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Resumo 

Diante dos desafios persistentes na alfabetização e na aprendizagem ortográfica de crianças 

brasileiras, especialmente após a pandemia de covid-19, este estudo investigou o impacto da prática 

de lembrar (técnica baseada no efeito teste) combinada com diferentes tempos de feedback, na 

retenção ortográfica de alunos do 6º e 7º anos do Ensino Fundamental. Fundamentado em diretrizes 

de educação baseada em evidências e na Base Nacional Comum Curricular, o experimento foi 

realizado em uma escola pública estadual de Belo Horizonte/MG, envolvendo 89 estudantes. 

Foram utilizadas 24 palavras, divididas igualmente entre três condições de revisão: cópia simples, 

prática de lembrar com feedback imediato e prática de lembrar com feedback tardio. A retenção 

foi avaliada por meio de ditado 24 horas após a intervenção. Os resultados demonstraram que a 

prática de lembrar com feedback tardio proporcionou maior retenção ortográfica do que as demais 

condições, sendo estatisticamente superior à cópia simples e à prática com feedback imediato. A 

análise sugere que o intervalo entre resposta e correção favorece o engajamento atencional e a 

consolidação da forma ortográfica correta. O estudo apresenta evidências relevantes para o uso 

pedagógico de práticas de recuperação ativa na educação básica, especialmente em contextos de 

vulnerabilidade social. Além de contribuir para a literatura ao investigar uma população pouco 

representada em estudos anteriores (escolares brasileiros da rede pública), os achados reforçam a 

necessidade de incorporar práticas baseadas em evidências ao cotidiano escolar. As limitações 

metodológicas, como o comportamento compensatório na condição de feedback imediato e a 

ausência de contrabalanceamento das listas de palavras, são discutidas e oferecem direções para 

pesquisas futuras. Conclui-se que a prática de lembrar com feedback, especialmente o tardio, é uma 

estratégia eficaz, viável e de baixo custo para a recomposição da aprendizagem ortográfica no 

contexto escolar brasileiro.  

 

Palavras-chave: prática de lembrar, memória, feedback, ortografia, educação básica. 

 



 
 

Abstract 

 Given the persistent challenges in literacy and orthographic learning among Brazilian 

children, especially in the aftermath of the COVID-19 pandemic, this study examined the effects 

of retrieval practice, a technique grounded in the testing effect, combined with different feedback 

timings on orthographic retention in 6th and 7th grade students. Anchored in the principles of 

evidence-based education and aligned with the Brazilian National Common Curricular Base, the 

study was conducted in a public state school in Belo Horizonte, Brazil, involving 89 students. 

Twenty-four words were selected and evenly distributed across three review conditions: simple 

copying, retrieval practice with immediate feedback, and retrieval practice with delayed feedback. 

Retention was assessed via a dictation task 24 hours after the intervention. Results revealed that 

retrieval practice with delayed feedback led to significantly higher orthographic retention than both 

simple copying and immediate feedback. The findings suggest that the delay between response and 

correction enhances attentional engagement and supports the consolidation of correct orthographic 

representations. This study provides relevant evidence for the pedagogical use of active recall 

strategies in basic education, particularly in socially vulnerable contexts. By focusing on a 

population underrepresented in previous research, Brazilian public school students, this work 

contributes to the literature and reinforces the importance of implementing evidence-based 

practices in daily classroom instruction. Methodological limitations, such as compensatory 

behavior in the immediate feedback condition and the lack of counterbalancing word lists, are 

discussed and point to directions for future research. In conclusion, retrieval practice with feedback, 

especially when delayed, emerges as an effective, feasible, and low-cost strategy for supporting 

orthographic learning recovery in Brazilian school settings. 

 

 

Keywords: retrieval practice; memory; feedback; orthography; basic education. 
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1. Introdução 

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep) divulgou 

os dados do Sistema de Avaliação da Educação Básica (Saeb) de 2023, e 50,7% das crianças no 2º 

ano do ensino fundamental anos inicias (EFAI) não estavam alfabetizadas no Brasil naquele ano 

de aplicação. Essa situação piora quando se observa a quantidade de alunos que seguem para o 

ensino fundamental anos finais (EFAF), e até para o ensino médio (EM), sem alcançarem as 

expectativas de aprendizagem definidas ainda para o EFAI. No Saeb de 2019, antes da pandemia 

de covid-19, o percentual de não alfabetizados era 39,7%. Se comparado ao último Saeb (2023), 

observa-se que o país não chegou à meta de 60% das crianças alfabetizadas, como propôs o 

Compromisso Nacional Criança Alfabetizada (CNCA), uma iniciativa do MEC. O Inep indica que, 

além da covid-19, que agravou lacunas educacionais e expôs desafios estruturais que impactaram 

e impactam milhões de estudantes brasileiros, tem-se também emergências climáticas e crises 

sociais intensificadores das dificuldades de aprendizagem.  

Nesse sentido, para tentar diminuir os problemas relativos ao insucesso em realizar o 

processo de aquisição da escrita adequadamente nos anos esperados, o Ministério da Educação 

(MEC) implementou duas iniciativas com o objetivo de apoiar estados e municípios a garantirem 

educação de qualidade para todos os estudantes. Uma das iniciativas, lançada em junho de 2023, é 

o CNCA, que tem como finalidade garantir o direito à alfabetização das crianças brasileiras até o 

final do 2º ano EFAI e foca a recuperação das aprendizagens das crianças do 3º ao 5º EFAI. A 

segunda iniciativa, lançada em junho de 2024, o Pacto Nacional pela Recomposição das 

Aprendizagens (PNRA) e Pacto EJA (Educação de Jovens e Adultos), não se atém apenas a 

alfabetização, mas a todas as áreas do conhecimento essenciais para a aprendizagem básica e para 

o desenvolvimento dos estudantes, com foco nos componentes de Língua Portuguesa e Matemática, 

como áreas centrais, além de Ciências da Natureza e Ciências Humanas, como áreas secundárias. 
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Nesse programa, no componente de Língua Portuguesa, além da competência leitora, o programa 

também faz a recomposição da aprendizagem em relação ao domínio da modalidade escrita 

ortográfica e gramaticalmente correta, assim como na recuperação do Compromisso Nacional 

Criança Alfabetizada do 3º ao 5º ano, mas com foco no EFAF e EM (6º ano a 3ª série), seguimento 

que também precisa de uma maior atenção em relação a aquisição da linguagem escrita. 

Segundo o documento da BNCC (BRASIL, 2018), na habilidade EF67LP32, os alunos dos 

6º e 7º anos do EFAF, que necessariamente já passaram pela fase de alfabetização, devem ser 

capazes de “escrever palavras com correção ortográfica, obedecendo as convenções da língua 

escrita”. Entretanto, na realidade, muitas vezes a ineficiência ortográfica é registrada como 

problemática que se segue até o ensino médio. Por isso, faz-se necessária a recomposição dessa 

aprendizagem por meio do PNRA. Nesse sentido, de modo a implementar essas ações de forma 

eficiente, há por parte do Conselho Nacional de Educação (CNE) em conjunto com o Ministério 

da Educação (MEC) a implementação de diretrizes que tem, por orientação estratégica, a 

abordagem da educação baseada em evidências isto é, as diretrizes educacionais são elaboradas 

com base em experiências bem-sucedidas em âmbito nacional e internacional, acatando evidências 

científicas sistematicamente compiladas em relatórios oficiais, como o Relatório Nacional de 

Alfabetização Baseada em Evidências (Renabe), publicado em abril de 2021. 

No cerne da alfabetização, assim como do ensino ortográfico, reside a fundamental etapa 

de registrar informações fonológicas e visuais na memória de trabalho, as quais, posteriormente, 

são transferidas para a memória de longo prazo, consolidando a aquisição da linguagem escrita 

(Cardoso et al., 2013). Esse processo envolve a interação entre áreas cerebrais responsáveis pelo 

processamento auditivo, visual e linguístico, incluindo o giro fusiforme (associado ao 

processamento visual de palavras) e a área de Broca (relacionada à produção e compreensão 

fonológica) (Poldrack, 2010). A neurociência cognitiva sugere que a prática repetida e a associação 
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de estímulos visuais e fonológicos, como ocorre nas práticas de escrita e leitura, facilitam a 

consolidação dessas informações na memória de longo prazo. Essa compreensão evidencia a 

relevância de práticas que ampliem a eficiência da memorização de palavras, otimizando o 

processo de alfabetização (Lobo et al., 2008). Além disso, as investigações sobre a plasticidade 

neural destacam que estratégias que reforçam a conexão entre esses sistemas sensoriais e 

linguísticos podem acelerar a automatização da ortografia, promovendo uma maior fluidez na 

aquisição da linguagem escrita (Perea et al., 2012). 

Na busca por práticas educacionais baseadas em evidências científicas para otimizar a 

aprendizagem da ortografia, a prática de lembrar emerge como uma alternativa promissora para 

aprimorar a retenção de informações durante o ensino ortográfico (Silva et al., 2023). Essa técnica, 

também conhecida como efeito teste, consiste em tentar recordar um conhecimento previamente 

adquirido (Agarwal et al., 2021). O simples ato de tentar lembrar algo estudado parece fortalecer a 

retenção da informação na memória de longo prazo (Roediger & Butler, 2011). Diversas pesquisas 

científicas comprovam os benefícios do uso dessa técnica em detrimento da releitura no 

aprendizado humano (Agarwal et al., 2021; Moreira et al., 2019). 

Essa estratégia de aprendizagem pode ser aplicada por meio de testes ou provas compostos 

por diferentes tipos de questões, como múltipla escolha (McDaniel et al., 2007), resposta aberta 

(Roediger et al., 2011), atividades de completar lacunas, quizzes e outras tarefas que exijam a 

recordação ativa de conteúdos previamente estudados (Roediger et al., 2011). No entanto, no 

contexto escolar, os testes são frequentemente utilizados com fins avaliativos, para medir o 

desempenho do aluno, e não como ferramenta pedagógica de ensino (Roediger & Karpicke, 

2006b). A literatura, por sua vez, evidencia os benefícios da prática de lembrar em diferentes níveis 

de escolaridade, métodos de ensino e componentes curriculares (Tullis & Maddox, 2020), 

utilizando distintos tipos de materiais (Dunlosky et al., 2013) e contemplando variados intervalos 
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de retenção, ou seja, o tempo entre a prática inicial de recordação e o teste final (Eisenkraemer et 

al., 2013). 

Pesquisas com crianças indicam que a prática de lembrar, quando aplicada com materiais 

familiares ao ambiente escolar, favorece significativamente a retenção de informações na memória 

de longo prazo (Mendonça & Ekuni, 2022; Moreira et al., 2019; Eisenkraemer et al., 2013). Nesses 

casos, o uso de testes tem se mostrado mais eficazes que a simples releitura do conteúdo (Jaeger et 

al., 2015; Rohrer et al., 2010). 

Um exemplo disso é o estudo conduzido por Bouwmeester e Verkoeijen (2011), que avaliou 

crianças de 7 a 13 anos utilizando listas de palavras. Os autores observaram que aquelas submetidas 

à prática de lembrar apresentaram melhor desempenho em testes de memória aplicados uma 

semana após o estudo inicial, em comparação àquelas que apenas releram o conteúdo. A prática de 

lembrar envolve processos cognitivos cruciais, como a recuperação ativa da informação e a 

reconsolidação de memórias, que fortalecem as conexões neurais relacionadas ao material 

estudado, promovendo a retenção de longo prazo (Roediger & Butler, 2011). Resultados 

semelhantes foram encontrados por Karpicke et al. (2016), que investigaram os efeitos da prática 

de lembrar em estudantes do quarto ano do Ensino Fundamental. Nos três experimentos 

conduzidos, após uma exposição inicial ao material, as crianças foram alocadas em grupos que 

praticaram a recordação com pistas ou apenas releram as palavras. As que participaram da prática 

de lembrar superaram as demais tanto em testes de recordação livre (experimentos 1 e 2) quanto 

em testes de reconhecimento (experimento 3). Além disso, os autores demonstraram que os ganhos 

obtidos não se explicam por diferenças individuais entre os alunos, mas sim pelos efeitos da 

recuperação ativa, que facilitam a integração da informação na memória de longo prazo. Esses 

processos cognitivos subjacentes à prática de lembrar explicam seu impacto superior em relação à 

simples releitura, favorecendo uma aprendizagem mais eficaz e duradoura. 
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Diversos estudos sugerem que, ao fornecer feedback, pode-se potencializar os efeitos da 

prática de lembrar. Comparada à ausência de feedback, sua presença tende a produzir resultados 

mais consistentes e duradouros (McDaniel et al., 2007; Ma et al., 2020). 

 Especificamente com crianças, o feedback imediato tem se mostrado particularmente 

benéfico, sendo considerado um componente essencial para que a prática de lembrar resulte em 

aprendizagem efetiva (Hui et al., 2021; Moreira et al., 2019). A explicação mais comum é que o 

feedback permite à criança corrigir suas respostas incorretas e substituí-las por informações 

corretas, que então são codificadas e armazenadas mais eficientemente na memória de longo prazo 

(Pashler et al., 2005). 

O estudo de Goossens et al. (2014), conduzido em uma escola primária na Holanda, ilustra 

esse efeito. Nele, as crianças estudaram palavras e suas definições por meio de sessões de reestudo 

acompanhadas de feedback. Após uma semana, a prática de lembrar foi aplicada com atividades 

de completar lacunas e testes de múltipla escolha. Paralelamente, os alunos também releram e 

reescreveram as palavras. Os resultados mostraram que a prática de lembrar foi mais eficaz do que 

o reestudo para promover a aprendizagem de vocabulário. 

De modo semelhante, Lipko-Speed et al. (2014) realizaram um experimento com alunos do 

quinto ano que estudaram conceitos de ciências e geografia. Após a fase inicial de estudo, os alunos 

foram divididos entre condições de reestudo, com releitura, prática de lembrar simples e prática de 

lembrar com feedback. O teste final, aplicado posteriormente, revelou melhor desempenho para os 

conceitos trabalhados com prática de lembrar acompanhada de feedback. Resultados consistentes 

também foram encontrados por Carpenter et al. (2009) com alunos do 8º ano, que mostraram maior 

retenção de conteúdos relembrados por meio de perguntas com feedback, em comparação à simples 

releitura. 
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Diversos estudos têm se dedicado a investigar os efeitos do momento em que o feedback é 

fornecido (Kulik & Kulik, 1988; Butler et al., 2007; Metcalfe et al., 2009). No contexto de 

investigações sobre a prática de lembrar, o fornecimento de feedback e o momento em que este é 

apresentado têm produzido resultados contraditórios. Alguns estudos sugerem que adiar o feedback 

pode aumentar a aprendizagem (por exemplo, Butler et al., 2007; Carpenter & Vul, 2011; Roediger 

et al., 2010). A superioridade do feedback tardio em relação ao feedback imediato é denominada 

efeito de retenção com atraso, que se refere à maior retenção de informações a longo prazo quando 

o feedback é fornecido após um intervalo de tempo, ao invés de imediatamente após a tentativa de 

recordação. Esse efeito ocorre porque o atraso permite que o cérebro reforce as conexões neurais e 

faça uma integração mais profunda do conteúdo antes da correção, facilitando a retenção duradoura 

(Metcalfe et al., 2009; Mory, 2004). Ao passo que outras evidenciam melhores resultados quando 

o feedback é imediato (Butler et al., 2007; Li, 2020; Metcalfe et al., 2009). Há também estudos que 

não identificam diferenças significativas entre essas duas formas de apresentação, especialmente 

no que se refere à retenção de longo prazo (Rummer et al., 2019). 

Diante das evidências que comprovam os benefícios da prática de lembrar e do feedback 

para a aprendizagem, essas técnicas se configuram como ferramentas valiosas a serem utilizadas 

como estratégia de revisão de conteúdo, especialmente em áreas como a ortografia, fundamental 

nos anos escolares. O estudo da grafia corresponde à parte normativa da gramática que visa garantir 

a escrita correta das palavras (Ferreira, 2010). Sua introdução ocorre no momento em que o 

estudante, geralmente uma criança, começa a compreender o sistema de escrita alfabética e a ler e 

escrever pequenos textos (Cagliari, 2002). O desenvolvimento dessa habilidade é crucial para 

aperfeiçoar a qualidade da escrita e a compreensão da leitura (Graham & Santangelo, 2014). 

Apesar dos resultados positivos em termos de aprendizagem relacionados à prática de 

lembrar com feedback, há poucos estudos conduzidos em países do sul global e, em especial, no 
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Brasil, que possui particularidades culturais importantes que precisam ser consideradas (Ekuni & 

Jaeger, 2022; Jaeger et al., 2024). Parte das estratégias de aprendizagem, como a prática de lembrar 

com feedback, já possuem algumas evidências de efetividade no contexto educacional brasileiro 

(Ekuni & Jaeger, 2022; Jaeger et al., 2024). 

Um exemplo é o estudo de Silva et al. (2023), que investigou os efeitos da prática de lembrar 

no desempenho ortográfico de crianças brasileiras do quinto ano do Ensino Fundamental, em uma 

região de baixa renda. Em três experimentos, as crianças estudaram listas de palavras e, em seguida, 

foram alocadas para tarefas de cópia ou de prática de lembrar, com ou sem feedback corretivo. Os 

resultados mostraram que apenas no Experimento 3, em que a prática de lembrar foi acompanhada 

de feedback imediato, houve um benefício claro na ortografia das palavras, quatro dias após o 

estudo inicial. Esse achado sugere que o feedback imediato potencializa os efeitos da prática de 

lembrar na aprendizagem ortográfica. 

O presente estudo foi desenvolvido como uma continuidade da investigação de Silva et al. 

(2023). Mantivemos o foco no ensino de ortografia a crianças brasileiras em contexto de baixa 

renda e utilizamos tarefas que simulam práticas comuns em sala de aula. No entanto, ampliamos o 

escopo ao comparar não apenas a presença ou ausência de feedback, mas também o momento em 

que ele é fornecido: imediatamente após cada tentativa (semelhante à correção oral feita pelo 

professor) ou somente ao final da tarefa (semelhante à devolutiva de atividades). Além disso, para 

aumentar a validade ecológica, realizamos o experimento utilizando exclusivamente os recursos 

disponíveis na escola pública onde foi conduzida a pesquisa. Dessa forma, buscamos verificar se a 

variação no momento do feedback influencia a retenção ortográfica a longo prazo, contribuindo 

para o desenvolvimento de estratégias aplicáveis ao ensino público brasileiro. O estudo foi 

conduzido em uma escola pública estadual da cidade de Belo Horizonte/MG.  Durante o 

experimento, escolares do 6º e 7º EFAF foram expostos a uma série de palavras cujas ortografias 
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já foram estudadas anteriormente ou estão sendo estudadas nesse período escolar.  Após esse 

momento de estudo, as palavras expostas aos alunos foram separas em três listas para serem 

reestudadas de três maneiras diferentes (cópia simples, prática de lembrar com feedback imediato, 

prática de lembrar com feedback tardio). A retenção de longo prazo da ortografia de todas as 

palavras foi testada após um intervalo de retenção de 24 horas por meio de um ditado simples 

incluindo todas as palavras estudadas. 

 

2. Método 

2.1. Participantes 

Um cálculo amostral com uso do software G*Power (Faul et. Al, 2007) apontou uma 

amostra de 52 participantes para se detectar um tamanho de efeito médio (d=0,5), com α= 0,05 e 

poder estatístico de 0,95. Desse modo, dado que o experimento foi realizado em um contexto de 

sala de aula, e havia risco de perda de participantes, recrutou-se 107 escolares das turmas de 6º e 

7º ano do Ensino Fundamental de uma escola regular da rede estadual situada na região Noroeste 

da cidade de Belo Horizonte. Adotou-se como critérios de inclusão a criança ser alfabetizada, 

realizar todas as fases do experimento e não possuir deficiência sensorial ou deficiência 

neurológica e/ou transtornos cognitivos que comprometam sua habilidade de leitura, audição e 

escrita. A partir desses critérios, foram excluídos 18 escolares, sendo 2 que possuem transtornos 

cognitivos que comprometem suas habilidades de leitura e escrita e 16 que não concluíram todas 

as fases do experimento. Os 89 estudantes cujos dados foram incluídos nas análises tinham entre 

11 e 14 anos (M= 11.96; DP= 0.12), sendo que 44 são do sexo feminino. 

A pesquisa foi aprovada pelo comitê de ética institucional da Universidade Federal de 

Minas Gerais (UFMG), e os pais das crianças preencheram e assinaram os formulários de 

consentimento. Antes de iniciar o experimento, a pesquisadora entrou nas salas de aula, explicou 
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o procedimento, respondeu às dúvidas e entregou os formulários para os escolares interessados em 

participar. Os responsáveis preencheram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE – 

ANEXO I), e os escolares deram seu assentimento por meio do Termo de Assentimento Livre e 

Esclarecido (TALE – ANEXO I). Todos os procedimentos estavam de acordo com as normas 

nacionais e internacionais sobre o envolvimento de seres humanos em pesquisas, e foram 

apreciados pelo Comitê de Ética em pesquisa COEP-UFMG, CAAE: 39898514.1.0000.5149. 

 

2.2. Materiais 

Foram selecionadas 24 palavras do português brasileiro extraídas do site Dicionário Online 

de Português (DICIO), com entre 6 e 11 letras (M= 7.92; DP= 2.0), com uma frequência ortográfica 

por milhão de 22.07 (DP= 35.20) segundo a plataforma Brazilian Portuguese Lexicon – LexPorBR 

(Estivale, 2014). 

Para avaliar o grau de dificuldade dessas palavras, além de reconhecer o Planejamento 

Curricular Anual quanto ao ensino ortográfico e gramatical das turmas que se antecedem ao 6º e 7º 

ano EFAF da educação regular brasileira, foi elaborada uma pesquisa colaborativa com as 3 

professoras regentes da disciplina de Língua Portuguesa das turmas selecionadas. Essas professoras 

foram orientadas a julgar 30 palavras em uma escala de 1 a 5 (sendo 1- muito fácil e 5 – muito 

difícil) de acordo com o nível de dificuldade dessas para os escolares das turmas que elas 

lecionavam. Como resultado, foram escolhidas 24 palavras, dentre as 30 palavras julgadas. 

Portanto, essas foram as palavras que serviram de material para este experimento. A lista das 

palavras selecionadas pode ser encontrada no ANEXO II. 

As 24 palavras selecionadas foram organizadas em três listas (Lista I, Lista II e Lista III), 

cada uma contendo 8 palavras, e atribuídas respectivamente às fases de Cópia Simples (CS), Prática 

de Lembrar com Feedback Imediato (PLFI) e Prática de Lembrar com Feedback Tardio (PLFT). A 
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distribuição das palavras considerou critérios linguísticos e pedagógicos, visando equilibrar as 

listas quanto à complexidade ortográfica, número de letras e frequência de uso no português 

brasileiro. 

 

2.3. Procedimento 

O experimento foi conduzido em 2 dias, como mostra a Figura 1, com um intervalo de 

retenção de 24 horas entre eles, com três turmas de 6º ano e duas turmas de 7º ano. No primeiro 

dia, os escolares realizaram uma tarefa de memória composta por duas etapas: o estudo das palavras 

(etapa 1) e a revisão (etapa 2), que incluiu três fases (CS, PLFI e PLFT). No segundo dia, foi 

aplicado o teste de retenção (etapa 3), no qual os alunos deveriam recordar as palavras estudadas e 

revisadas no dia anterior. Para cada turma, a ordem de apresentação das palavras foi aleatorizada 

durante a tarefa de memória. 

Etapa 1: Estudo – Os escolares foram expostos às 24 palavras selecionadas, apresentadas 

em ordem aleatória por meio de slides. Cada palavra foi exibida por 10 segundos na tela, enquanto 

a experimentadora fazia a leitura em voz alta nos primeiros 2 segundos. A palavra permanecia 

visível durante todo o tempo para que os alunos pudessem ler individualmente em silêncio. Ao 

final dos 10 segundos, a palavra era substituída automaticamente pela próxima. 

Etapa 2: Revisão – Para controlar possíveis vieses de ordem e garantir a validade do 

experimento, foi aleatorizada a ordem de apresentação das condições entre as turmas participantes 

do experimento. Por exemplo, para uma turma, a fase de CS foi a primeira condição a ser 

apresentada, seguida pela fase de PLFI, finalizando com a PLFT. Já para as demais turmas, essa 

ordem foi modificada, com uma diferente combinação diferente para cada sala. 

Importante destacar que cada palavra foi revisada apenas uma vez em uma única condição 

de revisão, ou seja, os escolares não repetiram a prática de revisão sobre a mesma palavra em mais 
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de uma fase. Assim, as 24 palavras foram distribuídas de forma que cada grupo de 8 palavras fosse 

exposto exclusivamente a um dos três tipos de prática, permitindo a comparação do desempenho 

entre as diferentes condições de revisão no teste de retenção. 

Na condição de CS, os escolares foram expostos às 8 palavras da Lista I (ANEXO III). 

Inicialmente, cada palavra foi apresentada individualmente em slide, por um total de 30 segundos, 

acompanhada da leitura em voz alta feita pela experimentadora durante os primeiros 2 segundos 

de exibição. Durante esse momento, os escolares deviam copiar cada palavra manualmente na folha 

da tarefa (ANEXO IV). Após o término desses 30 segundos, havia a transição imediata para a 

próxima palavra, sem intervalo adicional entre uma apresentação e outra. 

Na condição de PLFI, os escolares foram expostos às 8 palavras da Lista II (ANEXO III). 

Durante 20 segundos, a experimentadora ditou cada palavra em voz alta durante 2 segundos e os 

escolares tiveram os outros 18 segundos para escrever a palavra ouvida na folha da tarefa (ANEXO 

IV). Imediatamente após esse tempo de escrita, a forma correta da palavra era projetada em um 

slide por 10 segundos (feedback imediato), permitindo que os escolares verificassem se haviam 

acertado ou errado a escrita. Nesse momento, cada aluno indicava sua resposta marcando "V" para 

correto ou "X" para incorreto na mesma folha da tarefa. 

Na condição de Prática de Lembrar com Feedback Tardio, a experimentadora ditou em voz 

alta as 8 palavras da Lista III (ANEXO III) por dois segundos cada. Em seguida, os escolares 

tiveram 20 segundos para escrever a palavra ditada na folha da tarefa (ANEXO IV). Depois de toda 

a Lista III ser ditada pela experimentadora e escrita pelos escolares, as 8 palavras foram projetadas 

corretamente em slide por 10 segundos cada para que os escolares verificassem se acertaram ou se 

erraram indicando na folha da tarefa com um círculo no V para certo e no X para errado. 

Etapa 3: Teste Final – 24 horas depois da etapa 2, os escolares passaram por um teste final 

(ditado). Foram ditadas as 24 palavras (2 segundos cada) pela experimentadora. A cada palavra 
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ditada, os escolares tiveram 20 segundos para escrever na folha de teste (ANEXO IV) a palavra 

ouvida. 

 

Figura 1 

Procedimento metodológico realizado no experimento. 
 

 

2.4. Análise dos dados 

Para a análise dos dados, considerou-se como ortograficamente correta a forma integral da 

palavra, incluindo a grafia e a acentuação gráfica, conforme a norma padrão da língua portuguesa. 

Atribuiu-se 1 (um) ponto para cada palavra escrita corretamente e 0 (zero) ponto para cada 

ocorrência com erro ortográfico. Foi realizada uma ANOVA de uma via para medidas repetidas, 

com o objetivo de comparar o desempenho ortográfico final dos participantes nas três condições 

de revisão: Cópia, Prática de Lembrar com Feedback Imediato e Prática de Lembrar com Feedback 
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Tardio. A opção por uma ANOVA para medidas repetidas se deve ao fato que os mesmos sujeitos 

de cada turma participaram de todas as tarefas e do teste final. A variável dependente foi a 

pontuação obtida no teste final, calculada separadamente para cada uma das três listas de 8 palavras, 

cada qual previamente associada a uma das condições de revisão. A pontuação obtida foi 

normalizada pelo valor máximo de cada lista (8 pontos), podendo, portanto, variar de 0 a 1. Quando 

identificado um efeito significativo na ANOVA, foram realizados testes post-hoc pareados com 

correção de Holm-Bonferroni, a fim de verificar diferenças entre as tarefas na condição de revisão. 

Todos os testes estatísticos foram realizados no software JASP, com nível de significância 

estabelecido em α = 0,05. 

 

3. Resultados 

No teste final, a maior média de acertos foi observada na condição de PLFT (M = 0,60; DP 

= 0,22), seguida pela PLFI (M = 0,55; DP = 0,26) e, por fim, pela CS (M = 0,54; DP = 0,26). 

Apresentou-se, na análise, um efeito significativo das condições de revisão sobre o desempenho 

final dos participantes, F (2, 176) = 4,53; p = 0,012, indicando que houve diferença estatisticamente 

significativa entre pelo menos duas das três condições analisadas. Os testes post-hoc com correção 

de Bonferroni mostraram que a condição de PLFT resultou em desempenho significativamente 

superior em comparação com a condição de PLFI (p = 0,04) e de cópia (p = 0,03). No entanto, 

entre as condições de PLFI e CS (p = 1,0), não foi observada diferença significativa. Além disso, 

o tamanho do efeito para a comparação entre PLFT e PLFI foi moderado, com um d de Cohen de 

0,5, indicando uma diferença substancial no desempenho entre essas duas condições. 

 

4. Discussão e Limitações 
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Os resultados obtidos demonstram que a prática de lembrar com feedback tardio (PLFT) foi 

relativamente mais eficaz do que tanto a prática com feedback imediato (PLFI) quanto a cópia 

simples (CS), no que se refere à retenção ortográfica das palavras no teste final. Isso está em acordo 

com estudos mais recentes que indicaram a eficácia da prática de lembrar quando combinada com 

feedback corretivo, que possibilita ao aprendiz identificar e corrigir erros, favorecendo a 

consolidação da forma ortográfica correta (Agarwal et al., 2022), principalmente no formato tardio 

(Roediger & Butler, 2011). No presente estudo, o melhor desempenho ortográfico observado na 

PLFT pode ser explicado pela hipótese de que o intervalo entre a produção da resposta e a 

apresentação da correção gera um efeito de “surpresa cognitiva” e aumenta o engajamento 

atencional com o erro, o que potencializa a aprendizagem da forma correta (Metcalfe & Finn, 

2011). Embora a PLFI já tenha se mostrado eficaz em contextos de ensino de segunda língua (Fu 

& Li, 2020) e ensino ortográfico (Silva et al., 2023), o atraso no feedback pode favorecer um 

processamento mais profundo da resposta incorreta e uma codificação mais duradoura (Butler et 

al., 2008). 

Outro aspecto que pode ter contribuído para a superioridade da PLFT diz respeito ao fator 

motivacional observado durante a aplicação da tarefa. Notou-se que, especialmente entre os alunos 

dos 7º anos, houve uma atitude competitiva e lúdica, com reações de celebração diante dos acertos 

e frustração diante dos erros. Essa dinâmica foi favorecida pela estrutura temporal da PLFT, que 

oferecia uma pausa entre a escrita da resposta e o feedback, permitindo maior envolvimento 

emocional e autorregulação por parte dos estudantes. Tal engajamento pode ter reforçado o 

processamento das informações, ampliando os benefícios da prática. Estudos como o de Abel 

(2020) corroboram essa hipótese, ao apontar que práticas de recuperação ativa podem elevar a 

motivação e, consequentemente, melhorar o desempenho acadêmico. 
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Essa interpretação também dialoga com a perspectiva de Scliar-Cabral (2003), segundo a qual a 

aquisição da escrita ortográfica exige mais do que a simples exposição à forma gráfica das palavras. 

A autora defende que o desenvolvimento ortográfico eficaz requer o engajamento da consciência 

fonológica, que envolve a habilidade de identificar e manipular sons nas palavras; da consciência 

morfossintática, que se refere à capacidade de compreender a estrutura gramatical das palavras e 

sentenças; e da consciência lexical, que está associada ao conhecimento das palavras e seu uso no 

contexto da língua. Esses processos são favorecidos por atividades que estimulem a análise 

consciente da linguagem. Nesse contexto, a prática de lembrar seguida de feedback alinha-se a essa 

abordagem, enquanto estratégias mais passivas, como a cópia, tendem a limitar a reflexão e o 

esforço cognitivo pela própria natureza espaçada do feedback tardio. 

Contudo, a ausência de diferenças significativas entre as condições PLFI e CS pode ser explicada 

pelo comportamento de alguns alunos durante o experimento. A experimentadora observou que, 

na condição PLFI, muitos alunos começaram a escrever a palavra enquanto o feedback imediato 

estava sendo exibido, em vez de fazer um esforço para recuperar a escrita da palavra ditada antes 

da exibição do feedback. Isso ocorreu porque, ao final do tempo de escrita, a forma correta da 

palavra era apresentada por um certo período (configurando o feedback corretivo da tarefa). Essa 

situação pode ter permitido aos alunos copiarem as palavras para garantir o acerto, já que, em 

algumas turmas, os escolares competiam entre si para ver quem conseguia mais acertos nas tarefas. 

Nesse contexto, essa conduta pode ter tornado a tarefa de PLFI funcionalmente semelhante à de 

CS, o que pode ter impactado os resultados semelhantes obtidos nessas duas condições. 

Tal situação não se repetiu na condição de PLFT, pois as palavras corretas eram exibidas somente 

após toda a lista de 8 palavras ser ditada. Dessa forma, os alunos não poderiam comemorar os erros 

ou acertos, uma vez que estariam copiando as respostas corretas no momento do feedback, palavra 

por palavra, atestando que não participaram da tarefa ativamente e não poderiam, então, competir 



23 
 

com os demais. Outra observação interessante é que, inclusive, alguns escolares abandonaram a 

tarefa de PLFT, possivelmente por acreditarem ser muito difícil vencer ou por pensarem que não 

eram capazes de competir à altura dos demais alunos da sala. 

Outra limitação metodológica refere-se à ausência de contrabalanceamento das listas de palavras 

entre as condições experimentais. Embora três listas diferentes tenham sido utilizadas, cada uma 

foi fixada em uma condição específica, o que impossibilita isolar completamente os efeitos da 

dificuldade intrínseca das palavras de cada lista. Essa limitação pode ter afetado a validade interna 

do experimento e restringe a generalização dos resultados para outros conjuntos lexicais. 

Apesar disso, os achados oferecem contribuições relevantes para a literatura sobre estratégias de 

aprendizagem com crianças no Ensino Fundamental. Embora o número de estudos nessa faixa 

etária ainda seja reduzido, ele vem crescendo (Fazio & Agarwal, 2020; Fazio & Marsh, 2019; 

Jaeger et al., 2015; Karpicke et al., 2014; Karpicke et al. 2016; Lima & Jaeger, 2020; Mendonça & 

Ekuni, 2022). A presente pesquisa contribui para esse campo ao demonstrar a aplicabilidade e o 

potencial da prática de lembrar com feedback no contexto escolar, sugerindo que essa estratégia 

pode ser adaptada ao perfil dos alunos sem abrir mão de sua base científica. 

Em contextos educacionais, é comum que professores escolham métodos de ensino baseados em 

popularidade ou preferência dos alunos (Jones et al., 2015). No entanto, estratégias consideradas 

agradáveis ou inovadoras nem sempre se mostram eficazes para a aprendizagem, por isso, a adoção 

de práticas baseadas em evidências é fundamental (Reinhart et al., 2013; Slavin, 2020). Nesse 

sentido, este estudo reforça a importância de promover intervenções pedagógicas que combinem 

motivação e eficácia, priorizando abordagens que realmente potencializem a aprendizagem. 

Para ampliar a confiabilidade dos resultados e minimizar as limitações observadas, recomenda-se 

que estudos futuros incluam o contrabalanceamento das listas de palavras entre as condições e 

turmas, além do desenvolvimento de protocolos mais rígidos para garantir que os alunos executem 
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as tarefas conforme o delineamento experimental. É igualmente importante que se explorem, de 

maneira sistemática, os fatores motivacionais e sociais envolvidos na eficácia da prática de lembrar, 

a fim de compreender melhor os mecanismos que impulsionam seu sucesso em contextos escolares. 

 

7. Conclusão 

O presente estudo contribui para a literatura ao evidenciar que a prática de lembrar com 

feedback tardio pode ser uma estratégia mais eficaz do que a cópia simples ou o feedback imediato 

para promover a retenção ortográfica entre alunos do Ensino Fundamental II em escolas públicas 

brasileiras. Embora já se reconhecesse os benefícios da prática de lembrar, os efeitos específicos 

do momento do feedback ainda são pouco explorados em contexto de sala de aula e com tarefas 

que refletem práticas reais do cotidiano escolar. Ao demonstrar que o feedback tardio, aplicado em 

condições semelhantes às vivenciadas em sala de aula, potencializa a aprendizagem ortográfica, 

este trabalho amplia o entendimento sobre como práticas de aprendizagem baseadas em evidências 

científicas podem ser adaptadas e efetivamente aplicadas na realidade do ensino público no Brasil, 

articulando ciência cognitiva, neurociência da aprendizagem e prática educacional. 
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ANEXO I 

 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e Termo de Assentimento Livre e 

Esclarecido (TALE). 
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ANEXO II 

 

Palavras usadas no Experimento 

 

Experiência Expansão 

Descriminar Execução 

Tachar Encharcar 

Consciência Enxame 

Enxaqueca Dissimulado 

Difuso  Enxergar 

Pressente Vexame 

Mexa Cassar 

Ambicioso Exceção 

Escassez Feixe 

Acesso Excelente  

Pretensão Obcecado 
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ANEXO III 

 

Lista de palavras  

 

 

 

 

  

Lista I Lista II Lista III 

Enxaqueca Experiência  Exceção 

Dissimulado  Enxergar Encharcar 

Feixe Acesso Tachar 

Enxame Vexame Difuso 

Ambicioso Cassar Pretensão 

Escassez Pressente Expansão 

Execução Descriminar Mexa 

Obcecado Excelente Consciência 
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ANEXO IV 

 

Modelos de folhas usadas no experimento. 
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