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Capitulo 8

Avaliagéo e monitoramento da leitura e da escrita em criangas

Jerusa Fumagalli de Salles,
Carla Alexandra da Silva Moita Minervino?

e Gabriella Koltermann!

Conduzir um processo de avaliacdo ndo é uma
tarefa fdci|, e talvez se constitua como uma
das competéncias mais importantes a serem
desenvolvidas na formacéo superior tanto
para a drea da saide (MANSUR-ALVES,
2017) quanto da educacdo. Especificamente
sobre a avaliacdo e monitoramento da leitura
e da escrita em criancas, neste capitulo vamos
abordar quais processos e subprocessos de
leitura e escrita a serem avaliados/monitorados
e exemphficor o|gun5 insfrumeﬂos/porodigmos
disponfveis para esta ovo|iogdo/moni+oromenfo

na literatura nacional.

Ademais, vamos procurar responder as seguintes
perguntas: 1. Quais séo os objeﬁvos da ovo|iog€10
e do monitoramento da oprendizogem da
leitura e escrita em criongos?; 2. Quais processos
e subprocessos de leitura e escrita a ser incluidos
na ovo|iogéo e monitoramento da oprendizogem
da leitura e da escrita em criancas de séries
iniciais?; 3. Quais sdo o|guns exemp|os de
instfrumentos que avaliam a leitura e a escrita
em criangas no contexto brosi|eiro?; 4. Quais
pctrcudigmos de ov0|iogdo sdo sugeridos para

uso no contexto escolar?

1 Universidade Federal do Rio Grande do Sul
2 Universidade Federal da Paraiba

Método

Essa revisdo integrativa da literatura buscou
analisar a literatura nacional e internacional
acerca do tépico  proposto de forma
compreensiva. As seguintes bases de dados
foram consultadas: Scielo, Periédicos CAPES,

Pubmed, Lilacs e ScienceDirect.

Como descritores foram utilizados os termos:
assessment/avaliacéio OR monitoring/
reading/leitura OR

spelling/escrita AND children/criancas. O periodo

monitoramento  AND

estabelecido de busca de artigos foi o dos ultimos
10 anos de publicacdo (2010-2020).

Resultados e discussé&o

A seguir apresentaremos os resultados da
revisdo integrativa respondendo &s questdes de

pesquisa previamente elaboradas.

1. QUAIS SAO OS OBJETIVOS DA AVALIACAO E DO
MONITORAMENTO DA APRENDIZAGEM DA LEITURA E
ESCRITA EM CRIANCAS?

A avaliagdo auxilia na descricdo de pontos
fortes e fracos do desempenho de cada
crianga, no encominhomenfo, p|onejomen’ro
e andlise da efetividade das instrucdes/
intervencbes, assim como no p|onejomenfo
da continuidade do processo de avaliacdo.

No contexto educociono|, O processo de
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avaliagc@io também tem o propésito de fornecer
informacdes sobre habilidades académicas e
monitorar (ocomponhor) a oprendizogem.
Quando estabelecido precocemente,
possibi|ifo identificar criangas em risco para
dificuldades de oprendizogem da leitura e
da escrita (RTI INTERNATIONAL, 2009).
E uma etapa importante que, se bem
realizada, apoia o processo de oprendizodo
e, consequenfemente, o desenvolvimento
da oprendizogem. Por outro |odo, dados
imprecisos, mal co|e+oo|os, podem levar

a decisdes potencialmente  desastrosas

(MILLER et al, 2016; PIZZO; CHILVERS,
2019; WOOD; DOCKRELL, 2010).

As ovo|iogées, dessa formo, ojudom os
professores a entender o desempenho dos
alunos com base nas instrucdes de sala de
aula, e esses dados de avaliacdo, por sua vez,
podem ser usados para rastrear o progresso
dos alunos e p|onejc|r instrucbes futuras
(AMENDUM; CONRADI; PEDLENTON,
2015). Para Hargreaves (2005), os resultados
transformam a avaliacdo em um evento de

oprendizodo.

As avaliacdes no dmbito académico podem
ser divididas em diferentes tipos: avaliacdo
do tipo screening (ou triagem); ovo|iog€no
diagnéstica;  formativa e somativa. A
primeira é classificada como um sistema
de friacgem para identificar oque|es alunos
que precisam de monitoramento para as
habilidades de leitura e escrita. Ou seja, a
triagem caracteriza-se como uma avaliagdo
breve (em torno de 5 minutos), a fim de
identificar potenciais criangas em risco para
dificuldades de leitura e escrita. A avaliacdo
diognésﬂco fem o objeﬂvo de investigar as
habilidades da crianca  para diagnosticar
as causas de quaisquer dificuldades de

leitura/escrita. Por sua vez, a avaliagéio

formativa, Frequen’remenfe chamada na
literatura internacional de “Assessments FOR
learning” ou, em traducdo livre, avaliagdes
para a aprendizagem, procura monitorar o
progresso do aluno e gerar feedbacks, e um
retorno para aquele que realiza a ovo|iogdo,
bem como para o avaliado. Jd a avaliacéo
somativa, também chamada de "Assessments
of Leorning”, ou, em ’rrodugdo |ivre, ovo|iogdo
da oprendizogem, mensura o dominio
do aprendizado pelo aluno, ocorrendo
frequen‘remenfe ao final da unidade de
contetudo estudada  (SPEAR-SWERLING,
2015).

Em uma perspectiva ideal, deveria haver
uma articulagéo entre a avaliagéo formativa
(monitorar progresso e gerar feedback)
e a ovo|iogdo somativa (classificatéria).
Entretanto, a ovo|iog€|o formativa ainda
parece pouco desenvolvida no Brasil, apesar
de ser extremamente importante para o
desenvolvimento do oprendizctdo do aluno.
Os dados de ovo|iogées {ormoﬂvos, obtidos
durante  as intervencdes pedogo’gicos,
proporcionam ao educador evidéncias para
tomar decisdes acerca da continuidade ou
mudanca em suas intervencdes. Este tipo de
ovo|iogdo permite que o educador possa agir

na busca pe|o constante oprendizogem do

aluno (SANTOS; SELLA; RIBEIRO, 2019).

J& o monitoramento em leitura e escrita,
em especffico, fem os objeﬂvos de estimar
taxas de melhoria no desempenho nessas
hobi|io|odes, identificar os alunos que ndo
estdo demonstrando progresso odequado
e, portanto, exige formas adicionais ou
alternativas de instrucdo. Ainda, permite
comparar a eficdcia de diferentes formas de
instrucdio e, assim, projetar com mais e{icdcio,

programas insfrucionais individualizados

PRATICAS DE ENSINO E AVALIACAO DA LEITURA E DA ESCRITA

243



244

para alunos com dificuldades (FUCHS;
FUCHS, 2007). Esse ¢, portanto, um
processo dindmico, que eng|obo ovo|iog€>es
constantes do progresso do aluno, com vistas

ao desenvolvimento de intervencdes mais

eficazes (FLETCHER et al, 2019; MICIAK;
FLETCHER, 2020).

No modelo de RTI (Resposta & Intervencéo),
qgue tem como objeﬁvos prevenir, minimizar
e identificar precocemente criancas com
dificuldades de ctprendizogem, a ovo|iog€10 do
tipo screening (Triogem) e o monitoramento
s&o partes essenciais do processo (VAUGHN,;
DENTON; FLETCHER, 2010; FLETCHER;
VAUGHN, 2009). Este tema voltard a ser

tratado no decorrer do texto.

2. QUAIS PROCESSOS E SUBPROCESSOS DE LEITURA
E ESCRITA SAO GERALMENTE INCLUIDOS EM
AVALIAQOES/MONITORAMENTO DA APRENDIZAGEM
DESTAS HABILIDADES EM CR\ANQAS?

Tanto a leitura quanto a escrita sdo
construtos multidimensionais e complexos.
A leitura, por exemp|o, muda de acordo
com o ftipo de estimulos (po|ovros, ‘rexfo),
objetivo (instrucdo) e o tépico da leitura
(HOSP; SUCHEY, 2014). A avaliacsio e
o monitoramento envolvem os processos
de leitura e escrita propriamente ditos e
habilidades diretamente relacionadas a e|es,
como linguagem oral, incluindo as habilidades
me+o|ingu(sﬂcos. Os processos mais
tradicionalmente estudados e com evidéncias
cientificas mais consistentes sobre a relacdo
com leitura e escrita séo as habilidades de
processamento Fono|o’gico da |inguogem,
que eng|obom consciéncia {ono|égico,
meméria fonolégica (componente fonolégico
do modelo de meméria de trabalho do
Baddeley) (BADDELEY; HITCH, 1994) e a

velocidade de acesso & informacédo fonoldgica

na memoria de |ongo prazo - velocidade
de processamento. Este altimo gero|men‘re
avaliado por tarefas de Nomeacdo Seriada
Rdapida (ou RAN - da sigla em Inglés para
Rapid Automatized Naming) (FLETCHER
et al, 2019; NATION; SNOWLING, 2004).
Muitos destes processos sdo também
considerados preditores de alfabetizacdo e
importantes de serem avaliados em criancas
do Ensino Infantil: consciéncia Fono|c’>gico,

RAN, conhecimento de letras (nome e som)

e linguagem oral (FRICKE et al, 2015).

No presente documento ser@io abordados
aspectos compreensivos (leitura) e expressivos
(escrita) da linguagem escrita. Alguns modelos
tedricos da psico|ogio e da neuropsico|ogio
cognitivas  s@o brevemente mencionodos,
considerando  os  subprocessos a  serem
avaliados (ver mais sobre isso no Copf’ru|o 3
deste Relatério, que trata de oprendizogem
e desenvolvimento da leitura e da escrita, e
enfoca os modelos teéricos de base). A seguir
serdo apresentados processos e dimensdes da
ovo|iogdo da leitura e da escrita, desde o nivel
da letra/fonema até o nivel textual, possondo

pelos niveis lexicais (palavras) e senfencas.

Medidas de Leitura

a) ldentificagéio/reconhecimento de letras

Os estimulos, em gero|, sdo letras opreserﬁodos
de forma aleatéria. E solicitado a crianga
dizer o nome e depois o som de cada letra
(correspondéncia grafema-fonema). Analisam-
-se a precisdo (acertos) e a fluéncia, medindo-
-se o numero de estimulos identificados
correfamente em um tempo determinado.
Geralmente este tempo ¢ 1 minuto (esta tarefa
também pode ser chamada de Nomeacso
Seriada Répida - NSR ou RAN em Inglés)
(VIANA, 2009).
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b) Reconhecimento de palavras (acurdcia/

preciséo):

No nivel de palavras, os modelos de dupla rota
(COLTHEART, 2005; COLTHEART et dl,
2001) postulam dois mecanismos para a leitura:
um mecanismo (ou rota) fonoldgico e outro
lexical. A rota Fono|o’gico converte diretamente
grafemas em fonemas, fornecendo um output
Fono|égico por meio de um sistema de converséo
grafema-fonema regular. A rota lexical, por sua
vez, ¢ constituida de duas subrotas: uma rota

lexical semdntica e uma lexical ndo semdantica

(COLTHEART et al, 2001).

Para a avaliacdo da leitura de palavras/

pseudopo|ovros utilizando os modelos
de o|up|o—rofo é importante considerar @
influéncia das caracteristicas psicolinguisticas
dos estimulos (CLOUTMAN et al, 201):
frequéncia  de  ocorréncia  na  lingua,

Fomihoridode, regu|orio|ode, extensdo,
|exico|idoo|e, concre*ude, classe gromo’ric0|,
ombiguidode de significodo da po|ovro,
entre outros fatores. As tarefas gero|men‘re
envolvem a leitura oral de estimulos. Pode-se
analisar precisdo da resposta (acertos), tempo
de resposta (em gero|, quondo a ovo|iogdo é
compufodorizodo), andlise quo|i+0‘riv0 de tipos
de erros, assim como os efeitos psico|ingufsﬁcos.
As po|ovros frequenfes e familiares s&o lidas
mais ropidomen’re do que po|ovros de baixa
frequéncio, ndo familiares e pseudopo|ovros
(efeito de frequéncia). lsso ocorre porque
aquelas séo facilmente reconhecidas (no caso
da |ei‘rurc1) pe|o léxico mentalem re|og€10 aestas,
O que facilita seu processamento. As po|ovros
regulares (em que hd correspondéncias
univocas entre grafemas e fonemas) também
sdo lidas mais acurada e ropidomeme do
que as irregu|ores (efeito de regu|orio|ode).

Quanto & extensdo dos esﬂmu|os, sabe-se que

po|ovros curtas sdo lidas de forma mais precisa

do que palavras longas (efeito de extensdo).
Palavras reais sdo lidas/escritas de forma mais
precisa do que pseudopo|ovros (efeito de
|exico|io|ode). Aindo, po|ovros concretas sdo
mais facilmente acessadas por apresentarem
uma clara estrutura represen’rociono| na
memoria, em re|ogdo a po|ovros abstratas.
Hd basicamente quatro formas de inferir o
uso da rota fono|o’gico na leitura de po|ovros,
analisando: (a) o desempenho na leitura de
pseudopalavras (combinacdo de fonemas ou
grofemos que ndo existe no léxico de uma
||'nguo),- (b) o efeito de regu|0ridoo|e; (c)
o efeito de extensdio; e (d) os erros do tipo
regu|orizog6es e neo|ogismos. O uso da rota
lexical de leitura também pode ser invesﬂgodo
basicamente por quatro tipos de imtormogées:
(a) desempenho com palavras irregulares; (b)
efeito de frequéncio; (c) efeito de lexicalidade;
e (d) erros do tipo respostas po|ovros, como
as lexicalizacdes (SALLES; PARENTE, 2007).
Quando o obje’rivo é avaliar a compreensdo de
leitura no nivel de palavras, pode-se solicitar
que a crianga associe a po|ovro lida & imagem
que representa o seu significodo (opgées de

multipla escolha).

Medidas de Fluéncia de leitura

A fluéncia de leitura varia conforme o tipo
de material a ser lido, se palavras, sentencgas
ou ftextos, e depende da comp|exio|oo|e do
material lido e da familiaridade do leitor com o
contetido. Pode ser definida em termos do nivel
de precisdo (acurdcia) e velocidade de leitura
na qual a decodificacéo ocorre sem esforco, a
leitura oral é ocurodo, com prosédio correta e
a atencdo pode ser alocada para compreenséo.
Fluencia tem relacéo com automaticidade, que
envolve a velocidade, a falta de esforgo na
decodificac@io e autonomia. Dentre as multiplas
fontes da alteracéio de fluéncia é possivel citar

0S pProcessos de baixo nivel (decodificogdo),
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as conexdes semdnticas e {ono|égicos enfre
palavras, significados e ideias e os processos

sintdticos, falta de prosédia e ritmo na leitura

oral (WOLF; KATZIR-COHEN, 2001).

A avaliacsio da fluéncia de leitura pode ser
feita no nivel de po|ovros ou textos. A|guns
pardmetros usados nesta avaliacdo sdo: taxa
de leitura (quonﬂdode de po|ovros lidas por
minufo), ndmero de po|ovros lidas corretamente
(preciséo),proso’dio naleitura oro|ecompreensc”no
de leitura (NAVAS; PINTO; DELLISA, 2009).
Os aspectos prosédicos femporais presentes na
leitura em voz alta podem ser analisados por meio
de medidas acusticas e perceptivas. A gravagdo
da leitura oral do texto pode ser analisada de
forma compumdorizodo, com medidas como
duracgio e localizagéio das pausas, tempo
total de e|ocugdo, taxa de e|ocugdo, tempo de
articulacéo e taxa de articulacdo (ALVES et al,
2009). Em uma avaliacéo ndo computadorizada
pode-se investigar pela gravacgdo da leitura oral
da crianca aspectos como: fluidez, entonacéo
e pausa (BASSO et al, 2018). Estes aspectos
prosédicos envolvem silaba tdnica, presencga,
nimero e duracdo de pausas, correlacdo entre

marcadores de pontuagdo e pausas, enfre outros

(BOLANOS et al, 2013).

A Fluéncia de leitura oral no nivel textual consiste
em ler um texto opropriodo para o ano escolar de
forma acurada, com velocidade natural, expresséio
(prosédio) odequodo. Em gero|, de forma mais
{requenfe, mede-se a taxa de leitura (po|ovros
lidas corretamente por minuto). Esta andlise
tem sido bastante utilizada como  Screening
Universal nos modelos de Resposta & Intervencéo
- RTI: estimulos lidos corretamente em funcéo do
tempo (45 segundos ou 1 minuto) (DENTON
et al, 2014; JANUARY et al, 2016; NATIONAL
READING PANEL, 2000). Quando os estimulos
sdo po|ovros, estas gero|men‘re sdo controladas

quanto & frequéncia (JANUARY et al, 2016).

Medidas de Compreensédo de leitura

Em modelos bastante  conhecidos para

explicar os processos de compreensdo de

leitura (KINTSCH, 1988; PERFETTI; HART,
2001, TRABASSO; VAN DEN BROEK; SUH,
1989), ¢ mencionada o natureza ativa da
compreensdo leitora. O resultado da leitura
compreensiva ¢ uma representagdo mental que
resulta do estabelecimento de relacdes internas
ao ftexto, da se|egéo de conteldo re|evonfe,
da  explicitacgo  mental de informacdes
ndo exp|icifoo|os nas  passagens  escritas,
da integracdio das informacBes do texto as
estruturas de conhecimento anteriores do leitor.
A compreens@io de leitura envolve mdltiplos
processos cognitivos, que provove|menfe atuam
de forma infegrodq Denfre esses componentes
estd a memdria de ftrabalho, dadas as
ativacdes diversas e simulténeas necessdrias

nos processamentos de compreenséo (CORSO;

SPERB; SALLES, 2013).

As avaliac8es também s&o complexas e envolvem
gero|menfe mais de um procedimenfo. No nivel
textual, a avaliagdo envolve tipicamente a leitura
silenciosa de textos. Em textos narrativos pode—
-se analisar o reconto do texto (evocogdo |ivre).
Adicionalmente se analisa a resposta a questdes
(oberfos ou fechodos) sobre o texto. O reconto
permite andlise de ideias principais e inferéncias,
como o leitor compreende, retém e relaciona

os fatos de um texto lido (CORSQO; SPERB;
SALLES, 2012). Pode ser feito nas modalidades
oral ou escrita. Em relacdo ao questiondrio sobre
o material lido, este pode ser feito posterior G
leitura (especio|men+e apds solicitar o reconto
do texto, caso seja uma ovo|iogdo combinada
destas duas Jrorefos), mas também pode ser feito

durante a |eifuro, como as tarefas de resposta a

questdes on-line (SPINILLO; MAHON, 2007).

Qutro porodigmo usado na ovo|iogdo de

compreensdo ¢ a técnica do Cloze, que consiste

RELATORIO NACIONAL DE ALFABETIZAGAO BASEADA EM EVIDENCIAS (RENABE)



em a crianca ler um texto no quo| po|ovros sdo
omitidas. Ela deve comp|e+ctr estas po|ovros
faltantes, com opgdo de resposta aberta ou
multipla escolha. Geralmente se analisam os
acertos e o tempo. A obordogem do Cloze com

tempo determinado também tem sido usada como
Screening Universal (COLLINS; LINDSTROM,;
COMPTON, 2018; DENTON et al, 2014).

Os resultados da avaliac@o podem ser diferentes
conforme os instrumentos utilizados. De forma
gero|, os instrumentos/tarefas de ovo|iogdo da
compreensdo variam em relacdio ao material/
texto usado (Frose, texto, extensdo, forma de
apresentacdo, género Jrexfuo|, eJrc.), forma de
resposta (reconto ou evocar liviemente o que
compreendeu, mu|ﬂp|o esco||’10, resposta oberto,
Cloze ou preenchimento de lacunas) ou das
demandas cognitivas envolvidas (memério,
inferéncia, vocabuldrio, etc.) (COLLINS et al,
2018; FLETCHER et al, 2019).

Medidas de Escrita

As ovo|iog€>es de escrita podem ser no nivel da
|efro/grofemo, como a escrita sob ditado de
letras. As mesmas séo ditadas de forma aleatéria.
Outros instrumentos solicitam a escrita de letras
do alfabeto em ordem. Os aspectos orfogrc’ncicos
(nivel da palavra) séo analisados pela escrita
sob ditado de po|ovras e pseudopo|ovros.
Assim como na |eifuro, os estimulos variam
em regularidade da re|og6|o grafema-fonema,
extensdo, {requéncio, lexicalidade (po|ovros
e pseudopalavras). Analisam-se os aspectos
de precisdo (ndmero de acertos) e os fipos de
erros. A po|ovro ¢ ditada de forma isolada ou
em confexto (sentenca). Alguns instrumentos
so|icifomoescrimdopréprionome,especio|men+e
para os estudantes em inicio de processo de
alfabetizacsio. No nivel de sentencas, pode-se

solicitar a escrita sob difodo, escrita espontdnea

ou escrita dirigida (baseada em imagens).
Pode-se solicitar também a cépia (de palavras
ou sen‘rengos) para investigar podrées moftores,
perceptuais e atencionais. A fluencia de escrita
pode ser analisada pelo nimero de estimulos

escritos corretamente por minuto.

Em termos de produgdo escrita de textos,
sdo envolvidos processos como selecéio do
contetido do texto (processamento pragmdtico
e seménﬂco); ‘rrodugdo em formato |ingufs+ico
(palavras, sentencas) e em um plano motor da
sequéncia de movimentos (BELICHON; IGOA;
RIVIERE, 2000). Hé& ainda o acesso a uma série
de conhecimentos, como normas de notacdo
da escrita, normas gramaticais de marcagdo
de concorddncio, recursos coesivos, sinais de
pontuacdio, utilizagdio de conhecimentos acerca
do fipo de texto e organizagdo e sequéncia
de ideias. Engloba, portanto, a capacidade
da crianca de refletir acerca dos aspectos
micro|ingufsﬂcos do texto, como os coesivos e
a pontuagdio, e dos aspectos mocro|ingufs‘ricos,
como organizagdo gero| do texto, seu contetdo
e sua estrutura, como nogdes sobre géneros
textuais  (SPINILLO; SIMOES, 2003). A
producdio escrita de textos inclui trés atividades
principais, que sdo ciclicas e interativas:
p|cmejomen‘ro, escrita e revisdo (SHARPLES,
1999). Tais atividades, apesar de nomeadas em
sequéncia, sdo realizadas e inTegrodos durante
o ato da produgdo escrita, retroalimentando-se.
Né&o hd como proceder & revisdo ou planejar
a continuidade da escrita sem ler o que jd foi
escrito. Assim, o desenvolvimento da habilidade
de |eifuro, fanto quanto da escrita de po|ovros,
¢ um requisito necessdrio a producdo de texto
(SALLES; CORREA, 2014). Salienta-se aqui a
importéncia da instrucéio dada & crianca antes
da escrita de um texto, para gque Fovorego e
estimule os Processos de p|onejomen’ro, escrita

propriamente dita e revisdo.
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3. Exemplos de instrumentos publicados
nacionalmente que avaliom a leitura e a

escrita em criangas

Nesta secdio ndio se teve a pretenséio de esgotar
a literatura da drea e sim mencionar alguns
exemp|os de instrumentos que podem ser utilizados
para avaliagdo da leitura e da escrita em
criangas no contexto brasileiro. Salles, Rodrigues
e Corso (2018) e Salles e Piccolo (2017) revisam
os processos de leitura e escrita e sua avaliagdo,
mostrando exemp|os de o|guns instfrumentos
nacionais disponiveis para uso. Estes capitulos
foram utilizados como algumas das bases para

elaborar esta parte do documento.

TCLPP - Teste de Competéncia de Leitura
de Palavras e Pseudopalavras (SEABRA;
CAPOVILLA, 2010): avalia a competéncia de
leitura silenciosa de palavras isoladas. O teste é
composto por oito itens de treino e 70 itens-teste.
Cada item poOsSsui uma figuro e uma po|ovro ou
pseudopo|ovro escrita. A|guns itens apresentam
disporidode semdntica entre figuro e elemento
escrito ou erro ortogrdfico. A crianca deve
circular os itens corretos e assinalar com um X
os incorretos. O TCLPP permite interpretar os
dados do podréo de leitura especffico da crianga
einferir o estdgio de desenvolvimento em que ela
se encontra e as estratégias de leitura (ideovisual
ou logogrdfica, perilexical ou fonolégica, lexical)
prevo|ecen+es. Existem normas para criangas
brasileiras de 2° a 5° ano escolar, e o teste

permite diferenciar os desempenhos para cada

ano (SEABRA; CAPOVILLA, 2010).

Avoliogﬁo da fluéncia de leitura de po/ovros
(JUSTI; ROAZZI, 2012): tarefa composta por
60 palavras, sendo todas regulares (do ponto
de vista do mapeamento grofemo—fonemo) e de
média frequéncia de ocorréncia considerando-
-se a 3% série do Ensino Fundamental (atual

4° ano escolar). As criancas sdo instruidas a

ler as po|ovros opresenfodos em um cartdo,
da esquerdo para a direifo, em voz o|Jro, de
forma precisa e o mais rapidamente possivel
até ouvirem um sinal. Esse sinal indica o término
do tempo de 30 segundos que foi marcado
por um contador regressivo (acionado pelo
examinador assim que a frase “‘pode comecar’
era dita ao participante). O escore consiste
no numero de po|ovros lidas corretamente no
intervalo estabelecido. A pronuncia incorreta é

considerada como erro de leitura.

Avo/iog&o da compreensdo de leitura - Técnica
de Cloze (SANTOS, 2009): consiste em dois
fextos compostos de 204 po|ovros: A princesa e o
fantasma”e "Umavingancainfeliz’. As histérias tém
tamanhos equivo|en‘res, mas niveis de dificuldade
diferentes e foram desenvolvidas segundo 0s
padrdes tradicionais do teste de Cloze. A técnica
de Cloze consiste na selecdo de um texto de
aproximadamente 200 vocdbulos, no qual toda
quinta palavra é omitida. O examinando deve
preencher com uma po|ovro que considere mais
odequodo ao contexto. Os escores sdo obtidos
somando-se os nimeros de lacunas preenchidas
corretamente e correspondem a no mdximo 15
pontfos para cada uma das histérias de Santos

(2009), num total de 30 pontos possiveis.

Teste de leitura - compreensdo de sentencas
- TELCS (VILHENA et al, 2016): avalia a
compreensdo leitora por meio da fluéncia da
leitura silenciosa de sentencas. O instrumento
¢ destinado a criancas do 2° ao 5° ano do
Ensino Fundamental e pode ser aplicado
coletivamente. A crianca ¢ instruida a ler
senfencas que ndo possuem a altima |o0|ovr0 e
deve escolher a palavra que melhor completa
a frase. S&o quatro itens treino e 36 itens
de teste que devem ser comp|efoo|os em 5
minutos. O teste possui normas por idade e
ano escolar para as criancas brasileiras. O

instrumento permite identificar e diferenciar

RELATORIO NACIONAL DE ALFABETIZAGAO BASEADA EM EVIDENCIAS (RENABE)



escolares com sinais de dificuldade doque|es

com bom desempenho de leitura.

Teste de Desempenho Escolar - TDE (STEIN;
GIACOMONI; FONSECA, 2019): compreende
ovo|iogdo dos trés dominios académicos - leitura,
escrita e matemdtica (raciocinio quantitativo e
de cdlculos) - ao longo dos 9 anos do Ensino
Fundamental. Pode ser aplicado, tanto em
demandas de mapeamento da aprendizagem
escolar no desenvolvimento tipico quanto no
atipico. A partir desse mapeamento, estratégias
promotforas de |ei‘ruro, de escrita, de raciocinio
quantitativo e de cdlculos poderdo ser mais
efetivamente selecionadas e op|icoo|os tanto
no contexto clinico quanfo no educacional.
Apresenta normas dos trés subtestes para
aplicagéo individual de acordo com o ano escolar
e o tipo de escola (publica ou privada) e normas
para op|icog€10 coletiva dos subtestes de escrita
e aritmética do 4° ao 9° ano escolar, de acordo

com o tipo de escola (publica ou privada).

Colecsio ANELE - Avaliagéio Neuropsicoldgica
de Leitura e Escrita: composto pelos testes

Anele 1 - Avaliacéo de Leitura de Palavras

e Pseudopalavras Isoladas - LPI (SALLES;
PICCOLO; MINA, 2017), Anele 2 - Avaliacéio da
Compreensdo de Leitura Textual - COMTEXT
(CORSO el al, 2017), Anele 3 - Tarefa de
Escrita de Palavras e Pseudopalavras - TEPP
(RODRIGUES; MINA; SALLES, 2017), Anele 4 -
Tarefa de Leitura de Palavras e Pseudopalavras
- TLPP (RODRIGUES; MINA; SALLES, 2017)
e pelo Anele 5 - Avaliacéio da Fluéncia de
Leitura Textual - AFLeT (BASSO et al, 2018).
Especificamente com relacdo & populacdo
infantil, o Anele 1 (SALLES; PICCOLO; MINA,
2017) busca avaliar habilidades de leitura de
palavras de criancas e adolescentes com vistas a
identificar dificuldades e fornecer subsidios para

avaliagBes, intervencdes e encaminhamentos. O
Anele 2 (CORSO et al, 2017) permite avaliacéo

quantitativa e quo|ifo‘riv0 das  habilidades
de compreensdo de textos narrativos e
também fornece subsidios para os processos
ovo|iofivos, diognésficos, p|onejomenfo de ou|os,
intervenc8es e encaminhamentos. O Anele 4 ¢
uma confinuidade da avaliacéio pelo Anele
1, com leitura de palavras e pseudopalavras
(RODRIGUES; MINA, SALLES, 2017), e
destina-se a criancas e adolescentes de 10 a 13
anos de idode, além de adultos e idosos. Por
fim, o Anele 5 (BASSO et al, 2018) permite
investigar aspectos quantitativos e quo|i+oﬂvos
da fluéncia de leitura textual por meio de
md|fip|os dimensaes: precisdo (copocidode de
reconhecimento das po|ovros), automaticidade
(velocidade de processamento), proso’dio na
leitura oral (Huidez, entfonagdo e pouso) e
compreensdo de leitura em criangas. O Anele 5
tem a versdo curta, avaliando a leitura textual

da crianca durante 1 minuto.

PROLEC - Provas de Avoliog&o dos Processos
de Leitura, adaptado por Capellini, Oliveira
e Cuetos (2010): contém a avaliacdo de
compreensdo leitora de oracBes e de pequenos
textos adicionalmente & leitura de po|ovros/
pseudopo|ovros e decisdo lexical. Recentemente,
foi traduzido e adaptado o PROLEC-SE-R,
destinado a escolares do Ensino Fundamental 11
(6° a 9° ano) e Médio, com provas que avaliam
desde o processo léxico  (reconhecimento
das po|ovros) até o processo semdntico
(compreensdo da leitura). A bateria completa
apresenta duas versdes: 1) op|icogdo individual e
2) aplicacéo coletiva. Ambas objetivam avaliar
a copocidode de leitura gero| e dos processos
cognitivos envolvidos quanto aos processos léxico,
sintdtico e semdntico, a fim de diognos’ricor as
dificuldades opresenmdos na leitura e o nivel
de habilidade nesse processo (boixo, médio ou
alto) em comparacéio com outros alunos do

mesmo ano escolar. A versdo coletiva realiza
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uma ovo|iogdo breve, com a finalidade de ser
utilizada em centros educofivos, uma vez que
permite a obtenc@o de informacses sobre a
possivel presenca de dificuldades nos processos
de leitura de um amplo nimero de escolares (em

SO|O o|e OU'O) e em menos de uma hOI’O o|e OU'O

(OLIVEIRA et al, 2020).

Instrumento de Avalia¢dio Neuropsicolégica Breve
Infantil NEUPSILIN-Inf (SALLES et al, 2011)
contém tarefas de leitura e escrita de po|ovros
e pseudopo|ovros, com poucos itens, permiﬂndo
apenas fazer um levantamento inicial destas
habilidades. Este instrumento traz ainda uma
tarefa de compreensdo de leitura de po|ovros
e de sentencas e uma tarefa de escrita de uma
frase e copia de uma frase. Usado em criancas
de 6 a 12 anos de idade, frequentando o 1° até o
7° ano do Ensino Fundamental. O NEUPSILIN-
-Inf permite aos profissionais dimensionarem néo
sé a avaliacdio e o diagndstico, mas também o
progndstico e o delineamento terapéutico. Para
criangas de mais idade/adolescentes, pode—se usar
o Instrumento de Avaliacdio Neuropsicoldgica
Breve NEUPSILIN  (FONSECA; SALLES;
PARENTE, 2008), normatizado para pessoas
dos 12 a 90 anos de idade, com diferentes
escolaridades. Este  também contém tarefas
de leitura e escrita, nos niveis de po|ovros e
pseudopo|ovros e de sentencas. Este instrumento

pode ser usado por fonoaudisdlogos e psicélogos.

Teste de Desempenho Cognitivo-Linguistico
(TDCL)  (CAPELLINI;  SMYTHE, 2008),
com tarefas de leitura/escrita além de outras
tarefas cognitivas. Tem uma parte op|icodo de
forma coletiva e outra de forma individual. A
versdo coletiva é composta por cinco subtestes:
reconhecimento do alfabeto em sequéncia,
codpia de formas, aritmética, escrita sob ditado e
meméria de curta duracdo. Atribui-se um ponto
a cada acerto do escolar nos resultados dos

subtestes da vers&@o coletiva. A vers&o individual

é composta por 10 subtestes: leitura de po|ovros
e pseudopo|ovros, habilidade Fono|égico (rima e
o|i’rerogdo), habilidade matemdtica, processamento
oudiﬁvo, processamento visuo|, velocidade de

processamento, habilidade

motora, reversdo (CAPELLINI et al, 2007).

sequenciamento,

PROHMELE: Provas de habilidades metalinguisticas
e de leitura (CUNHA; CAPELLINI, 2009): avalia
habilidades mefo|ingufs‘ricos e de leitura em
criancas do 1° ao 4° ano escolar. O instrumento
¢ indicado para professores, psicopedogogos,
fonoaudislogos ou psicélogos e pode ser utilizado
tanto em contexto de pesquisa quanto clinico.
O protocolo ¢ dividido em duas partes. As
provas de habilidades me‘ro|ingufsﬂcos incluem
habilidades sildbicas - identificacdo de silabas
inicial, final e medial, segmentacdo, odigdo,
substituicdio, subtracdio e combinacdo de silabas
- e habilidades fonémicas - identificacdo de
fonemas inicio|, final e medio|, segmentacdo,
adicdio, substituicGio e combinacdio de fonemas. A
segundo parte inclui leitura de po|ovros reais e de
pseudopalavras. O desempenho no teste aumenta
com a escolarizacdio e o instrumento permite
diferenciar o desempenho de criancas com e sem

dificuldades em habilidades metfacognitivas e

leitura (CUNHA; CAPELLINI, 2009).

Avo/iogéo coletiva da fluéncia e compreensdo de
leitura textualem escolares do Ensino Fundamental
II' (GENTILINI et al, 2020): composto por um
fexto narrativo opropriodo para escolares do
Ensino Fundamental I, e por 10 questdes de
mu|ﬁp|o escolha, sendo cinco questdes literais
e cinco inferenciais. Este instrumento é de fdcil
op|icogdo e andlise, podendo ser utilizado em
contexto clinico, educacional e de pesquisa para
mensurar o desempenho de escolares do 6° ao 9°

ano em fluéncia e compreensdo de leitura.

Prova de Leitura e de Escrita de Palavras (PLEP)
(LUCIO et al, 2018): constituida de 48 palavras de
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baixa {requéncio, opresenfodos em um cartdo para
criancas do 2° ao 5° ano do Ensino Fundamental.
Em cada forma da tarefa (Forma A e Forma B), as
po|ovros variam em numero de letras (408 |efros)
e nos niveis de regularidade fonema-grafema e

grafema-fonema (LUCIO et al, 2018).

Em relagdo & avaliagsio da producéo escrita
de histérias, pode—se partir de uma figuro,
histéria  ouvida, produgdo de histéria  oral
(a crianga elabora oralmente uma histéria
origino| e depois a escreve); produgdo livre de
uma histéria originc1|,- um filme sem po|ovros;
desenho feito pe|o crianga; ou atividade de
grupo, na quo| as criancas buscam juntas ideias
para as hisférios, infegram estas ideias em um
p|cmo e trabalham para construir um texto
coerente (SALLES; CORREA, 2014). No que
tange & compreensdo de leitura, hd também o
instrumento de compreensdo leitora a partir de
reconto e questiondrio desenvolvido por Salles
e Parente (2004), com a histéria “A coisa’.
Normas de desempenho estdo disponiveis no
trabalho publicado por Corso et al. (2015). A
histéria “A Coisa” permite avaliar criancas do
1° ao 3° ano. Além da escolarizacdo, os dados
normativos foram divididos pe|o fipo de escola

da crianca (publica e privada).

Adicionalmente, em Seabra, Dias e Capovilla
(2013), hd uma série de tarefas e instrumentos de
avaliacéo das habilidades de leitura e escrita para
criancas. A Colecdio "Avaliacéio Neuropsicoldgica
Cognitiva”é composta por trés volumes. A Colecéio
se caracteriza por disponibi|izor instrumentos que
podem ser 0p|icoc|os tanto por profissionois da
drea clinica quanto por profissionais da drea de
educogdo, em acordo com o entendimento de
Neuropsico|ogio enquanto drea de conhecimento
e atuagdio interdisciplinar. O terceiro volume,
especificomenfe, avalia a |ei‘ruro, escrita e
aritmética (ARAUJO, 2016). Fonseca, Prando

e Zimmermann (2016) também apresentam

tarefas de |ingucugem para ovo|iogéo de criangas,

incluindo 0|gumos relativas & |inguogem escrita.

Ainda, hd o possibilidade de avaliacéo
odopfo‘rivo informatizada. A Jrecno|ogio oferece
a possibilidade de tornar mais fécil a op|icogﬁo
e acessar em tempo real as interpretacdes
dos instrumentos, além de ser possfve| de se
vincular a um relatério individualizado para
cada crianca.  Entretanto, os instrumentos
informatizados dependem de uma rede omp|o
de co|oborog€:o entre educodores, esfudomes,
gestores e formuladores de po||"ricos pUb|icos
para o desenvolvimento e utilizacdo de avaliacdes
adaptativas informatizadas (NEUMANN et al,
2019). Como exemplo, podemos citar o Teste de
Habilidades Preditoras da Leitura (THPL), que
foi criado a partir da demanda de testes que
avaliem as habilidades subjocenfes & leitura, com
caracteristicas odopfo’rivos, compu*odorizodo e
com base na Teoria de Resposta ao ltem. Além
disso, é um teste de fdcil manejo pe|o examinando,
visto que é autoaplicdvel, assim como é para o
examinador. A vantagem que o teste oferece,
além da autoaplicacdio, é a geracdio automdtica
do desempenho do examinando em cada tarefa
(habilidade, porcentagem de acerto e tfempo de
reacdo, além dos itens respondidos com 0S seus
respectivos indices de discriminogéo, dificuldade
e acerto casual). Com vistas a facilitar o processo
de interpretacdo do desempenho do examinando,
este estudo teve por finalidade gerar dados
normativos de habilidade em tarefas de
o|i+erogdo, segmentagdo, rima e memoria visual

do THPL (MINERVINO; DIAS, 2017).

Outra possibilidade de uso ¢ o E-LEITURA I,
que ¢ um banco disponibihzado gratuitamente
com uma omp|o gama de po|ovros (classificadas
em alta, média e baixa frequéncia), que poderd
ser utilizado para fins de pesquisas, educacionais

e c||'nicos, com escolares do Ensino Fundamental

[l. Por meio do E-LEITURA lI, o profissional pode
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escolher as palavras de acordo com seus objetivos
e critérios. Dessa forma, o E-LEITURA Il pode
servir de estimulo |ingufs+ico para procedimentos

de avaliacdio e intervencéo com leitura em
escolares do Ensino Fundamental Il (OLIVEIRA;
CAPELLINI, 2016).

Paralelo a isso, o leitor pode encontrar escalas
de avaliagdio da leitura. Por exemplo, a Escala
de Avaliacdio da Competéncia em Leitura Pelo
Professor (EACOL) para criancas do Ensino
Fundamental tem uma funcdo de triagem das
habilidades de leitura do aluno (silenciosa e em
voz alta) e também pode ser
utilizada para o professor avaliar
o progresso do aluno no decorrer
do ano letivo (PINHEIRO;
COSTA, 2015; VILHENA;
PINHEIRO, 2016).

Instrumento

@) desempenho na leitura também
sofre influéncia de varidveis

psico|égicos. Por exemp|o, um

TCLPP X X

Avaliacéo da fluéncia

de leitura de po|ovros

ferramentas de avaliacéo. O leitor aqui pode
encontrar exemplos que demonstram um pouco
da diversidade e amplitude das avaliagcdes. Néo
mencionamos igualmente aqui as avaliagdes das
habilidades relacionadas & aprendizagem da
leitura e da escrita, extremamente importantes
para o processo de avaliagdio e monitoramento

da aprendizagem da leitura e da escrita.

4. Quais paradigmas de avaliagdo sdo

sugeridos para uso no contexto escolar?

Muitos dos instrumentos e paradigmas de

avaliacdo  mencionados  neste  documento

Quadro 1 - Alguns instrumentos de avaliagdio de leitura e escrita no

contexto nacional. Fonte: os autores

Utilizacéio

Individual

Escolaridade

Coletiva

2° ao 5° ano

X 4° ano

tema ainda pouco conhecido
_ o Técnica de Cloze X X
e pesquisado no Brasil ¢ a

ansiedade de leitura. A ansiedade TELCS X X

TDE Il (subteste

de leitura refere-se a uma reacdo

2° ago 5° ano

Loi X 1° ao 9° ano
emocional negativa em relagdo ao ELUE
processo de leitura, que motiva o Colecso ANELE X X 1° ao 9° ano
individuo a evitar tais atividades. PROLEC X X 2° a0 5° ano
Um instfrumento odop‘rodo

, NEUPSILIN-Inf X 1° até o 7° ano
para avaliar esse construto em
criancas brasileiras é a Escala de TDCL X X 2° ao 5° ano
Ansiedade de Leitura (PICOLLO PROHMELE X X 1° a0 4° ano
et al, 2020).

Avaliagdo coletiva da

N&o nos restam duvidas de fluéncia e compreenséo X X 6° ao 9° ano

de leitura textual

que muitos outros materiais

e instrumentos  podem  ser PLEP
EACOL X

mas n8o foi objetivo deste
documento fazer uma revisdo THPL
sistemdtica de todas as possiveis

encontrados na literatura nociono|,

2° ao 5° ano
2° o 5° ano

N N Pré-escola ao
2° ano
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sdo passiveis de ser utilizados no contexto
escolar/educacional. A se|eg€10 de um ou outro
ins’rrumenfo/procedimen*o ird depender dos
objetivos ou escopo da ovo|iogdo, do tfempo que o
professor dispde para aplicacdo e para correcéio/
interpretacdo dos o|oo|os, da familiaridade com o
aporte tedrico de bose, entre outros fatores. No
quadro abaixo foram relacionados alguns dos
instrumentos descritos e a possibi|idcto|e de serem

utilizados no formato individual ou coletivo.

Como jd discutido anteriormente, as escolas n&o
devem apenas ensinar habilidades académicas,
mas cabe-lhes mensurar o sucesso de cada
crianca em adquirir essas habilidades. Na
literatura internacional, uma maneira de fazer
essa avaliagéio chama-se Mensuracdo Baseada no
Curriculo (MBC - da sigla em Inglés Curriculum
Based Measurement), que utiliza testes breves e
cronomefrodos, de fdcil op|icogdo, compostos de

material académico retirado do curriculo escolar

da crianca (JENKINS et al, 2017).

Este ¢ um dos porodigmos de ovo|iogéo mais
conhecidos internacionalmente que se originou no
campo da educogdo especio|, a partir do modelo
Data-based Progrom Modification (DBPM),
descrito inicialmente por Deno e Mirkin (1977), em
que seu objeﬂvo origino| era ser uma ferramenta
que os professores pudessem usar para criar
dados sobre a aprendizagem dos alunos, a fim
de ajudd-los a modificar e melhorar as instrucdes

para alunos com deficiéncias.

Desenvolvido hd mais de 30 anos, a MBC
continua sendo o porodigmo dominante no
ambito internacional de avaliagdio da educacéio
especial e um componente para programas de
treinamento educacional baseados em pesquisa
para professores e psicélogos escolares (JENKINS
et al, 2017). MBCs de leitura assumem vdrias
formas: fluéncia de identificacéio de palavras - o
mais proeminente é uma medida de leitura oral

de 1 minuto, pontuada para as palavras lidas

corretamente (1° ano) - e de texto e compreensdo

(técnica Cloze) (2° e 3° anos).

A escrita inclui os seguintes estimulos: |eJrros,
po|ovros, sentengas e de texto. O tempo varia de
3 a 7 minufos e a andlise se d& pelos estimulos
(|e+ros, po|ovros, eJrc.) escritos corretamente no
fempo determinado e pe|os sequéncias corretas
de palavras. Dessa forma, as ovo|iog6es com base
nesse porodigmo permitem que os professores
comparem os dados de um aluno com os de
outros alunos da sala de aula. As avaliacdes séio
administradas da mesma maneira todas as vezes.
Cada ovo|iogdo é um teste diferente (mo’rerio|),
mas avalia as mesmas habilidades no mesmo
nivel de dificuldade. Ainda, estas séo pontuadas
quanto a precis@o e velocidade da leitura, e
as pontuacdes dos alunos sd@o representadas
groﬁcomen‘re para os professores considerarem ao
tomar decises sobre os programas instrucionais

e Os mé’rodos CIQ ensino de COdO O|UI’]O CIC] furma

(FUCHS; FUCHS, 2007).

Em uma pesquisa realizada na cidade de Braga,
Portugal, foi descrito o uso da monitorizacéo
com base no curriculo (MBC) e constatou-
-se que esse tipo de ovo|iog€10 foi capaz de
identificar alunos em risco para dificuldades
espechticos de oprendizogem, com niveis altos
de confiabilidade (valor do Alfa de Cronbach
para a primeira aplicacéio foi de 0,981 e para a
segunda aplicacéo foi de 0,978) (MENDONCA,
2013). Outra investigacdo, fambém realizada no
norte de Por*ugo|, verificou, por meio de estudo
|ongi+uo|ino|, visando identificar o nivel de fluéncia
(sons de |efros, nomes de |e+ros), no contexto pré-
-escolar e o nivel de fluéncia da leitura no 1° ano,
que a diferenca no nivel da fluéncia de leitura
entre o grupo de alunos “em risco” e o de alunos
que ndo sdo considerados em risco aumenta ao
|ongo do ano e a taxa de crescimento para a
fluencia da leitura nos alunos em risco é trés

vezes menor dO que a taxa de progresso dOS
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alunos que ndo estdo em risco. O instrumento
utilizado (MBC) obteve valor de 0,80 no Alfa
de Cronbach (SIMOES, 2015). As pesquisas
apontam para a confiabilidade do modelo MBC
e revelam a capacidade do referido modelo
de identificar precocemente alunos ‘em risco”
e assim desencadear um processo infterventivo,
no inicio do surgimento das dificuldades (VAZ;
MARTINS; CORREIA, 2017).

No Brasil, destaca-se um estudo (SILVA, 2019)
realizado em Santa Catarina com 1.572 alunos do
5° ano, em que foi utilizada uma prova do tipo
MBC de compreenséo na leitura. Como resultados,
observa-se que o fipo de ovo|iogdo foi considerado
econdmico, rdpido e de fécil op|icogdo e correc¢do,
além de ter sido capaz de identificar diferencas
no nivel de compreensdo da leitura nos alunos
considerados em risco de dificuldades de

aprendizagem especfficos na leitura.

Entretanto, um estudo de revisdo sistemdtica
apontou que ainda hd escassas evidéncias
cientificas que apoiam programas de ovo|iogdo
e monitoramento de progresso em leitura por
meio da MBC (ARDOIN et al, 2013). Da
mesma forma, observa-se que s@o escassos os
estudos cientificos nacionais pub|icoo|os sobre @
aplicacéo do MBC, e até o momento centram-
-se em poucos estados brasileiros. Percebem-
-se os desafios de inserir esse porodigmo no
contexto brosi|eiro, visto que os curriculos das
escolas com relacdio ao ensino de leitura e
escritfa necessitam aprimoramento do ponto
de vista do conteddo. O presente Relatério
também conta com o Copl'fu|o 9 dedicado ao
‘Planejamento e Orientac8es curriculares para
o ensino de numeracia e literacia” para maior
aprofundamento no assunto.  As avaliacdes
na forma MBC precisam estar alinhadas a um
curriculo bem estruturado e teoricamente bem

fundamentado.

Novamente trazendo o &mbito internacional,
o modelo de Resposta & Intervencdo (RTI)
¢ apontado como uma grande promessa de
aplicacsio ao contexto educacional ao buscar
prevenir dificuldades de leitura/escrita precoces,
ao mesmo tfempo em que permite a idenfificogdo
correta de criancas com um possivel transtorno
de oprendizogem Um transtorno se caracteriza
pe|o persisténcia dos  déficits apesar de
intervencdes corretamente aplicadas. Portanto,
o modelo de RTI ¢ conceituado por integrar a
avaliagdo e a intervencéo dentro de um sistema
de prevencdio multiniveis para maximizar o
desempenho académico do aluno e reduzir os
problemas comportamentais. Com RTI, as escolas
usam dados para identificar alunos em risco de
baixo desempenho na oprendizogem, monitorar
o progresso do aluno, fornecer intervencdes
baseadas em evidéncias e ajustar a intensidade
e a natureza dessas intervencdes, dependendo

da resposta do o|uno, ¢ identificar alunos com

dificuldades de aprendizagem (NCRTI, 2010).

Dessa forma, os modelos de RTl usam intervencdes
empiricamente validadas que permitem: a)
iden‘rificogdo precoce de criangcas que apresentam
problemas académicos e comportamentais;
b) monitoramento do progresso das criancas
com risco de desenvolver dificuldades nessas
dreas; e c) oferta de intervencdes cada vez mais
intensivas, baseadas no progresso da resposta,

que ¢é monitorado por avaliacdes periddicas

(FLETCHER; VAUGHN, 2009).

Nesse sentido, o modelo de RTI, comumente
chamado de modelo de instrugdo multiniveis,
funcionaria em trés camadas ou niveis. Segundo
Fletcher e Vaughn (2009), na camada 1, a
infervencdo tem cardter instrucional, preventivo.
E ofertada pelo professor a todos os alunos por
meio de instrugdo de alta quo|idoo|e, baseada
em evidéncias cientificas. Aindo, esta camada

gero|men‘re €ﬂVO|V€: (O) screening UﬂiVQFSO'
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de todas as criancas no final da Educacéio
Infantil ou inicio do Ensino Fundamental, com
o objetivo de identificar oque|os em risco de
dificuldades de leiturg; (b) instrugcdo gero| para
cnprendizcgem da leitura/escrita baseada em
evidéncias cientificas para todas as criancas;
e (c) monitoramento do progresso de modo a
identificar as criancas que n&o aperfeicoam o
seu desempenho nas habilidades relacionadas &
leitura/escrita conforme o esperado em relacéio
aos pares (FLETCHER; VAUGHN, 2009;
SPEECE et al, 201). De fato, medidas de
screening e monitoramento de progresso vém
sendo efetivas dentro do contexto de RTI para
identificar criancas em risco para dislexia. Um
estudo aponfou que por meio de um screening
(contendo medidas de fluéncia na nomeacéo de
letras, consciéncia Fono|o’gico, nomeagdo rdpido
ou repeticdo de pseudopo|ovros) em criancas
pré—esco|ores foi possfve| identificar oque|os em

risco para dificuldades de leitura no final do 1°

ano do Ensino Fundamental (CATTS et al, 2015).

Na camada 2, a inftervencdo ¢é sup|emen+or,
remediativa. E ofertada por um profissiono| de apoio
e direcionada a alunos cujo desempenho e taxa de
progresso encontram-se abaixo da média de seus
pares, ou seja, considerados como “de risco”. Jd na
camada 3, a intervencdo ¢ individuo|, remediativa e
intensiva. E ofertada por um especiohsfo que, junto
com uma equipe mu|’rio|isci|o|inor, avalia a crianga
para determinar a e|egibi|io|oo|e para a educogdo

especial ou para servicos relacionados (FLETCHER;
VAUGHN, 2009; NCRTI, 2010).

Por isso, para imp|emen’ror quo|quer forma de
intervenc@o precoce ou estrutura baseada em
RTI, diferentes tipos de avaliacdes precisam
ser rofineiramente imp|emen+oo|os nas escolas.
Avaliacéio em um sentido instrucional, envolveria
um Screening universal e o monitoramento do
progresso. Os screenings devem, desse modo, ser

bem breves (com durac@o menor que 5 minutos)

e orientados para assegurar que a crianga que
estd em risco seja corretamente identificada. Com
a infervencdio, o progresso seria constantemente
monitorado por ovo|iog6es periédicas, a fim de
identificar oque|es que respondem a infervencdo

e aqueles que nd&o respondem ou respondem
com mais dificuldade (FLETCHER et al, 2019;
MICIAK; FLETCHER, 2020).

Em Portugal, pesquisas apontam para bons
resultados, como exemp|o ainvestigacdo realizada
por Costa et al. (2019). As autoras relatam a
experiéncia com a avaliacdo e monitorizacéio
sistemdtica no 1° ano do Ensino Fundamental,
verificando que esse tipo de Processo avaliativo
foi capaz de identificar 21,5% de alunos “em risco”
para dificuldades de leitura, sendo que apods

intervencdo, apenas 4% mantinham-se “em risco”.

As vantagens da RTI s&o, portanto, garantir um
diognc’)s’rico precoce e correfo dos transtornos de
oprendizogem bem como a idenﬂficogdo precoce
dos escolares com sinais de risco futuro para
esftes fransftornos, para que medidas preventivas
e de estimulac&o sejam desenvolvidas. Ao mesmo
tfempo, em camada 1, ha a possibi|idoo|e de se
promover habilidades de leitura/escrita para
todas as criangas, as quais se beneficiarso
de intervencdes baseadas em evidéncios,
considerando que as estratégias de ensino,

o+uo|men+e, em sua maior parte, ndo se baseiam

em dados cientificos (M|RANDA; CAPELLINI;
SEABRA, 2017).

Consideragdes finais

Na perspectiva das poh’ﬂcos de ovo|iogdo
educacional da o|fobefizagﬁo em |orgou escala?,
tem-se observado, desde o ano de 2006, um

movimento de unidades da federac@o para

3 E importante ressaltar que os dados coletados pelas avaliacses
em larga escala séo tratados por meio de modelagens estatisticas
da Teoria de Resposta ao Item TRI.
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imp|emen+orem sistemas prdéprios de ovo|iogdo
obrongendo, Jrombém, o ciclo de o|fobeﬂzog60,
principalmente com a implementacéio do Ensino
Fundamental de 9 anos e a entrada de criancas

com 6 anos no 1° ano do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, as matrizes de referéncia para
avaliacdo da  alfabetizacdo dos  sistemas
estaduais e municipais tém buscado confemp|or
as habilidades que se relacionam &s medidas de
|ei‘ruro, medidas de compreensdo e medidas de
escrita, com vistas a se obter um diogno’sﬂco do
sisfemoeducociono|,subsio|iono|ooimp|emenfog€10
de politicas publicas educacionais em ambito
macro, da rede, e micro, na dimens&o de cada
escola do sistema. Isso pode ser comprovado
nos documentos dos sistemas e programas de

avaliacsio dessa etapa de escolaridade.

Corﬁudo, no contexto esco|or, especificomen*e,
apesar de  haver diversos instrumentos
desenvolvidos para avaliacdo da leitura e
da escrita passiveis de serem aplicados pelos
professores, de muitas pesquisas apontarem
a importdncia da correta avaliacdo e do
monitoramento dessas habilidades para a
oprendizogem, ainda hd gromdes desafios a
ser vencidos. Por exemplo, uma das barreiras
assinaladas por Fletcher et al. (2019) para a
fransposicdo de pesquisas cientificas para a
prdtica tem sido o uso insuficiente das avaliac8es
(friogens e monitoramento do progresso) no

contexto educacional.

Apesar de vdrios estudos cientificos j& terem
demonstrado que a aplicacdio da avaliacéo e
monitoramento da prdtica educacional gera
bons resultados em nivel de oprendizogem dos
alunos, parece que ainda hd certa resisténcia
com re|ogdo a essa pratica. Quando a prdtica
de avaliagdo/monitoramento é aplicada a fim
de mensurar o progresso do aluno e tomar

decis&es pedogégicos, observam-se melhores

resultados (FLETCHER et al, 2019).

Dentre os grandes desafios também estd o
aprimoramento dos instrumentos/ferramentas
de avaliacio com vistas a atingir o minimo
de quo|io|oo|e, odminisfrogdo simp|es, re|ogdo
custo-efetividade e eficiéncia (PARKER et al,
2012). Os itens estimulos e materiais precisam
ser cuidadosamente selecionados com base em
critérios estabelecidos teoricamente. Cabe ao
profissiono| saber selecionar os instrumentos
conforme cada contexto de avaliagdo. Uma
estratégia de selecionar instrumentos seria
investigar aqueles com evidéncias de serem os
melhores predi‘rores de resposta as in+erveng6es/
insfrugées.AhTerO’ruro tfem opon’rodo para o|gun5
paradigmas de avaliacdo, como identificacdo
de letras e nomeacédio seriada rdpida (NSR) de

Letras (tempo), fluéncia de leitura e consciéncia

fonoldgica (LAM; MCMASTER, 2014;
STUEBING et al, 2015). Estes tém sido usados

como medidas de screening nos estudos de RTI.

A avaliagio e o monitoramento da leitura e
da escrita nas criancas precisam ser mais bem
explorados nos curriculos dos cursos de graduacéio
e pés-graduacéo da drea da Educacdo. Todo
processo de instrucéio/intervencdo bem-sucedido
fem como parte fundamental o pProcesso de
ovo|iog€10 da aprendizagem. Ao mesmo tempo,
todo processo de ovo|iogdo precisa ter por
base um forte aporte tedrico. Neste documento
o aporte de base é da ciéncia cognitiva da
leitura, Psico|ogi0 cognitiva, psico|ingufsﬁco e

neuropsico|ogio cognitiva.
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