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Resumo: Este estudo se fundamenta no campo teórico dos estudos da compre-
ensão leitora (MORAIS, 2013; KINTSCH; RAWSON, 2013; PERFETTI; LANDI; OAKHILL, 
2013), que se concretiza por meio do uso de estratégias de leitura (SOLÉ, 1998; 
MORAES, 2014; PEREIRA, 2012). O estudo teve como objetivo investigar quais es-
tratégias de leitura são mobilizadas por estudantes durante a interação com um 
objeto digital de aprendizagem. Para tanto, participaram da ação dez estudantes 
do Ensino Fundamental, de uma escola pública do município de Lajeado, RS, que 
tiveram sua interação com o objeto gravada por meio de captura de tela com o 
software de screencast CamStudio, a fim de se identificar as particularidades de 
seu percurso de leitura durante a interação. Observou-se que a maioria dos alunos 
lê linearmente até alcançar seu objetivo de leitura, ou seja, até solucionar a ques-
tão; depois disso, saltam pelo texto e ignoram seu conteúdo. Participantes que 
optaram por realizar saltos entre as linhas demonstraram dificuldade, tornando-se 
necessário realizar retomadas com o objetivo de reler tanto o enunciado quanto 
partes do texto para resolver a questão. Ainda, verificou-se que os estudantes 
não leram os feedbacks interativos disponíveis na plataforma.

Palavras-chave: Estratégias de leitura. Compreensão leitora. Objeto digital de 
aprendizagem. Captura de tela.

Abstract: This study is based on the theoretical field of reading comprehension 
studies (MORAIS, 2013; KINTSCH; RAWSON, 2013; PERFETTI; LANDI; OAKHILL, 
2013), which is realized through the use of reading strategies (SOLÉ, 1998; MORAES, 
2014; PEREIRA, 2012). The study aimed to investigate which reading strategies 
are mobilized by students during the interaction with a digital learning object. 
For this purpose, ten elementary school students from a public school in the 
city of Lajeado/RS participated in the action. Their interaction with the object 
was recorded through screen capture with the screencast software CamStudio, 
in order to identify the particularities of your reading path during the interaction. 
It was observed that most students read linearly until they reach their reading 
objective, that is, until they resolve the question; after that, they jump through the 
text and ignore its content. Participants who chose to make jumps between the 
lines showed difficulty, making it necessary to perform retakes in order to reread 
both the statement and parts of the text to resolve the task. Still, it was found 
that students did not read the interactive feedbacks available on the platform.

Keywords: Reading strategies. Reading comprehension. Digital learning object. 
Print screen.

Introdução

Ainda que questionáveis, os processos avaliativos em larga escala 

revelam um abismo entre o conhecimento produzido acerca do pro-

cessamento da compreensão e as práticas de ensino que resultem em 

efetiva aprendizagem da leitura. 

SEÇÃO: ARTIGOS

Um estudo sobre o percurso de leitura em ambiente digital1

A study on the reading path in a digital environment
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Conforme as informações divulgadas no último 

relatório do Programa Internacional de Avaliação 

de Estudantes (PISA) (BRASIL, 2018), o desem-

penho em leitura dos alunos brasileiros está 

abaixo da média dos alunos dos demais países 

participantes da Organização para Cooperação e 

Desenvolvimento Econômico (OCDE) – 413 pon-

tos comparados à média de 487 pontos. E, caso 

olhemos mais atentamente para esses dados, 

veremos que 74,6% dos estudantes brasileiros 

estão distribuídos entre os níveis 1c e 2, em uma 

escala de 1(1a, 1b e 1c) a 6. 

Diante de um cenário complexo no qual se 

entrecruzam estudos sobre processamento da lei-

tura, metodologias de ensino da leitura e desem-

penho em leitura, desde 2014, o grupo de pesquisa 

“Um click na leitura” articula produção de objetos 

digitais de aprendizagem e práticas pedagógicas 

com o uso da tecnologia a fim de desenvolver, no 

ambiente escolar, habilidades de leitura. Essas 

ações iniciaram quando o grupo ainda estava 

vinculado a um projeto de extensão, denominado 

“O ensino de estratégias de leitura: propostas de 

intervenção por meio de objetos virtuais de apren-

dizagem” cujas atividades foram desenvolvidas 

pelo curso de Letras da Univates em parceria 

com o Laboratório de Aprendizagem (Unipren), e 

resultaram em objetos digitais de aprendizagem 

(ODA).5 Em 2016, o grupo fez parte do projeto de 

extensão “Veredas da Linguagem”, no eixo “Lin-

guagem e Cognição”, no qual se buscava auxiliar 

alunos e professores na identificação precoce de 

dificuldades de aprendizagem da leitura através 

de intervenções pedagógicas. Atualmente, as 

práticas de pesquisa vêm sendo desenvolvidas 

no escopo do projeto de trabalho “Um click na 

leitura: objetos virtuais de compreensão textual” 

(Auxílio Recém-Doutor/Fapergs) com a finalidade 

de potencializar habilidades metacognitivas de 

leitura relacionadas à compreensão.

Neste texto, intencionamos relatar uma das eta-

pas da pesquisa que teve como objetivo examinar 

quais são as estratégias de leitura utilizadas por 

5  Repositório de Objetos de Aprendizagem da UNIVATES (ROAU). Disponível em: www.univates.br/roau. Acesso em: 27 jul. 2020.
6  O Ideb é calculado a partir de dois componentes: a taxa de aprovação e o desempenho em avaliações de larga escala, como a Prova 
Brasil. Os dados apresentados estão disponíveis no Resumo Técnico (INEP, 2017).

estudantes do Ensino Fundamental (EF), enquanto 

manipulam um dos objetos digitais de aprendi-

zagem produzidos. Para tanto, foram gravadas as 

interações na tela, decorrentes do movimento do 

cursor do mouse, replicando um estudo prévio 

desenvolvido por Pereira, Baretta e Saraiva (2017).

Em um primeiro momento, contextualizamos 

o ponto de vista teórico deste trabalho através 

da menção a estudiosos que versam sobre como 

a leitura é realizada a partir de uma perspectiva 

cognitiva. Em seguida, apresentamos, em linhas 

gerais, a intervenção pedagógica com alunos de 

7.º ano do EF que resultou na produção do mate-

rial de análise e, por fim, realizamos a análise dos 

dados, gerados por um software de screencast, 

conforme a performance dos participantes.

1 Considerações teóricas

Além do baixo rendimento dos estudantes no 

Programa Internacional de Avaliação de Estu-

dantes (Pisa), a Prova Brasil também confirma as 

dificuldades dos alunos brasileiros em resolverem 

questões relacionadas à língua portuguesa. No Rio 

Grande do Sul, estado em que se desenvolve esse 

projeto, a média do Índice de Desenvolvimento da 

Educação Básica (Ideb)6 dos anos finais do Ensino 

Fundamental é de 3,8 a 4,6, em um indicador que 

varia de 0 a 10 pontos, permanecendo nesse nível 

de 2005 até 2017, ano em que foi divulgado o úl-

timo resultado pelo Instituto Nacional de Estudos 

e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep).

Esse desempenho é preocupante, ainda mais 

considerando-se que já temos à disposição um 

conjunto robusto de estudos que vêm reforçando 

a importância da leitura para, inclusive, garantir 

que os sujeitos possam interagir em uma socie-

dade letrada (BEDDINGTON et al., 2008). Todavia, 

ressalta-se que a habilidade de ler necessita ser 

desenvolvida constantemente, já que “ser letrado 

hoje não é garantia de que seremos letrados 

amanhã” (ZACHARIAS, 2016, p. 17).

Partindo dessa premissa, é importante que 

a escola, como ferramenta fundamental para o 

http://www.univates.br/roau
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desenvolvimento de sujeitos leitores, promova 

atividades que aliem a leitura à construção do 

sujeito enquanto ser cultural e social. Entretanto, 

o que se percebe na realidade escolar é o de-

senvolvimento de atividades limitadas à recu-

peração dos elementos explícitos presentes na 

superfície do texto, incapazes, assim, de provocar 

a compreensão das múltiplas funções da leitura.

No desenho de nossas atividades de pesquisa, 

assumimos o saber ler não apenas com a visão 

restrita de que ler é simplesmente decodificar, 

mas como resultado da interação entre o leitor 

e o texto (ZACHARIAS, 2016). Por decodificação, 

processo fundamental para a leitura, entende-se 

a competência de identificar unidades ortográfi-

cas, transformá-las em unidades fonológicas e 

uni-las ou combiná-las entre si (MORAIS, 2013). 

Já a compreensão, exige outras habilidades, 

mais complexas, que resultem na produção de 

sentido ao conteúdo do texto que atenda aos 

propósitos de leitura. Afinal, o “objetivo da leitura 

é compreender o que se lê” (MORAIS, 2013, p. 74).

Portanto, fundamentamos nosso estudo a partir 

da concepção de leitura sob a perspectiva da com-

preensão, tal como defendida por Morais (2013, p. 111):

[...] a compreensão de um texto refere-se à 
elaboração progressiva de uma representação 
mental integrada nas informações apresenta-
das sucessivamente no texto, de tal maneira 
que os objetivos do seu autor sejam correta-
mente apreciados.

Assim, no decurso da leitura, as informações 

devem ser processadas – redesenhadas, confirma-

das ou refutadas –, de modo que se alcancem os 

objetivos de leitura previamente estabelecidos pelo 

leitor. Ou seja, qualquer pessoa que tenha aprendi-

do a ler deve ter “adquirido um sistema mental de 

processamento de informações capaz de realizar 

essas transformações” (COLTHEART, 2003, p. 24).

E mais: bons leitores devem ser aptos a mo-

nitorar o percurso da compreensão, a fim de 

construírem sua representação mental que con-

tenha o modelo situacional (KINTSCH; RAWSON, 

2013), de modo consciente e automonitorado. Se 

a compreensão não for satisfatória, o leitor deve 

ser capaz de avaliar em que momento a rota de 

leitura foi quebrada para, assim, retornar e fazer 

ajustes necessários ao curso da compreensão 

(PERFETTI; LANDI; OAKHILL, 2013).

Além disso, para compreender o texto e para 

resolver os objetivos da leitura, o leitor se utiliza 

de estratégias que definem o percurso que será 

desenhado para que a compreensão se concre-

tize. Segundo Solé (1998), as estratégias de com-

preensão leitora nem sempre são conscientes, 

mas já sabemos que leitores hábeis têm mais 

facilidade em acessar diferentes estratégias no 

decurso da leitura, a depender do contexto em 

que essa compreensão é requerida. Conforme 

Morais (2013), sua escolha pode variar conforme 

o objetivo da leitura e pode ser tensionada por 

critérios de tempo e de dificuldade. Ademais, as 

estratégias de leitura auxiliam o leitor “a selecionar, 

avaliar, persistir, abandonar ou alterar hipóteses 

que ele vai criando sobre o conteúdo que está 

lendo” (PEREIRA; BARETTA; SARAIVA, 2017, p. 121), 

como, por exemplo, grifar palavras relevantes, 

escrever pequenos comentários, criar mapas 

mentais, sumarizar o que foi lido e “inferir os sig-

nificados de palavras desconhecidas a partir do 

texto” (PERFETTI; LANDI; OAKHILL, 2013, p. 258).

Dentre as diferentes estratégias ativadas no 

processo da leitura, optou-se pela escolha das 

estratégias de skimming e de scanning para subsi-

diar esse estudo, já que tais habilidades são mais 

discerníveis na análise do movimento de mouse 

durante a interação com o objeto. 

Antes de as conceituarmos, vale ressaltar 

que, além das estratégias de leitura skimming 

e scanning, há outras definições de estratégias 

de leitura comumente referenciadas em estudos 

sobre o processamento da compreensão. Duas 

delas, por exemplo, correspondem às estratégias 

top-down e bottom-up. Neste estudo, entretanto, 

não nos deteremos na discussão das diferenças 

conceituais entre elas.

A estratégia de skimming, conforme Moraes 

(2014, p. 35), “deriva do verbo TO SKIMM que 

significa desnatar (o leite), tirar da superfície”. 

Essa estratégia é utilizada para encontrar a ideia 

central do texto, a partir de uma visão global do 

instrumento lido. A autora defende que a utili-
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zação de skimming “permite ao leitor identificar 

rapidamente a ideia principal ou sentido do texto. 

Por ser mais abrangente, exige conhecimento 

de organização de texto” (MORAES, 2014, p. 36).

Isso se evidencia quando o aluno utiliza seu 

mouse através de saltos,7 a fim de buscar a ideia 

principal do texto. Conforme Leffa (1996, p. 67), 

“os olhos não deslizam em movimento uniforme 

sobre o texto, mas avançam pulando de um ponto 

a outro”. Nesse sentido, alunos que utilizarem essa 

estratégia podem realizar saltos em quantida-

des diferentes, dependendo da sua proficiência 

em leitura, do seu nível de habilidade e da sua 

maestria em identificar as informações centrais.

Já a estratégia de scanning configura-se como 

uma leitura que busca informações precisas (KOL; 

SCHCOLNIK, 2000; KRATOCHVIL, 2009). Por isso, 

“seria uma leitura mais vagarosa e cuidadosa. 

Em um texto, por exemplo, seria a leitura dos 

parágrafos buscando a ideia principal de cada 

um deles” (MORAES, 2014, p. 47). Dessa forma, 

o leitor necessita ter em mente, durante o uso 

dessa estratégia, que busca informações úteis 

a fim de melhorar a sua compreensão sobre o 

que está sendo lido (PEREIRA; SANTOS, 2017). 

A utilização da estratégia scanning é identificada, 

nessa pesquisa, quando o aluno, durante a intera-

ção com o objeto, ler de forma linear,8 ou seja, o seu 

cursor de mouse se movimentará seguindo palavra 

por palavra, linha por linha. Assim, demonstra que 

está realizando uma leitura detalhada e não global. 

Salienta-se que uma estratégia não anula a 

outra, visto que alguns leitores podem utilizar 

ambas para obter sua compreensão do mesmo 

texto, o que dependerá de seus conhecimentos 

prévios e objetivos de leitura.

Para o estudo que se relata neste texto, as-

sumimos essas premissas conceituais. A seguir, 

explicaremos como se desenhou o experimento 

para, em seguida, apresentarmos os resultados 

e as discussões desenvolvidas. 

7  Assumiremos, neste trabalho, salto como sinônimo de skimming.
8  Assumiremos, neste trabalho, leitura linear como sinônimo de scanning.

2 Desenho do experimento

O experimento aqui relatado é parte de um 

conjunto de ações de pesquisa nas quais se inten-

ciona avaliar o impacto da resolução de atividades 

de compreensão leitora – elaboradas pelo grupo 

e disponíveis em um repositório digital, confor-

me mencionado na introdução – que têm como 

característica fundamental o feedback instrutivo. 

O propósito do feedback é trazer para o plano da 

consciência o percurso trilhado: a) no caso do acer-

to, para a compreensão; ou b) no caso do erro, para 

ajustar a leitura à compreensão. Essa abordagem 

se baseia na concepção de que a compreensão 

leitora pode ser potencializada por meio do de-

senvolvimento de estratégias de leitura em nível 

metacognitivo (FORNECK; FUCHS; BERSCH, 2015).

A coleta de dados foi realizada simultaneamen-

te ao desenvolvimento de uma oficina que con-

sistiu na aplicação de uma transposição didática 

envolvendo os objetos digitais de aprendizagem 

produzidos pelo grupo “Um click na leitura”. Essa 

oficina contou com a participação de três turmas 

de uma escola pública, totalizando 64 participan-

tes de 7.º ano do Ensino Fundamental, e ocorreu 

no laboratório de informática da Universidade 

do Vale do Taquari (Univates), Lajeado, RS. A 

partir da temática variação linguística, realizou-

-se um conjunto de atividades que variou entre 

a apresentação por parte dos ministrantes de 

curiosidades acerca da riqueza dialetal do Brasil, 

a apresentação de vídeos, a interação com jogos 

virtuais e a manipulação dos objetos digitais de 

aprendizagem produzidos pelo grupo.

Posteriormente, os estudantes foram apresen-

tados ao objeto digital “A língua que falamos” – 

unidade pertencente ao Repositório de Objetos 

de Aprendizagem Univates (ROAU). 
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Figura 1 – Tela de apresentação da atividade interativa

Fonte: ROAU (2020).

O objeto, como visto na Figura 1, apresenta uma 

tela inicial que consiste em uma apresentação breve 

do tema e do objetivo que está sendo almejado com 

o objeto, assim como as habilidades específicas que 

serão desenvolvidas ao longo das atividades. Em 

cada tela, o participante pode, quando necessário, 

clicar na tecla “Voltar” para retomar/reler o conte-

údo anterior ou “Avançar” para o próximo exercício.

Durante a interação com o objeto, os alunos 

responderam a questões optativas relativas ao 

conteúdo e, ao fim de cada exercício, receberam 

um feedback de acordo com a resposta. Caso a 

resposta fosse incorreta, a interação os orientava 

com dicas para melhorarem sua compreensão e 

para resolverem o problema em questão. Caso a 

resposta fosse positiva, lhes informava o acerto 

e disponibiliza outras instruções para refletirem 

sobre sua compreensão. O objetivo do retorno é 

essencial para subsidiar e retroalimentar o pro-

cesso de interação dos participantes, orientan-

do-os ao alcance dos objetivos traçados, como 

também envolvendo-os na construção de sua 

aprendizagem (ALVES; TEIXEIRA, 2014). 

A seguir, apresentamos exemplos de feedback 

para o erro (Figura 2) e de feedback para o acerto da 

atividade (Figura 3). Ambas as figuras contêm retor-

nos interativos das questões pertencentes ao Objeto 

Digital de Aprendizagem “A língua que falamos”.

Figura 2 – Feedback negativo

 
Fonte: ROAU (2020).
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Figura 3 – Feedback positivo

Fonte: ROAU (2020).

Do conjunto de alunos que participaram das 

oficinas, foram recrutados dez alunos voluntários, 

de forma aleatória, que consentiram em participar 

de uma segunda etapa de interação, desde que 

tivessem em mãos o Termo de Consentimento 

Livre e Esclarecido (TCLE) assinado por seus 

responsáveis, como exigência para interagirem 

com o objeto “A língua que falamos”, em um outro 

laboratório, separados do restante. Nesse espa-

ço, os participantes foram orientados, antes da 

interação, a acompanhar com o cursor do mouse 

o movimento dos seus olhos durante a leitura e 

durante a resolução das questões, linha a linha. 

Para verificar os detalhes dessa interação, foi 

utilizado o software de screencast “CamStudio”, 

cuja função é gravar a tela dos computadores e, 

desse modo, registrar a interação dos participan-

tes. A tela da Figura 4 indica a parte do objeto 

que foi empregada na gravação.

Figura 4 – Exercício proposto pelo objeto “A língua que falamos”

 
Fonte: ROAU (2020).

Os movimentos do cursor dos dez participantes 

foram classificados em quatro tipos, sendo eles: 

leitura linear – momento em que os alunos leem 

detalhadamente, movimentam o cursor no de-

correr das linhas, sem interrupções, paradas ou 

saltos; momento estático – momento em que os 

alunos pausam sua leitura; o mouse não se mo-

vimenta; retomada – momento em que os alunos 

releem; o mouse volta para linhas anteriores; e 

salto – momento em que os alunos desconsi-

deram uma parte da leitura e vão para outra; o 

mouse pula em meio as linhas. Essa classificação 

foi inspirada no experimento desenvolvido por 

Pereira, Baretta e Saraiva (2017), como já men-

cionamos anteriormente, e está explicitada na 

Tabela 1 apresentada na seção seguinte.

Com a gravação das telas, foram verificadas quais 

as estratégias utilizadas pelos estudantes e o tempo 
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destinado a cada uma delas, a fim de associar a 

duração de cada movimento ao desempenho dos 

participantes na resolução das questões.

A seguir, apresentam-se os resultados e as 

discussões decorrentes das análises dos achados. 

3 Resultados e análises

Com o objetivo de ilustrar os dados coletados 

a partir do conteúdo e analisar se a duração de 

momentos específicos pode influenciar na re-

solução de questões de compreensão textual, 

criou-se a Tabela 1 (doravante S1 para Sujeito 1, 

S2 para Sujeito 2, e assim por diante). 

TABELA 1 – Classificação do tempo cronometrado utilizado pelos participantes

Sujeito

Tempo

Tentativas

Linear Estático Retomada Salto

S1 20,39 16,11 0 6,4 1

S2 29,58 2,96 20,69 14,25 3

S3 15,31 6,49 0 10,93 1

S4 18,28 4,09 2,1 11,56 1

S5 30,83 15,37 0 8,19 1

S6 88,19 0 3,89 13,14 1

S7 32,94 13,16 4,76 11,51 1

S8 20,79 2,38 2,76 7,57 3

S9 15,41 1,19 6,01 6,65 1

S10 44,25 0 1,4 1,25 1

SOMA 315,97 61,75 41,61 91,45 -

Fonte: Elaborada pelos autores (2020).

Como se depreende da Tabela 1, foram anali-

sados os desempenhos individuais de cada par-

ticipante baseados nos movimentos do cursor do 

mouse. Também, foi possível tecer algumas con-

siderações acerca do comportamento de leitura 

desses sujeitos e sobre as estratégias de leitura 

adotadas por eles na resolução da atividade.

Na resolução da tarefa, o S1 lê o enunciado 

e o primeiro parágrafo linearmente. No entanto, 

quando chega à frase correta, salta o texto e clica 

na alternativa. Na sequência, avança no “Verifi-

car” e recebe o feedback correto, ignorando-o e 

seguindo para a próxima atividade.

O S2 assume um outro comportamento. Ele sal-

ta constantemente entre as linhas do instrumento 

e retoma diversas vezes o enunciado. Com isso, 

presume-se que tem como finalidade compreen-

der ou relembrar o objetivo de leitura. Ainda, ele 

não mantém uma leitura linear e erra a questão, 

refazendo-a três vezes. Embora o sujeito apresente 

erros consecutivos, ele não lê o feedback.

S5 lê o enunciado e o primeiro parágrafo line-

armente. Retoma duas vezes as últimas linhas do 

primeiro parágrafo e, logo em seguida, se man-

tém estático por 15,37 segundos. Em sequência, 

clica na próxima frase e a verifica como correta. 

Nesse caso, pode-se inferir que, durante o mo-

mento estático, o participante lê o conteúdo, mas 

não acompanha com o cursor o movimento de 

seus olhos. O sujeito não lê o feedback e avança 

para as próximas atividades.

Assim como S5, S6 lê o enunciado e o primeiro 

parágrafo linearmente. Porém, diferente do sujeito 

anterior, ele retoma para o enunciado, segue len-
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do o segundo parágrafo e lê até o final do texto 

de forma linear. Ao terminar a leitura do texto, 

o participante retoma novamente o enunciado 

e marca a questão correta. Ignora o feedback 

e continua a resolução das próximas questões.

Os S3, S4, S7, S9 e S10 assumem um compor-

tamento semelhante. Os cinco sujeitos leem o 

enunciado e direcionam seu cursor para as frases 

grifadas no texto, sem lerem o texto na íntegra. 

Assim, leem as três opções, clicam na correta e 

verificam. Em relação à leitura do feedback, S7 

se mantém estático com tempo suficiente para 

ler o retorno disponível na interação, e os S3, S4, 

S9 e S10 não leem o texto do feedback. Nesse 

caso, parece-nos que esses sujeitos assumem 

como objetivo de leitura responder à tarefa do 

enunciado, sem se deter na leitura do texto. 

Parecem supor que a resolução da tarefa não 

requer a compreensão do texto, o que, de fato, 

ficou evidente pelo acerto na questão e pelo total 

desinteresse na leitura do feedback.

S8 lê o enunciado, faz a leitura linear do primei-

ro parágrafo e retoma novamente o enunciado, 

a fim de compreender o que a atividade propõe. 

Em seguida, relê a primeira alternativa três vezes, 

e salta para as próximas frases optativas. Dentre 

elas, opta pela terceira alternativa e verifica. A 

resposta está incorreta e, por isso, o sujeito recebe 

o feedback negativo, ele o lê e volta para o instru-

mento. O participante inicia novamente a leitura 

linear do enunciado, escolhe a primeira frase e 

verifica. Outra vez, marca a alternativa incorreta. 

Dessa forma, volta para o texto e escolhe a última 

opção; então, lê o feedback assertivo e clica em 

continuar para resolver as próximas questões. 

Em relação aos comportamentos dos partici-

pantes, percebemos que a metade dos leitores, 

após compreender o objetivo da atividade descrito 

no enunciado, a metade se utiliza das estratégias 

de skimming para alcançar a alternativa correta. 

Cronologicamente, inicia uma leitura detalhada, 

scanning, linha a linha, mas, logo que assimila as 

primeiras informações, faz saltos em busca da 

resposta. Ou seja, utiliza a estratégia de leitura 

skimming transformando os enunciados lidos em 

tópicos conceituais – marcas de organização – 

para construir inferências e percepções a fim de 

alcançar um entendimento geral sobre o texto 

(PEREIRA, 2012). Como o uso de uma estratégia de 

leitura não elimina a utilização de outra, metade 

dos participantes ora usa a leitura scanning, ora a 

skimming, a depender de seus propósitos de leitura. 

Como se pode ver na Tabela 1, a leitura linear 

– scanning – somou mais tempo na realização 

da tarefa. Poderíamos, de imediato, supor que 

a leitura detalhada é a estratégia mais utilizada 

para a realização da tarefa de compreensão da 

atividade do objeto digital. Contudo, se acom-

panharmos os movimentos do cursor de cada 

participante, veremos que uma vez que parte do 

texto foi lida, iniciavam-se os saltos com o cursor 

em busca da resposta. Ou seja, o comportamento 

de leitura dos sujeitos revela que a leitura do texto 

só é feita se, de fato, for necessária à realização 

da atividade. Caso intuíssem não ser necessário 

ler todo o texto para realizar a tarefa, os sujeitos 

iniciavam saltos com o curso do mouse em busca 

do conteúdo específico da resposta da tarefa.

Também verificamos que os participantes que 

optaram em realizar saltos entre as linhas demons-

traram dificuldade, tornando-se necessário realizar 

retomadas com o objetivo de reler tanto o enuncia-

do, quanto partes do texto para resolver a questão.

Além disso, podemos tecer algumas considera-

ções relacionadas à organização do instrumento. 

Por exemplo, o enunciado da atividade propõe 

apenas ao leitor que “Repare que há no texto 

três passagens em destaque” e clique naquela 

que contém um exemplo da estrutura linguís-

tica requerida no enunciado. Ou seja, o próprio 

enunciado do instrumento não solicita que o 

participante faça a leitura do texto. Em vista disso, 

acreditamos que a falta desse comando contribua 

para a não leitura de todo o texto presente na 

atividade selecionada como instrumento de tes-

tagem, visto que apenas um dos participantes leu 

o conteúdo por completo. Em nosso entender, a 

instrução dada nessa atividade pode ter resultado 

em um comportamento de leitura que induziu os 

participantes a desconsiderar o texto na íntegra. 

Some-se a isso outra questão: a desconsidera-

ção dos feedbacks instrutivos. Se eliminarmos a 
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suposta leitura do S7 quando recebeu o feedback, 

apenas S8 leu e interagiu com o texto contido 

nessa ferramenta. Todos os outros ignoraram a 

leitura e passaram para a próxima atividade. Há 

uma série de conjecturas que podem justificar 

esse comportamento. Entre elas, as experiências 

prévias de leitura, como interação com jogos ou 

objetos com interface gamificada, pois os partici-

pantes apresentam certo grau de alfabetização 

visual (ALVES; TEIXEIRA, 2014). Isso porque as co-

res usadas de fundo na tela dos feedbacks podem 

ter transmitido uma resposta visual, em razão de 

o positivo/correto ser de cor verde e o negativo/

incorreto ser de cor vermelha. Outra possibilidade 

pode residir no fato de que não havia objetivos 

de leitura explícitos em relação aos feedbacks e, 

por essa razão, os sujeitos participantes podem 

ter desconsiderado sua leitura. Evidenciamos, 

assim, que o papel metacognitivo dos feedbacks 

não foi concretizado nesta atividade. 

Ainda que representem um recorte limitado de 

sujeitos, bem como um retrato da realidade que, 

por si só, não revela a complexidade do processa-

mento da compreensão, o relato do experimento 

aqui desenhado evidencia que os objetivos de 

leitura podem ter papel decisivo na estratégia 

de leitura escolhida pelos estudantes quando 

interagiram com o objeto digital de aprendizagem. 

Considerações finais

O estudo apresentado teve como objetivo 

analisar o comportamento leitor de estudantes 

do 7.° ano na interação com um objeto digital 

de aprendizagem e examinar as estratégias de 

leitura utilizadas por eles. Para isso, abordou-se 

a concepção de leitura baseada na perspectiva 

da compreensão e da metacognição. 

A partir dos dados coletados com o auxílio do 

software de captura de tela CamStudio, conclui-

-se que a estratégia de leitura linear foi a mais 

requerida pelos participantes do experimento, 

se analisarmos o total de tempo empregado 

para o desenvolvimento da atividade. Entretanto, 

ao refletirmos sobre o desempenho dos estu-

dantes em particular, verificamos que: a) assim 

que encontraram as respostas para a tarefa, 

os estudantes saltavam com cursor do mouse 

indicando que a leitura do texto em si não era 

relevante; b) os participantes que logo iniciaram a 

leitura em saltos precisaram investir maior tempo 

em retomadas, a fim de encontrar a resposta à 

tarefa; e c) os feedbacks não foram lidos como 

esperávamos, o que revelou que a abordagem 

metacognitiva do objeto digital de aprendiza-

gem, nesse experimento, não teve impacto na 

estratégia de leitura empregada pelos sujeitos 

participantes da atividade. 

Mesmo que limitado, o estudo aqui dese-

nhado já revela alguns insights para a definição 

de pesquisas futuras, que possam responder 

a outras perguntas, como, por exemplo: que 

tipo de enunciados devem ser propostos nas 

tarefas e atividades, a fim de garantir a definição 

de objetivos claros logo no início da leitura em 

contextos didáticos? Como dar maior visibilidade 

às estratégias metacognitivas de leitura, já que 

são elas que induzem à consciência e ao auto-

monitoramento do percurso de leitura?

Como sugerimos no início deste texto, há ainda 

um grande percurso a ser trilhado no que diz 

respeito ao ensino da leitura para a formação de 

leitores hábeis, capazes de se valer de diferentes 

estratégias de compreensão que se adequem aos 

objetivos e aos propósitos de leitura. Parece-nos, 

porém, que compreender os modos de ler pode 

ser um bom ponto de partida para amenizar e 

facilitar esse percurso. 
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