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RESUMO - Avaliar precocemente o desempenho de criangas em compreensdo da linguagem oral ¢ fundamental para
diagnosticar possiveis dificuldades e intervir. Assim sendo, objetivou-se buscar evidéncias de validade de critério da Bateria
Informatizada de Linguagem Oral (BILOv3), considerando-se idade, género e escolaridade. Participaram 474 criangas de 10
escolas gauchas, do 1° ao 5° ano do ensino fundamental, entre 6 ¢ 11 anos. Administrou-se a BILOv3 coletivamente ¢ cada
crianga utilizou um microcomputador. A aplica¢ao durou, aproximadamente, 35 minutos. Houve diferencgas estatisticamente
significativas em relacdo ao género nas provas Completar Historias (CH) e Interpretar Historias (IH), a idade para Completar
Frases (CF) e CH e quanto a escolaridade, para CF, CH, IH. A BILOv3 apresenta-se sensivel para captar diferencas entre o
género, as séries escolares ¢ idade dos estudantes e, portanto, com evidéncias de validade de critério. Isso sugere a possibilidade
de sua utilizagdo clinica ¢ escolar, visando a identificagdo precoce de dificuldades linguisticas.
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Evidence of Criterion Validity of BILOv3 in Children in Southern Brazil

ABSTRACT - To diagnose possible difficulties and intervene it is essential to preemptively evaluate the performance of
children in oral language comprehension. In context, the present study aimed to look for evidences of criterion validity in the
“Bateria Informatizada de Linguagem Oral (BILOv3)”,considering age, sex and level of education. 474 children between 6
and 11 years old, from the 5th grade of middle school from 10 schools from Rio Grande do Sul, took part in the study. The
BILOvV3 was administrated collectively and each child used a computer. Application of the instrument took approximately 35
minutes. Statistically significant differences were found for sex in the “Completar Historias (CH)”” and “Interpretar Historias
(IH)” tests, for age in the “Completar Frases (CF)” and “Completar Historias (CH)” tests and for level of education in the
CF, CH and IH tests. The BILOv3 is sensitive to capture differences between sex, school grade and age of students and,
therefore, shows evidence of criterion validity. This suggests the possibility of clinical use and use in schools, aiming at early
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identification of language difficulties.
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Uma das variaveis preditoras do bom desempenho
linguistico é a qualidade do ensino fundamental e a
possibilidade de interagdes (reais e virtuais) que ele
promove. O desenvolvimento da linguagem também parece
estar relacionado com outros fatores nao-linguisticos.
Desenvolvimento cognitivo, particularmente as habilidades
simbolicas e caracteristicas parentais (como status socio-
econdmico e escolaridade dos pais) sdo associados com as
diferengas individuais no desenvolvimento da linguagem
(Alcock & Krawczyk, 2010).

A producdo e compreensdo de narrativas orais ¢ um
dos elementos relacionados a adaptagdo social, visto que o
ajustamento psicossocial depende da linguagem. As criangas
organizam diversos conceitos sobre o mundo antes de terem
palavras para expressa-los, mas aprender novas palavras
também coopera para a criagdo de novos conceitos. Assim,
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a capacidade verbal adequada ¢ associada a aquisicao de
conhecimentos e prediz, por exemplo, 0 sucesso na area
académica (Atance & Jackson, 2009; Rhoades, Greenberg,
& Domitrovich, 2009).

No entanto, em se tratando da aquisi¢do de conhecimento,
enfatiza-se a relevancia da educagio escolar formal, uma vez
que esta, concomitantemente as vivéncias socioculturais,
desempenha importancia para o desenvolvimento intelectual.
Na escola, o individuo passa a compreender a base dos
conceitos cientificos por meio da instru¢do sistematica,
viabilizando a aprendizagem e desenvolvendo capacidades
cognitivas relacionadas a memoria, inteligéncia, criatividade,
dentre outras (Sousa & Alberto, 2008).

A possibilidade de vivenciar situagdes diversificadas e
sistematicas de comunicagdo tende a acelerar a aquisi¢@o
da linguagem e o aprimoramento desta. Espera-se que, no
periodo pré-escolar, as criangas desenvolvam produgdes
linguisticas mais claras e compreensivas, aumentem seu
vocabulario e usem adequadamente as flexdes gramaticais.
Nesse contexto, o modo como os professores e os pares falam
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com a crianga ajuda a aumentar a extensao de vocabulario de
criangas que antes conviviam com um numero mais restrito
de estimulos ¢ modelos (Aratjo, Marteleto, & Schoen-
Ferreira, 2010).

Até o final do ensino fundamental, o principal objetivo
da alfabetizacdo ¢ a “leitura com significado”. Além
disso, durante a leitura de texto apropriado a 47 série, eles
devem ser capazes de estender as ideias no texto para fazer
inferéncias, tirando conclusdes e fazendo conexdes com as
suas proprias experiéncias. Deve-se lembrar, no entanto,
que essas consideragdes referem-se a um sujeito epistémico,
existindo substanciais diferengas individuais entre as criangas
(Harlaar et al., 2010).

Durante o desenvolvimento final da linguagem, a
crianga compreende a semantica, fonologia, morfossintaxe
e pragmatica das normas, incluindo a narrativa oral para
argumentar, justificar e explicar. Nesse sentido, o estudo
da narrativa ¢ importante aspecto de estudo da psicologia,
a medida que permite avaliar a inser¢do da crianga
nos contextos familiar, educacional e social. Uma rede
complexa de fatores cognitivos e linguisticos compde essa
avaliacdo que permite compreender, sob a 16gica do sujeito,
experiéncias individuais e eventos inter-relacionados sob a
logica linguistica (Cavalcante & Mandra, 2010).

Somando-se as questdes ja descritas, a compreensdo da
linguagem oral ¢ considerada preditiva para o desempenho
em tarefas de leitura e escrita e, além de ser constituida
pelos componentes fonologico, lexical, morfossintatico,
pragmatico e metalinguistico, expressa o conhecimento
que o individuo possui (Rodrigues, Buzo, Vieira, Rocha,
& Mongqueiro, 2010). O uso da propria linguagem por
qualquer falante de uma lingua ¢ inerente a um sistema de
classificagdo, de ordenamento, isto ¢, ja ¢ uma forma de
pensamento abstrato que independe da aquisi¢ao da escrita.
Desse modo, a precariedade no contato com as praticas
e materiais escritos poderia trazer limitagdes de uso, mas
ndo das capacidades ou das competéncias cognitivas e
linguisticas para a aprendizagem da lingua escrita (Sawaya,
2008). Contudo, deve-se admitir que a escrita ¢ um sistema
de representac@o da lingua e ndo uma simples transposigao
grafica da linguagem oral. A aprendizagem da linguagem
escrita nos sistemas alfabéticos, como ¢ o caso da lingua
portuguesa, depende da capacidade de processar a fala e
compreendé-la. Dessa forma, é esperado que criangas com
prejuizo de linguagem oral apresentem maior probabilidade
de manifestar dificuldades de leitura e de escrita, quando
comparadas a criangas com desenvolvimento tipico de
linguagem (Nicolielo, Fernandes, Garcia, & Hage, 2008).

Estudos apresentados por Santos e Maluf (2010) revelam
que o reconhecimento, por parte da crianga, de que a fala é
segmentada em palavras e que estas podem ser segmentadas
em unidades menores, ¢ um elemento facilitador da
alfabetizagdo. Para aprender a ler e escrever, ¢ importante
que ela compreenda que ¢é possivel usar marcas para registrar
significados e que essas marcas podem ser lidas; que os
sons da fala podem ser representados através de letras e que
essas letras e conjuntos de letras podem ser reproduzidos
oralmente.

A relacdo entre a lingua oral (compreensao e produ¢ao)
e o desenvolvimento da escrita foi observada em um estudo
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em que criangas que apresentavam aquisicdo fonologica
incompleta aos 6 anos demonstraram tendéncia a certa
continuidade das dificuldades no desenvolvimento da
escrita, comparadas as criangas com aquisi¢do fonoldgica
completa nessa idade (Franca, Wolff, Moojem, & Rotta,
2004). A pesquisa indica que a aquisi¢ao fonologica ¢ um
fator preditivo para o desenvolvimento da escrita e que,
sendo assim, a desorganizacdo fonologica pode persistir
como uma desorganizagdo da lingua escrita. Altera¢des
no processamento fonoloégico permanecem presentes em
atividades de leitura e escrita, mesmo depois de terem sido
superadas na oralidade, demonstrando assim o quanto o
desvio fonoldgico pode comprometer o armazenamento
da informac¢ao sonora. Com isso, considera-se que a
aprendizagem da capacidade de leitura e escrita depende,
em grande parte, da capacidade do individuo em processar
a fala (Betourne & Friel-Patti, 2003). De fato, o dominio
da linguagem escrita sofre o impacto de muitos processos
cognitivo-linguisticos, sobretudo daqueles que envolvem
memoria de trabalho e habilidades de nomeag¢do automatica
rapida (Mousinho & Correa, 2009).

Por defini¢ao, individuos com dificuldade de compreensao,
leem palavras e frases em niveis apropriados a idade, mas
tém graves dificuldade de compreensdo de texto, além de
tenderem a ler superficialmente. Essas deficiéncias no nivel
de texto sdo exacerbadas quando a demanda por memoria
de trabalho ¢ aumentada. Uma questdo importante ¢ se
as dificuldades desses individuos sdo especificas para o
dominio da leitura, ou se elas refletem as dificuldades
com a linguagem oral em geral. Embora essas criangas
geralmente ndo sejam identificadas como tendo qualquer
necessidade educativa especial, muitas apresentam diversas
dificuldades relacionadas a capacidade de linguagem oral.
Por exemplo, individuos com dificuldade de compreensao
na leitura frequentemente sdo pobres em fazer inferéncias
quando ouvem a lingua (Cain, Oakhill, Barnes, & Bryant,
2001) e podem mostrar comprometida compreensao auditiva
(Nation, Cocksey, Taylor, & Bishop, 2010). Além disso,
criangas com dificuldade de compreensao apresentam menor
desempenho em tarefas envolvendo semantica (por exemplo,
o vocabulario e conhecimento da palavra), morfossintaxe (por
exemplo, o passado, flexdo verbal de tempo, compreensio
da sentenca) e aspectos do uso da lingua (por exemplo, a
compreensao figurativa linguagem) (Nation et al., 2010).

Diante disso, aponta-se que o atraso de linguagem passa
a ser ainda mais evidente quando a crianga inicia o processo
escolar e pode envolver problemas na incorporacao de
novas palavras ao vocabulario, bem como consequéncias
sociais e emocionais nefastas, relacionadas a rejei¢éo social
¢ ao bullying, por exemplo (Johnson, Karrass, Conture, &
Walden, 2009). A manifestacdo do retardo de linguagem
ocorre na forma de uma evolugdo ndo satisfatoria, podendo
abranger a compreensdo e expressdo verbal: vocabulario
restrito, dificuldades em elaborar frase, uso pouco frequente
da linguagem, dificuldades de compreensdo, inabilidade
para relatar fatos ou acontecimentos vivenciados, narrativa
truncada e apoiada em gestos, fala ininteligivel, geralmente
acompanhada de distirbios articulatorios, etc. (Johnson et
al., 2009).
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A leitura proficiente representa o produto de dois fatores.
Um deles ¢ a decodificacao das palavras, ou o processo de
traducao. O outro ¢ a compreensdo da linguagem falada.
Tanto a decodificagdo quanto a compreensao sdo necessarias
para a interpretagdo bem sucedida da leitura, mas nenhuma
dessas habilidades ¢é suficiente sem a outra. Quando as
habilidades de decodificacdo de palavras ndo sdo efetivas,
as palavras tendem a ndo ser tdo bem identificadas ¢ menos
recursos cognitivos podem ser voltados para o processamento
de significados. Mesmo que todas as palavras fossem
decodificadas corretamente, a compreensdo do texto seria
comprometida se os significados dessas palavras fossem
desconhecidos. Assim, a decodificagdo ¢ a compreensdo
auditiva podem ser vistas como preditoras independentes
do sucesso na compreensao da leitura (Harlaar et al.,
2010). A compreensdo de leitura € claramente um construto
multifacetado, o qual envolve, dentre outras habilidades, a
decodificacdo de palavras e a compreensao auditiva. Nessa
linha, Cutting, Materek, Cole, Levine ¢ Mahone (2009)
ressaltam que a influéncia das habilidades da linguagem
oral sobre a compreensdo da leitura tem sido amplamente
documentada, destacando-se os estudos que apontam a
decodificagdao de palavras impressas e compreensao da
linguagem oral como atributos importantes para a efetiva
compreensdo da leitura.

Segundo Sawaya (2008), o fracasso escolar em séries
mais avancadas muitas vezes é decorrente de falhas no
processo inicial de aquisi¢ao das habilidades comunicativas
necessarias a boa aprendizagem. Assim, dada a relevancia
do desempenho académico, principalmente no inicio da
escolarizagdo quando da aquisi¢do da leitura e escrita, ¢
condigdo a tarefa do professor compreender os processos
de aprendizagem e, se possivel, desenvolver um trabalho de
avaliacdo de linguagem e da aprendizagem ja na pré-escola,
a fim de diminuir a distancia entre a linguagem apresentada
pelas criangas e a que sera exigida no ensino fundamental
(Aragjo et al., 2010).

As estatisticas oficiais, depois de varias décadas de
reformas e politicas educacionais, continuam a registrar
que a capacidade de leitura ¢ um dos maiores problemas
identificados no desempenho escolar da populagdo em idade
escolar em paises da América Latina (Sawaya, 2008). No
Brasil, atualmente, a cobertura da educagao infantil ¢ muito
baixa e o fluxo de alunos insatisfatorio, principalmente no
Ensino Médio. Entretanto, o que mais vem se destacando
em relagdo a qualidade da educag@o brasileira sdo os baixos
niveis de aprendizado dos alunos, conforme os resultados
das avaliagoes oficiais (Alves & Soares, 2008).

Para entender as nuances da qualidade do ensino nacional,
apontadas pelo sistema oficial de avaliagdo, ¢ preciso
considerar que a maior parte da variagdo nos resultados
escolares pode ser explicada por fatores extraescolares
associados, principalmente, a origem social dos alunos.
Apesar disso, o valor remanescente, explicado por fatores
escolares, ¢ suficientemente alto para mostrar que a escola
frequentada faz diferenca na habilidade demonstrada pelo
aluno (Alves & Soares, 2008).

Alguns estudos tém revelado que a cultura escolar ¢é
constituida de relacdes pedagdgicas de ensino e aprendizagem
que foram historicamente determinadas a partir de interesses
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sociais, politicos, econdmicos, que, ao se servirem da escrita
e da leitura como um dispositivo de poder, impuseram
formas de percepgdo e de acdo social (Sawaya, 2008).
Historicamente, o pouco investimento em politicas publicas
de qualificagdo do ensino pode ajudar a explicar indices que
indicam que aproximadamente 55% dos alunos que cursam
a 4% série do ensino fundamental apresentam, desde 1995,
baixo ou muito baixo desempenho em lingua portuguesa, de
acordo com os resultados do Sistema Nacional de Avaliacdo
da Educagdo Basica - SAEB (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2006). Observa-se
assim a necessidade de investimento em intervengdes que
alcancem as criangas pequenas e que preparem o professor
para o desafio de favorecer, por meio da educacio, a inser¢ao
do individuo a sociedade organizada (Araujo et al., 2010).
Assim, avaliar o desempenho de criangas na pré-escola e no
inicio da etapa do ensino fundamental em compreensdo da
linguagem oral ¢ fundamental para diagnosticar precocemente
dificuldades e, a partir disso, intervir com a inteng@o de sana-
las ou minimiza-las (Joly & Dias, 2009; Rodrigues et al.,
2010). Diante desse contexto, o objetivo deste trabalho ¢é
apresentar um estudo sobre a validade de critério da Bateria
Informatizada de Linguagem Oral (BILOv3), considerando-
se como critério de avaliagdo a idade, género ¢ escolaridade
dos participantes avaliados.

Método

Participantes

Foram participantes do presente estudo 474 criangas de
10 escolas publicas do estado do Rio Grande do Sul, do 1°
a0 4° ano do primeiro ciclo do ensino fundamental, além de
criangas que estavam matriculadas na 4° série, sendo estas
pertencentes ao antigo regime de ensino que contemplava
apenas oito anos de ensino fundamental. No que se refere
as idades, variaram de 6 a 11 anos, com média igual a 8,62
(DP =1,20). A Tabela 1 melhor representa a distribuicao de
frequéncia das idades em relag@o a escolaridade frequentada,
na qual observa-se a adequagao entre idade e escolaridade.
Do total da amostra, 53,8% eram do género feminino e 46,2%
do masculino.

Tabela 1. Distribuicdo de frequéncia dos estudantes de acordo com a
idade em fung¢ao da escolaridade

Idade Escolaridade Total
1°ano  2°ano 3°ano 4°ano 4" série

6 25 0 0 0 0 25
7 16 49 0 0 0 65
8 1 62 53 0 0 116
9 0 4 78 39 13 134
10 0 0 26 84 19 129
11 0 0 0 5 0 5

Total 42 115 157 128 32 474
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Instrumento

A Bateria Informatizada de Linguagem Oral - BILOv3
foi desenvolvida usando o software Run Revolution,
apresentando recursos de multimidia e interface com
banco de dados que registra a op¢do de resposta e o
tempo de execugdo. E composta por seis provas relativas
a compreensdo da linguagem oral. A administragdo desse
instrumento leva, em média, 40 minutos, € deve ser realizada
para grupos de no méximo 15 respondentes, sendo que cada
um utiliza um microcomputador e um fone de ouvido proprio
para as instrucdes orais das provas. As aplicagcdes devem ser
orientadas por um aplicador e um auxiliar (Joly, Freitas,
Piovezan, Silva, & Muner, 2011). Nesse instrumento, o
individuo inicia completando itens de um tutorial, cujo
objetivo ¢ exercitar as habilidades de informatica necessarias
para realizagdo das provas seguintes. Apés esse tutorial, cada
tela apresenta um item da prova por vez e o respondente deve
confirmar sua resposta para continuar. Cada prova contém 10
itens, e cada um desses oferece trés opgdes de resposta. Duas
opcoes referem-se a conteudos pertencentes a mesma classe
gramatical ou categoria, e uma terceira opcao refere-se a
outra classe gramatical ou categoria. Os critérios de corregao
sdo por item, por prova ¢ geral. Cada item corresponde a
zero, um ou dois pontos, sendo 20 pontos o escore maximo
por prova. O escore total ¢ de 120 pontos (Joly et al., 2011).

A Prova 1 - Compreensdo Morfossintatica (CM) objetiva
aavaliagdo da relagdo entre o vocabulo e a sua representagio
grafica. Cada item apresenta duas oragdes com um termo que
pode ser uma logomarca, um substantivo, adjetivo, verbo ou
advérbio. A Prova 2 - Sequéncia Logica (SL) - ndo apresenta
estimulos orais para sua execu¢do ¢ avalia a organizagdo
logica e temporal do respondente. O respondente deve
organizar as cenas de cada série, demonstrando contiguidade
entre elas. A Prova 3 - Organizagdo Logico-Verbal (OLV)
- avalia a compreensdo receptiva do conteido de uma
historia apresentada por video e oralmente. O respondente
deve ouvir a historia e organizar as cenas de cada série,
seguindo uma sequéncia logica. A Prova 4 - Interpretacao
de Historia (IH) - avalia a compreensao receptiva de trés
historias. A crianca deve assistir cada audio-video até
duas vezes e escolher uma opgao de resposta por item. A
Prova 5 - Completar Frases (CF) - avalia a compreensao
de palavras organizadas em frases. Nessa prova, um dos
substantivos foi omitido e o respondente deve identificar
qual das alternativas confere sentido adequado para a frase.
As opgoes de resposta contemplam uma alternativa com a
mesma classificacdo gramatical da resposta correta e a outra
com uma palavra qualquer. A Prova 6 - Completar Historias
(CH) - avalia a compreensdo oral de historias. Cada historia
¢ apresentada em forma de video e, ap0os, na forma impressa
(na tela) acompanhada de dudio com as opgdes de resposta
(figuras) por item omitido. O respondente deve assistir ao
video ¢ ouvir a historia que ¢ contada e escolher uma opgao
por item que confira sentido (Joly et al., 2011).

Procedimento
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As criangas que participaram da pesquisa apresentaram
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado
pelos pais ou responsaveis legais. Aquelas ja alfabetizadas
também preencheram um termo de anuéncia, concordando
em participar da pesquisa. Utilizou-se, para aplicacdo da
BILO, microcomputadores com Windows XP e capacidade
de hardware basica para suportar os aplicativos de video
e imagem. Cada computador continha um fone de ouvido
conectado. A BILO foi aplicada por um pesquisador e um
auxiliar, em horario escolar, conforme agendamento com os
diretores e demais responsaveis de cada escola, de modo a
ndo interferir nas atividades escolares de cada crianga. Cada
aplicagdo durou, em média, 35 minutos.

Resultados

Na apresenta¢do dos resultados serdo descritas as
pontuagdes referentes as seis provas da BILOv3, bem como
os tempos de cada prova. Posteriormente, serdo indicadas
as estatisticas inferenciais em fungdo do género, idade e
escolaridade dos participantes.

De acordo com os resultados apresentados na Tabela 2,
observa-se que as maiores médias foram para as provas CF,
CH e CM, com médias muito proximas a pontuagdo total
das mesmas (20 pontos). As menores médias foram para as
provas OLV e SL, sendo que estas foram superiores ao ponto
médio (10) da pontuagdo total (20). Cabe destacar que a prova
CM teve 13 pontos como pontuacdo minima de acerto da
amostra, indicando alto indice de acertos. Em contrapartida,
as provas SL e OLV tiveram pontuagdes minimas iguais
a zero, revelando que houve criangas que ndo pontuaram
nessas provas.

Com relagdo ao tempo de execucdo, ainda de acordo
com a Tabela 2, nota-se que as provas que tiveram maiores
médias foram a SL e OLV, revelando a necessidade de um
maior tempo para a realizagdo das mesmas, diferenciando-
se das provas CH e IH que revelaram terem os menores
tempos médios para a realizagdo das mesmas. Destaca-se
que as provas CM e CH tiveram pontuagdo minima de zero
segundo enquanto que para as provas OLV e SL tiveram 42
e 59 segundos, respectivamente, para a realizagdo dos itens
das provas, levando portanto, mais tempo para conclui-las.

Na sequéncia, apresentam-se as estatisticas inferenciais
a fim de se verificar possiveis diferengas nas pontuagdes ¢
tempo de realizac¢do das provas em fungdo do género, idade
e escolaridade. Foram verificadas as médias em fungao do
género (Tabela 3) e observa-se que as médias das meninas
sd0 superiores as dos meninos para todas as provas, bem
como para o total da BILOv3, contudo, somente para as
provas CH e IH foram verificadas diferencas estatisticamente
significativas. Nessas provas, as meninas obtiveram
desempenho superior em relagdo aos meninos.

Com relacdo ao tempo de realizagdo das provas e total
da bateria, os meninos apresentaram médias maiores para as
provas CF, CH, IH, SL e Total, j4 as meninas para as provas
CM e OLV. Contudo, nao foram encontradas diferencas
estatisticamente significativas entre as médias (Tabela 3).

Foram verificadas as possiveis diferengas em relacao
as idades dos participantes, sendo que os resultados estdo

Psic.: Teor. e Pesq., Brasilia, Abr-Jun 2015, Vol. 31 n. 2, pp. 155-162



Validade de Critério da Bilov3

Tabela 2. Estatisticas descritivas para as provas, tempo e total da
BILOv3

PROVAS Média  Desvio Fontuaio
Padrio Minima Maxima
Pontuagdo CF 1922 1492 6 20
CH 1956 1,191 6 20
CM 1961 0,99 13 20
IH 1876 2529 4 20
OLV 1512 5,691 0 20
SL 1518 5678 0 20
Total 10746 12953 51 120
Tempo CF 1313 12,691 0 187
CH 928 8362 0 57
CM 1400 17,116 1 253
IH 1296 12,680 1 94
OLV 11670 55900 42 542
SL 14685 57503 59 509
Total 312,92 122,616 124 1062

Tabela 3. Estatisticas descritivas e inferenciais das provas e tempos de
realizagdo da BILOv3 em fungdo do género

Provas Género Média Desvlo t )/
padrio

Pontuagdo  CF Feminino 19,32 1,239 1,545 0,123

Masculino 19,11 1,737

CH Feminino 19,69 0,801 2,524 0,012
Masculino 19,41 1,513

CM Feminino 19,66 0,983 1,259 0,209
Masculino 19,54 1,010

IH Feminino 19,00 2,280 2,223 0,027
Masculino 18,48 2,772

OLV  Feminino 1542 5,627 1,219 0,224
Masculino 14,78 5,760

SL Feminino 15,58 5,522 1,661 0,097
Masculino 14,72 5,833

Total  Feminino 108,67 12,262 2,209 0,028

Masculino 106,05 13,607

Feminino 12,95 14,792 -0,336 0,737

Masculino 13,34 9,718

CH Feminino 8,62 7,450 -1,885 0,060
Masculino 10,06 9,268

CM Feminino 14,41 19,244 0,565 0,572
Masculino 13,52 14,274

IH Feminino 12,01 12,224 -1,757 0,080
Masculino 14,06 13,133

OLV ~ Feminino 118,70 60,921 0,841 0,401
Masculino 114,37 49,452

SL Feminino 14491 50,106  -0,789 0,430
Masculino 149,10 65,114

Total Feminino 311,60 122,006 -0,252 0,801
Masculino 314,45 123,584

Tempo CF
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Tabela 4. Estatisticas descritivas e inferenciais das provas e tempos de
realiza¢do da BILOv3 em fung¢do da idade

Provas Idades 1 2 F P
CF 6 17,92 7,146 0,001
7 18,85 18,85
8 19,09 19,09
9 19,51
10 19,45
11 20,00
Sig. 0,084 0,095
CH 6 19,08 1,984 0,080
7 19,29
8 19,56
9 19,66
10 19,68
11 19,40
Sig. 0,555
CM 6 19,48 0,694 0,629
7 19,49
8 19,54
9 19,68
10 19,65
11 20,00
Sig. 0,527
IH 6 18,16 2,779 0,017
7 18,06
8 18,47
9 19,21
10 19,03
11 18,80
Sig. 0,664

descritos nas Tabelas 4 e 5. A Tabela 4 apresenta os
resultados das provas CF, CH, CM e IH. Houve diferencas
estatisticamente significativas somente para as provas CF
e IH, conforme a ANOVA. Para a prova CF, o teste de
Tukey revelou que houve a formagdo de dois grupos para
explicar a varidncia total. O primeiro grupo foi formado
pelos estudantes de 6, 7 e 8 anos, e o segundo grupo pelos
de 7, 8,9, 10 e 11 anos, sendo que os que possuiam 7 ¢ 8
anos ficaram congregados nos dois grupos, diferenciando-
se, portanto, os estudantes de 6 com os de 9, 10 e 11 anos.

Com relagdo a prova IH, o teste de Tukey nao foi sensivel
para separar as médias das pontuagdes nessa prova entre as
idades, ficando portanto, as médias congregadas em apenas
um grupo. Contudo, observa-se que a média menor foi para
0s que possuiam 7 anos e a média maior para aqueles com 9
anos de idade, com a diferenga de um ponto entre as médias
das idades destacadas.

Com base nos resultados apresentados na Tabela 5,
observam-se diferengas estatisticamente significativas
para as provas, OLV, SL e Total da bateria. Também foi
realizado o teste de Tukey para verificar a distribui¢ao dos
participantes em grupos.
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O teste de Tukey indicou a formagao de dois grupos
para explicar a variancia total para ambas as provas e total
da bateria. Observa-se que, no grupo 1 estdo os de 6, 7 ¢ 8
anos € no outro, os de 7, 8,9, 10 e 11 anos, sendo os de 7
e 8 congregados nos dois grupos, havendo, portanto, maior
diferenciacdo entre as pontuagdes dos participantes de 6, 9,
10 e 11 anos.

Com relag@o aos tempos de realizagdo, observaram-se
diferencas entre as provas CH (F[5, 468]=3,941; p=0,002)
e IH (FT5, 468] = 2,851; p = 0,015). Nas demais CF (FT5,
468]=2,064; p=0,069), CM (F[5,468]=1,679; p=0,138),
OLV (F[5, 468]=0,455; p=0,810), SL (F[5, 468] = 1,154;
p=0,331) e Total (F[5, 468] =1,543; p = 0,175) ndo houve
diferencas estatisticamente significativas. Tanto para a prova
CH, quanto para a prova IH, o teste de Tukey ndo foi sensivel
para identificar as diferencas entre as médias.

Por tltimo, foram verificadas possiveis diferengas entre
as pontuagdes das provas e total da bateria em funcdo da
escolaridade por meio da ANOVA. Os resultados estdo
apresentados nas Tabelas 6 e 7. Com base nos resultados da
Tabela 6, observa-se que houve diferengas estatisticamente
significativas para as provas CF, CH e IH. Somente para a
prova IH houve a formagao de trés grupos para explicar a
variancia total, nas outras provas formaram-se dois grupos.
Foi aplicado o teste de Tukey que revelou para a prova CF
que houve a diferenca entre os participantes do 1° ano em
relacdo aos demais. Na prova CH diferenciou os do 1°ano
em relagdo aos do 3°, 4° ¢ 4" série. E, para a prova [H, os do
1°ano em relagdo aos da 4* série.

Tabela 5. Estatisticas descritivas e inferenciais das provas e tempos de
realizagdo da BILOv3 em fung¢do da idade

Provas Idades 1 2 F P
OLV 6 10,52 9,702 0,001
7 12,85 12,85
8 14,30 14,30
9 16,28
10 16,68
11 15,80
Sig. 0,206 0,193
SL 6 10,32 8,926 0,001
7 12,97 12,97
8 14,74 14,74
9 16,13
10 16,64
11 15,60
Sig. 0,086 0,236
Total 6 95,48 12,320 0,001
7 101,51 101,51
8 105,71 105,71
9 110,47
10 111,14
11 109,60
Sig. 0,070 0,104
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Tabela 6. Estatisticas descritivas e inferenciais das provas e tempos de
realiza¢do da BILOv3 em fungdo da escolaridade

Provas Escolaridade 1 2 3 F P<
CF 1° ano 18,19 8,120 0,001
2° ano 18,99
3% ano 19,39
4° ano 19,47
4* série 19,63
Sig. 1,000 0,097
CH 1° ano 19,02 4,106 0,003
2° ano 19,38 19,38
3%ano 19,69
4° ano 19,65
4° série 19,88
Sig. 0,417 0,125
CM 1° ano 19,36 1,748 0,138
2° ano 19,47
3°ano 19,68
4° ano 19,69
4° série 19,72
Sig. 0,238
IH 1° ano 17,81 6,210 0,001
2° ano 18,03 18,03
3°ano 19,04 19,04
4° ano 19,22 19,22
4* série 19,44
Sig. 0,986 0,054 0,892

Tabela 7. Estatisticas descritivas e inferenciais das provas e tempos de
realiza¢do da BILOv3 em fungdo da escolaridade

Provas  Escolaridade 1 2 3 F P
OLV 1° ano 11,24 14,537 0,001
2° ano 13,10
3% ano 16,04
4° ano 16,41
4* série 17,84
Sig. 0,292 0,324
SL 1° ano 11,55 11,429 0,001
2° ano 13,56 13,56
3°ano 15,79 15,79
4° ano 16,40
4* série 17,97
Sig. 0,226 0,139 0,158
Total 1° ano 97,17 18,904 0,001
2° ano 102,53
3°ano 109,64
4° ano 110,84
4° série 114,47
Sig. 0,089 0,158
Psic.: Teor. e Pesq., Brasilia, Abr-Jun 2015, Vol. 31 n. 2, pp. 155-162
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Ainda com relagdo as provas (Tabela 7), houve diferengas
estatisticamente significativas para as provas OLV, SL e Total.
O teste de Tukey indicou que para a prova OLV e Total, houve
a formagdo de dois grupos, nos quais, verificou-se a diferenca
para os participantes do 1° e 2° ano em relag@o aos do 3°, 4°
e 4% série. Ja em relagdo a prova SL, houve a formacao de
trés grupos que diferenciou os participantes do 1° ano em
relagdo aos do 4° ano e 4* série.

No que diz respeito as diferencas dos tempos de
realizag@o das provas e total da bateria, pode-se constatar
diferengas estatisticamente significativas para as provas, CF
(F[4, 469] = 3,046; p = 0,017), CH (F[4, 469] =3,812; p =
0,005), TH (F[4, 469] = 4,975; p = 0,001), SL (F[4, 469] =
4,011; p = 0,003) e Total (F[4, 469] = 4,444; p = 0,002). E,
nao se verificaram diferengas para as provas CM (F[4, 469]
=1,310; p = 0,265) e OLV (£74, 469] = 2,308; p = 0,057).

O teste de Tukey revelou para a prova CF a necessidade de
formacao de dois grupos, que diferenciaram os participantes
da 4% série (M =10,63) e 4° ano (M = 11,30) em relagao aos
do 1° ano (M = 17,40). Para a prova CH, também houve
a necessidade de formagdo de dois grupos, diferenciando
os participantes do 4° ano (M = 7,27) em relacdo aos do 2°
ano (M = 11,36). Quanto a prova IH, formou-se trés grupos
que diferenciou os participantes da 4% série (M = 8,31) em
relagdo aos do 1° ano (M = 18,81). No que se refere a prova
SL, formou-se dois grupos que diferenciou os da 4* série (M=
116,19) em relagao aos do 4° (M = 146,23), 1° (M = 153,07)
e 2° ano (M = 159,19). E, com relagdo ao Total, também
formou-se dois grupos que separou os participantes da 4*
série (M =242,44) em relagdo aos do 4° (M =305,88), 3° (M
=308,94), 2° (M= 335,61) ¢ 1° ano (M = 340,81).

Discussao

Com o passar dos anos, principalmente a partir da década
de 1970, tem-se observado que determinadas habilidades
linguisticas sdo essenciais para o desenvolvimento escolar da
leitura e da escrita (e.g. Atance & Jackson, 2009; Franca et al.,
2004; Nicolielo et al., 2008; Rhoades et al., 2009), exigindo
consciéncia de caracteristicas formais da linguagem, como
a estrutura sintatica (Correa, 2005; Guimaraes, 2005). Neste
estudo, observou-se que, nas provas que avaliam a habilidade
em Completar Frases (CF), Completar Historias (CH) e a
Compreensdo Morfossintatica (CM), os participantes tiveram
bom desempenho ¢ apresentaram médias proximas ao total
possivel. Esses resultados corroboram a proposi¢ao de Correa
(2005), Guimaraes (2005) e Rodrigues et al. (2010) que a
consciéncia morfossintatica, enquanto habilidade do sujeito
em fazer consideragdes sintaticas (posi¢ao dos elementos na
frase), flexdo e derivagdo das palavras e também, segundo
Mousinho e Correa (2009), a nomeagdo automatica rapida,
sdo relevantes como habilidades de leitura e escrita.

Além disso, Correa (2005) afirma que a morfologia ¢ a
sintaxe ndo se apresentam como niveis independentes de
organizagao da linguagem. Assim, a consciéncia da estrutura
morfossintatica pode ser um fator importante para o sucesso
no aprendizado da lingua escrita e também da leitura. Supde
que o nivel de consciéncia morfossintatica pode predizer o
desempenho ortografico da crianga.
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As provas que avaliavam Sequéncia Logica (SL) e
Organizacdo Logico-Verbal (OLV) revelaram necessidade
de maior tempo para realizagdo das mesmas e médias
menores em seus resultados que as demais. Essa medida
permite inferir sobre o processamento cognitivo do individuo
e concorda com os achados de Istome e Joly (2010), que
também identificou, nas provas SL e OLV, demanda maior
de tempo para execugao e conclusdo. Essas provas requerem
a capacidade de memoria para organizagdo da sequéncia,
além da orientagdo direita-esquerda e temporal, e maior
habilidade e dominio do mouse. Capovilla, Capovilla e Suiter
(2004), ainda sobre esse tema, sugerem que as dificuldades
de organizagao visoespacial ndo tém relacdo causal sobre
os déficits de leitura e escrita, mas se relacionam. Esses
autores observaram que dificuldades de sequenciamento e
memoria também podem estar relacionadas a dificuldades
de leitura e escrita.

Em relacdo ao género, as médias dos participantes do sexo
feminino foram superiores as do sexo masculino em todas
as provas e também no total do teste. Essas diferencas vao
ao encontro de resultados encontrados em outras pesquisas,
como a de Suehiro (2006), que evidenciou que os meninos
apresentam maior dificuldade de aprendizagem que as
meninas. O estudo de Moura, Mezzomo e Cielo (2009)
também indica que as meninas tém maior facilidade para
as habilidades que envolvem a aprendizagem da leitura e
da escrita. Evidencia-se que, de fato, como observado no
presente estudo, os individuos do sexo feminino apresentam
melhores resultados em tarefas que avaliam construtos
relacionados as habilidades de compreensao de linguagem
oral e aprendizagem.

Houve diferencgas estatisticamente significativas em
relagdo aidade nas provas CF e CH, sendo a média de resultado
menor para os individuos com 7 anos de idade e maior para
aqueles com 9 anos. Em relagdo ao fator escolaridade, na
prova CF houve diferenga entre os participantes da 1? série e
os demais. Na prova CH, diferenciou-se os da 1? série com os
da 3*e 4* Naprova IH diferenciou-se os do 1° ano em relagao
aos da 4* série. Sendo assim, com o aumento da idade e do
nivel de ensino, a crian¢a torna-se mais familiarizada com a
estrutura da lingua e das narrativas e, consequentemente, a
torna mais elaborada. Em geral, criangas em idade escolar ja
sao capazes de compreender explica¢des do professor, contar
e recontar historias, e interpreta-los, dada a sua capacidade
de processar a fala (Betourne & Friel-Patti, 2003; Cavalcante
& Mandra, 2010).

A verbalizacao ¢ facilitada pelo dominio de vocabulério
gramatical adequado, fato que esta fortemente associado ao
nivel de escolaridade da crianga (Aratjo et al., 2010; Correa,
2005). Esse resultado do presente estudo, concorda com Joly,
Cruz, Lima, Prates e Leme (2010), que também constatou
que, quando sdo consideradas variaveis como idade e série,
os alunos do 2° ano tiveram desempenho mais baixo que os
alunos mais velhos, mostrando haver discriminagdo entre
alunos que estdo no inicio da alfabetizacdo daqueles que ja
adquiriram a linguagem escrita formal, e estdo em estagios
mais avancados da escolarizagdo. Assim, os resultados
indicam que a BILOv3 apresenta-se sensivel para captar
diferencas entre o género, as séries escolares e idade dos
estudantes e, portanto, com evidéncias de validade de
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critério. Isso sugere a possibilidade de sua utilizag@o clinica
e escolar, visando a identificagdo precoce de dificuldades
linguisticas (Cain et al., 2001; Cutting, Materek, Cole,
Levine, & Mahone, 2009; Johnson et al., 2009; Nation et al.,
2010; Sawaya, 2008). E importante destacar, contudo, que o
desempenho das criangas observado refere-se a esta amostra
e, portanto, deve ser considerado na sua dimensao especifica,
bem como contextualizado as diferengas individuais entre
as criangas e culturas, como preconiza Harlaar et al. (2010).
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