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RESUMO

A pesquisa “Dislexia, consciéncia morfoldgica e consciéncia sintdtica: uma andalise
linguistica de textos escritos por jovens e adultos em contextos de avaliacdo™ visa
investigar se a consciéncia morfoldgica e/ou a consciéncia sintatica (ou morfossintatica)
dos disléxicos também seriam afetadas devido a existéncia desse disturbio de
aprendizagem, assim como ocorre com a consciéncia fonoldgica. Entre os objetivos,
buscamos ndo s6 mostrar a relevancia do debate sobre a dislexia no contexto educacional,
como também revisar criticamente, mediante a perspectiva linguistica, os testes sobre
consciéncia morfoldgica e consciéncia sintatica disponiveis na literatura. Pretendemos
também propor um protocolo de investigacéo de consciéncia morfoldgica e sintatica para
analise de textos produzidos por disléxicos jovens e adultos. Acerca dos estudos sobre
dislexia na lingua portuguesa, utilizamos Cuba dos Santos (1987), Ellis (1995), Martins
(2003), lanhez e Nico (2003), Davis e Braun (2004), Lukasova et al. (2009), ABD (2015)
e Moura (2017), os quais apontam como manifestagoes disléxicas as trocas de fonemas e
grafemas, a alteracdo na ordem das letras ou silabas, as omiss@es e acréscimos de letras,
as trocas de palavras por outras semelhantes, as aglutinacbes e fragmentacGes
inadequadas de vocéabulos, a confusdo entre letras simétricas e inversdo da ordem das
silabas nas palavras, caracteristicas tipicamente fonoldgicas. Em se tratando das
caracteristicas tipicamente morfolégicas e sintaticas, nossos aportes tedricos sao
Capovilla e Capovilla (2008), Ferrari Neto e Sousa (2014), Zuanetti et al. (2016) e Inep
(2020), que apontam mais repeticdes de palavras nos textos produzidos por disléxicos em
comparacao aos textos escritos por nao disléxicos, a dificuldade no uso de flexdes verbais
e flexdes de género e erros de posicdo da palavra dentro das frases, dentre outras. Nossa
abordagem metodoldgica tem como pilares a pesquisa qualitativa, a quantitativa e a
triangulacdo metodoldgica (Flick, 2009; Fonseca, 2002; Maxwell, 1996). Nosso corpus é
composto por 296 producdes textuais de disléxicos no Programa de Avaliacdo Seriada
(PAS/UnB) e no Vestibular da Universidade de Brasilia, entre 2010 e 2016, cujas
caracteristicas da dislexia foram analisadas por no6s com fundamento na literatura
especifica sobre o tema e nos pressupostos da Linguistica Funcional Centrada no Uso
(Martelotta, 2011; Bybee, 2016). Como resultado desta tese, produzimos uma proposta
aplicada e aplicavel para anélise de textos produzidos por disléxicos jovens e adultos e
identificamos, nos textos analisados, tracos tipicos da dislexia ja apontados na literatura
relacionados a consciéncia fonoldgica e, especialmente, identificamos também tragos
relativos a consciéncia morfologica e sintatica dos disléxicos, que merecem ser
investigados em pesquisas futuras.



ABSTRACT

The research “Dyslexia, morphological awareness, and syntactic awareness: a linguistic
analysis of texts written by young people and adults” aims to investigate whether the
morphological awareness and/or syntactic awareness (or morphosyntactic awareness) of
individuals with dyslexia would also be affected due to the existence of this learning
disorder, as it occurs with phonological awareness. Among the objectives, we seek not
only to demonstrate the relevance of the dyslexia debate in the educational context but
also to critically review the tests on morphological awareness and syntactic awareness
available in the literature from a linguistic perspective. We also intend to propose a
protocol for investigating morphological and syntactic awareness for the analysis of texts
produced by young adults with dyslexia. Regarding studies on dyslexia in the Portuguese
language, we have utilized the works of Cuba dos Santos (1987), Ellis (1995), Martins
(2003), lanhez and Nico (2003), Davis and Braun (2004), Lukasova et al. (2009), ABD
(2015) and Moura (2017). These studies point out dyslexic manifestations such as
phoneme and grapheme substitutions, alterations in the order of letters or syllables,
omissions and additions of letters, word substitutions with similar ones, inappropriate
agglutinations and fragmentations of words, difficulties in reading unfamiliar words or
non-words, confusion between symmetrical letters, and syllable order inversion in words
— characteristics that are typically phonological. In terms of typically morphological and
syntactic characteristics, our theoretical contributions are Capovilla and Capovilla (2008),
Ferrari Neto and Sousa (2014), Zuanetti et al. (2016), and Inep (2020), which point to
more repetitions of words in texts produced by dyslexics compared to texts written by
non-dyslexics, difficulty in the use of verb conjugations and gender inflections, and errors
in word positioning within sentences, among others. Our methodological approach is
based on qualitative research, gquantitative research and methodological triangulation
(Flick, 2009; Fonseca, 2002; Maxwell, 1996). Our corpus consists of 296 written
productions by individuals with dyslexia in the Programa de Avaliacdo Seriada
(PAS/UnB) and in the Vestibular of the University of Brasilia between 2010 and 2016.
We analyzed the dyslexic characteristics of these productions based on the specific
literature on the topic and the assumptions of Usage-Based Functional Linguistics
(Martelotta, 2011; Bybee, 2016). As a result of this thesis, we have developed an applied
and applicable proposal for the analysis of texts produced by young adults with dyslexia.
We have identified in the analyzed texts typical dyslexic traits already pointed out in the
literature related to phonological awareness, and especially, we have also identified traits
related to morphological and syntactic awareness of individuals with dyslexia, which
deserve to be investigated in future research.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa tem por intuito investigar, desde a perspectiva da Linguistica, 0s
possiveis impactos da dislexia na consciéncia morfoldgica e sintatica dos disléxicos, além
de confirmar ou ndo os impactos ja descritos na literatura sobre a sua consciéncia
fonologica. Por meio da analise de textos escritos produzidos por disléxicos e da
comparagdo com textos escritos por pessoas sem dislexia, apresentaremos 0s desvios
morfoldgicos e sintaticos mais recorrentes em ambos, investigando se, assim como a
consciéncia fonoldgica dos disléxicos é afetada pela dislexia, haveria impactos na
consciéncia morfoldgica e na consciéncia sintatica decorrentes da dislexia. Na pesquisa,
serdo levadas em conta as caracteristicas linguisticas da dislexia no uso escrito da lingua
portuguesa, as defini¢des do transtorno de aprendizagem, 0s tipos e as causas.

Pretendemos, assim, contribuir para a participacdo dos estudos da Linguistica nas
pesquisas sobre dislexia. Esperamos, ainda, despertar nos docentes e estudiosos da area
da Linguistica o desejo de se arriscarem a sair de suas zonas de conforto e ir a campo
verificar as inimeras lacunas no que diz respeito a compreensédo da dislexia e ao ensino
de lingua portuguesa para esse tipo de estudante, ndo contemplado pelas salas de recursos
existentes na rede publica de ensino, mas com direito a atendimento educacional
especializado com assisténcia integral previsto em lei.

No fim de 2021, foi sancionada a Lei n°® 14.254, de 30 de novembro de 2021, que
dispde sobre o acompanhamento integral para educandos com dislexia: “as escolas da
educacdo basica das redes publica e privada, com o apoio da familia e dos servicos de
salde existentes, devem garantir o cuidado e a protecdo ao educando com dislexia,
TDAH! ou outro transtorno de aprendizagem” (Brasil, 2021, grifo nosso), com o intuito
de alcancar o pleno desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, com auxilio
das redes de protecdo social existentes no territorio, de natureza governamental ou nao
governamental. Acrescenta, ainda, que deve ser garantido, aos professores da educacgéo
bésica,

amplo acesso a informacdo, inclusive quanto aos encaminhamentos possiveis
para atendimento multissetorial, e formacdo continuada para capacita-los a
identificacfo precoce dos sinais relacionados aos transtornos de aprendizagem
ou ao TDAH, bem como para o atendimento educacional escolar dos
educandos (Brasil, 2021).

! Transtorno do Deficit de Atengdo com Hiperatividade.
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Embora a publicacdo da normativa seja uma grande conquista para os disléxicos
e para os docentes que lidam com a dislexia em sala de aula e, muitas vezes, desconhecem
o disturbio, ha algumas lacunas na lei: de que forma seréa feito o acompanhamento integral
dos disléxicos? Qual a diferenca desse acompanhamento integral para o ensino ja vigente?
Como sera realizado o atendimento multissetorial? Que tipo de capacitacao sera dada aos
docentes?

Com a realizacdo desta pesquisa, esperamos contribuir para o dialogo sobre a
dislexia e disseminar informagdes que auxiliem no trabalho dos docentes e de outros
profissionais que lidam com o distdrbio.

De acordo com Cuba dos Santos (1987), Ellis (1995) e lanhez e Nico (2003), a
dislexia é um disturbio de aprendizagem causado por alteracdes genéticas e neuroldgicas,
distirbio esse diretamente relacionado a linguagem, tendo em vista que ocasiona
problemas na leitura e na escrita, tais como: dificuldade com os sons das palavras e,
consequentemente, com a soletracdo; escrita incorreta, com trocas, omissdes, juncoes e
aglutinagdes de fonemas; dificuldade em associar o som ao simbolo; dificuldade com
rimas e aliteragdes, entre outros.

Essas caracteristicas identificadas na leitura e na escrita de disléxicos tém origem
em problemas com a consciéncia fonoldgica, a qual diz respeito a habilidade de refletir
sobre a fonologia da lingua e envolve a habilidade de segmentar, manipular e sintetizar
sequéncias de fonemas (Deuschle e Cechella, 2009; Muszkat e Rizzutti, 2012), assunto
que sera abordado de forma mais aprofundada na se¢édo 2.3.1.

Ciasca (2003, p. 27) define o distarbio de aprendizagem como uma “disfun¢do do
SNC [Sistema Nervoso Central], relacionada a uma falha no processo de aquisi¢éo ou do
desenvolvimento, tendo, portanto, carater funcional”. E pertinente destacar, segundo o
autor, que o disturbio de aprendizagem se diferencia de dificuldade escolar, a qual se
relaciona especificamente a um problema de origem e ordem pedago6gica, como veremos
no capitulo tedrico sobre dislexia.

lanhez e Nico (2003) afirmam que a dislexia se apresenta de muitas formas, que
diferem de individuo para individuo. Por isso, é mais facil descrever a dislexia do que
denomina-la. Além disso, existem inumeros outros termos para denominé-la, a saber:
estrefossimbolia, amnésia visualis verbalis, analfabetia partialis, cegueira verbal,
disfuncdo cerebral minima, lesdo cerebral minima, desordem de aprendizagem,
dificuldade especifica de aprendizagem, retardo primario da leitura, alexia congénita,

bradilexia, simbolambliopia congénita, inabilidade especifica para a leitura, dislexia
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constitucional, dislexia especifica, dislexia evolutiva, entre outros. Por simplicidade,
tradicdo e para evitar ambiguidades, usaremos o termo “dislexia”, amplamente aceito na
literatura.

Sintetizamos as definigdes da dislexia presentes na literatura no quadro a seguir:

Quadro 1 — Definices de dislexia segundo a literatura

Definicéao Caracteristicas ‘ Autor(es)

Conjunto de caracteristicas de | Afeta a aprendizagem da
uma disfuncgéo parietal. leitura em um continuo que se | Condemarim e Blomquist (1989)

estende do leve ao severo.

Gera problemas na leitura e

na escrita, como:

e dificuldade com os sons
das palavras e,
consequentemente, com a
soletracdo;

Distarbio  de  aprendizagem | e escrita incorreta, com

diretamente relacionado a trocas, omissdes, juncoes Cuba dos Santos (1987), Ellis
linguagem causado por alteragdes e aglutinaces de (1995) e lanhez e Nico (2003)
genéticas e neurologicas. fonemas:

e dificuldade em associar o
som ao simbolo;
e dificuldade com rimas e

aliteracGes.

“Disfun¢ao do SNC [Sistema
Nervoso Central], relacionada a Carater funcional. Ciasca (2003)
uma falha no processo de
aquisicao ou do

desenvolvimento.”

Fonte: Desenvolvido pela autora.

Segundo Jardini (2003, p. 36), “ha uma discrepancia inesperada entre [...] [0]

potencial [do disléxico] para aprender e seu desempenho escolar”. Para uma dada corrente
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de estudos, apesar de ter capacidade cognitiva apropriada, inteligéncia média (normal) ou
acima da média, o disléxico tem dificuldades no uso da linguagem. Dai haver necessidade
de criar contextos adequados de ensino-aprendizagem para disléxicos. Ressalta-se, logo,
que, apesar de sua origem neuroldgica, a dislexia é passivel de melhora, ja que, com base
em Ellis (1995, p. 123), “uma condicdo pode ser herdada e, ainda assim, responder ao
tratamento”. Ainda segundo esse autor, “embora muito esfor¢o seja dispendido na
tentativa de se ensinar disléxicos a ler e a escrever, existem poucos estudos sistematicos
dos efeitos deste tipo de ensino” (Ellis, 1995, p. 123).

Os distarbios de aprendizagem, grupo no qual a dislexia se enquadra, sédo
definidos pelo Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (doravante DSM-
V, 2013) como transtornos ou perturbacfes organicas e/ou sociais que ocorrem no
processo de aprendizagem de individuos, sendo uma disfuncdo do Sistema Nervoso
Central (SNC), relacionada a uma falha no processo de aquisi¢do ou de desenvolvimento.
Tém carater funcional, ou seja, ndo sdo caracterizados por uma auséncia, mas por uma
perturbacdo na “aquisigdo, utilizacdo e armazenamento de informagdes ou na habilidade
para solugdes de problemas” (Carvalho, Crenitte e Ciasca, 2007, p. 231).

Morais (2013) enfatiza que os disléxicos possuem dificuldades de aparente origem
fonoldgica e que ndo identificam facilmente as fronteiras silabicas quando a sequéncia de
letras ndo segue a estrutura sildbica CV do portugués.

Ressaltamos, ainda, que a literatura especifica sobre dislexia a subdivide em tipos.
Existem, basicamente, dois grupos: os pesquisadores que dividem a dislexia em trés tipos
e 0s que a subdividem em dois tipos.

Entre os pesquisadores que dividem a dislexia em trés tipos estdo: Boder (1973),
Rotta et al. (2006) e Olivier (2006). Para Boder (1973), a dislexia pode ser classificada
como: i) dislexia disfonética ou fonoldgica, que envolve dificuldade na lingua oral de
palavras pouco familiares e dificuldades na conversdo grafema/fonema e esta relacionada
ao comprometimento do lobo temporal; ii) dislexia diseidética, que causa problemas de
ordem/processamento visual e é ocasionada pelo comprometimento do lobo occipital; e
iii) dislexia mista, que se caracteriza por dificuldades tanto de ordem auditiva quanto
visual e envolve as regibes do lobo pre-frontal, frontal, occipital e temporal.

Rotta et al. (2006) subdivide a dislexia em fonologica (também denominada de
sublexical ou disfonética), lexical (ou de superficie) ou mista. O primeiro tipo caracteriza-
se por uma dificuldade de utilizar a rota fonol6gica durante a leitura, o que provoca

dificuldades na leitura de palavras ndo familiares ou ndo palavras (aquelas palavras que
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ndo pertencem ao léxico da lingua), além de dificuldades de memorizagédo e consciéncia
fonolégica, demandando um intenso esforco para o reconhecimento de vocabulos. O
segundo tipo causa dificuldade na utilizacdo da rota lexical, o que prejudica a leitura de
palavras irregulares, a qual, normalmente, acontece de maneira mais lenta e com erros
frequentes, ja que a leitura se torna dependente da rota fonoldgica. O terceiro tipo é
caracterizado por problemas para operar tanto a rota fonoldgica quanto a lexical, ou seja,
a dislexia mista causa dificuldade na analise fonética das palavras e na percepcao das
letras e palavras completas.

Ja Olivier (2006) categoriza a dislexia como: inata ou congénita; adquirida; e
causada por fatores externos. A dislexia inata ja nasce com o individuo; a adquirida
caracteriza-se por aparecer ao longo da vida; e a causada por fatores externos trata-se de
uma dislexia ocasional, que pode ocorrer por conta de estresse.

Por fim, Schirmer et al. (2004) subdividem a dislexia em dois tipos: a adquirida e
a de desenvolvimento. Segundo eles, a dislexia adquirida ocorre em decorréncia de uma
lesdo cerebral, o que causa perda da capacidade de leitura e escrita previamente adquirida.
Ja no segundo tipo ocorrem as alteracdes de aprendizado, com diminuicdo da capacidade
de leitura causada por disfungéo cerebral.

Sintetizamos os tipos de dislexia no quadro a seguir:

Quadro 2 — Caracterizacdo da dislexia na literatura

Nomenclatura Caracteristicas Autor
- Envolve dificuldade na
lingua oral de palavras pouco
familiares e dificuldades na
Dislexia disfonética conversao grafema/fonema.
(fonoldgica) - Estd relacionada ao
comprometimento do lobo

temporal.

- Causa problemas de Boder (1973)
ordem/processamento visual.
Dislexia diseidética - E ocasionada pelo
comprometimento do lobo

occipital

- Caracterizada por
Dislexia mista dificuldades tanto de ordem

auditiva quanto visual.




- Envolve as regides do lobo

pré-frontal, frontal, occipital

e temporal.
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Fonte: Desenvolvido pela autora.

De acordo com Novaes (1963), Kussmaul (1877) registra a primeira definicdo do
termo dislexia de desenvolvimento ao apresentar o caso de um paciente que teve a
capacidade de ler prejudicada, mesmo com a conservagdo da visao, inteligéncia e fala.
Nesse caso, foi dado o nome de “cegueira verbal”, 0 que hoje corresponde ao termo
“alexia”.

Condemarim e Blomquist (1989) caracterizam a dislexia como um conjunto de
caracteristicas de uma disfuncdo parietal, que afeta a aprendizagem da leitura em um
continuo que se estende do leve ao severo. Segundo levantamento realizado pela
Associagdo Brasileira de Dislexia (ABD), em média 40% dos casos diagnosticados na
faixa mais critica, entre 10 e 12 anos, sdo de grau severo, 40% de grau moderado e 20%
de grau leve.

Assim como 0s outros transtornos de aprendizagem, a dislexia se caracteriza por
trés niveis: leve, moderado ou grave, que correspondem ao grau de impacto na vida diaria
e a quantidade de adaptacOes educacionais necessarias. De acordo com o DSM-V, o nivel

leve se relaciona a alguma dificuldade em aprender habilidades em um ou dois dominios
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académicos, mas de forma que permita ao individuo compensar ou funcionar bem quando
sdo propiciadas adaptacdes ou servicos de apoio adequados, especialmente durante os
anos escolares. No nivel moderado, estdo enquadradas as pessoas que possuem
dificuldades acentuadas em aprender habilidades em um ou mais dominios académicos,
mas considera-se improvavel que o individuo se torne proficiente sem alguns intervalos
de ensino intensivo e especializado durante 0s anos escolares. Adaptagdes ou servicos de
apoio podem ser necessarios para completar as atividades de forma eficiente. J& o nivel
grave abrange individuos que possuem dificuldades graves em aprender habilidades,
afetando varios dominios académicos. Nesse caso, € improvavel que o individuo aprenda
essas habilidades sem um ensino individualizado e especializado continuo durante a
maior parte dos anos escolares. Mesmo com um conjunto de adaptaces ou servicos de
apoio adequados em casa, na escola ou no trabalho, o individuo pode ndo ser capaz de
completar todas as atividades de forma eficiente.

Respeitando os limites da Medicina, da Psicologia, da Fonoaudiologia, nossa
pesquisa tem como foco a dislexia e 0s possiveis impactos na consciéncia morfolégica e
sinttica identificados a partir da anélise e comparagdo de textos escritos por disléxicos e
por pessoas sem dislexia.

Em 2013, realizamos uma pesquisa inicial sobre a dislexia e produzimos uma
monografia sobre ela (cf. Lima, 2013). Em 2018, demos continuidade a pesquisa no
mestrado: retomamos 0s percursos tedrico-metodoldgicos utilizados, reanalisamos 0s
dados gerados em 2013, desenvolvemos um novo protocolo de ensino-aprendizagem de
lingua portuguesa para disléxicos e o aplicamos em campo, gerando novos dados para
identificar os principais problemas linguisticos presentes na producdo escrita de
estudantes disléxicos. Também demonstramos a eficicia da reescrita como uma das
possiveis formas de superar as caracteristicas da dislexia na escrita (cf. Lima, 2018).
Para o doutorado, a intencdo inicial era novamente ir a campo e realizar uma pesquisa-
acdo com disléxicos, para a geragdo de novas producdes textuais a serem analisadas. No
entanto, em decorréncia da pandemia de Covid-19, medidas de isolamento foram
impostas para conter o avanco do coronavirus, o que impossibilitou a realizacdo do
trabalho em campo. Dessa forma, considerando o contexto, foi necessario escolher outro
percurso metodoldgico. Recorremos ao Centro Brasileiro de Pesquisa em Avaliagdo e
Selecdo e de Promocédo de Eventos (Cebraspe) e, apds explicarmos o intuito de nossa
pesquisa a um colaborador, tivemos acesso aos dados que serdo analisados nesta tese.

Teremos dois grupos: textos escritos produzidos por disléxicos (Grupo Experimental) e
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textos escritos produzidos por ndo disléxicos (Grupo Controle), com 0s mesmos temas.
Ao todo, analisaremos 296 producdes textuais escritas: 134 redagOes produzidas no
Programa de Avaliacdo Seriada (PAS) da Universidade de Brasilia (UnB), nos anos de
2010 a 2016 (67 redacOes de disléxicos e 67 produzidas por ndo disléxicos); e 162
redacdes produzidas no Vestibular da UnB, nos anos de 2010 a 2016 (81 redacbes de
disléxicos e 81 de ndo disléxicos). Apresentaremos mais detalhes sobre o percurso
metodologico no capitulo 3.

A seguir, identificamos o objetivo geral e 0s objetivos especificos desta tese.

1.1 Objetivo geral

Investigar se a consciéncia morfoldgica e/ou a consciéncia sintatica (ou morfossintatica)
dos disléxicos também seriam afetadas devido a existéncia desse distirbio de

aprendizagem, assim como ocorre com a consciéncia fonoldgica.

1.2 Objetivos especificos

a) apresentar os principais problemas linguisticos que afetam os disléxicos e que sao
associados a consciéncia fonoldgica;

b) investigar, na literatura disponivel e em dados escritos reais, se existem
problemas morfoldgicos relacionaveis a dislexia;

c) investigar, na literatura disponivel e em dados escritos reais, se existem
problemas sintéticos (ou morfossintaticos) relacionaveis a dislexia;

d) revisar criticamente os testes sobre consciéncia morfologica e consciéncia
sintatica disponiveis na literatura; e

e) propor um protocolo de investigacdo de consciéncia morfologica e sintatica para

analise de textos produzidos por disléxicos jovens e adultos.

1.3 Justificativa

Esta tese surgiu do desejo de dar continuidade a minha atuacdo como Linguista e
aprofundar as pesquisas que ja realizei sobre dislexia (meu trabalho de conclusdo de
curso, apresentado em 2013, na Universidade de Brasilia, e minha dissertacdo de
mestrado, defendida em 2018 no Programa de P6s-Graduagdo em Linguistica, na mesma

universidade).
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Desde que conclui a graduacéo em Letras, observei que, no campo da Linguistica,
existem poucas pesquisas relacionadas a Lingua Portuguesa e dislexia. Ao longo do
mestrado, percebi que as lacunas ainda permaneciam. Ha alguns pesquisadores da area
desenvolvendo estudos sobre a contribuicdo da Linguistica para o diagnostico da dislexia,
como Martins (2002), que destaca a dislexia como a maior causa do fracasso escolar.
Segundo a estimativa desse professor, no Brasil, pelo menos 15 milhdes de criancas e
jovens sofrem com o distdrbio em questédo, fato que reforca a necessidade de abordar a
dislexia no campo da Linguistica. Massi (2007), doutora em Linguistica, sob a
perspectiva cognitivista, afirma que os estudos realizados sob essa oOtica sdo superficiais
e precisam de mais investigacGes. Além disso, ela critica os instrumentos de avaliag&o,
que, ao definir parametros de normalidade e anormalidade, ndo levam em conta
diferencas existentes entre a oralidade e a escrita. Melo (2015), doutora em Lingua e
Cultura, investigou o desempenho de leitura dos disléxicos, principalmente em relacéo as
habilidades de decodificacdo e compreensdo, analisando o0s niveis de consciéncia
morfossintatica? de seus sujeitos de pesquisa. Embora Melo (2015) destaque a relevancia
da consciéncia morfossintatica em se tratando de disléxicos, seu foco consiste na leitura,
deixando a habilidade de escrita em segundo plano.

S&0o escassas as pesquisas acerca da dislexia em lingua portuguesa. Mais escassas
ainda séo as pesquisas que envolvem dislexia, lingua portuguesa e escrita em um contexto
que ndo seja o de alfabetizacdo. Embora o curriculo dos profissionais de Letras seja
precario nesse sentido, é fundamental pesquisar ndo s6 sobre o0 impacto da dislexia no uso
da lingua portuguesa, como também incluir os linguistas no tratamento e no
acompanhamento do distlrbio de aprendizagem em questéo.

Esta tese esta dividida em quatro capitulos. No capitulo 1, trazemos a introducao.
No capitulo 2, apresentamos o referencial tedrico e uma revisdo critica sobre dislexia. No
capitulo 3, abordamos a metodologia. No capitulo 4, apresentamos os resultados da

pesquisa.

2 Somente usaremos o termo “consciéncia morfossintatica” quando um dado pesquisador citado o utilizar
e tentaremos identificar o tipo de fendmeno linguistico por ele abordado. Daremos preferéncia aos termos
“consciéncia morfologica” e “consciéncia sintatica”.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, apresentamos o aporte tedrico que constitui o fundamento da
pesquisa. O capitulo esta dividido em trés secbes. Na secdo 2.1, tratamos do quadro
tedrico basico da Linguistica que norteia esta pesquisa. Na secdo 2.2, destacamos a
relacdo entre o sociointeracionismo, 0s multiletramentos e a dislexia. Por fim, na se¢éo
2.3, discutimos o0s conceitos de consciéncia fonoldgica, consciéncia morfoldgica e

consciéncia sintatica (ou morfossintatica) e sua relacdo com a dislexia.

2.1 Linguistica Funcional Centrada no Uso (LFCU) como suporte para estudos de

dislexia

A lingua é um meio empregado para alcancar a comunicacao e interagir em
sociedade. De acordo com Silva (2004), ela é parte integrante da cognic&o e se baseia em
processos cognitivos, sociointeracionais e culturais, devendo ser estudada no seu uso e
no contexto do processamento mental, da interacdo e da experiéncia social e cultural.

Para esta pesquisa linguistica, adotamos a abordagem da Linguistica Funcional
Centrada no Uso (LFCU), traducdo do termo Usage-Based Linguistics, empregado na
literatura norte-americana, também chamada de Linguistica Cognitivo-Funcional, de
acordo com Tomasello (1998). Como o préprio nome indica, essa abordagem defende
que ha “uma relacdo estreita entre a estrutura das linguas e o uso que os falantes fazem
delas nos contextos reais de comunica¢do” (Martelotta, 2011, p. 55). Além disso, propde
que o estudo do discurso e da gramatica sejam simultaneos, para a compreensao de como
a lingua se configura. A LFCU néo se limita a observar os aspectos formais ou a difusédo
das formas pela estrutura social e incorpora, nas suas analises, dados semanticos,
pragmaticos e discursivos. Ademais, na analise das linguas, sdo levados em conta
“aspectos relacionados a restricbes cognitivas que abrangem a captacdo de dados da
experiéncia, sua compreensdo e seu armazenamento na memoria”, como também
“aspectos relacionados a capacidade de organizagdo, acesso, conexdo, utilizacdo e
transmissdo adequada desses dados” (Martelotta, 2011, p. 56).

Além disso, a LFCU objetiva descrever e explicar os fatos linguisticos com base
nas funcdes semantico-cognitivas e discursivo-pragmaticas, que exercem nos diversos
contextos de uso da lingua (Bybee, 2016). A abordagem reconhece, ainda, “o estatuto
fundamental das funcdes da lingua na descricdo de suas formas, de modo que cada

entidade linguistica deve ser definida com relacdo ao papel que ela desempenha nos
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processos reais de comunicagdo” (Cezério e Furtado da Cunha, 2013, p. 16). Para isso,
busca analisar essencialmente dados reais da fala e/ou da escrita, inseridos em contextos
efetivos de comunicacdo. Nesta pesquisa, conforme estabelece a LFCU, analisamos
dados reais de escrita em textos produzidos por disléxicos e ndo disléxicos. Entre os
conceitos-chave da LFCU utilizados nesta tese, estdo a cognicdo, a linguagem, o texto, a
lingua, e a gramética. A seguir, tratamos de cada um deles.

O termo cognicdo diz respeito ao “processo neurorracional de construcdo do
conhecimento humano a partir da interagdo do organismo com 0 meio” (Cezario e Furtado
da Cunha, 2013, p. 18). Trata-se do conjunto de opera¢des mentais que configuram nosso
sistema conceitual, que possui como base o contato do individuo com o ambiente fisico
e sociocultural onde vive (Ibafiez, 2001; Martelotta e Palomanes, 2008).

A linguagem, nesta abordagem cognitivo-funcional, é fundamentada em
processos cognitivos, sociointeracionais e culturais, fato que justifica a necessidade de
ser analisada no uso, levando-se em conta os “aspectos de conceitualizago,
categorizacdo, processamento mental, interacdo e experiéncias individuais e
socioculturais” (Cezario e Furtado da Cunha, 2013, p. 19).

Ja o texto, segundo Givon (1984), pode ser conceituado como o locus da
organizacdo e manifestacdo empirica do discurso, que constitui um todo significativo e é
atualizado na linguagem e pela linguagem. Além de se constituir no resultado da
concatenacdo das proposicoes, € definido pelas regras as quais essas proposicoes se
submetem, para a manutencdo da estrutura temética e da coeréncia discursiva (Givon,
1984).

Em relacdo ao conceito de lingua, de acordo com Bybee (2016), trata-se de um
sistema adaptativo complexo, uma estrutura que se constitui, simultaneamente, de
padrdes mais ou menos regulares e de outros que estdo em permanente emergéncia.

A gramatica € conceituada, pelo viés da LFCU, como um “conjunto de
esquemas/processos simbolicos utilizado na producdo e organizacdo de um discurso
coerente” (Cezario e Furtado da Cunha, 2013, p. 20).

A LFCU, que segue uma tendéncia funcionalista de estudo das linguas, defende a
ideia de que a estrutura da lingua € motivada por fatores cognitivos, sociocomunicativos
e linguisticos e possui, entre seus principios, categorias que abrangem aspectos externos
e internos ao sistema. Como dito anteriormente, ela incorpora, em suas analises, dados
semanticos, pragmaticos e discursivos, além de levar em conta, na andlise linguistica,

aspectos referentes a restricbes cognitivas que abrangem a captacdo de dados da
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experiéncia, sua compreensao e seu armazenamento na memaria, como também aspectos
relacionados a capacidade de organizacdo, acesso, conexdo, utilizacdo e transmissdo
adequada desses dados.

E possivel, ento, tracar um paralelo entre os estudos sobre a dislexia e a LFCU,
tendo em vista que a identificacdo de uma cadeia de letras como palavras familiares é
responsabilidade do Iéxico de input visual. Segundo Ellis (1995), o Iéxico de input visual
é um tipo de depdsito mental de palavras, no qual ha representacdes das formas escritas
das palavras familiares. Consoante Pennington (1997), no caso da leitura de ndo palavras
(ou palavras inventadas, que ndo fazem parte do vocabulario oficial da lingua), ocorre
erro de lexicalizacdo, j& que as ndo palavras sao trocadas, nesse processo, por uma palavra
“real”, usualmente com uma forma similar (por exemplo: “bom” no lugar de “bim”). Ellis

(1995, p. 33) aponta que iSso ocorre porque

as palavras familiares tém unidades de reconhecimento no Iéxico de input
visual, o que ndo ocorre com nédo-palavras, de modo que o sistema de analise
visual desfrutard do beneficio do apoio “descendente” do léxico, quando uma
palavra familiar estiver sendo analisada, mas ndo quando a cadeia de letras
sendo processada é uma nao-palavra.

O autor explica que a conexdo entre o léxico de input visual e o sistema semantico
é bidimensional, pois permite “influéncias descendentes dos significados das palavras
sobre a identificagdo da palavra” (Ellis, 1995, p. 34), fato que auxilia na explicagdo dos
efeitos de contexto da sentenca na identificacdo de palavras e na preparacdo semantica.
Cabe acrescentar ainda que o léxico de producdo de fala estd envolvido nas tarefas de
citar nomes de objetos e na leitura em voz alta, atividades exercidas com dificuldades
pelos disléxicos.

Sintetizamos os conceitos-chave da LFCU no quadro a seguir:
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Quadro 3 — Conceitos-chave da Linguistica Funcional Centrada no Uso (LFCU)

Conceito

Definicéao

Referéncia(s)

Cognicao

- “Processo neurorracional de
construcdo  do  conhecimento
humano a partir da interacdo do
organismo com o meio”.

- Conjunto de operagdes mentais
que configuram nosso sistema
conceitual, que possui como base o
contato do individuo com o
ambiente fisico e sociocultural onde

Vive.

- Cezario e Furtado da
Cunha (2013, p. 18)

- Ibafiez (2001) e Martelotta
e Palomanes (2008)

Linguagem

Fundamentada em  processos
cognitivos, sociointeracionais e
culturais, fato que justifica a
necessidade de ser analisada no uso,
levando-se em conta os “aspectos
de conceitualizacdo, categorizagéo,
processamento mental, interacdo e
experiéncias individuais e

socioculturais”.

Cezario e Furtado da Cunha
(2013, p. 19)

Texto

Locus da  organizacdo e
manifestacdo empirica do discurso,
gue constitui um todo significativo
e é atualizado na linguagem e pela
linguagem. Além de se constituir no
resultado da concatenagdo das
proposigdes, € definido pelas regras
as quais essas proposicOes se
submetem, para a manutencdo da
estrutura temética e da coeréncia

discursiva.

Givon (1984)

Lingua

Sistema adaptativo complexo, uma
estrutura  que se  constitui,
simultaneamente, de padrdes mais
ou menos regulares e de outros que

estdo em permanente emergéncia.

Bybee (2016)
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Fonte: Desenvolvido pela autora.

Na se¢do a seguir, abordaremos sobre o sociointeracionismo e os multiletramentos

e a dislexia.

2.2 Sociointeracionismo, multiletramentos, multimodalidade, multissensorialidade

e dislexia

Para a formacéo de um cidadao consciente, capaz de avaliar as situacdes de forma
critica, € indispensavel que a aprendizagem seja fruto da interacdo e interlocucédo humana.
Ressaltamos, portanto, a importancia do sociointeracionismo, abordagem que concebe o
ensino-aprendizagem como um produto da interagdo com o outro; produto esse que se da
por meio da internalizacdo e deflagra varios processos internos de desenvolvimento
mental.

Vygotsky, Luria e Leontev (1991), que tinham o sociointeracionismo como linha
de pensamento, defenderam o conceito de plasticidade: capacidade de se transformar do
organismo e do ser humano; capacidade que os individuos tém de criar processos
adaptativos com o intuito de superar os impedimentos que encontram. Segundo eles,
apesar de o organismo possuir, em potencial, tal capacidade de superacdo, ela sé se
concretiza a partir da interagdo com fatores ambientais, tendo em vista que o
desenvolvimento acontece na unido de fatores externos e internos. Por exemplo, é o que
ocorre com as pessoas com problemas motores que tém sérios problemas para escrever,
as quais encontram nos computadores ou maquinas de escrever um suporte para a
superacéo das dificuldades.

Em nossas pesquisas iniciais sobre dislexia (cf. Lima, 2013 e 2018), nos baseamos
na linha de pensamento de Vygotsky, ja que, por meio dos multiletramentos e do
protocolo de ensino desenvolvido por nds especialmente para disléxicos, a partir do uso
da metodologia multi — que explora os multiletramentos, a multimodalidade e a
multissensorialidade — e da reescrita, foi possivel observar avangos consideraveis, tais
como: reducdo na resisténcia a leitura e a escrita; escrita mais fluida; melhor organizagéo

das ideias ao longo da producéo textual; grafia mais clara (melhor disting&o entre vogais



32

e consoantes semelhantes); melhora na prosodia; além do monitoramento da propria
escrita).

Com o intuito de contextualizar essa metodologia multi, cabe aqui discorrer sobre
os multiletramentos. De acordo com Rojo (2009, p. 13), eles abrangem dois tipos
relevantes de multiplicidade presentes nas sociedades: “a multiplicidade cultural ¢ a
multiplicidade semiotica de constitui¢do dos textos por meio dos quais ela se informa e
se comunica”. Em relacao a multiplicidade de culturas, a autora destaca a existéncia de
produgdes culturais que circulam efetivamente na sociedade e abrangem textos de
letramentos variados e de origens distintas. Acerca da multiplicidade de linguagens,
modos ou semioses nos textos, podemos afirmar que ela é bastante evidente nos textos
em circulagdo, independentemente de serem impressos, nas midias audiovisuais, digitais
ou nao.

Os multiletramentos podem ser definidos como formas de letramento que
envolvem ferramentas inovadoras e tecnologicas, como 4dudio, video e a internet,;
abrangem a multiculturalidade, caracteristica das sociedades globalizadas, e a
multimodalidade dos textos por meio dos quais a diversidade de culturas se comunica e
transmite informagdo, viabilizando, dessa forma, a aprendizagem. Eles se conceituam
como praticas que abrangem a multiplicidade cultural das populagdes e a multiplicidade
semiotica de constituicdo dos textos por meio dos quais a comunicagdo ocorre, COmo
afirmamos anteriormente (Rojo e Moura, 2012).

Além disso, os multiletramentos caracterizam-se por serem interativos e
colaborativos, por transgredirem as relagdes de poder e por mesclarem linguagens,
modos, midias e culturas. Tais caracteristicas possibilitam uma nova maneira de
conceber, por exemplo, os enunciados, tendo em vista que o processo de produgao textual
ndo se limita ao linguistico, mas integra imagem, som, movimento, entre outros. Logo, o
trabalho com multiletramentos no ensino de lingua portuguesa explora o uso de
tecnologias e valoriza e reconhece a diversidade linguistica e cultural.

Outro conceito relevante a ser explorado ¢ a multimodalidade. Pesquisas sobre o
assunto surgiram no final do século XX e se relacionam aos diversos modos semioticos
de producgdes textuais que extrapolam a linguagem escrita para alcangarem outros meios
semidticos ou linguagens. De acordo com Ferraz (2011), o termo “multimodalidade” foi
desenvolvido a partir dos estudos propostos por Halliday (1985), que desenvolveu a
Teoria da Semidtica, cujo foco € o estudo do texto, a busca por explicar do que o texto

trata, bem como as estratégias textuais e discursivas empregadas pelo autor.
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As pesquisas de Halliday (1985) demonstraram a necessidade de se considerar os
diferentes modos de representacao, que vao além do linguistico. Segundo Iedema (2003),
a partir da multimodalidade, considera-se que lingua e imagem sdo aspectos que se
completam e que imagem, lingua e som sdo elementos que se coordenam. Nesse sentido,
a lingua deixa de ser o centro da comunicacdo. Citado por Ferraz (2011, p. 85), para
Iedema (2003), a multimodalidade ¢ o

termo introduzido para destacar a importancia da semidtica sem o foco
somente no idioma em uso, mas em outras modalidades tais como imagem,
musica, gesto e assim por diante. A onipresenga da escrita passa a mito, em
vista da expansdo do som, do filme, da imagem, por meio da TV, do
computador e da Internet, esta ultima, sem duvida, subjacente a nova énfase

no interesse ¢ na complexidade multissemiotica das representagdes que
produzimos e vemos ao nosso redor.

Em relacdo a superacdo de limitacdes e barreiras, que, como demonstramos em
Lima (2013 e 2018), foi viabilizada pela perspectiva multi, Vygotsky (1984, p. 233)

afirma que

um defeito ou problema fisico, qualquer que seja sua natureza, desafia o
organismo. [...] Por um lado, ele enfraquece o organismo, mina suas atividades
e age como uma forca negativa. Por outro lado, precisamente porque torna a
atividade do organismo dificil, o defeito age como um incentivo para aumentar
0 desenvolvimento de outras fungdes no organismo; ele ativa, desperta o
organismo para redobrar atividade, que compensard o defeito e superaré a
dificuldade. [...] O carater negativo de um defeito age como um estimulo para
0 aumento do desenvolvimento e da atividade.

Desde Lima (2013 e 2018), observamos que € possivel superar as barreiras da
dislexia mediante um trabalho direcionado. Nesse sentido, Teles (2004) ressalta que as
dificuldades das pessoas com dislexia ndo séo permanentes e imutaveis, ja que € possivel
alcancar melhorias por meio de uma intervencao especializada. Ela afirma que os estudos
de Shaywitz et al. (1998) comprovaram que € possivel “reorganizar” 0S circuitos
neurologicos dos disléxicos se houver a implementacdo de um programa reeducativo
fundamentado nos novos conhecimentos neurocientificos. Teles (2004) destaca, ainda,
que a Associacdo Internacional de Dislexia incentiva a utilizagdo de métodos como o
multissensorial, que envolve atividades multissensoriais de leitura e escrita, nas quais o
estudante vé a palavra, em seguida a pronuncia, escreve 0 nome de cada letra e,
finalmente, Ié o que foi escrito (Capovilla e Capovilla, 2004).

Capovilla e Capovilla (2004) afirmam que as técnicas do método multissensorial
tém mostrado eficéacia, pois fortalecem a conexao entre a leitura e a escrita. Ha ainda o

método fonico, que se caracteriza pelo ensino das correspondéncias entre 0s sons e as
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letras, fazendo uso de atividades com rima, discriminacédo de sons, segmentacédo fonica e
relagbes entre os fonemas e grafemas, pois os disléxicos tém dificuldade na
discriminacdo, na segmentacdo e na manipulacdo dos sons da fala de forma consciente
(Capovilla e Capovilla, 2004). Esses autores recomendam o método fonico para todas as
criancas, enfatizando que as atividades podem ser realizadas em sala de aula pelos
professores, com o objetivo de prevenir e intervir nas dificuldades de escrita.

As atividades de leitura e escrita, incorporadas ao dia a dia de um cidad&o
consciente, exigem 0 uso da consciéncia metalinguistica, que consiste na capacidade de
refletir sobre a lingua e conseguir manipula-la intencionalmente (Gombert, 1992). Essa
consciéncia, por sua vez, engloba a consciéncia fonologica, morfoldgica e sintatica (ou

morfossintatica), detalhadas na secéo a seguir.

2.3 Entendendo a dislexia: Consciéncia Fonologica (CF), Consciéncia Morfoldgica
(CM) e Consciéncia Sintatica (CS)

Nesta secdo, apresentamos 0s principais conceitos, definicdes e, sobretudo,
caracterizacOes da dislexia. Para tanto, tratamos da relacdo entre dislexia e consciéncia
fonolodgica (secdo 2.3.1), dislexia e consciéncia morfoldgica (se¢do 2.3.2) e dislexia e
consciéncia sintatica (secao 2.3.3). Dada a quantidade muito maior de pesquisas sobre a
CF, naturalmente a secdo destinada a ela a seguir € muito mais densa e volumosa que as

seguintes.

2.3.1 Consciéncia fonologica e dislexia

Shaywitz et al. (1998) realizaram estudos sobre o funcionamento do cérebro
durante a leitura, constatando que trés regides do cérebro sdo ativadas enquanto se I€: i)
inferior-frontal, area da linguagem oral; ii) parietal-temporal, onde se faz a analise das
palavras, realizando o processamento visual da forma das letras, a correspondéncia grafo-
fonémica e a fusdo sildbica; e iii) occipital-temporal, na qual se processa o
reconhecimento visual das palavras. As pessoas com dislexia “apresentam uma
‘disrupg¢ao’ no sistema neuroldgico que dificulta o processamento fonoldgico e o
consequente acesso ao sistema de analise das palavras e ao sistema de leitura automatica”.
Para compensar tal dificuldade, os disléxicos “utilizam mais intensamente a area da
linguagem oral, a regido inferior-frontal e as areas do hemisfério direito que fornecem

pistas visuais” (Teles, 2004, p. 6).
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Pesquisas apontam que a primeira dificuldade apresentada por criancas disléxicas
é a decodificacdo grafema-fonema. Por causa disso, ha prejuizo na leitura de palavras
isoladas, ja que os disléxicos utilizam mais o acesso semantico, o que justifica 0 menor
indice de erros na leitura de palavras dentro de um contexto em relagdo a sua apresentacao
isoladamente (Dourado, Schmid e Chiappeta, 2005). Diante dessa constatacdo, os testes
com palavras isoladas acabam sendo um empecilho a mais para disléxicos.

Deuschle e Cechella (2009), Muszkat e Rizzutti (2012) e Cristofaro (2017)
concebem a consciéncia fonologica como a habilidade de refletir sobre a fonologia da
lingua, e manipular e sintetizar sequéncias de fonemas. Dessa forma, ela nos torna
capazes de dividir as palavras em silabas e combina-las de diversas maneiras; comparar
a dimensao de dois vocabulos; identificar semelhangas sonoras entre palavras ou pedagos
delas e realizar a correspondéncia entre uma letra (grafema) e seu som (fonema).

Por isso, € consenso que a consciéncia fonologica esta diretamente relacionada ao
sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita, e a melhoria nas suas proficiéncias
influencia diretamente na consciéncia fonoldgica.

De acordo com Moojen et al. (2003), a consciéncia fonoldgica se subdivide em
implicita e explicita, sendo a primeira observada, por exemplo, na identificacdo de rimas
por criancas ndo alfabetizadas, e a segunda identificada no isolamento de fonemas de uma
palavra, 0 que exige que a crianga manipule a estrutura sonora de forma consciente.
Assim, a consciéncia fonoldgica ndo consiste em habilidades existentes ou inexistentes,
mas competéncias apresentadas em maior ou menor grau. Nesse sentido, Gough, Larson
e Yopp (1995) propdem a descricdo da consciéncia fonoldgica em uma estrutura
hierarquica desenvolvida em um continuum, por meio de estagios, que se iniciam com a
consciéncia de unidades fonoldgicas mais globais até a plena consciéncia dos segmentos
fonémicos da fala.

Nesse sentido, Alves (2012, p. 36) ressalta que, considerando que se trata da
capacidade de operar unidades muito diferentes, observa-se que os diversos niveis de

consciéncia fonologica

se desenvolvem em um continuum de complexidade, indo desde uma
sensibilidade as rimas de palavras, passando pela capacidade de manipulacdo
de silabas e de unidades intrassilabicas (menores que uma silaba) e indo até a
menor unidade de som capaz de mudar significado, o fonema.

A imagem a seguir € apresentada pela autora, para representar o que foi explicado:
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Figura 1 — Continuum de complexidade da consciéncia fonolégica

..ul F- '-I ..ul
Sensibilidade Consciéncia Consciéncia Consciéncia
ias rimas de da silaba das unidades fonémica

palavras intrassilibicas

Fonte: Alves (2012, p. 36).

E relevante ressaltar que, como afirmou Pepe (2017), embora a expressio
“consciéncia fonologica” tenha natureza linguistica, foi empregada inicialmente por
psicélogos como Stanovich (1994), Capovilla (2000), Snowling (2004), entre outros,
indicando que a Linguistica ficou, de certa forma, alheia aos debates sobre o assunto, ao
menos durante um periodo. Novamente, temos mais um indicio da relevancia desta

pesquisa para a area da Linguistica.

2.3.1.1 Instrumentos de avaliacdo da CF

Sobre a avaliacdo da consciéncia fonoldgica, Nagy, Berninger e Abbott (2006)
utilizaram os seguintes instrumentos: a Prova de Repeticdo de N&o Palavras, parte da
Prova de Compreensdo de Processamento Fonolégico, na qual cada crianca ouve uma
pseudopalavra e deve repeti-la, 0 que possibilita medir a memaria fonoldgica de curto
prazo; o Teste de Decodificacdo Fonoldgica de Palavras Escritas, no qual as criancas
devem ler uma lista de pseudopalavras de dificuldade crescente. Os autores ndo explicam,
no entanto, o que faz com que uma pseudopalavra seja considerada mais dificil do que
outras nem exemplificam as pseudopalavras utilizadas no teste.

De modo geral, identifica-se uma predominancia de estudos relacionados a
consciéncia fonologica e seu papel no desenvolvimento da leitura e escrita em disléxicos,
e quase nada relacionado as demais consciéncias. Ha caréncia de estudos sobre a relagéo
entre dislexia e consciéncia morfologica e/ou sintdtica (ou morfossintatica),
especialmente se tratando de criangcas com problemas de aprendizagem.

Em Lima (2018), deparamo-nos com o seguinte questionamento: a morfologia, a
morfossintaxe e/ou a sintaxe da lingua materna sdo afetadas ou sofrem alteracfes por
causa da dislexia? E o que tentamos responder nesta tese.

Existem diversas lacunas nas pesquisas sobre dislexia e lingua portuguesa: i)

geralmente, sdo realizados estudos com criangas nos primeiros anos escolares (néo
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menosprezando a relevancia de acompanhar criancas recém-alfabetizadas, mas por que
ndo pesquisar também o universo dos jovens e adultos que carregam as barreiras causadas
pela dislexia desde a infancia?); ii) a maioria das pesquisas preocupa-se exclusivamente
com o prejuizo que a dislexia acarreta na leitura e sequer menciona a escrita; iii) a quase
totalidade das pesquisas aborda o deficit na consciéncia fonoldgica, ndo abordando
efetivamente a consciéncia morfoldgica e sintatica (ou morfossintatica).

A seguir, buscamos caracterizar mais a dislexia, a partir da exploracdo de
resultados de pesquisa com disléxicos, as quais exploram fortemente a sua relagcdo com a

consciéncia fonoldgica.

2.3.1.2 Pesquisas sobre CF

A pesquisa desenvolvida por Bruck (1990) contou com trés grupos: 20
participantes disléxicos com idade entre 17 e 28 anos; 20 estudantes universitarios
pareados por sexo, nivel educacional e idade; e 15 alunos de 62 série ndo disléxicos. Bruck
(1990) aplicou tarefas envolvendo correspondéncia grafofonémica, reconhecimento de
palavras, segmentacdo ortografica, e uso do contexto para facilitar o reconhecimento de
palavras.

Na primeira etapa, foram apresentadas 40 ndo palavras pronuncidveis e com
padrdes ortograficos da lingua inglesa, sendo 20 ndo palavras monossilabas; e 20 ndo
palavras dissilabas. O reconhecimento dessas 40 ndo palavras foi comparado com o
reconhecimento de 40 palavras de comprimento, estrutura silabica e ortografia
semelhantes, como “flaw”-“praw”, “planet”-“plamid”, “fringe”-“pringe”, “rickshaw”-
“cullshew”. A tarefa de leitura de ndo palavras e palavras foi realizada em dias diferentes:
os estimulos para cada tarefa foram apresentados em um monitor de video, com a
instrucdo de que fossem lidas rapidamente, mas com a maior precisdo possivel. Nessa
atividade, Bruck (1990) salienta que os disléxicos cometeram mais erros de palavras e
ndo palavras do que o grupo controle pareado por idade. Enfatiza que, apesar de as
criancas da 62 série e os disléxicos lerem as palavras com a mesma precisdo, os disléxicos
mostraram mais dificuldade do que o esperado na leitura de ndo palavras. A autora relata,
ainda, que os disléxicos foram mais lentos para ler as palavras e ndo palavras do que
ambos 0s grupos de sujeitos de controle.

Também foram apresentadas aos participantes da pesquisa 68 palavras

morfologicamente simples para enquadrar em cada um dos seguintes grupos: palavras de
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quatro letras e uma silaba (por exemplo: “plod”); palavras de seis letras e uma silaba (por
exemplo: “plunge”); palavras de seis letras e duas silabas (por exemplo: “planet™); e
palavras de oito letras e duas silabas (por exemplo: “plataform™). De acordo com a
pesquisadora, os disléxicos tiveram mais dificuldade em reconhecer palavras
multissilabicas do que os controles da mesma idade.

Bruck (1990), assim como outros pesquisadores da area, ndo apresenta os dados
concretos para sabermos, por exemplo, quais palavras tiveram mais indice de erros. Os
resultados sdo apresentados em tabelas, de forma numérica. Como conclusdo de seu
estudo, a autora constatou que os disléxicos sdo mais lentos para ler palavras e
pseudopalavras, além de se beneficiarem mais do contexto enquanto leem, ao contrario
dos alunos de 62 série, que leem palavras isoladas e em contexto com a mesma rapidez.
Bruck (1990) ressalta, por fim, que, em oposicéo aos leitores habeis, os disléxicos ndo
automatizam plenamente as operacdes relacionadas ao reconhecimento de palavras,
empregando mais tempo e energia em tarefas de leitura, e que adultos com diagnostico
de dislexia na infancia continuam a apresentar problemas significativos de leitura e
ortografia.

Moojen, Bass6a e Gongalves (2016) realizaram estudo de caso com um adulto
disléxico de 24 anos comparado a um controle, sem relatos de problemas de
aprendizagem, emparelhados por idade, sexo, nivel intelectual, formacdo académica e
anos de escolaridade. Os dois participantes realizaram as seguintes tarefas de leitura e
escrita: decodificagdo de silabas complexas, que avalia a rota fonoldgica de leitura a partir
de 136 silabas complexas e permite identificar o nimero de erros cometidos durante a
leitura e o tempo de execucdo da tarefa; decodificacdo de palavras e pseudopalavras
isoladas; leitura do texto “O Mar Morto”, extraido do teste “Avaliagdo da Compreensao
Leitora de Textos Expositivos”, tarefa que avalia habilidades de decodifica¢do, nimero
de palavras por minuto, fluéncia e compreenséo da leitura; Ditado Balanceado?, que
consiste em uma lista de 50 palavras contemplando a maioria das dificuldades
ortograficas; Ditado para 3° ano do ensino médio, composto de uma lista de 24 palavras

com dificuldades ortograficas relacionadas as irregularidades da lingua; Decisdo

3 O teste apresenta as seguintes palavras: “1. unha; 2. azar; 3. amassar; 4. galo; 5. gozado; 6. gente; 7. horror;
8. joelho; 9. nascer; 10. cambalhota; 11. desfile; 12. exemplo; 13. cddigo; 14. causa; 15. brincam; 16.
acucar; 17. alguém; 18. chimarrdo; 19. extra; 20. favor; 21. piscina; 22. quebram; 23. exército; 24. sexo;
25. t&xi; 26. manh@; 27. gorro; 28. xarope; 29. descer; 30. bispo; 31. bruxa; 32. bisav; 33. choca; 34.
experiéncia; 35. fazenda; 36. humana; 37. saudade; 38. explosdo; 39. faco; 40. sinal; 41. incéndio; 42.
reflexo; 43. exame; 44. sujeira; 45. vagao; 46. vossa; 47. reldgio; 48. vinganca; 49. serrote; e 50. vassoura”
(Moojen, 2011 apud Santos, 2013, p. 20).
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Ortogréafica, que apresenta 48 palavras que priorizam as dificuldades ortogréficas
relacionadas as irregularidades da lingua, cuja aplicacdo se divide em duas etapas —
palavras escritas sob ditado e escolha da grafia correta entre duas a quatro possibilidades;
producdo textual de narrativa autobiografica para avaliacdo da coeréncia textual, volume
textual, nimero de palavras escritas e nimero de palavras escritas incorretamente.

A partir da aplicagdo dos instrumentos, as autoras identificaram no participante
dislexico dificuldades significativas para decodificacédo de silabas complexas de palavras
e pseudopalavras. Além disso, consideraram a leitura do participante disléxico “lenta,
vacilante, sem ritmo, com substituicdo de palavras de perfil semelhante” (Moojen, Bassba
e Goncalves, 2016, p. 56), mas ressaltaram bom nivel de compreensdo do texto ao
observar 0s acertos nas questdes dirigidas, acrescentando que, mesmo com a dislexia, o
participante tem gosto pela leitura.

As pesquisadoras afirmam que, considerando os padrdes para o Ditado
Balanceado, o participante disléxico “apresenta desempenho compativel com estudantes
de 3? série do ensino fundamental no desempenho ortografico” (Moojen, Bassoa e
Gongalves, 2016, p. 57). Ressaltam, ainda, que:

Na tarefa de Ditado para 3° ano de Ensino Médio, o desempenho do paciente
mostrou-se muito inferior ao de estudantes saudaveis deste ano escolar (cuja
média de erros € de 7,25). O mesmo ficou evidenciado nas demais tarefas

quando comparado ao caso controle (Moojen, Bassda e Gongalves, 2016, p.
57).

Embora apresentem apenas quantitativamente o desempenho do participante
disléxico comparado ao do participante controle, sem demonstrar por dados concretos
quais foram os erros cometidos, por exemplo, as autoras apresentam na integra a producao

textual do participante disléxico, transcrita a seguir:

No ano de 2001 prestei vestibular para o curso de relagdes publicas na
univercidade de......... , passei e comecei a cursar trez cadeiras na outra metade
passei para o curso de Histdria e deste momento em diante passei a curgar 11
cadeiras para poder tirar 0 atrazo dos anos que na freqiientei a escola porque
fiquei quatro anos parado em casa que morava em...com meus pais.

Fiz 0 meu curso em 3 anos e meio ou melhor 3 anos meio tive que esperar
devido ao tempo minimo ezigido pelo meque.

No 3 semestre fiz 9 cadeiras onde uma delas ela era a monografia Tive que
trancar devido que ndo conseguia a escrevero que propunha ao professor no 4

semestre fiz denovo e mais uma vez tive que trancar agora estou tentando de
novo o professor num dia dise para eu procurar a professora T, porque achava
que eu era Dislequiso eu fui mas ela ndo pode me ajudar muito fez o que era
possivel ao alcance (Moojen, Bassda e Gongalves, 2016, p. 57).
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Sobre o texto escrito pelo estudante disléxico transcrito acima, as pesquisadoras
afirmam que “além da alta frequéncia de erros ortograficos, ha problemas de pontuacéao
e sintaxe que ndo comprometeram, significativamente, a compreensdo do texto pelo

leitor” (Moojen, Bassoa e Gongalves, 2016, p. 57).

2.3.1.3 Semelhangas metodoldgicas entre pesquisas

Destacamos aqui semelhancas na producdo textual gerada na pesquisa de Moojen,
BassOa e Gongalves (2016) e em Lima (2018). Iniciamos pelo tema da producéo textual:
tanto em Moojen, Basséa e Goncalves (2016) quanto em Lima (2018) foi proposta aos
participantes disléxicos a producdo de um texto autobiografico. De Lima (2018),
apresentamos, a seguir, os dois textos escritos, respectivamente, pelo Aluno 1 (Figura 2),

com 15 anos a época, e pelo Aluno 2 (Figura 3), com 13 anos a época.

Figura 2 — Produc&o textual autobiografica de estudante disléxico — Aluno 1

Fonte: Lima (2018, p. 95).

H4, nas linhas 3 e 6, a confusdo entre as vogais “a” € “0” em “minho” € em “o
noite”, respectivamente, justificada pela diferenca sutil de grafia entre ambas. Ainda na
linha 3, ocorre a inversao das vogais na palavra “mée”, grafada como “méa”, o que pode
sinalizar que a consciéncia fonoldgica do aluno é prejudicada, tendo em vista que a
inversdo das vogais causa mudanca ndo s6 no significado da palavra, que passa a ndo
existir, mas também no som. Na linha 4, ocorre a troca da palavra “todo” por “tudo”,

palavras semelhantes.
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Na linha 6, hd omissdo da vogal “o” em “facebok”, que pode ser oriunda da
dislexia, mas também pode ser causada pelo desconhecimento da grafia da palavra, por
se tratar de um item lexical de outra lingua. Na linha 7, ha também omissédo da consoante
“s” em ““assiti” e acréscimo da vogal “i” ou ditongacdo em “tambeim”, que pode ser
justificada pela dislexia ou pela influéncia da oralidade na escrita. Na linha 8, ocorre
também uma omissédo: o “r” final em “terro”, que pode ser justificada tanto pela presenca
da dislexia, como também por causa da influéncia da oralidade na escrita. Também
encontramos omissao da consoante “r”” em “domin” (dormir > domin) e em “quato”.

Partimos agora para a segunda producao textual autobiografica escrita pelo Aluno

Figura 3 — Producéo textual autobiogréafica de estudante disléxico — Aluno 2
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Fonte: Lima (2018, p. 113).

Apo6s analise da Figura 3, identificamos, na primeira linha, que os vocéabulos
formais “meu” e “nome”, que sdo independentes fonologicamente (por isso, s&o
vocabulos fonoldgicos distintos) foram grafados de maneira aglutinada: “mene”. Nesse
caso, i) ha omissdo da vogal “u” em “meu”; ii) também ocorre a omisséo das letras “o” e
“m” em “nome”, grafado como “ne” apenas; iii) ocorre a aglutinagdo entre as duas
palavras, o que as torna um unico vocabulo formal. Na mesma linha, ha a confuséo entre
“nh” e “ch” em “techo”, empregada no lugar de “tenho”, problema ndo encontrado na
literatura especifica sobre dislexia. Ainda na linha 1, as palavras “anos” e “estudo na”,
que deveriam aparecer, respectivamente, apds o numero 13 e antes de “escola”, foram
omitidas. Na palavra “clsse”, encontramos também uma omissdo da vogal “a”,

pertencente a primeira silaba da palavra.
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Na segunda linha, encontramos os dois vocabulos formais “sou do” grafados de
modo aglutinado (“sodo”) e h& a omissdo da vogal final “u” na palavra “sou”.
Possivelmente, o fato de serem um s6 vocabulo fonoldgico pode ser a causa dessa juncao,
mas também um defeito na consciéncia fonolédgica pode ser a causa. Ha ai, do ponto de
vista da dislexia, tanto a omissao de letra quanto a aglutinacdo. Outro exemplo de omisséo
de letras esta presente em “Porto” no lugar de “Portugués”, em que uma silaba inteira foi
omitida, o que evidencia um traco de dislexia e ndo apenas possivel influéncia da
oralidade na escrita. Ainda nessa linha, ocorre a troca entre consoantes “c” e “g”, que
resulta na grafia “costa” por “gosta”, que evidencia a confusdo entre surdas e sonoras,
trago tipico da dislexia.

Na terceira linha, a palavra “tenho” é grafada como “decho” — nesse vocabulo
encontramos, entdo, duas trocas: entre as oclusivas surda “t” e sonora “d” e entre 0s
digrafos “nh” e “ch”. Observamos também a omissédo da vogal final ““a” na palavra “um”,
da consoante “s” parte do digrafo em “Prafesara”, das consoantes “r”” e “I” em “Popama”,
que também ¢é marcado pela confuséo entre as consoantes “b” e “p”, que possuem grafia
similar e diferente orientacdo espacial ou ainda semelhanca fonética com distin¢do apenas
no traco de sonoridade, e apresenta a confuséo entre as vogais “e¢” e “a”. Na mesma linha,
identificamos a confusdo entre as vogais “o” e “a” na primeira e na terceira silabas de
“Prafesara” e em “caum”, justificada pela proximidade grafica entre ambas. Por fim, ha
acréscimo da vogal “u” em “caum”.

Na linha quatro, supomos que a vogal “u” escrita sozinha seja a palavra “uma”.
Isso nos permite afirmar que ha omissdo da consoante “m” e da vogal final “a”. Além
disso, ocorre a omisséo da consoante “r”” em “sudade”, que corresponde a “surda de”, e a
omissdo da vogal “u” na palavra “ouvido”, grafada como “ovido”. Identificamos a
aglutinacdo entre as palavras “surda” e “de”, 0 que as transforma em um Unico vocabulo
formal.

No segundo parégrafo do texto, tivemos mais dificuldades de entender o que foi
escrito por nosso sujeito de pesquisa. Propomos, entdo, uma analise feita a partir da
gravacdo dessa aula e com base nos tipos de problemas linguisticos que o aluno
apresentou até entdo para a compreensao do trecho.

Na linha cinco, interpretamos o trecho “Te um prode mate” como “Tenho um
professor de matematica”. Partindo dai, observamos a omissao da silaba final na palavra
“tenho” e a omissdo das trés silabas finais da palavra “matematica”, grafada como “mate”.

Também identificamos a aglutinacdo de “pro”, que corresponde a “professor”, com a
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preposicdo “de” resultando em “prode”. Em relagdo ao trecho “pracaledra techa para um
¢”, identificamos “techa” no lugar de “tenha”, mas ndo conseguimos interpretar o restante,
mesmo solicitando ao aluno que lesse o trecho em voz alta. O préoprio aluno demonstrou
ndo compreender o que ele mesmo havia escrito.

Na linha seis, interpretamos “jaga fudaba” como “jogo futebol”, “tas para o
fanica” como “torgo para 0 Flamengo” e “casto de corro” como “gosto de correr”.
Partindo dessa hipdtese, ha confusdo entre as vogais “a” e “o0” em “jaga”, “fudaba”, “tas”,
“fanica”, “casto”. Ha omissdo da consoante final “1” em “fudaba”; da consoante “r” e da
vogal “o0” em “tas” (torco > tas); das consoantes “1” e “n” em “fanica” (flamengo > fanica)
e da consoante final “r” em “corro”. Ainda na mesma linha, ocorre a confuséo entre as
consoantes “d” e “t” em “fudaba” e “c” e “g” em “fanica” e “casto”, dada a proximidade
fonoldgica existente entre elas. Ainda na linha 6, ha confuséo entre “i”” e “e” em “fanica”
(flamengo > fanica) e entre “s” e “¢” em “tas” (tor¢o > tas).

Na linha sete, compreendemos o trecho “eu te chaum prade de porse refoso e mudo
lagau” como “eu tenho um professor de curso (de) reforco (que) é muito legal”. Em “te
chaum” ocorre a fragmentacdo inadequada de “tenho” e a aglutinacéo entre as palavras
“tenho” e “um”, além da confusdo entre os digrafos “nh” e “ch”. A palavra “professor” e
a preposicdo “de” foram grafadas de maneira aglutinada: “prade”, como um dnico
vocabulo formal. Observamos também a confusdo entre as vogais “a” e “0” em “te
chaum” e “prade”, que se justifica pela proximidade grafica existente entre ambas. Ainda
na mesma linha, identificamos a omissdo das duas ultimas silabas da palavra “professor”,
grafada como “prade”, resultante da aglutinacdo com a preposicdo “de”, antes de
“refoso”, e do pronome “que” depois de “refoso”. S&0 omitidas também a consoante “r”
em “refoso” e a vogal “i” em “mudo”. Em “refoso”, ha confusdo entre as consoantes “s”
e “¢”, cujos sons sdo idénticos, fendbmeno ndo tratado na literatura especializada, tendo
em vista que parte significativa da literatura sobre dislexia refere-se ao inglés. Em
“mudo”, ha confusado entre as consoantes “t” e “d”. Também observamos a confusao entre
a consoante “1” e a vogal “u”, que ndo é tratada na literatura. Acreditamos que essa troca
ndo € tipica somente da dislexia, mas em qualquer crianga recém-alfabetizada, ja que a
consoante “1” e a vogal “u” tém sons idénticos no contexto de final de silaba. Porém, essa
troca ndo é mais esperada em um aluno de 13 anos de idade, como o nosso Aluno 2.

Na ultima linha, pelo contexto, interpretamos “devedos” como “duvidas”. Dai,
podemos destacar a confusdo entre as vogais “a” e “o”, além das confusdes ndo

apresentadas pela literatura especializada: “u” e “e”, “e” e “i”. Ap0s “devedos”, ha a vogal
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“i” escrita isoladamente, o que nos possibilita interpretamos como a conjuncdo aditiva
“e”, e, consequentemente, levantar a hipotese de que “e” e “i” também sdo confundidos,
0 que também ndo aparece nas referéncias. Mais adiante, encontramos “icha quuuta para
falas” e interpretamos como “vinha quarta para falar”, trecho em que podemos apontar a
omissdo da consoante “v” em “vinha” e da consoante “r” em “quuuta”. Identificamos
também a confusdo entre “nh” e “ch” em “icha”; entre “a” e “u” em “quuuta’; bem como
a confusdo entre “r” e “s” no verbo “falar”, ndo abordadas na literatura especializada.

Considerando a producéo textual apresentada em Moojen, Bassoa e Gongalves
(2016) e as Figuras 2 e 3, as quais apresentam producdes textuais escritas por disléxicos
e geradas em Lima (2018), observamos mais uma semelhanga: ha diversos problemas
linguisticos presentes nos trés textos autobiograficos aqui apresentados. Embora haja
grande diferenca em relacdo a faixa etaria do sujeito de pesquisa de Moojen, Bassba e
Gongalves (2016) — com 24 anos a época — e 0s dois sujeitos de pesquisa de Lima (2018)
— Aluno 1, com 15 anos a época; e Aluno 2, com 13 anos a época — grande parte dos
problemas linguisticos decorrentes da dislexia sdo recorrentes nos trés textos, o que nos
permite afirmar que a diferenca entre as idades dos trés sujeitos e de sua escolaridade ndo
é suficiente para que os problemas linguisticos presentes na escrita (foco de nossa analise)
desaparecam.

Assim corroboramos 0 exposto pelas autoras, que afirmam ser a dislexia uma
condicdo cronica que persiste até a vida adulta e pode ser atenuada a partir de estratégias
compensatdrias ou até mesmo causar 0 abandono da escola.

Por fim, a partir da pesquisa de campo realizada, Moojen, Bassba e Goncalves
(2016) enfatizam que se observa nos adultos com dislexia a persisténcia de alteragdes na
consciéncia fonoldgica, na leitura e na escrita. No entanto, ressaltam que os estudos que
identificaram essas questfes sdo, em maioria, realizados fora do Brasil, como Shaywitz
(2006), Tannock (2005), Bruck (1990, 1992) e Kemp, Parrila e Kirby (2008). Isso reforca
a necessidade e a relevancia de realizar mais pesquisas com vistas a identificar
caracteristicas comuns da dislexia em adultos brasileiros, considerando as
particularidades de cada lingua. Nesse sentido, Reid, Came e Prince (2008) enfatizam
que, geralmente, as pesquisas sobre as caracteristicas da dislexia em adultos sdo
superficiais e focam exclusivamente as habilidades de leitura dessas pessoas, sem
contemplar, por exemplo, as principais dificuldades na vida social e no ambiente de

trabalho.
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Eis entdo a relevancia do foco desta pesquisa: investigar a consciéncia
morfolégica e sintatica (ou morfossintatica) em jovens disléxicos a partir de textos
escritos por eles e ainda confirmar ou ndo o deficit na consciéncia fonoldgica.

Ainda em relacdo a textos escritos por disléxicos, Ciccarino e Santos (2021)
realizaram um estudo de caso de duas estudantes disléxicas de 13 e 9 anos, denominadas
na pesquisa, respectivamente, como Violeta e Margarida, para preservar suas identidades.
As pesquisadoras analisaram a producdo textual de Violeta em seu diario pessoal no
periodo de 2016 a 2017 e o material didatico utilizado na escola da aluna Margarida no
1° e no 4° ano do Ensino Fundamental |, séries cursadas pela aluna em 2014 e 2017,
respectivamente.

Ciccarino e Santos (2021) apresentam 11 trechos de textos produzidos por Violeta.

A seguir, disponibilizamos dois trechos:

Figura 4 — Producéo textual 1 do diario de Violeta
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Fonte: Ciccarino e Santos (2021, p. 159).

Sobre o primeiro texto escrito por Violeta, as pesquisadoras apontam

a hipossegmentacdo das palavras ““ja foi”, empregadas na frase “Acabou 0 ano,
2017 ja foi. Agora é 2018 (..)”. E possivel identificar a dificuldade de
compreender as palavras individuais, devido a inabilidade morfossintatica,
pois, apesar do critério de separacao de palavras ser, normalmente, fonético ou
semantico, ainda ha espagos para segmentacdes equivocadas, necessitando a
observacao das classes morfoldgicas das palavras para segmenta-las, baseando
a separacdo que define estas palavras em critérios morfossintaticos, ou seja,
identificando caracteristicas morfolGgicas, relacionadas as palavras, e as
caracteristicas sintaticas, relacionadas & formacdo de frases (Ciccarino e
Santos, 2021, p. 159).
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Figura 5 — Producdo textual 2 do diario de Violeta
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Fonte: Ciccarino e Santos (2021, p. 159).

Acerca da segunda producéo textual de Violeta, Ciccarino e Santos (2021, p. 159)

afirmam:

Neste outro trecho “(...) o bice ndo é fasio mais vo teita sorte que oge e sesta e
com é sesta eu poso ver um fiume ate mas tarde (...)”, € possivel identificar
outra hipossegmentagdo das palavras “teita” como “ter tanta”, dentro da frase
“(...) mas vou ter tanta sorte, porque hoje é sexta e como € sexta, eu posso ver
um filme até mais tarde (...)”. A separacdo de palavras considera as variantes
morfologicas na formagdo do texto, como a composi¢do de frases e a
classificacdo das palavras.

Embora seja realmente “necessario refletir sobre os problemas ortogréficos que a

crianca enfrenta quando entra no estagio alfabético da escrita, pois o0s sistemas de escrita

da lingua portuguesa ndo representam uma transcri¢éo direta dos fonemas™ (Ciccarino e

Santos, 2021, p. 160), considerando que Violeta tem 13 anos, sua producao textual escrita

ndo é a esperada para uma estudante dessa idade. Nesse caso, ndo se trata de uma

estudante que estd em estagio alfabético da escrita, j4 que a alfabetizacdo ocorre, em

média, até os nove anos. H4, no entanto, claro prejuizo na consciéncia fonolégica de

Violeta, dada a fraca correspondéncia grafofonémica presente em sua producgdo. Como as

pesquisadoras apontaram, parece haver prejuizo na consciéncia morfolégica também

devido a ocorréncias como “teita” no lugar de “ter tanta”.

Na sequéncia, apresentamos dois trechos escritos por Margarida:
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Figura 6 — Trecho do material didatico escrito por Margarida

Curitiba, 30 de marco de 0217.
Desenhe o meio ameiente onde vocé vive com 10 seres vivos eertencen-tes a biodiversidade.

Fonte: Ciccarino e Santos (2021, p. 165).

Figura 7 — Trechos de material didatico escrito por Margarida

Trecho do caderno de Ciéncias de Margarida - “Todos os alimentos sao ‘imp-ortantes’. Contudo,
devetar alimentos gordurosos, como frituras e salgadinhos. “Tamb-em’ niao podemos exagerar nos

0

Trecho do caderno de Ciéncias de Margarida - “Ter hordrios é muito importante quando
g 9
comemos fora do horario, ‘pemos’ o apetite para as ‘ref-efeigoes’ principais os o ‘apet-ite’ para as
refeicoes.”

Fonte: Ciccarino e Santos (2021, p. 166).

Sobre os trechos apresentados, Ciccarino e Santos (2021, p. 165) enfatizam

E possivel identificar equivocos na analise fonoldgica das palavras, acentuados
pelas atividades de cOpia ou repeticdo, que impedem a crianca de refletir sobre
o0 processo de formacdo dos sons e da representagdo grafica que eles possuem.
O método de alfabetizagdo utilizado ndo favoreceu o desenvolvimento das
competéncias basicas para a compreensdo da leitura e da escrita: a consciéncia
fonoldgica e o dominio do principio alfabético.

Embora a copia de texto escrito ndo seja o melhor recurso para alunos com
dislexia, pois a memoria de curto prazo dos disléxicos é afetada, ainda assim, a estratégia
didatica da cdpia de texto escrito € mais eficaz do que o ditado, atividade amplamente

utilizada pelos docentes para estudantes na faixa etaria de Margarida.
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Ha&, nas Figuras 4 e 5, muitas semelhancas com os textos apresentados na Figura
3, tendo em vista que ha fragmentos incompreensiveis, como “o bice” (Figura 5) e “eu te
chaum prade de porse” (Figura 3).

Em Moojen, Bassba e Gongalves (2016) e Ciccarino e Santos (2021), séo
apresentados dados reais produzidos pelos sujeitos de pesquisa disléxicos. Esse € um
ponto muito positivo em ambas as pesquisas, pois permite ter acesso aos problemas
linguisticos mais comuns da dislexia e identificar outras questdes passiveis de melhoria.

S&o inumeras as pesquisas que abordam a relacdo entre deficit na consciéncia
fonologica e a dislexia, como Vellutino (1979), Frith e Frith (1998), Capellini (2001),
Galaburda et al. (1985, 2005), Shaywitz (2006), Cristéfaro (2017), entre outras. Em geral,
esses pesquisadores discorrem sobre o0 prejuizo na consciéncia fonoldgica dos disléxicos
e seu forte impacto na leitura. Dessa forma, ha um tratamento desigual dado a escrita na
literatura. Como destacam Basso et al. (2017), as dificuldades causadas pela dislexia
permanecem ao longo da vida e afetam uma porcentagem importante de adultos. Segundo
as pesquisadoras, ndo so a identificacdo dessas dificuldades na idade adulta é precéria,
como também as pesquisas relativas as dificuldades relacionadas a dislexia nos adultos
sdo escassas no cenario internacional, quando comparadas as pesquisas com criangas. As
autoras salientam, ainda, que essa discrepancia fica ainda maior em se tratando de estudos
que explorem a capacidade de redacdo de textos, uma tarefa fundamental da vida adulta.
Por fim, Basso et al. (2017) ressaltam que, no Brasil, as pesquisas acerca da producéo
textual escrita dos disléxicos sdo ainda mais raras. Assim, tendo em vista a escassez de
estudos sobre a producdo escrita por parte dos disléxicos, € essencial buscar alternativas,
caminhos e metodologias eficazes, visando reduzir essas lacunas existentes e,
consequentemente, auxiliar os disléxicos a superar os problemas linguisticos decorrentes
da dislexia.

Embora seja vasta a literatura sobre consciéncia fonologica e dislexia e os estudos
sejam unanimes ao afirmar que o deficit é relacionado a alteracdes em habilidades de
consciéncia fonologica, ndo ha consenso entre os pesquisadores sobre a forma de intervir

nos casos de dislexia (Deuschle e Cechella, 2009).
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2.3.1.4 Relacao entre CF e aprendizagem da leitura e da escrita

Pepe (2017, p. 83) ressalta que a literatura sobre o assunto apresenta uma relacéo
entre a consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da leitura e da escrita. A autora afirma

que, dentro dessa perspectiva, ha trés tipos de relacgao:

de causa, de efeito e de reciprocidade. Na relacdo de causa, a consciéncia
fonolégica é vista como um pré-requisito para a aprendizagem da leitura e da
escrita; na relacdo de efeito, ela é encarada como uma consequéncia dessa
aprendizagem; e na relacdo de reciprocidade, a consciéncia fonoldgica
favorece a aprendizagem da leitura e da escrita, assim como essa aprendizagem
aprimora o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

Em se tratando da relacdo de causa entre a consciéncia fonoldgica e a
aprendizagem da leitura e da escrita, Pepe (2017) afirma que essa corrente acredita que a
consciéncia fonoldgica favorece a aprendizagem da leitura e da escrita, como defendem
Bryant e Bradley (1987), Cardoso-Martins (1995) e Capovilla e Capovilla (2000).

Acerca da relacdo de efeito entre a consciéncia fonologica e a aprendizagem da
leitura e da escrita, Pepe (2017) esclarece que tal aprendizagem viabiliza o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, o que também é defendido por Read et al.
(1986) e Pestun (2005).

Ja na relacdo de reciprocidade, de acordo com Pepe (2017), tanto a consciéncia
fonolodgica auxilia na aprendizagem da leitura e da escrita como essa aprendizagem
aprimora o desenvolvimento de habilidades mais refinadas de consciéncia fonoldgica.
Esse ponto de vista é corroborado por Freitas (2003) e por Pepe (2017).

Ao examinar as tarefas do Instrumento de Avaliacdo Sequencial da Consciéncia
Fonoldgica (CONFIAS) (cf. Anexo 3), observamos erro terminoldgico no emprego de
“fone” e “fonema” no material. Enquanto “fone” corresponde aos sons efetivamente
produzidos na fala, podendo variar de regido para regido, “fonema’ corresponde ao som
com valor distintivo no sistema linguistico. A partir dessa diferenciacdo, cabe ressaltar
que a ortografia representa os fonemas, ndo os fones, ja que tanto quem fala [“dia] quanto
quem fala [‘dzia] deve escrever “dia” (Ceale, 2022).

A partir da aplicacdo do CONFIAS aos 23 estudantes disléxicos com idade entre
oito e 14 anos e da analise dos resultados, Pepe (2017) constatou que o desempenho dos
participantes nas tarefas de consciéncia fonoldgica nos niveis da silaba e do fonema
demonstra o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica ainda em curso (com 63% de
média geral), e um maior desenvolvimento das habilidades no nivel da silaba (71,2%) do

que no nivel do fonema (52,3%), tendo em vista o fato de que a silaba é mais perceptivel
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do que o fonema. A autora aponta, ainda, que, dos 23 alunos participantes do estudo, 15
estdo em fase de consolidacdo da consciéncia fonolégica, considerando a média de
desempenho desses alunos nas atividades.

Pepe (2017, p. 92) ressalta que os resultados alcancados indicam que mais da
metade dos disléxicos estudados apresentaram dificuldades para realizar tarefas de
consciéncia fonoldgica, “corroborando a ideia de que os disléxicos investigados exibiram
problemas envolvendo processamento fonoldgico e, por conseguinte, dificuldades para
executar tarefas metafonologicas”.

Vale ressaltar que a pesquisadora identificou estratégias utilizadas pelos
participantes do estudo para ter éxito em cada uma das tarefas: repeticdo da primeira
opcao; repeticdo da ultima opcéao; associacdo semantica; e associacao fonoldgica.

Acerca da repeticdo da primeira opgdo, Pepe (2017) destaca que, ao expor o
participante a um estimulo e fornecer trés op¢des de palavras, sendo apenas uma correta,
o0 aluno opta, equivocadamente, pela primeira op¢do. Cita como exemplo a situagdo em
gue mostra o desenho de um cabide e, ao dizer as trés palavras, questiona ao sujeito “Qual
inicia como ‘cabide’?”. Ao citar as trés palavras — “bandeira”, “palito” e “carro¢a” —, 0
estudante escolheu a palavra “bandeira”, primeira opcao, enquanto a resposta esperada
seria “carroga”. Situacdo semelhante acontece na repeticdo da ultima opgdo. A autora
exemplifica que, ao mostrar o desenho de um dedo, perguntar “Que desenho é este?” e
dizer “doce”, “sapo” e “linha”, esperando como resposta a palavra “doce”, a resposta dada
por um dos alunos participantes da pesquisa foi “linha”. Pepe (2017) aponta que ambas
as estratégias foram utilizadas em tarefas de identificacdo, nas quais os participantes
tendem a escolher as opc¢des extremas (primeira ou Ultima), provavelmente por serem
mais facilmente armazenadas na memdria. Uma dlvida seria: até que ponto se pode
afirmar categoricamente que foi uma estratégia contextual de escolha de extremos ou uma
dificuldade ocasionada pela dislexia?

Em relacdo a associagdo semantica, Pepe (2017) aponta que tal estratégia é usada
quando a resposta é baseada em critérios de significacdo. A autora exemplifica com a
situacdo na qual, ao mostrar o desenho de um rato e perguntar que outra palavra termina
ou rima com a palavra “rato”, teve como resposta a palavra “tatu”. Ressalta que essa
estratégia foi identificada em tarefas de producdo de rima, de sintese fonémica e de
identificacdo do fonema final. Menciona ainda que a producdo de rima demanda que o
participante busque em seu léxico mental palavras que rimem com os estimulos

apresentados. Cita como exemplo que, a partir do estimulo “rato”, obteve como resposta
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de dois estudantes “ratoeira” e “roupa”, apontando que esta Ultima foi decorrente da
associagéo de significado que o aluno estabeleceu entre “rato” e “roupa”, presentes em
“o rato roeu a roupa do rei de Roma”.

Por fim, a autora trata da estratégia de associacao fonoldgica, identificada apenas
nas atividades de sintese fonémica, na qual a resposta dada pelos participantes tem alguma
semelhanca fonoldgica com o estimulo apresentado. Exemplifica com a situagdo em que
apresentou os fones de “mala” e obteve como resposta de um dos alunos 0 nome “Alana”,
destacando que entre “mala” e “Alana” ha trés segmentos comuns.

Por fim, ap0s a analise dos dados, a autora ressalta que o emprego das estratégias
linguisticas supracitadas para enfrentar as dificuldades na execugdo das tarefas néo se
restringe a disléxicos, tendo em vista a existéncia de pesquisas com individuos sem
dislexia que também apontaram o uso dessas estratégias. Assim, Pepe (2017) afirma que
as diferencas linguisticas entre disléxicos e ndo disléxicos sdo mais de cunho quantitativo
do que qualitativo, o que ressalta a importancia de mais pesquisas sobre o assunto.

Embora o CONFIAS seja um instrumento consolidado no meio académico,
desenvolvido para investigar a consciéncia fonoldgica dos individuos, o que permite gerar
dados relevantes de andlise, questionamos 0s seguintes pontos: 1) é necessario um
ambiente de aplicacdo adequado para o instrumento, pois, caso haja ruidos externos, por
exemplo, a compreensao dos fonemas que estdo sendo manipulados pode ser prejudicada.
Esse ambiente de aplicacdo adequado certamente demanda um custo, o que acaba por
excluir estudantes com menos condi¢fes socioeconémicas; 2) a descontextualizacdo das
palavras pode acabar tornando o teste algo extremamente artificial, considerando a
situacdo atipica a qual os participantes sdo submetidos.

Nesse sentido, vale retomar os estudos de Dourado, Schmid e Chiappeta (2005)
que enfatizam que, devido a dificuldade na decodificacdo grafema-fonema apresentada
pelos disléxicos, ha prejuizo na leitura de palavras isoladas, ja que as pessoas com dislexia
utilizam mais o acesso semantico, o que justifica o0 menor indice de erros na leitura de
palavras dentro de um contexto quando comparado a sua apresentacdo isoladamente.
Bruck (1990) também ressalta a utilizacdo do contexto por disléxicos no reconhecimento
de palavras, como forma de compensar as dificuldades existentes na identificacdo dos
vocabulos. Ou seja, segundo a autora, retirar as palavras de contexto e apresenta-las
isoladamente aos estudantes € uma estratégia que atrapalha sua decodificacdo e
compreensdo. Dai vem a pergunta: esse fator ndo pode diminuir a motivacao deles na

hora de responder as perguntas e, consequentemente, afetar os resultados? Além disso, ha
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uma grande diferenca entre individuos de oito e de 14 anos, ndo s6 em relacdo a
escolaridade, mas também a maturidade. Dessa forma, mesmo que o intuito seja avaliar
se ha ou ndao comprometimento na consciéncia fonol6gica dos participantes, o que,
comprovadamente, gera consequéncias na leitura e na escrita, o trabalho com uma crianca
de oito anos deveria ser distinto de um trabalho com um individuo de 14 anos. Por
exemplo, a tarefa de sintese da palavra “mala” vai ser recebida de maneira completamente
diferente por uma crianc¢a de oito anos e um adolescente de 14 anos, devido a maior ou
menor exposic¢ao a leitura e a escrita, @ maior ou menor escolaridade, entre outros fatores.
Ressaltamos, por fim, que esses pontos apresentados ndo visam, de forma alguma,
invalidar o teste, mas propor reflexdes acerca dele e possiveis adaptacdes e
aprimoramentos.

Ainda sobre a consciéncia fonolégica de disléxicos, a pesquisa de Affonso et al.
(2011) buscou avaliar, quantitativa e qualitativamente, o padrédo de resposta de disléxicos
em uma tarefa de nomeacao de figuras por escrita, a partir da anélise dos erros de grafia
cometidos.

Nessa pesquisa, 0s participantes da pesquisa foram divididos em trés grupos. O
primeiro foi composto por 15 criangas com idade entre oito e 12 anos, estudantes de
escolas publicas e particulares, com dislexia, sem transtorno de deficit de atencéo e
hiperatividade, com QI total calculado pelo WISC Il acima de 80, sem discrepancia de
menos de um ano, em relacdo a série no Teste de Competéncia de Leitura de Sentenca,
sem suspeita de deficiéncias visuais e/ou auditivas sem correcdo, sem lesdes cerebrais,
histérico de doencas clinicas neuroldgicas ou psiquidtricas e sem atraso no
desenvolvimento de linguagem oral, atraso neuropsicomotor e deficiéncia intelectual.

A pesquisa contou ainda com dois grupos controle, selecionados na base de dados
utilizada para a normatizacdo da Bateria de Leitura e Escrita— BALE. O primeiro grupo
controle foi composto por 15 criangas com a mesma faixa etéria das criancas disléxicas,
com desempenho de leitura dentro da media esperada, com base na média total da série
cursada, pareadas por sexo, idade e tipo de escola (publica ou particular) em relacdo as
criancgas disléxicas. O segundo grupo controle foi composto por participantes com o
mesmo nivel de leitura, mais novos, e pareados com os disléxicos pelo sexo, tipo de escola
e desempenho na leitura.

Affonso et al. (2011) utilizaram dois testes: o0 Teste de Competéncia de Leitura de
Sentenca (TCSE) e o Teste de Nomeac&o de Figura por Escrita. O primeiro é composto

por 40 telas — além de seis telas iniciais de pratica — de dificuldades distintas e foi
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empregado no pareamento por nivel de leitura entre o grupo dos estudantes disléxicos e
0 grupo controle por leitura. Cada tela tem uma sentenca escrita e cinco opgdes de figuras.
O objetivo do teste € ler a sentenca e escolher a imagem que melhor representa o seu
contetido. Os autores exemplificam com a leitura da sentenca “Destes instrumentos, s6
um é o violao”, a partir da qual o participante deve escolher a imagem de um violdo entre
as cinco figuras apresentadas a ele (piano, violao, sanfona, pandeiro e corneta). Affonso
et al. (2011) salientam que o nivel de complexidade aumenta ao longo do teste em relacdo
a extensdo da sentenca, complexidade sintatica e lexical e a complexidade das relacdes
de correspondéncia com as imagens a serem escolhidas.

J& o Teste de Nomeacdo de Figura por Escrita visa avaliar a escrita por meio da
nomeacao de figuras representando objetos e animais conhecidos. Com 36 itens, o teste
apresenta uma figura diferente acima de uma caixa de texto e, para responder, 0
participante digita na caixa de texto o nome da figura que acabou de ver. Para a analise
dos erros, os pesquisadores utilizaram os critérios descritos por Cervera-Mérida e Ygual-
Fernandez (2006) e os adaptaram a escrita do portugués brasileiro.

Como resultado, dividiram os erros em oito categorias: 1) correspondéncia
univoca grafema-fonema, incluindo erros de grafema que resultaram em alteracdo do
fonema original; 2) omissdo de segmentos, incluindo desde a omissdo de um unico
segmento até a omissdo de quase todos os segmentos; 3) adicdo de segmentos,
considerando a adi¢do de apenas um ou de varios segmentos; 4) alteracdes da ordem dos
segmentos, considerando as inversdes de letras ou de silabas; 5) segmentaces e juncdes
indevidas das palavras; 6) correspondéncia fonema-grafema dependente do contexto,
incluindo os erros resultantes do desrespeito as regras fonogréficas (ex.: tanbor; igrega);
7) correspondéncia fonema-grafema irregular (ex.: jirafa; elicoptero); e 8) erros
semanticos.

Affonso et al. (2011) apontam que 0s tipos de erros mais comuns entre todos 0s
grupos foram o0s mesmos: correspondéncia univoca grafema-fonema, omissdo de
segmentos e correspondéncia fonema-grafema independente de regras. Segundo 0s
autores, os disléxicos diferiram dos outros dois grupos pela maior frequéncia dos erros,
mas ndo em relagdo a tipologia deles. Os pesquisadores enfatizam que dois dos erros mais
frequentes e mais presentes na escrita dos disléxicos, a correspondéncia univoca grafema-
fonema e a omissé@o de segmentos, indicam falha no processamento fonologico, tendo em
vista que ao transformar o fonema em grafema, ocorreu a omissao de grafemas que

produziriam o som correto — omissdo de segmentos —, ou foi empregado o grafema
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inadequado para a producdo do fonema esperado. Citam como exemplo a escrita de
“medecina” no lugar de “medicina”.

A partir da andlise dos dados gerados, os autores observam que o grupo controle
por idade teve desempenho superior em ambos 0s testes, apresentando mais acertos se
comparado ao grupo dos disléxicos e ao grupo controle por leitura. Ressaltam que nédo
houve diferenca entre o desempenho destes dois ultimos grupos. Além disso, afirmam
que o tempo de realizacdo do Teste de Nomeacéo de Figura por Escrita do grupo controle
por leitura demorou mais tempo quando comparado aos grupos dos disléxicos e do
controle por idade, os quais, novamente, ndo diferiram entre si. Esse tempo maior do
grupo controle por nivel de leitura para cumprir o teste é esperado, considerando que sao
criangas mais novas e, por isso, menos expostas a leitura e com menos experiéncia de
escrita, 0 que faz com que o0 acesso ao léxico seja mais lento, assim como o tempo de
produzir as respostas. Além disso, os autores levantam a possibilidade de as criangas do
grupo controle por nivel de leitura serem mais lentas para escrever no teclado do
computador. Por fim, os autores apontam que ndo houve diferencas significantes no
tempo de execucgdo do Teste de Competéncia de Leitura de Sentenca.

Em relacdo aos erros presentes na escrita por disléxicos, Affonso et al. (2011) e
Cervera-Merida e Ygual-Fernandez (2006) propdem uma intervencdo a partir da analise
de textos escritos por estudantes com dislexia, por meio de uma classificacdo semioldgica
dos erros, dividindo-os em dois grupos tipos: ortografia natural e ortografia arbitraria.
Segundo Affonso et al. (2011, p. 629),

Os erros de ortografia natural sdo os que mostram alteracdo do principio
alfabético e denotam uma falha no processamento da linguagem. Esses erros
podem ser considerados de natureza predominantemente fonolégica e
dividem-se em: erros na correspondéncia biunivoca grafema-fonema, erros por
omissdo e adicdo de segmentos, erros por alteracdes da ordem dos segmentos,
e erros por segmentacBes e juncBes indevidas de palavras. Os erros de
ortografia arbitraria, por sua vez, sdo as transgressdes das convengdes
ortogréficas e se subdividem em erros de correspondéncia fonema-grafema
dependentes do contexto e erros de correspondéncia fonema-grafema
independente de regras.

Em seus estudos, os pesquisadores defendem que, tendo em vista que os disturbios
de aprendizagem tém impactos na vida dos estudantes, ndo s6 no baixo rendimento
escolar, mas também na autoestima deles, a intervengdo deve considerar esse conjunto de
problemas, buscando desenvolver e melhorar, na medida do possivel, as habilidades de

leitura e escrita, o rendimento escolar e a autoestima dos disléxicos.
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Cervera-Merida e Ygual-Fernandez (2006) enfatizam que o tipo de erro ao longo
da aprendizagem da escrita varia conforme o tempo e se relaciona com a idade e o nivel
escolar do aluno e que ndo tem as mesmas caracteristicas ao longo da escolarizacao.
Destacam que ha& duas formas de aprender a grafia das palavras: por meio de uma
aprendizagem passiva, a partir de uma préatica continua da leitura e emprego dos
mecanismos de memoria visual, comum a bons leitores; e por meio de uma reflexdo
acerca da sintaxe e da morfologia da prépria lingua, o que possibilita que uma palavra
desconhecida seja grafada de maneira correta a partir de critérios de familiaridade e
derivacdo semantica.

Vale ressaltar que as duas formas apresentadas pelos autores exigem habilidades
que sdo diretamente afetadas pela dislexia. A primeira, por depender do exercicio da
leitura e da memodria visual, que sdo comprovadamente comprometidas nos disléxicos; a
segunda, por exigir uma reflexd@o linguistica que envolve um bom desenvolvimento da
consciéncia morfoldgica e sintatica, a serem detalhadas nas sec¢Oes seguintes deste
capitulo (2.3.2 € 2.3.3).

Cervera-Merida e Ygual-Fernandez (2006, p. 118) defendem, ainda, que é
necessario pensar nos “mecanismos fortes”/habilidades de alguns disléxicos com o intuito
de compensar os pontos fracos/dificuldades. Dai a importancia de utilizacdo do método
multissensorial, citado na se¢do 2.2 deste capitulo e utilizado por nds em Lima (2018).
Esse método possibilita que o estudante desenvolva as suas potencialidades para,
posteriormente, fortalecer as areas nas quais tem dificuldade, sendo capaz de fornecer
respostas automaticas, desenvolvendo habilidades e se tornando mais seguro em relacao
a leitura e a escrita. Teles (2009) aborda a realizacdo de pesquisas visando avaliar
modificacdes operadas nos sistemas neuroldgicos cerebrais, depois de intervencao
utilizando programas multissensoriais, estruturados e cumulativos. Segundo ela, as
imagens obtidas por Ressonancia Magnética Funcional (do inglés Functional Magnetic
Ressonance Imaging — fMRI) demonstraram que 0s circuitos neurolégicos automaticos
do hemisfério esquerdo tinham sido ativados, e o funcionamento cerebral tinha
normalizado, o que comprova a eficicia do método.

Nesse sentido, Cervera-Meérida e Ygual-Fernandez (2006, p. 118) acreditam que
é possivel tentar chegar ao mesmo resultado de maneiras distintas, principalmente quando
envolve estudantes mais velhos. Citam como exemplo um disléxico de 18 anos que
afirmou que ficava surpreso porque seus colegas, ao ficarem em davida em relacdo a

escrita de uma palavra, escreviam-na das duas formas — correta e incorreta — para fazer
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uma comparacéo visual, como em “cueva” e “cueba’®. O aluno comentou que “ndo Ihe
doiam os olhos” e que era impossivel saber como a palavra era escrita corretamente. Os
autores relatam que esse mesmo aluno claramente aprimorou sua escrita quando
substituiu a memaria visual, na qual tinha baixo rendimento, pela memdria verbal, na qual
apresentava um rendimento muito melhor. Além disso, os pesquisadores observaram que
0 aluno era capaz de se lembrar da grafia a partir de associagbes semanticas e 0s
denominados “juegos de absurdos listas de palabras”, que consistem em sentencas que
ndo fazem sentido do ponto de vista semantico, como “eu tomo banho de pijama”.

Os autores apontam que, com 0 passar dos anos na escola, a escrita passa a ser
fundamental para a aprovacao e, com isso, surge o seguinte dilema: melhorar a grafia ou
ndo poder prosseguir nos estudos. Nesse sentido, Cervera-Meérida e Ygual-Fernandez
(2006) destacam que é necessério: 1) encontrar uma forma de ensinar a escrita que ndo
gere ansiedade, ja que os disléxicos enfrentam diversas vezes as mesmas tarefas sem
sucesso e, por isso, sentem-se fracassados antecipadamente por cometerem erros que ndo
sabem como corrigir; 2) desenvolver sequéncias de instrucdes que possam ser
automatizadas e que sejam adequadas a cada tipo de erro de grafia, considerando as
dificuldades psicolinguisticas existentes; 3) potencializar os mecanismos de
autorregulacdo e metacognicao.

De acordo com os trés tipos de relacdo entre a consciéncia fonoldgica e a
aprendizagem da leitura e da escrita apresentados por Pepe (2017), para Morais et al.
(1979), a aprendizagem da leitura tem como efeito o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica.

A partir de um estudo com 60 sujeitos disléxicos de 10 anos e 60 ndo disléxicos
de 7 anos, emparelhados pela idade de leitura, e ndo pela idade cronolégica, Bryant e
Bradley (1987) evidenciaram ainda que criancgas disléxicas tém mais dificuldade para
reconhecer e produzir rimas do que criancas que ndo tém dislexia. Uma das tarefas desse
estudo era decidir, em um grupo de quatro palavras, qual delas n&o rimava; a outra era a
producdo de um maior nimero possivel de palavras que rimassem com uma palavra-
estimulo apresentada pelo examinador. Bryant e Bradley (1987) constataram que, em
ambas as tarefas, as criancgas disléxicas haviam cometido mais erros.

Ja Read et al. (1986) pesquisaram em quais condi¢des as habilidades de leitura e

escrita se desenvolvem, investigando se a consciéncia fonoldgica se desenvolve sem a

4 Em portugués: “caverna”.
5 Palavra nédo pertencente ao vocabulario da lingua espanhola.
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aprendizagem da leitura, a partir da maturacdo cognitiva e o desenvolvimento da fala e
da escrita. Os autores questionam se a alfabetizacdo € o inico meio para desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica e se existem outras atividades que fomentem essa concepcao,
como fazer rimas e aliteracdes, cometer e corrigir trocas de segmentos ou distinguir
palavras que apresentam apenas um par minimo como diferenca, como nas palavras “pin”
b “tin”’, do inglés.

Os autores também citam os estudos de Morais et al. (1979), que, como vimos
anteriormente, objetivaram investigar se a consciéncia fonoldgica pode se desenvolver ao
longo do tempo sem a alfabetizacdo e concluiram que a consciéncia fonologica néo é
alcangcada espontaneamente com o desenvolvimento cognitivo, pois exige algum
treinamento especifico, que, para a maior parte das pessoas, € proporcionado pelo
aprendizado da leitura no sistema alfabético.

Pestun (2005) ressalta que, independentemente de a relacdo entre a consciéncia
fonoldgica e a aprendizagem da leitura e da escrita ser de causa, de efeito ou de
reciprocidade, o dominio fonoldgico tem forte influéncia nesse processo de
aprendizagem, pois possibilita a generalizagdo dos sistemas de escrita alfabéticos.

Acerca das habilidades metalinguisticas, Pestun (2005) salienta que as pesquisas
sobre 0 assunto no Parana ainda sdo incipientes. A autora realizou um estudo longitudinal
que iniciou em fevereiro de 2002 com a participacdo de 167 criancas e foi concluido com
132 participantes, com idade média de cinco anos e oito meses, no ano seguinte. As
criangcas cursavam o pré 3 em trés escolas publicas do Parana e tinham nivel
socioeconémico semelhante com renda média familiar mensal de dois salarios-minimos.
Pestun (2005) ressaltou que nenhuma das criancas tinha frequentado o ensino formal
anteriormente e, por isso, nao sabiam ler nem soletrar no inicio da pesquisa.

Para a realizacdo da pesquisa, Pestun (2005) empregou 0s seguintes instrumentos
e recursos de avaliacéo:

1) roteiro de anamnese para a entrevista com 0s pais ou responsaveis pela crianca;

2) a Prova de Consciéncia Fonologica — PCF (Capovilla e Capovilla, 1998), com
0 objetivo de avaliar a habilidade das criancas de manipular os sons da fala. A prova é
composta por 40 questdes de teste e duas de treino, divididas em dez blocos com quatro
perguntas cada, que “avaliam habilidades de sintese silabica e fonémica, analise silabica

e fonémica, rima, aliteracdo, segmentacao silabica e fonémica e transposicao silébica e

5 Em portugués: “alfinete”.
" Em portugués: “estanho”.
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fonémica” (Pestun, 2005, p. 408). Essa prova foi aplicada em trés etapas: no inicio do pré
3, no inicio do 1° ano do ensino fundamental, e quando as criangas concluiram o 1° ano
do ensino fundamental;

3) Escala Colimbia de Maturidade Intelectual (Burgemeister, Blum e Lorge,
1977, adaptada por Rodrigues e Pio da Rocha, 1994), que avalia a aptiddo geral de
raciocinio de criancas entre trés anos e seis meses a nove anos e 11 meses. A pesquisadora
optou pelo estamino, escore padronizado que varia entre um e nove pontos, obtido a partir
do namero de acertos da crianga no teste e sua idade, para realizar a anélise;

4) Lista de palavras familiares e de pseudopalavras (Pinheiro, 1994) para leitura
oral e ditado, composta por 192 itens psicolinguisticos, que variam em termos de
lexicalidade, regularidade, frequéncia e comprimento. De acordo com Pestun (2005, p.
408),

Dos 192 itens, 96 sdo palavras familiares e 96 sdo pseudopalavras. Das 96
palavras familiares, 32 sdo regulares, 32 irregulares e 32 regras, sendo 48 de
alta frequiéncia e 48 de baixa freqiiéncia. Tanto as palavras familiares quanto
as pseudopalavras séo divididas em dissilabas e trissilabas.

5) gravadores, para registrar as respostas na Prova de Consciéncia Fonoldgica;

6) fitas-cassete;

7) crondmetros;

8) folhas de respostas para leitura oral e ditado de palavras familiares e
pseudopalavras.

Como resultado da pesquisa, a autora concluiu que as criangas que tém
consciéncia de que a fala pode ser segmentada e que 0s segmentos podem ser
manipulados desenvolvem a leitura e a escrita de forma mais eficiente. Segundo a
pesquisadora, 42% das criancas apresentaram consciéncia fonolégica no inicio do pré 3
e alcancaram resultados acima da média de referéncia, respondendo corretamente a pelo
menos 11 das 40 questbes. A autora ressalta que, ao longo das trés realizacdes da PCF
com as criangas, as habilidades de consciéncia fonologica que mais se desenvolveram
foram as que envolviam silabas e que as tarefas consideradas mais dificeis foram as que
envolviam fonemas.

Nesse sentido, Pestun (2005) enfatiza que, de acordo com Morais et al. (1979,
1989) e Bertelson et al. (1989), as silabas sdo unidades naturalmente isolaveis na
prondncia. Por isso, seu dominio se desenvolve de maneira informal, por meio de
experiéncias com a fala, presentes desde cedo nas criangas. Acrescenta que o fonema, em

contrapartida, € uma estrutura mais complexa, que demanda ensino para que seja
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aprendido. Por fim, a autora explicita que existem niveis diferentes de consciéncia
fonoldgica e que inicialmente é desenvolvida a consciéncia da silaba e, posteriormente a
do fonema, como ressaltado por Gough, Larson e Yopp (1995) e Alves (2012).

J& Freitas (2003) pesquisou 40 criangcas com idade entre quatro e oito anos,
cursando a educacao infantil e as 12 e 22 séries do ensino fundamental. Foram aplicadas
tarefas de identificacdo e producdo de rimas e aliteracOes presentes no CONFIAS —
Identificacdo de Silaba Inicial (I1SI), Producéo de palavra que inicie com a mesma silaba
(PS1), Identificacdo de Rima (IR) e Producéo de Rima (PR) — e 0s registros escritos pelas
criancas foram gerados a partir da solicitacdo da producéo de palavras e frases a partir da
exploragéo de ilustragdes de livros infantis. Segundo Freitas (2003), a partir da realizagéo
da pesquisa, foi possivel constatar que, mesmo antes das criancas serem ensinadas a
escrever, elas apresentam consciéncia fonoldgica para realizar tarefas de rimas e
aliteracdes. Além disso, a pesquisadora enfatiza que as habilidades de consciéncia
fonoldgica sdo aprimoradas a partir do ensino da escrita.

Em relacéo a producéo escrita, Affonso et al. (2011) e Pepe (2017) ressaltam que
as diferencas linguisticas entre disléxicos e ndo disléxicos sdo mais de cunho quantitativo
do que qualitativo. Além disso, considerando que a dislexia € uma condicao cronica que
persiste até a vida adulta e pode causar o abandono da escola (Moojen, Bassba e
Gongalves, 2016; e Basso et al., 2017), cabe enfatizar as consequéncias sociais, culturais,
politicas, econdmicas, cognitivas e linguisticas da escrita na vida de um individuo com
dislexia. Atividades cotidianas como preencher um formulario no hospital, procurar um
endereco, pegar um dnibus exigem dominio tanto da leitura quanto da escrita. Quando
um individuo ndo consegue realizar essas atividades esperadas pela sociedade, ele se torna
dependente de outras pessoas e, geralmente, perde oportunidades de se mostrar como
sujeito ativo na comunidade em que vive.

Embora as pesquisas acerca da consciéncia fonologica sejam numerosas, na
maioria das vezes, os dados gerados sdo transformados em dados estatisticos, o que
dificulta, por exemplo, compreender as conclusdes dos pesquisadores de forma concreta.
Fala-se, por exemplo, da aplicacdo de tarefas de identificagdo de silaba inicial, mas ndo
sdo apresentados os vocabulos utilizados nas tarefas, tampouco a resposta dada pelos
participantes a cada uma das tarefas, nem quais 0s erros mais comuns.

Assim, é vasto na literatura o nimero de pesquisadores que ressaltam a relevancia
dos estudos acerca da consciéncia fonoldgica, mas, geralmente, ndo se explicitam os

resultados reais de cada tarefa do CONFIAS aplicada. Evidencia-se, portanto, o
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quantitativo de acertos e erros, as facilidades e as dificuldades no processo; mas, afinal,
quais sdo elas? Como vimos em Pestun (2005), por exemplo, 42% das criangas
apresentaram consciéncia fonoldgica no inicio do pré 3 e alcancaram resultados acima da
média de referéncia, respondendo corretamente a pelo menos 11 das 40 questdes. Quais
foram as respostas corretas? E as incorretas? Por que esse tipo de erro acontece? Além
disso, a autora enfatiza que as tarefas consideradas mais dificeis foram as que envolviam
fonemas. No entanto, ndo esclarece concretamente quais foram as dificuldades a partir
dos dados gerados.

Bryant e Bradley (1987), citando Morais et al. (1979), ressaltam que houve
diferenca entre os grupos alfabetizados e ndo alfabetizados, com muito mais erros
cometidos pelo grupo dos analfabetos, que sO conseguiu chegar a resposta correta em
21% das tentativas, enquanto os alfabetizados acertaram 72% das respostas. Novamente,
0s erros e acertos ndo sdo explicitados, apenas a estatistica dos dados gerados €
apresentada aos leitores e pesquisadores do assunto.

Esse fato demonstra a importancia de pesquisas como a que realizamos em Lima
(2013) e Lima (2018), nas quais ndo apenas realizamos levantamento bibliografico, com
0 intuito de nos aprofundar no que a literatura registra, como também apresentamos dados
reais passiveis de analise, para identificacdo dos problemas linguisticos encontrados nos
textos reais escritos por disléxicos.

Nesta tese, continuamos com a proposta de aliar a literatura especializada a dados
reais, a partir de levantamento bibliogréfico e de dados reais que nos permitam corroborar
pesquisas sobre o assunto e identificar possiveis lacunas.

Na subsecdo a seguir, seguiremos abordando a consciéncia fonoldgica, tratando
da pesquisa que realizamos em Lima (2018) e apresentando as caracteristicas da dislexia

com base na literatura especializada e na analise dos dados gerados por nos.

2.3.1.5 Mais caracteristicas da dislexia e possiveis solugdes para supera-la: ainda

sobre a consciéncia fonolégica

Neste ponto, discorreremos especificamente sobre a pesquisa que realizamos em
Lima (2018). Faremos uma breve contextualizacdo do objetivo da pesquisa e da
metodologia utilizada, e apresentaremos uma sintese das principais caracteristicas da
dislexia, que norteou a analise dos textos gerados em nossa pesquisa-acdo. O objetivo

desta se¢do é caracterizar a dislexia a partir de nossas proprias pesquisas.
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Antes de ir a campo, criamos um protocolo de ensino de lingua portuguesa para
disléxicos, com vistas a identificacdo das caracteristicas da dislexia em textos escritos
produzidos por disléxicos, bem como a sua superacédo, a partir do uso da metodologia
multi — que explora os multiletramentos, a multimodalidade e a multissensorialidade — e
da reescrita, os quais detalhamos na secéo 2.2 (p. 22). Desenvolvemos uma metodologia
para ser aplicada em oito encontros ao todo, organizada por meio de Sequéncias
Didaticas, com foco no género cronica, acerca dos seguintes temas: fome; variacdo
linguistica; importancia da tecnologia no cotidiano; violéncia contra a mulher; corrupgéo
e crise hidrica, para a producdo escrita de cada aluno.

Nosso objetivo era que cada texto tivesse trés versdes: o rascunho, o texto
definitivo e a reescrita do texto definitivo apds nossas corre¢des. Um dos recursos de
nossas aulas foi a utilizacdo de mdsicas relacionadas ao tema daquele encontro para
exercitar a consciéncia fonoldgica dos nossos estudantes. No quarto, no quinto e no
sétimo encontro das oficinas, por exemplo, que abordaram, respectivamente, o racismo,
a violéncia contra a mulher e a corrupcao, utilizamos musicas de cantores brasileiros para
analisarmos conjuntamente as rimas, com o intuito de trabalhar a consciéncia fonolégica
dos sujeitos de pesquisa.

Ao final, ap6s a andlise dos textos escritos gerados pelos nossos sujeitos de
pesquisa, observamos que, embora a metodologia da reescrita tenha sido questionada
pelos alunos em alguns momentos da pesquisa, alegando que “nao fazia sentido escrever
0 mesmo texto trés vezes”, 0s problemas linguisticos foram diminuindo conforme nossas
aulas iam avancando. No inicio das oficinas, todos os participantes demonstravam
resisténcia a leitura em voz alta. Nos ultimos dias, os mesmos alunos se voluntariavam a
ler os textos.

Com a escrita, também foi dessa maneira: no inicio, os alunos eram resistentes e
escreviam pouco, mesmo apos os debates e reflexdes sobre os assuntos tratados. A partir
da terceira aula, ja era perceptivel uma melhor relagdo com a produgdo de texto, uma
escrita menos demorada e mais motivacdo no momento de escrever.

A partir da literatura especifica sobre dislexia, desenvolvemos o seguinte quadro-
sintese das principais caracteristicas da dislexia para proceder a analise dos textos gerados

em nossa pesquisa-acao:
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Quadro 4 — Sintese das principais caracteristicas da dislexia de acordo com Lima (2018)

Caracteristicas da dislexia

Exemplos Referéncia

VI. Troca de palavras por outras
semelhantes.

infamia/infancia
salvou/saltou
cubico/bicudo

e a0
e C-0
I. Confusdo entre letras, silabas : ?_ tc
ou palavras com diferencas sutis
de grafia. e hn
[ ] |-J
e m-n
o V-U
Cuba dos Santos (1987);
Ellis (1995); Nielsen
e b-d (1999), Torres e Fernandez
e bp (2001); Martins (2001);
e d-b lanhez e Nico (2003); Cruz
1. Confuséo entre letras, silabas o d-p (2009); Lukasova, Barbosa,
ou palavras com grafia similar, o d-q Rosa e Macedo (2009);
mas com diferente orientagdono | e n-u Coelho (2011); ABD
espaco. e W-m (2015); Moura (2017)
o a-e
e p-Q
e b-g-g
I11. Confusdo entre grafemas que | ® d-t
possuem um ponto de articulagdo | e  j-X
comum e Cujos sons e Cg
representados por eles sdo e m-b-p
acusticamente proximos. o v-f
Cuba dos Santos (1987);
Ellis (1995); Nielsen
) (1999); Torres e Fernandez
e (2001); Martins (2001);
IV. Inversdo parcial ou total de e SOM-MOS Ia_mhez e Nico (2003);
silz;lbas letras ou palavras e sal-las DTS (B (ZO0AE (I
' ' (2009); Lukasova, Barbosa,
* pal-pla Rosa e Macedo (2009);
Coelho (2011); ABD
(2015); Moura (2017)
Cuba dos Santos (1987);
Ellis (1995); Martins
(2001); lanhez e Nico
V. Omisso e acréscimo de letras. | ° ecgla/escola (2003); Lukasova, Barbosa,
* neimfnem Rosa e Macedo (2009);
ABD (2015);
Moura (2017)
Cuba dos Santos (1987);

Ellis (1995); Martins

(2002); lanhez e Nico

(2003); ABD (2015);
Moura (2017)
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VII. Aglutinacéo e fragmentacéo
inadequada de vocébulos.

fazerisso/fazer isso
em quanto/enquanto

Cuba dos Santos (1987);
Ellis (1995); Martins
(2002); lanhez e Nico
(2003); ABD (2015);

Moura (2017)

VIII. Presenca de lacunas
acentuadas na escrita, no que se
refere & organizacéo e
estruturacdo das ideias e na
construcdo frésica.

Cuba dos Santos (1987);
Ellis (1995); Nielsen
(1999); Torres e Fernandez
(2001); Martins (2002);
lanhez e Nico (2003); Cruz
(2009); Coelho (2011);
ABD (2015); Moura (2017)

IX. Dificuldades na leitura de
palavras ndo familiares ou de ndo
palavras.

Cuba dos Santos (1987);
Ellis (1995); Martins
(2002); lanhez e Nico
(2003); ABD (2015);

Moura (2017)

X. Leitura silabica, sem sintese
de palavras; silabada;
decifratoria; hesitante e com
bastantes incorreces.

commigo/comigo

Cuba dos Santos (1987);
Ellis (1995); Martins
(2001); lanhez e Nico
(2003); ABD (2015);

Moura (2017)

XI. Dificuldades na compreenséao
dos textos lidos (devido ao baixo
desempenho na leitura).

Davis e Braun (2004);
Moura (2017)

XII. Dificuldades acentuadas no
processamento fonoldgico:
consciéncia fonoldgica,
codificacdo fonolodgica e
recuperacao dos codigos

Nielsen (1999); Torres e
Fernandez (2001); Cruz
(2009); Coelho (2011);

fonoldgicos (ex. nomeacao Moura (2017)
rapida).

XII1. Dificuldades na memoria

verbal imediata e na memoria de Moura (2017)

trabalho (executiva e verbal).

XIV. Desempenho escolar
inconstante.

XV. Lentidao nas tarefas de
leitura e escrita, mas ndo nas
orais.

lanhez e Nico (2003)

XVI. Dificuldade com os sons
das palavras e,
consequentemente, com a
soletracdo.

Nielsen (1999); Torres e
Fernandez (2001); lanhez e
Nico (2003); Cruz (2009);

Coelho (2011); Moura
(2017)

XVII. Dificuldade em associar o
som ao simbolo.

XVIII. Dificuldade com a rima
(sons iguais no final das palavras)
e aliteracdo (sons iguais no inicio
das palavras).

lanhez e Nico (2003)
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lanhez e Nico (2003);
- Davis e Braun (2004);
Moura (2017)

XI1X. Demora na aquisi¢ao da
leitura e da escrita.

XX. Discrepancia entre as
realizagdes académicas, as —
habilidades linguisticas e 0
potencial cognitivo.

XXI. Dificuldade em associagdes,
como, por exemplo, associar 0s —
rétulos aos seus produtos.

XXII. Dificuldade em memorizar
numeros de telefone, mensagens, lanhez e Nico (2003)
fazer anotacdes ou efetuar alguma R
tarefa que sobrecarregue a
memoria imediata.

XXII1. Desconforto ao tomar
notas e/ou relutancia para e
escrever.

XXI1V. Persisténcia no mesmo
erro, embora conte com ajuda R
profissional.

Martins (2001);
lanhez e Nico (2003)

Nielsen (1999); Torres e
—_— Fernandez (2001); Cruz
(2009); Coelho (2011);

XXV. Murmuram ou
movimentam os labios na leitura
silenciosa.

Moura (2017)
Nielsen (1999); Torres e
XXVI. Confuséo da linha que R Fernandez (2001); Cruz
estava sendo lida. (2009); Coelho (2011);
Moura (2017)

Fonte: Lima (2018, pp. 93-96).

A partir do quadro que acabamos de apresentar, investigamos a producao textual
(e, em certa medida, oral) de nossos sujeitos de pesquisa. Nessa investigacéo,
identificamos as caracteristicas da dislexia apresentadas pela literatura nos textos reais
produzidos por disléxicos.

A omissdo e 0 acréscimo de letras (presentes no Quadro 1 como traco V) e a
confusdo entre letras, silabas ou palavras com diferencas sutis de grafia (caracterizada no
Quadro 1 como traco I) foram os erros mais comuns. A partir da andlise dos textos
escritos, identificamos, ao todo, 237 ocorréncias do trago V e 217 ocorréncias do trago I.

O resultado de nossa pesquisa corrobora os estudos de Affonso et al. (2011), que
também identificaram a omissdo de segmentos e a correspondéncia univoca grafema-
fonema, que pode, de certa forma, ser equiparada a confusdo entre letras, silabas ou
palavras com diferencas sutis de grafia.

Também constatamos que as caracteristicas da dislexia menos presentes nos textos

gerados foram a confusdo entre letras, silabas ou palavras com grafia similar, mas com
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diferente orientacdo no espaco (representada no Quadro 1 como traco Il) e a inversdo
parcial ou total de silabas, letras ou palavras (caracterizada no Quadro 1 como trago 1V).
Ao todo, identificamos sete ocorréncias do traco Il e seis ocorréncias do traco IV.

Nosso intuito ndo é assegurar que todo disléxico va omitir segmentos ou confundir
palavras semelhantes — tendo em vista que cada sujeito tem mais ou menos acesso a
educacdo, recebe estimulos diferentes, tem mais ou menos interesse pela leitura, em suma,
é um individuo unico, mesmo com a dislexia como elemento comum —, mas, a partir do
que registra a literatura e o que identificamos em nossa pesquisa de campo, demonstrar
que esses fenbmenos acontecem na escrita em decorréncia da dislexia.

Por fim, partindo da pesquisa-agéo que realizamos em Lima (2018), nosso intuito,
nesta tese, € analisar em nosso corpus, que é composto por textos escritos por disléexicos
e pelo grupo controle — detalhado com mais profundidade no capitulo 3 desta tese, com
fundamento na literatura especifica sobre o assunto: 1) caracteristicas da dislexia
associadas a consciéncia fonolégica, com base nos tracos levantados no quadro-sintese
apresentado anteriormente; 2) caracteristicas da dislexia associaveis a consciéncia
morfolbgica; 3) caracteristicas da dislexia associaveis a consciéncia sintatica.

Cabe pontuar que, de acordo com Marec-Breton e Gombert (2004), a escrita é
composta de dois principios: o fonogréafico, que se relaciona a correspondéncia entre as
letras (grafemas) e os sons (fonemas) que compdem as palavras, e o semiogréafico, que
diz respeito a estruturacdo das palavras a partir dos seus morfemas. Assim, o principio
fonografico se relaciona a consciéncia fonoldgica, e o semiogréfico, a consciéncia
morfologica.

Considerando que analisaremos caracteristicas da dislexia associaveis a
consciéncia morfoldgica, na secdo seguinte, abordaremos o que a literatura apresenta

sobre o0 assunto.

2.3.2 Consciéncia morfolégica e dislexia

Como dito anteriormente, as pesquisas acerca da Consciéncia Morfologica (CM)
e dislexia sdo escassas, principalmente no que se refere a escrita. Mota (2008), por
exemplo, aponta que a relevancia da consciéncia morfologica no processamento da lingua
escrita no portugués é pouco explorada. Viana et al. (2014), seguindo a mesma linha,

ressaltam que, em comparacdo com o0 quantitativo de pesquisas relativas a consciéncia
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fonologica, ha menos pesquisas sobre outros componentes da linguagem na
aprendizagem da leitura, como a consciéncia morfologica.

Assim, nesta subsecdao discorreremos sobre a CM e a dislexia, demonstrando a sua
relevéncia na producéo escrita, foco desta tese, tendo em vista que ndo basta saber a
correspondéncia grafofonémica para escrever corretamente os vocabulos e que a leitura
n&o consiste apenas na decodificacdo e na transformacéao de grafemas em fonemas.

Definida como a habilidade de refletir sobre os morfemas, menores unidades
linguisticas com significado, a consciéncia morfolégica se relaciona, portanto, a
manipulacdo de raizes ou radicais e afixos (prefixos, sufixos e outras formas desse tipo),
sejam eles flexionais ou derivacionais (Carlisle, 1995).

De acordo com Carlisle (1995), essa habilidade é relevante no processo de
alfabetizagdo porque a grafia de muitas palavras depende da morfologia. A autora cita
como exemplo o vocabulo “laranjeira”, cuja grafia € ambigua: o fonema /3/, nesse caso,
poderia ser representado graficamente por “g” ou “j”. No entanto, ao conhecer a origem
da referida palavra (laranja > laranjeira), ha mais chances de empregar a grafia correta do
vocabulo. Ademais, Carlisle (1995) destaca que também é possivel inferir o significado
das palavras de um texto na leitura ao conhecer o significado da palavra que as originou.

Nunes e Bryant (2006) também enfatizam a relevancia dos morfemas no processo
de aprendizagem da leitura e da escrita, ja que, segundo os autores, por meio da reflexdo
sobre os morfemas, a crianca pode ter mais facilidade em apreender o significado de
novas palavras, assim como ler e escrever palavras desconhecidas. Além disso, Lehtonen
e Bryant (2005) asseveram que a morfologia pode auxiliar na grafia correta de um
morfema que ndo corresponda as regras de correspondéncia entre letras e sons.

Acerca da escrita, foco desta tese, Mota (1996), Rego e Buarque (1997), e
Queiroga, Lins e Pereira (2006) afirmam que ha no portugués evidéncias de uma relacdo
entre a consciéncia morfoldgica e o desempenho na escrita. Segundo os autores, iSSO
acontece porque ha diversas situacdes em que a morfologia pode ajudar a grafar as
palavras corretamente, como no caso de palavras derivadas com o sufixo {-eza}. Nesse
caso, a partir das no¢des morfolégicas do portugués, podemos afirmar que diversos
substantivos derivados de adjetivos recebem o morfema em questdo: belo > beleza; triste

> tristeza; pobre > pobreza; fraco > fraqueza; grande > grandeza etc®. Dessa forma, é

8 Aparentemente, “princesa” seria um contraexemplo, mas é inadequado considerar que a terminagéo “esa”
do vocabulo “princesa” consiste em um sufixo em portugués, uma vez que a palavra veio pronta do francés
por empréstimo (Houaiss, 2001). Em francés, sim, trata-se de um sufixo formador de feminino: prince >
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possivel observar que o conhecimento morfoldgico da lingua pode auxiliar na grafia das
palavras de forma adequada.

Embora ndo seja o foco desta tese, é relevante afirmar que ha controvérsias de que
0 portugués seja realmente uma lingua regular. Em relagdo aos substantivos que derivam
de adjetivos, por exemplo, temos a palavra “tranquilidade”, derivada do adjetivo
“tranquilo”, e a palavra “velhice”, derivada do adjetivo “velho”, e ambas ndo recebem o
sufixo {-eza}, mas, respectivamente, {-idade} e {-ice}. Trata-se ai da diversidade
morfolégica derivacional do portugués, a qual é naturalmente irregular nas linguas.

Adentrando nas pesquisas realizadas sobre a CM, comegcamos por Nagy,
Berninger e Abbott (2006). A partir de pesquisa de campo com 607 alunos do 4° ao 9°
ano de uma escola no noroeste dos Estados Unidos, os pesquisadores ressaltaram que a
consciéncia morfoldgica pode contribuir para a capacidade de leitura de varias maneiras,
ja que boa parte das palavras em inglés tem significados previsiveis a partir do significado
de seus morfemas. Nesse sentido, os autores defendem que a consciéncia morfoldgica
tem papel importante no crescimento do vocabulario, que, consequentemente, influencia
na compreensao da leitura. Os autores enfatizam, ainda, que a consciéncia morfoldgica é
fundamental para a compreensdo do sistema de escrita e para a precisdo na ortografia.
Para avaliar a consciéncia morfoldgica, empregaram o Teste de Escolha de Sufixo e o
Teste de Relacdo Morfoldgica, a serem detalhados na secdo especifica sobre o assunto
(secdo 2.3.4).

Ferrari Neto e Souza (2012) pesquisaram o processamento da leitura na aquisicéo
da morfologia derivacional do portugués brasileiro, a partir de um estudo com quatro
grupos: i) 15 criangas sem queixa de dislexia, com cerca de sete anos de idade (grupo I);
oito criangas com diagndstico preliminar de dislexia, também com a média de sete anos
(grupo 11); iii) dez criangas sem queixa de dislexia, com cerca de nove anos; e iv) oito
criangas com diagndstico preliminar de dislexia, com cerca de nove anos também. Para a
realizacdo do estudo, foi criada uma lista de 12 palavras (quatro palavras prefixadas,
quatro sufixadas e quatro com a mesma raiz), apresentadas em ordem aleatoria.

Inicialmente, para a familiarizacdo da crianga com a pesquisa, a responsavel pela
conducéo do estudo apresentava a crian¢a um fantoche denominado Dudu, caracterizado
como um boneco falante (mas que apenas gesticula durante a execucdo do estimulo

sonoro). A experimentadora dizia a crianca que o Dudu tinha dificuldades para organizar

princesse. Além disso, estamos tratando da formacé&o de substantivos em {-eza} a partir de adjetivos, o que
também ndo € o caso de “princesa”, uma vez que inexiste o adjetivo “prince” em portugués.
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algumas palavras do portugués. Ela perguntava, entdo, se a crianca podia ajudar o Dudu.
Se a resposta fosse positiva, por meio de exemplos, a responsavel explicava para a crianca
0 que sdo palavras parecidas e quais ndo sao parecidas. Exemplificava com “morar” e
“morador”, esperando que a crianga concordasse com a semelhanca. Também
exemplificava com as palavras “feliz” e “infeliz”, sugerindo que fossem colocadas juntas,
por serem parecidas. Além disso, a experimentadora exemplificava com as palavras
“deslizar” e “desmaiar”, e “estar” e “contar”, afirmando que essas palavras ndo sdo
parecidas e sugerindo deixa-las separadas. A partir dessa ambientacéo, o teste era iniciado
apenas se a crianca demonstrasse ter compreendido a atividade e demonstrasse interesse.

O fantoche pronunciava um estimulo sonoro e, entre duas palavras apresentadas
na tela do computador, a crianca precisava decidir qual era a palavra formada do mesmo
jeito que a palavra do estimulo sonoro apresentado.

Assim como em outras pesquisas realizadas, que ja citamos anteriormente, ndo
sdo apresentados dados reais (por exemplo: quais foram as palavras-estimulo? Quais
foram as opg¢des as quais as criangas foram expostas?), apenas dois graficos acerca do
tempo médio de resposta e dois graficos com o percentual de acertos. Isso dificulta a
compreensdo do tipo de estrutura que as criangas tiveram maior dificuldade. Ainda assim,
sdo relevantes as contribuicbes da pesquisa, que demonstraram que os disléxicos
desenvolvem a morfologia derivacional de forma mais lenta e que, conforme a idade vai
avancando, a dificuldade dos disléxicos com os morfemas derivacionais vai diminuindo.

Os autores justificam que os disléxicos tém dificuldade de processar palavras
morfologicamente complexas em decorréncia de um distirbio na forma em que as
palavras derivadas estdo representadas e sao processadas no léxico mental dessas pessoas.
Isso sera verificado por nos nas redacdes de disléxicos jovens e adultos, conforme
detalharemos na metodologia. Vejamos, a seguir, um outro estudo sobre o tema.

Mota (2008) realizou um estudo para explorar o desenvolvimento do
processamento da morfologia derivacional no portugués, comparando a performance das
criangas de primeira e segunda série em seis tarefas de consciéncia morfolégica. A
pesquisa envolveu 51 criangas, 27 alunas da 12 série do ensino fundamental de uma escola
publica e 24 da 22 série. Foram aplicadas as seguintes tarefas de consciéncia morfolégica:
Tarefa de Decisdo Morfossemantica (Besse, Vidigal de Paula e Gombert, 2005); Tarefa
de Decisdo Morfossemantica — Raiz (Besse, Vidigal de Paula e Gombert, 2005); Tarefa
de Associacdo Morfossemantica (Nagy, Berninger e Abbot, 2006); e Tarefa de Analogia

Gramatical, adaptada de Nunes, Bindman e Bradley (1997). O detalhamento das tarefas
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sera feito na secdo especifica sobre os testes de consciéncia morfologica deste capitulo
(secéo 2.3.5)

Embora os dados empregados nas tarefas tenham sido apresentados
detalhadamente ao longo do estudo de Mota (2008), o que nos possibilita compreender a
que tipo de estimulo as criancas participantes foram expostas, os resultados sdo
apresentados de forma estatistica, sem maior detalhamento do desempenho de cada
crianca.

A partir da pesquisa, a autora conclui que, desde a primeira série, as criangas sdo
capazes de refletir sobre os aspectos morfolégicos das palavras, mas essa habilidade ainda
esta sendo desenvolvida. A pesquisadora acrescenta que, em trés das tarefas, as criancas
de segunda série tiveram desempenhos estatisticamente superiores aos das criangas de
primeira série, indicando uma evolugdo na capacidade de processamento morfologico.
Além disso, Mota (2008) destaca que o indice de acerto das criancas de primeira série em
julgamentos sobre a relacdo morfolégica das palavras foi acima de 50% em quase todas
as tarefas, afirmando que esses julgamentos parecem ser mais faceis quando a estrutura
fonoldgica é conservada.

N&do obstante essas constatacfes serem relevantes as pesquisas acerca da
consciéncia morfoldgica, essas afirmacbes acabam por se tornar genéricas sem a
exemplificacdo concreta. Por exemplo, ao afirmar que, quando a estrutura fonoldgica das
palavras é conservada, as criancas tém mais facilidade, a(s) qual(is) palavra(s)
empregadas no teste a autora esta se referindo?

Por fim, Mota (2008) enfatiza que ndo ha um corpo grande de evidéncias
empiricas acerca da relevancia da consciéncia morfoldgica na alfabetizacdo de criancas
no ensino regular e ressalta a necessidade de preencher as lacunas existentes na realidade
educacional brasileira.

Acerca do desenvolvimento da consciéncia morfologica e sua relacdo com a
escrita, Guimaraes et al. (2014) destacam a existéncia de duas correntes: i) a que defende
que a consciéncia morfologica se desenvolve por volta do terceiro ano do ensino
fundamental; ii) e a que acredita que essa consciéncia se desenvolve desde 0s anos
iniciais. Considerando as duas correntes citadas pelas autoras, subentende-se que as
criancas que ndo véo a escola ou ndo sdo escolarizadas ndo desenvolvem a consciéncia
morfologica, linha de raciocinio que nos causou estranhamento.

As pesquisadoras realizaram uma pesquisa com 72 alunos de uma escola publica

de Curitiba, sendo 24 de cada ano investigado (3°, 4° e 5° anos do ensino fundamental).
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Os instrumentos utilizados para a realizacdo da pesquisa foram: reproducdo escrita de
historia; tarefas de avaliacdo da consciéncia morfoldgica; e compreensdo de leitura.

Na tarefa de reproducdo escrita de histdria, o intuito foi gerar um texto escrito de
todos os alunos reproduzindo a histéria “O pote vazio”. A partir dos textos produzidos,
verificou-se o desempenho da ortografia dos estudantes, calculando-se o percentual de
palavras escritas corretamente. As professoras dos alunos leram a histéria, discutiram o
conteudo e, por fim, solicitaram a reproducéo da historia contada.

Para avaliar a consciéncia morfoldgica dos participantes, foram aplicadas tarefas
de categorizacdo gramatical, de morfologia flexional e de morfologia derivacional, a
serem detalhadas na secdo especifica sobre os testes de consciéncia morfoldgica (secéo
2.3.4).

As autoras salientam que os textos foram diferentes, com niveis de dificuldade
variados para cada grupo de alunos, pois os participantes tinham uma diferenca de dois
anos de escolaridade e, supostamente, competéncias diferentes na leitura e na
compreensdo dos textos.

Mais uma vez, embora as pesquisadoras tenham apresentado detalhadamente as
tarefas aplicadas aos sujeitos de pesquisa, 0s resultados foram transformados em
porcentagens. Assim, ndo sao apresentados quaisquer dados concretos gerados no estudo,
0 que deixa novas lacunas acerca dos erros na escrita dos alunos participantes da pesquisa,
0 que, de certa forma, torna as conclusdes do estudo menos precisas e detalhadas.

Segundo as autoras, as criangcas com melhor desempenho na escrita também
apresentaram melhor desempenho em todas as tarefas de avaliagdo da consciéncia
morfoldgica. Nesse sentido, as pesquisadoras apresentam a correlacdo entre a consciéncia
morfoldgica e a consciéncia fonologica, enfatizando que a morfologia também contribui

com o desenvolvimento da escrita, j& que

além de representar os sons, representa também os significados da lingua. Em
outras palavras, a escrita combina o principio fonografico e o semiografico, e
este Gltimo permite que unidades graficas correspondam a um significado.
Sendo os morfemas as menores unidades de significacdo da lingua, é esperado
que seu conhecimento também exerca influéncia e seja influenciado pela
aprendizagem da leitura e da escrita (Guimardes et al., 2014, p. 209).

Por fim, as autoras reforgam que, a partir dos dados gerados, foi constatado que
os alunos com maior escore em consciéncia morfoldgica foram os que produziram os
textos mais corretos em relacdo a ortografia e que apresentaram melhor compreensao de

leitura.
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Ainda sobre consciéncia morfologica, Moraes (2015) destaca que pouco se sabe
sobre o processamento da informacdo morfoldgica por disléxicos e cita os estudos de
Elbro e Arnbak (1996), os quais evidenciam em duas pesquisas que o reconhecimento de
morfemas pode ser uma estratégia para compensar a decodificacdo de palavras e auxiliar
na compreensao da leitura por disléxicos. De acordo com o0s pesquisadores, 0 primeiro
estudo contou com 26 participantes disléxicos, com média de 15 anos, e 26 participantes
com desempenho normal em leitura, com média de nove anos. Os participantes passaram
por um teste de compreensao de leitura, no qual deveriam ler frases curtas e selecionar a
imagem correspondente. Os pesquisadores ndo apresentam quais foram as frases curtas
utilizadas, mas, a partir da aplicag&o do teste, constataram que os disléxicos apresentaram
dependéncia da estrutura morfolégica da palavra em relagéo ao grupo controle.

A segunda pesquisa realizada por Elbro e Arnbak (1996) investigou a influéncia
da estrutura morfolégica na leitura do texto. Para isso, desenvolveram um sistema
computadorizado capaz de exibir textos em pequenas unidades em uma janela de texto
que o leitor avanga ao pressionar um botdo. Participaram da pesquisa 16 adolescentes
disléxicos, com média de 13 anos de idade, e 16 adolescentes sem dislexia, um grupo
controle, com idade média de oito anos. Foram apresentados noventa trechos curtos, a
maioria com apenas uma frase, adaptados de dois testes padrdo de compreenséo de leitura.
Cada trecho foi apresentado na seguinte ordem: uma letra de cada vez, uma silaba de cada
vez, um morfema de cada vez, uma palavra de cada vez ou o trecho completo de uma vez.
Os autores afirmam que a apresentacdo de letra por letra gerou muita dificuldade e
produziu resultados pouco confidveis, entdo foram desconsiderados na analise dos
resultados. A partir da andlise dos resultados, Elbro e Arnbak (1996) concluiram que,
quando os disléxicos leem textos morfema por morfema, eles se saem melhor do que
quando fazem a leitura silaba por silaba. Acrescentam que o reconhecimento de morfemas
escritos pode ser uma forma de os disléxicos mais velhos compensarem seu prejuizo na
consciéncia fonoldgica. Na sequéncia, continuaremos abordando pesquisas realizadas
com disléxicos.

Martens e De Jong (2006), a partir da aplicacdo de tarefas de deciséo lexical, que
consistem em um tipo de teste psicoldgico em que um individuo € solicitado a determinar
se um dado input sensorial corresponde ou ndo a uma palavra, investigaram as
consequéncias do tamanho das palavras na leitura de criancas disléxicas e nao disléxicas.
Como resultado, concluiram que o tamanho das palavras afetava consideravelmente a

leitura de disléxicos. Nesse sentido, Martens e De Jong (2006) enfatizaram que leitores
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disléxicos tém dificuldade de ler palavras longas e palavras novas. Afirmaram também
que a possibilidade de decompor palavras morfologicamente complexas em unidades do
tamanho de morfemas pode facilitar o reconhecimento das palavras.

Nagy, Berninger e Abbott (2006) também utilizaram instrumentos para avaliar a
alfabetizacdo dos participantes, avaliando o vocabulario, a leitura, a soletracdo, a
decodificagdo de palavras flexionadas, prefixadas e pseudoprefixadas, com raizes
prefixadas e sufixadas irregularmente, além da decodificacdo de conjuntos de palavras
morfologicamente relacionadas.

Novamente, 0s pesquisadores ndo apresentam os dados reais, apenas 0 escore
alcancado em cada atividade proposta aos participantes da pesquisa. Assim, embora seja
possivel saber em quais pontos ha maior ou menor dificuldade, ndo se pode precisar quais
foram os erros mais comuns, por exemplo.

A partir da anélise dos dados gerados na pesquisa, Nagy, Berninger e Abbott
(2006) concluem que a consciéncia morfoldgica contribui significativamente na
decodificacdo, na leitura, na ortografia. Dessa forma, defendem que a compreensdo do
significado das palavras a partir da leitura, a ortografia e a decodificacdo de palavras
morfologicamente complexas (comuns no ensino fundamental e médio) ndo podem ser
explicadas apenas com base nas habilidades fonoldgicas.

Ao estudar criancas de pré-escola e de series iniciais, Carlisle (1995) concluiu
haver uma relacdo entre a consciéncia morfoldgica e o sucesso na leitura. A autora ressalta
que a consciéncia morfoldgica é relevante para estudantes mais velhos, tendo em vista
que a decomposicdo dos morfemas é uma forma de compreender e aprender diversas
palavras derivadas.

Considerando o levantamento bibliografico feito até aqui, observa-se a existéncia
de pesquisas acerca da consciéncia morfoldgica, dislexia e leitura. Ressalta-se, entretanto,
que praticamente ndo se fala da escrita, como ressaltado por Mota (2008), que, ao fazer
uma revisdo da literatura acerca do papel da consciéncia morfoldgica nas dificuldades de
leitura e escrita, enfatiza a necessidade de mais estudos nessa area no Brasil. A autora
verificou a frequéncia de artigos publicados entre 1996 e 2006 em revistas indexadas na
base de dados Periddicos CAPES (Psychinfo e Web of Science) e Scielo sobre a relagédo
entre o processamento morfoldgico e a alfabetizag&o.

A partir da referida pesquisa bibliografica, Mota (2008) salienta que a maioria
(dez no total de 13 artigos) dos artigos pesquisados se referia a lingua inglesa, enquanto

apenas trés tratavam da lingua portuguesa. Ademais, a pesquisadora afirma que a relagéo
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entre consciéncia morfologica e dificuldades na aquisicdo da escrita ainda ndo esta
totalmente estabelecida. Destaca, ainda, a falta de estudos de intervengédo que demonstrem
a relacdo entre essa habilidade e a escrita, aléem de pesquisas que comprovem a eficacia
de intervencdes para o desenvolvimento da consciéncia morfolégica. Embora atualmente
a consciéncia morfoldgica seja um pouco mais debatida no ambito académico, ainda
persiste 0 predominio de pesquisas em linguas estrangeiras em detrimento da lingua
portuguesa.

Assim como a consciéncia morfoldgica, pouco se fala sobre a consciéncia sintatica
(ou morfossintatica) e sua relacdo com a dislexia, principalmente no que se refere a
escrita. Na secéo a seguir, discorreremos sobre o0 assunto, apresentando o que consta na

literatura.

2.3.3 Consciéncia sintatica (ou morfossintatica) e dislexia

A consciéncia sintatica consiste na reflexdo sobre a estrutura das frases. Ela
também é chamada de “consciéncia gramatical” ou “morfossintatica” (Tunmer, 1990) e
diz respeito a habilidade de refletir sobre a estrutura sintatica da lingua e os processos
formais relativos a organizagdo das palavras para a producdo e a compreensdo de frases
(Gombert, 1992).

Hagen, Miranda e Mota (2010) afirmam que ha uma corrente de autores que
defendem que a consciéncia sintadtica deve ser denominada de consciéncia
morfossintatica, por acreditarem que nao é possivel separar aspectos morfolégicos dos
sintaticos. Por isso, a expressao vem sendo substituida por “consciéncia morfossintatica”.
Nesta tese, falaremos em “consciéncia morfossintatica” apenas quando nosso aporte
tedrico empregar a expressdo. Mas consideramos muito relevante a hipotese de que néo
se pode separar consciéncia morfolédgica de consciéncia sintatica. De fato, uma de nossas
hipbteses de investigacdo aqui é justamente a possivel indissociabilidade das trés
consciéncias — fonologica, morfoldgica e sintatica —, de modo que problemas em uma
delas deve ter reflexo nas demais.

De acordo com Correa (2005), para aprender a escrever, € necessario inicialmente
0 desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, que viabiliza a compreensao do principio
alfabético. No entanto, o dominio das correspondéncias grafofonémicas ndo é suficiente
para aprender a escrever em conformidade com a norma ortografica, tendo em vista que

a categoria gramatical da palavra pode determinar a grafia de certos vocabulos. Nesse
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sentido, a autora acrescenta que é necessario ser capaz de refletir sobre a estrutura das
palavras e sua colocacdo na frase, habilidades decorrentes respectivamente do
desenvolvimento da consciéncia morfoldgica e sintéatica.

Ainda segundo Correa (2005), a expressdo “consciéncia morfossintatica” €
recente na literatura, a partir da constatacéo de que a morfologia e a sintaxe ndo séo niveis
independentes de organizagédo da linguagem, o que possibilita, de acordo com a autora,
supor que sua aquisicao ocorra de forma interdependente. A autora defende entdo que
essa expressdo “seria mais apropriada para designar a reflexdo e manipulagéo intencional
dos fatos morfoldgicos da lingua advindos das relacBes presentes no enunciado (sintaxe),
assim como dos aspectos sintéticos da lingua em suas implicagdes morfologicas” (Correa,
2005, p. 92).

Em se tratando da consciéncia sintatica, Capovilla, Capovilla e Soares (2004, p.
40) enfatizam que, por volta dos seis anos, as criangas comegam a ser capazes de corrigir
frases agramaticais, o que demonstra o desenvolvimento de sua consciéncia sintatica.
Essa consciéncia € relevante para a aprendizagem da escrita por permitir a leitura de
palavras que o leitor ndo consegue decodificar, tendo em vista que, ao se deparar com
textos com palavras de dificil decodificagdo, a consciéncia sintatica permite “recorrer as
pistas sintaticas do texto para conseguir apreender o seu significado”.

Ademais, os pesquisadores ressaltam a correlagdo entre a consciéncia sintatica e
0 desempenho na leitura de palavras, as quais ndo podem ser lidas corretamente apenas
por meio da decodificacdo. Segundo eles, além de auxiliar no reconhecimento de
palavras, a reflexdo sintatica € fundamental para compreensao do significado do texto,
que depende n&o apenas da soma dos significados de cada elemento lexical, mas da forma
em que esses elementos se articulam (por exemplo: ordem dos elementos na sentenca,
presenca de preposicdes e artigos, uso de morfemas gramaticais e pontuagéo).

Assim como ocorre com 0s estudos sobre a consciéncia morfoldgica, Melo (2015)
enfatiza que pesquisas acerca da consciéncia morfossintatica sdo incipientes,
principalmente as que envolvem avaliacdo e intervencdo de criancas com algum
transtorno que envolve a linguagem. A autora destaca que, embora seja um dos pilares da
alfabetizacdo, a consciéncia fonologica ndo abrange todos 0s processos cognitivos da
aquisicdo da leitura e da escrita, acrescentando que o estimulo ao processamento
morfossintatico acaba sendo negligenciado. Além disso, aponta para a necessidade de

desenvolver pesquisas que utilizem o estimulo a consciéncia morfossintatica em
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programas de remediacéo de leitura para criancas com indicios de dislexia. Ressalta ainda

que

a intervencdo baseada em estimulacdo da consciéncia fonoldgica acaba por
fazer esquecer 0s outros processos cognitivos envolvidos na leitura, dentre
eles, a consciéncia morfossintatica. Considera-se, assim, que esta habilidade
cognitivo-linguistica tem sido pouco trabalhada no pais como meio de atuacéo
direta nos problemas de leitura, necessitando de pesquisas que demonstrem e
divulguem a sua eficacia. O procedimento seria viavel ndo apenas em
ambientes terapéuticos fonoaudioldgicos ou psicopedagdgicos, mas também
em atividades escolares (Melo, 2015, p. 33706).

Aqui, novamente, a escrita sequer € mencionada. Para detalhar um pouco mais o
assunto, apresentamos, a seguir, pesquisas realizadas com foco na anélise da consciéncia
sintatica e sua correlagdo com a escrita.

Soares et al. (2020) analisaram a narrativa escrita de estudantes do ensino
fundamental com e sem dificuldades na consciéncia sintatica. As autoras ressaltam a
escassez de estudos que analisam a relacdo entre consciéncia sintatica e narrativa escrita,
e destacam que a escrita possui grande importancia cultural em nossa sociedade. Por isso,
afirmam ser fundamental compreender as habilidades cognitivas que auxiliam em sua
aprendizagem. As pesquisadoras afirmam que existe uma reciproca e estreita relagdo
entre a escrita e a consciéncia sintatica, que foi analisada em estudos realizados em
diversas linguas: o portugués, o chinés, o inglés e o espanhol.

Entre os estudos sobre consciéncia sintatica em lingua portuguesa, podemos citar
as pesquisas de Hage et al. (2015), que compararam a consciéncia sintatica e as
habilidades de producéo textual de 30 criancas e adolescentes de ambos 0s sexos, de oito
a 14 anos, em idade escolar, com e sem transtornos de aprendizagem?®, e relacionaram
seus desempenhos em ambas as habilidades. Os participantes foram divididos em dois
grupos: o Grupo Experimental (GE) e o Grupo Controle (GC).

Para avaliar a consciéncia sintatica dos participantes, foi aplicada a Prova de

Consciéncia Sintatica (Capovilla e Capovilla, 2006), que detalharemos na secdo

% Frisamos aqui que Hage et al. (2015) ndo investigam exclusivamente estudantes com e sem dislexia. As
pesquisadoras trabalham com criangas com e sem “transtornos de aprendizagem”, que, segundo elas, € um
campo amplo, que caracteriza a condicdo em que o desempenho de uma crianca esta substancialmente
abaixo do esperado. Estdo excluidos, de acordo com elas, problemas que séo principalmente o resultado de
deficiéncias intelectuais, distrbio emocional, visual ou auditivo. Essas criangas, apesar de terem um nivel
médio ou acima da média de inteligéncia, tém dificuldade real em adquirir habilidades académicas basicas,
como a leitura fluente de palavras, ortografia, expressdo escrita e operacbes matematicas. Embora a
definigdo apresentada pelas pesquisadoras seja praticamente igual a caracterizacdo da dislexia na literatura,
ao abordar as pesquisas realizadas por elas, empregaremos “transtornos de aprendizagem”, assim como as
pesquisadoras adotaram.
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especifica sobre os testes de consciéncia sintatica (se¢do 2.3.5). A analise da producéo
textual foi feita por meio do Protocolo de Analise de Producdo Textual (cf. Anexo 2), o
qual avalia a apresentacdo textual, a coeréncia, a coesao, a clareza e a concisao, o padréo,
a estrutura gramatical e lexical na escrita. Foi proposto, a cada um dos participantes,
escrever trés textos: um bilhete ou carta (o bilhete deveria ser escrito por alunos da quarta
e da quinta série, e a carta, pelos demais alunos de séries mais avancadas); uma narrativa;
e uma descricao de regras de jogo.

A partir da aplicacdo dos instrumentos de pesquisa, as autoras afirmam que, dos
15 participantes do GE, 12 (o que corresponde a 80%) tiveram desempenho baixo ou
muito baixo na Prova de Consciéncia Sintatica (Capovilla e Capovilla, 2006), e apenas
trés tiveram desempenho médio. Em contrapartida, afirmam que todos os participantes
do GC tiveram média alta ou muito alta na mesma prova. Em relag&o a produgéo textual,
12 participantes (80%) do GE apresentaram desempenho abaixo da média e apenas trés
escreveram textos consistentes com a média de sua escola. Apenas dois participantes do
GC apresentaram textos abaixo da média, enquanto 13 escreveram textos condizentes
com a média ou superior ao esperado em relagdo a sua série. Em suma, Hage et al. (2015)
ressaltam que o desempenho entre 0 GE e o GC tanto na Prova de Consciéncia Sintatica
(Capovillae Capovilla, 2006) quanto na producao textual foi significativamente diferente,
com médias maiores para 0 GC.

Apesar de apresentarem considerac6es validas acerca do estudo comparativo entre
estudantes com transtornos de aprendizagem e estudantes sem transtornos de
aprendizagem, as pesquisadoras ndo disponibilizaram acesso aos dados reais, apenas 0s
consolidaram em graficos, o que impossibilita identificar os principais pontos que
geraram dificuldades, quais 0s principais erros e acertos, quais as principais semelhancas
e as diferencas entre 0 GE e o0 GC, entre outras questdes.

Hage et al. (2015) destacam, a partir da analise dos dados gerados, que 0s
participantes com transtornos de aprendizagem tém dificuldades de refletir e manipular
mentalmente as estruturas gramaticais das frases, ja que, dos 15 participantes avaliados,
12 tiveram seu desempenho classificado como baixo ou muito baixo na Prova de

Consciéncia Sintatica (Capovilla e Capovilla, 2006). Afirmam, ainda, que:

Embora a maioria dos participantes tenha apresentado condicéao deficiente no
teste, esse resultado ndo pode ser visto como critério diagnéstico para o
transtorno, pois trés deles tiveram desempenho adequado, demonstrando
capacidade de julgar, corrigir e classificar estruturas gramaticais. Os
transtornos de aprendizagem causam falhas no processamento cognitivo,
linguistico, metalinguistico, auditivo e visual, e nem sempre sdo igualmente
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afetados. O que se sabe é que o0 acionamento de mecanismos cognitivos para
analisar, manipular, armazenar e recordar informacdes linguisticas é alterado
nesses alunos, dificultando o aprendizado dos sistemas alfabéticos de escrita
(Hage et al., 2015, p. 318, tradugdo nossa)™.

Além disso, as autoras enfatizam a associacdo entre o desempenho no teste de
consciéncia sintatica e na producgdo textual, revelando que a consciéncia sintatica é
relevante para escrever frases e textos, ja que seu significado depende ndo apenas da
compreensdo dos itens lexicais, mas também da forma como esses elementos sdo
combinados e ordenados. Afirmam, também, que, tendo em vista que a consciéncia
sintatica torna os individuos capazes de refletir sobre a sintaxe da lingua, essa consciéncia
é fundamental para a construcdo de frases e o sequenciamento das palavras, o que
caracteriza a coesdo de um texto. Ademais, apontam que a consciéncia sintatica pode
fornecer pistas contextuais que contribuam para a crianca decidir a grafia de palavras com
grafia ambigua.

Hage et al. (2015) concluem que, para ter habilidades de leitura e escrita, é
necessario ter capacidade de refletir e manipular mentalmente a estrutura gramatical das
frases, o que se denomina, como ja discutimos anteriormente, de consciéncia sintatica.
Segundo as pesquisadoras, o bom leitor e escritor ndo depende exclusivamente do
processo de decodificacdo para compreender 0 que esta escrito, sendo capaz de usar o
conhecimento da estrutura gramatical das frases para identificar as palavras e organiza-
las em um texto.

Retomaremos agora os estudos de Soares et al. (2020) acerca da analise narrativa
escrita de 60 estudantes do 4° e 5° ano do ensino fundamental com e sem dificuldades na
consciéncia sintatica. As autoras esclarecem que foram excluidas as criangas com
diagndstico de deficiéncia intelectual e/ou com o diagndéstico de alguma sindrome; com
queixas auditivas; com historico de intervencéo terapéutica para alteracoes de linguagem
oral/escrita (por exemplo: fonoterapia, psicopedagogia ou reabilitagdo cognitiva);
criancas néo alfabetizadas e as que nao colaboraram na realizagéo dos testes. Acrescentam

que ndo foram excluidas do estudo as criangas com rendimento escolar insatisfatorio ou

10 «Although most of them presented a deficient condition in the test, this result cannot be seen as a
diagnostic criterion for the disorder, because 3 of them had adequate performance, showing the ability to
judge, correct, and classify grammatical structures. LD causes failures in the cognitive, linguistic,
metalinguistic, auditory, and visual processing, and these are not always equally affected. What is actually
known is that the triggering of cognitive mechanisms to analyze, manipulate, store, and recall linguistic
information is altered in the students’ conditions, hindering the learning of alphabetic writing systems.”
(Hage et al., 2015, p. 317).
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com queixas comportamentais, caso fossem alfabetizadas e ndo tivessem diagnostico de
deficiéncia intelectual/sindrome.

Soares et al. (2020) detalham que a coleta de dados foi feita em trés fases. A
primeira consistiu no levantamento de dados a respeito da crianga por meio do
preenchimento de um questionario respondido pelos responsaveis, com o intuito de
verificar os critérios de exclusdo da pesquisa.

Na segunda etapa, foi aplicada a Prova de Consciéncia Sintatica (Capovilla e
Capovilla, 2006), a ser detalhada na se¢do especifica na se¢do 2.3.5, de forma individual
e em local silencioso. A partir dos resultados da prova, as criangas participantes da
pesquisa foram divididas da seguinte forma: Grupo 1 (G1), composto por criangas com
desempenho em consciéncia sintatica (CS) adequado para o ano escolar; e Grupo 2 (G2):
criangas com desempenho em CS alterado para ano escolar.

A terceira etapa compreendeu a Prova de Narrativa Escrita, de forma coletiva em
sala de aula. Nessa prova, cada crianca recebeu uma folha em branco e, a partir da
apresentacdo de quatro imagens, sem relacdo logico-temporal entre elas, relativas a
cuidados com a casa (pessoa passando roupa, lavando a louga, varrendo o chéo e
costurando roupa), a crianca deveria redigir um texto. A analise dos textos foi realizada a
partir do Protocolo para Analise da Elaboracdo Escrita (PAES), que avalia os seguintes
aspectos:

a) analise da grafia: forca aplicada ao tracado grafico, tamanho, inclinacdo e
espagcamento entre as letras, inclinacéo das frases e dificuldade de utilizar o espagamento
da folha;

b) erros de grafia: quantidade de vezes que ocorreram os diversos tipos de erros
de grafia possiveis na escrita da lingua portuguesa. Esses erros foram divididos em 15
categorias. A partir dai computaram-se quantos erros cada crianga apresentou dentro de
cada categoria de erro de grafia e o numero total de palavras escritas pela crianca. Para
comparar os dados entre os grupos, os dados foram transformados em porcentagem;

c) variaveis linguisticas (substantivos, adjetivos, verbos conjugados correta e
incorretamente, pronomes, marcadores temporais e outras classes gramaticais). Nesse quesito, foi calculado
o total de palavras da narrativa (extensdo do texto) e a porcentagem de uso de cada classe gramatical no
texto;

d) analise do conteldo do texto elaborado: estrutura do texto (presenca de inicio/meio/fim);
coeréncia ao tema (criacdo e desfecho da situacdo-problema, manutencdo dos personagens ao longo da
narrativa); adequacdo de vocabulario; presenca de detalhes da histdria; criatividade; inteligibilidade da

mensagem do texto; utilizacdo de pontuagdo e titulo.
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Novamente, observa-se algo recorrente na literatura especifica sobre dislexia: os dados reais ndo
sdo apresentados aos leitores, mas compilados e organizados em tabelas que apresentam percentuais. Como
ja antecipamos, essa questdo nao invalida nenhuma das pesquisas realizadas, mas dificulta a compreensdo
e, consequentemente, a identificacdo dos fendmenos presentes nos textos produzidos por participantes

disléxicos, por exemplo.

Ao analisarem os dados gerados, Soares et al. (2020) identificaram que as criangas
com dificuldade na consciéncia sintatica produziram textos narrativos pequenos, com
mais erros ortograficos e com conteldo “mais pobre”. Nesse sentido, as autoras sugerem
uma correlacdo entre falha na consciéncia sintatica e a producdo de textos escritos
deficitarios.

Na analise da grafia das produgdes textuais escritas, Soares et al. (2020) identificaram mais

dificuldade em utilizar o espaco da folha, forga excessiva ao escrever, desorganizacdo das linhas, entre
outros. As pesquisadoras afirmam que, embora ndo existam estudos que relacionem a capacidade grafica a
consciéncia sintatica, estudos que avaliam esse aspecto em criangas com dificuldades de aprendizagem,
disléxicas ou com TDAH identificam alteracdo na grafia nesses grupos de individuos.

Em relacdo aos erros de grafia, as autoras constataram que a relacdo fonografémica irregular
(possibilidade de representagGes multiplas), o apoio na oralidade e a confusdo no uso de marcadores de

nasalizagdo foram os erros mais comuns nos dois grupos.

Soares et al. (2020) relataram ainda que o verbo foi uma das classes gramaticais
mais utilizadas pelas criancas dos dois grupos participantes do estudo. As pesquisadoras
salientaram a diferenca no emprego de substantivos e pronomes: no grupo de criancas
sem alteracdo em consciéncia sintatica, os substantivos foram menos empregados e houve
mais pronomes; engquanto no grupo das criancas com dificuldades na consciéncia
sintatica, o uso de substantivos foi maior que o emprego dos pronomes. Nesse sentido, as
autoras sugerem haver maior conhecimento e dominio das regras morfossintaticas pelo
grupo das criancas sem dificuldades de consciéncia sintatica, que utilizam outras classes
gramaticais para ndo repetir alguns substantivos.

Em se tratando da extensdo do texto, Soares et al. (2020) observaram que as
criancas sem dificuldades na consciéncia sintatica escreveram textos mais longos, com
conteudo considerado mais adequado, vocabulario mais diversificado, maior criatividade
e uso mais correto da pontuacao. Nesse sentido, de acordo com as pesquisadoras, hd uma
tendéncia de textos mais extensos apresentarem uma narrativa mais estruturada e
desenvolvida, com comeco, meio e fim, além de serem mais ricos em detalhes.

Por fim, Soares et al. (2020) concluiram que criancas com alteragdes em

consciéncia sintatica apresentam deficits na narrativa escrita, o que demonstra que a
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correlacdo entre escrita e consciéncia sintatica deve ser mais investigada em outras
pesquisas.

Zuanetti et al. (2016) realizaram estudos semelhantes ao realizado por Soares et
al. (2020). As pesquisadoras analisaram as producdes escritas de 171 criangas com
dificuldades em leitura e escrita, matriculadas no 4° e 5° ano do ensino fundamental. A
partir de figuras apresentadas, as criangas deveriam produzir um texto. Assim como em
Soares et al. (2020), Zuanetti et al. (2016) utilizaram o PAES, que, como ja detalhamos
anteriormente, avalia a grafia e os erros de grafia, as varidveis linguisticas e o contetdo
de cada texto escrito produzido.

Apos a anélise dos dados gerados, que, mais uma vez, foram apresentados aos
leitores como dados estatisticos, Zuanetti et al. (2016) concluiram que as criancas com
dificuldades escolares sdo capazes de utilizar a maioria das classes gramaticais, mas
apresentam dificuldade em organizar o texto, tendo em vista os problemas na relagédo
entre os elementos que constituem o texto, a dificuldade de utilizar as flexdes e os erros
de posicdo da palavra dentro da frase, sugerindo dificuldades na consciéncia
morfossintatica, no caso das dificuldades de flexao verbal e de género, ou dificuldades na
consciéncia metatextual, no caso dos textos incoerentes.

Embora ndo tratem especificamente sobre a dislexia, as autoras apresentam, como
conclusbes da pesquisa, caracteristicas também presentes nos textos escritos por
disléxicos, como a dificuldade na organizacdo das ideias na producéo textual, citada por
referéncias em dislexia, como Nielsen (1999), Torres e Fernandez (2001), Cruz (2009),
Coelho (2011) e Moura (2017).

Assim como Zuanetti et al. (2016) apontam, também identificamos em Lima
(2018, p. 107) uma inversdo estrutural na sentenca “[...] eu fiquie interesado mas nos
deve do colegio”, em vez de “[...] eu fiquei mais interessado nos deveres do colégio”.
H4&, portanto, nesse exemplo, um indicio de ruptura de regra de ordenamento sintéatico,
indicando possivel prejuizo na consciéncia sintatica.

Zuanetti et al. (2016) reforcam a escassez de estudos nacionais que analisam as
elaboracdes de narrativas escritas de criangas, o que evidencia a necessidade de novas
pesquisas nesse sentido.

Assim, apesar de ndo abordarem especificamente a dislexia, a anélise dos dados
gerados em Zuanetti et al. (2016) também pode servir de parametro para a analise de

NOSSO corpus.



81

Ainda em relacdo a consciéncia sintatica, Bowey (1986) enfatiza sua importancia
para ler e escrever por ser fundamental na compreensdo do texto escrito, considerando
gue essa compreensdo nao depende apenas da soma dos significados de cada vocabulo,
mas da forma em que os elementos se articulam a partir de sua ordem, do emprego de
preposicdes e artigos, pontuacao, entre outros.

Além disso, os estudos de Gombert (2003), Nation e Snowling (2000), Rego e
Buarque (1997) e Tunmer et al. (1988) sugerem que tanto a consciéncia fonologica
quanto a sintatica se correlacionam com o desempenho na leitura e na escrita, 0 que
reforca a importancia de desenvolver pesquisas e instrumentos de avaliacdo das
habilidades metalinguisticas, bem como de pesquisar acerca das relagbes entre
consciéncia sintatica, consciéncia fonologica e linguagem escrita. Gombert (2003)
ressalta que, enquanto a relagdo entre a consciéncia fonoldgica e a escrita € amplamente
pesquisada, os estudos sobre a consciéncia sintatica e a escrita ainda sdo escassos.

Considerando o levantamento bibliografico realizado e as pesquisas sobre
consciéncia sintatica e dislexia aqui apresentadas, observa-se a relevancia da consciéncia
sinttica na producdo escrita, um dos focos de nossa tese. H& contudo, clara
predominancia de pesquisas realizadas com criancas, deixando os adolescentes e adultos
em segundo plano.

Em relagdo aos instrumentos utilizados para avaliar a consciéncia sintatica,
reiteramos 0s questionamentos: o uso de ditados e frases soltas descontextualizadas seria
realmente a melhor forma de avaliar essa consciéncia? Sabe-se que, por vezes, 0 contexto
ajuda no momento de escrever ou ler algo. Sera que criar frases artificiais, que nédo
explorem a lingua em uso, em situagGes reais, bem como propor o preenchimento de
lacunas ou a correcdo de sentencas nitidamente agramaticais para um falante nativo da
lingua portuguesa é uma forma eficiente de avaliar a habilidade sintatica daquele
individuo? Em relacdo a avaliagdo da consciéncia fonologica, morfologica e sintatica, que
se fez presente ao longo das pesquisas citadas neste capitulo discorreremos, a seguir, mais
detalhadamente sobre os testes existentes na literatura sobre Consciéncia Morfologica
(CM) e Consciéncia Sintatica (CS), lembrando que testes sobre CF j& foram abordados
na secdo sobre ela. Nosso intuito € tentar encontrar parametros para avaliar a CM e a CS
principalmente. Assim, na se¢do seguinte, abordaremos o que a literatura apresenta de

testes de consciéncia morfologica.
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2.3.4 Testes de consciéncia morfoldgica

Trataremos, aqui, dos instrumentos para avaliar a consciéncia morfoldgica
consolidados na literatura. Na pesquisa de Mota (2008), a qual apresentamos na se¢édo
especifica sobre consciéncia morfoldgica e dislexia (secdo 2.3.2), foram aplicadas: Tarefa
de Decisdao Morfossemantica (Besse, Vidigal de Paula e Gombert, 2005); Tarefa de
Decisdo Morfossemantica — Raiz (Besse, Vidigal de Paula e Gombert, 2005); Tarefa de
Associacdo Morfossemantica (Nagy, Berninger e Abbot, 2006); e Tarefa de Analogia
Gramatical, adaptada de Nunes, Bindman e Bradley (1997). Agora, discorreremos sobre
cada uma das tarefas listadas.

Na Tarefa de Decisdo Morfossemantica, a crianga tinha de escolher uma palavra
que era formada da mesma maneira que outras. Explicava-se a crian¢a que, na lingua
portuguesa, existem palavras da mesma familia, como “descobrir” e “cobrir”, €
“desfazer” e “fazer”. Além disso, apresentava-se o exemplo de palavras que se iniciam
por “des”, mas ndo vém de outra palavra, como “deslizar”. A partir do exemplo,
perguntava-se a crianca qual palavra € criada da mesma maneira que “descobrir” e
apresentavam-se as opg0Oes “deslizar” ou “desfazer”. A lista de palavras era composta por
12 grupos de trés palavras compostas por prefixos! e 12 grupos de palavras com
sufixos*?.

Na Tarefa de Decisdo Morfosseméantica — Raiz, a crianca tinha de decidir qual
palavra era da mesma familia da palavra-alvo. Era explicado as crian¢as que as palavras
“conta” e “reconta” sdo da mesma familia, enquanto “bola” e “rebola” sdo de familias
distintas. A lista de palavras era composta de dez grupos de trés palavras envolvendo
prefixos®® e dez grupos de palavras envolvendo sufixos'“.

Na terceira tarefa, Tarefa de Associacdo Morfossemantica, a crianca devia decidir

se duas palavras eram da mesma familia ou de familias diferentes. Como exemplo,

11 Descolorir-Deslizar-Destorcer;  Desanimar-Despedir-Desobedecer;  Desabafar-Destinar-Desatar;
Desarmar-Despertar-Desconfiar; Desconhecer-Desafiar-Desrespeitar; Desatar-Desperdicar-Descuidar;
Reflorir-Recomendar-Reconhecer;  Reaparecer-Recuperar-Reproduzir;  Revender-Relatar-Reformar;
Reabrir-Regar-Reler; Reescrever-Relacionar-Reflorestar; Replantar-Reservar-Relembrar.

12 Chaveiro-Pandeiro-Cinzeiro; Galinheiro-Chiqueiro-Formigueiro; Passageiro-Escoteiro-Agougueiro;
Jardineiro-Pioneiro-Guerreiro;  Letreiro-Cheiro-Faqueiro; Bagageiro-Picadeiro-Banheiro; Corredor-
Computador-Regador; Protetor-Autor-Inventor; Fedor-Furor-Frescor; Sucessor-Doutor-Pintor; Instrutor-
Major-Feitor; Amargor-Vigor-Temor.

13 Canta-Encantada-Enfeitada; Gole-Engole-Enxerga; Rola-Enrola-Enxuga; Cera-Encera-Encosta; Ler-
Releia-Relata; Tirar-Retira-Reserva; Tornar-Retorna-Resolve; Aguar-Desagua-Deserta; Cansar-Descanso-
Desmaio; Cobrir-Descobre-Desperta.

14 Pinho-Pandeiro-Pinheiro; Leite-Ligeira-Leiteira; Banho-Fevereiro-Banheiro; Canta-Motor-Cantor;
Pinta-Tambor-Pintor; Ler-Doutor-Leitor; Vale-Calor-Valor; Faca-Espada-Facada; La¢o-Jangada-Lacada;
Chave-Chiqueiro-Chaveiro.
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apresentavam-se a crianga as palavras “bola” e ‘“bolinha”, e “bolo” e “bolinha”,
questionando se eram da mesma familia. Foram apresentados dez pares de palavras as
criancgas, cinco pares pertenciam a mesma familia e cinco eram de familias diferentes.
Todas as palavras apresentavam o mesmo som inicial, avaliando ndo a consciéncia

fonologica, mas o conhecimento da relacdo morfossemantica das seguintes palavras:

29 ¢ 2 ¢

chiqueiro”, “panda

9 ¢ 99 ¢¢ 2 ¢C 9 ¢¢

“chique pandeiro”, “banda’-“bandeira”, “figa”-“figado”, “calo”-

“calor” (pares ndo relacionados) e “pedra”-‘“pedreiro”, “banho”-“banheiro”, “pinho-

99 ¢

pinheiro”, “liga”-“ligado”, “escrita

99 ¢¢

escritor”.

A Ultima tarefa, Tarefa de Analogia Gramatical, consistia na producdo de uma
palavra morfologicamente complexa a partir de uma palavra-alvo, aplicando a mesma
relacdo de derivacdo de um par previamente apresentado, como “pedra”/“pedreiro”,
“leite”/? e assim sucessivamente. Os seguintes pares foram apresentados: i) “leitor”/“leu”,
“escritor”/?; ii) “banana”/“bananada”, “goiaba”/?; iii) “pintor”/“pintura”, “livreiro”/?; iv)
livro/livraria, pdo/? v) “goma”/“engoma”, “gole”/?; V) “ténis”/“tenista”, “arte”/?; Vi)
“lixo”/“lixeira”, “faca”/?; vii) “duque”/“duquesa”; “rei”/?; viil) “claro”/“clareza”;
“belo”/?.

Reiteramos o questionamento feito em outros momentos desta tese: serd que o uso
de palavras soltas, fora de contexto é a melhor opcdo metodoldgica no trabalho com
disléxicos ou criancas com dificuldades de aprendizagem?

Ja na pesquisa de Guimardes et al. (2014), foram utilizados os seguintes
instrumentos de avaliacdo da consciéncia morfoldgica: reproducdo escrita da historia “O
pote vazio” para analisar 0 desempenho ortografico dos participantes; tarefas de avaliagéo
da consciéncia morfolégica (tarefa de categorizacdo gramatical, tarefa grafomorfolégica
flexional e tarefa grafomorfolégica derivacional); e compreensdo de leitura, os quais
detalharemos a seguir.

Na tarefa envolvendo a reproducdo escrita do texto “O pote vazio”, os
pesquisadores calcularam o percentual de palavras escritas com a grafia correta. No
primeiro momento, as professoras leram a historia, discutiram-na e, por fim, solicitaram
que os alunos fizessem a producao textual.

A tarefa de categorizacdo gramatical consistiu na apresentacdo de 15 palavras de
trés categorias em pequenos cartdes: cinco substantivos, cinco adjetivos e cinco verbos.
Na sequéncia, foi solicitado ao participante que formasse trés grupos de palavras. Caso a
distribuicdo das palavras em classes gramaticais fosse feita corretamente, a tarefa era

concluida. Se o0s participantes ndo conseguissem classificar as palavras



84

morfologicamente, o examinador selecionava trés palavras — um verbo, um adjetivo e um
substantivo — e pedia aos participantes que colocassem todas as ag¢fes junto ao verbo,
todos 0s nomes com o substantivo e todas as qualidades com o adjetivo. Como linguistas,
questionamos se a classificacdo de palavras soltas em classes abstratas é um teste eficaz,
pois 0 conhecimento de lingua internalizado extrapola qualquer classificacdo
descontextualizada. Se pensarmos, por exemplo, no vocébulo “mais”, é possivel
classifica-lo, de acordo com a gramatica normativa, como adveérbio (ex.: “vocé é mais
inteligente) e como pronome (ex.: ele ganhou mais presentes). Tendo em vista que essa
tarefa tem como objetivo classificar palavras soltas em classes abstratas, enfatizamos que
tal classificagdo metalinguistica ndo nos da acesso ao conhecimento de lingua
internalizado.

Ja a tarefa grafomorfoldgica flexional abordava os géneros dos substantivos e 0s
tempos verbais. O intuito da atividade era, a partir de duas palavras, encontrar qual era
distinta da palavra-chave apresentada. Como exemplo, as autoras citam: qual palavra ndo
indica uma acéo passada como “trabalhei” (palavra-chave), “andarei” ou “encontrei”? Era
esperada a palavra “andarei” como resposta. Nesse sentido, ressaltamos que o futuro
simples é pouco utilizado no Brasil, sendo muito restrito ao ambiente escolar a partir do
4° ou 5° ano do Ensino Fundamental. E muito mais recorrente o emprego de “vou andar”
em vez de “andarei”. Assim, as chances de uma crianga conseguir identificar essa
estrutura séo bem menores.

Na tarefa grafomorfol6gica derivacional, o aluno também tinha que afirmar se
uma palavra é construida da mesma forma que outra, como “desfazer” vem de “fazer”, e
“chaveiro” vem de “chave”.

Por fim, a tarefa de compreenséo de leitura consistiu na técnica de Cloze, na qual
se suprimem alguns vocabulos do texto e é solicitado ao estudante que preencha os
espacgos com as palavras que completem o sentido do texto. Aqui, é importante esclarecer
que as palavras omitidas ndo sdo apresentadas aos estudantes para que eles as coloquem
nas lacunas que considerarem apropriadas. Assim, era esperado que o0s participantes
buscassem as palavras de sua propria memoria linguistica, de acordo com o contexto.

Para 0 3° ano, foram utilizados os textos “O pulo do gato” e “O ledo e 0 mosquito”,
com, respectivamente, 139 palavras e 143 palavras, incluindo as lacunas. As
pesquisadoras informam que “os Clozes foram elaborados pela retirada sistematica do 9°
vocabulo de cada um dos textos, de forma que cada um deles ficou com 15 lacunas que

deveriam ser preenchidas pelos examinandos” (Guimarées et al., p. 206, 2014).
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Para 0 4° ano, foram trabalhados os textos “O Ultimo dragdo” e “Um piquenique
bem divertido”, com, respectivamente, 156 palavras e 170 palavras. Em cada texto, foram
omitidos vocabulos a partir da segunda sentenca e com intervalos fixos de cinco palavras.
Assim, o texto “O ultimo dragdo” apresentou 24 lacunas, e o texto “Um piquenique bem
divertido™, 29 lacunas, que deveriam ser completadas pelos examinandos.

O 5° ano trabalhou com os textos “A lontra” e “Os morcegos”, com,
respectivamente, 151 palavras e 200 palavras, incluindo as lacunas. De acordo com
Guimardes et al. (2014, p. 206),

Os Clozes foram elaborados pela retirada sistematica do 10° vocabulo de cada
um dos textos, de forma que o texto “A Lontra” ficou com 15 lacunas e o texto
“Os morcegos” ficou com 20 lacunas, as quais deveriam ser preenchidas pelos
examinandos.

Embora as autoras explicitem como foram elaborados os testes de cada ano, elas
ndo disponibilizam nenhum trecho dos textos utilizados. Por isso, ndo é possivel saber
quais palavras foram omitidas, nem concluir se o participante teria ou ndo dificuldade de
preencher a lacuna de maneira adequada. Sobre a omissdo de palavras dos textos
apresentados as criangas, sem disponibilizad-las para o preenchimento das lacunas,
guestionamos se seria uma estratégia coerente com um teste de consciéncia morfologica,
mesmo tendo o contexto da producdo textual como apoio, ja que a nogdo semantica do
vocabulo aparenta ter mais importancia, neste caso, do que a morfologia, para que o texto
faga sentido.

Nagy, Berninger e Abbott (2006) também empregaram instrumentos para avaliar
a consciéncia morfoldgica de estudantes. Foram utilizados o Teste de Escolha de Sufixo
e 0 Teste de Relacdo Morfoldgica.

O Teste de Escolha de Sufixo é baseado nas pesquisas de Mahony et al. (2000),
Singson et al. (2000), Nagy et al. (1993) e Tyler e Nagy (1989, 1990). A primeira tarefa
desse teste consistia em escolher qual das quatro palavras apresentadas preenchia
adequadamente as lacunas (exemplo: “directs”®®, “directions”', “directing”!’ e
“directed”® para preencher a lacuna presente em “Did you hear the 27°19), a
partir da analise do sufixo presente em cada um dos vocabulos apresentados. A segunda

tarefa consistia na escolha de uma das quatro frases disponibilizadas com o uso adequado

15 Em portugués: “instruir”.

16 Em portugués: “instrugdes”.

17 Em portugués: “instruindo”.

18 Em portugués: “instruido”.

19 Em portugués: “vocé ouviu as...?”.
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do sufixo (exemplo: a escolha da frase “When he got a new puppy, he was no longer
dogless?®” em vez da sentenca “He was in the dogless™?%). Nessa tarefa, a resposta correta
eraindicio de compreensdo da informacao gramatical trazida pelo sufixo. A terceira tarefa
consistia na escolha de qual das ndo palavras apresentadas preencheria adequadamente,
de acordo com o contexto, a lacuna de uma sentenca composta de palavras reais (exemplo:
“Our teacher taughtushowto _ long words™??). De acordo com os pesquisadores,
a resposta correta no teste indicaria compreensdo da informacdo gramatical do sufixo,
independentemente do significado da palavra ao qual foi acrescido.

O segundo instrumento de avaliacdo da consciéncia morfologica utilizado, o Teste
de Relagdo Morfoldgica, foi baseado na pesquisa de Berko (1958), Carlisle (1995),
Derwing (1976), Derwing, Smith e Wiebe (1995), Mahony e Mann (1992) e Mahony et
al. (2000). Nesse teste, pares de palavras foram apresentados as criangas e era questionado
se a segunda palavra havia sido derivada da primeira palavra (exemplos: “quick”? e
“quickly”?4; “moth”? e “mother”?®).

Na pesquisa, 0s autores apresentam apenas o escore alcancado em cada atividade
proposta aos participantes da pesquisa, ndo disponibilizando o desempenho concreto em
cada um dos instrumentos. E, ao analisar os resultados alcancados, concluem que a
consciéncia morfoldgica contribui significativamente na decodificacdo, na leitura e na
ortografia.

Do exposto, observamos que ha estratégias e testes variados para avaliar a
consciéncia morfoldgica de disléxicos, mas ainda ha muito o que se desenvolver sobre o
assunto, principalmente acerca da escrita de jovens e adultos disléxicos. Na proxima
secdo, concluiremos a discusséo sobre a avaliacdo de habilidades metalinguisticas, com

foco nos testes de consciéncia sintatica (ou morfossintatica).

2.3.5 Testes de consciéncia sintatica (ou morfossintatica)

Sobre a avaliacdo da consciéncia sintatica, Capovilla, Capovilla e Soares (2004,

p. 40) destacam que ela tem sido avaliada nos seguintes tipos de tarefas orais: julgar

20 Em portugués: “quando ele ganhou um novo cachorrinho, ele nio estava mais sem cachorro”.

21 Sentenga agramatical em inglés. Em portugués, seria o equivalente a: “ele estava em sem cachorro”.
22 Em portugués: “Nosso professor nos ensinou como... palavras longas”.

2 Em portugués: “rapido”.

2 Em portugués: “rapidamente”.

% Em portugués: “mariposa”.

2 Em portugués: “mae”.
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frases; corrigir frases; completar palavras em frases; replicar erros; e categorizar palavras.
De acordo com os autores, na tarefa de julgar frases, o estudante é exposto a “frases
corretas ou com incorregdes morfémicas, como em ‘O menina estd dormindo’, ou
incorregcdes de ordem, como em ‘Sapo 0 comeu 0 inseto’”, para julgar se estdo ou nao
corretas do ponto de vista gramatical.

Os pesquisadores afirmam que, nas tarefas de correcdo de frases com incorre¢ées
gramaticais, os estudantes devem ouvi-las, retificar essas incorre¢des e, em seguida, falar
a frase corretamente. Ja nas atividades de completar palavras em frases, objetiva-se que
os alunos adicionem terminacdes corretas em palavras de frases ou textos.

Capovilla, Capovilla e Soares (2004) explicam que, na atividade de replicar erros,
0s participantes ouvem duas frases (uma correta e uma incorreta do ponto de vista da
gramatica normativa) e devem repetir o erro da incorreta na frase correta.

Por fim, os autores salientam que na tarefa de categorizar palavras os alunos
ouvem palavras e devem classifica-las como substantivos, verbos ou adjetivos.

Identificamos uma certa confuséo conceitual entre a morfologia e a sintaxe nesse
tipo de avaliagdo, j& que a classificagdo de palavras em verbos, substantivos ou adjetivos,
denominadas “classes gramaticais”, consiste em uma classificacdo tipicamente
morfoldgica, ndo sintatica. Além disso, no exemplo “O menina estd dormindo”, ndo
ocorre uma simples incorrecdo morfémica, mas um erro de morfossintaxe. Outro ponto
passivel de destaque é a intencdo de avaliar a consciéncia sintatica a partir de
classificagbes metalinguisticas, o0 que acaba por menosprezar a relevancia do
conhecimento de lingua de cada participante da pesquisa. Por fim, ha, novamente, a
exposicéo dos estudantes a palavras, frases e textos descontextualizados, o que pode gerar
dificuldade adicional aos participantes da pesquisa.

Em relacdo a avaliacdo da consciéncia sintatica, a literatura trata da Prova de
Consciéncia Sintatica (Capovilla e Capovilla, 2006), que apresenta as seguintes tarefas
(cf. Anexo 1):

a) Julgamento Gramatical (JG) [que] avalia a habilidade da crianca de julgar a
gramaticalidade. b) Corre¢do Gramatical (CG) [que] avalia a habilidade da
crianga corrigir frases agramaticais, tornando-as corretas. c) Correcdo
Gramatical de Frases com Incorre¢des Gramatical e Semantica (FA) [que]
avalia a habilidade da crianca de, tendo ouvido frases com anomalias tanto
sintaticas quanto semanticas, pronunciar novamente as frases corrigindo as
anomalias sintaticas, mas preservando as anomalias semanticas. d)
Categorizagdo de palavras (CP) [que] avalia a habilidade da crianga de
classificar, em trés colunas adjetivos, substantivos, e verbos, 15 palavras
escritas em fichas (Teixeira, Schiefer, Carvalho e Avila, 2016, p. 1372).
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Na tarefa de Julgamento Gramatical, sdo apresentadas aos participantes da
pesquisa: i) frases corretas (FC); ii) “frases com incorre¢des morfémicas” (IM); iii) frases
com inversdes de ordem (10). Como exemplo temos:

i) FC: “As flores sdo brancas”; “Maria gosta de sorvete”; “Papai saiu para
trabalhar”; “Ontem eu comi macarrdo”; “Jodo tem nove anos”; “Ele gosta de futebol”’; “O
gatinho é pequeno”; “Os meninos estdo brincando”; “Esse bebé esta dormindo”; e “Eu
gosto de matematica”;

ii) IM: “A mulher estd bonito”; “Ela compramos um sapato”; “A fruta sdo
gostosas”; “Meu irma bebeu leite”; e “No6s comi uma maga”;

iii) 10: “Escola gosto eu da”; “Meus azuis s30 olhos”; “E professora minha legal”;
“Eu caderno no escrevo”; e “Andou de ela carro”.

Em “A mulher est& bonito”; “Ela compramos um sapato”; “A fruta sdo gostosas”;
“Meu irma bebeu leite”; e “Nos comi uma maga”, frases classificadas como incorrecoes
morfémicas, ndo ha uma simples incorregdo morfémica, mas um erro de morfossintaxe,
tendo em vista a auséncia de concordancia entre os termos “mulher” e “bonito”, “ela” e
“compramos”, “fruta” e “sdo gostosas”, “meu” e “irma”, e “nds” e “comi”.

Ademais, nas sentencas classificadas como frases com inversdes de ordem,
“Escola gosto eu da”; “Meus azuis sao olhos”; “E professora minha legal”; “Eu caderno
no escrevo”; e “Andou de ela carro”, ndo ha apenas uma inversdo de ordem, mas uma
ruptura de regra de ordenamento sintatico entre constituintes e dentro de constituintes, o
que acaba por tornar a sentenca agramatical. Ha, portanto, uma impreciséo terminoldgica
presente na prova em quest&o.

No teste de Correcdo Gramatical, objetiva-se que o participante corrija frases
agramaticais, tornando-as corretas de acordo com a norma padrdo. As frases apresentadas
sdo as seguintes: “Futebol 0 joga menino”; “Lapis apontei eu”; “A sol esta brilhando”;
“Desenhei uma eu casa”; “Ele gostamos de bombom™; “Sua blusa esta sujo”; “Guardou
0 brinquedo ela”; “Minha tia comeram pizza”; “Suco 0 bebi eu”; e “Avido s&o rapidos”.

Na tarefa de Correcdo Gramatical de Frases com Incorrecbes Gramatical e
Semantica, sdo apresentadas frases com incorregdes tanto gramaticais quanto semanticas,
com o objetivo de que o participante corrija 0 erro gramatical sem alterar o erro
semantico. Ha mencéo explicita no comando de que o erro seméntico ndo deve ser
alterado, conforme € possivel verificar na integra do teste, disponibilizada no anexo. As

frases apresentadas sdo as seguintes: “Ontem eu comemos prego”; “Monstro € bonitos”;
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“O lobo-mau séo legal”; “Chuva é vermelha”; “Essa livro saiu correndo”; “Galo botei
ovos”; “Os fogo esté frio”; “A Branca-de-Neve é feio”; e “Lapis vou dormir”.

A Categorizacdo de Palavras consiste na apresentacdo de uma folha com trés
colunas ao participante. Na primeira coluna, ha um adjetivo; na segunda, um substantivo;
e na terceira um verbo. Na sequéncia, o participante recebe 15 fichas com uma palavra de
cada classe gramatical que consta nas colunas (cinco verbos, cinco substantivos e cinco
adjetivos). Cada palavra ¢ lida pela pessoa que aplica a tarefa, e o participante deve indicar
em qual coluna ela se enquadra. Sdo apresentadas as seguintes palavras: “menino”
(substantivo); “gostoso” (adjetivo); “muro” (substantivo); “vestiram” (verbo);
“cheiroso”; “andou”; “cachorro” (substantivo); “escreveram” (verbo); “bola”
(substantivo); “macio” (adjetivo); “dangaram” (verbo); “brilhante” (adjetivo); “trem”
(substantivo); “magro (adjetivo); e “brincou” (verbo).

Embora a Prova de Consciéncia Sintatica (Capovilla e Capovilla, 2006) seja um
instrumento consolidado e difundido no meio académico, seria esse tipo de teste 0 mais
adequado para avaliar a consciéncia sintatica? O fato de as palavras e sentencas serem
descontextualizadas, mais uma vez, simulando construges linguisticas, sem, no entanto,
qualquer verossimilhanca com a lingua em uso, contribui para que as habilidades relativas
a consciéncia sintatica sejam realmente avaliadas?

Em suma, esses testes sdo de natureza metalinguistica e podem néo representar o
real conhecimento dos seus participantes. Afinal, como efetivamente os disléxicos jovens
e adultos usam os recursos morfoldgicos e sintaticos do sistema linguistico ao qual foram
expostos desde crianca? Esperamos que a analise de textos escritos reais produzidos por
disléxicos jovens e adultos nos permitam identificar suas caracteristicas e entender

melhor como funciona a CM e a CS deles.
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3 METODOLOGIA

Este capitulo estd dividido em trés secfes. Na secdo 3.1, tratamos do tipo de
abordagem metodologica que usamos; na se¢do 3.2, apresentamos 0s dados que compdem
0 corpus; e, na se¢do 3.3, trataremos da Universidade de Brasilia, suas formas de ingresso
e sua relacdo com as necessidades educacionais especiais, principalmente a dos

disléxicos.

3.1 Somando métodos

Para o doutorado, a intencdo inicial era, a partir de uma metodologia
predominantemente qualitativa, ir a campo novamente, como foi feito nas pesquisas
realizadas na graduacdo (Lima, 2013) e no mestrado (Lima, 2018), e realizar uma
pesquisa-acdo com disléxicos, para a geracdo de novos textos escritos a serem analisados.

A opcdo pela abordagem qualitativa a principio se deu devido a nossa pesquisa
ter a intencdo de investigar as relacbes humanas em contextos variados e preocupar-se
com a mediacdo subjetiva e a anélise qualitativa dos resultados, buscando a compreenséo
e a interpretacdo de fendmenos sociais inseridos em um contexto, bem como identificando
como os atores sociais envolvidos no processo o percebem ou o interpretam (Bortoni-
Ricardo, 2008).

No entanto, em decorréncia da pandemia de Covid-19, medidas de isolamento
foram impostas para conter o avango do virus, o que impossibilitou a realizacdo do
trabalho em campo. Dessa forma, considerando o contexto, foi necessario adaptar o
percurso metodoldgico, o qual tem como pilares a pesquisa qualitativa, a quantitativa e a
triangulacdo metodoldgica.

De acordo com Flick (2009), a pesquisa qualitativa se caracteriza pela escolha de
teorias e métodos apropriados; pelo reconhecimento e andlise de perspectivas distintas;
pela conduta reflexiva do pesquisador ao enxergar suas pesquisas como parte
fundamental da producéo de conhecimento e pela variedade de abordagens e de métodos.
Segundo o autor, é o objeto de estudo que determina a escolha de um método. Portanto,
na pesquisa qualitativa, os objetos de estudo ndo se restringem a simples variaveis, mas
séo representados na sua totalidade, inseridos em seus contextos reais, o que os distancia
de situacOes artificiais criadas em laboratorio. Flick (2009) enfatiza também que os

critérios da pesquisa qualitativa tém como foco investigar se as descobertas séo feitas
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com base no material empirico, se os métodos foram selecionados e aplicados de maneira
adequada e se h4 relevancia nas descobertas originadas da pesquisa.

Segundo Godoy (1995), a pesquisa qualitativa ndo objetiva enumerar ou calcular
a dimensdo do assunto estudado e ndo utiliza exclusivamente recursos estatisticos para
analisar os dados, ja que tem interesses mais abrangentes, que séo definidos a medida que
a pesquisa se desenvolve. Dessa forma, na pesquisa qualitativa, dados descritivos
originados pelo contato direto do pesquisador com o contexto pesquisado sdo
apresentados, visando compreender os fendmenos a partir da perspectiva dos sujeitos
participantes.

Assim como Godoy (1995), Flick (2009, p. 24) aponta que os pesquisadores
qualitativos “estudam 0 conhecimento e as praticas dos participantes”, analisando o
contexto em que o objeto de pesquisa esta inserido e as formas de lidar com ele em um
campo especifico. Estes pesquisadores consideram que 0s pontos de vista e as praticas
em campo variam por causa das diversas perspectivas e contextos sociais e incluem em
suas pesquisas sua propria subjetividade e daqueles que estdo sendo estudados.

Buscamos, a partir do levantamento bibliografico, da retomada dos dados gerados
em Lima (2018) e da analise de textos escritos por disléxicos e por um grupo controle
incentivar a reflex&o acerca do tema aqui tratado.

Por outro lado, nossa pesquisa também tem como pilar a abordagem quantitativa,
ja que quantificaremos os dados a partir da analise e do contraste entre 0s textos escritos
produzidos por estudantes disléxicos e textos escritos pelo grupo controle.

Fonseca (2002) ressalta que os resultados alcancados a partir da pesquisa
quantitativa podem ser Uteis para construir um retrato real de toda a populacdo-alvo da
pesquisa, ja que a pesquisa quantitativa se centra na objetividade e na analise de dados
brutos, recolhidos com o auxilio de instrumentos padronizados e neutros. Cabe ressaltar
que, a principio, ndo daremos um tratamento estatistico aos dados gerados e analisados,
mas o0s analisaremos e interpretaremos, confirmando ou refutando hipoteses levantadas
sobre a escrita dos disléxicos.

A triangulagéo pretendida com a soma das abordagens qualitativa e quantitativa,
segundo Maxwell (1996), diminui as chances de que as conclusdes de um estudo sejam
enviesadas ou sejam limitadas devido ao uso de um Unico método de pesquisa. Assim,
acreditamos que as conclusdes as quais se chega com o emprego da triangulacéo

metodoldgica podem ser mais completas. Por se tratar de uma combinagdo de diferentes
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perspectivas metodoldgicas, acaba por proporcionar mais rigor, mais complexidade e

mais profundidade as investigagoes.

3.2 Dificuldades no processo

Nesta se¢do, trataremos das dificuldades que enfrentamos para realizar
investigacdes cientificas em campo, mesmo com a escassez ¢ a necessidade de
desenvolver pesquisas na area.

Desde 2013, quando decidimos ir a campo investigar a dislexia em contextos reais,
enfrentamos inumeras dificuldades e entraves. Embora lanhez e Nico (2003) afirmem que
a dislexia atinge entre 10 e 15% da populacdo mundial, estimativa aceita amplamente,
encontrar alunos em idade escolar com o laudo de dislexia foi uma grande dificuldade ao
longo dos anos de pesquisa. 1sso nos permite levantar algumas hipéteses:

i. existem muitos disléxicos que, por falta de condi¢des financeiras ou por
desconhecimento da existéncia do transtorno por parte da familia e dos professores, ndo
sabem que sdo disléxicos e muito menos tém laudo;

ii. uma vez diagnosticado o quadro de dislexia, esse quadro ndo pode ser retirado.
Ou seja, pode ser que alguns profissionais evitem diagnosticar a crianga com dislexia para
que ela ndo carregue consigo esse laudo para o resto da vida, mesmo que 0 nao
diagnostico prejudique o rendimento ou desenvolvimento escolar do estudante;

iii. as escolas, tanto na rede publica quanto na rede privada, tém receio de expor
seus estudantes, mesmo sabendo que pesquisas ndo revelam nomes, tampouco imagens
dos sujeitos participantes.

A segunda dificuldade esta relacionada a primeira: complicacfes na hora de
encontrar um campo para atuacdo. Em 2013, fomos a Geréncia Regional da Educacao
Bésica (GREB) do Plano Piloto, com o objetivo de saber em quais escolas de ensino
fundamental haveria estudantes disléxicos diagnosticados. Na época, fomos
surpreendidos ao constatar que a propria Secretaria de Educacdo ndo tinha um controle
muito eficiente da quantidade de estudantes disléxicos e em que escolas eles estudavam,
ja que, na relacdo de escolas que nos foi passada, ndo havia aluno algum com laudo de
dislexia. Entdo, fomos a cada um dos Centros de Ensino Fundamental (CEFs) do Plano
Piloto para conversar com os coordenadores pedagdgicos e com a dire¢do a respeito da

pesquisa.
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Em 2016, ja em um contexto de mestrado, conseguimos o contato da coordenadora
pedagogica de uma escola publica de Brasilia, que nos autorizou a conversar com a
professora responsavel pela Sala de Apoio para realizarmos as oficinas de lingua
portuguesa uma vez por semana em um horario em que alunos disléxicos estivessem
presentes. Conseguimos o aceite da professora da Sala de Apoio e, a partir de entdo,
acompanhamos cerca de cinco alunos semanalmente durante duas horas no turno
contrério ao de suas aulas, em horéario definido pela escola. Esses cinco alunos foram
encaminhados para nossa pesquisa com a alegacao da responsavel do setor de que todos
tinham dislexia. A partir do momento em que comegcamos a atuar com os alunos, nédo
identificamos sinais de dislexia na escrita e nem na leitura da maioria deles e, quando
solicitamos acesso aos laudos, a professora responsavel pela Sala de Apoio ndo os
disponibilizou. Tivemos, por outros meios, acesso a lista de transtornos funcionais da
Secretaria de Educacéo do Distrito Federal de 2016, na qual constava que apenas dois dos
cinco alunos que nos foram encaminhados tinham dislexia, o que ficou evidente nas
producdes textuais deles. Apos essa situacdo desagradavel, outra dificuldade apareceu: 0s
dois alunos disléxicos ndo eram frequentes na sala, o que nos rendeu apenas dois
encontros com ambos, ndo sendo o esperado para 0 prosseguimento da nossa pesquisa.

Em 2017, ao procurarmos novamente a Secretaria de Educacdo do Distrito
Federal, orientaram-nos a ir a Escola de Aperfeicoamento de Profissionais de Educacao
(EAPE), para que fossem tomadas as devidas providéncias antes de ter contato com as
escolas. Ao chegarmos ao setor responsavel, informaram-nos que, para realizar a pesquisa
de campo em qualquer escola, precisariamos da carta de aceite do Comité de Etica.
Entretanto, para obtermos essa carta de aceite, precisariamos de um campo de atuagdo ja
definido, uma escola especifica que tivesse alunos com laudo de dislexia. Ndo tinhamos
essa informagdo, o que inviabilizou a entrada de documentagdo no Comité de Etica e,
consequentemente, ndo nos deu acesso as escolas da rede pablica.

Sem sucesso com a rede publica, comecamos a entrar em contato com escolas
particulares do Plano Piloto. Conseguimos marcar uma reunido com a coordenadora
pedagogica do ensino fundamental de uma delas, que demonstrou muito interesse pela
nossa pesquisa, mas afirmou que ndo tinha alunos com laudo de dislexia. Depois disso,
fizemos contato telefonico e via e-mail com outras nove escolas particulares, explicando
nossa pesquisa, com o intuito de marcarmos uma reunido. Entretanto, ndo obtivemos

resposta de nenhuma delas.
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Decidimos, entdo, entrar em contato com a professora Cintia Schwantes,
referéncia em dislexia e docente da Universidade de Brasilia. Explicamos toda a situacao
e solicitamos ajuda para encontrarmos um campo de pesquisa adequado. Ela nos indicou
uma profissional que atuava com o acompanhamento de criangas e jovens surdos e
pessoas com distlrbios de aprendizagem, com quem marcamos uma reunido para
apresentarmos nossa pesquisa e nossos objetivos. Apos nosso dialogo, a profissional nos
passou o0 contato de duas maes cujos filhos tinham hipotese diagndstica de dislexia e ja
haviam sido acompanhados por ela em seu local de atuacdo. No contato com as duas
mées, tivemos o aceite de ambas para a realizacdo da nossa pesquisa. Surgiu ai outra
dificuldade na pesquisa realizada em 2017: encontrar um horario comum para trabalhar
com os estudantes ao mesmo tempo. Como cada um estudava em uma escola diferente e
tinha sua propria rotina com atividades extraclasses, foi inviavel realizar as oficinas de
lingua portuguesa em um mesmo horario, com os dois alunos ao mesmo tempo, como era
a nossa ideia inicial. Além disso, 0 espaco para a realizagdo da pesquisa também foi uma
dificuldade, tendo em vista que cada aluno morava em um local diferente, o que causaria
0 deslocamento dos estudantes a um lugar especifico, expondo-o0s a possiveis situa¢oes
indesejadas, como um acidente de carro, por exemplo. Por isso, optamos pela realizacéo
das oficinas de maneira individual na casa de cada um dos alunos, respeitando a rotina
escolar e 0s compromissos extraclasses de cada um.

Em 2020, ja no doutorado, tivemos de adaptar nosso percurso metodoldgico por
causa das medidas de isolamento impostas para conter 0 avanco do coronavirus, o que
inviabilizou a realizagdio do trabalho em campo. Considerando 0 contexto,
contextualizamos e explicamos nossa pesquisa a um colaborador do Cebraspe, que nos
disponibilizou os dados que analisaremos nesta tese. No entanto, apds boa parte dos dados
analisados, ele nos informou que ndo seria possivel utilizar nem mesmo curtos fragmentos
dos textos, porgue isso poderia comprometer o sigilo da identidade dos estudantes. Depois
de mais esse entrave, chegamos a um equilibrio com a forma de tratar e apresentar 0s
dados: borrar os textos, deixando visiveis apenas algumas palavras.

Na se¢éo a seguir, trataremos especificamente sobre o corpus desta tese.

3.3 Nosso corpus: textos escritos por disléxicos e ndo disléxicos

Para realizar a investigacdo, teremos dois grupos de dados: textos escritos

produzidos por disléxicos (Grupo Experimental) e textos escritos produzidos por ndo
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disléxicos (Grupo Controle), com os mesmos temas. Ao todo, analisaremos 296
producdes textuais escritas: 134 redacdes produzidas no Programa de Avaliagdo Seriada
(PAS) da Universidade de Brasilia (UnB), nos anos de 2010 a 2016 (67 redacbes de
disléxicos e 67 produzidas por ndo disléxicos); e 162 redacdes produzidas no Vestibular
da UnB, nos anos de 2010 a 2016 (81 redacdes de disléxicos e 81 de ndo disléxicos).

O quantitativo do nosso corpus € composto da seguinte forma:

Tabela 1 — Quantidade de textos escritos por disléxicos no Programa de Avaliagdo Seriada da UnB entre

2010 e 2016
2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016
PAS 1 - 6 2 4 10 7 2
PAS 2 - 1 7 9 3 4 -
PAS 3 2 2 3 1 4 - -

Fonte: Desenvolvida pela autora.

Tabela 2 — Quantidade de textos escritos pelo grupo controle no Programa de Avalia¢do Seriada da UnB

entre 2010 e 2016
2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016
PAS 1 — 6 2 4 10 7 2
PAS 2 — 1 7 9 3 4 —
PAS 3 2 2 3 1 4 - -

Fonte: Desenvolvida pela autora.

Tabela 3 — Quantidade de textos escritos por disléxicos no Vestibular da UnB entre 2010 e 2016

2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016

1° semestre 9 5 4 9 - - -
2° semestre 20 7 2 1 12 7 5

Fonte: Desenvolvida pela autora.



96

Tabela 4 — Quantidade de textos escritos pelo grupo controle no Vestibular da UnB entre 2010 e 2016

2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016
1° semestre 9 5 4 9 - - -

2° semestre 20 7 2 1 12 7 5

Fonte: Desenvolvida pela autora.

Nesta tese, analisaremos ndo sé producgdes escritas por disléxicos, mas também
pelo grupo controle, com o intuito de contrastar 0os pontos comuns e os divergentes entre
o0s dois grupos de dados. De acordo com Ledo (2017), a pesquisa que envolve um grupo
controle é feita a partir de dois grupos equivalentes que agem na mesma situagcdo, com
excecao da situacao que estd sendo investigada. A autora acrescenta que “a presenca ou
auséncia dessa condicdo representa a varidvel independente da experiéncia” (Ledo, 2017,
p. 130).

No caso desta tese, temos o grupo dos disléxicos e o grupo controle, composto
por estudantes que ndo tém dislexia. Essa é basicamente a diferenca entre os estudantes
que produziram o0s textos escritos que analisaremos, ja que 0s textos escritos por
estudantes disléxicos que fizeram a primeira etapa do PAS em 2010, por exemplo, seréo
analisados e contrastados com os textos escritos pelos estudantes do grupo controle que
fizeram a mesma etapa do PAS no mesmo ano. Assim, com excecao da dislexia, o grupo
dos disléxicos e o grupo controle tém, em tese, muitas varidveis em comum: semelhanga
de nivel de formagao — 1°, 2° e 3° anos do EM ou EM completo, a mesma proposta de
redacéo e 0s mesmos textos motivadores, entre outras.

Cabe ressaltar que a opcao por analisar os textos escritos redigidos por disléxicos
e ndo disléxicos no PAS e no Vestibular da Universidade de Brasilia ocorreu devido ao
historico da universidade frente as necessidades educacionais especiais. Na se¢do a

seguir, abordaremos esse histérico.
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3.4 Universidade de Brasilia e necessidades educacionais especiais: uma historia de

respeito

De acordo com o histérico apresentado no site da UnB,?’ na pagina da Diretoria
de Acessibilidade, a universidade comecou a debater sobre as condigdes de acesso e
permanéncia de estudantes com deficiéncia na instituicdo a partir de 1980.

Em 1988, foi constituida uma comissdo para apresentar sugestdes para resolver
problemas de alunos deficientes. Em 1994, foi instituida a Comissao de Estudos sobre a
Questdo do Portador de Necessidades Especiais da UnB, por meio da Resolu¢do n°
002/1994. Em 1995, foi criado o Programa de Apoio e Atendimento Académico ao
Portador de Necessidades Especiais da UnB, por meio da Resolugédo DEG n° 005/1995.
Em 1999, foi criado o Programa de Apoio ao Portador de Necessidades Especiais da UnB
(PPNE), mediante o Ato da Reitoria n® 1086/1999.

Em 2002, foi constituida comissdo para analisar a legislacéo pertinente e elaborar
normas académicas para alunos portadores de necessidades especiais, por meio do Ato
DEG n° 18/2002).

No ano seguinte, foi aprovada a Resolu¢cdo CEPE n° 048/2003, que dispde sobre
os direitos académicos de alunos regulares Portadores de Necessidades Especiais (PNES)
da UnB. Essa resolucdo faz referéncia ao Decreto n® 3.298/1999, que dispde sobre a
Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia e define “pessoa
portadora de deficiéncia”.

Em 2005, foi constituida uma comissdo permanente para normatizar o
acompanhamento especial entre estudantes, como uma modalidade de apoio ao estudante
com necessidade especial na UnB (Ato DEG n° 1/2005).

Em 2007, foi aprovada a Resolu¢do CEPE n° 10/2007, que criou o Programa de
Tutoria Especial (PTE) e normatizou o apoio académico a estudantes com necessidades

especiais.?® Ainda em 2007, o “Programa de Apoio ao Portador de Necessidades

27 Disponivel em:
http://www.ppne.unb.br/index.php?option=com_content&view=article&id=51&Itemid=740. Acesso em:
5 jul. 2022.

80 Programa de Tutoria Especial (PTE) consiste no apoio académico realizado por estudante da UnB a
estudantes da universidade com necessidade educacional especial, sob a supervisdo do professor da
respectiva disciplina e da sua Unidade Académica, com o acompanhamento do Programa de Apoio as
Pessoas com Necessidades Especiais (PPNE) da Diretoria de Acompanhamento e Integracdo Académica
do Decanato de Ensino de Graduagdo (DAIA/DEG) e do Decanato de Pesquisa e Pés-Graduagéo (DPP).
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Especiais” da UnB passou a ser denominado “Programa de Apoio as Pessoas com
Necessidades Especiais”, mantendo a sigla PPNE.

Em 2014, o PPNE passou a ser administrado, gerenciado e vinculado ao Decanato
de Assuntos Comunitarios (Ato da Reitoria n°® 100/2014).

Em 2017, o PPNE passou a ser a Coordenacdo de Apoio as Pessoas com
Deficiéncia (Ato da Reitoria n°® 1683/2017).

Em 2019, foi aprovada a Politica de Acessibilidade da Universidade de Brasilia
(Resolucédo CAD n° 50/2019).

Em 2020, por meio do Ato da Reitoria n® 845/2020, a estrutura organizacional do
Decanato de Assuntos Comunitarios foi atualizada com a criacdo da Diretoria de
Acessibilidade, que objetiva estabelecer uma politica permanente de atencéo as pessoas
com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especificas na UnB e assegurar sua plena
inclusdo a vida universitaria.

Especificamente sobre a dislexia, ressaltamos a realizagdo pelo Cespe/UnB, em
2006, da acdo de capacitacdo intitulada “A formacdo educacional e os portadores de
dislexia”,?® com duas turmas com 50 vagas cada e carga horéria de 40 horas, ministrada
pela Professora Dra. Cintia Schwantes, pioneira na defesa dos direitos dos disléxicos na
UnB. A capacitacéo teve como objetivos:

Disponibilizar para professores, psicopedagogos, psicélogos e outros
profissionais envolvidos com alunos portadores de dislexia, bem como para a
comunidade em geral, informac8es sobre o distarbio. Contribuir para a

formacao de profissionais capazes de orientar e auxiliar portadores de dislexia.
Contribuir para o debate académico, interdisciplinar, sobre a dislexia.

E relevante citarmos a acio de capacitacio realizada pelo Cespe em 2006 para
demonstrar a preocupagdo da UnB na conscientizagdo e capacitacdo dos professores,
psicopedagogos, psicélogos e outros profissionais que lidam com alunos disléxicos.

Diante da breve contextualizacdo apresentada, observa-se que, desde 1988, a
Universidade de Brasilia busca meios de proporcionar condi¢bes de aprendizagem que
alcancem o0 maximo de pessoas possivel. Inicialmente, as discussdes tinham foco apenas
no grupo dos deficientes. Conforme os anos foram passando e as discussdes foram se

aprofundando, os disléxicos e as pessoas com TDAH, por exemplo, também foram

29 Informagdes disponiveis em: http://www.cespe.unb.br/interacao/fpp/fpp-2006-2.htm. Acesso em 1° de
out. de 2022.
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incluidos nos debates sobre o ingresso e as condi¢cdes de ensino/permanéncia na
universidade.

De acordo com a Revista Passei,’® material de divulgacdo de iniciativas
pedagogicas desenvolvidas no PAS/UnB nimero 6/2017, um dos focos do PPNE é
“mediar 0 relacionamento entre a comunidade universitaria com deficiéncia e a
universidade como um todo, proporcionando livre exercicio de cidadania para estudantes
com necessidades especiais, professores e funcionarios” (Soares e Rabelo, 2003).

Para cumprir esse objetivo, o programa busca integrar o0s estudantes e
departamentos, faculdades e institutos da universidade. Busca, assim, compreender como
as unidades académicas entendem questdes relacionadas a inclusao de PcD e garantir que
cumpram as normas de inclusdo na UnB. A Revista afirma que o PPNE desenvolve agdes
que objetivam garantir 0 acesso a UnB dos alunos com deficiéncia e a sua permanéncia
na universidade, assim como sua inser¢do no mercado de trabalho. Acrescenta que, se 0
estudante solicitar atendimento especializado para realizagéo das provas do vestibular ou
do PAS, o PPNE entra em contato com ele logo apds sua aprovagao e que o vinculo do
aluno com o programa é constante e pode durar por toda a sua trajetdria académica.

Considerando que parte dos dados que analisaremos nesta tese séo oriundos do
Programa de Avaliacdo Seriada da Universidade de Brasilia, trataremos, na secao
seguinte, sobre os editais que regulamentam as provas e estabelecem as regras a serem

cumpridas pelos candidatos inscritos.

3.4.1 Programa de Avaliacdo Seriada

O Programa de Avaliagdo Seriada (PAS) foi criado em 1996 e consiste em uma
modalidade de ingresso na Universidade de Brasilia. No PAS, o candidato realiza uma
prova ao final de cada série do ensino médio, de acordo com a Matriz de Referéncia,
composta por um quadro de habilidades e competéncias e objetos de conhecimento, com
orientacOes especificas para cada ano. A partir dessa matriz, o PAS objetiva

selecionar o estudante capaz de compreender, raciocinar, analisar, criticar e
propor questdes relevantes para a propria formagdo como cidadao e capaz de
elaborar propostas de intervencdo na realidade, com ética e cidadania,

considerando a diversidade sociocultural como inerente a condi¢cdo humana no
mundo e na historia (Cespe, 2018, p. 1).

30 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos/PASSEI_online_menor_Edicao_6.pdf. Acesso
em: 1° out. 2022.
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A Matriz de Referéncia da primeira etapa do PAS é composta por dez objetos de
conhecimento:3* 1 — o ser humano como um ser no mundo; 2 — individuo, cultura e
identidade; 3 — tipos e géneros; 4 — estruturas; 5 — energia, equilibrio e movimento; 6 —
ambiente; 7 —a formacdo do mundo ocidental; 8 — nimero, grandeza e forma; 9 — espacos;
10 — materiais.

A Matriz de Referéncia da segunda etapa do PAS também é composta por dez
objetos de conhecimento:®? 1 — o ser humano como um ser que pergunta e quer saber; 2
— individuo, cultura e mudanca social; 3 — tipos e géneros; 4 — estruturas; energia e
oscilacdes; 6 — ambiente e vida; 7 — a formacdo do mundo ocidental contemporaneo; 8 —
namero, grandeza e forma; 9 — espacos; 10 — materiais.

Por fim, a Matriz de Referéncia da terceira etapa do PAS é composta por onze
objetos de conhecimento:® 1 — o ser humano como um ser que interage; 2 — individuo,
cultura, estado e participacdo politica; 3 — tipos e géneros; 4 — estruturas; 5 — energia e
campos; 6 —ambiente e evolucdo; 7 — cenarios contemporaneos; 8 — numero, grandeza e
forma; 9 — espacos; 10 — materiais; e 11 — analise de dados.

Verifica-se que, como a terceira etapa tem como requisito a realizacdo da primeira
e da segunda etapas, de maneira geral os objetos de conhecimento se mantém ao longo
dos trés anos em que as provas sdo aplicadas, mas vao passando por um aprofundamento
e, consequentemente, tornando-se mais complexos.

Também é cabivel tratar dos editais do Programa de Avaliacdo Seriada do periodo
de 2010 a 2016, mais especificamente das disposicdes relativas ao atendimento especial,
ja que o foco de nossa tese € a dislexia.

No Edital n. 13 de 20 de setembro de 2012, da terceira etapa do Subprograma
de 2010 do Programa de Avaliacdo Seriada da Universidade de Brasilia, publicado pelo
Cespe, a secdo 2.7, “Dos procedimentos para solicitacdo de atendimento especial”,
oferece um endereco eletrdnico para que o(a) candidato(a) solicite 0s recursos especiais

necessarios para realizagdo da prova. Acrescenta-se, ainda, a necessidade de envio de

31 Disponivel em:
http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos/Matriz%20de%20Refer%C3%AANcia%20d0%20PAS%20-
%20Primeira%20Etapa%202018.pdf?p=07bah9. Acesso em: 10 jul. 2022.

32 Disponivel em: https://cdn.cebraspe.org.br/pas/arquivos/Matriz%20PAS%202.pdf. Acesso em: 10 jul.
2022.

33 Disponivel em:
http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos/Matriz%20de%20Refer%C3%AANncia%20PAS%203%C2%B0%?2
OEtapa.pdf. Acesso em: 10 jul. 2022

34 Disponivel em:
http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos%5CEd%2013_2010 2012 _PAS_3 etapa_abt.pdf. Acesso em: 3
jul. 2022,
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cdpia do CPF e do laudo medico que justifique o atendimento especial solicitado. Ndo ha
menc&o explicita a dislexia no referido edital nem detalhes de quem pode solicitar esse
tipo de atendimento.

Assim como o Edital n. 13 de 20 de setembro de 2012, da terceira etapa do
Subprograma de 2010 do PAS da UnB, os editais dos anos seguintes apresentam
disposicdes idénticas quanto aos procedimentos para solicitacdo de atendimento especial:

e Edital n. 1 de 15 de setembro de 2011,%® da primeira etapa do
Subprograma 2011 do PAS/UnB — sec¢éo 3.8;

e Edital n. 7 de 20 de setembro de 2012,%® da segunda etapa do
Subprograma 2011 do PAS/UnB — sec¢éo 1.7,

e Edital n. 18 de 24 de setembro de 2013,%” da terceira etapa do
Subprograma 2011 do PAS/UnB — sec¢éo 2.8;

e Edital n. 1 de 20 de setembro de 2012, da primeira etapa do
Subprograma 2012 do PAS/UnB — sec¢éo 3.8;

e Edital n. 13 de 24 de setembro de 2013,*° da segunda etapa do
Subprograma 2012 do PAS/UnB — se¢édo 1.7,

e Edital n. 19 de 19 de setembro de 2013,%° da terceira etapa do
Subprograma 2012 do PAS/UnB — se¢do 2.8;

e Edital n. 1 de 24 de setembro de 2013,*' da primeira etapa do
Subprograma 2013 do PAS/UnB — secéo 3.8;

e Edital n. 12 de 19 de setembro de 2014, da segunda etapa do
Subprograma 2013 do PAS/UnB —sec¢éo 1.7,

3 Disponivel em: https://pt.slideshare.net/EduardoRonny/ed12011pasletapa. Acesso em: 3 jul. 2022.
Ressaltamos que este edital ndo esta disponibilizado no site do Cebraspe.

% Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos%5CEd_7_2011 2013 PAS_2_etapa_abt.pdf.
Acesso em: 3 jul. 2022.

37 Disponivel em:
https://static.mundoeducacao.uol.com.br/vestibular/arquivos/31745e405ada756e41d5c1c973e038f5.pdf.
Acesso em: 3 jul. 2022. Ressaltamos que este edital ndo estéa disponibilizado no site do Cebraspe.

3 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos%5CEd_1 2012 _PAS 1 etapa.pdf. Acesso em: 3
jul. 2022,

39 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos%5CPAS%202%202012-
2014%20ed%2013%20abertura.pdf. Acesso em: 3 jul. 2022.

40 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos/PAS%203%202012-
2014%20ed%2013%20abertura.pdf. Acesso em: 3 jul. 2022.

41 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos/Ed%201%202013%20P AS%201%20etapa%20-
%20Abt.pdf. Acesso em: 3 jul. 2022.

42 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos/PAS%202%20%20abertura.pdf. Acesso em: 3
jul. 2022.
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e Edital n. 21 de 26 de agosto de 2015,% da terceira etapa do Subprograma
2013 do PAS/UnB — se¢do 2.8;

e Edital n. 1 de 19 de setembro de 2014,* da primeira etapa do
Subprograma 2014 do PAS/UnB — sec¢éo 3.8;

e Edital n. 10 de 26 de agosto de 2015, da segunda etapa do
Subprograma 2014 do PAS/UnB —sec¢éo 1.7,

e Edital n. 21 de 6 de setembro de 2016,% da terceira etapa do
Subprograma 2014 do PAS/UnB — se¢do 3.9;

e Edital n. 1 de 26 de agosto de 2015,%" da primeira etapa do Subprograma
2015 do PAS/UnB - secdo 3.8;

e Edital n. 1 de 6 de setembro de 2016, da primeira etapa do
Subprograma 2016 do PAS/UnB — segéo 3.7.

Ressaltamos que, considerando o periodo de 2010 a 2016, ndo consta da lista
anterior o edital da segunda etapa do Subprograma 2015 do PAS/UnB por nédo estar
disponibilizado na internet.*®

Vale enfatizar que ndo ha qualquer disposicdo expressa nos editais do PAS
supracitados sobre necessidade de atendimento especial no dia de realizacdo das provas.
Consideramos que h& pouca transparéncia por parte do Cespe/Cebraspe, ja que € o edital
que rege a forma de realizacdo das provas. Por ndo haver especificacdo sobre a dislexia,
por exemplo, como o estudante disléxico sabera que esta incluido entre as pessoas que

tém direito a atendimento especial?

43 Disponivel em:

https://static. mundoeducacao.uol.com.br/vestibular/arquivos/3ee4f28e424afe65f3e4416f81187592.pdf.
Acesso em: 3 jul. 2022. Ressaltamos que este edital ndo esta disponibilizado no site do Cebraspe.

4 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos/PAS%201%20abertura.pdf. Acesso em: 3 jul.
2022.

45 Disponivel em: https://cdn.cebraspe.org.br/pas/arquivos/PAS%202%20Abt%202014-2016.pdf. Acesso
em: 3 jul. 2022.

46 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos/ED%2021%20PAS%203%202014-
2016%20abt.pdf. Acesso em: 3 jul. 2022.

47 Disponivel em: https://cdn.cebraspe.org.br/pas/arquivos/PAS%201%20Abt%202015-2017.pdf. Acesso
em: 3 jul. 2022.

a8 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos/ED%201%202016-
2018%20PAS%201%20abt.pdf. Acesso em: 3 jul. 2022.

4% Na documentacdo referente a segunda etapa do Subprograma de 2015 do Programa de Avaliagéo Seriada,
constam apenas retificagdes do edital, consulta ao boletim de desempenho, gabaritos e versdo em Libras
(cf. https://www.cebraspe.org.br/pas/subprogramas/2015_2017/2).
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Atualmente,* o site do Cebraspe disponibiliza orientacBes para candidatos ao
Programa de Avaliacdo Seriada, da Universidade de Brasilia, que necessitam de

atendimento especial. S&o dadas as seguintes orientagdes:

O candidato que precisar de atendimento especial para realizar a prova devera
indicar durante o processo de solicitagdo de inscricdo 0s recursos necessarios
para tal atendimento. Além disso, devera justificar, através do envio de laudo
médico com assinatura, carimbo e nimero da licenga do Conselho Regional de
Medicina (CRM) do médico, e ainda conter a Classificacdo Internacional de
Doenca (CID-10) referente a deficiéncia, a doenca ou a limitacdo fisica. Para
mais, é necessario também que o laudo médico tenha sido emitido nos dltimos
12 meses, contados a partir da data de publicacdo do edital (Cebraspe, 2022).

E relevante pontuar que, na mesma pagina da internet, portal oficial da
instituicdo, o Cebraspe ressalta que apenas pessoas com deficiéncia podem requerer
tempo adicional de prova, enfatizando que pessoas com dislexia e TDAH “ndo séo
consideradas deficiéncias, mas doengas”. Se a dislexia, comprovadamente, prejudica a
leitura e a escrita dos disléxicos, por que ndo garantir tempo adicional de prova a esses
estudantes, dado o contexto de respeito a diversidade e apoio as diferengas por parte do
PPNE?

Considerando que também serdo analisados textos do Vestibular da UnB do
periodo de 2010 a 2016, na proxima secdo, discorreremos sobre a forma que o

atendimento especial é previsto nos editais referentes as provas realizadas nesse periodo.

3.4.2 Vestibular da Universidade de Brasilia

As provas do Vestibular da Universidade de Brasilia sdo realizadas
semestralmente, permitindo o ingresso no primeiro e no segundo semestre de cada ano.
Aqui, detalharemos o0s editais do periodo dos dados a serem analisados: de 2010 a 2016.

O Edital n. 3 de 10 de setembro de 2009,%* destinado ao 1° Vestibular de 2010 da
UnB, prevé, em seu item 5, “Dos candidatos que necessitam de atendimento
diferenciado™, que o candidato/treineiro que necessitar de atendimento diferenciado
poderd solicitar: provas ampliadas (com ampliacdo de 100%), superampliadas (com
ampliacdo de cerca de 300%), em braile ou auxilio de ledor; tratamento diferenciado nos
dias de realizagdo das provas, devendo indicar, obrigatoriamente, 0s recursos especiais

necessarios; e ampliacdo do tempo de realizacéo das provas. O edital explicita, ainda, que

%0 Disponivel em: https://pas.unb.br/atendimento-especial

51 Disponivel em:
http://www.cespe.unb.br/vestibular/1VEST2010/arquivos/ED_3 2009 1 VEST 2010 ABT.PDF.
Acesso em: 3 jul. 2022.
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a solicitacdo serd apreciada pela junta médica oficial da Fundacdo Universidade de
Brasilia (FUB), que pode deferi-la ou ndo.

Assim como os editais do PAS citados na subsecdo 3.3.1, ndo ha referéncia
explicita a dislexia. Conforme fomos informados por servidor do Cebraspe em
comunicacdo pessoal, € no ato da inscricdo que o candidato informa sua condicdo de
disléxico e anexa o laudo correspondente.

E importante ressaltar, ainda, que existe uma regulamentac&o interna do Cebraspe
que assegura a correcao diferenciada da redacao do disléxico, por profissionais treinados
e capacitados para corrigir esses textos, considerando os tracos decorrentes da dislexia
presentes na escrita desses estudantes. No entanto, fomos informados de que se trata de
material sigiloso e, portanto, ndo tivemos a acesso a ele.

Os editais até o 2° Vestibular da UnB de 2011 (2° Vestibular de 2010: Edital n. 2
de 19 de abril de 2010,% item 5; 1° Vestibular de 2011: Edital n. 3 de 15 de setembro de
2010,%3 item 5; 2° Vestibular de 2011: Edital n. 3 de 26 de abril de 2011,% item 5)

apresentavam as mesmas disposi¢cOes acerca do atendimento diferenciado, como a

possibilidade de provas ampliadas (com ampliagdo de 100%), superampliadas (com
ampliacdo de cerca de 300%), em braile ou auxilio de ledor; tratamento diferenciado nos
dias de realizacdo das provas, devendo indicar, obrigatoriamente, 0s recursos especiais
necessarios; e ampliacdo do tempo de realizacdo das provas.

A partir do 1° Vestibular da UnB de 2012, regido pelo Edital n. 1 de 15 de
setembro de 2011, houve mudancas. No item 3.7, “Dos procedimentos para solicitacdo
de atendimento especial”, ha a disposi¢do de que o candidato/treineiro que necessitar de
atendimento especial para a realizacdo das provas deverd indicar, na solicitacdo de
inscricdo a ser feita em endereco eletrdnico, 0s recursos especiais necessarios a tal
atendimento, bem como devera enviar cépia simples do CPF e do laudo médico que

justifique a solicitacdo de atendimento especial. Ndo ha& detalhamento sobre a

52 Disponivel em:
http://www.cespe.unb.br/vestibular/2VEST2010/arquivos/ED_2 2010 2 VEST 2010 ABT__ 19.04.20
10.PDF. Acesso em: 3 jul. 2022.

53 Disponivel em:
http://www.cespe.unb.br/vestibular/1IVEST2011/arquivos/ED_3 2011 VEST_ABT_15.09.2010.PDF.
Acesso em: 3 jul. 2022.

5 Disponivel em:
http://www.cespe.unb.br/vestibular/2VEST2011/arquivos/ED_3_2011_2_VEST_ABT.PDF. Acesso em:
3jul. 2022.

% Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/vestibular/1VEST2012/arquivos/ED_1 2012 _1 VEST.PDF.
Acesso em: 3 jul. 2022.
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ampliacdo/superampliacdo de provas, ou ampliacdo do tempo de realizacdo das provas,
por exemplo.

Os editais seguintes do Vestibular da UnB (2° Vestibular de 2012: Edital n. 1 de
12 de marco de 2012, item 3.7; 1° Vestibular de 2013: Edital n. 1 de 20 de setembro de
2012,57 item 3.7; 2° Vestibular de 2013: Edital n. 1 de 3 de abril de 2013,8 item 3.7; e 1°
Vestibular de 2014: Edital n. 1 de 22 de abril de 2014,%° item 3.7) apresentaram

disposicOes idénticas ao Edital n. 1 de 15 de setembro de 2011, referente ao 1° Vestibular

da UnB de 2012, em relacéo aos procedimentos para solicitacdo de atendimento especial.
H4, no Guia do Vestibular de 2015,%° referéncia a possibilidade de atendimento

especial e mencéo expressa a dislexia. O material esclarece que:

Caso necessite de atendimento especial para a realizacdo das provas, indique,
na solicitagdo de inscrigdo, 0s recursos especiais necessarios a tal atendimento.
Envie CPF (cOpia simples) e laudo médico (original ou cdpia autenticada em
cartério, com CRM e CID) que justifique seu pedido.

Apos a explicacdo dos procedimentos necessarios para solicitacdo de atendimento
especial, o Guia detalha que estudantes com dislexia tém direito a auxilio na leitura da
prova (ledor), auxilio no preenchimento e tempo adicional — necessidade comprovada por
laudo médico. Ha, aqui, um descompasso: o Programa de Avaliacdo Seriada da UnB néo
garante tempo adicional de prova aos disléxicos, mas esse direito é garantido no
Vestibular da mesma universidade, ambos organizados pela mesma instituicao.

Para o Vestibular da UnB do 2° semestre de 2016, foi publicado um documento
denominado “Guia do Vestibular 2016”,5! que também faz mencéo explicita ao direito

de atendimento especial para disléxicos. Nesse documento, também esta previsto para

%6 Disponivel em:
http://www.cespe.unb.br/vestibular/2VEST2012/arquivos/ED_1 2012 2_VEST_ABT_FINAL.PDF.
Acesso em: 3 jul. 2022.

57 Disponivel em:
http://www.cespe.unb.br/vestibular/’VESTUNB_13_1/arquivos/ED_1 2013 10 _VEST_2013_ABT.PDF.
Acesso em: 3 jul. 2022.

%8 Disponivel em:
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Acesso em: 3 jul. 2022.

59 Disponivel em:
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os disléxicos o direito a leitura da prova (ledor), ao auxilio no preenchimento e ao tempo
adicional — necessidade comprovada por laudo médico.

N&o sabemos ao certo se esse direito de tempo adicional para disléxicos no
Vestibular da UnB foi assegurado apenas a partir de 2015, ja que ndo ha qualquer mencao
a ele nos anos anteriores. Ndo ha Guia do Candidato ou material semelhante
disponibilizado pelo Cebraspe nos Vestibulares dos anos 2010 a 2014.

Além disso, assim como no PAS, as redacdes dos candidatos com dislexia s@o
corrigidas de maneira diferenciada, por profissionais treinados e capacitados para corrigir
esses textos, considerando os tracos decorrentes da dislexia presentes na escrita desses
estudantes. Consideramos um grande avango a Universidade de Brasilia ndo penalizar os
estudantes pelas caracteristicas oriundas da dislexia. No entanto, o Cebraspe ndo divulga
os critérios de correcdo utilizados nas redacdes dos estudantes com dislexia, o que gera
falta de transparéncia nessas corregdes. Se é assegurado o direito a ter uma correcéo
diferenciada que leve em considerag&o as caracteristicas da dislexia presentes na escrita
dos disléxicos, os critérios utilizados deveriam ser de amplo conhecimento. Isso ajudaria
tanto os individuos com dislexia a compreender com mais clareza como seus textos sdo
avaliados quanto os docentes de lingua portuguesa do ensino médio, que precisam
preparar seus estudantes também para certames de selecdo de universidades.

A Universidade de Brasilia (UnB) passou a adotar, em 2014, o Sistema de Selecdo
Unificada do Ministério da Educacdo (SiSU/MEC) como forma de ingresso nos seus
cursos de graduacgdo. Nesta tese, embora os textos do Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem) ndo facam parte do nosso corpus, na proxima subsecdo, apresentaremos o
tratamento dispensado aos disléxicos e os critérios utilizados na correcdo de textos
escritos por eles, o que ajudou a nortear o desenvolvimento do nosso préprio protocolo

de correcdo dos textos escritos por disléxicos.

3.4.3 Sistema de Selecdo Unificada do Ministério da Educacéo (SiSU/MEC)

A partir de 2014, metade das vagas destinadas ao ingresso no primeiro semestre
letivo de 2014 foram oferecidas para candidatos que realizaram o Enem de 2013, e a outra
metade das vagas foi preenchida pelo Programa de Avaliacdo Seriada (PAS) —

Subprograma 2011. Nesse sentido, cabe salientar que o Edital n. 1 de 27 de dezembro de
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2013,% para primeiro acesso a UnB pelo SiSU, nédo apresenta previsdo de atendimento
especial na realizacdo das provas. O mesmo acontece nos editais seguintes: Edital n. 1 de
5 de janeiro de 2015,%% para ingresso nos cursos de graduagdo presenciais na UnB no
primeiro semestre de 2015; e no Edital n. 2 de 30 de dezembro de 2015,54 para ingresso
nos cursos de graduacao presenciais na UnB no primeiro semestre de 2016.

Em 2012 foi publicada a nota técnica “O atendimento diferenciado no ENEM”,%
pela Diretoria de Avaliacdo da Educacdo Basica, do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). O documento defende que promover 0s
direitos das pessoas portadoras de necessidades especiais € aspecto central de politicas e
pedagogias pautadas nos direitos humanos. Assim, ressalta a dedicacdo do Inep para

promover os direitos humanos, eliminar barreiras e ofertar

servigos profissionais especializados e recursos de acessibilidade aos
participantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento,
mobilidade reduzida ou outras condigdes fisicas, mentais, sensoriais ou
psicol6gicas que requeiram medidas voltadas a lhes garantir equidade,
autonomia e seguranga (Inep, 2012, p. 1).

A nota enfatiza que, ao longo das varias realizagdes do Exame, as barreiras védo
sendo cada vez mais eliminadas e que os servigos especializados e 0s recursos de
acessibilidade vdo se aprimorando. Para isso, 0 Inep debate sobre essas teméticas na
capacitacdo das equipes que elaboram e selecionam os itens, elabora provas adaptadas,
viabiliza a leitura sensivel das provas, controla a diagramacao e a impressao dos cadernos
de prova, investe na formacéo de profissionais especializados para atuagdo no &mbito dos
exames, seleciona cuidadosamente as unidades onde as provas serdo aplicadas, alem de
realizar a correcéo diferenciada das redagdes.

De acordo com o documento, o atendimento diferenciado no Enem tem amparo

nos seguintes dispositivos:

a Constituicdo Federal (1988), a Declaragdo de Salamanca: Principios, Politica
e Pratica em Educacdo Especial (1994), a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacional Nacional Brasileira (1996), o Decreto n° 3.298/1999, a Lei n°

82 Disponivel em:
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10.098/2000, o Decreto n°® 3.956/2001, a Lei n° 10.436/2002, a Lei n°
10.741/2003 (Estatuto do ldoso), o Decreto n® 5.296/2004, o Decreto n°
5.626/2005, as Diretrizes da Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2007), o Decreto Legislativo n° 186/2008,
0 Decreto n° 6.949/2009, a Lei n® 12.319/2010, a Recomendagdo n° 001/2010
do Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (Conade), o
Decreto n° 7.644/2011, a Resolucdo n° 4/2009 do Conselho Nacional de
Educacdo, entre outros instrumentos normativos (Inep, 2012, p. 1).

Na sequéncia, a nota técnica apresenta os servicos profissionais especializados e

0s recursos de acessibilidade disponibilizados no Enem: prova em Braille; prova

ampliada; tradutor-intérprete de Libras; leitura labial; auxilio ledor; auxilio para

transcricdo; guia-intérprete; mobiliario acessivel; sala de facil acesso; sala para lactentes;

sala especial; e classe hospitalar. Segundo o Inep, outros recursos eventualmente

necessarios podem ser disponibilizados apos atestacdo e conforme o principio da

razoabilidade.

No caso de estudantes disléxicos, ao realizar a inscricdo no Enem, é possivel

requerer o auxilio ledor:

Servigos profissionais especializados e recursos de acessibilidade
disponibilizados no Enem

[-]

5. Auxilio ledor: servigo especializado de leitura da prova para pessoas com
deficiéncia visual, deficiéncia intelectual, autismo, déficit de atencdo ou
dislexia.

Obs.: Os ledores atuam em duplas e prestam servi¢o individualizado, em salas
com apenas um participante (Inep, 2012, p. 3, grifo nosso).

Apos a solicitagdo do estudante, o Inep entra em contato para confirmar a

necessidade do recurso para decidir sobre sua concessdo. Além disso, o Inep assegura:

Tempo adicional

Beneficio previsto em lei, assegurado a todos os participantes com solicitacéo
deferida de atendimento diferenciado e cujas condicdes especiais
comprovadamente comportem a necessidade de maior tempo para realizagdo
do Exame. Tais participantes poderdo solicitar, durante a aplicagdo do Exame,
tempo adicional de 60 (sessenta) minutos em cada dia de prova. Ao
participante que comprovadamente fizer jus ao atendimento diferenciado e que
ndo tiver solicitado nenhum recurso de acessibilidade no ato da inscricdo sera
igualmente assegurado o direito a tempo adicional (Inep, 2012, p. 5).

Consta ainda no documento que, na correcdo das provas escritas por candidatos

com dislexia, sdo adotados mecanismos de avaliacdo que consideram as caracteristicas

prototipicas do disturbio de aprendizagem, como disposto a seguir:

Na correcdo das provas escritas dos participantes surdos, com deficiéncia
auditiva ou surdocegueira, sdo adotados mecanismos de avaliacdo coerentes
com o aprendizado da lingua portuguesa como segunda lingua, de acordo com
0 Decreto n® 5.626/2005. Analogamente, na corre¢do das provas escritas de
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participantes com dislexia sdo adotados mecanismos de avaliacdo que
consideram as caracteristicas linguisticas desse transtorno especifico do
desenvolvimento (Inep, 2012, pp. 6-7, grifo nosso).

A cartilha “A redacdo do Enem 2020 — Avaliacdo das redacdes dos participantes
com dislexia”,% publicada pelo Inep, voltada aos candidatos disléxicos inscritos no Enem
baseia-se na nota técnica sobre a qual acabamos de discorrer. Nesse material, também se
fala sobre a correcdo especializada da redagdo do Enem, que leva em conta caracteristicas
linguisticas proprias da dislexia. Para ter a redacdo corrigida por uma equipe de
avaliadores treinados sobre as particularidades da dislexia, € necessario indicar na
inscricdo a condicéo de disléxico.

A cartilha trata também das caracteristicas gerais da dislexia, a partir de Rodrigues
e Ciasca (2016), além de apresentar dados reais de textos produzidos por disléxicos no
Enem de 2019, os quais exemplificam a troca de letras, a omissao e o acréscimo de letras,
a omissao e o acréscimo de silabas, além da aglutinacdo e da fragmentacéo inadequada
de palavras. Embora a dislexia venha ganhando espaco no meio académico, a
apresentacdo de dados reais ao se abordar o disturbio praticamente inexiste.

Na sequéncia, 0 material trata da avaliacao de redacGes de participantes disléxicos
em cada uma das cinco competéncias da matriz de referéncia para a redagdo do Enem.
Lembramos, antes, que as redacdes do Enem ndo serdo consideradas em nossa pesquisa,
pois ndo tivemos acesso a elas. A apresentacdo dos critérios a seguir serve apenas como
parametro do que se espera de uma correcao diferenciada por causa da dislexia, algo que
ocorre no PAS e Vestibular da UnB, mas que néo é divulgado.

A Competéncia 1 consiste em “demonstrar dominio da modalidade escrita formal
da lingua portuguesa”, 0 que engloba “a adequacdo as convengdes da escrita, aos aspectos
gramaticais, bem como a escolha vocabular e de registro” (Inep, 2020, p. 7), além da
estrutura sintatica empregada na redacdo. O material ressalta que, considerando que 0s
dislexicos tém mais dificuldade em coordenar a elaboracdo textual e em
codificar/decodificar a escrita, as seguintes ocorréncias deixam de fazer parte do grupo
de desvios de convencdes da escrita:

« substitui¢des de letras, silabas ou palavras com diferencas minimas de grafia
(m_n! i_j! V'u),

% Disponivel em:
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« substituicdes de letras cujos sons sdo acusticamente préximos (/v/-/f/, [g/-Icl,
1dl-1yy;

« escrita espelhada/invertida;

« hipo/hipersegmentacéo; e

« ocorréncia de pseudopalavras.

A cartilha explica que o grupo de desvios, caracteristico da escrita dos disléxicos:

passa a ser avaliado em uma categoria diferente das demais (construcdo
sintatica, convencdes da escrita, convencles gramaticais, escolha de registro
e escolha vocabular). Essa nova categorizacdo dentro da Competéncia 1 ndo
significa que os desvios caracteristicos da escrita dos participantes disléxicos
sdo critérios de avaliacdo aplicados somente a esse grupo. Se fosse assim, a
corregdo especializada acabaria afetando mais os disléxicos do que os demais
participantes, o que ndo ocorre (Inep, 2020, p. 10, grifo nosso).

Embora seja relevante considerar os desvios caracteristicos da escrita das pessoas
com dislexia, para que ndo haja, durante a correcdo, uma supervalorizagcdo desses
problemas linguisticos — com o intuito de que as notas dentro da Competéncia 1 sejam
atribuidas de forma mais justa, pois estdo sendo levadas em consideracdo as
peculiaridades da escrita desse publico —, a expressdo “escolha vocabular” ndo fica clara
do ponto de vista linguistico. Apesar de citar algo referente a sintaxe (“construcdo
sintatica”), ndo é explicitado que tipo de problema desse tipo pode acometer o texto
escrito de um disléxico.

Ao abordar a Competéncia 2, “compreender a proposta de redacdo e aplicar
conceitos das varias areas de conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites
do texto dissertativo-argumentativo em prosa”, a cartilha afirma que o disléxico tem
dificuldades relacionadas a leitura, habilidade importante para compreensdao do tema
solicitado na proposta de redacéo e dos textos que a compdem. Nesse sentido, salienta a
importancia de disponibilizar um tempo da prova para ler atentamente a proposta de
redacdo e lembra que o candidato disléxico pode solicitar tempo adicional de prova.
Apesar de o direito a um ledor também ser assegurado aos disléxicos no Enem, a cartilha
ndo menciona esse direito neste topico.

Acerca da Competéncia 3, “selecionar, relacionar e interpretar informacdes, fatos,
opinides e argumentos em defesa de um ponto de vista”, 0 material enfatiza que é
fundamental ler os textos motivadores para planejar o ponto de vista e 0os argumentos a
serem utilizados na redagdo. Nesse topico, ndo se apresenta qualquer sugestdo ou
recomendacdo especifica sobre a dislexia.

Em se tratando da Competéncia 4, “demonstrar conhecimento dos mecanismos

linguisticos necessarios para a construcdo da argumentagdo”, 0 material esclarece que
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nesse ponto se objetiva avaliar como as ideias se articulam no texto a partir do emprego
de diversos recursos coesivos, como conjuncgdes, advérbios e suas locucdes, entre outros.
Nesse topico, também ndo se apresenta qualquer sugestdo ou recomendacdo especifica
sobre a dislexia.

Sobre a Competéncia 5, “elaborar proposta de intervencdo para o problema
abordado, respeitando os direitos humanos”, a cartilha ressalta que essa proposta deve ser
concreta, relacionada ao tema e coerente com as ideias expostas ao longo do texto.
Acrescenta que, para a proposta ser bem elaborada, deve-se ndo sO propor uma
intervencdo, mas também apresentar o responsavel por executa-la, o meio de execucéo e
sua finalidade. Em relagdo a dislexia, também ndo sdo apresentadas recomendagdes
relativas ao distdrbio nesse topico.

Assim, identificamos avancos em relagéo ao reconhecimento da dislexia como um
empecilho para a producdo textual dentro dos parametros da escrita padréo, mas ainda ha
muito a se detalhar sobre os erros de tipo morfoldgico e sintatico que um disléxico pode
cometer por causa de sua condigéo.

Tendo em vista que os dados analisados nesta tese séo oriundos das redagdes do
PAS e do Vestibular da UnB realizadas no periodo de 2010 a 2016, na préxima secéo,

discorreremos sobre cada uma das propostas de redacao.

3.4.4 Das provas de redacdo em lingua portuguesa
3.4.4.1 Redacdes do Programa de Avaliacéo Seriada

A prova de redacdo em lingua portuguesa do PAS é desenvolvida a partir da
Matriz de Referéncia de cada etapa e tem o intuito de avaliar a modalidade escrita e 0
dominio da norma padrdo da lingua.®” A partir de um tema elaborado pela banca
examinadora, o candidato deve escrever um texto com, no maximo, trinta linhas, legivel,
coerente e coeso, atendendo ao tipo e ao género textual solicitados no comando.

A avaliacdo da prova é dividida em aspectos macro e microestruturais. Aqueles
abrangem o desenvolvimento do tema e a apresentacao textual, tais como a organizacéo
das ideias, a estruturacdo do texto, a legibilidade, o respeito as margens e a indicagdo dos

paragrafos; estes avaliam a forma de escrever a redacao, o que envolve grafia, acentuacéo,

5  Ver “Prova de redacdo do PAS — Critérios de Avaliagio”. Disponivel em:
https://pas.unb.br/images/pas/acervo/criterios_de_avaliacao_da_prova_de_redacao.pdf. Acesso em: 10 jul.
2022.
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morfossintaxe e propriedade vocabular (Cespe, 2015). Detalharemos, a partir de agora,
0s temas das redacOes de cada uma das etapas do PAS da UnB, de acordo com as etapas
e 0s subprogramas dos dados que serdo analisados.

A prova de redacgéo da terceira etapa do PAS do Subprograma 2010 apresentou
quatro trechos motivadores sobre as formas de comunicacédo: ® “Nossa Senhora de Paris”,
de Victor Hugo; “Caros Amigos”, de Emir Sader; “Prosa & Verso”, de Benicio Medeiros;
além de um trecho adaptado de um artigo da Universidade Federal do Ceara. Partindo dos
textos motivadores, os candidatos deveriam redigir um texto dissertativo-argumentativo
sobre as formas de comunicacéo utilizadas pelas pessoas.

A prova de redacdo da primeira etapa do PAS do Subprograma 2011 teve como
textos motivadores duas imagens de barcos retiradas da internet;% a pintura “Cavalos de
Netuno”, de Walter Crane; trechos de “Mar de dentro”, de Lya Luft; de “Na morada das
palavras”, de Rubem Alves; e de “Mar Portugués”, de Fernando Pessoa. Além disso, ha
um fragmento de texto sobre sitios subaquéaticos de navios naufragados, retirados da
internet, sem identificacdo de autoria. Com base nos textos motivadores a respeito de
ideias e impressdes sobre 0 mar, os candidatos deveriam escrever um texto em prosa sobre
0 mar, expondo o que as ilustracOes e textos sugerem e quais associa¢fes geram.

Na prova de redacdo da segunda etapa do PAS do Subprograma 2011,7° foram
apresentados trés fragmentos como textos motivadores: “Pureza maculada”, da Revista
Planeta; “Mais verde”, publicado na IstoE; e a entrevista com o engenheiro florestal José
Carlos Carvalho, publicada na revista Superinteressante. Além disso, é apresentada uma
carta do leitor sobre a reportagem “Rios reprovados”, publicada na edi¢do 476 da revista.
Diante dessa carta do leitor, os estudantes deveriam redigir uma carta de até 30 linhas,
em resposta, sobre a necessidade de as grandes cidades serem criativas e assumirem suas
responsabilidades com o meio ambiente e como podem vencer as dificuldades ambientais
ocasionadas pelo progresso. Orientou-se que, ao final da carta, o estudante se identificasse
como Maria ou Jo&o.

Havia, na prova de redacéo da terceira etapa do PAS do Subprograma 2011, os

seguintes textos motivadores: trechos do romance “Siao Bernardo”, de Graciliano

8 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos/PAS32012_001_01.pdf. Acesso em: 11 jul. 2022.
8 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos%5CCaderno_ MOREIA pdf. Acesso em: 11 jul.
2022.

70 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos/PAS%202%20Sub%202011-
2013%20prova%20gps.pdf. Acesso em: 11 jul. 2022.

"1 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos/PAS32013_001_03.pdf. Acesso em: 11 jul. 2022.
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Ramos”, e trechos criticos a respeito da obra, por Tiago Mio Salla e Maria Rita Kehl.
Apo6s a leitura dos textos, propds-se ao candidato redigir um texto dissertativo
apresentando sua opinido sobre o seguinte fragmento:
Em Séo Bernardo, de Graciliano Ramos, quem se vinga ndo é o ressentido: é
aquela que foi objeto do ressentimento. Quem se vinga é Madalena; seu

suicidio discreto faz explodir o ressentimento que ja estava latente em Paulo
Hondrio (Kehl, 2004, p. 172, adaptado).

Por fim, o comando recomendava que o estudante mencionasse, de maneira sucinta, acbes
da obra “Sao Bernardo” que evidenciassem seu ponto de vista exposto no texto.

Na prova de redacédo da primeira etapa do PAS do Subprograma 2012,7? foram
apresentados como textos motivadores dois fragmentos da obra “A alma encantadora das
ruas”, de Jodo do Rio, e um fragmento adaptado de “Cidade dos sentidos”, de Eni P.
Orlandi. Apos a leitura dos trechos sobre tatuagem, o primeiro publicado em 1908 e o
segundo do ano de 2004, o candidato deveria redigir um texto expressando a opinido a
respeito do costume de tatuar o corpo e do desejo de muitas pessoas de ter o corpo tatuado.

A prova de redacdo da segunda etapa do PAS do Subprograma 2012 empregou
trés trechos de musicas como textos motivadores:” “Medo de amar”, de Vinicius de
Moraes; “Ciame”, de Roger Rocha Moreira; e “Capitu”, de Luiz Tatit. Apos a leitura dos
textos, propls-se que o aluno escrevesse um texto dissertativo acerca do seguinte
comentario de uma leitora sobre um artigo jornalistico no qual o autor ressaltava a
atualidade e a universalidade dos conflitos dos protagonistas das obras “Dom Casmurro”,
de Machado de Assis, e “Otelo”, de Shakespeare:

N&o ha nada de atual e universal nos conflitos vividos por esses personagens.
Hoje, os relacionamentos séo abertos e transparentes. A trai¢do ndo é mais uma
falha irreversivel, uma transgressao moral hedionda. E tem mais. A sociedade
mudou muito com a emancipagdo das mulheres, as Desdémonas estdo em
extingdo. O mundo atual é comandado por Capitus, que sdo dissimuladas, sutis
e misteriosas. E os Bentinhos... Ah! Os ciumentos e frageis Bentinhos atuais
sempre encontram razao para seguirem a licdo de Otelo. Sdo Otelos delirantes
em pele de Bentinho. SO precisam de um pequeno pretexto para serem
violentos. Assim, num mundo de Capitus e Otelos, as relagdes amorosas sdo
mesmo luta por poder. Quando o poder dos homens é ameacado, os Otelos
aparecem. E imediatamente, na pele de Bentinho, se fazem de coitadinhos e

inventam uma traicio. E medieval. E a realidade. Isso me deixa indignada! E
ndo me acusem de maniqueista! Estou sendo realista.

"2 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos/PAS12012_001_03.pdf. Acesso em: 11 jul. 2022.
73 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos/PAS22013_001_01.pdf. Acesso em: 11 jul. 2022.
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Por fim, orientou-se que o candidato apresentasse argumentacdo que embasasse suas
concordancias e/ou discordancias a respeito do comentério, utilizando a modalidade
padrdo da lingua escrita.

A prova de redacédo da terceira etapa do PAS do Subprograma 2012apresentou
quatro fragmentos de textos motivadores:’* dois extraidos da internet, com adaptacdes;
“Globalizagdo, democracia e terrorismo”, de Eric Hobsbawn; e “Tempos liquidos”, de
Zygmunt Bauman. Considerando a leitura dos textos motivadores, os candidatos
deveriam redigir um texto dissertativo sobre a possibilidade de, no século XXI, ser
deflagrado um conflito armado global, apresentando evidéncias do contexto social,
politico, econdmico e cultural do mundo que sustentem seu ponto de vista.

A prova de redacéo da primeira etapa do PAS do Subprograma 2013° apresentou
duas imagens do Google Imagens e trés fragmentos adaptados de textos sobre a era digital
da revista Veja, do site Biblioteca de Sao Paulo e do site G1. Cada candidato, apos ler os
textos motivadores, deveria escrever um texto dissertativo sobre o livro na era digital.

A prova de redacdo da segunda etapa do PAS do Subprograma 2013 teve como
tema “Conhecimento e responsabilidade social”.”® Como textos motivadores, apresentou
a pintura “De onde viemos? Quem somos? Para onde vamos?”, de Paul Gauguin, além
de trechos da “Declaracao sobre a ciéncia e 0 uso do conhecimento cientifico”, da
“Declaragao Universal dos Direitos Humanos”, ambas da Unesco, e um fragmento de “O
acesso desigual ao conhecimento cientifico”, de Charles Tilly, publicado em 2006 na
“Revista de Sociologia da USP”. Na elaboragdo do texto, foi exigido que o candidato
aborde os seguintes aspectos: a constante busca do conhecimento na existéncia humana;
0 conhecimento como promotor do bem-estar da humanidade; o conhecimento como fator
de excluséo de individuos, apresentando argumentos que embasassem seu ponto de vista.

O tema da prova de redagéo da terceira etapa do PAS do Subprograma 2013 foi
“Consumo ha sociedade moderna: entre a necessidade e o desejo”.”” Como textos
motivadores, foram disponibilizados aos candidatos fragmentos do texto “Eu etiqueta”,
de Carlos Drummond de Andrade; um trecho adaptado do texto “O que é consumo

consciente”, publicado no site do Ministério do Meio Ambiente; e um trecho do texto

4 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos/PAS32014_001_01.pdf. Acesso em: 11 jul. 2022.
s Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos%5CPAS12013 001 _01.pdf. Acesso em: 11 jul.
2022.

6 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos%5CPAS22014 001 _02.pdf. Acesso em: 11 jul.
2022.

" Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos%5CCasderno%20de%20prova%20MAN.pdf.
Acesso em: 11 jul. 2022.
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“Do consumo consciente a compulséo por compras”, de Marina Otoni, para producéo de
um texto dissertativo sobre o tema.

O tema da prova de redacao da primeira etapa do PAS do Subprograma 2014 foi
“Na sociedade brasileira, os mais velhos tém sido considerados pessoas sabias?”.’® A
partir de trechos de Ferreira Gullar, do Ipea e da revista Superinteressante,
disponibilizados como textos motivadores, os candidatos deveriam redigir um texto
dissertativo-argumentativo respondendo a pergunta feita no tema.

A prova de redacdo da segunda etapa do PAS do Subprograma 2014 teve como
tema “Quem sd0 0s agentes de sustentabilidade?”.”® A prova apresentou como textos
motivadores trecho de “Além do blablabla da sustentabilidade”, de Robert Engelman;
“Sobradinho”, de S&, Rodrix e Guarabyra; e uma charge de Pedro Molina, extraida da
internet. A partir da leitura dos textos motivadores, o candidato deveria redigir um texto
definindo sustentabilidade e abordando as préticas sustentaveis e 0s responsaveis sociais
pela sustentabilidade.

O tema da prova de redacgéo da terceira etapa do PAS do Subprograma 2014 foi
“A imaginacéo criou 0 mundo?”.8° Como textos motivadores, foram disponibilizados:
trés imagens relacionadas a imaginacao; a definicdo do vocabulo “imaginagio” de acordo
com o Dicionario Houaiss eletrénico; uma citacdo de Albert Einstein sobre imaginacao;
e um fragmento adaptado do texto “Imaginagdo, ciéncia e arte”, de Carlos Fiolhais. Com
base nos textos motivadores, o candidato deveria redigir um texto dissertativo-
argumentativo respondendo a pergunta feita no tema.

“A heranca da cultura negra na formacéo do Brasil” foi 0 tema da prova de redacéo
da primeira etapa do PAS do Subprograma 2015.8* Com o intuito de que o candidato
redigisse um texto dissertativo sobre o assunto, a prova apresentou como textos
motivadores um trecho de “Navio Negreiro”, de Castro Alves, fragmentos da Lei n.
10.639, de 9 de janeiro de 2003, além de fragmento sobre o filme “Atlantico Negro — na
rota dos Orixas”.

A prova de redacdo da segunda etapa do PAS do Subprograma 2015 apresentou
trechos adaptados de “O alienista”, de Machado de Assis; fragmento da entrevista de

Allen Frances a Folha de S.Paulo em 2016; e o comentario feito por Dale Acher sobre a

78 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos/PAS12014_001_01.pdf. Acesso em: 11 jul. 2022.
9 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos/PAS22015_001_01.pdf. Acesso em: 11 jul. 2022.
8 Disponivel em: https://cdn.cebraspe.org.br/pas/arquivos/PAS3249_001_02.pdf. Acesso em: 11 jul. 2022.
81 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos%5CPAS12015_001_01.pdf. Acesso em: 11 jul.
2022.
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patologizacdo de comportamentos normais.®? A partir disso, o estudante deveria redigir
um texto dissertativo, comentando o seguinte didlogo, extraido da obra ““Alice no Pais das
Maravilhas”, de Lewis Carroll:

— Mas ndo quero me meter com gente louca, Alice observou.

— Oh! E inevitavel, disse o Gato, somos todos loucos aqui. Eu sou louco.
Vocé é louca.

Por fim, o comando solicitava ao candidato argumentacao a favor ou contra ao que o Gato
afirmou, tendo em vista que a afirmacéo se aplica aos seres humanos em geral.

A prova de redagéo da primeira etapa do PAS do Subprograma 2016 apresentou
versdo adaptada do texto “Capsula do tempo nazista € encontrada na Polonia”, publicado
no Uol, e uma adaptagdo do texto “Como criar uma capsula do tempo”, disponibilizado
no Wikihow.83 A partir da leitura dos textos motivadores, a prova propds que o candidato
redigisse um texto dissertativo sobre a construcdo de uma capsula do tempo que seria
aberta ap6s cinquenta anos, com apenas dois objetos nessa capsula: um que retratasse
guem voceé é; e 0 outro que representasse a época na qual o candidato vive, de modo que
as pessoas tenham noc¢do de como é o mundo hoje. Por fim, solicitou-se que o estudante
justificasse a escolha de cada um dos objetos e utilizasse a modalidade padrdo da lingua
portuguesa. Na secdo a seguir, trataremos das propostas de redagdo das provas do
Vestibular da UnB no periodo de 2010 a 2016.

3.4.4.2 Redacdes do Vestibular da UnB

Em relagdo as propostas de redacgdo das provas do Vestibular da UnB, iniciaremos
com a do Vestibular da UnB do 1° semestre de 2010, que teve como tema “A imaginagéo
é 0 primeiro meio de transporte do ser humano”.8* Foram disponibilizados como textos
motivadores: o texto adaptado de R. Murray Schafer sobre o fondgrafo; o texto “Parafuso
voador”; o fragmento de “Expresso 22227, de Gilberto Gil; e a ficha técnica e a sinopse
do filme “Wall-E”, da Disney. A partir da proposta de tema e dos textos motivadores, o

candidato deveria redigir um texto argumentativo sobre o tema.

82 Disponivel em: https://cdn.cebraspe.org.br/pas/arquivos/PAS2248_001_01.pdf. Acesso em: 11 jul. 2022.
8 Disponivel em: https://cdn.cebraspe.org.br/pas/arquivos/PAS1247_001_01.pdf. Acesso em: 11 jul. 2022.
8 Disponivel em:
http://www.cespe.unb.br/vestibular/1VEST2010/arquivos/1o_DIA_VEST_2010_CAD_14 BIS.pdf.
Acesso em: 12 jul. 2022.
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Na prova de redacdo do Vestibular da UnB do 1° semestre de 2011, o tema foi
“Trote nas universidades: uma brincadeira inocente ou um castigo sem crime?””.2> Foram
disponibilizados trés textos motivadores: o primeiro sobre historico dos trotes; o segundo,
“Calouro humano”, adaptado; e o terceiro, sobre o carater ludico dos trotes. A partir dos
textos motivadores, o estudante deveria redigir um texto dissertativo-argumentativo
respondendo a pergunta e abordando, necessariamente, 0s seguintes aspectos: natureza
ambigua do trote e consequéncias para aqueles que passam pelo trote.

A prova de redacdo do Vestibular da UnB do 2° semestre de 2011 teve como tema
““‘Flor do Lacio Sambddromo Lusameérica latim em p6’: a lingua de um povo néo se faz
com preconceito nem com prescri¢do”.8 Foram disponibilizados os seguintes textos
motivadores: um fragmento de “Lingua Portuguesa”, de Olavo Bilac; uma citacdo de
“Poesia completa e prosa”, de Manuel Bandeira; um trecho adaptado de “O portugués da
gente”, de Rodolfo Ilari e Renato Basso; um trecho de “Lingua”, de Caetano Veloso; e
um trecho de “Minha patria € minha lingua, Mangueira, meu grande amor”, Samba-
Enredo da Mangueira de 2007. O comando ressalta, por fim, que as nocdes de
“preconceito” e “prescricdo” devem ser comentadas e que o candidato deve apresentar
sua visao sobre a relacdo entre povo e lingua.

O tema da prova de redacdo do Vestibular da UnB do 1° semestre de 2012 foi “O
mundo do espelho de Narciso é um desafio ao homo sapiens”.8” Para a produgéo de texto
dissertativo, foram disponibilizados trechos dos seguintes textos motivadores: “Mitologia
no imaginério da publicidade”, de Walter Benjamin; “Neonarcisismo pds-hedonista:
silicone e negagdo”, de Lazaro Freire; “Violéncia e psicanalise”, de Jurandir Freire Costa;
e “Mente cérebro”.

A prova de redacdo do Vestibular da UnB do 2° semestre de 2012 teve como tema
“Jovens de hoje: aprendizes da palavra e do siléncio”.8 Para a producdo de um texto
expositivo-argumentativo, foram disponibilizados aos candidatos: trecho de “Cultura e

natureza: os desafios das praticas preservacionistas na esfera do patriménio cultural e

8 Disponivel em:
http://www.cespe.unb.br/vestibular/1IVEST2011/arquivos/1_VEST 2011 PRIMEIRO_DIA CADERNO
_VERDADE.PDF. Acesso em: 12 jul. 2022.

8 Disponivel em:

http://www.cespe.unb.br/vestibular/2VEST2011/arquivos/2_VEST_2011 PRIMEIRO_DIA_CADERNO
_AMAZONAS.pdf. Acesso em: 12 jul. 2022.

87 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/vestibular/1VEST2012/arquivos/VEST12012_001_01.pdf.
Acesso em: 12 jul. 2022.

8 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/vestibular/2VEST2012/arquivos/2VEST_001_01.pdf. Acesso
em: 12 jul. 2022.
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ambiental”’; fragmento de “O siléncio”, de Arnaldo Antunes; trecho de “Jura Secreta”, de
Abel Silva e Sueli Costa; e um trecho de uma mateéria da revista galileu sobre os jovens.

A prova de redacdo do Vestibular da UnB do 1° semestre de 2013 apresentou,
como textos motivadores, trecho adaptado de “Conto de Escola”, de Machado de Assis;
fragmento adaptado de “Prémio para quem?”, de Thiago Bottino, publicado no jornal “O
Globo”; trechos de “Romanceiro da Inconfidéncia”, Cecilia Meireles; e um trecho
adaptado de “A delacdo premiada com o advento da Lei 9.807/99”, de Marcella
Sanguinetti Soares Mendes, com o intuito de que os candidatos produzissem um texto
expositivo-argumentativo sobre as relacdes e os comportamentos envolvidos na delacéo
premiada.® Por fim, o comando ressaltou a necessidade de abordar os seguintes aspectos:
sistema que caracteriza as trocas: 0 “toma la da ca” e suas consequéncias; e valores éticos
envolvidos no acordo de delacdo premiada.

A prova de redacdo do Vestibular da UnB do 2° semestre de 2013 apresentou,
como texto motivador, fragmentos da entrevista com o ensaista Tales A. M. Ab’Saber,
autor da obra “A musica do tempo infinito”.%° A partir da leitura dos trechos, o candidato
deveria escrever um comentario critico sobre as principais ideias da entrevista,
demonstrando sua concordancia e/ou discordancia dessas ideias.

Na prova de redacdo do Vestibular da UnB do 2° semestre de 2014, foram
apresentados como textos motivadores: “Vou-me embora pra Pasargada”, de Manuel
Bandeira; “Mar portugués”, de Fernando Pessoa; e “Viagem a Marte sem volta”, com
adaptac@es publicado na Planeta em novembro de 2013.%* A partir da leitura do Gltimo
texto, o candidato deveria escrever um texto dissertativo, apresentando sua opinido sobre
a primeira expedicdo colonizadora de Marte e 0s possiveis motivos que levam pessoas a
querer participar dessa viagem.

A prova de redagdo do Vestibular da UnB do 2° semestre de 2015 consistiu na
redacdo de um texto dissertativo sobre a relagdo entre ciéncia e arte.®> No texto, o
candidato deveria abordar, necessariamente: o avango da ciéncia e a mudanga na

producdo de obras de arte; as novas tecnologias e a democratizacdo do acesso a arte; e as

8 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/vestibular/VESTUNB_13_1/arquivos/IVEST_001_01.pdf.
Acesso em: 12 jul. 2022.

% Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/vestibular/VESTUNB_13 2/arquivos/2VEST_001_01.pdf.
Acesso em: 12 jul. 2022.

%1 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/vestibular/VESTUNB_14_2/arquivos/VEST14 001 _01.pdf.
Acesso em: 10 set. 2022.

92 Disponivel em: http://www.cespe.unb.br/vestibular/VESTUNB_15_2/arquivos/VEST15_001_01.pdf.
Acesso em: 10 set. 2022.
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mudancas no conceito de arte. Como textos motivadores, foram apresentados: um texto
sobre a historia da arte, escrito por Ferreira Gullar e publicado na Folha de S. Paulo; o
texto “Magia e técnica, arte e politica: ensaios sobre literatura e historia da cultura”, de
Walter Benjamin, com adaptagdes; o texto “Fabricantes de réplicas: chineses fazem
cdpias de grandes mestres da pintura”, publicado na Folha de S. Paulo; dois fragmentos
de textos publicados na Revista de Histdria da Biblioteca Nacional; e um fragmento sobre
a arte computacional, publicado no Correio Braziliense.

Por fim, a prova de redacdo do Vestibular da UnB do 2° semestre de 2016
apresentou como textos motivadores: um fragmento do texto “Dicionario de relacdes
internacionais”, de Guilherme A. Silva e Williams Gongalves; um fragmento do texto
“No espelho da guerra”, de Demétrio Magnoli; e a letra da musica “A cang¢do do senhor
da guerra”, do Legido Urbana.®® A partir dos textos motivadores, o candidato deveria
redigir um texto expositivo-argumentativo sobre o tema: “Guerras: derrota para a
humanidade”, abordando, necessariamente, as motivagdes para as guerras; o0 impacto da
evolucdo do conhecimento nas guerras; e a guerra como derrota para vencidos e para
vencedores.

Partindo das informacOes apresentadas sobre as provas de redacdo a serem
produzidas pelos disléxicos e pelo grupo controle, trataremos, na secdo a seguir, do

protocolo criado por noés para analise de nosso corpus.

3.5 Do desenvolvimento de um protocolo de andlise de textos escritos

Nesta pesquisa, analisamos comparativamente as redacdes produzidas pelos
disléxicos (Grupo Experimental — GE) e as redacGes produzidas pelos ndo disléxicos
(Grupo Controle — GC), a fim de verificar se os erros de morfologia e de sintaxe (ou
morfossintaxe) eram 0s mesmos e em igual quantidade. Para tanto, identificamos os erros
desse tipo, os agrupamos em subtipos e fizemos uma comparacdo qualitativa e
quantitativa (cf. capitulo 4). A fim de averiguar se os erros devidos a consciéncia
fonologica se apresentam nas redacGes dos disléxicos em estudo, também fizemos um

levantamento desses erros em ambos 0S grupos e 0s comparamos.

% Disponivel em:
http://www.cespe.unb.br/vestibular/VESTUNB 16 2/arquivos/218VEST2016 DISC 01.PDF.  Acesso
em: 12 set. 2022.
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Para proceder a analise dos dados, partindo da literatura especifica sobre dislexia

e sua relagdo com consciéncia morfoldgica e consciéncia sintatica (ou morfossintéatica),

temos as seguintes perguntas:

1.

10.

11.

Ha correlacdo entre a dificuldade com a consciéncia sintatica e a producao de
textos escritos deficitarios, com mais erros de grafia e conteldo “mais pobre”?
(Soares et al., 2020)

No caso de dificuldades com a consciéncia sintatica, os substantivos sdo mais
empregados do que os pronomes? Ou seja, ha mais repeticdo de palavras nos
textos produzidos por disléxicos e menos repeticdo nos textos do grupo
controle? (Soares et al., 2020)

Os disléxicos tém mais dificuldades em utilizar flexdes (verbal e de género) e
cometem mais erros de posi¢do da palavra dentro da frase? (Zuanetti et al.,
2016)

Os disléxicos tém dificuldade de processar palavras morfologicamente
complexas? (Ferrari Neto e Sousa, 2014)

Ha registro de ruptura de regra de ordenamento sintatico nos textos escritos
por disléxicos? (Adaptacdo de Capovilla e Capovilla, 2008)

Identifica-se mais quebra de progressdo textual nos textos produzidos por
disléxicos? (Inep, 2020)

Ha mais falta de coesao nos textos produzidos por disléxicos? (Inep, 2020)
H& mais falta de coeréncia nos textos produzidos por disléxicos? (Inep, 2020)
Identifica-se maior uso inadequado de conectores e conjuncdes nos textos
produzidos por disléxicos? (Inep, 2020)

Ha predominio de oragdes simples e/ou menos usos de oracdes complexas,
como coordenadas e subordinadas nos textos produzidos por disléxicos?
(Inep, 2020)

H& maior frequéncia de substituicGes de letras, silabas ou palavras com
diferencas minimas de grafia (m-n, i-j, v-u); substituicdes de letras cujos sons
sdo  acusticamente  proximos  (v/-Ifl,  [gl-lc/,  [dI-It]);  escrita
espelhada/invertida; e hipo/hipersegmentacdo nos textos escritos por
disléxicos? (Inep, 2020)

Embora esta ultima pergunta se relacione especificamente a consciéncia

fonoldgica, decidimos manté-la por ser uma caracteristica apontada de maneira recorrente

na literatura especifica sobre dislexia.



121

A partir das perguntas levantadas anteriormente, desenvolvemos um protocolo

para a correcdo de textos escritos de nosso corpus, apresentado a seguir:
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Quadro 5 — Protocolo para a correcdo de textos escritos pelo GE e pelo GC

Apresentacdo

Sim Nao

Legibilidade

Utilizacdo do espaco disponivel nas linhas

Espacamento regular entre as palavras

Respeito as margens

Forca maior no tracado grafico

Indicacdo de paragrafos

Emprego adequado de letras maidsculas e minusculas

Quebra de progressédo textual

Quantidade do individuo

Linhas por proposta textual avaliada

Rasuras

NUmero de ocorréncias

Substituicdo de letras, silabas ou palavras com diferencas

minimas de grafia (m-n, i-j, v-u) (Inep, 2020)

Substituicdo de letras cujos sons sdo acusticamente
proximos (/v/-/f/, Ig/-Icl, Id/-/t]) (Inep, 2020)
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Escrita espelhada/invertida (Inep, 2020)

Hipo/hipersegmentacgdo (Inep, 2020)

Omissao/acréscimo de letras

NUmero de ocorréncias

Emprego de morfologia derivacional com dois ou mais afixos

e/ou raizes (Ferrari Neto e Sousa, 2014)

Sim Nao

Predominio de substantivos em detrimento aos pronomes
pessoais (Soares et al., 2020)

Quantidade de substantivos:

Quantidade de pronomes pessoais:

Substituicdo de substantivos por outros substantivos

relacionados a eles

Repeticdo de palavras em um mesmo paragrafo ou em

linhas préximas

Sim Nao

Presenca de periodos longos, como um fluxo de pensamento
sem pausas claras
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Ruptura de regra de ordenamento sintatico (Zuanetti et al.,
2016)

Predominio de falta de coesdo

NuUmero de ocorréncias:

Predominio de falta de coeréncia

NUmero de ocorréncias:

Uso muito adverso de sinais de pontuagéo

NUmero de ocorréncias

Ambiguidade

Oracdes simples

Orag0es complexas (coordenadas e subordinadas)

Fonte: Desenvolvido pela autora.

No capitulo seguinte, apresentaremos a analise do protocolo de corre¢édo aplicado

a0 NOSSO corpus.
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4 DA ANALISE GLOBAL DO PROTOCOLO DE CORRECAO

Neste capitulo, apresentaremos a analise global do protocolo de corre¢do dos
textos escritos. Assim, analisamos 296 producdes textuais escritas: 148 redacdes
produzidas no Programa de Avaliacdo Seriada (PAS) da Universidade de Brasilia (UnB),
nos anos de 2010 a 2016 (67 redacbes de disléxicos e 67 produzidas por nao
disléxicos); e 162 redagdes produzidas no Vestibular da UnB, nos anos de 2010 a 2016
(80 redac0es de disléxicos e 80 de ndo disléxicos). Na secdo 4.1, identificamos dados
relativos a apresentacdo textual. Na secéo 4.2, os relativos a consciéncia fonologica. Na
secdo 4.3, os relativos a consciéncia morfoldgica. E, na secdo 4.4, os dados relativos a

consciéncia sintatica ou morfossintatica.

4.1 ldentificacdo de dados relacionados & apresentacgéo textual

Antes de iniciarmos a andlise do nosso corpus, a ser feita na sequéncia,
ressaltamos que o colaborador do Cebraspe que nos forneceu os dados para uso exclusivo
nesta pesquisa ndo nos autorizou a utilizar nem mesmo fragmentos curtos do material —
informacdo que nos foi dada apenas depois de iniciada a andlise dos textos -,
argumentando que mesmo os fragmentos curtos poderiam identificar os estudantes que
0s escreveram. Por isso, 0s dados serdo borrados de forma a preservar a identidade de
cada um deles, sem, no entanto, comprometer os objetivos desta pesquisa. Tal solugéo foi
pensada por nds com o intuito de ndo so evitar a exposicdo dos individuos, como também
preservar, na apresentacao dos dados reais, caracteristicas gréaficas relevantes da escrita a
mé&o em se tratando da dislexia, como a forca no tracado grafico, a inclinacdo das letras,
0 espagamento entre as palavras, entre outras.

Em relacdo a apresentacdo textual, analisamos a legibilidade, a utilizacdo do
espaco disponivel nas linhas, o espacamento entre as palavras, o0 respeito as margens, a
forca maior no tracado gréafico, a indicacdo de paragrafos, o emprego de letras maiusculas
e minusculas, a quebra de progressao textual, a quantidade de linhas e a quantidade de
rasuras.

Sobre o quantitativo de linhas escritas, a média do Grupo Experimental (GE) foi
a seguinte:

e no PAS/UnB (2010 a 2016): 21 linhas;
e no Vestibular/UnB (2010 a 2016): 23 linhas.
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Ja no Grupo Controle (GC), a média de linhas escritas foi:
e no PAS/UnB (2010 a 2016): 25 linhas;
e no Vestibular/UnB (2010 a 2016): 24 linhas.

Os dados anteriores estdo sintetizados no grafico a seguir:

Grafico 1 — Média de linhas escritas pelo GE e pelo GC

Média de linhas escritas
26

25
24
23
22
21
20

19
PAS Vestibular

GE " GC

Fonte: Desenvolvido pela autora.

Embora a média de linhas escritas tenha sido proxima em ambos 0S grupos,
ressaltamos uma tendéncia de o GE usar menos linhas que o GC. No GE, ha 15 textos
que utilizaram menos de 15 linhas, ou seja, menos da metade do total de linhas
disponibilizadas (sendo 11 do PAS e quatro do Vestibular), o que representa cerca de
10% do total de textos do grupo. Por outro lado, dos 148 textos do GC analisados, nenhum
apresentou menos de 15 linhas escritas.

Soares et al. (2020), ao discorrerem sobre a extensdo de textos escritos, afirmam
que criancas sem dificuldades na consciéncia sintatica costumam escrever textos mais
longos, com contetdo considerado mais adequado, vocabulario mais diversificado, maior
criatividade e uso mais correto da pontuacgdo. Esse fato parece relevante para caracterizar
a dislexia em jovens e adultos também.

Em relacdo a legibilidade, 12 dos 148 textos do GE apresentaram
comprometimento nesse quesito. O GE — Texto 4, por exemplo, apresenta caligrafia

pouco clara, bastante inclinada, com tragado forte e pouca distin¢ao e separagéo entre as
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letras, 0 que dificulta a compreensdo ao longo da leitura, como se observa no trecho
visivel do fragmento a seguir:

Figura 8 — Fragmento do GE — Texto 4

1 _ : - - @2& WM ‘ i
— e e P
=1 - - - l - 9 - L e

- _

~N

Fonte: GE — Texto 4.

€C_ 9% CC_ Y

No GE — Texto 6, ha pouca clareza na escrita de algumas letras, como o “p”, “v”,
“r” e “m”, o que, em alguns momentos, exige que o leitor recorra ao contexto para ter
certeza de qual palavra foi escrita. Por exemplo: “tem varias” (1. 1) e “podem” (1. 4), como

consta na figura a seguir:

Figura 9 — Fragmento do GE — Texto 6
R ponien s .o - - - u
- - - ‘ - o — s - o - e -
s o & - e — _— -
& - o - & < —}«&A N - ».L‘v

Fonte: GE — Texto 6.

Jad 0o GE — Texto 11 aproxima-se de um caso de disgrafia, j& que a escrita do
estudante ndo segue um Unico tamanho ao longo do texto. No comeco, é bem menor em
comparacdo a escrita das linhas finais, o que também prejudica a compreensdo (cf. José

e Coelho, 2005). Por exemplo: “no romance” (1. 1) versus “ascensdo” (1. 6).

Figura 10 — Fragmento do GE — Texto 11

»

,Mﬂh—i—.o‘»‘-—.&a P NS —
;‘-_."..“H‘-.. e - gy e M e |

p S S 1(‘ A S Ay . BB Sa -
- gt B AR . b . & BN, wh D |
- il ,M B IR s L ' ’e L O
Pt W 008008 gl S e B al]

Fonte: GE — Texto 11.

ol|olofw[w]a
i X

Outros exemplos de comprometimento na legibilidade estdo no GE — Textos 50,
51 e 54, nos quais a grafia de palavras é feita com pouca clareza, o que compromete a

compreensdo do leitor.
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Figura 11 — Fragmento do GE — Texto 50
LI AR NS R R Y Y

Fonte: GE — Texto 50.

Figura 12 — Fragmento do GE — Texto 51

m ~f"‘ - 0: - B s 4 479N » MM

Fonte: GE — Texto 51.

Figura 13 — Fragmento do GE — Texto 54

- = . -
1 . - > - Q‘.&M »
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GE — Texto 54.

Ja no GC, nenhum dos 148 textos analisados apresentou comprometimento da
legibilidade, em contraste com o GE, no qual 12 dos 148 textos apresentaram prejuizo
nesse quesito, o que representa cerca de 8% do total de textos do grupo.

Em relacdo a utilizacdo do espaco disponivel nas linhas, dos 148 textos analisados,
o0 espaco disponivel ndo foi integralmente utilizado por 67 estudantes, o que equivale a
aproximadamente 45% dos textos. Isso foi identificado, por exemplo, no GE — Textos 4,

6, 8 e 48, como se pode observar a seguir:

Figura 14 — Fragmento do GE — Texto 4

' - r Fl - ' = = T B 3

s
Fonte: GE — Texto 4.
Figura 15 — Fragmento do GE — Texto 6

o] 7 —— . . - ; . - ]
E. .= - » -
k) @ &~y - —_
.E. & . m—
12 -
14| . " o
15 - v - .*
- -1 ! - =]

Fonte: GE — Texto 6.
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Figura 16 — Fragmento do GE — Texto 8

w | B w

-
=3

Fonte: GE — Texto 8.

Figura 17 — Fragmento do GE — Texto 48

- . N -

Fonte: GE — Texto 48.

Ja no GC, em 52 dos 148 textos analisados os estudantes ndo utilizaram

integralmente o espaco disponivel nas linhas, o que corresponde a cerca de 35% dos

textos. Isso acontece, por exemplo, no GC — Textos 8, 9, 98 e 102, conforme observamos

nas imagens a seguir:

Figura 18 — Fragmento do GC — Texto 8

-~

EEEELE Ll

Fonte: GC — Texto 8.
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Figura 19 — Fragmento do GC — Texto 9

[#]2]3]elalv]olalslw

Fonte: GC — Texto 9.

Figura 20 — Fragmento do GC — Texto 98

[~lalaflafeln]s]

Fonte: GC — Texto 98.

Figura 21 — Fragmento do GC — Texto 102

- |- ‘
ot N - > -3 &

Fonte: GC — Texto 102.

Temos entdo um contraste em relacéo a utilizacdo do espaco disponivel nas linhas:
enquanto 45% dos textos do GE ndo utilizaram integralmente o espaco disponibilizado,
35% dos textos do GC apresentaram tal caracteristica.

Acerca do espagcamento entre as palavras, no GE, 71 dos 148 textos analisados do
GE apresentaram irregularidade nesse aspecto. Além da irregularidade no espacamento
entre as palavras, observa-se nos dados selecionados uma irregularidade também no

tamanho das letras nas palavras, como demonstrado nas imagens a seguir:
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Figura 22 — Fragmento do GE — Texto 11

—— V' T—— ——

S~ WRREERE——— N

k ™= < HAPM

Fonte: GE — Texto 11.

Figura 23 — Fragmento do GE — Texto 44

LMMAI_QBMM—-.&-“

. e — G . - ®
- - "-

‘-‘. ..”‘—-o £
MMA - .“

Fonte: GE — Texto 44.

Figura 24 — Fragmento do GE — Texto 70

b e ey

Fonte: GE — Texto 70.

Figura 25 — Fragmento do GE — Texto 88

Fonte: GE — Texto 88.

No GC, dos 148 textos analisados, 23 producOes textuais apresentaram
irregularidade no espagamento entre as palavras, como se observa nos fragmentos

exemplificados a seguir:
Figura 26 — Fragmento do GC — Texto 12

ES oy ST X

-— -

Fonte: GC — Texto 12.
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Figura 27 — Fragmento do GC — Texto 24

- - - A.J.mmda_a&;&dw_am’o-
=

e —— g— - - . - - -
Fonte: GC — Texto 24.

Figura 28 — Fragmento do GC — Texto 72

H' -. ‘W_&AM_WFQOLL _ j

Fonte: GC — Texto 72.

Figura 29 — Fragmento do GC — Texto 89

4/1)’)‘7\9:4;) /)@M/

Fonte: GC — Texto 89.

Comparativamente, no GE, temos 71 textos com espagamento irregular entre as

palavras, enquanto no GC temos 23 producdes textuais com a mesma caracteristica.

Portanto, no

GE, cerca de 48% do total de textos analisados apresentou espagamento

irregular entre as palavras; ja no GC esse percentual € de 16%.

Em se tratando do respeito as margens, dos 148 textos analisados do GE, seis

apresentaram problemas nesse sentido, conforme exemplificado a seguir.

Figura 30 — Fragmento do GE — Texto 18

v" S - ;-JM&

- )
- 7 » - ,‘..L »vwn San g

-
i i M . 0 e Sl o » - -~
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Fonte: GE — Texto 18.

Figura 31 — Fragmento do GE — Texto 51
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Fonte: GE — Texto 51.
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Figura 32 — Fragmento do GE — Texto 94

g ’:-.s -'o .- ‘—'0“' 1 .
Y B A o P A ot B 4 -
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Fonte: GE — Texto 94.
Figura 33 — Fragmento do GE — Texto 123
10 — -»v— - - T— v
H..‘ - . —— P T L -—x—_m
Fonte: GE — Texto 123.

Ainda em relacdo as margens, ha no GC sete textos que ndo respeitaram o limite

estabelecido por elas. Apresentamos alguns exemplos a seguir.

Figura 34 — Fragmento do GC — Texto 17

Fonte: GC — Texto 17.

Figura 35 — Fragmento do GC — Texto 66

‘—.&-.

- It

Fonte: GC — Texto 66.
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Figura 36 — Fragmento do GC — Texto 72

Fonte: GC — Texto 72.

Figura 37 — Fragmento do GC — Texto 116
r .
E S SR S - ..r o oeouddo
o s s o e e b
Fonte: GC — Texto 116.

Acerca do respeito as margens, no GE hé& sete textos que ndo apresentam essa

caracteristica, enquanto no GC ha seis textos em que 0s estudantes ultrapassam o limite
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estabelecido por elas. Embora seja uma diferenca minima entre os dois grupos (4% e 5%,
respectivamente), uma possivel justificativa é o fato de que, em 45% dos textos do GE,
ndo houve a utilizacdo do espaco disponibilizado nas linhas, 0 que, consequentemente,
reduz o desrespeito ao limite estabelecido pelas margens por parte dos estudantes
disléxicos.

Ao analisarmos se ha forca maior no tragado grafico nas producdes textuais do
GE, identificamos 65 textos que apresentaram essa caracteristica, 0 que representa cerca

de 44% dos textos analisados. Exemplificamos, a seguir, com alguns fragmentos de textos

Figura 38 — Fragmento do GE — Texto 3

e - - - - . @ -
-

[ 4 - *® - - * - -
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E
» - - S - = -

K

5

Fonte: GE — Texto 3.
Figura 39 — Fragmento do GE — Texto 4
1 ’ i % .
Fonte: GE — Texto 4.

Figura 40 — Fragmento do GE — Texto 83

i "

o o Qummog

& . '
Fonte: GE — Texto 83.

Figura 41 — Fragmento do GE — Texto 137

— ——

: o - -
LA, »

Ld
Fonte: GE — Texto 137.

Ja no GC, identificamos 44 textos com for¢a maior no tragado grafico, conforme

exemplificado nas imagens seguintes:
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Figura 42 — Fragmento do GC — Texto 2

LA | SR . . S G i
i::“-‘.-‘.—-——-—vo-—v.
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Fonte: GC — Texto 2.

Figura 43 — Fragmento do GC — Texto 5

Fonte: GC — Texto 5.

Figura 44 — Fragmento do GC — Texto 80

n BB P m . g - z - Les e
- et o e . ol - -
Fonte: GC — Texto 80.

Figura 45 — Fragmento do GC — Texto 96

—
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e o niedd e R b sl o B

Fonte: GC — Texto 96.

N

H4&, novamente, um contraste entre os textos do GE e os textos do GC: enquanto
no GE identificamos 65 textos com a presenca de forga maior no tragado gréfico (cerca
de 44% do total de textos), no GC, 44 dos 148 textos analisados apresentaram essa
caracteristica, o equivalente a 30% dos textos do grupo. 1sso corrobora 0 exposto por
Soares et al. (2020), que, ao analisar producdes textuais de criangas com e sem
dificuldades na consciéncia sintatica, identificaram mais excesso de forga na escrita das
criangas com dificuldades na CS.

Em relacdo a indicagdo de paragrafos nos textos, o0 GE apresentou trés textos nos

quais néo foi feita a sinalizacao adequada, como consta nas imagens a seguir:
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Figura 46 — Fragmento do GE — Texto 3
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Fonte: GE — Texto 3.

Figura 47 — Fragmento do GE — Texto 8

w W N

Fonte: GE — Texto 8.

Figura 48 — Fragmento do GE — Texto 11

Fonte: GE — Texto 11.

Jano GC, todos os textos indicaram adequadamente os paragrafos.

Em relagcdo ao emprego de letras maiusculas e minusculas, 42 dos 148 textos do
GE apresentaram inadequacao nesse aspecto. ldentificamos, na Figura 49, o emprego
inadequado de letras maitisculas e mintsculas nas palavras “joga” e “jogar” (1. 5 e 12);
na Figura 50, em “vida” e “possui-la” (1. 1 € 6); na Figura 51, em “a”, que ocorre no inicio
do paragrafo e em “Marte”, substantivo proprio (1. 2); e na Figura 52, em “Japao” (1. 10),

outro caso de substantivo préprio que foi grafado com inicial minuscula.

Figura 49 — Fragmentos do GE — Texto 3
5 '
E Joge
U

Fonte: GE — Texto 3.
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Figura 50 — Fragmentos do GE — Texto 4

Fonte: GE — Texto 4.

Figura 51 — Fragmentos do GE — Texto 126

2l G A . owandd oo

PR TEN— e Beccnes. e
Fonte: GE — Texto 126.

Figura 52 — Fragmentos do GE — Texto 148

g s PN

Fonte: GE — Texto 148.

No GC, identificamos o emprego inadequado de letras mailUsculas e minusculas
em 23 dos 148 textos analisados. Nas Figuras 53 a 56, ha emprego inadequado de letras
maiusculas e mintsculas, respectivamente, em “tranquilo” e “as” (I. 5); em “com” e

“Curitiba” (1. 14 e 22); em “midia” (1. 19); e em “Terra” (1. 8).

Figura 53 — Fragmento do GC — Texto 3

Fonte: GC — Texto 3.

Figura 54 — Fragmento do GC — Texto 9

IHBHROBRBAE

Fonte: GC — Texto 9.
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Figura 55 — Fragmento do GC — Texto 109

Fonte: GC — Texto 109.

Figura 56 — Fragmento do GC — Texto 132

Fonte: GC — Texto 132.

Assim, chegamos a mais um contraste entre GE e GC. Em relagdo ao emprego de
letras maiusculas e minudsculas, enquanto aquele apresentou 42 textos com inadequacéo
nesse critério (0 que corresponde a cerca de 28% dos textos), este apresentou 23 textos
com emprego inadequado de letras mailsculas e mindsculas (0 que equivale a
aproximadamente 16% dos textos).

Em se tratando da quebra de progresséo textual, no GE, identificamos cinco textos
com essa caracteristica, enquanto no GC trés dos 148 textos apresentaram prejuizo na
progressao textual, o que equivale, respectivamente, a cerca de 3% e 2% do total de textos
de cada grupo. Nesse caso, para evitar exposi¢do dos estudantes por meio de sua escrita,

transcreveremos exemplos a seguir. Iniciamos com exemplos do GE:

GE — Texto 11:

“no nomance de Graciliano Ramos, madalena se torna um martir dos relacoes de
troca da burguesia moderna, que ossegurou de transtodas as Rela¢Ges humanos
em simples troca monetaria.

a simplificacdo das relagbes humanas é algo evidente na civilizacdo desde o
esgotamento do manofatura e o oscensdo do poderio burgués e a denubada do
absolutismo duramtes os revolugoes burguesas e principalmente a revolugéo
Francesa O que com os ideais federalistos e liberais tratarom de subjulgar todas
as relagcoes humanas em trocos monetarias. Oque € evidente nestre trecho do
Romance “As criaturas que me serviram durante anos eram bichos.” em Paulo

honorio trata seus porentes mais proximos como bichos serventis.”

O comando da prova de redacdo (PAS 3/2011) solicitava a redacdo de um texto

dissertativo, apresentando a opinido do estudante a respeito do seguinte trecho: “Em Sao
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Bernardo, de Graciliano Ramos, quem se vinga ndo é o ressentido: é aquela que foi objeto
do ressentimento. Quem se vinga é Madalena; seu suicidio discreto faz explodir o
ressentimento que ja estava latente em Paulo Honorio”. No fragmento que apresentamos,
0 estudante cita Madalena, mas acaba focando na forma que as relagdes humanas se

davam a época da obra.

GE — Texto 16:

“As traigcdes nao mudou muito ela ainda causa muita discordia, ciumes e
desconfianca como sofria Bentinho e em casos que estes sofrem uma metamorfose
e se tonam Otelo e acabam lidando com violéncia e até mesmo a morte estas
situacdes e podem tambem a levar a separacao do casal.

Mesmo com o0 avanco da tecnologia com a globalizacdo ainda a ciumes nos

relacionamentos, desconfian¢a”

A proposta de redacdo (PAS 2/2012) solicitava a producdo de um texto
dissertativo acerca do seguinte comentario de uma leitora sobre um artigo jornalistico em
que o autor demonstrava a atualidade e a universalidade dos conflitos dos protagonistas

das obras Dom Casmurro, de Machado de Assis, e Otelo, de Shakespeare:

Né&o ha nada de atual e universal nos conflitos vividos por esses personagens.
Hoje, os relacionamentos séo abertos e transparentes. A traicdo nao € mais uma
falha irreversivel, uma transgressao moral hedionda. E tem mais. A sociedade
mudou muito com a emancipagdo das mulheres, as Desdémonas estdo em
extingdo. O mundo atual é comandado por Capitus, que sdo dissimuladas, sutis
e misteriosas. E 0s Bentinhos... Ah! Os ciumentos e frageis Bentinhos atuais
sempre encontram razdo para seguirem a licdo de Otelo. Sdo Otelos delirantes
em pele de Bentinho. S6 precisam de um pequeno pretexto para serem
violentos. Assim, num mundo de Capitus e Otelos, as relagdes amorosas sdo
mesmo luta por poder. Quando o poder dos homens é ameacado, 0os Otelos
aparecem. E imediatamente, na pele de Bentinho, se fazem de coitadinhos e
inventam uma traicdo. E medieval. E a realidade. Isso me deixa indignada! E
ndo me acusem de maniqueista! Estou sendo realista.

Anteriormente, apresentamos os dois Ultimos paragrafos do GE — Texto 16, nos
quais o estudante trata de questbes como a trai¢do, por exemplo, mas néo justifica e
contextualiza a referéncia a globalizacdo e ao avango da tecnologia.

A seguir, apresentamos dois fragmentos de prejuizo na progressdo textual

identificados no GC:
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GC — Texto 74:
“A imaginacgdo fértil de uma pessaa, faz com que ela se sinta bem ¢ consiga
resalver problemas de desigualdades saciais do meio ambiente e de baixa estima.

Tadas esses fatores prejudicam as pessoas.

O Brasil estd ecanamicamente bem, mas parém as desigualdades persistem. Se a
populacdo continuar reclamando e ndo colocar em prética otitudes e idéias de
crescimento de renda, criar projetos e juntos com as gavernantes criar uma nava

férmula de gavernar um Brasil melhor para tados.”

GC — Texto 76:

“O transporte comessa a fasilitar o comecio de forma mais facio para as nossas
nessecidade com alimentagdo e de construcbes, mas também troce varios
transtornos para o meio ambiente como a poluic¢do dos rio, os dismatamentos e a
poluicdo do ar em consequecia do dioquiso de carbono que e emitido pela

combustdo que sai da descarga dos transportes e das industrias.

Hoje o homem ja foi a lua e com tanta construcfes de satelites ja em vouta da
terra, hoje podemos ter muitas informacéao via satelite em nossa casa atraves da
televicdo, ainda ndo sabemo o que tanta facilida de informacé&o e transporte podera
nos causa no futuro, sera que o homem ja pessebeu que ele e um cance na terra e
ja esta tentando fuji para outro planeta, pois as consequencias pode ser tdo

gramdes que nds nem temos mossao.”

A proposta de redagéo do fragmento acima (Vestibular UnB 1/2010) solicitava a

producao de um texto argumentativo com o tema “A imaginacao € o primeiro meio de

transporte do ser humano”. Embora o estudante discorra sobre transporte, ele acaba ndo

focando na imaginacdo, mas nos avancos que a tecnologia trouxe para a sociedade

(satélites, televisdo, facilidade de informacédo) e nos impactos negativos da tecnologia no

meio ambiente (poluicdo e desmatamento).

Ja em relagdo as rasuras, identificamos sua ocorréncia em 103 dos 148 textos

analisados do GE, o que corresponde a cerca de 70% dos textos. No GC, identificamos

um quantitativo muito proximo ao do GE: 108 dos 148 textos analisados, 0 que equivale

a aproximadamente 73% dos textos. H&, nesse quesito, um contraste inesperado:
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quantitativamente, o0 GE apresentou menos rasuras que o GC. Uma possivel justificativa

para esse quantitativo é o fato de os estudantes ndo disléxicos monitorarem mais a propria

escrita e conseguirem identificar quando cometem um equivoco na grafia, por exemplo.
Os dados relativos a apresentacao textual do GE e do GC estdo sintetizados no

gréafico abaixo:

Grafico 2 — Comparacdo entre GE e GC no quesito apresentacéo textual
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GE = GC

Fonte: Desenvolvido pela autora.

Na secdo a seguir, discorreremos sobre os dados relacionados a consciéncia

fonologica identificados a partir de nossas analises.

4.2 ldentificacéo de dados relacionados a consciéncia fonoldgica

Quanto a aspectos da fonologia/consciéncia fonologica (CF), buscamos identificar
se houve substituicdo de letras, silabas ou palavras com diferencas minimas de grafia;
substituicdo de letras cujos sons s@o acusticamente proximos; escrita espelhada/invertida;
hipo/hipersegmentacdo e omissdo/acréscimo de letras. Esses sdo parametros usados na
corregdo de provas do INEP (2020, p. 7), como apresentado na sec¢do 3.3.3. Como nosso
foco nesta tese ndo é a CF, optamos por ndo aprofundar essa questdo, embora tenhamos
feito uma revis&o criteriosa no capitulo 2.

Identificamos substituicdo de letras, silabas ou palavras com diferencas minimas
de grafia em 85 textos do GE. Entre essas substitui¢des, ha confusdo entre as vogais “a”
e “0”. Conforme demonstrado nas imagens a seguir, a confuséo entre as vogais “a” e “0”
ocorre nas palavras: “varios” e “tipos” (Figura 57, I. 2); “mar”, “fonte”, “a [quem]”

(Figura 58, I. 1 e 2); “conquistas” (Figura 59, 1. 25); e “a formagdo” (Figura 60, 1. 5).
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Figura 57 — Fragmento do GE — Texto 3
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Fonte: GE — Texto 3.

Figura 58 — Fragmento do GE — Texto 4
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Fonte: GE — Texto 4.

Figura 59 — Fragmento do GE — Texto 69
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Fonte: GE — Texto 69.

Figura 60 — Fragmento do GE — Texto 82
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Fonte: GE — Texto 82.

Também identificamos substituicdo entre as vogais “e” ¢ “i” em textos do GE.
Conforme exemplificado nas figuras a seguir, a substitui¢do entre as vogais “e” e “i”
ocorreu nas palavras: “ensinamento” (Figura 61, 1. 2); “passear” (Figura 62, 1. 5);

“reinventado” (Figura 63, 1. 5); e “egoistas” (Figura 64, 1. 12).
Figura 61 — Fragmento do GE — Texto 4

1 --“‘~“. f‘—’“
- e Py -

Fonte: GE — Texto 4.

Figura 62 — Fragmento do GE — Texto 6
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Fonte: GE — Texto 6.
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Figura 63 — Fragmento do GE — Texto 101
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Fonte: GE — Texto 101.

Figura 64 — Fragmento do GE — Texto 115
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Fonte: GE — Texto 115.

Ainda em relacdo a substituicdo entre vogais, 0 GE — Texto 1 apresenta confusédo
entre as vogais “e” e “0”, na palavra “levando” (Figura 65, 1. 19), e o GE — Texto 11

(1Pt (1))

apresenta confusdo entre as vogais “0” e “u”, na palavra “manufatura” (Figura 66, 1. 5-6):

Figura 65 — Fragmento do GE — Texto 1

- = PRSIV R TR IS XD L ]
W ’

Fonte: GE — Texto 1.

Figura 66 — Fragmento do GE — Texto 11

Fonte: GE — Texto 11.

(Y24

Identificamos também nos textos do GE a substitui¢ao de consoantes, como “r”’ e

“S” ({41 €C_ 9

. Como consta nas imagens a seguir, a confusio entre as consoantes “r”’ ¢ “s” acontece
nas palavras: “rapida” (Figura 67, 1. 5); “pessoas” (Figura 68, 1. 21); e “sentimento”

(Figura 69, 1. 17).
Figura 67 — Fragmento do GE — Texto 1

Fonte: GE — Texto 1.
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Figura 68 — Fragmento do GE — Texto 6

s

Fonte: GE — Texto 6.

Figura 69 — Fragmento do GE — Texto 11
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Fonte: GE — Texto 11.

Identificamos também confusdo entre as consoantes “n” e “r”’: GE — Texto 6, na
palavra “morrem” (Figura 70, 1. 24), ¢ no GE — Texto 11, na palavra “romance” (Figura

71, 1. 1), como consta nas imagens a seguir:

Figura 70 — Fragmento do GE — Texto 6

- . -
m NAINNG g

Fonte: GE — Texto 6.

Figura 71 — Fragmento do GE — Texto 11

Fonte: GE — Texto 11.

6.

Por fim, identificamos, ainda, a substituicao entre as consoantes “m” e “n”, nas

[}

palavras “tem” (Figura 72, I. 1) e “comparsas” (Figura 73); e entre as consoantes “v”’ e

e

n”, na palavra “levar” (Figura 72, 1. 1), como apresentado a seguir:
Figura 72 — Fragmento do GE — Texto 6

Fonte: GE — Texto 6.

Figura 73 — Fragmento do GE —Texto 119

N 2 o S———

. s - - . n B . - -
Fonte: GE — Texto 119.
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Em suma, 85 dos 148 textos do GE apresentam algum tipo de substituicdo de
letras, silabas ou palavras com diferencas minimas de grafia, 0 que equivale a cerca de
57% do total de textos analisados do GE.

Ja no GC, 56 textos apresentam substituicdo de letras, silabas ou palavras com
diferengas minimas de grafia. Um dos tipos de substitui¢do ¢ entre as vogais “a” € “0” em
“ondas” (Figura 74, 1. 2), “metrépoles” ¢ “dispor” (Figura 75, 1. 8), conforme

exemplificado nas imagens a seguir:

Figura 74 — Fragmento do GC — Texto 3

‘:‘ - m@ o Q- - - - - I
—— O —— - - -

Fonte: GC — Texto 3.

Figura 75 — Fragmento do GC — Texto 9

3 o e e

Fonte: GC — Texto 9.

Ainda em relacdo a substituicdo de vogais com diferencas sutis de grafia,

€99 6619
1

identificamos no GC a substitui¢do entre “e” e “1” na palavra “guerrear” (Figura 76, 1. 4);

[IPRA) €6 9 [P 66 9

entre “e” ¢ “0” em “demonstrar” (Figura 77, 1. 6); e entre “0” e “u” em “pudesse” (Figura

78, . 8), conforme se observa a seguir:

Figura 76 — Fragmento do GC — Texto 145

e oy
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Fonte: GC — Texto 145.

Figura 77 — Fragmento do GC — Texto 10
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Fonte: GC — Texto 10.
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Figura 78 — Fragmento do GC — Texto 20

| e

Fonte: GC — Texto 20.

Em se tratando da substituicdo de consoantes com diferengas sutis de grafia,

[1PS3)

identificamos no GC a confusao entre “r” e “s” em “investir” (Figura 79, 1. 27); entre “n”
(I35

e “r” na palavra “mortes” (Figura 80, 1. 17); e entre “m” e “n” em “nessa” (Figura 81, L

10), como exemplificado a seguir:

Figura 79 — Fragmento do GC — Texto 18

- — Lo ]

28

s . - P - —

Fonte: GC — Texto 18.

Figura 80 — Fragmento do GC — Texto 145
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Fonte: GC — Texto 145.
Figura 81 — Fragmento do GC — Texto 17
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Fonte: GC — Texto 17.

H4, portanto, um novo contraste entre os dados do GC e os dados do GE: enquanto
cerca 57% dos textos do GE apresentam algum tipo de substituicdo de letras, silabas ou
palavras com diferencas minimas de grafia, aproximadamente 38% dos textos do GC
apresentam tal caracteristica. Uma ressalva precisa ser feita aqui: algumas dessas
substituicGes podem ser decorrentes da grafia adotada pelo estudante, que ndo diferencia
bem as letras colocadas em contraste nos exemplos por nos citados. Mesmo assim, iSso
se deu de maneira mais expressiva no GE, o que € um fato relevante para os fins desta
pesquisa.

Identificamos também como critério relativo a fonologia/consciéncia fonoldgica
a substituicdo de letras cujos sons sdo acusticamente proximos. Esse fendbmeno esta
presente em 95 dos 148 textos analisados do GE. Identificamos substitui¢bes prototipicas
da dislexia (lanhez e Nico, 2003; ABD, 2006; Cruz, 2009; Lukasova et al. 2009; Coelho,

(Y1)

2011; Moura, 2017) entre as consoantes “f” e “v” em “beneficio” (Figura 82, 1. 6); entre
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e (1Pl (It

p” e “b” em “exemplo” (Figura 83, 1. 4); entre “c” e “g” em “bioldgica” (Figura 84, L.
14); entre “d” e “t” em “oportunidades” (Figura 85, 1. 13-14) ¢ “podendo” (Figura 85, 1.
16).

Figura 82 — Fragmento do GE — Texto 34

Fonte: éE — Texto 34.
Figura 83 — Fragmento do GE — Texto 40
E . _ _
4 o ,IZIMM’H’JQ - |
Fonte: GE — Texto 40.

Figura 84 — Fragmento do GE — Texto 94

13 . .
Alo ) (A F -

Fonte: GE — Texto 94.

Figura 85 — Fragmento do GE — Texto 133

Fonte: GE — Texto 133.

Ainda no GE, identificamos substituicbes de consoantes que a literatura néo cita

€C_ 9 [P (1))

entre as prototipicas da dislexia, como entre “s” e “c” e “z” ¢ “s” com som de [z]** em

66,9 [P €69

“precisa” (Figura 86, L. 2); entre “s” e “x” e “¢” e “s” em “extensa” (Figura 87, 1. 9); entre

“g” e “9” em “geral” (Figura 88, 1. 3); e entre a consoante “1” e a vogal “u” em “passou”
(Figura 88, 1. 7).

Figura 86 — Fragmento do GE — Texto 4
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Fonte: GE — Texto 4.

(A1) [P )

9% A literatura especifica sobre dislexia trata da confusdo entre “z” e “s” em relagio as trocas entre surdas e
sonoras (cf. Cuba dos Santos, 1987; Ellis, 1995; Nielsen, 1999; Torres e Fernandez, 2001). No entanto, no

caso analisado, o que ocorre em “presiza” (Figura 86) ¢ o emprego de “z” no lugar de “s” com som de “z
e vice-versa; ndo se enquadrando, portanto, em uma confusdo entre surdas e sonoras.
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Figura 87 — Fragmento do GE — Texto 6

. i |

— e ———

Fonte: GE — Texto 6.

Figura 88 — Fragmento do GE — Texto 39
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Fonte: GE — Texto 39.

Ja no GC, identificamos a substituicdo de letras cujos sons sdo acusticamente
préximos em 50 dos 148 textos analisados do grupo. No entanto, enfatizamos que
nenhuma das substitui¢cdes identificadas no grupo é considerada prototipica da dislexia

‘Gl”

pela literatura. Ocorre substitui¢ao entre a consoante “1” e a vogal “u” em “calma” (Figura

89, I. 18); entre as consoantes “z” e “s” em “propus” (Figura 90, 1. 19); entre “s” ¢ “x” em
“estruturadas” (Figura 91, 1. 22); entre “¢” e “s” em “compreensdo” (Figura 92, 1. 14);
entre “g” e “9” em “fugi” (Figura 93, 1. 17); e entre “s” e “c” em “necessariamente” (Figura

94, 1. 23), como exemplificado a seguir.
Figura 89 — Fragmento do GC — Texto 3

ki - ) *. ¢ ™ B - e -— v =8
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Fonte: GC — Texto 3.
Figura 90 — Fragmento do GC — Texto 9
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Fonte: GC — Texto 9.

Figura 91 — Fragmento do GC — Texto 18
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Fonte: GC — Texto 18.
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Figura 92 — Fragmento do GC — Texto 19
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Fonte: GC — Texto 19.

Figura 93 — Fragmento do GC — Texto 76

16
.

" s
Fonte: GC — Texto 76.

Figura 94 — Fragmento do GC — Texto 111

AR 1

Fonte: GC — Texto 111.

Temos, entdo, 95 textos no GE com substituicbes de letras cujos sons sé&o
acusticamente proximos, o que equivale a cerca de 64% do total de producdes textuais
analisadas; e 50 textos do GC com o mesmo tipo de fendmeno, o que corresponde a cerca
de 34% do total de textos analisados desse grupo. Ressaltamos, assim, que embora tais
substituigdes ocorram na escrita dos disléxicos, ndo sdo exclusivas desse grupo, sendo até
mesmo frequentes nas producdes textuais de pessoas sem dislexia, como observamos a
partir dos dados analisados. Mesmo assim, é no texto dos disléxicos em que elas mais
ocorrem, sendo um indicio da maior dificuldade desse grupo em fixar a escrita padréo.

Outro critério relativo a aspectos da fonologia/consciéncia fonoldgica foi a
ocorréncia de escrita espelhada ou invertida. Entre os 148 textos analisados do GE,
identificamos 11 textos com indicios de espelhamento ou inversdo da escrita, 0 que
equivale a aproximadamente 7% do total de textos do grupo. A seguir, apresentamos o

fenomeno da inversdao em “livre” (Figura 95, l. 7) e em “prolongar” (Figura 96, 1. 16):

Figura 95 — Fragmento do GE — Texto 35
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Fonte: GE — Texto 35.
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Figura 96 — Fragmento do GE — Texto 84
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Fonte: GE — Texto 84.

Ja no GC, identificamos escrita espelhada ou invertida em dois dos 148 textos
analisados, o que corresponde a cerca de 1% do total de textos do grupo. O fenbmeno de
inversdo esta presente apenas em vogais, como em “vodu” (Figura 97, I. 14) ¢ “baseia-

se” (Figura 98, 1. 8), conforme exemplificado abaixo:

Figura 97 — Fragmento do GC — Texto 58

13
8 - odde

Fonte: GC — Texto 58.

Figura 98 — Fragmento do GC — Texto 115
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Fonte: GC — Texto 115.

Chegamos, mais uma vez, a um contraste entre GE e GC: enquanto aquele
apresenta cerca 7% de textos com escrita espelhada ou invertida, este tem
aproximadamente 1% de suas producdes textuais com a mesma caracteristica.

O altimo critério relacionado a aspectos da fonologia/consciéncia fonoldgica foi
a presenca de hipo ou hipersegmentacdo (INEP, 2020). Identificamos hipossegmentacao
em 34 dos 148 textos analisados do GE, o que corresponde a cerca de 23% do total de
textos do grupo. Na Figura 99, ha hipossegmentacao em “possui-la” (1. 6) e, na Figura

100, o fendmeno acontece em “a segunda” (1. 15):
Figura 99 — Fragmento do GE — Texto 4

E S v

Fonte: GE — Texto 4.
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Figura 100 — Fragmento do GE — Texto 148
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Fonte: GE — Texto 148.

Ja no GC, a hipossegmentacdo ocorre em 17 dos 148 textos analisados, o que
corresponde a aproximadamente 11% do total de textos do grupo. Observamos tal

caracteristica em “temé-lo” (Figura 101, 1. 25) e em “com certeza” (Figura 102, 1. 23),

como apresentado nos fragmentos a seguir:

Figura 101 — Fragmento do GC — Texto 8

m E _ _ _ _
s 2
Fonte: GC — Texto 8.

Figura 102 — Fragmento do GC — Texto 131
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Fonte: GC — Texto 131.

Comparativamente, enquanto no GE cerca de 23% dos textos apresentaram
hipossegmentacdo, no GC esse percentual é de aproximadamente 11% dos textos
analisados do grupo. Mais uma vez, ha predominancia de problemas linguisticos no GE.

A Ultima caracteristica relacionada a fonologia analisada em nosso corpus foi a
omissdo/acréscimo de letras. No GE, identificamos tal caracteristica em 84 dos 148 textos
do grupo, o que corresponde a cerca de 57% do total de textos do GE. Ha acréscimo de
letra em “saber” (Figura 103, 1. 6) e em “influenciado” (Figura 104, 1. 2); e ocorre omissao

em “invalidos” e “muitas” (Figura 105, 1. 7), como se observa a seguir:

Figura 103 — Fragmento do GE — Texto 39
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Fonte: GE — Texto 39.

Figura 104 — Fragmento do GE — Texto 82
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Fonte: GE — Texto 82.
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Figura 105 — Fragmento do GE — Texto 148
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Fonte: GE — Texto 148.

J& no GC, identificamos omissdo/acréscimo de letra em 50 dos 148 textos
analisados, o que equivale a aproximadamente 34% do total de textos do grupo. A seguir,
apresentamos acréscimo em “adquirir” (Figura 106, 1. 12) e “superioridade” (Figura 107,

I. 20) e omissdo presente em “sabemos” e “facilidade” (Figura 108, 1. 14-15).

Figura 106 — Fragmento do GC — Texto 22
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Fonte: GC — Texto 22.

Figura 107 — Fragmento do GC — Texto 53
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Fonte: GC — Texto 53.

Figura 108 — Fragmento do GC — Texto 76

E () l‘zu (leg -
Fonte: GC — Texto 76.

Assim, em relacdo a omissao/acréscimo de letras, enquanto o GE apresenta cerca
de 57% dos textos com essa caracteristica, no GC a mesma caracteristica aparece em
aproximadamente 34% dos textos do grupo.

Em suma, em relacdo aos aspectos da fonologia/consciéncia fonologica, a

comparacdo entre GE e GC se da da seguinte forma:
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Grafico 3 — Comparacao entre GE e GC em relacdo a aspectos fonoldgicos

Aspectos da fonologia/consciéncia fonoldgica
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diferengas minimas de préximos

grafia

GE = GC

Fonte: Desenvolvido pela autora.

Na subsecdo seguinte, passaremos aos dados relacionados a consciéncia

morfoldgica.

4.3 ldentificacdo de dados relacionados a consciéncia morfolégica

A fim de verificar possivel comprometimento da consciéncia morfol6gica dos
disléxicos (Grupo Experimental — GE), tratamos aqui de aspectos morfoldgicos.

O primeiro aspecto analisado foi se houve emprego de morfologia derivacional
com dois ou mais afixos e/ou raizes. No GE, dos 148 textos analisados, 27 apresentam tal
emprego, o que corresponde a cerca de 18% do total de textos do grupo. Ha emprego de
morfologia derivacional com dois ou mais afixos e/ou raizes nos vocabulos
“globaliza¢do” (Figura 109, 1. 2), “inimaginaveis” (Figura 110, 1. 4), “descontracao”
(Figura 111, 1. 13) e “independentemente” (Figura 112, l. 2), como ¢ possivel verificar

nas imagens a seguir:

Figura 109 — Fragmento do GE — Texto 2

Ese -

Fonte: GE — Texto 2.
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Figura 110 — Fragmento do GE — Texto 7

4 ’ . . @ ’ .
Fonte: GE — Texto 7.

Figura 111 — Fragmento do GE — Texto 100

e
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Fonte: GE — Texto 100.

Figura 112 — Fragmento do GE — Texto 145

g —— —

SR e e adgpuderBiemendiz. e o e e e

Fonte: GE — Texto 145.

Ja no GC, 92 dos 148 textos escritos analisados apresentaram emprego de
morfologia derivacional com dois ou mais afixos e/ou raizes, o que equivale a cerca de
62% do total de textos do grupo. Os estudantes empregaram os vocabulos “infelizmente”
(Figura 113, 1. 15), “desconfian¢a” (Figura 114, 1. 11), “aperfeicoamento” (Figura 115, I.
17), e “compartilhamento” (Figura 116, |. 22).

Figura 113 — Fragmento do GC — Texto 1

- ——— - —— — — - — —_—

‘_"' ) - w.éazy%muaﬁ.oc

P
- - - ) - . =S —

Fonte: GC — Texto 1.

Figura 114 — Fragmento do GC — Texto 17

L [P S — e lpeonfiomEs .

12

Fonte: GC — Texto 17.

Figura 115 — Fragmentos do GC — Texto 95

,M&M:--*ﬁ--‘-‘-

- e e . T
Fonte: GC — Texto 95.
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Figura 116 — Fragmentos do GC — Texto 138

e — e — —

Fonte: GC — Texto 138.

H4&, portanto, mais um contraste entre GE e GC em relacdo ao emprego de
morfologia derivacional com dois ou mais afixos e/ou raizes. Enquanto no GE
aproximadamente 18% dos textos apresentam o referido emprego, no GC esse percentual
é de cerca de 62% do total de textos do grupo, o que corrobora o exposto por Ferrari Neto
e Sousa (2014), de que os disléxicos tém mais dificuldade de processar palavras
morfologicamente complexas, devido a um distrbio na forma em que as palavras
derivadas estdo representadas e sao processadas no léxico mental dessas pessoas. 1sso nos
permite compreender por que as palavras morfologicamente complexas sdo menos
frequentes nas producgdes textuais de estudantes com dislexia.

Ao longo das correcdes, analisamos tambeém se houve predominio de substantivos
em detrimento de pronomes pessoais. A seguir, apresentamos fragmentos com exemplos

do emprego de pronomes pessoais no GE:

Figura 117 — Fragmento do GE — Texto 3

[+ das -

Fonte: GE — Texto 3.

Figura 118 — Fragmento do GE — Texto 5

2| oA

Fonte: GE — Texto 5.

Figura 119 — Fragmento do GE — Texto 76

T ~—-
;‘ - » 5 . . . v * - -Eﬂﬂl
. . . . e B a

Fonte: GE — Texto 76.

Figura 120 — Fragmento do GE — Texto 90

—_ - -— o - ——
ﬁ- “en - -
) - — -k e .

Fonte: GE —?ext(; 90.
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Tanto no GE gquanto no GC, todos os textos analisados apresentam predominio de
substantivos em detrimento de pronomes pessoais. No GE, dos 148 textos analisados, 85
apresentam ao menos um pronome pessoal, 0 que corresponde a cerca de 57% do total de
textos do grupo, enquanto, no GC 93, dos 148 textos do grupo apresentam esse tipo de
pronome, 0 que equivale a aproximadamente 63% do total de textos do GC. Assim,
considerando que o0 emprego de pronomes pessoais foi mais frequente no GC, reiteramos
a afirmacdo de Soares et al. (2020) de que ha maior conhecimento e dominio das regras
morfossintéaticas pelo grupo dos estudantes sem dislexia, que utilizam outras classes
gramaticais com o intuito de ndo repetir alguns substantivos.

Ainda em relacdo a aspectos morfoldgicos, analisamos se houve substituicdo de
substantivos por outros substantivos relacionados a eles. No GE, 68 dos 148 textos
analisados apresentaram ao menos uma ocorréncia desse tipo de substitui¢do. J4 no GC,
identificamos esse tipo de substituicdo em 94 dos textos analisados. Portanto, cerca de
46% dos textos do GE apresentam substitui¢cOes de substantivos por outros substantivos
relacionados a eles, enquanto aproximadamente 64% dos textos do GC apresentam a
mesma caracteristica.

O ultimo critério relativo a aspectos morfoldgicos foi a ocorréncia de repeticdo de
palavras em um mesmo paragrafo ou em linhas proximas. Enquanto no GE todos os 148
textos analisados apresentaram repeticdo de palavras e/ou expressdes; no GC, apenas um

texto ndo apresentou essa caracteristica. Apresentamos, a seguir, exemplos desse

fendmeno:
Figura 121 — Fragmento do GE — Texto 19
1 Qoo = — .

Fonte: GE — Texto 19.

Figura 122 — Fragmento do GE — Texto 36

{z\:nl;lnmas {‘mblmm:u
erohlemsas -
poo)

Fonte: GE — Texto 36.
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Figura 123 — Fragmento do GE — Texto 54

A- e i,
Fonte: GE — Texto 54.

Figura 124 — Fragmento do GE — Texto 122

- — - - — o B -

Ty e T

Fonte: GE — Texto 122.

A seguir, apresentamos exemplos de repeticdo de palavras em um mesmo

paragrafo ou em linhas préximas no GC:
Figura 125 — Fragmento do GC — Texto 12
- N e~ -
e sl — ﬁ% e

Fonte: GC — Texto 12.

Figura 126 — Fragmento do GC — Texto 29

Fonte: GC — Texto 29.

Figura 127 — Fragmento do GC — Texto 79

;Amﬁ}& L-. x -

e - P - S -y D ,
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Lo~4.~ LU‘_M - —— O e

Fonte: GC — Texto 79.

Figura 128 — Fragmento do GC — Texto 124

Tt e

Fonte: GC — Texto 124.
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Acerca dos aspectos morfolégicos, os dados analisados estdo sintetizados no

grafico a seguir:
Gréfico 4 — Comparacdo entre GE e GC em relagdo a aspectos morfoldgicos

Aspectos morfolédgicos
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morfologia substantivo em  pronomes pessoais  substantivos por palavras e/ou
derivacional (dois  detrimento aos outros substantivos expressdes
ou mais pronomes pessoais relacionados a eles
afixos/raizes)

GE =GC

Fonte: Desenvolvido pela autora.

4.4 Identificacdo de dados relacionados a consciéncia morfossintatica ou sintatica

Em relacdo a morfossintaxe, nosso protocolo de correcdo buscou identificar erros
em flexdes verbais e flexes de género e de numero nominais. Nas subsec@es a seguir,
para evitar a identificacdo e exposicdo dos estudantes que produziram os textos, 0s

exemplos serdo transcritos.

4.4.1 Erros em flexdes verbais no GE e no GC

Dos 148 textos do GE analisados, 71 apresentaram ao menos um erro de flexdo
verbal. Ha erro na flexdo verbal em:

1. “...e elas poderao se orgulhar porque pode ajudar...” (GE — Texto 3, I. 12-13);

2. “...mar fonte de belezas naturais e incantadora que desperta...” (GE — Texto 4,

l.5e6);
3. “...as pessoas podem levar suas familias [...] ou pode pegar um barco...” (GE —
Texto 6, I. 4-6);

4. “..coisas, lugares e até mesmo objetos nos proporcione ndo s6 um bem
estar...” (GE — Texto 75, |. 3-4)
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“A humanidade esconde seus defeitos atras de superticdo como consequéncia
criaram um personagem...” (GE — Texto 79, 1. 6-7)
“.muitos ndo assume sua respomsabilidade e acaba ndo tendo

consequencia...” (GE — Texto 98, I. 4)

Ja no GC, 48 dos 148 textos analisados apresentaram ao menos uma ocorréncia

de erro de flexdo verbal:

1.
2.

“...existe pessoas...” (GC — Texto 1, I. 12);

“...a falta de atencdo, nos dias de hoje, podem resultar na redugdo...” (GC —
Texto 17, . 6);

“..0 livro comum a cada dia que se passa estdo sendo esquecidos e
substituidos...” (GC — Texto 24, |. 20);

“...podiam na realidade nem serem inventadas...” (GC — Texto 77, |. 13);
“...essa dualidade oferecem...” (GC — Texto 96, . 5);

“Os veteranos acha...” (GC — Texto 98, I. 11).

4.4.2 Erros em flexdes de género no GE e no GC

Em relacdo as flexdes de género, no GE, dos 148 textos analisados, 30 apresentam

erros desse tipo, como exemplificamos a seguir:

1.
2.

“...mas ainda existe situagdes como 0 dos livros.” (GE — Texto 17, |. 17);

“...a pessoa se depara com diversas reflexdes onde apartir delas ela percebe o
quanto a sociedade precisa de ajuda e ele passa a buscar maneiras para
ajudar...” (GE — Texto 32, 1. 19-20);

“a forca do homem é maior do que uma caixa enterrado...” (GE — Texto 67, I.
28);

“unica forma de vivemos de uma forma despreocupados com o0s problemas...”
(GE — Texto 71, I. 6-7);

“...torna-se assim, preciso a prescri¢do...” (GE — Texto 108, I. 22);

“... viajem a marte sem volta de pessoas selecionados...” (GE — Texto 132, I.
3).

Jano GC, dos 148 textos analisados, 27 apresentam erro desse tipo, conforme se

observa nos trechos transcritos a seguir:
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“Pelo 0 mesmo situacdo...” (GC — Texto 18, . 17);

“Em uma sociedade tdo avancgado...” (GC — Texto 25, I. 26);

“Assim apresentado, a reflexao acerca...” (GC — Texto 62, |. 18);

“...0 primeiro meio de transporte do ser humano pois e usado...” (GC — Texto
69, I. 16);

“Ter orgulho do que foi feita durante ela...” (GC — Texto 83, |. 27);

“a busca futuro pode acrescentar...” (GC — Texto 129, |. 26).

4.4.3 Erros em flexdes de niumero nominal

Acerca das flexdes de nimero nominal, hd no GE 49 textos que apresentam erros

desse tipo, como exemplificamos a seguir:

1.

“[o meio de comunicacao]...assim sendo os mais usados” (GE — Texto 1, I.
10-11);

“...mar fonte de belezas naturais e incantadora...” (GE — Texto 4, I. 5-6);
“...as pessoas [...] acabam ficando presa no burraco e morrem afogado.” (GE
— Texto 6, I. 21-24);

“...novos lugares e meio de viajar...” (GE — Texto 74, |. 21);

“..alguns estudantes. Ao invés de ser amigavel e cordial em suas
brincadeiras e recep¢ao...” (GE — Texto 101, I. 10-11);

“...rejeitada por alguns pensadores contemporéaneo aele...” (GE — Texto 142,
l. 14).

Por fim, 27 dos 148 textos analisados do GC apresentam erro de flexdo de nimero

nominal, como exemplificado a seguir:

1.

“...amulher ja garantiu um bom espago, pois agora estado mais perseverantes,
destemidas e confiantes em si mesmas...” (GC — Texto 15, I. 6-8);

“O uso de livros no mundo digital com esse, vem sendo bastante discutidos...”
(GC — Texto 24, 1. 1);

“...0 povo negro tem um lugar na sociedade e a cada dia que se passa, S80 mais
valorizados e menos despresados...” (GC — Texto 56, |. 14-16);

“...ha aqueles que defendem os trotes e 0 acham...” (GC — Texto 100, I. 6);
“Muitos projetos tem carater motivadores...” (GC — Texto 131, I. 1);

“...a aversao em representar métodos passado...” (GC — Texto 140, I. 8-9).
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Na subsecéo a seguir, apresentaremos o comparativo entre GE e GC em relacdo a

consciéncia morfossintatica.

4.4.4 Contrastes entre GE e GC — aspectos morfossintaticos

Chegamos, entéo, a novos contrastes entre GE e GC, agora em relacéo a aspectos

morfossintaticos:

i)

i)

enquanto 71 dos 148 textos apresentam ao menos um erro de flexdo verbal no
GE (o0 que corresponde a cerca de 48% do total de textos analisados do grupo),
48 textos do GC apresentam erros da mesma natureza (o equivalente a cerca
de 32% do total de textos analisados desse grupo);

no GE, 30 dos 148 textos analisados apresentam erro em flexdes de género (o
que equivale a cerca de 20% do total de textos do GE), enquanto 27 textos do
GC apresentam erros desse tipo (0 que corresponde a aproximadamente 18%
do total de textos do grupo);

no GE, 49 dos 148 textos analisados apresentam erro de flexdo de nimero
nominal (o que corresponde a aproximadamente 33% do total de textos
analisados do GE), enquanto no GC, dos 148 textos, 27 apresentam erro de tal

natureza (o que equivale a cerca de 18% do total de textos analisados do

grupo).

Em sintese, a partir da analise e comparacédo entre 0s dados de ambos 0s grupos,

observamos que erros de flexdo verbal, de nimero nominal e de género sdo mais

frequentes no GE. Isso corrobora o exposto por Zuanetti et al. (2016), que, ao analisarem

producbes escritas de criancas com dificuldades de leitura e escrita, concluiram que

criancas com dificuldades em leitura/escrita apresentam diversas alteracdes na elaboracao

escrita, como a dificuldade de utilizar as flexdes verbal e de género, sugerindo

dificuldades na consciéncia morfossintatica.

Sintetizamos os dados analisados no gréfico a seguir:
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Gréfico 5 — Comparacao entre GE e GC em relacdo a aspectos morfossintaticos

Aspectos morfossintaticos
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Erros de flexao verbal Erros de flexdo de género  Erros de flexdo de nimero
nominal

GE =GC

Fonte: Desenvolvido pela autora.

4.4.5 Aspectos estritamente sintaticos

Nesta subsec¢do, trataremos de aspectos estritamente sintaticos. Ao longo de cada
uma das producdes textuais analisadas, buscamos identificar a presenca de periodos
longos, como um fluxo de pensamento sem pausas claras; se houve ruptura de regra de
ordenamento sintatico; se houve predominio de falta de coesdo e coeréncia; se houve uso
muito adverso de sinais de pontuacéo; se houve ambiguidade; e o quantitativo de oracGes

simples e complexas (coordenadas e subordinadas).

4.4.5.1 Periodos longos

Dos 148 textos analisados do GE, 35 apresentaram periodos longos, como um
fluxo de pensamento sem pausas claras. A seguir, transcrevemos trechos para
exemplificar o fenémeno:

1. “O mar fonte de Vida ¢ fonte de sobrevivencia traz trabalho e renda o quem
presiza 0 mar € fonte de insinamento e sabedoria. O mar ensina sobre fisica
quimica e tudo aquilo que Vocé quiser saber mas 0 mar esconde muitos
segredos do qual um dia saberemos ou ndo mar fonte de belezas naturais e
incantadora que desPerta cobisa e interesses em Possuila.” (GE — Texto 4, I. 1-
6);
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. “...6 0 deus da agua ele ¢ capaz de fazer altos tornados de 4gua e também fazer
tsunamis e furacdes e tempestades mais agudas que podem destruir uma cidade
inteira com a forca da tempestade é capaz de inundar cidades e os continentes
mais abertos e mais insolados e mais fechados.” (GE — Texto 5, |. 2-6);

. “Também ndo podemos esquecer 0s perigos no mar, como alguns animais,
principalmente os carnivoros que estdo em toda parte, como os tubardes, ndo
temos sO 0s animais nos mares que Sao perigosos, mas tambeém o proprio mar,
muitas pessoas morrem no mar, algumas afogadas, mas néo é so pelo motivo
de ndo saber nadar, porgue até os que sabem nadar monem, e porque as pessoar
ndo sabem como vai estar o solo do mar, ndo sabe se vai ter um buraco, ou vai
estar muito fundo, e acabam ficando presa no burraco e monem afogado.” (GE
— Texto 6, |. 15-24);

. “Atualmente, a imaginacao ¢ o Primeiro e Principal meio de transporte humano
sendo este fundamental para o surgimento de novas tecnologia tudo o que
temos hoje, antes de ser feito foi pensado na cabeca de alguém, do mais simples
ao mais complexo, a imaginacdo do ser humano é muito importante para a
sociedade coisas hoje imprensindiveis para a vida em sociedade nao existiam,
alguém um dia imaginou a roda e a fez, o que resultou no advento do carro e
outros meios de transportar pessoas 0s quais seria muito dificil viver sem
atualmente.” (GE — Texto 73, I. 1-10);

. “E muito nitido que enquanto o governo nio envestir nos mais necesitados o
Preconceito e a desigualdade vai continuar as procimas geracdes talves sofréo
menos com tudo isso se correm atraz dos seus direitos pressionar 0 governo
ndo é so parte de quem nescecita e sim de toda comunidade que estiver
insatisfeita.” (GE — Texto 102, I. 14-19);

. “Ao enxergar o homem da maneira como Narciso enxergou pode levar o ser
que esta vendo a imagem, a realizar atos horriveis, pois serd alimentado um
egocentrismo exacerbado que por consequéncia ferird quem esta por perto,
fazendo com que o homem acredite ser superior ao seu préximo o que ndo é
verdade, trazendo consequéncias asquerosas como queimas indios nas paradas
publicas, praticar preconceito racial, preconceito sexual, préaticas de
homofobia, ndo respeitar idosos e deficientes e roubar dinheiro pablico e essas
sO sdo algumas préaticas de Narcisismo egocéntrico que realga a deméncia
humana.” (GE — Texto 112, |. 6-15)
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Ja no GC, 18 dos 148 textos analisados apresentam periodos longos, como um

fluxo de pensamento sem pausas claras, como exemplificado nas transcricdes a seguir:

1. “Que acaba sendo o refugiu de muitas especies fragias com seus perigos,
predadores famintos e desconhecidos, motivo de desesperos, lagrimas e até a
morte, terremotos e tsunamis acabam vindo do mar destruindo casas, familias
e até uma cidade.” (GC — Texto 5, I. 11-16);

2. “Esse imensidao traz calmaria, ouvir as suas ondas quebrando em uma tarde
nublada de terca-feira, talvez seria o ideal para as mentes conturbadas da era
da modernidade, afinal, é indiscutivel o qudo é melhor o barulho de maresia,
que buzinas, freiadas e musica alta na Avenida Paulista, em uma sexta-feira a
tarde no horario intenso de pico.” (GC — Texto 6, I. 12-19);

3. “Acredite que aquelas aguas cristalinas onde ficam espumas devido ao forte
impacto delas com as pedras podem mostrar seu verdadeiro terror e demonstrar
sua verdadeira forca destruidora que chega a ser tdo grande que pode acabar
com um pais, por isso nos seres humanos a0 mesmo tempo que devemos
temelo, também precisamos respeitar, porque uma coisa é certa. A natureza
sempre pode nos surpreender.” (GC — Texto 8, I. 20-27);

4. “Hoje o homem j4 foi a lua e com tanta construgdes de satelites ja em vouta da
terra, hoje podemos ter muitas informacao via satelite em nossa casa atraves da
televigdo, ainda ndo sabemo o que tanta facilida de informacao e transporte
podera mos causa no futuro, sera que 0 homem ja pessebeu que ele e um camge
na terra e ja esta tentando fuji para outro planeta pois as consequencias pode
ser tdo gramdes que n6s nem temos mossao.” (GC — Texto 76, 1.12-18);

5. “Hoje sabemos o significado dessas duas palavras, podemos até comparar “céu
e inferno”, mas se um dia a morte vai chegar, porqué a aquelas pessoas que se
preservam, ndo aproveita o tempo que tem, sempre temendo, s6 ha uma palavra
pra tais escolhas “medo”, temem a morte, ndo querem aproveitar a vida por
temerem que a morte vém ao encontro mais rapido, mas todo esse medo e
envao pois, estamos relatando algo imprevisivel, hoje estou fazendo essa prova
amanha posso estar no cemitério, por ndo temer a morte, preferi realizar essa
prova, ja que esta € a oportunidade pra que eu possa aproveitar a vida no futuro,
vida e isso, aproveitar, morte apenas uma consequéncia.” (GC — Texto 96, . 9-

18);
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6. “Um dos projetos mais comentado por algumas pessoas e o “Mars One” o qual
proporciona uma viagem sem volta para o planeta Marte, as dividas s&o muitas
por parte da populacdo e até mesmo por parte dos participantes conhecer um
lugar do qual, pouco ou quase nada se houviu falar ndo e facil ainda mais se
ndo ocorrer a adaptacdo das pessoas em determinadas situacGes como,
diferenca de temperatura, modo de sobrevivencia entre outros aspectos que
poderdo ocorrer no dia-a-dia.” (GC — Texto 131, |. 6-13).

Em relacdo a presenca de periodos longos, como um fluxo de pensamento sem
pausas claras, hd mais um contraste entre GE e GC: enquanto no GE tal caracteristica esta
presente em 35 textos, o que corresponde a cerca de 24% do total de producdes textuais,
no GC, essa caracteristica foi identificada em 18 textos, o que equivale a

aproximadamente 12% do total de textos analisados do grupo.

4.4.5.2 Uso muito adverso de sinais de pontuagdo

Também analisamos se houve uso muito adverso de sinais de pontuagdo nos textos
analisados de cada grupo. Tal caracteristica foi identificada em dois textos do GE e dois
textos do GC, conforme transcri¢ao a seguir:
1. “..que podem encontrar, mas quanto tempo isso vai durar? com tantos
problemas que se Joga ao mar.” (GE — Texto 3, |. 4-5);

2. “ou sera augo da cultura? ou uma homenagem? ou s6 por gostar?, mas 0 que e
tatuar?” (GE — Texto 12, |. 3-4);

3. “Nos somos afro-descendentes!, todos nos temos...” (GC — Texto 60, 1. 18);

4. “Porqué nascemos?, ja que um dia a morte vai chegar...” (GC — Texto 96, |. 6-
7).

Nas transcri¢des acima, observamos utilizacdo inadequada de sinais de pontuacao.
No fragmento 1, o ponto de interrogacdo foi colocado no local errado (no meio da
sentenca), que continua mesmo apos o ponto. Nos fragmentos 2, 3 e 4, dois sinais de
pontuagdo foram empregados consecutivamente, o que diverge das regras de pontuacao
da lingua portuguesa. Assim como destacado por Soares et al. (2020), as criancas sem
comprometimento da CS apresentaram mais emprego adequado de sinais de pontuagao
do que as criancas com a CS prejudicada. As autoras ressaltam que, embora o grupo das

criangas sem comprometimento na CS tenha tido melhor resultado em relagdo ao uso
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correto de pontuacdo, esse emprego gerou dificuldade em ambos os grupos, tendo em

vista que depende principalmente do aprendizado de regras.

4.4.5.3 Ruptura de regra de ordenamento sintatico

Em relacdo a ruptura de regra de ordenamento sintatico, dos 148 textos analisados
do GE, sete apresentam essa caracteristica. A seguir, exemplificamos a partir de
transcricao de trechos:

1. “E podem também a levar a separagdo...” (GE — Texto 16, I. 19);

2. “..mostrou as outras sociedades quanto o forte e determinado ¢é...” (GE —

Texto 22, I. 19);
3. “...todos passam a pela etapa da morte...” (GE — Texto 82, |. 25);
4. “...0s jovens estdo intere¢ando em entrar mais na politica do que antes...” (GE

— Texto 113, 1. 4).

No fragmento 1, o “a” pode ser classificado como preposi¢ao regida pelo verbo
“levar”, que, nesse contexto, ¢ transitivo indireto. Podemos afirmar que ha ruptura de
regra de ordenamento sintatico ja que a preposicdo foi posicionada antes do verbo que a
rege.

No fragmento 2, observamos a troca de “quao” por “quanto” e a ruptura na regra
de ordenamento sintatico que ocorre no posicionamento do “o” apds o termo “quanto”,
que deveria anteceder o termo em questdo: “...sociedades 0 quéo forte e determinado
.7,

No fragmento 3, ha hipercorre¢do em “a pela”, com o acréscimo do “a” antes do
termo “pela” (que ja consiste na jungdo de “por” + “a”). A despeito da hipercorrecao,
houve ruptura na regra de ordenamento sintatico do termo “a”, que antecede a preposi¢ao
“por”, quando deveria ser posicionado posteriormente a ela: “...todos passam por a etapa
da morte...”.

No fragmento 4, entendemos que o estudante quis dizer que “os jovens estdo mais
interessados em entrar na politica do que antes...”. Partindo desse ponto, identificamos
ruptura na regra de ordenamento sintatico no posicionamento do termo “mais” na oragao,
que foi colocado ap6s o verbo “entrar” e deveria anteceder “interessados”.

Ja no GC, ha ruptura de regra de ordenamento sintatico em dois dos 148 textos

analisados:
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1. “...indiscutivel o qudo é melhor o barulho...” (GC — Texto 6, I. 16);
2. “..que pode parecer brincadeira, € no mar aonde muitos paises tem sua
economia totalmente voltada...” (GC — Texto 8, I. 12-13).

No fragmento 1 acima, também identificamos ruptura na regra de ordenamento
sintatico no posicionamento do verbo “€¢” dentro da oracdo, antecedendo o adjetivo
“melhor” em vez de aparecer posposto ao referido adjetivo, como previsto nas regras
gramaticais do portugués. Por fim, no fragmento 2, a expressdo “¢ no mar” foi
posicionada de forma a romper o ordenamento sintatico, comprometendo a clareza do
enunciado, que poderia ser reescrito assim: “muitos paises t€m sua economia totalmente
voltada ao mar”. Mas aqui se pode alegar que ha uma topicalizagdo de “no mar”, o que
justifica em parte essa mudancga no ordenamento sintatico.

Portanto, enquanto o GE apresentou cerca de 5% do total de textos analisados com
ruptura de regra de ordenamento sintatico, o GC apresentou aproximadamente 1% do
total de textos do grupo com essa caracteristica, o que reforca a hipotese de que pessoas
com dislexia tém uma tendéncia maior a cometer erros de tal natureza, conforme
defendido por Muszkat e Rizzutti (2012) e Zuanetti et al. (2016).

4.4.5.4 Predominio de falta de coesdo

Prosseguindo com a andlise de aspectos sintaticos das producdes textuais, no GE
identificamos seis textos em que ha predominio de falta de coesdo. A seguir,
apresentamos transcrigdes para ilustrar esse fen6meno:

1. “Com isso a aceitacdo do povo escravisado foi cendo aceito aos poucos no
sociedade ao longo do tempo, sendo a pessoa para reprenta-nos, como
precidente, e mesmo assim ocorre racismo nos dia atuais.” (GE — Texto 35, I.
19-22);

2. “Sim a imaginacdo feis que as pessoa sair do ceu confonto e passo
conhecimento mais coisa porcurava para penga mais.” (GE — Texto 52, |. 1-3);

3. “Existem varias formas de vida que cada um que entra nesse mundo tende a
fornecer vérios tipos de culturas, cotidiano, além de criar copias de seres da
humanidade. Depois de um tempo, que no qual € determinado por um sé Deus,
0S mesmos que nasceram primeiro tendem a falecer depois. E a partir dai surge
a chamada vida ap6s a morte, no qual designa uma vida diferente.” (GE — Texto

87, 1. 13-19).
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Nos trechos transcritos anteriormente, observamos a auséncia ou 0 pouco emprego
de recursos coesivos para estabelecer relagOes entre as palavras e ideias expostas pelos
estudantes. No fragmento 1, por exemplo, o estudante aborda sobre a aceitacdo do povo
escravizado na sociedade e, na sequéncia, cita a pessoa que ocupa o cargo de presidente
do pais, mas néo relaciona essas ideias com clareza. Qual a relacdo do presidente do Brasil
Com 0 povo escravizado e a existéncia do racismo nos dias de hoje?

No fragmento 2, o aluno fala sobre como a imaginacao fez as pessoas sairem de
sua zona de conforto, cita o habito de pensar mais, mas acaba empregando poucos
recursos coesivos para conectar as ideias centrais do trecho (imaginacdo, conforto,
conhecimento).

Por fim, no fragmento 3, o estudante escreve sobre varias formas de vida, sobre
morte e sobre uma possivel vida apds a morte, mas também explora pouco 0s recursos
coesivos para conectar as ideias que expoe.

Ja nos 148 textos analisados do GC, nédo identificamos predominio de falta de
coesdo em nenhuma das producgdes textuais. Novamente, hd um contraste entre GE e GC.:
enquanto seis dos 148 textos analisados do GE apresentaram predominio de falta de
coesdo (o que representa cerca de 9% das producdes textuais do grupo), nenhum texto do
GC apresentou essa caracteristica. 1sso corrobora o exposto por Hage et al. (2015), as
quais enfatizam que a consciéncia sintatica € fundamental para a construcédo de frases e 0
sequenciamento de palavras, caracteristicas da coesdo textual; logo individuos com

prejuizo na CS provavelmente apresentardo mais problemas na coesdo textual.

4.4.5.5 Predominio de falta de coeréncia

Em relacdo ao predominio de falta de coeréncia, entre 0s 148 textos analisados do
GE, quatro apresentaram essa caracteristica, como € possivel observar nos trechos
transcritos a seguir:

1. “A relagdo entre a igualdade entre as pessoas sdo que algumas se acham téo
inrelevantes que acham que pode criar posse de outro ser o dono deles, como
ocorrido no seculo enque o Brasil foi colonizado ou antes, isSo mostro que ate
antes da colonizacdo ou antes, isso mostra que ate antes da colonizagédo pessoa
eram escravos de senhores. Pois so era liver quem era escravos de senhores.

Pois so era livre quem era mais forte, por assim dizer.” (GE — Texto 35, I. 1-9);



169

2. “Existem também maneiras de construir uma familia e vida. Colocando em
prética o espaco de cada pessoa em questdo como uma forma de carinho, no
qual tem ajudado, muito no futuro da humanidade, em que é o mundo onde
estamos no qual vivemos, fazem parte do processo em que é considerada a
dualidade da vida ap6s a morte. E que ndo esta comprovado ainda que isso
pode ser um espaco de criagdo ou uma copia de bens materiais.” (GE — Texto
87, 1. 20-27);

3. “Com isso temos que nos expecificar nas coisas que ocorrem em nosso redor e
ndo fingir que ndo é aquilo que vocé concluiu, mesmo vocé querendo esquecer,
ele esta tranquilo € ndo sabe 0 que esta na sua cabega ou no seus olhares para
poedr interpretar, para que ele note converce tire dedugdes converce se ele ja

leu a Biblia ¢ qual e a conclusdo que ele chegou!” (GE — Texto 103, I. 22-28).

Considerando que a coeréncia diz respeito ao sentido de um texto, observamos a
auséncia de tal caracteristica nos trés fragmentos transcritos acima. No fragmento 1, o
estudante fala sobre igualdade entre as pessoas, escravidao e sentimento de posse entre
os individuos, mas ndo ha concatenacao e continuidade do ponto de vista, 0 que torna o
fragmento incoerente.

No fragmento 2, também identificamos falta de coeréncia entre as ideias expostas
pelo aluno, que cita espaco pessoal, forma de carinho, vida apds a morte, cpia de bens
materiais, mas ndo ha uma concatenacdo clara desses elementos nesse fragmento
transcrito.

Por fim, no fragmento 3, o estudante fala sobre especificar nossas conclusdes e
sobre a importancia de dialogar. Também fala sobre a Biblia e utiliza o pronome “cle”
cujo referente ndo conseguimos identificar. Ha, novamente, prejuizo na concatenacéo das
ideias expostas.

Por sua vez, ndo identificamos no GC textos com predominio de falta de
coeréncia, enquanto cerca de 3% dos textos do GE apresentam tais caracteristicas, o que
nos mostra mais um contraste entre ambos 0s grupos. Esse dado corrobora o exposto por
Machado e Capellini (2011) e Zuanetti et al. (2016), que afirmam que uma das
caracteristicas dos textos escritos por disléxicos é o comprometimento na coeréncia

textual.
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4.4.5.6 Ambiguidade

Em se tratando da ambiguidade, cinco dos 148 textos analisados do GE

apresentam essa caracteristica. Por exemplo:

1. “A dependéncia gerada pela velocidade existente nos novos meios de
comunicacdo gerou um desuso nas modalidades antigas. Tais como carta,
telegramas, email, pois ndo ha porque esperar uma semana pela resposta se
pode ligar ou mandar uma mensagem para pessoa que seria instantaneo”,
como se a caracteristica de ser instantaneo fosse da pessoa e ndo da mensagem
(GE — Texto 1, I. 16-17);

2. “O mar, uma beleza natural a que todos podem gostar, suas aguas geladas e
salgadas, varias maneiras de adorar, varios tipos de comida que podem degustar
e varias especies de peixes e algas que podem encontrar, mas quanto tempo
isso vai durar? com tantos problemas que se Joga ao mar.” (GE — Texto 3, 1. 1
a5); em que ndo se sabe se 0 pronome “isso” se refere as belezas naturais ou a
poluicdo jogada nos mares;

3. “O mar tem varias coisas para falar, tem sua beleza, seus perigos, sua
biodiversidade, e outras coisas que 0 homem ndo descobriu”, em que se
depreende que é o mar que tem coisas para falar sobre si mesmo, e ndo a pessoa

que escreve o texto (GE — Texto 6, I. 1-3).

Ainda em se tratando de ambiguidade, identificamos tal caracteristica em trés dos
148 textos analisados do GC, como exemplificado a seguir:

1. “O Mar de perto parece Infinito, ele é lindo, com suas andas gigantes que
encobrem a gente, com suas belas espumas brancas, e sua areia fina, e é bem
salgada” (GC — Texto 3, | .1-4). Nesse trecho, ndo € possivel saber ao certo de
quem é a caracteristica de ser salgada: do mar, das ondas, das espumas ou da
areia,;

2. “...0s filhos tinham o mesmo destinos dos pais servirem os coronéis Muitos
deles eram vendidos para outros continentes, tanbém como escravos, apesar de
muito sofrerem.” (GC — Texto 55, I. 9-12). Nesse trecho, ndo se sabe quem era
vendido para outros continentes: os filhos, os pais ou 0s coronéis;

3. “...um envolvido no esquema delatou seus comparsas, entre eles — na época —

0 atual governador do Destrito Federal, com o objetivo de reduzir a sua pena.”
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(GC — Texto 115, |. 4-7). Aqui, o emprego de “sua” fica ambiguo, pois ndo se
sabe de quem seria a pena a ser reduzida (do envolvido no esquema que delatou

0s seus comparsas ou do governador do DF).

Assim, enquanto cerca de 3% dos textos do GE apresentam ao menos um caso de
ambiguidade, aproximadamente 2% dos textos do GC tém tal caracteristica. Isso
corrobora o exposto por Cruz (2009), Coelho (2011) e Moura (2017), que apontam como
uma das caracteristicas da dislexia 0 comprometimento da organizacéo e estruturacdo das
ideias; e Hage et al. (2015), que ressaltam a dificuldade dos disléxicos de refletir sobre as
estruturas gramaticais.

Os dados relativos aos aspectos sintaticos analisados estao sintetizados no grafico

a seguir:

Gréfico 6 — Comparacéo entre GE e GC em relagdo a aspectos sintaticos
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pausas claras

GE =GC

Fonte: Desenvolvido pela autora.

Por Gltimo, em relagdo ao tipo de oracdo presente nos textos (simples ou
complexas), 0 GE apresentou 86 textos com oragdes simples, enquanto o GC apresentou
104 textos com 0 mesmo tipo de oragao.

Em se tratando de oragcdes complexas (coordenadas e subordinadas), o GE

apresenta 147 textos com esse tipo de construgéo, enquanto todos os textos do GC contém
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ao menos uma oracao desse tipo. No GE, a média de oracdes simples é de 1, enquanto no
GC é de 2; e a média de oragdes complexas no GE é de 23, enquanto no GC € de 28.
Embora a média de ambos os grupos tenha sido proxima, observamos maior quantidade
de oracgdes complexas no GC do que no GE, o que pode ser justificado pelo fato de que,
no geral, os estudantes com dislexia escrevem textos mais curtos e menos complexos
gramaticalmente do que os estudantes ndo disléxicos, devido a maior dificuldade que as
pessoas com dislexia tém de coordenar a elaboracdo textual, como exposto por Soares et
al. (2020) e Inep (2020).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Apbs aplicacdo do protocolo de analise de textos escritos as 296 produgdes
textuais do nosso corpus, identificamos diversas caracteristicas relevantes.

Em relacdo a apresentacao textual, analisamos os seguintes aspectos: legibilidade,
utilizagdo do espaco disponivel nas linhas, espagamento entre as palavras, respeito as
margens, forca maior no tracado grafico, indicacdo de paragrafos, emprego de letras
maiulsculas e minusculas, quebra de progressao textual, quantidade de linhas e quantidade
de rasuras.

No que se refere a legibilidade, 12 dos 148 textos do GE apresentam
comprometimento, enquanto, no GC, nenhum dos 148 textos analisados apresentou
prejuizo nesse aspecto. Identificamos, também, ocorréncia de disgrafia no GE (cf. Figura
10), caracteristica que compromete a apresentacdo e a compreensao do texto, ndo
encontrada nas producdes escritas do GC. Assim, chegamos a um contraste de cerca de
8% do total de textos do GE com legibilidade comprometida versus nenhum texto do GC
com essa caracteristica.

Quanto a utilizacdo do espaco disponivel nas linhas, dos 148 textos analisados, no
GE, ndo houve uso integral em 67 textos, enquanto, no GC, 52 estudantes nao utilizaram
integralmente o espaco disponibilizado; o que nos leva a um contraste entre GE e GC, de,
respectivamente, 45% e 35% dos textos com essa caracteristica.

Acerca da irregularidade no espagamento entre as palavras, no GE, 71 textos
apresentam espacamento irregular entre as palavras, enquanto, no GC, 23 producdes
textuais com a mesma caracteristica. Portanto, no GE, cerca de 48% do total de textos
analisados apresentou espacamento irregular entre as palavras; ja no GC esse percentual
é de 16%.

Em se tratando do respeito as margens, dos 148 textos analisados do GE, seis
apresentam problemas nesse sentido, enquanto, no GC, sete textos ndo respeitaram o
limite estabelecido por elas. Ha, portanto, uma diferenca minima entre GE e GC (4% e
5%, respectivamente), que pode ser justificada pelo fato de que, em 45% dos textos do
GE, ndo houve a utilizagdo do espaco disponibilizado nas linhas, o que,
consequentemente, reduz o desrespeito ao limite estabelecido pelas margens por parte dos
estudantes com dislexia.

Ao analisarmos se ha forca maior no tracado grafico nas producdes textuais do
GE, identificamos 65 textos que apresentaram essa caracteristica (0 que corresponde a,

aproximadamente, cerca de 44% do total de textos), enquanto, no GC, dos 148 textos
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analisados, 44 apresentaram for¢a maior no tracado grafico (o que equivale a cerca de
30% do total de textos do grupo). Isso demonstra que a caracteristica exposta por Soares
et al. (2020), que identificaram que as criancas com dificuldades na CS escrevem a mao
com mais for¢a, se mantém mesmo com o passar dos anos e maior escolarizagao.

Em relacéo a indicacdo de paragrafos nos textos, dos 148 textos analisados, o GE
apresentou trés nos quais néo foi feita a sinalizacdo adequada (0 que equivale a cerca de
4% do total de textos do grupo), enquanto todos os textos do GC indicaram
adequadamente os paragrafos.

Sobre o emprego de letras maiusculas e minusculas, no GE, 42 dos 148 textos
apresentaram inadequacao nesse aspecto (o que corresponde a cerca de 28% dos textos);
enquanto, no GC, 23 dos 148 textos analisados apresentaram problemas nesse sentido (o
que equivale a aproximadamente 16% dos textos).

Em se tratando da quebra de progresséo textual, no GE, identificamos cinco textos
com essa caracteristica, enquanto no GC trés dos 148 textos apresentaram prejuizo na
progressao textual, o que equivale, respectivamente, a cerca de 3% e 2% do total de textos
de cada grupo.

Outro ponto relevante esta relacionado a quantidade de linhas escritas em cada
grupo. No Programa de Avaliacdo Seriada (PAS/UnB), nos anos de 2010 a 2016, a média
do GE foi de 21 linhas; enquanto a do GC foi de 25 linhas. J& no Vestibular (UnB), de
2010 a 2016, a média de linhas do GE foi de 23 linhas, enquanto a do GC foi de 24 linhas.
Embora a média de linhas escritas tenha sido proxima no GE e no GC, ressaltamos uma
tendéncia de o GE usar menos linhas que o GC: no GE, ha 15 textos que utilizaram menos
de 15 linhas, ou seja, escreveram em menos da metade do total de linhas disponibilizadas,
enquanto nenhum texto do GC apresentou menos de 15 linhas escritas. Com base em
Soares et al. (2020), que afirmam que textos escritos por criangas sem dificuldades na
consciéncia sintatica sdo mais longos, apresentam conteudo mais adequado, vocabulario
mais diversificado e mais criatividade, podemos afirmar que esse cenario parece se
manter em um contexto de jovens e adultos com dislexia.

Ja em relagdo as rasuras, identificamos sua ocorréncia em 103 dos 148 textos
analisados do GE (o que corresponde a cerca de 70% dos textos), enquanto, no GC, 108
dos 148 textos analisados apresentam rasuras (0 que equivale a aproximadamente 73%
dos textos do grupo). Quantitativamente, o0 GE apresentou menos rasuras que o GC, o que
pode ser justificado pelo fato de os estudantes ndo disléxicos monitorarem mais a propria

escrita e conseguirem identificar quando cometem um equivoco na grafia, por exemplo.
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Acerca dos dados relacionados a consciéncia fonoldgica, buscamos identificar
substituicdes de letras, silabas ou palavras com diferencas minimas de grafia (m-n, i-j, v-
u) (Inep, 2020) e de letras cujos sons sdo acusticamente proximos (/v/-/f1, [g/-Icl, [d/-1t/)
(Inep, 2020); escrita espelhada/invertida; e hipo/hipersegmentagéo nos textos do GE e do
GC.

Identificamos substituicdo de letras, silabas ou palavras com diferencas minimas
de grafia em 85 textos do GE (0 que equivale a cerca de 57% do total de textos analisados
do GE), enquanto, no GC, 56 textos apresentam a mesma caracteristica
(aproximadamente 38% dos textos do GC).

Identificamos também como critério relativo a fonologia/consciéncia fonoldgica
a substituicdo de letras cujos sons sdo acusticamente proximos. Esse fendmeno esta
presente em 95 dos 148 textos analisados do GE (o que equivale a cerca de 64% do total
de producdes textuais do GE), enquanto, no GC, identificamos a substituicdo de letras
cujos sons sdo acusticamente proximos em 50 dos 148 textos analisados do grupo (o que
corresponde a aproximadamente 34% do total de textos do GC). Reiteramos que, embora
tais substituicdes ocorram na escrita dos disléxicos, ndo sao exclusivas desse grupo, sendo
até mesmo frequentes nas producdes textuais de pessoas sem dislexia, como observamos
a partir dos dados analisados. Mesmo assim, € no texto dos disléxicos em que elas mais
ocorrem, sendo um indicio da maior dificuldade desse grupo em fixar a escrita padrao.

Cabe aqui outra reflexdo: esses tragos, apontados como algumas das
caracteristicas prototipicas da dislexia pela literatura especifica sobre o assunto (lanhez e
Nico, 2003; ABD, 2006; Cruz, 2009; Lukasova et al. 2009; Coelho, 2011; Moura, 2017),
foram identificados em ambos os grupos, mas predominaram nos textos do GE.
Considerando que sdo caracteristicas inesperadas na escrita de estudantes de ensino
médio sem dislexia (com idade entre 15 e 17 anos — em um contexto de Programa de
Avaliacdo Seriada) ou pessoas gque concluiram esse nivel de ensino (17 anos ou mais —
em um contexto de Vestibular), esse resultado nos leva as seguintes indagacdes: i) 0s
estudantes do GC que apresentaram substituicdes de letras, escrita espelhada/invertida e
hipo/hipersegmentacdo em seus textos sdo disléxicos ndo diagnosticados, seja por falta
de condicdes financeiras, seja por desconhecimento da existéncia do transtorno por parte
da familia e dos professores? ii) esses estudantes do GC tém lacunas em sua alfabetizacdo
e formacdo escolar, que os levam a cometer erros de grafia inesperados para a idade e a

formacdo que possuem?
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Outro critério relativo a aspectos da fonologia/consciéncia fonolégica foi a
ocorréncia de escrita espelhada ou invertida. Entre os 148 textos analisados do GE,
identificamos 11 textos com indicios de espelhamento ou inversdo da escrita, 0 que
equivale a aproximadamente 7% do total de textos do grupo. J& no GC, identificamos
escrita espelhada ou invertida em dois dos 148 textos analisados, 0 que corresponde a
cerca de 1% do total de textos do grupo.

A presenca de hipo ou hipersegmentacdo foi outro critério relacionado a aspectos
da fonologia/consciéncia fonoldgica. Identificamos hipossegmentacdo em 34 dos 148
textos analisados do GE, o que corresponde a cerca de 23% do total de textos do grupo.
Ja no GC, identificamos hipossegmentacdo em 17 dos 148 textos analisados, 0 que
corresponde a aproximadamente 11% do total de textos do grupo. Mais uma vez, ha
predominancia de problemas linguisticos no GE.

A Ultima caracteristica relacionada a fonologia analisada em nosso corpus foi a
omissdo/acréscimo de letras. No GE, identificamos tal caracteristica em 84 dos 148 textos
do grupo, o que corresponde a cerca de 57% do total de textos do GE. Ja no GC,
identificamos omissdo/acréscimo de letra em 50 dos 148 textos analisados, o que equivale
a aproximadamente 34% do total de textos do grupo.

Em se tratando dos aspectos morfologicos analisados no nosso corpus,
investigamos se houve emprego de morfologia derivacional com dois ou mais afixos e/ou
raizes (Ferrari Neto e Sousa, 2014); se houve predominio de substantivos em detrimento
aos pronomes pessoais (Soares et al., 2020); se os substantivos foram substituidos por
outros substantivos relacionados a eles; e se houve repeticdo de palavras em um mesmo
paréagrafo ou linhas proximas.

Acerca do emprego de morfologia derivacional com dois ou mais afixos e/ou
raizes, no GE, dos 148 textos analisados, 27 apresentam tal emprego, o que corresponde
a cerca de 18% do total de textos do grupo. Jano GC, 92 dos 148 textos escritos analisados
apresentaram emprego de morfologia derivacional com dois ou mais afixos e/ou raizes, o
que equivale a cerca de 62% do total de textos do grupo. Ha, portanto, mais um contraste
entre GE e GC em relacdo ao emprego de morfologia derivacional com dois ou mais
afixos e/ou raizes: enquanto no GE aproximadamente 18% dos textos apresentaram o
referido emprego, no GC esse percentual é de cerca de 62% do total de textos do grupo.
Esse dado corrobora o exposto por Ferrari Neto e Sousa (2014), de que os disléxicos tém
mais dificuldade de processar palavras morfologicamente complexas, devido a um

disturbio na forma em que as palavras derivadas estdo representadas e sdo processadas no
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Iéxico mental dessas pessoas. 1sso nos permite compreender por que as palavras
morfologicamente complexas sdo menos frequentes nas producdes textuais de estudantes
com dislexia.

Em relacdo ao predominio de substantivos em detrimento de pronomes pessoais,
tanto no GE quanto no GC, todos os textos analisados apresentaram tal caracteristica. No
GE, dos 148 textos analisados, 85 apresentam ao menos um pronome pessoal (0 que
corresponde a cerca de 57% do total de textos do grupo), enquanto, no GC, 93 dos 148
textos do grupo apresentam esse tipo de pronome (0 que equivale a aproximadamente
63% do total de textos do GC). Assim, considerando que o0 emprego de pronomes pessoais
foi mais frequente no GC, podemos afirmar que hd mais dominio das regras
morfossintaticas pelo grupo dos estudantes sem dislexia, que emprega 0s pronomes com
mais frequéncia para nao repetir alguns substantivos (Soares et al., 2020).

Ainda em relacdo a aspectos morfoldgicos, analisamos se houve substituicdo de
substantivos por outros substantivos relacionados a eles. No GE, 68 dos 148 textos
analisados apresentaram ao menos uma ocorréncia desse tipo de substituicdo (o que
equivale a cerca de 46% dos textos do grupo). J& no GC, identificamos esse tipo de
substituicdo em 94 dos textos analisados (0 que corresponde a, aproximadamente, 64%
dos textos do GC). Isso é um indicio de que os estudantes sem dislexia tém maior
repertorio vocabular do que os disléxicos. Como Nagy, Berninger e Abbott (2006)
salientam, a consciéncia morfoldgica tem relevancia no crescimento do vocabulario;
assim, estudantes com prejuizo nessa consciéncia provavelmente terdo um vocabulario
menor.

O ultimo critério relativo a aspectos morfoldgicos foi a ocorréncia de repeticdo de
palavras em um mesmo paragrafo ou em linhas proximas. Enquanto no GE todos os 148
textos analisados apresentaram repeticdo de palavras e/ou expressdes; no GC, apenas um
texto ndo apresentou essa caracteristica.

Acerca da morfossintaxe, a partir de nosso protocolo de correcdo, buscamos
identificar erros em flexdes verbais e flexdes de género e de nUmero nominais. Dos 148
textos do GE analisados, 71 apresentaram ao menos um erro de flexdo verbal (o que
corresponde a cerca de 48% do total de textos analisados do grupo). Jano GC, 48 dos 148
textos analisados apresentaram ao menos uma ocorréncia de erro de flexdo verbal (o
equivalente a cerca de 32% do total de textos analisados desse grupo).

Em relacdo as flexbes de género, no GE, dos 148 textos analisados, 30

apresentaram erros desse tipo (0 que equivale a cerca de 20% do total de textos do GE),
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enquanto no GC, dos 148 textos analisados, 27 apresentaram erro dessa natureza (o que
corresponde a aproximadamente 18% do total de textos do grupo).

Acerca das flex6es de nimero nominal, ha no GE 49 textos que apresentaram erros
desse tipo (o que corresponde a aproximadamente 33% do total de textos analisados do
GE), enquanto no GC 27 dos 148 textos analisados apresentaram erro de flexdo de numero
nominal (o que equivale a cerca de 18% do total de textos analisados do grupo).

Assim, a partir da andlise e comparacdo entre os dados de ambos 0s grupos,
observamos que erros de flexdo verbal, de nimero nominal e de género sdo mais
frequentes no GE. Isso corrobora o exposto por Zuanetti et al. (2016), que, ao analisarem
produgdes escritas de criancas com dificuldades de leitura e escrita, concluiram que
criancas com dificuldades em leitura/escrita apresentam diversas alteracdes na elaboracao
escrita, como a dificuldade de utilizar as flexGes verbal e de género, sugerindo
dificuldades na consciéncia morfossintatica.

Sobre os aspectos sintaticos, buscamos identificar a presenca de periodos longos,
como um fluxo de pensamento sem pausas claras; se houve ruptura de regra de
ordenamento sintatico; se houve predominio de falta de coesao e coeréncia; se houve uso
muito adverso de sinais de pontuacéo; se houve ambiguidade; e o quantitativo de oracGes
simples e complexas (coordenadas e subordinadas).

Dos 148 textos analisados do GE, 35 apresentaram periodos longos, como um
fluxo de pensamento sem pausas claras (o que corresponde a cerca de 24% do total de
producbes textuais do grupo). Ja no GC, 18 dos 148 textos analisados apresentam
periodos longos, como um fluxo de pensamento sem pausas claras (0 que equivale a
aproximadamente 12% do total de textos analisados do grupo).

Identificamos uso muito adverso de sinais de pontuacdo em dois textos do GE e
dois textos do GC. Isso pode ser justificado pelo fato de a pontuacéo ser definida por
memorizacdo de regras, gerando dificuldade em ambos os grupos, independentemente da
faixa etéria. Aqui, podemos fazer um paralelo com o exposto por Soares et al. (2020), que
ressaltam melhor resultado no emprego de pontuacdo pelas criancas sem
comprometimento na CS em comparagdo com as criangas com a CS prejudicada. As
autoras salientam que, embora o grupo das criangas sem comprometimento da CS tenha
tido melhor resultado, o emprego de sinais de pontuacdo gerou dificuldade em ambos os
grupos.

Em relagédo a ruptura de regra de ordenamento sintatico, dos 148 textos analisados

do GE, sete apresentaram essa caracteristica, enquanto no GC, dois dos 148 textos
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analisados apresentaram esse tipo de ruptura. Assim, enquanto o GE apresentou cerca de
5% do total de textos analisados com ruptura de regra de ordenamento sintético, o GC
apresentou aproximadamente 1% do total de textos do grupo com essa caracteristica, o
que reforca a hipotese de que pessoas com dislexia tém uma tendéncia maior a cometer
erros de tal natureza, conforme defendido por Muszkat e Rizzutti (2012) e Zuanetti et al.
(2016).

Acerca do predominio de falta de coesdo, identificamos, no GE, seis textos com
essa caracteristica (0 que representa cerca de 9% das produgdes textuais do grupo). J& nos
148 textos analisados do GC, ndo identificamos predominio de falta de coesdo em
nenhuma das producdes textuais. 1sso corrobora o exposto por Hage et al. (2015), as quais
enfatizam que a consciéncia sintatica ¢ fundamental para a construcdo de frases e o
sequenciamento de palavras, caracteristicas da coesdo textual; logo ha maior
probabilidade de individuos com prejuizo na CS apresentarem mais problemas na coesao
textual.

Em relacdo ao predominio de falta de coeréncia, entre 0s 148 textos analisados do
GE, quatro apresentaram essa caracteristica (o0 que corresponde a cerca de 3% dos textos
do grupo), enquanto, no GC, ndo ha textos com predominio de falta de coeréncia. Esse
dado corrobora o exposto por Machado e Capellini (2011) e Zuanetti et al. (2016), que
afirmam que uma das caracteristicas dos textos escritos por disléxicos é o
comprometimento na coeréncia textual.

Em se tratando da ambiguidade, cinco dos 148 textos analisados do GE
apresentaram essa caracteristica (o que corresponde a cerca de 3% dos textos do grupo).
Jano GC, identificamos tal caracteristica em trés dos 148 textos analisados (o equivalente
a aproximadamente 2% dos textos do grupo), o que era esperado, tendo em vista que a
dislexia afeta 0 comprometimento da organizacao e estruturacao das ideias (Cruz, 2009;
Coelho, 2011; e Moura, 2017); e acarreta dificuldade dos disléxicos de refletir sobre as
estruturas gramaticais (Hage et al., 2015).

Por ultimo, em relacdo ao tipo de oracdo presente nos textos (simples ou
complexas), 0 GE apresentou 86 textos com oragdes simples, enquanto o GC apresentou
104 textos com o mesmo tipo de oragdo. Em se tratando de oracGes complexas
(coordenadas e subordinadas), o GE apresenta 147 textos com esse tipo de construcao,
enquanto todos os textos do GC contém ao menos uma oracao desse tipo. No GE, a média
de oracOes simples é de 1, enquanto no GC é de 2; e a média de oragdes complexas no

GE € de 23, enquanto no GC é de 28. Embora a média de ambos os grupos tenha sido
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proxima, observamos maior quantidade de oracGes complexas no GC do que no GE, o
que pode ser justificado pelo fato de que, no geral, os estudantes com dislexia escrevem
textos mais curtos e menos complexos gramaticalmente do que os estudantes ndo
disléxicos, devido a maior dificuldade que as pessoas com dislexia tém de coordenar a
elaboracao textual, como exposto por Soares et al. (2020) e Inep (2020).

Por fim, a partir da literatura especifica sobre dislexia e das andlises que
realizamos nos 296 textos do nosso corpus, podemos afirmar que esse distdrbio de
aprendizagem compromete ndo sé a consciéncia fonoldgica dos disléxicos, mas também
as consciéncias morfoldgica e sintatica. Gombert (2003), Mota (2008), Viana et al.
(2014), Basso et al. (2017) e Soares et al. (2020) enfatizam a escassez de pesquisas sobre
dislexia em lingua portuguesa, especialmente envolvendo escrita, consciéncia
morfoldgica e consciéncia sintatica, o que demonstra a relevancia desta pesquisa.

Em relacdo ao protocolo de correcdo que desenvolvemos nesta tese, consideramos
que se trata de um material técnico claro e eficaz para analise de textos escritos produzidos
por disléxicos, podendo ser utilizado em outras pesquisas que visem compreender com
mais profundidade as consequéncias linguisticas da dislexia e servindo de base para o
desenvolvimento de materiais e testes voltados para disléxicos. Além disso, em se
tratando do ensino de lingua portuguesa, apos as discussdes aqui apresentadas, ¢é
necessario repensar o uso de frases soltas e descontextualizadas, que pouco contribuem
para a no¢ao muito mais ampla de lingua.

Diante do exposto, esta tese apresenta uma enorme contribuicdo quanto a
expressao linguistico-discursiva da dislexia, evidenciando a relevancia da Linguistica
como area da ciéncia que contribui diretamente com a compreensédo da dislexia e com o
seu enfrentamento. Assim, reconhecemos aqui um importante registro sobre a dislexia e
pontos a serem explorados. Esperamos ndo s6 contribuir com a disseminacdo do debate
sobre esse transtorno de aprendizagem no campo da Linguistica, mas também propor um
aprofundamento em questfes relativas a consciéncia morfoldgica e a consciéncia

sintatica, pouquissimo debatidas nesse contexto.
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Anexo 1
Prova de Consciéncia Sintatica

1) Julgamento gramatical: Julgar a gramaticalidade de 20
frases, sendo metade destas gramaticais ¢ metade agra-
maticais. Dentre as frases agramaticais, ha frases com
anomalias morfémicas (ex.: “Maria vestiu seu camisa”)
ou inversoes de ordem (ex.: “Esta a quente comida”).

Instrugies: Eu vou dizer algumas frases para vocé.
Algumas estardo cotretas e outras estardo erradas. Quero
que vocé me diga se a frase estd certa ou errada. Por
exemplo, a frase “O menino comprou uma doce” esta
errada, porque ndés niao falamos “uma doce”, mas sim
“um doce”. A frase “O menino comprou um doce” esta
correta. Vou dar outro exemplo: a frase “Esta o gelado
suco” esta errada, porque as palavras estdo na ordem
errada. O certo é “O suco esta gelado”. Entendeu?
Entdo as frases podem estar certas ou erradas, e podem
estar erradas porque uma palavra esta errada ou porque
as palavras estdao fora de ordem. Agora vou falar outras
frases e vocé me dira se estdo certas ou erradas.

Itens de treino (aplicador pergunta e, apds a
resposta da crianca, deve ajudar a crianca explicitando
por que a frase esta certa ou errada):

2) Eu vamos ao parque. (Apés a tresposta da
crianca, dizer: A frase estd errada, porque nds
ndo falamos “Eu vamos ao parque”, mas sim
“Eu vou ao parque”.)

Cachorro é preto. (Apos a resposta da crianga,
dizer: A frase esta certal)

E carro aquele meu. (Apés a resposta da
crianga, dizer: A frase estd errada, porque estd
fora de ordem. Nao ¢ “é carro aquele meu”,
mas sim “Aquele é meu carro”.)

Agora vocé continua sozinho, eu nio vou mais ajudar.

Itens de teste (aplicador anota a resposta da crianca,
mas nio deve mais ajudar. Para facilitar a correcao pelo
aplicador, encontram-se assinaladas, entre parénteses, as

frases que apresentam incorre¢des, sendo IM =

b)

o =

incorre¢io morfémica e IO = incorre¢io de ordem):

1.A mulher estd bonito. (IM) 11. Jodo tem nove anos.

2.As flores sdo brancas. 12. Eu caderno no escrevo. (10)
3.Escola gosto eu da. (10) 13. Ele gosta de futebol.

4.Ela compramos um sapato. (IM) 14. O gatinho ¢é pequeno.
5.Maria gosta de sorvete. 15. Meu irma bebeu leite. (IM)
6.Papai saiu para trabalhar. 16. Os meninos estio brincando.
7.Meus azuis sio olhos. (I0) 17. Andou de ela carro. (10)
8.Ontem eu comi macarrio. 18. N6s comi uma maga. (IM)
9.A fruta sao gostosas. (IM) 19. Esse bebé esta dormindo.

10. E professora minha legal. (10) 20. Eu gosto de matematica.

2) Corregao gramatical: Neste subteste, a crianca deverd
corrigir frases agramaticais.

Instrugoes: Agora eu direi algumas frases erradas e
vocé tem que corrigir, deixando as frases corretas. Por

exemplo, se eu disser: “Minha gata sdo branca”, vocé tem
que corrigir dizendo: “Minha gata é branca”. Se eu disser:
“O alto é menino”, vocé tem que corrigir dizendo: “O
menino ¢ alto”. Agora eu vou falar outras frases e vocé
vai corrigi-las.

Itens de treino (aplicador pergunta e, apds a
resposta, explica como fica a frase correta):

a) Eu gosto do professora. (Apds a resposta da
crianga, dizer: A frase estd errada porque nio
falamos “do professora”. A frase correta ¢ “Eu
gosto da professora”.)

b) Termineia li¢io eu. (ApJs a resposta da crianga,
dizer: A frase esta errada, porque estd fora de
ordem. A frase correta ¢ “Eu terminei a li¢ao”.)

Agora vocé continua sozinho, eu nao vou mais ajudar.
Itens de teste (aplicador anota a resposta da crianca,
mas nio deve mais ajudar):

1. Futebol o joga menino.

2. Lapis apontei eu.

3. A sol esta brilhando.

4. Desenhei uma eu casa.

5. Ele gostamos de bombom.

6.Sua blusa estd sujo.
7.Guardou o brinquedo ela.
8.Minha tia comeram pizza.
9.Suco o bebi eu.

10. Avido sdo ripidos.

3) Correcao gramatical de frases agramaticais e assemanticas:
Neste subteste, sio apresentadas a crianca frases com
incorre¢bes tanto semdnticas quanto gramaticais. A
tarefa da crianga é corrigir o erro gramatical sem alterar
o erro semantico. Por exemplo, diante da frase “A
menina subimos ao fundo do mar”, a ctianca deve
corrigir a gramaticalidade ignorando o erro semantico,
dizendo “A menina subiu ao fundo do mar”.

Instrugoes: Eu direi algumas frases erradas e vocé
deve corrigir, deixando-as corretas. Mas nio quero que
vocé cortija o significado da frase, s6 o jeito de falar. Por
exemplo, se eu disser: “A menina descemos para o telhado”,
vocé deve corrigir dizendo: “A menina desceu para o
telhado”. Eu sei que a gente ndo “desce para o telhado”,
a gente “sobe para o telhado”. Mas eu ndo quero que vocé
cotrija isso, ndo quero que vocé cortija o significado da
frase. A frase pode ser uma brincadeira, nio tem problema.

Eu quero que vocé corrija somente o jeito de
falar, porque nio ¢ certo falarmos “A menina descemos”,
mas sim “A menina desceu”. Entdo vai ficar: “A menina
desceu pata o telhado”. Agora vou falar outras frases e
vocé vai corrigir s6 o jeito de falar, mas nio o significado.

Itens de treino (aplicador pergunta e, apds a resposta,
explica como fica a frase correta):

2) O sol sdo preto. (Ap6s a resposta da crianca,
dizer: A frase estd errada porque nio ¢ “O sol
sdo preto”. A frase correta é “O sol é preto”.
Lembre-se de corrigir apenas o jeito de falar,
mesmo que a frase seja mentira.)

b) A gato sabe voar. (Apds a resposta da crianga,
dizer: A frase esta errada porque nio é “A gato
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sabe voar”. A frase correta ¢ “O gato sabe
voar”. (O aplicador também deve considerar
correto se a crianga disser “A gata sabe voar”.)
c) A bruxa é bom. (Apds a resposta da crianga,
dizer: A frase estd errada porque nio é “A
bruxa é bom”. A frase correta ¢ “A bruxa é
boa”. Lembre-se de cortrigir apenas o jeito de
falar, mesmo que a frase seja mentira.)
(Se o aplicador achar que a crianga ainda nio
entendeu, dar mais exemplos de treino.)
Agora vocé continua sozinho, eu nao vou mais ajudar.
Itens de teste (aplicador anota a resposta da crianga,
mas nio deve mais ajudar):

6. Galo botei ovos.

7. Os fogo esta frio.

8. A Branca-de-Neve ¢ feio.
9. Lapis vou dormir.

1.Ontem eu comemos prego.
2.Monstro ¢ bonitos.

3.0 lobo-mau sio legal.
4.Chuva ¢é vermelha.

5.Essa livro saiu correndo. 10. Essa livro saiu correndo.

4) Categorizacio de palavras: Neste subteste, é apresentada
a crianga uma folha com trés colunas. A primeira contém
um adjetivo (e. g, quente), a segunda, um substantivo (e. g.,
casa) e a terceira, um verbo (e. g., beberam). O aplicador
mostra trés palavras pertencentes as trés categoria s grama-
ticais selecionadas. Em seguida, explica 4 crianga que, se a
palavra for uma agio, devera ficar abaixo de “beberam”,
na mesma coluna. Se for uma qualidade, deverd ficar
abaixo de “quente”. E, se for o nome de uma coisa, pessoa
ou animal, devera ficar abaixo de “casa”. Em seguida, as
criancas teceberdo 15 fichas, cada uma contendo uma
palavra escrita, sendo 5 vetbos, 5 substantivos e 5
adjetivos. O experimentador lerd cada palavra e pedird a
crianga para categorizi-la, colocando-a na coluna corres-
pondente. Assim, a cada palavra que o aplicador disser, a
ctian¢a deverd apontar em que coluna ela deverd ficar.

Instrugies: Veja esta folha com estas trés palavras
escritas. Aqui na primeira coluna esta a palavra
“quente”, na segunda coluna, a palavra “casa” e, na
terceira coluna, a palavra “beberam”. Observe que a
primeira palavra, “quente”, é uma qualidade. A segunda
palavra, “casa”, é uma coisa, um objeto. E a terceira
palavra, “beberam”, é uma agio, um verbo.

Sobte os autores:
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Eu vou dizer outras palavras para vocé, e vocé
deve dizer se vai ficar junto com “quente”, com “casa”
ou com “beberam”. Se for uma qualidade, deve ficar
junto com “quente. Se for uma coisa, um nome, deve
ficar junto com “casa”. E se for uma a¢io, um verbo,
deve ficar junto com “beberam”. Entdo se eu disser
“livto”, deve ficar junto com “casa”, porque é um nome,
uma coisa. Se eu disser “dormiu”, deve ficar junto com
“beberam”, porque é uma agio, um verbo. Se eu disser
“bonito”, deve ficar junto com “quente”, porque é uma
qualidade. Agora eu vou falar outras palavras e vocé vai
dizer onde elas devem ficar.

Itens de treino (aplicador pergunta e, apds a resposta,
explica como fica a frase correta):

a) cotreu. (Apos a resposta da crianga, dizer: A pa-
lavra “correu” deve ficar junto com “bebemos”,
porque é uma ag¢iao, um verbo.)

b) alto. (Apds a resposta da crianga, dizer: A
palavra “alto” deve ficar junto com “quente”,
porque ¢ uma qualidade.)

o) relégio. (Apds a resposta da crianga, dizer: A
palavra “relégio” deve ficar junto com “casa”,
porque é uma coisa, um nome.)

(Se o aplicador perceber que a crianga nio
entendeu, deve fornecer mais exemplos.)

Agora vocé continua sozinho, eu nio vou mais ajudar.

Itens de teste (aplicador anota a resposta da crianca,
mas nio deve mais ajudar. Para facilitar a corregdo pelo
aplicador, encontram-se descritas, entre parénteses, as
categorias as quais as palavras pertencem):

1. Menino (substantivo) 9. Bola (substantivo)

2. Gostoso (adjetivo) 10. Macio (adjetivo)

3. Muro (substantivo) 11. Dangaram (verbo)

4. Vestiram (verbo) 12. Brilhante (adjetivo)
5. Cheiroso (adjetivo) 13. Trem (substantivo)
6. Andou (verbo) 14. Magro (adjetivo)

7. Cachorro (substantivo) 15. Brincou (verbo)

8. Escreveram (verbo)

O escore total na Prova de Consciéncia Sintitica
corresponde a soma dos acertos em cada subteste,
totalizando um maximo possivel de 55 acertos.
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ANEXO 1
PROTOCOLO DE ANALISE DE PRODUGAO TEXTUAL
Elaborado por Santos MAG e Hage SRV
Nome:
|dade: Data de nascimento: Data da realizagao da avaliagdo:
Ano: Escola publica ( ) privada ( ) Nome:

Repeténcia: ( ) Nao ( ) Sim Qual ano?

Habilidades avaliadas

Estética - narrativa e bilhete/carta

Letra legivel Sim=1
Sem rasuras Sim=1
Margens regulares Sim=1
Utilizagéo de paragrafos Sim=1
Utilizagéo de letra maitscula Sim=1
Total (5)

Coeréncia - narrativa e bilhete/carta
Ideia central Sim=1
Relagao entre o titulo e o contetido Sim=1
Ideias encadeadas Sim=1
Argumentos adequados Sim=1
Adequagao a proposta Sim=1
Nivel de linguagem adequada ao ano Sim=1
Total (6)

Coeséo - narrativa e bilhete/carta
Utiliza elementos de ligag&o entre as partes da frase Sim=1
Utiliza elementos de ligagdo entre frases e paragrafos Sim=1
Sem repeticao inadequada de palavras Sim=1
Total (3)

Clareza e concis&o - narrativa e bilhete/carta
Faz uso de palavras com sentido apropriado Sim=1
Frases completas Sim=1
Auséncia de informagdes repetidas Sim=1
Uso de vocabulos sindnimos, pronomes (sem repeticdo de palavras) Sim=1
Total (4)

Norma culta - narrativa e bilhete/carta
Ortografia correta Sim=1
Acentuacgéo completa Sim =1
Utiliza as pontuagdes adequadas Sim=1
Total (3)

Estruturagéo gramatical e lexical — narrativa e bilhete/carta
Periodos simples Sim=1
Periodos compostos Sim=1
Concordéancia verbal Sim=1
Concordancia nominal Sim=1
Uso de pronomes Sim=1
Uso de advérbios Sim=1
Total (6)

Estética, coeréncia e clareza - descrigdo da brincadeira ou jogo
Utiliza parégrafos ou marcadores para descrever Sim=1
Utiliza pontuagdes Sim=1
Ideias encadeadas Sim=1
Auséncia de informagdes repetidas Sim=1
Uso de vocébulos sindnimos, pronomes (sem repeti¢do de palavras) Sim=1
Total (5)

Pontuacao final

Nao =0
Nao=0
Nao =0
Nao =0
Nao=0
Nao=0
Nao =0
Nao=0
Nao =0
Nao=0
Nao=0
Nao =0
Nao =0
Nao =0
Ndo =0
Nao =0
Nao=0
Nao =0
Nao=0
Nao=0
Nao=0
Nao =0
Nao =0
Nao =0
Nao =0
Nao=0
Nao =0
Nao=0
Nao =0
Nao =0
Nao=0
Nao=0
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(S) NivEL bA SiLaBa

— Sintese

Nos vames drincar com os sens das palavras. L vow dizer unia paiavra

separada em pedugos: so-pa. Que palavea eu disse?”

Pronuncie & palavra "se

“E qeora pi - ja - ma. Que palavea en disse?”

[xemplos:

SO0 pa = sapd

pi - Ma = piama

ya” com um breve intervalo entre cada sila

5 2 - Segmentag

“dApara en vou dizer wma puluvra ¢ querc guc vocé separe em pedagos: sala.”™

YE esta putraz wrabn™

Exemplos:

sala ~sa - la

ket

| 1
t urubu = a1 - bu i
e - L ” & il S |
& 3 — kdentificacio de silaba inicial

' “Oue desentho ¢ este? (cobra). Agora eu vou Desenhos
o 3 pulavras. Qual detas comega como cobral” | F: |
2 “ Sy e !
Casoa crianca niao entenda. ausilie na identificagio SUPLD — pisc i — higode |
dasilaba inickai dos exemp bandeira - pahto- carrga |
H N !
H cenornt | raposia — S 2N - CRiNg i
1 | |
Exemplos: t !
\ cope — e - loja !
- : _ i
! garraly fogueie - galinha — caderno |

4 Identificagie de rima

“Que desentro ¢ este? (mio) Eu vou dizer
3 palavras ¢ guero que vocé me diga qual delas
termina (ou rima) conio mao.”

Exemplos:
mio sal — ede —luz
aranha  mentanha - umbigo — carrinho

Desenhes Alternativas
flor pio — dor - trem
marielo morango - tapete - casielo
abelha relogio — oredha— vestido
coTacio armazém - carnaval nq,u'ui.:;‘




Consaimnin FannuiGie s, Ts imunenTn Avan Ao Secs

S S - Producio de palavra com asilaba dada
“Que palavra comega com ‘pa’?" [ Silabas-alvo

Exemplos:

&= papat. pacote

Ja = jarra, Japio

S 6~ Identificagip de sitaba medial

| “Que desenhio é este? (girafa) Qual é o pedago Desenhos | Alternativas j
fou silabal do mcio da palasra givafa? (*ra’). tomate fiemage — lanterng — espeto
Lt vou dizer 3 palavias ¢ 5é wina tem o pedage | pathaco mochtla—caneta - rethado
(ou selaba) do meio fenal ao de ‘girafua’. Qual 62 | cavalo soldado = gravata — vizinho

! | ja avental - macarrdio - domind

Aguarde que a crianga evoque ¢ silaba do picio.
- 1 i

anies de dizeras

silabas do meie nos exemplos |

[ Exemplos:

| eirafy pirata dinheiro
2 | |
{ colepa — vermeliio - holacha i !
1 H
‘____w o L ) e SIS =

N7 Produg

' “ue desentio ¢ este? (c r’m;;z"u) Cue ontra palavea terming (o rima) como | l){vl'n!in\_“
chapény ! balao
i ‘ cafe
| Exempios: { 1aro
chapeu = céu. véu (dependendo da FCLIA0. CSIario corretis resposlas como ; bals
] *hotet’. ‘pastel’). ;
[ pente = guente, dente

= Se neoessisio, ajude o erignes du fichis cerrespondentes a0 nimero de s Isbus on fonemas




O Instrimento

5 8 - Laclusa

SOLOITC

Cancio

Exemplos:

cilo

“Se eu tivar *so’ de socorro fica? (corro)

eu tivar *be” de cabelo fica? (calo)

“eidecipo

| “pi” de piolko

€ €5C

“1é™ de pateta

=" de paveta

1 veu dizer uma palovea que ndo existe, Essa palavra tem dois pedugos

| fou silubas) e voeé vai trocar os pedagos: diga prineivo o pedaco do fim

¢ depois o pedige do comego. Vocé vai descobriv uma palavra que existe, Jssim:

e

UL RS RN E At

o

Exempl

darra fica? (rodu), Chobi fica? (hicka)”.

de que ela eatendet

]

wde @ ernnge ¢

o fichas corresponde

30 namero de sifabus ou foncms

Palaveas-
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(F) Niver po Foxeaia

F 1 - Producio de palavra que inicia com o som dado
‘ S vou dizer wn som e voeé vai me disor i palavra gue comece com esse som.
|

Observagio: 0 somde [ 3 ] corresponde o ¢ ¢ a0 i gente. joia): o som de ’ [3]

¥ | correspoande ao ‘eh’ e 2o 'y’ {chave. xic

Exemplos:

' [a] = amigo. agulha J (s} J

" [F] = feijan. fami ! !

L e e LSS O WSS
F2 i€ {ficma iniciai

1rfaee

| “Oue desenkn é esve? (sino). Agora cu vou dizer Desenbos Alter
3 palaveas. Una dedas COIeCq com o mesio som | urso ovo - bal

| da paluvea “sino’. Descobre qual é a palavea™, | foiha cola

| } macaca MeRiG —presente - s

, Exemplos: [ dedo ,“ dowe - sipo -~ Hinha |
ST sede — chuva - gema ‘ :I

| hota o — banes - pér | [ i

f = Sl TR e L 1Y

F 3 Jdentifica
‘ Que desenlio é esre:

' 3 patavras.

fenema 6§
feoetha) Eu vou 4

—
| Desenhos

!
| fapis Ty
H

' Cma delas tevming com o mesmo som de ‘coella’. | mbor ' nhi i
i Descobre qual é g patavra, ™ piano ferianca - cidade - hani -',"-{
l I escida | cabeca - parede morcego
Exemplos: ‘ i !

‘ cociba  azeite — sorriso —farinha 1, I i
L chave pele -~ cama — Joho ’ '
e et T ——— e ]

F4 - Exclusio

Se e tivar o som | | ! de 'L-Imn;'j_iw'.‘” /'meuT i e PEEH o j

| “Seeu tirar o som [/ da palavia *barba "fica?” (hiba) som [ 1 mn— F
som [ 5 ] de jaula ‘
Exemplos: som [ v ] de vida {
‘ Som [ 1] de chama = ama som | s ] de pasta !

] som | r | de barba = baba som [ @ ] de peca

!
j

som [ u ] de viiva
[h__.__ﬁ__ e s




F 5 — Sintese

[ “A palavra Eva tem estes sons: E— V — A, Eu vou dizer uns sois. e ! Palavras-alvo
| vacé vai descobriv que palavra eles formam. ™ =t 4
i Pronuncie o8 sons com um hieve in o entre cadaum deles. A prontncia | U—-v—d

duve ser curta para que nio sc tornem sflabas, Porexemplo, o som de [z] deve a-s—a
! ser produzide i 10 COMo '2A7. m—a=l~a
|
! Exemplos:
| E !

m -t
oo |

comentacio

“Aoora vocd vai falar os sens das palavras.”
g

Exemplos: 0SS0

ess

o

mola

7 —Transposicio

e
|

e, devide @ sua vomplexidade, gera dificuidade t: phicRAc Guanio no

dacrianga fichas durante toda

por Supere-se o uso

entendimento da ore

procedimenta.

103, ¢ neose

|
| aaplic
!

as palavras mventadas. deshzando o dedo sobre as fichas!

U8 SONS IS0

enie. apontando imna fi 3

i 3% solicite que a crianga diga os sons de s para diante, juntando-os para formar

uma palavea gue exista,

“Auora nos vamaos folar de trds para diante. Eu vou dizer uma palavra esquisita

conte ‘amic’ Eiq 1wm wés Sons: it — 1 = Ue S€ VaCE GISSET G5 SO A€ irds para
dinnte nés vamos achar wina palavea que existe: ‘uma”, E a palavea esquisita
Gea® — se dissermos os sons desta palavea de tras pava diante, gue palavra

Sformariamos? (‘agui’).”

Exemplos:
| AN U

ica = aqui

|
Palavra
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ac mimseros de 2iisbas ou fonemns
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