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O programa informatizado de ensino Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos® 

foi criado baseado na proposta metodológica subsidiada pelo paradigma das relações de 

equivalencia. Sua finalidade é estabelecer repertório elementar de leitura e de escrita com 

diferentes níveis de complexidade cuja eficiência tem sido replicada em diferentes laborató-

rios. Os testes em situações aplicadas e em populações com diferentes características de di-

agnóstico começaram a ocorrer, contudo ainda existem poucos estudos. O objetivo do traba-

lho foi verificar os efeitos do programa informatizado sobre os repertórios de ler e de escre-

ver em crianças com diferentes diagnósticos de necessidades especiais de ensino e verificar 

o custo de resposta dos participantes durante os passos de ensino. Foram analisados os re-

gistros de nove crianças, com idades entre sete e 11 anos de idade com distúrbios da comu-

nicação e/ou deficiência intelectual, regularmente matriculadas no Ensino Fundamental I e 

que frequentavam a sala de recursos. As crianças foram submetidas à Avaliação da Rede de 

Leitura e Escrita que envolve tarefas de leitura, compreensão de leitura, de cópia e de ditado 

dentre outras e ao Módulo 1 de Ensino composto por 20 passos, sendo que cada passo ensina 

três palavras. Na Avaliação da Rede de Leitura e Escrita as porcentagens de acertos em lei-

tura e escrita foram nulas ou muito baixas para quase todos os participantes. Na avaliação 

após o ensino os resultados de alguns participantes chegaram a 100% de acertos. Embora 

tenha sido registrada a necessidade de repetição dos passos de ensino para alguns participan-

tes, sete terminaram os passos do programa de ensino. Os dados recomendam a investigação 

de procedimentos de ensino que minimizem a incidência de erros durante o processo de 

aprendizagem dessa população. 

Palavras-Chave: Leitura, Escrita, Ensino Sistemático, Necessidades educacionais especiais. 
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FAVA-MENZORI, Letícia Regina. Teaching of Reading and writing on children of mul-

tiple special educational needs by means of a teaching software. 2016. 71 p. Essay. (Mas-

ters on Psichology of Development and Learning). UNESP, Faculdade de Ciências, Bauru, 

2016. 

 

The computer-based software named Learn to Read and Write in Small Steps (Aprendendo 

a Ler e a Escrever em Pequenos Passos®) was created based on the methodological proposal 

subsidized by the paradigm of equivalence relations. The software’s goal is to establish ele-

mentary repertoire of reading and writing of different levels of complexity, which efficiency 

has been replicated in different laboratories. The objective of this research was to verify the 

effects of this computer-based software on both the reading and writing repertoire of children 

with different diagnosis of special teaching necessities and verify the answer expense of the 

participants during the steps of the program. The records of nine seven to 11 year-old chil-

dren, that had been diagnosed with communication disorders as well as intellectual defi-

ciency, that were regularly enrolled in the Ensino Fundamental I (Elementary School), also 

attending the resource room, were analyzed. The kids were subjected to the Reading and 

Writing Net Evaluation that involves reading tasks, reading comprehension, copying and 

dictation, amongst others along the Módulo de Ensino (Teaching Module) which is com-

posed of 20 steps, each teaching three words. In the pre-evaluation of the Reading and Writ-

ing Net the percentage of score was practically null or very low for all the participants. In 

the post-evaluation, the results of some participants reached 100% of score. Although the 

necessity of repetition of certain steps has been recorded for some of the participants, seven 

of them were able to finish the steps of the teaching software. The data inspires investigation 

of procedures of teaching that minimize the occurrence of mistakes during the learning pro-

cess of this population. 

Key words: Reading, Writing, Systematic teaching, Special education necessities 
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INTRODUÇÃO  

 

De acordo com a Análise do Comportamento, qualquer indivíduo é capaz de apren-

der, independente das dificuldades, limitações ou deficiências que possua,  desde que as 

contingências para o ensino sejam planejadas de modo adequado, considerando seus reper-

tórios de entrada, ritmo de progresso e repertórios ainda não dominados, para assim serem 

estabelecidos de forma pertinente os objetivos de ensino e os conteúdos a serem ministrados 

(TEIXEIRA, 2004). 

De acordo com Regra (2004), pais e professores comumente acreditam que o culpado 

pelo fracasso escolar é o aluno, quando este se recusa a estudar e então é destacado pelos 

seus comportamentos inadequados (desatenção, imaturidade, irresponsabilidade, dentre ou-

tros). A partir dessas descrições, várias condições favoráveis são encontradas para o desen-

volvimento do autoconceito negativo do aluno, o que ocasiona no futuro o sentimento de 

incapacidade, baixa motivação para estudar, tomar inciativas e apresentar comportamentos 

exploratórios para repertórios escolares.  

 Comportamentos adequados e  inadequados são estabelecidos por contingências de 

reforçamento e são modelados diferencialmente de acordo com a história do indivíduo com 

o ambiente. Diagnósticos que apontam déficits em repertórios educacionais de crianças não 

podem ser negados. No entanto, a análise das condições orgânicas que realmente estão in-

terferindo na relação otimizada com as condições de ensino devem ser analisadas e propostas 

que minimizem as barreiras do ambiente e considerem respostas alternativas para que a 

aprendizagem ocorra devem ser consideradas. A partir de tal proposição é possível discutir 

a interferência do diagnóstico e seus efeitos quando uma intervenção planejada não ocorre, 

tendo como consequências nítidas efeitos que podem causar para um determinado indivíduo. 
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Com base em tais questões, a Análise do Comportamento compreende a necessidade 

de descrever as condições e efeitos das variáveis presentes quando comportamentos incom-

patíveis com os desejados nas situações educacionais ocorrem, bem como as possíveis ma-

neiras de modificar esses problemas apontados pelos diagnósticos. Sendo assim, é muito 

importante a identificação dos pré-requisitos de um objetivo de ensino para especificar qual 

deve ser alvo de ensino direto. Dessa forma o diagnóstico apenas representa uma série de 

comportamentos apresentados com alta frequência pela criança. Considerando que compor-

tamentos são mantidos por consequências, devem ser realizados estudos que elucidem quais 

as contingências de reforço são necessárias para a aprendizagem de comportamentos novos, 

para que se mantenham no repertório do aprendiz, para que aumentem de frequência e para 

que se tornem mais complexos (DE ROSE, 2005; BANACO; ZAMIGNANI; MEYER, 

2010). 

No caso específico de repertórios de ler e de escrever, do ponto de vista da pesquisa 

aplicada, é pertinente estudar se contingências descritas para crianças com desenvolvimento 

típico podem ser estendidas para o planejamento de condições de ensino para crianças com 

necessidades educacionais especiais e quais parâmetros deveriam ser modificados. Alguns 

autores afirmam que é necessário que estratégias de ensino individualizadas sejam estudadas 

e aplicadas de acordo com o repertório inicial de cada indivíduo e de suas necessidades (RE-

GRA, 2004; DE ROSE, 2005). 

  De Rose (2005) afirma que as dificuldades ou até falhas nos resultados de 

aprendizagem da leitura e escrita não podem ser compreendidas somente como fatores 

derivados de características próprias de um aluno determinadas por condições biológicas, 

mas sim como falhas nas contingências que envolvem o processo de aprendizagem desse 

indivíduo. Assim, os limites causados por questões orgânicas podem ser diminuídos por 

meio de procedimentos de ensino adequados. 
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Dessa forma, a responsabilidade do fracasso escolar deixa de ser exclusiva do aluno 

e é transferida também para a escola, sendo ideal esta reavaliar seus métodos de ensino, 

adaptando-os às habilidades já existentes em seus alunos. O uso de consequências diferen-

ciais e progressão gradual do conteúdo a ser ensinado, que variam juntamente com o desem-

penho dos alunos, são estratégias eficazes, pois as contingências são aplicadas de acordo 

com o ritmo de aprendizagem de cada aluno (BENITEZ, 2011).   

 Ler e escrever são compreendidos como repertórios comportamentais complexos, 

que são estabelecidos e mantidos por contingências de reforço, mantendo dessa forma suas 

relações com o ambiente.  Tais comportamentos envolvidos na leitura e na escrita podem se 

relacionar por equivalência à medida que podem ser substituídos um pelo outro, ou seja, 

quando um indivíduo é capaz de selecionar palavras impressas diante de estímulos de dis-

tintas naturezas como figuras, palavras ditadas ou impressas; quando é possível escrever uma 

palavra diante de outra impressa ou ditada; quando uma criança nomeia oralmente uma pa-

lavra na presença da figura ou da palavra impressa (PEREIRA; ALMEIDA-VERDU, 2012).  

O comportamento textual (decodificar) pode ocorrer sem que ocorra a compreensão 

do texto escrito, ou seja, decodificar e ler com compreensão são considerados eventos dis-

tintos. Um indivíduo pode emitir respostas vocais diante de palavras escritas, porém a leitura 

com compreensão (aquela em  que o leitor consegue relacionar estímulos com diferentes 

topografias, como a palavra falada, a palavra escrita e o objeto) exige que esse indivíduo 

tenha repertórios de comportamento verbal e compreensão auditiva (DE ROSE, 2005; HÜB-

NER, 2006). 

  A leitura e a escrita, em suas diferentes formas, podem ser consideradas 

comportamentos verbais mesmo que a vocalização de palavras não ocorra. Ao ler um 

enunciado de uma prova em silêncio, um indivíduo pode compreender, a partir dos estímulos 
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textuais, qual deve ser o seu comportamento de escrever e quais respostas necessárias deve 

escrever em determinada questão para que obtenha uma pontuação necessária. 

  Considerando o desempenho em ler e escrever por aprendizes matriculados no 

Ensino Fundamnetal, o que se observa de forma recorrente, inclusive a partir dos resultados 

do SARESP (SÃO PAULO, 2013), que apontam que somente 54,3% dos alunos do 3º ano 

do Ensino Fundamental de escolas do interior do estado possuem desempenho pleno nos 

níveis de proficiência da Língua Portuguesa. Dito de outra forma,  um aluno pode conseguir 

ler uma palavra impressa, entretanto pode não ter aprendido a forma correta de escrevê-la, 

bem como pode escrever outra palavra corretamente, mas não conseguir ler e compreender 

o seu significado (DE ROSE, 2005). Então, descrever as condições sob as quais crianças 

com diferentes repertórios de entrada aprendem a ler e escrever é uma questão importante 

de pesquisa e aplicação, considerando a sua relevância social. 

  Os repertórios de ler e escrever podem ser classificados como uma rede de relações, 

interligados entre si a partir do momento em que a leitura e a escrita, antes independentes, 

passam a ser relacionadas à partir condições de ensino específicas. Sendo assim, esses 

repertórios tão distintos e controlados por estímulos tão diferentes, se tornaram equivalentes, 

isto é, substituíveis entre si. Além disso, por serem considerados tarefas complexas, é 

pertinente afirmar que nem todos os indivíduos, com suas particularidades, poderão aprender 

com um único método de ensino (REIS; DE SOUZA; DE ROSE, 2009).  

Os repertórios envolvidos na leitura e na escrita são caracterizados por uma rede de 

relações que vão além de unidades molares (palavras). São caracterizados também por com-

ponentes mínimos dos estímulos textuais, tais como unidades moleculares (sílabas, grafemas 

e fonemas). Quando a leitura ocorre de modo fluente, envolve a relação entre essas duas 

unidades (DE ROSE, 2005). E, quando um aprendiz relaciona essas duas unidades estas 
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estabelecem relações com objetos, figuras e outros eventos dizemos que ele tem um funcio-

namento simbólico. 

O modelo operacional de comportamento simbólico adotado pela Análise do Com-

portamento foi descrito, inicialmente, por Sidman e Tailby (1982), que descreveram as pro-

priedades formais das relações de equivalência, que serão mais bem descritas posterior-

mente. O estudo original foi conduzido por Sidman (1971) e ensinou leitura com compreen-

são a um adolescente com microcefalia. O garoto mostrava possuir uma boa compreensão 

auditiva e nomeação de figuras, mas possuía pouca (ou quase nenhuma) leitura com com-

preensão, sendo ela oral ou não. Esse garoto, que já sabia nomear figuras e a apontá-las 

quando ouvia o seus nomes, foi ensinado a relacionar as palavras ditadas com as palavras 

impressas.  

Após o procedimento de ensino, o garoto foi capaz de relacionar as 20 palavras im-

pressas com suas respectivas figuras e escolher também cada uma das figuras quando a pa-

lavra impressa correspondente era apresentada. Além disso, o garoto também aprendeu, sem 

ensino direto, a nomear as palavras impressas,  pois o jovem relacionou os estímulos visuais 

da figura com a palavra impressa. Ao todo ele foi capaz de realizar 40 novas tarefas, relaci-

onando figuras com palavras impressas e palavras impressas com figuras, o que derivou mais 

relações do que as diretamente ensinadas (SIDMAN, 1971). 

No estudo original realizado por Sidman (1971), são estabelecidas pelo menos duas 

relações condicionais1 entre eventos com uma característica particular, um elemento em co-

                                                           
1 Numa relação condicional não é estabelecida uma relação direta e constante entre um antecedente e sua res-

posta, mas sim uma relação que varia de acordo com os contextos em que determinado estímulo está presente. 

Dessa forma, para uma relação condicional ser estabelecida é necessário que uma resposta seja reforçada na 

presença de um estímulo específico apenas se outro estímulo também estiver presente. Cabe destacar que so-

mente com a presença desses dois estímulos as respostas serão reforçadas positivamente (DEBERT; MATOS; 

ANDERY, 2006). 
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mum; por exemplo, a relação entre palavra ditada e figura e palavra ditada e palavra im-

pressa. Desse ensino, podem derivar mais relações do que as diretamente ensinadas, quais 

sejam as relações entre figura e palavra impressa, palavra impressa e figura e, ainda, para 

um falante e ouvinte competente, do ensino pode decorrer a leitura com compreensão.  

As propriedades formais do modelo das relações de equivalência (SIDMAN; TAI-

LBY, 1982) são: (1) a Reflexividade, que consiste na relação de identidade que é estabele-

cida entre os estímulos nas situações de emparelhamento por identidade, pois a emergência 

das relações é dada quando, a partir do treino das relações AA, BB e CC, o indivíduo é capaz 

de relacionar A com A, B com B e C com C (ex: se A, então A; se B, então B); (2) a Simetria, 

que ocorre quando a função dos termos em uma relação pode ser alterada e é capaz de emer-

gir sem treino; assim, se AB é uma relação correta, BA também existe (ex: se AB então BA; 

se BC então CB); (3) a Transitividade, que é atestada quando um estímulo é comum em pelo 

menos duas relações condicionais e pode fazer emergir outras relações sem treino direto, 

pois quando AB e BC são verdadeiras, podemos afirmar que então a relação AC também 

seja, derivando dessa forma uma terceira relação (ex: se AB e BC, então AC). 

Partindo de tais pressupostos, a Análise do Comportamento tem estudado as condi-

ções necessárias e suficientes para o ensino de leitura e escrita para indivíduos com diferen-

tes necessidades educacionais de suporte e supervisão. No Brasil, estudos envolvendo sof-

twares baseados na equivalência de estímulos em situações de ensino têm sido realizados e 

resultados positivos foram alcançados (MEDEIROS; FERNANDES; PIMENTEL; SI-

MONE, 2003). Um estudo realizado por Machado e Haydu em 2012, com crianças entre 

cinco e seis anos de idade, indicou que, a partir de algumas relações condicionais ensinadas, 

foi possível a emergência de relações de equivalência entre figura-palavra impressa e palavra 

impressa-figura em 14 dos 17 participantes. 
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Com base no paradigma das relações de equivalência e da proposta metodológica 

derivada de estudos subsequentes, um grupo de analistas do comportamento no Brasil criou 

o software Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos (ROSA FILHO et al., 1998), 

cujo objetivo é estabelecer repertório elementar de leitura e de escrita. Muitas pesquisas me-

todológicas já foram conduzidas (DE ROSE et al.,1989; HANNA et al., 2004; MELCHI-

ORI; DE SOUZA; DE ROSE, 2000). Atualmente, o programa é utilizado em diferentes cen-

tros acadêmicos nacionais e, por meio de monitoramento a distância e pelos dados gerados, 

tem-se verificado a sua efetividade relacionada à demanda acadêmica presente nas escolas 

(REIS; DE SOUZA; DE ROSE, 2009; REIS; POSTALLI; DE SOUZA, 2013); no contexto 

clínico da reabilitação de crianças com deficiência auditiva (LUCCHESI; ALMEIDA-

VERDU; BUFFA; BEVILACQUA, 2015); no uso doméstico (BENITEZ; DOMENICONI, 

2012); no uso com crianças e adolescentes diagnosticados com dislexia (ARAÚJO, 2007); 

na utilização com adultos cegos (QUINTEIRO, 2014) e com crianças que apresentam com-

portamentos externalizantes e déficits nos repertórios de ler e escrever (GUIDUGLI, 2014). 

O Módulo 1 do Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos, que ensina 

palavras do tipo vogal-consoante, sem dificuldades ortográficas, é formado por duas etapas 

principais: a Avaliação da Rede de Leitura e Escrita (Diagnóstico de Leitura e Escrita - 

DLE), que visa identificar qual é o conhecimento inicial do aluno em diferentes relações que 

descrevem os repertórios de ler (emitir uma produção oral frente uma palavra impressa, re-

lacionar uma palavra ditada a uma palavra impressa, relacionar uma palavra impressa a uma 

figura) e de escrever (compor com anagramas quando uma palavra é ditada ou quando uma 

palavra escrita é apresentada ou mesmo apresentar a escrita manuscrita sob essas condições). 

O Módulo de Ensino consiste em tarefas de emparelhamento entre estímulos (figuras, pala-

vras impressas e palavras ditadas) e de construção de respostas a partir de sílabas e letras que 

compõem a palavra; as tarefas são sucessivas, envolvem repetição, critérios para mudança 
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de etapa, consequências diferenciais para acerto e erros  cuja finalidade é a aprendizagem de 

leitura de palavras impressas que foram treinadas e não treinadas (derivadas da recombina-

ção de unidades menores das treinadas) e na emergência de novas relações entre as palavras 

impressas e figuras (MARQUES; GOLFETO; MELO, 2004). 

Dentre as principais características do Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos 

Passos favoráveis à aprendizagem é possível destacar: a individualização, que permite que 

o indivíduo aprenda de acordo com o seu próprio ritmo; a divisão de repertórios em unidades 

menores; a possibilidade de retreinar o desempenho anterior caso não atingir o esperado ou 

caso não se mantiver no intervalo entre duas sessões de ensino; e fornecimento de conse-

quências diferenciais e imediatas no decorrer das tentativas de ensino (DE SOUZA; DE 

ROSE, 2006; BENITEZ; DOMENICONI, 2012). 

O estudo desenvolvido por Reis, de Souza e de Rose (2009) foi realizado com alunos 

entre 6 e 11 anos de idade, que cursavam a 1ª e a 3ª séries do Ensino Fundamental e apre-

sentavam dificuldades de aprendizagem.  Durante a etapa de avaliação inicial, os participan-

tes apresentaram nível de acerto zero nas atividades de leitura e ditado; após a exposição dos 

alunos ao Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos, monitoradas pelos seus pro-

fessores, os dados de pós-testes de leitura e de escrita demonstraram o índice de acertos 

aumentado de forma significativa, para, no mínimo, 40%.  

O estudo de Freitas (2009) tinha como objetivo promover o ensino de habilidades de 

consciência fonológica  e aquisição de leitura em crianças da 1ª. série do Ensino Fundamen-

tal de uma escola pública. Na etapa de avaliação do repertório inicial de leitura e escrita dos 

participantes, foram utilizados os seguintes instrumentos: Diagnóstico de Habilidades Com-

ponentes da rede de Leitura e Escrita (Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos), 

Prova de Consciência Fonológica (PCF) e Escala de Inteligência Wechsler (WISC III). 

Nessa etapa de avaliação, os participantes apresentaram baixos desempenhos em leitura e 
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escrita aferidos pelo Diagnóstico de Habilidades Componentes da rede de Leitura e Escrita 

(entre 0 e 6,7% de acertos), baixa pontuação na PCF (pontuações entre 10 e 15, sendo que a 

máxima pontuação nessa prova era 40) e as classificações no WISC variaram entre limítrofe 

e média. Após o procedimento de ensino e intervenção, os resultados mostraram os efeitos 

positivos no desempenho dos participantes em todas as habilidades ensinadas (rima, alitera-

ção, manipulação e transposição silábica, síntese, segmentação, manipulação e transposição 

fonêmicas). 

Benitez (2011) avaliou a aprendizagem de leitura de alunos com deficiência intelec-

tual e o número de exposições aos passos de ensino do software, quando os participantes 

eram expostos ao Módulo 1 do Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos, sendo 

este aplicado pelos familiares e em suas respectivas residências. Dos seis participantes ex-

postos ao software de ensino, cinco passaram de desempenho nulo na leitura de palavras do 

pré-teste para desempenho médio de 89,3% de acertos no pós-teste, demonstrando a efetivi-

dade do programa no contexto familiar. Também foi avaliada a queda no número de repeti-

ções das Unidades de Ensino (Unidade 1 até 4) dos participantes no decorrer do programa.  

Reis, Postalli e De Souza (2013) estudaram os efeitos do mesmo programa de ensino 

em crianças com baixo desempenho nas tarefas de leitura e escrita, que frequentavam uma 

sala de aula de uma escola do Ensino Fundamental, e tiveram como objetivos principais 

ensinar a ortografia de palavras sob o controle de palavras ditadas e verificar se o processo 

de aprendizagem dessas palavras afetaria o repertório de leitura, promovendo então a recom-

binação na ortografia e leitura, o que favoreceria a emergência de relações não treinadas 

entre os estímulos utilizados no treinamento. Todas as crianças completaram o processo de 

ensino com distintos tempos de exposição ao programa até que todas as etapas fossem com-

pletadas. Nesse estudo, o número de sessões para alcançar o critério de cada aula de treina-

mento foi variado, mas não ocorreram mais de duas repetições para a maioria das etapas. 
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Somente para duas participantes foram utilizadas cinco repetições em determinados passos 

de ensino. 

É importante destacar que, nos estudos de Benitez (2011) e de Reis, Postalli e De 

Souza (2013), os números de repetições dos participantes nos 20 passos de ensino foram 

avaliados e indicaram, no geral, uma queda no número de exposições no decorrer do Pro-

grama. Acerca disso é pertinente salientar os diferentes custos de resposta dos indivíduos 

com necessidades educacionais especiais para a execução e término dos passos de ensino até 

que o critério de 100% de acertos fosse atingido. 

Esses resultados são decorrentes da estruturação adotada no Aprendendo a Ler e a 

Escrever em Pequenos Passos e baseados nas evidências experimentais de que o ensino da 

leitura que contenha, além de tarefas de seleção de figuras e de palavras escritas, tarefas de 

composição de palavras é mais efetivo na aprendizagem de leitura generalizada do que pro-

cedimentos baseados somente em tarefas de emparelhamento entre palavra falada e palavra 

escrita (DE SOUZA et al, 2009; LUCCHESI; ALMEIDA-VERDU; BUFFA; BEVILAC-

QUA 2015). 

Dada a importância da leitura e escrita no cotidiano da sociedade contemporânea, a 

educação pode ser classificada como um processo social que possui como papel principal 

ensinar aos indivíduos comportamentos que serão adequados no futuro tendo como objetivo 

garantir a cada pessoa melhor qualidade nas áreas pessoal e social das suas vidas. Dessa 

forma, a Política de Educação Inclusiva resguarda o direito que as pessoas possuem de terem 

direito à uma educação inclusiva e de qualidade, considerando assim as necessidades espe-

cíficas de cada um (GUSMÃO; MARTINS; LUNA, 2011). 

Segundo Baptista (2011) o fortalecimento de políticas que visam a inclusão escolar de 

pessoas com diversas necessidades educacionais especiais são característicos das duas últi-

mas décadas, fato que corrobora com a grande necessidade de discussão acerca das diretrizes 
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da educação brasileira, organização pedagógica e também da formação e aprimoramento de 

seus profissionais. Tal situação colabora com a complexidade e criação de ações comple-

mentares que garantem o acesso ao conhecimento e à educação.  

Nos dias atuais, a inclusão de alunos com deficiência envolve os serviços da Educa-

ção Especial, como o Atendimento Educacional Especializado (AEE) em Salas de Recursos 

Multifuncionais –  SRM, bem como  a escolarização dos alunos em sala de aula regular. De 

acordo com Milanesi (2012), o Atendimento Educacional Especializado deve ser realizado 

como um serviço oferecido dentro do espaço das Salas de Recursos Multifuncionais, como 

um atendimento especializado destinado para a população com distintas necessidades edu-

cacionais especiais realizado por professores designados para esse tipo de atendimento. 

Se por um lado, um dos papéis da educação especial é “garantir os serviços de apoio 

especializado voltado a eliminar as barreiras que possam obstruir o processo de escolariza-

ção de estudantes com deficiência, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilida-

des ou superdotação” (BRASIL, 2011), por outro, um dos papeis da universidade é desen-

volver tecnologia de ensino e acompanhar, mediante, parceria, programas sociais. Estabe-

lece-se nesse cenário as condições para a proposição dessa pesquisa. 

 A instalação do AEE é baseada no Decreto Nº 7.611 (BRASIL, 2011) cujos princi-

pais objetivos são: 

 

I- prover condições de acesso, participação e aprendizagem no ensino 

regular e garantir serviços de apoio especializados de acordo com as 

necessidades individuais dos estudantes;  

II- garantir a transversalidade das ações da educação especial no ensino 

regular;  

III- fomentar o desenvolvimento de recursos didáticos e pedagógicos que 

eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem;  

IV- assegurar condições para a continuidade de estudos nos demais níveis, 

etapas e modalidades de ensino (BRASIL, 2011, p.02). 
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Dessa forma o AEE se configura como um instrumento de extrema importância no 

processo de inclusão dentro do sistema educacional brasileiro pois atua como uma ferra-

menta que auxilia a inserção e a integração do aluno com necessidades educacionais espe-

ciais em escolas regulares, ajudando também o trabalho do professor (GUERRA; ROVA-

RIS; MARIANO; GUIDUGLI; ROSANTI; BOLSONI-SILVA, 2015). 

Pesquisar sobre os efeitos do ensino informatizado descrito no contexto do AEE 

pode, por um lado, permitir a descrição dos processos envolvidos na aprendizagem em cri-

anças com diferentes necessidades educacionais especiais e, por outro, verificar a viabilidade 

do software com o uso em maior escala em crianças atendidas em salas de recursos. Essas 

práticas estão em consonância com os objetivos do AEE e com o papel da universidade no 

acompanhamento de políticas públicas, caracterizadas como práticas congruentes e interde-

pendentes a favor de uma inclusão escolar (GUSMÃO; MARTINS; LUNA, 2011).  

 

2 – OBJETIVOS 

 

2.1 - Gerais 

 

Este estudo objetivou avaliar a aprendizagem de leitura e escrita de palavras simples 

em crianças com história de fracasso escolar e diagnóstico de necessidades educacionais 

especiais, quando expostas ao Módulo I do Programa de Ensino Aprendendo a Ler e a Es-

crever em Pequenos Passos (MARQUES; GOLFETO; MELO, 2011), aplicado no contexto 

escolar. 
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2.2 – Específicos 

Os objetivos específicos foram: 

 Avaliar os repertórios iniciais de leitura e escrita dos participantes pelo Diagnóstico 

de Leitura e Escrita (DLE) do Programa de Ensino Aprendendo a Ler e a Escrever 

em Pequenos Passos; 

 Monitorar as respostas dos participantes aos passos de ensino de leitura e escrita de 

palavras por meio da repetição dos participantes nos referidos passos; 

 Verificar a manutenção das palavras ensinadas por meio do desempenho nos pós-

testes de unidade; 

 Verificar a aprendizagem de leitura e escrita pelos alunos, comparando-o com o re-

pertório inicial. 

3 - MÉTODO  

 

 Esta pesquisa foi realizada com dados obtidos pelo projeto “Unidade de Apoio de 

Iniciação à Leitura para Escolares de Risco”, subsidiado pela Fundação para o Desenvolvi-

mento da Unesp (Fundunesp) e pela Reitoria da Unesp (APLO) que expõe crianças com 

história de fracasso na aprendizagem da leitura e da escrita e com diagnóstico de necessida-

des educacionais especiais de uma sala de recursos ao Módulo 1 do Programa de Ensino 

Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos. O projeto está em vigor numa Escola 

Municipal de Ensino Fundamental desde 2012, exceto no período de férias escolares, sendo 

que semanalmente dados foram coletados na escola e registrados automaticamente pelo Ge-

renciador de Ensino Informatizado por Computador (GEIC - http://geic.dc.ufs-

car.br:8080/GEICsite/acessa.jsp).  

 As informações contidas nesta pesquisa foram retiradas do banco de dados produzido 

pelo GEIC referente ao projeto citado anteriormente (“Unidade de Apoio de Iniciação à Lei-

tura para Escolares de Risco”). 

http://geic.dc.ufscar.br:8080/GEICsite/acessa.jsp
http://geic.dc.ufscar.br:8080/GEICsite/acessa.jsp
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Esta pesquisa foi subsidiada  por projetos institucionais da Universidade Estadual 

Paulista (Plano de Desenvolvimento Institucional, PDI) e por parcerias entre a UNESP, a 

Prefeitura de Bauru e o Instituto Nacional de Ciência e Tecnologia – Estudos sobre Com-

portamento Cognição e Ensino (INCT-ECCE).  

 

 

3.1 – Participantes 

 

Participaram desta pesquisa nove alunos entre sete e 11 anos de idade, matriculados 

numa escola municipal de ensino fundamental e que receberam o ensino pelo software 

Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos como atividade na Sala de Recursos.  

Nesta pesquisa foram selecionados os alunos com déficit no repertório acadêmico, 

previamente diagnosticados por uma instituição de Bauru (SP), regularmente matriculados 

entre o 2º e 5º ano escolar na escola municipal, avaliados pelo DLE e que frequentaram a 

sala de recursos até o ano de 2015. Critérios de exclusão não foram utilizados. As principais 

características dos participantes estão na Tabela 1. 
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Tabela 1: Principais características dos participantes selecionados para este estudo. 

 

Nome Número 

de me-

ses no 

pro-

grama 

Idade 

(início 

da co-

leta) 

Sexo Ano es-

colar* 

PPVT 

 

Diagnós-

tico** 

DLE-CD# DLE-AE#* 

André 13 7 anos M 3º ano 5:7 F70.12 6,6% 0% 

An-

dréia 

9 9 anos F 3º ano 4:4 F81.93 0% 0% 

Bia 10 7 anos F 2º ano - - - F70.1 

F90.04 

0% 0% 

Juca 9 8 anos M 4ºano - - -  F90.0 0% 0% 

Kaká 8 9 anos M 3º ano - - -  F70.1 

F90.0 

0% 6,6% 

Kamila 20 9 anos F 3º ano 5:5 F70.1 6,6% 0% 

Léo 15 8 anos M 3º ano 

 

5:7 F70.1 0% 73% 

Lia 18 7 anos F 2º ano 5:0 F81.9 0% 0% 

Vítor 12 9 anos M 4º ano 10:1 F70.1 

F90.0 

13% 0% 

*Informação obtida pelo prontuário da escola 

**Outra instituição 

- - - O instrumento de avaliação não foi aplicado nesse participante 

# Dados do Diagnóstico de Leitura e Escrita Inicial – leitura de palavras 

#* Dados do Diagnóstico de Leitura e Escrita Inicial – escrita 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
2 F70.1: Deficiência intelectual 

3 F81.9: Transtorno não especificado do desenvolvimento das habilidades escolares 

4 F90.0: Distúrbio da atividade e da atenção 
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3.2 - Aspectos éticos  

 

A presente pesquisa foi submetida ao Comitê de Ética da Faculdade de Ciências da 

UNESP – Universidade Estadual Paulista “Júlio de Mesquita Filho” e por ele aprovado (Pro-

cesso nº 13653/46/01/12). Todas as informações referentes à pesquisa e aos direitos dos par-

ticipantes foram fornecidas e explicadas aos participantes e responsáveis, de acordo com o 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). 

 

3.3 -  Situação e materiais  

Foi adotado o software Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos® (Pro-

gLeit), em sua versão atual (2.1) e on-line, disponibilizado pelo site do LECH-GEIC. O pro-

jeto de desenvolvimento do LECH-GEIC, com sede na Universidade de São Carlos, faz parte 

do projeto denominado TIDIA-Ae (Tecnologia da Informação para o Desenvolvimento da 

Internet Avançada - Aprendizado Eletrônico), financiado pela FAPESP (LECH-GEIC, 

2009). 

Foi utilizado também o Teste de Vocabulário por Imagem Peabody (TVIP – sigla em 

português; PPVT – sigla em inglês) que tem como objetivo avaliar o desenvolvimento da 

capacidade de compreensão de vocabulário de crianças entre 2 anos e meio até jovens de 18 

anos de idade (DUNN; DUNN, 2007). 

Em parceria com uma escola municipal do ensino fundamental na cidade de Bauru, 

(SP) as sessões de avaliação e de intervenção ocorreram individualmente, duas a três vezes 

por semana, no horário regular de aula, exceto no período de férias escolares. Durante o 
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procedimento de coleta participaram dessas sessões a pesquisadora5, duas professoras espe-

cialistas da sala de recursos da escola (que foram previamente instruídas sobre o funciona-

mento, composição e objetivos do programa informatizado), alunos do Estágio Supervisio-

nado em Psicologia e Educação: Processos de Intervenção – Necessidades Educacionais Es-

peciais (do curso de graduação em Psicologia - Faculdade de Ciências – Unesp Bauru) e os 

alunos alvo do ensino. As sessões foram realizadas na sala de informática da escola dotada 

de computadores equipados com microfones, fones de ouvido, cadeiras e mesas apropriadas. 

3.4 -Procedimento de coleta 

 

Anteriormente à realização do Programa de Ensino, os participantes foram expostos 

à Avaliação da Rede de Leitura e Escrita (Diagnóstico de Leitura e Escrita-DLE), que foi 

desenvolvida para caracterizar o desempenho dos participantes em tarefas que descrevem o 

ler e o escrever a partir de três tipos de tarefas: seleção, produção oral e escrita. Durante esse 

diagnóstico, após as respostas emitidas pelos participantes, não foram disponibilizadas con-

sequências diferenciais em casos de acertos e erros. A Tabela 2 exibe as principais relações 

testadas no DLE, a que passo pertence, a instrução apresentada, a resposta solicitada e o 

número de tentativas. A criança era exposta a um passo de ensino por dia, sendo que ao final 

de três dias, completava o DLE.  

 

 

 

 

 

                                                           
5A pesquisadora participou das atividades de aplicação do Programa de Ensino, enquanto voluntária do projeto 

subsidiado pelo Plano de Desenvolvimento Institucional (Unesp) e enquanto estagiária regularmente matricu-

lada na disciplina Psicologia da Educação, ambos supervisionados pela pesquisadora responsável. Portanto, ou 

coletou os dados ou esteve presente durante a coleta.  



 

28 
 

Tabela 26: Esquema geral da Avaliação da Rede de Leitura e Escrita (Diagnóstico de Leitura e Escrita 

– DLE) com passos, instruções, tarefas realizadas, relações e tentativas. 

Passo Instrução Tarefas Relação Tentativas 

 

1 Aponte a igual 

Que palavra é essa? 

O que está escrito? 

Aponte _____ 

 

O que está escrito? 

Que figura é essa? 

O que está escrito? 

Aponte _____ 

 

Escreva _____ 

Identidade de figura 

Leitura de palavra 

Leitura de vogal 

Seleção de palavra impressa a par-

tir da palavra ditada 

Leitura de vogal 

Nomeação de figura 

Leitura de consoante 

Seleção de figura de acordo com a 

palavra ditada 

Composição da palavra ditada por 

letras 

 

BB 

CDp 

CDv 

AC 

 

CDv 

BD 

CDc 

AB 

 

AE 

 

15 

15 

5 

15 

 

5 

15 

23 

15 

 

15 

2 

 

 

 

 

 

 

 

3 

Aponte a palavra 

 

Escreva igual 

 

Aponte a figura 

 

O que está escrito? 

 

Aponte a igual 

 

Escreva _____ 

     Escreva igual 

 

 

Seleção de palavra impressa a par-

tir da figura 

Cópia de palavra por composição 

de letras 

Seleção de figura a partir da pala-

vra impressa 

Leitura de sílaba 

 

Seleção de palavra impressa a par-

tir de palavras impressas 

Ditado manuscrito 

Cópia manuscrita 

 

BC 

 

CE 

 

CB 

 

CDs 

 

CC 

 

AF 

CF 

15 

 

15 

 

15 

 

22 

 

15 

 

15 

15 

     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
6 Tabela retirada de Lucchesi (2013). 
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Tabela 3: Tipos de tarefas e relações.7 

Tipo Relação Tarefas 

Seleção BB Identidade de figuras 

Seleção CC Identidade de palavras impressas 

Seleção AB Seleção de figura 

Seleção AC Seleção de palavra impressa 

Seleção BC Seleção de palavras diante de figuras 

Seleção CB Seleção de figuras diante de palavras 

Produção oral BD Nomeação de figuras 

Produção oral CD Leitura de palavra 

Produção oral CD letr. Leitura de letras isoladas 

Produção oral CD síl. Leitura de sílabas 

Produção oral CD vog. Leitura de vogal 

Composição AE Ditado por composição 

Composição AF Ditado manuscrito 

Composição CE Cópia por composição 

Composição CF Cópia manuscrita 

 
 

 

Nas tarefas de seleção, os participantes deveriam selecionar entre palavra ditada, im-

pressa e figura, o estímulo de comparação correto, sendo assim figura-figura (BB), palavra 

impressa-palavra impressa (CC), palavra ditada-figura (AB), palavra ditada-palavra im-

pressa (AC), figura-palavra impressa (BC) e palavra impressa-figura (CB). 

                                                           
7 Tabela adaptada de Lucchesi (2013). 
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Nas tarefas de produção oral, após ser apresentado na tela do computador um estí-

mulo (figura ou palavra impressa), os participantes deveriam ser capazes de emitir a resposta 

verbal adequada e correspondente, realizando assim a nomeação da figura ou leitura da pa-

lavra impressa. Nessa etapa são testadas a nomeação de figuras (BD), leitura de palavras 

(CD), letras (CD letr.), sílabas (CD síl.) e vogais (CD vog.). 

Nas tarefas de escrita foram exibidas palavras impressas e palavras ditadas pelo alto-

falante do computador. Tais tarefas são divididas em ditado por composição de letras (AE) 

ou manuscritas (AF) com papel e lápis, cópia por composição de letras (CE) e manuscritas 

com papel e lápis (ALMEIDA-VERDU et al, 2015). 

O procedimento de ensino de leitura foi realizado por meio do Aprendendo a Ler e 

Escrever em Pequenos Passos que ensina de 60 palavras constituídas de sílabas simples, sem 

dificuldade ortográfica, do tipo consoante-vogal; é subdividido em cinco unidades de ensino, 

sendo que cada unidade é dividida em passos. Cada passo ensina três palavras e era iniciado 

por um teste de retenção que avaliava a manutenção das palavras aprendidas no passo ante-

rior. Caso o participante não apresentasse 100% de acertos o passo anterior era repetido; 

caso obtivesse 100% de acertos nos testes de retenção, avançava para o passo seguinte. O 

ensino era estruturado por múltiplos exemplares de tarefas que intercalavam tarefas de sele-

ção de palavra impressa mediante a palavra ditada, de escrita sob ditado envolvendo a sele-

ção de sílabas e de tentativas de cópia por composição dessas sílabas; qualquer erro cometido 

durante o ensino, este era repetido até obter a precisão no desempenho do participante. 

Um passo de ensino era precedido e sucedido por testes; se obtivesse precisão nos 

pós-testes de palavras e de sílabas era exposto ao próximo passo de ensino; se o desempenho 

não fosse preciso nos pós-testes, repetiria os passo de ensino.  
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Tabela 48: Composição dos passos de ensino. 

Passo Etapa Relações Tarefa Nº de 

tentativas 

Destino 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

     Ensino 

 Teste Treino   Volta ao passo 

anterior 

Teste de re-

tenção 

AC  Aponte _________ 3 - - - 

Sonda de re-

tenção 

AEs  Escreva _________ 3 - - - 

Pré teste ge-

ral 

AC  Aponte _________ 3 - - - 

 

Treino de 

palavras 

 AC Aponte _________ 30 - - - 

 AE Escreva _________ 6 - - - 

 CE Escreva igual 6 Repete a tenta-

tiva 

Sonda AC  Aponte _________ 3 - - - 

Pós teste de 

palavras 

AC  Aponte _________ 3 Repete o treino 

Pré teste si-

lábico 

AEs  Escreva _________ 3 - - - 

 

 

 

 

Contextuali-

zação 

 AB Aponte _________ 3 Repete a tenta-

tiva 

 CEs Escreva igual 3 - - - 

 BEs Escreva o nome dessa 

figura 

3 - - - 

 AEs Escreva _________ 3 - - - 

Treino silá-

bico 

 ACs Aponte _________ 3 por sí-

laba 

Repete o treino 

silábico 

Pós teste si-

lábico  

AEs  Escreva _________ 3 Repete o treino 

silábico e a 

contextualiza-

ção 

Pós teste ge-

ral 1/2 

AEs  Escreva _________ 3 Passa pelo pós 

teste 

Pós teste ge-

ral 2/2 

AEs  Escreva _________ 3 Repete o treino 

silábico 

 

Um conjunto de passos de ensino caracterizava uma Unidade que era precedida e 

sucedida por testes. Nos pós-testes de unidade os participantes eram avaliados em palavras 

de generalização convencionadas e não convencionadas. Os passos se caracterizam por fases 

de pré-teste, ensino e pós-teste, conforme a Tabela 4. 

 

 

 

                                                           
8 Tabela retirada de Lucchesi (2013). 
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Tabela 5: Visão geral do Programa de Ensino e propostas de avaliação com os instrumentos adota-

dos na presente proposta. 

Diagnóstico de Leitura e Escrita (DLE) - Aprendendo a Ler e Escrever em Pequenos Passos 

    Palavras de Treino 
Palavras de 

Generalização 

Palavras 

Sem Sentido 

Pré-teste da Unidade I 

U
n

id
ad

e 
I 

Passo 1 Bolo, tatu, vaca 

Toco, lobo, mapa, 

vale, lata, mato, luta, 

boca 

Fivo, tuva, tabilu, 

bolepa 

Passo 2 Bico, mala, tubo 

Passo 3 Pipa, cavalo, apito 

Passo 4 Luva, tomate, vovô 

Passo 5 Muleta, fita, pato 

Pós-teste da Unidade I - equivalência, leitura de palavras e escrita sob ditado 

Pré-teste da Unidade II 

U
n

id
ad

e 
II

 Passo 6 Faca, janela, tijolo 

Bigode, caneca, loja, 

jaca, fila, tulipa, fada, 

jaca, cabide 

Gojuca, latedo, ja-

mode, navepa 

Passo 7 Fivela, café, tapete 

Passo 8 Caju, moeda, navio 

Passo 9 Dedo, fogo, panela 

Pós-teste da Unidade II - equivalência, leitura de palavras e escrita sob ditado 

Pré-teste da Unidade III 

U
n
id

ad
e 

II
I Passo 10 Gaveta, lua, sino 

Boneca, galo, lima, sa-

cola, sapato, sopa, 

lupa, tomada 

Gapeli, covego, no-

luba, silume 

Passo 11 Goiaba, salada, suco 

Passo 12 Peteca, sapo, violino 

Passo 13 Gato, menina, sofá 

Pós-teste da Unidade III - equivalência, leitura de palavras e escrita sob ditado 

Pré-teste da Unidade IV 

U
n
id

ad
e 

IV
 Passo 14 Rua, cadeado, sofá 

Vaga-lume, roda, ca-

neca, palito, fubá, rato, 

fumo, remo, tuba, 

rolo, roda, camelo 

Reca, rocabu, 

fuvapa, nomude 

Passo 15 Bule, rádio, uva 

Passo 16 Rio, roupa, vela 

Passo 17 Mula, rede, aluno 

Pós-teste da Unidade IV - equivalência, leitura de palavras e escrita sob ditado 

Pré-teste da Unidade V 

U
n
id

ad
e 

V
 Passo 18 Zulu, rei, reza 

Batizado, noite, co-

zido, zita, zeca, baleia, 

azeitona, Zuleica 

Buzute, zatigo, re-

ziga, zenila 
Passo 19 Cazuza, buzina, senize 

Passo 20 Azeite, azulejo, gaiola 

Pós-teste da Unidade V - equivalência, leitura de palavras e escrita sob ditado 

Diagnóstico de Leitura e Escrita (DLE) - Aprendendo a Ler e Escrever em Pequenos Passos 

 

 

O Módulo I do Aprendendo a Ler e Escrever em Pequenos Passos é formado por 20 

passos de ensino, sendo que em cada um são ensinadas três palavras simples. Cada passo de 
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ensino é composto por tarefas de seleção de palavras impressas frente a palavras ditadas e 

por tarefas de ditado em que o participante deveria compor a palavra ditada a partir de síla-

bas. Nesses passos de ensino estão incluídos testes de retenção do que já foi aprendido nos 

passos anteriores, treino de palavras (seleção de palavra impressa mediante a palavra ditada) 

e treino silábico (seleção da sílaba impressa mediante a sílaba ditada), sendo que antes e 

depois dos passos de treino são realizados testes para avaliar se os participantes apresentam 

repertórios condizentes com os treinos e se aprenderam as relações ensinadas. Os pós-testes 

avaliam a leitura e a composição de palavras de ensino sob ditado e também avaliam a emer-

gência de novas palavras decorrentes da recombinação das unidades menores das palavras 

de ensino.  

Os resultados de tarefas de avaliação foram organizados de acordo com o tipo de 

respostas requisitadas, sendo divididos em seleção, produção oral e composição. Em tarefas 

de seleção foram apresentadas tarefas de emparelhamento diante do modelo com distintas 

modalidades de estímulo; em tarefas de produção oral as respostas dos alunos deveriam ser 

vocais diante de estímulos como figuras, letras, sílabas e letras; em composição as tarefas de 

cópia e ditado foram avaliadas (tanto manuscritas e como digitadas no computador). 

 

 

4 – RESULTADOS 

 

 Serão apresentados os dados do Diagnóstico de Leitura e Escrita (DLE), etapa reali-

zada antes e depois da exposição dos alunos aos passos de ensino. Posteriormente serão 

analisados os dados obtidos durante o Módulo 1 (Pré e Pós-Testes de Unidades), bem como 

as exposições adicionais aos passos de ensino por grupos de diagnóstico, média de exposi-

ções às unidades de ensino e frequência acumulada de exposições. 
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4.1 - Diagnóstico de leitura e escrita – DLE 

 

 O Diagnóstico de Leitura e Escrita (DLE) foi construído utilizando estímulos que 

constituem o Módulo I do Programa de Ensino Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos 

Passos, sendo dessa forma utilizado como uma ferramenta de avaliação do conhecimento 

anterior e posterior dos participantes aos passos de ensino.  

 

As Figuras 1 e 2 apresentam o repertório de dois grupos de participantes no DLE 

Inicial e sete no DLE Inicial e Final9i 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
9 A participante Bia foi submetida a poucas relações de avaliações por dificuldades técnicas; os participantes 

Léo e Andréia possuem apenas o DLE Inicial.   
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Figura 1: Porcentagens de acertos nas fases inicial e final de avaliação (Diagnóstico de Leitura e Escrita - 

DLE). Alunos diagnosticados com deficiência intelectual (F70.1). 

*: Indica falhas técnicas de execução do programa. Essas avaliaçõess não foram efetuadas e/ou registradas. 
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Figura 2: Porcentagens de acertos nas fases inicial e final de avaliação (Diagnóstico de Leitura e Escrita - 

DLE). Alunos diagnosticados com transtorno não especificado do desenvolvimento das habilidades escolares 

(Andréia e Léo) e distúrbio da atividade e da atenção (Juca). 

*: Indica falhas técnicas de execução do programa. Essas avaliaçõess não foram efetuadas e/ou registradas. 

 

Legenda das relações avaliadas - AB: seleção de figura diante da palavra ditada, BB: 

emparelhamento por identidade com figuras, CC: emparelhamento por identidade com pa-

lavras impressas, AC: seleção da palavra impressa diante da palavra ditada, BC: seleção da 

palavra impressa diante da figura, CB: seleção da figura diante da palavra impressa, BD: 

nomeação da figura, CD PLV: leitura da palavra impressa, CD VGL: nomeação de vogal, 

CD CSNT: nomeação de consoante, CD SÍL: nomeação de sílaba, CE PLV: cópia por com-

posição, CF: cópia com letra cursiva, AE: ditado por composição e AF: ditado com letra 

cursiva. 

De acordo com as Figura 1 e 2, pode-se observar que, independente do grupo de 

participantes, estes possuíam razoável conhecimento prévio nas relações de seleção da pala-

vra impressa diante da figura (BC), em que as variações percentuais eram de 20% e 60%; 
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seleção da figura diante da palavra impressa (CB), com variação entre 20% e 86,6% e no-

meação de figuras (BD), com oscilações entre 73% e 100%. Nas relações de leitura (CD) e 

sobremaneira no ditado (AE), a porcentagem de acertos foi muito inferior, variando entre o 

mínimo de 0% e o máximo de 7% em leitura do DLE inicial e entre 0% e 7% em escrita, 

com exceção do participante Léo que apresentou 73% de acertos em escrita.  

Já no DLE Final, a porcentagem de acertos foi muito superior em praticamente todas 

as relações, nos dois grupos. Nas relações BC e CB variaram entre 87% e100%. A menor 

porcentagem obtida em BD foi de 93%. Na relação CD (PLV), apenas um participante 

(Kaká) obteve porcentagem de acertos inferior a 93%, enquanto Juca, Lia e Vítor apresenta-

ram 100% de acertos. Já André, Kamila e Léo possuíam essa relação testada apenas no DLE 

inicial e apenas Bia não foi submetida ao DLE, pois, por uma questão de programação, rea-

lizou apenas os testes de leitura e escrita do ARLE (Avaliação da Rede de Leitura e Escrita). 

Nesta avaliação Bia apresentou um bom desempenho na tarefa de nomeção de figuras e lei-

tura. Na relação AE, a mínima porcentagem obtida foi de 67% (participante André). Já Vítor 

alcançou 93%, enquanto Kaká e Lia tiveram 100% de acertos. 

Ao compararmos os repertórios iniciais e finais de leitura de vogais (CD VGL), é 

visível que os participantes André, Kaká, Lia e Vítor apresentaram maiores porcentagens de 

acertos no DLE Final quando comparados com o DLE Inicial, enquanto apenas um partici-

pante (Juca) manteve as mesmas porcentagens de acertos. Já na leitura de consoantes (CD 

CSNT), os participantes André e Kaká apresentaram 100% de acertos e, à medida que a 

leitura tornava-se mais complexa, ocorreu uma diminuição de acertos nas relações de nome-

ação de sílabas (CD SÍL) e de palavras (CD PLV). 

Cabe destacar que os participantes Andréia e Léo foram submetidos apenas ao Diag-

nóstico de Leitura e Escrita Inicial, não sendo reavaliados após as exposições às Unidades 
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de Ensino e, por falhas durante a aplicação, a participante Bia não foi avaliada no DLE Inicial 

e Final. 

 

4.2 - Pré e pós-testes das Unidades 1, 2, 3, 4 e 5 

 

Assim como indica a Tabela 2, anteriormente citada, após o Diagnóstico de Leitura 

e Escrita (DLE), os participantes foram expostos às Unidades 1, 2, 3, 4 e 5 do Aprendendo 

a Ler e a Escrever em Pequenos Passos (ProgLeit).  Cada Unidade de Ensino era precedida 

e sucedida por testes; serão apresentados a seguir os resultados obtidos nos testes de leitura 

(CD) e de ditado (AE). As Figuras 3 e 4 apresentam a comparação dos desempenhos apre-

sentados pelos participantes durante os pré-testes (barras claras) e pós-testes (barras escuras) 

de cada Unidade do Programa aos quais foram submetidos nas relações CD (nomeação de 

palavras) e  AE (ditado). 



 

39 
 

 
Figura 3: Porcentagens de acertos nas etapas de pré e pós- testes das Unidades de Ensino do grupo de alunos 

diagnosticados com F70.1). 

*: Indica falhas técnicas de programação. Esses passos de ensino não foram avaliados e/ou registrados.  
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A Figura 3 corresponde ao desempenho do grupo de alunos diagnosticados com de-

ficiência intelectual e a Figura 4, de alunos diagnosticados com transtorno não especificado 

do desenvolvimento das habilidades escolares e/ou distúrbio da atividade e da atenção. Por 

conta de dificuldades encontradas no registro de algumas sessões do Programa de Ensino, a 

relação AE não foi testada em todas as Unidades de Ensino dos participantes, sendo assim, 

o asterisco (*) indica quando o desempenho AE não foi registrado. 

Nos pré-testes específicos das Unidades 1, 2, 3 e 5, o participante André manteve 

melhores desempenhos em tarefas de leitura de palavras (CD), sendo que nessas Unidades a 

variação de acertos entre os pré e pós-testes foi entre 0% (mínimo – Unidade 5) e 57% (má-

ximo – Unidade 1). Nas tarefas de escrita sob ditado (AE), o resultado foi semelhante; a 

maior porcentagem de acertos foi obtida nos pós-testes da Unidade 5 (30% de acertos), no 

entanto, em todos os pós-testes o resultado foi superior aos obtidos nos pré-testes. Algumas 

alterações foram realizadas nos passos de ensino do participante André por conta dos múlti-

plos erros realizados e dificuldades específicas encontradas pelo aluno em questão. 

 

Assim como os participantes acima mencionados, Bia também apresentou melhores 

desempenhos nas tarefas de leitura do que nas de ditado. Na Unidade 1, a porcentagem de 

acertos em CD variou entre 13% (pré-testes) e 65% (pós-testes); em AE a variação foi de 

3% e 50% de acertos. Na Unidade 2, é nítida a ocorrência de melhoras nas etapas de pré -

testes, entretanto nos pós-testes a porcentagem de acertos sofreu decréscimos (50% para 

10%). Na Unidade 3, foram obtidos 50% de acertos tanto nos pré quanto nos pós-testes em 

CD. Os dados dos pré-testes em AE não foram testados por falhas no Programa e nos pós- 

testes a participante não apresentou acertos. Na Unidade 4, Bia apresentou melhoras na tarefa 

de leitura (4% de acertos nos pré-testes e 62% no pós) e de ditado (0% nos pré e 10% nos 
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pós). Já na Unidade 5, a participante apresentou melhoras significativas quando as porcen-

tagens de acertos são comparadas às das Unidades anteriores: 90% nos pré e 100% nos pós-

testes de leitura e 100% nos pós-testes de ditado. Os dados dos pré-testes de ditado desta 

última Unidade não foi registrado pelo Programa. 

De acordo com os dados obtidos pelo participante Kaká, é nítida a progressão do seu 

desempenho nas tarefas de leitura das Unidades 1, 2 e 3, sendo que na primeira Unidade 

apresentou o mínimo de 55% de acertos e na terceira, 100%. Na Unidade 4, o aluno obteve 

79% nos pré-testes e 90% nos pós-testes. Já na última Unidade ocorreu um decréscimo nos 

acertos dos pré-testes (90%) quando comparados aos dos pós-testes (60%). Nas tarefas de 

escrita sob ditado, é possível compararmos apenas os dados das Unidades 3 e 4, sendo que 

na primeira apresentou 40% nos pré e 80% nos pós-testes, e na segunda, 81% nos pré e 100% 

nos pós-testes. Os dados das Unidades 1, 2 e 5 não puderam ser comparados entre as etapas 

iniciais e finais por conta de falhas no Programa de Ensino (*). 

A participante Kamila apresentou nas duas Unidades iniciais decréscimos nas etapas 

de pré e pós-testes de leitura e também na tarefa de ditado da Unidade 1. Nas demais etapas 

(Unidades 2 e 4 - ditado e Unidade 3 - leitura), mostrou melhoras no seu desempenho, en-

quanto que na Unidade 3 (ditado) manteve 90% de acertos nos pré e pós-testes nas Unidades 

4  e 5 obteve 100% de acertos em leitura também nos pré e pós-testes. 

Como pode ser observado na Figura 3, o participante Léo foi submetido apenas às 

Unidades de Ensino 1, 2 e 3 por causa do término do ano escolar e, portanto, término da 

exposição ao programa de ensino. Na Unidade 1, o participante apresentou 33% e 0% de 

acertos nas tarefas de leitura e escrita nos pré-testes; já na etapa de pós-testes da Unidade 1, 

tais porcentagens foram alteradas para 48% e 17%, respectivamente. Na Unidade 2, Léo 

obteve 33% em CD nos pré-testes e 54% nos pós-testes, enquanto que em AE não ocorreu 

variação de porcentagem, que foi mantida em 0%. Já na Unidade 3, é possível notarmos um 
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aumento nos acertos dos pré-testes quando comparados aos das outras Unidades, pois Léo 

apresentou 67% (pré-testes) e 58% de acertos na relação CD (pós-testes), enquanto em AE 

a variação foi de 80% e 60% nos pré e pós-testes. 

Vítor mostrou desempenhos crescentes nas Unidades 1, 2, 3 e 5. Na primeira Uni-

dade, a porcentagem de acertos foi aumentada gradualmente tanto nas tarefas de leitura 

quanto nas de escrita; na segunda, terceira e quinta Unidades apresentou um avanço no de-

sempenho de leitura, enquanto nos pós-testes de ditado teve 100% de acertos. Já na Unidade 

4, o participante mostrou uma queda nos desempenhos de leitura e escrita: CD 92% (pré-

testes) e 89% (pós-testes); AE 70% (pré-testes) e 60% (pós-testes). 
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Figura 4: Porcentagens de acertos nas etapas de pré e pós- testes das Unidades de Ensino do grupo 

de alunos diagnosticados com F81.9 e F90.0. 

*: Indica falhas técnicas de programação. Esses passos de ensino não foram avaliados e/ou 

registrados. 

 

Andréia apresentou resultados muito superiores aos dos pré-testes na leitura e ditado 

das Unidades 1 e 2, chegando a obter 100% em leitura e 80% em ditado. Nas Unidades 3, 4 

e 5, ainda que os resultados nos pós-testes somente tenham sido um pouco inferiores aos do 

pré-testes, podemos observar que já iniciaram com resultados superiores a 60% de acertos 

em todas as tarefas. 

O participante Juca apresentou, nos pré-testes e pós-testes relativos à Unidade 1, res-

pectivamente 33% e 48% em leitura (CD) e 0% e 17% nas tarefas de escrita sob ditado. Já 

na Unidade 2, Juca obteve melhoras nas relações de leitura, variando entre 33% nos pré e 

54% nos pós-testes. Na tarefa de escrita sob ditado (AE), não ocorreu alteração nos acertos 
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pré e pós-testados (0%).  Na Unidade 3, o participante apresentou superiores índices de acer-

tos nas relações treinadas nos pré-testes, sendo 67 % em leitura e 58% nos pós-testes e 80% 

em escrita contra 60% nos pós-testes. Os dados das Unidades 4 e 5 não foram obtidos, pois 

o participante não alcançou essas etapas do programa de ensino. 

A participante Lia obteve maiores desempenhos nas tarefas dos pós-testes das Uni-

dades 1, 2 e 3. Nas Unidades 4 e 5, a participante teve pequenos decréscimos nas porcenta-

gens de acertos nas etapas de pré e pós-testes na tarefa de leitura; já na tarefa de ditado das 

duas últimas Unidades, foram encontrados aumentos significativos (pré-testes das Unidades 

4 e 5 com 70% e 80%, respectivamente,  e pós-testes com 90% em ambas as Unidades). 

A porcentagem de acertos variou entre os participantes durante as unidades de ensino, 

assim como o número de exposições a cada passo. O desempenho médio em leitura e em 

ditado obtido pelos participantes ao longo das unidades de ensino está representado na Figura 

5 e a frequência acumulada de exposições de cada participante aos passos de ensino está na 

Figura 6. 

 

 
Figura 5: Média de acertos dos participantes por Unidade de ensino. 
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A Figura 5 ilustra a média da porcentagem de acertos que ocorreu no decorrer das 

unidades de ensino por meio da média geral de acertos dos participantes no decorrer do 

programa.  

Nas unidades iniciais, a porcentagem média de acertos em leitura (CD) era de 32%, 

42% e 57%, correspondendo respectivamente às unidades 1, 2 e 3. Já nas unidades finais (4 

e 5), a média foi elevada para 73% e 79%. Ao compararmos a média desses pré-testes com 

a média os pós-testes das mesmas unidades, podemos visualizar a eficácia do programa de 

ensino, pois as porcentagens foram alteradas para 74% (U1), 61% (U2), 83% (U3), 80% 

(U4) e 82% (U5). 

Os dados para a relação de escrita sob ditado (AE) apresentaram inicialmente por-

centagens inferiores às de leitura, porém também evidentes melhoras. Nas unidades iniciais 

(1, 2 e 3), as médias foram de 23%, 20% e 59%; já nas Unidades 4 e 5, as médias foram de 

66% e 63%. Na etapa de pós-teste, as porcentagens apresentaram melhoras nas Unidades 1 

(61%), 2 (47%), 3 (68%) e 5 (74%). Já na Unidade 4, ocorreu um pequeno decréscimo de 

66% no pré-teste para 63% no pós-teste; esse decréscimo na melhora nas unidades finais 

pode ser explicado pelo fato de os participantes aprenderem nas unidades anteriores o con-

trole por unidades menores da palavra e permitirem o desempenho melhor já no pré-teste 

das unidades finais. Por exemplo, o treino de unidades silábicas de “luva” no passo 4 (Uni-

dade 1) permite o desempenho correto no pré-teste de “uva”, programada para ser ensinada 

somente no passo 15 (Unidade 4). 

 

4.3 Repetição das exposições aos passos de ensino. 

A Figura 6 ilustra o número de sessões de cada participante nos passos de ensino por 

meio de uma frequência acumulada. O eixo x representa os passos de ensino enquanto o eixo 
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y representa a frequência acumulada do número de sessões. A linha tracejada corresponde 

ao desempenho esperado dos participantes caso nenhuma exposição adicional aos Passos 

fosse necessária, isto é, que completassem o programa em 20 passos de ensino. 

 

 
             Figura 6: Frequência acumulada de exposições adicionais aos passos de ensino 

 

Ao analisar a Figura 6, é possível notar que o participante que necessitou de mais 

sessões até atingir o critério de aprendizagem foi Kaká com 55 exposições adicionais e, em 

seguida, o participante André, com  37 exposições adicionais. Os demais participantes, Vítor, 

Léo, Bia, Andréia, Lia e Kamila precisaram de: 16, 15, 15, 5, 7 e 3 exposições adicionais, 

respectivamente. O participante Juca concluiu o Programa de Ensino sem ter a necessidade 

de repetir novamente nenhum dos passos de ensino. Os participantes Léo e Juca foram ex-

postos apenas até o Passo de Ensino 15 devido ao término do ano escolar e mudança de 

escola. 
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Figura 7: Média de exposições aos passos de ensino. 

 

A Figura 7 apresenta a média de exposições dos participantes aos passos de ensino, 

subdivididos nas Unidades de Ensino do programa.  

De maneira geral, observa-se uma média de exposições maior aos passos iniciais de 

ensino da Unidade 1 e aos passos de ensino da Unidade 5. No entanto, a maior média de 

exposições na Unidade 5 (4,7 no E19) é superior à maior média na Unidade 1 (3,2 no E2).  

Com tal representação, observa-se que os passos de ensino que demandaram maior 

custo de aprendizagem, ou seja, maior quantidade de exposições, foram E1, E2, E3, E18, 

E19 e E20 com médias de 2,6, 3,2, 2,8, 2,6, 4,7 e 3,1 exposições, respectivamente. Os passos 

de ensino 2 e 19 apresentaram a maior média de exposições necessárias até que o critério de 

aprendizagem dos participantes fosse atingido, sendo então os Passos mais custosos para os 

participantes. 

Ao longo das Unidades de Ensino, o número de exposições foi se reduzindo (Unidade 

1 até 4), apresentando uma curva de aceleração negativa (linha tracejada na Figura 7), o que 

sugere a ocorrência do learning set, pois os participantes aprenderam a responder o que era 

a eles solicitado, apresentando cada vez menos repetições a cada Passo de Ensino (BENI-

TEZ, 2011; GOLFETO, 2010).  
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A seguir a Tabela 6 ilustra as unidades de ensino que possuíam os passos de ensino 

(E) com as maiores médias de repetições e suas respectivas palavras ensinadas. 

Tabela 6: Unidades e passos de ensino com maior índice de repetição e suas respetivas palavras. 

 

 

As maiores médias de exposição dos participantes nos passos de ensino iniciais po-

dem estar relacionadas com a adaptação inicial dos participantes ao procedimento de ensino, 

o que gerou maior tempo de permanência em tais Passos, sendo que a partir do E3 ocorre 

uma leve queda das exposições. Já na Unidade 5, no Ensino 19, ocorreu a maior média e 

número de sessões.  Nessa mesma Unidade, as respostas dadas pelos participantes estavam 

muito próximas das corretas, por exemplo: buzna (buzina), Senina (Senize), azujo (azulejo) 

e azeina (azeite), o que sugere a proximidade com a grafia adequada das palavras. Sobre tais 

erros, cabe a uma futura análise investigar de modo mais acentuado a ocorrência deles. O 

maior custo de resposta (maior tempo dos participantes em cada ensino) pode ser explicado 

também pelas dificuldades específicas de cada passo, assim como pelo número de faltas dos 

alunos nas determinadas etapas de ensino. 

Unidade Passo de Ensino 

(E) 

Palavras 

 

Média de repetições 

1 E1 Bolo, tatu, vaca 2,6 

E2 Bico, mala, tubo 3,2 

E3 Pipa, apito, cavalo 2,8 

5 E18 Zulu, rei, reza 2,6 

E19 Cazuza, buzina, Senize 4,7 

E20 Azeite, azulejo, gaiola 3,1 
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Ao analisar as palavras dos passos de ensino, destaca-se a maior dificuldade dos alu-

nos no Ensino 19. Em tal ensino, a consoante “z”, que não é muito comum em palavras da 

Língua Portuguesa, está presente em todas as palavras a serem ensinadas. Uma busca reali-

zada no Corpus Brasileiro em 2016 (projeto efetuado pelo Centro de Pesquisas, Recursos e 

Informação de Linguagem e Programa de Pós-Graduação em Linguística Apli-

cada  da PUCSP),  indica que a letra “z” é a menos frequente em palavras do nosso idioma, 

ocupando o 26º lugar entre todos os morfemas pesquisados, conforme a Tabela 07 do anexo 

01 (SARDINHA, 2000; SARDINHA; FILHO; ALAMBERT, 2016). 

Miranda, Silva e Medina (2003) afirmam que é comum a ocorrência de trocas e erros 

entre as letras “z” e “s”, quando localizadas entre vogais na Língua Portuguesa, pois o “s” é 

frequente em palavras do cotidiano brasileiro, estando presente em palavras como mesa, 

casa, rosa e outras. Dessa forma, é pertinente destacar tal consoante como um dos principais 

fatores de dificuldade do Passo de Ensino em questão. 

A Figura 7 ilustra o número de repetições adicionais aos passos de ensino relaciona-

das aos grupos de participantes e seus diagnósticos até que o critério de aprendizagem fosse 

apresentado. 

 

http://www.pucsp.br/
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Figura 7: Média das exposições adicionais aos passos de ensino por diagnósticos. 

 

O grupo dos participantes diagnosticados somente com deficiência intelectual 

(F70.1), composto por seis alunos, apresentou um somatório de 147 exposições a mais do 

que o número mínimo dos passos de ensino, que previam somente 20 exposições por aluno. 

O grupo dos três alunos diagnosticados com transtorno não especificado das habilidades 

escolares (F81.9) e/ou com distúrbio da atividade e da atenção (F90.0) necessitou de apenas 

20 exposições adicionais aos passos de ensino. Assim, o primeiro grupo de alunos mostrou 

uma média de 24 exposições extras enquanto o segundo grupo apenas uma média de 5 ex-

posições adicionais. 

Com base na análise da Figura 7, podemos concluir que o maior grupo, o de partici-

pantes diagnosticados com F70.1 e F90.0, teve a necessidade de uma maior quantidade de 

exposições aos passos de ensino. Dessa forma, é possível atribuirmos essa maior quantidade 

de exposições aos passos de ensino à quantidade de membros dos dois maiores grupos e 

também indicarmos a maior necessidade dos participantes diagnosticados com deficiência 

intelectual às exposições aos passos de ensino até que o critério de aprendizagem fosse por 

eles atingido. 
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4.4 – Generalização de leitura e escrita  

  

De acordo com a Figura 8, identifica-se a média dos acertos dos participantes nas 

tarefas de generalização de leitura e escrita no decorrer das Unidades de ensino efetuadas 

pelos alunos. A figura foi dividida entre o grupo de participantes diagnosticados com defi-

ciência intelectual e os alunos diagnosticados com transtorno não especificado do desenvol-

vimento das habilidades escolares e distúrbio da atividade e da atenção. 

 

Alunos diagnosticados com deficiência intelectual (F70.1) 

 

 

 

Alunos diagnosticados com transtorno não especificado do desenvolvimento das habilidades esco-

lares (F81.9) e distúrbio da atividade e da atenção (F90.0) 

 
Figura 8: Média da porcentagem de acertos nas tarefas de generalização de leitura e escrita 

  

0%

20%

40%

60%

80%

100%

CD AE

André 

0%

20%

40%

60%

80%

100%

CD AE

Bia

0%

20%

40%

60%

80%

100%

CD AE

Kaká

0%

20%

40%

60%

80%

100%

CD AE

Kamila

0%

20%

40%

60%

80%

100%

CD AE

Léo

0%

20%

40%

60%

80%

100%

CD AE

Vítor

0%

20%

40%

60%

80%

100%

CD AE

Andréia

0%

20%

40%

60%

80%

100%

CD AE

Juca 

0%

20%

40%

60%

80%

100%

CD AE

Lia

Legenda: 

 AE 

 CD 



 

52 
 

 Sobre o grupo dos alunos que possuíam o diagnóstico de deficiência intelectual, o 

partipante André apresentou médias semelhantes de generalização tanto nas tarefas de leitura 

como de escrita, sendo 21% na tarefa de leitura (CD) e 15% na tarefa de escrita (AE). A 

média de acertos da Bia variou entre 32% em leitura e 30% em escrita, Kaká também obteve 

porcentagens muito similares a dos participantes anteriormente citados, oscilando entre 53% 

em leitura e 55% em escrita. Já Kamila, juntamente com Vítor, mostraram maiores acertos 

nas tarefas solicitadas para os particpantes pois a primeira aluna teve 89% de acertos em 

escrita e 80% em ditado, enquanto o segundo participante obteve 84% em leitura e 75% em 

escrita. A porcentagem de acertos de Léo variou entre 19% (leitura) e 15% (escrita). 

Já no grupo dos alunos diagnosticados com transtorno não especificado do desenvol-

vimento das habilidades escolares (F81.9) e distúrbio da atividade e da atenção (F90.0) a 

mínima porcentagem de acertos em leitura (CD) foi de 55% (Lia), a máxima de 66% (An-

dréia), enquanto em escrita (AE) a mínima foi de 30% (Andréia) e máxima de 70% (Lia).  

Tendo como base a figura acima mencionada, destaca-se, mais uma vez a eficácia do 

programa de ensino utilizado. Os dados de generalização mostram a capacidade que os alu-

nos tiveram de ler e escrever palavras que não haviam sido ensinadas diretamente para eles, 

isto é, as palavras que compõem os dados de generalização são recombinações silábicas de 

outras palavras ensinadas no decorrer das cinco Unidades de ensino (DE ROSE; DE 

SOUZA; HANNA, 1996). 

 

5 – DISCUSSÃO 

 

5.1 – Diagnóstico de leitura e escrita (DLE) inicial e final 

 

O presente estudo teve como objetivo principal monitorar a aprendizagem de leitura 

e escrita de palavras em crianças com diagnóstico de necessidades educacionais especiais, 



 

53 
 

diagnosticadas com deficiência intelectual, transtorno não especificado do desenvolvimento 

das habilidades escolares e distúrbio da atividade e da atenção, por meio da análise do efeito 

do programa de ensino Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos®. Foram avali-

ados os dados do repertório inicial e final de leitura e escrita dos participantes obtidos no 

Diagnóstico de Leitura e Escrita (DLE), o número de exposições aos passos de ensino, a 

manutenção das palavras ensinadas avaliadas pelos pós-testes de Unidade, bem como a com-

paração entre as porcentagens obtidas nos pré e pós-testes de Unidade. 

De acordo com os dados apresentados na avaliação inicial do Diagnóstico de Leitura 

e Escrita (DLE), os alunos apresentaram um mediano conhecimento prévio nas tarefas de 

seleção e cópia, porém demonstraram ter um conhecimento inferior nas tarefas produção 

oral (nomeação de consoantes, sílabas, palavras e escrita sob ditado) (ALMEIDA-VERDU; 

GIACHETI; LUCCHESI; FREITAS; DUTKA; ROVARIS; MARQUES,2015).   

No presente estudo, é observável também uma tendência na queda na porcentagem 

de acertos, simultânea ao aumento da complexidade das relações testadas, sendo que tal de-

créscimo na taxa de acertos, variando de acordo com o aumento da complexidade das rela-

ções, também foi encontrada em estudos anteriores. A respeito disso, Castro (2005) relata 

que a complexidade de uma tarefa solicitada está relacionada a características de tal atividade 

e não a habilidades do indivíduo em questão, sendo assim a complexidade de uma tarefa não 

é alterada após um indivíduo obter a habilidade de realizá-la. Dessa forma, os dados acima 

descritos estão em consonância com a literatura (GUIDUGLI, 2014; LUCCHESI, 2013; PE-

REIRA, ALMEIDA-VERDU, 2012; BENITEZ, 2011), pois os participantes dessa pesquisa 

também apresentaram melhores desempenhos nas tarefas de seleção, enquanto os desempe-

nhos mais baixos estavam nas relações de produção oral e composição.  
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Dessa forma é pertinente ressaltar que mesmo indivíduos com necessidades educaci-

onais distintas, com desempenhos cognitivos diferentes ou vias sensoriais preservadas, apre-

sentam repertórios acadêmicos iniciais semelhantes, tais como melhores desempenhos em 

tarefas de seleção e piores em leitura de palavras ou escrita sob ditado. Essa situação ilustra 

que as contingências de ensino atualmente planejadas por algumas instituições deixam de 

considerar as especificidades dos alunos, propondo o mesmo método de ensino para diferen-

tes populações. No DLE realizado após as exposições às Unidades de Ensino (DLE final), é 

possível concluir que as relações que foram testadas nessa nova avaliação foram superiores 

às porcentagens obtidas no início da aplicação do Programa de Ensino, sendo esse um dos 

fatores que demonstra a efetividade do Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos.  

Tal situação salienta a eficiência do programa de ensino no quesito de ensinar os 

repertórios de leitura e escrita aos nove participantes desta pesquisa, situação que também 

replica estudos anteriores que utilizaram o ProgLeit para distintas populações com diferentes 

necessidades educacionais especiais de ensino (DE FREITAS, 2009; BENITEZ, 2012; 

LUCCHESI et al, 2015 ALMEIDA-VERDU, BUFFA; BEVILACQUA, 2015; GUIDUGLI, 

2014).  

 

5.2 - Pré e pós-testes das Unidades 1, 2, 3, 4 e 5 

 

De acordo com os dados apresentados anteriormente (Figuras 1, 2 e 3), é possível 

afirmar que, com as condições planejadas de ensino deste estudo, juntamente com as do 

programa Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos, foram fornecidas condições 

para a emergência e aprimoramento dos repertórios de leitura e escrita dos participantes. As 

medidas de pré e pós-testes em leitura e escrita ilustram a eficiência do programa no decorrer 

das Unidades de Ensino. 
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Dos nove participantes desta pesquisa, sete concluíram todos os passos de ensino 

propostos pelo software; os dois participantes que não concluíram (Juca e Léo) não o fizeram 

devido ao término do ano escolar. A partir da análise dos dados de todos os participantes, os 

que concluíram e os que não terminaram o procedimento proposto, é possível ressaltar que 

os dados aqui obtidos estão de acordo com a literatura estudada no que diz respeito à eficácia 

das propostas pelo ProgLeit (ARAÚJO, 2007; DE FREITAS, 2009; BENITEZ, 2011; REIS, 

POSTALLI, DE SOUZA, 2013; QUINTEIRO, 2014; GUIDUGLI, 2014; LUCCHESI; AL-

MEIDA-VERDU, BUFFA; BEVILACQUA, 2015).  

Tomando como pressupostos as relações de equivalência, importância do ensino in-

dividualizado e aprendizagem no ritmo de cada participante, o programa de ensino aqui uti-

lizado mostrou  mais uma vez a sua eficiência com o público com distintas necessidades 

educacionais especiais, revelando particularidades sobre número de exposições com cada 

grupo diagnóstico. 

 

5.3 - Número de exposições aos passos de ensino e custo de resposta para aprender 

 

Assim como na literatura estudada, os dados de exposições às sessões de ensino ilus-

tram a tendência da redução de exposições ao longo das Unidades. Tal situação indica que, 

de acordo com a média apresentada, menos sessões tornaram-se necessárias durante os pas-

sos de ensino para que os critérios de aprendizagem vigentes fossem alcançados, o que su-

gere maior acurácia nas respostas emitidas pelos participantes diante das tarefas solicitadas. 

Já na Unidade 5, é possível observar significativas diferenças com relação às Unida-

des anteriores que podem ter influenciado na diferença de desempenho dos participantes. 

Nessa Unidade, existem palavras com a  letra “z”, sendo que essas palavras são menos usuais 

no nosso vocabulário, tais como zulu, rei e reza (Ensino 18), buzina, cazuza e Senize (Ensino 

19), azeite, azulejo e gaiola (Ensino 20) (VEIGA, 2014). Conforme a Tabela 4, o Ensino 
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que apresentou maior média de exposições foi o Ensino 19.  Essa média elevada pode ser 

atribuída à não familiaridade das crianças com essas palavras e à também presença de nomes 

próprios (Cazuza e Senize) que não faziam parte do repertório inicial dos participantes.  

No Ensino 20, ainda na Unidade 5, ocorre uma queda no número de sessões neces-

sárias até que o critério de aprendizagem seja atingido, pois apenas duas das palavras pos-

suem a letra Z e a outra palavra é gaiola, sendo que talvez tais palavras sejam mais familiares 

no cotidiano dos alunos. Assim sendo, não foi necessário que os participantes construíssem 

novos níveis de compreensão sobre o repertório em questão. De acordo com o estudo de 

Lima, de Souza, Martinez e Rocca (2010), o menor custo de aprendizagem de algumas pa-

lavras pode estar relacionado à familiaridade que os alunos têm com as palavras e figuras 

ensinadas a eles, sendo que quão mais familiares eram essas palavras, menos sessões  eram 

necessárias até que o critério de aprendizagem de leitura fosse alcançado.  

Sobre distintos graus de dificuldades em palavras, Domeniconi et al. (2007)  e Birnie-

Selwyn e Guerin (1997) afirmam que palavras com diferenças múltiplas possuem poucas 

semelhanças fonéticas entre si (até duas letras em comum e poucas similaridades fonéticas 

entre si). Ainda que as palavras dos Passos sejam classificadas como com diferenças múlti-

plas, há aqueles em que a diferença entre as três palavras é total (ex. bolo, tatu e vaca) e há 

outros em que ocorre alguma sobreposição de sílaba (ex. cavalo, apito e pipa). Tendo como 

base tal conceito, é possível afirmar que as maiores dificuldades encontradas pelos partici-

pantes foram em passos em que há sobreposição de sílaba na Unidade 5 (média de 3,46 

exposições), sobretudo no Passo de Ensino 19. Assim como o encontrado na pesquisa de 

Veiga (2014), essa maior dificuldade dos participantes na última Unidade do programa  tam-

bém foi encontrada, envolvendo então uma aprendizagem mais complexa.   

Dessa forma, se for considerado que os participantes poderiam continuar o módulo 

seguinte do programa de ensino caso a mudança de escola não ocorresse, as dificuldades 
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encontradas pelos participantes não seriam necessariamente ruins e poderiam contribuir com 

o bom desempenho dos alunos no Módulo II do programa de ensino, que é composto por 

dificuldades da Língua Portuguesa (palavras com dígrafos e encontros consonantais). Entre-

tanto pesquisas futuras podem colaborar com a investigação, em populações distintas, se 

mesmo com públicos distintos esse mesmo padrão de dificuldade de respostas é encontrado.  

 

 

 

5.4 Desempenho no programa e relações com o diagnóstico 

 

Dos nove participantes desta pesquisa, sete foram capazes de terminar todas as Uni-

dades do Módulo I do programa de ensino Aprendendo a Ler e a Escreve em Pequenos Pas-

sos e dois não terminaram por causa do período de cadastramento no programa e do término 

do ano escolar. Sendo assim, podemos destacar a eficácia do programa em questão e também 

as 60 palavras (e mais suas recombinações) que foram ensinadas aos participantes, ampli-

ando então o repertório de leitura e escrita dos alunos.  

Com o desempenho dos participantes foi possível notar não só os benéficios que o 

ProgLeit trouxe aos alunos, mas também as particularidades do custo de aprendizagem e do 

número de sessões necessárias até que o critério de aprendizagem fosse atingido. Os partici-

pantes foram inseridos em grupos de diagnósticos e com a análise dos dados em tais grupos 

foi notável a diferença entre as dificuldades encontradas em cada um deles.   

O grupo de participantes diagnosticados com deficiência intelectual e distúrbio da 

atividade e da atenção, composto por três alunos, necessitou de mais exposições até o critério 

de aprendizagem ser atingido e, em seguida, o grupo de participantes diagnosticados com 

deficiência intelectual (também com três alunos) necessitou de 58 exposições além das já 

previstas pelo programa.  
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Considerando o diagnóstico em comum desses dois grupos,  a deficiência intelectual, 

destaca-se a maior necessidade de sessões dos participantes ao programa de ensino. Benitez 

(2011) utilizou  o Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos com crianças também 

diagnosticadas com F70.1, tendo como situação experimental a residência dos participantes. 

Os resultados de tal pesquisa também apontam a necessidade de exposições adicionais às 

etapas do programa de ensino, contudo enfatizam os desempenhos satisfatórios dos partici-

pantes com diagnósticos de necessidades educacionais especiais quando as condições de en-

sino foram adaptadas às necessidades dos alunos, fatores que são encontrados na atual pes-

quisa. 

De Freitas (2009) também utilizou o programa de ensino em crianças com deficiência 

intelectual e identificou a maior dificuldade dos participantes avançarem os passos de ensino 

por causa do número de repetições. Dessa forma, a pesquisadora criou alterações estruturais 

no programa e obteve como resultados uma maior similaridade nos desempenhos dos parti-

cipantes diagnosticados com deficiência intelectual e os com histórico de fracasso escolar. 

Dessa forma, por meio da análise dos resultados alcançados com essa pesquisa, sali-

enta-se como algumas de suas contribuições a possibilidade de monitoramento do custo de 

resposta de cada participante, assim como a generalidade do procedimento de ensino adotado 

pelo programa utilizado quando aplicado na Sala de Recursos, composta por uma população 

com diversos diagnósticos de necessidades educacionais especiais, cada um com a sua par-

ticularidade. 

Acerca da generalização das palavras, destaca-se o fato de que foi possível a ocor-

rência da leitura recombinativa. Tais dados quando analisados juntamente com os repertórios 

iniciais de cada participante (DLE) e  desempenho nos pré e pós testes de unidades permitem 

a conclusão de que a leitura com compreensão e as relações entre palavra impressa e figura, 
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figura e palavra impressa ocorreram de modo significativo, replicando dessa forma os dados 

da literatura estudada (DE ROSE; DE SOUZA; HANNA, 1996; GUIDUGLI, 2014). 

Vasconcelos, Naves e Ávila (2010) apontam que a ampla e indiscriminada utilização 

de diagnósticos, sobretudo no século XXI, podem colaborar com restrições na programação 

de exercícios para crianças ao mesmo tempo que sugerem que a origem do fracasso escolar 

é intrínseca ao indíviduo. Também contribui com a pouca representação dessa população no 

contexto educacional e consequente falta de adaptação e alteração das contingências de en-

sino específicas para esse público. 

Sobre os alunos participantes dessa pesquisa diagnosticados de acordo com o CID-

10 é relevante destacar que apesar dos diagnósticos a eles atribuídos, todos, com exceção de 

Juca e Léo por motivo de término do período escolar, foram capazes de terminar as tarefas 

do Módulo 1 do programa de ensino. Os diagnósticos são então definidos a partir de carac-

terísticas físicas ou comportamentais frequentes que influenciam a topografia de respostas 

das pessoas. Para a Análise do Comportamento é necessário avaliar a disfuncionalidade no 

comportamento dos indivíduos e identificar as deficiências nas contingências que geram os 

comportamentos que trazem sofrimento aos indivíduos (LOPES; LOPES; LOBATO, 2006). 

Assim sendo, a adaptação das condições de ensino às necessidades especiais dos par-

ticipantes é efetiva e contribui de maneira positiva com o aprendizado dos alunos, pois, com 

essas condições, as contingências de ensino são alteradas e os alunos com necessidades edu-

cacionais especiais são expostos a menos situações de erro e, como consequência, menores 

serão os subprodutos emocionais que os erros podem gerar no processo de aprendizagem 

dos indivíduos. 

Tendo em vista o papel das Salas de Recursos no processo de inclusão das crianças 

com necessidades educacionais especiais no sistema educacional brasileiro, tais espaços 
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posssuem grande importância e função na nossa sociedade porque atuam como instrumen-

tos que auxiliam a integração do aluno com necessidades educacionais especiais (e seus 

distintos diagnósticos) em escolas regulares (GUERRA; ROVARIS; MARIANO; GUIDU-

GLI; ROSANTI; BOLSONI-SILVA, 2015). 

Dessa forma o AEE se configura como um instrumento de ex-

trema importância no processo de inclusão dentro do sistema 

educacional brasileiro pois atua como uma ferramenta que au-

xilia a inserção e a integração do aluno com necessidades edu-

cacionais especiais em escolas regulares, ajudando também o 

trabalho do professor (GUERRA et al., 2015). 

 

 Por meio de esforços sociais e científicos, em parcerias com instituições de ensino, é 

possível que a inclusão dos alunos necessidades educacionais especiais sejam estimuladas e 

aprimoradas na sociedade brasileira, contribuindo então com a aprendizagem efetiva desses 

indivíduos. 

6 - CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Tendo em vista a relevância social da leitura e da escrita como fatores que colaboram 

não só com o desenvolvimento cognitivo dos indivíduos, mas também com a inserção social 

deles em sociedades letradas, muitos educadores e pesquisadores dedicam especial atenção 

a esse tema (FERREIRA; DIAS, 2002). A ausência do domínio dos indivíduos sobre a leitura 

e a escrita pode ocasionar sentimentos de inferioridade e também estigma em grupos sociais 

ou ambientes educacionais. Sendo assim, o processo de alfabetização é de extrema impor-

tância e novas formas desse processo ser garantido e modificado para indivíduos com neces-

sidades educacionais especiais existem e são indicadas. Esforços científicos e sociais têm 

sido realizados para que o fracasso e a evasão escolar possam ser diminuídos por meio do 

arranjo das contingências de ensino (DE ROSE, 2005; REIS, DE SOUZA e DE ROSE, 

2009).  



 

61 
 

Acerca dos esforços científicos realizados para o aprimoramento das tarefas de lei-

tura e escrita é possível citar a relevância das pesquisas já realizadas e aqui citadas, bem 

como esta atual que promoveu, por meio de um programa de ensino informatizado, os re-

pertórios de leitura e escrita de palavras em crianças com distintos diagnósticos de neces-

sidades educacionais especiais, porém inicialmente com repertórios semelhantes.  

Considerando os fatores científicos e sociais acima apresentados, esta pesquisa teve 

como objetivos principais monitorar a aprendizagem de leitura e escrita de palavras em cri-

anças com histórico de fracassso escolar e distintos diagnósticos frequentadoras de uma sala 

de recursos. O ensino de leitura e escrita ocorreu por meio do Módulo I do Programa de 

Ensino Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos (MARQUES; GOLFETO; 

MELO, 2011). Tal programa de ensino possui várias vantagens como considerar o repertório 

de entrada dos alunos, ritmo de progresso e repertórios a serem dominados, bem como pro-

mover o ensino individualizado. Por ser um programa informatizado e on-line o Aprendendo 

a Ler e a Escrever em Pequenos Passos pode ser facilmente utilizado com a população in-

fantil, como uma atividade que pode ser realizada juntamente com as demais atividades cur-

riculares de uma sala de recursos, além de promover o ensino de leitura e escrita de palavras 

simples (consoante-vogal), como foi visto nesta pesquisa. 

 Sobre as dificuldades encontradas durante a realização da pesquisa, cabe citar a baixa 

frequência dos alunos às aulas da escola e o término do ano escolar, fatores que colaboraram 

para que dois participantes não concluíssem as cinco unidades do programa de ensino. 

 Sobre investigações que podem ser mais bem desenvolvidas com a aplicação do pro-

grama, sugere-se analisar os erros cometidos pelos participantes durante as tarefas solicita-

das, verificar a ocorrência da maior necessidade de repetição acentuada do Passo de Ensino 

19 e identificar a qualidade dos erros cometidos pelos participantes, visto que, em certas 

situações iniciais, alguns participantes não conseguiam ler as palavras, depois passaram a 
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inverter as sílabas das palavras até lerem da forma correta, destacando-se então a progressão 

na qualidade dos erros realizados.  

Na Análise do Comportamento, alguns estudos têm sido realizados sobre as diversas 

implicações que os erros têm sobre o processo de aprendizagem dos indivíduos, sobretudo 

na área de discriminação. Porém, assim como foi citado anteriormente, a ocorrência dos 

erros pode contribuir com o planejamento do ensino, indicar o controle que as diversas di-

mensões de um estímulo sofrem e também colabora com a identificação ambiental de com-

portamentos ou repertórios inadequados (MELO; CARMO; HANNA, 2014). 
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ANEXO 01 – PESQUISA REALIZADA NO CORPUS BRASILEIRO 

 

Critérios de busca utilizados: (1) Procurar por /n/, onde n representa o morfema de 

interesse, refinado por “Distribuição por gênero morfológico”. Foram realizadas buscas para 

os seguintes morfemas com os respectivos resultados assim como a sua ordenação em termos 

de frequência de ocorrência desse morfema em palavras da Língua Portuguesa segundo esses 

critérios de busca, na Tabela 7. 
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Tabela 07: Frequência de letras presentes nas palavras da Língua Portuguesa 

Procura por Número de casos 
Ordem em frequência de 

palavras 

A 27.937.088 1 

B 392.200 9 

C 513.302 5 

D 307.866 14 

E 23.009.872 2 

F 194.854 19 

G 266.168 17 

H 159.618 21 

I 573.437 4 

J 360.617 12 

K 123.332 23 

L 279.317 15 

M 391.259 10 

N 464.200 7 

O 21.452.275 3 

P 510.183 6 

Q 55.729 25 

R 374.198 11 

S 459.055 8 

T 337.214 13 

U 144.438 22 

V 183.378 20 

W 100.531 24 

X 276.440 16 

Y 226.913 18 

Z 51.560 26 
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ANEXO 02: Aceite do Comitê de Ética em Pesquisa da Faculdade de Ciências da Uni-

versidade Estadual Paulista –UNESP 
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