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RESUMO

Teixeira, T. C. (2009)Estudo Psicométrico do Teste Dindmico de Leitlxiasertacéo de
Mestrado, Programa de PoOs-Gradua§octo Sensuem Psicologia, Universidade Sao
Francisco, Itatiba.91p.

Considerando a dificuldade para avaliacdo da coengB® em leitura e a escassez de
instrumentos nacionais construidos especificampata avaliacdo psicoeducacional, o
presente estudo teve por objetivo identificar evoies de validade convergente para o
Teste Dinamico de Leitura - TDL pela correlacdo aifascala de Inteligéncia Wechsler
para criangcas — WISC-IlIl e o Teste de Desempentml&s— TDE. Verificaram-se
também, eventuais diferencas relativas as variddate, sexo e escolaridade. Participaram
124 alunos, com idade de 10 a 15 anos, sendo 58@¢%enero masculino e 46,8% do
género feminino, cursando da 42 a 72 série do @rfisimamental de uma escola publica.
Foram realizadas quatro sessdes de aplicacdo, skerdopara o WISC-IIl, uma para a
aplicacéo do TDE, outra para a TDL. Tendo em \astdjetivo da pesquisa, os resultados
indicaram diferenca significativa para todos osete®m relacdo a idade e seérie. Houve
correlacéo entre o TDL e todos os subtestes do WEBM excecdo de Cddigo, e com 0s
QIs Parciais e Total, bem como correlacdes altaergghificativas entre todos os subtestes
do TDE com o desempenho no TDL. Desta forma, ctarst®@-se evidéncias de validade
para o TDL. Houve um aumento estatisticamente fetgtivo na média de desempenho
dos estudantes no TDL do pré para o poés-teste @aralunos de 62 e 72 seérie. O
desempenho nos moédulos instrucionais demonstroog|participantes compreenderam as
estratégias apresentadas, uma vez que, as medidasobesta etapa por todas as séries
foram préximas do total maximo de pontos.

Palavras-chaveCompreensao em leitura; cloze; avaliacdo dindmica
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ABSTRACT

Teixeira, T. C. (2009). Psychometric Study ©éste Dinamico de LeituraMasters
Dissertation Psychology Post-Graduation Program, Sao Frantisoeersity, Itatiba, 91p.

Considering difficulties when assessing reading m@&nension and the shortage of national
instruments built specifically to Psychoeducatioassessment, the present study aimed at
identifying convergent validity evidences to Tedbenamico de Leitura (TDL) by
correlating it to Escala de Inteligéncia Wechsler ¢hildren— WISC-1ll, and Teste de
Desempenho Escolar — TDE. Possible differencedecklto age, gender, and education
were also verified. 124 students participated sngtudy, aging from 10 to 15 years old, so
that 53.2% were male, and 46.8% female, studyiranielementary public school, frorf} 4
to 7" grade. Four applying sessions were accomplistethat two of them for WISC-IlI
applying, one for TDE applying and the last ond RL applying. Due to the aim of this
research, results indicated significant differenimesall tests in relation to age and school
grade. There was significant correlation betweeh. &Bd all WISC subtests, except Code,
Partial and Total 1Qs, as well as high significaatrelations between all TDE subtests and
TDL performance. This way, validity evidences tolTWere found. There was a statistical
significant increase in students’ performance mi@amDL pre and post test for students
from 6" and T grade. The performance in instructional modules shown that
participants comprehended the strategies presémtbem, once the obtained means in this
step in all grades, were next to the maximum fjodahts.

Keywords: Reading comprehension; cloze; dynamiessssent.
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APRESENTACAO

As dificuldades em relacdo a leitura sdo uma dascipais deficiéncias
apresentadas pelos estudantes brasileiros, idawliEs em estudos publicados pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — ([2886). O Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Béasica — SAEB, por exemplona avaliacdo nacional em larga
escala com o intuito de, por um lado, fornecerrmBicdes sobre a qualidade, a equidade e
a eficiéncia da educacao bésica. Por outro, vizer fam diagnostico do nivel de literaria
dos alunos para que programas de intervencao smjgamizados e implementados nas
escolas (Bonamino, Coscarelli & Franco, 2002). Apmadamente 55% dos alunos
cursando a quarta série do ensino fundamental eaiegs baixo desempenho em lingua
portuguesa de acordo com os resultados do SAEBed&95 (INEP, 2006).

Ler implica em extrair informacao da linguagem #acdecodificando cada letra e
palavra, e também, em compreender o sentido damaf@io. Formar um leitor competente
supOe garantir tanto a decodificagdo quanto a ceemgéo do que |I&, que possa aprender a
ler também o que né&o esta escrito, identificandmehtos subentendidos. Além disso, que
estabeleca relacdes entre o texto que Ié e outsdsst ja lidos, que saiba que varios
sentidos podem ser conferidos a um texto e quagaonsstificar e validar a sua leitura a
partir da localizacdo de elementos discursivos (MHEIDS).

Ha de se considerar também as formas eletronicdsitdea e escrita enquanto
aquisicao, habilidades e competéncia, as quaigexigpvas maneiras de concebé-las. Isto
porgué no texto eletrébnico € permitida maior fldidade e mutabilidade a informagéo,
tendo um espago mais dindmico, reduzindo a distamcitre o autor e o leitor,

proporcionando uma interacdo constante e contintre ambos. J4 no texto impresso o
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espaco fisico € determinado pela pagina impressauecontetdo é estavel e controlado
pelo seu autor unicamente (Alvarez, 1998; Reinkit@Q7). Joly e Lomdnaco (2003)
relatam que ter critérios para avaliar e seleciomsrtextos eletrbnicos em situacao
educacional é fundamental para que esses atendeamaaseristicas de aprendizagem e néao
sejam apenas um recurso atrativo em suas caréctesifisicas.

Assim, pode-se considerar que a competéncia eardeiescrita e aprendizagem
estdo em franco processo de redefinicdo a partintitaacdo da multimidia eletrdnica.
Formar leitores e escritores competentes a pastiugb das tecnologias da informacéo
implica em mudangas nas estratégias educacionaignsopara atender as necessidades
dos alunos que l|éem, consultam, estudam, escrevetbmeinicam-se por meio de
documentos eletrénicos (Leu, 1996 citado por Jolyo&ndnaco, 2003).

Ao lado disso, a avaliacdo diagnostica da compéseram leitura, segundo
informacdes destacadas por Cantalice (2004), dafkémias dificuldades. Dentre elas, ha a
diferenca dos curriculos entre as escolas e a sidads de selecionar testes que sejam
compativeis com a questdo educacional que se vastigar. Além disso, avaliar a
compreensao é uma tarefa complexa que requer tiadorauma descricdo do rendimento
dos estudantes em termos de habilidades e subelaalei$.

De acordo com a Classificacdo de Transtornos Memale Comportamento da
Organizacdo Mundial de Saude — CID-10 (OMS, 1993) [Riagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorder§DSM-IV), o desempenho da leitura é melhor avalipdo
meio de um teste padronizado de exatiddo e comgiieede leitura, administrado
individualmente, do que por meios mais informaisiadnterpretacéo basica de textos com
guestdes, por exemplo. Pode também haver défiaitsompreensado de leitura, por uma

incapacidade de lembrar fatos ja lidos, dificuldaie concluir ou inferir baseada na
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informacéo e a dificuldade de agregar o uso do exdntento geral a informacao lida que
ndo sdo considerados numa afericao informal.

Faz-se necessario avaliar a compreensao em cridagassino fundamental, pois &
nessa fase de escolaridade que identificar difecldd e definir acbes eficazes para
soluciona-las sdo meios para se prevenirem proBlelm@ompreensao. Isso evitara que os
alunos cheguem a universidade apresentando ddideilem leitura e compreensdo, como
revelam algumas pesquisas sobre o tema (Cunha; 2038& Guerra, 2004; Martins,
2004; Oliveira, 2003; Silva, 2002; Witter, 1997).

Os testes informatizados apresentam, dependenddveb tecnoldgico aplicado,
diferentes caracteristicas. Estas podem implicalat@oracdo automatizada dos resultados,
versbes informatizadas de testes convencionaigesteadaptativos informatizados,
construcdo automatizada de itens por meio de safswvaspecificos (Bartram &
Hambleton, 2006) e os testes dinamicos (Sternbei@rigorenko, 2002), como alguns
exemplos.

A avaliacdo dindmica ou teste dinamico inclui oimmsdurante o processo de
avaliacdo caracterizando-se por um conjunto datégias instrucionais, utilizadas durante
0 processo de avaliacdo com o intuito de fornegglaamelhorando as condi¢cdes do
aprendiz. E um método que prevé um contexto dersupe ensino, oferecido por uma
pessoa mais competente para reverter o atual qdadtmcionamento da crianca atingindo
niveis mais altos de desempenho, revelando o patguera a aprendizagem (Linhares,
1995).

Dentro do contexto de padronizacdo e normatizagho testes psicoldgicos, os
testes informatizados apresentam vantagens, pedmitjue as condicbes de aplicacéo
sejam semelhantes para todos os avaliados, arnmaied#erentes tipos de informacoes

em banco de dados e reduzindo custos. Além diggotdce a rapidez na coleta de dados,
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permite a aplicacdo remota uma vez que o0 acesssomento € ampliado. A facilidade
de armazenamento e a manipulagédo das informacobassrde dados também & beneficio
do uso de instrumentos informatizados, bem cormeedlfack imediato ao testando (Joly &
cols., 2005). Além disso, o instrumento informalzapresenta muito melhor as questbes
do teste, sendo capaz de corrigir as resposta agta mpidez e ainda motiva os testandos
devido suas caracteristicas de interatividade (Reis@001).

Atualmente, elaboram-se novos critérios a seregrithss nos Padrbes de Testagem
Informatizada, melhor caracterizando as possikda de uso de recursos
computadorizados na avaliacdo psicolégica (Anatadrbina, 2002; Joly & cols 2005;
Urbina, 2007). H4 muitos anos os computadores sa@das na avaliacdo psicologica, sendo
a principio para o processamento e analise dengfpdes coletadas em pesquisas e mais
atualmente, usados como recursos em processosadaddiico clinico e avaliacdes
psicoeducacionais, tendo contribuido ndo somente& ma rapido desenvolvimento
tecnologico e da ciéncia cognitiva, mas também paraecessidade de se criarem
instrumentos que atendam a atual demanda profésisendo necessario discutir sobre a
validade e utilidade de instrumentos informatizag@svaliacdo (Joly & Noronha, 2006).

Muitos estudiosos da avaliagdo psicologica e edocalcse mostram preocupados
em analisar e desenvolver recursos computadorizpdas implementar as técnicas, 0s
instrumentos e as analises avaliativas diante aeiidhdes e da confiabilidade que tal
pratica pode trazer a area. Isto, ndo obstantendzstatentos as limitacbes também
existentes (Joly & Noronha, 2006; Kumar, 1996; McBaTownsend, 1998; National
Research Council, 2001).

Isto posto, 0 presente estudo visa identificar &viths de validade convergente
para o Teste Dinamico de Leitura (TDL) pela cogétacom TDE e WISC- Ill e as

eventuais diferencas relativas as variaveis, idadep e escolaridade. Para introduzir a
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problematica, inicialmente € apresentada uma rewdaditeratura, que aborda conceitos de
compreensdo em leitura, avaliagdo da compreensdeitema, cloze, avaliacdo dinamica,
além de relacionar aspectos tedricos com algunsd@strelevantes identificados no
levantamento realizado a respeito da tematica. éfjaéscia, é apresentado o método, com
a descricdo dos participantes, do material e im&nios empregados, além dos
procedimentos utilizados para sua aplicacdo, banmo@analise e discussdo de dados. Por
ultimo, apresentam-se as referéncias. Também $podibilizado, em anexo, uma amostra
do Teste Dinamico de Leitura, que foi utilizadotagsesquisa, a autorizacdo do comité de

ética e o termo de consentimento.



6
1. COMPREENSAO EM LEITURA . ALGUMAS PERSPECTIVAS

CONCEITUAIS

Segundo Flanagan, Ortiz, Alfonso e Mascolo (20@f)ra geralmente envolve o
reconhecimento da palavra e a sua analise combdaalais basicas. O reconhecimento da
palavra depende da habilidade de um individuo Ie@cer e nomear as letras do alfabeto,
bem como nomear palavras geralmente usadas nureemdeida cultura. Da mesma
maneira, a andlise da palavra refere-se a habdlidadum individuo para aplicar analise
estrutural e fonética a palavras desconhecidas eunosn familiares. Assim, essas
habilidades bésicas de leitura permitem ao leiemodificar o texto efetivamente escrito.
Para Simdes e Carnielli (2002), a leitura é umrimsénto norteador e mediador do
pensamento, € instrumentagéo basica das formaandarpe agir do homem.

Joly e Lomdnaco (2003) discutem que o ato de lewmlga a capacidade de
compreender, isto é, decodificar e interpretarug @ compreensdo em leitura é essencial,
pois presume a interacdo do conhecimento prévimdigiduo com o conhecimento que
esta adquirindo por meio da leitura, transpond@midio textual e alcancando graus de
inferéncia e elaboracao.

De acordo com Perfetti (1992), a compreensdo eturdeiestd relacionada
diretamente com a capacidade do ser humano enzereddar significado as informacoes
gue recebe e assim, a aprendizagem da compreers@on dexto ocorre pelo testar
hipéteses e observar resultados. Ao lado dissosisHarHodges (1995) avaliam que a
compreensao acontece quando o leitor da a redeastal adequada e atinge o sentido que
€ dado pelo autor do texto. Alcancar a compreemqdéoa de um texto depende da

adequada selecdo de um esquema, da rapidez nosgwock decodificacdo, da
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representacdo clara do conhecimento e de estratéfitazes para armazenar e evocar a
informacéo obtida (Oliveira, 1993).

Para Solé (1998), os conceitos de leitura e de m®npdo estdo diretamente
relacionados. A leitura € um procedimento de emisséverificacdo de previsdes que
conduzem a construcdo da compreensao do textopBstua vez, envolve a capacidade
de diferenciar o que é essencial no texto e o que ser considerado secundario. De
acordo com a autora, para o leitor entender o guieVe fazer previsées ou antecipacdes
com relacdo ao texto. Estas sdo geradas por aasicts que o texto apresenta, como por
exemplo, tipo de texto, ilustracbes, titulos, infagdes do professor. Quando o leitor
encontra as previsdées compativeis com o textseissocia ao conhecimento prévio que
tem e a compreensao ocorre.

Compreensao em leitura € debatida por Ferreirea® (R002) como uma habilidade
gue resulta de um modelo mental elaborado a phrsrassuntos tratados no texto. Esta
habilidade exige além de identificar letras, re@ma@n palavras e armazenar informacédo na
memoria, implica também na integracdo de informacékaboracéo de inferéncias.

Para Bolivar (2002), compreender o que se |é imamstabelecer conexdes logicas
entre as idéias do texto, conseguindo expresséslasas proprias palavras. As inferéncias
feitas pelo leitor e seus conhecimentos préviosf@ddamentais na compreensao, pois ha
uma reconstrucdo de significado por parte do leitmediante o uso de suas operacoes
mentais, com o objetivo de dar sentido as idéiapqstas pelo autor.

A compreensdao € considerada como um processo ativiste integrativo, no qual
os leitores hébeis fazem inferéncias para vincidéias e obter informacfes que estédo
apenas implicitas no texto escrito, usando astégies metacognitivas de leitura, tais
como, identificar aspectos importantes do textestar atencao as informacdes relevantes,

monitorar sua compreensao e tomar medidas corsetivgndo necessario, para minimizar
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dificuldades e distracdes. Esse processo é nemessfia que possa ser formada uma

representacao integrada do texto, ndo fazer usstdgtégias pode ser uma das causas dos
problemas de leitura relativos a compreenséao (&ttho2004).

Hannon e Daneman (2001) destacam que a compreensdeitura também esta
altamente correlacionada a inteligéncia geral. Issmue sdo habilidades relativas ao
reconhecimento das palavras dentro do texto, &id@lde da leitura, aos conteudos lexicais
inerentes aos textos, a habilidade de leitura, @dria de trabalho e aos conhecimentos
prévios que o leitor possui e que, integrados, fglenmuma maior compreensao.

Considerando as conceituacfes apresentadas, Ia leita escrita sdo tidas como
habilidades cognitivas. Nesse sentido, Benson8R0€ssalta que para se compreender
COMO 0S processos cognitivos contribuem para aréeé necessario que se faca uso de um
modelo integrado, pois quando esses processossgitados de forma isolada os efeitos
gue essas variaveis tém sobre a leitura tendemdazir resultados subestimados. A teoria
de Cattell-Horn-Carroll (CHC) apresenta um modekicametricamente validado que
integrou tais habilidades ao desempenho acadénmpossibilitando uma melhor
compreenséao das dificuldades de aprendizagem nitc&das variaveis psicoeducacionais
envolvidas (Flanagan & cols., 2002)

Estudos usando a teoria CHC sugerem que o fatawuGs€ja, o fator geral que
resulta da correlacdo positiva das funcdes mentis)inco habilidades cognitivas
especificas contribuem significativamente pararémaia das medidas de desempenho em
leitura. Sa&o habilidades cognitivas especificas omamtes para a leituraGA
(processamento auditivo) que envolve a capacidageréepcdo, analise e sintese de
padrbes sonoros;C (inteligéncia cristalizada) que abrange a capdedde raciocinio
adquirida pelo investimento da capacidade gerakrperiéncias de aprendizage®i.R

(memoériaarmazenamento de longo prazo e recuperacdo) gadigmtia ao processo de
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armazenamento e recuperacdo posterior por associa88 (memoria de curto prazo) que
€ a capacidade associada a manutencao de inforsnag@®nsciéncia por um curto espacgo
de tempo para poder recuperéa-las logo em segufa(eclocidade de processamento) que
engloba a capacidade de manter a atencdo e readpitamente tarefas simples
automatizadas em situagfes que pressionam o fag@gdo (Benson, 2008; Primi, 2003).

As habilidades do Fator Leitura e Escrigryw) na Teoria CHC das Habilidades
Cognitivasrefere-se ao conhecimento adquirido em habilidadsikas de compreenséo de
textos e expressdo escrita incluindo também deab#idades como a decodificagdo em
leitura e escrita até habilidades mais complexasgcoompreensao de textos e composicao
de historias (Flanagam & cols., 2002).

O estudo de Spear-Swerling (2004) avaliou o desehgele compreensdo em
leitura de 95 criangas da quarta série, com umaant&didade igual h4d 9 anos. As criancas
foram submetidas a aplicacdo de maneira individadf a dois instrumentos o Peabody
Picture Vocabulary Test-lll (PPVT-IIl; Dunn & Dunri997), e o Woodcock-Johnson
Psychoeducational Battery — Revised (WJR; Woodc@ckohnson, 1989), levando por
volta de 45 minutos a 1 hora de aplicacdo. Tantoiwas de habilidades em leitura escrita,
guanto a compreensao da linguagem oral foram a\aliaos dois instrumentos. O autor
constatou que as palavras exatas tinham uma relae# forte com o instrumento de
compreensdo do que para o outro instrumento. dénpreensdo em linguagem obteve uma
relacdo forte para as duas avaliagbes. O perfihiteg associado com leitores que tem
uma pobre compreensdo em leitura variou, envolversdan, mais frequentemente uma
dificuldade especifica na decodificacdo de umags@alavra.

Com o proposito de buscar padronizacdo para o Waotde- Johnson |llI,
instrumento baseado na teoria CHC, Benson (200&ieou a influéncia do fatay, das

habilidades cognitivas especificas e das habilslade leitura sobre o desempenho em
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leitura. A amostra incluiu 1.861 participantes dwieo fundamental ao ensino medio

divididos em trés grupos de acordo com o nivelesedvolvimento. Foram utilizadas neste
estudo dezesseis medidas de capacidade cogniticence medidas de habilidades
académicas. Os resultados indicaram que o fatem uma forte relacdo com habilidades
basicas de leitura até a 62 série, a partir dési 1380 possui mais um efeito direto, porém
continua tendo um efeito mediado p&a (inteligéncia cristalizada) &sm(memoria de
curto prazo). Habilidades basicas de leitura paneta um efeito direto e forte sobre a
fluéncia em leitura ao longo das séries, enquanéoagfatorg aparenta ter um forte efeito
indireto. O efeito ddss (velocidade de processamento cognitivo) mostrerescente com

a idade, tendo seu pico nas 4% 52 e 62 sérieSc Ainteligéncia cristalizada) afeta a
compreensdo em leitura gradativamente e o fgt@parenta ter um efeito forte em
compreensdo ao longo das séries. Assim, os ressltadgeriram que o fatag e
habilidades cognitivas especificas tém importamstgepno desempenho em leitura, bem
como, as habilidades basicas em leitura contribespecificamente para a compreensao

em leitura.
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2.AVALIACAO DA COMPREENSAO EM LEITURA

A compreensao em leitura € uma habilidade fundashepie envolve a apreensao
do significado que o leitor faz a partir daquiloeqa autor quis comunicar. Assim, a
compreensao Nao € um pProcesso receptivo passigosimaepresenta a interagdo do leitor
com o texto (Solé, 1998; Stothard, 2004).

A avaliacdo da compreensdo em leitura € feita finagiientemente por meio de
testes de leitura, que sdo compostos por algunestdps sobre passagens do texto e com
varias possibilidades de respostas (Capovilla, &ionelotto, 2006; Stothard, 2004). As
criticas a esse método estdo pautadas no tipoodedimento usado que ou ndo garante a
fidedignidade dos resultados ou estdo contaminpelosavaliador.

Uma outra forma de avaliacdo do desempenho da eemgdio em leitura, como
relatado porDupuis (1980), € a procura continua de métodos s\@ara relacionar o
estudante ao material de leitufaavaliacdo da compreensdo em leitura deve anatinty
0 uso de instrumentos especificos quanto os mam@isgque avaliam habilidades de
raciocinio, atencdo, memoria, velocidade de praresato da informacédo, dentre outros.

Modelos de provas que, por um lado, podem viabiliwaa afericdo especifica da
compreensdo, por outro, recorrem a técnica comdoaeC instrumento especifico de
avaliagdo da compreensdo em leitura, tem demonssad muito eficaz para analisar a
capacidade que o individuo tem de associar a irdQ@im impressa que ele recebe e o
conhecimento sobre a estrutura da lingua (Sanb@l)2Uma prova com Cloze é de facil
elaboracéo, aplicacédo e correcdo e os resultadaoslem compreensado em leitura tém

apresentado correlacéo positiva com desempenhéracaml(Joly & Nicolau, 2005).
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Dentro deste contexto da avaliagdo psicoeducacigruale-se citar a avaliacdo
dindmica, que inclui o ensino durante o processoaddiacdo, e caracteriza-se por
estratégias instrucionais utilizadas durante ogssa a fim de possibilitar que o estudante
revele seu potencial e atinja um maior grau dereuga em situacdes que necessitem a
resolucéo de problemas (Linhares, 1995).

Sob a perspectiva da avaliacdo de compreensaoitena lassociada a afericdo das
habilidades cognitivas, cabe destacar que a Edealateligéncia Wechsler para criancas
(WISC - 1ll) possibilita, além da avaliacdo espieaitla compreensao verbal, a verificacdo
indireta das habilidades de memoaria e atencéo edasl na compreensao em leitura. Vale
ressaltar também que o WISC- lll permite discriminadesempenho de criancas com
dificuldades de aprendizagem e especificamentefagentes a leitura, pois essas criancas
apresentam escores menores em compreensao vedisiémcia a distracdo e velocidade
de processamento do que os obtidos nas provasabeig®o (Figueiredo, 2002). Neste
sentido, pode ser utilizado como um critério paigdar provas de compreensao verbal.

Um estudo de Maia, Pereira e Souza (1999) invastgg a aquisicdo de leitura
influenciaria escores no WISC. Participaram 10ngés divididas em dois grupos, com
escore inicial de 0% em leitura de palavras serndbaglas pelo WISC em um pré e em um
pos-teste. Apés a avaliacao inicial, todas as caspermaneceram na escola, mas somente
seis foram submetidas a um procedimento experiingratiea 0 ensino da leitura. O
desempenho no pos-teste foi maior nas criancasetida®s ao procedimento experimental.
O Q.I. total no WISC foi maior para o grupo expesmtal e menor para o0 grupo controle.

Ha também de se considerar o Teste de DesempemataETDE) como uma
medida académica, que busca eliminar a interfexé&haiinterpretacado do significado dos
itens e a sua compreensao, sendo que procuraraaat@pacidade basica envolvida em

cada um dos subtestes. HA como exemplo o subtesteitdra que busca avaliar a
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capacidade do participante de decodificar palaisakdas, independentemente de seu
significado. O TDE pode ser empregado também niiagéa do desempenho de alunos de
uma escola, através da aplicacdo em participaetesna amostra representativa do grupo
gue se queira estudar, pode-se dimensionar que&s &fa aprendizagem representam
eventuais dificuldades pedagogicas ou didaticasnSt994).

Tonelotto e cols (2005) avaliaram em seu estudesempenho escolar e de leitura
em alunos do ensino fundamental. Participaram $20laes, com idades variando entre 8
e 11 anos. Os instrumentos utilizados foram o Tdstelesempenho Escolar (TDE) e a
Prova de Reconhecimento de palavras e pseudomalasaresultados obtidos no TDE
possibilitaram a classificacdo em categorias derdpenho superior, médio e inferior para
leitura, escrita, aritmética e total. A pontuac@PRrova de Reconhecimento de palavras e
pseudopalavras permitiu que se definisse um perakedé acertos em cada categoria e que
fosse definido um tempo de reacdo, expresso emmsejundos. Os resultados apontaram
para semelhancas entre os resultados obtidos ssificacdo do TDE com a amostra
utilizada para padronizacdo. Observou-se associegée desempenho escolar superior
(leitura, escrita e aritmética) e acertos em PakerPseudopalavras. Em relagdo ao tempo
de reacdo, encontrou-se que menores tempos de resté® associados com desempenho
escolar superior (leitura, escrita e aritmeéticape maior nimero de acertos em palavras e
ndo em pseudopalavras. Identificar e qualificapr@Eessos, por meio dos quais a crianca
construird seus conhecimentos, permite que meds#gam tomadas para enfrentar
possiveis dificuldades durante o processo de e&atao.

Em uma pesquisa de Dias, Enumo e Turini (2006)iareah-se as habilidades de
leitura, escrita e aritmética de alunos do ensimal@dmental de Vitéria, Espirito Santo, num
intervalo de um ano. Participaram 172 estudante®®die 52 série de uma escola publica,

com idade entre 8 a 19 anos, avaliados pelo TestBasempenho Escolar. Nas duas
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avaliacOes, prevaleceram a classificacdo inferidy 66,4%; 22, 59,3%) e o melhor
desempenho feminino. Na segunda avaliacdo, aumesgoificativamente a média de
acertos no Teste de Desempenho Escolar (12, 92%95;103,2 pontos), porém a
classificacdo nao foi alterada. Comparando assséas duas avaliagbes, observaram-se
diferencas significativas entre as séries comyvaterde dois anos. Os resultados revelam
dificuldades na aquisicao das habilidades acad&manaiadas.

Flores-Mendoza, Mansur-Alves, Lelé e Bandeira (20pi&tenderam examinar
diferencas relacionadas ao sexo no fator g (iréetita geral) e em habilidades especificas
em criancas de duas cidades brasileiras: Belo élaeze Porto Alegre. No caso da amostra
mineira participaram 1.316 criancas, com idadeeehte 11 anos examinada através de
uma bateria de testes a qual incluiu instrumentsnteligéncia (Raven, Escala Verbal
WISC lll, R-2, DFH), de avaliacdo psicomotora (Berjce de desempenho escolar (TDE).
No caso da amostra gaucha participaram 779 criaropes idade entre 5 e 11 anos,
utilizando-se o teste Raven — Escala Colorida. &is@ individual dos testes aponta que a
maioria das diferencas nas habilidades especifigase estatisticamente significativa. Na
utilizacdo do Método dos Vetores Correlacionadasa uanalise mais sofisticada da
inteligéncia geral, observa-se inexisténcia derelifeas entre os géneros.

Em sintese, ha de se considerar as varias halafdaquge direta ou inderetamente
influenciam o processo de compreensdo em leituséo Iposto, serdo descritas
detalhadamente tanto as habilidades quanto um matkelavaliacdo da leitura a ser

investigada no presente estudo.
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2.1.CLozE

A técnica de Cloze foi desenvolvida por Taylor (3p8omo recurso avaliativo e de
intervencdo e tem possibilitado identificar a cégeade do leitor de integrar a informacao
impressa que recebe e o conhecimento que possstaddura da lingua (Chance, 1985).
Essa técnica consiste em eliminar palavras de woito &scrito, substituindo-as por um
espaco vazio sublinhado que sera preenchido p&to ®m a palavra que ele julgar mais
adequada. As tarefas e os textos sdo organizadssothidos de acordo com o interesse,
caracteristicas linguisticas e necessidades eduneasiespecificas dos alunos (Scrismshaw,
1993).

O Cloze se apresenta mais eficaz que os testesoenatb de questbes sobre
interpretacao de texto, pois ndo indica somenteogeéor compreende bem, mas também
gue ele usou uma estratégia para responder coeetana questdao. O teste de Cloze
permite que o leitor construa e reconstrua corestaente o texto, acompanhando
informacdes novas ao seu repertorio de conhecintdolp & Lomdnaco, 2003).

Um aspecto importante a ser destacado refere-sepamessos do controle
executivo na compreensao em leitura, que nadaéndisque as estratégias utilizadas pelo
individuo para atingir as suas metas de compreegs&oreferem-se a decodificar e
recordar as palavras, planejamento como o objelevacompreensdo a ser alcancado,
priorizacdo do tempo e do esforco para a realizagdodeterminadas atividades,
conhecimento prévio deve ser acessado, antes Btelurgprocesso da leitura para ajudar a
organizar novas informacdes que estdo sendo adiggliriauto-monitoramento da
compreensdao antes, durante e apés a leitura, usstrd¢égias diante de uma dificuldade e
a necessidade da auto-avaliagdo. Tanto o auto-onaménto quanto a auto-avaliacdo

possibilitam ao estudante verificar se compreenoiegundo o que foi lido, e se néo,
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descobrir esta dificuldade alcancando a compreetiagionformacdes (Gaskins, Satlow &
Pressley, 2007).

As funcdes executivas sao habilidades responspesiscontrole e coordenacao de
operacoes cognitivas (Gazzaniga, Ivry & Mangun,630@ permitem que o individuo
organize diversas acdes voluntarias e direcionadasopositos estabelecidos. Meltzer,
Pollica e Barzillai (2007) consideram que o sucessadémico depende dos estudantes
terem habilidade para planejar seu tempo, orgaeizaiorizar informacdes, separar idéias
principais, monitorar seu progresso e refletir sokeu trabalho. Estes nucleos dos
processos da funcdo executiva sdo a base da mdaxitrabalhos académicos, quando o
curriculo escolar crescentemente enfatiza o desgmpem muitas das tarefas que
requerem coordenacao, integracao e sintese desnu@sbes processos. Os estudantes com
dificuldades nestes processos freqientemente emend conceitos complexos, mas seu
desempenho académico ndo revela sua compreensiim dewdificuldade em planejar,
estabelecer metas, priorizar, iniciar tarefas emggr materiais e informacdo (Meltzer &
cols., 2007).

Do mesmo modo, no uso da metacognicdo estd incloiqoanejamento das
estratégias a serem utilizadas antes, durante eisdepa leitura, assim como o
monitoramento e controle constante dessas a¢fe® amjetivo de compreender o texto.
Acdes estratégicas por parte dos leitores podentossdas para resolver os problemas
encontrados ou manter o comportamento efetivo t& plar desempenho da metacognicéo
numa atividade de leitura (Marini & Joly, 2006; Ra& Leme, 2003). Ao lado disso, essas
condutas de auto-regulacdo podem ser aprimoradasmp®m de instrucbes, ja que
instrucdes adequadas sobre as estratégias da leimduzem e condicionam seu emprego
e podem estimular os estudantes a utilizarem estégias e aperfeicoarem a compreenséao

em leitura (Kolic-Vehovec & Bajsanski, 2001; Mar&iJoly, 2006).



17

Deve-se ressaltar que, apesar da Técnica de Gloadiciente para desenvolver e
implementar a compreensao em leitura, os estu@daddiros iniciam-se na década de 1970
sendo que alguns serdo demonstrados a seguir pmmcom alguns estudos
internacionais. Alguns estudos apresentam a Tédeic@loze como forma de avaliacdo da
compreensdo em leitura e outros como forma devertego tradicional ou dentro de um

modelo dindmico de avaliacao.

2.1.1EsTubpos coMm CLOZE

Moisés (1976) realizou um estudo sobre criatividaedal com 40 adolescentes
que freqlientavam a 72 série do ensino fundameatascblas publicas, com a utilizacdo da
Técnica de Cloze. Os resultados mostraram que adastioze é eficiente para aquisicao
da adjetivacdo, aumento de vocabulario e articalaéiica. O melhor desempenho obtido
pelo grupo experimental foi em redacdes com tenvassl Observou-se, também, uma
generalizacdo da aprendizagem para o desempendt@ngica dos sujeitos.

Um estudo realizado por Dupuis (1980), com 212desttes do ensino médio, teve
como objetivo empregar a técnica de cloze comoitoradda compreensédo com diferentes
tipos de provas construidas a partir de trechddedtatura. Os resultados identificaram que
esta técnica pode ser um preditor para historiagage indica que a pratica afeta
pontuacdes no cloze neste proposito experimentidrddcas nas pontuacdes do mesmo
para sexo ndo foram significativas, embora alguasrés socio-econdmicos e testes de
niveis de leitura estejam significativamente cacinados.

Para analisar e corrigir dificuldades de leituraatisos de 32 e 42 séries do ensino
fundamental, Braga (1981) utilizou a Técnica dez€ld-oram realizadas quinze sessdes de

treino com o Cloze e organizados dois grupos comafidades diferentes de correcdo do
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treino, sendo um deles oral e o outro por meio aurl silenciosa. Os resultados

demonstraram que, depois de comparadas as avalidedae e poés treino, indicaram que
ndo houve diferenca significativa entre os doisgige treino, mas houve ganhos para o
desempenho geral dos sujeitos independentemeriteitio a que foram submetidos.

Santos, Carbonari e Di Nucci (1991) realizaram studo com 51 alunos de 52 a 82
série de escolas publicas que revelou a eficaciéédaica de Cloze como sendo um
instrumento de desenvolvimento da compreenséo itleale A analise dos resultados
indicou que, usando a técnica Cloze apds o tregaizado com textos, o nivel de
compreensédo dos individuos aumentou em relacaaliagdo inicial.

Com o objetivo de destacar a eficiencia de prograiearemediacdo e de
desenvolvimento da criticidade na leitura, Car@dl#92) desenvolveu um estudo com 14
alunos de 52 série. Apds dez sessdes de aplicagiirmgrama foram identificadas algumas
diferencas significativas nos resultados dos psiedeaplicados em ambos os grupos, tendo
melhoras nos indicadores de criticidade, e tambeeitura geral dos sujeitos.

Castelo Branco (1992), ao descrever o processgulsigio e desenvolvimento de
leitura, realizou um estudo com 40 criancas da girama quarta série do ensino
fundamental, utilizando-se de provas de leiturd era técnica de Cloze para avaliar
compreensdo em leitura e producdo de textos es@dm tema livre e a vista de uma
gravura. ApoOs os resultados, percebeu-se que omgesdo em leitura pode estar
relacionado a dificuldade para o reconhecimentopdkvras, a melhor utilizagdo da
informacéo gréafica, com o uso do conhecimento fagiob, do conhecimento ortografico e
do vocabulario visual, adquiridos com a praticalelaura, e a utilizacdo eficiente das
informacdes contextuais.

Para investigar o processamento da leitura em dingaterna, Neves (1997)

desenvolveu um estudo com estudantes de sétinread®duas escolas publicas, que teve
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como objetivo verificar como o leitor organiza @ss conhecimentos para interagir com o
texto. Realizou a aplicacdo de duas baterias destesendo a primeira com testes de
multipla escolha e a segunda com uma adaptac&@zuliza de Cloze, e também utilizou-se
textos de revistas e jornais como charge, cronizapaganda, texto informativo e
opinativo. Os resultados mostraram que, para a @®npao do texto, o aluno-leitor
emprega o0 seu conhecimento prévio de forma inadequaonstatou-se também que os
alunos Iéem de forma fragmentada, com prejuizo pargnificacdo do texto, apresentando
muitos problemas para a compreensao das ambig8itiaggisticas e semanticas.

Com o objetivo de verificar o desempenho dos al@mesompreensdo em leitura e
avaliar a efetividade de um programa informatizadoensino, destinado a promover a
compreensao de leitura comparando-o a um progreadecibnal com 0 mesmo objetivo,
Joly e Lombnaco (2003) realizaram um estudo comalMos de ambos o0s sexos,
matriculados regularmente na 12 a 42 série do @risimdamental com idade entre 7 a 10
anos. Os participantes foram divididos, por sortegiiprobabilistico simples, em um
grupo experimental (GE) e um grupo de controle (G©) série. Foram elaborados dois
tipos de provas, sendo uma tradicional com o tempresso em papel com lacunas a serem
completadas a lapis e outra prova informatizada edexto apresentado ao aluno para ser
completado por meio de um programa computadorizédoto no formato informatizado
guanto o apostilado, apresenta uma série de tretthbsstorias infantis nos quais aplicou-
se a técnica de Cloze. Foi realizada uma avaliagéial, dezoito sessfes de treino a partir
da utilizacdo do programa educacional Caca-palaarastra avaliacao final. Os Grupos
controles foram submetidos a avaliacdo de leitwafarmato tradicional e 0s grupos
experimentais realizaram a avaliagdo informatizadandlise descritiva dos dados indicou

gue os dois grupos progrediram no pés-teste. Qsograxperimentais apresentaram um
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desempenho superior 9,1%, na avaliacdo tradicienah4% superior na avaliacdo
informatizada.

Um estudo realizado por Santos (2004), no qualggzatam 24 alunos de 52 série
de escola publica, teve como objetivo avaliar edefa da técnica Cloze como instrumento
de diagndstico e de desenvolvimento da compreessddeitura. A coleta de dados
envolveu a aplicacdo de pré e pos-teste e um prnagde intervencdo com o uso do Cloze
gradual em textos retirados de livros didaticoso#\@ verificacdo da comparacdo dos
resultados do pré e poés-testes foi revelado um m@tarségnificativo da compreensdo em
leitura, demonstrando que o Cloze se mostra adeqpata o desenvolvimento da
compreensao da leitura.

Visando investigar a relacdo entre as dificuldages compreenséo de leitura e
escrita, Santos, Sampaio, Lukjanenko, Cunha e #er{@006) avaliaram 512 alunos, entre
7 e 14 anos, de 22 a 42 série, usando Cloze eadaEk¥e Avaliacdo de Dificuldades na
Aprendizagem da Escrita (ADAPE). Os resultadoscai@dm um melhor desempenho das
meninas e dos alunos de escola particular. Veufsm® correlagdo negativa e significativa
entre o desempenho em compreensdo e o ADAPE, ouldeevidéncia de validade
congruente ao Cloze.

Cunha (2006) buscou evidéncias de validade cgenés entre 0 ADAPE, a Escala
de Reconhecimento de Palavras e o teste de Clagéifaram 266 criancas, de ambos 0s
sexos, entre 8 e 13 anos, que freqientavam regritenB32 e 42 séries do Ensino
Fundamental de escolas publicas, particulares e S&®l, do interior paulista.
Especificamente no tocante ao instrumento com Cloaave diferenca significativa de
desempenho por sexo e por unidade administrativaaeibnal. A analise da variancia

entre as médias do Reconhecimento de Palavrasmiesignificativa pelas categorias de
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dificuldade em escrita do ADAPE, permitindo coretatvidéncia de validade convergente

entre os instrumentos.

Joly (2007) teve como objetivo em seu estudo sawalias caracteristicas
psicométricas de precisdo e validade bem como asende itens de uma prova de
compreensdo em leitura sendo analisada a influéheiavariaveis tais como tipo de
instituicdo, género e idade. Participaram 500 esties de 42 série de uma escola particular
(45,2%) e de cinco escolas publicas de Ensino Foedtal (54,8%) sendo 46,4% do sexo
feminino e 53,6% do sexo masculino, com idade éheell anosM=9,70;DP=0,63). Foi
aplicada a prova de compreensdo em leitura Tes@@are Basico — Mar/EF (Joly, 2004).
O instrumento foi aplicado coletivamente em uma&esna propria escola. A andlise do
Teste por meio da TRI possibilitou identificar aaracteristicas dos itens quanto a
dificuldade e poder de discriminacdo e sua relagio a habilidade de compreensdo em
leitura. Constatou-se a viabilidade do Cloze pamastucdo de testes de desempenho,
levando-se em conta o0 género e a natureza juréidicascola. Verificou-se evidéncias de
validade de critério para grupos extremos e identifse uma Gtima preciséo, atendendo as
orientagbes basicas para a construcdo de instranoemisiderando-se a importancia de
buscarem-se vérias evidéncias de validade paransitruinento, sugere-se que outros

estudos sejam realizados.
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3.AVALIACAO DINAMICA

Avaliacdo dindmica €, por definicdo, um processentado baseado em uma teoria
e deve refletir as caracteristicas dos alunos emaptendizagem. Para tanto, € necessario
saber 0 que investigar no desempenho do alunan adi extrair conclusées sobre o0 seu
funcionamento. A informacdo gerada deve incluircde8es do aluno respondente,
caracteristicas de processamento, e eficaz (ecazgfiintervencdo. Estas tém de ser
relevantes para as variaveis instrucionais de cafla de aula e ser utilizada por um
professor treinado que incorpore as recomendag@dasaliacao na instrucao (Lidz, 1991).

Dentre os modelos tedricos que fundamentam a aéalidinamica, a abordagem
sécio-construtivista do desenvolvimento cognitivegmsta por Vygotsky, que consiste
basicamente em uma modalidade interativa que ichssisténcia durante o processo de
avaliagao (Linhares, 1995) a qual foi utilizada ooraferéncia para a construgdo do Teste
Dinamico de Leitura, objeto de investigacdo no gmés estudo. O aprendizado cria a zona
de desenvolvimento proximal (ZDP) onde na medidajee) a crianga interage com outras
pessoas, a mesma é capaz de colocar em movimeids péocessos de desenvolvimento
gue, sem esta interacdo, ndo aconteceriam (Re@).20

Vygotsky (2003) explica que a ZDP “é a distanciieeo nivel de desenvolvimento
real, que se costuma determinar através da soingépendente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado atravésotiae&o de problemas sob a orientacao
de um adulto ou colaboracdo com companheiros rapazes” (p. 112). Esse conceito é de
extrema importancia para pesquisas ligadas ao dasenento infanti e o plano
educacional, pois permite verificar os ciclos jéeaplidos e também os que estdo em via de

formacdo, permitindo o planejamento da competémi@acriangca e de suas futuras
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conquistas, elaborando também estratégias pedagogice a auxiliem nesse processo

(Rego, 2002).

Lidz (1991) sugere que na educacao o que € vatlriem termos do que é avaliado
pelos testes, é a orientacdo e a rota de memaoizalgs tradicionais e predominantes
procedimentos de avaliagdo pouca atencdo é dada gpabordagem de solucdo de
problemas, para analise dos erros ou metacogrecde,fato, pouca atencdo € despendida
ao processo de atencdo. Deste modo, segundo Q aat@stes procedimentos nao se
tornarem objetivos educacionais, ndo ha nenhundm @ara sua inclusao nas avaliacdes.

Na interpretacdo de Sternberg e Grigorenko (20D#ste dindmico é parte de um
processo maior referido como avaliagdo dinamicde te avaliagdo aqui ndo s&o sinGnimos.
Teste dinamico, juntamente com outros tipos deiagd@s, € apenas um de muitos dos
procedimentos utilizados na avaliacdo podendo esvolalém de testes, entrevistas,
projetos e outras formas de avaliacdo. Essa visdedte dinamico justifica algo restrito a
nossa concepcdo da interagdo examinador-examindfolinhas gerais definidas, a
avaliacdo dindmica é naturalmente relacionada corteevencdo. Em esséncia, o objetivo
da intervencdo na avaliacdo dinamica esta na mad&bjetivo do teste dindmico, no
entanto, € muito mais modesto - € para avaliar@sTm® o0 participante ira mudar frente a
uma oportunidade que |he for oferecida. Tambémpbitante salientar que, os autores se
limitaram apenas para comentéarios sobre teste dinammbora pontuem uma discussao
em curso na literatura que o termo avaliacdo dio@mdieve ser substituido pelo termo
avaliacéo da aprendizagem e, assim, tornar-se opatente de um campo muito maior.

No teste dindmico, cada examinando é exposto awmais itens, assim como no
teste estatico (convencional), no entanto, ao ideésvaliar somente o desempenho inicial
(pré-teste), sdo considerados também os resultagds uma intervencdo. Nesta

intervengdo o examinador ensina o examinando ce@saver melhor cada um dos itens,
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podendo o resultado final ser um produto da apregeém, apresentando uma diferenca
entre o resultado do pré-teste e o resultado dagsts. Pode-se dizer que o teste dinamico
enfatiza o potencial de aprendizagem, ao contdaiavaliagdo convencional que enfatiza
as aprendizagens passadas (Sternberg & Grigor20@a).

Assim, esse tipo de teste € baseado no modelo almgo inicial e final, com
intervencdo instrucional intermediaria, com o dbfetde informar o respondente como
deve proceder para solucionar os itens da avalidgt@oimplica em quantificar o potencial
de aprendizagem do testando, mais do que verifiear desempenho no momento da
testagem.

Na perspectiva de Sternberg e Grigorenko (200Xtexi trés grandes diferencas
entre o teste dinamico e o teste convencional,iraepa diferenca destaca que o teste
convencional enfatiza o resultado de habilidadestentes e o teste dindmico a
guantificacdo dos processos psicoldgicos envolvidogprendizagem. A segunda diferenca
refere-se a forma de apresentacdo das avaliacbeteste convencional o examinador
apresenta uma seqiiéncia de problemas e o examineslinde cada um deles, sem que
haja qualquer tipo de feedback pelo examinadoresalyesposta dada, no teste dindmico o
examinador fornece feedback de modo explicito opligito. E por ultimo, a terceira
diferenca destaca que no teste convencional 0 egalmi procura ser neutro, enquanto no
teste dindmico a situacdo em si e a relacdo entgaminador e o examinando sao
modificadas, deixando a neutralidade de lado enddaum ambiente de ensino e
cooperacédo. Apesar de existiram tais diferencasnodelo pode complementar o outro.

Sternberg e Grigorenko (2002) destacam dois forgnatais comuns para o teste
dindmico, sendo que no primeiro formato o examinacmimeca realizando um pré-teste,
gue € equivalente a um teste convencional. Aposplatar o pré-teste, o examinando

recebe instrugcbes sobre as habilidades avaliadsie mEimeiro teste, podendo estas
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instrucbes serem dadas em um ambiente individullizzu grupal. Por ultimo, apés
receber essas instrugdes, o examinando é novamealiado por um pos-teste, sendo este
uma forma alternada do pré-teste, ou mais rarameoide ser utilizado exatamente o
mesmo teste. O segundo formato € sempre realirgliidualmente, com o examinando
recebendo instrugdes item por item. O examinandebes apenas um item por vez, se
resolver corretamente, € apresentado o proximq itess se o examinando ndo responder
certo, ele recebera uma série de dicas com o wbjdé tornar a solugdo sucessivamente
mais proxima e aparente. O examinador que deteranqueantidade e o tipo de ajuda que o
examinando precisa para resolver o item corretaamé instru¢cdes continuam até que se
obtenha sucesso para que se passe para 0 progme #ssim sucessivamente.

Este método de avaliacdo prevé um suporte de ew$@mecido por uma pessoa
mais competente e preparada, com o intuito de texveratual quadro de funcionamento
cognitivo do estudante. Diferente da avaliacdo eonnional, a avaliacdo dinamica inclui a
pratica orientada de assisténcia, regularizada dwatrizes de ensino-aprendizagem,
direcionada para revelar niveis mais altos no dpsaho do participante (Linhares, 1995).

Outro aspecto a ser considerado de acordo com Hesh®laria, Escolano e Gera
(1998), na avaliacdo dindmica devem-se levar ertaaumtro dimensdes importantes para
sua caracterizacdo: a interacdo, o0 metodo, o cdmte® foco. No que se refere a interacéo,
a avaliacdo pode ser identificada nas a¢Oes Eatihentre o participante e o examinador.
Em relacdo ao método, a avaliacdo pode ser debngadliferentes modos dependendo do
grau de estruturacdo da interacdo e da maneinacdgpprar as intervencgdes de ajuda. No
conteudo, a avaliacdo dinamica pode ser realizatdaitiacdes estruturadas envolvendo
algumas tarefas como os testes psicométricos digéncia. Por fim, o foco que fornece
trés tipos de informacdes, sendo elas, o desempmthnocial, a quantidade e tipo de ajuda

necessaria para atingir um desempenho mais elevadesposta a ajuda.
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3.1.EsTuDOS coM AVALIACAO DINAMICA

Considerando tais pressupostos que norteiam a a®@ali Dinamica, Ferriolli,
Linhares, Loureiro e Marturano (2001) por meio d@& estudo buscaram detectar
indicadores de potencial cognitivo de criancas goeixa de dificuldade de aprendizagem
escolar, utilizando procedimento combinado de agéb de inteligéncia pelo Raven e
avaliacdo dinamica pelo Jogo de Perguntas de RusuoaFiguras Diversas - PBFD. Foram
avaliadas 20 criancas de 8 a 11 anos, encaminipadasatendimento psicolégico na area
da Saude, com queixa de dificuldade de aprendizaGeRBFD foi delineado em fases e
aplicado antes e apds uma intervencdo psicopedagda® curta duracdo (avaliacdo
dindmica). Houve variacbes de desempenho dos iparites na avaliagdo psicométrica,
com tendéncia a classificacdo “definidamente abdianédia”. Na avaliacdo dinamica,
nos momentos da avaliacdo e da reavaliacdo, hcanacies nos perfis de desempenho
cognitivo, indicando diferencas individuais quaam dificuldades e recursos cognitivos.
Discriminou-se um subgrupo de estudantes que precs de pouca ajuda e
monitoramento, daquele que precisaram de maist&ssis para implementar estratégias
eficientes na resolucdo dos problemas apresentadals. ressaltar que a avaliacao
dindmica possibilitou melhor caracterizacao do pcitd cognitivo do que no Raven.

Em outro estudo realizado por Tzuriel e Kaufmar9@)9o objetivo foi examinar a
relacdo entre a experiéncia de aprendizagem mediadamodificacdo cognitiva entre
criancas que sofreram modificagOes culturais. Neste, o de criancas etiopes imigrantes
gue tiveram que se adaptar a sociedade israeleasadas no contexto da avaliagdo
dindmica. Um grupo de 29 alunos de primeira ségiendgrantes etiopes foi comparado

com um grupo de 23 criancas nascidas em Israeln@io das Matrizes Progressivas
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Coloridas de Raven, pelo Teste de Modificagcdo QGgniAnaldgica e pelo Teste de

Modificacdo de Pensamento Inferencial, sendo eksiesiltimos, desenvolvidos a partir do
conceito da avaliacdo dindmica. Houve diferenggsifitativas nos grupos nos resultados
do Raven e nos escores de pré-ensinamento de asibosdidores de avaliagcdo dinamica,
indicando superioridade no grupo de criangas nascam Israel. No entanto, ap0s um
curto, mas intenso processo de ensinamento, o gtimpoe diminuiu esta diferenca e teve
desempenho praticamente nos mesmos niveis no pise®nto e nas tarefas de
transferéncia.

Visando explorar a viabilidade do desenvolvimento inplementacdo do
procedimento de avaliacdo dinAmica em uma areaudicalo basico, sendo esta o inglés
como uma lingua estrangeira, Kozulin e Garb (200@)zaram um pré-teste, uma fase de
aprendizagem e um pdés-teste em um grupo de 23aestsdque reprovaram numa prova de
compreenséao de lingua estrangeira. Na comparacédesgmpenho do pré e pos-teste dos
estudantes verificaram que a média da pontuaca@stadantes melhorou, o que indica
gue muitos dos estudantes realmente se benefic@aamediacdo e que foram capazes de
adquirir estratégias para um novo texto. Tal resloltrevela que a média da pontuacdo no
pré-teste reflete 0 desempenho atual dos estudamissndo a sua aprendizagem potencial.

A fim de operacionalizar o potencial de aprendipagdos estudantes foi
desenvolvido um método de contagem que fornecehas@ tedrica para distingdo entre o
estudante com grande potencial de aprendizagemggarele com baixo potencial. Um
namero de estudantes com desempenho idénticos étegte obteve uma pontuacgéo
diferente no pos-teste, confirmando o valor pratlacavaliacdo dinamica do inglés como
lingua estrangeira porque fornece informacéo dedallsobre as diferentes necessidades de

aprendizagem dos estudantes que possuem o0 mesm@o paa desempenho inicial,
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indicando que a avaliacdo dindmica de fato fornedermacdo no potencial de

aprendizagem dos estudantes.

Com o objetivo de utilizar a avaliacdo dinAmicaapavaliar criangas com suspeitas
de dificuldades em leitura, Moore-Brown, Huerta,ailya-Hernandes e Pefia (2006)
iniciaram um programa piloto que contava com 2angras com suspeitas de problemas de
aprendizagem em leitura. Os estudantes foram testadn cinco areas (cognitivo,
académico, processamento, adaptacdo e linguagerajligdo para a avaliacdo dinamica.
Os resultados demonstraram que o0 processo de galidinamica, contribuiu a
compreensdo macro de estudantes e seus desafinstepa observacdo sistematica de
areas que afetam o aprendizado do estudante qoantgnte ndo € considerado medida
padrdo e o ponto central para se perceber se hdéfioit em leitura é o aprendizado, a
mesma experiéncia dividida entre estudantes, auxitlesempenho em avaliacdo dinamica.

Estudos na é&rea educacional tém mostrado as vastalge avaliagdo dinamica
sobre a tradicional, por permitir avaliar a posglade de mudanca, no individuo, a partir
defeedbacke pistas pontuais, estimando-se seu potencigbma@dizagem. Nesse sentido,
Joly e cols. (2007) com 53 estudantes que frequama2 (22,64%), 32 (30,18%) e 42 série
(47,18%) do Ensino Fundamental em uma escola @ipéalista, com idades que variaram
entre 8 e 11 ano$49,53;DP=0,97), sendo 54,7% deles do sexo feminino. Anads® o
efeito do modulo instrucional sobre o desempenhesua relacdo com desempenho
cognitivo e habilidade em decodificacdo do codigguistico.

Foram preliminarmente avaliadas as habilidadesedelucdo de problemas por
meio das Matrizes Progressivas Coloridas de Rauescala Especial e a decodificacéo da
linguagem escrita usando-se o Teste de Compreemsdceitura Silenciosa — TeColLeSi.

Posteriormente, foi aplicada a ADL no laboratér® idforméatica da escola. Todas as
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aplicacbes foram coletivas, realizadas em diasradpsa e duraram aproximadamente 20
minutos cada uma, havendo prévia autorizacao dpsmneaveis pelos participantes.

Verificou-se um desempenho cognitivo médio (Rave®)26,36 DP=5,7) para
todos os participantes, classificado como supe@onstatou-se que os participantes, em
média, reconhecem os padrdes formais da linguagssriteg pois apresentaram um
desempenho médio alto no TeColLd8#(63,47;DP=4,75).

Houve diferenca significativa por série para o dgsnho em compreensdao em
leitura, considerando as variaveis relativas adlilables cognitivas gerais e decodificacdo
como covariantes na andlise estatistica multivari@dlizada (MANOVA). Tal resultado
nao foi verificado no pré-teste, o que indica qoave efeito do mddulo instrucional sobre
a compreensao, apesar de nao ser estatisticangmfeativa.

O melhor desempenho em compreensao foi dos pantieip de 42 série. Nao se
constatou diferenca significativa entre o desempend pré e pds-teste da prova de
compreensdo em leitura (Cloze) para nenhuma sAriglespeito disso, verificou-se
correlagédo positiva e significativa para compreengs-teste) com decodificacdo na 22
série e com habilidades cognitivas gerais parad33eéries. I1sso pode indicar que o modulo
instrucional mobiliza habilidades cognitivas geras individuo, permitindo que outras
habilidades, como compreensédo em leitura, possaex@essar posteriormente com um
diferencial, como conseqiéncia dessa intervengia,@iancas que ja superaram a fase de
decodificacdo no processo de leitura e escrita.

Em um estudo de Dias e cols. (2006) avaliaram-sef@ts de um programa de
criatividade em alunos da 22 e 32 séries de espaldica, com dificuldade de
aprendizagem, por combinacdo de procedimentoscivadl e avaliagdo dinamica, nas
areas académica (Teste de Desempenho Escolar- T@dfitiva (WISC, Raven e Jogo de

Perguntas de Busca com Figuras Diversas- PBFD) eridtividade (Torrance Verbal e
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Figurativo). Pelo desempenho no TDE (inferior) eS@WI(QI: 92), foi composta a amostra

de 34 alunos entre 8 e 12 anos, dividida aleaterdnem dois grupos, sendo o G1
submetido ao programa de criatividade por 3 mdsespré-teste, ndo havia diferencas
intergrupos significativas, exceto no Raven, conhoredesempenho do G2; diferenca que
desapareceu no pos-teste. Neste, houve diferegpdicstiva para o G1 no TDE. No
PBFD, o G1 manteve o desempenho apds ajuda, carsfdréancia de aprendizagem e
aumentou o perfil alto-escore e transferidor; tamb@elhorou em criatividade verbal
(fluéncia e flexibilidade), enquanto o G2 melhosm flexibilidade.

Com os objetivos de identificar a freqiéncia de da® estratégias metacognitivas
de leitura, verificar o desempenho em resolucéd@mddlemas e buscar evidéncias de
validade concorrente de uma escala de estratégistara para universitarios por meio da
correlacdo com a Avaliagcdo Dinamica da Inteligé(GtR|1), Abreu (2006) aplicou os dois
instrumentos em 84 alunos universitarios conclgirgeingressantes. Foram observadas
correlag@es significativas, altas e positivas esiteecom o escore total da escala. Analisou-
se a relacdo entre a escala e as etapas do Gf&d senobteve correlacdo significativa,
indicando que as estratégias metacognitivas dedeiapontam para a metacognicdo como
um construto complexo e associado com o desempenhdarefas intelectualmente
exigentes para solucionar problemas novos.

Nascimento (2008) em seu estudo teve por objetivaprestrucdo e andlise de
algumas propriedades psicométricas, de um tes@amnito informatizado do raciocinio
indutivo para criangas. Participaram 320 criangas7da 11 anos de idade. O estudo
consistiu de duas partes. A primeira envolveu atrtogdo dos itens e da intervencéo que
compuseram o teste dinamico bem como o desenvaiuinuo softwaredo teste. Com o
teste dindmico informatizado prosseguiu-se a segpade do estudo, com a finalidade de

investigar a precisdo, a capacidade do teste ensuranpotencial de aprendizagem e
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verificar evidéncias de validade baseada na es#ruterna, por meio da analise fatorial;
na relacdo com outras variaveis, utilizando a Pde/&aciocinio Abstrato-RA da BPR-5i
gue avalia raciocinio indutivo, o Teste de Gergg@mantica que avalia controle inibitorio,
0 Teste Stroop que mensura atencdo seletiva eaaesoblar para verificar desempenho
académico. Por fim, averiguou-se a validade increatelo teste dindmico para predizer
desempenho académico. Os principais resultadogapaon baixa precisao do pré e pos-
teste provavelmente pela baixa quantidade de itbes) como capacidade do teste
dindmico em mensurar potencial de aprendizagemrpacducado de tarefas com raciocinio
indutivo. Houve pouca evidéncia de validade testéfioo com os testes RA e Stroop, mas
grande relacdo com desempenho académico, validadegee foi reforcada pela validade
incremental do teste dinamico em predizer desengpacfidémico

O estudo de Joly e Istome (2008) buscou evidénigaslidade para o Teste Cloze
Basico — MAR por meio da correlagdo com WISC IHrtigiparam 52 alunos entre 9 e 15
anos que freqlentavam regularmente a 42 série®3%x7a 52 série (17,3%) do ensino
fundamental de escola paulista, sendo 53,85% do feeminino. Foi aplicado o Teste de
Cloze Basico-Mar coletivamente na primeira sess@osala de aula e o WISC — llI,
individualmente na segunda e terceira sessfesesdiados revelaram correlacdes altas e
muito significativas para todos os QI do WISC lbnt desempenho em compreensdo em
leitura 0 que é uma evidéncia de validade para steTele Cloze Béasico- MAR.
Constataram-se diferencas significativas de desengo@&m compreensdo por género,
sendo os escores das meninas maiores que dos meAirmalise de regressao entre as
provas possibilitou identificar que QI Compreens&obal e QI Resisténcia a distracdo
predizem a compreensao em leitura.

Isto posto e considerando a escassez de instrusnerdoionais construidos

especificamente para avaliacdo psicoeducacionglins® Boruchovitch (2006), ha uma
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tentativa de atenuar a lacuna existente por meidratiicdo ou desenvolvimento de

instrumentos adequados as necessidades do coatkxtacional brasileiro. Ao lado disso,
Tonelotto e cols. (2005) constatam que ha poucaer@&ria com instrumentos
padronizados de avaliagdo de desempenho escolbabiisades basicas, no Brasil.

Ha de se considerar que existe uma preocupacadantssom a construcao,
existéncia de estudos pertinentes a validade eéspoee com padronizacdes regionais dos
testes. A avaliacdo psicoldgica necessita de amestdualizacdo, assim como em todas as
outras atividades do psicologo (Joly & Noronha, 800

Dada a necessidade de avaliacdo da compreensaeitaa por meio de testes
psicometricamente adequados, o presente estuda telsgetivo de identificar evidéncias
de validade convergente para o Teste Dindmico darBgTDL) pela correlagdo com TDE
e WISC-IIl. Foram verificadas também, eventuaiemihcas relativas as variaveis idade,

sexo e escolaridade.
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METODO

PARTICIPANTES

Participaram do presente estudo 124 alunos quavamrsde 42 & 72 série do ensino
Fundamental em uma escola publica do interior dadésde S&o Paulo, sendo esta uma
amostra por conveniéncia. Do total de alunos 53P8m do género feminino e 46,8% do
género masculino, envolvendo uma faixa etaria da 18 anos, conforme especificado na

Tabela 1.

Tabela 1. Estatisticas descritivas da idade ddgipantes por série.

_ Idade _
Série N % — — Média DP
Minima Maxima
42 33 26,6 10 13 10,8 0,96
5a 40 32,3 10 15 11,3 1,34
62 32 25,8 12 15 12,7 0,90
72 19 15,3 13 15 13,7 0,87

Total 124 100,0

Nota-se que a meédia de idade dos participanteséreg, estd compativel com a
série escolar frequentada, considerando os paddesacionais vigentes. Além disso,
observa-se que o maior nimero de participanteseotmoei-se na faixa de 10 a 13 anos,
perfazendo um total de 83,87% da amostra, idades esie correspondem as previstas

para as seéries estudadas.
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M ATERIAL

Foram utilizados microcomputadores com capacidadeagddware basica (1 GB de
memoria; 100 GB de disco; Windows XP) para supartaaplicativos de video e imagem
necessarios para o Teste Dinamico de Leitura (T®hymazenamento dos resultados em

banco de dados virtual (MySQL).

INSTRUMENTOS

Teste Dindmico de Leitura — TDL (Joly, em desenwoénto)

E um teste dinamico informatizado que conta comtgste, modulo instrucional em
duas etapas e pos-teste com aplicacdo sem intéo@otre cada etapa. A avaliacao inicial
e final é composta pelo Teste de Cloze por OpcBAL (Joly, 2006). E constituido por
um trecho de uma histéria infantil ao qual é aplica Sistema Orientado de Cloze (5x3),
com omissdes a cada cinco vocabulos, sendo edbssitgidos por lacunas do mesmo
tamanho. Cada lacuna deve ser preenchida com wmaedas trés opcdes de resposta
disponiveis, que melhor dé sentido ao texto. Airigsuum ponto para as respostas certas e
zero para as respostas erradas. Em assim senmmtw@acdo total varia de zero a 39
pontos.

O moddulo instrucional é dividido em duas etapasgdsesstas os Treinos 1 e 2 que
consistem em um conjunto de instrucbes de comgdridgradativa planejadas para
orientar o examinando ao cumprimento adequadordtataxigida em testes de Cloze, nos
guais o participante utiliza os processos do ctmegecutivo em cada etapa apresentada
Os Treinos 1 e 2 visando informar ao respondent@adecodificar e recordar as palavras,

planejar visando o alcance da compreensado, prosizempo e o esfor¢o para a realizacéo
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de determinadas atividades, conhecimento prévie ¢ev acessado, antes e durante o

processo da leitura, auto-monitoramento da compé&eantes, durante e apos a leitura,
uso de estratégias diante de uma dificuldade eessglade da auto-avaliacdo. Consta de
informacdes procedimentais sobre compreensédo d@uordeisando-se como referéncia a
estrutura sintatica e semantica da linguagem aschfa primeira etapa do modulo
instrucional a pontuacéo total varia de zero antgme na segunda etapa a pontuagao varia
de zero a 14 pontos.

Foi realizado um estudo exploratério do TDL poryJel cols. (2007) onde foi
analisado o desempenho dos participantes em taeefampreensao em leitura, por meio
da Avaliacdo Dinamica Informatizada da Compreeresédleitura, contendo um maodulo
instrucional informatizado, visando relacionar faérformance com o desempenho
cognitivo geral e a habilidade em decodificacaatiélparam da pesquisa 53 estudantes
gue frequentavam 22, 32 e 42 série do Ensino Fusrdahde uma escola publica com idade
entre 8 e 11 anos. Os instrumentos utilizados faarvlatrizes Progressivas Coloridas de
Raven — Escala Especial, o Teste de Compreensdeituma Silenciosa — TeColLeSi e a
avaliacdo dindmica da compreensao em leitura quedtizada utilizando-se a técnica de
Cloze em texto impresso, antes e depois dos peatites lerem o modulo instrucional
informatizado. N&o se constatou diferenca sigritieaentre o desempenho no pré e poés-
teste da prova de compreensdo em leitura para menisérie. Verificou-se correlacdo
positiva e significativa para compreensao no péteteom decodificacdo na 22 série e com
habilidades cognitivas gerais para 3% e 42 séiges. indicou que 0 mdodulo instrucional
mobiliza habilidades cognitivas gerais no individpermitindo que outras habilidades
possam se expressar posteriormente como consegqitkyssa intervencéo. Outros estudos

com a TDL encontram-se em desenvolvimento.
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Escala de Inteligéncia Wechsler para criancas -CAll5(Figueiredo, 2002)

E um instrumento de aplicacdo individual que avali@apacidade cognitiva de
criancas entre 6 e 16 anos e 11 meses. E compelstdEpcala Verbal com os subtestes
Informacgédo, Semelhancas, Aritmética, Vocabulariom@reensédo e Digitos e Escala de
Execucdo composta por Completar Figuras, Cédigosnfo de Figuras, Cubos, Armar
objetos, Procurar Simbolos e Labirintos. Os suésedfgitos e Labirinto sdo suplementares
e nédo interferem no escore do teste. O desempealwiahca nesses varios subtestes
resulta em trés medidas compostas. A somatériagnadd dos subtestes verbais resulta no
QI Verbal; a somatéria dos subtestes de execuc® BExecucdo e a somatoria dos pontos
da Escala Verbal com a de Execucéo resulta no @I.TAlém desses escores, podem ser
calculados quatro escores considerando-se os da@oenpreenséo verbal (Informacéo,
Semelhancas, Vocabulario, Compreensédo), Organizpe&meptual (Completar Figuras,
Arranjo de Figuras, Cubos, Armar objetos), Res@#ea distracdo (Aritmeética e Digitos) e
Velocidade de Processamento (Codigo, Procurar 3aslhoEssa versdo é brasileira com
estudos de adaptacéo, validagéo, precisdo e naagat, com isso podemos observar em
um estudo de Figueiredo e cols. (1998) que nosrenasexisténcia de validade interna no
conjunto de itens verbais do WISC-III, considerangacoeficientes significativos obtidos
na andlise de correlacdo de Pearson entre cadestslet o0 numero total de acertos no
conjunto verbal do teste. Os dados do estudo possw&léncias de validade interna e
presenca de um fator comum entre os subtestes isvertgmdo em vista o inter-
relacionamento entre os subtestes. Os maioresefdie correlacdo encontram-se nos
subtestes vocabulario, informacdo e semelhancaksdaimilares aos encontrados na
pesquisa de padronizacdo americana do WISC-Ill, qgre 0s mesmos subtestes

apresentaram os maiores indices de correlagédo €@hverbal.
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Teste de Desempenho Escolar (TDE) — Stein (1994)

E um instrumento psicométrico que visa oferecer awmaliacdo objetiva do
desempenho escolar. O teste foi construido pavalegdo de alunos de 12 a 62 séries do
Ensino Fundamental, podendo ser usado também een 872 séries. E composto por
subtestes de Escrita — escrita de nome propriopalderas isoladas apresentadas na forma
de ditado —, Aritmética — solucdo oral de problereasélculos escritos de operacfes
aritméticas —, e Leitura — reconhecimento de pakigoladas no contexto. Cada subteste
apresenta escala de itens em ordem crescentecddditie, sendo o Escore Bruto (EB) e 0
Escore Bruto Total (EBT) convertidos por uma cliésatdo em superior (42122pontos ;

52 125 pontos; 62 e 73131 pontos), médio (42- 112-121pontos; 52- 117¢k%os; 62 e
73- 123-130 pontos) e inferior (431.11pontos; 52 116 pontos; 62 e 72122 pontos) para
cada série. O TDE foi criado para ser utilizado @oam primeiro instrumento para
avaliagdo psicopedagodgica individual, indicando,udea maneira abrangente, quais as
areas da aprendizagem escolar que estdo presemadpsejudicadas no examinando.
Foram realizados estudos de validade por anélissodsisténcia interna com indices de
coeficiente Alfa variando de 0,67 a 0,98 (Steirf4)9 Identificou-se que o TDE discrimina
o desempenho dos sujeitos por seérie, sendo ess#énocusado para elaboracdo de

normatizagao.

PROCEDIMENTO

Foi efetuado contato com os responsaveis pelatassapresentando o objetivo da
pesquisa e solicitando a colaboracdo e a part@pagstas. Em seguida, o projeto foi

encaminhado para o comité de ética. Apos aprovdgammité, no primeiro contato com
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os alunos, foram esclarecidos os objetivos da pesogarantindo ao participante o sigilo e

o carater confidencial da identificagdo pessoakoBeestes esclarecimentos foi solicitado
gue encaminhassem para 0s pais ou responsavel rmdTée Consentimento Livre e
Esclarecido da Pesquisa” para ser assinado. Dimtposse deste documento, foram
distribuidos os instrumentos para aqueles que csengon a amostra.

Foram realizadas quatro sessOes de aplicacdo. O foDaplicado na primeira
sessdo, coletivamente, com duracdo maxima de 4Qtesinna propria escola, com o
acompanhamento de monitores, em horario previamereado com a direcdo. As
instrugbes de preenchimento do teste bem comofasniagbes sobre compreensdo em
leitura contida no médulo informativo foram lidaslgs préprios participantes. As duvidas
gue foram ocorrendo foram esclarecidas pelo aplicad monitores.

Na segunda sessédo foi aplicado o Teste de Desbémpé&scolar (TDE)
individualmente, com duracdo aproximada de 30 rmmuicluindo a apresentacédo dos trés
subtestes, independentemente da sua ordem, inicgerdpre pelo primeiro item de cada
escala e terminando de acordo com o desempenh@dorando.

As terceira e quarta sessodes foram destinadascagin individual do WISC-III.
Elas ocorreram em dias consecutivos e uma semabs apprimeira sessdo. Foram
aplicados primeiro 0s subtestes verbais e depoisleogxecucdo, considerando-se 0s
critérios especificos para cada prova, descritosnaaual do teste tendo uma duracéo

aproximada de 60 minutos cada sesséao.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados do presente estudo foram analisdelgitiva e inferencialmente.
Serdo apresentadas consideracdes sobre o desempenhmmpreensdo em leitura,
desempenho cognitivo e académico dos participabis, como a relagdo entre estas
variaveis, considerando-se a influéncia do génitage, e série. De modo a buscar
evidéncias de validade para o Teste Dinamico ertulzepor meio da correlacdo com a
Escala de Inteligéncia Wechsler para criangcas —CAllSe o Teste de Desempenho
Escolar — TDE, foram conduzidas analises por meioadrelacdo de Pearson e o Teste

studentpor grupos extremos.

Andlises descritivas do TDL, WISC e TDE.

Os resultados indicaram que houve um leve aumentiesempenho dos estudantes
no TDL pré para o pos-teste somente nos alunos @78 série, sendo que, a diferenca
entre o desvio padrdo pré e pos, juntamente coim@auwicdo da pontuacdo minima do
pos-teste indicaram que a variabilidade aumentouprde para poés-teste (Tabela 2).
Ressalta-se que a pontuacdo maxima possivel décaacada € de 39 pontos. Além disso,
tendo em vista que a pontuagdo maxima possiveedatsgida nos Treinos 1 e 2 do
modulo instrucional é 7 e 14 pontos respectivameate alunos demonstraram que
compreenderam as estratégias apresentadas, ungaejeas médias obtidas foram muito

préximas ao total de pontos possiveis em todaérass
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Tabela 2. Estatisticas descritivas do desempenfi®ho

TDL por etapa

Série  Estatisticas

Pré-teste Treino 1 Treino 2 Pds-teste
42 Média 28,45 5,58 13,52 27,48
DP 6,22 1,67 0,79 8,05
Pontuagdo minima 13 1 12 6
Pontuagcdo maxima 37 7 14 37
52 Média 30,80 5,85 13,58 30,65
DP 5,25 1,51 0,74 5,67
Pontuacédo minima 17 1 11 15
Pontuacdo maxima 37 7 14 37
62 Média 31,38 6,47 13,88 32,28
DP 4,22 0,80 0,42 3,29
Pontuac&o minima 21 4 12 24
Pontuacdo maxima 37 7 14 37
72 Média 32,05 6,37 13,79 32,95
DP 4,11 0,68 0,53 3,61
Pontuac&o minima 20 5 12 26
Pontuagdo maxima 36 7 14 38

Os resultados obtidos corroboram com Joly e coBO{R ao analisarem o
desempenho de criancas de 22 a 42 séries na A@lipamica da Compreensdo em
Leitura ndo constataram diferenca significativareeiot pré e o pos-teste, porém, o estudo
indicou que o0 modulo instrucional mobilizou hakalitks cognitivas gerais que,
posteriormente, levariam a expressao de outradided®s. A modificacdo obtida pela
aprendizagem mediada indica o potencial de aprageim da crianga, que deve ser
diferenciado da mudanca permanente. Sendo queeestacdo vai depender de uma
freqUiente exposicdo a instrugcdes intensivas, @ifatitas do treinamento e ndo mais da

avaliacdo (Linhares, 1995).
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Tabela 3. Estatisticas descritivas do tempo emnskguutilizado pelos alunos para

responder o TDL pré-teste, pés-teste, Treino 1 e 2.

L wea 0P e leneo

Pré 580,10 203,89 261 1403

Pés 354,95 129,51 147 797
Treino 1 358,16 175,34 255,75 314,50
Treino 2 291,23 136,46 101 864

A Tabela 3 mostra o tempo, em segundos, utilizadospalunos na realizacéo das
diferentes fases do TDL. Nota-se que o tempo nedlipré-teste para o pds-teste diminuiu
em 225,15 segundos. De acordo com Linhares (198bptibuicdo mais significativa da
avaliacdo dinamica parte da possibilidade de ifieatiestratégias cognitivas utilizadas na
solucdo da tarefa, verificar a possibilidade de ifrcadt seu desempenho e estimar o
potencial de transferéncia e generalizacdo de dzagem, onde o examinando possa

atingir um alto grau de autonomia em situacée®selucdo de problemas.

Tabela 4. Estatistica descritivas dos Quocientdstdigéncia (Ql) obtidos por meio do

WISC-III.
Ql N Min. Max. M DP

Verbal 124 52 152 97,66 18,22
Execucéo 124 47 132 100,28 18,13
Compreenséao Verbal 124 50 137 89,66 15,46
Organizacao Perceptual 124 51 132 91,14 15,80
Resisténcia a distragédo 124 54 128 93,24 15,57
Veloc. de Processamento 124 67 146 96,50 13,30

Total 124 52 149 98,64 18,12
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A média dos alunos no QI Total, obtido por meio \WdSC III, foi de 98,64

(DP=18,12), ou seja, na éarea correspondente a umoadgmdrdo abaixo da média,
lembrando que o escore 100 define o desempenhmmdéadirianca em relacdo a sua faixa
etaria (Figueiredo, 2002). Ressalta-se que a maédia baixa foi no QI Compreenséo
Verbal, que, no entanto, também estd compreendiddama de desempenho médio
previsto (Tabela 4).

A média mais alta foi alcancada no indicador d&Egdcucdo, com destaque ao seu
fator QI Velocidade de Processamento, consideraaoBgnson (2008) e Primi (2003)
como uma habilidade cognitiva importante para tudai Essa refere-se a capacidade de
manter a atencao e realizar rapidamente tarefgslesnautomatizadas em situacbes que
pressionam o foco de atencdo. No estudo de Jdtomé (2008) ressalta-se que a média
mais alta também foi alcancada no indicador de @losidade de Processamento
(M=95,52; DP=16,00) que pode revelar que os alunos decodifibam o texto e, em
funcédo disso, tenham boas condi¢cdes para procasseformacgdes e relaciona-las aos

esquemas mentais existentes, implicando em melboreicdes para compreender.
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Tabela 5. Estatisticas descritivas da média dong@seho no WISC por subteste.

Sublestesdo 4, pp  Pontuacdo Ponuagio [EITEY

WISC-III Minima Maxima possivel
Completar figuras 16,25 3,42 7 23 30
Informacgéo 13,69 3,92 6 26 30
Cadigo 43,57 8,79 22 74 119
Semelhancas 11,05 5,10 1 30 33
Arranjo de figuras 25,82 8,90 4 49 64
Aritmética 15,25 2,48 1 21 30
Cubos 31,07 13,82 0 65 69
Vocabulario 22,39 6,83 8 41 60
Armar objetos 25,65 8,74 6 42 45
Compreensao 16,10 3,76 6 24 36
Procurar simbolos 23,00 4,33 9 32 45
Digitos 12,15 2,84 6 21 30

Foi feita uma andlise descritiva dos resultadoglobtpelos alunos no WISC Il a
partir da média do escore bruto de cada um dosuliestes aplicados (Tabela 5). Foi
utilizado o escore bruto para a andalise dos dadogazdo da especificidade de cada
subteste. As maiores médias obtidas foram no gebfesnar Objetos (57% de acertos),
Completar figuras (54,16% de acertos), Procurarb8ios com (51,11 % de acertos) e
Aritmética (50,83% de acertos). Considerando quenakrObjetos e Completar Figuras
avaliam processamento visual, Simbolos a velocidé@lgrocessamento e Aritmética
conhecimento quantitativo vinculado a solucdo deblemas, os resultados assinalam o
desempenho médio dos estudantes para tais habdidagie contribuem para a
compreensdo em leitura conforme Benson (2008)nei F2D03).

A média de acertos mais baixa foi em Semelhan@49% de acertos), indicando

a dificuldade para estabelecer relagbes entreutdtsbcomo uma habilidade relativa a
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inteligéncia cristalizada (Flanagam & cols., 200€pbe destacar que, ao lado disso,

Figueiredo (2002) a experiéncia mostra que resadtattos ou baixos sdo caracteristicos da

avaliagdo da maioria das criangas, 0 que indicaala® desenvolvem suas capacidades

intelectuais de maneiras diferentes e tém difesguaelrées cognitivos.

Tabela 6. Estatisticas descritivas da pontuac@esempenho no TDE por série e subteste.

Subtestes do TDE

Série  Estatisticas : : . : Total
Leitura Aritmética Escrita

42 Média 59,06 20,09 21,09 100,24
DP 10,10 4,53 8,39 20,54
Pontuac&o minima 29 7 1 52
Pontuacdo maxima 70 27 33 127

52 Média 63,70 20,50 25,57 109,77
DP 7,16 4,68 6,94 16,87
Pontuac&o minima 40 12 9 64
Pontuacdo maxima 70 29 34 131

62 Média 65,16 22,94 27,84 115,95
DP 4,36 4,20 5,48 10,77
Pontuac&o minima 51 16 13 89
Pontuacdo maxima 70 33 35 132

72 Média 64,74 24,74 27,47 116,95
DP 5,39 5,66 6,44 14,27
Pontuagdo minima 46 14 7 70
Pontuagdo maxima 70 36 35 133

Considerando-se que o escore bruto de cada seibtestscore bruto total de todo o

TDE séo convertidos através de uma tabela na fitagsio: superior, médio e inferior para

cada série escolar (Stein, 1994), os resultadokaran que todas as séries foram

classificadas como tendo um desempenho inferian escecdo da 42 e 72 séries que

obtiveram classificacdo de desempenho médio nesigbtle Aritmética (Tabela 6). Tais
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resultados confirmam Tonelotto e cols. (2005) quaat ser o desempenho escolar

entendido como uma forma de avaliar o quao inteeeganum escolar consegue
acompanhar os contetudos propostos para a ser@ agja inserido. O baixo desempenho
encontrado nos alunos permite questionar a qua&iddal ensino oferecido a essa
populacdo, podendo ser estes resultados conseggiédei dificuldades geradas pelas
condicbes de ensino do nosso pais, incluindo o ripréprocesso de avaliagdo de

desempenho dos alunos (Dias & cols., 2006; Lid21)1L9

Analises inferenciais do TDL, WISC e TDE.

Tabela 7. Estatisticas inferenciais da MANOVA sabefeito da idade, série e género para

0 escore total do TDL e TDL e QI total do WISC.

gl F Y
Idade QI total 5 7,798 0,000
TDE Total 5 11,794 0,000
TDL pré-teste 5 5,822 0,000
TDL pés-teste 5 4,513 0,001
Série QI total 3 9,056 0,000
TDE Total 3 23,581 0,000
TDL pré-teste 3 9,702 0,000
TDL pés-teste 3 10,815 0,000
Sexo QI total 1 1,621 0,206
TDE Total 1 ,816 0,369
TDL pré-teste 1 1,032 0,312
TDL pos-teste 1 ,146 0,704

De modo a verificar o desempenho no pré e pés-tesfEDL, no escore total do

TDE e no QI total do WISC em funcédo da idade, sérgg€nero foi aplicada a MANOVA
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(Tabela 7). A andlise indicou diferenca muito digativa para todos os testes em relacdo a

idade e série. Constatou-se a inexisténcia deéiméia do género nas variaveis avaliadas,
corroborando com estudo de Flores-Mendoza e c@B07) que nédo identificaram
diferencas estatisticamente significativas relaail@s ao género em relacdo ao desempenho

cognitivo e ao desempenho académico aferido petbes.

Tabela 8. Analise de Tukey sobre o efeito da idexdBesempenho Cognitivo no teste

WISC-III.
Grupos
Idade N
1 2 3

15 9 85,11
14 11 86,73
11 31 93,94 93,94
12 25 98,36 98,36 98,36
10 24 104,29 104,29
13 24 109,88

O teste de Tukeypost hoc aplicado a MANOVA separou os resultados do
desempenho dos participantes em grupos distintos fentdo das diferencas
estatisticamente significativas observadas padadei e a série freqientada. Em relacdo a
idade, no QI total do WISC foi observado um meliesempenho nos alunos de 13 anos
em relacdo aos alunos de 14 e 15 anos que apmsenten desempenho inferior (Tabela
8). Figueiredo (2002) apresenta em seu estudoldagao do WISC-IIl para a populacéo
brasileira, que as médias dos escores obtidos s@as em Ql em relacdo a idade

apresentaram um aumento superior para os gruposioe idade.
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Tabela 9. Andlise de Tukey sobre o efeito da idexlBesempenho Académico no TDE.

Grupos
Idade N
1 2

15 9 98,44

14 11 107,45 107,45
12 25 107,56 107,56
11 31 109,13 109,13
13 24 114,29
10 24 114,50

Quanto ao desempenho académico no TDE pela Artdi3eikey, o escore total do
TDE revelou que os alunos de 10 e 13 anos apreaentam melhor desempenho em
relacdo aos de 15 anos (Tabela 9). Apesar de secypante na educacado brasileira, o
desempenho académico abaixo do esperado paraeandadurpreende e tem sido tema de
estudos com o propoésito de identificar os fatomegkidos no fracasso escolar (Patto,
1990 citado por Dias & cols., 2006). Ao lado dissorrobora os estudos de Lidz (1991)

numa perspectiva internacional de analise.

Tabela 10. Analise de Tukey sobre o efeito da ided€DL pré-teste.

Grupos
Idade N
1 2

15 9 27,67

14 11 29,55 29,55
12 25 29,60 29,60
11 31 30,35 30,35
13 24 31,33 31,33

10 24 32,38
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Tabela 11. Anélise de Tukey sobre o efeito da iced&DL pos-teste.

Grupo
Idade N @—
1

12 25 29,24
15 9 29,44
14 11 29,91
11 31 30,29
10 24 31,63
13 24 32,04

Considerando os resultados da avaliacdo em cong@eem leitura pelo TDL, no
pré-teste houve melhor desempenho dos alunos @md® em relacdo aos alunos de 15
anos; ja no poés-teste ndo foi constatada difersiggaficativa entre as idades (Tabelas 10 e
11). Tais resultados corroboram os estudos sobrpreensdo em leitura disponiveis na
literatura no Brasil (e.g. Dupuis, 1980; Castelaar®®o, 1992; Cunha, 2006; Joly &
Lomdnaco, 2003), bem como os realizados com Awadidginamica (e.g. Dias & Enumo,
2006; Joly & cols, 2007; Nascimento, 2008). Excefgiia no estudo de Abreu (2006) onde
houve diferenca significativa do desempenho dedestes universitarios demonstrando
melhor desempenho dos alunos com 18 anos em red@samais velhos para a estratégia

metacognitiva para solugcao de problemas.

Tabela 12. Estatisticas inferenciais da MANOVA sobefeito da série no Desempenho

Cognitivo.
. Grupos
Série N
1 2 3
52 série 40 93,38
42 série 33 94,48 94,48
62 série 32 104,63 104,63

72 série 19 106,84
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No que diz respeito a série, no WISC os alunos daérie apresentaram um

desempenho melhor do que os alunos da 52 sérieléTad). Cabe destacar Benson (2008)

gue afirma a inferéncia da habilidade cognitivafentéo da série.

Tabela 13. Estatisticas inferenciais da MANOVA sobefeito da série no Desempenho

Académico.

_ Grupos
Série N
1 2
42 série 33 100,24
52 série 40 109,77
62 série 32 115,94
72 série 19 116,95

No TDE, os alunos de 42 série apresentaram um gesdrm inferior em relacao aos

alunos das outras séries (Tabela 14).

Tabela 14. Estatisticas inferenciais da MANOVA sobefeito da série no TDL.

_ Pré-teste Pds-teste
Série N
1 2 1 2
42 série 33 28,45 27,48
52 série 40 30,80 30,80 30,65 30,65
62 série 32 31,38 31,38 32,28
72 série 19 32,05 32,95

No TDL pré-teste foi observado que os alunos deefe tiveram um desempenho

superior em relacdo aos alunos de 42 série, e adepte 0s alunos de 62 e 72 séries

apresentaram um melhor desempenho em relacédo s ale 42 série (Tabela 14). Tais
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resultados corroboram com estudo de Dias e cd96)2 (e.g. Braga, 1981; Carelli, 1992;

Joly & Loménaco, 2003; Kozulin & Garb, 2002; Sant?804; Santos & cols., 1991).

Tabela 15. Valores de média, desvio padréo e estyshra o TDL considerando do

desempenho em leitura

Desempenho
Leitura - TDE

Pré-teste  Inferior (25%) 65 28,32 5,621

Superior (75%) 22 34,18 2,039 -7,131 84,511 0,000
Pos-teste  Inferior (25%) 65 28,17 6,691

Superior (75%) 22 33,77 4,608 -4,357 52,839 0,000

TDL N M DP t gl p

Tabela 16. Valores de média, desvio padréo e estyshra o TDL considerando do

desempenho geral no TDE

Desempenho
Geral - TDE

Pré-teste  Inferior (25%) 76 28,42 5,463

Superior (75%) 10 3390 1912 -6,292 34,014 0,000
Pés-teste  Inferior (25%) 76 28,57 6,361

Superior (75%) 10 33,70 2,452  -4,822 29,249 0,000

TDL N M DP t gl p

Foi aplicado o Testede studentpara saber se o TDL diferencia bons leitores de
maus leitores tendo por parametro os grupos exsaol DE, por Quartil. Constatou-se
gue em relacdo ao desempenho em leitura e ao deskbmperal dos alunos no TDE, os
resultados indicam que houve diferenca signifieawtre os grupos demonstrando que o
TDL consegue diferenciar bons leitores e maus rkesto Constata-se, dessa forma,

evidéncia de validade para o TDL por grupos extededesempenho.
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Tabela 17. Correlacao entre o TDL e os escoresddds subtestes do WISC-III.

Subtestes do

Etapas do TDL

WISC-lI Pré-teste Pos-teste Treino 1 Treino 2

Completar Figuras r 0,251(**) 0,240(**) 0,085 0,138

p 0,005 0,007 0,350 0,128
Informacéo r 0,477(*) 0,479(**) 0,292(**) 0,227(*)

p 0,000 0,000 0,001 0,011
Cddigo r 0,004 0,097 0,076 0,062

p 0,965 0,285 0,402 0,494
Semelhancas r0,364(**) 0,258(**) 0,204(*) 0,145

p 0,000 0,004 0,023 0,108
Arranjo de Figuras r 0,405(**) 0,435(**) 0,249(**) 0,202(*)

p 0,000 0,000 0,005 0,025
Aritmética r0,223(%) 0,158 0,128 0,019

p 0,013 0,080 0,157 0,834
Cubos r0,345(**) 0,360(**) 0,191(*) 0,252(**)

p 0,000 0,000 0,033 0,005
Vocabulario r 0,495(**) 0,385(**) 0,210(*) 0,223(*)

p 0,000 0,000 0,019 0,013
Armar Objetos r0,314(*) 0,367(*%) 0,230(*) 0,161

p 0,000 0,000 0,010 0,073
Compreensao r 0,351(**) 0,333(**) 0,214(*) 0,219(*)

p 0,000 0,000 0,017 0,015
Procurar Simbolos r 0,143 0,213(%) 0,168 0,203(*)

p 0,114 0,018 0,062 0,024
Digitos r 0,479(**) 0,401(*) 0,277(**) 0,165

p 0,000 0,000 0,002 0,067
*p 0,05 *p 0,01

O teste de correlacédo de Pearson foi aplicado ymaificar a relacdo do pré e pos-
teste do TDL com os escores de cada subteste d&€.V@8nstatou-se correlacdo entre
todos os subtestes do WISC, com excecdo de Camignp desempenho dos participantes
no pré e pos-teste do TDL. As maiores associagbsservadas referem-se aos subtestes

Informacé&o, Vocabuléario, Digitos e Arranjo de FagirCabe destacar que foram obtidas as
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correlagbes entre os subtestes do WISC-IIl com resnds 1 e 2 do TDL, em menor

namero que as constatadas com os escores de Pretespe. A maior correlagdo para o
TDL-treino 1 foi com subteste Informacao e paraDd_{ireino 2 com Cubos (Tabela 17).

A leitura precisa ser avaliada de modo mais ammlogde s6 a habilidade
académica especifica envolvida na decodificac&mngreensédo de acordo com o descrito
por Flanagam e cols. (2002) no Fator Leitura e itascra teoria CHC das habilidades
cognitivas. A habilidade cognitiva esta diretameoterelacionada ao desempenho em

leitura como descrito por Benson (2008) e HannDameman (2001).
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Tabela 18. Correlacdo entre o TDL e os Qls do WIEC-

Etapas do TDL

Ql Pré-teste Pés-teste Treino 1 Treino 2
Verbal r  0,583(**) 0,396(**) 0,212(*) 0,466(**)
p 0,000 0,000 0,018 0,000
Execucéo r 0,505(**) 0,360(**) 0,238(**) 0,453(**)
p 0,000 0,000 0,008 0,000
Total r 0,600(**) 0,412(**) 0,280(**) 0,535(**)
p 0,000 0,000 0,002 0,000
Compreensdo ' 0,622(**) 0,379(**) 0,308(**) 0,513(**)
Verbal p 0,000 0,000 0,001 0,000
Organizagdo r  0,556(**) 0,310(**) 0,254(**) 0,487(**)
Perceptual p 0,000 0,000 0,004 0,000
Resisténciaa r 0,519(*%) 0,354(**) 0,159 0,475(**)
distracdo p 0,000 0,000 0,077 0,000
Velocidade de r 0.233(*) 0,293(**) 0,132 0,205(*)
processamento p 0,009 0,001 0,145 0,022

*p 0,05, *p 0,01

Houve correlacdo entre as pontuacdes do TDL préseeptreinos com os Qls
parciais e total do WISC-Ill. Observaram-se cogeé&s moderadas e altamente
significativas com os Qls Verbal, Compreensdo Meeb@otal (Tabela 18). Vale ressaltar
gue os valores das correlagbes foram ligeiramenferiores no pos-teste quando
comparadas com o pré-teste. Assim como os valove3rdino 1 nota-se que foram
ligeiramente superiores em relacdo ao Treino 2tdgae deve ser dado ao escore do QI
Verbal e Compreensdo Verbal por aferirem habilidad®egnitivas especificas da

compreensao em leitura (Flanagam & cols., 2002).
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Tabela 19. Correlacdo entre o TDL e os Qls do WIS€Eensiderando a idade.

Etapas do TDL

@l Pré-teste Pos-teste Treino 1 Treino 2
Verbal r 0,572(*) 0,382(*¥) 0,203(*) 0,464(**)
p 0,000 0,000 0,024 0,000
Execucéo r 0,493(**) 0,346(**) 0,230(*) 0,452(**)
p 0,000 0,000 0,011 0,000
Total r  0,590(*%) 0,399(**) 0,272(**) 0,534(**)
p 0,000 0,000 0,002 0,000
Compreensdo I 0,607(*%) 0,355(**) 0,298(**) 0,524(*)
Verbal p 0,000 0,000 0,001 0,000
Organizagdo I 0,537(*) 0,284(*%) 0,242(**) 0,493(*)
Perceptual p 0,000 0,001 0,007 0,000
Resisténciaa r 0,498(*) 0,328(**) 0,142 0,484(*)
distracao p 0,000 0,000 0,117 0,000
Velocidadede r 0,191 0,261(**) 0,111 0,201(*)
processamento p 0,035 0,004 0,220 0,026

*p 0,05;*p 0,01
Quando correlacionado os QIls parciais e total eDd €m funcdo da idade dos
alunos constatou-se maior correlacdo no prée eqsds-€ no Treino 1 sendo que as maiores
associacoes foram em relacdo aos QlIs Verbal, Ganpéo Verbal e Total (Tabela 19),

corroborando com estudo de Benson (2008).
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Tabela 20. Correlacdo entre o TDL e os Qls do Wid&iderando a série.

Etapas do TDL

@l Pré-teste Pos-teste Treino 1 Treino 2
Verbal 0,557(**) 0,357(**) 0,173(%) 0,421(**)
p 0,000 0,000 0,055 0,000
Execucéo r o 0,477(*) 0,322(**) 0,204(*) 0,412(*%)
p 0,000 0,000 0,024 0,000
Total r 0,573(*%) 0,368(**) 0,240(**) 0,489(**)
p 0,000 0,000 0,007 0,000
Compreensdo I 0,622(*%) 0,372(*%) 0,299(**) 0,517(*)
Verbal p 0,000 0,000 0,001 0,000
Organizagdo I 0,561(**) 0,309(**) 0,251(*%) 0,500(**)
Perceptual p 0,000 0,000 0,005 0,000
Resisténciaa r 0,510(*) 0,339(*%) 0,141 0,467(*)
distracao p 0,000 0,000 0,119 0,000
Velocidade de 1 0,252(**) 0,316(**) 0,144 0,234(**)
processamento p 0,005 0,000 0,112 0,009

*p 0,05, *p 0,01

Em relacdo a série também foi constatado maioele@dio no pré e pos-teste e no

Treino 1 sendo que as maiores associacdes foraralagdio aos QIs Compreensao Verbal,

Total e Organizacdo Perceptual, ressaltando qwaloges das correlacdes tanto em fungéo

da idade quanto em funcéo da série foram ligeiréenaferiores no pos-teste e no Treino 1

guando comparadas com o pré-teste (Tabela 20)bmyenedo com estudo de Joly e Istome

(2008).



Tabela 21. Correlacdo entre os tempos de execucd®Ud e os Qls do WISC.

Etapas do TDL

@l Pré-teste Pos-teste Treino 1 Treino 2
Verbal -0,222(*) -0,016 -0,367(**)  -0,355(*¥)
p 0,013 0,864 0,000 0,000
Execucéo r-0,247(**)  -0,249(**)  -0,383(**)  -0,323(*¥)
p 0,006 0,005 0,000 0,000
Total r -0,267(**)  -0,204(*) -0,456(**)  -0,340(**)
p 0,003 0,023 0,000 0,000
Compreensdo I -0,282(*) -0,140 -0,412(**) -0,325(**)
Verbal p 0,002 0,121 0,000 0,000
Organizagdo ' -0,287(*%)  -0,215(*) -0,340(**)  -0,294(*)
Perceptual p 0,001 0,017 0,000 0,001
Resisténciaa r -0,257(*")  -0,136 -0,382(**)  -0,278(*)
distracao p 0,004 0,132 0,000 0,002
Velocidade de r -0,248(**)  -0,195(%) -0,294(**)  -0,265(**)
processamento p 0,005 0,030 0,001 0,003

*p 0,05, *p 0,01
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Em relagcdo ao Tempo de Execugdo do TDL e o QI vhsmn-se correlacdes
negativas e estatisticamente significativas demandd que quanto maior o QI, menor o
tempo de execucgdo (Tabela 21). A literatura coadalfaz referéncia a estudos relativos a
desempenho académico e raciocinio indutivo em ftudgévelocidade de processamento,

mas ndo apresenta estudos entre QI e tempo decérecu
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Tabela 22. Correlacdo entre o TDL e os subtestddio

Subtestes do TDL pré- TDL pés- TDL Treino TDL Treino

TDE teste teste 1 2

Leitura r  0,710(**) 0,643(**) 0,635(**) 0,358(**)
p 0,000 0,000 0,000 0,000

Aritmética r 0,428(**) 0,474(*%) 0,323(**) 0,189(*%)

p 0,000 0,000 0,000 0,036

Escrita r  0,691(*) 0,605(**) 0,575(**) 0,405(**)
p 0,000 0,000 0,000 0,000

Total r 0,720(**) 0,677(*%) 0,618(**) 0,375(**)
p 0,000 0,000 0,000 0,000

*p 0,05;**p 0,01

O teste de correlacédo de Pearson foi aplicadovymaificar a relagcdo do pré e pos-
teste e Treino 1 e 2 do TDL com os escores de sadteste do TDE. Observaram-se
correlacbes moderadas e altamente significativae ¢odos os subtestes do TDE, com o
desempenho dos participantes no pré e pos-testeieoTl e 2 do TDL. As maiores
associacoes observadas referem-se ao subtestéwa keao escore Total do TDE (Tabela
22). Em relacdo aos resultados apresentados, Na#airf008) em seu estudo encontrou
correlacBes positivas e significativas, porém eonidas correlacdes foram baixas, sendo

gue a maior correlagéo foi entre o teste dinamiaasciplina de Inglés.
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Tabela 23. Correlacdo entre os tempos de execu;dB®U e os subtestes do TDE.

Subtestes do Tempo de execucdo na TDL
TDE Pré-teste Treino 1 Treino 2 Pos-teste
Leitura r -0,383(*) -0,298(**) -0,623(**) -0,334(**)
p 0,000 0,001 0,000 0,000
Aritation ¢ 0229(%  -0,164 03920 0135
p 0,010 0,068 0,000 0,134
Eecrita 0.383(%  -0,331(%)  -0.676(*)  -0,410(*%)
p 0,000 0,000 0,000 0,000
Total 0396(%)  -0,318(%)  -0.672()  -0,359(*)
p 0,000 0,000 0,000 0,000

*p 0,05 *p 0,01
Em relagcdo ao Tempo de Execucdo do TDL e o TDEre&sssm-se correlagdes
negativas e estatisticamente significativas demandbd que quanto maior o desempenho,
menor o tempo de execucgdo (Tabela 23). Corroboraadoo estudo de Tonelotto e cols.
(2005) que indicaram que quanto melhor o desempealidDE, menor o tempo de reagéo

na Prova de Reconhecimento de palavras e pseudgsala

Tabela 24. Correlacdo entre o TDL pré, pos-te3temos 1 e 2.

Etapas do Etapas do TDL
TDL Pré-teste Treino 1 Treino 2 Pdés-teste

Pré-teste r 1 0,542(**) 0,430(**) 0,762(**)

p 0,000 0,000 0,000
Treinol r 0,542(*%) 1 0,401(*¥) 0,553(**)

p 0,000 0,000 0,000
Treino2 r 0,430(*%) 0,401(*) 1 0,521(*)

p 0,000 0,000 0,000
Pos-teste r 0,762(**) 0,553(**) 0,521(**) 1

p 0,000 0,000 0,000

** p 0,01
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O teste de correlacdo de Pearson indicou que tslatapas do TDL apresentam

correlagbes positivas e estatisticamente signifi@atentre si, sendo a maior associacao
entre o pré e o pos-teste (Tabela 24), corroboraodo o estudo de Abreu (2006), que
revelou correlagdo significativa entre o pré e @8e da Avaliacdo Componencial
Dinadmica da Inteligéncia Fluida (GfRI).

Em sintese, constataram-se evidéncias de validawleigente para o TDL pela
relacdo com outras variaveis. Acresce-se a esaidéncia de validade por critério para

escolaridade e por grupos extremos.

CONSIDERACOES FINAIS

Sendo o0 objetivo da presente pesquisa identifieaidéncias de validade
convergente para o Teste Dinamico de Leitura (Tpé&lp correlacdo com a Escala de
Inteligéncia Wechsler para criangas — WISC-1ll €aste de Desempenho Escolar — TDE,
verificaram-se também, eventuais diferencas relatias varidveis, idade, sexo e
escolaridade. Pode-se dizer que este objetivo léaingado através dos resultados que
demonstraram haver correlacdo entre o TDL e todasubtestes do WISC, com excecao
de Cddigo, e com os Qls Parciais e Total, bem coonelagbes altamente significativas
entre todos os subtestes do TDE com o desempenfi®ihe@ indicaram diferenca muito
significativa para todos os testes em relacédo @eigasérie. Desta forma, constataram-se
evidéncias de validade para o TDL.

Verificaram-se relagdes importantes entre hatlikdacognitivas, habilidades de

leitura e desempenho académico revelando a immigtada avaliacdo da leitura para
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verificar o desempenho processual na estruturaaethmal. Haja vista sua importancia
para o desempenho académico bem sucedido dosmstida

Faz-se necessario enfatizar que a populacdo démei@ do SAEB é dinamica, ou
seja, 0s alunos que a constituem em cada ciclcseqem uma estrutura variada em
relacdo ao nivel sécio-econdémico-cultural, fatond® controlados pelo sistema. Além
disso, o proprio sistema educacional apresentaimamismo proprio, cujas mudancas sao
captadas pelo SAEB, apesar de ndo serem controfaatasle. Nessa linha, em cada
levantamento do SAEB houve pequenas variacbes quamda forma final para as
populacdes de referéncia (INEP, 2008).

Cabe salientar a importancia de se identificafabsres envolvidos no fracasso
escolar, que sdo em geral atribuidos a atencadyap@d e aspectos soécio-afetivos e
culturais. Relacionado as dificuldades de apregeizados estudantes brasileiros estdo a
prematuridade, desnutricdo, desorganizacdo do atebfalta de recursos para a educagéo,
formacédo de professores, jornada de trabalho ingdisg baixa remuneragdo e pouca
motivacao de alunos e professores (Dias & col€6R0

Tendo em vista estas dificuldades, a avaliacAads#gpode ser usada como forma
de abranger a avaliacdo do sistema de linguagesurigae Sendo o TDL como um recurso
viavel para ser implantado no processo de avalide&oescolas. Os avaliadores precisam
ser capazes de dominar os conceitos e procedimentesdiferem consideravelmente do
gue é tradicionalmente ensinado. Os procedimerdgesnd ser concebidos e explicados de
tal modo que dissemine o potencial da mente. Pioo tado, a implementacéo da avaliacéao
dindmica deve ser realizada por profissionais gue tima profunda compreensao do
desenvolvimento infantil, da teoria da avaliacialeeintervencdes educacionais (Lidz,

1991).
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Dentro deste contexto, houve algumas limitacOesleworrer desta pesquisa. Os
dados foram coletados em apenas uma escola, senedsnaa publica. Houve uma pequena
discrepancia em relacdo a idade e série dos estsdapois alunos de 15 anos ainda
estavam na 52 série e a caréncia de recursos mieatos para a aplicagdo do TDL.

A partir desta pesquisa, sugerem-se novos estumtosAwvaliagdo Dindmica em
relacdo a idade e instituicdo, longitudinal, coesaddo a perspectiva de Benson (2008) em
relacdo a compreensdo em leitura e habilidadesito@m Sugere-se também, novos
estudos em relacdo ao tempo de reacao do TDL edo @IISC-III, estudos modificando a
forma de aplicagdo do TDL para observar se a wa@ridansaco modifica os resultados no
pos-teste e estudos correlacionando instrumentes ayaliem a memodria, atencdo e

vocabulario com o TDL.
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ANEXO 2—TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (12 VIA)
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