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RESUMO

Cunha, N. B. (2006)nstrumentos para Avaliacao da Leitura e Escritatuglos de validade.
Tese de Doutorado, Programa de Po6s-GraduacaooShectsu em Psicologia, Universidade
Séo Francisco, Itatiba, 148 p.

Este estudo teve por objetivo buscar evidénciasatidade convergente entre a Escala
de Avaliacdo de Dificuldades na Aprendizagem daritssqADAPE), a Escala de
Reconhecimento de Palavras e o teste de Clozenrorariguadas as habilidades linglisticas
tal como mensuradas pelos instrumentos focalizadogestigadas as variaveis sexo, tipo de
instituicdo e série, sendo que para esta ultimaduise derivar evidéncias de validade de
critério. Além disso, foram analisados, qualitatieste, os erros cometidos no Cloze, em
criangas com ou sem dificuldades de aprendizagenfprene os critérios de classificacdo do
ADAPE. Participaram 266 criancas, de ambos os sexuse 8 e 13 anos, de terceiras e
quartas séries, do Ensino Fundamental de escaobdieas) particulares e do Sesi, do interior
de Sao Paulo. Os resultados permitiram encontfaredicas significativas entre os sexos e
entre os tipos de instituicdo nos escores dostssjaios trés instrumentos. Foi encontrada
evidéncia de validade de critério pela série soemer Reconhecimento de Palavras. A
analise da variancia entre as médias do Reconhetinde Palavras e o Cloze, pelas
categorias do ADAPE, também indicou diferencas ifiggivas, permitindo encontrar a
validade convergente entre os instrumentos. Quamaitalise qualitativa dos erros cometidos
no Cloze, as criancas sem dificuldades de apregelizana escrita cometeram mais erros

lexicais, enquanto as criancas com dificuldadesdim mais erros semanticos.

Palavras-chave: avaliacdo psicoldgica; compreerds#ideitura; escrita; dificuldades de

aprendizagem; psicometria; Teste de Cloze.
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ABSTRACT

Cunha, N. B. (2006)nstruments to Assess Reading and Writing: validggudiesDoctoral
Thesis, Stricto Sensu Post-Graduation in PsychoBmgram, S&o Francisco University,
Itatiba, 148 p.

The aim of this study was to search for convergetitity evidence among the Escala de
Avaliagdo de Dificuldades na Aprendizagem da Esc(ADAPE), to the Escala de
Reconhecimento de Palavras and the Cloze. Theising@bilities were assessed by these
specific instruments and other variables were ailgestigated, such as sex, schooling level
and kind of school, in order to recognize critenalidity evidence. Besides, the quality of
children’s mistakes relatted to the Cloze test vesralyzed according to the ADAPE who
classified the children in groups with or withowatning difficulties. The sample was
composed by 266 children, boys and girls, aginghfto 13 years old, attending at the third
and fourth grades of the elementary education dlipuprivate and SESI schools in Séao
Paulo. The results showed significant differencetsvben sex and school’s sort in children’s
scores in the three instruments. The Reconhecinamt®alavras was found criteria validity
evidence alleted to the schooling level only. Tlagiance analisis between the means of
Reconhecimento de Palavras and Cloze test, thrédQAPE categories, also indicated
significant differences suggesting convergent wglidiith the istruments. As for the quality
of children’s mistakes of the Cloze test, childmeithout difficulties in writing down

presented lexical mistakes, while children witHidiflties made semantical mistakes.

Keywords: psychological assessment; reading coremsebn; writing down; learning

difficulties; psychometrics; Cloze Test.
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APRESENTACAO

Com as contribuicdes da Psicologia Cognitiva, wmnwodelos explicativos sobre a
aquisicao e o desenvolvimento da leitura e esfoi@am desenvolvidos, tomando por base a
teoria do processamento humano da informacédo. BEssdslos pressupdem a existéncia de
objetos reais que podem ser medidos e modeladandQuaplicados ao letramento, essa
perspectiva sugere que os processos de leiturarigaesdo subdivididos em subprocessos,
cada um deles com uma funcéo diferente (Irwin &1Bp$¥992).

Nos ultimos anos ha uma tendéncia dos estudiosozavisdo integradora da leitura e
da escrita, entendidos como processos inter-reladus, que ndo podem mais ser abordados
separadamente (Kopke Filho, 2001; Pugh & Pawanl;188@ntos, 1997). A leitura € uma
atividade que constitui, ao mesmo tempo, formand&ucao e instrumento para o0 manejo de
outras fases do curriculo. Assim, naturalmentei@éetia na leitura se relaciona de forma
estreita com o éxito escolar (Alliende & Condemat®87; Condemarin & Milicic, 1994).

No mesmo sentido, Sisto (2001) julga que a lingoageal, a leitura e a escrita séo
consideradas instrumentais para a vida social déataa, consistindo no cerne da maior
parte das pesquisas em dificuldades de aprendizageidentificacdo dessas diferentes
dificuldades tem ocorrido tardiamente, apds vérnasassos, o que pode provocar desvios no
comportamento da crianga. As dificuldades de ajragdm podem estar inseridas em meio
ao fracasso escolar porque a problemética de aénbasesma, resultando no diagnéstico do
baixo desempenho escolar. No entanto, Jardim (20843alta que as criangcas com
dificuldades de aprendizagem podem adquirir infgdea e desbloquea-las, modificando
todo seu potencial dindmico de aprendizagem, asbezem intervencdes psicopedagdgicas

adequadas.



Para tanto € necessario que tais dificuldades sejamtificadas, o mais precocemente
possivel, permitindo sua eventual superacdo. Assiguns instrumentos tém sido
desenvolvidos para diagnosticar as dificuldadesaplendizagem referentes a linguagem.
Dentre eles estdo a escala Avaliacado de DificukladeAprendizagem da Escrita (ADAPE)
desenvolvida por Sisto (2001) e a Escala de Recankato de Palavras (Sisto, 2004), que
possibilitam a identificacdo da fase de alfabefivade alunos do ensino fundamental. E
importante assinalar que também conseguem deteetantuais dificuldades de
aprendizagem, na escrita, que esses alunos popsasetar.

O teste de Cloze tem sido utilizado para avaliaompreensdo em leitura, sendo que
por meio dele se pode acessar as inter-relactaisetstidas entre o leitor e o texto escrito.
Com esse instrumento também é possivel identifieantuais dificuldades de leitura (Kintsch
& van Dijk, 1978; Condemarin & Milicic, 1994; Kinth, 1994; Santos, Primi, Taxa &
Vendramini, 2002).

No entanto, a literatura consultada n&o evidenai@xisténcia de estudos de validade
convergente entre esses instrumentos, que supoggamealiam construtos similares, que
envolvem as habilidades de leitura e de escritant®i dessas consideragdes e levando em
conta as afirmacdes de Anastasi e Urbina (2000)guwie a interpretacdo dos resultados
obtidos pelos instrumentos, para que seja validpende de verificagcdo para saber se estdo
medindo aquilo que se propdem a medir, 0 presettel@ dispde-se a buscar evidéncias de
validade convergente entre os instrumentos ADARESORhecimento de Palavras e Cloze.
Serdo averiguadas, inicialmente, as habilidadegiisticas tal como mensuradas pelos trés
instrumentos. Também serdo investigadas outradwaasi a saber, sexo, tipo de instituicdo e
série, sendo que para esta Ultima se buscara dexildgncias de validade de critério. Além

disso, serdo analisados, qualitativamente, os eooetidos no Cloze, em criangas com ou



sem dificuldades de aprendizagem, conforme osriostéle classificacdo do ADAPE, de
acordo com uma escala do nivel de dificuldade tdos i

Para alcancar esses objetivos, este trabalho apgeseo primeiro capitulo
consideracdes sobre 0s aspectos tedricos que eiamosta saber, a psicologia cognitiva e o
enfoque da teoria do processamento humano da iat@npara a leitura e a escrita; expoe
aspectos sobre aprendizado e as dificuldades @éadipagem de ambas as habilidades. No
segundo capitulo sdo discutidas questbes psicaaetre, entdo, levantadas pesquisas
elaboradas com os instrumentos focalizados nestelee®u que estudaram 0s mesmos
fenbmenos. A seguir, no terceiro capitulo, é aptesl® o delineamento da pesquisa,
contendo os objetivos, hipéteses, participantesirimentos, critérios de avaliacdo e
procedimentos. Finalmente, apresentam-se a descdgd resultados, a discusséao, as
consideracgodes finais, as referéncias e 0s anexos.

Este estudo pretende contribuir ndo s6 para o apgimento de instrumentos utilizados
na avaliacdo da leitura e escrita, mas tambémaqaga conhecimento sobre a identificacao
das dificuldades de aprendizagem possa ser inctadenom os resultados aqui obtidos. Ao
lado disso, espera-se que esses instrumentos pesséonnar recursos disponiveis e Uteis

para os educadores.



CAPITULO | — HABILIDADES LINGUISTICAS ENVOLVIDAS NA

LEITURA E ESCRITA

A Psicologia Cognitiva e o Enfoque da Teoria do Poessamento Humano da

Informacao

O computador tem similaridades com a mente em algspectos, tais como a memoria
e sua organizacdo, ambas sdo capazes de seggidedirem bases lineares, representam
informacdes internamente, recebem informacédo dederuma forma e colocam na memdéria
de outra forma. Todos 0s aspectos levantados cemionscomuns aos seres humanos e aos
computadores constituem o embasamento da abordémenocessamento da informagéo, no
qual os processos cognitivos se tornam equivalemeprogramas mentais. Com 0s avancos
da Psicologia Cognitiva, os pesquisadores pudestnd@& o desenvolvimento da linguagem
no curso normal e anormal e o papel da experiémeiaquisicdo da linguagem e trabalhar
com a linguistica (Eysenk & Keane, 1993).

Irwin e Doyle (1992) discutem a Teoria do ProcessamHumano da Informacéo, na
qual os pesquisadores sao guiados por trés higdtésecas. A primeira € que leitura e escrita
Sao processos que consistem de varios subproagisaglos para desempenhar tarefas, que
sdo comparados a um computador porque tém fungestializadas que interagem para
completar uma tarefa, cada um deles com uma furdiferente. Os modelos de
processamento da informacéo para a leitura sadasgmiaos da escrita (Flower & Hayes,
1981; Ellis, 2001).

A segunda hipétese béasica da teoria do processardaninformacao é que leitores e
escritores tém uma capacidade limitada de processadOs leitores operam varios niveis,
incluindo o reconhecimento e identificacdo de palsyentendimento e uso das estruturas

sintaticas, acesso a conhecimentos basicos e épedagfluéncia da leitura. Os escritores



também operam com varios niveis, incluindo o pkamento, a organizacdo das ideéias,
decisdo sobre quais informacdes séo relevantegaundantes e monitoracdo dos planos
enguanto rascunham e revisam o material escrito.

A terceira hip6tese béasica é que ha uma automatzde processos. Desse modo,
quanto mais 0s subprocessos vao se tornando aigosydhais os leitores e escritores vao se
tornando hébeis para atender a demanda de atigidadeitivas (Irwin & Doyle, 1992).

De acordo com Kato (1987), estudiosos das areasgiécao e de inteligéncia artificial
defendem posicdes teoricas diferentes, no queere @os tipos basicos de processamento do
contetdo do material escrito, ou do processo dédrae®o textual. A hipotese ascendente,
linear e indutiva “botton-up”, enfatizada tambéntapéngiiistica estruturalista, € dependente
do texto, deixando de lado o sujeito e a situag@iertinciagcédo, construindo o significado a
partir da andlise e sintese do significado daspaA segunda hipotese descendente, néo-
linear e dedutiva “top-down”, mais relacionada eaade psicologia cognitiva, depende do
leitor, pois parte do conhecimento de mundo doviddio, para a decifracdo da palavra, de
modo que o texto seria apenas um confirmador ¢eddses do leitor.

Bitar (1989) considera que o leitor proficientelizgira os dois processos, de acordo
com o contexto, visando o0 processamento adequadmfdemacdo durante a leitura.
Corroborando essa visdo, o estudo desenvolvidd{ppke Filho (2001) demonstrou que a
compreensao em leitura ndo € um processo estptiogue envolve constante construgcdo do
sentido do texto que se inicia antes, e vai alématdale ler.

Com as contribuicbes da psicologia cognitiva e €earia do processamento da
informacdo, também da neuropsicologia cognitivaeeurolinguistica, surgiu o modelo da
psicologia da leitura (Garcia, 1998). Esse modelonfiiu 0 desenho e a identificacdo de
quatro grandes moédulos com os submodulos respsgctigorrespondentes a diversos

processos participantes em toda tarefa da leitura.



O modulo perceptivo contém os processos de extrdedaformacao, que tém a ver
com a memodria iconica e processos de memdéria Halltia nos quais se efetuam tarefas de
reconhecimento e andlise linglistica. O mddulockExionsiste na recuperacdo do conceito
associado a unidade linguistica, ou recuperacacalémediante dois caminhos: um caminho
direto, ou visual, ou ortogréfico, que permite aedo do significado com os sinais graficos,
por intervencdo da memodria global das palavrasuttoacaminho, indireto ou fonoldgico,
recupera a palavra por meio da aplicagéo das redgraansformacao de grafema a fonema, o
que leva a descoberta do significado.

O modulo sintatico inclui os processos sintaticage qcontém as estratégias de
reconhecimento sintatico ou gramatical, como aidenacao da ordem das palavras, do papel
das palavras funcionais, do significado das pataerdo uso dos sinais de pontuacgéo, entre
outras. Tudo isso levara a proposta de diversoxlmedie processamento sintatico que se
ajustem aos elementos léxicos e ao sentido do guexpresso na leitura. JA& o modulo
semantico contém os conhecimentos prévios refereate significado declarativo e
procedimental, que exige integrar o Iéxico, asirdiss$ palavras num todo coerente que
permita a extracdo do significado da mensagem, aléngue cada uma de suas partes
componentes represente (Garcia, 1998).

Kintsch e van Dijk (1978) destacaram o papel dauest semantica ao afirmarem que
as estruturas de um discurso sao interpretadasucorjogo de proposi¢cdes, ordenado por
vérias relagbes semanticas entre elas. A estrgtmrdintica € caracterizada em dois niveis,
que podem ser classificados como microestrutura@oastrutura do texto. As relagbes das
proposi¢des na microestrutura requerem conhecimeamtt@riores mais especificos, enquanto
que na macroestrutura a natureza das proposic@esEséglobal e a compreensdo ocorre a

medida que o leitor vai realizando as relacbeatiproposicées nos dois niveis.



Ressaltando o valor dos aspectos cognitivos, foemiizados estudos para verificar a
importancia da aprendizagem e da memoéria no proassompreensdo. A aprendizagem,
segundo Kintsch e van Dijk (1978), Kintsch (198894) e Ayres (1999), envolve um ganho
de conhecimento sobre um determinado assunto, goganpresumir que a nova informacao
adquirida podera ser usada produtivamente em ouwtoogextos, mas para tanto esse

conhecimento precisara estar retido na memoria.

Os resultados desses estudos apontaram que alguasssas sdo mais habeis para
reproduzir um texto, porém sédo inabeis para utilem informacdes contidas no texto para
outros propdsitos. Nesses casos 0 conhecimentdoande prévio poderia explicar porque
algumas pessoas compreendem mais rapida e eficezroen texto do que outras. As
evidéncias sobre a relevancia dos papéis da apegan e da memoéria na compreensao de
leitura foram obtidas por meio de estudos experim&nEsses demonstraram que leitores
com um alto nivel de conhecimento anterior tém perdormance melhor em um texto, do
que leitores com um baixo nivel de conhecimentceratt sobre o assunto focalizado

(Nicholson, 1999).

Kintsch e van Dijk (1978) e van Dijk e Kintsch (3)8&lesenvolveram uma importante
teoria da compreenséo da leitura, na qual as piapagsie o texto traz para o leitor exercem
um papel crucial. Para esses autores, a compreensatve, antes de tudo, a extragdo das
propostas de uma sentenca ou passagem de texdcsdelantdo combinadas para formarem
uma representacdo estruturada e coerente que e€@ptuodo como se relacionam umas as

outras.

Com base nessa teoria, Salles e Parente (2004ntesreon em seu estudo, com
criancas de segunda e terceira séries do ensidarfiental, resultados que corroboraram os
de Kintsch e van Dijk (1978). Nesse sentido, idmatiam correlag&o significativa entre idade

e reconto da macroestrutura textual de histérisgerindo que durante os primeiros anos de



escolarizacdo ocorre uma melhora da memorizacélethes, enquanto que a retencao das

idéias essenciais de um texto é influenciada pelaacdes de idade das criancas.

A compreensao desse processo exige que se araligednaneira o leitor, o escritor e
o texto contribuem para ele. Uma vez que a leitamica uma ‘trans-agéo’ entre o leitor e o
texto, as caracteristicas do leitor sdo tdo imptetapara a leitura como as caracteristicas do
texto. A relativa capacidade de um leitor em paldic € obviamente importante para o

sucesso do processo (Goodman, 1994).

No entanto, outros aspectos também sao importaateaber, o proposito do leitor, a
cultura social, o conhecimento prévio, o controtgilistico, as atitudes e os esquemas
conceituais. Ellis (2001) acrescenta que pesquisaslaram que se duas sentencas ou
paragrafos tém o mesmo numero de palavras, aqoetantlo mais propostas levard mais
tempo para ser lida. Isso tem sido interpretadoocaima prova de que a extracdo de

propostas do texto € um processo real, que contanuo.

A atividade inferencial tem sido reconhecida consseacial para a compreensao.
Johnson e Smith (1981), em estudo realizado, denapas) que ela se constitui em uma
habilidade que aumenta com a idade, estando sw@eitdesenvolvimento cognitivo e as
situacdes de aprendizagem. Se a crian¢ca tem capacjghra armazenar na memodria as
premissas contidas no que I&, se ela tem um caonbetd geral e de mundo suficiente para
atribuir significado ao que Ié ou ao que é lidoapala, entdo é importante que o adulto
desempenhe um papel de suporte. Isso pode favoseadvacdo do conhecimento que a
crianca ja possui e a relacao deste com a novamafifio trazida pelo texto, explicitando para
ela a relevancia desta atividade, tanto em situdeaprendizagem informal como formal.

A leitura tem nitidos efeitos sobre a préprialiagem, tanto a falada como a escrita, e
esses efeitos podem ser atribuidos a funcao ngfiddtica (Halliday, 1973). Essa funcéo, ao

lado das funcbes béasicas da lingua que sdo ameifflreou denotativa ou cognitiva, é a



capacidade da lingua de referir-se a si mesma 6 puacipais manifestacoes sao
apresentadas a seguir.

Por meio da leitura € possivel familiarizar-se ctypos de expressao que ndo sao
utilizados em outras formas de linguagem, ja quesasituras proprias da linguagem escrita
sdo a base do uso da lingua num nivel culto forfnkditura é a grande fonte para o aumento
do vocabulario, pois gracas as chaves do contexetor pode incorporar ao seu léxico, sem
nenhuma dificuldade, novas palavras. A imagem eaéfia palavra contribui eficazmente
para a sua memoriza¢do. Também ocorre o aprimotardenortografia, visto que leitura e
ortografia relacionam-se significativamente. Tegtesleitura e ortografia apresentam uma
faixa de correlacéo entre 0,80 e 0,85; essa ahlt@lagao indica que sdo escassos 0s bons
leitores com deficiéncia ortogréafica e que a maialds leitores deficientes tém, por sua vez,
ma ortografia (Halliday, 1975). A leitura apreseataleitor as palavras como sequéncia de
letras que Ihe proporcionam uma imagem graficaahlfe permite reproduzir corretamente a
escrita. Entdo, quanto mais freqiiente seu recameetd de palavras na leitura supde-se que
maior sera a familiaridade do leitor com as forreasritas das palavras (Carraher, 1985;
Perfetti, 1992).

Da mesma forma que na leitura a decodificacdo oanreecimento da palavra deve
ocorrer de forma eficiente, cada vez mais automadéizpara liberar a atencdo do leitor sobre
0 codigo e amplia-la sobre a semantica do textaytomatismo sobre a norma ortogréafica
facilita a redacdo, uma vez que libera a atencém @@lanejamento das idéias. Devido a seu
carater arbitrario, as questdes de ordem ortogr&ficgem da crianca estratégias cognitivas
apuradas e seu desenvolvimento se prolonga ao Idagescolarizacdo (Gombert, 2003;
Zanella, 2005).

Cada vez mais, o leitor tem sido visto como ativaimesngajado numa situacao de

aprendizagem, na medida em que, frente ao textmaacompreensdo € resultante de um
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processo de pensamento que inclui a reconstrucagificado expresso pelo escritor. Dessa
forma, a visdo contemporanea da aquisicao de détserita tem incorporado as descobertas
recentes sobre a aquisicdo do conhecimento (Big89; Kato, 1987; Kopke Filho, 2001;

Pugh & Pawan, 1991, Santos, 1997).

O Aprendizado da Leitura e da Escrita

A aquisicdo da lingua materna € natural aos semsimos e acontece de forma rapida,
espontanea e natural, inconscientemente. Assim,|qugra crianga sem problemas
neurolégicos graves, aprende a usar uma linguagserseja necessario um sentido explicito,
basta estar exposta aos dados de sua comunidadéstica. O sistema de conhecimento
adquirido pela crianca € restringido por um corjudé propriedades formais, de grande
complexidade e lhe permite um uso linglistico rgtpor capacita-la a compreender e
produzir ndo s6 sentencas familiares, como tamb#ntescas novas, nunca antes ouvidas
e/ou realizadas (Kato, 1999; Ribeiro, 2004).

Ensinar a ler e a escrever é ensinar as equivaraire as modalidades vocal e escrita
do comportamento verbal. O vocabulario cotidianscobece essas distingdes, porque tais
equivaléncias séo facilmente estabelecidas nos fmsnau porque o ensino da lingua seja
planejado para elimina-las ou ambas as coisasri@at099).

O uso oral da lingua materna, em situacdes infermdai cotidiano, independe de
escolarizagdo, o0 mesmo néo pode ser dito em relag8ousos da escrita e da fala em
situacOes formais. Portanto identifica-se como pdpeescola a transmissdo da norma de
maior prestigio socio-cultural, a norma culta/padeiveiculada nos dicionarios e gramaticas
e utilizada na literatura, em jornais e revistasaeedacado dos documentos oficiais do pais

(Ribeiro, 2004).
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O professor de lingua materna, segundo Duarte8jl1@@ve possuir o dominio da
lingua padréo, fluéncia de leitura, nivel adequddomaestria na expressdo escrita e no
conhecimento explicito. O autor destaca, ainda,eeessidade de formacédo cientifico-
pedagogica que Ihe possibilite identificar, por aongbs critérios de diagnoéstico relevantes, o
nivel de desenvolvimento atingido pelos alunos adaama das competéncias escolarizadas
para intervir educativamente de modo a promovercsescimento linglistico harmonioso e
pleno.

Aprender a ler requer que o aluno atribua sentidwitara, que disponha de recursos
cognitivos suficientes para fazé-lo e que tenhausatcance a ajuda insubstituivel de pessoas
que confiem na competéncia da crianca e que sailt@nvir para incentiva-la. Trata-se de
um processo dilatado, ao longo do qual incremersianas possibilidades do leitor e o
aproximam da imagem do leitor inteligente, ou paenos convencional. Esse leitor deve
possuir um repertério de procedimentos estratégsaizer gerenciar de forma adequada a sua
utilizacéo e aplica-los de modo flexivel, em caitlzagdo (Costa & Boruchovitch, 2004; Solé,
1998; Vaz, 1998).

Para alcancar esse nivel de leitor competentervérte tanto as experiéncias, a
motivacdo e o conhecimento do aprendiz como asagsjedos recursos que o educador
proporciona; dado que um e outro sdo diferentescada caso concreto, o processo de
aprendizagem da leitura estara sujeito a ritmoaracteristicas diferentes. Portanto, trata-se
de um processo que comeca em um momento diferanéegada um e que ndo termina
jamais, mesmo que existam, no sistema educacioethds com relacédo a leitura que orientam
acerca dos niveis desejaveis em diversos momermjos estabelecam niveis de competéncia
de leitura a que todos os cidadaos deveriam tessadg@eves & Boruchovitch, 2004; Solé,

2003;Witter, 1996, 1999).
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Alliende e Condemarin (1987) reiteram que a leitaampreende uma série de
operacgdes parciais, uma delas, que ndo deve seindata com a totalidade do processo € a
decodificacdo. Ela pode ser compreendida como acwdgrle de decifrar o cédigo de uma
mensagem e captar seu significado. Apds essas miimsiras operacdes, nas primeiras
etapas da aprendizagem da leitura, uma vez quereadeu a decodificar, todo o esforco
posterior deve ser dirigido a compreensdo. Asseguisdo as autoras, dentro do sistema
escolar, a aprendizagem da leitura ndo terminaduarcrian¢ca domina a decodificagdo no
final do primeiro ano de ensino basico ou poucooeA aprendizagem da leitura comeca
nesse momento e prolonga-se de maneira sistengat®aricamente bem fundamentada ao
longo de toda a escolaridade. Aprender a ler sagndominar progressivamente textos cada
vez mais complexos, captando seu significado.

Para que a criangca compreenda o sistema alfabélaodeve transpor diversos
obstaculos, um deles é a dificuldade em concebpafaara como totalmente independente de
seu significante, fendbmeno que Piaget (1926) demmmirealismo nominal’. Quando a
crianca focaliza o significado da palavra com nfagslidade ou maior clareza do que pensa
na palavra em si, quando ela olha através da pagmra seu significado, ela tem dificuldade
em compreender o sistema alfabético de escritaglar, 1985; Rego, 1991).

Ferreiro e Teberosky (1979) mostraram que, antesleenvolver uma concepgéo
alfabética de escrita, a crianca passa por umaefasque exibe uma concepc¢ao sildbica de
escrita. Carraher e Rego (1983) mostraram, aindaaglificuldade em focalizar a palavra em
si, concebendo-a como uma sequéncia de sons,l@ifatié mesmo a emergéncia da hipétese
silabica. Quando a crianca j& concebe o sistenmesddta como alfabético e ja aprendeu as
regras mais basicas de correspondéncia letra-dartgne ainda muito o que aprender sobre a

ortografia.
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Frith (1990) conceitua trés estratégias distintae godem ser usadas para ler e
escrever: a logografica, pela qual a crianca fanmeecimento visual direto com base no
contexto, forma e cor da palavra, mas ndo atentat@s, exceto a primeira; a alfabética,
quando a crianca faz decodificacdo grafofonémipassa a ler pseudopalavras e palavras,
desde que regulares grafofonemicamente e a orkcagyrgfela qual a crianca aprende a ler
lexicalmente e torna-se capaz de ler palavrasulaegs, desde que comuns.

Segundo Manarini (1996) alguns modelos cognitiiogia concebem a existéncia de
duas possibilidades de leitura. A leitura lexical étilizada para ler os logogramas e também
as palavras familiares nos codigos alfabéticosjmasapos terem sua forma escrita
memorizada, passam a ser lidas globalmente. A possibilidade € a leitura pela conversao
de unidades sublexicais (silabas ou letras) ennfase

Partindo do pressuposto da existéncia de duaspaes a leitura, Manarini (1996)
esclarece que enquanto a via lexical processatmsubss globalmente, os processamentos
perilexicais decompdem tais unidades em elementioig)scais (silabas, letras e grafemas).
Assim, torna a via perilexical mais susceptivetidsrencas entre os codigos escritos, sendo
diferente na leitura de sistemas alfabéticos (cormylés e o portugués) e sildbicos (como o
do japonés). Através dos Iéxicos é possivel acassastema semantico, o que permite a
compreensao do que € lido. Destaca que, em iragéggais costumam ser as Ultimas letras
que sdo corretamente representadas, enquanto quEspamhol e Portugués elas séo,
usualmente, as primeiras.

As memorias que compdem a via perilexical sao fdemalurante a alfabetizacéo, por
meio do aprendizado das letras, de seus nomes egi@s de conversao grafo-fonémicas.
Knies e Guimaraes (1989) analisaram a relacdo ersistema ortografico e fonolégico das
consoantes do Portugués, sugerindo algumas passifieuldades que tal relacdo poderia

gerar durante o aprendizado da linguagem escritadiiam os simbolos nas seguintes



14

categorias: simbolos nédo problematicos, como I, B; simbolos com duplo valor fonético,
sdo assim denominados o0s que podem ter mais deeatieacdo fonética como o T e o D;
simbolos com dupla relacdo, como C, Q, G e S edaslmue representam diferentes fones,
como o X, por exemplo.

Na primeira categoria, consideram que a dificuldseleefere unicamente a troca entre
pares distintos por um sé traco; por exemplo, tagddp e b sdo oclusivas bilabiais, seus tracos
distintivos inerentes sdo: a primeira € surda egursda, sonora. Em relacdo aos simbolos
com duplo valor fonético, as autoras sugerem quehsene atencdo dos alunos sobre as
diferencas de pronuncia para evitar dificuldadesegieesentacdo, pois nas palawias dia
pode ocorrer palatalizacdo das lettae d, diante da letrai, fenbmeno oriundo de
regionalismos, conhecido como ‘chiado’ (Albano, 999As demais categorias sao
consideradas mais problematicas, pois envolvemrendizado de regras fonolégicas ou a
memorizacao de vocébulos.

Manarini (1996) conclui que a maior parte das dlflades levantadas por Knies e
Guimaraes (1989) aplica-se somente a escrita, muave representacées mais complexas do
que a leitura, no portugués. O mesmo aplica-sélisargue fazem dos digrafos: XC, SC, SC,
que nao apresentam dificuldades a leitura, masasascrita, pois 0S sons que representam
podem ser expressados também por outros graferkh® NH, embora tenham relacdes
univocas tanto na leitura quanto na escrita, spiéntemente confundidos com L e N, dada
a proximidade na pronuncia; por fim, RR segue serapegra fonoldgica.

Ja no trabalho de Guimaraes (2005), as possivf@aldades que podem surgir, entre a
relacdo do sistema ortografico e o fonolégico damsoantes do portugués, foram
classificadas em cinco classes de erros, tais camos relacionados com a analise
fonoldgica; as representacfes gréaficas dos segmdasopalavras; com a analise contextual e

a andlise morfossintatica; ligados ao desconhed¢onela origem das palavras e por
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generalizacdo de regras. Quanto a analise mortéssa Cipro Neto e Infante (1998)
afirmam que se tem preferido falar atualmente enfossintaxe, que € a apreciacao conjunta
da classificagdo morfoldgica e da funcao sint&ias palavras. A classificagdo morfolégica
de uma palavra s6 pode ser feita eficientementsbservada sua funcdo nas oracdes, o0 que
demonstra a profunda interligacéo existente entnerdologia e a sintaxe.

Carraher (1985) também analisou os erros de oftagmetidos por criancas
brasileiras de 12 a 42 séries, a partir de ditadedacfes. Nessa andlise, aproximadamente
90% dos erros observados puderam ser classifiead@penas sete categorias, indicando que
a maioria dos erros ndo é aleatdria. Foram obtakasseguintes classes de erros: por
transcricdo da fala, ‘istrela’; por supercorrecd@goa’; por desconsiderar as regras
contextuais, ‘rrolha’; por auséncia de nasalizagaga’; ligados a origem da palavra,
‘imitas@o’; por troca de letrashlastico’; nas silabas de estrutura complexa ‘coelio’. Com
base nesses resultados, a autora considerou algumpiisacoes educacionais, como a
importancia de ensinar a ortografia tendo em meuot a crianga adquire um sistema de
escrita e ndo simplesmente aprende a escreverlaggsaque copia na escola. H& que
considerar que os erros de transcricdo da fala gar#io mais numerosos quanto maior a
divergéncia entre a variedade linglistica usada melanca e a lingua padrdo ideal.
Finalmente, como a lingua escrita s6 sera apraf®@dtarianca pela leitura, o melhor plano
para o desenvolvimento de uma boa ortografia néi@@recdo exagerada, nem a copia sem
compreensao, mas a leitura.

Mas, para Ellis (2001), ndo sO as caracteristieaimjjua sdo importantes durante o
aprendizado da escrita, visto que esse processtvertambém outras habilidades cognitivas,
como a conscientizacdo fonoldégica. A capacidadendeipular e refletir sobre a estrutura

sonora das palavras é um indicativo de que o desémento da linguagem escrita sera bom.
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Alguns autores brasileiros demonstram que o esta&fiabético ndo pode ser
considerado como o ponto final da aprendizagemistensa de escrita em portugués. Sob
essa perspectiva, Faraco (1997) explica que enmstems de escrita totalmente alfabético ha
uma representacdo sequencial de fonemas por ¢etrasnsequiente relacdo biunivoca entre a
unidade gréafica e a unidade sonora. Cagliari (128@)plementa que, geralmente, a escrita
ndo funciona assim, pois de acordo com a varietinggéistica, as letras podem perder a
relacdo um a um entre unidade gréfica e unidaderaqftetrast e d). J& em outros casos,
podem-se utilizar duas letras para representar wmd@ade sonora, caso dos digrafos. Ha
também o caso de uma mesma letra estar relacicoadaliferentes segmentos fonéticos (
g, g, 9 enquanto um mesmo segmento fonético pode estesentado por diferentes letras
(gej;cess.

A maioria das linguas alfabéticas possui uma aaf@yifortemente influenciada por
aspectos morfolégicos. Assim, segundo Mota, Moubkgat Castro, Moura e D’Angelis
(2000), a aquisicao do principio alfabético na ies@& muito importante, pois muitos erros
encontrados nas redacdes de adolescentes foramdoaupor uma aplicacdo simples de
regras de correspondéncia entre som e letra, sesidevar que certas grafias dependiam de
regras ortograficas mais complexas.

E importante ressaltar aqui que a ortografia é oomvencéo criada dentro da lingua
escrita para que seus usuarios possam comunickr#smneira eficiente, evitando variagdes
na escrita e confusdes de significados, j4 que emmos usuarios podem adotar diferentes
maneiras de falar a mesma palavra. O sistema grgfie é utilizado permite que a escrita
seja compreendida por todos aqueles que sabemdae @ leitura possa ser realizada de
forma fluente, mas nao significa que utilizar otesiza ortografico seja algo simples, ao
contrario, se apresenta como uma tarefa complexa @asujeito que estd no inicio da

alfabetizacdo. Ha uma distincdo entre a linguasguéala e a que se escreve e s6 com a
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percepcdo dessas caracteristicas a aprendizagesmapacbrrer (Cagliari & Cagliari, 1999;
Lemle, 2004; Morais, 1995; Nunes, 1995).

O processo de alfabetizacdo requer a incorporagigopelo menos, trés grandes
objetivos ou unidades de ensino da escrita. A pramefere-se as competéncias basicas,
inclusive mecéanicas de escrever, legibilidade,nitigg pontuacdo, disposicdo do texto no
papel e das frases no texto, entre outras, de @aamch 0 objetivo da escrita. A segunda
refere-se a capacidade de produzir mentalmenteexio + ou componentes de um texto — e
coloca-lo no papel. Essas atividades devem ajuddurm a compreender a especificidade e
as exigéncias da escrita, decorrentes da ausémamedocutor e devem ajudar o professor a
compreender a diferenca entre ensinar a comporento & ensinar ortografia. Ambas sao
importantes, mas devem ser ensinadas em momepi@Esdes.

A terceira implicacdo refere-se a exposicdo, amila de forma sistematica, as pistas
sintaticas da lingua, para promover a consciéngiatea, mediante atividades apropriadas e
desafios de complexidade crescente. O uso de texXtases simples comprova-se como mais
eficaz do que o uso de textos complexos para premessa consciéncia sintatica, e o
desenvolvimento da metalinguagem, que possibilibadbminio posterior das estruturas da
lingua, que sera abordado como contetdo do ensindndua Portuguesa durante o ensino
fundamental (Oliveira, 2005).

Barrera e Maluf (2003) também alertam os educad@@s a importancia do
desenvolvimento das habilidades metalinglistidaay@s de atividades pedagdgicas voltadas
para a conscientizacdo dos aspectos formais etwraisuda linguagem oral, tanto na pré—
escola quanto nas séries iniciais do ensino fundeheAo investigarem a influéncia da
consciéncia fonoldgica, lexical e sintatica sobegjaisicdo da linguagem escrita, constataram
que as criancas da 12 série que apresentaram ndelsempenho em leitura e escrita, no final

do ano, foram aquelas que iniciaram o processdfdbetizacdo com niveis superiores no
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desenvolvimento da consciéncia metalinglisticaretolo em seus aspectos fonoldgico e
sintatico. Resultados semelhantes também foramméados em estudos entre a consciéncia
morfossintatica e desempenho ortografico (Meirddeforrea, 2005; Queiroga, Lins &
Pereira, 2006).

Apés investigar a producdo escrita de criancasqdasro primeiras séries do ensino
fundamental, procurando verificar a trajetoria deopriacao da escrita, Zorzi (1998) concluiu
que ha distintos graus de conhecimento ortogréfjige vdo sendo obtidos conforme a
oportunidade que a crianga tem de interagir costata. A presenca de muitos tipos de erros
associada a alta frequiéncia deles pode indicauttifides de aprendizagem, assunto que sera

abordado a segquir.

Dificuldades de Aprendizagem

Para Sanchez (1998), as dificuldades de aprendaizéigd) comecaram a ser estudadas
em 1800, quando houve descobertas sobre os traostde linguagem, afasia e leséo cerebral
na base neuropsicolégica como responsaveis petla mix funcdo da fala, afasia motriz,
afasia receptiva, alexia, agrafia e transtorno iadiguda leitura ou alexia originada por lesao
cerebral, mantendo conservada a funcéo da falaréy pe 1930 comecaram a ser debatidas
propostas de instrumentos de avaliacdo adequadoep@roblemas descobertos.

Em 1963, esse tema se tornou o campo das dificeddael aprendizagem e em 1965 se
constituiu como uma divisdo da Organizacéo Inteomat de Educacao Especial. Samuel A.
Kirk, considerado o pai da “teoria das dificuldad#s aprendizagem”, propds que as
dificuldades na leitura eram restritas a aprendizagcadémica, portanto ndo médica, mas
sim educativa e que os problemas de linguagem amstaelacionados aos problemas

perceptivos. Mas esse modelo mostrou-se ineficea @anstrucdo especifica em leitura e
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escrita. Houve, entdo, a necessidade de se esdsdhabilidades fonologicas, ou seja, a
consciéncia fonologica, as conexfes fonema-grafeetaas de segmentacao fonoldgica e
soletragao.

Atualmente ha evidéncias de que maus leitores téserdpenhos inferiores em
memoéria de trabalho, consciéncia fonoldgica, disiciacdo de fonemas, velocidade e
precisdo de acesso léxico e apresentam freqUerterbaixa velocidade de processamento
cognitivo geral. Diversos modelos tedricos tém hdscdeterminar os fatores que poderiam
estar subjacentes a tais dificuldades. Tém sidatagos problemas com a percepgao da fala
ou discriminacdo fonoldgica insuficiente; no praeesento sequencial de estimulos
apresentados rapidamente ou com curtos intervadogrocessamento de informacéo sob alta
demanda sobre a memodria de trabalho e na memotange-prazo (Capovilla & Capovilla,
2001).

Fonseca (1995) e Sanchez (1998) entendem que oocaap dificuldades de
aprendizagem agrupa efetivamente uma variedadergdespada de conceitos, critérios,
teorias, modelos e hipo6teses, por ser um fendmemmplexo. Ao longo dos anos tem sido
concebido que as dificuldades de aprendizagem leaglodificuldades académicas e nao
académicas. As académicas incluiriam as dificulgladie leitura, matematica, soletracao e
escrita e as ndo académicas sdo referentes a mpesbleisomotores, de processamento
fonolégico, de linguagem, de memoria e também dblpmas perceptivos.

Uma das manifestacbes de conduta mais evidentexxiggéncia de dificuldade de
aprendizagem é o baixo rendimento. Os alunos gdenpaofrer fracasso na aprendizagem
apresentam uma das seguintes caracteristicas:eposgtaso de um ou mais anos quando a
idade é relacionada as areas de leitura, escritdatematica; pertencem a grupos com

desvantagem econdmica e cultural e tém a possitididle abandonarem a escola, seja por
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razdes sociais, de saude ou educacionais e perclzandificuldades em aprender (Sanchez,
1998).

Smith e Strick (2001) destacam as deficiéncias gaes tendem a causar problemas
académicos, que sao a percepcao visual, o processarda linguagem, as habilidades
motoras finas e a capacidade de fixar a atencaénPRaefinir uma crianca com dificuldades
de aprendizagem é muito complexo, pois envolve oraliplicidade de conceitos, dados,
construtos, modelos e hipoteses, além de quesiGadat a maneira de fazer o seu
diagnostico.

Especificamente quanto a capacidade de fixar g@be®liveira (2001) argumenta que
a palavra disturbio tende a conotacdo de um prabldennatureza neurologica. Assim, o
professor ndo pode dar esse diagndstico uma venqrealmente ndo tem o conhecimento
necessario e nem pode realizar exames mais apeafaadSegundo relatos mais comuns dos
professores, algumas criancas perdem seus perter@@egravam fatos importantes como
datas, situacdes, titulos e deveres de casa. Ktagpor exemplo, esquecem o que vai mais
alto e mais baixo, nas diferentes letras. Outrascas, as vezes, esquecem 0s sons das letras
em um ditado ou leitura. Elas podem ter tambémasuttificuldades que interferem
diretamente na memaria tanto auditiva como viseh que haja uma causa orgéanica.

Essas criancas podem apresentar uma dificuldadéedeao e concentracdo e possuir
uma atencdo tdo fugaz que nem chegam a armazetas da memoria. Algumas causas
dessa falha na memoria podem ser geradas por tdéfici atencdo, decorrentes da
hiperatividade e instabilidade associados. O tdniperatividade tem sido usado por muitos
profissionais da educacdo quando percebem queno al@io permanece quieto sentado, €
muito excitavel e disruptivo em todo ambiente ere ga encontra. Porém, esse ndo é um
diagndstico facil de se realizar, pois 0 que o s&mnum costuma chamar de hiperatividade

pode significar, por exemplo, instabilidade psicton® provocada por frustracdo, por
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ansiedade, por protesto, por fuga, entre outramezitos desencadeadores. O superdotado,
por exemplo, possui uma instabilidade muito grandstamente por apresentar um
entendimento muito mais rapido quando comparado a®wutros alunos, podendo se sentir
frustrado ao escutar a professora repetir, paraouwigs, 0 que para ele jA é Obvio.
Diferentemente, a instabilidade psicomotora se@edeum fraco controle que a crianga possui
de seu corpo e que nao lhe permite canalizar seiayian H& criancas que constantemente
encontram-se gripadas, com febre, com nariz e osvidongestionados, tornando-as
desatentas e distraidas (Oliveira, 2001).

Sisto (2002) pondera que para compreender as rgmédsvam uma crianca a executar
uma tarefa cognitiva pior que a normal, € necesgari uma idéia clara do que implica a
resolugdo com éxito da tarefa e utilizar esse aonfento para analisar onde residem os
problemas para a criangca com dificuldades de aagein. Os tipos de dificuldades que
interessam s&do aqueles que impedem o éxito edocgibis essa identificacdo possibilita
enfocar de uma maneira mais precisa a intervengao aroposta.

O aspecto evolutivo da aprendizagem da escriteefaiado, primeiramente por Ferreiro
e Teberosky (1979). Posteriormente, no Brasil, MalBarrera (1997) estudaram a relacao
entre a aquisicdo da linguagem escrita e a cor@aiéanoldgica, a partir de uma perspectiva
psicogenética. Os resultados obtidos em sua pesquosn pré-escolares, demonstraram a
existéncia de uma influéncia matua entre o deseimehto da consciéncia fonolédgica e a
aquisicdo da linguagem escrita. Também explorassaserelacdes os estudos de Capovilla e
Capovilla (1997), Capovilla e Capovilla (2001), @arrdes (2003), entre outros autores.

Na mesma direcdo, Franca, Wolff, Moojen e Rotta042Cestudaram os fatores nao
linglisticos que poderiam influenciar no desenvobito da linguagem. Verificaram que o
uso do bico/chupeta pode estar ligado a atras@gjmaicao fonoldgica e uma hipotese para

que isso aconteca € a interferéncia do objeto oa, larapalhando a articulagéo dos fonemas.
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Chegaram a conclusdo que a aquisicdo fonologicame fator preditivo para o
desenvolvimento da escrita, pois todos os resiugtaddicaram que a desorganizagao
fonologica pode persistir ainda como uma desorggéiz da linguagem escrita. Assim, as
criancas que apresentaram aquisicdo fonoldgicamplda aos 6 anos de idade
demonstraram, de modo geral, tendéncia a certainoadde de dificuldades no
desenvolvimento da escrita, que foi avaliada paome ditado e producao textual.

Escoriza Nieto (1998) apresenta modelos distin®sexplicacdo da escrita, que se
fundamentam na diferenca entre o desenvolvimengmitteo como um processo natural
(interno) ou como um processo influenciado pelo iantb e intervengbes educativas
(externo). O primeiro modelo foi denominado ‘deeirconocimiento’ e considera a escrita
como uma tarefa completamente natural que depeoaddesenvolvimento da competéncia
linguistica e das habilidades aprendidas por mei® experiéncias sociais rotineiras. O
segundo modelo foi denominado ‘transformar el con@mnto’ e explica a escrita como uma
tarefa de complexidade crescente, cuja execucaioereoyocessos cognitivos de ordem
superior, sendo considerada como um processo ocontle formulacdo e resolucdo de
problemas.

Embora a habilidade de escrita seja consideradaracesso continuo que evolui com a
idade, € preciso ter cautela ao avaliar suas tificies. Erros como inventar palavras e omitir,
confundir, inverter algum som ou letra sdo relatigate comuns no inicio da fase de
aprendizagem. Eles adquirem um sentido de dificlddsomente ap6s uma experiéncia
escolar prolongada (Sisto, 2001).

O erro é entdo considerado, dentro dessa perspeetiyo inerente ao processo de
construcdo, sendo uma etapa do processo de agdprie sistema ortografico. Ele pode
constituir-se como um indicio do quanto a criangmidou 0 sistema ou como um sinal de

algum tipo de dificuldade. Embora os erros facamiepdo processo de aprendizagem, a
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aceitacao indiscriminada deles, como um fator agperado pode levar ao encobrimento de
um sinal de alerta para uma assisténcia difereagiaorzi, 1998).

A dificuldade de leitura pode resultar de um défico desenvolvimento do
reconhecimento e/ou compreensdo dos textos esciisse transtorno ndo deve ser
necessariamente associado a deficiéncia mentad@dguada ou escassa escolariza¢do, a um
déficit visual ou auditivo, ou mesmo a um problemearolégico. Somente se classifica como
tal se € produzida uma alteracdo relevante do merdod académico ou da vida cotidiana.
Esse transtorno é denominado como dislexia ou ctamstorno do desenvolvimento da
leitura e se manifesta por meio de uma leitura teata, com omissdes, distorcbes e
substituicdes de palavras, com interrupcdes, odesecbloqueios (Garcia, 1998; Stanovich,
1980).

Mas, segundo Garcia (1998), um problema que suwigedyp sdo caracterizadas as
dificuldades de aprendizagem em geral e as de dipegyem da leitura em particular € sua
diferenciacdo do simples atraso, cujos diagndstedsatamentos séo distintos. Em geral,
podem-se caracterizar 0s atrasos na leitura quaeddéo dificuldades ou problemas, ou
transtornos nas habilidades leitoras, causadasgédmits intelectuais ou dotacdo intelectual
superior, por déficits motivacionais e, sobretut motivacao de aproveitamento, deficiente
ou inadequada escolarizacdo, baixo nivel sociabn@uoico ou cultural, entre outros.
Habitualmente, ndo se trata de um atraso especdifideitura, mas de um atraso que afeta
todas as areas escolares. Ainda que coincida catii@ddades de aprendizagem da leitura,
em que o nucleo do problema também estd no recomd®o das palavras por ambos 0s
caminhos, pode-se dizer que as pessoas com ataituda apresentam um desempenho
muito similar ao das pessoas com leitura normad, levatificado.

As dificuldades de aprendizagem podem ser ndo séeitlea, como de escrita e

matematica, porém, entre 60% e 80% dos casosphépras de leitura (Lyon, 1995; Wong,
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1996). A alternativa € propor uma avaliacao e weie¢ao precoce em consciéncia fonolégica
e em reconhecimento de palavras (Stanovich & Sia§éu).

A revisao bibliogréfica de Roazzi e Dowker (1988)& como objetivo discutir sobre o
nivel e extensédo da consciéncia fonologica posquddariancas, como também a extenséo e
direcdo da relacdo causal entre consciéncia foiwaldg habilidade de leitura. Com base na
literatura consultada, os autores concluiram gary melhor compreender a relacao leitura e
consciéncia fonoldgica, é necesséario que ela n@otsdada como um construto unitario e
organizado, mas como uma habilidade cognitiva gezaimposta de uma combinacéo
complexa de diferentes habilidades, cada uma coas feculiaridades. Os autores
concluiram também que a combinacgéo de resultadestddos longitudinais com os de varias
intervencgdes, incluindo as propostas de treinamgride fornecer uma compreensao mais
ampla do problema.

Capovilla (2002) abordou em uma pesquisa a hipates#ficit fonoldgico, segundo a
qual o distarbio no processamento fonoldgico € incjpal aspecto no casos de dislexia e
descreveu as evidéncias genéticas, neurolégicamyitivas que dado suporte a hipétese.
Analisou, ainda, as evidéncias mais recentes swbitgos de dislexia do desenvolvimento,
que apontam a dislexia morfémica como um padraatdso na aquisicdo da linguagem
escrita, enquanto a dislexia fonoldgica de fatspiosaracteristicas de um disturbio.

As diferencas entre os bons leitores e os portadigedislexia tém sido explicadas por
problemas de decodificacdo, soletracédo, reconhatinu® palavras e por déficits em fonética
(Aaron, 1989; Kless Delange & Limbosch, 1971). Messampo, a psicologia pode
proporcionar esclarecimentos a respeito, desvelaagomocessos cognitivos como previsores
do reconhecimento da palavra e da compreensadtula Jejue é o outro grande componente

da leitura, com o uso de instrumentosdeeningcognitivo (Sanchez, 2004).



25

Barrera e Maluf (2004) sugeriram que a utilizac&lidguagem n&do padrao pelos
alunos pode dificultar o processo de alfabetizaggaiyretudo quando n&o trabalhada
adequadamente pelas professoras. E importante qje uma efetiva difusdo dos
conhecimentos lingliisticos e sociolinguisticos, ippermédio de formacdo de professores
alfabetizadores.

Quando se confunde escrever, no sentido estrito,escrever no sentido de compor um
texto, os resultados pedagoégicos costumam sertoesss A confusdo entre objetivos da
escrita — aprender a escrever e escrever paradgprelcompromete o éxito da alfabetizacéo e
prejudica o trabalho de professores e alunos. Esstusdo é danosa para os alunos, mas
particularmente punitiva para alunos portadoresnedeessidades especiais e alunos com
dificuldades especificas da escrita — que ndo téa & ver com sua capacidade de compor
textos. Ignorar a especificidade do processo dender a soletrar — como é assumido em
documentos como os Parémetros Curriculares NasiofRCN) — condena a enfrentar
obstaculos as criancas portadoras de dificuldaokesjuais a maioria delas ndo consegue
superar pelo resto de sua escolaridade (Olived@5)2

A pesquisa de Rossini e Santos (2001) verificourders casos atendidos num servico
especializado em distarbios de aprendizagem, qudgdes foram encaminhados
indevidamente, ou seja, em quais casos nao foréectddos problemas de ordem organica,
como determinantes da dificuldade escolar. Fazatlb como fonte de pesquisa documental
0 arquivo, com coOpias dos prontuarios de todas r@sgas que foram atendidas no
Ambulatério de Distlrbio de Aprendizagem do Hodpidas Clinicas da Unicamp. O
diagndstico realizado pelos profissionais mostrae, gdas 135 criancas atendidas, 45,9%
tinham em maior ou menor grau, limitacao intelelce/au presenca de algum disturbio
neurologico que justificava as dificuldades es@spb1,9% tiveram essa hipGtese descartada

e 2,2% tiveram diagnéstico indefinido. Diante desuttados, as autoras argumentam que,
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para muitos professores, tais como esses que erftamam seus alunos para o ambulatorio,
continua sendo mais facil enviar a crianca paréigzonais que busquem uma causa organica
que justifigue a dificuldade da crianca, do questjoear e rever a sua pratica pedagdgica e
assumir o compromisso politico de propiciar a eg@caqueles que mais necessitam dela.
As autoras ainda acrescentam que no contexto pgidaddrasileiro, a idéia de fracasso
escolar no ensino basico encontra-se associadeota galblica. Dessa forma o fracasso é
amplamente discutido como resultante de condigd&ais e institucionais e mesmo havendo
discussbes prolongadas a respeito, poucas sades efetivas para a resolucédo do problema.
Essa é uma questdo ndo resolvida, pois varios saaspectos relacionados ao fracasso
escolar. Entre eles estdo também fatores técnidagdgicos atinentes a condicdes da escola,

despreparo do professor, entre muitos outros.

Também nessa dire¢do, o trabalho de Cabral e Sa(2éfH) teve o objetivo de
conhecer a atuacdo dos psicologos diante das guescalares de criancas encaminhadas ao
servico publico de saude. Os resultados mostrat@negses profissionais compreendem a
queixa escolar como um problema da crianca podeeseia familia, passivel de ser analisado
e tratado fora do contexto da instituicdo escatar,qual o fracasso escolar é produzido.
Embora os profissionais apontem a participacao stal@ na producdo das dificuldades
escolares das criancas, o foco da intervencdo doBlemas apresentados ainda € o
atendimento individualizado das criancas e dos feeniiares.

As autoras ponderam que, apesar dos avancos tedeiwmlologicos presentes nas
novas compreensdes das queixas escolares, elasn@giade fazem suficientemente presentes
na atuacdo desses profissionais. Acrescentam queurgss de formagdo em psicologia
continuam formando profissionais para atuar nagéawos problemas individuais e acreditar
que o trabalho a ser feito ndo é transformar untéedade autoritaria e excludente, mas

bY

integrar a sociedade que ai esta os seus membsgsroelos, delinqiientes e doentes,
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conforme a visdo ideologica da classe dominantepgende manter o poder, negando o
saber as classes menos favorecidas.

Essas reflexdes ratificam a necessidade de seateteen maior precisdo os problemas
especificos da crianca brasileira, para se plamg@nvencdes educacionais ou clinicas. Para
tanto, geralmente recorre-se a uma bateria de prqua avaliem as dificuldades, com a
utilizacao de testes padronizados ou nao, pardtee dados a respeito dos aspectos ou das
habilidades associadas a aprendizagem da leitaszréa. Embora os testes contribuam de
forma valiosa, oferecendo informagdes detalhadaseito do desempenho da crianga, o0 seu
uso merece certa cautela, pois eles ndo podensadosicomo Unica medida e, muitas vezes,
sofrem criticas com relacdo a existéncia de vies#srais e falta de adequacdo a crianca
atual. Convém, entéo, que se verifique constanteresua fidedignidade e validade, ndo sé
do escore total, como também de seus subtestsse(Raust, 1970; Lidz, 1977).

Tendo em vista acrescentar informag0es sobre aaguess testes e sua validade, serdo
abordados, no proximo capitulo, aspectos da psict@nbem como instrumentos de medida
que foram desenvolvidos para avaliar caractergstida linguagem. Cabe ressaltar a
importancia do exame precoce das dificuldades dendzagem, principalmente nas
habilidades de leitura e escrita, que estao diltéenrelacionadas com o éxito académico,

como ficou evidenciado pela literatura até aquespntada.
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CAPITULO Il — AVALIACAO DA LINGUAGEM: PESQUISAS

COM INSTRUMENTOS DE MEDIDA

Questdes psicométricas

Cronbach (1960) definiu que um teste é um procediongistematico para comparar o
comportamento de duas ou mais pessoas. Essa definipda € a maior expressao do
conceito de avaliacdo psicologica. A invencdo asses psicoldgicos ocorreu no meio do
século XIX, quando a énfase dos psicOlogos era dadastudo exaustivo dos fenbmenos
mentais em poucos participantes. Posteriormentajehom avanco dos conceitos estatisticos,
gue comecaram a sustentar que os erros de mersp@dériam ser cancelados com o efeito
massivo de grandes amostras. Também avancou dagienoa aplicacdo dos testes com o
advento da era do computador. A psicometria paassar um ramo da ciéncia estatistica e a
administracdo, a contagem e a interpretacado dtesstésam objetivamente incrementadas e
automatizadas (Goldstein & Hersen, 2000).

A origem da Psicometria esta nos trabalhos doiststat Spearman (1904), que, no que
se refere a Psicologia, seguiu os procedimentaalistas de Galton (1883). Ela surgiu no
campo das aptidées humanas (mentais, fisicas efigfias), pois além de ser a tematica da
época, harmonizava melhor com um estudo quanttapwis assim podia contabilizar o
comportamento em termos de acertos e erros.

O desenvolvimento de um teste cientifico demandseperanca e rigor, visto que ele
tem que emergir da literatura cientifica da areainderesse e estar apoiado em solida
fundamentacéo teorica. Além disso, ele tem queslemetido a um processo exaustivo de

desenvolvimento e validacéo para assegurar queglocalecar o objetivo a que se destina. Os
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usuarios dos testes devem compara-los com outrd&l@seexistentes para determinar seu
mérito relativo (Ramsay & Reynolds, 2000).

Os psicologos e outros profissionais recolhem am®ste conduta porque a partir delas
podem fazer inferéncias fundadas sobre a condditgacgonamento cognitivo das pessoas
avaliadas. A primeira condicdo para que um test@ sle base para realizar inferéncias de
interesse € que a amostra de conduta recolhidpregjsa, ou seja, que 0s erros cometidos na
medicdo sejam aceitaveis, jA que nenhuma medico temlmente isenta de erro. A
tecnologia psicométrica desenvolvida hd um séoodoa avaliar o grau de precisdo das
medi¢cOes realizadas com os testes se denominabiidéide e constitui um dos capitulos
melhor desenvolvidos pela psicometria. Embora leedam freqiéncia em validar um teste,
na realidade o que se valida ndo é o teste emasiasinferéncias feitas com base nos escores
nele obtidos. A partir de um teste podem ser feitteréncias de varios tipos, umas seréao
validas e outras ndo, o processo de validacao stoasprecisamente em fornecer dados e
argumentos que permitam saber quais inferénci@ déghdamentadas e quais sdo validas
(Mufiiz, 2004).

A validade constitui um parametro da medida tipieata discutido no contexto das
ciéncias psicossociais. Particularmente na histdgigsicologia a questdo da validade teve
uma posigcdo central na teoria da medida, conglitug® no seu paradmetro fundamental e
indispensavel (Pasquali, 2003).

Anastasi e Urbina (2000) declaram que a testagécolpgica esta em um estado de
mudanca rapida. Existem orientacdes novas, um aaesfluxo de testes novos, formas
revisadas de testes antigos e dados adicionaipaglesn aperfeicoar ou alterar interpretacéo
dos escores de testes existentes. Uma cobertusantensiva de instrumentos de testagem e
problemas em &reas especiais pode ser encontratiar@sngue tratam do uso dos testes em

campos como aconselhamento, pratica clinica, selaf# pessoal e educacdo. Para
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acompanhar os desenvolvimentos atuais, as pessedasafjalnam com testes precisam estar
familiarizadas com fontes mais diretas de inforreac8obre eles. Uma das fontes mais
importantes é o Mental Measurements Yearbook (Spa&5).

Desde que foram publicados os estandares da Ameiicucational Research
Association — AERA, American Psychological Assadoiat- APA e National Council on
Measurement in Education — NCME (1985, 1999) aqusedria teve grandes avancos em
todos os ramos, inclusive na validade. Porém,é&ssvias classicas para a coleta de dados, a

validade de conteudo, de critério e de construtdaasdo férteis (Mufiiz, 2004).

Sisto, Codenotti, Costa e Nascimento (1979) vewifim nos catalogos de testes
disponiveis a quase inexisténcia de testes nasioBaibora seja recente a preocupacédo de se
utilizar instrumentos de avaliacao cujas propriedgasicométricas tenham sido estabelecidas
para a populacao brasileira, esses autores jdataresnh que essa caréncia era suprida com a
utilizacao de instrumentos estrangeiros. O probliewventado pelos autores foi se esses testes
tinham sido apenas adaptados, sem que houvessandtise da conservacdo ou nao das

propriedades psicométricas obtidas na construcdosttomento em seu pais de origem.

Estudos realizados posteriormente continuam a apoat precariedade dos
instrumentos psicolégicos utilizados no Brasil (ffeamini & Noronha, 2002; Noronha,
2002; Noronha, Freitas & Ottati, 2001; Noronha,itBse Baldo, Barbini & Almeida, 2004;
Noronha, Oliveira & Beraldo, 2003). Essas consfsacassociadas a maior consciéncia
social dos profissionais da psicologia mobilizaraiguns segmentos da comunidade
cientifica e profissional, levando a criacdo daita® Brasileiro de Avaliacdo Psicoldgica
(IBAP) bem como a de um programa de Pés-Graduag¢éotoSSensu com éarea de

concentracdo em Avaliacdo Psicoldgica, recomenda#oCAPES em 2001.

Também o Conselho Federal de Psicologia (CFPxtidlo toda a mobilizagcdo em

torno da questédo, estabeleceu através da Resall@802/2003, a regulamentacdo do uso,
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elaboracdo e comercializacdo de testes psicologicoBrasil. Para o caso especifico de
instrumentos de avaliacdo psicolégica que utilizarestdes de mdltipla escolha ou similares,
como inventarios e escalas, a resolucdo indica a@goisitos minimos e obrigatérios, 1)
fundamentacédo tedrica com énfase na definicdo dstrmdo; 2) apresentacdo de evidéncias
empiricas de validade e precisdo das interpretagfgsostas para os escores do teste; 3)
apresentacdo de dados empiricos sobre as promgedasicométricas dos itens do
instrumento; 4) apresentacdo do sistema de correcdnterpretacdo dos escores; 5)
apresentacao clara dos procedimentos de aplicacaoegdo, bem como as condigbes nas
quais o teste deve ser aplicado; e 6) compilagcdanflarmacdes acima e de outras que forem
importantes num manual (CFP, 2001, 2003).

Todo processo de validacdo deve comecar pela coagio da pertinéncia dos
contetidos, pois devem ser comprovados dois aspeittis: a definicdo do construto a
avaliar e sua correta representacdo no teste. Mamdras universais para garantir uma
definicdo adequada, depende em grande parte dardona medir como, por exemplo,
definir as variaveis de tipo educativo ou profissip nos quais os dominios costumam estar
bem determinados, como a extroverséo ou a inteig&Muiiiz, 2004).

Para Pasquali (2003), a validade de construtmsiderada a forma mais fundamental
de validade dos instrumentos psicoldgicos, dadcetpieonstitui a maneira direta de verificar
a hipétese da legitimidade da representacdo coamperttal dos tracos latentes, que devem
demonstrar correspondéncia com sua representasém, fiou seja, 0 comportamento.
Historicamente, o conceito de construto entrou isicopetria através da American
Psychological Association Committee on Psycholdgitests que trabalhou entre 1950 e
1954 e cujos resultados se tornaram as recomerglé@d@icas para os testes psicologicos

(APA, 1954).
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A primeira exposicao detalhada da validade detosiesapareceu no ano seguinte em
um artigo de Cronbach e Meehl (1955). Ela é a s@ieem que podemos dizer que o teste
mede um construto tedrico ou um traco. Exemplosedesonstrutos sdo a aptiddo escolar, a
compreensao mecanica, a fluéncia verbal, o newmwmiic a ansiedade, entre outros. Cada
construto é desenvolvido para explicar e orgargpasisténcias de resposta observadas e se
deriva de inter-relacbes estabelecidas entre medodenportamentais. A validacdo do
construto requer a acumulacao gradual de infornsag@evarias fontes. Qualquer dado que
lance luz sobre a natureza do traco sob consideraca@as condicbes que afetam seu
desenvolvimento e suas manifestacbes representaewidéncia apropriada para a sua
validacéo (Anastasi & Urbina, 2000).

Correlacbes entre um novo teste e testes semethanatis antigos sdo citadas as vezes
como evidéncia de que o novo teste mede aproximamtema mesma area geral de
comportamento que outros testes designados pelononemme, tais como ‘testes de
inteligéncia’ ou os ‘testes de aptiddo mecanicasds correlagbes devem ser moderadamente
altas, mas ndo demasiadamente altas, pois se degieapresenta uma correlacdo muito alta
com um teste ja existente, sem vantagens extras beenidade ou facilidade de aplicacéo, o
novo teste representa uma duplicacdo desnece@bsaastasi & Urbina, 2000).

A validade pode ser verificada sob diferentes patsgas, enfocando-se o construto, o
contetdo e/ou o critério. Recorre-se as evidérdgagalidade de critério quando se procura
avaliar o grau com que o instrumento discriminaespéssoas que diferem em determinada(s)
caracteristica(s) de acordo com um critério pad@eando o instrumento e o critério sdo
aplicados simultaneamente, fala-se de validadeocmste; quando o critério € avaliado no
futuro, fala-se de validade preditiva. Os resultadbtidos serdo expressos em graus de
concordancia — identidade entre o teste e a ootraaf — denominada de relagao entre eles.

Ela é concebida como o grau de eficicia para predim determinado desempenho do
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sujeito, que deve ser medido por meio de técnitdepiendentes do proprio teste (Anastasi &
Urbina, 2000; Pasquali, 1998).

Uma das formas de avaliacdo da precisdo do instramisto €, a analise de como o0s
itens do teste se correlacionam entre si, € baseadeonsisténcia interna, por meio do
coeficiente alfa de Cronbach. Para que seja casiddidedigno, o coeficiente deve assumir
valores altos e positivos, indicando que os itestGcetodos medindo uma mesma coisa e
pouco suscetiveis a interferéncias de variaveiat@as (erros). O Conselho Federal de
Psicologia recomenda que, qualquer que seja o dipofidedignidade investigada, o
coeficiente encontrado seja maior que 0,60.

A maioria dos pesquisadores, assim como as orga@i@ggprofissionais afirmam que
uma das medidas mais eficazes para melhorar aagfld que se faz dos testes é a de
proporcionar uma boa informagéo e formacgao aosiosuBaseado nessa filosofia, em 1995,
o Colégio Oficial de Psicélogos da Espanha criow womissdo de testes com o intuito de
analisar os problemas envolvidos no uso delest{P&eMuriiz, 2000). Em linhas gerais, 0
procedimento de avaliacdo proposto consiste ensaews testes de forma sistemética por
parte dos pesquisadores, utilizando um questiom@smrado nos modelos holandés e inglés
atualmente em funcionamento. Um dos itens dess&iqoério diz respeito ao tamanho das
amostras na validacéo do construto, que sao coadake pequena (N < 200); moderada (200
<N < 500); grande (¥ 500). Especificado o tamanho da amostra, o itdyeesyiiente define
a mediana das correlagbes do teste com outros tEstdares, de acordo com 0s seguintes
critérios: inadequada (r < 0,25); inadequada mas alyumas caréncias (0,25r < 0,40);
adequada (0,49r < 0,50); boa (0,56 r < 0,60) e excelente ¥r0,60).

O foco principal deste trabalho serd explorar exéd#s de validade convergente, visto
que o ADAPE, o Reconhecimento de Palavras e o des@oze, hipoteticamente, avaliam o

mesmo construto. Para tanto, sera considerada lseartfa validacdo de construto de
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Campbell (1960) que salientou que a fim de demanstivalidade do construto € necessario
mostrar que um teste apresenta correlacdo altaocras variaveis com as quais ele deve
teoricamente correlacionar-se, este processo $oritie como validacao convergente.

A seguir serdo apresentadas pesquisas que utiizasanstrumentos ou estudaram 0s
mesmos fendmenos que sédo analisados neste traPaihmeiramente, serdo destacadas as
pesquisas com o ADAPE e o Reconhecimento de Palagtee diagnosticam aspectos da
escrita e em seguida as pesquisas com o Cloze, owtramento para o diagnéstico da
compreensao em leitura. O levantamento das pesduisaalizado, em sua maioria, na base
de dadoswww.bvs-psi.org.br Optou-se por trabalhar prioritariamente com pssguU
brasileiras, porque levam em conta as diferengagiisticas regionais e também os niveis
sociais divergentes das criancas, ampliando asis#i8es tedricas até aqui apresentadas.
Decidiu-se por apresenta-las em ordem cronologicagspondente ao periodo de 1981 a
2006, levando em consideracao, primeiramente, meejpaento das pesquisas com o teste de

Cloze, no Brasil, e a criagdo do ADAPE em 2001 &doonhecimento de Palavras em 2002.

Pesquisas com ADAPE

Sisto (2001), reconhecendo que a alfabetizacdo frooesso bastante complexo que
abrange além da representacdo dos fonemas tambémrooesso relacionado a compreenséao
e expressao de significados, restringiu seu estsldlificuldades de representacdo de
fonemas, ou seja, da grafia de letras e palavras lsase em um sistema linguistico
estruturado e que apresenta arbitrariedades, Wsaednstrucdo de um instrumento para sua
avaliagdo. O autor constatou as dificuldades maimuos na escrita entre criangas de
primeiras e segundas séries do ensino fundameetaberou o ADAPE, que ja foi utilizado

em varias pesquisas, apresentadas a sequir.
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Bispo (2000) investigou, de acordo com a teoriggtiana, as relacdes existentes entre
a imagem mental, a memoéria e o desempenho eseokscnita, em 100 alunos da 22 série do
ensino fundamental. Foram utilizadas as provas efilmtps: antecipacdo dos niveis,
conservacdo e quantidade dos liquidos (prova cHsgiontrole), recordacdo de
correspondéncias espaciais numéricas e antagoeitadois aspectos, memoria de evocagao
pelo desenho e memoéria de reconstituicdo mater@ldesempenho escolar na escrita foi
avaliado por meio do ADAPE. Todas essas provasrfar@acionadas entre si e com o
ADAPE. Os resultados sugeriram que as provas peeget que melhor explicaram o
desempenho na escrita foram a imagem mental, @c@gsio da quantidade dos liquidos e a
memoéria de reconstituicdo. Concluiu-se que o balgsempenho na escrita pode estar
relacionado aos niveis imagéticos e de recordagineatares e que 0s aspectos operativos,
embora sejam um importante campo de investigag@nleos se tornam insuficientes para
fornecer informagdes mais acertadas sobre o delsenento cognitivo e a aprendizagem.

Com o intuito de verificar a relagdo entre niveasntemoria, contradi¢gbes e dificuldade
de aprendizagem em escrita, a pesquisa de Sougtod2®01) utilizou o ADAPE, a técnica
Il da prova de memoria de configurac@o serial ssypproposta por Piaget (1973) e para o
estudo das contradi¢des utilizou-se a prova doockedo vazio de Piaget (1974). Foram
sujeitos 80 criancas (40 com dificuldade de apmagim em escrita e 40 sem dificuldade),
de ambos 0s sexos, da 22 e 32 séries do ensinanfental de uma escola publica de
Campinas. Os resultados apresentaram significémtia nivel de memaria e desempenho na
escrita, indicando que a instabilidade do nivedrimediario produziu uma maior quantidade
de erros. Quanto a contradicdo, a possibilidadsuderesolucdo, na terceira série, sugeriu
uma diminuicdo significativa de erros. Pode-senair que houve diferenca significativa
estatisticamente entre contradicdo e desempenlesarda apenas nas criangas da terceira

série do ensino fundamental. Ainda que as tend€mina dados fossem similares também
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com criancas de segundas séries e independentedeeséegies, estatisticamente puderam ser
atribuidas ao acaso. A tendéncia dos dados indjueuwconforme as criangas vao superando
as contradi¢des, seu desempenho na escrita tangiéneMorando.

Zucoloto e Sisto (2002) realizaram um estudo pawvastigar a compreensao da leitura
de criancas com dificuldade de aprendizagem esceita relacdo ao sexo e idade.
Participaram 194 alunos de 22 e 32 séries do efigidamental, que foram categorizados por
niveis de dificuldade de aprendizagem de escritmursid o ADAPE. A compreensdo da
leitura foi avaliada por dois textos em Cloze, cdiferentes quantidades de omissdes. Os
resultados mostraram que na segunda e terceis E3i erros na compreensao da leitura
aumentavam em razao da dificuldade de aprendizatperascrita e que os mais velhos
apresentavam mais erros dos que 0s mais novosp sgredo sexo dos participantes nao
produziu diferengas estatisticas significativastekgléncias dos alunos de 22 32 séries foram
similares, com a diferenca de que na 32 série edtvam apresentando automatismo dos
erros. Os autores ressaltaram que quanto mais atizanio estiver o erro, mais dificil se
torna a sua correcao, uma vez que a forma assaréladforma errada. Por isso destacaram a
importancia da avaliacdo das criancas, pois a figegsio dos casos de dificuldade de
aprendizagem no inicio do processo de escolarizagédmiza suas consequéncias e
possibilita sua superacao antes de o erro se tautamatizado.

Com o objetivo de verificar as relacdes entre diflades de aprendizagem na escrita,
desenvolvimento cognitivo e aceitacdo social goares, Guerrero (2002) fez um estudo com
260 criancas de 22 e 32 séries, com idades ewrtrel8anos. Elas foram submetidas a provas
piagetianas de desenvolvimento cognitivo de ciiddive, operatoriedade e equilibrio da
balanca, um teste sociométrico, no qual foram isatias informacgdes de preferéncia (positiva
e negativa) para as situagdes de brincar e estudaADAPE. Os resultados indicaram que

quanto mais avancado o desenvolvimento cognitivasigeito, menos provavel se torna a
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manifestacdo de dificuldades de aprendizagem nateeséo lado disso, verificou-se a
existéncia de uma correlagédo positiva e signifieaéntre o desenvolvimento cognitivo e a
aceitacao por pares.

A pesquisa de Curi (2002) teve como propésito saalbs desempenhos em atencéo e
em memoria de um grupo de 267 criancas, de 2%érigs do ensino fundamental de escolas
publicas de Campinas, com e sem dificuldades dendj@agem na escrita e na leitura, tendo
em vista que todas elas eram possuidoras de #tel normal ou superior, diagnosticadas
por meio do teste do Desenho da Figura Humana der®ogh. Foram utilizados mais
quatro instrumentos: o ADAPE, a prova de desempeaHsitura silenciosa de Inizan (1976),

a prova de desempenho da atencéo seletiva de Tion@698) e a prova de desempenho da
memoria imediata, adaptada pelo autor. Os resdtadstraram que as criancas de ambas as
séries, com dificuldades de aprendizagem na esaptasentaram baixos indices de atencéo e
memoéria. As criancas sem dificuldades na escrifgessaram altos indices de atencdo e
memoria, enquanto que as com deficiéncias no degd@mpem leitura manifestaram baixos
indices de atencdo e memodria e aquelas sem defeciBa leitura expressaram altos indices
de atencao e memodria.

O estudo de Pacheco e Sisto (2003) investigou selifagencas em termos de
ajustamento social se relacionavam com dificuldsslaprendizagem na escrita. Por meio do
ADAPE foram selecionadas 62 criangas sem DA e 6t D& acentuada na escrita, com
idades entre 8 a 14 anos, freqientando a 32 sermsino fundamental da rede publica. A
Escala de Ajustamento Social, de Sisto e Pache@02)2 forneceu informacdo em trés
ambientes sociais diferentes: familiar, escolaggspal. Com base nos resultados encontrados
apenas a medida de ajustamento escolar diferemsiogrupos. A andlise indicou que os
alunos com dificuldades de aprendizagem tambénesmiperam como menos adaptados a

escola.
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O autoconceito e as dificuldades de aprendizageescria foram objetos de estudo de
Carneiro, Martinelli e Sisto (2003). A amostra t@mmposta por 277 estudantes com idades
entre 9 e 10 anos, da 32 série do ensino fundahdmtquatro escolas da rede publica de
Campinas. Foram utilizados dois instrumentos parael@ta de dados, o ADAPE e a Escala
para Avaliagdo do Autoconceito de Sisto (2000), posta por quatro sub-escalas: o
autoconceito pessoal, familiar, social e escolarr&3ultados evidenciaram que a dificuldade
de aprendizagem na escrita esta significativanrefdeionada com o autoconceito geral, que
€ a soma de todos, e com o escolar, verificandgese conforme aumenta o nivel de
dificuldade de aprendizagem na escrita diminuito@nceito.

Para discutir as possiveis relacdes estabelecides a&s dificuldades de aprendizagem
na escrita, o nivel intelectual e maturacional dencas de segunda série do ensino
fundamental, Cunha, Brito e Silva (2003) utilizaramMADAPE, a prova de conservacao de
comprimento e o teste CAT-H. Os trés testes forplicamlos em 60 criangas, de ambos os
sexos, de duas escolas da rede publica de ensmoesdltados ndo apontaram indices
significativos de correlacdo entre os escores rkisuimentos e as idades dos sujeitos. Porém,
verificou-se diferenca significativa quando complasaos resultados do ADAPE com relagéo
aos sexos, encontrando-se um melhor desempenipadicspantes do sexo feminino.

Para estudar a relacdo entre dificuldades lingasstila escrita e agressividade, Sisto e
Fernandes (2004) realizaram uma pesquisa com 88d4satle escolas estaduais e particulares
que freqlentavam a 22, 32 e 42 séries, com idades8&e 12 anos. Foi aplicada a Escala de
Agressividade para Criancas e Jovens (Sisto & Ba288), que fornece medidas de
agressividade geral e nas situacdes familiar dase@ ADAPE. As dificuldades lingulisticas
e as medidas de agressividade escolar indicarandegasemelhancas nos resultados das
segundas e terceiras séries, fornecendo correlagifesficativas e positivas, ou seja,

conforme aumentaram 0s erros na escrita, aumentdeamibbém as pontuacdes em
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agressividade escolar. Entretanto, com os alunc® d@&rie houve uma nitida diferenciacao
entre 0s sexos, pois as meninas forneceram cowésigositivos e alguns muito altos,
enguanto 0os meninos registraram correlacdes nagatiwdicando que conforme aumentaram
0s erros, diminuiu a agressividade escolar. Esgde gassibilitou certos questionamentos,
entre eles estdo os motivos da suscetibilidadengasas na reproducdo dessa conduta e da a
nao suscetibilidade dos meninos; qual a prioridimemeninos nas escolas em contraposicao
as meninas; ou a existéncia de conhecimentos nasisulinos e mais femininos, entre outros.

Schiavoni e Martinelli (2005) buscaram investigan sua pesquisa a existéncia de
relacdo entre a percepcao de alunos sobre as atipastde seus professores a respeito deles
e as dificuldades de aprendizagem na escrita.ciamtam do estudo 138 criangas, entre 9 e
10 anos de idade, que frequentavam a 32 série sinoefundamental de duas escolas
publicas. Os instrumentos utilizados foram o ADA®EImMa escala sobre a percepcao dos
alunos sobre as expectativas de seus profess@@s i@speito. Os resultados evidenciaram
uma correlacdo negativa altamente significativaieeas varidveis, ou seja, quanto maior o
nivel de dificuldade de aprendizagem dos sujeit@s)os positiva se mostrou a percepcéo que
tém sobre as expectativas dos seus professoragaspeito.

O trabalho de Suehiro e Santos (2005) buscou esig®nle validade de critério pela
comparacao de grupos divididos por dificuldades deprendizagem
(acentuada/média/leve/sem indicios), de acordo aatassificacdo do ADAPE e pelo nivel
de escolaridade para o teste Bender - Sistema de Pontuagdo Gradual (B-SPG).
Participaram 287 criancas, de ambos os sexos, éngrd0 anos, das segundas e terceiras
séries, do ensino fundamental de quatro escolagtelior de Sdo Paulo, sendo duas publicas
e duas particulares. Os resultados permitiram @raoevidéncias de validade de critério para
o Bender — Sistema de Pontuacdo Gradual (B-SR&ito nos grupos separados por

dificuldades de aprendizagem, quanto por escoldeidAo lado disso, foram constatadas
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diferencas significativas entre as pontuacdessiatas testeADAPE e B-SPG,exceto para o
sexo, nas variaveis focalizadas, a saber, idage,estpo de instituicdo, publica ou particular.

Bazi e Sisto (2006) relacionaram as dificuldadeaptendizagem na escrita as emoc¢des
alegria e tristeza, medo e coragem. A pesquiseefdizada com alunos pertencentes a quatro
escolas da rede publica de Campinas, SP, tenddicigsgdo de 602 sujeitos da 22 e 32 séries
do ensino fundamental. Os instrumentos utilizadosath o ADAPE e a Escala de
Autopercepc¢ao de Sentimentos (Sisto & Bazi, 1998)resultados indicaram que 0s sujeitos
da 22 série apresentaram uma tendéncia abaixo dia opdanto ao nivel de dificuldade de
aprendizagem na escrita. Para a 32 série, houveéamdéncia para os niveis leve e médio de
dificuldade de aprendizagem. No geral, para ambaseges, 0S meninos evidenciaram ter
mais dificuldades de aprendizagem que as meningemntQ a idade, em relacdo aos niveis de
dificuldades de aprendizagem, nao foram evidensiadsultados significativos. Os dados
indicaram a semelhanca de resultados para as élies guanto a alegria e tristeza, ja para as
varidveis medo e coragem houve diferencas de agmgltquando foram comparadas as duas
séries. No que se refere as relacdes entre difidaklde aprendizagem na escrita e emocdes,
os dados indicaram a semelhanca de resultadoapaizas séries quanto as variaveis alegria,
medo e coragem. Quanto a variavel alegria, as gasammais alegres tiveram menos
dificuldades de aprendizagem na escrita, mas nalquesspeito a variavel tristeza, somente
na 22 série foi relacionada a dificuldade de apregeém. Quanto as varidveis medo e
coragem, ndo se comprovou que as criancas maigosasatém menos dificuldades de
aprendizagem, ndo ocorrendo o inverso com 0s gsjeitm altos niveis de medo, para as
duas séries estudadas.

O estudo de Bartholomeu, Sisto e Rueda (2006)saneds relacdes entre os problemas
emocionais e 0s erros na escrita de 88 alunosmi®saos sexos, de 22 série do ensino

fundamental de uma escola publica, por intermédioDesenho da Figura Humana por
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Koppitz (1976) e do ADAPE. Dentre os resultadosraio constatadas diferencas
significativas entre o total de erros por palawas trés grupos formados em funcédo da
intensidade de problemas emocionais, a saber: poGiufoi formado pelos alunos que
apresentaram entre zero e trés indicadores emaxi@ma seus desenhos, indicativo de
nenhum ou poucos problemas; no Grupo 2, os alurasfclassificados como portadores de
indicios de problemas emocionais e seus desenheseaparam de quatro a seis indicadores;
o Grupo 3 continha os alunos que apresentaramosetaais indicadores, sugerindo sérios
problemas emocionais. No entanto, a prova de Tukdicou que as diferencas foram
justificadas pelos Grupos 1 e 3. Os problemas ema mostraram-se associados com 0s
erros nas escrita, assim as criangas com probléenagrendizagem apresentaram-se ansiosas
e com pobre autoconceito, denotando sentimentomatkequacdo e culpa relacionados a
impulsos agressivos mal-elaborados, com preocupge®s impulsos sexuais, dificuldades
de comunicacéo e timidez.

Com o objetivo de identificar quais as caracterdstiemocionais mais freqlientes em
criancas da 22 série e as possiveis diferencas@mcem grupos com grandes dificuldades
de aprendizagem na escrita e sem dificuldades, &RuBdrtholomeu & Sisto (2006)
utiizaram o ADAPE e o Teste da Figura Humana dechidaer (1949). Os resultados
indicaram que 0S erros na escrita apareceram adgesciaos problemas emocionais dos
sujeitos estudados. Ao separar 0s sexos, 0s prablema aprendizagem da escrita
demonstraram estar relacionados aos problemas @emadgisomente para 0S meninos e nao
para as meninas.

Pelissari (2006) verificou as possiveis relacdaredtificuldades de aprendizagem em
escrita, aceitacao e rejeicao social e autoconsedml, familiar, escolar e pessoal de criancas
de segunda e terceira série do ensino fundameletalscolas publicas da regido de Campinas.

Todas as criancgas foram avaliadas de acordo comlifstiddade de aprendizagem em escrita
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e classificadas de acordo com o ADAPE. O estudiaauiuma escala de autoconceito social,
familiar, escolar e pessoal, apresentando 52 qeestdum teste sociométrico. O Unico fator
relacionado as dificuldades de aprendizagem enitasgre se apresentou como significativo
em ambas as séries foi 0 autoconceito escolare€ddtados apontaram para o fato de que as
criancas, mesmo com dificuldades de aprendizageengsxrever, sdo aceitas para brincar e
que o autoconceito, em situacdes especificas,ipfidenciar em determinadas areas.

O estudo de Santos, Sampaio, Lukjanenko, Cunhaerite(2006) teve como objetivo
investigar a relagéo entre as dificuldades em ceemméo de leitura e escrita em alunos das
séries iniciais do Ensino Fundamental. Para tasitatflizado um texto formatado de acordo
com a técnica de Cloze e o ADAPE. Participaramd@@os, entre 7 e 14 anos, de segunda a
quarta série de seis escolas particulares e omzdasspublicas do Estado de S&o Paulo.
Foram consideradas as variaveis sexo, tipo deasceérie. Os resultados indicaram haver
diferenca estatisticamente significativa entreeo®s, com superioridade do sexo feminino, e
também entre os alunos de escolas publicas eylards, com superioridade destes ultimos,
para ambos os instrumentos e somente 0 ADAPE difene a 22 e a 42 séries. Os escores do
ADAPE, resultantes do numero total de erros noddit@e correlacionaram negativamente
com o numero de acertos do Cloze. Esses resulfadima congruentes com a literatura da
area, visto que demonstraram que quanto mais agasscrita, menor a compreensao em
leitura.

Em todas essas pesquisas foi demonstrada a selasibilpara a captacdo das
dificuldades de aprendizagem na escrita, pelo ADAPEevidenciada a relacdo dessas
dificuldades com as outras varidveis medidas. @oafise, entdo, a consideracao de Sisto
(2001), de que a escrita € uma habilidade instrtaheara a vida académica e social. Ainda

nessa direcdo, serdo apresentadas pesquisas aquesiigaram, sob varias perspectivas
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tedricas, mas que se valeram de procedimentos fguecessem além do estimulo auditivo,

também o visual, como proposto na atividade donteecimento de palavras.

Pesquisas com Reconhecimento de Palavras

Cagliari (1988) relata que algumas condi¢cdes deseandadas ao aluno para decodificar
a escrita, como conhecer o funcionamento do s&nss saber o nome das letras, memorizar
o alfabeto, conhecer a organizacao grafica daasleinentificar para que elas servem, saber
como se correspondem com 0s sons e ter conhecinsebte a ortografia. A eficiente
decodificacdo das palavras é relacionada a umaonaeBignificativa na aprendizagem de
leitura e de escrita. Assim, observa-se que o temomento de palavras se relaciona com a
leitura literal que antecede a leitura critica @&ski, 2002).

Por meio de trés estudos, Goes (1984) demonstrocoaéncia de uma qualidade
crescente das respostas, caracterizando niveisrepsdgps da crianca em fase de
alfabetizacdo para lidar com as correspondénciastexto. Primeiramente, examinou a
habilidade analitica das criancas na percepcaerdelsanca em partes da palavra falada, em
tarefas de identificacdo de rimas e de palavraglbamtes. Em seguida, ao realizarem tarefas
de formacdo de palavras semelhantes e diferenteselagfo a uma palavra-modelo, as
criangcas demonstraram um conjunto de estratégigggesivas: abordagem meramente visual
com composicdo de conjuntos de letras; estratégiague o critério de resposta era visual,
porém que ja sugeria atencdo a dimensao fonol@gesratégias de resposta dependentes da
dimenséo fonolégica, embora nem sempre resultand@representacao grafica adequada.
Por ultimo, a autora localizou a habilidade daargzas em analisar e generalizar ao tentar
apreender correspondéncia som-texto. Para issoit@olas criangas que utilizassem uma

palavra-modelo para ler ou escrever sequénciatanébares (palavras sem sentido).
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Foi elaborado um programa de treino por Graminhachddo, Francischini e Befi
(1987) e aplicado em duas criangas: uma de 11ra dat9 anos, ambas do sexo masculino,
alunos da 12 e 22 séries do ensino fundamentgheatgamente, que apresentavam
dificuldades especificas de discriminacédo de sflagenelhantes quanto ao som e/ou grafia,
na leitura e na escrita. Do estudo relatado caastarés fases, a saber, pré-avaliacao,
intervencdo e pods-avaliagcdo. Durante o treinamegnéolual eram apresentadas silabas e
palavras, contendo ou ndo as silabas em treinaneet® criancas deveriam emitir uma
resposta, sinalizando a sua identificacdo. Eramesaptadas, por escrito, silabas, palavras,
frases e estorinhas e as criancas deveriam eedjlostas de grifar as silabas, ler e copiar
silabas, palavras, frases e estorinhas. Tambémageeeentadas oralmente silabas, palavras,
frases e estorinhas e as criangcas deveriam edasvA-cada sessao de treino, os acertos
eram reforcados por fichas. Os resultados demeasiraque € possivel melhorar o
desempenho académico na fase de alfabetizacdo mmcas com essas dificuldades
especificas.

Foi observado em criancas repetentes de classéabletzacao que elas apresentavam
desempenho inferior ou semelhante ao dos alunosssantes nas tarefas relativas a atencao,
a dimensdo sonora, ao emprego de termos basiaentfs a linguagem e a apreensao de
funcdes da escrita. A experiéncia escolar antgrawecia ter favorecido progressos apenas
quanto a producdo de sinais da escrita e algumeredifiacdo de estratégias de
correspondéncias fala-escrita; ainda assim, o gdagocriancas repetentes nao revelou uma
nocéo consolidada da representacéo de fonemagftsdir ao efetuarem transformacgdes da
palavra escrita. Com base nessas constatacdes, €58eagao (1992) sugeriram que a
inefichcia das experiéncias escolares anteriores censolidar no¢bes em grupos de
individuos repetentes poderia ser superada por maalho pedagdgico centrado na

exploracdo de funcdes da linguagem escrita e dedpitos de textos, no uso efetivo da
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linguagem escrita, em tentativas de ler e escrevguanto interlocucéo, e no refinamento da
consciéncia fonoldgica, em especial frente a exigéde transformacéo de palavras/frases
escritas.

Pinheiro (1995) fez uma reviséo da literatura sabddiculdade especifica de leitura ou
dislexia, sob duas perspectivas, a da identificatfialéficits cognitivos e a abordagem do
processamento de informac&o. Seus achados demmanstgae a dificuldade principal dos
individuos disléxicos parecia estar associada igitséha memoria verbal e nos processos de
segmentacdo e sintese de fonemas.

Por meio de uma pesquisa longitudinal, Rego (188/stigou a influéncia de fatores
metalinglisticos em 50 criancas de 5 a 8 anosbealfadas pelo método silabico, que
enfatiza o ensino das correspondéncias grafo-fénid@s testes foram realizados
individualmente em quatro sessdes realizadas @wlda um ano. A primeira sessao ocorreu
quando as criangas concluiam o periodo pré-alfagéto e a Ultima apds o término da
alfabetizacdo, com o uso de listas de pseudopalaf&macontrario de resultados obtidos com
criancas falantes do inglés, as brasileiras naobeeeficiaram das sessbes para 0
desenvolvimento de habilidades metalinglisticais, p@o demonstraram melhor desempenho
na tarefa de decodificac@o na leitura. A Unica k@daeeplicada foi entre consciéncia sintatica
e desempenho de leitura, que envolveram diretamentso de informacdes sintatico-
semanticas. Os resultados sugeriram que as exphsarausais sobre a aquisicao inicial da

leitura sdo sensiveis a diferencas de lingua eetan, de métodos de alfabetizacéo.

O estudo de Sousa (2000) investigou a relacdo emtigel de leitura e de escrita em
criangas no inicio da alfabetizacdo em uma pernspegisicogenética. Participaram 73
criancas da 12 e 22 séries do ensino fundamentaim#deescola publica de Sdo Paulo. O
procedimento consistiu em atividades de escrituréee compreensao de palavras e frases.

As atividades com palavras foram propostas solrraafale tarefas, em duas condic¢des, na
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primeira a escrita precedia a leitura e, na segumditura precedia a escrita. Ja a prova de
compreensao consistiu em indicar a gravura queespondia ao que estava escrito. Os
resultados mostraram a ocorréncia de discrepameciie 0 nivel de escrita e o nivel de
leitura, pois a escrita mostrou-se, no geral, mamncada que a leitura. Observou-se uma
grande influéncia do contexto no desempenho dardeivisto que as criangas tiveram maior
dificuldade na leitura independente da escrita eamelificuldade na leitura precedida da
escrita. A relacdo entre a leitura e a escritaovade acordo com os diferentes niveis no
processo de aquisicado da linguagem escrita. Npastaenos e mais avancgadas, elas tendem
a se aproximar, ja nas etapas intermediarias, amesentam discrepancias, com um
desempenho melhor para a escrita. Na prova de eemgfo, as criangcas se mostraram
competentes para encontrar o significado e quanaormo nivel de decodificacdo

demonstrado, maior foi 0 desempenho na compreetzsBitura.

Considerando que a leitura € composta por multiptosessos interdependentes, Salles
e Parente (2002) analisaram o uso preferencialntke das rotas de leitura, fonolégica ou
lexical, do modelo cognitivo de leitura de duplsaroParticiparam 76 criancas, de 22 e 32
séries do ensino fundamental, de uma escola particque foram avaliadas quanto a leitura
de palavras isoladas e a compreensao e tempotde [e@xtual. Foram identificados quatro
grupos segundo as habilidades de leitura de pataloms leitores por ambas as rotas; maus
leitores por ambas as rotas; leitores prefereneiaienlexicais e leitores preferencialmente
fonologicos. Os primeiros foram os mais rapidodeitara textual e os grupos nao diferiram
significativamente em compreensao textual, excatBhsérie. Concluiu-se que ambas as
rotas de leitura sdo funcionais na amostra, poréwtaafonoldgica pareceu ser essencial,
porque as criancas que a usaram apresentaram degwmgignificativamente superior em
leitura de palavras isoladas ao daquelas que uspraferencialmente a rota lexical. As

habilidades de reconhecimento de palavras isolada®lacionaram-se significativamente
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com habilidade de compreenséao de leitura texteahe tempo de leitura. Nao houve leitores
exclusivamente fonoldgicos ou leitores exclusivammelexicais, o que indicaria casos

patoldgicos, de dislexia, na abordagem de procesganda informacéo.

Em pesquisa recente, Kingeski e Sisto (2004) esauda reconhecimento de palavras
em 338 criancas de ambos 0s sexos, com idadesteeti® anos, que freqientavam da 12 a
42 séries do ensino fundamental. Foi utilizado wmstruimento construido para avaliar o
reconhecimento de palavras, denominado Reconhewmeée Palavras, com vistas a
diferenciar as séries iniciais do ensino fundamedt acordo com a classificacdo de Sisto
(2001). Constatou-se que, quanto mais adiantadas) eys alunos, menos tempo era
necessario para responder ao instrumento. Houveétansuperioridade do sexo feminino na

média de acertos em relacdo ao masculino.

O estudo de Guimaraes (2004) teve por obijetivosiiyar a contribuicdo do uso de
informacdes do contexto verbal no reconhecimentpadkevras, por alunos da 12, 32 e 42 séries
do ensino fundamental de escolas publicas de BariEoram usadas as mesmas medidas de
controle utilizadas no estudo de Rego (1995), arsalma medida de inteligéncia, realizada
por meio do teste das Matrizes Progressivas Calprak Raven e uma tarefa de memoaria
verbal. Entretanto, para os sujeitos com mais darids foi utilizado o teste de Matrizes
Progressivas de Raven — Escala Geral. De acordmsaesultados obtidos, os sujeitos com
dificuldades na leitura apoiaram-se no contextdalepara compensar suas dificuldades,
lendo corretamente 75,24% das palavras apresentsldaanalise dos resultados, péde-se
perceber a ineficacia de tentar explicar o processteitura adotando um dos dois modelos
extremos (ascendente ou descendente), pois 0 empambou para a complementaridade dos
dois. Os dados tiveram interessantes implicacOesaetbnais, pois sugeriram que, para
propiciar aos alunos um dominio pleno da leiturayetin-se equilibrar atividades que

estimulem diretamente a decodificacdo, a sabeirug@es fonicas e ensino sistematico do
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reconhecimento e discriminacédo dos padrées despmneléncia entre ortografia e fonologia

e atividades voltadas para a analise sintatico+secagdo texto.

Ponderando que o emprego da grafia correta € umelbmsentos basicos para a
comunicacao clara e precisa, Caliatto e Martin@005) analisaram essa habilidade em
alunos que retomaram os estudos na fase adultmoAte foi constituida por 22 alunos, de
52 a 82 séries, de ambos sexos, na faixa etdfl@ deé4 anos. Foi construido um instrumento
de reconhecimento de palavras baseado no testedliplanescolha elaborado por Sisto
(2004). Foram considerados sete tipos de erroacalelo com os trabalhos de Lemle (1987),
Cagliari (1989), Zorzi (1990) e Carraher (1998)esdudo propiciou uma analise quantitativa
de erros, bem como uma andlise qualitativa no queefere aos tipos de erros mais
frequentes, a saber, a generalizacdo de regras@at@acdo de sinais graficos e/ou acentos.
As categorias de erros menos freqlientes foram acmscimo ou omissao de letra e letras
parecidas. Corroborando outros estudos realizasloscciangas, 0os autores salientaram que €
interessante perceber que o instrumento de recomdieto de palavras, mesmo oferecendo as
opcOes de escolha, em vez de utilizar a escritanég@pea dos alunos, possibilitou observar as
principais dificuldades dos aprendizes e que essassemelham as verificadas em trabalhos
que analisaram a escrita por meio de ditado de/q@alau texto ou producdo espontanea de
textos.

Cabe observar que foram encontradas poucas pesgoisaum instrumento especifico
para reconhecimento de palavras. No entanto, #eufse que elas trataram a escrita e a
leitura concomitantemente. ISso ocorre porque gaEEEss0s tém sido tratados numa inter-
relacéo, resultantes da acdo do pensamento integiadultaneamente dinamico e complexo
(Kopke Filho, 2001; Pugh & Pawan, 1991; Santos,7)198lesse sentido, apds terem sido

apresentadas pesquisas com instrumentos para sdimgnoa identificacdo da fase de
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alfabetizacdo, na escrita, serdo apresentadasua pegquisas que se utilizaram do Cloze

como instrumento para avaliar a compreensao euordeit

Pesquisas com o teste de Cloze

O Cloze é uma técnica que vem sendo sistematicamdiizada por pesquisadores de
leitura e linguagem, principalmente a partir daadiécde 70 e foi originalmente proposto por
Taylor (1953), como um meio de avaliar a comprdeidade de textos escritos. Como
procedimento de ensino, o Cloze desdobra-se numsatilielade de formatos e conteudos,
permitindo ao leitor tomar consciéncia do interjogotre seu eu e o texto e de sua
participacéo ativa na reconstrucao do significagdemdido pelo autor.

Esse procedimento consiste, em sua versao origiaapresentacéo de uma selecéo de
prosa da qual se omitem todos o0s quintos vocabudobstituindo-os por um traco
proporcional ao tamanho da palavra omitida, que @éev recuperada pelo leitor para restituir
o sentido completo a selecdo. Tendo como pressupaster-relacdo entre a experiéncia do
mundo e da linguagem que o leitor tem armazenadasua memoria, com as respostas
semanticas e sintaticas que fornece o contexto gamgpletar o significado, as palavras
omitidas passam a constituir espacos de obsendigia do processo da compreensao, Uteis
tanto para o educador como para o pesquisadori@asias da linguagem (Condemarin &
Milicic, 1994).

Os significados dos escores do teste de Clozecivadlmente, tém como parametros
as faixas de escore propostas por Bormuth (1968)amlisar o desempenho dos sujeitos. O
nivel de frustracao corresponde ao percentual eiecade até 44% do total do texto e indica
que o leitor teve pouco éxito na compreensao. @l nistrucional corresponde a um

percentual de acertos entre 44 e 57% do texto &rangse a compreenséao € suficiente, mas
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indica necessidade de ajuda adicional externecid@ale 57% de acertos mostra um nivel de
autonomia de compreensao do leitor. No entantofasiypesquisas tém sido divulgadas
referindo-se apenas ao percentual de acerto oscaoeebruto obtido pelos testandos (Gomes
& Boruchovitch, 2005; Santos, Rueda & Bartholom2006; Santos, Sampaio, Lukjanenko,

Cunha & Zenorini, 2006, entre outras).

A validade de construto do Cloze, desde uma peispdinglistica, tem como ponto
de partida o fato de que em cada lingua, em raedsud estrutura, existem contingéncias
estatisticas que determinam a probabilidade deeptas palavras tendem a seguir outras. Por
exemplo, em inglés, o adjetivo deve preceder otanbgo. Em espanhol e em inglés o artigo
deve preceder o substantivo. Além disso, 0o emprég® palavras esta condicionado
parcialmente pelo tema. Assim, se o conteudo seeréf leitura, é provavel que num texto as
palavras ‘compreenséo e legibilidade’ se enconteemquantidade maior que as palavras
‘porcas e parafusos’, que serdo mais provaveis tedto sobre mecéanica. Na freqiéncia do
uso das palavras também influem certos modismasraid que funcionam como expressdes
ou ditos, como por exemplo, ‘€ duro como o a¢osids um individuo familiarizado com sua
lingua pode predizer as palavras que seguem a(@dralemarin & Milicic 1994).

Foram encontradas diferencas de desempenho nodesitoze relacionadas com o
assunto abordado no texto. Isso levou a crer giaendiaridade com o assunto aumenta a
probabilidade de acerto das respostas dadas, uzirmtb uma variadvel interveniente na
comparacao dos desempenhos (Cohen, 1975; Page, 38mtos, 1981). Ja Abraham e
Chapelle (1992) pesquisaram os fatores intrinseamstexto, que interferem na sua
compreensao e obtiveram no seu trabalho as segyrgdicdes de dificuldade do item: local
da pista do contexto, nimero de silabas do perigdoperacdo de palavras de conteudo,
extensdo da palavra a ser encontrada, niumero jplestas possiveis para a lacuna e nimero

de formas possiveis a serem consideradas.



51

A técnica de Cloze também tem sido usada parandiei@r a inteligibilidade de livros
didaticos destinados a alunos de ensino fundamentaiédio. Molina (1979) analisou
aspectos relacionados ao texto que interferem @acempreensdo e comprometem o
desempenho escolar. Os sujeitos foram 1.399 aldads$ série do ensino fundamental a 32
série do ensino médio de dez escolas publicasesddtaddos apontaram que 0s aspectos mais
frequentes para determinar a inteligibilidade ddaes&do: o uso de palavras incomuns, o
namero de silabas utilizadas, o tamanho das sergeagresenca de categorias gramaticais
mais dificeis, a complexidade da estrutura gramlaticas idéias contidas no texto.

Santos (1981) trabalhou com adolescentes institatzados, com dificuldades
escolares que frequentavam o ensino fundamentaluyranprograma de remediacdo em
leitura, utilizando a técnica de Cloze. Os reswléadpontaram para um aumento acentuado
dos percentuais de acerto, demonstrando a efidagi@ograma.

A pesquisa de Castro (1981) verificou a viabilidadeemprego de um programa de
Leitura Recreativa, baseado nas caracteristicaSigtema Personalizado de Instrucdo, para
alunos de escola publica. Além disso, também veirifias diferencas de desempenho de dois
procedimentos de treino em compreensdo de leiturgaber, a Técnica de Cloze e de
Interpretacdo de Textos. Os sujeitos foram 36 alwi® 42 série do ensino fundamental,
divididos em um grupo de controle e dois experisnum treinado com a Técnica de Cloze
e outro com Interpretacdo de Textos. Os resultatdtisos indicaram que o treino néo foi
totalmente eficaz para fazer com que 0s gruposriexpetais superassem o desempenho do
grupo de controle. Concluiu-se que o emprego dépsede programa exige que seja
desenvolvido treino anterior de habilidades basitmseitura, uma vez que o0 sucesso dessa
tecnologia depende de repertérios bem instaladtsitdea e estudo.

Para analisar a eficiéncia da Técnica de Cloze eis miveis de linguagem: oral e

escrita, Braga (1981) submeteu 12 alunos de 32 ®ri8s do ensino fundamental, com
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dificuldades em leitura, a pré e pos-testes nosndesnhos: verbal, de descricédo, de leitura
oral e compreensdo de leitura com a Técnica deeClBegundo os resultados ndo houve
ganho significativo em funcgéo dos treinos realizadonbora se tenha observado um ganho
qualitativo nas respostas. A autora propds queussibasicas e interdisciplinares devem ser
conduzidas para o dimensionamento adequado d@ve@rmanipuladas.

A pesquisa de Mello (1988) foi parte integranteudeprograma de investigacao cujo
objetivo geral foi testar um material didatico pkeitura, adequado a escolares em uma escola
publica de Sao Paulo. Os sujeitos tinham de 8 anb® e cursavam a 22 série do ensino
fundamental. A pesquisa teve por objetivo a avabagda adequacdo do material,
compreensao e inteligibilidade do texto, usands gwbcedimentos: Leitura Silenciosa e
Teste de Cloze. Os resultados indicaram 73% décacejue mostrou a eficiéncia da técnica
de Cloze para avaliar compreenséo e inteligibikddd texto e demonstrou ser um meio para
adequar materiais de leitura ao nivel do leitor.

Valendo-se de provas de leitura oral e testes deeCbara avaliar compreenséo de
leitura e producédo de textos escritos com tema kva vista de uma gravura, Castelo Branco
(1992) desenvolveu um estudo com 40 alunos da4#esg&ries do ensino fundamental. Os
resultados mostraram que o desempenho em leitd@ g&tar relacionado com a facilidade
para o reconhecimento de palavras, a melhor w@#zala informacédo gréafica, com uso dos
conhecimentos fonoldgico, ortografico e do vocatl@isual, adquiridos com a pratica de
leitura e a utilizacao eficiente das informacoasextuais.

Carelli (1992) testou a eficiéncia de programasetieediacdo e de desenvolvimento de
criticidade em leitura, em alunos da 5?2 série dsinenfundamental. A autora detectou
diferencas estatisticamente significativas nos ltados dos pds-teste, com melhoras nos

indicadores de criticidade e na leitura geral dosas.
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Fundamentado nas bases tedricas da linguistiasatege cognicdo e do processamento
da informacédo, Neves (1997) investigou o processtmda leitura em estudantes de sétima
série do ensino fundamental, com o objetivo defigari como o leitor organiza 0s seus
conhecimentos para interagir com o texto. Forarncaghs duas baterias de testes, sendo a
primeira com testes de multipla escolha e a segooadauma adaptacédo da técnica de Cloze.
Foram utilizados também textos de jornais e revistamo charge, propaganda, crénica, texto
informativo e opinativo. Os resultados demonstracau® o conhecimento prévio do aluno é
empregado de forma quase sempre inadequada. @onstague os alunos Iéem de forma
fragmentada, com prejuizo para a significacédo gt tepresentando muitos problemas para
a compreensao das ambiglidades linguisticas e teasn

Participaram da pesquisa de Joly (1999) 80 aludes1® a 42 séries do ensino
fundamental, divididos em grupos experimental etrotey visando: comparar 0 uso de
programas educacionais por computador ao ensimglcivaal em atividades de leitura e
escrita; avaliar a influéncia da criatividade sobrelesempenho dos sujeitos e verificar a
influéncia do nivel de escolaridade sobre o desehpem leitura e escrita criativas. Foram
utilizados os Programas de Leitura, Escrita e Qrlide e a Prova de Criatividade. Os
resultados revelaram superioridade do desempenhsugeitos dos grupos experimentais. A
Técnica de Cloze, independentemente de ser uilinadnodo convencional ou por meio do
computador, mostrou-se motivadora e efetiva pasmpver a compreensao critica e criativa.
O Programa de Escrita por meio do computador raevstosignificativamente superior ao
convencional para incrementar a escrita criativegrovencional mostrou-se mais efetivo para
desenvolver a estrutura linguistica na producaextes.

Bampi (2000) aplicou um programa de desenvolvimeatdocriatividade aplicada a
leitura e escrita em 42 alunos de 52 série do enindamental, divididos em grupos

experimentais e de controle. Foram utilizados tetde criatividade de Torrance, o teste de
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Cloze e uma redacao. Todos os alunos foram subwsedigré-teste, treinos especificos e pos-
teste. ApOs 15 sessdes dos grupos experimentaigsatados mostraram um acréscimo
significativo em flexibilidade de idéias, ndo haderelterac6es nas demais habilidades. As
intervencdes de treino nos grupos experimentaissaptaram evidéncias de melhoria na
escrita, em especial na categoria criativa de Hlkdade de idéias. Ja em relacdo a
compreensao em leitura, as médias se mantiverastartes.

Comprovando os resultados dos estudos de Abrat@nagelle (1992), a pesquisa de
Santos, Primi, Taxa e Vendramini (2002) investigsyropriedades psicométricas do Cloze.
Para esses pesquisadores, o tipo de processarequarido e a habilidade avaliada pelo teste
de Cloze dependem basicamente do método adotadoagdo das lacunas. Desse modo,
determinado tipo de lacuna pode enfatizar o useaftexto, comprovando a posi¢cao dos
pesquisadores que salientam o processamento giobhtdxtual como elemento central na
elaboracdo das respostas, enquanto outro tipo aedapode enfatizar a aplicacdo de
conhecimento prévio (conhecimento lexical), favereto a posicdo dos pesquisadores que
ressaltam o processamento local imediato ou extamdexto (conhecimento vocabular
prévio) como elementos centrais da resposta.

Essa pesquisa também verificou, assim como no edadSantos (1990), que os
adjetivos, verbos e advérbios estdo entre as lacwmads dificeis de serem completadas por
serem classificadas como palavras de contetdadivesda funcéo coesiva do discurso. Com
relacdo ao processamento cognitivo, as palavrasmteddo requerem mais o processamento
semantico, com a recuperacdo das palavras da naem@riongo-prazo, em oposicao ao
processamento sintatico, que requer a recuperaggapalavras a partir da estrutura sintética
das frases, nas quais a palavra omitida se inssngreposicoes e os artigos foram as lacunas
mais faceis de serem preenchidas, pois formam desdaom as palavras imediatamente

adjacentes e sdo recuperadas mais facilmente, capfemou uma maior facilidade de
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processamento do tipo “botton-up”. Os substanti@peesentaram dificuldade média, mas
houve uma grande dispersdo dos indices de difidalda

Joly e Loménaco (2003) utilizaram-se da TécnicaCtieze Progressiva, variacdo que
permite a introducéo gradual de dificuldades, aderajudar o aluno a construir o significado
do texto. Nessa variacdo, a omissdo foi feita &éirpdo décimo vocabulo até atingir-se o
quinto, que caracteriza o Cloze Classico. Foraraciedas também pistas de respostas para
facilitar o processo (listas de palavras, quangdael letras da palavra a ser grafada). Foram
elaboradas duas provas diferentes: tradicional xto témpresso com lacunas a serem
completadas, usando-se Il4pis; e informatizada -to teapresentado num programa
computadorizado. Participaram alunos de 12 a 48 shvididos por sorteio e série, em dois
grupos: experimental e de controle. Os grupos @xpetais foram avaliados em provas
tradicionais e informatizadas e o grupo de contrpenas em provas tradicionais. O
programa de treino em compreensao de leitura femdmlvido para esse estudo a partir do
Programa Educacional “Caca-Palavras”, utilizandguagem de computacdo com ldgica
simples e baseada em instru¢ao programada lineéipal“ensino assistido por computador —
tutor”.

Comparados os desempenhos em relacdo a provaidredicobservou-se uma
superioridade do grupo de controle sobre o expetiahemas foi inquestionavel o alto indice
de progresso obtido pelos experimentais na avalisférmatizada, que foi qualitativamente
superior ao dos grupos controle. Assim, Joly e Limad (2003) constataram, por meio da
avaliacdo da compreensao da leitura, que o Progienh&itura baseado na literatura infantil
foi eficiente para o desenvolvimento dos leito@sfirmando estudos que consideram seu
uso como essencial, ndo somente para aquisicaomdpreensao, fluéncia e independéncia

pelo leitor, mas também para garantir-lhe uma fgémanulticultural.
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O estudo de Silveira (2004) orientou-se na persfedialética do jogo de regras, no
desenvolvimento de conexdes ldgicas, buscandomdepae havia correspondéncia entre os
diferentes niveis de compreensao de leitura deeuto,tinspirados na técnica de Cloze e as
condutas dos sujeitos no jogo ‘Descubra a Anintadtam avaliadas 24 criancgas, de 32 e 42
séries do ensino fundamental de uma escola pubiidgdjdas nos trés niveis de compreensao
de leitura: de frustracdo, de instrucdo e indepaiedesegundo a escala elaborada por
Bormuth (1968). Foram realizadas cinco partidagodo, uma leitura do texto com lacuna e
entrevista. Os resultados foram analisados queaéta quantitativamente e as medidas de
posicao e dispersdo apontaram diferenca signifecantre os niveis. A analise dos resultados
demonstrou que ha uma similitude entre as conddtas sujeitos do nivel de instrucao, no
jogo e os niveis de compreensédo de leitura. Coafirse a importancia do jogo de regras e
também que o processo inferencial € fundamentad fzra o jogo quanto para a leitura.

Baseada em analises sobre o Cloze, que afirmaralguemais que um instrumento de
avaliacdo em leitura, pois em varias de suas fomlagossibilita a avaliacdo também da
escrita, Santos (2004) realizou um estudo com witinte avaliar a eficacia dessa técnica
como instrumento de diagnéstico e de desenvolvinelat compreensdo em leitura, em
alunos da 52 série. Foram aplicados pré e posstestm programa de intervencado com uso do
Cloze gradual em textos retirados de livros did&ticA comparacdo dos pré e pos-testes
apontou para uma diferenca significativa, demondoajue o Cloze pareceu adequado para o
desenvolvimento da compreensao em leitura. A autssaltou que € um instrumento que
tem se mostrado particularmente atraente para mssaga de aula, em virtude de ser de
elaboracdo e correcdo bastante simples. No entalgons cuidados minimos devem ser
tomados, pois sua constru¢cdo de forma indiscrirminpdde acarretar sérios erros de

avaliacéo.
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Considerando a escassez de instrumentos naciomasatiacdo psicopedagogica e a
importancia das estratégias de aprendizagem, GenBxguchovitch (2005) realizaram um
estudo que objetivou: analisar o potencial do j@yego Melhor Estudante; verificar as
relacdes entre o desempenho dos participanteggopnam Teste de Cloze e numa Escala de
Estratégias de Aprendizagem. Foram sujeitos 2%alde 42 série do ensino fundamental de
uma escola publica do interior de S&o Paulo. Qdtegtos evidenciaram correlacdes positivas
e significativas entre as varidveis de desemperigogo, a escala de estratégias de
aprendizagem e o Cloze.

Santos, Rueda e Bartholomeu (2006), partindo dsspposto de que a baixa
compreensao em leitura € um dos indicadores dsildéides de aprendizagem, exploraram
sua relagdo com os aspectos emocionais manifestgdas criancas que apresentam tais
dificuldades. Nesse sentido, objetivaram compamgmpos extremos de pontuacdes no
Cloze, considerando os indicadores emocionais wvhdes nos desenhos das criancas,
conforme proposto pelo Desenho da Figura HumanaKdppitz (1976). Buscou-se
diferenciar problemas emocionais em criangas ca®ne dificuldades de leitura, bem como
eventuais diferencas relacionadas ao sexo. Pantigip 77 alunos da 42 série do ensino
fundamental de uma escola publica do interior dadesde S&o Paulo. O Grupo 1 foi
composto por criangas que possuiam até oito acermssrupo 2, por criangas com onze
acertos ou mais no Cloze. Os resultados evidemciayae as criancas do Grupo 1 né&o
apresentaram mais indicadores emocionais que oco&up vice-versa. Verificou-se que as
criancas com maiores dificuldades de compreens&geatraram maior pontuacdo nos
indicadores emocionais que denotam sentimentoss#guiranca, retraimento e timidez, ao
lado de sentimentos de inadequacao e preocupacdmsaelacbes com o ambiente. Nos
meninos, a relacdo entre baixa compreensdo enralegua presenca de indicadores

emocionais foi estatisticamente significativa, @ gdo ocorreu com as meninas.
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Foram também realizadas varias pesquisas valendo-seste de Cloze, no Brasil,
com universitarios. Elas constataram o baixo rdedhabilidade de leitura deles e enfatizaram
um ciclo de formacéo deficiente (Duran, 1981; Huss&999; Marini, 1986; Nassri, 2002;
Oliveira, 1999; Oliveira & Santos, 2005; PellegribP96; Sampaio & Santos, 2002; Santos,
1990; Santos & Santos, 2002; Vincentelli, 1999; da&nCusatis, 2002).

Cabe destacar o trabalho de Cunha e Santos (), preé utilizou um texto em Cloze
para avaliar a compreensao em leitura e uma redigialunos, para verificar a correcdo no
uso de tépicos gramaticais. Os resultados indicajaen quanto menor a compreensao da
leitura maior o numero de erros na escrita, evid@do uma correlacdo entre essas
habilidades. Também se evidenciou a superioridanleseko feminino em relacdo ao
masculino em ambas as habilidades. J& Oliveirax®§42005) exploraram a relagdo entre a
compreensao em leitura, com o teste de Cloze, engenho académico e a avaliagdo da
aprendizagem em disciplinas especificas. Os refgtavidenciaram que ha correlacdo
estatisticamente significativa entre a compreemséadeitura, o desempenho académico e o
tipo de avaliacdo da aprendizagem utilizado.

Diversos autores estrangeiros e brasileiros pesm@uis as propriedades psicométricas
do Cloze e entre eles se destacam Bloomer (19&6)kiR (1970), Carroll (1972), Cohen,
(1975), Page, (1975), Propst e Baldauf (1979), skl (1979, 1980), Rodriguez (1980),
Oller Jr. (1986), Weir (1990), Bachman (1990), Atz e Chapelle (1992), Hughes (1994),
Santos, Primi, Taxa e Vendramini (2002), Ranald02) e Retorta (2005). Dentre esses
autores ha psicologos e linglistas, porque paendat a atividade de linguagem, recorrer a
lingUistica textual foi e sera um exercicio conana busca de uma aproximagdo entre a
Psicologia e a Linglistica, para a compreensdoetierrdinados mecanismos presentes na

producao discursiva escrita.
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O Cloze foi considerado um modelo de testagem moderaceito como procedimento
independente, dentro do campo da linglistica ajdiclm marco para esse desenvolvimento
foi a aceitacdo de um novo modelo tedrico da coemm@o para os testes linguisticos,
apresentado por Bachman (1990), posteriormentsagwipor Bachman e Palmer (1996). Um
ponto importante desse modelo foi dividir a habifid linglistica em duas categorias: 0
conhecimento organizacional e o pragmatico, separadm subcategorias como o
conhecimento gramatical (de sintaxe, fonologia)eéc.o sociolinglistico (de dialetos,

registros, expressdes idiomaticas etc.).



60

CAPITULO Il — DELINEAMENTO DA PESQUISA

Algumas das principais politicas para a educacadrasil centram-se sobre a ‘correcao
do fluxo escolar’, ou seja, para a diminuicdo dalces de evasao e repeténcia, assim como
as diversas praticas de ‘aceleracdo’. A pesquis&alwalho (2001), baseada em dados
obtidos de observacdes, entrevistas e consultasuantos de uma escola publica de 12 a 42
séries do ensino fundamental de um municipio da@eoegqetropolitana de S&o Paulo,
verificou que a diminuicdo das taxas de repetén&@representou avancos na qualidade da
aprendizagem alcancada pelos alunos e nédo péderdandida com melhoria do ensino.

Como aponta Sousa (2000), para que o saber sd¢jamarfente democratizado e 0s
nameros de aprovacao representem avancgos reaipr@@daagem, € preciso hdo apenas
mudar uma suposta ‘cultura da repeténcia’ e imptanbvas concepcdes de avaliagdo, mas
oferecer recursos para as escolas. Assim, seriesséto ter turmas pequenas, espacos
adequados e materiais pedagogicos, até um efetalmaliho de recuperacdo escolar e
condicbes para a constante formacao de profissiat@iensino, como disponibilidade de
tempo, apoio pedagdgico, entre outros.

O Brasil ndo possui testes padronizados para awalefabetizacdo e isso se aplica
tanto as etapas mais basicas quanto mais avardadaglisicao da leitura e escrita. Diversas
Secretarias Municipais de Educacao procuram avadisapeténcias de alfabetizacdo em suas
redes de ensino, valendo-se de testes produzido®rde artesanal pelas equipes das
secretarias locais e que nado respeitam os prirscfEcométricos mais elementares, portanto
geram pouco conhecimento util ou generalizavelighorar os avancos da Ciéncia Cognitiva
da Leitura e apoiar-se nos PCN como fonte de dé@nido que seja alfabetizacdo, os
responsaveis pela elaboracdo dos testes de attajfdi ligados as secretarias de educacao,

deixardo as escolas e pais sem saber se os atwmansdu néo alfabetizados (Oliveira, 2005).
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Nesse contexto, a avaliacdo psicopedagogica € saipdvel. Para tanto os
instrumentos utilizados devem ser apropriados eeotes para a realidade vivenciada pelas
criancas brasileiras e pautados em principios ifierg. Entdo, sdo importantes estudos que
se proponham a verificar se de fato os instrumegbesestdo sendo empregados medem o
que se propdem a medir, considerando a populagéeifisa para a qual foram construidos,
e quao bem o fazem. Com base nessas considerbeéespmo nas demais apresentadas nos

capitulos anteriores, este estudo foi proposto @®wbjetivos detalhados a seguir.

Objetivos

(1) Averiguar as habilidades linglisticas tal comwensuradas pelo ADAPE,

Reconhecimento de Palavras e teste de Cloze.

(2) Verificar diferencas relacionadas as varidwssgo, série e tipo de instituicdo e
derivar evidéncias de validade de critério poreséri

(3) Identificar os indices de correlacdo entre ssomes do ADAPE por categorias,
Reconhecimento de Palavras e Cloze para evidemaatual validade convergente.

(4) Explorar as diferencas qualitativas nos ermqaesentados no Cloze em criancas
com pontuacfes extremas no ADAPE (“Sem indicio®A& e com “DA acentuada”) para

explorar a validade por processo de resposta.

Hipoteses

Acreditando que ha problemas quanto as habilid@ugsisticas das criancas, espera-se
encontrar dificuldades na aprendizagem da escrnita@mpreensao da leitura, em geral. Tal
consideracdo se deve aos resultados encontradgesiuisas apresentadas anteriormente

neste estudo.
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No que diz respeito a variavel sexo, a hipOtesee &ue 0s meninos terdo mais
dificuldades que as meninas. Quanto a série, espetme as criancas da quarta tenham
menos dificuldades que as da terceira série. Jaretagao ao tipo de instituicdo, supde-se
que os alunos das escolas publicas terdo maislddides que os das escolas particulares.

Espera-se que havera um indice de correlacdovositsignificativo entre os acertos
no Cloze e no Reconhecimento de Palavras. Entesros no ADAPE por categorias e 0s
acertos no Reconhecimento de Palavras, o indiceodelacdo devera ser negativo e
significativo, assim como entre os erros no ADARE pategorias e os acertos no Cloze,
evidenciando a validade convergente entre essesnrentos.

Com relacdo a analise qualitativa dos erros no eClaupbe-se que as criancas
classificadas pelo ADAPE como “Sem indicios de Dé&fiham menos erros semanticos que

as criangas com “DA acentuada”.

Participantes

Participaram deste estudo 266 criancas, de ambae)as, 140 (52,6%) do sexo
masculino e 126 (47,4%) do feminino. Do total deosima, 118 (44,4%) freqientavam a 32
série e 148 (55,6%) a 42, sendo 66 (24,8%) de aspalrticulares, 189 (71,1%) de publicas,
quatro do Sesi (1,5%) e sete ndo informaram. Adeslavariaram de 8 a 13 and8=<9,42;

DP=0,808). Cabe salientar que todas as escolas eramedor do estado de Sao Paulo.

Instrumentos

Questdes de identificacde os sujeitos informaram, na mesma folha do

Reconhecimento de Palavras seguintes aspectos: nome, idade, sexo, sérititaicdo de

ensino a qual pertenciam.



63

Avaliacdo de Dificuldades na Aprendizagem da Eacrit ADAPE(Anexo 1). Visa
avaliar a dificuldade de representacdo de fonemasegja, de grafar letras e palavras a partir
de um sistema linguistico estruturado e arbitr&ionsiste no ditado de um texto composto
por 114 palavras, sendo que 60 delas apresentamm dilgo de dificuldade classificada como
encontro consonantal (It, mb, mp, nc, n¢, nd, 8sgnh rc, rd, rs, rt, sp, st), digrafo (ch, Ih, nh
qu, rr, ss), silaba composta (br, cr, dr, gr, s)l@ba complexa (ao, ¢a, ce, ci, ge, sa, séése, s
si, s0). Esse conjunto de palavras engloba asultiides mais comuns na escrita entre
criancas de primeiras e segundas séries, idekificgpor um levantamento das palavras
comuns utilizadas no material didatico dessas séifissse levantamento possibilitou a
definicAo de alguns critérios para a construcadedto, a saber: as palavras deveriam ser
usuais no cotidiano das criangas; uma mesma pghaderia conter mais de uma dificuldade
e deveria haver pelo menos um terco de palavesiléibas e/ou polissilabas.

Vale ressaltar que esse instrumento apresentanewdéde validade de critério e indices
de precisdo satisfatorios (Sisto, 2001). O estudginal empregou o ditado, como um
instrumento de avaliacdo da escrita, em 302 criamgalientadoras da primeira série do
ensino fundamental, na cidade de Campinas. Defdse ®ram escolhidas 154 alunos de
ambos o0s sexos, em sua maioria (94%) com 7 anoglaike e que estavam sendo
alfabetizadas de forma tradicional por professoeasnhecidas como boas alfabetizadoras.
Assim, foram consideradas como criancas critétieaglas como referéncia para determinar o
quanto poderiam alcancar, em termos de aprendizagemum profissional experiente.

Numa segunda etapa, foram estabelecidas normasndgatacdo do aluno com seus
pares e a classificacdo dos niveis de dificuldagl@mtendizagem da escrita. O ditado foi
aplicado em outras 616 criancas de primeiras enseguséries do ensino publico da cidade de

Campinas e regido, de ambos os sexos, com idadgzeendidas entre 7 e 13 anos. Para a
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comparacao dos desempenhos das criancas forano<riggs grupos, a saber, criancas
critério, criancas da primeira série e criancasatpnda série. A precisdo do instrumento pelo
meétodo das duas metades de Spearman-Brown foBdepfra as criancas-critério; 0,98 para
a 12 série; 0,98 para a 22 série e 0,98 no gexalomsisténcia interna pelo alfa de Cronbach
foi de 0,89; 0,99; 0,99 e 0,99, respectivamenta par770 alunos estudados.

Os critérios de classificacdo foram baseados ntardimmento entre o ponto de
aquisicao do instrumental da escrita, fornecidagplofessoras e detectado pelo instrumento
nas criangas critério e do grupo da primeira séuga pontuacdo mais alta foi 38 erros.
Levando em conta o sistema de ensino no estadé@aé@&ulo, de néo reprovacao, houve a
necessidade de mais um ano para que as criancgdetemm a aprendizagem e dominem a
escrita, por isso optou-se em falar de dificuldatkeaprendizagem somente para criangas do
segundo semestre do segundo ano do ensino fundgdment

Os critérios de correcdo seguiram a escala de @gdudos erros estabelecida,
conforme apresentado na Tabela 1. Como o autoesi@beleceu critérios para a 42 série,

neste trabalho, foram empregados os mesmos csitdai@? série.

Tabela 1 - Critérios de correcao do ADAPE parasefg

Palavras erradas Categoria 32 série
Até 10 erros 1A Sem indicios de DA
11-19 erros 1B DA leve
20-49 erros 3 DA média
50 ou + erros 4 DA acentuada

Reconhecimento de Palavrésnexo 2) - contém 55 palavras, que foram orgatsga

em ordem alfabética. Para cada uma delas foramasriautras duas com erros gramaticais.
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Assim, consiste em um teste de mudltipla escolhay tens que tém trés alternativas de
resposta, das quais somente uma é correta.

O instrumento original foi apresentado no trabalbdingeski (2002) e era composto
por 221 palavras que foram escolhidas pelo sod&soapostilas e dos livros utilizados pelos
alunos no seu cotidiano escolar. Elas foram ciaasids em palavras sem dificuldades e com
dificuldades de escrita, estas poderiam apresenizwntros consonantais, digrafos, silabas
compostas, silabas complexas, com uma ou maisuldidides. Cada item possuia trés
alternativas de resposta, das quais somente uma ewareta. Apesar das caracteristicas
reveladas por este estudo quanto ao desempentestmgntes das séries iniciais do ensino
fundamental no reconhecimento de palavras (por pdena existéncia de diferencas de
tempo, variando conforme a série; a ocorrénciaifdeetites niveis de desempenho, variando
conforme o sexo; a ocorréncia de diferentes nideisdlesempenho variando conforme a
série), algumas lacunas ficaram evidentes. Um estado foi feito por Sisto (2004) visando
reduzir o nimero de palavras na composi¢ao do destanque ficou com 55 palavras. Neste
estudo a média de acertos do género feminino apicesee superior em relacdo ao masculino
[F(3,376)=92,270p=0,000] e [F(3,376)=89,57H=0,000)]. A andlise da variancia entre as
médias indicou uma diferenca estatisticamente fgigtiva entre as séries (p<0,001), que foi
verificada pelo teste delTukey que separou 0s escores das criangcas nos Qrupos

correspondentes as séries freqlentadas, atribaimdiidade de critério ao instrumento.

Teste de ClozéAnexo 3). Foi utilizado um texto estruturado mania do Cloze
tradicional com o 5° vocabulo omitido, tal como queiza Taylor (1953). Esse texto foi
especialmente montado para ser utilizado com @sda faixa etaria do ensino fundamental.
Elaborado por Santos (2005), foi submetido a umdespiloto com 314 alunos de ambos os

sexos, de 22 a 42 séries, para verificar sua daide critério. Os resultados obtidos indicaram
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que o texto, com total de 103 palavras, das qua#sf omitidas 15, mostrou-se adequado
para utilizacdo na amostra pretendida. A analiseval@ncia indicou haver diferenca
estatisticamente significativa entre as séries,Ja@®=55,75;p=0,001]. Essa diferenca foi
justificada pelo teste deTukey que separou 0s escores das criangas nos grupos
correspondentes as séries frequentadas.

A andlise da consisténcia interna apresentou isidieeprecisdo satisfatorios, de acordo
com as recomendac¢fes do CFP (2003), acima de ih&0p alfa de Cronbach foi de 0,83
para as criangas estudadas. Procedeu-se tambéatise ala consisténcia interna por série,
assim obteve-se o indice para a segunda sérieB8e@ra a terceira série de 0,69 e para a

quarta série de 0,72.

Critérios de Correcéao

Para o ADAPE foi atribuido um ponto para cada palayrafada erradamente pela
crianga, pelas auséncias de palavras, acentuacédaee uso indevido de mailsculas e
mindsculas. A pontuacdo de cada crianca corresparstgna dos erros cometidos, sendo o
escore maximo de 114 pontos.

No Reconhecimento de Palavras, a cada acertoriiobui@mo um ponto, sendo possivel
atingir o escore maximo de 55 pontos. Também nteTaes Cloze foi atribuido um ponto para
cada acerto, sendo consideradas corretas as patpwaiverem sido as mesmas usadas pelo
autor do texto. Essa forma de correcdo é denomiitada ouverbatime é recomendada por
evitar 0 subjetivismo na avaliagdo. Assim, o nume® acertos maximos € de 15,

correspondentes ao numero de omissoées.
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Procedimento

A presente pesquisa foi analisada e aprovada pefit€ de Etica da Universidade
Sao Francisco (Anexo 6). A coleta de dados ocomeu instituicdes cujas diretoras
autorizaram sua realizacdo e naqueles alunos pajssssinaram o Termo de Consentimento
Esclarecido (Anexo 5), permitindo a participacaajléiliho(a).

Os instrumentos foram aplicados nos alunos, enacditu de sala de aula, pela
professora. Para evitar o efeito de fadiga cad&umento foi aplicado em diferentes
momentos de um dia normal de atividades escolardse outras atividades previstas no
planejamento da aula. Também foi fornecido um rotas professoras com instrugdes para

aplicacdo de cada instrumento (Anexo 4).
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IV — RESULTADOS

Tendo em vista os objetivos pretendidos, recoreca-grovas de estatistica descritiva e
inferencial para se analisar os dados obtidos msepte estudo. A primeira parte dos
resultados, de acordo com o primeiro objetivo, mbiisem avaliar a habilidade dos sujeitos
nos instrumentos ADAPE, Reconhecimento de Pala/@kwze. Os resultados das provas de

estatistica descritiva sédo apresentados na Tabela 2

Tabela 2 — Estatisticas descritivas dos escoremsimamentos

N Minimo Maximo Média Desvio

padrao

ADAPE 266 0 114 30,25 22,74
Rec. Palavras 266 12 55 39,93 10,36

Cloze 266 0 15 9,91 3,79

A habilidade de escrita dos sujeitos por meio dienedos auditivos, ditado de um texto,
foi avaliada com base nos resultados do ADAPE, pajguacao poderia variar de 0 a 114.
Assim, identificou-se a média de erros do totahllmos N=266) que foi de 30,25, com um
desvio padréo de 22,74. Verificou-se que o minimermos foi de 0 e 0 maximo de 114.

Foi também avaliada a habilidade de escrita dastesjpor meio de estimulo auditivo e
visual, com base nos resultados do ReconhecimentBathvras, cuja pontuacdo poderia
variar de 0 a 55. A média de acertos do total decsl N=266) foi de 39,93, com um desvio
padrao de 10,36. O minimo de acertos foi de 12>amtéade 55 pontos.

Finalmente foi avaliada a compreenséao em leitugastgeitos, com base nos resultados
do Teste de Cloze, cuja pontuacédo poderia vari@r ald5. Identificou-se a média de acertos
do total de alunosN= 266) que foi de 9,91, com um desvio padrdo de.3[@mbém nesse
instrumento houve sujeitos que obtiveram os numendsimo e maximo de pontos

permitidos pelo instrumento.
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De acordo com o segundo objetivo deste estudooyedg importante explorar
eventuais diferencas relacionadas ao sexo dasgasaiklas foram avaliadas por meio do

Testet de Student (nivel de significancia de 0,@®mo pode ser visto na Tabela 3.

Tabela 3 — Estatisticas descritivas e Ted Studenpara comparacao entre 0S sexos

SEXO n Média Desvio padrac t p
ADAPE M 140 35,08 24,63 3,736 0,000
F 126 24,89 19,14
Rec. Palavras M 140 37,97 10,77 -3,315 0,001
F 126 42,11 9,45
Cloze M 140 9,47 3,88 -1,978 0,049
F 126 10,39 3,65

Observa-se que para as meninas a média do ADAPHefd@4,89, com um desvio
padrdo de 19,14, menor que a dos meninos, de 3&®8,um desvio padrdo de 24,63.
Portanto, as meninas obtiveram um melhor resultéidty que erraram menos. A diferenca
entre 0s sexos gerou um indice estatisticameméisagivo (t=3,736;p<0,001).

Também no Reconhecimento de Palavras, o sexo femobteve o melhor resultado
com a média de 42,11 e desvio padréo de 9,45 acantrédia do masculino de 37,97 e desvio
padrdo de 10,77. Essa diferenca também gerou ugeiedtatisticamente significativo=¢
3,315;p<0,001).

No Cloze se manteve a tendéncia dos escores aagcom uma média maior de 10,39
acertos para as meninas, com desvio padrdo decdlia a média de 9,47 e desvio padréo
de 3,88 para os meninos. Mais uma vez, a diferenra as médias por sexo gerou um indice
estatisticamente significative=-1,978p=0,049).

Ainda conforme o segundo objetivo, buscou-se ea&pleventuais diferencas nos

escores dos instrumentos em razdo da série fregleenAs estatisticas descritivas e o
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resultado do Testede studenpara a comparacéo entre as séries estao apresentadiabela

4.
Tabela 4 — Estatisticas descritivas e Ted Studenpara comparacao entre as séries
Escolaridade n Média Desvio padrao t p
ADAPE 3 118 31,34 23,62 0,695 0,487
4 148 29,39 22,06
Rec. Palavra: 3 118 38,48 10,85 -2,050 0,041
4 148 41,09 9,83
CLOZE 3 118 9,41 3,86 -1,924 0,055
4 148 10,30 3,70

Verificou-se na comparacao entre as séries qusamses dos trés instrumentos foram
melhores para a 42 série=(48) em relacdo aos da 32 sénel(18). No ADAPE a média da
32 série foi de 31,34, com desvio padrdo de 23%6para a 42 a média foi de 29,39, com
desvio padrao de 22,06. Para o Reconhecimento lder&aa média para a 32 série foi de
38,48, com desvio padrdo de 10,85 e para a 4% amrf@dle 41,09, com desvio padrdo de
9,83. A média do Cloze para a 32 série foi de §;di desvio padrdo de 3,86 e a média da 42
série foi de 10,30, com desvio padrdo de 3,70. iferethcas entre as meédias por série
revelaram um indice estatisticamente significatsmmente para o Reconhecimento de
Palavras tE&-2,050; p=0,041), conferindo-lhe a validade de critério. dste de Cloze a
diferenca foi marginalmente significativa={1,924; p=0,055). Finalizando o segundo
objetivo deste trabalho, foram realizadas as asmkstatisticas descritivas e a avaliacdo das
diferencas entre as médias com o teske Studentpor tipos de instituicdo, na Tabela 5 estéo

apresentados os resultados obtidos.
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Tabela 5 — Estatisticas descritivas e Téste Studenpara comparacéo por tipos de

instituicao
Tipos de Instituicdo n Média Desvio padrao t p

ADAPE Particular 66 18,85 12,09

Publica 189 34,51 24,46 4,989 0,000
Rec. Palavra: Particular 66 46,15 6,60

Piblica 189 37.74 10,59 6,050 0,000
CLOZE Particular 66 12,41 2,24

Piblica 189 9,06 3.89 6,607 0,000

Observou-se que nas escolas particulare66) as médias nos trés instrumentos
indicaram melhor desempenho dos alunos em relaggialas escolas publicas=(89). No
ADAPE a média dos erros foi de 18,85, com um depadrdo de 12,09, para as escolas
particulares e 34,51, com desvio padrao de 24a®, s publicas. Para o Reconhecimento de
Palavras a média foi de 46,15 para as particulames, desvio padrdo de 6,60 e de 37,74 e
desvio padrdo de 10,59, para as publicas. No Glbive-se a média de 12,41, com desvio
padrdo de 2,24, para as escolas particulares eeqj@8vio padréo de 3,89, para as publicas.
As diferencas entre as médias, por tipo de ingéityi apresentaram indices estatisticamente
significativos para os trés instrumentos: ADARE- (4,989; p<0,001); Reconhecimento de
PalavrastE6,050;p<0,001) e Clozet£6,607;p<0,001).

Conforme o terceiro objetivo estabelecido, forammktém considerados os resultados
pelas categorias do ADAPE, para a classificacdoatlows. As estatisticas descritivas estéo

apresentadas na Tabela 6.
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Tabela 6 — Estatisticas descritivas dos escoré®dd’E por categorias

ADAPE por categorias N Minimo Méaximo Média Desv~|o
padrao
Sem indicios de DA Rec. Palavras 35 31 55 50,80 85,1
Cloze 35 9 15 12,69 1,90
DA leve Rec. Palavras 61 35 54 47,21 4,76
Cloze 61 7 15 12,02 2,20
DA média Rec. Palavras 128 19 53 37,94 7,89
Cloze 128 0 15 9,60 3,30
DA acentuada Rec. Palavras 42 12 44 26,38 8,06
Cloze 42 0 13 5,48 3,94

Verificou-se que o maior numero de criancas foissificada com “DA média”
(n=128) e 0 menor namero na categoria “Sem indic@®A” (n=35). Esse namero ficou
préximo aos alunos que foram classificados com ‘@&&ntuada”r=42). Com “DA leve”
foram classificadas 61. Houve criancas com DA médacentuada que ndo pontuaram no
Cloze e estas ultimas também ndo conseguirampentaacdo maxima no teste.

Para averiguar se havia diferenca significativaceas médias do Reconhecimento de
Palavras e Cloze pelas categorias do ADAPE, proaesdea andlise de variancia. Os

resultados obtidos estdo apresentados na Tabela 7.

Tabela 7 — Analise de Variancia para verifiadiferenca entre as meédias do

Reconhecimento de Palavras e Cloze pelas categlriaBDAPE

df F p
Rec. Palavras 3 105,942 0,000
262
Cloze 3 49,734 0,000
262

A andlise de variancia entre as médias do Recameetd de Palavras e Cloze, pelas
categorias do ADAPE, indicou uma diferenca este#istente significativa no

Reconhecimento de Palavr&g3,262) = 105,942p<0,001] e no ClozeH(3,262) = 49,734;
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p<0,001]. Para verificar quais categorias justifam@vas diferencas encontradas, utilizou-se o
teste post-hocde Tukey das categorias do ADAPE em relacdo aos escoreSlaie. Os

quatro agrupamentos resultantes aparecem na Tabela

Tabela 8 — Distribuicdo das categorias do ADAPE malacdo aos escores do

Reconhecimento de Palavras

ADAPE por categorias Média no Reconhecimento de Palavras
N 1 2 3 4
DA acentuada 42 26,38
DA média 128 37,94
DA leve 61 47,21
Sem indicios de DA 35 50,80

O teste de Tukey separou os escores do ReconhdcirdenPalavras nas quatro
categorias do ADAPE, constatando a diferenca sstatmente significativa entre os escores
dos instrumentos. Pode-se inferir, a partir desessiltados que o Reconhecimento de
Palavras é sensivel para captar diferencas tal cmparadas pelas categorias do ADAPE,
concedendo-lhe também esta validade de critério.

Realizou-se também o teste pest-hocTukey para identificar quais categorias do
ADAPE se diferenciaram estatisticamente em releg@® escores do teste de Cloze. Os

agrupamentos dos resultados do teste de Clozeastoanios na Tabela 9.

Tabela 9 — Distribuicéo das categorias do ADAPE@acao aos escores do Cloze

Média no Cloze

ADAPE por categorias N
1 2 3
DA acentuada 42 5,48
DA média 128 9,60
DA leve 61 12,02
Sem indicios de DA 35 12,69

Foram formados trés grupos de categorias do ADAREacordo com os escores do

Cloze. O teste d@ukeyagrupou as categorias “DA leve” e “Sem indiciosD&’, cujas
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médias foram muito parecidas, respectivamente 12,02 69. Esses resultados concedem ao
teste de Cloze validade de critério por diferenadar maneira similar trés das quatro
categorias do ADAPE.

Procurou-se, ainda, em conformidade com o quarjetieb deste estudo, outras
evidéncias de validade convergente entre os insitos. Para tanto, foram realizadas provas
de correlagdo dePearson com o0s escores alcancados no ADAPE, no Cloze, e no

Reconhecimento de Palavras, conforme a Tabela 10.

Tabela 10 - indices de correlacdesd niveis de significanciag)(entre os escores dos

instrumentos
Rec. Palavras Cloze
Cloze r 0,651
p 0,000
ADAPE r -0,760 -0,605
p 0,000 0,000

Entre os acertos do Cloze e do Reconhecimento lderBs obteve-se um indice de
correlacdo positivo e significativgp<€0,001). Entre os erros do ADAPE e os acertos do
Reconhecimento de Palavras o indice de correlagi@oefjativo e significativop<0,001),
assim como entre os erros do ADAPE e os acertoSloze <0,001). Com base nesses
dados, considerou-se importante analisar a digtdbuda pontuacdo dos instrumentos, por

série, 0 que pode ser observado na Figura 1.
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Figura 1 — Dispersao da pontuacao do Cloze e Reconbnto de palavras por série

Os resultados obtidos e a distribuicdo da pontudgmstos na Figura 1 ilustram uma
proximidade de escores médios obtidos no Cloze Reupnhecimento de Palavras, pelos
alunos das 32s e 43s séries. Vale lembrar quetagpdo méxima possivel era de 15 pontos
para 0 Cloze e 55 para o Reconhecimento de Palavigse ambos os instrumentos se
baseiam nos acertos obtidos pelas criangas. Daraisgguimento as andlises, julgou-se
pertinente analisar a dispersdo da pontuacédo de @ADAPE e Cloze e Reconhecimento
de Palavras em cada uma das séries. A Figurat@ilmsesultado obtido com os participantes

da 32 série.
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Figura 2 — Dispersao da pontuacao do Cloze e ADARIbze e Reconhecimento de
Palavras na 32 série
A disperséo da pontuacdo na Figura 2 mostra urascalticentracdo da pontuacao dos
escores dos instrumentos, ficando evidenciada tardorrelacdo negativa entre o Cloze e
ADAPE, como a correlagdo positiva entre o ClozeeedRhecimento de Palavras, na 32 série.
Em seguida, procedeu-se a andlise da dispersdontiaagdo do Cloze e ADAPE e Cloze e
Reconhecimento de Palavras com os alunos da 4* €rnesultado pode ser observado na

Figura 3.
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Figura 3 — Disperséo da pontuacédo do Cloze e ADARIbze e Reconhecimento de
palavras na 42 série
Tal como na 32 série, percebe-se na Figura 3 quesames dos alunos da 42 série
também se correlacionaram de forma similar. Asdiog mais uma vez evidenciada a

correlagdo entre os escores medios dos trés irsttosmanalisados.

Como proposto no quarto objetivo deste estudo, @menos equivalentes, os testes de
Cloze foram utilizados para a constru¢cdo de umal@sios tipos de erros cometidos pelas
criancas classificadas como “Sem indicios de DAbm “DA acentuada”, de acordo com a
classificagdo do ADAPE. Foram eliminados os prdmsalas criangas que nao tiveram
qualquer acerto, porque eram ilegiveis e os coacgftos, porgue neles, sistematicamente, as
criancas erraram a palavra “do”. Também foram elmos os protocolos com 15 acertos.
Assim obteve-se 0 numero de 22 protocolos da catet®em indicios de DA”. Em seguida

foram sorteados 22 protocolos de alunos classdkEad categoria “DA acentuada”.
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Foram classificados os seguintes tipos de err@simmos aos mais graves: 1 — branco;
2 — erro fonoldgico (incluindo erros ortogréaficosle acentuacao); 3 — erro lexical (uso de
sindnimo); 4 — erro sintatico e 5 — erro semantitssa classificacdo, menos para o “branco”,
teve por base as divisdes da Lingtistica, que wEntcom as de Garcia (1998), no modelo
da psicologia da leitura, ja apresentado no prioneapitulo deste trabalho. A Tabela 11
mostra as estatisticas descritivas dos tipos @s eometidos no Cloze, pelas criancas “Sem

indicios de DA".

Tabela 11 — Estatisticas descritivas dos tipos rdes ecometidos no Cloze pelas

criancas “Sem indicios de DA”

Tipo de Erro — Alunos “Sem indicios de DA”
Palavra correta Branco Fonologico Lexical Sintatico Semaéantico Total

um 0 0 0 2 0 2
la 2 1 3 0 5 11
misterioso 0 0 16 0 1 17
ela 0 1 0 1 2 4
era 0 0 0 0 0 0
princesa 0 2 0 0 2 4
ficou 0 0 3 6 3 12
de 0 0 0 1 0 1
que 0 0 0 0 1 1
do 0 0 0 12 2 14
0 1 0 0 1 1 3
a 0 0 0 0 0 0
e 0 0 0 1 0 1
caixinha 0 0 4 0 3 7
amor 0 0 1 0 2 3
Total 3 4 27 24 22 80

Para os alunos “Sem indicios de DA” os erros legif@ram os mais cometidos<
27), seqguidos pelos erros sintaticas44) e pelos seméanticoe=22). Os erros fonologicos
foram os menos cometidos, sendo que as palavrasngigeproporcionaram erros lexicais
foram “misterioso” (=16), “do” (n=12), que levou aos erros sintaticos, e “l&=g) aos

semanticos. Nenhuma crianca errou nas palavraséewd. Verifica-se que os alunos “Sem
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indicios de DA” praticamente ndo deixaram lacumaseanco (=3). Dando prosseguimento
as analises, foi efetuada a Prova de Qui-quadrada pvaliar a homogeneidade na
distribuicdo dos tipos de erros cometidos peleances “Sem indicios de DA”, conforme a

Tabela 12.

Tabela 12 — Prova de Qui-quadrado para avaliamaogeneidade na distribuicdo dos

tipos de erros cometidos no Cloze pelas criancas “‘Sem indicios de

DA”

Tipos de erros F fo (%) fe (F-fefe
Branco 3 3,75 16,00 10,56
Fonoldgico 4 5,00 16,00 9,00
Lexical 27 33,75 16,00 7,56
Sintatico 24 30,00 16,00 4,00
Semantico 22 27,50 16,00 2,25
TOTAL 80 100,00 80,00 33,38

O grau de liberdade para a prova foi de 4, o ingfcefoi de 33,38 e o indice de
significancia foi estatisticamente significatiye<(Q,001), em decorréncia de os resultados nao
evidenciarem homogeneidade na distribuicdo. Ogeslobtidos para as categorias foram de
10,56 para o branco; 9,00 para o erro fonol6gice6 para o lexical; 4,00 para o sintatico e
2,25 para o semantico. A seguir estdo demonstraslastatisticas descritivas dos tipos de

erros cometidos no Cloze, pelas criancas com “Dehta@da”, na Tabela 13.
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Tabela 13 — Estatisticas descritivas dos tipos rdes ecometidos no Cloze pelas

criangas com “DA acentuada”

Tipo de Erro — Alunos “Com DA acentuada”
Palavra correta Branco Fonologico Lexical Sintatico Seméantico Total

um 0 5 1 2 0 8
la 2 1 0 0 11 14
misterioso 0 2 17 1 1 21
ela 0 3 1 2 8 14
era 1 0 0 3 4 8
princesa 0 7 1 2 2 12
ficou 1 0 0 6 10 17
de 1 0 0 7 3 11
que 4 1 0 0 3 8
do 2 0 0 16 1 19
0 2 0 0 8 4 14
a 0 0 0 3 2 5
e 3 0 1 5 2 11
caixinha 0 4 4 0 4 12
amor 1 0 0 0 6 7
Total 17 23 25 55 61 181

Observou-se que para os alunos com “DA acentuadatribérios adotados neste
trabalho para classificacdo dos erros, dos menasgsamais graves, coincidem com a ordem
crescente dos totais de erros cometidos pelossalé®sim, o total de brancos foi de 17; o de
erros fonoldgicos foi de 23, o de lexicais foi de @ de sintaticos foi de 55 e o de semanticos
foi de 61.

A palavra que mais proporcionou erros fonologicus‘princesa” e a que levou aos
erros lexicais foi “misterioso™nE17), ja “do” (=16) levou aos erros sintaticos e “l&i=11)

e “ficou” (n=10) aos semanticos. Verifica-se que houve erraa padas as palavras.
Prosseguindo essa andlise foi efetuada a Prova dequ@drado para avaliar a

homogeneidade na distribuicdo dos tipos de errosgiegoria, que € mostrada na Tabela 14.
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Tabela 14 — Prova de Qui-quadrado para avaliamaogeneidade na distribuicdo dos

tipos de erros cometidos no Cloze pelas criangas‘B# acentuada”

Tipos de erros F fo (%) fe (F-fefe
Branco 17 9,39 36,20 10,18
Fonoldgico 23 12,71 36,20 4,81
Lexical 25 13,81 36,20 3,47
Sintatico 55 30,39 36,20 9,76
Semantico 61 33,70 36,20 16,99
TOTAL 181 100,00 181,00 45,22

O indicex?foi de 45,22, sendo que o grau de liberdade f@ 4hdice de significancia
foi de (p<0,001), indicando que esse resultado € estatistiote significativo e evidencia que
a distribuicdo ndo é equitativa. Os valores obtiols as categorias foram de 10,18 para o
branco; 4,81 para o erro fonoldgico; 3,47 paraxa#; 9,76 para o sintatico e 16,99 para o

semantico.
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V — DISCUSSAO

A dificuldade de aprendizagem é um fenbmeno congplpais agrupa uma diversidade
de conceitos, critérios, teorias, modelos e higdteAlguns fatores que sdo apontados como
subjacentes a tais dificuldades sdo relacionadpsolalemas com a percepcédo da fala ou
discriminacao fonologica insuficiente, no processaio de informacado sob alta demanda na
memoaria de trabalho e na de longo-prazo. Uma daffestactes de conduta mais comuns de
alunos com dificuldade de aprendizagem é o baixalimento, que € caracterizado pelo
atraso de um ou mais anos quando a idade é redalcioas areas de leitura, escrita e
matematica. Geralmente, esse aluno faz parte deogroom desvantagem econdmica e
cultural, tem a possibilidade de abandonar a esqmia razdes sociais, de saude ou
educacionais ou ainda percebe sua dificuldade esndgr (Capovilla & Capovilla, 2001;
Fonseca, 1995; Franca, Wolff, Moojen & Rotta, 20Bdnchez, 1998).

O progresso da psicologia cognitiva favoreceu audestdo desenvolvimento da
linguagem no curso normal e anormal e o papel garéncia na aquisicao da linguagem,
assim como o trabalho com a linguistica. Algunsgpesdores destacam a funcao
metalinglistica como fator relevante para o dedeimento da linguagem (Barrera & Maluf,
2003; Eysenk & Keane, 1993; Kato, 1999; Hallida®73; Meireles & Correa, 2005;
Oliveira, 2005; Queiroga, Lins & Pereira, 2006).t@8 concentraram seus trabalhos no
processamento do conteudo do material escrito, lpit, para a decifracao textual (Ayres,
1999; Bitar, 1989; Ellis, 2001; Flower & Hayes, 198Garcia, 1998; Goodman, 1994;
Johnson & Smith, 1981; Kato, 1987; Kintsch, 19883 & Parente, 2004; Smith & Strick,
2001; van Dijk & Kintsch, 1983).

Verificou-se no levantamento teérico deste trabajhe as peculiaridades na aquisicéo

da ortografia tém sido objeto de muitos estudos lieigua portuguesa (Cagliari, 1997;
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Carraher & Rego, 1983; Knies & Guimaraes, 1989; leer®004; Manarini, 1996; Zanella,
2005, entre outros). Destacou-se, em decorrénsigukestdes ortogréficas, o papel da escola
na transmisséo da norma padréo (Barrera & Mali42Ribeiro, 2004).

Evidenciou-se, ainda, a importancia do reconhedimetle palavras e de sua
automatizacao para o desenvolvimento da leitura esdrita (Alliende & Condemarin, 1987,
Ferreiro & Teberosky, 1979; Frith, 1990; Garcia98;9Gombert, 2003; Kless Delange &
Limbosch, 1971, entre outros). Mostrou-se tambépxiaténcia de uma influéncia mutua
entre a aquisicdo da linguagem escrita e o desamaito da consciéncia fonolbgica
(Capovilla & Capovilla, 1997; Ellis, 2001; Lyon, 98; Maluf & Barrera, 1997; Roazzi &
Dowker, 1989; Wolff, Moojen & Rotta, 2004; Wong,98 entre outros).

Quanto a questdo dos processos fonoldgicos, S8@il) argumenta que o nucleo dos
problemas de alfabetizacao, no Brasil, esta seoldcado neles, que representariam 80% das
dificuldades de aprendizagem. Porém, a realidatsceandicar que criangcas sem problemas
fonolégicos e com bom desenvolvimento da linguagpadem ter dificuldades de
aprendizagem e h& também criangas limitrofes citedémente que se alfabetizam
normalmente e sem atrasos, deixando entrever diser@pancia entre desempenho escolar e
condi¢cdes intelectuais tampouco € um elemento ideciso diagndstico, embora sua
participacéo seja importante como um dos elemettgsocesso.

Nesse contexto, o ADAPE foi desenvolvido para disgoar as dificuldades de
aprendizagem referentes a escrita. Ele possihilitentificacdo do nivel de alfabetizacéo de
alunos do ensino fundamental e também conseguectaleteventuais dificuldades de
aprendizagem que esses alunos possam apreserstar, @l01). Varios pesquisadores ja
utilizaram o ADAPE, comparando seus resultados aoavaliagdo de outras habilidades e
procurando relacionar as dificuldades na escritasn coutros aspectos relevantes do

desenvolvimento e da aprendizagem.
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Nas dezesseis pesquisas levantadas neste tralbalimnop ADAPE, seus resultados
foram associados aos de outros instrumentos comeap piagetianas, de desempenho na
leitura silenciosa, da atencdo seletiva e testeigraétricos, de Cloze, do desenho da figura
humana, CAT-H éender. Também houve associacdo com escalas denagugo social, de
avaliacdo do autoconceito, de agressividade, sabrpercepcdo dos alunos sobre as
expectativas de seus professores a seu respetoaetdpercepcdo de sentimentos (Bispo,
2000; Carneiro, Martinelli & Sisto, 2003; CunhajtBr& Silva, 2003; Curi, 2002; Guerrero,
2002; Pacheco & Sisto, 2003; Souza & Sisto, 200tpkbto & Sisto, 2002, entre outros).

Houve criangas que nao erraram nada e outras cararartudo. Para essas Ultimas, as
dificuldades na aprendizagem da escrita, consideras modelos de processamento da
informacg&o, podem ter sua origem na falta de auivag@io dos processos, que nao
permitiriam que fossem se tornando habeis paraletendemanda das atividades ou a falta
de interacao das funcbes especializadas para dampleéarefa. HaA que se considerar que a
escrita € uma tarefa de complexidade crescent exigicucao requer processos cognitivos de
ordem superior, sendo considerada como um procesgmuo de formulacdo e resolucéo de
problemas (Escoriza Nieto, 1998; Irwin & Doyle, 299

Especificamente quanto aos problemas detectadaguisicdo da lingua portuguesa, as
dificuldades podem estar relacionadas com a anfdisgldgica, as representacdes graficas
dos segmentos das palavras, a andlise conteximarfessintatica e o desconhecimento da
origem das palavras. Vérios erros sdo cometidosup@ aplicacdo simples de regras de
correspondéncia entre som e letra, sem consideiarcgrtas grafias dependem de regras
ortograficas mais complexas (Capovilla, 2002; EH601; Guimaraes, 2005; Mota e cols,
2000).

Ha também a possibilidade de haver criangas coicutiihde em imaginar a palavra

independentemente do seu significante, fendbmenondieado ‘realismo nominal’. Assim,
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elas olham através da palavra para o seu signifigaéjudicando a compreenséao do sistema
alfabético de escrita. A dificuldade em focalizapaavra em si, concebendo-a como uma
sequéncia de sons, dificulta a emergéncia da lpdiabica, que culmina numa concepcao
alfabética da escrita (Carraher, 1985; Carrahere§dl 1983; Ferreiro & Teberosky, 1979;
Piaget, 1926; Rego, 1991).

Podem-se ainda atribuir os problemas de escritdta de leitura, visto que esta tem
efeitos sobre a propria linguagem, tanto a faladancc a escrita, por sua funcéo
metalinglistica. Entdo, a leitura € a grande fgatea 0 aumento do vocabulario e para o
aprimoramento da ortografia (Carraher, 1985; Haylid 975; Perfetti, 1992).

As dificuldades de aprendizagem na escrita podéan associadas, ainda, a problemas
emocionais. Nesse sentido, na pesquisa de Bartbalo®isto e Rueda (2006), com o
ADAPE, as criancas com problemas de aprendizagerasetaram caracteristicas de
ansiedade, pobre autoconceito, sentimentos deqoad&o e culpa, impulsos agressivos mal-
elaborados, preocupacao pelos impulsos sexuajldddes de comunicacéo e timidez.

Ainda em conformidade com o primeiro objetivo prsfoo foram considerados os
resultados do Reconhecimento de Palavras. Assitmabdidade de escrita dos sujeitos
também foi medida por meio de estimulos auditivegseais. A pontuagéo poderia variar de
0 a 55 e a média de acertos, do total de alunodefd9,93, com um desvio padréo de 10,36.
O minimo de acertos foi de 12 o maximo de 55 ponterifica-se que, levando em
consideracdo que a amostra € constituida de csal#&8? e 42 séries e de escolas publicas e
particulares, com idades entre 8 e 13 anos, tandédenciam-se problemas quanto ao
reconhecimento da grafia correta das palavras.

Os resultados das pesquisas arroladas neste wabaditacionadas com o
reconhecimento de palavras, demonstram que haéoctarde uma qualidade crescente das

respostas, caracterizando niveis progressivosidacer em fase de alfabetizacdo para lidar
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com as correspondéncias som-texto. Em repetengeficou-se que ndo havia uma nocao
consolidada da representacdo de fonemas, sobratudfetuarem transformagdes da palavra
escrita, ja em adultos verificou-se que os resaftatbrroboraram com os de outros estudos
realizados com criancas (Goées, 1984; Gboes & Ara62). Observou-se, ainda, que as
explicacBes causais sobre a aquisicdo inicial itlzrdesdo sensiveis a diferencas de lingua e
principalmente dos métodos de alfabetizacdo (RE2@5). Houve também a identificacdo da
dificuldade principal dos individuos disléxicos,eqparece estar associada a déficits na

memoria verbal e nos processos de segmentacatesesite fonemas (Pinheiro, 1995).

O instrumento de Reconhecimento de Palavras phisgibobservar as dificuldades
dos alunos. Quanto as implicagbes educacionaistages) elas sugerem que € possivel
aumentar o desempenho académico na fase de afajdeti em criangcas com essas
dificuldades especificas. Para tanto, deve seo feih trabalho pedagdgico centrado na
exploracdo de funcbes da linguagem escrita e dedpitos de textos e no refinamento da
consciéncia fonoldgica. Deve ser enfocada tantoddise das palavras (relacdes letra/som,
padrdes silabicos e morfemas) quanto a analisedgai@ organizacdo do texto (relacdo entre
palavras, frases, oracdes, periodos e paragrafe) grofessor (Graminha, Machado,

Francischini & Befi, 1987; Guimaraes, 2004).

O reconhecimento das palavras desempenha um paptehlcno desenvolvimento da
habilidade de leitura, pois aprender a reconheedsivias € a principal tarefa do leitor
iniciante. Além disso, a dislexia € com frequéragaociada a dificuldades nesse dominio. As
diferencas entre bons leitores e os portadoresstexid puderam ser explicadas também por
problemas de decodificacdo, soletracdo e déficitsfanética. A psicologia proporcionou
esclarecimentos a respeito, desvelando o0s processgsitivos como previsores do

reconhecimento da palavra e da compreensao daaleitom o uso de instrumentos de
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screening cognitivo (Aaron, 1989; Cagliari, 1988; Kless, Beje & Limbosch, 1971;
Kingeski, 2002; Sanchez, 2004).

Finalizando as andlises determinadas no primeijetiob, foi avaliada a compreensao
em leitura das criangas com base nos resultadoesi® de Cloze. A pontuacdo poderia
variar de 0 a 15 e a média de acertos do totalutesfoi de 9,91, com um desvio padrédo de
3,79. Nesse instrumento houve sujeitos que obtivesa nUmeros minimo e maximo de
pontos permitidos e pelos parametros de Bormutl®8)19as criancas dessa amostra se
classificariam no nivel independente, porque tiveg6% de acertos, acima de 57% que
conferem um nivel de autonomia de compreensaoitdo. I€abe refletir que esses resultados
consideram os alunos das escolas particulares letamnos de 42 série. Assim, pretende-se
comentar mais detalhadamente os resultados poe &étipo de instituicAo para esse
instrumento.

Nas pesquisas que foram levantadas neste trabatam fencontradas diferengas de
desempenho no teste de Cloze relacionadas com untassbordado no texto e o
conhecimento prévio do leitor (Cohen, 1975; Net®87; Page, 1975; Santos, 1990; Santos,
Primi, Taxa & Vendramini, 2002; Sousa, 2000). Houygem pesquisasse o0s fatores
intrinsecos ao texto que interferem na sua compa@e(Abraham & Chapelle, 1992), assim
como a inteligibilidade de livros didaticos (Molind979). Ja& outras relacionaram a
compreensao de leitura com a facilidade para ontemmento de palavras e a producgéo de
textos (Castelo Branco, 1992; Cunha & Santos, mbopiSalles & Parente, 2002; Sousa,
2000).

O teste de Cloze foi também utilizado para demanstsimilitude entre as condutas em
jogos e na compreensao de leitura (Gomes & Borutdigv2005; Silveira, 2004) e foi
associado com o Desenho da Figura Humana, indicagldgdo entre a dificuldade de

compreensao de leitura e a presenca de indicadgonesionais de inadequacdo (Santos,
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Rueda & Bartholomeu, 2006). Assim como nas pesguisan criancas, também nas com
universitarios, o Cloze foi eficiente para medinigel de habilidade de leitura, pois parte-se
do pressuposto que este teste opera a inter-rekagdie a experiéncia do mundo e da
linguagem que o leitor tem armazenadas na sua nMe&gno@m as respostas semanticas e
sintaticas que fornece o contexto para completagmificado (Condemarin & Milicic, 1994;
Duran, 1981; Kintsch, 1994; Nassri, 2002, Olivér&antos, 2005; Zamai & Cusatis, 2002).

Averiguadas as habilidades linglisticas, no gemlcriancas analisadas neste estudo
foram classificadas com “DA média”, pelos critéribs ADAPE. Quanto aos resultados no
Reconhecimento de Palavras, considerou-se que & médB9,93 esta aquém do esperado.
Esses resultados confirmam a hipotese aventadaelbayeria problemas nas habilidades de
escrita. Ja os resultados no teste de Cloze, gssifataram as criancas no nivel independente
foram de encontro a hipétese sugerida.

No prosseguimento das andlises, conforme o segobj@tivo desta pesquisa, foram
considerados os escores dos instrumentos relacsnasl variaveis sexo, série e tipo de
instituicdo. Quanto aos resultados, por sexo, nARD houve diferenca significativa, pois as
meninas obtiveram um melhor resultado, visto quaram menos. Elas tiveram a média de
24,89, com um desvio padréo de 19,14, menor ques angninos, de 35,08, com um desvio
padrdo de 24,63. Resultados semelhantes foram teados nas pesquisas de Cunha, Brito e
Silva (2003), de Suehiro e Santos (2005), de Sa8tmspaio, Lukjanenko, Cunha e Zenorini
(2006) e Bazi e Sisto (2006), que também verifitaguperioridade do sexo feminino nos
resultados do ADAPE. No trabalho de Sisto e Fereaif@004) houve diferenciacdo quanto a
agressividade escolar e as DA na escrita, entreerss, na 42 série, sendo que para as
meninas houve diferenciacdo positiva e para osmosmegativa, indicando que para eles,

quando aumenta a DA na escrita diminui a agressied Na pesquisa de Rueda,
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Bartholomeu e Sisto (2006) percebeu-se associagiie es erros na escrita e problemas
emocionais somente nos meninos.

Do mesmo modo, no Reconhecimento de Palavras, @ fsexinino obteve o melhor
resultado, com a média de 42,11 e desvio padréd@4fe contra a média do masculino de
37,97 e desvio padréo de 10,77. Essa diferenca gendndice estatisticamente significativo.
Na pesquisa de Kingeski e Sisto (2004) também hguyperioridade do sexo feminino na
média de acertos em relacdo ao masculino, nessgniento.

Embora em nimero menor, as menimesl6) mais uma vez conseguiram os melhores
resultados no Cloze, em relagdo aos meninegs40). As meninas tiveram uma média maior
de 10,39 acertos com desvio padrédo de 3,65, canttédia de 9,47 e desvio padrao de 3,88
para 0os meninos, sendo que essa diferenca entnédias gerou um indice estatisticamente
significativo, apontando para um desempenho supdés meninas. Esse resultado também
foi alcancado na pesquisa de Santos, Sampaio, ned@, Cunha e Zenorini (2006). Em
estudo realizado com universitarios, Cunha e Samogprelo) também verificaram que os
escores mais altos foram obtidos pelo sexo femir@wmo se pdde observar, os resultados
dos trés instrumentos foram melhores para as ngniatficando a hipotese levantada no
delineamento desta pesquisa.

Na comparacao entre as séries, 0s escores dossi@snentos foram melhores para a
42 série 1t=148) em relacdo aos da 32 sénel(18), confirmando a hipdtese que foi aventada.
Esse resultado era esperado, porque a automatidagitocessos permite que quanto mais 0s
subprocessos vao se tornando automéaticos, maisitoses e escritores vao se tornando
hé&beis para atender a demanda de atividades s@gn{lrwin & Doyle, 1992). Verifica-se
com esses resultados que ha evidéncias de valdadgitério concorrente, em relagdo a
sensibilidade dos instrumentos para captar a e&oldp desenvolvimento das criangas na

progresséao das séries.
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No entanto, as diferencas entre as meédias revelanamindice estatisticamente
significativo somente para o Reconhecimento devikeda Com 0 uso desse instrumento, foi
encontrado resultado semelhante por Kingeski e $#104), que constataram que quanto
mais adiantados eram o0s alunos, menos tempo eess#@m para respondé-lo. Esses
resultados permitem a identificacdo de evidénatasalidade de critério concorrente, no que
se refere aos niveis de escolaridade. Em contid@aftdées e Aragdo (1992) observaram
resultados diferentes em criancas repetentes deeclde alfabetizacdo. Elas apresentavam
desempenho inferior ou semelhante ao dos alunosssantes nas tarefas relativas a atencao,
a dimensdo sonora, ao emprego de termos basiaentfs a linguagem e a apreensao de
funcdes da escrita.

Com o ADAPE, Suehiro e Santos (2005) encontrardenaficas significativas quanto a
22 e 32 séries. Do mesmo modo, Zucoloto e Sist@2j20erceberam, na 22 e 32 séries, que 0s
erros na compreensao da leitura aumentavam em daz@ificuldade de aprendizagem da
escrita e que os mais velhos apresentavam mais dwsoque 0s mais novos. Concluiram que
quanto mais automatizado estiver o erro, maisidgféectorna a sua correcdo, uma vez que a
forma assimilada é a forma errada. Ja na pesqeiSadtos, Sampaio, Lukjanenko, Cunha e
Zenorini (2006), houve diferenciagdo somente entr2® e a 42 séries, pelos escores do
ADAPE e do Cloze.

Partindo do pressuposto de que had uma hierarquaprendizagem de cada uma das
regras ortograficas, os distintos graus de conletion ortografico exigem estratégias
cognitivas cada vez mais apuradas que vao se apiaido conforme a oportunidade que a
crianca tem de interagir com a escrita (Gombe®32@anella, 2005). Porém as pesquisas
anteriormente citadas, de Gées e Aragao (1992)epatentes, e Zucoloto e Sisto (2002) ndo

encontraram resultados que confirmassem essasteaslé
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Infere-se dai que foram detectadas dificuldadespdendizagem que poderiam, com 0s
resultados de estudos longitudinais, fornecer uorapceensdo mais ampla do problema.
Pois, a investigacdo dos casos de dificuldade dendizagem no inicio do processo de
escolarizagdo minimiza suas conseqUéncias e pdssibua superacdo antes de uma
automacao, por meio de programas de intervencdeimamento (Bampi, 2000; Joly &
Lomoénaco 2003; Rego, 1995; Santos, 2004; Stand%i@iegel, 1994; Zucoloto & Sisto,
2002).

Nesse sentido, cabe lembrar que o Cloze, alémrdemsénstrumento de diagnostico e
de desenvolvimento da compreensdo em leitura,tiii@ado por varios pesquisadores que
constataram o0 seu éxito em programas de treinangemtervencao. Programas de leitura
baseados na literatura infantil foram eficientegapa desenvolvimento dos leitores,
confirmando estudos que consideram seu uso corea@sak ndo somente para aquisicéo de
compreensao, fluéncia e independéncia pelo leitas também para garantir-lhe uma
formacao multicultural. Vale ressaltar que em \&da suas formas ele possibilita a avaliagéo
também da escrita. Ele tem se mostrado particuleeraraente para uso em sala de aula, em
virtude de ser de elaboracao e correcdo bastanpdes (Bampi, 2000; Braga, 1981; Carelli,
1992; Castro, 1981; Joly, 1999; Joly & Lomonacd)2Mello, 1988; Santos, 1981; Santos,
2004; Silveira, 2004).

Em seguida, concluindo as andlises do segundoiahjébram feitas analises por tipo
de instituicdo. Os escores dos trés instrument@srfonelhores para os alunos das escolas
particulares 1{=66) em relacdo aos das escolas publicad§9), confirmando a hipotese
levantada no delineamento desta pesquisa. As dfaseentre as médias, por tipo de
instituicdo, apresentaram indices estatisticamsigwificativos para os trés instrumentos.

Cabe atentar para o fato de que o nimero de atlasosscolas particulares € bem inferior ao
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da escola publica, mas mesmo assim, foi apontaan@eténcia desses instrumentos para
discriminar as diferencas em relagcéo aos tipoastéuicao.

Os resultados do ADAPE reiteram os de Suehiro €0SafR005) e reforgam os
argumentos de que no contexto pedagdgico brasileifoacasso escolar no ensino basico
encontra-se associado a escola publica. Porénuagéat dos psicélogos, diante das queixas
escolares de criancas encaminhadas ao servica@uddi sadde, ainda se pauta na idéia de
que a queixa escolar € um problema da crianca mobeesua familia. O foco da intervencao
dos problemas apresentados € o atendimento indlizddo das criancas e dos seus
familiares (Cabral & Sawaya, 2001; Rossini & Sangi01).

A melhor performance das criancas das escolascplares, no teste de Cloze,
corroborou os resultados do trabalho de Santosp&aimLukjanenko, Cunha e Zenorini
(2006). Um dos motivos que pode ter levado a essdtado € o de o conhecimento prévio
dessas criancas ser mais amplo sobre o assuntzddoa no caso, a histéria infantil que foi
o tema do teste. Também podem ter contribuido pgsito do leitor, a cultura social, o
controle linglistico, as atitudes e os esquemasepinais. Assim, as caracteristicas do leitor
podem ter sido tdo importantes para a leitura camearacteristicas do texto (Ellis, 2001;
Goodman, 1994; Kintsch & van Dijk, 1978; Neves, 798licholson, 1999; van Dijk &
Kintsch, 1983).

Pode-se depreender, também, do melhor resultadaldoss das escolas particulares,
que seus professores devem ser mais capacitadtmsinio da lingua padréo, na fluéncia de
leitura, e devem ter, em conseqiiéncia, um nivebk rmadequado de maestria na expressao
escrita e no conhecimento explicito. Assim, estarmumprindo melhor o seu papel na
transmissdo da norma culta, deixando transparecalistingcbes entre a lingua falada e a
escrita. De maneira inversa, o que pode acontexearsoola publica € que a utilizacdo de

linguagem nao padrdo pelos alunos pode estar ki#iclo o processo de alfabetizacéo,
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sobretudo se nao é trabalhada adequadamente pefesspres. Uma maneira de minimizar
esse problema seria a difusdo dos conhecimentggiidiicos e sociolinguisticos, por
intermédio dos professores alfabetizadores (Ba&eMaluf, 2004; Catania, 1999; Duarte,
1998; Ribeiro, 2004).

Os alunos das escolas publicas podem estar lenfitorda fragmentada, com prejuizo
para a significacdo do texto, apresentando proldgmea a compreensdo das ambiguidades
lingUisticas e semanticas. Além disso, € importéargbrar que pesquisas ja evidenciaram
que ha correlacao significativa entre a compreepsédeitura, o desempenho académico e o
tipo de avaliacdo da aprendizagem utilizado (Nel@37; Oliveira & Santos, 2005).

Foram também considerados os resultados pelasocdategdo ADAPE, para a
classificagdo dos alunos, de acordo com o tercebjtivo proposto neste trabalho.
Verificou-se que o0 maior numero de alunos foi d¢fesslo com “DA média” =128). Essa
classificacdo também ocorreu na pesquisa de Basite (2006), jA na de Santos Lukjanenko,
Sampaio, Cunha e Zenorini (2006) os alunos foramsdicados com “DA leve”. O menor
namero de criancas foi o classificado na cated&esn indicios de DA”1(=35).

Dentre as pesquisas apresentadas neste trabathajoda foi realizada em escolas
publicas. Esse fato demonstra a preocupacdo dosauwtom esse contexto, tendo em vista
que o fracasso escolar € normalmente visto comaltaete de condicbes sociais e
institucionais da classe menos favorecida (Bazio$2006; Carvalho, 2001; Castro, 1981;
Molina, 1979; Pelissari, 2006; Schiavoni & MartineR005; Silva, 2003; Silveira, 2004;
Sousa, 2000, entre outros). Porém, os resultadospesentados sugerem que 0s problemas
que seriam inerentes a escola publica se estenaienapescola particular, visto que a amostra
desta pesquisa € constituida pelos dois tiposstiéuigao.

Dando prosseguimento ao terceiro objetivo, elabsea analise da variancia entre as

meédias do Reconhecimento de Palavras e Cloze, pel@gorias do ADAPE. Foram
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encontradas diferencas estatisticamente signife@sfpara ambos o0s instrumentos, indicando
que eles avaliam construtos similares. Para ideatifquais categorias se diferenciaram
estatisticamente foi realizado o teste Tde&eytanto para o Reconhecimento de Palavras,
como para o Cloze.

O teste deTukey separou os escores do Reconhecimento de Palassagjuatro
categorias do ADAPE, confirmando a diferenca edtasimente significativa entre os escores
dos instrumentos. Assim pode-se inferir que comecoRhecimento de Palavras se obtém a
mesma classificacdo, quanto as habilidades de eamgédio de leitura, que o ADAPE nas
habilidades de escrita das criancas. Esse resultadere ao Reconhecimento de Palavras a
mesma validade de critério do ADAPE, visto que egne obter as diferencas na
compreensdo de leitura nos mesmos niveis de adfab@b. Dessa maneira ficou
demonstrado que o Reconhecimento de Palavrasmisoti caracteristicas que diferem as
criancas de acordo com um critério padrdo, queafdicado simultaneamente com o
instrumento, atribuindo-se assim a validade déritconcorrente (Anastasi & Urbina, 2000;
Pasquali, 1998).

De acordo com os escores do Cloze, o testeueyformou trés grupos de categorias
do ADAPE, porque as categorias “DA leve” e “Semidims de DA” se agruparam. E
importante destacar que o que pode ter influendsde agrupamento foi o fato de o numero
de alunos dessas categorias ser bastante desegpactivamente 61 e 35. Mas mesmo assim,
os instrumentos conseguiram medir as habilidadesaemas muito proximas. Infere-se dai
que também se pode atribuir a validade de crigicloze pelos niveis de alfabetizacdo do
ADAPE, pois ficou demonstrado que houve discrimimade caracteristicas que diferem as
criancas de acordo com um critério padrdao. Comaitério foi aplicado junto com o
instrumento, atribui-se a validade de critério avrente (Anastasi & Urbina, 2000; Pasquali,

1998).
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Esses ultimos resultados, que classificaram aagasaem faixas muito proximas, nos
trés instrumentos, confirmam a relacdo entre aglidetes de leitura e escrita. Pois,
atualmente, ha uma visdo integradora da leituraaeescrita como processos inter-
relacionados, que ndo podem mais ser abordadosadapeente. Eles sdo vistos como
resultantes da acédo do pensamento integrado, amealinente dindmico e complexo. Assim
sendo, demonstram que o desempenho em leitura gstde relacionado com a facilidade
para o reconhecimento de palavras, a melhor w@#zala informacédo gréafica, com uso dos
conhecimentos fonoldgico, ortografico e do vocatlgisual, adquiridos com a pratica de
leitura e a utilizacdo eficiente das informacdestextuais (Castelo Branco, 1992; Irwin &
Doyle, 1992; Kopke Filho, 2001; Pugh & Pawan, 1994ntos, 1997).

Antes de abordar o quarto objetivo deste trabalfue, € o de buscar evidéncias de
validade convergente entre os trés instrumentd® fzer uma consideracéo sobre o nimero
de participantes deste trabalho, que foi de 268éncas. Essa quantidade é considerada
moderada (20& N < 500), segundo os critérios de classificagéid’deto e Mufiiz (2000),
quanto ao tamanho das amostras na validagao dowons

Foram entdo realizadas provas de correlacd®@edesoncom os resultados obtidos nos
trés instrumentos. Obteve-se um indice de correlpgaitivo e significativor(= 0,651) entre
os acertos do Cloze e do Reconhecimento de Palausse indice é classificado como
excelente (> 0,60), de acordo com o critério “Mediana das dag@es do teste com outros
testes similares”, d&€uestionario para evaluacion de los te¢GET) de Prieto e Mufiiz
(2000).

Esse resultado demonstrou que quanto melhor fomgpieensao de leitura das criancas,
mais elas acertaram na identificacdo da grafiaetrdas palavras ditadas. Resultados
semelhantes também foram obtidos nas pesquisasua £000) e Salles e Parente (2002).

Uma explicacdo para isso pode estar no fato de quanto mais frequente é o
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reconhecimento de palavras, por meio da leituréggmsara a familiaridade do leitor com as
formas escritas das palavras (Carraher, 1985;tReif@9?2).

De maneira similar, os erros do ADAPE e os acatthfeconhecimento de Palavras
tiveram um indice de correlacdo significativo £ -0,760), porém negativo, também
considerado excelente ¥ 0,60), pelos critérios expostos anteriormente.eRerse dai que
guanto mais erros houve no ditado, menos acertogehta identificacdo da grafia correta das
palavras. Caliatto e Martinelli (2005) também \iedfam que os resultados alcancados em
trabalhos que analisaram a escrita por meio delalitee palavras ou texto ou ainda, por
produgéo espontanea de textos, obtiveram resultzinslhantes aos com reconhecimento de
palavras. Pode-se inferir, entdo, que os problenssscrita independeram do tipo de
estimulo utilizado, o auditivo, no caso do ADAPE& auditivo e visual do Reconhecimento de
Palavras. Deduz-se, entdo, que esses construtosiredares e dependem de processos
cognitivos imbricados entre si.

Entre os erros no ADAPE e os acertos no Cloze hauwe indice negativo e
significativo (r = -0,605), que é considerado ezn&t de acordo com os parametros de Prieto
e Muiiiz (2000). Assim, quanto mais as criangasramana escrita, menos compreensao
tiveram na leitura. Esse resultado corroborou oZwmloto e Sisto (2002) e os de Santos,
Lukjanenko, Sampaio, Cunha e Zenorini (2006), esgpsas que utilizaram o Cloze e o
ADAPE. Enfim, todos esses resultados confirmampatbse da relacdo entre os construtos
considerados.

Resumindo, foram obtidos os seguintes resultadoEsges escores dos sujeitos nos
trés instrumentos indicaram diferencas signifigiventre os sexos e entre os tipos de
instituicdo. Ja entre as séries, somente 0o Reconéet® de Palavras gerou um indice
estatisticamente significativo, conferindo-lhe didede de critério. A andlise da variancia

entre as médias do Reconhecimento de Palavras leze, Qelas categorias do ADAPE,
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também indicaram diferencas significativas. Osdeslide correlacdes entre os escores dos
trés instrumentos foram classificados como excetemtelos critérios de Prieto e Mufiiz
(2000).

Foi demonstrado, pelo levantamento bibliogréficoe @ desenvolvimento dos testes
ADAPE, Reconhecimento de Palavras e Cloze emegylitestatura cientifica e ficou definido
0 construto e avaliada sua correta representagatesies. Além disso, eles foram submetidos
a processos de desenvolvimento e validacdo paeglwass que realizam o objetivo a que se
destinavam. Assim, ficaram esclarecidas as natsireps tracos sob consideracdo e as
condi¢cbes que afetam seu desenvolvimento e suasgestagdes, conforme preconizaram 0s
autores levantados na revisao bibliografica. Uniosloesultados alcancados a esses preceitos
psicométricos, conclui-se que os trés instrumerdawaliam construtos semelhantes e
apresentam correlagdo alta com as variaveis cajoais eles devem se correlacionar. Dessa
maneira, infere-se que esses instrumentos medemeosg propdem a medir e que ha
evidéncias de validade convergente entre eles {asia& Urbina, 2000; Campbell, 1960;
CFP, 2001, 2003; Cronbach & Meehl, 1955; Faustp18itlz, 1977; Muiiz, 2004; Pasquali,

2003; Ramsay & Reynolds, 2000).

Finalmente, de acordo com o quarto e ultimo objedieste trabalho, foi elaborada uma
escala dos tipos de erros cometidos pelas criangasSloze, de acordo com sua classificagao
pelo ADAPE como “Sem indicios de DA” e com “DA abtesda’, para uma analise
qualitativa. Os erros foram classificados dos mexassmais graves em: branco, fonoldgico,
lexical, sintatico e semantico. Obteve-se, apdscdel, o numero de 22 protocolos de cada
categoria.

O erro fonoldgico significou que a criangca consegrecuperar a mesma palavra
utilizada pelo autor, mas com problemas de ortagrafi acentuagcdo. Ficou, portanto,

caracterizado o erro na grafia da palavra, masoocoénprometimento da compreensédo do
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texto. Do mesmo modo, o erro lexical indicou cormepegio, pois houve recuperacdo do
conceito associado a unidade linguistica, mas ceonde um sindnimo ou palavra que nao
compromete o contexto. Assim, foi possivel, atral@sléxicos, acessar o sistema semantico,
0 que permitiu a compreensédo da leitura (Garci@8;1Manarini, 1996). Os erros sintaticos
indicaram problemas com a consideragéao da ordems@dificado das palavras, com o papel

das palavras funcionais e com 0 uso dos sinaieeIPCa0.

Para analisar a distribuicdo dos tipos de errosetidos no Cloze pelas criancas
classificadas como “Sem indicios de DA” foi reafiaaa prova de qui-quadrado. Ficou
demonstrado que ndo houve homogeneidade na digiihuo que gerou um indice
estatisticamente significativo (p<0,001).

Os erros lexicais foram os mais cometidos, comavpa“misterioso”, indicando que a
compreensao nao foi prejudicada, pois essas cgamga@ram sindnimos. Cabe analisar que
essa palavra é a mais extensa a ser recobradacioom silabas, o que dificultaria sua
recuperacdo, de acordo com as predicOes de ddideldlo item de Abraham e Chapelle
(1992).

Em seguida apareceram 0s erros sintaticos, narpalde”, por desconsideracdo da
contracdo de + 0. Vale destacar que foi essa @alque levou ao erro as criangas que
alcancaram o escore de 14 pontos no Cloze, poigtemsticamente colocaram “de”. As
preposicdes estdo entre as palavras mais facesrem completadas nos testes de Cloze, no
entanto, no texto utilizado, o uso da contracdicuibu sua recuperacéo pelas criangas.

Depois vieram 0s erros semanticos, que ocorreranmarr nimero com a palavra
“la”, que por ser um advérbio é considerada umaval de conteudo, portanto de dificil
preenchimento. Os erros fonologicos foram os meoosetidos e nenhuma dessas criancas
errou nas palavras “era” e “a”, por serem palaetagas e cujas pistas do contexto estavam

muito préximas, respectivamente nas frases “0 aptagma_eram principe” e “aprincesa
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armou um plano” (Abraham & Chapelle, 1992; Santb890; Santos, Primi, Taxa &
Vendramini, 2002).

Observou-se que os erros dos alunos “Sem india@o®A’ aconteceram mais na
recuperacdo da exata palavra utilizada pelo aworexto. Para elas, 0s erros sintaticos e
semanticos apareceram quase na mesma propor¢d®.gktse ndo cometeram erros
fonoldgicos, sugerindo uma escrita mais madurardéan quase ndo deixaram lacunas em
branco. Infere-se que essas crian¢as conseguirdniasentido a leitura, porque dispunham
de recursos cognitivos suficientes para fazé-laoavgvelmente tiveram a contribuicdo de
pessoas que confiaram na sua competéncia e querapulmtervir para incentiva-las (Costa
& Boruchovitch, 2004; Solé, 1998; Vaz, 1998).

Considera-se que o leitor proficiente utiliza ogsdmétodos de processamento do
contetdo do material escrito, 0 “botton-up”, nalquprocessamento € dependente do texto e
deixa de lado o sujeito e a situacdo de enuncipeda construir o significado a partir da
andlise e sintese do significado das partes. @ ouétodo € o ascendente, linear e indutivo,
ou “top-down”, mais relacionado a area de psicalagignitiva, depende do leitor, pois parte
do conhecimento de mundo do individuo, para a @e@éb da palavra, de modo que o texto

seria apenas um confirmador das hipéteses do (8itar; 1989; Kato, 1987).

Por fim, foram analisados os erros cometidos rte ts Cloze pelas criangas com “DA
acentuada”. Evidenciou-se, por meio da prova dejgadrado, uma distribuicdo heterogénea

dos tipos de erros cometidos, que gerou um indiegigticamente significativo (p<0,001).

Os critérios adotados para classificacdo dos afesses alunos coincidiram com a
ordem crescente dos totais de erros cometidosmAssiotal de erros fonoldgicos foi de 23, o
de lexicais foi de 25, o de sintaticos foi de 55 @e semanticos foi de 61. Com esse ultimo
resultado, confirmou-se a hip6tese de que os aloows“DA acentuada” cometeriam mais

erros semanticos. Infere-se, entdo, que os alwrgddiculdades de aprendizagem na escrita
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tém dificuldades também na compreensao de textds,0o8 erros semanticos caracterizaram
dificuldades com os conhecimentos prévios, refesenho significado declarativo e
procedimental, para integrar as palavras num tasweote. Ha que se considerar que as
estruturas do discurso séo interpretadas como gomde proposi¢cdes, ordenado por varias
relacbes semanticas entre elas. As relacdoes dgaogigdes na microestrutura do texto
requerem conhecimentos anteriores mais especifaglanto que na macroestrutura, a
natureza das proposicdes € mais global. A compiieeasorre a medida que o leitor vai
realizando as relagBes entre as proposi¢cdes nas nieeis, conclui-se, entdo, que esse
processo ndo aconteceu para essas criancas conac®ftiuada” (Garcia, 1998; Kintsch e
van Dijk, 1978).

A palavra “princesa” foi a que mais proporcionowsrfonolédgicos, encontrando-se,
principalmente, erros de troca de “s” por “z”, oeqeomprova a complexidade na
representacdo do grafema “s”, visto que é um sionlople representa diferentes fones
(Guimarades, 2005; Knies & Guimardes, 1989). Derdse erros lexicais, a palavra
“misterioso” varias vezes foi substituida por “hamige ndo desfazendo a combinacao
substantivo adjetivo, pois depois desta palavravastestrangeiro”, considerando-se uma
analise morfossintatica.

Essas palavras, que proporcionaram erros fonolgickexicais, sdo respectivamente
substantivo e adjetivo. H& que lembrar que pesgugaontaram que 0s substantivos
apresentam dificuldade média no preenchimento @enés nos testes de Cloze, enquanto 0s
adjetivos, os verbos e os advérbios sdo os mdedifde serem completados, por serem
classificados como palavras de contetudo (Abraha@hé&pelle, 1992; Santos, 1990; Santos,
Primi, Taxa & Vendramini, 2002).

A palavra “do” levou aos erros sintaticos, assirme@conteceu com as criangas “Sem

indicios de DA”. Quanto aos erros semanticos, fonseis erradas as palavras “I4” e “ficou”,
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que sao respectivamente advérbio e verbo e sasifidadas como palavras de conteudo,
portanto de dificil preenchimento (Santos, 1990t&s Primi, Taxa & Vendramini, 2002).

E importante retomar as consideracdes de Abrahabhapelle (1992), de que ha
fatores intrinsecos ao texto que interferem na carapreensdo, assim a recuperacdo de
palavras de conteudo, o local da pista do contextaymero de silabas no periodo, a extenséo
da palavra a ser encontrada, 0 niumero de respossa$veis para a lacuna e o niumero de
formas possiveis a serem consideradas podem preddifculdade do item. Esses aspectos
merecem ser mais bem explorados em pesquisasitienub teste de Cloze.

Percebe-se, nessa andlise qualitativa dos err@daze, que houve a necessidade de
recorrer a Psicologia e a Linglistica para a coenm@ de determinados mecanismos
presentes na producdo discursiva escrita. Assimglpgos e linglistas tém analisado as
propriedades psicométricas do teste de Cloze (Bdooh®66; Carroll, 1972; Hughes, 1994;
Oller Jr., 1986; Ranalli, 2002; Rodriguez, 1980;iNVE990, entre outros). Uma contribuicdo
importante da Linglistica Aplicada foi o modelo rte6 da compreensdo para os testes
linglisticos, que dividiu a habilidade linguistiean duas categorias: 0 conhecimento
organizacional e o pragmatico, divididos em sulgraias como o conhecimento gramatical e
o sociolingtiistico (Bachman, 1990; Bachman & Pa)rh896).

E importante destacar que pesquisas realizadasatanasn, por meio do teste de
Cloze, o baixo nivel de habilidade de leitura dévensitarios brasileiros, enfatizando um
ciclo de formacéao deficiente e confirmando os tteslals alcangcados nesta pesquisa (Duran,
1981; Marini, 1986; Oliveira, 1999; Pellegrini, B%antos, 1990; Vincentelli, 1999; Zamai
& Cusatis, 2002, entre outros). Dentre as consem@&rdos problemas detectados nesses
trabalhos, confirmou-se no estudo de Cunha e Samvgsrelo) a relacdo entre as dificuldades

de compreensdo de leitura e de escrita, ja na igesge Oliveira e Santos (2005) ficou
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evidenciado o comprometimento do desempenho acadé&m consequUéncia de problemas
na compreensao da leitura.

Cabe lembrar que embora os resultados deste toatelham apontado as dificuldades
nas habilidades de leitura e escrita dos alunotadmsiostra, definir uma crianga com
dificuldade de aprendizagem é muito complexo, paivolve uma multiplicidade de
conceitos, dados, construtos, modelos e hipétakis, de questbes ligadas a maneira de fazer
0 seu diagnoéstico. As deficiéncias que mais tendecausar problemas académicos sédo a
percepc¢ao visual, o processamento da linguagehgkakdades motoras finas e a capacidade
de fixar a atencéo (Oliveira, 2001; Smith & Stri2k01).

Alguns diagnésticos de criancas com dificuldadeapleendizagem indicam problemas
na memoria auditiva e/ou visual, déficit de atengdecorrente da hiperatividade e
instabilidade associados; superdotacao e instali@ighsicomotora por razdes fisicas. Alguns
desses problemas sdo de natureza neuroldgica, agsiofiessor ndo pode dar o diagnéstico,
uma vez que sao necessarios exames especificesi{@I2001).

Para entender as razdes que levam uma criancz@ta@axama tarefa cognitiva pior que
a normal € necesséario saber como seria a resologdeta da tarefa e utilizar esse
conhecimento para analisar onde residem os problgraa a crianga com dificuldade de
aprendizagem. Na escola, as dificuldades que s#ane sdo aquelas que impedem o éxito
académico e nesse sentido os instrumentos de mealédhabilidades de escrita e de leitura
desempenham um papel importante no diagnéstice, @adentificacdo das dificuldades
possibilita analisar de uma maneira melhor a ietegéo a ser proposta (Sisto, 2002). Ha que
levar em conta, principalmente, que as criancas dificuldades de aprendizagem podem
modificar seu potencial de aprendizagem ao adquiformacdes que as desbloqueiem

(Jardim, 2001).
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Faz-se necessario, entdo, incrementar a consteigio/alidacdo dos instrumentos
psicoldgicos utilizados no Brasil, para tentar smoar o problema da precariedade deles e de
seu suprimento com a utilizacdo de instrumentosmgiros (Vendramini & Noronha, 2002;
Noronha, 2002; Noronha, Freitas & Ottati, 2001; didra, Freitas, Baldo, Barbini &
Almeida, 2004; Noronha, Oliveira & Beraldo, 2003st8, Codenotti, Costa & Nascimento,

1979).
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VI - CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo permitiu que se avaliasse preventii@nedurante o processo de
escolarizacédo, o desempenho em leitura e escritzialgzas de 32 e 42 séries. Os resultados
obtidos indicaram que ha diferencas de desempemtestes relativos ao sexo das criancas e
os tipos de instituicdo em que elas estudam. Pacaiancas da escola publica, considera-se
que as praticas educativas utilizadas muitas vignesam as caracteristicas de cada crianca

para que se possa dar a ela a atencdo merecida.

Revelaram-se dificuldades de aprendizagem na deduna escrita e a qualidade dos
erros na compreensdo de leitura que nao podemnsendgdos sem que se levem em
consideracao as praticas e processos escolarefigutam a aprendizagem. Essas préticas e
processos produzem nos alunos atitudes e comportasngue sdo comumente tomados
como indisciplina, desajustamento, distirbio emuaiiohiperatividade, apatia, agressividade

e tantos outros rotulos tipicos de professorescélpgos.

Evidenciou-se que uma crianca com historia de B®sa@ escolar carrega essa
frustracdo como um peso que acaba se refletindescala e na familia. Esse aspecto pode
acionar tendéncias anti-sociais e de sentimentautiedesvalorizacdo, por esse motivo é
importante a realizacdo de um diagnostico precodeinio da aprendizagem e n&o no fim. E
necessario adotar uma perspectiva preventiva diasldades escolares, porque o potencial
de aprendizagem das criangas deve ser otimizadnsoo®do possivel.

O aluno da escola publica é o que mais sofre cagiubo de fracassado. As pessoas
gue trabalham nesse tipo de escola tém uma vis@onreituosa da repeténcia e a associam a
pobreza. Os professores e diretores costumam @rooesponsaveis para a incompeténcia

pedagogica da escola.
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Muitas vezes essas criangcas acabam sendo encaasnparh 0 servico publico de
saude sob queixas escolares. As praticas de dilgm@ela escola, freqientemente, sédo
baseadas no senso comum e produzem dois tipossdikad®s desastrosos. Por um lado,
geram-se estigmas nos examinandos. Por outro tEmpende-se tempo do examinador e

prejuizo para os cofres publicos.

Mas, como visto, h4 maneiras de ajudar os alunwsdificuldades de compreensédo de
leitura, como com a ativacado do conhecimento pruie eles jA possuem e a relacdo deste
com a nova informacao trazida pelo texto. A atigdelanferencial € uma habilidade que se
amplia com a idade e estd sujeita ao desenvolvaneognitivo e as situacbes de
aprendizagem. Para tornar-se um leitor competdntervém tanto as experiéncias, a
motivacdo e o conhecimento do aprendiz, como adagj@ 0s recursos que o educador
proporciona, assim é importante entender os aonéschas capacidades de compreenséao e
fluéncia verbal que sédo desenvolvidos com a idddeque perceber também que grande parte
do que se desenvolve ndo é apenas capacidade, yveasalambém capacidade para produzir
estratégias Uteis para compreenséo e fluénciaisethee estdo na intersecdo da aquisicdo da
linguagem com a metacognigéao.

Ha também maneiras de favorecer os aprendizes dcnldhdes na escrita, pois
foram mostrados varios fatores que interferem maralizagem desta habilidade. Dentre eles
destaca-se o papel da escola na transmissao da wcatta, a importancia da automatizagéo
no reconhecimento de palavras e o trabalho cormsc@ncia metalinglistica. Ndo se pode
deixar de considerar que os resultados dos instriamele medida da aprendizagem da escrita
foram associados aos de outros instrumentos, cequienciou a relacado das dificuldades
nesta habilidade com outras variaveis medidas.

Como foi sinalizado, o Brasil carece de instrumgnfmra medir os niveis de

alfabetizacdo, que séo as reais medidas da qualdtaénsino no pais. As politicas publicas
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preocupam-se com as estatisticas, no caso da @ueagn os numeros de ingressantes e
egressos. Sobre esse assunto, hd uma vigorosasdiscaobre os efeitos da progressao
continuada para o favorecimento dessas estatisticas

Conforme apresentado neste trabalho, a psicolagaitiva vem permitindo avangos
significativos, tanto no conhecimento da aquisgadinguagem, como no das dificuldades de
aprendizagem. Porém constata-se que os Paramairdgsulares Nacionais ndo levam em
conta, ignoram, ou minimizam a literatura cienéfic

As implicagbes dessa atitude se refletem nos iddies do Sistema de Avaliagéo do
Ensino Basico (SAEB), programa de avaliagdo impteadn pelo governo brasileiro. Ainda
que seja pautado numa dimensdo humana com umatlawijgiio de pesquisa na Psicologia,
a das habilidades cognitivas, seus métodos de mamd&utém sido muito criticados, de
acordo com 0s argumentos ja expostos.

Considerando a importancia dos aspectos apresengdaelacdo as dificuldades de
aprendizagem e a necessidade de avaliacdo preasazidncas em fase escolar, de forma a
prevenir, e ndo apenas remediar o surgimento drildihides de aprendizagem associadas ao
processo de escolarizacdo, compreende-se quetes $8® ferramentas Uteis e necessarias.
No entanto, os testes, no Brasil, cairam no desarpdr parte dos usuarios, por um longo
tempo. Essa situacao foi gerada pela inexistérei@stes nacionais, o que levou ao uso dos
estrangeiros, adaptados ou ndo, mas mesmo assirsupenvisao de um 6rgao oficial. Isso,
atualmente, € inconcebivel, visto que para quersefsiderados validos os testes passam
por rigoroso tratamento cientifico, como foi visteste trabalho. Cabe retomar que, mesmo
que os testes contribuam de forma valiosa, ofedeca@rformacdes detalhadas a respeito do
desempenho da crianc¢a, 0 seu uso merece cautslalgonao podem ser usados como Unica
medida, ha que se considerar a existéncia de viesesais e o contexto em que eles sédo

aplicados.
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Foi demonstrado neste trabalho, pelo levantamenibliografico, que o
desenvolvimento dos testes em questdo emergitedatlira cientifica, que houve evidéncias
de validade convergente entre eles, atribuindo-tleediabilidade. A amostra avaliada e as
pesquisas ja feitas com esses testes também coranb para a confirmacdo de sua
pertinéncia.

Vale destacar, entretanto, que o embora essesnmitos sejam propostas inovadoras
e promissoras de avaliacao, € preciso que maiémuitts de validade sejam pesquisadas para
propiciar a ampliacdo do conhecimento sobre asrasteristicas psicomeétricas. Espera-se
ainda que a realizacédo de outras pesquisas supdimitacoes deste estudo, principalmente
no que se refere ao tamanho da amostra. Além dilsopoderdo contribuir para a ampliacdo
dos conhecimentos na area e para aprimorar 0s dimo@etos técnicos empregados na

avaliacdo psicolégica e os proprios instrumentos.
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VIIl - ANEXOS

ANEXO 1 — ESCALA DE AVALIACAO DE DIFICULDADES NA AP RENDIZAGEM

DA ESCRITA (ADAPE)

Uma tarde no campo

José ficou bastante alegre quando |he contarane sobestinha na chacara da Dona
Vanda. Era o aniversario de Amparo.

Chegou o dia. Todos comeram, beberam e fizerarrambiincadeiras engracadas.

Seus companheiros Céassio, Marcio e Adao iam briocan o burrico. As criancas
gostam dos outros animais, mas ndo chegam perfardbo, o cachorro do vizinho. Ele &
mau e sai correndo atras da gente.

Mario caiu jogando bola e machucou o joelho. O intédchou necesséario passar
mercurio e colocou um esparadrapo.

Valter estava certo. Foi dificil voltar para cgsais estava divertido.

Pensando em um dia quente de veréo, tenho voaéadsitar meus velhos amigos.

Sisto, F. F. (2004). Programa de Pos GraduacactiSBensu em Psicologia — Universidade

Sao Francisco, Itatiba — SP.



ANEXO 2 - ESCALA DE RECONHECIMENTO DE PALAVRAS

Escola: Série: Sexo: Idade:

Depois de ouvir a palavra, faca um X na palavratasoorretamente:

1- alem - alén - além

2- emfim - enfin - enfim

3- jol - gou - gol

4 - palavra - pelavra - pavavra

5- ventu - vento - vénto

6 - populacdes - populassdes - popuacdes
7- pusicdo - posicdo - posicao

8- poduz - produz - produs

9 — pronunciadas - pronuncidas - pronudssia

10 - marela - amarrela - amarela

11 - ambienti - anbiente - ambiente

12 - atrazado - atlasado - atrasado

13- cinzenda - cizenta - cinzenta

14 - clarera - clareira - crareira

15- clarro - claro - craro

16 - déla - delad - dela

17 - dérradeiro - deradeiro - derradeiro
18 - decubra - descubra - descubra

19 - ditancia - distansia - distancia

20 - emtrar - entar - entrar

21 - enrado - erado - errado

22 - eztiagem - esfiagem - estiagem

23 - ezemplo - exemplo - ixemplo

24 - eziste - existe - existi

25 - exploracdo - esploracdo - exproracéo
26 - foran - poram - foram

27 - forma - forna - férma

28 - fotebol - futebou - futebol

29 - geraumente - geralmente - geralmenti
30 - imaginasdo - imaginacdo - imajinacao
31 - importante - inportante - importamte
32 - informacdo - informassao - infornacgéo
33 - juntaram - juntaram - juntaran

34 - lapis - lapis - lapiz

35- madrugaba - madrugada - nadrugada
36 - matirial - materiau - material

37 - medico - médica - médico

38 - ninguem - nimguém - ninguém

39 - paineu - painel - panel

40 - paresse - padece - parece

41 - pediatricu - pediatlico - pediétrico
42 - pega-lo - paga-lo - pega-lo
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43 - progagandas - propagamdas - propagandas
44 - proparoxitunas - progaroxitonas - propdonas
45 - raceita - resseita - receita

46 - reponsavel - resposavel - responsavel

47 - socou - g¢ocou - socol

48 - curgiu - surjiu - surgiu

49 - telas - temas - télas

50 - viria - tiria - virria

51 - vivacidabe - vivaacidade - vivacidade

52 - vontadi - vomtade - vontade

53 - pequenas - pegenas - piguenas

54 - personagens - pergonagens - persomagens
55 - pesquisadas - tesquisadas - pesquisabas
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ANEXO 3 - TESTE DE CLOZE

A princesa e o fantasma

Era uma vez uma princesa que vivia muito infelizssm palécio. Ela era apaixonada
por___fantasma que vivia escondido.

Um dia chegou um estrangeiro e disse_a__que o seu fantasma_ um
principe enfeiticado.

A suspirou de alivio e____ pensando em uma maneira tirar aquele
feitico. Achou____se o fantasma soubesseseu amor por ele,feitico desapareceria.

Acreditando nisso, princesa armou um planoprendeu o fantasma numa
de mausica. Declarou seu___a ele e, ao abrir a caixinha, o som da musicaassformou

num principe maravilhoso.

Santos, A. A. A (2004). Programa de Pés Graduaddictls Sensu em Psicologia —

Universidade Sao Francisco, Itatiba — SP.
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ANEXO 4 — INSTRUCOES PARA APLICACAO DOS INSTRUMENTO S

ADAPE
Prezada Professora
A aplicacao do ditado sera através de uma pala/ada vez e nenhuma delas devera
ser repetida e, por isso, deve-se solicitar bastar@ncdo. Os critérios para a correcao dos
ditados séo feitos a partir da contagem dos ereosrtbgrafia, as auséncias de palavras,
acentuacdo errada, uso indevido de mailsculas ésmilas. A pontuacdo de cada crianca

corresponde a soma dos erros cometidos.

Reconhecimento de Palavras
Por favor, leia apenas uma vez cada palavra etééeo necessario para a crianga marcar a
resposta certa.
Explicar para crianca o que ela tera de fazergdaiste forma. Vocés vao receber uma folha
com palavras. Eu vou ler a primeira palavra e vocéscardo a forma correta de escrever a

palavra que eu falei. Escrever o seguinte exenglousa

1 —abacaxi - bacaxi - abacachi

Eu falo a palavrabacaxi (falar claramente, sem silaba) e vocés fazem um X na resposta
gue vocés acham que esta correta. Assim. (Mardausa).

Mesmo que ndo tenham certeza, ndo deixem de margae Vocés acham que € a correta.
Prestem atencao, pois eu ndo vou repetir a palavra.

Comecar.
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Teste de Cloze

Solicitar aos alunos que leiam o texto completoepots escrevam a palavra que melhor
complete o sentido do texto. Lembrar que o tamaithdraco corresponde ao tamanho da

palavra que cabe em cada espaco.
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ANEXO 5 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECID O

TERMO DE CONSENTIMENTO ESCLARECIDO (12 via)

Avaliacao Psicopedagdgica no Processo de Escolagaa

U, oo e —————— e e e e e eaaaaaaaaaaaaaaeeererarara————— , (nome,
o F=To [T o { € TR = [0 (=] =T ox o) TR abaixo
assinado responsavel legal de.........cccceeciiiiiiiiiiee e , dou meu conseahto

livre e esclarecido para que ele(a) participe comlantario do projeto de pesquisa supra-
citado, sob a responsabilidade do(s) pesquisajoiecia Aparecida Angeli dos Santos,
Fermino Fernandes Sisto e Ana Paula Porto Noroelta doutorandsleide de Brito Cunha
do Curso de Pés-graduacao em Psicologia da UnileglsiSao Francisco.

Assinando este Termo de Consentimento estou diengele:

1 - O objetivo da pesquisa € verificar evidénciasdlidade convergente entre instrumentos
de avaliacdo psicopedagogica;

2 - Durante o0 estudo serdo aplicados o teste deeCl Escala de Reconhecimento de
Palavras e o ADAPE para avaliacao de habilidaddsitlea e escrita;

3 - Obtive todas as informacfes necessarias paler pkecidir conscientemente sobre a sua
participacéo na referida pesquisa;

4 - A resposta a este (s) instrumento(s)/ procetliofg) ndo causam riscos conhecidos a sua
saude fisica e mental e ndo poderédo causar-meaogishento;

5 - Estou livre para interromper a qualqguer momsngparticipagdo na pesquisa;

6 — Seus dados pessoais serdo mantidos em sigdaesultados gerais obtidos na pesquisa
serdo utilizados apenas para alcancar os objetivdsabalho, expostos acima, incluida sua
publicacao na literatura cientifica especializada;

7 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesqias&niversidade Sdo Francisco para
apresentar recursos ou reclamacdes em relacaguaigsepelo telefone: 11 - 4034-8023;

8 - Poderei entrar em contato com o responsavel gglido Acacia Aparecida Angeli dos
Santos sempre que julgar necessario pelo telefone 4234 8046; e Neide de Brito Cunha
pelo telefone 4534-8000;

9 - Este Termo de Consentimento é feito em duas s&ndo que uma permanecera em meu
poder e outra com o pesquisador responsavel.

Itatiba, ..... de 200...

Assinatura do responsavel legal:
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TERMO DE CONSENTIMENTO ESCLARECIDO (22 via)

Avaliacao Psicopedagdgica no Processo de Escolagaa

e U PP PUPPPRTIN , (nome,
o F=To [T o { TR = [0 (=] =o' ) 1R abaixo
assinado responsavel legal de.........cocceeciiiiiiiiiiee e , dou meu conseahto

livre e esclarecido para que ele(a) participe comlantario do projeto de pesquisa supra-
citado, sob a responsabilidade do(s) pesquisajoiecia Aparecida Angeli dos Santos,
Fermino Fernandes Sisto e Ana Paula Porto Noroelta doutorandsleide de Brito Cunha
do Curso de Pés-graduacao em Psicologia da UnileglsiSao Francisco.

Assinando este Termo de Consentimento estou diengele:

1 - O objetivo da pesquisa € verificar evidéncias/dlidade convergente entre instrumentos
de avaliacdo psicopedagogica;

2 - Durante o estudo serdo aplicados o teste deeCl Escala de Reconhecimento de
Palavras e o ADAPE para avaliacao de habilidaddsitlea e escrita;

3 - Obtive todas as informacfes necessarias pater glecidir conscientemente sobre a sua
participacdo na referida pesquisa;

4 - A resposta a este (s) instrumento(s)/ procedinig) ndo causa riscos conhecidos a sua
saude fisica e mental e ndo poderéo causar-meaogishento;

5 - Estou livre para interromper a qualqguer momsngparticipagdo na pesquisa;

6 — Seus dados pessoais serdo mantidos em sigdaesultados gerais obtidos na pesquisa
serdo utilizados apenas para alcancar os objetivdsabalho, expostos acima, incluida sua
publicacao na literatura cientifica especializada;

7 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesqigs&niversidade S&o Francisco para
apresentar recursos ou reclamagfes em relacaguiggepelo telefone: 11 - 4034-8023;

8 - Poderei entrar em contato com o responsavel gglido Acacia Aparecida Angeli dos
Santos sempre que julgar necessario pelo telefone 4%3% 8046; e Neide de Brito Cunha
pelo telefone 4534-8000;

9 - Este Termo de Consentimento é feito em duas s&ndo que uma permanecera em meu
poder e outra com o pesquisador responsavel.

Itatiba, .....de 200...
Assinatura do responsavel legal:
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ANEXO 6 - TERMO DE APROVACAO DA PESQUISA PELO COMIT E DE ETICA

DA INSTITUICAO



