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Resumo 
O uso de elementos do design de programas 

informatizados de ensino e avaliação da leitura pode 

ter sua eficácia avaliada em procedimentos quase-

experimentais. Para tal, um currículo extensamente 

testado no ensino de relações comportamentais 

necessárias para a aquisição de leitura foi aplicado para 

crianças do ensino infantil em duas versões distintas, 

uma gamificada e outra não-gamificada. Um 

procedimento estruturado de escola foi utilizado para 

avaliar a preferência dos estudantes entre essas duas 

condições de ensino. A aprendizagem das crianças que 

apresentaram preferência pela condição gamificada foi 

mais eficiente, em termos de redução de repetições de 

blocos de ensino e transferência do engajamento 

espontâneo para uma tarefa de ensino não-gamificada. 
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1. Introdução 

Poucas áreas têm se preocupado tanto com a 

manutenção do engajamento em uma dada atividade 

como a área dos jogos eletrônicos, propulsora de uma 

relativamente nova indústria que já ultrapassou a 

indústria da música e do cinema [Entertainment 

Software Association, 2015]. A amplitude dos estudos 

da indústria dos jogos também tem sido refletida na 

pesquisa acadêmica sobre o papel motivacional dos 

mesmos. Por exemplo, como o design de jogos 

influenciam processos de aprendizagem no uso de 

jogos e outras mídias interativas informatizadas. Em 

particular, a psicologia tem contribuído na 

identificação de processos mais básicos, nos quais a 

interação com jogos pode ser decomposta. Com, por 

exemplo, estudos sobre a influência da 

contextualização, da fantasia, da personalização e da 

possibilidade de escolha [Barendregt e Bekker 2011; 

Cordova e Lepper 1996; Parker e Lepper 1992]. Além 

de estudos que investigam influências motivacionais 

em jogos de ensino da leitura [Girard et al. 2013; 

Layng et al. 2003]. 

Em particular, Morford et al. [2014] apresentam 

uma interessante descrição das características típicas 

dos jogos que influenciam diretamente a manutenção 

do comportamento de jogar. O autor elenca algumas 

características que são típicas dos jogos, traduzindo-as 

em termos de conceitos derivados de teorias da 

aprendizagem contextualistas. Ele sugere, inclusive, 

como essas características podem ser aplicadas 

independentemente em diferentes contextos. Este 

processo é tratado na literatura como gamificação 

(gamification) e se propõe a analisar os efeitos de 

apenas alguns dos elementos comuns dos jogos em 

áreas como a saúde, organizações, políticas públicas, 

meio ambiente e educação, sendo esta última a de 

maior interesse para o presente trabalho. 

A gamificação da educação permite aproveitar o 

conhecimento gerado de forma intuitiva e derivada da 

extensiva prática de game designers para o 

planejamento de procedimentos e adaptação de layouts 

e mecânicas que propiciem um maior engajamento 

espontâneo e prazeroso dos usuários. O próximo passo 

é aplicar essa lógica aos procedimentos e programas 

educacionais. Interessante notar como boa parte das 

técnicas utilizadas na área de gamificação aplicada à 

educação pode ser facilmente derivadas das propostas 

analítico-comportamentais sobre o ensino e a educação 

[i.e. Nah et al. 2014]. 

1.1 Motivação em jogos 

O foco usual da função motivadora que os jogos 

acrescentam aos procedimentos de ensino tendem a 

classificar o comportamentos daqueles considerados 

motivados com base no: (1) nível ou grau de 

engajamento em uma dada tarefa, considerando 

inicialmente a frequência de ocorrência desse 

comportamento; (2) as situações em que esse 

comportamento ocorre, em termos das contingências 

presentes no histórico de engajamento – por exemplo, 

se há contingências coercitivas influenciando esse 

engajamento; (3) os sentimentos e emoções associados 
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ao engajar-se em tal comportamento. Essa classificação 

inicial pode ser derivada das pesquisas atuais sobre o 

tema da gamificação em ambientes educacionais [i.e. 

Hanus e Fox 2015; Molins-Ruano et al. 2014; 

Parellada e Rufini, 2013]. 

Evidencia-se, na proposta de Morford et al. [2014], 

uma proposta alternativa à conceitualização de 

motivação usual da Psicologia Sócio-Cognitiva [Deci e 

Ryan 2008]. Não seria apenas a presença ou ausência 

de consequência reforçadora que está relacionada à 

aprendizagem, mas sim a eficácia dessa consequência 

enquanto reforçador ou punidor [Laraway et al. 2003; 

Michael 1993; Michael 1979]. Logo, identificar as 

contingências que antecedem o engajamento numa 

dada tarefa é crucial para um entendimento dos fatores 

motivacionais. O engajamento pode ser definido por 

descrever tanto a estabilidade de um comportamento 

voluntário, como a força ou preferência por um dado 

contexto ou situação em situações nas quais contextos 

ou situações concorrentes estão presentes, ou seja, uma 

forma de operacionalização do comportamento 

motivado [Bernstein e Michael 1990]. 

Avaliar a preferência de jovens e crianças por 

alimentos, brinquedos, atividades e materiais 

curriculares tem sido estudada como uma abordagem 

para aumentar o engajamento e desempenho em 

ambientes de aprendizagem escolar e clínica 

[Hagopian et al. 2004; Higbee et al. 1999; Kodak et al. 

2009]. Em geral, esses estudos descrevem os 

procedimentos para avaliar as preferências entre itens 

discretos (por exemplo, alimentos, brinquedos) para 

posteriormente serem utilizados como feedback com 

efetiva função motivadora durante a instrução [DeLeon 

e Iwata 1996; Fisher et al. 1992; Pace et al. 1985; 

Roane et al. 1998]. Há considerável consenso no 

sentido de uso de itens identificados como preferidos, 

por diferentes métodos de escolha, atuam, 

consistentemente, como elementos motivadores de 

engajamento em contextos clínicos aplicados [Dozier 

et al. 2007; Iwata et al. 2000; Keen e Pennell, 2015]. 

As investigações sobre como o engajamento em 

procedimentos gamificados de ensino de leitura podem 

afetar seu desempenho ainda são incipientes, em 

particular estudos que utilizem medidas objetivas e 

diretas de preferência [Cordioli 2009; Morford et a. 

2014; Neef et al. 2011]. 

O presente estudo visa avaliar eventuais efeitos, em 

termos de eficácia de ensino e motivação, da 

preferência por uma condição gamificada na aquisição 

de leitura. 

2. MÉTODO 

Um procedimento de escolha com esquemas 

concorrentes foi apresentado ao início de cada sessão 

como etapa inicial. A etapa inicial apresentava capturas 

de tela (screenshots) como escolhas correspondentes a 

cada uma das duas condições instrucionais disponíveis. 

A taxa total de seleção nas telas determinava qual 

condição instrucional seria executada na etapa que 

seguia imediatamente a escolha. As duas condições 

instrucionais mantinham a mesma estrutura de ensino, 

porém uma delas era gamificada [Morford et al. 2014]. 

Ou seja, na condição gamificada as tarefas de ensino 

de leitura eram apresentadas intercaladas com mini-

jogos e quests, em um cenário lúdico representando 

uma vila e em um campo. Um segundo grupo, o 

Controle, não passava pela etapa de escolha, mas 

passou por toda as tarefas da condição instrucional 

padrão, sem gamificação. 

Uma fase final de avaliação de engajamento 

espontâneo foi aplicada após a conclusão de todos os 

passos de ensino. O procedimento de escolha, similar à 

etapa inicial da fase anterior, apresentou duas 

alternativas: (1) a mesma tela relacionada à condição 

padrão de ensino (não gamificada); e (2) uma nova 

tela, que permitia que o estudante retornasse à sala de 

aula, ou seja, não se executava a atividade instrucional 

naquele dia. Esse procedimento de engajamento 

espontâneo foi executado três vezes por cada 

participante, em dias diferentes. 

2.1 Participantes 

Foram selecionados 38 alunos com baixas habilidades 

de leitura, de uma escola pública de ensino 

fundamental em uma cidade do interior do Brasil. A 

habilidade de leitura, descrita na seção de 

Procedimento Geral, foi utilizada como critério de 

seleção. O Grupo Experimental foi subdividido em 

duas condições, 27 alunos (8 meninos e 2 meninas), 

com idades que variavam entre 7 e 11 anos. O Grupo 

Controle (GCT) tinha 11 estudantes (8 meninos e 3 

meninas), com idade variando entre 7 e 9 anos. Os 

responsáveis legais de todos os participantes assinaram 

um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. 

2.2 Local e Instrumento 

A pesquisa ocorreu em na sala de informática de uma 

escola municipal do interior do estado de São Paulo. 

Na sala haviam cinco microcomputadores com sistema 

operacional Microsoft Windows© XP, com teclado, 

mouse e fones de ouvido. Os computadores estavam 

conectados à internet e tinham instalado o sistema 

operacional Microsoft Windows XP e a máquina 

virtual JAVA©. 

Foram utilizados três softwares para a apresentação 

e registro dos dados. O primeiro software foi utilizado 
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para a tarefa de escolha e foi desenvolvido pelo 

primeiro autor, o System for Simultaneous Presentation 

of Variable Intervals (SPVI) [Marques 2011]. O SPVI 

registrava as respostas emitidas nas alternativas 

disponíveis na tarefa de escolha. Alguns cliques 

geravam um sinal visual, com base em esquemas de 

intervalo variável [Fleshler e Hoffman 1962]. O sinal 

mudava a figura para 30% de transparência e retornava 

à versão opaca rapidamente e a imagem de uma moeda 

(token sutil) aparecia logo abaixo da imagem clicada, 

de acordo com um esquema de intervalo variável 

intermitente de 12 segundos. A quantidade total de 

tokens indicava qual condição de ensino foi a escolhida 

para aquela sessão. Ao atingir o número máximo de 

moedas programados para aquela sessão a tela é 

substituída por uma nova tela que apresenta apenas a 

imagem da figura que obteve mais moedas ou cliques, 

a depender do procedimento. 

O sistema responsável pelo gerenciamento da 

atividade de ensino de leitura foi o Gerenciador de 

Ensino Individualizado por Computador (GEIC) 

[Capobianco et al. 2009]. O GEIC tem diferentes 

módulos que aplica e gerencia o currículo de ensino de 

leitura descrito posteriormente. Ao integrar o cadastro 

dos estudantes, dos professores tutores, do currículo de 

ensino e dos resultados de cada aluno. Dentre esses 

módulos, o GEIC-Player é responsável por apresentar a 

registrar as tarefas de ensino de leitura. 

O último software foi Jogo de Ensino de Leitura - 

JEL [Siqueira et al. 2012], desenvolvido para esta 

pesquisa, como um componente adicional do GEIC, de 

forma que o JEL sincronizava toda a programação das 

tarefas de ensino e as respostas dos alunos. O JEL, 

assim, apresentava exatamente as mesmas tarefas do 

ALEPP que estava disponível no GEIC. 

2.3 Procedimento Geral 

O Grupo Experimental (GE) foi definido após a análise 

de uma aplicação inicial com 17 outros participantes 

(aplicação piloto). Para o GE foram implementadas 

alterações nos critérios da Tarefa de Escolha. De modo 

geral, as mudanças foram adotadas para aumentar a 

amostra de respostas de escolha por sessão e a 

discriminabilidade de cada alternativa da tarefa de 

escolha. Os participantes que passaram pelos critérios 

originais (GEA) e os que passaram na Tarefa de 

Escolha com os critérios atualizados (GEB) não 

interferiram nos fatores avaliados nessa publicação, e, 

por isso, serão discriminados, mas não detalhados. 

2.4 Avaliação inicial 

O Diagnóstico de Leitura e Escrita 1 inicial foi 

utilizado para testar as habilidades de leitura dos 

alunos pré-selecionados na escola por meio de um 

ditado manuscrito. Dentre as relações de controle de 

estímulo mais relevantes para a aprendizagem da 

leitura competente destacam-se: (1) o comportamento 

verbal textual, relação entre a palavra impressa e a 

resposta de leitura; (2) seleção da palavra escrita, 

relação entre a palavra impressa e a resposta de 

seleção; (3) construção de palavras ditadas por seleção 

de sílabas; (4) escrita manuscrita de palavra ditada. 

Crianças com 20% ou menos de acerto nas 15 

tentativas de cada uma das tarefas de seleção de 

palavra escrita ou comportamento textual foram 

selecionadas [Coury et al. 2016]. O projeto foi 

aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa da 

Universidade Federal de São Carlos [Parecer nº. 

276/2010]. 

2.4 Fase 1 Tarefa de escolha – Etapa inicial 

Apenas o Grupo Experimental fez a tarefa de avaliação 

da escolha. A escolha das telas foi o elo inicial e as 

tarefas de ensino de leitura o elo terminal das sessões 

diárias [Brandt et al. 2015; Findley 1958; Karsina et al. 

2011]. Uma vez escolhida a condição de ensino era 

apresentada as tarefas instrucionais em um dos dois 

formatos disponíveis: condição padrão de ensino (via 

GEIC-Player) e a condição de ensino gamificada (via 

JEL). 

As alternativas de escolha (capturas de tela de cada 

condição) no link inicial foram apresentadas via SPVI 

sempre em posições aleatórias em cada sessão. As seis 

primeiras sessões (três para cada condição de ensino) 

foram tentativas de escolha forçada, para que todos os 

participantes discriminassem a relação entre a 

distribuição dos cliques na tarefa de escolha e a 

condição de ensino correspondente. Instruções 

adicionais do experimentador informaram aos 

participantes que a tarefa de escolha iria determinar a 

condição de treinamento para cada sessão [Fisher et al. 

1992]. Ao final do procedimento de escolha (elo 

inicial) a tela correspondente à condição de ensino 

escolhida era apresentada e iniciava-se imediatamente 

as tarefas do elo terminal. A Tabela 1 mostra a 

distribuição dos participantes em cada uma das 

condições. 

2.5 Fase de Habituação 

As seis primeiras sessões (três para cada condição de 

ensino) foram tentativas de escolha forçada. Para 

garantir que todos os participantes discriminassem a 

relação entre a escolha da tela e a condição de ensino 

correspondente. Instruções adicionais do 

experimentador informaram aos participantes que a 

tarefa de escolha iria determinar a condição de 

treinamento para cada sessão [Fisher et al. 1992]. Ao 

final do procedimento de escolha a tela correspondente 

à condição de ensino escolhida era apresentada e 
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iniciava-se imediatamente as tarefas do programa 

informatizado de ensino de leitura na condição 

escolhida.  

2.6 Tarefa de Ensino de Habilidades Básicas 
de Leitura 

Imediatamente após escolher a condição de ensino o 

participante do grupo experimental iniciava a atividade 

de ensino de leitura no formato escolhido, padrão ou 

gamificada. Esse procedimento permitiu manter a 

mesma sequência de ensino programada (as mesmas 

palavras, imagens, sons, sequências, de ensino e 

critérios de repetição da tarefa), independentemente de 

qual condição de ensino foi selecionada durante a 

tarefa de escolha, descrita abaixo. As diferentes 

condições de ensino, padrão ou gamificada, 

apresentavam elementos motivacionais distintos, mas o 

desenho instrucional foi o mesmo nas duas condições. 

A tarefa de ensino foi montada com base no 

currículo de ensino de habilidades básicas de leitura, 

Aprendendo a Ler em Pequenos Passos – ALEPP [de 

Rose et al. 1996; de Souza et al. 2009], que utiliza 

tarefas de emparelhamento com o modelo (matching-

to-sample – MTS) e permitem, simultaneamente: (1) 

aplicar o procedimentos de exclusão [Dixon 1977; 

McIlvane e Stoddard 1981], para aproveitar 

habilidades já adquiridas e acelerar a aquisição de 

novas relações condicionais entre palavra impressa-

comparações e as palavras correspondentes ditadas das 

crianças; (2) a formação de classes de equivalência 

como critério objetivo para avaliação da aquisição do 

significado e compreensão de leitura [Sidman, 1994; 

Sidman & Tailby 1982]; e (3) facilitar o controle por 

unidades mínimas [Skinner 1957], para garantir a 

generalização da leitura e escrita por meio da 

recombinação silábica. 

No total, o currículo abrange um total de 17 lições, 

que ensina três palavras e suas respectivas sílabas. 

Cada lição era composta por quatro blocos de ensino 

principais: (1) um bloco de ensino da palavra inteira; 

(2) três blocos de ensino das sílabas constituintes das 

palavras da lição. Exigia-se 100% de acerto entre as 

lições de ensino e entre os blocos componentes das 

lições. Essa estrutura de ensino permite avaliar as 

repetições como medida da eficiência do ensino. 

Contudo, este estudo utilizou apenas as nove primeiras 

lições do ALEPP. 

2.7 Condição Padrão de Ensino.  

Nessa condição o usuário iniciava a execução do 

ALEPP por meio do Gerenciador de Ensino 

Individualizado por Computador (GEIC) [Orlando et 

al. 2016], logo após escolher a condição na Tarefa de 

Escolha. A racional para o ensino das habilidades era o 

desenvolvimento de discriminações condicionais por 

meio de tarefas de MTS, estruturadas em tentativas 

discretas. Em cada tentativa a palavra ou sílaba de 

ensino (modelo) deviam ser emparelhadas com uma 

das alternativas de comparação, sílabas ou palavras. Ou 

seja, em cada tela, a palavra de ensino era apresentada 

como uma gravação, como em um ditado, ou escrita. 

Outras palavras de comparação eram apresentadas 

juntamente com o a palavra de ensino no formato 

escrito ou como figuras. Nos blocos de ensino silábico 

sílabas de ensino podiam ser apresentadas tanto ditadas 

como texto e sílabas escritas eram as alternativas de 

comparação para escolha. Feedbacks específicos eram 

apresentados em caso de erro ou acerto. Sequências de 

repetição, re-treino e critérios específicos para evitar a 

fadiga ou desmotivação são programados no currículo. 

2.8 Condição Gamificada de Ensino. 

A condição gamificada apresentava as mesmas tarefas 

do ALEPP descritas na Condição Padrão. Porém, as 

tarefas do ALEPP eram inseridas em um cenário de 

jogo no estilo de mundo aberto, no qual o participante 

controla um personagem herói, sem rota definida, que 

deve executar as tarefas solicitadas quando interagia 

com os personagens espalhados no cenário. Os 

personagens solicitavam ao participante desafios que 

são mini-jogos informatizados (jogo da velha, jogo da 

memória, snake, etc.) inter-relacionados ao enredo do 

jogo e às tarefas do ALEPP [Marques 2014]. 

2.9 Teste de engajamento espontâneo 

Após a conclusão com sucesso de todas as nove lições 

programada para os estudantes era aplicado um Teste 

de Engajamento Espontâneo (TEE). Nesta fase do TEE 

uma das alternativas disponíveis na tarefa de escolha, a 

condição padrão, foi substituída; ou o retorno à sala de 

aula. O participante passava por essa tarefa de escolha 

adaptada por três sessões. Essas sessões eram 

compostas por lições de ensino que testavam todas as 

palavras aprendidas anteriormente no procedimento. 

Ou seja, os estudantes não tinham mais a possibilidade 

de escolher a condição gamificada de ensino. 

3. Resultado 

Foi avaliado as diferenças nos desempenhos em leitura 

para os dois grupos: um grupo daqueles que mostraram 

preferência pela condição gamificada e outro grupo 

com preferência pela não-gamificada. A preferência 

dos participantes foi obtida com base na frequência da 

escolha entre cada alternativa no total de sessões 

executadas1. A divisão entre aqueles com preferência 

                                                 
1

 Apesar do trabalho de Brandt [2013] e Brandt et al. [2015] terem 

sido publicados no decorrer da presente pesquisa apenas a 

atualização das referências evidenciou que esse critério também foi 

adotado quando o número de participantes permite a análise de 

diferenças entre grupos. 
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pela condição gamificada e não-gamificada foi 

aplicada para os dois grupos experimentais, grupo 

experimental A (GEA) e grupos B (GEB). Um terceiro 

grupo controle teve acesso apenas a Condição Não-

Gamificada (formato de currículo padrão) e não teve 

oportunidade de tarefa de escolha (elo inicial). 

Não foi encontrada diferenças nos resultados de 

aprendizagem entre GEA e GEB, apesar da mudança 

nos parâmetros durante a tarefa de escolha que 

diferenciava esses dois grupos (Figura 1). Os 

resultados não indicaram diferenças significativas na 

aprendizagem de leitura entre os desempenhos dos 

grupos experimentais quando comparados ao grupo 

controle. A estruturação do currículo garante que todos 

os participantes repetissem as lições de ensino até que 

atingissem o critério de acertos de 100%, o que 

assegurava um desempenho próximo ao teto (mastery) 

ao final no procedimento. 

Em função da similaridade dos resultados em 

leitura obtidos nos dois grupos experimentais, e do 

desenho experimental adotado, os indicadores de 

desempenho doravante avaliados serão aqueles que 

refletem as diferenças no desempenho no decorrer de 

cada sessão, como repetições dos diferentes blocos de 

treino que compõem cada unidade de ensino e a 

repetição dessas unidades. Essa forma de análise 

permite avaliar os participantes quanto a preferência de 

condição de ensino (gamificada x não-gamificada) e 

não prejudica a análise por não haver diferenças 

significativas no desempenho dos participantes desses 

dois subgrupos GEA e GEB (ver Figura 2). 

O resultado das comparações entre os dois grupos 

experimentais (GEA e GEB) indica que a diferença nos 

parâmetros da tarefa de escolha não impactou nos 

índices de eficiência e eficácia da aprendizagem 

(Tabela 2). O que nos permite analisar as diferenças 

entre Grupo Controle e o conjunto dos participantes do 

GEA e GEB, agrupando as categorias de análise do 

desempenho em leitura entre participantes do grupo 

controle e os participantes do grupo experimental com 

diferentes preferências de condição de ensino 

(gamificada x não-gamificada). 

3.1 Engajamento Espontâneo na Tarefa de 
Leitura após Histórico de Ensino 

Tabela 2 utilizou a condição gamificada como medida 

padrão de análise das porcentagens de escolha. Quanto 

mais a condição gamificada foi escolhida mais 

próximo de 100 são os valores das colunas que indicam 

a preferência. A coluna que indica a porcentagem de 

Sessões Gamificadas nas últimas cinco sessões foi 

apresentada como indicativo da persistência da 

preferência ao final do procedimento. Interessante 

notar que os dados dessa coluna demonstram que a 

maioria dos participantes sem preferência definida 

tenderam a escolher a condição gamificada nas sessões 

finais do procedimento. Ao contrário dos participantes 

que apresentaram preferência pela condição não-

gamificada, que efetivamente escolheram essa 

condição de ensino nas sessões finais. Esse resultado 

reforça os critérios adotados para a classificação da 

preferência dos participantes, se pela condição 

gamificada ou não-gamificada. 

A última coluna mostra o efeito do Teste de 

Engajamento Espontâneo (TEE) na tarefa instrucional. 

O resultado indica que os participantes com preferência 

pela condição gamificada escolheram executar a tarefa 

de ensino padrão ao invés de retornar para a sala de 

aula. A maioria dos participantes que preferiram a 

Condição Gamificada escolheram experimentar a 

condição Não-Gamificada (Padrão) durante o TEE. 

Apenas dois entre 9 participantes no GEA e um entre 

quatro no GEB apresentaram preferência pela condição 

gamificada durante a Fase I e não escolheram nenhuma 

vez executar a Condição Não-Gamificada na Fase 2. 

Os resultados sobre a oportunidade de escolher o 

formato da tarefa de ensino são claros. Apesar de não 

haver diferença significativa em termos de índices de 

leitura no pós-teste e nas repetições dos Passos de 

Ensino, os participantes do grupo experimental 

repetirem Blocos de Ensino, que compõem cada Passo, 

menos do que os participantes do Grupo Controle.  
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4. Figuras e tabelas* 

*Em ordem de citação no texto 

Tabela 1. Caracterização dos participantes e das condições experimentais 

   
Meninos Meninas Esquema Ref na TE* Token  TOTAL 

  

Controle 
  

8 3 - -  11 
  

Experimental A 
  

10 7 Intervalo Variável 6s Explícito  17 
  

Experimental B 
  

8 2 Intervalo Variável 12s Implícito  10 
  

*Esquema de reforçamento utilizado na tarefa de escolha

 

 

Resposta Textual (leitura) Seleção Palavra Impressa

 

Construção de Resposta Ditado Manuscrito

 

Figura 1. Porcentagem de acerto no pré-teste e pós-teste de avaliação das habilidades básicas de leitura separados por grupo 

experimental e controle. 
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Resposta Textual (leitura) Seleção da palavra impressa

               

Construção de Resposta Ditado Manuscrito

                 

Gamificado Padrão Controle Gamificado Padrão Controle 

Figura 2. Porcentagem de acerto no pré-teste e pós-teste de avaliação das habilidades básicas de leitura separados por preferência 

durante a tarefa de escolha. A média do desempenho dos dois subgrupos da Condição Experimental (GEA e GEB) são 

apresentados agrupados. 

 

 

Figura 3 . Médias e desvio padrão (barras de erro) das Repetições dos Blocos de Treino Componentes dos Passos 

de Ensino Entre os Participantes dos Grupo Controle Grupos Experimentais.

 

 

Pré-teste 

Pós-teste 

Grupo controle Grupo Experimental A Grupo Experimental B 
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Tabela 2. Média de sessões necessárias para completar o conjunto de passos de ensino da parte I (Passos 1 a 5) e da Parte II 

(Passos 6 a 9) para cada participante e seu padrão de preferência. 

 

 

 

Figura 4. Média de Repetições dos blocos de treino dos Passos de Ensino. 
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Tabela 3. Average (and standard deviation) scores on learning efficiency measures and t Test among groups scores. 
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