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Resumo

Objetivo: Construir e obter evidéncias de validade e fidedignidade para uma
escala de rastreio de leitura e escrita para criancas. Método: 1) levantamento
bibliografico; 2) avaliacdo da escala por juizes; 3) avaliacdo dos itens por
professores; 4) teste da escala com 95 alunos e testagem destes alunos com leitura
e escrita. Andlise dos dados: andlise fatorial; coeficiente alpha de Cronbach;
modelo de Rash, pela Teoria de Resposta ao Item (TRI); correlacdo de Spearman
entre a pontuacdo da escala e as tarefas de leitura e escrita;, coeficiente de
estabilidade para o reteste. Resultados: os principais resultados foram (1) elaborou-
se uma escala de 16 itens que mensura a frequéncia da manifestacdo de 16
sintomas de dificuldades de leitura e escrita; (2) analise fatorial indicou a presenca
de um fator e altas cargas fatoriais na escala; (3) o coeficiente alpha apontou forte
consisténcia interna (0,968) e a analise da TRI, para este quesito, indicou maior
precisdo na avaliagdo de individuos com desempenho médio ou baixo; (4) a
correlacdo de Spearman foi moderada para 11 das 16 variaveis externas; (5) a
estabilidade temporal apresentou valor de correlacdo de 0,80. Conclusao: O estudo
mostra evidéncias de validade e fidedignidade da escala, o que a torna uma
ferramenta confidvel para professores e profissionais envolvidos com pacientes

pediatricos e preocupados com questdes de linguagem.

Palavras chave: escala de rastreio; dislexia; validacao



Abstract

Objectives: To develop and collect evidence of validity and reliability for a
screening scale for reading and writing skills for children. Methods: 1) review of the
literature; 2) evaluation by experts; 3) evaluation by teachers; 4) application of the
instrument with 95 students and evaluation of the students with standard reading and
writing tests. Data Analysis: We carried out factor analysis, Cronbach alpha r, Rash
model, item response theory, Spearman correlation between scale scores and the
reading and writing tasks, test-retest reliability coefficient. Results: the main results
were (1) development of a 16-item Likert scale for 16 symptoms for reading and
writing difficulties; (2) presence of one factor and high factor loads in the factor
analysis of the scale; (3) strong internal consistency for the alpha r (0.968), and the
item response theory showed greater precision in the evaluation of children with
average or low performance; (4) moderate Spearman correlation for 11 of the 16
external variables; (5) temporal stability showed correlation of 0.80. Conclusion: The
study shows evidence of validity and reliability for the scale, which indicates the scale
is a reliable instrument for teachers and healthcare professionals involved with

pediatric patients and interested in investigating language skills.

Keywords: Scaling scale; dyslexia; validation
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1. Introducéo

O conhecimento obtido através dos meios escritos possibilita muito mais que
a qualificacdo para o trabalho, permite a formacdo de cidaddos responsaveis e
atuantes (Morais, 2014). Os prejuizos causados pelo parco dominio dessas
habilidades tém sido observados tanto na vida escolar quanto profissional com
grande impacto social (MacDonald & MacDonald, 2010). As dificuldades em leitura
sdo uma preocupacdo para a National Council on Disability dos Estados Unidos,
pois a populacéo de jovens delinquentes que apresentam graves defasagens nessas
habilidades € muito elevada, além de estar relacionada a alta taxa de reincidéncia
nas prisdes (Shelley-Tremblay, O'Brien & Langhinrichsen-Rohling, 2006).

No contexto da sociedade brasileira, segundo os dados o IBGE, em 2010, a
taxa de evasdo escolar entre 0o ensino fundamental e médio era de 11,6% e, em
2014, o mesmo 6rgdo apresentou uma taxa de 8,3% de analfabetos de 15 ou mais
anos de idade. Entretanto, a preocupacdo néo se restringe apenas aos que néo
frequentam o ambiente escolar (Oliveira e Bonamigo, 2015). Em 2009, o Brasil
ocupou a 532 posicéo entre 0s 65 paises na avaliacdo da competéncia de leitura do
Programa Internacional de Avaliagao de Alunos (PISA), promovida pela Organizagao
para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE), (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2012).

Certamente, o baixo nivel de sucesso na alfabetizacdo e na educacdo nao
possuem uma causa Unica. Aproximadamente 40% das criancas em séries iniciais
de alfabetizacdo (Pontes, Diniz & Martins-Reis, 2013) apresentam dificuldades
escolares atribuidas a mudltiplas causas, incluindo falta de oportunidade social,
ambiente cultural pouco estimulante, limitacdes socioecondémicas, falhas no acesso
ao ensino e metodos pedagodgicos inadequados (Cmarchesi & Pérez, 2004;
Topczweski et al 2011). Outra importante razdo, que contribui para que um grupo
elevado de escolares apresentem mau desempenho, € as dificuldades relativas aos
Transtornos Especificos de Aprendizagem (Siqueira & GurGel-Giannetti, 2011).

Restringindo-se a especificidade da leitura, a Dislexia do Desenvolvimento —
ou Transtorno Especifico da Aprendizagem da Leitura — estima-se que atinja de 5%
a 10% da populacdo (Law et al., 2014). Assim, supondo-se que aproximadamente
7% da populacao brasileira apresentasse este diagnostico, dos 49.771.371 alunos
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da educacéo basica brasileira do ano de 2014 (IBGE), haveria, em torno de 3
milhdes de alunos disléxicos.

Para que esta populacdo ndo evada da escola e/ou ndo mantenha baixos
niveis de leitura e compreenséo, entende-se a importancia de sua identificacao afim
de que receba atencao especializada e que sejam realizadas adaptacdes escolares
necessarias. Diante disso, surge a necessidade de dispor de instrumentos, de facil
aplicagdo, para o rastreamento destas criangas e adolescentes.

Considerando a diversidade sociocultural brasileira e os diferentes niveis de
habilidades escolares encontrados pelo pais (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2012), € necessario que um protocolo de
investigacdo de possivel dificuldade de leitura apresente validade ecolégica para
gue seja passivel de aplicabilidade em escala nacional. Tal validade é compreendida
pela capacidade de um instrumento refletir o desempenho do paciente na vida
cotidiana (Fonseca, Jacobsen & Pureza, 2016).

Alguns estudos tém apontado a confiabilidade na capacidade do professor
julgar a proficiéncia de seus alunos, obtendo correlagbes de moderadas a fortes
entre sua avaliacao e tarefas que medem o desempenho dessas habilidades (Torres
& Ciasca, 2007; Salles & Parente, 2007). Sendo assim, a avaliacdo de desempenho
de uma crianca, comparada a de seus colegas, pelo educador, pode ser uma das
solugBes para o problema de identificacdo precoce e confidvel de transtornos de
aprendizagem. O professor estd4 inserido no mesmo ambiente sociocultural da
crianca e produz uma avaliacdo a partir da observacao realizada em longos periodos
de tempo, pontuando, assim, uma gama importante de comportamentos (Lemos &
Mendes, 2002).

Para ter confianca na medida obtida por um instrumento, € necessario que ele
apresente uma série de indicadores de validade e
confiabilidade/fidedignidade/precisdo. A validade de um teste ndo € uma definicdo
dicotbmica. Ela possui graus que sao obtidos pelas diversas evidéncias que o
pesquisador pode reunir através de métodos pré-estabelecidos (Urbina, 2014). Estes
meétodos foram organizados pela American Educational Reserch Association
(AERA), pelo American Psychological Association (APA) e pela National Council on
Measurement in Education (NCME) e vém sendo utilizados por pesquisadores
(Bussing et al., 2008; Pawlowski, 2011; Cohen, Swerdlik, & Sturman, 2014;).
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Atualmente, ha apenas uma escala validada no Brasil que se destina a avaliar
as habilidades sociais, problemas de comportamento e competéncias académicas
de criancas de 6 a 13 anos (Inventario Habilidades Sociais, Problemas
Comportamento e Competéncia Académica para Criangcas - SSRS), para uso
exclusivo de psicologos, que oferece dados do desempenho académico pela analise
do professor (Gresham & Elliott, adaptada por Del Prette, Freitas, Bandeira & Del
Prette 2016). No entanto, o objetivo principal da SSRS é monitorar aspectos do
desenvolvimento socioemocional. Os dados sobre o desempenho académico
investigam, de forma geral, as habilidades de leitura e matematica; ndo ha um
detalhamento dos sintomas que configuram os Transtornos Especificos de
Aprendizagem. Desta forma, acreditamos que a escala aqui proposta agrega em
acessibilidade, visto que nao € restrita a nenhuma area do conhecimento, bem como
em especificidade de avaliacdo de problemas com a leitura.

Tendo em vista a importancia de um instrumento que permita rastrear a
populacdo de alto risco para Transtorno Especifico de Aprendizagem da Leitura, o
objetivo desta pesquisa € a construcao e validacdo da Escala de Leitura e Escrita
(ELE) para ser preenchido por professores. Este instrumento visa a oferecer
informacgdes sobre o desempenho do aluno, de primeiro a quinto ano, comparado a
de seus colegas, dentro de seu cotidiano escolar. Ressalta-se que o instrumento ndo

€ um diagnostico, mas sim, um instrumento de rastreio inicial de facil aplicabilidade.
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2. Revisao de literatura

2.1 Dislexia do Desenvolvimento

A Dislexia do Desenvolvimento, diferentemente da Dislexia Adquirida, € de
origem neurodesenvolvimental (Ellis, 2011). Seu conceito, vem sofrendo alteracdes
ao longo das décadas (Vellutino; Scanlon; Fletcher & Snowling, 2004; Shaywitz,
Morris & Shaywitz, 2008; Snowling, 2012b) e ainda hoje existem discordancias entre
0s especialistas, uma vez que seus sintomas se manifestam de forma heterogénea
(Moojen, Bassba e Alves, 2016).

A nova versdo do Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais:
DSM-V (APA, 2013) apresenta a Dislexia como um sindnimo do Transtorno
Especifico de Aprendizagem com prejuizo de leitura, atribuindo quatro critérios para
seu diagnostico. O critério A salienta a persisténcia dos sintomas das dificuldades
académicas como prejuizos na leitura exata e fluente de palavras isoladas,
problemas na compreensao da leitura e dificuldades ortograficas. O segundo critério
(Critério B), atenta para a importancia do uso de testes padronizados que mensurem
desempenhos abaixo de 1,5 desvios padrdes da média. Embora estas falhas devam
estar presentes desde o0s primeiros anos escolares, elas podem nédo se manifestar
até que as exigéncias pelas habilidades académicas deficitarias excedam as
capacidades limitadas do individuo (critério C). Por fim, o critério D mantém a
ressalva, ja presente em versbes anteriores do DSM, de que as dificuldades
presentes ndo podem ser explicadas pela presenca de déficits sensoriais,
intelectuais, transtornos mentais ou neuroldgicos, fatores sociais, ambientais e
escolares que prejudiqguem a aprendizagem.

Esta edicdo trouxe algumas questdes que despertaram bastante polémica
entre os estudiosos (Navas, 2012). Entre elas, uma bastante controversa, relaciona-
se ao atual limite do coeficiente intelectual para a atribuicdo do diagnéstico. Muitos
pesquisadores da area defendem que os sujeitos deveriam apresentar capacidade
intelectual normal ou superior (Ql +85) para que o diagndstico fosse atribuido
(Moojen, Bassba e Gongalves, 2016). No entanto, os atuais critérios apresentados
pelo DSM-V aceitam QI total 70 + 5, considerando que as dificuldades relativas a
aprendizagem da leitura e escrita excederiam as esperadas para 0 baixo nivel

intelectual. O controle desta discrepancia € muito complexo, principalmente em
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paises, como o Brasil, que ndo contam com baterias de testes validadas e
normatizadas nem para a avaliagdo da populacdo com QI médio (Alves, 2016).

Outra importante ressalva apontada por pesquisadores da area € que
prejuizos na decodificacdo e compreensdo encontram-se ha mesma categoria
diagndstica (Navas, 2012). No entanto, a literatura aponta para grupos de criancas e
jovens com dificuldades especificas de compreensao cuja decodificacdo encontra-
se preservada (Sanchez, 2002; Corso, Sperb & Salles, 2013).

Apesar desta e outras questdes serem alvos de criticas, reconhece-se a
relevancia de possuir um conceito Unico entre as diversas areas do conhecimento
envolvidas com o tema (Snowling, 2012a). Talvez os problemas apresentados pelo
conceito do DSM-V possam ser explicados uma vez que a definicdo dos Transtornos
de Aprendizagem encontra-se em um manual médico psiquiatrico, distante da clinica
focada na reabilitacdo e nas especificidades destes quadros.

Outro ponto importante sobre este quadro diagnostico, refere-se a sua
prevaléncia. Ela, em linguas alfabéticas, varia de acordo com a transparéncia do
idioma (correspondéncia grafema-fonema, que varia conforme a lingua) (Landerl,
Ramus, Moll, Lyytinen, Leppénen, et al., 2013), estimando-se que varie de 5% a
10% (Law et al.,, 2014). Dentro do continuo de pessoas com o transtorno, ha
ligeiramente mais casos em linguas cuja ortografia € opaca, como o inglés e francés,
e menos em linguas cuja ortografia € transparente, como espanhol e italiano
(Dehaene, 2012).

A Dislexia do Desenvolvimento apresenta importante carga genética.
Shaywitz (2008a) informou que 27-49% dos pais de disléxicos também o sdo. Em
estudos de gémeos, as taxas de concordancia apresentam-se quase sempre acima
de 80% para gémeos monozigoticos e usualmente abaixo de 50% para gémeos
dizigéticos (Vellutino; Scanlon; Fletcher & Snowling, 2004).

A explicagdo mais difundida na literatura sobre 0 que ocasiona 0s prejuizos
encontrados na dislexia reside na teoria do déficit fonolégico (Bruck & Treiman,
1990; Shaywitz, Morris & Shaywitz, 2008). Nesta teoria, as falhas no processamento
fonoldgico da linguagem levariam a dificuldades na decodificagéo de letras em sons
(Vellutino & Fletcher, 2013). O uso das novas tecnologias em neurocimagem
funcional permitiram confirmar tal teoria (Dehaene, 2012; Buchweitz, 2016), onde as

regides temporais, responsaveis por esse processamento, mostram-se hipoativadas.
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O prognéstico do quadro € reservado uma vez que sua manifestacdo possui
intensidades diferentes (APA, 2013), que a eficiéncia das estratégias
compensatérias esta atrelada a capacidade intelectual (Frangca e Moojen, 2015) e
ao acesso a programas de reabilitacdo (Torgensen, 2013). Ademais, a presenca de
comorbidades aumenta o impacto das dificuldades (Germano, Gagliano & Curatolo,
2010).

2.2 ldentificacdo da Dislexia

Como mencionado anteriormente, parece haver um consenso na literatura
sobre o déficit no processamento fonologico ser o principal responsavel pelas
dificuldades apresentadas na dislexia (Bruck, 1992; Snowling, 1998; Lyon, Shaywitz
& Shaywitz, 2003; Peterson & Pennington, 2012). O processamento fonolégico tem
sido definido como a percepcao, retencao, recuperagcdo e manipulagédo dos sons da
fala, permitindo compreensdo e producdo tanto da linguagem oral quanto da
linguagem escrita (Catts, Fey, Zhang, & Tomblin, 1999). Devido a isso, hormalmente
habilidades de consciéncia fonologica e tarefas de nomeacdo automéatica rapida
fazem parte de baterias de avaliacdo para identificacdo da dislexia (Alves, 2016).

Apesar da dislexia ser um prejuizo especifico das habilidades da linguagem
escritas, atrasos na aquisicdo da linguagem oral e falhas na articulacdo de palavras
complexas sao frequentemente observados (Nash, Hulme, Gooch & Snowling,
2013). Assim, questdes relativas ao desenvolvimento da linguagem sdo comumente
verificadas, bem como testes de repeticdo de palavras.

Outra questdo prejudicada, relativa a habilidade de linguagem mais ampla, é
o vocabulario (Teles, 2004). Umas das explicacfes levantadas é que experiéncia
reduzida em leitura impactaria a aquisicdo de novos vocabularios, o que dificulta
ainda mais a compreensao (Lyon, Shaywitz & Shaywitz, 2003).

Os estudos em psicologia cognitiva e neuropsicologia, além das evidéncias
gue foram encontradas sobre os déficits em consciéncia fonolégica e nomeacéo
automatica rapida, encontraram prejuizos em memoria de trabalho no grupo de
disléxicos (Nicolson, Fawcett & Baddeley, 1992; Smith-Spark & Fisk, 2007). Devido a
iss0, 0 uso de tarefas como span de digitos sdo comuns em estudos com disléxicos

(Smith-Spark & Fisk, 2007) e em screenings de avaliacao (Singleton & Horne, 2002).
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Assim sendo, para a identificacdo de disléxicos é necesséario avaliar e
observar para além da leitura e escrita. Abaixo, encontra-se a Figura 1, traduzida por
Alves (2016), proposta por Lima, Salgado e Ciasca (2010) com os sinais de dislexia.

Figura 1: Sinais de Dislexia do Desenvolvimento .

LINGUAGEM

- Atraso de fala;
- Histarico familial de atraso na fala e dificuldade na leitura;
- Troca de sons na fala,
- Dermara para aprender novas palawas,
- Dificuldades para recordar nomes e simbolos;
- Dificuldades er aprender rimas.

LEITURA
- Dificuldade em distinguir a5 letras do atfabeto,
- Dificuldade erm leitura, escrita e ortografi s,
- Dificuldade para separar e diferenciar sons,
- Dificuldade para discriminar fonema-grafema (som-letra);
- Apresenta inversao de silabas ou palavras;
- Apresenta adicOes/omissdes de fonemas ou silabas,
- Apresenta leitura silabada, lenta & com muitos erros,
- 0 uso excessivo de palavras substituidas (aguela coisa, agquilo) para
nomeagao objetos;
- Mivel de leitura abaixo para faixa etaria e nivel de escolaridade,
- Dificuldade para recontar uma histaria,
- Dificuldade para compreender 0s enunciados dos problemas de
matem atica;
- Dificuldade para compreender texios.

ESCRITA
- Letra com caracteristicas disgraficas;
- Dificuldade no planejamerto motor da escrita e para fazer a [etra
CLIrSiva;
- Dificuldade na preensao da lapis;
- Dificuldade para copiar a ligao da lousa,
- Dificuldade para expressan por meio da escrita, elaboragao de textos
escritos/ planejar e fazer redagoes;
- Escrita com ermros significativos: omissOes, trocas, adigdesfomissoes
fonémicas e sildhicas e aglutinaces.

Assim, 0s muitos screenings internacionais para Dislexia do Desenvolvimento
mensuram as habilidades escolares, habilidades de linguagem e funcbes
neuropsicolégicas (Everatt et al, 2000; Capovilla & Capovila, 2004; Reid, 2016).
Alguns, como Bangor Dyslexia Test (BDT), de Miles (1993), (Reynolds & Caravolas,
2016), bem como alguns para a identificacdo de pré-escolares (Fawcett & Nicolson,
1995; Zakopoulou et al, 2011) ndo chegam a avaliar as habilidades de leitura e

escrita diretamente, mas conhecimentos prévios (como por exemplo o nome das
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letras), além de dificuldades de linguagem oral e habilidades neuropsicolégicas,
comumente encontradas nesse grupo.

Uma limitacdo desses screenings é que demandam tempo para sua
aplicacéo, dificultando assim um rastreio inicial. Questionérios e escalas de auto
preenchimento ou para preenchimento de professores/pais também séo utilizadas.
Mais frequentemente, este tipo de instrumento é enderecado para adultos (Roper
Starch Worldwide, 1995; Smythe & Everatt,2001; Snowling, Nash & Hume, 2012).
Entre as destinadas ao publico infantil, a Academic Performance Rating Scale
(APRS) foi criada para avaliar as habilidades académicas de criangas (6-12 anos) na
avaliacé@o do professor. O professor avalia, através de uma escala likert de 5 pontos,
o desempenho do aluno, durante uma semana, em matematica, leitura, linguagem
oral e comportamento em classe (DuPaul, Rapport, & Perriello, 1991).

A andlise fatorial da APRS indicou que ela se dividia em trés subescalas:
sucesso académico; produtividade académica; e controle de impulsos. A subescala
de sucesso académico apresentou correlacdo moderada com o desempenho em
outras tarefas de leitura, matemética e linguagem (DuPaul, Rapport, & Perriello,
1991). Assim, apesar dela apresentar boa relacdo com o desempenho, podendo ser
um sinal de alerta, ela ndo é especifica para dislexia.

Parecida é a proposta da Literacy Rating Scale (LRS; Fletcher, Tannock, &
Bishop, 2001). Através dela, o professor avalia o desempenho, também por uma
escala de cinco pontos, em expressdo escrita, ortografia, precisdo em leitura e
compreensao de leitura. Também existem questdes qualitativas, como o diagndstico
de algum transtorno, uso de medicacado, problemas atuais ou anteriores na fala. A
investigacdo dos autores demonstrou forte correlacdo entre a pontuacdo dos
professores e o desempenho dos alunos em tarefas especificas de leitura e escrita
(Fletcher, Tannock, & Bishop, 2001).

Apesar de ambas escalas apresentarem correlacbes entre moderadas e
fortes com o desempenho académico, elas ndo servem como diagnostico, pois
também apresentaram significativa correlagdo com a avaliagdo comportamental
(DuPaul, Rapport, & Perriello, 1991; Fletcher, Tannock, & Bishop, 2001). Elas sao
importantes ferramentas de triagem, bem como instrumentos extremamente
relevantes para os clinicos ao avaliarem criangas ou adolescentes com dificuldades,
uma vez que as informagbes que eles recebem, permite que observem a

manifestacdo dos sintomas no dia-a-dia do paciente. Acresce-se a isSso, que tais



22

dados sdo obtidos através da analise do professor dessas criancas, que 0sS
compararda com uma amostra sociocultural muito semelhante, fazendo com que
estes dados sejam bastante ecologicos.

No Brasil, encontramos tarefas especificas para a avaliacdo das habilidades
prejudicadas na dislexia, como por exemplo: PROLEC (Capelini, Oliveira e Cuetos,
2012) e Teste de Competéncia de Leitura de Palavras e Pseudopalavras (Capovila &
Capovila, 2010), para avaliar o processamento da leitura; CONFIAS (Moojen et al,
2008), para avaliar consciéncia fonoldgica; Avaliacdo da Compreensado Leitora de
Textos Expositivos (Saraiva, Moojen & Munarski, 2006) e PROCOMLE (Cunha &
Capellini, 2014), para a avaliacdo da compreensao de textos. Destaca-se que nem
todas sdo validadas e normatizadas. O Unico teste de screening € o Teste
Desempenho Escolar - TDE (Stein, 1994), que avalia leitura, escrita e matematica e
ndo é especifico para dislexia. Ademais, o TDE encontra-se em processo de
reformulacéo por estar desatualizado (Athayde et al, 2016).

Atualmente, encontra-se em desenvolvimento uma bateria de screening para
dislexia intitulada Teste para Identificacdo de Sinais de Dislexia (TISD) em escolares
de 6 a 11 anos (Alves, 2016). Esse instrumento avaliara as habilidades de leitura,
escrita, atencdo, calculo, habilidades motoras, consciéncia fonologica, homeacéo
rapida e memoria de curto prazo. Os primeiros psicométricos ja foram concluidos
com bons resultados.

No entanto, ndo encontramos nenhuma escala/questionario de
rastreio/triagem em nosso pais. O Unico instrumento que obtém informacdes sobre o
desempenho escolar pela perspectiva do professor é Inventario Habilidades Sociais,
Problemas Comportamento e Competéncia Académica para Criangcas - SSRS
(Gresham & Elliott, adaptada por Del Prette, Freitas, Bandeira & Del Prette 2016).
Entretanto, seu principal objetivo é monitorar aspectos do desenvolvimento

socioemocional.

2.3 Evidéncias de validade e fidedignidade

O acumulo de evidéncias de validade e de fidedignidade atestam que as
medidas obtidas através de um determinado teste séo representativas e confiaveis
do que se deseja medir (Pasquali, 2011; Tornimbeni, Pérez & Olaz, 2008; Urbina,
2007). Enquanto a validade verifica se 0 comportamento que esta sendo medido é o

bY

gue se pretendia, a fidedignidade avalia questdes relativas a variancia do erro
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aleatdrio, ou seja, quanto o valor obtido se aproxima do verdadeiro (Pasquali & Cols,
2010).

Historicamente, a validade podia ser classificada em trés tipos: a validade de
conteudo avaliava qudo adequados eram o0s itens para representar 0s
comportamentos a serem mensurados; a validade de constructo, informava se o
teste realmente avalia determinado traco; e a validade de critério verificava com que
eficicia o teste prediz um comportamento. No entanto, apesar de ainda comumente
encontrarmos esta classificacdo, Messick (1986) alega que evidéncias de validade
de conteudo e critério também se referem ao construto. Assim, pode-se considerar o
termo validade de construto como sindnimo de validade (Primi, Muniz e Nunes,
2009).

A validade de contetddo pode ser dividida em etapa tedrica e empirica e
permite investigar a relevancia dos itens selecionados, evitar a super-representacéo
e/ou a sub-representacao de algum tépico, verificar se os itens séo inteligiveis e se
nao ha uma variavel interveniente no processo de resposta. Na etapa tedrica, a
selecdo e construgéo dos itens de um instrumento deve ser baseada em reviséo de
literatura. A justificativa tedrica do emprego de determinadas questbes que
compdem o protocolo é uma fonte de evidéncia de validade de contetudo (Urbina,
2014).

Além disso, faz-se necessario verificar se o0s itens selecionados sé&o
suficientes e representativos do construto que se deseja avaliar. Para isso, convida-
se um grupo de especialistas para analisarem o instrumento e destacarem quais
mudancas se fazem necessarias. Esses peritos podem avaliar objetivamente os
itens através de uma escala likert de quatro pontos (néo relevante, pouco relevante,
relevante e muito relevante) que permite calcular o indice de validade de conteudo.
Esse indice permite verificar a concordancia entre os juizes para cada item do
protocolo e é obtido a partir da soma das respostas "relevante" ou "muito relevante",
dividida pelo numero de juizes. Compreende-se que o item foi considerado
importante quando se obtém um valor igual ou maior que 0,78 (Alexandre & Coluci,
2011). Espacos para sugestdes qualitativas também sdo importantes.

Seguido desse processo, compreende-se como fundamental que o texto das
instrucdes e questbes seja avaliado pela populacédo a que o teste se destina, a fim
de observar se estd claro e compreensivel, de maneira a evitar interpretacdes

destoantes e respostas inadequadas (analise semantica). Para isso, sugere-se a
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organizacdo de grupos focais de 3 a 4 participantes, onde sao discutidos os itens
um a um (Pasquali, 2011). Para conduzir essa discussao, interpreta-se que uma
entrevista qualitativa, organizada como se fosse uma conversa continuada, € uma
boa opcéo (Bastos, 2010), uma vez que através dela é possivel: "Compreender ‘as
crencas, atitudes, valores e motivagées’ sobre o comportamento dos individuos em
determinados contextos sociais" (Bauer & Gaskell, 2008, 65).

Se nao houver consenso entre os participantes ou a explicacdo nao condizer
com o que o pesquisador almejava avaliar com o item em questdo, 0 mesmo devera
ser reformulado. Nao precisara mais ser reformulado aquele que for compreendido
por dois grupos de entrevistados (Pasquali, 2011).

ApoOs esta sequéncia de procedimentos, a versdao modificada do teste pode
ser submetida a testagens empiricas. Estas fornecem indices de validade e
fidedignidade que possibilitam determinar se algum item apresenta um
comportamento anémalo aos demais e se precisa ser excluido para a versao final
(Nunes e Primi, 2010). Entre elas, pode destacar-se:

a) Consisténcia interna: testa se a variabilidade apresentada por cada
item/tarefa apresenta forte relacdo com a variabilidade dos demais e com a variacao
do escore final;

b) Analise fatorial: testa se as variacbes sugerem que aguele conjunto de
itens avaliam mais de um comportamento e o0 quanto cada item é uma boa
representacdo do comportamento a que ele esta relacionado;

c) Teoria da Resposta ao Item - TRI: testa, a partir de parametros invariaveis
de discriminacao e dificuldade, a capacidade que o item tem de diferenciar os
grupos quanto ao grau de habilidade que cada sujeito apresenta;

d) Validade convergente: testa a correlacdo existente entre a variacdo do
desempenho em provas que medem a habilidade desejada (variaveis externas) e a
variacdo dos escores do protocolo que esta sendo analisado.

Além dos procedimentos e indices de validade citados, devemos ressaltar a
importancia da avaliacdo da precisdo para além da medida de consisténcia interna,
como por exemplo a de estabilidade temporal do escore no tempo a partir de um
reteste em parte da amostra (Cronbach, 1947; Primi, Muniz e Nunes, 2009). A
correlacdo entre a pontuacéo de duas avaliacbes de um mesmo sujeito (coeficiente

de estabilidade) serve para estimar o erro de medida (Hulley, Martin & Cummings,
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2007). Compreende-se que a correlacdo deve obter valores de 0,90 ou maiores,

mas ainda sédo considerados aceitaveis coeficientes de 0,80 (Pasquali, 2011).

3. Objetivo

Construir uma escala para rastreio de transtorno de leitura e escrita vélida
para auxiliar o diagnoéstico clinico de dislexia de acordo com critérios diagnosticos

internacionais.

3.1 Objetivos especificos
a) Verificar se os itens do protocolo s&o abrangentes para manifestacdes de
dislexia;

b) observar se as instru¢des estdo claras e compreensivas;

c) verificar se o escore obtido no protocolo relaciona-se com o desempenho

em tarefas de leitura e escrita;
d) analisar os fatores que compdem a escala (analise fatorial);
e) verificar se existe consisténcia interna entre os itens do protocolo;
f) verificar o indice de dificuldade dos itens;

g) verificar a estabilidade temporal da escala.

4. Metodologia

A construcao e validacéo deste instrumento ocorreu em quatro fases: Fase 1 -
construcéo da versao preliminar do protocolo: sele¢cdo dos sintomas mais frequentes
e representativos do Transtorno Especifico de Aprendizagem da leitura e escrita
para a organizacao inicial do protocolo; Fase 2 - Andlise dos juizes especialistas:
apreciagdo da versdo inicial por especialistas; Fase 3 - Andlise semantica:
observacéo da compreensao gerada por professores de ensino fundamental e leigos
no assunto; Fase 4 - Estudo de validacdo empirica: analise empirica do

instrumento. Esta ultima fase foi realizada com professores dos escolares avaliados,
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anualmente, pelo Projeto de Avaliacdo de Criancas em risco de Transtornos de
Aprendizagem (ACERTA) (CAAE 30895614.5.0000.5336 e 13629513.0.0000.5336).
Estes alunos encontravam-se no 3° ano do ensino fundamental de seis escolas
publicas da cidade de Porto Alegre durante a realizacdo da pesquisa.

Este estudo foi classificado como de risco minimo, de acordo com a
Resolucdo 196/96 e de acordo com as Diretrizes Eticas Internacionais para a
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, propostas pelo CIOMS, em 1993. O projeto
foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto do Cérebro do Rio
Grande do Sul (CAAE 51215715.8.0000.5336) e todos os professores assinaram um
termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE). Os procedimentos e

instrumentos utilizados serdo descritos abaixo de acordo com a fase de execugao.

4.1 Fase 1: Construcao da verséao preliminar do protocolo

4.1.1 Delineamento

Apresenta um delineamento transversal, qualitativo.

4.1.2 Procedimentos

Inicialmente, os pesquisadores especialistas em transtorno de aprendizagem
do Ambulatério de Aprendizagem do Instituto do Cérebro do Rio Grande do Sul
organizaram um protocolo de rastreio para ser preenchido por professores das
criancas que buscavam avaliacdo para seu baixo desempenho escolar. Para
organiza-lo, foi realizado uma revisao tedrica (especificada na andlise) e os itens

postulados por cada pesquisador foram discutidos em equipe.

4.1.3 Analises

A selecdo dos itens que compuseram a primeira versdo deste protocolo
basearam-se na andlise de manuais diagndsticos, tais como o DSM-IV (APA, 1994),
DSM-V (APA, 2014) e CID-10 (OMS, 1993), organizagdes internacionais (NASET,
2007) e questionarios internacionais construidos para mensurar o desempenho
académico (DuPaul, Rapport & Perriello, 1991; Roper Starch Worldwide, 1995;
Fletcher, Tannock, & Bishop, 2001; Tannock, 2007). Ademais, uma revisdo de

tedricos importantes em transtorno especifico de aprendizagem possibilitou a
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formulacédo de varios itens (Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004; Sanchez,
2004; Telles, 2004; Shaywitz, 2006; Pennington & Bishop, 2009).

Visando obter um escore final que pudesse servir de alerta a risco de
transtorno de aprendizagem, optou-se por uma escala likert de 5 pontos. Esse
sistema jA& demonstrou ser sensivel e confidvel em outras escalas (SDQ,2005;
SNAP-IV, 2008), além de permitir facil e rapido preenchimento.

4.2 Fase 2: Analise dos juizes especialistas

4.2.1 Delineamento

Apresenta um delineamento transversal, qualitativo.

4.2.2 Participantes

Foram selecionados, por conveniéncia, para analise de juizes seis
pesquisadores e clinicos especialistas em leitura, escrita e transtornos de
aprendizagem (psicopedagogos, fonoaudiélogos, linguistas e psicologos). Procurou-
se evitar uma excessiva regionalizacdo dos pesquisadores, de tal forma que a

amostra ficou composta como descrito na Tabela 1.

Tabela 1 - Formacg&o profissional e local de atuacao dos juizes especialistas

Profisséo Nivel de escolaridade Local de atuagéao
profissional

1 Professora aposentada de ensino superior, Mestre em Educacéo Rio Grande do Sul
Fonoaudidloga e Psicopedagoga

2  Professora de ensino superior e Doutora em Psicologia do Rio Grande Do Sul
Fonoaudidloga Desenvolvimento

3  Professora de ensino superior, Doutora em Psicologia Rio Grande do Sul
Fonoaudibloga e Psicéloga

4  Professor de ensino superior e Mestrando em Psicandlise na Rio Grande do Norte
Psicopedagogo Educacéo

5  Fonoaudi6loga Doutora em Linguistica Séo Paulo

6  Professora de ensino superior, Doutora em Linguistica Rio de Janeiro

Fonoaudidloga e Psicomotricista

4.2.3 Procedimentos e instrumentos

Os especialistas receberam uma carta convite com a explicagédo do objetivo
da pesquisa, suas etapas e procedimentos. Apos a confirmacdo da intencdo de
participar, foi encaminhado um formulario avaliativo onde era preciso julgar, para

cada item, a sua relevancia, através de uma escala likert de quatro  pontos
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(irrelevante, pouco relevante, relevante e muito relevante), e a clareza da instrucao.
Para cada item existiam espacgos para observacdes. Além disso, 0s juizes deveriam:
apontar sintomas nao contemplados no protocolo, caso existissem; posicionar-se
quanto a adequacao do uso de uma escala likert de cinco pontos para a avaliacdo

dos sintomas; e, por fim, fazer criticas que compreendessem pertinente.

4.2.4 Analises

O material entregue pelos juizes foi analisado de duas maneiras:

1) a andlise da escala likert sobre a relevancia dos termos forneceu o indice
de validade de conteudo do ditado através da soma dos “relevantes” e “muito
relevantes” divididos pelo total de juizes. Foram mantidos os itens com um indice
igual ou superior a 0,78 (Alexandre & Coluci, 2011). Dois itens obtiveram valor de
0,66, mas acabaram permanecendo na versao do protocolo utilizado na fase
experimental porque interpretou-se que as modificacdes solicitadas pelos juizes
poderiam resolver os problemas apontados. N&do foi avaliada a relevancia das
guestdes qualitativas. Foram analisadas as sugestfes relacionadas a clareza das
instrucoes.

b) as perguntas abertas foram classificadas em 3 categorias (sem alteragdes,
inclusdo de item e alteracdo da redacédo do item) para cada item e para a avaliacao
do protocolo como um todo. Depois de sistematizadas as sugestdes, analisou-se a
frequéncia com que eram levantadas e sua relevancia: as sugestbes oriundas de
dois ou mais juizes, bem como as interpretadas como “muito pertinentes”, foram

incorporadas ao protocolo.

4.3 Fase 3: Analise semantica
4.3.1 Delineamento

Apresenta um delineamento transversal, quase-experimental.

4.3.2 Participantes

Foram incluidos nove profissionais da area de educacdo envolvidos com
ensino fundamental para avaliar a clareza dos itens. Todos concordaram em
participar dos encontros e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

(TCLE - Apéndice A). A Tabela 2 apresenta seus dados socio-demograficos.
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Tabela 2: Dados sécio-demograficos dos participantes da analise semantica

Funcao Ida Formacdo basica Po6s- Anos de trabalho em
de graduacgao ensino fundamental
1 Professora e coordenadora 53  Magistério e Licenciatura em Sim 22
escolar Pedagogia
2 Professora de anos iniciais 30 Magistério e Licenciatura em Nao 8
Educacéao Fisica
3 Coordenadora escolar e 53 Licenciatura em Biologia Sim 18
vice-diretora
4 Professora de anos iniciais 28  Magistério e Pedagogia Sim 4
5 Professora de anos iniciais 29 Licenciatura em Pedagogia Sim 3
6 Professora de anos iniciais 33 Licenciatura em Pedagogia Sim 6
7 Professora de anos iniciais 49  Magistério e Bacharel em Nao 3
Direito
8 Professora e Vice-diretora 48  Magistério e Licenciatura em Sim 21
Pedagogia
9 Supervisora e Vice-diretora 49  Licenciatura em Pedagogia e Sim 25

supervisdo escolar.

4.3.3 Procedimentos

A andlise semantica é um procedimento que tem por objetivo verificar, junto a
populacdo a que se destina o teste, se as instru¢cdes dadas ndo geram erros de
compreensao que possam levar a respostas inadequadas néo relacionadas com a
habilidade que se deseja testar (Pasquali, 2011; Pawlowisk, 2011). Desta forma,
foram organizados 3 grupos de leigos, com encontros de duracdo média de uma
hora e meia, para verificar a clareza das instru¢cdes de cada item.

Durante os encontros, realizou-se uma entrevista onde o item da escala a ser
analisada foi lido oralmente pelo pesquisador. Entdo, solicitou-se que o0s
participantes escrevessem, com suas palavras, o que compreendiam que estava
sendo avaliado no aluno e que comportamentos observariam para responderem a
guestdo. Ao término, pedia-se que um dos participantes lesse a sua resposta para
todos. A partir disso, promovia-se um debate, com o0os demais integrantes, para
verificar se haviam divergéncias e/ou acréscimos.

Findas as colocagbes, o pesquisador julgava se 0s comportamentos que
estavam sendo observados pelos participantes correspondiam ao que previamente
havia sido postulado. Um item ndo mais necessitaria deste tipo de analise a medida
gque dois grupos de participantes o interpretassem da forma desejada. Caso isso nao

ocorresse, a ideia que baseou a construgcdo do item era explicada ao grupo e
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guestionava-se quais modificacbes deveriam ser feitas para leva-los a resposta
almejada. O grupo, juntamente com o pesquisador, realizava uma proposta de
reescrita. Esta proposta era, entdo, apresentada para os demais grupos juntamente
com a proposta inicial; estes julgavam se a alteracdo havia deixado o item mais
claro.

Apenas dois grupos foram expostos a todos os itens do protocolo (incluindo o
texto inicial e as questdes qualitativas). O terceiro grupo avaliou apenas os itens que
ndo obtiveram concordancia entre participantes dos grupos anteriores. Também
perguntou-se aos participantes se entendiam que o instrumento era um importante
veiculo de comunicacdo com os demais profissionais envolvidos com a crianca e se

sua formatacéo facilitava esse objetivo.

4.3.4 Analise

Os itens foram analisados um a um e foram avaliados como compreendidos
por um grupo quando dois dos trés participantes interpretavam conforme o postulado
pelos pesquisadores. Caso iSSO ndo ocorresse, 0 grupo gerava uma proposta de
reescrita que era exposta para os proximos grupos. Algumas sugestdes dadas,
fundamentadas pela préatica desses participantes, serviram para modificacdes que
objetivavam evitar ambiguidades.

Todos os itens necessitavam ser aprovados por dois grupos. Assim, os itens
gue sofriam modificacdes, para serem inseridos na versao final, precisavam receber
a avaliacao positiva do grupo que a prop6s e, pelo menos, de outro grupo.

Quando a alteracdo promovia uma mudanca importante no texto, ndo sendo
apenas a insercdo de uma palavra reforcadora (exemplo: Demora mais que 0s
colegas para ler palavras - por - Demora mais tempo que 0s colegas para ler
palavras), era exposto para o préximo, ou 0Ss proOximos grupos, as duas versdes e
deliberava-se qual estava melhor redigida ou, ainda, se ambas apresentavam

alguma falha.

4.4 Fase 4: Estudo de validacdo empirica

4.4.1.Delineamento

Apresenta um delineamento transversal, quase-experimental.
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4.4.2 Participantes

Doze professoras (dados descritivos na Tabela 3) de terceiro ano do ensino
fundamental de seis escolas publicas de Porto Alegre concordaram em patrticipar da
pesquisa e assinaram o TCLE (Apéndice B). Elas receberam o prazo de quinze dias
para preencherem a escala, que continha as modificacdes das etapas anteriores, de
seus alunos que eram acompanhados pelo projeto ACERTA.

No total, foram avaliadas 122 criangas com o uso do ELE. Destes 122 alunos,
27 foram excluidos por ndo terem preenchido os seguintes critérios de inclusado da
pesquisa: a) percentil acima de 25 no RAVEN (n=13); b) ndo possuirem avaliacao
intelectual (n=6); c) ndo terem sido coletadas as tarefas de leitura e escrita (n=7); d)
0 protocolo nédo ter sido completamente preenchido pelo professor (n=1). De tal
maneira que a amostra final contou com 95 alunos (Idade média de 9,27 anos, DP =

0,39; 52,6% sexo feminino).

Tabela 3: Dados s6cio-demograficos dos professores da fase empirica

Idade (anos) Tempo de atuagéo profissional (anos) Nivel de escolaridade (%)
Média Méaximo Minimo Média Méaximo Minimo Graduagéao Graduagéao Pés-
(DP) (DP) incompleta Completa graduacéo
41,89 56 27 9,62 20 2 8,3 41,6 50
(8,44) (7,36)

Apds um més, as professoras foram convidadas a reavaliarem alguns de seus
alunos (reteste). Das doze professores, seis aceitaram, de quatro escolas publicas
diferentes. Assim, 30 criancas, sorteadas aleatoriamente, foram reavaliadas (Idade

média de 9,25 anos, DP= 0,39). A Tabela 4 descreve esta amostra.

Tabela 4: Dados s6cio-demograficos dos professores que preencheram o reteste

Idade (anos) Tempo de atuagdo profissional (anos) Nivel de escolaridade (%)
Média Maximo Minimo Média Maximo Minimo Graduagéo Graduagéo Pés-
(DP) (DP) incompleta Completa graduacéo
40,2 49 27 9,63 20 2 0 66,6 334
(8,14) (7,67)

4.4.3 Procedimentos e instrumentos

As doze professoras preencheram o instrumento revisado de 95 alunos. O
convite para o reteste foi realizado apés um més da avaliacdo inicial. Nesse
processo, algumas devolutivas chegaram quatro meses e meio apds o primeiro

preenchimento.
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Também contou-se com a avaliacgdo anual do Projeto ACERTA do
desempenho desses alunos nas habilidades relacionadas a leitura e escrita. As
tarefas utilizadas estdo descritas a seguir.

4.4.3.1 Testes de leitura e escrita

Esta avaliacdo conta com 9 escores de leitura e 8 escores de escrita,
executados parcialmente em grupo e em sessao individual. As medidas foram
realizadas na propria escola da crianca. As tarefas séo as seguintes:

a) Avaliacdo de leitura de palavras e pseudopalavras (Salles, 2005) -
composta por 40 palavras e 20 pseudopalavras balanceadas, respeitando diferentes
caracteristicas linguisticas (extensdo, regularidade e frequéncia na lingua), que
objetivam verificar a precisdo na decodificacdo de palavras e pseudopalavras
isoladas. Foi solicitado, em uma sessao individual, que a crianca lesse oralmente
os estimulos. Obtém-se 5 escores: o total de erro geral, o total de erro na leitura de
palavras, o total de erro na leitura de pseudopalavras, a velocidade de palavras lidas
em um minuto e um coeficiente obtido pela divisdo do total de erro pelo tempo total
despendido na leitura.

b) Avaliacdo da compreenséo leitora de textos expositivos (Saraiva et
al., 2006) - esta avaliagcdo permite a obtencdo de quatro escores: compreensao
espontanea; compreensao dirigida; velocidade de palavras lidas em um minuto; e
um coeficiente obtido pela divisdo do tempo gasto, em segundos, durante a leitura
silenciosa do texto pelo niumero de acerto nas questdes dirigidas. Em uma sesséo
individual, foi solicitado para o aluno que realizasse a leitura do texto
silenciosamente e contabilizou-se o tempo despendido em segundos. O texto fora
previamente selecionado e adequado ao nivel de escolaridade do aluno. Apds,
solicitou-se que o avaliado recontasse o que compreendeu do texto. Foram
pontuadas apenas as informag¢des que remetiam as nove ideias centrais do texto,
elencadas pelas autoras. A pontuacao foi atribuida da seguinte forma: dois pontos
para a informagdo completa; um ponto para um reconto parcial, e zero para
auséncia de resposta. Assim, a pontuacdo maxima era de dezoito pontos.

A compreenséo dirigida foi realizada a partir das questdes propostas pelo
teste, sendo excluidas as de cunho inferencial. Cinco questdes que receberam

pontuacdo maxima de dois pontos e minima de zero cada (2 resposta completa; 1
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incompleta; e zero, para nao respostas ou respostas erradas). O escore maximo
final era de dez pontos.

O indice de velocidade de palavras lidas por minuto foi obtido através da
divisdo do numero de palavras do texto multiplicado por sessenta, pelo tempo total
em segundos (numero de palavras do texto x 60\ tempo total do avaliado) .
Considerando que o resultado advinha de uma leitura silenciosa, na qual ndo ha
controle sobre os erros cometidos, nem se o texto foi lido na integra, dividiu-se o
tempo despendido, em segundos, pelo numero de acertos as questdes dirigidas, a
fim de obter uma informagcdo mais precisa. Como algumas criancas nao acertaram
nenhuma questéo, foi somado, para todos os participantes, um ponto ao total das
questdes dirigidas. Compreende-se que quanto menor o indice obtido, melhor foi o
desempenho, visto que para que isso ocorra a crianca deve ter acertado um elevado
numero de questdes e despendido pouco tempo para leitura do texto.

c) Ditado ortografico (Moojen, 2009) - formado por 50 palavras que visam
ambientar, de forma balanceada, a maioria das notacdes alfabéticas e ortograficas
do Portugués Brasileiro. Ele foi aplicado em dois encontros de forma coletiva, onde
solicitou-se aos alunos que escrevessem as palavras lidas pelo pesquisador em uma
folhna de papel distribuida pela equipe de coleta. Ao recolher o papel, revisou-se
todos os dados de identificacdo e foi verificado se todas as palavras tinham sido
escritas pela crianga. Caso alguma dessas questdes estivesse incompleta, solicitou-
se o preenchimento. Os erros sdo classificados em conversor fonema-grafema,
regras contextuais simples, regras contextuais complexas/acentuacdo e
irregularidades da lingua, além do total de erros de toda a tarefa. O instrumento foi
normatizado para duas classes sécio-econémicas: média alta e média baixa da 3° a
82 série escolar, dado que a normatizacdo ocorreu em 2002, antes da mudanca
curricular de série para anos.

d) Avaliacédo de fluéncia da escrita - de forma coletiva, foi entregue aos
alunos um texto (adequado ao nivel de escolaridade), que foi lido em voz alta pela
equipe de coleta. Apds, solicitou-se que as criangas copiassem parte do texto
durante trés minutos. Desta avaliacdo foram extraidos: numero total de letras
escritas; velocidade de letras escritas por minuto; niumero de erros ortograficos

(troca, omisséo e adicédo de letras e acentos).
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4.4.4 Analise

Foram realizadas analises descritivas dos itens da escala com a finalidade de
explorar suas caracteristicas de distribuicdo e dos testes de leitura e escrita por
escola para observar as médias e desvios padrao.

Para investigacdo da estrutura dimensional da ELE, foi utilizada a analise
fatorial exploratoria. Nesta analise, a matriz de variancia/covariancia dos dados
provenientes da escala foi submetida ao método de estimacao robust weighted least
squares a fim de: 1) obter-se resultados representativos da populagao geral, ou seja,
€ possivel extrapolar os dados da amostra para a populacdo; 2) modelar casos
omissos (missing values) e dados provenientes de escala ordinal, ja que os
estimadores usuais como o0 método de maxima verossimilhanga pressup8em itens
ou variaveis de nivel intervalar e distribuicdo normal desses indicadores (Brown,
2015). No caso de escalas de escalas do tipo Likert, os itens sdo de variaveis de
nivel ordinal e, para contemplar a natureza deste tipo de variavel, analises fatoriais
com o uso de estimadores do tipo RWLS tendem a acertar com mais frequéncia o
namero de fatores subjacentes aos dados, produzindo ainda estimativas
paramétricas mais consistentes de cargas fatoriais e correlacdes entre fatores
(Holgado-Tello, Chacdon-Moscoso, Barbero-Garcia, & Vila-Abad, 2009). Os indices
de ajuste (valores de referéncia) considerados para a adequacdo dos modelos
foram: Comparative Fit Index (CFI >_0,90); Tucker-Lewis index (TLI >
0,90); Standardized Root Mean Residual (SRMR) e RMSEA (Root Mean Square
Error of Aproximation), todos com valores ideais proximos ou inferiores a 0,08.
Outros indices como Akaike Information Criterion (AIC) e Bayesian Information
Criterion (BIC) foram utilizados na comparacdo entre diferentes hipoteses de
modelos tedricos (valores menores indicando melhor adequacéo). A fidedignidade
de cada fator foi estimada por meio do coeficiente Alfa de Cronbach, sendo
considerados adequados valores maiores que 0,6 (Hair et al., 2010).

A fim de avaliar as propriedades psicométricas de cada item da ELE pela
teoria de resposta ao item (TRI), o modelo de créditos parciais de Masters (1978,
extensdo para itens politbmicos do modelo dicotbmicos de Rasch [1960]) foi
empregado. O modelo de créditos parciais estima de forma conjunta o nivel de
habilidade dos individuos e a dificuldade dos itens em que ambos os parametros sao
representados em um mesmo continuo linear simples, em unidades de logaritmos de

chance (logits, log-odds unit), em que os itens e as estimativas do traco latente se
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encontram em uma mesma meétrica, portanto a estimativa da habilidade representara
uma probabilidade de resposta ou endosso da categoria do item. A investigacao dos
seus pressupostos foram testados por meio da: 1) andlise da unidimensionalidade
deste instrumento, obtida através de analise fatorial; 2) monotonicidade (principio em
gue a probabilidade de endossar uma determinada categoria de um item aumenta
de acordo com o aumento da variavel latente do participante); e 3) independéncia
local (os itens do teste ndo dependem um do outro ou ndo influenciam um ao outro
para obtencéo da resposta).

Por fim, a adequacao dos itens ao modelo foi realizada por meio da avaliacao
dos residuos infit e outfit dos itens ao modelo de mensuracéo. Estes indices sao da
familia da distribuicdo qui-quadrado e em ambos o0s casos eles sdo reportados como
guadrados-médios (estatistica qui-quadrado sobre os graus de liberdade), portanto
eles variam numa escala de 0 a 1. O outfit baseia-se na soma convencional de
residuos padronizados elevados ao quadrado (o valor predito € subtraido do valor
observado empiricamente em que o resultado é elevado ao quadrado). O infit € uma
soma ponderada pela informacao dos residuos padronizados elevados ao quadrado
(Linacre & Wright, 1994).

O infit busca verificar discrepancias proximas do nivel do traco latente do
individuo, ou seja, do real nivel de comprometimento em leitura e escrita do
estudante, e possui uma menor sensibilidade a residuos em situacdes extremas. Ja
o outfit, que ndo faz essa atenuacdo, mostra-se mais sensivel a residuos extremos
(casos outliers), em gque o desajuste do item ou sua discrepancia ocorre distante do
nivel do traco latente do sujeito (Menezes & Bastos, 2010).

Para amostras menores (n<1.000), os indices infit e outfit devem situar-se
entre 0,70 (que caracteriza a presenca inaceitavel de respostas na direcédo
inesperada, ou seja, erros e acertos inesperados) e 1,30 (que caracteriza o item
como muito mais discriminativo que a previsao feita pelo modelo). Neste estudo,
foram considerados valores de 0,5 a 1,5, uma vez que de acordo com Wright e
Linacre (1994) estas faixas do infit e do outfit fornecem parametros produtivos de
mensuracdo. Como critério de desempate das duas medidas de adequacao, a
significancia do teste qui-quadrado foi utilizada. A exemplo, se algum item
apresentou infit insatisfatorio e outfit satisfatorio, a comparacéo da diferenca entre os
valores previstos de cada item pelo modelo com os valores empiricos coletados foi

considerada por meio do teste qui-quadrado.
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A andlise de estabilidade temporal foi realizada através de teste e reteste.
Ap6s um més, alguns professores da amostra foram convidados a responderem
novamente a ELE. As devolugcbes ocorreram em um intervalo de tempo que variou
de 2 meses a 4 meses da primeira avaliagdo. Correlagbes de Spearman (adequadas
para normalidade ndo alcancada) foram calculadas. Foram utilizadas estimativas de
habilidade provenientes da andlise de TRI nos dois momentos da coleta. Urbina
(2014) salienta que para um instrumento ser considerado confiavel e estavel
temporalmente, as correlagdes devem se situar entre 0,9 ou mais, mas Pasquali
(2011) postula como aceitavel valores até 0,80.

Finalmente, para a investigacdo da validade convergente, foram realizadas
correlagBes de Spearman entre as estimativas de habilidade e as varidveis oriundas
dos testes de leitura e escrita aplicados na amostra.

Para realizagdo das analises, foram utilizados os softwares Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS - 19), Mplus (Muthén & Muthén, 2010) e o
Software R (R Core Team, 2015), além das fun¢des implementadas pelos pacotes
psych (Revelle, 2015) e mirt (Chalmers, 2012).
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5. Resultados e Discussao

5.1 Fase 1: Construgéo da versao preliminar do protocolo

A partir da andlise da literatura descrita na metodologia, construiu-se um
protocolo para investigar a frequéncia das manifestacdes de quinze sintomas de
transtorno de aprendizagem da leitura e escrita através de uma escala likert de cinco
pontos (nunca, raramente, as vezes, frequentemente e sempre). Dessa forma, seria
possivel calcular um escore para a avaliacdo feita pelo professor do desempenho
dos seus alunos. Assim, através de um projeto de normatizacdo, poder-se-ia obter
um indice de alerta para transtorno de aprendizagem. Na parte final do documento,
postulou-se trés itens para uma analise qualitativa, principalmente sobre a

persisténcia das dificuldades. Esta primeira versdo encontra-se no Apéndice C.

5.2 Fase 2: Analise de juizes

A avaliagcdo dos juizes levou a importantes mudancas. A Tabela 5 descreve
os tipos de mudancas decorrentes dessa etapa.

Tabela 5: Mudancas nos itens _da escala apds a analise de juizes

Tipo de altera¢des Numero de itens da escala Numero de itens
likert alterados (15) qualitativos alterados (3)
Exclusé@o de itens 2 0
Incluséo de itens 2 0
Desmembramentos de um item em dois 2 0
Aglutinacao de dois itens 1 0
Modificagdo da redacgéo do item 15 3

Foram incluidos um item referente & rima e outro relacionado a
comportamentos evitativos do uso das habilidades de leitura e escrita. Foram
excluidos o item que avaliava a orientacéo espacial (distinguir direita e esquerda) e o
gue avaliava a leitura de horas em relégio analdgico. Comportamentos que poderiam
ser observados em materiais com diferentes complexidades, e que devido a isso
refletiam dificuldades diferentes, foram desmembrados. Os itens relacionados a
comportamentos que eram oriundos da mesma dificuldade foram aglutinados
(parece em duvida, fica inseguro na hora de ler e ao ler em voz alta, fica ensaiando

a palavra em voz baixa antes de falar). Por fim, a linguagem usada na redacéo foi
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alterada em todos os itens (tanto os objetivos, da escala likert, como os qualitativos),
e no texto de introducao da escala ELE.

As modificacdes sugeridas ndo se restringiram aos itens, mas também a
formatacdo do material. A ordem de aparecimento das questdes foi alterada. Foram
agrupados os itens que avaliam a habilidade de leitura, de escrita e de sintomas
referentes a outros processos cognitivos (consciéncia fonologica, nomeacdo e
dificuldades com sequéncias), normalmente alterados em criangas com transtorno
especifico de aprendizagem da leitura e escrita (Wolf, 1999; Telles, 2004; Michalick-
Triginelli & Cardoso-Martins, 2015).

Os dois itens, um relacionado a sintomas emocionais e outro a dificuldades de
nomeacao, obtiveram o indice de validade de conteudo de 0,66 e foram mantidos.
Entendeu-se que as modificacbes na redacdo sugeridas pelos juizes seriam
capazes de resolver os problemas apontados. Ademais, interpretou-se que tais itens
apresentam importante validade clinica, sendo que dificuldades de nomeacdo tém
sido apontadas, por um grande numero de pesquisas (Norton & Wolf, 2012; Norton
et al, 2014; Zoccolotti, Jong & Spinelli, 2016), como um déficit importante dentro do
Transtorno Especifico da Aprendizagem da Leitura e o impacto dos prejuizos
académicos, com o passar do tempo, tende a conduzir a desordens emocionais
(Mahdavi et al, 2015).

Assim, compreende-se que a andlise realizada por este grupo de
especialistas permitiu o refinamento da ELE e levou a obtencdo das primeiras
evidéncias de validade de contetdo, conduzindo a sua forma pré-final, tal como
aponta a literatura (Salles et al, 2011). Ao final deste processo, a escala contava
com dezesseis itens que visavam a avaliacdo da frequéncia da manifestacdo de
sintomas de dificuldades na aprendizagem da leitura e escrita, permitindo gerar um
escore final, e trés questbes qualitativas sobre a persisténcia das dificuldades
(Apéndice D).

5.3 Fase 3: Analise semantica

Este processo gerou alteragdo na redacdo de seis itens da escala likert, do

texto introdutério e da inclusdo de um espaco, no final do instrumento, para



observacdes do professor. As mudancas propostas podem ser observadas na

pagina seguinte, na Tabela 6.

Tabela 6: Altera¢des naredacgéo dos itens oriundas da anélise semantica

Redacéo inicial

Redacéo final

Justificativa da alteragao

A lista abaixo descreve
algumas dificuldades especificas
que podem aparecer quando a
crianga/adolescente  apresenta
prejuizo na aprendizagem da
leitura e/ou da escrita. Para cada
frase, marque um “X’ na
frequéncia que corresponde a
resposta que melhor descreve a
aprendizagem do(a) aluno(a) nos
ultimos 6 meses.

A lista abaixo descreve
algumas dificuldades especificas
que podem aparecer quando a
crianga/adolescente  apresenta
prejuizo na aprendizagem da
leitura e/ou da escrita. Para cada
frase, marque um ‘X’ na
frequéncia que corresponde a
resposta que melhor descreve a
aprendizagem do(a) aluno(a) nos
dltimos 6 meses. E importante
que vocé realize uma leitura
completa do material, para
depois responder a cada item.

N&do houve problemas na
compreenséo da instru¢éo inicial,

apenas postulou-se que o
conhecimento dos demais itens,
permite  delimitar melhor a

especificidade de cada um.

Demora mais que o0s colegas
para ler palavras

Demora mais tempo que 0s
colegas para ler palavras.

Objetivou-se reforcar a ideia de
gue a observagdo se restringia
apenas ao tempo e ndo aos
motivos da demora (como por
exemplo, a leitura fonoldgica),
apesar de nao ter ocorrido falhas
interpretativas entre os grupos.

Demora mais que o0s colegas
para ler textos.

Demora mais tempo que 0s
colegas para ler textos

Idem ao item anterior.

Troca letras ao ler silabas e
palavras.

Troca letras ao ler silabas e
palavras na leitura oral

Esta modificagdo foi apenas uma
sugestdo para direcionar a
observacéo do professor.

Copia lentamente (como por
exemplo do quadro).

Demora mais tempo que o0s
colegas nos momentos de cépia
(como por exemplo do quadro).

A alteragdo foi  proposta,
primeiramente, para evitar que o
professor direcione sua analise
para os motivos da lentiddo e
foque-se na andlise do tempo.
Além de adequar o texto ao texto
de itens anteriores.

Tem dificuldades de perceber
e/ou produzir rimas.

Tem dificuldade de identificar
e/ou produzir rimas.

Sugeriu-se a mudancga, pois a
palavra identifica faz parte do
vocabulario de uso frequente dos
professores.

Demora para se lembrar o nome

das pessoas, objetos,
sentimentos ou conteudos
escolares.

Todos os participantes responderam que o instrumento era de facil e rapido

preenchimento.

Durante uma conversa,
comumente, demora para se
lembrar 0 nome das pessoas,
objetos, sentimentos ou
conteudos escolares que ja
conhece (como se a palavra
estivesse na "ponta da lingua").

A redacdo inicial foi relacionada a
dificuldade na formacdo de
memoéria. Para evitar essa
relacdo foi inserido a expressado
que ja conhece. Ja, para auxiliar
o professor identificar em que
momento deve observar observar
foi acrescentado Durante uma
conversa. A expressdo na "ponta
da lingua" teve como objetivo
remeter a situagodes,
popularmente, conhecidas. Por
fim, o advérbio comumente visa
destacar que o fato deve ocorrer
com uma elevada frequéncia.

Interpreta-se que 0 processo atingiu seu objetivo, gerando
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reformulacbes que adequassem o vocabulario utilizado ao publico a que este se
destina, diminuindo a possibilidade de falhas na compreensdo que levassem a
respostas inadequadas (Pasquali, 2011). Ademais, permitiu obter evidéncia de
validade aparente, outro indicativo de validade de contetudo (Pawlowski, Trentini &
Bandeira, 2007).

As modificacbes foram incorporadas a versao experimental da escala que
manteve-se avaliando a frequéncia de 16 sintomas de dificuldade de leitura e escrita
por uma escala likert de 5 pontos (nunca, raramente, as vezes, frequentemente e
sempre), além das 3 questdes qualitativas objetivando verificar a persisténcia das
dificuldades. A Unica inclusdo gerada, nesta etapa, relacionou-se a insercdo de um
espaco para observacdes. Foi atribuida a pontuacdo de 1 até 5 para as frequéncias
da escala likert (nunca=1; raramente=2; as vezes=3; frequentemente=4; sempre=5),

a fim de obter a pontuacéao final. Esta versédo encontra-se no Apéndice E.

5.4 Fase 4: Estudo de validacdo empirica

5.4.1 Analise descritiva

A andlise descritiva (tabela 7) dos testes de leitura e escrita demonstra
importante discrepancia no desempenho dos alunos da mesma escola, assim como
pode-se observar, na média geral das escolas, desvios maiores que o valor da
meédia. Nota-se que a média de algumas tarefas chega a diferir seis vezes entre as
instituicbes, como por exemplo na categoria conversor fonema-grafema (CFG) do
Ditado Balanceado.

Essa heterogeneidade de médias dentro da mesma rede de ensino de um
mesmo estado jA& vem sendo destacada em outras pesquisas (Alves, 2006;
Menezes-Filho, 2007). S&o muitos fatores que justificam tal variacdo: questdes
socio-econdmicas, culturais, apoio familiar, formagcédo dos professores, e gestédo e
organizacdo escolar estdo intrinsecamente relacionadas com a qualidade da
educacéo (Dourado, 2007).

Na tentativa de entender melhor a responsabilidade da escola nesta variacao,
foi conduzida uma pesquisa, incluindo instituicbes publicas e privadas, no estado de
Sado Paulo (Felicio & Fernades, 2004). Nela foram controladas, por uma série de
decomposicdes estaticas, as variaveis como sexo, cor, escolaridade dos pais, tipo

de familia (pai, mae e irmaos presentes no domicilio), nimero de pessoas na familia
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APENDICE A

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - Grupos focais da Analise semantica Nome
do estudo: Construcdo e validacdo de um protocolo de rastreio para dificuldades de leitura
e escrita
Faculdade de Medicina, Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul - Instituto do
Cérebro
Pesquisadores responsaveis: Ana Bass6a de Moraes, Dr. Augusto Buchweitz
Telefones para contato: Ana Bassb6a de Moraes (51) 89035038 Dr. Augusto Buchweitz (51) 9156-
8989
Comité de Etica em Pesquisa da PUCRS. Horario de Atendimento: de segunda a sexta-feira; Manha:
8h30min as 12h Tarde: 13h30min as 17h; Atendimento pelo fone (51) 3320-3345 (Av. Ipiranga 6681,
Prédio 40 - Sala 505) Porto Alegre /RS - Brasil - CEP: 90619-900 Email: cep@pucrs.br

Nome do participante:

Vocé esta sendo convidado a participar de um estudo que busca desenvolver instrumentos para
identificar criancas com dificuldade de leitura. Leita atentamente todos os detalhes do estudo. Vocé
pode aceitar o convite e, mesmo aceitando, podera desistir de participar a qualquer momento, sem
Onus pessoal, financeiro ou de qualquer outra forma.

1. OBJETIVO DO ESTUDO:

Verificar se a proposta rastreio para criangas com transtorno de leitura e escrita esta bem estruturada
e possui itens relevantes e adequados para avaliar criangcas em idade escolar. Ter certeza que as
instrucbes estdo claras e sdo facilmente compreendidas. Além de verificar se o0 protocolo consegue
diferenciar criangas com e sem dificuldade de leitura e escrita.

2. EXPLICACAO DOS PROCEDIMENTOS:

O(A) senhor(a) ira participar de um grupo de discussdo de um protocolo sobre dificuldades de leitura
e escrita para crian¢as. Esta atividade envolve utilizacdo de lapis e papel. O tempo despendido para
esta atividade ndo deve ultrapassar 50 minutos e serd realizado em local e hora previamente
agendado. Este processo ndo tem 6énus financeiro ao seu cuidado, incluindo os deslocamentos até os
locais de realizacdo da pesquisa que sera providenciado pelos pesquisadores. Quaisquer danos
decorrentes da participacdo na pesquisa serdo ressarcidos pelos pesquisadores.

3. POSSIVEIS RISCOS E DESCONFORTOS:

Os possiveis desconfortos deste estudo serdo: o tempo dispensado no preenchimento do protocolo e
possivel fadiga.

4. BENEFICIOS INDIVIDUAIS/SOCIAIS:

Os dados obtidos nesta pesquisa permitirdo verificar se o protocolo proposto rastreia adequadamente
criangas com dificuldade de leitura e escrita a fim de instrumentalizar profissionais, da educac¢éo e da
saude.

5. DIREITO DE DESISTENCIA:

O(A) senhor(a) pode desistir a qualguer momento de participar do estudo, ndo havendo
consequéncias ao seu cuidado.

6. SIGILO:

As informacgfes obtidas neste estudo serdo utilizadas somente para objetivos de pesquisa em
trabalhos cientificos, preservando-se a identidade dos participantes, bem como, outros dados que
possam identifica-los. Os nomes dos participantes serdo substituidos por cédigos numéricos e o
material coletado ficara sob guarda dos pesquisadores por 5 anos apds o término da pesquisa Av.
Cairll 720, apartamento. 406, Porto Alegre, em um armério fechado.

7. CONSENTIMENTO:

Declaro que tive oportunidade de fazer perguntas, esclarecendo plenamente minhas davidas. Desta
forma, aceito participar voluntariamente desse estudo e permitir que os meus dados possam ser
utilizados para esta pesquisa e pesquisas afins.

Porto Alegre, de de 20
Assinatura do participante Assinatura do pesquisador responsavel
Nome: Nome:

RG: RG:
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APENDICE B

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - Professores
Nome do estudo: Construcao e validacdo de um protocolo de rastreio para dificuldades de
leitura e escrita
Faculdade de Medicina, Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul - Instituto do
Cérebro
Pesquisadores responsaveis: Ana Bass6a de Moraes, Dr. Augusto Buchweitz
Telefones para contato: Ana Bassba de Moraes (51) 89035038, Dr. Augusto Buchweitz (51) 9156-
8989
Comité de Etica em Pesquisa da PUCRS. Horario de Atendimento:De segunda a sexta-feira; Manha:
8h30min as 12h Tarde: 13h30min as 17h. Atendimento pelo fone (51) 3320-3345 Av. Ipiranga 6681,
Prédio 40 - Sala 505 Porto Alegre /RS - Brasil - CEP: 90619-900. Email: cep@pucrs.br

Nome do participante:

Vocé esta sendo convidado a participar de um estudo que busca desenvolver instrumentos para
identificar criancas com dificuldade de leitura. Leita atentamente todos os detalhes do estudo. Vocé
pode aceitar o convite e, mesmo aceitando, poderé desistir de participar a qualquer momento, sem
Onus pessoal, financeiro ou de qualquer outra forma.

1. OBJETIVO DO ESTUDO:

Verificar se a proposta rastreio para criangas com transtorno de leitura e escrita estd bem estruturada
e possui itens relevantes e adequados para avaliar criancas em idade escolar. Ter certeza que as
instrucbes estdo claras e sao facilmente compreendidas. Além de verificar se o protocolo consegue
diferenciar criangas com e sem dificuldade de leitura e escrita.

2. EXPLICACAO DOS PROCEDIMENTOS:

O(A) senhor(a) ira responder a um protocolo sobre dificuldades de leitura e escrita de seus alunos.
Esta atividade envolve utilizacdo de lapis e papel. O tempo despendido para esta atividade néo deve
ultrapassar 5 minutos por aluno e podera ser realizado no momento em que lhe for mais conveniente.
O senhor tera 15 dias a contar da assinatura deste termo para o preenchimento dos protocolos. Este
processo ndo tem 6nus financeiro ao seu cuidado. Quaisquer danos decorrentes da participacdo na
pesquisa serao ressarcidos pelos pesquisadores.

3. POSSIVEIS RISCOS E DESCONFORTOS:

Os possiveis desconfortos deste estudo serdo: o tempo dispensado no preenchimento do protocolo e
possivel fadiga.

4. BENEFICIOS INDIVIDUAIS/SOCIAIS:

Os dados obtidos nesta pesquisa permitirdo verificar se o protocolo proposto rastreia adequadamente
criangas com dificuldade de leitura e escrita a fim de instrumentalizar profissionais, da educacéo e da
saude.

5. DIREITO DE DESISTENCIA:

O(A) senhor(a) pode desistir a qualqguer momento de participar do estudo, ndo havendo
consequéncias ao seu cuidado.

6. SIGILO:

As informacdes obtidas neste estudo serdo utilizadas somente para objetivos de pesquisa em
trabalhos cientificos, preservando-se a identidade dos participantes, bem como, outros dados que
possam identifica-los. Os nomes dos participantes serdo substituidos por c6digos numéricos e o
material coletado ficara sob guarda dos pesquisadores por 5 anos apds o término da pesquisa Av.
Cairll 720, apartamento. 406, Porto Alegre, em um armério fechado.

7. CONSENTIMENTO:

Declaro que tive oportunidade de fazer perguntas, esclarecendo plenamente minhas davidas. Desta
forma, aceito participar voluntariamente desse estudo e permitir que os meus dados possam ser
utilizados para esta pesquisa e pesquisas afins.

Porto Alegre, de de 20
Assinatura do participante Assinatura do pesquisador responsavel
Nome: Nome:

RG: RG:
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APENDICE C

TCK15 — VERSAO PROFESSORES

A lista abaixo descreve algumas dificuldades especificas que podem atrapalhar a
leitura e a escrita. Para cada frase, marque um “X” na frequéncia que corresponde a

resposta que melhor descreve o aluno nos Ultimos 6 meses.

2 5
c [%)] =
s | 2|8 |8 |2
> Q.
g |8 |3 | 34c¢
5 © [7))] - g @
z x <L L dwm
1. E lento na leitura
2. Troca letras ao ler as palavras
3. Tem dificuldade de entender o que I&,

precisa reler trechos

4. Ao ler em voz alta, fica ensaiando a

palavra em voz baixa antes de falar

5. Parece em duvida, fica inseguro na hora

de ler

(o2}

. “Inventa”, “chuta” ou tenta adivinhar

palavras na leitura

7. Troca, omite ou acrescenta letras na

escrita

8. E lento para copiar

9. Tem letra ruim (problemas de caligrafia)

10. Escreve textos muito simples, pobres
em ideias e detalhes

11. Tem dificuldade para distinguir direita e
esquerda

12. E capaz de contar uma hist6ria muito
melhor do que consegue escrevé-la; tem
dificuldade de colocar as ideias no papel

13. Tem dificuldade de achar a palavra
certa para dar nome as coisas

14. Tem dificuldade para “ler as horas” em
relégio de ponteiros

15. Tem dificuldade para memorizar listas

ou sequéncias (p.ex., tabuada, meses
do ano, dias da semana)

Por favor, responda também as perguntas abaixo em relacdo aos ultimos 6 meses:
1. Em comparacédo aos colegas de turma, o desempenho desta crianca esta muito

abaixo do esperado em portugués?

C1Sim

[INao
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2. O aluno vem recebendo algum tipo de reforco ou adaptacéo pedagdgica na escola?

C1Sim

[INao

3. O aluno vem evoluindo consideravelmente nas suas habilidades de leitura e escrita?

C1Sim

[INao



