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RESUMO

A presente dissertacdo objetiva analisar a eficacia dos topicos “Avaliacdo informal da
compreensdo de leitura pelo professor em sala de aula” e “Praticas de ensino da
compreensdo” contidos em um curso ‘“Aprendizagem Online”, referido como
DislexiaBrasil (DB). O curso se destina a formacdo gratuita de alunos de pedagogia e de
professores do Ensino Fundamental 1 (EF1) sobre a aprendizagem da leitura, com foco na
identificacdo e no ensino de criangas com dificuldade de aprendizagem nessa habilidade.
Foram desenvolvidos dois estudos com professoras (divididas em dois grupos:
experimental (GE) e controle (GC)) e com alunos do 2° e 3° ano de quatro escolas da Rede
Publica Municipal da cidade de Santa Luzia (regido metropolitana de Belo Horizonte),
com os alunos das professoras de cada grupo formando o GE e o GC de criangas. Os
Estudos 1 e 2 visam, respectivamente, responder as seguintes questdes sobre os referidos
topicos do DB: 1) os contetdos incluidos no primeiro topico habilitam os professores para
conduzir uma avaliacdo eficiente da compreensdo leitora? e 2) os conteidos do segundo
topico oferecem modalidades de intervencdo eficazes para sanar problemas de
compreensdo leitora? Para responder a primeira pergunta, o primeiro estudo foi dividido
em trés fases. Fase 1.1 (Triagem) teve como objetivo excluir da amostra inicial de 165
alunos aqueles que ndo atingissem o critério estabelecido na leitura de duas provas de
reconhecimento de palavras. Apds a aplicacdo do critério de exclusdo (70% de acurécia na
leitura de palavras e 60% na leitura de pseudopalavras), 120 alunos (57 do GE e 63 do GC)
compuseram a amostra da Fase 1.3 (Avaliacdo das habilidades de compreensao leitora). Na
Fase 1.2 (Formacdo das professoras), as professoras foram solicitadas a criar atividades e
critérios objetivos que lhes possibilitassem avaliar, na Fase 1.3 (AVAlnformal) a
compreensdo de leitura de seus alunos com vistas a identificar aqueles com dificuldades
nessa habilidade. Enquanto que as professoras do GE (n= 3) receberam um treinamento
sobre como avaliar a compreenséo de leitura (de acordo com o DB), nenhuma informacao
e acompanhamento sobre como realizar tal tarefa foram oferecidos as professoras do GC
(n= 3). O produto dessa fase do estudo — o tipo de atividade selecionada e os critérios
elaborados para a sua avaliagdo — foi o mesmo para os dois grupos: “a leitura de um texto
(que variou de professora a professora), seguida de dez perguntas sobre o seu contetido”.
Esse resultado deveu-se ao fato das professoras do GE, como as do GC, terem feito o que
ja sabiam e faziam, usando o modelo padronizado estipulado pela prefeitura. Na Fase 1.3,
as habilidades de compreensdo leitora foram avaliadas de duas formas: AVAlnformal
(conduzida pelas professoras e realizada com todas as criancas em sala de aula, por meio
do texto (e perguntas sobre ele) escolhido por cada professora na Fase 1.2.) e AVAFormal
(realizada pela mestranda, mas apenas com 120 alunos selecionados na Fase 1.1, por meio
de instrumentos formais). Os resultados dessa fase indicaram que, na AVAlInformal houve
uma alta porcentagem de alunos com desempenho “Fraco e Bom” no GE e “Excelente” no
GC, contrastando com os resultados da AVAFormal em que 41,9% e 15,1% delas
(respectivamente do GE e GC, sendo maioria do 3° ano) mostraram dificuldades em
compreensdo de leitura nos instrumentos formais utilizados. Em conjunto, os resultados
encontrados no Estudo 1 revelam: 1) a alta porcentagem de criangas do 2° e 3° anos que
ainda ndo decodificam bem e tampouco possuem acuracia e fluéncia em leitura; 2) o
grande déficit na formacg&o dos professores alfabetizadores; e 3) a dificuldade de realizacéo
de pesquisas no @mbito escolar em funcéo de questdes administrativas e institucionais da
escola e do interesse e disponibilidade do proprio professor Por fim, neste estudo, devido
as limitagdes citadas, ndo se conseguiu verificar a eficacia do Topico “Avaliagdo informal
da compreensdo de leitura pelo professor em sala de aula”, disponivel no DislexiaBrasil.
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ABSTRACT

This dissertation aims to analyze the effectiveness of topical "informal assessment
of reading comprehension by the teacher in the classroom™ and "understanding of teaching
practices™ contained in a course "Online Learning", referred to as DislexiaBrasil (DB). The
course is intended to free training education students and the elementary school teachers 1
(EF1) on learning to read, focusing on identifying and teaching children with learning
difficulties in this skill. two studies with teachers were developed (divided into two groups:
experimental (EG) and control (CG)) and students of the 2nd and 3rd year of the four
schools of the municipal public of the city of Santa Luzia (metropolitan region of Belo
Horizonte) with students of the teachers of each group forming the GE and GC children.
Studies 1 and 2 are intended, respectively, answer the following questions about these DB
topics: 1) the content included in the first topic enable teachers to conduct an effective
assessment of reading comprehension? and 2) the second topic content offer effective ways
and means to remedy reading comprehension problems? To answer the first question, the
first study was divided into three phases. Phase 1.1 (Screening) aimed to exclude from the
initial sample of 165 students who did not meet the established criteria in reading two tests
of word recognition. After applying the exclusion criteria (70% accuracy in word reading
and 60% in pseudoword reading), 120 students (57 GE and 63 GC) comprised the sample
of Phase 1.3 (Assessment of reading comprehension skills) . In Phase 1.2 (Training of
teachers), teachers were asked to create activities and objective criteria that would enable
them to assess, in Phase 1.3 (AVAlInformal) reading comprehension of the students in
order to identify those with difficulties in this skill. While the teachers of GE (n = 3)
received training on how to assess reading comprehension (according to DB), no
information and follow-up on how to perform such a task were offered to teachers GC (n =
3). The product of this phase of the study - the type of activity selected and the criteria
developed for evaluation - was the same for both groups, “reading a text (which varied
from teacher to teacher), then ten questions its contents. " This result was due to the fact
that teachers of GE, as the GC, have done what they knew and were using the standard
model laid down by the city. In Phase 1.3, the reading comprehension skills were assessed
in two ways: AVAInformal (conducted by teachers and performed with all children in the
classroom, through the text (and questions about it) chosen by each teacher in Phase 1.2.)
and AVAFormal (conducted by graduate student, but with only 120 students selected in
Phase 1.1, through formal instruments). The results of this phase indicated that in
AVAlInformal there was a high percentage of students with performance "weak and Good"
in GE and "excellent” in the GC, contrasting with the AVAFormal results in 41.9% and
15.1% of them ( respectively the experimental and control groups, with most of the 3rd
year) showed difficulties in reading comprehension in formal instruments. Together, the
results in study 1 revealed: 1) the high percentage of children 2 and 3 years not decode still
well nor have accuracy and fluency in reading; 2) the large deficit in the training of literacy
teachers; and 3) the difficulty of conducting research in schools due to administrative and
institutional issues of school and the interest and availability of the teacher himself Finally,
in this study, due to the aforementioned limitations, it was not possible to verify the
effectiveness of the topic "Evaluation informal reading comprehension by the teacher in
the classroom, "available in DislexiaBrasil.

Keywords: DislexiaBrasil, word recognition, reading comprehension assessment.
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Introducéo

Em 2010 a Dyslexia International (D.l.), uma Organizacdo Ndo Governamental
(ONG) especializada na criacdo e distribuicdo de cursos online gratuitos para a formacao
de professores em todo mundo (www.dyslexia-international.org), lancou na sede da
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), em
Paris, 0 curso “Online Learning Basics for teachers — Dyslexia: Identification and what to
do” (desenvolvido originalmente em francés na Universidade Livre de Bruxelas por
Vincent Goetry em pareceria com a D.l.). Devido o Online Learning ter sido demonstrado
eficiente para a formacdo e treinamento de professores franceses e ingleses
(http://www.dyslexia-international.org/ORIG/Archives/Online_e_plus_f summary.pdf), a
D.l. tem estabelecido, desde 2010, parcerias com pesquisadores de diferentes paises para
que o curso seja traduzido e adaptado para diferentes idiomas. Da parceria firmada com
pesquisadores brasileiros surgiu a versdo em portugués “Aprendizagem Online:
Conhecimentos basicos para professores Dislexia — como identificar e o que fazer”,
(Pinheiro, Scliar-Cabral, Goetry, & Dyslexia Internacional, 2012). Essa versdo, que foi
cuidadosamente adaptada para o contexto linguistico brasileiro, se encontra disponivel no
dislexiabrasil.com.br. Por isso tem sido referida como DislexiaBrasil, simplesmente.

Como as versdes francesa e inglesa, o DislexiaBrasil destina-se a formacao gratuita
de professores em exercicio e de alunos de pedagogia e areas afins. E indicado para todos
o0s interessados nos aspectos cognitivos, neuropsicologicos e pedagdgicos da leitura e da
escrita. Topicos como o0 que é a dislexia, como identificar e como alfabetizar todas as
criangas provendo ensino e apoio especial para aquelas com dificuldades especificas na
aprendizagem da leitura sdo tratados em trés secoes.

A primeira se¢do do curso apresenta o conceito de dislexia, bem como, suas causas

e consequéncias, além de descrever o desenvolvimento da leitura. A segunda demonstra


http://www.dyslexia-international.org/404/index-404.htm
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aos professores como identificar os sinais de dislexia por meio de avalia¢fes informais que
podem ser conduzidas em sala de aula. Uma importante consideracdo feita € que essas
avaliaces permitem aos professores identificar os pontos fracos e fortes na leitura de seus
alunos, de maneira que possam adaptar o seu ensino as necessidades especiais de cada
crianca, explorando os seus pontos fortes. E enfatizado que, em caso de suspeita de
dislexia, a crianca deve, em comum acordo com Seus pais Ou responsaveis, ser
encaminhada para um diagnéstico formal realizado por especialistas. Por ultimo, a terceira
secdo destina-se a inclusdo da crianca na sala de aula e no ensino da leitura para todas, com
foco naquelas em risco ou com sinais de dislexia.

Apesar do DB referenciar em seu home o termo “dislexia”, o portal destina-Se ao
ensino e identificacdo de dificuldades relacionadas a leitura e a compreensao. Sendo assim,
na presente dissertacdo, o foco principal sera avaliar os topicos associados a avaliacdo e

ensino da compreensao de leitura.

1. Perguntas da pesquisa

Com base no contetido dos topicos “Avaliacdo informal da compreensdo de leitura
pelo professor em sala de aula” e “Praticas de ensino da Compreensdo” apresentados,
respectivamente, nas Secdes 2 e 3 do DislexiaBrasil, a presente pesquisa, em dois estudos,
levanta duas questdes sobre esses topicos: 1) os conteudos incluidos no primeiro tépico
habilitam os professores para avaliagdo da compreensdo em leitura?; e 2) os conteudos do
segundo topico oferecem modalidades de intervencdo eficazes para sanar os problemas de
compreenséo leitora?

Ambos o0s experimentos — Estudo 1: “Avaliagdo da compreensdo de leitura (ACL)”

e Estudo 2 “Intervengdo em compreensdo de leitura (IC)” — foram desenvolvidos com
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professoras e alunos de quatro escolas do Ensino Fundamental (EF) da Rede Publica

Municipal da cidade de Santa Luzia (regido metropolitana de Belo Horizonte).

2. Relevancia

Dentre as avaliacOes destinadas a verificar os processos basicos de leitura, bem
como, a compreensdo, pode-se apresentar o Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes — PISA. Este programa é uma iniciativa de avaliacdo comparada, aplicada a
cada trés anos em estudantes na faixa dos 15 anos, idade em que se pressupde o término da
escolaridade bésica obrigatoria na maioria dos paises (Inep, 2011). E desenvolvido pela
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), sendo coordenado,
no Brasil, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
Inep.

O PISA tem como objetivo produzir indicadores que contribuam para a discussao
da qualidade da educacdo nos paises participantes, de modo a subsidiar politicas de
melhoria do ensino basico, além de verificar a preparacdo que as escolas estdo oferecendo
a seus jovens para exercer o papel de cidadaos na sociedade contemporanea. As avaliacdes
do PISA abrangem trés areas do conhecimento — Leitura, Matematica e Ciéncias —
havendo, a cada edi¢do do programa, maior énfase em uma dessas areas.

Na ultima avaliacdo realizada, em que foi enfatizado a area de conhecimento
“Leitura”, em 2012, o relatorio divulgado pela organizagdo aponta que o Brasil, no periodo
de 2000 a 2012, demonstrou um aumento anual de 1,2 pontos no desempenho de leitura
(indo de 396 em 2000 para 410 pontos em 2012). Isso significa que o desempenho em
leitura no Brasil avanca 14 pontos por década e que, para alcancar a média dos paises da
OCDE (500 pontos), levara mais de 60 anos, caso esses paises ndo melhorem o seu

desempenho e o Brasil mantiver esse padréo de avanco.
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Ainda de acordo com o relatério expedido, 0s jovens brasileiros apresentam
dificuldades em compreensdo de textos devido a baixa “proficiéncia em leitura”. Na
avaliacdo supracitada, cerca da metade desses jovens (49,2%) ficaram abaixo do nivel de
proficiéncia leitora, significando que eles sdo capazes de reconhecer o tema principal de
um texto somente se este abordar um assunto familiar ou demandar conhecimento sobre o
cotidiano. Em conclusdo, o relatério afirma que apenas um a cada 200 estudantes (0,5%) é
capaz de lidar com textos que ndo sao familiares em qualquer forma e conteddo e realizar
analises mais refinadas (OECD, 2003, 2012, 2014).

No Brasil, o governo federal vem empreendendo agdes que visam a garantia da
melhoria na qualidade da educacdo. Dentre elas, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC), por meio da Portaria N° 867 de 4 de julho de 2012, propde assegurar
que todas as criancas estejam alfabetizadas até a idade de 8 anos ou ao final do terceiro ano
do Ensino Fundamental (EF). Isso significa que elas precisam, a essa altura, ter
desenvolvido a compreensdo do funcionamento da escrita, fluéncia em leitura e dominio de
estratégias de compreensdo e producdo de textos escritos (Inep, 2011; Inep, 2013).

A partir disso, em 2013, foi realizada a alteracdo na Lei 9.394, que estabelece as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), por meio da Lei 12.796, que dispde sobre
a duracdo de 13 anos para o EF (ensino obrigatorio entre os 4 e 17 anos de idade). Esta lei
separa a educacdo em trés etapas: educacdo infantil, ensino fundamental e médio. A
educacdo infantil objetiva o desenvolvimento integral da crianga até os 5 anos de idade, em
relacdo aos seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social. Além disso, visa expandir
as oportunidades de aprendizado durante a escolaridade obrigatéria e incentivar o aluno a
buscar maiores niveis de aperfeicoamento escolar, assegurando um aumento da
proficiéncia no periodo inicial para a alfabetizagdo e condicGes de equidade e qualidade na

Educacdo Baésica (Inep, 2013).


http://download.inep.gov.br/educacao_basica/provinha_brasil/legislacao/2013/portaria_n867_4julho2012_provinha_brasil.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/provinha_brasil/legislacao/2013/portaria_n867_4julho2012_provinha_brasil.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/provinha_brasil/legislacao/2013/portaria_n867_4julho2012_provinha_brasil.pdf
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Outra medida proposta pelo governo federal € a Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA), instituida em 2013 pela Portaria n°® 482 de 7 de junho de 2013. A
ANA visa produzir indicadores que contribuam para o processo de alfabetizacdo nas
escolas puablicas brasileiras, com base no desempenho dos estudantes e na analise das
condicdes de escolaridade que esses estudantes tiveram ou ainda irdo ter. Os objetivos da
avaliacdo sdo: 1) aferir anualmente o nivel de alfabetizacdo e de letramento, em Lingua
Portuguesa e em Matematica, das criancas regularmente matriculadas no 3° ano do EF por
meio de testes; 2) produzir indicadores sobre a infraestrutura das escolas, sobre as suas
condicdes de oferta do ensino (formacdo dos professores e organizacdo do trabalho
pedagdgico) e sobre a sua administracdo por meio de questionarios aplicados aos gestores
e professores; e 3) impulsionar uma melhoria da qualidade do ensino e uma reducdo das
desigualdades. Em sua primeira edicdo, em 2013, a ANA levantou também dados como o
Indicador de Nivel Socioeconémico e o Indicador de Formacdo Docente da escola,
contudo, essas informacgfes foram disponibilizadas apenas para as direcdes das escolas
(Inep, 2013).
Em relacdo aos testes utilizados na ANA, estes foram construidos de acordo com
uma Matriz de Referéncia, que contempla conhecimentos de Lingua Portuguesa (17
questdes objetivas de multipla escolha sobre a leitura e trés questdes que exigem producéo
escrita) e de Matematica (20 questBes objetivas), relacionadas ao ciclo de alfabetizacdo. Os
resultados de ambas as avalia¢fes sdo expressos em escalas de proficiéncia, compostas por
quatro niveis progressivos e cumulativos. Isso quer dizer que, quando um aluno esta
posicionado em determinado nivel da escala, pressupde-se que ele ja tenha desenvolvido
todas as habilidades dos niveis anteriores, além do nivel em que se encontra (Inep, 2013).
Em 2014, a ANA foi realizada apenas para as escolas que atenderam o critério
minimo de participacdo de 80% dos estudantes. Foi encontrado que 22,21% das criancas

possuem um rendimento inadequado em leitura (Nivel 1 da escala de proficiéncia),
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significando que apenas uma a cada cinco criangas desenvolveu somente a capacidade de
ler palavras isoladas. Outros 33,96% atingiram o Nivel 2, em que os alunos s6 conseguem
localizar informac6es explicitas em textos curtos ou se elas estiverem na primeira linha de
um texto mais longo. No Nivel 3, 32,63% das criangas conseguem localizar informacoes
explicitas no meio ou ao final de textos mais longos, além de identificar pronomes pessoais
e fazer relacdo de causa e consequéncia nos textos. Ja no nivel mais alto (4), apenas 11,2%
das criangas se mostraram capazes de realizar todas as habilidades dos niveis anteriores,
além de reconhecer a relacdo temporal, identificar outras estruturas sintaticas e
compreender textos mais longos (Inep, 2013).

A versdo de 2015 da ANA foi cancelada. O governo federal entendeu que era
preciso mais tempo para analisar os dados referentes ao ano de 2014 para apontar as
melhorias que devem ser realizadas (Inep, 2013).

Diante desse cenario de dificuldades apresentadas pelos jovens e das tentativas de
aperfeicoamento na qualidade da educacdo por parte das autoridades nacionais e
internacionais, o presente projeto, por propor validar as partes do DislexiaBrasil sobre a
avaliacdo da compreensdo de leitura e sobre técnicas de ensino dessa habilidade, se torna
relevante. Neste trabalho, professoras instruidas e ndo instruidas sobre como testar a
compreensdo de leitura avaliardo essas habilidades em criancas do EF. A seguir, durante
dois meses, as professoras que foram orientadas receberdo ainda supervisdo e
acompanhamento para 0 emprego de técnicas especificas para o ensino da compreensdo em
sala de aula para todas as criangas, com especial atencdo aquelas identificadas com
problemas na area. Considerando a importancia da leitura para o desempenho académico
em geral, espera-se, contribuir para a melhora na qualidade do ensino de nossas escolas e,
consequentemente, para a diminuicdo da evasdo escolar e do indice de analfabetismo
funcional, promovendo assim, a inclusdo social dos alunos que tém sido marginalizados

devido a falta de acesso a um ensino eficaz.
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Objetivos

3.1. Geral

Avaliar a eficacia dos topicos "Avaliacdo informal pelo professor em sala de aula”

e "Praticas no ensino da Compreensao™ contidos no DislexiaBrasil.

3.2. Especificos

a)

b)

d)

€)

Monitorar o0 estudo das professoras sobre 0s topicos “Avalia¢do informal da
compreensdo de leitura pelo professor em sala de aula” e "Praticas no
ensino da Compreensao”.

Avaliar a compreensdo de leitura das criancas por meio de dois tipos de
avaliacdo: uma informal, realizada pelas professoras de acordo com o
DislexiaBrasil e outra, formal, realizada pela mestranda e conduzida por
meio de instrumentos formais.

Comparar as avaliacOes realizadas pelas professoras sobre compreensdo de
leitura de seus alunos com a avaliacdo feita pela mestranda e identificar
aqueles que apresentam dificuldades em compreensao de leitura.

Orientar as professoras a prover um ensino que melhore a compreensdo de
leitura de seus alunos, especialmente daqueles que demonstrarem baixo
desempenho nessa habilidade.

Avaliar o nivel de aprendizagem da leitura dos alunos, especialmente da

compreensdo leitora, obtida apods a intervencéo.
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4. Resultados Esperados

A partir do acompanhamento das professoras no estudo e na aplicacdo das
recomendacdes do DislexiaBrasil sobre como: 1) avaliar a compreensdo de leitura; 2)
estimular o interesse pela leitura; e 3) utilizar um conjunto de técnicas especificas para
promover a derivacao das significacGes dos materiais lidos, espera-se que essas educadoras
tornem-se habeis em avaliar a compreensao leitora dos seus alunos, identificando aqueles
que apresentam dificuldades nessa habilidade e, em promover 0s niveis de compreensdo
leitora ndo s6 dos alunos com dificuldade, mas também de todos os outros em suas salas de

aula.

5. Estudo 1: Avaliacdo da Compreenséo de Leitura (ACL)

5.1. Introducéo

Avaliar a compreensdo de leitura é uma tarefa notoriamente dificil, uma vez que a
compreensdo é influenciada por inimeros fatores (Kamhi, 1997; 2005). Na literatura ndo
hd consenso sobre um Unico instrumento (ou tarefa) que seja capaz de avaliar a
compreensdo de leitura e de identificar todos os mecanismos envolvidos nessa habilidade,
0 que significa que diferentes ferramentas sé@o desenvolvidas e adotadas dependendo da
faceta da compreensdo tomada como foco (Branddo & Spinillo, 1998; Hagtvet, 2003; Hua
& Keenan, 2014; Kintsch & van Dijk, 1978; Perfetti, Landi, & Oakhill, 2008; Salles &
Parente, 2002). Algumas séo fortemente influenciadas pelas habilidades de decodificacéo
de palavras, enquanto que outras por habilidades linguisticas gerais e outros processos

cognitivos (Kamhi, 2009).
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Diversos fatores externos ao instrumento também estdo envolvidos. Dentre eles
encontramos os fatores inerentes ao leitor, ao texto e as condi¢cdes em que as tarefas sdo
apresentadas. Os primeiros fatores se referem a idade do leitor, suas habilidades
linguisticas (extenséo de vocabulario, extracao do significado das palavras e capacidade de
fazer inferéncias) e cognitivas (atencdo, memoria de trabalho, consciéncia, tomada de
decisdo e conhecimento de mundo), sua eficiéncia em reconhecimento de palavras
impressas e interesse em relacdo ao texto e a prépria leitura. Quanto ao tipo e
complexidade do texto, estes variam em estilo, nimero, tipo de palavras e na complexidade
das sentencas que o compde. Sobre as formas de apresentacdo das tarefas, algumas sédo
para serem lidas, outras ouvidas ou introduzidas por meio de gravuras. Os tipos de
respostas também variam. Podem ser via reproducdo oral ou escrita da historia ou por
respostas e perguntas sobre o texto lido (Branddo & Spinillo, 1998; Kintsch & van Dijk,
1978; Spinillo, 2008). Em sintese, para se compreender um texto é necessario construir
significados, estabelecer conexdes entre enunciados e ideias, selecionar as informacdes
mais relevantes, fazer inferéncias com base em conhecimentos anteriores (de mundo), além
dos conhecimentos linguisticos (Kintsch & van Dijk).

A escolha de um instrumento dentre as varias opcdes ndo € tarefa facil, sendo esta,
muitas vezes, baseada no tempo de aplicacdo e facilidade de correcdo de uma determinada
medida (Keenan et al.,, 2014). Alguns autores citam que diferengas nas formas de
administracdo e corregdo/pontuacdo dos instrumentos podem dificultar a identificacdo das
dificuldades de compreensdo, uma vez que diferentes medidas podem avaliar diferentes
habilidades e de maneiras também distintas. Dessa forma, é possivel que um sujeito seja
considerado como tendo baixas habilidades em compreensdo quando na verdade ndo as
possui (Keenan, Betjemann, & Olson, 2008; Keenan et al.). Dai a necessidade de mdaltiplas

avaliaces, uma vez que as habilidades de compreensdo podem variar ndo somente em
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funcdo do instrumento escolhido, mas também na forma de identificar as habilidades

envolvidas.

5.2. Leitura e Decodificacao

A leitura é um dispositivo essencial a todos os cidaddos, pois possibilita a
promocdo e 0 acesso a educacdo, a cultura e ao bem estar social. Contudo, quando
adquirida de forma inadequada é fonte de grandes problemas ao longo da vida escolar de
muitos alunos, o que frequentemente resulta em abandono escolar (Carvalho & Pereira,
2008). Teorias que se referem ao aprendizado explicito da competéncia da decodificacdo
de palavras afirmam que esta habilidade é fundamental para o desenvolvimento da leitura.
Gough, Juel e Griffith (1992), por exemplo, definem a leitura por meio da seguinte
formula: L = D x C, onde L representa a leitura, D a capacidade de decodificar a escrita e
C a compreensao.

A decodificacdo refere-se ao uso eficiente da correspondéncia grafema-fonema no
reconhecimento de palavras. Para ser capaz de ler, a crianga precisa entender a
caracteristica fundamental do sistema alfabético: conhecer que as letras das palavras
escritas representam os sons da fala. O dominio desse conhecimento — denominado
principio alfabético — permite ao leitor transformar a cadeia de letras que formam as
palavras em uma cadeia de grafemas: enquanto que, na palavra “lata”, a sequéncia de
grafemas coincide com a sequéncia de letras (<l-a-t-a>), isso ndo acontece nas palavras
com digrafos como, “chuva”, “ninho” e “palha” em que as duas letras que formam cada
digrafo correspondem a um grafema (<ch-u-v-a>, <n-i-nh-0>, <p-a-lh-a>). Temos ai a
definicdo de grafema no portugués — uma ou duas letras que correspondem a um fonema.
O fonema, por sua vez, é a menor unidade fonoldgica de uma lingua que pode alterar o

significado de uma palavra (Scliar-Cabral, 2013). Entdo, por meio do procedimento



26
sistematico de conversdo dos grafemas em fonemas, processo denominado de
decodificacdo fonoldgica, constroi-se a pronuncia das palavras. A aprendizagem desse
processo, que € fundamental para a aprendizagem da leitura (Share, 1995), ocorre mediante
ensino formal por meio de um método fénico eficiente.

Assim, nos primeiros anos escolares, quando a crianca estd desenvolvendo a
habilidade de leitura, ela descobre que a fala é composta de pequenas unidades, 0s
fonemas, e que estes podem ser recombinados para formar novas palavras. Essa nova
habilidade adquirida é chamada de “consciéncia fonologica” (Frith, 1985).

Estudos demonstram que a tomada de consciéncia dos fonemas ndo € automatica,
mas depende do ensino explicito do codigo alfabético (Morais, 1996; Navas, Pinto &
Dellisa, 2009; Scliar-Cabral, 2013). Para Gough et al. (1992), aprender a leitura significa
dominar a habilidade de reconhecer/identificar palavras escritas, 0 que € novo na
alfabetizacdo, uma vez que o pré-leitor ja tem o seu vocabulario falado bem desenvolvido,
0 que Ihe permite entender tudo o que ouve e também de se expressar.

Aprender a ler consiste, entdo, em adquirir as competéncias para decodificar — a
transformacdo da sequéncia de grafemas que formam as palavras e seus fonemas
correspondentes — e, quando esse processo ocorre de forma rapida e eficiente sobram
recursos, como atencdo e memoria, a serem direcionados para a compreensdo, que é o0
proposito da leitura. Ler é extrair a significagdo de um texto (Adans et al., 2003). Uma
decodificacdo automatica conduz a uma leitura cada vez mais rapida, precisa e fluente,
além de ser pré-requisito para uma boa interpretacdo. Entretanto, a leitura ndo envolve
somente o reconhecimento de palavras, seu alvo fundamental é alcancar a significacdo. A
compreensdo, por sua vez, € uma habilidade complexa em que as palavras, sentencas,
oracOes e o texto sdo interpretados (Adans et al., 2003; Salles & Parente, 2002; Spinillo,

2008).
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5.3. Compreenséo

Diversos sdo os modelos que objetivam explicar como ocorre 0 processo de
compreensdo de leitura. Dentre eles, um dos mais utilizados é o de Kintsch e van Dijk
(1978). Esses autores propuseram um modelo baseado em niveis e explicado por meio da
estrutura semantica basica do proprio texto. Para eles, o processamento de um texto é
realizado em ciclos, uma vez que a memdria de curto prazo pode limitar a quantidade de
informac@es extraidas do texto.

Os ciclos séo equivalentes a uma frase, que corresponde as microestruturas do texto
e, € a partir delas, que um significado mais geral, a macroestrutura, € retirada das
proposicdes® do texto e arquivada na memdria, juntamente com os itens finais do ciclo. A
compreensdo gradual do texto é obtida via alteracdo das representacfes de cada ciclo para
0 seguinte. Desta forma, o significado do texto é alcangado por meio da elaboracdo da
macroestrutura a partir da sua microestrutura.

Além disso, trés operacGes estdo envolvidas. Primeiro, através de um
processamento multiplo, os elementos significativos de um texto sdo organizados em um
todo coerente, seguidos por um conjunto de operacdes que retiram o significado do texto
até a sua esséncia. A Ultima operacdo é o processamento de novas proposicoes a partir de
processos mnemonicos de compreensao formulados.

Contudo, para Kintsch e van Dijk (1978), o processo de compreensdo pode, ainda,
ser dividido em componentes que caracterizam em termos de proposigdes, assumindo
estruturas semanticas subjacentes. A estrutura semantica ¢ um conjunto de proposi¢des
responsaveis por diversas relacfes significativas entre estas mesmas proposicdes. Nestas

relagOes, existem aquelas que séo expressas explicitamente pela estrutura do discurso, bem

! Uma proposicéo, segundo Kintsch e van Dijk (1978) é um correspondente semantico retirado de uma
sentenca simples ou de uma mais complexa.
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como aquelas que sdo inferidas pelo conhecimento geral ou contexto especifico. Assim,
dois niveis caracterizam a estrutura semantica do discurso: 1) um microestrutural, a nivel
local, do sujeito, englobando as proposicGes e suas relagdes e 2) uma macroestrutural, a
nivel mais global, que caracteriza o discurso como um todo, tornando-o mais coerente
através da conexao das sentencas do texto.

Ainda de acordo com esse modelo, a compreensdo de texto reproduz trés niveis de
representacdo cognitiva: o cddigo de superficie, o texto base e o0 modelo de situacdo. O
codigo de superficie corresponde as palavras e a sintaxe das oracfes ainda preservadas e
contidas no texto. O texto base equivale ao significado explicito com auxilio de pequenas
inferéncias necessarias para alcancar uma coeréncia textual, pois se ha algum
conhecimento em falta, ele é interposto por ligacdes realizadas pelo contexto do préprio
texto. Ja o modelo de situacdo reflete um modelo mental em que o leitor se utiliza de
representacdes das cenas, personagens e cenarios, que estdo relacionados no texto, para
construir uma estrutura coerente a fim de compreendé-lo. Neste Gltimo, estdo envolvidos
0s conhecimentos linguisticos e de mundo, experiéncias pessoais do leitor e sua capacidade
de estabelecer inferéncias.

Finalmente, para Kintsch e van Dijk (1978), as inferéncias sdo fundamentais para a
construcdo de sentidos, para a construcdo das representacdes e para a integracdo das
informacdes do texto. Elas ocorrem de informag0es intra e extratextuais, ou melhor, a
partir das conexdes entre as informagfes do texto e estas com o conhecimento prévio do
leitor e permitem a atribuicio de sentido e coeréncia ao texto lido. E por meio delas que as
ideias do texto s&o estruturadas e organizadas de maneira que atinjam uma significacdo. O
conhecimento geral do individuo também exerce forte influéncia para a realizagdo desta
habilidade, sendo os conhecimentos linguisticos e de mundo essenciais para garantir que 0s
elementos do texto sejam alcancados de forma que produza, para o leitor, algum

significado coerente.
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Outro modelo proposto para explicar a compreenséo de leitura é o de Perfetti e Hart
(2001) e revisto por Perfetti, Landi e Oakhill (2008). Neste modelo, a énfase é dada a
qualidade lexical: uma qualidade alta proporciona um aumento na integracdo das
informacBes contidas nas sentencas do texto, a partir de uma maior disponibilidade de
palavras. O significado da palavra possui papel central para a compreensao.

No processo de compreensdo, o leitor deve construir uma representacdo mental de
uma determinada mensagem do texto. Duas classes de processamentos estdo envolvidas: a
identificacdo das palavras e a formacdo de mensagens a partir dessas palavras pelo
mecanismo de processamento da linguagem. S&o esses processos que auxiliam para a
construcdo do significado das palavras apropriadas para o contexto, que analisam as
caracteristicas dos componentes textuais e proporcionam a integracdo de informacdes
inferenciais em representacdo do texto. Para o aprendizado da habilidade de compreenséo
de leitura, todos esses componentes devem estar envolvidos, do contrario, se ha uma falha
na identificacdo das palavras ou na recuperacdo do seu significado, a compreensdo estara
prejudicada.

Para demonstrar os componentes envolvidos na compreensdo, Perfetti et al. (2008)
destacaram trés aspectos: inferéncia, monitorizacdo da compreensdo e sensibilidade a
estrutura da histdria. As inferéncias sdo necessarias para que o texto se torne coerente ao
leitor: sdo elementos que auxiliam alcangar o significado do texto, contudo, estéo limitadas
pela narrativa textual. A monitorizacdo da compreensao é a capacidade que vai permitir ao
leitor realizar “reparos” onde o entendimento ndo foi atingido. Ja a sensibilidade & estrutura
da histdria € uma caracteristica que permite ao leitor identificar géneros textuais e estilos
linguisticos. Conhecer sobre determinadas caracteristicas do texto — como titulo, inicio ou
fim — pode favorecer a compreensao.

Nesse sentido, as dificuldades em compreensao de textos, também apresentadas por

Perfetti et al. (2008) podem surgir em quaisquer desses componentes e estar relacionadas a
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varios fatores, como: falha na memoria de trabalho, no processamento das informacdes ou
no reconhecimento das palavras. Por exemplo, uma incapacidade para realizar inferéncias
pode estar relacionada a deéficits em conhecimentos gerais, a incapacidade de verificar
quando € necessario seu emprego, bem como limitacbes no processamento das
informacdes textuais. Por sua vez, falhas para realizar a monitorizacdo decorrem de uma
representacdo incompleta do significado de uma sentenca e uma falha geral na vigilancia
da compreensdo. Por ultimo, problemas relacionados a estrutura do texto prejudicam seu
entendimento, uma vez que estes fornecem informacGes Uteis sobre a configuracdo da
historia e seus personagens.

Por fim, o modelo de Perfetti et al. (2008) conclui que a habilidade de compreensao
estd relacionada diretamente a leitura. Ademais, 0 conhecimento do significado das
palavras é fundamental para a compreensdo, uma vez que este procede de multiplas fontes,

dentre elas, a compreensdo escrita.

5.4. Avaliacdo da compreensao de leitura

A avaliacdo da compreensdo pode ser realizada via reproducdo oral e/ou por meio
de respostas a perguntas sobre um texto (geralmente uma historia), ouvida ou lida. No caso
do texto lido (silenciosamente ou em voz alta) pode-se ainda pedir ao testando, além de
respostas orais, que ele responda a perguntas de forma escrita. Na modalidade ouvida,
Branddo e Spinillo (1998) solicitaram a pré-escolares brasileiros na faixa etaria de 4 ¢ 6
anos a reproduzir oralmente (0 que é chamado de reconto na literatura) uma historia
transmitida via gravador e classificaram as respostas das criangas em cinco categorias: 1)
respostas sem relacdo com a histdria ouvida ou reprodugdo de outra; 2) presenca de
acréscimos ou alteracOes; 3) reproducdo de algumas passagens apenas; 4) reproducdo

global, mas incompleta; e 5) reprodugdo completa. Encontram que as criangas mais novas,
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em comparacdo com as mais velhas, realizavam mais reproducgdes desconexas, incompletas
ou reproduziam historias diferentes daquela ouvida. Em contrapartida, as criancas mais
velhas reproduziam a historia de maneira mais precisa e com poucas distor¢des.

Salles e Parente (2002) avaliaram a compreensdo de leitura em escolares brasileiros
na faixa etaria de 6 a 9 anos de idade por meio do reconto de uma historia lida
silenciosamente. Segundo o modelo de compreensao textual de Kintsch e van Dijk (1978),
0 qual caracteriza o significado da historia em macroestrutura (ideias essenciais) e
microestrutura (detalhes menos relevantes), classificaram os recontos das criancas em trés
categorias: 1) inferéncias (comentarios pertinentes sobre fatos ocorridos na histéria original
ou relato de fato possivelmente ocorrido, mas ausente na historia original), 2)
interferéncias (modificacdo, por associacdo, do significado das proposi¢cdes de dois
elementos independentes na histdria) e 3) reconstrucdes (introducdo de proposicGes nao
presentes na historia). Constataram que, independente da idade, as criancas que
conseguiam extrair as ideias implicitas do texto também conseguiam reproduzi-lo de
maneira fiel e atingir seu significado. Nesse grupo de leitores houve um predominio de
recontos que utilizavam inferéncias em detrimento das reconstrucdes e, um nimero menor
ainda do uso de interferéncias.

Hagtvet (2003) avaliou a compreensdo de leitura, em escolares noruegueses na
faixa etaria de 9 anos de idade, de duas maneiras: uma versao escrita, na qual a historia era
lida silenciosamente pela crianca que, em seguida, realizava seu reconto e uma versao oral,
em que a crianca ouvia uma histéria por meio de uma gravagdo para apos reconta-la.
Inicialmente, as criangas foram avaliadas quanto a capacidade de decodificag&o, via provas
de leitura de palavras e de pseudopalavras. Em seguida, foram classificadas em grupos de
decodificadores pobres, médios ou bons. A compreensdo a partir das reproducgdes orais das
historias (nas duas maneiras citadas) foi correlacionada com a capacidade de decodificacao

e com o dominio em habilidades fonoldgicas, semanticas e de sintaxe.
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Dentre os resultados, Hagtvet (2003) verificou uma relacdo positiva entre a
decodificacdo e as habilidades linguistico-cognitivas: maus decodificadores tiveram mais
dificuldades em compreender os textos, em ambas as versdes (escrita e oral), se
comparados aos bons decodificadores. Contudo, quando comparadas as duas modalidades
de avaliacdo (ler a historia silenciosamente e ouvir a histéria via gravacdo) oS grupos
apresentaram melhores desempenhos na versao em que liam a histdria, devido a
possibilidade de ir e voltar no texto, caso alguma sentenca fosse esquecida. Estes achados
sugerem, segundo o pesquisador, que 0s problemas na aprendizagem da leitura estdo
associados a uma deficiéncia na linguagem, mas que a sua manifestacdo varia de acordo
com a modalidade (escrita ou oral) da tarefa. Além disso, constatou que as habilidades
fonoldgicas, semanticas e de sintaxe estdo significativamente associadas a capacidade de
compreensdo (versdes escrita e oral). Vocabulario e consciéncia fonémica possuem uma
correlacdo forte e alta para a versdo escrita em compara¢do a oral, sendo que esta ultima
versdo apresenta correlacdo alta para sintaxe. Assim, esses resultados confirmam o que a
literatura propde ao explicar a compreensdo: uma decodificacdo eficaz conduz a uma
fluéncia em leitura e a uma boa interpretacao.

Outra modalidade de avaliacdo da compreensdo € por meio de respostas e
perguntas, estas podendo ser de dois tipos: literais (quando as respostas estdo explicitadas
no texto) e as inferenciais (que demandam a utilizacdo de inferéncias). A habilidade de
construir inferéncias foi considerada o fator determinante na discriminacéo entre criangas
jovens que se diferenciavam apenas na capacidade de compreensdo, mesmo apds o
controle do fator memoria (Oakhill, 1984), revelando serem as perguntas que demandam
inferéncias muito mais complexas do que as que exigem apenas a identificacdo de
informacdes ja apresentadas no texto.

Kintsch e van Dijk (1978) afirmam que a capacidade de realizar inferéncias é

limitada por diversos fatores, como: a memoria, a atencdo e 0 uso de estratégias cognitivas.
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Leitores habilidosos e os pouco habilidosos se diferem nestas capacidades, uma vez que as
inferéncias sdo utilizadas para preencher informacdes que nao estdo claras ou explicitas no
texto.

Brand&o e Spinillo (1998) verificaram se pré-escolares brasileiros na faixa etaria de
4 e 6 anos de idade séo capazes de construir inferéncias a partir de um texto, mesmo sem
dominar os processos de leitura, via perguntas inferenciais sobre uma historia ouvida, que
por sua vez, tinham que reproduzir oralmente. Imediatamente apds a reproducdo da
histéria eram apresentadas oito perguntas, em ordem fixa. As respostas foram avaliadas
como: incongruente, geral ou precisa. Os resultados apontaram para um aumento de
respostas precisas e uma melhora na capacidade de estabelecer inferéncias com o avango
da idade.

De maneira semelhante, Spinillo e Mahon (2007) avaliaram a compreensdo de
textos em escolares brasileiros de 7 e 9 anos de idade, no entanto, relacionada a trés tipos
de inferéncias: causais, de estado e previséo®. O objetivo foi verificar se a capacidade das
criancas de realizar inferéncias varia de acordo com o tipo de informacdo, idade e
escolaridade. Trés categorias de comportamento foram registradas: 1) auséncia de resposta
a questdo, 2) resposta incoerente ou improvavel, extrapolando o sentido do texto e 3)
resposta coerente ou provavel. Os resultados apresentaram diferencas significativas em
relacdo aos tipos de respostas por faixa etaria, com uma prevaléncia alta de criangas que
nédo respondem na idade de 7 anos e de respostas coerentes aos 9 anos de idade. Em relagdo
aos tipos de inferéncias, ndo foram encontradas diferencas entre as idades estudadas para
0s tipos causais, contudo, em relagdo as de estado, houve prevaléncia de respostas corretas

no grupo de criangas mais velhas, assim como as de previséo.

2 Segundo as autoras, as inferéncias causais s&o aquelas que estabelecem relacBes de causa e efeito entre os
eventos e acdes dos personagens na historia. As de estado sdo informagdes sobre tempo, local, personagens e
eventos narrados. Por dltimo, as inferéncias de previsdo correspondem aos eventos ainda ndo narrados na
histéria e que requer antecipagdo do que podera vir a seguir por parte do leitor.
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Esses achados corroboram o modelo de compreenséo de leitura de Kintsch e van
Dijk (1978) e o modelo apresentado por Perfetti et al. (2008). O primeiro pressupde que a
capacidade de estabelecer inferéncias tende a aumentar uma vez que o leitor se torna cada
vez mais capaz de transpor 0s conhecimentos gerais e utilizd-los para entender
determinadas passagens do texto, realizando as conexdes necessarias. Ja o segundo, admite
que com o aumento da idade, ha um aumento do vocabulario do leitor, que por sua vez, o
leva a reconhecer mais palavras eficientemente, habilidade essencial para a compreenséo.

Outro estudo que também avaliou a compreensdo através de perguntas e de
respostas € o de Hua e Keenan (2014). Compararam dois grupos de criancas americanas
(bons compreendedores vs maus compreendedores), na faixa etaria de 8 a 18 anos, para
verificar as diferencas entre questBes literais e inferenciais e a relacdo entre inferéncias e
memoria. Referente aos maus compreendedores, também apuraram por que a capacidade
de estabelecer inferéncia € mais dificil para esses leitores.

Hua e Keenan (2014) identificaram que as questBes inferenciais, em sua maioria,
exigem a integracdo de multiplas unidades de texto, mas, aléem disso, exigem também uma
maior capacidade de memoria para responder as perguntas, se comparada as questes
literais, independente da idade. Esse aumento na carga da memdria decorrente da
guantidade de informacdo que deve ser acessada pode ser a razdo de as questdes
inferenciais serem mais dificeis que as literais, prejudicando assim a compreensao.

Sobre a relacdo entre inferéncias e memoria Hua e Keenan (2014) introduziram o
conceito “memoria de texto” para se referir a lembranca do leitor sobre as partes de um
texto que sdo relevantes para responder questdes de compreensdo e distinguiram esse
conceito do de memoria de trabalho e do processo de fazer inferéncias. Enquanto que a
memoria de trabalho é a responsével pela construcdo da representacdo mental de uma
passagem, a memoria de texto tem como papel a recuperacdo dessa representagdo mental

mais tarde. Os autores enfatizam que a memoria de texto se difere do processo de fazer
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inferéncias, uma vez que as ideias de uma passagem podem estar retidas na memoria, mas
o leitor pode nédo fazer conexdes entre elas.

A partir disso, Hua e Keenan (2014) encontraram que quando ha uma boa memoria
de texto, o desempenho de bons e maus compreendedores em relacdo as questdes
inferenciais ndo se difere. Isto indica que, uma vez que, as informac6es relevantes sobre
uma passagem sdo recuperadas da memdaria, mesmo 0s maus compreendedores conseguem
gerar inferéncias. Assim, uma memoria global sobre o conteido do texto leva a uma maior
precisdo e assertividade em responder questdes de compreensdo, tanto em leitores sem
dificuldades, quanto naqueles com dificuldades. Por fim, o estudo sugere que 0S maus
compreendedores possuem déficits que ndo sdo especificos da capacidade inferencial, mas
que podem estar relacionadas a falta de memoria, a deficiéncia em integrar as ideias do
texto ou ao interesse do leitor: ele pode recordar e integrar mais facilmente aquelas
passagens do texto que sdo familiares e que consideram engracadas ou interessantes a ele.

Outro tipo de variavel controlada nos estudos sobre avaliagdo da compreensao
leitora séo os tipos de textos que variam em texto narrativo e textos expositivos. Conforme
assinala o DislexiaBrasil, os narrativos sdo aqueles que expde uma sequéncia de eventos,
enguanto que 0s expositivos exigem mais conhecimento acerca dos conceitos abordados no
texto pelo leitor. Medina e Pilonieta (2006) também caracterizam o0s textos narrativos
como ficcionais, com personagens e uma trama que, normalmente, séo escritos em tempo
passado e seguem uma sequéncia temporal. JA 0s textos expositivos demonstram
informagdes sobre determinados topicos ou assuntos e podem, ou ndo, seguir uma estrutura
temporal, além de ser necessario que o leitor utilize seus conhecimentos prévios e de
mundo.

A fim de demonstrar que diferencas na compreensdo de leitura podem ser
decorrentes do tipo de texto utilizado Eason, Goldberg, Young, Geist e Cutting (2012)

avaliaram escolares americanos na faixa etaria de 10 a 14 anos. O objetivo principal desse
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estudo foi comparar o desempenho das criancas quanto a compreensdo de textos
narrativos, expositivos e textos funcionais® em questdes explicitas e implicitas.

Como resultados, Eason e colaboradores (2012) verificaram diferencas
significativas no desempenho relacionado aos trés tipos textuais. Especificamente, textos
funcionais demonstraram ser mais faceis de interpretacdo se comparados aos narrativos e
expositivos. Uma possivel explicacdo para tal achado foi relacionada a prépria estrutura
desse tipo de texto, uma vez que se refere a informacdes cotidianas e também ao tipo de
perguntas explicitas que sdo utilizadas para sua interpretacdo. Ao comparar 0S textos
narrativos e expositivos atraves de questdes explicitas e implicitas, identificaram que esses
ultimos requerem o uso de habilidades superiores como inferéncia, planejamento e
organizacdo, assim como as questBes implicitas; enquanto que os textos narrativos se
utilizam de habilidades béasicas de reconhecimento de palavras. A compreensdo desse tipo
de texto é geralmente averiguada por perguntas explicitas. Por fim, concluiram que a
compreensdo das criancas é distinta para os tipos de textos, indicando que determinadas
habilidades cognitivas interferem nas caracteristicas de analise dos mesmos, sendo

necessarias tarefas diferentes para avaliar a compreensao de leitura para cada tipo textual.

.5. Descricao sobre a iaca i i islexi i
55.D ¢ b “Avaliacdo de leitura” segundo o site DislexiaBrasil

No Topico “Avaliagao informal da compreensédo de leitura pelo professor em sala
de aula” (2.4.3) demonstra-se aos professores, primeiramente, como encontrar um texto
adequado a idade de leitura da crianca. 1sso porque textos muito dificeis ou inapropriados
podem gerar mais dificuldades as criangcas com problemas de compreensdo. Apds essa

orientagdo, com base no trabalho de Leslie e Caldwell (2001), s&o propostos quatro passos

¥ Segundo os pesquisadores Eason, Goldberg, Young, Geist e Cutting (2012) os textos funcionais séo aqueles
referenciados como cotidianos (ex. seguir instru¢des ou cartazes explicativos).
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para avaliar a habilidade de compreensdo de textos escritos. Sdo eles: avaliar o
conhecimento prévio da crianga sobre determinada passagem do texto (seja fazendo-lhe
perguntas relativas as ideias centrais do texto ou por meio de previsdes); solicitar que a
crianca leia o texto em voz alta e verificar sua entonacdo, bem como a sua prosodia (uma
entonacdo forcada indica que ha dificuldades); solicitar que a crianca reconte o texto lido
ou Ihe fazer perguntas explicitas e implicitas sobre ele; e utilizar estratégias tais como pedir
que a crianca corrija seus erros ou lhe dar pistas sobre a resposta correta para que 0 seu
processo de compreensdo se torne aparente para o professor. Para cada um desses passos é
demonstrado como realizar a avaliacdo proposta. Nos passos um a trés sdo fornecidos
critérios objetivos sobre como pontuar as atividades e no quarto € mostrado como conduzir
uma avaliacdo qualitativa tomando como referéncia o desempenho da crianca até entéo.

Para avaliar o conhecimento prévio da crianca sobre algum topico ou passagem do
texto, por exemplo, aconselha-se a realizacdo de duas tarefas: uma conceitual e uma de
previsdo, que tomam por base textos narrativos ou expositivos. Na conceitual, os textos de
referéncia sdo os narrativos, pois expde uma sequéncia de eventos e podem ser avaliados
com perguntas do tipo: “o que aconteceu na histéria?”. Como o objetivo da tarefa e
verificar qual o conhecimento anterior da crianga sobre 0 assunto proposto sugere-se que 0
professor faca perguntas relativas as ideias prévias ao texto apresentado e, em seguida,
atribua pontos para cada resposta que englobe boas qualidades como, por exemplo, um
sindnimo ou algum exemplo relevante sobre o texto.

Ja na tarefa de previsdo, os textos mais utilizados sdo 0s expositivos, pois requerem
um entendimento maior sobre conceitos. Aqui se verifica a capacidade da crianca de
antecipar algum evento que possa ocorrer na historia. Perguntas de checagem podem ser
feitas, tais como: “Se o titulo aborda tal assunto e a histéria fala sobre..., 0 que o texto
podera tratar?”. O professor pode nomear os conceitos ja abordados na tarefa conceitual

para fornecer pistas ao aluno. Ao final, ele somara a quantidade de verbos, substantivos ou
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outros que a crianca forneceu e que estejam relacionados a histéria. Os resultados das duas
tarefas sdo obtidos por intermédio da adicdo das notas dadas a tarefa conceitual e ao
numero de respostas corretas da tarefa de previsdo. Leslie e Caldwell (2001) verificaram
que criancas que alcancaram um rendimento bom nestas tarefas, apos a leitura do texto,
obtiveram uma compreensdo ainda maior, uma vez que ja tinham um conhecimento prévio
sobre 0 assunto a ser tratado.

Para avaliar a leitura em voz alta, segundo passo disposto na Secdo 2.4.3, é
indicado que o professor ofereca um texto ao aluno e que Ihe peca para ler, em voz alta,
sem seu auxilio. Importante verificar se o texto é apropriado para aquela crianca. Em caso
afirmativo, ela conseguira ler mesmo cometendo alguns erros. Em caso negativo, 0
professor devera encontrar outro menos dificil. Algumas criancas ndo conseguirdo ler por
falta de coragem ou até se acostumarem a ler em voz alta, nestes casos, o professor devera
coloca-las a vontade e encoraja-las para que realizem a tarefa. Ndo é aconselhado
demonstrar quais foram os erros cometidos ou soprar as palavras. Isso incentivaria a
crianca a adivinhar o que ndo sabe ler. Ao final, o professor ira analisar os tipos de erros
cometidos, por meio das marcacdes realizadas por ele em uma segunda copia. Segundo
Leslie e Caldwell (2001), criancas com dificuldades acham mais facil ler em voz alta do
que silenciosamente, além disso, elas leem na mesma velocidade nas duas condigdes,
indicando falta de automatismo no reconhecimento de palavras. Ao contrario, bons leitores
leem mais répido silenciosamente (Leslie e Caldwell).

O terceiro passo indica como avaliar a capacidade da crianga em recontar uma
historia ou texto lido e de responder perguntas explicitas e implicitas sobre ele, por meio de
duas maneiras: recordagdo e perguntas. A recordacdo deve fornecer informacoes
qualitativas que auxiliardo na compreensdo do texto. Deve-se observar se a estrutura da
histéria se mantém (background-personagens-problema-eventos-resultado), se a ideia

central e os detalhes sobre ela sdo abordados e se 0 reconto possui uma sequéncia precisa.
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Na avaliacdo por meio de perguntas explicitas as respostas estardo contidas no texto e a
crianca devera localiza-las, somente. Ja para perguntas implicitas ela devera utilizar pistas
fornecidas pelo texto e realizar inferéncias.

No quarto passo sdo indicadas algumas estratégias para verificar se 0s erros
cometidos pelas criancas sdo devidos a falta de compreensdo ou a falhas na memoria. O
professor podera apresentar a crianga, novamente, o texto lido e pedir que ela encontre 0s
erros cometidos ou que complete as respostas que omitiu nos passos anteriores. Caso ela
ndo consiga realizar esta tarefa ele pode ainda fornecer pistas para que ela encontre a
resposta ou dar a resposta correta e solicitar que ela a encontre no texto. Tais
procedimentos sdo Uteis, uma vez que criancas com dificuldades acham mais dificil seguir
as pistas do que bons leitores. Por isso, as criangas devem ser ensinadas explicitamente

como seguir pistas (Wolf & Katzir-Cohen, 2001).

6. Obijetivos

a) Monitorar o estudo das professoras sobre o Topico “Avaliagdo informal da
compreensdo de leitura pelo professor em sala de aula”, contido no
DislexiaBrasil.

b) Avaliar a compreensdo de leitura das criangas por meio de dois tipos de
avaliacdo: uma informal, realizada pelas professoras de acordo com o
DislexiaBrasil e outra, formal conduzida por meio de instrumentos formais e
realizada pela mestranda.

c) Comparar as avaliagdes realizadas pelas professoras sobre compreensdo de
leitura de seus alunos com a avaliagéo feita pela mestranda e identificar aqueles

que apresentam dificuldades em compreensao de leitura.
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d) Identificar as criancas que apresentam dificuldades em compreensédo de leitura

por meio das avaliacGes realizadas.

7. Método

7.1. Panorama do Estudo

Este estudo faz parte de um projeto maior intitulado “Integracdo entre o saber
académico e a educagdo basica: novas perspectivas para o alfabetizador”, em processo de
desenvolvimento pelo grupo de pesquisa da professora Angela Maria Vieira Pinheiro do
Departamento de Psicologia da UFMG. O projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos (COEP) da UFMG em 02/10/2014 (projeto n°® CAAE:
32715014.0.0000.5149).

Foi desenvolvido em quatro escolas do Ensino Fundamental (igualmente e
aleatoriamente distribuidas em um grupo experimental e em um grupo controle) e em trés
fases. Fase 1.1 — Triagem de uma amostra de 165 alunos quanto a suas habilidades basicas
de leitura (todos os alunos em sala de aula das seis professoras participantes do projeto);
Fase 1.2 — Formacdo das professoras e Fase 1.3 — Avaliacdo das habilidades de
compreensdo leitora da amostra de criangas poés-triagem, de duas formas: informal e
formal. A primeira (AVAlnformal) foi conduzida pelas professoras e realizada com todas
as criancas em sala de aula e a segunda (AVAFormal) pela mestranda, mas apenas com 0s
alunos selecionados na Fase 1.1, que foram adicionalmente submetidos a testes de

desempenho cognitivo-verbal. As Fases 1.1 e 1.2 foram desenvolvidas concomitantemente.
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7.2. Procedimento geral de acesso e de selecdo dos participantes (escolas,

professoras e alunos)

A selecdo das escolas foi realizada por sorteio, a partir do documento de Relagéo
das Escolas do Municipio de Santa Luzia, contido no site oficial da Secretaria de Educacao
do Municipio. O documento ndo oferece informacdes sobre a distribuicdo de escolas em
regides, apenas 0s nomes das escolas por ordem alfabética. Assim, 15 escolas de um total
de 36 foram sorteadas. A direcdo de cada uma dessas instituicdes foi contatada. Somente
quatro escolas da Rede Publica de Ensino da cidade, sendo todas municipais, aceitaram
participar do estudo e assinaram o Termo de Adesdo. Duas dessas escolas eram localizadas
em areas melhores da cidade e duas em areas pouco desenvolvidas, apresentado, portanto,
niveis socioeconémicos diferentes. A seguir, as professoras de cada instituicdo foram
convidadas a participar da pesquisa, sendo o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) assinado por aquelas que deram o seu consentimento. O TCLE também foi
assinado pelos pais e/ou responsaveis, ap0s uma reunido na propria escola em que o
estudo, bem como sua duracdo e fases, foram expostos e explicados pela mestranda.

A partir do nimero de escolas (quatro) e do nimero de salas de 2° e 3° ano do
Ensino Fundamental (EF) de cada uma (havia escolas com apenas duas salas por ano
escolar e outras com quatro salas) procedeu-se a delimitacdo do tamanho da amostra.
Durante a visita da mestranda as escolas para explicar como se daria 0 estudo e para
assinatura dos TCLE’s, observou-se que as instituicbes variavam bastante quanto a
localizacdo, ao nivel socioeconémico e a avaliagdo de rendimento realizada anualmente
pela Secretaria de Educacdo do municipio. Para evitar desequilibrio nos dois grupos da
pesquisa, 0 experimental (GE) e o controle (GC), a atribuicdo das escolas a cada grupo
(GE e GC) se deu por sorteio em cada nivel socioeconémico, sendo cada grupo composto

por uma escola de cada nivel. A seguir, em cada escola sorteou-se turmas do 2° e 3° ano
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escolar, em um total de 6 salas com 165 alunos, e suas respectivas professoras, um total de
6, sendo a distribuicdo para cada grupo (GE e GC) assim distribuida:

Grupo Experimental: 2 turmas do 2° ano e 2 professoras (docentes dessas turmas) e
1 turma do 3° ano e 1 professora (docente dessa turma), totalizando 84 criancas e 3
professoras.

Grupo Controle: 2 turmas do 2° ano e 2 professoras (docentes dessas turmas) e 1
turma do 3° ano e 1 professora (docente dessa turma), totalizando 81 criancas e 3

professoras.

7.3. Fase 1.1 — Triagem da amostra de alunos quanto a suas habilidades

basicas de leitura

Obijetivo: excluir da amostra inicial de alunos as criangas com fracas habilidades

basicas de leitura.

7.3.1. Amostra Triagem

A amostra foi composta por 165 alunos, do 2° e 3° ano do EF, oriundos de seis salas

de quatro escolas municipais da cidade de Santa Luzia.

7.3.2. Amostra de Escolas

Para cada uma das quatro escolas do estudo, inicialmente sorteadas por nivel
socioecondmico em GE e GC, a Tabela 1 mostra em cada grupo a distribuigdo de turmas
por série e nivel socioeconémico alto e baixo (NSE+ e NSE-), de acordo com a observacéao

da mestranda durante a visita as escolas. Apresenta também o ranking das escolas segundo
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a avaliacio da Secretaria de Educacdo. E digno de nota que, em todas as escolas, a
atribuicdo dos alunos para diferentes turmas (salas) € feita de acordo com o aproveitamento
global da crianca nas matérias no ano anterior. Assim, os alunos com desempenho baixo
(que obtém notas ruins) sdo agrupados em salas denominadas “fracas” enquanto 0S outros

(que se sairam bem nas avaliagdes), em salas “boas”.

Tabela 1. Distribuicdo das escolas por ano escolar e nivel socioecondmico.

Grupo Denominacao Rankin Nivel Quantidade Ano Quantidade
P das Escolas 9 Socioecondmico* desalas Escolar de Alunos
GE1 2 NSE+ 2 20 57
Experimental GE2 4 NSE- 1 30 27
GC1 1 NSE+ 2 20 52
Controle GC2 3 NSE- 1 30 29
Total 6 165

Pode-se ver que os dois grupos sao equilibrados quanto ao nimero de turmas, série
dos alunos e nivel socioeconémico, mas ndo no ranking. Nessa classificacdo, as escolas do
GC apresentam uma vantagem em relacdo ao GE, com uma delas ocupando a 12 posicéo e
nenhuma a 42 posi¢do. Nos dois grupos as turmas de 3° ano ocupam os piores rankings.

Com relagdo ao status socioeconémico das escolas, no nivel mais alto (GE1 e
GC1), em contraste com o nivel mais baixo (GE2 e GC2) e de acordo com a expectativa,
as institui¢des localizadas em regides “nobres” da cidade, apresentam melhor estrutura

fisica e seus alunos obtém melhores indices nas avaliagdes realizadas pela Secretaria de

* Legenda: GE1 (Grupo Experimental 1), GE2 (Grupo Experimental 2), GC1 (Grupo Controle 1), GC2
(Grupo Controle 2), NSE+ (Nivel Socioecondmico Alto), NSE- (Nivel Socioecondmico Baixo).
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Educacao do Municipio (Rankings 1 e 2). Verificou-se que as diretoras dessas escolas mais
favorecidas eram muito comprometidas e interessadas em realizar mudangas (tanto na
estrutura fisica das instituicdes quanto no ensino): sempre realizavam festas em que 0s pais
participavam (geralmente a cada trés meses); reunibes quinzenais com professores e
supervisores para avaliar e identificar a melhor maneira de ensino para as criangas com
dificuldades e reunides mensais com 0s pais para esclarecer como se dava o ensino, bem
como para falar sobre o rendimento das criancas (o0 que precisavam melhorar e em que elas
eram boas). Quanto as professoras, notou-se que elas eram empenhadas na medida em que
as diretoras cobravam resultados e ofereciam feedback. Além disso, nessas escolas, havia o
sistema de rodizio de turmas, com todas as professoras tendo que lecionar a cada ano uma
turma com alunos de habilidades diferentes dos alunos do ano anterior. Por exemplo, se em
um ano uma determinada professora teve uma turma boa, no ano seguinte terd uma turma
fraca (de acordo com as diretoras, esta era uma maneira de todos os alunos — bons
ou fracos — terem ensino de qualidade).

Outro diferencial dentre as escolas com NSE+ se refere a capacitacdo e avaliacdo
do desempenho das professoras. Segundo as diretoras de ambas as escolas — GE1 e GC1 —
(em conversa informal com a mestranda), as professoras, frequentemente, participam de
cursos de capacitacdo, relacionados ao ensino-aprendizagem, promovidos pelas escolas e
pela Secretaria de Educacdo. Em relacdo as avaliagdes de rendimento das professoras
(realizados pelas supervisoras e pelas diretoras), os procedimentos exigidos pela secretaria
sdo também complementados por avaliagfes internas. No entanto, essas avaliagdes, por
serem confidenciais, ndo foram disponibilizadas para a pesquisa.

Diferentemente, nas escolas de NSE-,as diretoras mostraram-se  pouco
participativas e mais desinteressadas: as festas que realizavam na escola com participagao
dos pais, eram poucas e esporadicas (geralmente duas por ano), as reunides com

professores e supervisores para discutir sobre o ensino ocorriam mensalmente e as reunides
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com os pais, a cada dois meses (ambos conforme exigéncias da Secretaria de Educacao).
As professoras eram menos empenhadas (reclamavam muito sobre as turmas cheias, alunos
que ndo queriam aprender e com comportamentos dificeis). Houve, inclusive, um caso em
que uma professora foi agredida em sala e nada foi feito pelos pais e nem pela diretora.
N&o havia rodizio de diferentes tipos de turma entre as professoras. Quanto aos cursos de
capacitacdo e a avaliacdo do desempenho das professoras, eram realizados apenas por

exigéncia da Secretaria de Educacdo.

7.3.3. Instrumentos

Foram utilizadas duas provas de reconhecimento de palavras para rastreio das
habilidades basicas de leitura da amostra de alunos (n=165): a Prova de Leitura de Palavras
(PLP) e a Prova de Leitura de Pseudopalavras (PLPP), ambas desenvolvidas por Pinheiro
(2013). Estabeleceu-se como critério de exclusdo do estudo, a obtencdo de acertos (itens
lidos corretamente) abaixo do ponto de corte (70% na PLP e de 60% na PLPP) em uma ou
ambas as provas para excluir as criancas com desempenho abaixo do percentil 15. Isso
significa que uma crianca que obteve, por exemplo, 75% na PLP e 55% na PLPP foi

excluida da amostra.

a) Prova de leitura de palavras

A PLP avalia a fluéncia em leitura de criancas do 2° ao 5° ano do EF. E composta
por 88 palavras, sendo 44 de alta frequéncia de ocorréncia e 44 de baixa frequéncia de
ocorréncia. Em cada nivel de frequéncia, as palavras sdo classificadas quanto a
regularidade grafema-fonema e fonema-grafema e a extensdo (nUmero de letras). As

palavras sdo dispostas em nove fileiras, que sdo antecedidas por uma linha contendo cinco
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palavras-treino. A prova é administrada individualmente e a crianca deve ler a lista de
palavras em voz alta, 0 mais rapido possivel, sem prejudicar a precisdo. E recomendado
gravar a leitura e cronometrar o tempo gasto. Os erros cometidos sdo registrados e
classificados em categorias que indicam o tipo de processo de leitura utilizado pela crianca.
Os itens de cada versdo, selecionados via Teoria de Resposta ao Item (TRI), possuem
indices de discriminacdo de médio a alto e trés niveis de dificuldade, variando entre baixa,

média e alta.

b) Prova de leitura de pseudopalavras

Assim como a PLP, a PLPP é composta por 88 pseudopalavras distribuidas em
nove fileiras e antecedidas por quatro itens de treino. A prova avalia a fluéncia de leitura
de pseudopalavras em criangas do 2° ao 5° ano do EF. Sua estrutura ortografica e o
comprimento das pseudopalavras foram construidos conforme a PLP, bem como o

procedimento de aplicacdo e a classificacdo dos alunos quanto ao desempenho.

7.3.4. Procedimento

O procedimento iniciou-se com a aplicagdo da PLP nos alunos de 2° ano
selecionados para participar da pesquisa (n= 204). No entanto, logo foi percebido que
alguns desses alunos ndo puderam fazer as provas, pois sequer foram capazes de ler as
palavras apresentadas como treino em ambas as provas, a PLP e a PLPP (de fato, alguns
mostraram desconhecer o nome das letras que compdem essas palavras), sendo, portanto,
excluidos do estudo. Diante dessa realidade, em duas escolas (uma do GE e outra do GC)
foi necessario incluir na amostra alunos do 3° ano para completa-la. Em cada uma dessas

escolas havia somente duas turmas de 3° ano, contudo apenas uma turma de cada escola
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pode ser incluida na amostra, pois as criangas das turmas nédo incluidas estavam ainda na
fase de decodificacdo. Dessa forma, a distribui¢do de salas por escola e por grupo (GE e
GC) ficou a seguinte: duas escolas permaneceram com duas salas e outras duas escolas
com uma, totalizando seis salas de aula — quatro do 2° ano e duas do 3° ano, totalizando
165 criangas, sendo 84 do GE e 81 do GC.

Apos a aplicacdo da PLP, toda a amostra foi submetida, na mesma sessao, a PLPP.
O procedimento foi realizado nas escolas das criangas, com duracdo média de 5 minutos e
conduzido pela mestranda e por alunos de graduacdo devidamente treinados. Os
aplicadores foram instruidos a solicitar a cada crianca que lesse as palavras e
pseudopalavras da esquerda para a direita, 0 mais rapido possivel, mas de maneira que nao
prejudicasse a precisdo. O tempo de realizacdo das provas foi cronometrado, a leitura

gravada e 0s erros registrados.

7.3.5. Resultados

O desempenho das criancas de cada grupo foi classificado em trés faixas de acordo
com a porcentagem de acertos nas provas PLP e PLPP (Tabela 2). Constata-se que a
porcentagem de criangas com desempenho “Fraco” na leitura de palavras é maior para o
GE do que para 0 GC (11,9% vs 8,6%, respectivamente) e que a diferenca entre os dois
grupos é ainda maior na leitura de pseudopalavras (31,0% vs 18,5%). O mesmo padrdo foi
também verificado em relacdo as categorias “Bom” e “Excelente”, com as crian¢as do GE
apresentando menor acuracia (itens lidos corretamente por minuto) do que as do GC na
leitura de palavras (88,1% vs 91,4%, respectivamente) e, principalmente, na leitura de

pseudopalavras (69,1% vs 81,5%).
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Tabela 2. Quantidade de criancgas por faixa de acertos (%) na Prova de Leitura de Palavras

(PLP) e na Prova de Leitura de Pseudopalavras (PLPP), por grupo.

Classificacao

% Acertos  quantoao  Frequéncia % da Amostra
desempenho

PLP até 70 Fraco 10 11,9
de 71a90 Bom 48 57,1

Experimental de91a100 Excelente 26 31
PLPP até 60 Fraco 26 31

de 61 a 80 Bom 47 56
de81al1l00 Excelente 11 13,1

Total 84 100

PLP até70 Fraco 7 8,6
de 71a90 Bom 45 55,6
Controle de91a100 Excelente 29 35,8
PLPP até 60 Fraco 15 18,5

de61a80 Bom 47 58
de81al1l00 Excelente 19 23,5

Total 81 100

Total 165 100

Como resultado, do total da amostra 165, 45 alunos (27,27%) obtiveram um nivel

de acurécia abaixo de 70% na PLP e de 60% na PLPP, sendo 27 do GE (17 criangas do 2°

ano (de ambas as turmas) e 10 do 3° ano) e 18 do GC (13 criangas do 2° ano (de ambas as

turmas) e 5 do 3° ano). Foram, portanto, descontinuadas do estudo por se entender que

ainda ndo tinham adquirido a fluéncia em leitura necessaria para a compreensao de textos

(vale lembrar que uma crianga que obteve, por exemplo, 75% na PLP e 55% na PLPP foi

excluida). Com essa reducdo a amostra da AVAFormal da Fase 1.3 do estudo passou a ser

formada por 120 criancas. Dessas, 57 (47,5%) por serem alunos das professoras do GE e

63 (52,5.%) por serem alunos das professoras do GC, passaram a compor respectivamente

0 GE e GC de criancas.
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A Tabela 3 apresenta o numero de alunos em cada grupo de acordo com sexo, idade

e ano escolar. A maioria cursa o 2° ano (65,8.%), sendo 58,3% do sexo feminino e com

idade média de 08 anos (DP = 0,7), minimo 07 anos e maximo 9 anos) e a Tabela 4, a

quantidade de criancas em cada grupo nas faixas “Bom” e “Excelente” de acertos (%) na

PLP e no PLPP.

Tabela 3. Amostra pds-triagem, distribuida quanto ao grupo de acordo com o sexo, idade e

ano escolar.
Sexo Idade Ano Escolar Total
Grupo . .
Masculino Feminino 7 8 9 20 30
Experimental 30 27 11 34 14 40 17 57
Controle 20 43 13 32 16 39 24 63
Total 50 70 24 66 30 79 41 120

Por essa tabela pode-se ver que enquanto a distribuicdo de meninos e meninas é

similar no GE, no GC h& muito mais meninas (68,3%) do que meninos. Outra disparidade

entre os dois grupos se refere ao percentual de alunos do 3° ano, que é menor no GE

(29,2%) do que no GC (38,9%).
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Tabela 4°. Quantidade de criancas nas faixas "Bom” e “Excelente” de acertos (%) na
Prova de Leitura de Palavras (PLP) e na Prova de Leitura de Pseudopalavras (PLPP), por

grupo.

Classificacao

a % da
% Acertos  quanto ao Frequéncia A
mostra
desempenho

PLP de71a90 Bom 33 57,9

Experimental de 912100 Excelente 24 42,1
PLPP de6l1a80 Bom 47 82,5

de 81 a 100 Excelente 10 175

Total 57 100

PLP de71a90 Bom 36 57,1

Controle de 91 a 100 Excelente 27 42,9
PLPP de61a80 Bom 44 69,8

de 81 a 100 Excelente 19 30,2

Total 63 100

Total 120 100

Realizou-se um Teste t para verificar as diferencas entre as médias dos grupos

(Tabela 5) quanto ao desempenho em cada prova — PLP e PLPP — uma vez que o GE

® Como se observa na comparacdo das Tabelas 2 e 4, os nimeros brutos nas categorias “Bom” e “Excelente”
sdo diferentes. Por exemplo, tomando a PLP e a categoria “Bom” (GE), o total de 48 alunos (Tabela 2), cai
para 33 (Tabela 4). Isso significa que 15 criangas que obtiveram um bom resultado na leitura de palavras, ndo
mantiveram desempenho equivalente, ou melhor, na leitura de pseudopalavras, sendo, portanto, excluidas da
amostra. Ou seja, mostraram uma combinacdo de leitura dentro do critério para palavras, mas abaixo do
ponto de corte para pseudopalavras. Dessa forma, os nimeros brutos apresentados na Tabela 2, tenderam a
ser menores, especialmente para a leitura de palavras, na categoria “Bom” (Tabela 4).
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apresentou indices menores do que o GC. Contudo, ndo houve diferencas significativas

como demonstra a Tabela 5.

Tabela 5. Teste T das médias dos desempenhos por grupo.

A - Desvio Diferenca
Desempenho Grupo Frequéncia Meédia Padrio F t p ent,re_ as
médias
Bom Experimental 33 83,3 54
Controle 36 84,5 51 0,621 -0,945 0,348 -1,2
PLP
Excelente Experimental 24 93,5 2,5
Controle 27 94,9 2,9 1,066 -1,77 0,083 -1,4
Bom Experimental 47 69 5,7
Controle 44 69,8 6,3 1,72  -0,484 0,630 -0,8
PLPP
Excelente  Perimental 10 96,2 012 1013 0208 16
Controle 19 84,6 3,9 ' ' ' ’

Pelos dados das Tabelas 4 e 5 observa-se que embora ndo tenha havido diferencas

significativas intergrupo ao se comparar 0s leitores “Bons” e “Excelentes” entre si nas

provas em questdo e que ambos 0s grupos tenham mostrado um predominio de leitores

“Bons” em relagdo aos “Excelentes”, encontrou-se ainda desequilibrio entre 0 GE e 0 GC

na leitura de pseudopalavras: a proporgdo de criangas na categoria “Excelente” variou: foi

menor no GE (17,5%) do que no GC (30,2%), conforme a Tabela 4.

7.3.6. Discussao

No procedimento de selecdo das turmas para compor a amostra desta fase do

estudo, os alunos de duas classes do terceiro ano, em um total de quatro, ainda ndo liam de
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maneira rapida e acurada, mostrando sinais de estarem ainda decodificando. Esse achado é
surpreendente e alarmante. Além de ser contrario a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei 12.796) e ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (Portaria N°
867 de 4 de julho de 2012), em que, conforme ambos os documentos & esperado que
criancas do terceiro ano ja saibam ler com compreensao e realizar inferéncias (Inep, 2011,
2013), por se referir a classes inteiras, revela que o problema de aprendizagem das
habilidades bésicas de leitura das criancas dessas classes pode estar relacionado a, pelo
menos, dois fatores. Um deles, a qualidade do ensino recebido e o outro, a maneira como
foram alocados para diferentes classes. Enquanto o primeiro fator diz respeito a
qualificacdo, interesse, experiéncia, dedicacdo e valores das professoras (e também da
direcdo da escola), o segundo pode decorrer de uma questdo de politica da escola em que
os alunos sdo distribuidos em diferentes classes de acordo com suas habilidades.

Com relacdo ao primeiro fator, Piasta, Connor, Fishman e Morrison (2009)
verificaram que professores com conhecimento especifico sobre alfabetizacdo sdo
significativamente mais eficazes para alfabetizar seus alunos do que seus colegas que
detém tais conhecimentos em niveis insatisfatorios, a despeito da mesma quantidade de
instrucdes ter sido fornecida pelos dois grupos de docentes. Sobre o segundo fator, com
efeito, em todas as escolas do presente estudo, as criangas sdo “alocadas para as salas
conforme suas habilidades: as boas em salas boas e as fracas em salas fracas”. Assim,
muitas vezes o0 que se observa € uma combinagdo dos dois fatores, com os bons alunos
sendo ensinados por boas professoras e aqueles que mais precisam de apoio, por
professoras menos habilitadas e/ou pouco comprometidas. Para evitar a Ultima
possibilidade em duas escolas da amostra, a cada ano as professoras fazem rodizio de
turmas. No entanto, essa estratégia s6 funciona se a professora for competente e capaz de
ensinar criancas com diferentes habilidades, o que ndo se observa com frequéncia. Na

realidade, o rodizio ndo resolve o problema uma vez que inevitavelmente leva a
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combinagdes indesejaveis tais como: ‘“professoras mal preparadas ensinando alunos
fracos” ou “bons alunos sendo ensinados por professoras mal preparadas”. Em um caso e
no outro os alunos ficam prejudicados. Essa situacdo revela o quéo as escolas do presente
estudo estdo distantes do movimento de integracdo em que criancas de diferentes
habilidades devem ser acomodadas na mesma turma e ensinadas por professores
capacitados para lidar com as diferencas individuais de seus alunos.

Igualmente ao que se viu na primeira fase do estudo: reducdo da amostra com a
saida de duas turmas de 2° ano, no procedimento de triagem dos 165 alunos (das seis salas
de aula participantes do estudo (quatro do 2° ano e duas do 3° ano, muito proximamente
distribuidos nos dois grupos (84 do GE e 81 do GC)), o achado de que 27,27% desses
alunos tiveram de ser descontinuados do estudo por ainda nao terem adquirido a fluéncia
em leitura necessaria para a compreensao de textos é revelador da baixa qualidade do
ensino na Rede Pulblica da cidade de Santa Luzia, especialmente se considerarmos que
foram excluidas criancas de todas as turmas e de todas as escolas, mesmo naquelas melhor
avaliadas pela Secretaria de Educacdo do municipio, embora em propor¢do menor do que
nas escolas piores avaliadas.

Outro dado na mesma direcdo sdo os resultados das avaliacfes das duas turmas de
3° ano que permaneceram no estudo. Como visto, essas turmas ocupam 0s piores rankings,
0 que demonstra que as dificuldades das criangas vdo se consolidando ao longo do
desenvolvimento, possivelmente como resultado do “Efeito Mateus®” que sugere que
sucessos iniciais na aprendizagem da leitura estdo associados a resultados satisfatérios
posteriores, ao passo que insucessos produzem frustragdo e desestimulo, que se tornam

cumulativos e levam a novos insucessos.

® Termo denominado por Keith Stanovich em 1986, baseado em um conceito sociolégico de Merton (1968),
0 qual faz referéncia a uma passagem biblica: “Porque ao que tem muito, sera dado mais e terd mais ainda;
mas ao que tem pouco, até esse pouco lhe sera tirado (Mateus, 25-29).
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Considerando a amostra resultante do ultimo processo de triagem (de 165 alunos
para 120), identificou-se que o grupo experimental e o controle se distinguem em pontos
importantes. S&o eles: a predominancia de meninas, de alunos de terceiro ano e de alunos
com desempenho “Excelente” na leitura de pseudopalavras, sendo o primeiro e o terceiro a
favor desse grupo (GC). Quanto a distribuicdo de sexo, embora de forma néo conclusiva, a
literatura tem mostrado que o indice de dificuldades especificas na aprendizagem da leitura
(e também de comportamento (Gardinal & Marturano, 2007; Lyon, 1998)) ocorre mais em
meninos do que meninas (Editora OCDE, 2015; McGuinness, 2006). Esse fator combinado
com melhores habilidades de decodificar (sinalizado pela classificagao “Excelente” na
leitura de pseudopalavras), certamente coloca 0 GC em melhor posi¢do do que o GE, a
despeito da proporc¢do de alunos dos dois grupos terem sido mais proxima na habilidade de
leitura de palavras.

O curioso é que a amostra em questdo apresenta um padrdo semelhante ao da
amostra inicial que lhe deu origem no sentido de evidenciar uma vantagem para o GC
quanto a proporcdo de criancas nas categorias “Bom” e “Excelente” na leitura de
pseudopalavras. Mais uma vez, o quadro observado pode se dever as ja citadas diferencas
entre a direcdo das escolas e as qualidades das professoras (interesse quanto a docéncia,
busca por novas formas de ensinar e por cursos de capacitacao, além de competéncia), uma
vez que a diferenga de nivel socioecondmico das escolas foi controlada, com ambos 0s
grupos apresentando escolas de NSE+ e NSE-. Se as escolas tivessem disponibilizado as
avaliacdes sobre as professoras, ter-se-ia aqui algum subsidio para explicar as diferencas
observadas entre as turmas (como citado, conforme as informagdes colhidas das diretoras
das escolas, as professoras sdo avaliadas anualmente pelas supervisoras de acordo com o
padrdo estipulado pela Secretaria de Educagdo do Municipio, no entanto, os resultados séo

confidenciais).
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Finalmente, um dado qualitativo relevante foi a percepcéo de que nas escolas NSE+

as diretoras também eram mais interessadas (procuravam integrar a familia dos alunos na
escola e promoviam oportunidades para feedback tanto para as professoras quanto para 0s
pais das criancas sobre o processo de ensino/aprendizagem). De maneira contraria, nas
outras escolas, das regides pouco desenvolvidas, as diretoras ndo tinham essas acdes;

somente realizavam o que a prefeitura recomendava.

7.4. Fase 1.2 — Formacdo das professoras

Obijetivo: Orientar as professoras em como avaliar a compreenséo de leitura.

7.4.1. Amostra de Professoras

Participaram do estudo seis professoras, sendo trés delas de turmas sorteadas para
GE e trés de turmas sorteadas para o GC. Todas possuem graduacdo em Pedagogia e
quatro, algum curso de pos-graduacdo. Sdo provenientes de escolas publicas municipais e
atuam em outras escolas da rede publica do municipio. Possuem tempo médio de docéncia
de 16 anos, na rede publica de ensino, sendo a experiéncia em docéncia das professoras de

cada grupo equivalente:

Grupo Experimental:
Escola com turmas do 2° ano: professora 1= 23 anos e professora 2= 20 anos

Escola com turma do 3° ano: professora 1 =5 anos

Grupo Controle:

Escola com turmas do 2° ano: professora 1= 25 anos e professora 2 = 3 anos
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Escola com turma do 3° ano: professora 1= 20 anos

7.4.2. Instrumentos

O instrumento, ja descrito na “Introducdo™, consistiu no Topico “Avaliacdo

informal da compreensdo em sala de aula” (2.4.3) apresentado Secdo 2 do DislexiaBrasil.

7.4.3. Procedimento

7.4.3.1. Procedimento planejado

A proposta do estudo consistiu em levar as professoras do GE, sob a orientacdo e
acompanhamento da mestranda, a estudar, individualmente, fora de seu horario na escola, a
parte de avaliacdo da compreenséo de leitura na Secédo 2 do DislexiaBrasil — Tépico 2.4.3
— e, com base nos quatro passos contidos nesse topico (apresentados aqui na “Descri¢do
sobre a “Avaliacdo de leitura” segundo o site DislexiaBrasil” item 5.5), criar atividades e
critérios objetivos para avaliar, na Fase 1.3 (AVAlnformal), a compreensdo de leitura de
seus alunos. Ao mesmo tempo, as outras professoras, as do GC seriam também solicitadas
a examinar a compreensdo de textos de seus alunos e a criar atividades e critérios objetivos
para tal avaliacdo. No entanto, ndo receberiam qualquer informagéo e acompanhamento
sobre como realizar essa atividade. Ambos os grupos de professoras avaliariam todos 0s
seus alunos em sala de aula. As criangas avaliadas pelas professoras treinadas formaram o

grupo experimental (GE) e as outras, o grupo controle (GC), num total de 165 criancas.
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7.4.3.2. Procedimento realizado

Devido as alegaces de falta de tempo para o estudo do contetido do Tépico 2.4.3 e
de indisponibilidade para o planejamento das atividades de compreensdo de leitura
requeridas, ao invés de apenas prover orientacfes e acompanhamento individual a cada
uma das professoras, foi necessario prover-lhes também, de forma individual, um
treinamento (descrito abaixo). Mesmo assim, ndo se conseguiu que criassem atividades e
critérios objetivos para os quatro passos contidos no referido tdpico. Mediante essa
limitacdo e também por conta do grande nimero de criangas a serem avaliadas foi sugerido
que as professoras se concentrassem em apenas um dos quatros passos, sendo o terceiro
passo “Solicitar que a crianca reconte o texto lido ou lhe fazer perguntas explicitas e
implicitas sobre ele”, 0 escolhido.

A seguir, houve mais uma sessao individual com as professoras (com duragdo de
mais ou menos vinte minutos) sobre esse passo. Foi acordado que elas o estudariam no
periodo de dois meses (conforme sugestdo delas proprias). No entanto, ao final desse
periodo informaram que ndo conseguiram se dedicar aos estudos e que poderiam realizar a
avaliacdo dos alunos somente a partir das instruces recebidas e tendo como base as
atividades que ja realizavam na docéncia. Em consequéncia, um novo encontro com
duracdo de vinte minutos foi realizado para esclarecer as duvidas que ainda permaneciam
sobre o passo em pauta. Nessa reunido foi acordado que a avaliagdo focaria a segunda parte
(“responder a perguntas implicitas e explicitas sobre o texto lido”). Assim, na
AVAlInformal, cada crianca, apds a leitura silenciosa de um texto, deveria responder a
perguntas implicitas e explicitas sobre o mesmo.

Quanto ao texto a ser lido pela criangca, embora tivesse sido sugerido pela
mestranda que ele fosse 0 mesmo para todas as professoras, isso ndo aconteceu. As

professoras alegaram que o acervo de livros das escolas (distribuido pela prefeitura da
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cidade), embora variasse de uma escola para outra, por ser proprio para cada ano escolar,
possuia caracteristicas semelhantes quanto ao nivel de dificuldade, tipo de historia e
numero de palavras. Disseram ainda achar mais facil fazer a avaliacdo das criancas para a
pesquisa por meio do livro previsto pelo curriculo escolar para ser utilizado na semana em
que tal avaliacdo foi solicitada.

No que se refere ao GC, o procedimento ocorreu como planejado (ou seja, sem

nenhuma intervencao).

7.4.4. Treinamento

O treinamento, com duracdo de duas horas, além de preparar as professoras para a
realizacdo da avaliacdo da compreensdo de leitura em questdo, instruiu-lhes sobre como
acessar 0 DislexiaBrasil e os contetdos dispostos no mesmo, referentes ao Topico 2.4.3.
Para tanto, para cada professora foi criado um loggin e senha. Para impedir que as
professoras do GC tivessem acesso ao site ele foi bloqueado durante o periodo do
experimento.

Inicialmente, solicitou-se a cada professora que expressasse 0 que entendia sobre
“compreensdo” e que enumerasse as habilidades envolvidas neste processo. A atividade
gerou uma pequena discussdo entre a mestranda e a professora sobre a importancia de se
compreender bem o que se Ié. Foi enfatizado como uma boa avaliacdo da compreensédo
pode facilitar o processo de ensino-aprendizagem, contribuindo para a diminui¢do dos
problemas de aprendizagem e, consequentemente, da evasao escolar. A seguir, a mestranda
apresentou 0s pontos tedricos principais referentes a compreensdo de textos e as formas de
avaliacdo dessa habilidade segundo os quatro passos contidos no Tépico 2.4.3 (descritos no
item 5.5 do presente estudo). Apos as explicacBes e resolucdo de duvidas foi solicitado as

professoras que exemplificassem cada passo com uma atividade pertinente. No entanto, as
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atividades apresentadas por cada professora, em sua maioria, correspondiam aquelas ja
realizadas na docéncia. Ao final do treinamento foi entregue o material utilizado na
apresentacdo (o Topico 2.4.3 em formato Power Point) e o loggin e senha para acesso ao

site.

7.4.5. Resultados

Apbs o treinamento inicial de duas horas e também dos quarenta minutos de
instrucdes, ministrados em duas se¢des com intervalo de dois meses entre a primeira e a
segunda (e muita negociacdo entre as participantes do GE e a mestranda, com a Ultima
tendo de fazer muitas concessbes para garantir a adesdo das primeiras) chegou-se
finalmente a um produto. Cada professora apresentou o texto que iria utilizar para
avaliacdo da compreensdo de leitura de seus alunos e os critérios para tal avaliacdo. Da
mesma forma que as participantes do GC (que ndo receberam nenhum acompanhamento e
nem instrucbes sobre como conduzir a avaliacdo em pauta), as professoras do GE
selecionaram uma pequena historia infantil, com caracteristica narrativa e recomendada
para 0 2° e 3° ano escolar (de acordo com as diretrizes basicas do EF) e elaboraram um
questionario com dez questdes (cinco delas exigiam a recuperacdo de informacdes
implicitas e cinco a recuperagdo de informacdes explicitas), como critério para a avaliacéo
da leitura da crianca. Em depoimento a mestranda, as professoras do GE disseram que
acabaram fazendo o que ja sabiam e faziam, usando o modelo padronizado estipulado pela

prefeitura, dai a coincidéncia das avaliagcdes propostas pelos dois grupos.
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7.4.6. Discussdo

Apesar dos esforcos de se levar o GE a elaborar uma avaliacdo diferenciada com
base nos tdépicos do DislexiaBrasil recomendados, ao final, isso ndo aconteceu. As
professoras desse grupo, como as do GC, seguiram o modelo de avaliacdo pré-
estabelecido, o que nos permite afirmar que ndo houve diferencas na avaliacdo dos dois
grupos, invalidando assim o objetivo principal do estudo de investigar a eficacia de todo o
contetdo do Topico "Avaliacdo informal pelo professor em sala de aula” do DislexiaBrasil.
Além disso, as professoras do GE, ap6s entregarem o material elaborado e utilizado na
avaliacdo da compreenséo de leitura, afirmaram ndo ter acessado o site para sua realizacéo,
utilizando-se somente da apresentacdo em Power Point, que foi entregue no final do
treinamento realizado.

Esse achado evidencia as dificuldades de se conduzir uma pesquisa acdo nas
escolas. Conforme descrito por Tripp (2005), esse tipo de pesquisa exige cooperacao e
colaboracéo dos participantes, no caso, das professoras e da direcdo da escola. Quando isso
acontece, a intervencdo realizada pode contribuir para o desenvolvimento do conhecimento
pratico por meio da interacdo entre o pesquisador e todos os membros da instituicdo. No
presente estudo foi de causar surpresa como as participantes ndo demonstraram interesse
de se beneficiar dos materiais, informacdes e demonstragdes aos quais foram expostas.

Possivelmente, essa falta de comprometimento pode ser uma das causas das
diferencas observadas entre os alunos dessas professoras (GE) e os das professoras do GC
na Fase 1.1. No entanto, isso é a apenas uma conjectura, uma vez que as professoras do
ultimo grupo ndo foram submetidas a nenhum programa alternativo, como o estudo de
matematica, em que se pudesse averiguar 0 comprometimento, interesse e empenho delas.
Essa limitagédo do presente estudo aponta para a importancia de se incluir no delineamento

de estudos semelhantes um grupo controle ativo. Por outro lado, é possivel que as
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diferencas encontradas ndo estejam relacionadas apenas a atitude das professoras, mas
também a exigéncia da direcdo das escolas, uma vez que ha diretoras que cobravam mais
do que outras.

Finalmente, as dificuldades encontradas na realizacdo de pesquisas que demandam
0 comprometimento de professores, pelo menos os do EF, sdo relatadas por pesquisadores,
como Augusto e Caldeira (2007) e Lyon (1998). Devido aos mdltiplos fatores, influéncias
e pressdes presentes no ambiente escolar, talvez a alternativa seria conduzir pesquisas com

professores em processo de formacao nos cursos de Pedagogia.

7.5. Fase 1.3 — Avaliacdes poOs-triagem

7.5.1. Objetivos

a) Awvaliar a compreensao de leitura dos alunos de duas maneiras: formal e informal.

b) Comparar a avaliacdo informal conduzida pelas professoras treinadas e nao
treinadas (GE e GC, respectivamente).

c) Comparar a avaliacdo informal conduzida pelas professoras treinadas e ndo

treinadas com a avaliacdo formal realizada pela mestranda.

7.5.2. Amostra

Devido a avaliacdo ter sido conduzida em sala de aula para todos os alunos (e
também por razdes éticas) ndo se pode solicitar que as criancas que foram excluidas da
amostra na Fase 1.1 saissem da sala de aula. Assim, participaram desta fase os 165 alunos
das professoras dos dois grupos (84 do GE e 81 do GC). Contudo, os resultados

apresentados serdo referentes a amostra de 120 criangas (selecionadas na Fase 1.1), uma
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vez que pretende-se comparar os desempenhos de cada criangca na AVAInformal e na

AVAFormal. A amostra de professoras foi a mesma ja descrita.

7.5.3. AVAlnformal — Avaliagdo “informal” realizada pelas professoras

7.5.3.1. Instrumentos

Em ambos os grupos as professoras escolheram um texto — uma pequena histéria de

carater narrativo — que variou de professora a professora.

7.5.3.2. Procedimentos

Contrario ao esperado, o procedimento de avaliacdo da compreensédo de leitura foi o
mesmo nos dois grupos. As professoras solicitaram que as criancas lessem, em sala de aula
e silenciosamente, o texto selecionado. Apé6s a leitura, o aluno deveria responder,
individualmente, dez questdes sobre a histdria lida (cinco questdes implicitas e cinco
explicitas). A cada questdo foi atribuido um ponto, totalizando dez pontos. Ao final, foram
somadas as pontuacfes obtidas e transformadas em classificagdo (“Fraco”, “Bom” e
“Excelente”), em conformidade com os parametros curriculares seguidos pelas professoras
do municipio: “Fraco” até 69%, “Bom” de 70% a 89% e “Excelente” de 90% a 100% de

acertos.

7.5.3.3. Resultados

A comparacdo das avaliacOes realizadas (Tabela 6) mostra que, enquanto que nos

niveis de leitura “Fraco” e “Bom” o percentual de criancas em cada categoria foi maior no
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GE, o nivel “Excelente” predominou no GC, sendo a diferenca entre as avaliagcdes dos dois

grupos mais marcante no nivel “Fraco”.

Tabela 6. Quantidade de criangas por categoria de classificacdo na avaliacdo realizada

pelas professoras.

Grupo EsA(\:gfar Desempenho  Frequéncia %
Fraco 2 5%
50 Bom 3 7,5%
Excelente 35 87,5%
Experimental Total 40 100
Fraco 4 23,5%
30 Bom 3 17,6%
Excelente 10 58,8%
Total 17 100
Fraco 0 0%
20 Bom 4 10,3%
Excelente 35 89,7%
Controle Total 39 100
Fraco 1 4,2%
30 Bom 0 0%
Excelente 23 95,8%
Total 24 100
Total 120 100

7.5.3.4. Discussao

Como vimos, devido as alegacOes das professoras do GE de impossibilidade de

adotarem os critérios de avaliacdo conforme o site DislexiaBrasil, dentre elas “falta de
tempo” e “grande nimero de alunos em sala de aula”, foi considerado ser impraticavel a
conducéo de uma avaliacdo individualizada dos alunos. Assim, as professoras desse grupo,

como as do GC, seguiram o modelo de avaliagéo estipulado pela Secretaria de Educacdo
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do Municipio, que envolve apenas critérios objetivos. Isso significa que a avaliacdo da
compreensdo de leitura realizada pelos dois grupos ndo envolveu nenhum juizo da
professora. Entdo as diferencas observadas, além de poderem ser atribuidas as diferencas
de habilidade de compreensdo de leitura das criancas, podem também ter ocorrido em
funcdo dos textos utilizados pelas professoras: uma vez que foram diferentes, é possivel
que os escolhidos pelas as professoras do GE tenham sido mais dificeis.

Causa surpresa, a recusa das professoras e das direcbes das escolas em se
interessarem pelos materiais sugeridos por essa pesquisa, que foram elaborados
especificamente para o professor, por especialistas da area, com o cuidado de fazer o
devido transporte entre teoria e pratica. O preco dessa atitude da escola é que todo o
esforco, tempo e dinheiro gasto com essa pesquisa foi em vdo, no sentido de se testar a
eficacia da avaliacdo proposta.

Por outro lado, o que se constatou foi que as avaliacBes exigidas pelos 6érgdos
educacionais, em particular as do municipio de Santa Luzia, ndo consideram questdes que
sdo fundamentais no processo ensino-aprendizagem, como a producdo cientifica sobre a
habilidade avaliada, o nivel socioeconémico do avaliando e as diferencas individuais entre
alunos (uma vez que todas as criancgas sdao avaliadas da mesma maneira), além do input do
professor. Ao analisar os resultados obtidos por ambos os grupos de professoras, verifica-
se uma porcentagem alta de alunos com desempenho “Excelente” em compreensdo de
textos, 0 que é um contrassenso mediante a constatacdo da avaliacdo PISA (2010, 2012) e
também dos resultados da ANA de 2014. Na primeira avaliacdo, metade dos alunos
brasileiros que realizou o PISA possui baixa proficiéncia em leitura: somente reconhecem
um tema principal em um texto se este abordar assuntos familiares ou for relacionado ao
conhecimento cotidiano. Os textos que fogem a esse padrdo sdo reconhecidos por apenas

0,5% dos estudantes.
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Em relacdo aos resultados da ANA, para o municipio de Santa Luzia, 49,11% das
criancas encerram o0 5° ano do EF com desempenho abaixo do minimo esperado para esse
ano escolar e faixa etaria correspondente, com 14,77% delas capazes de somente localizar
informacdes se estas forem explicitas e dispostas em textos curtos. Na outra extremidade,
na qual todas as habilidades de leitura ja estdo consolidadas e a compreensdo ¢ eficaz tanto
para diferentes tipos textuais (fabulas, contos, reportagens), quanto para textos longos,

somente 0,38% das criancas foram identificadas como proficientes (Inep, 2013).

7.5.4. AVAFormal — Avaliacdo formal realizada pela mestranda

7.5.4.1. Amostra

Participaram desta fase (avaliacdo formal da compreensdo de leitura e de outras
habilidades) apenas as 120 criancas (57 do GE e 63 do GC) que satisfizeram o critério de

exclusdo estabelecido na Fase 1.1.

7.5.4.2. Selecdo dos instrumentos para avaliar a compreensao de leitura

Dentre os instrumentos disponiveis para avaliar a compreensdao de leitura e
comercializados no Brasil encontram-se a “Avaliagdo da compreensdo leitora: textos
expositivos” (Saraiva, Moojen, & Munarski, 2009) e a Prova de Compreensdo de Texto da
bateria “Provas de Avalia¢ao dos processos de leitura — PROLEC” (Capellini, Oliveira, &
Cuetos, 2012a e b).

O primeiro apresenta textos expositivos acompanhados por respectivas gravuras, a
serem aplicados conforme o ano escolar (de um a dois textos por ano), com caracteristicas

definidas quanto a superestrutura, possibilitando explicitar como leitores com dificuldades
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constroem, mentalmente, as informagdes textuais e o que aprendem sobre elas. E um
instrumento de aplicacdo individual, utilizado em clinica por fonoaudiélogos e
psicopedagogos em escolares do 2° ao 9° ano do EF. Ainda ndo foi validado e nem
normatizado. Propde avaliar o conhecimento prévio da crianca que € solicitada a fazer um
pequeno relato sobre a gravura que acompanha um dos textos selecionados, conforme o
seu ano escolar (nesse primeiro momento o texto € coberto). Nos casos em que a crianca
demonstra dificuldades ou da sinais de ndo conhecer o assunto representado na gravura, a
segunda gravura, referente ao ano escolar em questdo é apresentada. O desempenho nas
duas situacbes é comparado, com a avaliacdo da compreensdo de leitura por meio do texto
que acompanha a gravura escolhida sendo realizado, sobre o tema que a crianca
demonstrou maior conhecimento. Assim, a leitura é feita em primeiro lugar de forma
silenciosa e depois em voz alta e € seguida de perguntas sobre as ideias centrais da histéria,
que sao respondidas de forma oral. O numero de perguntas varia nos dois textos de cada
ano escolar, indo de cinco a 10 e aumentando conforme o avanco do ano escolar. A
correcdo da tarefa é realizada com base em observacdo e analise qualitativa sobre o
desempenho da crianga, tanto ao descrever a gravura quanto ao ler a historia. Na primeira
atividade (descricdo da gravura) sdo registrados os aspectos posturais, caracteristicas de
personalidade, como a timidez, e dificuldades de expressdo oral. Ja na leitura, calcula-se a
média de palavras lidas por minuto e observam-se falhas especificas, tais como erros de
pontuacéo, substituicdo de letras ou palavras, omisséo de silabas ou palavras, repeti¢do de
palavras ou frases. Ap6s uma busca realizada nos Portais CAPES, COMUT, IBICT e
CNN, o Unico estudo encontrado sobre o instrumento foi um relato de estudo de caso
publicado por Garcia et al., (2012).

A Prova de Compreenséo de Texto da bateria PROLEC (chamada PROLEC-T) tem
como objetivo verificar se a cringa consegue extrair o significado do texto e integra-lo aos

seus conhecimentos (Oliveira, Cardoso, & Capelinni, 2012). A prova é composta por
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quatro textos — dois expositivos e dois narrativos, de comprimento pequeno (maximo 59
palavras), lidos pela propria crianca, seguidos de quatro questBes literais e nenhuma
inferencial, cada texto. A aplicacdo € individual e indicada para escolares do 2° ao 5° ano
do EF. O manual da bateria PROLEC, publicado em 2012 (Capellini & Cuetos, 2012b)
apresenta normas para todas as tarefas que a compde (n=9) (inclusive para a PROLEC-T),
que foram levantadas no estudo de Oliveira e Capellini (2010). Contudo, Pinheiro, Vilhena
e Santos (2016), que aplicaram a PROLEC-T em uma amostra representativa de criancas,
mostraram, por meio da Teria de Resposta ao Item (TRI), de ANOVAS e de analises de
correlagdes que, a prova (PROLEC-T) ndo possui validade, o que invalida as suas normas,
que por si so6, foram consideradas inadequadas pelos autores.

Devido as limitaces de ambos os instrumentos supracitados, optou-se por nao
utilizad-los na presente pesquisa. Aléem de serem de aplicacdo individual (o que seria
impraticavel diante do tamanho da atual amostra) ndo sdo validados e nem normatizados
(ou possui validacdo e normatizacdo questionaveis, que € o caso do PROLEC-T, segundo
Pinheiro e colaboradores (2016)). Em relacdo a essa Gltima prova, ela é composta por
textos de comprimento pequeno, cuja compreensdao é avaliada somente por questdes
literais, sendo esta outra limitacdo (além de suas frageis propriedades psicométricas), uma
vez que para Kintsch e van Dijk (1978) as capacidades inferenciais sdo fundamentais para
a construcdo do sentido do texto. Outro argumento desfavoravel a essa prova se refere a
sua falta de correlagdo com a outra medida de compreensdo da bateria PROLEC: a Prova
de Compreensao de Sentencas, conforme os achados de Nalom, Soares e Céarnio (2015).
Esta prova (denominada PROLEC-O) ¢ constituida por doze oragdes, as quais expressam
ordens simples a serem executadas com o objetivo de verificar se o sujeito consegue extrair
o significado de cada uma (Oliveira, Cardoso, & Capelinni, 2012).

Diante do exposto constatou-se a necessidade de buscar outros instrumentos que

avaliam a compreenséo de leitura para serem utilizados no presente estudo. Optou-se pela
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escolha de instrumentos validados e normatizados e que abrangessem o0s aspectos que sdo
mais citados em estudos de compreensdo, que variam quanto aos dominios avaliados e que
possuem administracdo coletiva e de baixo custo. Sendo assim, verificou-se em estudos
nacionais e internacionais (Branddo & Spinillo, 1998; Eason et al., 2012; Engelmann &
Ferreira, 2009; Hua & Keenan, 2014; Keenan et al., 2014; Santos & Oliveira, 2010) que as
provas que envolvem a leitura de sentencas e de textos seguidos por questdes implicitas e
explicitas ou pelo preenchimento de lacunas, combinadas com as que avaliam as
habilidades basicas de leitura (decodificacdo e reconhecimento de palavras) sdo as mais
utilizadas.

Sendo assim, os instrumentos de avaliacdo de compreensao selecionados para o
presente estudo foram: 1) o Teste de Leitura: Compreensdo de Sentencas - TELCS
(Vilhena, 2015; Vilhena, Sucena, Castro, & Pinheiro, 2016; Vilhena & Pinheiro, 2015); 2)
a Tarefa Cloze (Santos, Primi, Taxa, & Vendramini, 2002; Santos, 2004, 2005; Suehiro,
2013); 3) Tarefa de Compreensdo de Leitura — Texto A Coisa (TCL-TN) (Corso, Piccolo,
Mina, & Salles, 2015); e 4) o indice de Compreensdo Verbal da Escala de Inteligéncia
Wechsler para Criangas - WISC IV (Rueda, Noronha, Sisto, Santos, & Castro, 2013). Com
a escolha desses instrumentos (todos descritos no item 7.5.4.3), espera-se realizar uma

avaliacdo ampla dos dominios e habilidades envolvidas na compreensao de leitura.

7.5.4.3. Instrumentos

a) Teste de Leitura: Compreenséo de Sentengas — TELCS

O TELCS ¢ um teste de leitura para criangas do 2° ao 5° ano do EF, adaptado do

teste francés Lobrot L3 por Vilhena (2015) (publicado em Vilhena, Sucena, Castro, &

Pinheiro, 2016). Avalia competéncias de leitura, vocabulario, sintaxe e compreensdo, além
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de reconhecimento de palavras e velocidade de leitura, uma vez que a tarefa é
cronometrada. De aplicacdo individual e coletiva o TELCS é constituido por 36 frases
isoladas e incompletas, com dificuldade crescente, além de quatro frases de ensaio que sdo
apresentadas em uma folha de papel A4 frente e verso. A tarefa dada a crianca é completar
cada frase selecionando a palavra correta dentre cinco palavras. A duracéo total do teste é
de cinco minutos e 0 seu escore maximo 36 pontos (um ponto para cada item respondido
corretamente).

A avaliacdo do desempenho ¢ feita a partir da normatizacédo realizada por Vilhena e
Pinheiro (2015) em que se considerou como tipico o leitor que obtém no teste um percentil
acima de 50. Nos estudos de normatizacédo e de validacdo, o0 TELCS foi aplicado em uma
amostra de 484 alunos, do 2° ao 5° ano, de oito escolas publicas da cidade de Belo
Horizonte. A escolha dos alunos foi realizada aleatoriamente, sendo seis escolares
selecionados a partir de 82 salas de aula. Quanto a validade do instrumento, foram
encontrados indices de correlacdo satisfatorios entre os resultados dessa medida com as
taxas de precisdo para leitura de Palavras (r = + 0,840), de Pseudopalavras (r = + 0,787) e
com o indice Competéncia Geral de Leitura’ (r = + 0,837). Encontraram, ainda, efeitos de
escolaridade e de idade com incremento de desempenho tanto entre anos escolares (2°-5°
ano) quanto entre idades consecutivas (7-11 anos), respectivamente, confere ao TELCS
validade interna, além de validade concorrente. O instrumento se caracteriza ainda por

possuir uma alta consisténcia interna (Alpha de Cronbach=0,967).

"Esse indice se refere & combinacéo de trés medidas de leitura a partir da técnica de redugdo de dimensio
com o objetivo de obter uma variavel de leitura robusta. (Vilhena et al., 2016).
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b) Tarefa Cloze

Trata-se de uma tarefa de avaliacdo da compreensdo da leitura desenvolvida por
Taylor (1952) e adaptada para o portugués brasileiro por Santos (2004, 2005) para alunos
do 2° ao 7° ano. Formado por textos que apresentam diferentes graus de dificuldade, avalia
a experiéncia de mundo e a linguagem semantica. O desempenho na tarefa exige o dominio
de conhecimentos semanticos e sintaticos contidos nos textos. Na presente pesquisa
utilizou-se a versédo da tarefa para criancas do 2° ao 5° ano que é composta de dois textos,
cada um correspondendo a uma Forma, sendo a Forma A “A Princesa ¢ o Fantasma”
realizada no presente estudo na situacdo de pré-teste (Estudo 1 “Avaliagdo da
Compreensdo de Leitura”) e a Forma B “Uma Vinganca Infeliz” realizada no pds-teste
(Estudo 2 “Intervencdo em Compreensdo de Leitura”). Em ambos os textos, cada um
contendo uma média de 110 palavras, cada quinto vocabulo é suprimido e a lacuna deixada
é substituida por um traco de tamanho equivalente ao da palavra omitida. Na tarefa, de
aplicacdo coletiva ou individual, as criancas sdo solicitas a ler o texto, silenciosamente e
sem preencher nenhuma lacuna primeiramente; a seguir sdo solicitadas que o releiam,
também silenciosamente e preencham cada lacuna, a medida que forem lendo, com uma
palavra que se ajuste ao contexto a fim de que consigam atribuir sentido ao texto. As
criangas podem reler o texto quantas vezes considerarem necessario para preenché-lo, num
limite de dez minutos. A pontuagdo maxima possivel em ambos os textos € de 15 pontos,
namero correspondente a quantidade de lacunas nele existentes, perfazendo um total de 30
pontos possiveis para o total de lacunas nas duas historias. A forma de correcdo prevista é
a literal (Bitar, 1989), a qual atribui um ponto as respostas que contém palavras idénticas
aquelas omitidas.

Com relacdo aos indices psicométricos do Cloze, o instrumento foi primeiro

normatizado (manuscrito ndo publicado) e s6 mais tarde validado. A amostra de
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normatizagdo consistiu de 1800 escolares do 3° ao 5° ano e de cinco regides brasileiras:
Norte (cidade de Manaus-AM), Nordeste (Santo Antonio de Jesus - BA), Centro-oeste
(Campo Grande - MS), Sudeste (Itatiba-SP) e Sul (Londrina-PR).

Para o estabelecimento da validade de critério e para a identificacdo dos indices de
precisdo dos textos “A Princesa e o Fantasma” e “Uma Vinganga Infeliz”, utilizados no
presente estudo, 314 escolares da 22 a 42 séries, de escolas publicas da regido metropolitana
de Campinas-SP (numero e maneira de selecdo ndo especificados) foram submetidos a
Tarefa Cloze por Santos e Oliveira (2010). A analise da variancia indicou haver diferenca
estatisticamente significativa entre as séries [F(3,314)=55,75; p<0,001]. Essa diferenca foi
justificada pelo teste de Tukey, que separou 0S escores das criangas nos Qrupos
correspondentes as séries frequentadas. Ainda neste estudo, as autoras oferecem dados
sobre a consisténcia interna desses textos. Relataram um Alfa de Cronbach= 0,83, sendo
que os valores desse indice por série foram os seguintes: 0,85, 0,69 e 0,72 para os alunos 22

a 42, respectivamente.

c) Tarefa de Compreensdo de Leitura — Textos Narrativos (TCL-TN)

A tarefa de compreensdo de leitura, elaborada por Corso, Sperb e Salles (2012) é
composta por duas historias: “A Coisa” (Rocha, 1997) e “O coelho e o cachorro” (Prata,
2005). Ambos os textos, por serem histdrias, sdo de carater narrativo. O primeiro, com 210
palavras permite avaliar criangas do 1° ao 3° ano do EF e o segundo, com 341 palavras,
avalia criancas do 4° ao 6° ano. Tanto em uma historia, quanto na outra, a compreensao de
leitura é avaliada pedindo-se a crianca que, imediatamente apds a leitura silenciosa da
mesma, primeiro a reconte oralmente e depois, sem consultar o texto, responda um
questionario com dez questbes de multipla escolha, de extensédo e nivel apropriados para 0s

anos escolares pertinentes, sendo cinco questdes de inferéncia e as demais literais (que
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podem ser localizadas diretamente no texto). Essa atividade, ao contrario do reconto, que é
conduzido de forma individual, pode ser aplicada tanto individualmente quanto em grupo,
sendo a pontuacdo maxima 10 pontos.
Na TCL-TN, além da compreensao de leitura sdo avaliados o conhecimento geral e
de mundo, habilidades de decodificacdo e de memdria recente. O seu uso nao € restrito a
profissionais psicologos, sendo recomendado, de preferéncia, para profissionais do meio
escolar. No estudo de normatizacdo, realizado por Corso, Piccolo, Mina e Salles (2015)
176 criancas, a partir do 1° ao 6° ano, de escolas publicas e privadas (numero nao
apresentado) da cidade de Porto Alegre-RS foram selecionadas aleatoriamente.
Especificamente para o estudo normativo da histéria “A Coisa” (que foi utilizada no
presente estudo, por ser para criancas do 1° ao 3° ano) participaram 75 criangas do 1° ao 3°
ano de escolas publicas e particulares. Nas analises estatisticas os grupos foram
classificados em anos completos de estudo: as criancas de terceiro ano foram classificadas
como possuindo dois anos completos de estudo, as de segundo ano possuindo um ano
completo e as de primeiro ano ainda ndo completaram um ano de estudo formal. As tabelas
de desempenho normativo também seguiram este critério. Para as analises foram
considerados 0s escores do questionario por meio de trés medidas de acerto: no total de
questdes, nas questbes literais e nas questbes inferenciais. O calculo dos valores
normativos foi realizado em percentis, sendo estes relacionados aos escores padronizados
(2): percentil 15 ou 16 (valores de escore z de -1,02 a -1,05), percentil 7 (valores de escore
z de -1,44 a -1,51) e percentil 2 a 2,5 (escores z entre -1,96 a -2,19) (Strauss, Sherman,
Spreen & Slick, 2006). Corso e colaboradores (2015) relataram efeito teto no questionario,
contudo foi possivel verificar diferencas estatisticas em funcao da escolaridade e de tipo de

escola, o que pode ser tomado como validade interna para o instrumento.
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d) indice de Compreensdo Verbal da Escala de Inteligéncia Wechsler para

Criancas - WISC IV

A Escala WISC-IV é um instrumento clinico, de aplicacdo individual, para avaliar a
capacidade intelectual de criangas entre 6 anos e 0 meses a 16 anos e 11 meses. Ela é
composta por 15 subtestes, sendo 10 principais e 5 suplementares, cada um mensurando
um aspecto diferente da inteligéncia. O desempenho das criangas nesses varios subtestes é
resumido em quatro indices: o indice de Compreensdo Verbal, indice de Organizacéo
Perceptual, indice de Meméria Operacional e indice de Velocidade de Processamento,
além do Quociente Total que oferecem estimativas das capacidades intelectuais do
individuo. Contudo, o interesse neste projeto é no indice de Compreenséo Verbal do teste,
composto por um conjunto de trés subtestes (Semelhancas, Vocabulario e Compreensao).
O Subteste Semelhanca avalia a capacidade de simbolizacdo, globalizacdo e abstracdo em
trés niveis (concreto, funcional, conceitual), raciocinio l6gico e formacédo conceitual verbal
(pensamento abstrato), raciocinio indutivo e o desenvolvimento da linguagem e fluéncia
verbal. O Subteste Vocabulario mensura a habilidade de aprendizagem, desenvolvimento
da linguagem, a qualidade e carater dos processos de pensamento e 0s aspectos formais dos
distdrbios de linguagem. Por altimo, o Subteste Compreensao avalia a capacidade de senso
comum, juizo social e moral, conhecimento pratico e maturidade social, conhecimento de
normas socioculturais, capacidade para avaliar a experiéncia passada, compreensdo verbal,
memoria e atencdo e 0s processos do pensamento, qualidade da verbalizagdo (Wechsler,
1955). Como medida da capacidade intelectual geral, o WISC-1V ¢ utilizado para avalia¢éo
da compreensdo, além de ser um instrumento atil no fornecimento de informacGes
relevantes para a elaboracdo de uma programacdo educacional especifica para cada
crianca. O tempo de duragdo total do teste varia entre 67 minutos, sendo uma média de 23

minutos para cada subteste (Rueda, Noronha, Sisto, Santos, & Castro, 2013).
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O estudo de preciséo e validade entre avaliadores foi realizado em 1054 criancas e
adolescentes, com idades variando de 6 anos a 16 anos. A precisdo por meio da
consisténcia interna dos subtestes do instrumento foi estimada com acréscimo ou subtracao
de sujeitos, sendo o N reapresentado (quando foi menor ou maior que 1054 criancas).
Evidéncias de validade foram buscadas quanto a estrutura interna dos itens e na relacéo
deles com variaveis externas (por idade e por testes que avaliam construtos relacionados).
Em relacdo a estrutura interna dos itens, as respostas dos participantes foram analisadas. A
medida de adequacdo da amostra Kaiser-Meyer-Olkin (KMO=0,971) e o teste de
esfericidade de Bartlett (x*=13255,865, gl=105 e p=<0,001) indicaram a possibilidade de
fatoracdo da matriz; assim, os dados foram estudados pela analise dos componentes e 0s
quatro fatores identificados (indice de Compreensdo Verbal, indice de Velocidade de
Processamento, indice de Memoria Operacional e indice de Organizacio Perceptual) que,
pela analise fatorial explicam 77,75% da variancia, sendo no indice de Compreenséo
Verbal as cargas fatoriais correspondentes a 0,74, 0,77 e 0,97 para o0s subtestes
Semelhancas, Compreensdo e VVocabulario, respectivamente.
A seguir, para o estudo de validade com base no critério idade o manual considerou
0 pressuposto tedrico e empirico de que a inteligéncia aumenta com o avanco da idade e,
sob essa perspectiva, realizou-se a correlacdo de Pearson entre os subtestes e a idade, sendo
os valores gerados de 0,71 & 0,76 para os subtestes do Indice de Compreensdo Verbal.
Ainda para o estudo de validade, o indice de Compreenséo Verbal foi correlacionado com
os textos “Uma Vinganca Infeliz” e “Coisas da Natureza” da Tarefa Cloze (Oliveira,
Boruchovitch, & Santos, 2009). Na investigacdo do primeiro texto, a amostra foi composta
por 60 criangas do 1° ao 4° ano e os coeficientes de correlacdo de Pearson variaram de
moderado (0,52 para o Subteste Semelhancas e 0,63 para o VVocabulario) a baixo (0,41 para
o0 Subteste Compreensdo). Ja na investigacdo do segundo texto, 90 criangas do 5° ao 9° ano

participaram. Os coeficientes gerados, a partir da correlacdo (também de Pearson),
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variaram de moderado (0,55 para o Subteste Semelhancas e 0,43 para o Vocabulario) a
baixo (0,33 para 0 Subteste Compreensao).

Quanto a consisténcia interna, os valores obtidos via Alfa de Cronbach foram: 0,97,

0,96, e 0,97 nos subtestes Semelhancas, VVocabulario e Compreenséo, respectivamente. Ja

para o coeficiente de precisdo desses subtestes encontrou-se valores que variaram entre

0,65a0,97.

7.5.4.4. Procedimentos

A aplicacdo dos instrumentos ocorreu em duas sessdes, cada uma com 40 minutos,
aproximadamente e em dias diferentes. Ambas foram realizadas nas escolas durante o
horério de aula pela mestranda e com auxilio de estagiarios de psicologia previamente
treinados. Na primeira sessdo aplicou-se o Indice de Compreensdo Verbal da Escala
WISC-IV, que por ser de aplicacdo individual, ocorreu nas salas dos professores e na
biblioteca. Os instrumentos de aplicacdo coletiva (TELCS, Cloze e a historia “A Coisa”,
subteste da TCL-TN) foram realizados em sala de aula em todos os alunos. Contudo, a fim
de evitar um provavel declinio na resposta devido a um esforco cognitivo em virtude das
tarefas serem da mesma natureza, optou-se por apresenta-las em intervalos, sendo o
primeiro intervalo de 30 minutos de uma tarefa para outra e, a Ultima tarefa apresentada
apos o recreio. Para a historia “A Coisa”, subteste da TCL-TN, a compreensdo foi avaliada
apenas por meio do questionario uma vez que o reconto exige aplicacdo individual, o que é
impraticavel diante do tamanho da amostra e o tempo disponivel para o estudo. A ordem

de aplicacdo dos instrumentos variou de turma a turma.
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7.5.4.5. Resultados

As Tabelas 7-10 mostram as faixas de percentis correspondentes até quatro niveis

desempenho (“Transtorno”/”Déficit”, “Fraco”, “Bom” ou “Excelente”) referentes aos

pontos de corte para cada teste, conforme instrucdes contidas nos manuais dos mesmos.

Tabela 7. Ponto de corte para cada nivel de desempenho para o teste TELCS, por ano

escolar.
) Pontuacéo Bruta (acertos)
Desempenho Percentil
Ano Escolar

20 30
Transtorno de 5 até 15 de0a3 de2a7?
Fraco 25 5 10
Bom de50a75 de8al3 de 15a 20
Excelente de 90 a 95 de 16 a 22 de 26 a 28

Tabela 8. Ponto de corte para cada nivel de desempenho para a tarefa Cloze — Forma A,

por ano escolar.

. Pontuacéo Bruta (acertos)
Desempenho Percentil
Ano Escolar
20 30
Fraco até 25 1 4
Bom de50a70 4 7
Excelente acima 75 7 9
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Tabela 9. Ponto de corte para cada nivel de desempenho para a historia “A Coisa”,

subteste da TCL-TN, por ano escolar.

Pontuacédo Bruta (acertos)

Desempenho Percentil
Ano Escolar
20 30
Déficit até 7 3 5
Fraco 150u 16 4 6
Bom de 20a 50 de5a8 de6a9
Excelente acima 60 acima 8 acima 9

Tabela 10. Ponto de corte para cada nivel de desempenho para o indice de Compreenséo

Verbal da Escala WISC-1V, por pontuacéo bruta.

Pontuacdo Bruta (Soma Pontos

Desempenho Percentil Ponderados)°
Baixo até 29 17a25
Normal de30a70 de 26 a 34
Alto de 71a99 acima 35

Apos a correcdo dos testes, conforme indicagdo dos manuais procedeu-se a andlise
dos resultados das criangas em cada grupo e por ano escolar. No teste TELCS (Tabela 11),
observou-se uma distribuicdo equivalente de criancas do 2° ano para cada nivel de
desempenho em ambos os grupos — GE e GC. Nenhum aluno foi considerado “Fraco” no
teste e o percentual de criangas nos niveis “Bom” e “Excelente” foi aproximadamente
distribuido nos dois grupos. Ja para os alunos do 3° ano, no GE encontrou-se uma crianca
com “Transtorno” e nenhuma na categoria “Excelente”, o que evidencia uma desvantagem

para esse grupo em relacdo ao GC, na série considerada.

o) desempenho em cada categoria (baixo, normal e alto) foi obtido pela conversdo dos pontos brutos

(verificados por idade) em pontos compostos e depois ponderados.
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Tabela 11. Quantidade de criancas por categoria de classificagdo no teste TELCS, por ano

escolar e grupo.

Grupo Ano Escolar Desempenho Frequéncia %
Fraco 0 0
50 Bom 19 47,5
Excelente 21 52,5
Total 40 100
. Transtorno 1 59
Experimental Fraco 3 176
90 Bom 13 76,5
Excelente 0 0
Total 17 100
Fraco 0 0
50 Bom 20 51,3
Excelente 19 48,7
Total 39 100
Transtorno 0 0
Controle Fraco 4 16,7
30 Bom 15 62,5
Excelente 5 20,8
Total 24 100
Total 120 100

Na Tarefa Cloze — Forma A — observa-se um padrdo semelhante ao identificado no
TELCS: classificacfes equivalentes para os alunos do 2° ano nos dois grupos combinado
com desempenhos inferiores dos alunos do 3° ano do GE em relagdo ao GC, com o0s
primeiros apresentando maiores porcentagens nos niveis “Fraco” (11,8% vs 8,3%) e
“Bom” (35,3% Vs 29,2%) e menores na categoria “Excelente” (52,9% vs 62,5%), conforme
Tabela 12. Diferentemente do que se averiguou no TELCS, por volta de 18% das criancas

do 2° apresentou desempenho “Fraco”.
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Tabela 12. Quantidade de criancas por categoria de classificacdo na forma A da Tarefa

Cloze, por ano escolar e grupo.

Grupo Ano Escolar Desempenho  Frequéncia %
Fraco 7 17,5
20 Bom 10 25,0
Excelente 23 57,5

Total 40 100
Experimental Fraco 2 11,8
Bom 6 35,3
3° Excelente 9 52,9

Total 17 100
Fraco 7 17,9
50 Bom 9 23,1
Excelente 23 59,0

Total 39 100

Controle Fraco 2 8,3
30 Bom 7 29,2
Excelente 15 62,5

Total 24 100

Total 120 100

Em relacdo a historia “A Coisa”, subteste da TCL-TN (Tabela 13), ambos os
grupos e em todos 0s anos escolares apresentaram criangas com desempenho caracteristico
de “Déficit” (conforme a normatizacdo realizada por Corso et al. (2015)). Outra
similaridade entre os grupos e séries: o percentual de criancas com “Déficit” foi 0 mesmo
encontrado no nivel “Fraco”. No entanto, os alunos do 3° ano do GE, mais uma vez se
sobressairam por pior desempenho, com 25% deles (contra 5,9% do GC) se enquadrando
nas classificacdes “Déficit” e “Fraco”. Sobre as classificagdes “Bom™ e “Excelente” em
ambos 0s grupos e em todos 0s anos encontrou-se 0 mesmo padrdo: o percentual de
criangas na categoria “Bom” foi menor do que na categoria “Excelente”. A excecdo foi

para 3° ano do GE em que o mesmo percentual foi obtido para as duas classificagdes.
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Tabela 13. Quantidade de criancas por categoria de classificagdo na historia “A Coisa”,

subteste da TCL-TN.

Grupo Ano Escolar Desempenho Frequéncia %
Déficit 1 2,8

20 Fraco 1 2,8
Bom 12 33,3
Excelente 22 61,1

Experimental Total 36 100
Déficit 3 25,0
30 Fraco 3 25,0
Bom 3 25,0
Excelente 3 25,0

Total 12 100

Déficit 1 2,9

20 Fraco 1 2,9
Bom 7 20,0
Excelente 26 74,3

Controle Total 35 100
Déficit 1 5,9

30 Fraco 1 59
Bom 5 29,4
Excelente 10 58,8

Total 17 100

Total 100° 100

Por fim, quanto as habilidades cognitivo-verbais, avaliadas por meio do indice de
Compreensdo Verbal do WISC-IV (Tabela 14), diferentemente das avaliagbes anteriores,
as criancas do 2° do GE ano (e ndo as do 3°) se sairam pior do que as do mesmo ano do
GC. O percentual de alunos no nivel “Baixo” (fraco) foi maior (17,4% vs 2,6%) e no nivel
“Alto”(excelente) foi menor (25% Vs 46,2%). No 3° ano, no GE, mais crian¢as em relagdo

ao GC se situaram no nivel “Baixo” (25% Vvs 16,7%) e, menos, no “Alto”(25% vs 33,3%),

%20 criancas da amostra total ndo participaram desta avaliagdo (faltaram & aula nos dias das aplicacdes): 09

no GE (sendo quatro do 2° ano e cinco do 3°) e 11 no GC (quatro do 2° e sete do 3° ano).
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apesar das diferencas intergrupo para esse ano terem sido menores em comparagao com as

encontradas para 2° ano.

Tabela 14. Quantidade e percentual de criancas por categoria de classificacdo no indice de

Compreensédo Verbal do teste WISC IV.

Grupo Efc\:gfar Desempenho Frequéncia %
Fraco 7 17,5

90 Bom 23 57,5

Excelente 10 25

Experimental Total 40 100
Fraco 4 25

30 Bom 8 50

Excelente 4 25

Total 16 100

Fraco 1 2,6

Bom 20 51,3

20 Excelente 18 46,2

Total 39 100

Controle Fraco 4 16,7
30 Bom 12 50

Excelente 8 33,3

Total 24 100

Total 119% 100

Na Tabela 15, pode-se verificar a porcentagem de criangas que apresentaram
desempenho caracteristico de “Transtorno/Déficit” e “Fraco” em cada instrumento
utilizado. Observa-se, ainda, que as criangas do 3° ano do GE apresentaram piores

resultados quando comparadas as criangas do mesmo ano escolar do GC.

10 Nesta avaliagdo também houve uma crianga do GE, referente ao 3° ano, que nio compareceu a aula e néo
pode ser avaliada.
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Tabela 15. Porcentagem de criangas identificadas com desempenho “Fraco” em cada

instrumento formal, por ano escolar e grupo.

Instrumentos Grupo  Ano Escolar %
0
G 20 (2)3 it
TELCS > 5 :
GC
3° 16,7
0
« 5
Cloze ” 17’9
GC :
3° 8,3
0 *
= e
TCL-TN 2 e
GC :
3° 11,8*
indice GE 2° 17,5
Compreenséo 3° 25
Verbal WISC- 0
v GC 2 2,6
3° 16,7

Diante desses resultados, no conjunto dos testes utilizados, verificou-se que no GE
41,9% da amostra (Tabela 16) apresenta algum tipo de dificuldade relacionada a
compreensédo de leitura. Diferentemente, no GC 15,1% da amostra avaliada demonstrou
dificuldade, conforme Tabela 16.

A fim de verificar a presenca de dificuldades mais criticas, ao final das avaliacbes
as criancas de cada grupo foram classificadas em outros dois grupos: o primeiro composto
por criangas “Com Dificuldade” e o segundo “Sem Dificuldade”. O critério para alocacao
na primeira categoria foi a obtencdo de classificacdo “Fraco” em mais de um dos testes
formais ou em um teste formal somado a avaliacdo informal realizada pelas professoras
(AVAlInformal). As criangas que apresentaram desempenho caracteristico de

“Transtorno/Déficit” em somente um teste formal e ndo na avaliacdo da professora também

1 Transtorno/Déficit.
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foram para o grupo “Com Dificuldade”, por entender-se que existe uma necessidade de
maior atencdo nestes casos, uma vez que os individuos podem variar nos tipos de déficits
que demonstram (Keenan et al., 2008, 2014).

Assim e de acordo com o critério estabelecido, 14 criancas foram identificadas
“Com Dificuldades” em compreensdo de leitura, sendo 10 pertencentes ao GE (cinco em
cada ano escolar) e 4 ao GC (um do 2° ano e trés no 3° (Tabela 16). Esse grupo de
criancas, que representou 11,6% da amostra inicial sera a amostra do Estudo 2 —

Intervencdo em Compreensdo de Leitura (IC).

Tabela 16. Quantidade e percentual de criancas Com Dificuldade e Sem Dificuldade por

grupo.
Grupo Ano Escolar Desempenho Frequéncia %
20 Com dificuldade 5 12,5
Sem dificuldade 35 87,5
. Total 40 100
Experimental 90 Com dificuldade 5 29,4
Sem dificuldade 12 70,6
Total 17 100
20 Com dificuldade 1 2,6
Sem dificuldade 38 97,4
Controle Total 39 100
30 Com dificuldade 3 12,5
Sem dificuldade 21 87,5
Total 24

Total 120 100
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7.5.4.6. Uma palavra sobre a comparacao dos instrumentos de avaliacédo de

compreensao de leitura

Apesar de ndo ter sido objetivo de o presente estudo estabelecer validade adicional
para 0s instrumentos utilizados, uma vez de posse de dados sobre eles, fica dificil resistir a
tentacdo. No entanto, essa aspiracdo teve pernas curtas devido ao fato de se ter aqui
incluido um ponto de corte para a selecdo da amostra na Fase 1.1 do estudo (ou seja, a
escolha de alunos com desempenho de bom a excelente nas tarefas de reconhecimento de
palavras). Isso fez com que se eliminasse uma das extremidades da curva de normalidade
(a correspondente aos alunos fracos). Essa decisdo metodologica, embora apropriada,
mediante a necessidade de se garantir que os alunos participantes da AVAFormal
reconhecessem palavras minimamente bem, impede a comparacao das correlagcdes que se
poderia levantar entre as medidas formais de leitura utilizadas com as relatadas pela
literatura para cada uma delas.

A titulo de exemplo, a Tabela 17 mostra a comparacdo das correlacBes das tarefas
de reconhecimento de palavras (PLP e PLPP) com o TELCS tomando como referéncia
quatro tipos de dados: 1) dados da presente dissertacdo, com ponto de corte para o PLP
PLPP, para alunos do 2° e 3° ano; 2) dados de outro estudo do Laboratério de Processos
Cognitivos da UFMG — LabCog — em andamento (Vilhena, Pinheiro e Gomes) sem a
utilizacdo de ponto de corte, para alunos do 2° ao 5° ano; 3) dados do estudo do Vilhena,
Pinheiro e Gomes, sem a utilizacdo de ponto de corte para o PLP e para o PLPP, para
alunos do 2° ao 3° ano; e 4) dados do estudo do Vilhena, Pinheiro e Gomes, com a

utilizagdo de ponto de corte para o PLP e para o PLPP, para alunos do 2° ao 3° ano.
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Tabela 17. Comparacao das correlac@es das tarefas de reconhecimento de palavras (PLP e

PLPP) com o TELCS em quatro situacdes.

Situacdes/Tarefas PLP com PLPP PLPcom TELCS PLPPcom TELCS
1.  Presente dissertacdo 0.72 0.68 0.63
2.  Estudo de Vilhena
Pinheiro e Gomes sem ponto 0.89 0.82 0.76

de corte: 2° a0 5° ano

3.  Estudo de Vilhena
Pinheiro e Gomes sem ponto 0.93 0.60 0.61
de corte: 2° ao 3° ano

4.  Estudo de Vilhena
Pinheiro e Gomes com ponto 0.68 0.51 0.43
de corte: 2° ao 3° ano

Como se pode ver, na quarta situacdo as correlagdes foram ainda mais baixas do
que as da primeira situacdo, quando confrontadas com o TELCS. Isso porque ao se utilizar
o critério de corte perdeu-se a extremidade inferior da curva de normalidade. Sobre a
diferenca entre os coeficientes de correlacdo nas Situagdes 2 e 3, em que ndo houve ponto
de corte quanto ao desempenho nos instrumentos de reconhecimento de palavras, 0s
valores mais baixos na Situacdo 3 em relacdo a Situagdo 2 nas comparacdes entre o PLP e
0 PLPP com o TELCS se devem a limitacdo no continuo de habilidade de leitura estudado
(representado por alunos do 2° e 3° ano escolar apenas). Na Situacéo 2, que inclui os alunos
do 4° e 5° ano (leitores em fases avancadas de aprendizagem da leitura) a extremidade
superior da curva de normalidade estd representada, causando assim um aumento nos
coeficientes de correlagdo.

O que toda essa informacdo diz? Duas coisas: 1) os trés testes (PLP e PLPP e
TELCS) apresentam construtos proximos, apesar de medirem habilidades distintas:
conhecimento lexical, decodificacdo fonoldgica e leitura de frases (leitura em contexto); e
2) ndo hd como facilmente comparar as correlagdes aqui obtidas com as correlacbes

encontradas para o Cloze, A Coisa e 0 WISC) em diferentes estudos de validacao.
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7.5.4.7. Comparacao entre a avaliacdo formal e informal

Para cada crianca de cada ano escolar confrontou-se a avaliacdo recebida pela
professora com as avaliacfes obtidas por meio dos testes, conforme Tabela 18. Pode-se
verificar que no GE, 2° ano, houve uma prevaléncia de criancas do sexo masculino com
dificuldades na avaliacdo formal, com 10% (em relacdo a amostra deste grupo (n=40))
apresentando desempenho “Fraco” na tarefa Cloze (Forma A) e 7,5% no indice de
Compreensdo Verbal do WISC-IV. Identificou-se 2,5% com desempenho caracteristico de
“Déficit” na historia “A Coisa”, subteste da TCL-TN. Em contraste, na avaliacdo informal
todos foram avaliados com desempenho “Excelente”. Ainda no 2° ano, no GC houve 2,6%
(todos do sexo masculino) com desempenho “Fraco” no Cloze e “Déficit” na histéria “A
Coisa”, subteste da TCL-TN, entretanto, na avaliagdo informal obteve desempenho
“Excelente”.

Quanto as criancas do 3° ano, no GE houve 5,8% apresentando desempenho
“Transtorno” no TELCS e também desempenho “Fraco” na tarefa Cloze e na historia “A
Coisa” (subteste da TCL-TN) e 11,6% na avaliagdo informal. Verificou-se uma maior
incidéncia (17,4%) de “Déficit” na historia “A Coisa”, subteste da TCL-TN. Em relac¢éo ao
GC, a prevaléncia maior foi do sexo feminino e desempenho “Fraco” (8,32%) no TELCS e
4,16% com “Déficit” na historia “A Coisa”, subteste da TCL-TN. Neste grupo, a avaliacdo
informal constatou uma crianga (4,16%) com desempenho “Fraco”.

A comparagéo entre os instrumentos TECLS, Cloze e a historia “A Coisa”, subteste
da TCL-TN, mostra que o tltimo instrumento foi o mais dificil, seguido pela tarefa Cloze e
finalmente pelo TECLS, para ambos os anos escolares. A maior dificuldade nas tarefas
texto “A Coisa” e Cloze sugerem que as criancas do presente experimento apresentam
capacidade limitada para fazer inferéncias e acessar a informacdo na memoria, além de

conhecimento de mundo restrito e linguagem pouco desenvolvida. A combinagdo desse
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padrdo de leitura com a relativa facilidade no reconhecimento de palavras, evidenciado no
TELCS, confirma os achados da literatura de que desenvoltura no reconhecimento de

palavras apenas, embora fundamental para uma boa leitura, ndo € suficiente.
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Tabela 18. Desempenho de cada crianga “Com Dificuldade” na avaliagdo formal e

informal, por grupo e ano escolar.

Frequéncia em Professqra I
Grupo é?c(:)lar Aluno ;?rllécl)gs??aatotal Sexo Desempenho na Avaliacdo Formal rs;;;onsave REZ?nggho
do grupo Avaliaggo* inforn?al
Indice de
TELCS Cloze - Textp A Compree
Forma A  Coisa Nnsao
WISC
1 2,50% M B B D N 1 E
2 2,50% M B F B Ba 2 E
2° 3 2,50% M B F E Ba 2 E
GE 4 2,50% M E F E Ba 1 E
5 2,50% F B F F N 1 E
Total 5 12,50%
1 5,80% M T F F N 1 F
2 2 5,80% M B E D Ba 1 E
3 5,80% M F F D N 1 B
4 5,80% M B E D A 1 F
5 5,80% F F E F N 1 B
Total 5 29,00%
Total 10 41,50%
2° 1 2,60% M B F D N 1 E
GC
30 1 4,16% M F B F Ba F
2 4,16% F F F B N E
3 4,16% F B B D A E
Total 4 12,48%

12Legenda: M (masculino), F (feminino), T (transtorno), D (déficit), F (fraco), B (bom), E (excelente), Ba
(baixo), N (normal), A (alto). Nao houve crianga classificada no grupo “com dificuldade” na turma do 2° ano
referente a professora 2.
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Total 14 15,10%

7.5.4.8. Discussao

Na avaliagdo formal (AVAFormal) verificou-se mais uma vez, e mantendo o0s
resultados das fases anteriores, que no GE 41,9% das criancas apresentaram dificuldades
em compreensdo de leitura, sendo estas mais proeminentes nas criangas do 3° ano (12,5%
no 2° ano e 29,4% no 3°). No GC, estes indices foram menores: 15,1%, contudo, maiores,
novamente para as do 3° ano (2,6% no 2° e 12,5% no 3° ano) conforme Tabela 16. Na
avaliagdo informal, no GE, 28,5% alunos apresentaram dificuldades, sendo maior no 3°
ano (5% no 2° ano e 23,5% no 3°). No GC 4,2%, sendo todos do 3° ano (0% no 2° e 4,2%
no 3° ano) (Tabela 6).

Uma hipbtese para os achados de que as professoras dos dois grupos
superestimaram a habilidade de compreensdo de seus alunos decorre do tipo de avaliagdo
realizada. Enquanto a avaliagdo informal abarcou somente a capacidade de estabelecer
inferéncias e de localizar as respostas explicitamente no texto, sendo esse tipo de avalia¢do
feita pelas professoras dos dois grupos (GE e GC); a formal foi mais completa ao
considerar também outras habilidades. O TELCS avaliou as competéncias de leitura,
vocabulério, sintaxe e compreensdo, além de reconhecimento de palavras e velocidade de
leitura, uma vez que a tarefa é cronometrada. A tarefa Cloze tomou como foco a
experiéncia de mundo e a linguagem armazenada na memoria, averiguada por meio das
respostas que denotam (ou ndo) conhecimento sobre a estrutura semantica e sintatica do
texto. Na historia “A Coisa”, subteste da TCL-TN, avaliou-se a experiéncia de mundo, as
habilidades linguisticas (tais como a decodificacdo e leitura fluente) e memoria recente.
Por fim, o indice de Compreensdo Verbal do WISC, conforme Wechsler (1955) e 0 manual
do teste, no Subteste Semelhanca avaliou a capacidade de simbolizacéo, globalizacéo e

abstracdo, raciocinio logico e pensamento abstrato, além do raciocinio indutivo e o
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desenvolvimento da linguagem e fluéncia verbal. No Subteste VVocabulario, a habilidade de
aprendizagem, o desenvolvimento da linguagem, a qualidade dos processos de pensamento
e o0s aspectos formais dos distarbios de linguagem. Por ultimo, o Subteste Compreenséo
avaliou a capacidade de senso comum, o conhecimento pratico, o conhecimento das
normas socioculturais, a capacidade para avaliar a experiéncia passada, a compreensao
verbal, a memoria e atencdo, além dos processos do pensamento e a qualidade da
verbalizacdo.

Apesar do fato de a avaliacdo formal ter sido, em principio mais completa do que a
avaliacdo informal, cabe aqui uma reflexdo a respeito da acuracia dessa avaliacdo
considerando os dados psicométricos e a forma de correcéo das tarefas Cloze e “A Coisa”
(subteste da TCL-TN). Atendo-nos ao ultimo ponto, na tarefa Cloze, uma resposta é
considerada correta somente se a palavra preenchida em cada lacuna corresponder a
palavra original suprimida (correcéo literal). Por exemplo, na sentenga “Achou gue se 0

fantasma soubesse do seu amor por ele, o feitico desapareceria™”

), para a segunda palavra
suprimida (em que a corregdo literal prevé a palavra “do”), a compreensdo da sentenca ¢
alcangada mesmo diante da substituicdo da preposi¢do “do” por outra “sobre” (resposta
dada por algumas criancas), que por ser também uma preposicdo*, com sentido possivel
no contexto, ndo fere nem a estrutura seméantica ou a sintatica da frase. Assim, a
interpretacdo de todo o texto (que é o objetivo central da tarefa) ndo é comprometida diante
desta troca. De fato, durante a correcdo da tarefa verificou-se que a compreensao sobre o
texto lido era alcangada a despeito da resposta da crianca ter sido considerada incorreta.

Entende-se que para a realizacdo da tarefa utiliza-se 0 conhecimento prévio e a

capacidade de estabelecer inferéncias e que a troca de palavras com sentido e classe

BTodas as palavras sublinhadas (que, do, 0) correspondem as palavras que sio suprimidas na tarefa Cloze e
cujas lacunas as criangas devem preencher.

“Preposicao é uma palavra invariavel que serve para ligar termos ou oragdes (Pasquale & Ulisses, 2014).
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sintatica equivalentes (como na sentenca exemplificada) ndo acarreta em dificuldade para
interpretar todo o texto. Corroborando esta visao, Storey (1997) demonstrou que o tipo de
processamento exigido para a realizacdo desta tarefa depende principalmente da aplicacao
de conhecimento prévio externo ao texto. Além disso, em relacdo a omissao de palavras
Santos et al. (2002) afirmam que é preciso considerar a dificuldade dos itens suprimidos na
construcdo da tarefa. Ademais, pesquisas (Cohen, 1975; Oliveira, Boruchovitch, & Santos,
2009; Page, 1975) encontraram diferencas de desempenho relacionado a dificuldade do
item suprimido e ao assunto abordado no texto, sugerindo serem estes aspectos fatores que
devem ser considerados. Sendo assim, sugere-se aqui que uma tarefa de reconto seja
incluida, uma vez que por meio dessa atividade & também possivel verificar se a
compreensdo sobre o texto foi alcangada.

Em relacdo a tarefa TCL-TN texto “A Coisa” verificou-se, assim como no estudo
de normatizacdo realizado por Corso et al. (2015), um grande efeito de teto na presente
amostra em ambos 0s grupos, 0 que mostra que os itens sdo faceis e possivelmente
apresentam baixa sensibilidade para verificar uma compreensdao mais profunda sobre o
texto. Santos et al. (2002) afirmam que a proporcdo de acertos ndo depende somente da
habilidade dos sujeitos em responder os itens, mas também da dificuldade destes. Esta
interdependéncia entre os escores e a dificuldade dos itens € uma das grandes limitacdes
existentes na configuracdo dos instrumentos e, em particular neste supracitado, uma vez
que é atribuida a mesma pontuacdo ou peso para itens heterogéneos (neste caso em
especifico, questbes literais e inferenciais possuiam o mesmo peso na obtencdo dos
escores). Nesse sentido, sugere-se também a realizacdo do modelo matematico da TRI
(Teoria de Resposta ao Item), a qual indica a probabilidade de acerto em fungdo da
habilidade do respondente e da dificuldade do item (Hambleton, Swaminatham, & Rogers,
1991). Neste modelo, a limitacdo existente entre a interdependéncia entre 0s escores e a

dificuldade dos itens é vencida por meio da atribuicdo de pesos diferentes e que dependem
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diretamente da dificuldade dos itens (Santos et al., 2002). Outro aspecto a ser mencionado
sobre o subteste TCL-TN esta relacionado ao tamanho da amostra utilizada para a sua
normatizacdo, o0 que sugere que a tarefa fornece apenas normas para a populagéo especifica
submetida ao teste. Nesse caso, a sugestdo ¢ a realizacdo de novas pesquisas, com tamanho
amostral maior e escolha aleatoria de participantes (uma premissa inviolavel para a
normatizacdo de instrumentos), uma vez que a tarefa em questdo € uma das poucas
existentes (se considerarmos a utilizacdo de questes inferenciais e explicitas) para a
avaliacdo da compreenséo.

Ainda em relacdo aos instrumentos utilizados, vale ressaltar que o TELCS e o
indice de Compreensdo Verbal da Escala WISC-IV foram aqueles que mais se
demonstraram apropriados para a avaliacdo da compreenséo de leitura. Dentre os aspectos
que se pode relatar estdo o desenvolvimento de pardmetros e critérios para a interpretacao
dos resultados (que seguem o0s requisitos estabelecidos pelo Conselho Federal de
Psicologia (Resolucdo CFP n° 5, 2012)) para a elaboracdo e comercializacdo de testes
psicolégicos, o tamanho amostral e o tipo de selecdo da amostra, além das altas taxas de
correlagdo com outros instrumentos que mensuram habilidades semelhantes (como leitura
de palavras e pseudopalavras e tarefas de compreenséo).

Assim como ndo € desprezivel a chance de que as professoras tenham
superestimado a capacidade de compreensao leitora de seus alunos, néo se pode descartar a
hipotese de que essa capacidade tenha sido subestimada na aplicagdo do “Cloze” e a “TCL-
TN (texto “A Coisa”). O mesmo nio pode ser dito sobre o indice de Compreenso Verbal
do WISC-IV e o TELCS, que por apresentarem bons indices psicométricos, parecem
oferecer uma avaliagdo mais realista das habilidades de compreensdo de leitura nas faixas
de idades que eles cobrem.

Sobre o desempenho dos alunos na AVAlnformal (que como vimos, baseou-se

apenas em respostas a questdes explicitas e implicitas sobre o texto lido), no GE, 10,5% da
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amostra obteve a classificacdo “Fraco” e 89,5% a classificagao “Bom” e “Excelente”, em
relacdo a amostra total deste grupo (n=57) (Tabela 6). No GC, ocorreu o contrério, a
avaliacdo informal ndo conseguiu identificar 98,4% de criancas que podem ou ndo
apresentar dificuldades (somente 1,6%), considerando-as com desempenho de “Bom” a
“Excelente” (Tabela 6). Tomando a série escolar, no 2° ano (GE e GC juntos) todas as
criancas que apresentaram dificuldade na avaliagdo formal foram consideradas “Excelente”
na avaliacdo informal (Tabela 18). Em contraste, no 3° ano houve predominio de
desempenho “Fraco” em ambas as avaliagdes — formal e informal.

Nesse sentido, uma vez que a avaliacao informal de ambos os grupos foi baseada na
exigéncia da Secretaria de Educacdo do Municipio e considerou somente uma habilidade
da compreensdo (por meio de questbes implicitas e explicitas), averigua-se a discrepancia
existente entre os critérios estabelecidos e usados no municipio e 0s que sdo considerados
em uma avaliacdo ampla da compreensdo de leitura, por meio de instrumentos
normatizados e validados. Ou seja, 0s instrumentos que avaliam 0s aspectos relacionados a
compreensdo: capacidade de decodificar e reconhecer as palavras, leitura rapida e fluente,
realizacdo de inferéncias e conhecimento de mundo como citado por Kintsch e van Dijk
(1978), Perfetti e Hart (2001), Perfetti, Landi e Oakhill (2008). Finalmente, com relacao as
expectativas do estudo (avaliar a eficacia do Topico "Avaliacao informal pelo professor em
sala de aula") poder-se se dizer que elas ndo puderam ser atingidas devido a limites tanto
dos instrumentos correntemente disponiveis para avaliar a leitura quanto aos problemas ja

apontados com relacgdo a realizacdo de uma pesquisa agéo.

8. Discusséo Final (Geral)

De acordo com Kamhi (1997, 2005) inimeros sdo os fatores que influenciam a

compreensdo e seus niveis de entendimento, sendo uma tarefa dificil avaliar a
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compreensdo. Outros autores citam que uma boa capacidade de decodificar palavras e
leitura fluente e acurada sdo as bases iniciais para a compreensao de textos, existindo uma
forte correlacdo entre o desempenho em tarefa de identificacdo das palavras (Share, 1995;
Perfetti & Hart, 2001; Hagtvet, 2003; Perfetti, Landi, & Oakhill, 2008) e desempenho em
leitura (boa compreensédo). Em virtude disto, na primeira avaliacdo, que consistiu na leitura
de palavras e de pseudopalavras, verificou-se o quédo distante € a realidade das escolas do
municipio de Santa Luzia em relacdo as propostas do governo federal (Diretrizes Bases da
Educacdo Nacional e ao Pacto pela Alfabetizacdo na ldade Certa), uma vez que se
constatou uma grande porcentagem de criangas do 2° e 3° anos que ainda nao decodifica
bem e tampouco possui acuracia e fluéncia em leitura.

Lyon (1998) afirma que aprender a ler é uma das tarefas mais dificeis para os
escolares. Além disso, esta hab