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RESUMO

No Brasil, um grande contingente de estudantes apresenta desempenho em leitura 
em níveis considerados elementares. O presente trabalho teve como objetivo ava-
liar a efetividade de um módulo informatizado para o ensino de compreensão de 
textos com alunos da 5ª série de escolas públicas, duas da região sudeste (SP) e 
duas da região centro-oeste com baixo desempenhos na Prova Brasil de 2011. Um 
segundo objetivo do estudo foi verificar se as mudanças na medida de compreensão 
de textos da população estudada mostrariam correlação com o desempenho das 
escolas na Prova Brasil. Participaram 123 alunos com pelo menos 30% de erros 
no pré-teste de uma avaliação de compreensão de leitura, semelhante à da Prova 
Brasil. O programa de ensino utilizou 15 histórias adaptadas de livros infantis e 
questões de compreensão. Cada história apresentada no computador era intercalada 
com questões de múltipla escolha para avaliar e ensinar a compreensão do texto até 
aquele ponto. As questões foram apresentadas utilizando diferentes modalidades de 
estímulo (som, texto ou imagens) e cada resposta de seleção da criança foi seguida 
por uma consequência diferencial para casos de acertos ou erros. Medidas de pré 
e pós teste na avaliação da compreensão em leitura criada para o estudo mostra-
ram aumentos substanciais na compreensão de textos em três escolas, e aumentos 
moderados na quarta escola. Na Prova Brasil três escolas tiveram ganhos iguais ou 
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superiores às metas governamentais. O programa tem potencial, como atividade 
complementar, para melhorar a compreensão da leitura, foi facilmente aplicado 
pelas professoras das escolas e os alunos se mostraram interessados durante a sua 
aplicação.

Palavras-chave: aprendizagem de leitura, compreensão de textos, ensino por 
computador, Prova Brasil, ensino fundamental.

ABSTRACT

In Brazil, a large contingent of students has delays in reading. The present work 
aimed to plan, implement and evaluate the effectiveness of a computerized module 
for teaching text reading to students in the 5th grade of public schools, two from 
southwest region and two from Midwest region, with low grades in the Prova Brasil 
2011. 123 students participated with at least 30% of errors in the pre-test of an as-
sessment similar to the Prova Brasil. The teaching program used 15 stories adapted 
from children’s books and comprehension questions. Each text read on the computer 
had multiple-choice questions to assess and teach text comprehension. The questions 
were presented using different stimulus modalities (sound, text or pictures) and the 
answer was differentially followed, with one of a variety of gifs in case of a correct 
answer and the repetition of the question in case of an incorrect answer. The text read-
ing teaching procedure used in the present study used the same principles tested with 
the teaching of reading and writing of isolated words, including characteristics of per-
sonalized teaching that proved to be relevant to favor learning in general and reading. 
in particular: individualization - each individual carries out their activities according 
to their learning pace; active participation - the learner continually responds to the 
demands of the task and does not just watch someone teach him something; providing 
immediate and different consequences for correct and incorrect answers throughout 
the teaching trials; division of teaching tasks into small units; hierarchy of skills to be 
taught in increasingly complex units, with progress in the program dependent on the 
acquisition of previously taught repertoires; performing a unit’s tasks until it reach-
es full proficiency (with opportunities to redo or do more tasks of the same type if 
it doesn’t reach the intended target). Measures of Reading Comprehension test ap-
plied after the procedure showed substantial increases in text comprehension in three 
schools, and moderate increases in the fourth school. In Prova Brasil three schools 
had gains equal to or higher than government goals. The design used makes it difficult 
for the improvements in reading parameters to be undoubtedly attributed to the inter-
vention used, however, considering the convergence of the different measures: those 
obtained with the Reading Comprehension test before and after the intervention, the 
most accentuated progress in three of the schools in Prova Brasil, immediately after 
the intervention and the reports of teachers who monitored the procedures and ped-
agogical coordinators of the schools, there seem to be indications that the teaching 
program used may have had a facilitating role, in the sense of preparing students to 
understand better the texts that were presented to them in the Prova Brasil, as well as 
in the continuity of formal school education.

Keywords: reading learning, comprehension of texts, computer teaching, Prova 
Brasil, elementary school.
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O repertório de ler textos com compreensão pode ser considerado como imprescin-
dível para o acesso pleno a todos os demais conteúdos acadêmicos. Mesmo fora da 
escola, dificuldades em compreender textos impressos podem prejudicar variados 
aspectos da vida cotidiana, como compra e venda de produtos diversos, leitura de 
mapas e itinerários de transporte público, atualização de fatos públicos que afetam 
a todos, dentre muitas possibilidades. Dada a importância do repertório de ler e as 
dificuldades que ainda se constatam no nosso país para a aquisição por todos os 
aprendizes, pesquisadores têm se dedicado a planejar e avaliar procedimentos de 
ensino que possam suplementar o ensino de leitura que atualmente se emprega em 
nossas escolas. Contudo, muitas dessas pesquisas usaram palavras isoladas como 
modelo havendo a necessidade de investigações que avaliem os efeitos dessas fer-
ramentas no ensino de leitura de textos com compreensão (e.g., de Rose et al., 
1996; de Souza & de Rose, 2006; Melchiori et al., 2000)

Ler e compreender textos impressos envolve uma bem sucedida cadeia de ou-
tras habilidades. Parece razoável presumir que uma pessoa que compreende tex-
tos, também entende o significado de muitas palavras isoladas, conhece o nome 
de letras, conhece estruturas gramaticais diversas e domina a relação entre as pala-
vras impressas e os objetos ou eventos aos quais elas se referem no mundo. Com-
preender textos é uma habilidade complexa e requer que várias outras habilidades 
tenham sido previamente aprendidas e estejam sendo continuamente ampliadas, 
renovadas e aprimoradas (Layng et al., 2011; de Souza et al., 2009a).

A complexidade implicada na compreensão da leitura de textos deriva também 
da necessidade de que sejam desenvolvidos aspectos relacionados especificamente 
com a linguagem escrita (consciência fonológica, princípio alfabético, etc.) e com 
a linguagem oral (como o conhecimento de vocabulário necessário). Um consenso 
na literatura nacional e internacional é o de que que existem dois componentes es-
senciais na leitura: a decodificação e a compreensão (Adams, 1994; de Souza et al., 
2009a; McGuiness, 2004; Snow et al., 2005). Decodificar (comportamento textual 
para Skinner, 1957) é traduzir/transformar cada símbolo impresso em som; por 
exemplo, dizer os sons correspondentes, na sequência correta (ponto a ponto), às 
palavras escritas de uma língua. A compreensão implica que uma pessoa pode es-
tabelecer relações entre elementos do texto e seus referentes (Sidman, 1971, 2004), 
reagir como ouvinte de si mesma (Skinner, 1957), realizar alguma ação a partir da 
leitura. Compreender requer o emprego de diferentes estratégias, entre as quais 
relacionar o que se sabe com o que está sendo lido. A decodificação é condição 
necessária, mas não suficiente, para a compreensão de um texto impresso. 

Uma das maneiras de entender o repertório de leitura é pautada na concepção 
de que este seja formado por uma rede de relações entre estímulos (por exemplo, 
palavras impressas, palavras ditadas, objetos, figuras) e entre estímulos e respostas 
(nomear letras, nomear figuras, nomear palavras impressas, entre outras) (de Rose 
1993, 2005; Stromer et al.,1992). Procedimentos de ensino baseados nessa concep-
ção - isto é, que planejam ensinar as relações críticas e estabelecer a rede relações, 
têm sido utilizados desde a década de 70, como uma alternativa eficaz para o ensino 
de leitura de palavras isoladas a pessoas com diferentes perfis de aprendizagem 
e desenvolvimento. Estudos brasileiros (e.g., Bandini et al., 2014; Gomes et al., 
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2016; Reis et al., 2009), confirmaram as hipóteses levantadas desde o estudo pio-
neiro de Sidman (1971), aplicando procedimentos de ensino baseados no modelo 
de leitura como rede de relações, e documentando resultados positivos de aprendi-
zagem de leitura de palavras isoladas por crianças com desenvolvimento típico ou 
com dificuldades na aprendizagem de leitura e por adultos iletrados.

Com base nesse modelo, de Rose e colaboradores (de Rose et al., 1989; de Rose 
et al., 1996) desenvolveram um programa de ensino de leitura e escrita de palavras 
isoladas, para aplicação individualizada, intitulado “Aprendendo a Ler e a Escrever 
em Pequenos Passos – ALEPP”.  Esse  programa inclui características de ensino 
personalizado que se mostraram relevantes para favorecer a aprendizagem de modo 
geral e a de leitura em particular (Keller et al., 1964; Nale, 1998): individualização - 
cada indivíduo realiza suas atividades de acordo com o seu ritmo de aprendizagem; 
participação ativa -  o aprendiz responde continuamente às demandas da tarefa e 
não apenas assiste alguém ensinando algo a ele; fornecimento de consequências 
imediatas e diferentes para as respostas corretas e incorretas ao longo das tentativas 
do ensino; divisão das tarefas de ensino em pequenas unidades; hierarquização 
das habilidades a serem ensinadas em unidades cada vez mais complexas, sendo o 
progresso no programa dependente da aquisição de repertórios previamente ensi-
nados; realização das tarefas de uma unidade até alcançar plena proficiência (com 
oportunidades para refazer ou fazer mais tarefas do mesmo tipo, caso não alcance 
o alvo previsto) (de Souza & de Rose, 2006).

Devido a suas características, o programa ALEPP mostrou-se passível de ser 
informatizado (Rosa Filho et al., 1998), sendo gerenciado atualmente por uma 
plataforma avançada intitulada Gerenciamento de Ensino Individualizado por 
Computador (GEIC-LECH) que permite aplicação remota online (Orlando et al., 
2016). O ALEPP vem sendo desenvolvido em módulos, que passam a ser disponi-
bilizados para uso após demonstração científica de sua eficácia. O Módulo 1 tem 
como objetivo o ensino de palavras dissílabas e trissílabas, com sílabas simples 
(sequências consoante-vogal, CVCV). No Módulo 2 são ensinadas palavras que 
apresentam dificuldades ortográficas, envolvendo encontros consonantais, dígra-
fos e letras com múltiplas correspondências fonéticas (e.g., o som da letra C difere 
em cabo e cena, assim como o da letra G difere em gota e gema). Ambos os mó-
dulos mostraram resultados bem sucedidos para o ensino de habilidades de leitura 
de palavras isoladas a aprendizes com diferentes repertórios (e.g., de Rose et al., 
1996; de Souza & de Rose, 2006; Melchiori et al, 2000), e seu uso foi estendido 
para contextos de aplicação, como a escola e a residência do aprendiz (Benitez & 
Domeniconi, 2016; de Souza et al., 2009b; Reis et al., 2009; Tizo, 2016). Acordos 
entre prefeituras e a Universidade Federal de São Carlos foram estabelecidos para 
a utilização desses módulos de ensino como atividades complementares para a 
promoção de leitura (e.g., de Souza et al., 2019). Para um melhor conhecimento 
das possibilidades de uso de programas de ensino de leitura e escrita baseado em 
equivalência, inclusive dos módulos de ensino do ALEPP, consultar Albuquerque, 
Melo e Saavedra-Dias (2021).

A experiência bem-sucedida no ensino automatizado de leitura de palavras iso-
ladas, aliada à necessidade de desenvolvimento de estratégias viáveis de ensino de 
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leitura visando melhorar a compreensão de textos, motivaram pesquisadores a de-
senvolver o programa informatizado de ensino de compreensão de textos (Módulo 
3, descrito em Hanna et al., 2021). O presente estudo descreve os resultados da ava-
liação da aplicação do Módulo 3 do ALEPP, realizada em quatro escolas públicas, 
duas da região centro-oeste e duas da região sudeste.

O procedimento de ensino foi inspirado no de Miúra (1992) implementado em 
situação face a face, usando 15 livros de histórias infantis curtas, da Coleção Estre-
linhas, de Sônia Junqueira (Editora Ática).  Para cada livro, um monitor incentivava 
o aluno a ler a história em voz alta, fornecia feedback para a leitura correta e apre-
sentava o modelo de resposta correta, em duas situações: se o aluno lesse incorre-
tamente uma palavra (correção), ou se hesitasse longamente diante de uma palavra 
(dica). No procedimento utilizado no presente estudo, o aluno lia os trechos das 
histórias sozinho e podia consultar as palavras com dificuldade da língua. Nenhum 
feedback era fornecido pelo monitor, que ficava observando um grupo de crianças 
e as auxiliava na utilização do software. Além disso, no Módulo 3, questões de 
compreensão do texto eram intercaladas com os trechos da história.

No estudo de Miúra (1992), eram registradas as palavras lidas corretamente, os 
erros, as correções, as dicas e as autocorreções (quando o aluno lia incorretamente, 
mas logo em seguida corrigia sua própria leitura, com a palavra correta). No Módu-
lo 3, apenas as palavras consultadas e as respostas às questões são registradas. Os 
alunos de Miúra mostraram progressos consideráveis na leitura à medida que o pro-
cedimento avançava com livros sucessivos, com aumento no número de palavras 
corretas e redução nas outras medidas. Apesar disso, o registro dos dados, realizado 
pelo próprio monitor, ficava sujeito a erros, o que poderia comprometer a fidedig-
nidade dos dados no caso de uso do procedimento em situações de aplicação. Além 
disso, a aplicação envolvia um monitor para cada aluno, um custo elevado, em 
termos de recursos humanos, que certamente inviabilizaria seu uso como atividade 
complementar na escola.

As dificuldades operacionais na aplicação do procedimento de Miura (1992) e 
o interesse pelo desenvolvimento de compreensão de leitura justificaram o desen-
volvimento do Módulo 3 informatizado (Hanna et al., 2021). O software garante a 
uniformidade na aplicação do procedimento, fidedignidade no registro dos dados e, 
sobretudo, acessibilidade ao programa. Cada aluno pode realizar grande parte das 
tarefas no computador, de modo que um mesmo monitor consegue supervisionar 
vários alunos ao mesmo tempo. 

A avaliação de eficácia dos dois primeiros módulos de ensino do ALEPP foi 
realizada com os instrumentos desenvolvidos para esta finalidade e estreitamente 
relacionados aos objetivos de cada módulo. Esta estratégia é extremamente im-
portante para avaliar os desempenhos dos participantes antes e depois do proce-
dimento de ensino e foi empregada também no presente estudo, que utilizou as 
provas de compreensão desenvolvidas por Silveira et al. (2016). Contudo, tendo 
em vista o objetivo de promover a compreensão de textos, era importante avaliar 
também a relação do desenvolvimento desta habilidade com as medidas de de-
sempenho acadêmico no âmbito da escola. Por essa razão, um segundo objetivo 
do estudo foi verificar a correlação entre mudanças na compreensão de textos da 
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população estudada e no desempenho das escolas na Prova Brasil, uma avaliação 
de desempenho de estudantes no processo de escolarização básica, realizado em 
larga escala. 

O presente trabalho descreve parte dos resultados de um projeto, apoiado pelo 
Programa Observatório da Educação (OBEDUC - Edital 049/2012/CAPES/INEP). 
O OBEDUC tem como um dos objetivos incentivar a articulação entre pós-gradua-
ção, licenciaturas e escolas da rede pública de Educação Básica, utilizando a base 
de dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Tei-
txeira- INEP. Fizeram parte do trabalho originalmente seis escolas, duas na cidade 
de Belém (PA), duas em São Carlos (SP) e duas em Brasília (DF). No estudo de 
Domeniconi et al. (2021) há uma descrição geral do projeto e da organização das 
equipes das seis escolas, assim como as análises dos repertórios iniciais de leitura 
e escrita de todos os alunos que foram avaliados pelas equipes. O presente estudo 
avança na análise mais pormenorizada dos dados apenas dos alunos que participa-
ram das intervenções, em quatro escolas, e continua a discussão sobre o possível 
impacto das intervenções em medidas externas, como a Prova Brasil. 

O uso da Prova Brasil tem as mesmas dificuldades das avaliações educacionais 
em larga escala (Gatti, 1994) e não resolve a necessidade de avaliações multidi-
mensionais (Dalben & Almeida, 2015). No entanto, ela tem sido aplicada regular-
mente no país e seus resultados têm sido usados para analisar e classificar as escolas 
brasileiras. As escolas alvo do estudo haviam sido avaliadas em 2011, recebendo 
os mais baixos escores no conjunto de escolas de cada cidade; esses dados prévios 
serviram como base para comparação nas avaliações de 2015 (após a aplicação do 
procedimento).

MÉTODO

Participantes 

Em 2013, foram avaliados todos os alunos do 5o ano do ensino básico de quatro 
escolas públicas brasileiras, duas da região sudeste e duas da região centro-oeste, 
escolhidas por seus baixos resultados na Prova Brasil em 2011. Os resultados da 
Prova Brasil de 2013 não foram utilizados para escolher as escolas, uma vez que o 
projeto já havia iniciado quando os resultados foram divulgados. 

Conhecer o repertório de entrada dos aprendizes constitui uma necessidade para 
qualquer procedimento de ensino (Cooper et al., 2007). O mapeamento das habilida-
des de leitura dos alunos que participaram do presente estudo foi realizado por meio 
da Prova de Compreensão de Texto (versão 1) (Silveira et al., 2016). De um total de 
243 alunos avaliados, foram selecionados 123 que liam palavras com sílabas simples 
e regulares (isto é, que tinham duas ou três sequências consoante-vogal) e palavras 
com sílabas complexas (dígrafos, encontros consonantais, e outras complexidades 
ortográficas), mas obtiveram menos de 70% de acertos na Prova de Compreensão 
de Texto. As crianças com escores mais baixos tiveram prioridade no atendimento 
e o número de crianças atendidas em cada escola dependeu da disponibilidade dos 
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monitores e equipamentos. Os participantes selecionados ficaram assim divididos: 
61 da região sudeste (32 da Escola 1 e 29 da Escola 2), e 62 da região centro-oeste 
(20 da Escola 3 e 42 da Escola 4). Todos os alunos tinham idades entre 9 e 11 anos, 
e não tinham comprometimentos no desenvolvimento. 

Material e Equipamento

Prova de Compreensão de Texto 

Foram construídas para o projeto duas versões de Prova de Compreensão de Texto 
com 20 questões de múltipla escolha, que avaliavam a compreensão de quatro 
textos, uma tirinha de história em quadrinhos e uma lista de compras. Cada ques-
tão apresentava cinco alternativas. A primeira versão da prova teve como objetivo 
identificar alunos que poderiam se beneficiar de uma intervenção suplementar, 
dirigida ao ensino da leitura de textos com compreensão. A segunda versão da 
prova foi aplicada após a fase de ensino, para avaliar a aprendizagem dos alunos 
que participaram do programa e, também, para uma comparação com os resulta-
dos da Prova Brasil (somente de Língua Portuguesa). Todos os itens apresentados 
(textos, tirinhas, lista de compras e questões) foram diferentes nas duas versões 
da Prova de Compreensão. As crianças realizaram as provas em sala de aula, com 
seus professores regulares, utilizando lápis e papel. Os parâmetros das Provas de 
Compreensão de Leitura estão detalhadamente descritos em Silveira (2015) e Sil-
veira et al. (2019). 

Prova Brasil 

A Avaliação Nacional do Rendimento Escolar, denominada de Prova Brasil, é apli-
cada bianualmente em escolas públicas que tenham pelo menos 20 alunos matri-
culados em cada ano e mensura, dentre outras habilidades, as de compreensão de 
textos de crianças ao final do 5o e do 9o ano de escolarização. A Prova Brasil tem 
como objetivo avaliar os níveis de aprendizagem da língua portuguesa e matemáti-
ca das escolas da rede pública e privada, podendo subsidiar propostas de políticas 
públicas voltadas para melhoria no ensino. No ano seguinte ao da avaliação cada 
escola recebe os resultados do desempenho em língua portuguesa e matemática 
separadamente e relatam os resultados separadamente.

No presente trabalho apenas os resultados da língua portuguesa foram utili-
zados. Essa avaliação tem ênfase em leitura e se baseia nas Matrizes de Referência, 
que são as habilidades mínimas para as quais se espera que os alunos ao final de um 
dado ciclo apresentem competência. Para os alunos no final do 5º ano se espera o 
domínio de 15 habilidades, subdivididas em seis tópicos: procedimentos de leitura, 
relação entre textos, coerência e coesão no processamento do texto, relações entre 
recursos, variação linguística e implicações do enunciado na compreensão do texto. 

A partir dos descritores das Matrizes de Referência são elaborados 22 itens 
de Língua Portuguesa que devem ser respondidos pelos concluintes do 5º. ano. Os 
itens consistem em tarefas de múltipla escolha com quatro alternativas em cada 
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item, sendo apenas uma delas a correta. As questões são baseadas em interpretação 
de textos de diferentes gêneros: dissertativos, narrativos, quadrinhos, listas de com-
pras, bilhetes, cartas, poesias, entre outros. 

Os resultados são apresentados em uma escala de proficiência que vai de zero a 
500 pontos, divididos em nove intervalos de 25 pontos, que são chamados de níveis 
de proficiência, progressivos e cumulativos, apresentados em ordem crescente.  Os 
resultados de desempenho, divulgados para cada unidade escolar (considerando a 
média de todos os alunos que fizeram a prova em cada ano) e também por municí-
pio, estado e Brasil. Detalhes sobre as provas, exemplos de provas e os resultados 
para cada ano podem ser encontrados no site do INEP (https://www.gov.br/inep/
pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb). A partir do ano de 
2019 todas as avaliações externas passaram a ser conhecidas como SAEB (Siste-
ma de Avaliação da Educação Básica), no presente estudo optou-se por manter a 
nomenclatura utilizada na ocasião da intervenção e coleta de dados (Prova Brasil).

Módulo de Ensino 

O módulo de ensino informatizado foi construído em programação VBA para MS 
Excel que comandava cada passo de ensino automatizado em um arquivo do MS 
PowerPoint e registrava automaticamente as respostas. Cada um dos 15 passos 
tinha a mesma estrutura formal: (a) uma história infantil dividida em 12 ou 13 
trechos, apresentados com a respectiva ilustração, intercalados com (b) 15 ou 16 
perguntas de múltipla escolha (quatro alternativas) e (c) uma instrução final para 
que o aluno escrevesse (em uma folha à parte) algo sobre uma das ilustrações da 
história mostrada na tela do computador. 

Cada passo de ensino estava baseado na apresentação digital de um dos 15 
livros de histórias infantis, da Coleção Estrelinha, de Sônia Junqueira (Editora Áti-
ca). As histórias apresentavam diferenças na quantidade de texto (número total de 
palavras) e de proporção de palavras complexas (palavras formadas por sílabas 
irregulares, com dígrafos e encontros consonantais) e este foi o critério para agru-
par os livros em três unidades, considerando a crescente quantidade de texto e a 
proporção de palavras complexas. Não foi graduada a dificuldade dentro de cada 
unidade. Esse agrupamento é convergente ao da Editora, que considera os livros de 
uma estrelinha apropriados para quem ainda não está alfabetizado, duas para quem 
está iniciando a alfabetização e três para quem está totalmente alfabetizado (con-
tendo mais frases e incluindo palavras com sílabas complexas). 

Os trechos de cada história tinham até cinco frases curtas, sendo o primeiro 
trecho sempre a capa com as informações sobre título, autor, ilustrador e web desig-
ners. As palavras complexas contidas em cada trecho da história foram sublinhadas 
indicando que poderiam ser consultadas: um clique sobre a palavra, produzia a pala-
vra falada correspondente. Em telas que apresentavam trechos da história, a criança 
clicava em uma seta para avançar para a questão de compreensão do texto. 

Parte das questões tinham respostas facilmente acessíveis no texto (predomi-
nantes), e algumas perguntas exigiam deduções, inferências, analogias e conceitua-
ções (menos frequentes). A primeira questão de todos os passos era “Qual o título/
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nome do livro?”, apresentada oralmente, por meio do fone de ouvido acoplado 
ao computador. Os enunciados das questões eram apresentados na modalidade es-
crita ou sonora. As perguntas orais (assim como as palavras para consulta) foram 
gravadas em voz feminina e eram apresentadas por meio do fone de ouvido do 
computador. Todas as questões tinham quatro alternativas de resposta, apresenta-
das na modalidade escrita ou representadas em figuras. Na maioria das questões, a 
alternativa correta continha uma ou mais palavras das alternativas incorretas (e.g., 
a festa encrencada/a festa atrapalhada) ou apresentavam semelhança temática entre 
elas (e.g., animais). Um clique sobre uma das alternativas era seguido por feedback 
de acerto (e o avanço para a próxima página do livro) ou de erro (que indicava nova 
oportunidade para refazer a questão). Respostas corretas eram seguidas por uma 
frase de incentivo ou sons melódicos e uma figura com movimento (gif), que varia-
vam entre as questões e histórias. Respostas incorretas eram seguidas por um smilie 
que indicava descontentamento e, em seguida, pela reapresentação da questão. Um 
botão de ajuda (posicionado no canto superior direito da tela) estava disponível 
nas telas que apresentavam questões. Um clique sobre este botão reapresentava a 
parte da história lida até aquele momento (o texto era apresentado completo sem as 
ilustrações). O percurso da sequência no passo de ensino avançava quando o aluno 
clicava na seta de avanço nas telas de apresentação dos trechos e escolhia a alterna-
tiva correta de cada questão.

O módulo programado foi instalado em computadores desktop das salas de in-
formática das escolas. As respostas corretas e incorretas, o tempo nas telas de ajuda 
e as palavras consultadas eram registrados automaticamente em planilha Excel, 
construída e armazenada automaticamente ao final de cada sessão.

Procedimento geral 

A frequência de realização das tarefas variou em função da organização de cada 
escola e cada equipe, mas foi sugerido manter a frequência mínima de três vezes 
por semana. Cada sessão tinha a duração de aproximadamente 30 minutos, durante 
o turno escolar, nos horários autorizados pelos professores de sala de aula. 

Em cada uma das escolas, as equipes eram constituídas por professores da edu-
cação básica e alunos de graduação dos cursos de Psicologia e Educação Especial 
da Universidade Federal de São Carlos, e alunos de graduação em Psicologia da 
Universidade de Brasília, sob a coordenação dos pesquisadores (um de cada Uni-
versidade). Na Universidade da região sudeste participaram ainda bolsistas e vo-
luntários dos cursos de Pós-Graduação em Psicologia (Programa de Pós Graduação 
em Psicologia da Universidade Federal de São Carlos). Os professores e alunos 
exerceram a função de monitor.

Cada equipe foi inicialmente capacitada para as atividades do projeto. O coor-
denador foi responsável pela capacitação das equipes das escolas da cidade e elas 
seguiram basicamente o mesmo formato: apresentação do projeto e suas bases teó-
ricas, aplicação das tarefas e discussão. Antes de iniciar a atuação como moni-
tor, cada membro da equipe participou também de uma simulação, atuando como 
se fosse um aluno e, em seguida, como monitor. Não foram utilizados critérios 
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formais para avaliação do desempenho dos monitores, após a capacitação todos 
iniciaram as atividades com as crianças. Parte da equipe de cada cidade participou 
ainda da organização e análise dos dados necessários para as tomadas de decisão ao 
longo da coleta de dados. 

O programa foi aplicado na sala de informática da escola sob supervisão de um 
monitor que gerenciava o acesso do aluno ao computador, assegurava que colocasse 
seu fone de ouvido e iniciava a sessão de ensino corretamente. O monitor poderia 
ser o professor da escola participante do estudo ou o aluno de graduação, a depen-
der da disponibilidade e da organização de cada equipe escolar. O procedimento de 
ensino era totalmente individualizado e apresentado ao aluno exclusivamente pelo 
computador; o aluno respondia usando o mouse e clicando sobre o item apropriado 
em cada caso: em página com trechos de história, podia clicar sobre uma palavra 
sublinhada (para consulta), ou na seta para mudança para uma página com questões; 
em página de questões, clicava sobre uma das alternativas ou sobre o botão de aju-
da, que retornava ao texto. O monitor auxiliava com quaisquer questões logísticas, 
como eventuais danos nos equipamentos e buscava garantir condições mínimas de 
silêncio e conforto dos alunos dentro da sala de informática. 

As atividades do Módulo de Ensino consistiram em realizar 15 passos (descritos 
no material). No primeiro passo, os monitores foram instruídos a solicitar a leitura em 
voz alta da história, a ensinar a criança a consultar as palavras grifadas que não eram 
lidas corretamente e a utilizar o botão de ajuda, quando errava uma das questões. Nos 
passos subsequentes, o monitor foi instruído a apenas observar o aluno.

O critério para avançar para o próximo passo era acertar todas as questões sem 
necessidade de repetição. Se ocorressem erros, o passo era repetido até no máximo 
três vezes. A terceira repetição de um mesmo passo era realizada com supervisão 
e auxílio do monitor, que utilizava de estratégias para aumentar a probabilidade de 
que o aluno respondesse corretamente. Nesta ocasião o monitor novamente soli-
citava a leitura da história em voz alta, indicava a necessidade de verificação das 
palavras lidas incorretamente e instruía o aluno a apontar com o dedo a alternativa 
que considerava correta, antes de clicar com o mouse. Em caso de escolha errada, 
o monitor foi instruído a fornecer alguma dica que fizesse a criança refletir sobre 
a alternativa correta (e.g., você tem certeza de que o nome do passarinho era este? 
Vamos ler novamente este pedaço?). Além disso, o monitor observava o compor-
tamento do aluno e buscava verificar a ocorrência de alguns comportamentos fa-
vorecedores da resposta esperada. Por exemplo, o monitor observava se o aluno 
demonstrava estar lendo todas as alternativas, antes de selecionar uma delas (o 
monitor verificava isso pela inspeção visual do comportamento ao aluno, ou seja, 
quanto tempo ele permanecia em uma tela antes de fazer a seleção, se emitia com-
portamentos como passar o dedo sobre as alternativas ou mesmo ler em voz alta. 
Em casos de dúvida, o monitor poderia perguntar para a criança se ela estava lendo 
todas as alternativas antes de escolher uma). O monitor poderia também fornecer 
dicas para ajudar o aluno a entender palavras ou expressões que estivessem dificul-
tando a compreensão, quando ele expressava dúvidas neste aspecto. 
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Quando o aluno concluía a leitura dos 15 livros com 100% de acertos, e segun-
da versão da Prova de Compreensão de Texto era aplicada para reavaliar a leitura 
com compreensão.

Ao final do estudo todos os professores participantes da equipe foram convi-
dados a responder um questionário enviado via Googleforms com duas perguntas 
abertas e três fechadas, acerca do procedimento de ensino utilizado. O questionário 
não solicitava a identificação dos respondentes.

RESULTADOS

Inicialmente a avaliação de todas as crianças das quatro escolas, que cursavam o 
5º ano, mostrou que 50,6% apresentavam dificuldade na compreensão de leitura de 
textos curtos (mais de 30% de erros na Prova de Compreensão de Textos).

Os resultados da intervenção implementada foram organizados de acordo com 
os dados obtidos em cada uma das escolas. Para avaliar a efetividade do programa 
de ensino foram comparados os resultados na Prova de Compreensão de Texto, 
antes e depois da intervenção, com os alunos que participaram do procedimento 
de ensino. Para analisar como estas escolas foram avaliadas externamente foram 
comparados os resultados das escolas na Prova Brasil antes e depois da interven-
ção. Por fim, foram apresentados exemplos dos relatos dos professores das escolas 
participantes do presente estudo, acerca do procedimento de ensino utilizado. 

A Figura 1 apresenta, no painel superior, os resultados das crianças na Prova 
de Compreensão de Texto, antes e depois do procedimento de ensino com todos os 
livros do Módulo 3 em cada uma das escolas. Quando se comparam os resultados 
da Prova de Compreensão de texto antes e após o procedimento de ensino obser-
va-se que o escore obtido pelos estudantes foi significativamente maior depois do 
procedimento para três das quatro escolas. O aumento observado nos escores dos 
estudantes da Escola 2 não foi significativo (teste t, p>0,05). Para os estudantes das 
demais escolas houve aumento significativo dos escores (teste t, p<0,05). 

Os resultados de três edições da Prova Brasil (escores de língua portuguesa) 
para cada escola são apresentados no Painel inferior da Figura 1. Observa-se que a 
pontuação mais alta foi obtida em 2015, no final da aplicação do programa de ensi-
no, para três das quatro escolas: as duas da região sudeste e uma da região centro-
-oeste. Para a Escola 3, a pontuação em 2015 foi superior à de 2011, mas menor que 
a de 2013. Para as Escolas 1 e 2, a pontuação aumentou ao longo das três edições. 
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Figura 1. Resultados obtidos nas provas de compreensão de texto e na prova brasil 
antes e depois da intervenção.

A Figura 2 apresenta uma análise mais ampla dos dados na Prova Brasil, mos-
trando para o período 2011-2017, além das médias das escolas alvo deste estudo, os 
resultados médios das duas cidades (uma em cada painel) de que faziam parte e a 
média geral de todas as escolas brasileiras. As linhas tracejadas representam os dados 
nacionais, as linhas pontilhadas representam os resultados da cidade e as linhas 
cheias representam os de cada escola. Em 2011 as quatro escolas tinham escores 
menores (região sudeste) ou similares (região centro-oeste) à média nacional, en-
quanto a médias das cidades eram maiores que a média nacional. Ao longo dos 
quatro anos, todos os escores aumentaram, mas no período entre de vigência do 
projeto (após a avaliação de 2013 e antes da de 2015) o incremento nas escolas, 
mostrado pela inclinação das curvas com linhas contínuas, foi maior do que as 
médias locais e nacionais, para três das quatro escolas. Uma das escolas da região 
sudeste alcançou a média da cidade e as duas escolas desta cidade, assim como a 
Escola 1 da região centro-oeste, terminaram o período com escores bem maiores 
do que a média nacional.
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Figura 2. Escores na Prova Brasil: médias do Brasil (linhas tracejadas), das duas 
cidades (linhas pontilhadas) e das duas escolas (linhas contínuas) em cada cidade. 

Relatos dos professores

No total 19 professores responderam ao questionário enviado via Google Forms, 
sobre a participação deles no estudo e aspectos gerais do uso do programa de en-
sino. Todos se manifestaram favoráveis ao uso do programa de ensino na escola 
em que trabalhavam, sendo que 16 dos respondentes afirmaram que o projeto 
contribuiu para sua formação profissional no que se refere ao aprendizado de 
uma ferramenta de ensino que pode fortalecer o repertório de leitura de todos os 
alunos. Ao responder à pergunta aberta que solicitava sugestões e comentários 
sobre o programa, os professores demonstraram satisfação com o procedimento 
e também preocupações sobre a continuidade do uso, após o término do estudo. 
Alguns exemplos de relatos:

(P3) Só tenho elogios em relação ao projeto. As crianças que atendi gostaram 
bastante e tiveram um bom proveito, desenvolveram mais a leitura e aperfei-
çoaram a escrita, sem contar no entusiasmo de manusear o computador. Tenho 
certeza que para elas foi um ganho significativo. Sugiro que outros projetos 
iguais ou semelhantes retornem a nossa escola para dar continuidade a um tra-
balho tão bom.

(P5) Mostrou-se uma ferramenta de ajuda nas atividades muito estimulante 
para as crianças, pois o uso do computador não é frequente em sala e isso já é 
um fator positivo no uso da mesma.

(P9) O Projeto é muito rico e os resultados foram visíveis. Apenas acho que fica 
um espaço vazio quando de repente ele acaba. Deveríamos ter outros projetos 
que desse continuidade a essa parceria.
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(P14) Gostaria que esse projeto não saísse da nossa escola, pois temos muitos 
problemas de aprendizagem e ele ajudaria muito os nossos alunos.

DISCUSSÃO

O presente trabalho teve como objetivo avaliar a efetividade de um módulo infor-
matizado para o ensino de compreensão de textos de alunos de quatro escolas que 
obtiveram notas baixas na Prova Brasil em 2011. A avaliação inicial das crianças 
das quatro escolas, que cursavam o 5º ano confirma o baixo desempenho em lei-
tura nos anos iniciais do ensino fundamental, amplamente registrado na literatura 
nacional. 

Utilizamos como medidas para avaliar internamente a eficácia do procedimen-
to de ensino uma prova construída com base nas matrizes de avaliação utilizadas 
pela Prova Brasil (c.f. Silveira et al, 2016). As Provas de Compreensão de Leitura 
indicaram a eficácia do procedimento de ensino em todas as escolas, isto é, as mé-
dias dos alunos de cada escola foram maiores após aplicação do programa do que as 
médias antes da aplicação. O aumento nos desempenhos em compreensão de leitura 
de todas as escolas mostra também que o Módulo 3 informatizado foi efetivo para 
ensinar o comportamento alvo. No programa de ensino as crianças leram histórias 
infantis e responderam perguntas de compreensão do texto, com apresentação de 
feedback para suas respostas e a oportunidade de mudar suas respostas quando 
erravam. O aumento no número de acertos nas provas de compreensão respondidas 
no papel e em sala de aula sugere que o efeito do procedimento se transferiu para 
a situação de prova. Esses resultados corroboram Bertini e de Melo (2021) que 
utilizaram o procedimento de ensino aqui descrito para a análise de compreensão 
e fluência de leitura com 11 crianças do ensino fundamental (agrupadas em grupo 
controle e experimental). As autoras relataram aumento significativo do comporta-
mento de ler com compreensão após o procedimento, embora não tenha sido encon-
trado efeito nas medidas de fluência.

Também acompanhamos os dados obtidos pelas escolas participantes durante 
três aplicações da Prova Brasil, duas antes do procedimento de ensino (2011 e 2013) 
e uma depois (2015). Na mesma direção das provas de compreensão de leitura, 
os resultados das escolas na Prova Brasil também aumentaram após a aplicação 
do procedimento, com exceção de uma escola da região centro-oeste (Escola 2). 
Cabe observar que as responsáveis por esta escola relataram descontentamento com 
a aplicação da Prova Brasil em 2011, culpando aspectos da aplicação pelo baixo 
resultado. Nas duas escolas da região sudeste, embora se possa observar melhorias 
significativas nas medidas da Prova Brasil, observa-se também que as duas escolas 
já vinham progredindo gradualmente em suas notas, quando se comparam os es-
cores de 2011 e 2013 (Figuras 1 e 2). Essa progressão poderia ter sido encontrada 
mesmo na ausência do procedimento de ensino ora utilizado, provavelmente como 
resultado da busca por atingir as metas estabelecidas pela política educacional. Por 
outro lado, considerando as medidas obtidas com a prova de Compreensão de Textos 
(Figura 1), o progresso mais acentuado em três das escolas, imediatamente após a 
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intervenção (Figura 2) e os relatos de professores que monitoraram os procedimen-
tos e de coordenadores pedagógicos das escolas, parecem existir indícios de que o 
programa de ensino ora utilizado pode ter tido um papel facilitador, no sentido de 
preparar os alunos para entenderem melhor os textos que lhes foram apresentados na  
Prova Brasil, bem como na continuidade do ensino escolar formal. 

O presente trabalho apresenta limitações, devido não apenas à complexidade do 
trabalho nas escolas (envolvendo muitos monitores, com diferentes níveis de qualifi-
cação) e ao fato de que a amostra era constituída pelos alunos os escores mais baixos 
de compreensão de leitura, mas também por limitações nos próprios instrumentos de 
avaliação (Gatti, 1994). Por exemplo, estudos futuros podem trabalhar em aprimorar 
a metodologia de análise dos erros em cada um dos tipos de questões e com base 
nessa análise, refinar a gradação e o equilíbrio de perguntas que requeriam apenas a 
identificação de informações explícitas no texto e questões que requeriam inferências 
e o estabelecimento de relação entre elementos do texto, considerando que são reper-
tórios com complexidade diferenciada. 

Embora ainda possa ser aprimorado, este módulo de ensino inclui caracterís-
ticas consideradas favorecedoras para o ensino, como poucas frases impressas em 
cada página, enredo com sequência bem definida (início, desenvolvimento e fe-
cho), maior proporção de palavras formadas por sílabas simples (sequências regu-
lares consoante-vogal) e possibilidade de consultar as palavras complexas. Além 
disso, podem também ser fatores favorecedores da aprendizagem a leitura orienta-
da e sucessiva de vários livros (15 histórias diferentes), de maneira ativa, interativa 
e lúdica, com texto intercalado por questões que avaliavam a compreensão do texto e 
requeriam a leitura cuidadosa, a atenção a detalhes e ao conteúdo da história e das 
questões. Além disso, as questões servem como um tipo de avaliação inserida na 
apresentação do texto, que pode gerar o chamado efeito de testagem (testing effect, 
e.g., Carrier & Pashler, 1992; Moreira et al., 2019). Este efeito pode ter ocorrido 
no presente estudo, ou seja, a leitura da história seguida pelas questões pode ter 
aumentado a atenção, a aprendizagem e a memória sobre a história. No entanto, 
conclusões sobre a evidência de efeito de testagem neste programa de ensino de-
pendem de comparação com um grupo controle que seria exposto a apenas à relei-
tura da história, sem a oportunidade de responder questões. 

O uso de questões durante a leitura de um texto também tem sido uma es-
tratégia bastante utilizada por educadores, pais e pesquisadores interessados em 
compreender melhor o que e quanto o leitor ou ouvinte está compreendendo do 
texto lido por ele ou pelo educador. O que a literatura tem evidenciado é o po-
tencial das perguntas como estratégia para promover uma interação mais provei-
tosa com os textos lidos, tanto em situações de leitura compartilhada, realizada 
por pais ou professores, para crianças pequenas (por exemplo, Fletcher & Reese, 
2005; Medeiros & Flores, 2016; Whitehurst et al., 1988) quanto em situações 
mais estruturadas de ensino, como no caso do uso de programas de ensino de 
leitura informatizados (Layng et al., 2011). De acordo com estes autores, em um 
programa de ensino de leitura, as perguntas realizadas organizam a atividade do 
leitor e ajudam a direcionar a atenção para os aspectos centrais e mais relevantes 
na compreensão do texto. 
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Os resultados do procedimento deste estudo também podem ter sido favoreci-
dos pelo fato do programa ter sido conduzido em uma situação motivadora para as 
crianças, por terem sua velocidade de aprendizagem respeitada, seus progressos re-
conhecidos e por terem a oportunidade de utilizar o computador dentro do ambiente 
escolar. Grande parte dos alunos das escolas públicas estudadas tinham reduzida 
ou nenhuma experiência com computadores, sugerindo a falta de acesso cotidiano 
a esse tipo de recurso tecnológico; observações anedóticas de suas interações na 
situação de ensino sugeriram bastante interesse pela atividade, por seus desafios e 
pelo feedback após suas escolhas das alternativas de resposta, especialmente, no 
caso de acertos. No entanto, mesmo crianças que possuem um computador em sua 
residência podem se sentir mais motivadas a realizar atividades informatizadas na 
escola, considerando que fora dela elas estão mais familiarizadas com a leitura de 
textos em plataformas eletrônicas do que em material impresso (McKenna et al., 
2012; O’Brien et al., 2007).

A implementação do presente trabalho incluiu uma série de complexidades, ine-
rentes aos trabalhos aplicados em larga escala. Por exemplo, o gerenciamento de uma 
equipe extensa (formada por professores do ensino básico, bolsistas de diferentes 
níveis e voluntários), a imensa diversidade de condições físicas e de funcionamento 
das escolas e o trabalho conjunto e interdisciplinar entre pesquisadores, estudan-
tes de psicologia, professores e técnicos de informática. Para possibilitar que o 
produto concreto desta parceria e deste projeto seja utilizado por mais alunos, em 
escolas ainda maiores e mais diversas, o software ora construído será acoplado ao 
programa Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos (ALEPP), disponi-
bilizado pela plataforma de Gerenciamento de Ensino Individualizado por Compu-
tador (GEIC; http://geic.ufscar.br:8080/site/documento?id=5). A plataforma pode 
ser acessada por pais, educadores, alunos ou qualquer pessoa que esteja interessada 
nos procedimentos de ensino disponibilizados online e gratuitamente, mediante so-
licitação aos pesquisadores. 

Espera-se que, a longo prazo, o procedimento de ensino descrito no presente 
trabalho tenha sua eficácia avaliada com amostras mais amplas e, sobretudo, que 
possa ser efetivamente utilizado como recurso suplementar para promover a com-
preensão na leitura de textos e aumentar a motivação dos alunos para leitura.
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