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RESUMO

A leitura dialdgica (LD) ¢ uma importante atividade para o desenvolvimento de repertorios
verbais. Treinos parentais de LD com video modelagdo tém mostrado efeitos promissores,
mas poucos estudos avaliaram diretamente o efeito do treino sobre o uso de estratégias de LD
pelos pais, objetivo deste estudo. Pedro, Clara e Aline participaram com seus filhos de quatro
fases em um delineamento de linha-de-base multipla por participante: Linha de Base (LB),
em que leram com seus filhos como de costume; Intervencdo 1 - Aprendendo a fazer pergun-
tas abertas; Intervencgdo 2 - Aprendendo a elogiar e ampliar; Intervengdo 3 - Aprendendo
a variar as perguntas. Cada intervencao incluia (1) feedback sobre repertdrios adquiridos
na fase anterior, (2) Instru¢des e (3) Video Modelacdo. Houve pouca ou nenhuma interagdo
além da leitura do livro na LB. Perguntas e elogios resultaram em dialogo ao redor do livro
imediatamente apos a Intervengdo 1 para Pedro e Clara e apds sugestdes sobre escolha de
obras para Aline, mantendo-se nas sessdes subsequentes. Nao houve resultados sistematicos
da Intervengdo 2 e a Intervencao 3 afetou apenas o comportamento de Pedro. Discute-se a
maior complexidade de algumas estratégias da LD e a necessidade de outras formas de treino
para ensina-las.

Palavras-Chave: leitura dialogica; treino parental; video modelagdo; leitura compartil-
hada; comportamento verbal.

1) Apoio CAPES (bolsa mestrado) para a primeira autora. As autoras agradecem a Raquel Freire Coe-
lho e Victor Guevara Loyola de Souza, pela mediacio de leitura nos videos, e as familias participantes, por terem
aceito fazer parte desta pesquisa. E-mail: eileen @unb.br
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ABSTRACT

Parent-child shared reading of storybooks is an important activity for language development,
especially if it is carried out dialogically. Dialogic Reading (DR) is a shared reading activity
in which the adult intersperses reading out loud with questions about the story, praising and
expanding the child’s verbalizations. It is important to ask open questions (not answerable
with yes or no, nor simply by pointing), thus giving the child opportunities to engage verbally
and produce increasingly complex responses. DR should begin early and be performed regu-
larly in order to impact language, hence the importance of investigating effective instruction
strategies. Parental DR training using video modeling has shown promising effects, but few
studies have directly assessed the effects on parents” behavior during shared reading, which
was the aim of the present study. Pedro, Clara and Aline participated with their children
in a four-stage training program using an across-subject multiple baseline design: Baseline
(BL), in which they read with their children as usual; Intervention 1 - Learning to Ask Open
Questions, focused on asking simple open questions about narrative and illustrations (e.g.,
who, when, how, where, etc.); Intervention 2 - Learning to Praise and Expand, focused on
teaching parents to recognize and praise their children’s participation and to expand their
responses; Intervention 3 - Learning to Vary Questions, focused on the inclusion of questions
requiring the child to recall previous parts of the story, make inferences and relate the story
to their personal experiences. Training and shared reading took place in participants” homes.
Each intervention included (1) feedback on repertoires acquired in the previous phase, (2)
Instructions (3) Video Modeling. After each intervention, parents were instructed to apply
what they learned during the following weeks and record reading sessions using a digital
camera. Parents’ behavior was scored with an adapted version of the ACIRI (Adult / Child
Interactive Reading Inventory) in which the three-point qualitative scale was replaced by
response rate for countable behaviors. Results showed no interaction beyond straight reading
of storybooks during BL, confirming previous studies. Parents” questions and praise emerged
immediately after Intervention 1 for Pedro and Clara. Aline was given a boost training session
focused on selecting books for DR, to overcome a pattern of questions and answers centered
on vocabulary. Parents” open questions established a dialogue that was maintained through-
out subsequent sessions and with different books. There were no results clearly attributable
to Intervention 2 and only Pedro formulated some of the new types of questions taught in
Intervention 3. We discuss the complexity of components taught in each intervention in terms
of stimulus control, e.g., recall questions require the adult’s behavior to be sensitive to previ-
ous parts of the story, which is not necessarily true in the case of simple wh- questions about
illustrations. More explicit instruction methodologies may be needed for these more complex
DR strategies. We suggest that future studies plan interventions based on the stimulus control
relations involved in each DR strategy.

Keywords: dialogic reading; parental training; video modeling; shared reading; verbal
behavior.
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A pratica da leitura compartilhada de livros infanto-juvenis durante a infancia ¢ um dos pre-
ditores do desenvolvimento da linguagem, incluindo repertérios de ouvinte e falante (e.g.,
Gomez, Vasilyeva & Dulaney, 2017), compreensao da narrativa (e.g. Flores, Pires & Souza,
2014) e habilidades narrativas (e.g., Lever & Sénéchal, 2011), mesmo quando é controlado
o nivel educacional materno (e.g., Mendive, Lissi, Bakeman & Reyes, 2007). Ha também
evidéncias do beneficio da leitura compartilhada para o desenvolvimento sécio emocional na
primeira infancia (e.g., Doyle & Bramwell, 20006).

Pesquisas sobre leitura compartilhada indicam que ganhos no desenvolvimento da lin-
guagem tendem a ser maiores com um tipo de leitura compartilhada chamado /leitura dialo-
gica (LD) (e.g., Simsek & Erdogan, 2015) e que esses ganhos se refletem no desempenho
académico posterior (Ergiil, Akoglu, Karaman & Sarica, 2017). A leitura dialdgica consiste
em intercalar a leitura em voz alta com perguntas sobre a historia e as ilustragdes. Respostas
adequadas da crianga sdo elogiadas e expandidas. Whitehurst e colaboradores (e.g., Zeven-
bergen & Whitehurst, 2003) resumiram as estratégias da leitura dialdgica em dois acroni-
mos: CROWD (complete, recall, open-ended, wh-questions, distancing) e PEER (prompt,
evaluate, expand, repeat). O primeiro sugere cinco variedades de perguntas que o adulto pode
fazer a crianca (pedidos para completar palavras, para relembrar trechos da historia, perguntas
amplas, perguntas tipo qu-, por exemplo, que/quem/quando/como/onde, perguntas sobre a
experiéncia da crianga em relagdo com a historia). O segundo indica estratégias para atentar
as respostas da crianca, elogiando-as e ampliando-as (a ampliagao consiste em oferecer, logo
apds a resposta da crianga, uma versdo mais complexa de sua resposta, e.g., acrescentando
uma informag@o ou formando uma frase mais complexa). Recomenda-se que a LD seja feita
sempre com grupos pequenos de criangas para que todas tenham varias oportunidades de falar
durante a leitura.

Para que a LD tenha maior impacto sobre o desenvolvimento da linguagem e sucesso
académico, deve comegar cedo e ser realizada regularmente (Zucker, Cabell, Justice, Penti-
monti & Kaderavek, 2013). Para tanto, faz-se necessario encontrar formas eficazes de instruir
familiares a realizarem essa forma de leitura compartilhada nos lares.

No estudo pioneiro de Whitehurst e al. (1988), pais? de criangas entre 3 e 5 anos rece-
beram treinamento em LD. Os pais do grupo experimental foram ensinados a (1) apresentar
perguntas simples do tipo qu-, e.g.: Quem é esse? O que tem em cima do teto? (2) apresentar
perguntas que exigem respostas mais complexas, e.g., O que estd acontecendo aqui? e (3)
elogiar e ampliar as falas das criangas. O treino foi realizado usando role-playing, durante o
qual foi fornecido feedback sobre o desempenho dos pais. Os pais do grupo-controle nio re-
ceberam treino. Os videos das leituras realizadas nos lares durante quatro semanas mostraram
que os pais do grupo experimental emitiram mais perguntas tipo qu-. como também elogiaram
e ampliaram as respostas de seus filhos com maior frequéncia que os pais do grupo controle.
As criangas do grupo experimental nomearam mais figuras e emitiram frases mais longas, em
comparagao com as criangas do grupo controle (Whitehurst ez al., 1988).

Ap6s o estudo de Whitehurst ez al. (1988), as pesquisas sobre LD passaram a usar como
mediadores de leitura® os proprios pesquisadores e seus auxiliares (e.g., Valdez-Menchaca &

2) O termo “pais” foi utilizado neste trabalho como equivalente de parents em inglés.
3) O termo “mediador de leitura” é corrente na literatura sobre formacgdo de leitores e designa, no
presente contexto, o adulto que conduz a atividade de leitura compartilhada com uma ou mais criangas.
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Whitehurst, 1992; Whitehurst ef al., 1994). Embora esses estudos tenham indicado beneficios
da LD para o desenvolvimento da linguagem das criangas, ndo foram analisados os comporta-
mentos dos mediadores. Também ndo se sabia se o treino dos mediadores havia sido 0 mesmo
em estudos diferentes (as demonstragdes e explicagdes, por exemplo, poderiam ter variado
entre estudos), nem se os resultados seriam os mesmos quando as técnicas fossem aplicadas
por leigos (os pesquisadores e seus auxiliares tinham amplo conhecimento dos principios da
leitura dialogica e os resultados poderiam ndo ser os mesmos quando a aplicagdo fosse feita
com professores ou pais, por exemplo).

Buscando diminuir esses problemas e padronizar o treinamento dos mediadores, Ar-
nold, Lonigan, Whitehurst e Epstein (1994) propuseram um treino de LD usando video. Este
apresentava modelos de LD e exercicios de identificag@o de erros comuns. As criangas cujas
maes participaram do treinamento mostraram ganhos superiores, em testes padronizados de
vocabulério, em comparagdo com um grupo controle que ndo recebeu treinamento e com um
grupo em que as maes receberam treinamento por meio de role-playing.

Whitehurst e al. (1994) aplicaram o mesmo treinamento com professores e pais de uma
comunidade de baixo status socio econdmico, usando instrugdes ¢ modelos de LD em video,
em duas fases: (1) treino de perguntas tipo qu- (o que, quando, onde, quem, efc.), elogios
e amplia¢des (2) treino de perguntas mais amplas, que exigissem verbalizagdes mais com-
plexas. Os pais deviam comentar, apontar erros nas cenas e sugerir o que poderia ser feito
diferentemente. Os resultados mostraram que as criangas cujos pais ou professores receberam
treinamento tiveram melhores ganhos em pos-testes, usando instrumentos padronizados de
avaliagdo de vocabulario, que o grupo controle.

Lonigan e Whitehurst (1998) replicaram o estudo anterior visando comparar efeitos de
treinar apenas pais, apenas professores ou ambos. O treino de pais foi o que produziu mais
ganhos em escores de testes de vocabuldrio aplicados as criangas. Os autores sugeriram que
os pais talvez tenham sido mais sensiveis as respostas das criangas e realizado mais am-
pliagdes de suas falas, por conhecé-las melhor. No entanto, como nio houve registro nem
analise do comportamento dos pais nem dos professores, os dados ndo permitiram verificar
essa hipotese.

Dale, Crain-Thoreson, Notari-Syverson e Cole, (1996) usaram videos para ensinar LD
a 33 maes de criangas pré-escolares com atraso na linguagem e compararam os efeitos com
um treino em otimizagdo de conversagdes informais. Ambos os treinos enfatizavam um estilo
de interagdo responsivo (e.g., usar linguagem informal, fazer corre¢des indiretas, perguntas
abertas, efc.). As criangas cujas maes aplicaram a LD em seus lares aprenderam significati-
vamente mais palavras que os das maes no grupo que aplicou as técnicas de conversagdo. Ao
discutir possiveis razdes dos resultados, os autores destacaram o fato de que a linguagem do
livro costuma ser mais complexa e menos familiar que as interagdes cotidianas, além de ter
um carater descontextualizado (termo usado para descrever o fato de que o texto escrito deve
ser compreensivel independentemente das dicas contextuais nas quais as pessoas se apoiam
quando interagem oralmente). Essas caracteristicas poderiam ter propiciado mais oportuni-
dades para modelar e reforgar a aquisi¢do de palavras novas (embora os pesquisadores nao
tenham coletado evidéncias diretas, posto que ndo registraram o comportamento dos pais).

Aram, Fine e Ziv (2013) ensinaram pais israeclenses de familias com baixo poder aqui-
sitivo a fazerem leituras repetidas do mesmo livro ilustrado com seus filhos, enfatizando
primeiramente aspectos relacionados ao enredo ¢ ao vocabulario, depois a aspectos s6cio cog-
nitivos (e.g., sentimentos dos personagens e relagdes com a propria experiéncia da crianga).
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O ciclo de quatro leituras repetidas foi feito com quatro livros, um por semana. Apds uma
oficina inicial com os pais, cada familia foi acompanhada de forma intensa por um estudante
de mestrado que fazia visitas semanais, verificava e comentava tarefas que comprovavam
a realizagdo da leitura conjunta na semana anterior, esclarecia davidas, lia o proximo livro
junto com os pais e discutia um roteiro detalhado a ser seguido. Um grupo controle foi ins-
truido apenas a ler com os filhos 0os mesmos livros, com a mesma frequéncia. Esse processo
de coaching intenso feito com o grupo experimental resultou em ganhos claramente maiores
entre um pré- e um pos-teste no numero de referéncias feitas tanto ao enredo quanto a as-
pectos socio cognitivos, tanto pelos pais, quanto pelas criancas, demonstrando a eficacia do
coaching realizado. Trés questdes que ficaram em aberto sdo especialmente relevantes para
o presente estudo. A primeira ¢ que, como o grupo controle nao participou da oficina inicial,
ndo se sabe qual teria sido sua contribui¢@o, sem o coaching intenso realizado em casa. A se-
gunda ¢ que ha apenas uma medida do comportamento dos pais (pos-teste), sem dados sobre
se os comportamentos aprendidos se estenderiam para outras obras sem o auxilio dos roteiros
detalhados e as orientagdes especificas dadas pelo especialista para a leitura de cada obra.
Finalmente, como houve apenas uma medida final dos efeitos gerais de tudo que foi feito, ndo
¢ possivel saber como cada fase do treinamento modificou o comportamento dos pais.

Os estudos descritos até o momento sobre treino de pais em leitura dialogica utilizaram
delineamentos experimentais de grupo e definiram como variavel dependente os resultados
das criangas em testes padronizado de vocabulario. Com exce¢do de Whitehurst ez al. (1988)
e de Aram, Fine e Ziv (2013), os estudos ndo apresentam dados comportamentais dos adultos
(mesmo este ultimo apresenta apenas uma medida de pds-teste dos efeitos da intervengao),
limitando, assim, o alcance da interpretacdo acerca dos efeitos do treinamento e dos aspectos
da intera¢@o que podem ter produzido, quando houve, ganhos no desempenho das criangas.

Sensiveis a essa lacuna nos estudos, Briesch, Chafouleas, Lebel e Blom-Hoffman (2008)
usaram um delineamento experimental de sujeito unico para avaliar diretamente os efeitos
comportamentais de um treino parental em LD, de modo a avaliar a integridade da inter-
vengdo e sua manutengdo. Cinco mées e uma avo participaram de um estudo com delinea-
mento de linha de base multipla entre participantes, em trés fases: (a) Linha de base, (b)
Intervencgao e (c) Follow-up aos seis meses. Na linha de base, os participantes leram como
de costume com as criangas. Na interven¢ao, assistiram a um video de treinamento em LD
disponivel comercialmente e tiraram duvidas, em sessdo Unica de treinamento. Foi entregue
também um marcador de livro com um resumo das estratégias de LD. Em todas as fases, os
participantes filmaram as sessdes de leitura compartilhada em suas casas. A medida compor-
tamental foi a taxa de estratégias CROWD e PEER usadas pelos pais durante as sessdes de
leitura. A taxa foi zero ou cerca de zero na linha de base. O aumento no uso de estratégias de
LD apos a intervengao foi evidente apenas para trés dos seis participantes. Além disso, nesses
trés, o aumento nao foi igual para todos os tipos de estratégias: cada participante aumentou a
frequéncia de trés a quatro estratégias e elas foram diferentes entre participantes.

Em resumo, os resultados de Briesch et al. (2008) evidenciaram que adultos tipicamente
ndo leem de forma dialdgica sem antes terem sido instruidos (ver também, Huebner & Melt-
zoff, 2005), o que reforga a importancia do uso de estratégias explicitas para a capacitacdo dos
pais nas técnicas do procedimento de LD. No entanto, como apenas metade dos participantes
mudou sua forma de ler apds o treino, as autoras sugerem que possa ser necessario comple-
mentar o uso de video modelagdo com outras estratégias (e.g., instrucao, feedback). Outra di-
ficuldade ¢ que os dados ndo permitem saber se o uso das estratégias, quando ocorreu, de fato
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estabeleceu um didlogo sobre o livro entre as participantes e as criangas. No mais, os dados
acerca do uso de cada estratégia sdo dificeis de interpretar, devido a sobreposi¢des nas medi-
das comportamentais. Por exemplo, a estratégia de perguntar foi contada como sendo uma a
mais, além das cinco estratégias CROWD, quando, na verdade, as estratégias CROWD ja sdo
cinco tipos de perguntas. Essa confusdo entre medidas se deve em parte a adogdo direta dos
acronimos CROWD e PEER como medidas comportamentais, pois estes ndo foram pensados
para essa finalidade e sim como sugestdes de estratégias mnemonicas nos treinos em LD.

No presente estudo, uma analise funcional das contingéncias envolvidas na leitura dia-
logica nos permitiu planejar o treino parental de modo a favorecer trés propriedades da ati-
vidade que, em nossa avaliagdo, parecem ser fundamentais na LD. A primeira ¢ a apresen-
tagdo de perguntas abertas, em contraste com perguntas retoricas, comentarios que fecham
o dialogo ou perguntas que podem ser respondidas apenas com sim/ndo ou apontando-se a
ilustragdo. Perguntas abertas sdo funcionalmente diferentes das fechadas na medida em que
evocam respostas que podem ser diferencialmente reforcadas em dire¢@o a respostas vocais
mais complexas, diferentemente das perguntas fechadas, que permitem consequenciar apenas
respostas tipo sim/ndo ou respostas de apontar para figuras. A segunda ¢ o reforgo diferencial
de respostas adequadas com elogios e, sempre que possivel, a ampliagdo dessas respostas,
acrescentando-se alguma informagao ou oferecendo um modelo gramaticalmente mais com-
plexo ou correto, que decorre da primeira caracteristica. Em outras palavras, a primeira ¢ a
segunda propriedades estdo funcionalmente relacionadas, posto que sdo perguntas abertas que
tém maior probabilidade de evocar respostas que sejam passiveis de elogio e de ampliagdo. A
terceira propriedade ¢ o uso de tipos variados de perguntas durante a leitura, para ampliar os
repertorios referentes ndo apenas a nomear ilustragdes, mas também a descrever cenas, rel-
embrar a narrativa, narrar experiéncias proprias, fazer inferéncias, etc. Trata-se de favorecer o
que Aram, Fine e Ziv (2013) chamam de “experiéncia completa de leitura do livro ilustrado”.
Funcionalmente falando, trata-se de ampliar a variedade de dimensdes tematicas da narrativa
e das ilustragdes sob as quais o comportamento verbal da crianga ficara sob controle. Por
exemplo, perguntar “O que € isso?”, perante a figura de um saxofone, favorece o comporta-
mento verbal sob controle da ilustragdo. Ja uma pergunta como “O que aconteceu até agora?*
favorece comportamento verbal sob controle da narrativa.*

Com base no exposto, este trabalho investigou o impacto de um treino em LD sobre o
comportamento de pais durante a leitura compartilhada rotineira com seus filhos, em seus la-
res. Especificamente, investigou-se o efeito do treino sobre a formulagao de perguntas abertas,
consequenciagdes e ampliagdes de respostas das criangas e variagdo nos tipos de perguntas.

4) O comportamento evocado por perguntas desse tipo, muitas vezes incluido no que se chama de
“fazer inferéncias” na literatura sobre compreensio, ¢ bastante complexo. Trata-se, funcionalmente falando, de
que o leitor faca uma espécie de “sonda” (probe) ao texto (Skinner, 1957) que serd respondido pela leitura da
histéria. O mediador lanca uma “sonda” a crianga e ela, por sua vez, arrisca uma “sonda” que serd “respondida”
pelo texto. Entendemos que estamos aplicando o conceito de sonda de uma maneira ligeiramente diferente da
usual, em que se dirige a uma pessoa, mas Skinner, no Verbal Behavior (1957), deixa claro que aprender a ser
um leitor cada vez mais sofisticado é aprender a se comportar, perante o texto, de forma ativa, lancando, em
momentos-chave, “perguntas ao texto”. O mediador, neste caso, ajuda o leitor em formagéo, ao indicar para ele
os momentos em que cabem essas perguntas, encorajando-o a formuld-las.
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METODO

O projeto que deu lugar a este trabalho foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos da Universidade de Brasilia (protocolo CAAE 39463814.2.0000.5540).

Participantes

Participaram um pai (Pedro) e duas mées (Clara e Aline) (nomes ficticios), por meio de con-
vite (palestra explicativa) realizado em uma escola publica de ensino fundamental, seguido de
explicagdes e assinatura do TCLE por aqueles que se mostraram interessados em participar.
Pedro e Clara eram pais de Julia e Carol, de 7 e 6 anos, matriculadas no 2° ¢ 1° ano do En-
sino Fundamental, respectivamente. Durante o estudo, Pedro sempre leu para Carol e Clara
sempre leu para Julia, embora a outra crianga pudesse estar presente se assim o desejasse. O
arranjo foi sugestdo dos proprios pais, que desejavam, ambos, aprender as estratégias da lei-
tura dialégica. Pedro e Clara relataram ler para suas filhas de trés a quatro vezes por semana.
Aline, mae de Mariana, de 7 anos, também manifestou como razao para participar a vontade
de aprender novas formas de leitura compartilhada e relatou ler para sua filha mais de cinco
vezes por semana.

Local, material e instrumentos

A pesquisa foi realizada nas residéncias dos participantes, incluindo os treinos, que ocorre-
ram em dias e horarios combinados com a pesquisadora, ¢ as sessdes de leitura, que eram
realizadas nos lares dos participantes, em horarios livres (todos escolheram fazer as leituras
sempre antes de dormir). Slides com explicagdes e videos foram apresentados na tela de um
computador portatil. As sessdes de leitura foram filmadas com uma camera digital sobre tri-
pé, fornecida pela pesquisadora. Os livros infanto-juvenis pertenciam as proprias familias e
eram escolhidos livremente pelos participantes. Nao houve casos de repeticdo de obras entre
sessoes.

Os videos para cada fase de treinamento continham exemplos com um mediador homem
e outros com uma mulher, com trés criangas ¢ duas obras infanto-juvenis diferentes, bus-
cando variar os contextos para minimizar eventual controle por aspectos irrelevantes (e.g.,
conteudo de um livro especifico ou género do mediador). Cada video tinha duragdo entre 6
e 10 minutos. Os aspectos da LD que estavam sendo enfatizados em cada interveng@o eram
destacados por meio de legendas (por exemplo, na Intervengdo 1, as perguntas abertas, foco
do treinamento, eram legendadas, de modo a destaca-las).

Registro e Medidas

Para registrar os comportamentos dos adultos durante a leitura compartilhada, o Adult/Child
Interactive Reading Inventory — ACIRI (DeBruin-Parecki, 1999) foi traduzido e adaptado. A
escala de trés pontos (nunca, as vezes, frequentemente) foi transformada em um registro de
ocorréncia, por intervalo de um minuto. O instrumento adaptado foi denominado Adult Dia-
logic Reading Evaluation — ADORE.
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Foram analisadas as taxas de (1) Perguntas Fechadas (que podem ser respondidas com
sim ou ndo ou apontando para uma ilustragdo) (2) Perguntas Abertas. Estas tltimas foram
subdivididas nas categorias do acronimo CROWD (e.g. Zevenbergen & Whitehurst, 2003):
(1) Complete, (2) Recall, (3) Open-Ended, Wh- e Distancing, que foram traduzidas no presen-
te estudo, respectivamente, como: Completar,® Relembrar, Contetido (que uniu as perguntas
Open-Ended e Wh-) e Pessoal. Foi acrescentada a categoria Antecipar (em que se pede a
crianga para imaginar, em pontos chave da narrativa, o que podera acontecer em seguida),
devido a importancia que tem sido atribuida a perguntas inferenciais para a promogao da com-
preensao leitora (e.g. Spinillo & Mahon, 2007). A Tabela 1 mostra a definicdo e um exemplo
de cada tipo de pergunta.

Tabela 1. Descrigdo e exemplos de categorias de perguntas

Pergunta Definigdo Exemplo

Fechada Sobre a narrativa ou as ilustragdes e Cadé o carneirinho?
pode ser respondida apenas com sim,  Vocé acha que ela vai entrar na
ndo, apontando. casa?

Aberta Sobre a narrativa ou as ilustragdes e (Ver exemplos abaixo).

nao pode ser respondida apenas com
sim, ndo ou apontando.

Contetido Engloba perguntas wh- e open-ended ~— Quem é esse?
de Whitehurt e cols. (1988). O que Pedrita estd fazendo?
O que esta acontecendo aqui?
Antecipagdo Pedido para antecipar eventos da O que vocé acha que vai acontecer
narrativa. com Jodo?
Pessoal Pedidos para relacionar a narrativaa  Vocé se lembra onde nos vimos esse
experiéncia pessoal. instrumento musical?
Relembrar Pedidos para relembrar partes da Com quem foi mesmo que Papai
narrativa. Urso falou primeiro?
Outras Nao se encaixam nas categorias acima. O que esta escrito aqui?

Também foram registradas as consequenciagdes, como reforgo positivo (elogios e con-
firmagdes das respostas da crianga) e as ampliagdes (quando o adulto amplia a fala da crianga,
acrescentando alguma informagao ou elaborando uma frase mais complexa ou gramatical-
mente mais préxima do padrdo da comunidade verbal).

Para verificar mudangas no didlogo geral ao redor do livro, foram computadas as taxas
de falas do adulto e da crianca em cada sessdo. Uma ocorréncia de fala comecava quando o
adulto ou a crianga iniciava uma elocugdo e terminava com uma pausa de dois ou mais segun-
dos, quando era retomada a leitura do texto ou quando a outra pessoa tomava a fala. A leitura
em voz alta do texto, assim como falas ndo relacionadas ao livro nem a leitura (e.g.: Quero
mais um cobertor), nao foram contadas.

5) A categoria “completar” apesar de ser sido emitida por 2 participantes, principalmente na Linha de
Base, néo foi alvo de treinamento, pois se constatou que seriam perguntas muito simples para a idade e o reper-
tério das criangas, por isso nao aparece nas andlises subsequentes.
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Procedimento

Cada participante foi exposto a quatro condi¢des em um delineamento de linha de base mul-
tipla entre participantes: Linha de Base (LB), em que foram instruidos a ler como de costume
com seus filhos; Trés modulos de intervencdo foram implementados sucessivamente, mas seu
inicio foi escalonado entre os participantes, de acordo com o delineamento: Intervengao 1 -
Aprendendo a fazer perguntas abertas, em que o treino se focou em fazer perguntas abertas
simples sobre a narrativa e as ilustragdes, da categoria que neste estudo foi denominada Con-
tetdo (quem, quando, como, onde, etc.) e a evitar perguntas fechadas (que podem ser respon-
didas com sim, ndo, por meio do gesto de apontar e semelhantes); Intervencao 2 - Aprendendo
a elogiar e ampliar, em que o foco foi ensinar os pais a elogiarem respostas adequadas e a
realizar ampliagdes das falas das criangas; Intervencao 3 - Aprendendo a variar as perguntas,
em que o treino se centrou em ensinar a formular perguntas, a partir da historia, que exigissem
que a crianga inferisse acontecimentos futuros (Antecipar) relembrasse acontecimentos ja
narrados (Relembrar) e relacionasse a narrativa com suas experiéncias (Pessoal).

Ao uso do video modelo, foram acrescentados feedback e instrugdes, a partir da sugestao
de Briesch ef al. (2008), em cujo estudo o video, isoladamente, ndo foi eficiente para estabe-
lecer a LD para metade dos participantes. As trés intervengdes seguiram a mesma sequéncia
bésica e eram feitas em sessdo Unica de 40 min-lhora: (1) Feedback: a pesquisadora apresen-
tava um trecho escolhido de um video da fase anterior (e.g., na Interveng@o 1, apresentava um
trecho da Linha de Base, na Intervengao 2, um trecho da Interveng¢ao 1), ressaltando e comen-
tando os aspectos positivos da atuag@o do adulto e seus efeitos sobre a participagdo da crianga.
(2) Instrugdes sobre a nova interven¢do: a pesquisadora apresentava slides com definicdes e
exemplos das estratégias de LD em foco naquela etapa. Ap6s apresentar as estratégias e dar
exemplos, pedia-se aos participantes que dessem exemplos proprios das estratégias, de forma
a verificar sua compreensao, e era oferecida a oportunidade de tirar dividas. (3) Video Mode-
lagdo: eram apresentados os videos e a pesquisadora parava para responder perguntas quando
necessario. Ao final, abria-se o didlogo novamente para diividas e comentarios. Nas semanas
seguintes, os pais deviam aplicar o aprendido em suas leituras rotineiras com os filhos. As ses-
soes de leitura eram realizadas em dias e horarios livres e filmadas pelos pais usando o equi-
pamento fornecido pela pesquisadora, que retirava semanalmente as filmagens para analise.

Acordo entre juizes

O teste de acordo entre juizes foi realizado entre as duas pesquisadoras e uma auxiliar. As
sessoes foram divididas em trechos e foram sorteados 20% dos trechos de cada uma das quatro
condigdes experimentais de cada participante (cf. Cooper, Heron & Heward, 2007). O acordo
foi determinado pela divisdo do niimero de acordos pelo nimero de desacordos + acordos,
multiplicado por 100. O acordo entre juizes variou entre 82% e 98,24%, com média de 89,70%.
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RESULTADOS

Como a durag@o das sessdes variou (3- 24 minutos para Pedro, 6-21 para Clara e 4-28 para
Aline), os dados estio apresentados em forma de taxa (ocorréncias/minuto).

A Figura 1 mostra a taxa de falas relacionadas a historia e/ou as ilustragdes, por sessao,
para cada diade e separadamente para cada adulto e crianga. Vé-se que Pedro e Clara liam
para suas filhas com pouco (Pedro) ou nenhum (Clara) didlogo na Linha de Base. A partir da
segunda sessdo, ha falas de Pedro, mas nao de sua filha, e a terceira sessdo da Linha de Base
ocorreu sem nenhum dialogo. O registro por categoria mostrou que todas as falas de Pedro
na Linha de Base consistiram em pedidos para que a filha nomeasse letras ou tentasse ler
palavras isoladas, pedidos que foram ignorados pela filha a partir da segunda sessao. A Inter-
vengao 1 levou imediatamente ao estabelecimento de um didlogo com as criangas ao redor da
narrativa e das ilustragdes, tanto para Pedro quanto para Clara. Aline e sua filha Mariana nao
mostraram aumento no dialogo em relagdo ao que ja ocorria na Linha de Base.

A analise dos videos revelou que o didlogo entre Aline e Mariana girava exclusivamente
ao redor de pedidos de esclarecimento de significado de palavras, iniciados por Mariana. Foi
realizada entdo uma intervengdo adicional com Aline, entre as Sessdes 13 e 14, em que se
discutiu a escolha dos livros. Foi sugerido buscar livros que fossem desafiadores, mas que
nao tivessem um numero tdo grande de vocabulos desconhecidos ao ponto de inviabilizar o
didlogo mais fluido sobre a historia. Essa intervencdo resultou em um aumento discreto do
dialogo sobre a narrativa e as ilustragdes ao longo das sessdes seguintes, embora com bastante
variabilidade.

A Figura 2 mostra que os adultos passaram a fazer perguntas abertas imediatamente apds
a Intervengdo 1 no caso de Pedro e Clara e ap6s a interveng@o adicional (adequacdo do livro)
no caso de Aline. Embora tenham surgido também perguntas fechadas, sua taxa foi baixa em
comparagdo com as abertas. Pedro e Clara mantiveram a taxa de perguntas abertas bem acima
do nivel da linha de base ao longo das condigdes seguintes. Aline diminuiu a taxa de pergun-
tas abertas na Intervengdo 3 e voltou a formula-las depois de um treino simplificado, em que o
conceito e a importancia dessa estratégia foram retomados em um encontro presencial breve.
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Como foi dito, a Interven¢do 2 teve como meta aumentar a taxa de confirmagdes e elo-
gios das respostas e também a amplia¢do das respostas das criangas. A Figura 3 apresenta a
taxa de (1) Reforgo positivo, em que foram incluidas as categorias Confirmagdes (e.g., £ ver-
dade!) Repeti¢des Confirmatorias (e.g., repete o que a crianga falou em tom alegre: 4 lagarta
virou pupaaaa!) e Elogios (e.g., Muito bem!); (2) Ampliagio (e.g., a crianga diz: £ o gato e o
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adulto amplia: £ o gato de botas!) e (3) Outras (e.g., corregdes ou reprimendas). Nio foi pos-
sivel notar um efeito especifico da Intervengao 2 sobre esses comportamentos para nenhum
dos pais. Todos fizeram elogios e confirmaram falas das criangas ja a partir da Intervencao 1,
embora com uma taxa mais baixa (especialmente para Aline). Ja as ampliagdes tiveram taxa
zero ou proxima de zero ao longo das sessoes, inclusive apos a Intervengao 2.
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Figura 3. Taxa de consequenciagdes: (1) Con (Confirmacdo), Re (Repeti¢do da resposta
em tom confirmatorio), Elo (Elogio) (somados); (2) Ampliagdes e (3) Outras, por Sessao.
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A Intervencdo 3 tinha por objetivo ampliar a variedade de perguntas abertas para incluir
pedidos de antecipacdo da historia, pedidos para relacionar a narrativa com a experiéncia
pessoal e pedidos para relembrar eventos da histdria até aquele ponto da leitura. A Figura 4
indica que a intervengao levou Pedro a variar suas perguntas abertas a partir da primeira ses-
sdo da Intervengao 3. Clara e Aline continuaram formulando quase exclusivamente perguntas
de conteudo, aprendidas na Intervengao 1.
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Figura 4. Taxa de cada categoria de Perguntas Abertas, por Sessao.
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DISCUSSAO

Estudos anteriores ndo mediram diretamente o impacto de treinos em LD sobre o comporta-
mento dos adultos e sim, em sua maioria, sobre escores das criangas em testes de vocabulario
padronizados. Poder-se-ia argumentar que sdo estes resultados os que interessam em ultima
instancia, ja que o objetivo final da LD ¢ beneficiar o desenvolvimento de repertorios verbais
da crianca. No entanto, ha pelo menos dois aspectos que limitam as conclusdes desses estu-
dos. O primeiro é que os escores sao resultados médios que, provavelmente, incluem casos
em que as criangas ndo melhoraram ou melhoraram muito pouco entre o pré- e o pos-teste.
O segundo ¢ que, na auséncia de dados comportamentais dos individuos que foram expostos
diretamente ao treino, ndo ¢ possivel identificar os efeitos diretos do treino, que podem, por
sua vez, ter impactado a aprendizagem das criangas e consequentemente o desempenho nos
testes. Assim, uma das contribuigdes deste estudo foi agregar &s investigacdes, ainda escas-
sas, que medem diretamente os efeitos comportamentais do treino parental em LD.

Todos os pais deste estudo ja liam com seus filhos com regularidade. Os dados da Linha
de Base, em que os adultos foram instruidos a ler com seus filhos como o faziam normalmen-
te, corroboraram conclusdes de estudos anteriores que indicam que até mesmo pais que leem
regularmente com seus filhos raramente o fazem de forma dialogica, se ndo houver treino ex-
plicito (Briesch et al., 2008; Dale et al., 1996; Huebner & Meltzoff, 2005). Aliado a literatura
sobre os beneficios da leitura dialogica, esse dado confirma a importancia de se investigar
formas de treinamento de LD que sejam factiveis e eficientes.

O treino parental realizado foi eficaz para ensinar a fazer perguntas abertas, ou seja, a
criar oportunidades para que as criangas falassem sobre as histdrias. Fazer perguntas abertas
¢ uma das principais habilidades envolvidas na LD, porque oportuniza falas que podem ser
consequenciadas e modeladas na diregdo de verbalizagdes mais complexas (Arnold ef al.,
1994; Zevenbergen & Whitehurst, 2003).

As perguntas abertas que resultaram da Intervengdo 1 suscitaram dialogos ao redor das
ilustragdes e da narrativa, inexistentes na Linha de Base. Os didlogos ocorreram também
durante as sessdes subsequentes, com cada novo livro, indicando que houve generalizagao
para diversos tipos de narrativas. Cabe destacar que a interven¢do (Intervencdo 1) realizada
para estabelecer esses episodios verbais foi breve (menos de uma hora) e nao exigiu recursos
sofisticados.

Os comportamentos com fungdo de reforgar positivamente verbalizagdes das criangas
sobre a historia passaram a ocorrer apds a Intervengdo 1, apesar de o treino ndo ter enfatizado
esse componente da LD. A taxa desses comportamentos ndo se modificou visivelmente com a
Intervencao 2, planejada para ensind-los. Possivelmente, os video modelos, que desde a Inter-
vengdo 1 apresentaram episodios completos de LD, foram suficientes para evocar esses com-
portamentos. Outra possibilidade é que os pais ja possuiam esse repertorio, porém, como eles
ndo faziam perguntas na LB, simplesmente ndo existiam respostas a serem reforgadas. De
qualquer maneira, um modelo de LD, ao mostrar a interagdo como um todo, necessariamente
mostra tanto perguntas, como consequenciagdes e ampliagdes. Separar esses componentes em
fases diferentes parece ndo ter sido eficiente. Em estudos futuros, podera ser testada a eficacia
de se ensinar explicitamente o ciclo evocar — consequenciar — ampliar como uma unidade
basica da LD.

A maior parte das perguntas abertas formuladas pelos adultos, apés a LB, foi da ca-
tegoria Conteudo (e.g., O que é isso? Como é o nome desse bicho? De que cor é a casa?
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Quem é este aqui atras da drvore? etc.). Esse foi o tipo de pergunta usado como exemplo na
Intervencao 1. A Intervengdo 3, que objetivava ampliar o repertdrio dos participantes para
outros tipos de perguntas, s6 fez diferenca para o comportamento de Pedro. Clara e Aline
continuaram centrando-se sobretudo em perguntas da categoria Contetdo. Esse resultado ¢é
semelhante ao do estudo de Whitehurst ez al. (1988), em que também se notaram efeitos do
treino sobretudo para esse tipo de pergunta.

Esse tultimo resultado pode ter relagdo com a complexidade dos diferentes tipos de per-
guntas. As perguntas da categoria Conteudo podem ser feitas sob controle do texto e das ima-
gens que estdo imediatamente disponiveis na pagina. Em contraste, para pedir e consequenciar
inferéncias sobre o desenvolvimento da histéria (Antecipar) ou recapitulagdes de aconteci-
mentos anteriores (Relembrar), o comportamento do mediador precisa estar sob controle de
dimensoes da narrativa que ndo estdo presentes naquele momento. Por exemplo, ao pedir para
a crianga relembrar uma parte especifica da historia (e.g. Olha, ela esta procurando o presente
na meia... Ela acha que o presente estd ai... Vocé se lembra onde o Papai Noel o escondeu?),
o comportamento do adulto precisa estar sob controle de trechos anteriores da narrativa e/ou
de ilustragdes em paginas anteriores. Talvez o treino utilizado neste estudo ndo tenha sido efi-
ciente porque ndo foi planejado para estabelecer esse controle. Decorre desta analise a sugestao
de que treinos futuros estabelegam contingéncias que coloquem o comportamento verbal dos
adultos sob controle dessas dimensdes. Isso poderia ser feito por meio de exercicios em que
os adultos aprenderiam a analisar a estrutura narrativa e fariam o planejamento de perguntas a
partir dessa analise (¢f. a analise narrativa realizada em Medeiros & Flores, 2016 e em Rogoski
et al., 2015). Outra possibilidade seria aplicar algo semelhante ao procedimento realizado por
Aram, Fine e Ziv (2013), em que os pais foram instruidos a enfatizar aspectos diferentes da
historia em leituras repetidas (e.g., focar nos eventos da histéria em uma leitura, e na seguinte,
em aspectos socios cognitivos dos personagens). Isso poderia ajudar a formular perguntas sob
controle desses variados aspectos da narrativa, o que, por sua vez, auxiliaria no estabelecimen-
to dessas diversas fontes de controle sobre o comportamento das criangas. Nesse caso, seria
interessante testar versoes simplificadas do procedimento, pois o coaching prolongado, feito
por especialistas, assim como os roteiros detalhados para cada livro, adotados por Aram, Fine
e Ziv (2013), podem ter pouca aplicabilidade em grande escala.

O treino aplicado neste estudo ndo foi eficaz para ensinar os pais a realizarem am-
pliacdes das respostas das criangas. Essa habilidade ¢ um componente importante para a LD
(e.g., Arnold et al., 1994; Zevenbergen & Whitehurst, 2003), pois ha evidéncias de que seu
uso na interagdo cuidador-crianga favorece a imitagdo e aquisicdo de novos repertorios ver-
bais (e.g., Scherer & Olswang, 1984). Novamente, uma interpretagdo em termos de controle
de estimulos sugere que se trata de uma habilidade bastante complexa. O comportamento do
adulto deve estar sob controle da resposta da crianga, da histdria que esta sendo compartilhada
e também do repertorio verbal mais amplo da crianga, de modo a produzir uma amplia¢do
que seja pertinente a sua resposta e a narrativa e, ao mesmo tempo, seja modelo de uma fala
mais complexa. Possivelmente, para treinar ampliagdes com mais eficacia, o video modelo e
as instrugdes usados neste estudo necessitem ser acrescidas de sessdes de pratica ativa da am-
pliagdo de respostas variadas, com feedback imediato, de modo a favorecer a discriminagao
dessas dimensdes relevantes.

Neste estudo, o planejamento do treino, a defini¢do das medidas e a analise dos dados
foram propostos a partir de uma compreensdo da LD em termos de estratégias evocativas (per-
guntas abertas), refor¢o diferencial (elogios e confirmagdes) e modelos (ampliagdes), além da
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habilidade de variar as estratégias evocativas, usando diferentes tipos de perguntas. Considera-
se que esse foi um avango conceitual e metodologico em comparagdo com o estudo de Briesch
et al. (2008), em que, como foi descrito anteriormente, houve sobreposi¢ao de medidas e resul-
tados muito variados entre participantes, dificultando conclusdes sobre efeitos do treino.

Os dados de Aline sublinham a importancia da escolha do livro para a leitura compartil-
hada. Este ndo ¢ um aspecto tratado com profundidade na literatura sobre LD, talvez porque,
como foi dito, a maior parte deles tenha usado delineamentos de grupo e uma ou duas medi-
das do comportamento da crianca. Este estudo, ao contrario, ao acompanhar cada adulto em
medidas repetidas dos componentes da LD, permitiu identificar lacunas no treinamento. Uma
delas é avaliar e, se necessario, ensinar o adulto a escolher livros com um nivel de dificul-
dade otimizado. O livro deve ser suficientemente desafiador, em relag@o ao repertorio atual
da crianga, de modo que seja possivel estabelecer novos repertorios a partir de perguntas,
modelos e reforgamento diferencial. Ao mesmo tempo, se a obra apresentar complexidade
excessiva de vocabulario, tema ou estrutura em relagdo com o repertorio atual da crianga,
perguntas formuladas pelos adultos poderdo produzir poucas respostas corretas, acarretando
extingdo das falas das criangas e/ou dos adultos e até mesmo o estabelecimento de um con-
texto aversivo para a leitura compartilhada. Pode ocorrer ainda, como foi o caso de Aline,
uma concentragdo quase exclusiva do didlogo ao redor do esfor¢o em esclarecer vocabulario,
limitando as possibilidades de conversa sobre a narrativa e sobre temas mais reforgadores
para ambas as partes.

Sao justamente os familiares que tém maiores condi¢des praticas, potencialmente, para
ajustar a escolha das obras de modo a estabelecer contingéncias para o estabelecimento de
novos repertorios verbais, posto que convivem diariamente com seus filhos e, ceteris paribus,
os conhecem bem. Para aumentar o controle de estimulos do comportamento dos pais pelo re-
pertorio verbal da crianga, poderia ser ttil incluir um médulo, no treinamento de LD, centrado
na escolha de obras. Esse modulo teria que favorecer a sensibilidade dos adultos ao repertorio
das criangas e, a0 mesmo tempo, ampliar seu conhecimento da literatura infanto-juvenil. O
primeiro ponto pode ser trabalhado, por exemplo, com exercicios em que o adulto deve iden-
tificar, em situagdes simuladas em video, interagdes com diferentes graus de sensibilidade ao
repertorio da crianga e com escolhas mais ou menos felizes de obras. O segundo ponto ndo
pode ser suprido apenas com treinamentos mais eficientes, pois tem forte relagdo com o que
Easton (2014) chama de “o lado do fornecimento da alfabetiza¢ao/letramento” (the supply
side of literacy), ou seja, aponta a necessidade de iniciativas do poder publico, tais como
bibliotecas infanto-juvenis comunitarias, que permitam o acesso a obras infanto-juvenis de
qualidade. Pesquisas recentes, inclusive, apontam de forma crescente a necessidade de que os
adultos conhecam e gostem de literatura infanto-juvenil para que se engajem em leituras com-
partilhadas em casa, ou seja, de modo a aumentar o valor reforcados, vis-a-vis o adulto, da
situacao de leitura compartilhada (e.g., Lingwood, Billington & Rowland, 2017, que testaram
o impacto de enfatizar o prazer da leitura durante treino parental em leitura compartilhada).®

6) Esse estudo, no entanto, como muitos outros revisados neste trabalho, ndo incluiu medidas diretas
do comportamento dos pais durante a leitura compartilhada (apenas de sua assiduidade ao treino, que foi de fato
maior quando se enfatizou o prazer da leitura compartilhada), o que impossibilita avaliar possiveis relagdes das
diferencas no desempenho das criangas com o que ocorreu durante as leituras compartilhadas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados deste estudo apontam a eficacia de um treino breve com video modelacao,
instrugdes e feedback para estabelecer o didlogo entre trés diades adulto-crianga sobre ilus-
tragdes e narrativa de obras infanto-juvenis. Foi necessario, em um dos casos, sensibilizar
o adulto acerca da importancia de ajustar a dificuldade do livro de modo a otimizar as pos-
sibilidades de didlogo. O didlogo se generalizou para a leitura de outros livros nas sessdes
subsequentes, mostrando que a habilidade de evocar o dialogo ao redor do livro no ficou
restrita a alguma obra especifica. Os proximos estudos deverdo investigar se o planejamento
das intervengdes, a partir de uma analise das relagdes de controle de estimulo envolvidas e
cada estratégia da LD, poderdo tornar o treino mais eficiente para estabelecer ampliagdo de
respostas e maior variedade nos tipos de perguntas.
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