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ARTIGO ORIGINAL

RESUMO – No Brasil, as Classes de Recuperação de Ciclos são 
destinadas a desenvolver habilidades deficitárias dos alunos. Esse estudo 
verificou os possíveis ganhos em leitura e escrita de 23 crianças inseridas 
na Recuperação do Ciclo I do Ensino Fundamental de uma escola pública 
de São Paulo. Os alunos foram avaliados no final do 2º e do 4º semestre. 
O professor fez a avaliação tradicional e os pesquisadores usaram os 
seguintes testes: Competência de Leitura de Palavras, Compreensão de 
Sentenças Escritas e Nomeação de Figuras por Escrita. Foram observados 
ganhos significativos apenas na avaliação feita pelos professores. Análises 
não revelaram aumento entre as duas avaliações com uso dos testes. Os 
principais resultados sugerem a utilização da rota fonológica para leitura 
e escrita, sem a utilização da rota lexical. Todos os participantes tiveram 
promoção automática para a 5ª série do ensino fundamental, mesmo não 
apresentando nível mínimo de leitura.
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INTRODUÇÃO
O fracasso escolar no Brasil tem se agravado 

consideravelmente. Há estudos que mostram 
diversos tipos de relações entre o desempenho 
escolar e uma multiplicidade de variáveis, por 
exemplo, uso de métodos de alfabetização inefi-
cazes, condições inadequadas de infraestrutura 
escolar, problemas de capacitação do professor, 
problemas afetivo-emocionais das crianças, 
problemas no ambiente familiar, transtornos 
de aprendizagem, como a dislexia e inserção 
da promoção automática, dentre outros1-5. 
Uma frase de Gomes5 caracterizava o sistema 
educacional brasileiro como de modestas tra-
dições avaliativas e marcado pela “pedagogia 
da repetência”. 

O interesse pelo esclarecimento das cau-
sas do fracasso escolar e da repetência tem 
sido norteado pelos resultados desfavoráveis 
que diversos países obtiveram no Programa 
Internacional de Avaliação de Alunos (Pisa). 
Crahay6, por exemplo, publicou um estudo no 
qual analisa, em 31 países, os diversos efeitos 
da repetência à luz dos resultados do Pisa do 
ano 2000. O autor discute os altos e baixos es-
cores na classificação internacional, assim como 
alguns dos fatores que afetam o rendimento dos 
sistemas educativos. O pesquisador chama a 
atenção para que os gestores políticos usufruam 
as pesquisas científicas da área educacional. 

Conforme Capovilla e Capovilla7, as cau-
sas das dificuldades na leitura e escrita têm 
sido frequentemente reduzidas a variáveis do 
tipo infraestrutura escolar, problemas afetivo-
emocionais das crianças e ambiente familiar. 
Conforme levantamento bibliográfico realizado 
pelos autores, porém, têm sido identificadas 
outras causas, principalmente relacionadas 
às habilidades metafonológicas. Tais habili-
dades são fundamentais para a aquisição da 
linguagem escrita que, segundo Frith8, ocorre 
ao longo de três estágios. No primeiro estágio 
logográfico, não há decodificação alfabética, o 
texto é processado como se fosse desenho, e a 
leitura consiste no reconhecimento visual global 
de uma série de palavras comuns que a criança 

encontra com grande frequência. Nesse estágio, 
o texto ainda é tratado como um desenho, logo 
ele pode ser considerado um estágio de pseudo-
leitura e pseudoescrita. No segundo, o estágio 
alfabético, iniciam-se os processos de leitura e 
escrita propriamente ditos, sendo que a escrita 
ocorre por meio da codificação fonografêmica 
e a seleção das letras e o seu sequenciamento 
mantêm-se sob o controle dos sons da fala. As-
sim durante a leitura, o leitor converte as letras 
do texto escrito em sons correspondentes, isto 
é, decodificação grafofonêmica. No terceiro 
estágio, o ortográfico, a leitura é realizada com 
rapidez e fluência, por meio do reconhecimen-
to visual direto. Neste último estágio, usa-se a 
estratégia lexical, na escrita prevalece o uso 
do sistema lexical grafêmico e há habilidades 
para o reconhecimento da estrutura morfológica 
de cada palavra. Nesse modelo, a consciência 
fonológica é fundamental para o uso eficaz da 
estratégia alfabética de leitura.

A partir do modelo de Frith8, pesquisadores 
como Morton9 e Ellis e Young10 propuseram o 
modelo de dupla-rota para a leitura, segundo 
o qual a leitura propriamente dita pode ocorrer 
por meio de dois processos básicos, denomina-
dos também de rotas, a fonológica e a lexical. 
Na rota fonológica, a pronúncia da palavra é 
construída por meio da aplicação de regras de 
correspondência grafofonêmica, o significado é 
alcançado por mediação da forma auditiva da 
palavra, resultante da síntese fonológica. Já na 
rota lexical, o item sofre primeiro uma análise 
visual antes de ser processado pelo sistema 
de reconhecimento visual de palavras. O item 
somente será reconhecido como palavra se sua 
forma ortográfica (morfemas e palavras) estiver 
representada no léxico ortográfico. Esta rota 
permite o reconhecimento da palavra como 
um todo, sem a necessidade da conversão 
grafema-fonema. De acordo com as caracte-
rísticas psicolinguísticas das palavras a serem 
lidas, o uso de uma rota será predominante 
em relação à outra11,12. O desenvolvimento de 
ambas as rotas estão relacionados entre si, visto 
que a exposição da criança à leitura fonológica 
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permite a constituição de um léxico ortográfico, 
que possibilitará à criança, posteriormente, ler 
de acordo regras ortográficas7.

O processamento fonológico deficitário difi-
culta a leitura pela rota alfabética, sendo essa 
uma das principais dificuldades observadas em 
crianças com problemas de leitura13-15. Crianças 
com tais problemas apresentam, de forma geral, 
dificuldade em avançar ao estágio logográfico 
para o alfabético e, as instruções de alfabetiza-
ção empregadas têm sido relacionadas ao grau 
de desenvolvimento fonológico16-18. Estudos 
anteriores apontam como fator importante no 
fracasso escolar o tipo de instrução de alfabeti-
zação empregado19-21. 

Abordagens fônicas de alfabetização na 
língua portuguesa têm sido desenvolvidas para 
promover o desenvolvimento do processamento 
fonológico, contribuindo para o estabelecimento 
das representações fonológicas das palavras, 
o desenvolvimento da consciência fonológica 
e o conhecimento das correspondências entre 
grafemas e fonemas7,12,18,22-30. Tais abordagens 
incluem, além das atividades de correspondên-
cias letra-som, atividades metafonológicas, por 
exemplo, exercícios de rima, aliteração, discri-
minação e manipulação silábicas e fonêmicas. 

Freitas et al.31 obtiveram resultados relevan-
tes em relação ao uso de programas de ensino 
para o desenvolvimento de habilidades de cons-
ciência fonológica em alunos com histórico de 
dificuldade na aquisição de leitura e escrita da 
terceira e quarta série do ensino fundamental de 
uma escola pública brasileira. O resultado cor-
roborou outros achados sobre o papel essencial 
de estratégias fonológicas na aquisição destas 
habilidades associadas ao risco de fracassar no 
processo de alfabetização7,27,31-38.

Nikaedo12 avaliou, no Brasil, a eficácia de 
uma intervenção coletiva com o Programa Alfa-
betização Fônica Computadorizada, em que fo-
ram conduzidas atividades de correspondências 
grafofonêmicas e de consciência fonológica com 
escolares do Ensino Fundamental. A interven-
ção foi eficaz para aumentar a fluência na deco-
dificação, contribuindo para o desenvolvimento 

de habilidades de leitura e escrita na amostra 
estudada. Estas contribuições sugerem que é 
necessário investir na formação continuada de 
professores e revisar criticamente os Parâmetros 
Curriculares Nacionais22. 

Porém, nem sempre o uso de métodos errô-
neos de alfabetização é reconhecido como uma 
das causas essenciais do fracasso escolar e da 
repetência24. Na verdade, no Brasil ainda há 
resistência em adotar este método, tendo sido 
adotadas outras medidas como tentativa de di-
minuir o fracasso escolar39. Dentre elas, o Minis-
tério de Educação e a Secretaria da Educação do 
Estado São Paulo elaboraram o Plano Nacional 
de Educação, que estabeleceu uma medida no 
intuito de melhorar o desenvolvimento escolar 
de crianças e adolescentes. No caso, a medida 
consistiu-se na Progressão Continuada que foi 
deliberada no Conselho Estadual da Educação, 
a partir da Deliberação CEE 9/199740 e abrange 
10 meses (fevereiro até dezembro).

Conforme essa medida, o Ensino Fundamen-
tal teria duração de oito anos e seria dividido 
em dois ciclos. Somente após o término do 
primeiro ciclo (i.e., dos quatro primeiros anos), 
caso o aluno não estivesse alfabetizado, perma-
neceria na escola por mais um ano na mesma 
série. Tal medida extinguiu a reprovação por 
desempenho nas séries intermediárias do ciclo 
em vários estados onde a mesma foi imple-
mentada41. Após esse ano de recuperação, o 
aluno é promovido para a 5ª série, mesmo que 
não consiga se alfabetizar até o final do ano. 
Daí o nome da medida “Recuperação do Ciclo 
I”. A medida foi proposta, mas muitas escolas 
a utilizam sem questionar o método de ensino 
vigente e sem aplicar outros avanços científicos 
de pesquisas nacionais e estrangeiras sobre a 
mesma medida42-46.

No caso específico do estado de São Paulo, 
a medida “Progressão Continuada no Ensino 
Fundamental”, além de utilizar as avaliações 
formais, atribui, conforme acordo interno emitido 
pelos professores, um conceito aos alunos, dentre 
plenamente satisfatório (PS), satisfatório (S) e 
não satisfatório (NS). As diretrizes recomenda-
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das pelo governo para a Recuperação do Ciclo I 
incluem método de ensino global, pressupondo 
que a criança comece por textos e frases forma-
das por palavras conhecidas para desenvolver 
a estratégia de leitura baseada na tentativa de 
adivinhar o significado das palavras a partir do 
contexto, ou seja, uma focalização progressiva 
em frases, palavras, sílabas até grafemas, dentre 
outras características18,47. Diante das evidências 
já discutidas anteriormente, pode-se questionar a 
eficácia desse procedimento para a alfabetização 
dos alunos já defasados dessas séries7,15,17,21.

Nesse contexto, o presente estudo teve como 
objetivo verificar a relação entre dois proce-
dimentos de avaliação de leitura e escrita em 
um grupo de crianças com história de fracasso 
escolar inseridas na Recuperação do Ciclo I. 
Uma avaliação foi realizada com uso de testes 
padronizados de habilidades de leitura e escrita 
baseados na psicologia cognitiva e no modelo 
de processamento da informação, e outra ava-
liação de tipo qualitativa, baseada na obser-
vação e descrição dos professores dos estágios 
de alfabetização, seguindo os pressupostos do 
construtivismo adotados na abordagem global. 
Partiu-se das seguintes hipóteses: a) Apenas as 
primeiras avaliações confirmarão correlação en-
tre os escores dos testes padronizados de leitura 
e escrita e avaliação qualitativa do professor, b) 
Os testes padronizados identificarão com maior 
especificidade possíveis problemas de leitura 
escrita em ambas as avaliações. 

MÉTODO

Participantes
Participaram do estudo 23 alunos de uma 

mesma Classe de Recuperação do Ciclo I do 
Ensino Fundamental de uma escola pública 
estadual localizada em Parque das Nações, na 
zona sul do Município de São Paulo. Destes, 
15 são do sexo masculino e 8 do sexo feminino. 
As idades dos participantes oscilaram entre 11 
e 14 anos, com média de 11,4 anos e desvio 
padrão de 0,84. 

Em relação aos desempenhos no Teste das 
Matrizes Progressivas de Raven, um teste de in-
teligência não verbal, especificamente do fator 
“g”, proposto por Spearman, os participantes 
apresentavam uma média de 18,1 pontos, em 
termos de escores brutos, com desvio padrão de 
6,7 pontos. Em termos de percentis, os desem-
penhos no Teste Raven variaram do percentil 
5 ao percentil 25, com percentil médio de 15,9 
e desvio padrão de 9,8, conforme as normas do 
manual brasileiro48.

Instrumentos
A avaliação do desempenho escolar foi feita 

a partir de uma avaliação quantitativa e uma 
avaliação qualitativa. Na avaliação quantitativa, 
foram utilizados três dos sete testes computa-
dorizados da Bateria de Avaliação de Leitura e 
Escrita BALE-On-line36 e o Teste de Matrizes 
Progressivas de Raven – escala especial48.

A Bateria de Avaliação de Leitura e escrita 
On-Line - BALE On-Line36 está formada por 
um conjunto de testes computadorizados que 
podem ser operados via Internet e avalia habi-
lidades de leitura e escrita. Os testes utilizados 
da bateria foram Teste de Competência de 
Leitura de Palavras, Teste de Compreensão de 
Sentenças Escritas e Teste de Nomeação de 
Figuras por Escrita.

O Teste de Competência de Leitura de Pa-
lavras e Pseudopalavras – TCLPP apresenta 
pares compostos por uma figura e um item es-
crito (palavra ou pseudopalavra), bem como as 
opções <CERTO-C> e <ERRADO-E>. A tarefa 
do aluno é julgar se o item escrito corresponde 
à figura apresentada, do ponto de vista gráfico 
e semântico. O teste é composto por 78 itens, 
sendo que oito são de treino e 70 de teste, assim 
a pontuação máxima a ser obtida é 70 pontos. 
Há sete tipos de pares ordenados aleatoria-
mente, com dez itens de cada tipo. São estes 
as palavras corretas regulares, como fada sob 
figura de fada; palavras corretas irregulares, 
como táxi sob figura de táxi; palavras com 
incorreção semântica, como trem sob figura 
de ônibus; pseudopalavras com trocas visuais, 
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como caebça sob figura de cabeça; pseudopala-
vras com trocas fonológicas, cancuru sob figura 
de canguru; 6) pseudopalavras homófonas, 
páçaru sob figura de pássaro; e pseudopalavras 
estranhas, como rassuno sob figura de mão. Os 
pares corretos incluem as palavras corretas re-
gulares (CR) e as palavras corretas irregulares 
(CI), e os pares incorretos incluem palavras com 
trocas semânticas (TS), pseudopalavras com 
trocas visuais (TV), pseudopalavras com trocas 
fonológicas (TF), pseudopalavras homófonas 
(PH) e pseudopalavras estranhas (PE). O teste 
avalia o estágio de desenvolvimento da leitura 
ao longo das etapas do desenvolvimento da 
criança, sendo também utilizado para o diag-
nóstico diferencial de distúrbios relacionados à 
aquisição de leitura. 

O Teste de Compreensão de Sentenças Escri-
tas – TCSE avalia a compreensão de leitura de 
sentenças que variam em complexidade lexical 
e semântica. Consta de 46 telas, nas quais há 
uma sentença e cinco figuras, sendo que o aluno 
é solicitado a escolher a figura que corresponde 
à sentença escrita. Uma única alternativa é cor-
reta, as quatro figuras restantes são distratoras. 
Dentre as 46 telas, 6 telas são de treino e 40 são 
de teste. A pontuação máxima a ser obtida é de 
40 pontos. Como há cinco figuras alternativas 
para cada sentença, a probabilidade de acerto 
acidental é de 20%. Pelo fato de existirem 40 
sentenças, a pontuação por acerto casual é de 
8 pontos. 

Por último, o Teste de Nomeação de Figuras 
por Escolha de Palavras – TNF contém 36 itens 
que permitem avaliar o desenvolvimento da 
competência de leitura em Português. Cada tela 
apresenta uma figura e o aluno deverá escolher, 
dentre quatro palavras escritas, uma única op-
ção que corresponda ao nome correto da figura. 
Dentre as opções há distratores semânticos, 
ortográficos e quirêmicos. A pontuação máxima 
para o teste é 36 pontos.

Na avaliação qualitativa utilizaram-se os 
resultados da avaliação de desempenho execu-
tada rotineiramente pelo professor da classe de 
Recuperação do Ciclo I. A mesma consistiu em 

descrever o estágio de alfabetização que cada 
aluno se encontrava e foi realizada ao longo 
dos quatro bimestres do ano letivo: fevereiro-
março (1), maio-junho (2), agosto-setembro (3) e 
novembro-dezembro (4). No presente estudo são 
descritos apenas os resultados das avaliações ao 
final do 2o e do 4o bimestres. A avaliação consiste 
em uma observação que o professor realiza com 
seus alunos para atribuir ao aluno o estágio de 
alfabetização que a criança se encontra: estágio 
pré-silábico; estágio silábico sem valor sonoro; 
estágio silábico com valor sonoro; estágio silábico 
alfabético e estágio alfabético. Os pressupostos 
dessa avaliação são construtivistas baseados 
em Ferreiro49 sobre o processo de construção da 
escrita. 

Procedimentos
O estudo foi conduzido em duas fases. A pri-

meira foi realizada no final do primeiro semestre 
do ano de Recuperação do Ciclo I, e a segunda 
fase foi executada no final do segundo semestre. 
Em ambas as fases, todos os participantes foram 
avaliados com os instrumentos acima descritos da 
BALE On-Line, bem como foram registrados os 
resultados da avaliação do professor no bimestre 
de acordo com o estágio de leitura. Além disso, na 
primeira avaliação, ao final do primeiro semestre, 
os alunos também foram avaliados nas Matrizes 
Progressivas Coloridas de Raven – escala especial, 
apenas para fins de caracterização dos participan-
tes, conforme anteriormente descrito. 

Todos os testes da BALE On-line foram apli-
cados na sala de informática da escola. A sala 
constava de oito computadores que foram usados 
para efetuar as avaliações individualmente, isto 
é, uma criança em cada computador. Todas as 
crianças envolvidas no estudo já estavam familia-
rizadas com o uso do computador antes de iniciar 
as coletas de dados. Somente o Teste de Matrizes 
Progressivas Coloridas de Raven foi aplicado de 
forma tradicional, com papel e lápis, em sala reser-
vada da escola, com grupos de aproximadamente 
oito alunos cada. 

Os escores brutos dos testes da BALE On-line 
foram processados quantitativa e qualitativamen-
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te e comparados com as avaliações do professor. 
Para efetuar essas comparações, as avaliações 
qualitativas efetuadas pelo professor foram trans-
formadas em números. Assim, para cada estágio 
foi atribuído um número sequencial de 1 até 5, 
respeitando a mesma ordem dos estágios: número 
1 foi associado ao estágio pré-silábico; número 2 
ao estágio silábico sem valor sonoro; número 3 ao 
estágio silábico com valor sonoro; número 4 ao 
estágio silábico alfabético; ao estágio alfabético 
número 5 ao estágio alfabético não ortográfico e, 
número 6 ao estágio alfabético ortográfico. 

RESULTADOS
A Tabela 1 sumaria os desempenhos obtidos 

no 2o e no 4a bimestres para cada uma das qua-
tro avaliações, a saber, testes de Competência 
em Leitura de Palavras (TCLP), Compreensão 
de Sentença Escrita (TCSE) e Nomeação de Fi-
gura por Escrita (TNF), bem como para as duas 
avaliações dos professores, em termos de média, 
desvio-padrão, mínimo e máximo.

De modo a comparar os desempenhos dos 
participantes ao final do primeiro e do segundo 
semestres escolares, foram conduzidas Análises 
de Variância de Medidas Repetidas, tendo o 
momento (primeira x segunda avaliação) como 
fator intra-sujeitos. Na Tabela 2, são sumariados 
os resultados de tais análises para os testes de 
Competência em Leitura de Palavras (TCLP), 
Compreensão de Sentença Escrita (TCSE) e No-
meação de Figura por Escrita (TNF), bem como 

para as duas avaliações dos professores. 
Conforme a Tabela 2, as análises falharam 

em revelar qualquer diferença significativa nos 
desempenhos dos participantes nos três testes 
quantitativos, a saber, Teste de Competência 
em Leitura de Palavras e Pseudopalavras (TCL-
PP), Teste de Compreensão de Sentença Escrita 
(TCSE), Teste de Nomeação de Figura por Escrita 
(TNF). 

Foi conduzida também uma análise de cor-
relação de Pearson para verificar a existência 
de correlação entre os testes e as avaliações dos 
professores em ambos os momentos. Conforme 
sumariado na Tabela 3, os resultados demonstram 
correlação positiva estatisticamente significante 
entre todos os testes padronizados e as avaliações 
dos professores em ambos os momentos, ou seja, 
final do 2º e do 4º bimestres.

Pode-se observar que a avaliação dos profes-
sores mostrou-se correlacionada positiva e signi-
ficativamente com as avaliações padronizadas. 
Na primeira avaliação, tais correlações foram de 
moderadas a altas com os testes TCLPP, TCSE e 
TNF, com r = 0,53, 0,72 e 0,74, respectivamente. Já 
na segunda avaliação, apesar de tais correlações 
continuarem significativas, tenderam a diminuir 
um pouco em magnitude, com r = 0,55, 0,56 e 0,64, 
respectivamente.

DISCUSSÃO
A partir da análise dos resultados observa-se 

que a única diferença significativa observada do 

Tabela 1 - Estatísticas descritivas, com média, desvio-padrão, mínimo e máximo, dos desempenhos nos 2o e 
4o bimestres das avaliações conduzidas com uso do Teste de Competência em Leitura de Palavras  (TCLP), Teste 

de Compreensão de Sentença Escrita (TCSE), Teste de Nomeação de Figura por Escrita (TNF) e avaliação dos 
professores (AP).

2o bimestre 4o bimestre

Avaliação média dp mín máx média dp mín máx

TCLP 47,20 48,20 31 64 48,20 9,059 30 61

TCSE 19,06 23,18 5 34 23,18 12,39 6 40

TNF 29,00 28,55 16 36 28,55 8,54 9 36

AP 4,96 5,43 2 6 5,43 0,90 3 6
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Tabela 2 - Resultados de F e p após Análises de
Variância intrasujeitos dos desempenhos em 

ambos os momentos (2o e 4o bimestres) para as 
quatro avaliações conduzidas.

Avaliação F p

TCLPP F(1, 19) = 0,22 p = 0,641

TCSE F(1, 16) = 1,96 p = 0,181

TNF F(1, 19) = 0,11 p = 0,748

AP F(1, 22) = 14,95 p = 0,001

Tabela 3 - Matriz de correlação de Pearson e nível de significância entre a primeira e a segunda avaliação no 
Teste de Competência em Leitura de Palavras (TCLP), Teste de Compreensão de Sentença Escrita (TCSE), Teste 

de Nomeação de Figura por Escrita (TNF) e avaliação dos professores (AP).

  TCLPP_1 TCSE_1 TNF_1 AP_1 TCLPP_2 TCSE_2 TNF_2

TCSE_1 r 0,706(**)

 p 0,002

 N 16

TNF_1 r 0,618(**) 0,790(**)

 p 0,006 0,000

 N 18 19

AP_1 r 0,531(*) 0,717(**) 0,742(**)

 p 0,016 0,001 0,000

 N 20 19 21

TCLPP_2 r 0,456(*) 0,598(**) 0,531(*) 0,691(**)

 p 0,043 0,007 0,013 0,000

 N 20 19 21 23

TCSE_2 r 0,370 0,408 0,448 0,332 0,550(**)

 p 0,131 0,104 0,054 0,142 0,010

 N 18 17 19 21 21

TNF_2 r 0,303 0,579(*) 0,692(**) 0,614(**) 0,646(**) 0,357

 p 0,207 0,012 0,001 0,002 0,001 0,112

 N 19 18 20 22 22 21

AP_2 r 0,410 0,536(*) 0,776(**) 0,816(**) 0,551(**) 0,558(**) 0,644(**)

 p 0,072 0,018 0,000 0,000 0,006 0,009 0,001

 N 20 19 21 23 23 21 22

*  p < 0,05; **  p < 0,01.

2o para o 4o bimestre foi em relação às avaliações 
dos professores. Assim, houve aumento no de-
sempenho dos alunos na avaliação qualitativa 
feita em relação ao estágio de alfabetização que 
a criança se encontra: estágio pré-silábico; es-
tágio silábico sem valor sonoro; estágio silábico 
com valor sonoro; estágio silábico alfabético, 
estágio alfabético não ortográfico e estágio 
alfabético ortográfico. 

Pode-se observar que, conforme as avalia-
ções dos professores, o escore médio na pri-
meira avaliação foi em torno de 5 pontos, que 
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corresponde à classificação de estágio alfabético 
não-ortográfico, subindo para 5,43 pontos na se-
gunda avaliação, que corresponde a um estágio 
intermediário entre o alfabético não-ortográfico 
e o ortográfico. Entretanto, as médias nas duas 
avaliações em cada um dos testes da BALE 
On-line utilizados mostram que as pontuações 
desses alunos encontram-se abaixo da média 
de acertos esperados para crianças da 4ª série, 
de acordo com Nikaedo et al.50 e Diana51. Es-
tes escores médios obtidos nas três avaliações 
padronizadas dos testes são compatíveis com 
habilidades de desenvolvimento de linguagem 
escrita de crianças de 2ª série. Por exemplo, o 
TCSE foca habilidades de compreensão e de 
leitura de sentenças e as médias de acertos 
nas avaliações inicial e final são plausíveis 
de serem interpretadas como decorrentes de 
um processamento de informações ainda não 
ortográfico, ou seja, uma leitura que, provavel-
mente, encontra-se entre o nível logográfico e 
o nível alfabético36. Mas são crianças que serão 
promovidas para a 5ª série independentemente 
deste resultado.

De um lado é conhecida a estreita relação 
que existe entre o desenvolvimento de habilida-
des de leitura e escrita e a sensibilidade que a 
criança deve ter aos diferentes segmentos silábi-
cos e fonêmicos15,52,53. De outro, apresenta-se um 
conceito final nos estágios da leitura e escrita 
segundo critérios de professor que não parecem 
refletir o aproveitamento das crianças. Os esco-
res da BALE On-Line parecem ir à contramão 
das avaliações do professor. Observou-se no es-
tudo que os dois piores resultados obtidos pelos 
alunos foram nos subtestes pares de palavras 
Pseudopalavras Homófonas e Troca Fonológica 
do TCLP. Um dos principais erros cometidos pe-
los alunos foi deixar de rejeitar pseudopalavras 
com trocas fonológicas e leituras incorretas de 
palavras que se afetou pela irregularidade das 
mesmas. Uma conclusão parcial é que os alunos 
que participaram do presente estudo ainda não 
atingiram os estágios de leitura e escrita orto-
gráficos e não são capazes de acessar o léxico 
semântico a partir da identificação de unidades 

morfêmicas. Isto confirma uma vez mais que 
eles estavam lendo pela rota fonológica, ou 
seja, pela decodificação grafofonêmica estrita, 
sem fazer o uso da rota lexical. Há neste grupo 
ausência de processamento de leitura, leitura 
no nível meramente logográfico, leitura no 
nível perilexical com falta de acesso ao léxico 
ortográfico e falta de acesso semântico, como 
comprovado por outros autores36,52. Esses acha-
dos confirmam a necessidade de programas de 
intervenção com uso de estimulação de cons-
ciência fonológica que facilitem a percepção 
fonêmica, assim como a compreensão básica de 
princípios alfabéticos, como mostrado no estudo 
de Silva e Capellini54, realizado com crianças 
entre 8 e 10 anos de idade.

Independentemente deste resultado no tes-
te, ao finalizar a recuperação do ciclo, todos os 
alunos são, inexoravelmente, promovidos para a 
5ª série, segundo a medida de Progressão Con-
tinuada deliberada no Conselho Estadual da 
Educação, a partir da Deliberação CEE 9/199740. 

Trata-se de uma promoção compulsória de 
alunos para a 5ª série que não é efetiva em 
termos de melhoras de ensino nem de aprendi-
zagem43. Em 2001, provou-se que a própria me-
dida é avaliada como negativa e contraditória 
por 10.027 professores de ensino do estado de 
São Paulo, como relatado no estudo de Almeida 
et al.55.

CONCLUSÃO
O presente estudo permite uma reflexão 

sobre a eficácia da Classe de Recuperação de 
Ciclo I na promoção da competência de leitura 
e escrita. Como foi observado, os alunos da 
presente amostra não apresentaram qualquer 
ganho significativo em testes padronizados 
de leitura e escrita do segundo para o quatro 
bimestre do ano escolar. Além disso, seu nível 
de leitura caracterizou-se basicamente como 
logográfico, apesar de já terem cursado os pri-
meiros quatro anos do ensino fundamental e, 
adicionalmente, a classe de recuperação. Ou 
seja, além desses alunos estarem com um nível 
de leitura e escrita incipiente, eles em nada 
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melhoraram do segundo para o quarto semestre 
escolar e, apesar disso, foram todos aprovados 
para a 5ª série do ensino fundamental. 

Tais achados, apesar de terem sido coleta-
dos com uma amostra pequena e proveniente 
de uma única classe, corroboram os resultados 
de pesquisas prévias. Estudo anterior em que 
foram avaliadas habilidades de leitura, escrita 
e aritmética de alunos do ensino fundamental 
já havia revelado dificuldades na aquisição 
das habilidades acadêmicas ao final do ciclo 
da progressão continuada. Gomes44, em estudo 
de revisão sistemática sobre implementações 
da progressão continuada em vários países do 
mundo, comenta que o sistema, em muitos paí-
ses, garantiu um bom aprendizado de discentes 
quando se combinaram a promoção automática 
com a flexibilidade da organização e avaliações 
externas rigorosas. Entretanto, em muitos países 
de América Latina, esta promoção automática 
não assegurou melhor aprendizagem ou a eli-
minação da repetência. Por exemplo, Brasil que, 
dentre outros efeitos negativos, a progressão 
continuada tem servido apenas para transferir 
os problemas para o fim do ciclo básico.

Desta forma, a medida da progressão conti-
nuada parece estar garantindo um alto índice 
de aprovação sem o devido sucesso escolar 
propriamente dito46, e o sistema de classes de 
recuperação de ciclo não parece estar sendo 
eficaz. De fato, o presente estudo mostrou que 
os participantes promovidos para a 5ª não de-
senvolveram habilidades de leitura e escrita 
conforme os testes da BALE On-Line que foram 
utilizados. 

Adicionalmente, observou-se, no presente 
estudo, que os conceitos atribuídos pelos pro-
fessores aos alunos tornaram-se menos corre-
lacionados aos desempenhos nos testes padro-

nizados com o passar dos bimestres. Sabendo 
que tais testes são padronizados no contexto 
nacional36, infere-se que os estágios da leitu-
ra e escrita atribuídos pelos professores aos 
alunos parecem seguir critérios variáveis, sem 
sistematização científica e, consequentemente, 
imprecisos. Assim, pode-se questionar o quan-
to são capazes de refletir o real aproveitamento 
das crianças. Isto confirma o apontado por Car-
valho46 e Junior et al.31, quando colocam que os 
professores utilizam um procedimento de ava-
liação ambíguo e inconsistente ao outorgar um 
ou outro conceito. Estas ambiguidades já foram 
apontadas em outros sistemas de ensino, como 
é o caso de Portugal. Neste sentido, Fernándes 
critica a denominada avaliação sumativa uti-
lizada em Portugal, cuja função é classificar e 
certificar os alunos para estabelecer balanços 
globais sobre o que o aluno sabe e é capaz 
de fazer. O autor ainda assinala que este tipo 
de avaliação parece não ter contribuído para 
o desenvolvimento de práticas de avaliação 
formativa orientadas para a melhoria do ensino 
e das aprendizagens.

Pode-se sugerir, a partir dos dados obtidos, 
a fragilidade do sistema de avaliação escolar 
que está sendo usado na escola que foi lócus da 
pesquisa. Ressalta-se, porém, a necessidade de 
que este estudo seja replicado em outros con-
textos escolares e com amostras mais amplas, 
com a finalidade de avaliar, mediante o uso de 
instrumentos padronizados, as habilidades de 
leitura e escrita de alunos da recuperação do 
ciclo I. Dados como estes poderão contribuir 
com o questionamento não só do sistema de 
avaliação vigente, mas também com o ques-
tionamento da própria medida de progressão 
continuada. 
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SUMMARY
Reading and writing skills of child into recovery cycle I: divergences 
between assessment of teachers and results of standardized tests

In Brazil, the Recovery Cycles Classes are implemented to improve 
academics abilities of some students. The aim of this research was to 
assess the impact of the Recovery Cycle I Class in reading and writing 
abilities of 23 children inserted in a public school in São Paulo. Students 
were evaluated at the end of the 2nd and 4th semesters. The teacher made 
the traditional evaluation and the researchers applied the following tests: 
Word Reading Competence, Sentence Reading Comprehension and 
Picture-Print Writing. Significant improvements were observed only in the 
assessment made by teachers. The scores in the tests have not changed. 
The main results suggest that the reading and spelling of these children 
occur by the phonological route without doing the use of the lexical route. 
All participants had automatic promotion to the 5th grade of elementary 
school, even not presenting a minimum level of reading.

KEY WORDS: Reading. Writing. Performance assessment.
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