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RESUMO 
Este estudo tem como objetivos traduzir e adaptar para a cultura brasileira o 

Detailed Assessment of Speed of Handwriting (DASH), e investigar o desempenho dos 
escolares na adaptação brasileira do procedimento. A fim de alcançá-los, dividiu-se este 
estudo em duas fases, sendo a fase 01, voltada para a adaptação, e a fase 02, voltada 
para a investigação. O procedimento metodológico da fase 01, seguiu as etapas: (1) 
avaliação de equivalências conceitual e de itens, e (2) avaliação da equivalência 
semântica. Como resultado da primeira etapa (1), verificou-se que por meio de revisões 
bibliográficas e discussões com os integrantes do comitê de juízes, que os conceitos e os 
itens são equivalentes nas duas culturas (Britânica e Brasileira). Na etapa 2, foi 
realizada a adaptação de uma frase para um pangrama na língua portuguesa e definiu-se 
o uso da letra cursiva na tarefa “Escrita do alfabeto”. Verificou-se que a tradução foi 
válida e, portanto pôde-se elaborar a versão em português, a qual foi aplicada no estudo 
piloto com 32 escolares, sendo 4 para cada faixa etária estudada (de 9 a 16 anos), 
constatando-se fácil aplicabilidade, devido à aceitabilidade e a compreensão dos 
escolares nas tarefas propostas, não havendo necessidade de novos ajustes semânticos 
na versão adaptada do procedimento. A partir desses resultados, iniciou-se a fase 02, em 
que participaram 658 escolares de 05 escolas públicas, localizadas na cidade de Marília 
(SP) e região, que apresentavam idades entre 09 anos e 16 anos e 11 meses, divididos 
em oito grupos: 102 escolares no GI (09 anos), 99 no GII (10 anos), 86 no GIII (11 
anos), 90 no GIV (12 anos), 87 no GV (13 anos), 68 no GVI (14 anos), 61 no GVII (15 
anos) e 65 no GVIII (16 anos). A coleta foi realizada em grupos de 15 a 20 escolares, 
aplicando, em uma única sessão (de no máximo 50 minutos), as cinco tarefas do DASH. 
Os dados foram analisados por 04 juízes quanto à legibilidade, e tabulados para calcular 
a velocidade de escrita, para cada grupo estudado, em cada tarefa proposta. Os 
resultados encontrados na fase 02, foram: verificou-se concordância entre os juízes em 
todas as tarefas; para a maioria das tarefas, a média do juiz 03 (pedagoga), foi a mais 
selecionada; ocorreu uma redução da velocidade de escrita com o aumento do tempo da 
tarefa; nas tarefas 1, 3 e 5, a velocidade variou até o GVI, e depois se manteve constante 
até o GVIII; na tarefa 02 verificou-se aumento na velocidade apenas quando comparou-
se GI e GII com o GVIII; na tarefa 04, a velocidade foi constante do GI até o GVI, 
ocorrendo um aumento no GVI, que permaneceu sem diferença significante até o 
GVIII; e, por fim, notou-se a diminuição da velocidade de escrita de acordo com as 
tarefas, (Gráfico rápido apresentou maior velocidade de escrita do que a tarefa Escrita 
do alfabeto; esta, por sua vez, apresentou-se maior que nas tarefas de cópias, as quais 
apresentaram velocidade superior à tarefa de Escrita livre). Neste estudo, realizaram-se 
as primeiras etapas para a elaboração da versão brasileira do Detailed Assessment of 
Speed of Handwriting, ou seja, Equivalência conceitual e de itens, Equivalência 
semântica e Equivalência Operacional. Entretanto, para um uso adequado do 
procedimento, a etapa de validação do instrumento deverá ser desenvolvida em novos 
estudos, finalizando, assim, a adaptação do DASH, para a população brasileira.  
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ABSTRACT 
This study aimed to translate and adapt, for the Brazilian culture, the Detailed 

Assessment of Speed of Handwriting (DASH), and to investigate the performance of the 
students towards the Brazilian adaptation of the procedure. In order to achieve these 
goals, this study was divided into two steps: step 01 referring to adaptation and step 02 
to investigation. The methodological procedure of step 01comprised: (1) Assessment of  
conceptual equivalence and  items, and (2) assessment of semantic equivalence. As a 
result of step (1), it could be observed through bibliographic reviews and discussions 
with the members of the judgment committee, that the concepts referring to the items, 
were equivalent, for both cultures (British and Brazilian). In relation to step 2, it was 
realized the adaptation of one phrase, for the pangram in Portuguese language, and the 
employment of cursive handwriting, for the task “Alphabet writing”. The translation 
was validated and, therefore the Portuguese version was applied in  a pilot study with 32 
students; 4 students for each age group studied (9-16 years), confirming the easy 
applicability, due to the acceptability and comprehension of the students about the 
proposed tasks, without necessity of  new semantic adjustments concerning the adapted 
version of the procedure. From these results, phase 02 was initiated, in which 
participated 658 students,  of  05 publics schools, located in Marilia city (SP) and 
region,  whose ages ranged from 09 to 16 years old and 11 months, and were divided 
into eight groups: 102 students in GI (09 years old), 99 in GII (10 years old), 86 in GIII 
(11 years old), 90 in GIV (12 years old), 87 in GV (13 years old), 68 in GVI (14 years 
old), 61 in GVII (15 years old) and 65 in GVIII (16 years old). Data collection was 
realized in groups, from 15 to 20 students, applying, in a single section (in maximum, 
50 minutes), all five DASH tasks. Data were analyzed by 04 judges concerning 
readability, and tabulated to calculate writing speed for each group studied, in each 
proposed task. The results found in step 02, were: the judges were in accordance to the 
tasks; for most of the tasks, the average of judge 03 (teacher) was the best; the writing 
speed decreased, as time provided for the task increased; for tasks 1, 3 and 5, the speed 
ranged up to GVI,  and then it remained stable up to GVIII; for task 02, it was observed 
increase in speed, just when  GI and GII were compared with GVIII; for task 04, the 
speed remained constant from GI to GVI, occurring an increase in GVI, which remained 
with no significant difference, up to GVIII; and, finally, it was observed decrease of the 
speed writing, according to the tasks (Graphic Speed showed higher speed than 
Alphabet Writing, which was faster than the copy tasks, that presented faster speed than  
Free Writing Task). In this study, were realized, the first steps for the elaboration of the 
Brazilian translation of the Detailed Assessment of speed of Handwriting, that is, 
Conceptual Equivalence and the items, Semantic Equivalence and Operational 
Equivalence. However, for the correct employment of the procedure, new studies are 
necessary to validate the instrument, concluding the adaptation of DASH to the 
Brazilian population.                    
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A escrita foi inventada há muitos anos atrás, com a função de comunicação entre 

as pessoas, e desde então, o seu processo de aquisição e desenvolvimento tem sido 

objetivo de estudo em pesquisas nacionais e internacionais. 

É consenso nestas pesquisas, a importância da educação primária para o escolar 

desenvolver a habilidade da escrita, sendo necessárias atividades que incentivem o 

hábito da escrita, não apenas no que diz respeito à ortografia da Língua Portuguesa, mas 

também no ensino do sentido mecânico da escrita, como: pegar no lápis,  formação das 

letras, união das letras cursivas, entre outras. 

Entretanto, é muito comum, observar escolares que foram submetidos à prática 

de escrita na educação primária, apresentarem dificuldade em produzir uma escrita 

compreensiva, ou seja, uma escrita em que a legibilidade (qualidade), e a velocidade 

(taxa de produção), estão prejudicadas. Estes prejuízos caracterizam o que a literatura 

definiu como Disgrafia. 

A legibilidade e a velocidade de escrita apresentam-se inter-relacionadas, e isso 

é facilmente observado em um momento de avaliação acadêmica, pois basta o tempo 

para realização dela estar se esgotando, que o escolar aumenta sua velocidade de escrita 

e, consequentemente, a legibilidade pode ser afetada. Porém, o inverso também tem sido 

observado, pois o escolar que escreve mais lentamente, tentando produzir a sua melhor 

letra, pode afetar negativamente a produtividade/quantidade de escrita, esgotando-se o 

tempo da prova e deixando de concluir o seu texto. 

Ambas as situações acarretam a baixa auto-estima e podem levar ao fracasso 

escolar, visto que os professores tendem a baixar as notas das avaliações acadêmicas de 

seus , pois não conseguiram entender o que estava escrito e, também, das avaliações em 

que as respostas estão incompletas. Pensando nisso, estariam os professores errados em 

baixar as notas dos escolares? O que é esperado em termos de legibilidade e velocidade 

de escrita?  

No Brasil a metodologia de ensino da caligrafia não é normatizado, ou seja, cada 

escola enfatiza e define o quanto o escolar deverá praticar, porém como saber, então, o 

que é esperado para cada faixa etária? Como exigir, lá no colegial, que os escolares 

escrevam um redação legível, se não houve prática para isso nas séries iniciais? Ou 

ainda, como fonoaudiólogos poderíam identificar os escolares que não estão 

acompanhando o desenvolvimento da escrita? 
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Estudos internacionais têm investigado a legibilidade e a velocidade de escrita, e 

é possível encontrar padrões de normalidade de acordo com as faixas etárias, podendo 

identificar alterações no desenvolvimento da habilidade escrita. Pode-se encontrar, 

também, diferentes métodos e procedimentos, em diversas línguas, utilizados para tal 

investigação, e, consequentemente, populações patológicas estão sendo estudadas, tais 

como: autistas, disléxicos, TDAH (Transtorno do Déficit de Atenção e/ou 

Hiperatividade), TDC (Transtorno do Desenvolvimento da Coordenação), Dispraxia 

entre outros; com o objetivo de se melhor entender a habilidade de escrita destas 

populações e, a partir de então, planejar adequadamente a intervenção quando 

necessária.  

Entretanto, no Brasil faltam instrumentos de avaliação específicos, baseados em 

critérios adequados para crianças em idade escolar, que mensurem a velocidade de 

desempenho e observação de aspectos de legibilidade da escrita; o que dificulta o 

diagnóstico de disgrafia, que é um dos diagnósticos pelo qual o fonoaudiólogo é 

responsável junto à equipe de profissionais da área da saúde e da educação.  

Diante do exposto acima, a hipótese deste estudo está pautada no fato que ao se 

conhecer o que é esperado para escritores proeficientes, quanto a legibilidade e a 

velocidade de escrita, isso auxiliaria profissionais que atuam na área da saúde e da 

educação na avaliação da qualidade de escrita. Pois teríam-se padrões do que seria o 

esperado para o desenvolvimento da caligrafia, poderia-se identificar os escolares com 

atraso nesta habilidade, investigar a caligrafia em grupos patológicos e, 

consequentemente, diferenciar os diagnósticos com base nas manifestações de escrita 

alteradas. 

Como o intuito deste estudo era investigar a legibilidade e a velocidade de 

escrita, do ponto de vista de padrões de normalidade, ao se fazer um levantamento sobre 

procedimentos que investigassem estas questões, encontrou-se o Detailed Assessment 

of Speed of Handwriting (DASH). Atualmente, é o único teste que fornece escores 

padronizados de velocidade de escrita adequados para crianças de 09 a 16 anos, 

podendo ser utilizado para identificar crianças com dificuldade de caligrafia, devido à 

velocidade inadequada de escrita e, também como controle de eficácia terapêutica de 

programas de intervenção. 

Portanto, este estudo tem como objetivos traduzir e adaptar para a cultura 

brasileira, o DASH, e investigar o desempenho de escolares brasileiros na adaptação 
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brasileira do procedimento. Com a realização deste estudo, teremos ao menos um 

instrumento de avaliação disponível para levantar informações úteis e complementares 

para que, no futuro, elaborarem programas de intervenção direcionados às necessidades 

das pessoas com dificuldades de escrita.  

A realização da adaptação desse procedimento é tão importante quanto a 

elaboração de um novo, porém a opção por adaptar foi escolhida, porque além de 

minimizar a carência de instrumentos que avaliem a escrita manual, com a adaptação 

pode-se escolher um procedimento que já foi devidamente testado em outra população, 

evitando o desenvolvimento de um instrumento novo em cada país que realiza o mesmo 

tipo de investigação. Destaca-se, ainda, que a partir da adaptação, podem-se trazer 

maiores esclarecimentos e compreensão acerca do desenvolvimento da escrita manual e 

de suas especificidades nas diferentes línguas, podendo realizar comparações entre elas, 

o que tem grande relevância para área científica. 

No entanto, uma série de etapas foi rigorosamente seguida, para que o DASH 

fosse um instrumento que pudesse ser utilizado no novo contexto cultural, o Brasileiro. 

Desta forma, este estudo foi dividido em duas fases: sendo a fase 01, voltada para a 

tradução e adaptação cultural brasileira do Detailed Assessment of Speed of 

Handwriting, e a fase 02, voltada para a investigação do desempenho dos escolares na 

adaptação brasileira do DASH. Para tanto, será apresentada inicialmente, uma revisão 

da literatura que fundamentou esta pesquisa, seguida de descrição metodológica, 

apresentação dos resultados e discussão dos dois estudos separadamente, e por fim, será 

apresentada a conclusão dos dois estudos que compõem esta pesquisa. 
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2.1 O processo de aquisição da escrita 

A escrita é uma invenção cultural, em que suas primeiras formas datam de 06 

mil anos atrás. Tem como função a comunicação, ou seja, desempenha o papel de 

difundir a cultura e conceitos da humanidade (PLANTON; JUCLA; ROUX; 

DEMONET, 2013).  De acordo com Scliar Cabral (2003, p.27), a língua escrita é 

definida como um “sistema de meios gráficos empregados com o propósito de produzir 

enunciados e textos aceitáveis em uma dada comunidade linguística” 

O processo de aquisição da escrita, independente do sistema ortográfico, implica 

na contribuição de várias funções motoras e cognitivas, ou seja, um complexo conjunto 

de bases neurais que apoiam esta habilidade altamente específica (PLANTON et al., 

2013). 

Dividindo os hemisférios em regiões cerebrais, segundo Schirmer e 

colaboradores (2004), o processo de aquisição da linguagem escrita, assim como o da 

linguagem oral, envolve diversas áreas. Na área occipital, o córtex visual primário é o 

responsável pelo processamento dos símbolos gráficos, as áreas do lobo parietal são 

responsáveis pelas questões viso-espaciais da grafia, e na área frontal acontece o 

planejamento, organização e execução do movimento. Essas informações são 

reconhecidas e decodificadas na área de Werneck, responsável pela compreensão da 

linguagem, e a expressão da linguagem escrita necessita da ativação do córtex motor 

primário e da área de Broca. 

Na região frontal, o ato motor acontece a partir da intenção do movimento, um 

planejamento elaborado no córtex pré-frontal. Em seguida, essa informação passa para a 

área pré-motora (entre o lobo pré-frontal e a área motora), que é responsável por 

organizar a sequência motora. Posteriormente, é projetada na área motora primaria (no 

giro pericentral), que envia os impulsos (via medula), para a musculatura a fim de 

executar o movimento planejado. Esse processo é mediado pelo córtex pré-frontal, pois 

é responsável pela motricidade fina e pelo controle dos movimentos isolados das mãos e 

dos dedos (ROSA NETO, 2000; LLANO, 2011), e ainda por muitas outras estruturas 

que dosam a força, velocidade, agilidade, fornecendo feedback visual, táctil e auditivo, 

permitindo desta forma, o ajuste constante do movimento (KOLB; WHISHAW, 2002).  

Portanto, a escrita é uma habilidade complexa (CHANG; YU, 2013; 

ERDOGAN; ERDOGAN, 2012), pois requer a maturidade e a integração da cognição, 
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percepção visual e habilidades motoras finas (TSENG; MURRAY, 1994; VOLMAN; 

VANSCHENDEL; JONGMANS, 2006; WEIL; AMUNDSON, 1994; BENJAMIN, 

2005; CANADY, 2008; GARCÍA; FIDALGO, 2008).  

Segundo pesquisadores internacionais (HURLOCK, 1946; GESELL; 

AMATRUDA, 1946), após o terceiro ano de vida, o processo de desenvolvimento 

manual adquire o grau de mobilidade adequado aos refinados movimentos de preensão e 

manipulação de objetos. Hol T (1977), relata que a criança de 04 anos já segura o lápis 

com o polegar e dois dos demais dedos (indicador e médio), copiando um círculo e 

esboçando desenhos de casas; aos 05 anos já segura o lápis com maturidade pintando 

casas com clareza.  

Entretanto, a habilidade de escrever não é inata ao nascimento, ou seja, foi 

desenvolvida unicamente por meio do ensino (ERDOGAN; ERDOGAN, 2012), sendo o 

período da alfabetização um momento que exige dos escolares as habilidades 

cognitivas, linguísticas e motoras, a capacidade de decodificação das palavras e a ação 

motora adequada para a execução do ato motor da escrita; em outras palavras, o uso dos 

componentes sensórios-motores e perceptivos (CAPELLINI; SOUZA, 2008). 

Um estudo recente de Overvelde e Hulstijn (2011), identificou em crianças de 

escola primária com desenvolvimento típico, que a caligrafia se desenvolve rapidamente 

durante a primeira série (idade entre 6-7 anos), evolui por volta do 7-8 anos, e torna-se 

automática e organizada por volta dos 8-9 anos, passando a ser uma ferramenta 

disponível para facilitar o desenvolvimento de idéias dos escolares, o que corrobora 

estudos de Amundson e Weil (1996), Tseng e Chow (2000) e Feder e Majnemer (2007). 

Diante disso, a educação primária é fundamental para a criança desenvolver a 

habilidade da escrita, sendo necessárias atividades que incentivem o hábito da escrita, 

além de ensinar o sentido mecânico da escrita (ERDOGAN; ERDOGAN, 2012), ou 

seja, como pegar no lápis, a formação da letra isolada e como juntar as letras de modo 

suave e fluente (MCCARNEY et al., 2013), para que, a partir disso a criança passe a 

produzir a escrita de forma rápida, legível e funcional (ERDOGAN; ERDOGAN, 

2012). 

 

2.2 Alterações no desenvolvimento da escrita 

A habilidade da escrita está diretamente relacionada com a maioria das 

atividades escolares (CHANG; YU, 2013), sendo que, numa sala de aula de escola 
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primária,  30 a 60% do tempo é gasto em atividades motoras finas, com predomínio da 

escrita sobre as demais tarefas (McHALE; CERMAK, 1992). 

Apesar do uso generalizado de computadores, fazendo com que as pessoas cada 

vez mais, utilizem a correspondência eletrônica por meio de e-mail ou blogs para se 

comunicarem socialmente (BOYD, 2008; DATCHUK; KUBINA, 2012), o domínio das 

competências de escrita ainda é uma meta importante, que crianças em idade escolar 

devem alcançar (BERNINGER et al., 2009; MCCARNEY et al., 2013), e 

consequentemente, merece maior atenção dos educadores e profissionais da área da 

saúde (FEDER; MAJNEMER, 2007).  

Um estudo de Longcamp e colaboradores (2008), relatou que, ao contrário da 

digitação, a memória de ações motoras envolvidas no ato motor de escrever a letra, tem 

um impacto significativo sobre o reconhecimento de longa duração das formas das 

letras, isto é, quando as letras são aprendidas pela escrita manual, elas são reconhecidas  

com mais precisão durante períodos mais longos, e podem ser melhor distinguidas a 

partir de imagens espelhadas, do que as letras  que são aprendidas pela digitação. 

Embora os alunos façam uso de computadores para a realização de trabalhos 

escolares, a escrita desempenha um papel crucial no desempenho escolar, com 

importantes implicações para o desenvolvimento motor e cognitivo (SHEN; LEE; 

CHEN, 2012; ACCARDO; GENNA; BOREAN, 2013). 

Quando se fala em desempenho escolar, nota-se que os conhecimentos 

acadêmicos dos alunos, desde o ensino fundamental até o ensino médio, são medidos 

por meio de testes que envolvem a escrita proeficiente, seja pelas provas bimestrais, ou 

ainda pelo Exame nacional do Ensino Médio (Enem).  Criado em 1998, o Enem tem o 

objetivo de avaliar o desempenho do estudante que concluiu o Ensino Médio e ainda ser 

utilizado como critério de seleção para o ingresso no ensino superior, seja 

complementando ou substituindo o vestibular (MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO, 2013), 

sendo que em algumas universidades o critério é a nota total no exame, e em outras, 

apenas a nota que o estudante tirou na redação é o que determina a sua entrada para a 

universidade. 

Entretanto, uma caligrafia ruim pode mascarar a capacidade acadêmica de um 

estudante, visto que os professores tendem a dar notas mais altas para trabalhos escritos 

com letras legíveis, do que para trabalhos co a legibilidade é mais pobre (GRAHAM; 

HARRIS; FINK, 2000; McCARNEY et al., 2013). Esta percepção negativa tende a se 
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elevar, à medida que a escolarização aumenta, especialmente quando a escrita é confusa 

e difícil de ler (PIEK et al., 2008). Quando a criança é competente em outras áreas, as 

questões de dificuldade com a escrita podem ser atribuídas à preguiça ou a falta de 

motivação, ao invés de uma dificuldade específica de aprendizagem, que afeta a 

produção da língua em sua forma escrita (BERNINGER et al., 2009). 

No estudo de Feder e Majnemer (2007), cerca de 10 a 30% dos escolares têm 

dificuldade em acompanhar o desenvolvimento da escrita, e consequentemente tendem 

a ficar frustrados ao tentar colocar suas idéias no papel, inibindo sua capacidade de 

compor textos (MEDWELL; WRAY, 2008; RE; PEDRON; CORNOLDI, 2007). 

Dificuldades contínuas podem levar à baixa auto-estima e menor motivação para 

atividades que envolvem a escrita, especialmente quando o volume de trabalho aumenta 

conforme o aumento da seriação escolar (FEDER; MAJNEMER, 2007; LANGE et al., 

2007;  MATHER; ROBERTS, 1995; FALK et al., 2011; SHEN; LEE; CHEN, 2012; 

VAN HOORN et al., 2010; MARTINS et al., 2013) 

Um estudo de Racine, Majnemer, Shevell e Snider (2008), observou que estes 

escolares podem começar a evitar tarefas relacionadas com a escrita, o que poderia ser 

interpretado como um comportamento de oposição por parte dos pais e professores.Os 

colegas passam a não incluí-los nos trabalhos em grupos, quando as tarefas envolvem a 

escrita, afetando potencialmente o desenvolvimento das relações sociais. 

As dificuldades na aquisição das habilidades de escrita, podem ainda, serem 

vistas como preditoras de dificuldades de aprendizagem (GOYEN; DUFF, 2005; FIN; 

BARRETO, 2010). De acordo com Graham e Harris (2009), os escolares que 

apresentam dificuldades de aprendizagem, não adquirem estratégias e competências 

adequadas para o desenvolvimento da escrita, e ainda apresentam baixa motivação para 

se envolverem em tarefas de escrita.  

Estudos com escolares portadores de dislexia, mostram que a taxa de produção 

de escrita  é mais lenta do que escolares sem dificuldades de aprendizagem, ou seja, 

disléxicos produzem menos letras / palavras por minuto, tanto em tarefas para escrever 

o alfabeto, quanto em tarefas de composição textual (MARTLEW, 1992; SUMNER; 

CONNELLY; BARNETT, 2012). 

Um estudo nos EUA, mostrou que 70% dos escolares com TDAH tinham 

deficiências na expressão escrita, manifestando caligrafia ilegível e má formação de 

letras (MAYES; CALHOUN; CROWELL, 2000). Estudos sobre a velocidade de escrita 
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são inconsistentes, pois relatam que crianças com TDAH escrevem letras isoladas mais 

rapidamente (ADI- JAPHA et al., 2007; LANGMAID et al., 2012; TUCHA; 

MECKLINGER; WALITZA; LANGE, 2006), mas, ao verificar a velocidade geral da 

escrita, foi encontrada maior lentidão, quando comparados com escolares proeficientes 

na escrita (MAYES; CALHOUN, 2007; SHEN; LEE; CHEN, 2012). 

Crianças com autismo também são comumente avaliadas quanto a habilidade de 

escrita, e diversos estudos apontam dificuldadesem relação à legibilidade (FUENTES; 

MOSTOFSKY; BASTIAN, 2009; KUSHKI; CHAU; ANAGNOSTOU, 2011), pois não 

conseguem manter o tamanho das letras, apresentando macrografia (CARTMILL et al., 

2009; HELLINCKX; ROEYERS; VAN WAELVELDE, 2013; JOHNSON et al., 2013). 

Com relação à velocidade de escrita, ainda é um achado conflitante, visto que no 

estudo de Hellinckx et al. (2013 ), constatou-se que a velocidade de escrita dos autistas 

é mais lentificada, quando comparada com escritores proeficientes, porém, no estudo de 

Cartmill et al. (2009), não foi encontrada diferença significativa entre essas populações. 

A caligrafia também tem sido estudada em pacientes com Doença de Parkinson 

(DP), pois as deficiências da destreza manual para a escrita, são muitas vezes, os 

sintomas precoces da DP (PONSEN et al., 2008, OLIVEIRA et al., 2011). Os estudos 

têm mostrado que a velocidade de escrita é mais lentificada quando comparada com 

escritos proeficientes, e ao contrário dos autistas, eles tendem a reduzir 

progressivamente a amplitude das letras (ONDO; SATIJA, 2007; PONSEN et al., 

2008). De a acordo com o estudo de Wagle Shukla et al. (2012), aproximadamente 63% 

dos pacientes com DP apresentam a micrografia. 

Diversos estudos apontam que as dificuldades da caligrafia estão associadas com 

integração cognitiva, planejamento motor, coordenação olho-mão, percepção visual, 

integração viso-motora, percepção cinestésica, atenção sustentada e manipulação com 

as mãos (ZIVIANI; HAYES; CHANT, 1990; TSENG; CERMAK, 1993; BUMIN; 

KAVAK, 2008; SCHNECK; AMUNDSON, 2010; MARTINS et al., 2013). 

Medwell  e Wray  (2008), relatam em seu estudo que os processos cognitivos 

envolvidos na escrita competem com outros processos, tais como: planejamento e 

geração de idéias. Desta forma, quando a criança ainda não atingiu um nível de 

automatismo da escrita, ela passa a usar recurso da memória de trabalho para focar a 

atenção na formação de letras e palavras, gerando um efeito negativo sobre a qualidade 

da sua composição textual.  
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Este achado foi replicado em um estudo de escritores adultos (TUCHA; 

TUCHA; LANGE, 2008), cuja fluência foi comprovadamente comprometida quando 

eles eram obrigados a prestar muita atenção à forma de sua escrita. Enquanto a criança 

ainda está tendo que se concentrar conscientemente sobre a mecânica da escrita, a 

quantidade de memória de trabalho disponível para concentrar-se no conteúdo no qual 

eles estão escrevendo é reduzida (CONNELLY; DOCKRELL; BARNETT, 2005; 

BERNINGER; AMTMANN, 2003; KELLOGG, 2008; McCARNEY et al., 2013; 

PRUNTY et al., 2013). 

As habilidades viso-perceptivas, incluindo a orientação viso-espacial, 

discriminação  visuais e lateralidade são essenciais para que o estudantes possam 

distinguir visualmente entre as formas gráficas e realizar possíveis correções (SOVIK, 

1975; THOMASSEN; TEULINGS, 1983).  

As habilidades motoras finas também são essenciais, porque as letras são 

formadas com precisão, a partir do adequado controle da força, movimentos coodenados 

de braço, mão e dedos e monitoramento visual e feedback sensório-motor (ALSTON; 

TAYLOR, 1987; THOMASSEN; TEULINGS, 1983;  SOVIK; ARNTZEN, 1991; 

TSENG; CHOW, 2000). 

Portanto, para formar as letras do alfabeto, os escritores devem armazenar 

imagens do alfabeto e das palavras na memória, transcrever as letras, utilizando 

processos motores e ajustar o movimento motor de acordo com o input visual 

(DATCHUK; KUBINA, 2012). 

 

2.3 Critérios de análise da escrita: legibilidade e velocidade 

Quando um indivíduo possui nível intelectual adequado, recebe na educação 

primária as devidas instruções para a aquisição da escrita; é submetido ao processo de 

prática da escrita no decorrer de sua formação acadêmica; e mesmo assim apresenta 

incapacidade em produzir uma escrita compreensiva; esta dificuldade é denominada 

como DISGRAFIA (ROSENBLUM; ALONI; JOSMAN, 2010).  

De acordo com o DSM-5, a disgrafia é conceituada como um "distúrbio de 

aprendizagem específico com deficiência na expressão escrita", sendo codificado como 

315,2 ( F81.81 ). Este diagnóstico exige a presença de uma dificuldade em relação à 

expressão escrita, com persistência de 6 meses, no mínimo, apesar das sessões de 

intervenção. As dificuldades devem prejudicar o indivíduo, acarretando um desempenho 
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na habilidade escrita inferior ao esperado para a idade cronológica, dificuldades no 

desempenho escolar ou profissional e nas atividades da vida diária, sendo possível 

confirmar, por meio de avaliação clínica completa e medidas de desempenhos 

padronizados (APA, 2013). 

De acordo com estudos internacionais recentes, o transtorno da expressão escrita 

resulta em habilidades de escrita inferiores ao esperado para a idade, relacionadas à 

legibilidade (qualidade da formação da letra, alinhamento e espaçamento de letras e 

palavras, e dimensionamento das letras) e à velocidade reduzida (taxa de produção) 

(FALK et al., 2011; NICOLSON; FAWCETT, 2011; FEDER; MAJNEMER, 2007; 

KUSHKI et al., 2011; TSENG; CHOW, 2000), evidenciando uma relação crucial entre 

a legibilidade e a velocidade de escrita (WEINTRAUB; GRAHAM, 1998), ou seja, 

entre a qualidade e quantidade de escrita (SHEN; LEE; CHEN, 2012). 

Velocidade de escrita é fundamental, por exemplo, em um momento de 

exame/provas, pois o escolar precisa ser capaz de transferir suas idéias para um papel, 

enquanto tenta manter-se com seus pensamentos, em um determinado tempo 

(ROSENBLUM; PARUSH; WEISS, 2003; PRUNTY et al., 2013). Entretanto, se o 

escolar tem que escrever rapidamente, isso poderá afetar a qualidade/legibilidade do 

texto; ou se ele escreve mais lentamente, tentando produzir a sua melhor letra, isso 

poderá afetar negativamente a produtividade/quantidade de escrita (BURGER; 

MCCLUSKEY, 2011; WEINTRAUB; GRAHAM, 1998; WALLEN; BONNEY; 

LENNOX, 1996; FADDY; MCCLUSKEY; LANNIN, 2008), prejudicando a coesão e a 

coerência do conteúdo que ele se prôpos a escrever.  

Estudos internacionais e nacionais, relatam que as dificuldades com a caligrafia, 

podem estar presentes em escolares com e sem dificuldades de aprendizagem, com 

transtorno de aprendizagem e dislexia, em decorrência de alteração na integração 

percepto-viso-motora, ou seja, por apresentarem dificuldades na coordenação bimanual, 

destreza manual, automatismo na coordenação dos movimentos da mão no momento da 

escrita, habilidades motoras finas e percepção visual (CHANG; YU, 2013; 

CRAWFORD; DEWEY, 2008; GETCHELL et al, 2007; JEFFERIES; SAGE; RALPH, 

2007; ORBAN; LUNGU; DOYON, 2008; SHAYWITZ; MORRIS; SHAYWITZ, 2008; 

CAPELLINI; COPPEDE; VALLE, 2010; CAPELLINI; SOUZA, 2008; OKUDA et al., 

2011). Entretanto, outros fatores como: gênero sexual, idade e tipo de texto escrito, 

também influenciam a legibilidade e velocidade (BURGER; MCCLUSKEY, 2011).  
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De acordo com estudos internacionais, as mulheres escrevem mais rápido do que 

os homens (AGNEW; MAAS, 1982; HACKEL; WOLFE; BANG; CANFIELD, 1992; 

JEBSEN et al., 1969). No estudo de Ajuriaguerra e colaboradores  

(1971), eles levantaram a hipótese de que isso acontece devido ao desenvolvimento 

precoce da psicomotricidade geral, da motricidade fina, da superioridade verbal e maior 

sensibilidade aos estímulos, por parte das meninas. 

O aumento da velocidade de escrita decorre naturalmente do fato, de  que os 

movimentos coordenados da escrita melhoraram com a idade e escolaridade 

(MEULENBROEK; VAN GALEN, 1986; SOVIK, 1993). Segundo os resultados do 

estudo de O'Mahony, Dempsey e Killeen (2008), a velocidade de escrita aumentou de 

forma constante durante os anos escolares, embora a taxa de produção abrandou 

consideravelmente nos últimos quatro anos na escola secundária. Porém, com o 

envelhecimento, ocorrem mudanças no desempenho motor que podem afetar a escrita, 

ou seja, pesquisa feita com adultos sugerem diminuição na força da ,  afetando a pressão 

e o desempenho da motricidade fina (BEAR-LEHMAN et al., 2003). 

O tipo de texto exigido ao escolar, também influencia a velocidade, devido à 

demanda da tarefa (GRAHAM; WEINTRAUB, 1996), ou seja, escrever um texto auto-

gerado é mais exigente do que o texto copiado. Isso ocorre, porque ao escrever um texto 

auto-gerado, como um diário, por exemplo, envolve um processamento cognitivo 

complexo; as idéias precisam ser geradas e a memória de longo prazo é utilizada  para a 

formação da sequência das letras, das palavras, e, for fim, para construir uma frase 

(GRAHAM et al., 2006). 

Apesar de existirem na literatura internacional vários estudos que investigam a 

caligrafia por diferentes ópticas, tais como: velocidade de escrita, niveis socieconômicos 

e lateralidade (SUMMERS; CATARRO, 2003), o efeito da fadiga sobre a produção 

escrita (PARUSH et al., 1998; O’MAHONY; DEMPSEY; DILLEEN, 2008), as 

dificuldades de escrita associadas com perturbações do espectro do autismo 

(FUENTES; MOSTOFSKY; BASTIAN, 2009), com transtorno de atenção / 

hiperatividade (RACINE et al., 2008; FRINGS et al., 2010),  com transtorno do 

desenvolvimento da coordenação (SANTOS; VIEIRA, 2013), estes estudos são restritos 

no Brasil, o que dificulta o estabelecimento do perfil caligráfico dos escolares, e 

consequentemente, a investigação de dificuldades relacionadas à escrita manual. 
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2.4 Avaliação da escrita manual 

Ao longo dos anos, muitos métodos têm sido desenvolvidos para a avaliação da 

escrita manual. O principal objetivo dos pesquisadores é desenvolver avaliações 

padronizadas, capazes de produzir resultados quantitativos para qualidade da caligrafia 

(CHU, 1997; REISMAN, 1991; RUBIN; HENDERSON, 1982). Para isso, os métodos 

mais comumente utilizados, foram: (1) avaliações global-holística, (2) avaliações 

analíticas e (3) avaliações computadorizadas (ROSENBLUM; WEISS; PARUSH, 

2003). 

A avaliação global-holística (1), tem como base um julgamente global do quanto 

um determinado produto escrito é legível, em comparação  com um grupo de amostras 

de escritas padrão, que havia sido anteriormente classificado em "legível" e "ilegível" 

(LI-TSANG et al., 2013; ROSENBLUM; CHEVION; WIESS, 2006). O primeiro 

estudo que utilizou este método é de Thorndike (1910), em que os juízes analisaram 

amostras de escritas de escolares da 5ª a 8ª série. A partir deste primeiro, novos estudos 

foram realizados (AYRES, 1912; FREEMAN, 1959; BEZZI, 1962), mas foram 

utilizados apenas para pesquisa, pois era de difícil aplicação escolar. 

Já as avaliações analíticas (2), são baseadas no pressuposto de que existe uma 

relação entre a legibilidade e certos critérios de desempenho, tais como: o formato das 

letras, os espaços entre letras e palavras, etc (LI-TSANG et al., 2013; BRUINSMA; 

NIEUWENHUIS, 1991). A amostra de escrita é julgada por cada critério 

individualmente, e, em seguida, é feito o cálculo de uma pontuação global 

(ROSENBLUM; WEISS; PARUSH, 2003). 

A primeira abordagem analítica para avaliar uma amostra de escrita, tem sido 

referida em diferentes estudos, como o método “Transparent overlays” (COLLINS; 

BAER; WALLS; JACKSON, 1980; HELWING et al., 1976; JONES; TRAP; COOPER, 

1977), ou seja, a amostra de escrita elaborada pelo escolar era disposta abaixo da 

transparência, e o examinador/juiz comparava cada letra do trecho escrito com as letras 

da transparência, por meio de características topográficas (tais como tamanho da letra, 

forma da letra, entre outros critérios descritivos). Se, por exemplo, o escritor escrevesse 

um pouco maior do que o padrão determinado na transparência, o critério tamanho de 

letra, era pontuado como incorreto (GRAHAM, 1982).  
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O método de avaliações analíticas é o mais comumente utilizado e encontram-se 

na literatura vários procedimentos com esta abordagem para a avaliação da escrita. Por 

exemplo: 

 The Concise Assessment method for Children’s Handwriting – BHK 

(HAMSTRA-BLETZ et al., 1987); 

 The Test of Legible Handwriting - TOLH (LARSEN; HAMMIL, 1989); 

 The Evaluation Tool of Children’s Handwriting-Manuscript - ETCH-M 

(AMUNDSON, 1995); 

 The Hebrew Handwriting Evaluation (EREZ; PARUSH, 1999);  

 Minnesota Handwriting Assessment (REISMAN, 1999); 

 Handwriting Proficiency Screening Questionnaire (ROSENBLUM, 2008); 

 Handwriting Assessment Protocol (POLLOCK et al., 2009); 

Os métodos computadorizados (3), utilizam da tecnologia para compreender o 

processo de escrita, ou seja, as medidas dos critérios de desempenho são realizadas 

durante o desempenho real da escrita (ROSENBLUM; WEISS; PARUSH, 2003). De 

um modo geral, a análise do processo de escrita é realizada através da utilização de uma 

mesa digitalizadora (uma superfície electrônica), usada em conjunto com uma caneta 

especial e um computador. 

Um procedimento que é muito utilizado e descrito em pesquisas cientificas, é o 

Chinese Handwriting Assessment Tool – CHAT (LI-TSANG et al., 2011). O CHAT é 

uma ferramenta de avaliação de escrita chinesa que pode analisar o desempenho escrito 

de alunos de 6 a 10 anos de idade, e fornece os resultados analisados em relação ao 

tempo total da escrita, velocidade da escrita, pressão da caneta e o tamanho dos 

caracteres. 

Entretanto, no Brasil, além da escassez de procedimentos de avaliação da escrita, 

existem procedimentos que estão disponíveis apenas para pesquisa, impossibilitando o 

uso por parte do profissional da educação e da saúde, por exemplo: a Escala de 

Disgrafia (LORENZINI, 1993), ou ainda, foi realizada a tradução, mas não foi aplicada 

na população brasileira, inviabilizando a utilização dos resultados, como, por exemplo, 

o Handwriting Assessment Protocol (POLLOCK et al., 2009, traduzido por 

MAGALHÃES et al., 2012). 

Mediante esta falta de instrumentos de avaliação específica, baseados em 

critérios adequados para crianças em idade escolar, que mensurem a velocidade de 
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desempenho e observação de aspectos de legibilidade da escrita, este estudo se propõe a 

realizar a tradução e a adaptação do Detailed Assessment of Speed of Handwriting – 

DASH (BARNETT et al., 2007) para a população brasileira. 

No Reino Unido, Barnett e colaboradores (2007), elaboraram o DASH, o qual é 

um procedimento padronizado com uma amostra estratificada representativa do país. 

Tem sido utilizado para identificar crianças com dificuldade de escrita devido à 

velocidade inadequada, e fornece uma medida confiável da velocidade de escrita 

adequada à idade e uma descrição detalhada do desempenho da escrita, bem como no 

controle de eficácia terapêutica de programas de intervenção. 

O estudo de Barnett e colaboradores (2009), descreve o desenvolvimento e a 

padronização do DASH no Reino Unido, como um teste de velocidade de escrita.  Ele 

tornou-se popular nas escolas deste país, pois identifica as crianças com dificuldades em 

caligrafia e oferece uma visão geral dos tipos de tarefas de escrita, esperadas para uma 

criança executar em um ambiente educacional, pois, atualmente, é o único teste que 

fornece escores padronizados para crianças de 09 a 16 anos (BARNETT et al., 2011). 

O uso de instrumentos baseados em critérios de normalidade, constitui uma 

ferramenta que pode auxiliar fonoaudiólogos, profissionais que atuam na área da saúde 

e da educação, a avaliar a qualidade de escrita, no que diz respeito a um atraso no 

desenvolvimento da escrita, no diagnóstico da disgrafia, ou ainda, como no diagnóstico 

diferencial de outras alterações motoras e de aprendizagem. 

Portanto, com a realização da tradução e adaptação do DASH para o português 

brasileiro, teremos, pelo menos, um instrumento de avaliação disponível para levantar 

informações úteis e complementares, para elaborar programas de intervenção 

direcionados às necessidades das pessoas com dificuldades de escrita, conforme descrito 

no manual de procedimento original.  
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3. FASE 01: TRADUÇÃO E ADAPTAÇÃO CULTURAL BRASILEIRA DO 
DETAILED ASSESSMENT OF SPEED OF HANDWRITING: EQUIVALÊNCIA 
CONCEITUAL E SEMÂNTICA. 
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3.1 Objetivo 

 Este estudo tem por objetivo realizar a tradução e a adaptação cultural do 

Detailed Assessment of Speed of Handwriting – DASH, para população brasileira. 

 

3.2 Material e Método 

 Para a realização deste estudo, inicialmente ocorreu a aprovação pela Editora 

Pearson Assessment, uma divisão da Pearson Education Ltd., que concedeu a 

autorização para a sua execução (ANEXO 1). 

O procedimento metodológico seguiu cinco etapas: (1) avaliação de 

equivalências, conceitual e de itens; e (2) avaliação da equivalência semântica, que 

envolveu as etapas (2a) Tradução, (2b) Retradução, (2c) Revisão pelo comitê de juízes e 

(2d) Pré-teste (estudo piloto), tais como propostos nos estudos de Reichenheim e 

Moraes (2007, e Weissheimer (2007).  

A etapa (1), Avaliação de Equivalências, Conceitual e de Itens, examina se há 

relevância e correspondência dos conceitos, de modo semelhante, nas duas culturas, 

Britânica e Brasileira, e foi realizada por meio de revisões bibliográficas e discussões 

com os integrantes do Laboratório de Investigação dos Desvios da Aprendizagem – 

LIDA – do Departamento de Fonoaudiologia da Unesp/Marília, formando, portanto, um 

comitê de juízes, composto por fonoaudiólogas, terapeutas ocupacionais e pedagogas.  

A etapa de avaliação da equivalência semântica avaliou a transferência de 

significados entre as línguas, na expectativa de se obter um efeito similar nos 

respondentes da população alvo. Faz parte do processo, a atenção às especificidades de 

significado referencial e conotativo. Esta etapa foi subdivida em quatro etapas: 

 A etapa de Tradução (2a), foi realizada por dois profissionais, um formado em 

letras com especialização em inglês, e o outro em tradução com pós-graduação em 

língua inglesa. Ambos possuíam o conhecimento do objetivo da pesquisa e realizaram 

traduções do procedimento original em inglês para o português, de modo independente, 

gerando duas traduções.  

Após esta etapa, as duas traduções foram compiladas em uma única, a qual foi 

entregue para outros dois tradutores para realizarem a etapa de Retradução (2b), ou seja, 

a tradução de volta ao idioma original (back-translation). Um dos tradutores era mestre 

em Ciência da Computação na área de Engenharia de Software e falante do inglês, por 
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residir dois anos na Nova Zelândia, e o outro formado em tradução, com Pós-graduação 

em Revisão de Textos. Estes não receberam informações sobre os conceitos e 

propósitos da pesquisa. 

As duas versões retraduzidas para o inglês, a versão compilada em português e o 

procedimento original, foram analisadas pelo Comitê de Juízes (etapa 2c), para a 

avaliação dos itens, quanto às equivalências: semântica (significado das palavras), 

idiomática (formulação de expressões coloquiais equivalentes ao idioma de origem), 

cultural (termos e situações cotidianas diferentes entre as culturas) e conceitual 

(palavras que possuem significados culturais diferentes), e compôs a versão adaptada do 

DASH, para ser submetida a um pré-teste (2d), isto é, um estudo piloto. 

Esta etapa (2d), teve a finalidade de assegurar se a versão adaptada era 

equivalente à versão original, além de detectar erros, avaliando não somente a qualidade 

da tradução, como também os aspectos práticos de sua aplicação. 

 No estudo piloto, a versão adaptada do DASH, foi aplicada em 32 escolares, 16 

do gênero feminino e 16 do gênero masculino, sendo quatro de cada faixa etária (de 09 

a 16 anos).  

Para participar desta etapa, os escolares entregaram o Termo de Consentimento 

Livre e Esclarecido assinado pelos pais ou responsáveis, não poderiam apresentar 

anotações referentes à presença de deficiência sensorial, motora ou cognitiva, queixa 

auditiva, visual ou motora constante em seus prontuários escolares. 

A seleção destes escolares foi realizada por meio da lista de chamada, sendo 

convidados a participar os dois primeiros meninos e as duas primeiras meninas da lista. 

Eles deveriam seguir os critérios de inclusão, já descritos acima, e possuírem idades de 

acordo com a seriação escolar (ver tabela 01). Caso o escolar não se enquadrasse nestes 

critérios de seleção, o próximo nome da lista seria convidado a participar. 
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Tabela 1: Idade correspondente à seriação escolar 

Seriação escolar Idade 

4º ano 09 anos a 09 anos e 11 meses 

5º ano 10 anos a 10 anos e 11 meses 

6º ano 11 anos a 11 anos e 11 meses 

7º ano 12 anos a 12 anos e 11 meses 

8º ano 13 anos a 13 anos e 11 meses 

9º ano 14 anos a 14 anos e 11 meses 

1º ano do ensino médio 15 anos a 15 anos e 11 meses 

2º ano do ensino médio 16 anos a 16 anos e 11 meses 

 

A coleta de dados com os escolares foi realizada a partir da divisão dos escolares 

em grupos compostos por quatro escolares. Esta coleta não ultrapassou o tempo de 50 

minutos de duração. 

Os escolares foram submetidos à aplicação das cinco tarefas que compõem o 

DASH, sendo quatro tarefas de escrever, e uma delas é uma medida de competência 

percepto-motora, ou seja, não envolve aspectos linguísticos da língua. Foram aplicadas 

as cinco tarefas, conforme descritas abaixo: 

Tarefa 1 - Melhor cópia: O escolar deveria escrever, ininterrupitamente, uma 

determinada sentença, classificada como pangrama (frase que contém todas as letras do 

alfabeto) com a sua melhor caligrafia, durante dois minutos, isto é, copiar a frase 

quantas vezes ele conseguisse dentro dos dois minutos. 

Tarefa 2 - Escrita do alfabeto: O escolar era orientado a escrever o alfabeto, na 

ordem, com letras minúsculas, durante um minuto. Ao chegar na letra “z” e ainda 

restasse tempo, o escolar deveria recomeçar o alfabeto. 

Tarefa 3 - Cópia rápida de uma frase: O escolar deveria escrever a mesma 

sentença da primeira tarefa, o mais rápido possível, mas de forma legível, 

continuamente durante dois minutos. Ou seja, copiaria a frase quantas vezes ele 

conseguisse dentro dos dois minutos. 

Tarefa 4 - Gráfico rápido: É uma tarefa óptica, que requeriu ao escolar fazer 

uma série de “X” dentro de círculos, durante um minuto, focando mais na coordenação 

motora fina, ou seja, nos aspectos de precisão ao fazer uma marca. 

Tarefa 5 - Escrita livre temática: Foi solicitada ao escolar, a elaboração de 

uma redação sobre o tema “Minha Vida” , durante 10 minutos. No entanto, a cada dois 
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minutos, o escolar deveria fazer uma marca no texto, o que permitiu monitorar a 

frequência de produção da criança em diversos períodos de tempo. 

A cada explicação das tarefas, os escolares poderiam questionar, caso não 

compreendessem o que estava sendo solicitado, e ao final da tarefa cinco, eles eram 

questionados sobre a dificuldade se realizar a atividade proposta e se havia alguma 

sugestão para melhorar a compreensão do instrumento. 

Ao final de todas estas etapas, uma nova reunião com o comitê de juízes foi 

realizada, a fim de verificar as possíveis mudanças, e por fim, foi possível concluir a 

etapa de tradução e adaptação do DASH, produzindo assim a versão brasileira do 

procedimento. 

 

3.3 Resultados da fase 01 

Para a primeira etapa da tradução e adaptação transcultural do DASH - 

Avaliação de equivalências conceitual e de itens – após as revisões bibliográficas e 

discussões com os integrantes do comitê de juízes, verificou-se que os conceitos e os 

itens utilizados no procedimento original são equivalentes nas duas culturas (Britânica e 

Brasileira). 

Na segunda etapa (2a) – Tradução - notou-se que em duas tarefas do 

procedimento original (tarefa 01 e 03), foi utilizada uma frase classificada como 

pangrama na língua inglesa, ou seja, uma frase (com o menor número de letras 

possíveis) composta por todas as letras do alfabeto - The quick brown fox jumps over the 

lazy dog.  Ainda nesta etapa, observou-se que na tarefa 02 (escrita do alfabeto), foram 

exigidas letras minúsculas, porém não diferenciaram entre letras cursivas ou letras 

bastão. 

As duas versões em português foram analisadas pela pesquisadora, e ao se 

realizar a compilação das traduções em uma única versão, foi elaborada uma frase para 

um pangrama na língua portuguesa – Aquele dia Max jogou futebol com seu vizinho 

Pedro, produzindo assim a versão do DASH em português. Embora as letras K, W e Y 

foram inseridas no alfabeto brasileiro, em conversa com o comitê de juízes, definiu-se 

por uma frase pangrama sem essas letras, visto que elas fazem parte de palavras 

estrangeiras ou nomes próprios, e consequentemente, não são utilizadas regularmente no 

dia-a-dia do escolar. 
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E para a tarefa 02, o comitê de juízes optou por escolher um tipo de letra 

específica, e portanto, a orientação dada aos escolares, deveria ser: escrever o alfabeto, 

na ordem, com letras cursivas e minúsculas, durante um minuto. O escolar poderia 

escolher se ele iria escrever as letras uma a uma, de forma isolada, ou se preferiria 

escrever as letras unidas uma a outra. 

Esta versão compilada e adaptada para o português brasileiro foi para a etapa 2b 

– Retradução – procedimento necessário para checar a validade da tradução, e verificou-

se que não houve discrepâncias no significado e no conteúdo entre o instrumento 

original e o instrumento re-traduzido para o inglês, com exceção da modificação da 

frase pangrama e da orientação da Tarefa 02 (escrita do alfabeto). 

A análise pelo comitê de juízes – etapa 2c, formado por fonoaudiólogos, 

pedagogos e terapeuta ocupacional, foi realizada através da revisão de todas as versões 

(traduções, versão compilada e retraduções) em comparação com o procedimento 

original e confirmou-se que as adaptações a serem realizadas, eram: a modificação da 

frase para um pangrama na língua portuguesa e a opção pela letra cursiva na tarefa 02. 

Ao final desta análise foi finalizada a versão adaptada do DASH, para ser submetida a 

um pré-teste. 

O estudo piloto – etapa 2d – revelou fácil aplicabilidade do instrumento, devido 

à aceitabilidade e a compreensão dos escolares nas tarefas propostas, não havendo 

necessidade de ajustes semânticos finais na versão adaptada do procedimento. 

Com a finalização do estudo piloto, foi realizada uma nova discussão com o 

comitê de juízes, a qual constatou que no DASH original, as tarefas 01 (melhor cópia), 

02 (escrita do alfabeto, e 03 (cópia rápida), eram realizadas em folhas pautadas e 

separadas. Já na versão brasileira, notou-se que essas tarefas poderiam ser realizadas em 

uma única folha. Diante disso, optou-se por realizar esta modificação quanto à parte 

prática da aplicação do procedimento, evitando assim o desperdício de folhas. 

 

3.4 Discussão da fase 01 

Este estudo teve como objetivo realizar a tradução e a adaptação cultural do 

Detailed Assessment of Speed of Handwriting – DASH (BARNETT et al, 2007), para a 

população brasileira, por meio da (1) avaliação de equivalências conceitual e de itens, e 

da (2) avaliação da equivalência semântica. 
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Ao se aplicar um procedimento desenvolvido em um contexto cultural, em outro 

contexto, torna-se necessária uma avaliação das equivalências entre o procedimento 

original e sua versão adaptada (SARDINHA, et al., 2010, LEVITAN et al., 2008), 

devido às diferenças culturais em definições, crenças e comportamentos entre muitas 

populações. 

Realizar a adaptação transcultural, com ênfase na equivalência semântica dos 

termos, em vez de equivalência literal, é necessária para a certificação de que o 

instrumento é compreensível a todos os membros da população, à qual se destina 

(PASQUALI, 1998, SERRALTA, et al., 2010, WEEKS, SWERISSEN, BELFRAGE, 

ISSUES, 2007). 

A etapa de tradução de um procedimento requer cuidados linguísticos, uma vez 

que termos podem ter diferentes abrangências e especificidades inerentes a cada idioma 

(SERRALTA, et al., 2010). Portanto, o uso de quatro tradutores foi extremamente 

proveitoso para a construção da versão em português do DASH, uma vez que todas as 

versões puderam ser confrontadas e discutidas com o comitê de juízes. 

De acordo com a literatura, o grupo de juízes deve ser formado por especialistas 

na área de conhecimento sobre a temática (REICHENHEIM; MORAES, 2007), 

portanto, os juízes foram: fonoaudiólogas, terapeuta ocupacional e pedagoga, ou seja, 

profissionais que atuam com a caligrafia e a análise da grafia de escolares, o que 

facilitou as discussões para a melhor composição da versão adaptada, para ser 

submetida a um estudo piloto. 

A opção por um tipo de letra (cursiva ou bastão), se fez necessária, visto que a 

exigência motora e cognitiva entre elas é diferenciada. Definiu-se pela letra cursiva, 

devido ao fato de que esta forma de escrita se caracteriza por conexões entre as letras 

para formação das sílabas, e consequentemente, as conexões entre as sílabas para a 

formação palavras. Estas conexões permitem ao escolar escrever com velocidade, e  

força-o a pensar em todos os detalhes da escrita, contribuindo para o desenvolvimento 

cognitivo do aluno, e ajudando a melhorar suas habilidades relacionadas à atenção 

(GUNES, 2006). 

De acordo com Deul (1995), a escrita , por ser conectada e fluida traz vantagens 

aos escolares, pois, após a produção de uma letra,  ele não precisa levantar o lápis para 

fazer a letra seguinte, o que, consequentemente, reduz o espaçamento entre as palavras, 

favorecendo portanto, maior ritmo e velocidade de escrita (ALMEIDA, 2013). 
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A aplicação do instrumento na população-alvo (etapa do estudo pilto), seguiu 

exatamente a quantidade de escolares solicitada na literatura especializada em tradução 

e adaptação de procedimentos (REICHENHEIM; MORAES, 2007; WEISSHEIMER, 

2007), isto é, entre 30 a 40 escolares. Esta etapa foi importante, não somente por ter 

permitido a verificação da compreensão dos itens, mas também por possibilitar a 

discussão da viabilidade da aplicação do instrumento na população brasileira a quem se 

destina o DASH, visto que foram selecionados os níveis educacionais e faixas etárias 

correspondentes ao procedimento original.  

A versão em português do Detailed Assessment of Speed of Handwriting, 

satisfez os critérios de equivalência conceitual e de itens, e de equivalência semântica, 

entretanto, a fim de concluir o processo de adaptação à cultura brasileira, ainda se fazem 

necessárias as etapas de equivalência Operacional e de Mensuração. Em especial, 

recomenda-se a validação de construto, visto não existir um instrumento de referência 

(padrão-ouro), para avaliar a velocidade e a legibilidade de escrita em nossa população. 
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4. FASE 02: INVESTIGAÇÃO DO DESEMPENHO DE ESCOLARES 
BRASILEIROS NA ADAPTAÇÃO BRASILEIRA DO DASH: 
EQUIVALÊNCIAL OPERACIONAL 
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4.1 Objetivo 

Este estudo teve por objetivo investigar o desempenho dos escolares brasileiros na 

adaptação brasileira do DASH, como parte da verificação da equivalência Operacional, 

isto é, consiste em manter as características operacionais do procedimento original, 

propiciando maior confiabilidade e validade do instrumento. 

 

4.2 Material e método 

Este trabalho foi submetido ao Comitê de Ética em Pesquisa da Faculdade de 

Filosofia e Ciências da Universidade Estadual Paulista – CEP/FFC/UNESP/Marília – 

SP e obteve o parecer aprovado, de acordo com o protocolo número 0444/2012 

(ANEXO 02). 

 

4.2.1 Participantes 

Participaram deste estudo escolares provenientes de 05 escolas públicas, 

localizadas na cidade de Marília (SP) e Região, sendo uma estadual e uma municipal em 

uma região considerada rural, uma estadual e uma municipal na zona sul e uma 

municipal na zona norte. Estas escolas participam de capacitações realizadas pelo grupo 

de pesquisa do Laboratório de Investigação dos Desvios de Aprendizagem – LIDA – do 

Departamento de Fonoaudiologia da Unesp de Marília (SP), em consequência, seus 

escolares são frequentemente acompanhados por toda a equipe (pedagogos, 

fonoaudiólogos, terapeutas ocupacionais, neuropsicólogas, neuropediatras e 

psicopedagogas) e, portanto diagnosticados e encaminhados para intervenção, sempre 

que necessário. 

Por serem escolas públicas, elas ainda possuem avaliação odontológica e 

oftalmológica, periodicamente, provenientes do Governo do Estado de São Paulo e das 

prefeituras (no caso das escolas municipais), para acompanhamento dos escolares. 

Os escolares selecionados para participar deste estudo deveriam apresentar 

idades entre 09 anos e 16 anos e 11 meses, entregar o Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido assinado pelos pais ou responsáveis, e não possuir anotações referentes à 

presença de deficiência sensorial, motora ou cognitiva e/ou queixa auditiva, visual ou 

motora constante em prontuário escolar. O não cumprimento de pelo menos um desses 
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critérios descritos acima, excluía automaticamente, o escolar da amostra deste estudo. 

Como critério, ainda de seleção, foi aplicado um teste de avaliação cognitiva 

(Matrizes Progressivas de Raven), para a exclusão dos casos de retardo mental e, 

também, foi realizado um levantamento junto com as coordenadoras pedagógicas sobre 

os escolares que apresentavam queixas escolares, problemas psicoafetivos ou ainda 

diagnósticos fonoaudiológicos (por exemplo, autismo, TDAH, dislexia e entre outros), 

sendo, nestes casos, excluídos da amostra de dados desse estudo. 

Diante dos critérios, participaram deste estudo 658 escolares, de ambos os 

gêneros, na faixa etária de 09 anos a 16 anos e 11 meses de idade, que foram divididos 

em grupos, de acordo com a faixa etária (tabela 02). 

 

Tabela 2: Distribuição do número de escolares avaliados de acordo com os grupos do 
estudo, faixa etária e gênero 

Grupos Idade  N 
Masculino Feminino 

N (%) N (%) 

GI 09 anos a 09 anos e 11 meses 102 58 57 44 43 

GII 10 anos a 10 anos e 11 meses 99 44 44 55 56 

GIII 11 anos a 11 anos e 11 meses 86 41 47 45 53 

GIV 12 anos a 12 anos e 11 meses 90 43 48 47 52 

GV 13 anos a 13 anos e 11 meses 87 39 45 48 55 

GVI 14 anos a 14 anos e 11 meses 68 28 41 40 59 

GVII 15 anos a 15 anos e 11 meses 61 27 44 34 56 

GVIII 16 anos a 16 anos e 11 meses 65 34 52 31 48 

Total 658 314 47,65 344 52,35 

 

4.2.2 Procedimentos Metodológicos 

 Aplicação da adaptação brasileira do DASH  

A coleta de dados com os escolares foi realizada em grupos de 15 a 20 escolares 

em uma única sessão, não ultrapassando o tempo de 50 minutos.  

Os escolares deveriam utilizar folhas pautadas para cada tarefa, seu próprio lápis 

e poderiam usar borracha, com excessão da tarefa 04 (tal como proposto no instrumento 

original). Foram aplicadas as cinco tarefas propostas do DASH, conforme descritas 

abaixo: 

Tarefa 1 - Melhor cópia: O escolar deveria escrever, ininterrupitamente, uma 

determinada sentença com a sua melhor caligrafia, durante dois minutos, ou seja, 
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quantas vezes ele conseguisse copiar a frase dentro destes dois minutos. Esta tarefa 

fornece uma estimativa inicial do que o escolar é capaz de fazer, quando tenta o melhor. 

Tarefa 2 - Escrita do alfabeto: O escolar era orientado a escrever o alfabeto, na 

ordem, com letras cursivas minúsculas, durante um minuto. Ele poderia escrever 

quantos alfabetos conseguisse, dentro deste um minuto. É esperado que a partir dos 9 

anos de idade, o escolar já tenha aprendido a letra cursiva, entretanto, como este tipo de 

letra não é de uso obrigatório, alguns escolares, durante esta atividade, informaram não 

fazer uso deste tipo de letra. Diante disso, eles foram orientados a realizar do jeito que 

estavam acostumados. Esta tarefa oferece uma visão sobre a rapidez em que a criança 

pode gerar um material que já tenha aprendido, e também determina o quão bem a 

criança sabe as sequências de movimentos necessários para formar cada letra com 

precisão. 

Tarefa 3 - Cópia rápida de uma frase: O escolar deveria escrever a mesma 

sentença da primeira tarefa, o mais rápido possível, mas de forma legível, 

continuamente durante dois minutos, ou seja, quantas vezes ele conseguisse copiar a 

frase dentro destes dois minutos. Esta tarefa verifica se o escolar consegue alterar a 

velocidade da sua escrita, sem um grande custo para a legibilidade. A justificativa para a 

inclusão de duas tarefas com conteúdo idêntico, e restrições de tempo idênticas, é que 

elas fornecem um contraste diretamente comparável entre a a velocidade e o 

desempenho. 

Tarefa 4 - Gráfico rápido: É uma tarefa óptica que requeriu ao escolar fazer 

uma série de “X” dentro de círculos, durante um minuto, focando mais na coordenação 

motora fina, ou seja, nos aspectos de precisão ao fazer uma marca. Os autores do 

procedimento original, justificam a existência desta tarefa, por representar uma medida 

"pura" de competência percepto-motora, não contaminada por qualquer coisa 

relacionada à linguagem. Como, por exemplo: quando o escolar for escrever a mais 

simples das letras, como "c", ele necessita de um bom controle de lápis ou caneta; de 

modo que uma linha com uma curva suave deve ser produzida na direção e orientação 

certa; o movimento tem que ser feito no local correto; muitas vezes em uma linha que 

requer julgamento espacial, bem como controle. Portanto, esta tarefa foi considerada 

essencial para se obter uma medida de velocidade do movimento das mãos, fora do 

domínio da linguagem. 
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Tarefa 5 - Escrita livre temática: Foi solicitada ao escolar, a elaboração de 

uma redação sobre o tema “Minha Vida” durante 10 minutos, no entanto, a cada dois 

minutos o escolar deveria fazer uma marca no texto, o que nos permite monitorar a 

frequência de produção da criança em diversos períodos de tempo. Para fins 

educacionais e clínicos, estes dados podem ser muito informativos. Por exemplo, eles 

permitem-nos distinguir entre a criança que é sempre lenta, durante todo o período de 

10 minutos, e a criança que escreve bastante por um minuto, e depois, simplesmente, 

fica sem idéias. Não há dúvida de que uma tarefa como essa, é mais similar àquela que 

um estudante deve fazer em um ambiente de exame.   

 

4.3 Análise dos dados 

Após a finalização da coleta de dados, os mesmos foram analisados e tabulados 

quanto à legibilidade e velocidade de escrita.  

 

 Legibilidade 

Para que os resultados fossem confiáveis e fidedignos, as amostras de escrita dos 

escolares foram julgadas quanto à legibilidade por quatro profissionais que atuam com a 

caligrafia e a análise da grafia de escolares: uma fonoaudióloga, duas terapeutas 

ocupacionais e uma pedagoga, ou seja, profissionais que partem do mesmo conceito do 

que é caligrafia, porém atuam em diferentes áreas. A opção por quatro profissionais foi 

decorrente da precaução, caso algum deles não conseguisse realizar a análise dentro do 

tempo proposto pela pesquisadora. 

Como a participação destes profissionais era no julgamento da escrita quanto à 

legibilidade, eles foram nomeados como juízes; porém vale ressaltar que não são os 

mesmo juízes que participaram da fase 01 deste estudo. 

As amostras de escrita foram digitalizadas com a remoção dos nomes dos 

escolares, e entregues para cada juiz, em um pendrive contendo 08 arquivos, os quais 

deveriam ser abertos no programa Microsoft Office Powerpoint, versão 97-2003 ou 

superior. Cada arquivo foi composto por amostras referentes a uma idade específica, 

entretanto, apenas a pesquisadora possuia o conhecimento de qual idade correspondia a 

um determinado arquivo (conforme pode ser observado na tabela 03). Esta medida foi , 

a fim de que os juízes não soubessem a idade a qual se referia aquela amostra de escrita, 
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e consequentemente, não fizessem comparações e julgamentos por conta da idade do 

escolar. 

 

Tabela 3: Relação das idades em cada arquivo do pen-drive 

Arquivo Idade dos escolares Grupo a qual pertencem 

A 12 anos GIV 
B 13 anos GV 

C 11 anos GIII 

D 15 anos GVII 

E 9 anos GI 

F 16 anos GVIII 

G 10 anos GII 
H 14 anos GVI 

 

Foi realizada uma reunião entre os juízes e a pesquisadora, na qual foi entregue 

um roteiro de orientações de como deveriam ser analisadas as amostras (APÊNDICE 

01), um treinamento de 2 horas e, por fim, esclarecimentos e dúvidas foram sanadas. Ao 

final da reunião a pesquisadora deixou os seus contatos (e-mail e telefone), caso os 

juízes, durante a análise das amostras encontrassem alguma dúvida e/ou dificuldade.  

A análise dos dados quanto à legibilidade, seguiu dois critérios, conforme 

descritos: 

(A) Para tarefa 1, 3 e 5: Os juízes deveriam realizar a leitura de cada palavra 

escrita pelo escolar, uma única vez. Caso não compreendessem, não deveriam insistir na 

releitura, ou ainda, “tentar”entender fazendo uso do contexto da frase. Cada palavra 

lida, o juíz deveria classificar em: 

(A1) Legível: palavra em que o juíz facilmente decocidificou, independente do 

contexto da frase. Às vezes, haveria letras mal formadas dentro de uma palavra, que, se 

consideradas fora da palavra, não seriam legíveis. No entanto, se a palavra inteira ainda 

fosse legível, deveria ser classificada como tal. Quando o juíz classificava a palavra 

como legível, nenhuma marca deveria ser realizada. 

(A2) Parcialmente legível: aquela palavra em que o juíz conseguiu realizar a 

leitura, entretanto, apresentou dificuldade para decodificá-la. Quando o juíz classificou 

a palavra como parcialmente legível, ele colocou em volta da palavra, um retângulo na 

cor azul. 
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(A3) Totalmente ilegível: aquela palavra em que o juíz não conseguiu realizar a 

leitura, devido à dificuldade para decodificá-la. Quando o juíz classificou a palavra 

como totalmente ilegível, ele colocou em volta da palavra, um retangulo na cor 

vermelha. 

(A4) Palavra sem significado: Se o escolar produzisse uma série de letras que 

não podem ser divididas em palavras significativas, por exemplo 'weeeeee', o juiz 

colocava um retângulo na cor preta, pois significava que estava palavra estava 

imprópria, ou seja, linguísticamente, esta palavra não apresenta nenhum significado. 

 

(B) Para tarefa 2: Os juízes analisaram a legibilidade das letras. 

(B1) não faria nenhuma marcação, caso a letra fosse totalmente legível. 

(B2) colocariam um retângulo azul, em volta das letras que fossem julgadas 

como parcialmente legíveis. 

(B3) retângulo vermelho, para as letras totalmente ilegíveis. 

A tarefa 04, por se tratar de uma atividade de competência percepto-motora, não 

foi entregue ao juízes, visto não ter a necessidade de análise de legibilidade.  

O prazo estipulado para a análises das amostras foi de 30 dias, porém, decorrido 

este período,  foi necessário o acréscimo de 15 dias para que os juízes finalizassem o 

julgamento, totalizando portanto, 45 dias para a entrega do material  à pesquisadora. 

 

 Velocidade de escrita 

O cálculo da velocidade de escrita foi realizado de acordo com o desempenho 

que cada grupo estudado apresentou, em cada tarefa proposta. Foi calculada a 

velocidade independente da legibilidade, isto é, a quantidade de palavras que cada grupo 

escreveu em cada tarefa. E depois, levando em consideração a legibilidade (analisada 

por cada juíz), isto é, a quantidade de palavras consideradas legíveis, parcialmente 

legíveis e ilegíveis.  

Devido a este estudo ser uma adaptação, seguiremos como normativa de 

velocidade para cada grupo a mesma medida do procedimento original – as palavras por 

minutos (ppm), de cada tarefa. Para melhor entendimento do cálculo da velocidade, 

segue abaixo a descrição, de como foi realizado para cada tarefa. 

 Na tarefa 01 e 03, a velocidade foi calculada no primeiro e no segundo 

minuto, isoladamente, e depois a somátória total das palavras (ou seja, nos dois 
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minutos) divido por dois, obtendo, assim, a velocidade de palavras por minuto (ppm, 

para cada uma das duas tarefas. Visto que estas tarefas são iguais, diferindo-se apenas 

nas ordens, “copie o mais bonito que puder” (para tarefa 01), e “copie o mais rápido que 

puder” (para tarefa 02), depois, foi calculada a diferença entre as médias de velocidades 

na tarefa 01 e 03 para cada grupo, com o intuito de verificar o quanto o escolar é capaz 

de flexibilizar a velocidade de escrita, sem perder a qualidade. 

 Na tarefa 02, a velocidade foi calculada pela quantidade de letras que o 

escolar escreveu dentro de um minuto. Foram excluídas as letras que não eram 

minúsculas e cursivas, e também as letras que estavam foram da ordem alfabética (tal 

como porposto no procedimento original). 

 Na tarefa 04, a velocidade foi calculada pela somatória de “x”, que o escolar 

realizou dentro dos círculos. Foram calculados quantos ele desempenhou corretamente, 

ou seja, as duas linhas deveriam cruzar dentro do círculo interno, e se estender no 

máximo até o contorno do círculo externo. Foram desconsiderados, para o cálculo de 

velocidade nesta tarefa, os “x” que os escolares realizaram incorretamente. 

 Na tarefa 05, a velocidade foi calculada pela somatória de palavras escritas a 

cada dois minutos, e também pela somatória total de plavras escritas durante a tarefa, 

dividida por 10 minutos (calculando, portanto, a ppm desta tarefa). 

A partir da análises das amostras, os dados foram tabulados em planilhas de 

Microsoft Office Excell, versão 2010, e em seguida, realizada a análise descritiva e 

estatística dos dados. 
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5. ANÁLISE ESTATÍSTICA 
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Para a obtenção dos resultados, a análise estatística foi realizada pelo programa 

SPSS (Statistical Package for Social Sciences), em sua versão 21.0 e a planilha 

eletrônica MS-Excel foi utilizada em sua versão do MS-Office 2010, para a organização 

dos dados e realização da análise descritiva. Adotou-se o nível de significância de 5% 

(0.050), para a aplicação dos testes estatísticos, ou seja, quando o valor da significância 

calculada (p), for menor do que 5% (0.050).  

A análise estatística dos resultados foi realizada pela aplicação do Teste da 

Estatística Alfa de Cronbach (ou, como simplificadamente é mais conhecido, Teste de 

Cronbach), para a verificação do nível de confiabilidade em termos da chamada 

‘consistência interna’ dos valores observados, para verificar a concordância entre os 

juízes. 

Os valores da Estatística Alfa de Cronbach podem variar de < 0, 001 e 1, 000, 

sendo que, segundo Perrin (1995), tal variação obedece à seguinte regra:  

. entre < 0,001 e 0,600 (exclusive) — confiabilidade insatisfatória (em um caso 

como este, um ou mais avaliadores seriam eliminados ou tratados à parte, dependendo 

do tipo de estudo);  

. entre 0,600 (inclusive) a 0,700 (exclusive) — confiabilidade satisfatória (em 

um caso como este, não há motivação para segregar os avaliadores, a não ser por uma 

decisão à parte do resultado estatístico);  

. entre 0,700 (inclusive) a 1,000 — confiabilidade elevada (se aceita que os 

avaliadores apresentem variabilidades esperadas). 

Após a análise da concordância, foi selecionada a média de um juiz, a fim de ser 

utilizada como normativa, para cada uma das cinco tarefas. Para que a escolha entre eles 

não fosse aleatória, primeiramente, foi realizada para cada tarefa, a média global entre 

os juízes (média J1+ média J2 + média J3 + média J4) /4). Visto que a média global não 

trataria dos valores reais encontrados, ou seja, seria uma média “fictícia”, foi 

selecionada como normativa, a média do juiz que mais se aproximou da média global.  

Partindo da seleção da média de um juiz, foi aplicado o Teste de Jonckheere-

Terpstra, com o intuito de verificar possíveis diferenças entre os oito grupos, quando 

comparados concomitantemente, para as variáveis de interesse em cada tarefa. Quando 

identificou-se diferença estatisticamente significante entre os grupos, foi aplicado o 

Teste de Mann-Whitney, ajustado pela Correção de Bonferroni, para identificar quais 
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grupos diferenciam-se entre si, quando comparados par a par. Neste teste adotou-se o 

nível de significância de acordo com o alfa de bonferroni, o qual foi de 0,00183.  

Para o cálculo da diferença entre as velocidades (palavras por minuto - ppm), na 

tarefa 01 e na tarefa 03, foram utilizadas as médias dos juízes elencadas para cada uma 

destas tarefas. O cálculo foi feito através da seguinte conta: 

Média de ppm na T1 – média de ppm na T3 = Diferença entre as velocidades. 

Como forma de facilitar a identificação das variáveis que foram encontradas 

diferenças estatisticamente significantes, foi registrado um asterisco, sobrescrito ao lado 

dos valores. 
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6. RESULTADOS  DA FASE 02 
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Foram descritos neste capítulo, os resultados obtidos com os oito grupos que 

compuseram esta pesquisa, nas cinco tarefas propostas. Como forma de organizar a 

exposição dos resultados, dividiu-se este capítulo em três partes: 

6.1 Parte I: Caracterização do desempenho dos escolares dos oitos grupos, para cada 

tarefa. 

6.1.1 Sub-parte Ia: Melhor cópia 

6.1.2 Sub-parte Ib: Escrita do alfabeto 

6.1.3 Sub-parte Ic: Cópia rápida 

6.1.4 Sub-parte Id: Gráfico rápido 

6.1.5 Sub-parte Ie: Escrita livre 

Para as sub-partes Ia, Ic e Ie, os resultados foram apresentados na seguinte 

ordem: (1) Análise da concordância entre os juízes, (2) Seleção da média do juiz para 

normativa, (3) velocidade de escrita, de acordo com a legibilidade, para cada grupo 

estudado.  

Na sub-parte Ib, a apresentação dos resultados seguiu a seguinte ordem: (1) 

Velocidade de escrita diante das exclusões, (2) Análise da concordância entre os juízes, 

(3) Seleção da média do juiz para normativa, (4) velocidade de escrita, de acordo com a 

legibilidade, para cada grupo estudado.  

 Já a sub-parte Id, visto que não foi analisada por juízes, foram apresentadas, 

apenas:  (1) velocidade da competência motora diante das exclusões e (2) Velocidade da 

competência motora para cada grupo estudado. 

6.2 Parte II: Desempenho da velocidade de escrita, por grupo, em cada tarefa. 

6.3 Parte III: Comparação entre as velocidades nas tarefas 01 (Melhor cópia), e 03 

(Cópia rápida). 

6.1 Parte I: Caracterização do desempenho dos escolares dos oitos grupos, para 

cada tarefa 

6.1.1 Sub-parte Ia: Melhor cópia 

o Análise da concordância entre os juízes:  

Ao observar a tabela 04, notou-se que os valores da Estatística Alfa de 

Cronbach, são estatisticamente elevados (pois, todos os valores de significância 

calculados, estão abaixo de 5% = 0, 050), o que permitiu o cálculo da Consistência 

interna.  
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Esta, por sua vez, apresentou variação entre 0,700 a 1,000 para todas as variáveis 

analisadas pelos juízes, o que se permitiu considerar uma amostra com graus de 

confiabilidade ‘elevados’, traduzindo  para esta tarefa (Melhor cópia), uma amostra não-

viesada. 

 

Tabela 4: Concordância entre os juízes na tarefa 01 (Melhor cópia) 

Variável 

Grupo 

I II III IV V VI VII VIII 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Total legíveis no 1º 

minuto 
0,998 

< 

0,001* 0,999 
<  

0,001* 0,996 
< 

0,001* 
0,997 

< 

0,001* 
0,999 

< 

0,001* 
0,998 

< 

0,001* 0,997 
< 

0,001* 0,997 
< 

0,001* 

Total legíveis no 2º 

minuto 
0,997 

< 

0,001* 0,997 
< 

0,001* 0,996 
< 

0,001* 0,995 
< 

0,001* 0,998 
< 

0,001* 0,996 
< 

0,001* 0,995 
< 

0,001* 0,988 
< 

0,001* 

Ppm legíveis (total 

legível/2) 
0,998 

< 

0,001* 0,998 
< 

0,001* 0,997 
< 

0,001* 0,997 
< 

0,001* 0,999 
< 

0,001* 0,997 
< 

0,001* 0,997 
< 

0,001* 0,994 
< 

0,001* 

Legíveis 0,998 
< 

0,001* 0,998 
< 

0,001* 0,997 
< 

0,001* 0,997 
< 

0,001* 0,999 
< 

0,001* 0,997 
< 

0,001* 0,997 
< 

0,001* 0,994 
< 

0,001* 

Parcialm legíveis 0,879 
< 

0,001* 0,716 
< 

0,001* 0,779 
< 

0,001* 0,808 
< 

0,001* 0,909 
< 

0,001* 0,788 
< 

0,001* 0,700 
< 

0,001* 0,744 
< 

0,001* 

Ilegíveis 0,809 
< 

0,001* 0,759 
< 

0,001* 0,789 
< 

0,001* 0,800 
< 

0,001* 0,919 
< 

0,001* 0,798 
< 

0,001* 0,744 
< 

0,001* 0,762 
< 

0,001* 

 

o Seleção da média do juiz para normativa, na tarefa 01: 

Diante de todas as variáveis terem apresentado concordância entre os juízes, foi 

possível elencar a média de um juiz para a normativa. Observou-se que a média do juiz 

03, foi a que mais se aproximou da média global entre os juízes. Portanto, esta foi a 

selecionada para ser a normativa da tarefa 01 (Tabela 05). 
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Tabela 5: Comparação entre as médias de cada juiz e a média global entre eles, na 
tarefa 01 (Melhor cópia) 

Tot leg no 1º min 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 10,7 13,19 14,79 14,51 16,06 18,72 19,54 20,68 

Média J2 11,08 13,51 15,33 14,96 16,36 19,12 20,13 21,34 

Média J3 11,02 13,41 15,05 14,66 16,24 18,96 19,85 21,08 

Média J4 11,07 13,45 15,21 14,79 16,32 19,12 19,97 21,12 

Média entre Juízes 10,97 13,39 15,09 14,73 16,24 18,98 19,87 21,05 

Tot leg no 2º min 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 9,73 12,39 13,83 13,28 14,44 16,85 17,38 16,88 

Média J2 10,09 12,88 14,35 13,8 14,78 17,47 17,9 17,68 

Média J3 9,97 12,57 14,06 13,56 14,66 17,24 17,61 17,14 

Média J4 10,04 12,82 14,23 13,58 14,72 17,44 17,79 17,54 

Média entre Juízes 9,96 12,66 14,12 13,55 14,65 17,25 17,67 17,31 

Ppm legíveis (total 
legível/2) 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 10,21 12,79 14,31 13,89 15,25 17,79 18,46 18,78 

Média J2 10,58 13,19 14,84 14,38 15,57 18,29 19,02 19,51 

Média J3 10,5 12,99 14,55 14,11 15,45 18,1 18,73 19,11 

Média J4 10,55 13,14 14,72 14,18 15,52 18,28 18,88 19,33 

Média entre Juízes 10,46 13,03 14,60 14,14 15,45 18,11 18,77 19,18 

Tot de Legíveis 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 20,42 25,59 28,62 27,79 30,49 35,57 36,92 37,55 

Média J2 21,17 26,38 29,67 28,76 31,14 36,59 38,03 39,02 

Média J3 20,99 25,98 29,1 28,21 30,9 36,19 37,46 38,22 

Média J4 21,11 26,27 29,44 28,37 31,05 36,56 37,75 38,66 

Média entre Juízes 20,92 26,06 29,21 28,28 30,90 36,23 37,54 38,36 

Tot de Parcialm. 
Legíveis 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 0,73 0,83 1,06 0,94 0,66 1,03 1,07 1,48 

Média J2 0 0 0,02 0 0,02 0,04 0 0 

Média J3 0,18 0,37 0,59 0,4 0,24 0,4 0,57 0,74 

Média J4 0,06 0,1 0,23 0,38 0,13 0,09 0,26 0,29 

Média entre Juízes 0,24 0,33 0,48 0,43 0,26 0,39 0,48 0,63 
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Tot de Ilegíveis 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 0,02 0 0,03 0,04 0,02 0,04 0,07 0,02 

Média J2 0 0,03 0,01 0,02 0,01 0,01 0,02 0,03 

Média J3 0 0,06 0,01 0,17 0,03 0,06 0,02 0,09 

Média J4 0 0,04 0,03 0,03 0 0 0,03 0,09 

Média entre Juízes 0,01 0,03 0,02 0,07 0,02 0,03 0,04 0,06 

   

o Velocidade de escrita, de acordo com a legibilidade, para cada grupo estudado: 

Observou-se, a partir da média encontrada pelo juiz 03, que a velocidade de 

escrita aumentou de acordo com o aumento da faixa etária, com exceção do GIV (12 

anos a 12 anos e 11 meses), que apresentou velocidade inferior ao GIII (11 anos a 11 

anos e 11 meses).  Verificou-se, ainda, que a velocidade diminuiu no 2º minuto da 

tarefa, quando comparado ao 1º minuto (Tabela 06).  

Porém, com a aplicação do Teste de Jonckheere-Terpstra, quando comparados 

concomitantemente os oito grupos, notou-se que houve diferença estatisticamente 

significante entre eles, com exceção da variáveis “parcialmente legíveis” e “ilegíveis”, o 

que demostrou desempenho semelhante, entre os oito grupos estudados. 

 

Tabela 6: Velocidade de escrita, de acordo com a legibilidade, na tarefa 01 

Tot 
leg 

no 1º 
min 

G I II III IV V VI VII VIII Sig (p) 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

< 0,001* Média 11,02 13,41 15,05 14,66 16,24 18,96 19,85 21,08 

Dp 3,29 4,47 4,77 4,79 5,32 5,73 6,07 6,24 

Tot 
leg 

no 2º 
min 

G I II III IV V VI VII VIII 

< 0,001* 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 9,97 12,57 14,06 13,56 14,66 17,24 17,61 17,14 

Dp 3,55 5,76 4,4 4,51 4,63 5,41 4,48 4,77 
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ppm 
leg 
(tot 

leg/2) 

G I II III IV V VI VII VIII 

< 0,001* 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 10,5 12,99 14,55 14,11 15,45 18,1 18,73 19,11 

Dp 3,08 4,63 4,28 4,36 4,58 5,15 4,78 4,9 

Tot 
Leg.  

G I II III IV V VI VII VIII 

< 0,001* 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 20,99 25,98 29,1 28,21 30,9 36,19 37,46 38,22 

Dp 6,15 9,26 8,56 8,73 9,16 10,3 9,56 9,79 

Tot 
Parc 
leg  

G I II III IV V VI VII VIII 

0,148 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 0,18 0,37 0,59 0,4 0,24 0,4 0,57 0,74 

Dp 0,48 1,3 1,19 1,08 0,63 1,28 1,66 2,03 

Tot 
Ileg. 

G I II III IV V VI VII VIII 

0,151 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 0 0,06 0,01 0,17 0,03 0,06 0,02 0,09 

Dp 0 0,42 0,11 1,01 0,24 0,24 0,13 0,63 

 

Na figura 01, pôde-se ter uma melhor visualização da velocidade de 

escrita (ppm), quando comparada entre os grupos.  

 
Figura 1: Box plot para o escore de velocidade de escrita na tarefa 01, por grupo. O box 

representa 50% dos resultados encontrados (sendo a linha inferior o percentil 25 e a 

linha superior o percentil 75); a linha dentro do Box representa a média encontrada, e as 

linhas externas ao box representam os valores máximo e mínimo, encontrados. 



59 

 

Entretanto, como encontraram-se algumas diferenças, ditas como 

estatisticamente significantes, aplicou-se o Teste de Mann-Whitney, ajustado pela 

Correção de Bonferroni, para tentar identificar quais grupos diferenciam-se entre si, 

quando comparados par a par (Tabela 07). E pôde-se observar que na tarefa 01 (melhor 

cópia), os escolares do GI (9 anos), apresentaram escores de velocidade de escrita 

diferentes de todos os grupos estudados.  

Os escolares do GII (10 anos), GIII (11 anos) e GIV (12 anos, apresentaram 

velocidades semelhantes, visto que não houve diferença estatisticamente significante 

entre eles. Os escolares do GV (13 anos), apresentam velocidades semelhantes aos 

escolares de GVI (14 anos), porém, quando comparados com o GVII (15 anos), e GVIII 

(16 anos), verificou-se  desempenho diferente. E ao comparar os escolares do GVI (14 

anos), GVII (15 anos) e GVIII (16 anos) notou-se que velocidade foi semelhante nestes 

3 grupos, pois não houve diferença estatisticamente significante entre eles.  

 

Tabela 7: Comparação dos grupos, par a par, na tarefa 01 (melhor cópia)  

Par de 
Grupos 

Variável 

Tot. leg. no 
1º min. 

Tot. leg. no 
2º min. 

ppm leg. 
(tot. leg./2) 

Tot. de 
palav. 

Escritas 
Leg. 

GI x GII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GI x GIII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GI x GIV < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GI x GV < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GI x GVI < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GI x GVII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GI x GVIII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GII x GIII 0,013 0,006 0,004 0,002 0,004 

GII x GIV 0,038 0,049 0,036 0,022 0,036 

GII x GV < 0,001* 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GII x GVI < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GII x GVII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GII x GVIII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GIII x GIV 0,597 0,329 0,363 0,342 0,363 

GIII x GV 0,155 0,332 0,182 0,307 0,182 

GIII x GVI < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GIII x GVII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GIII x GVIII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 
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Par de 
Grupos 

Variável 

Tot. leg. no 
1º min. 

Tot. leg. no 
2º min. 

ppm leg. 
(tot. leg./2) 

Tot. de 
palav. 

Escritas 
Leg. 

GIV x GV 0,059 0,073 0,042 0,07 0,042 

GIV x GVI < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GIV x GVII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GIV x GVIII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GV x GVI 0,003 0,007 0,003 0,002 0,003 

GV x GVII < 0,001* 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GV x GVIII < 0,001* 0,004 < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GVI x GVII 0,696 0,371 0,457 0,489 0,457 

GVI x GVIII 0,098 0,853 0,199 0,181 0,199 

GVII x GVIII 0,261 0,52 0,696 0,566 0,696 

(alfa de Bonferroni = 0,001830) 

6.1.2 Sub-parte Ib: Escrita do alfabeto 

o Velocidade de escrita diante das exclusões: 

Na tabela 08, visualizou-se a média de letras que foram escritas na tarefa 02, 

para cada grupo estudado. Entretanto, de acordo com o procedimento original, foram 

desconsideradas as letras que não eram minúsculas e cursivas, e também as letras que 

foram escritas fora da ordem alfabética 

Tabela 8: Velocidade total de escrita na tarefa 02 (escrita do alfabeto) 

Total de 
Letras 

Escritas 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 19,95 23,98 25,78 27,74 27,78 27,88 27,59 33,69 

Dp 5,59 9,67 10,95 12,54 12,44 13,21 10,03 14,94 

 

Notou-se que, de modo geral, com o aumento da faixa etária, ocorreu o aumento 

de descarte de letras nesta tarefa (Tabela 09). 

Tabela 9: Quantidade de letras desconsideradas na tarefa 02 (escrita do alfabeto) 

Nº de letras 
fora da 
ordem 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 0,03 0,14 0,09 0,13 0,15 0,18 0,21 0,23 

Dp 0,17 0,5 0,36 0,37 0,47 0,49 0,41 0,66 

Nº de outras 
letras 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 1,95 3,18 4,17 5,83 5,64 5,47 4,75 5,38 

Dp 2,3 3,45 4,71 8,01 7,99 5,88 4,62 5,37 
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A partir do descarte, foi realizado um novo cálculo da velocidade de escrita na 

tarefa 02, e foi possível verificar que a velocidade aumentou, de acordo com o aumento 

da faixa etária (Tabela 10). 

 

Tabela 10: Velocidade de escrita, sem análise da legibilidade, na tarefa 02 (escrita do 
alfabeto) 

Velocidade 
sem envolver 
legibilidade 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 17,97 20,66 21,51 21,78 21,99 22,24 22,62 28,08 

Dp 5,88 8,52 10,15 10,65 10,65 11,49 10,3 13,26 

 

o Análise da concordância entre os juízes:  

Após o descarte, a amostra foi analisada pelos quatros juízes, e em seguida, 

realizada a análise de concordância entre eles. Na tabela 11, notou-se que os valores da 

Estatística Alfa de Cronbach, são estatisticamente elevados (pois todos os valores de 

significância calculada, estão abaixo de 5% = 0,050), o que permitiu o cálculo da 

Consistência interna.  

Esta, por sua vez, apresentou variação entre 0,700 a 1,000 para todas as variáveis 

analisadas pelos juízes, o que se permitiu considerar uma amostra com graus de 

confiabilidade ‘elevados’, traduzindo para esta tarefa (Escrita do alfabeto), uma amostra 

não-viesada. 

 

Tabela 11: Concordância entre os juízes na tarefa 02 (Escrita do alfabeto) 

Variável 

Grupo 

I II III IV V VI VII VIII 

Alfa de 

Cronbach 

Sig. 

(p) 

Alfa de 

Cronbach 

Sig. 

(p) 

Alfa de 

Cronbach 

Sig. 

(p) 

Alfa de 

Cronbach 

Sig. 

(p) 

Alfa de 

Cronbach 

Sig. 

(p) 

Alfa de 

Cronbach 

Sig. 

(p) 

Alfa de 

Cronbach 

Sig. 

(p) 

Alfa de 

Cronbach 

Sig. 

(p) 

N letras Legíveis 0,999 
< 

0,001* 0,998 
< 

0,001* 0,999 
< 

0,001* 0,997 
< 

0,001* 0,999 
< 

0,001* 0,997 
< 

0,001* 0,998 
< 

0,001* 0,991 
< 

0,001* 

N letras Parcialm. 

legíveis 
0,798 

< 

0,001* 0,826 
< 

0,001* 0,809 
< 

0,001* 0,826 
< 

0,001* 0,889 
< 

0,001* 0,878 
< 

0,001* 0,887 
< 

0,001* 0,847 
< 

0,001* 

N letras Ilegíveis 0,787 
< 

0,001* 0,899 
< 

0,001* 0,827 
< 

0,001* 0,798 
< 

0,001* 0,891 
< 

0,001* 0,879 
< 

0,001* 0,862 
< 

0,001* 0,869 
< 

0,001* 
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o Seleção da média do juiz para normativa, na tarefa 02: 

Diante de todas as variáveis terem apresentado concordância entre os juízes, foi 

possível elencar a média de um juiz para a normativa. Observou-se que a média do juiz 

02, foi a que mais se aproximou da média global entre os juízes. Portanto, esta foi a 

selecionada para ser a normativa da tarefa 02 (Tabela 12). 

 

Tabela 12: Comparação entre as médias de cada juiz e a média global entre eles, na 
tarefa 02 (escrita do alfabeto) 

Nº de 
letras 

Legíveis 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 17,75 20,45 21,17 21,02 21,64 21,96 22,36 27,78 

Média J2 17,87 20,35 21,31 21,4 21,72 21,81 22,39 27,83 

Média J3 17,56 20,17 21,02 21,19 21,61 21,74 22 27,63 

Média J4 17,84 20,45 21,51 21,63 21,97 22,01 22,54 27,75 

Média 
entre 
Juízes 

17,76 20,36 21,25 21,31 21,74 21,88 22,32 27,75 

Nº de 
letras 

Parcialm 
Legíveis 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 0,2 0,13 0,3 0,64 0,3 0,21 0,18 0,23 

Média J2 0,05 0,13 0,1 0,24 0,14 0,18 0,1 0,17 

Média J3 0,2 0,29 0,33 0,33 0,25 0,37 0,38 0,2 

Média J4 0,1 0,04 0 0,08 0,01 0,16 0,03 0,2 

Média 
entre 
Juízes 

0,14 0,15 0,18 0,32 0,18 0,23 0,17 0,20 

Nº de 
letras 

Ilegíveis 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 0,03 0,07 0,03 0,11 0,05 0,07 0,08 0,06 

Média J2 0,05 0,17 0,09 0,13 0,13 0,25 0,13 0,08 

Média J3 0,22 0,19 0,16 0,26 0,13 0,13 0,25 0,25 

Média J4 0,03 0,16 0 0,07 0,01 0,06 0,05 0,12 

Média 
entre 
Juízes 

0,08 0,15 0,07 0,14 0,08 0,13 0,13 0,13 
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o Velocidade de escrita, de acordo com a legibilidade, para cada grupo 

Partindo da análise do juiz 02, e com a aplicação do Teste de Jonckheere-

Terpstra, quando comparados concomitantemente os oito grupos, pôde-se verificar 

possíveis diferenças entre eles na variável “Número de letras legíveis”. Portanto, nas 

variáveis “Número de letras parcialmente legíveis”, e “Número de letras ilegíveis” 

observou-se que o desempenho dos oito grupos foram semelhantes (Tabela 13).  

 

Tabela 13: Velocidade de escrita, de acordo com a legibilidade, na tarefa 02 

Nº de 
Letras 

Legíveis 

Grupo I II III IV V VI VII VIII Sig (p) 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

< 0,001* Média 17,87 20,35 21,31 21,4 21,72 21,81 22,39 27,83 

Dp 5,88 8,62 10,18 10,52 10,64 11,52 10,35 13,3 

Nº de 
Letras 

Parcialm. 
Legíveis 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

0,056 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 0,05 0,13 0,1 0,24 0,14 0,18 0,1 0,17 

Dp 0,26 0,37 0,34 0,84 0,38 0,42 0,4 0,42 

Nº de 
Letras 

Ilegíveis 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

0,245 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 0,05 0,17 0,09 0,13 0,13 0,25 0,13 0,08 

Dp 0,22 0,7 0,33 0,48 0,43 0,56 0,47 0,32 
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Na figura 02, pôde-se ter uma melhor visualização da velocidade de escrita, 

quando comparada entre os grupos.  

 
Figura 2: Box plot para o escore de velocidade de escrita na tarefa 02, por 
grupo. O box representa 50% dos resultados encontrados (sendo a linha 
inferior, o percentil 25 e a linha superior o percentil 75), a linha dentro do 
Box representa a média encontrada, e as linhas externas ao box representam 
os valores máximo e mínimo encontrado. 

 

Como foi encontrada diferença dita estatisticamente significante, na variável 

“Número de letras legíveis, aplicou-se o Teste de Mann-Whitney, ajustado pela 

Correção de Bonferroni, para tentar identificar quais grupos diferenciam-se entre si, 

quando comparados par a par. Notou-se na tabela 14, que a diferença encontra-se 

apenas entre os escolares do GI (9 anos) e GII (10 anos), quando comparados com o 

GVIII (16 anos), visto que nas demais comparações, verificou-se desempenho 

semelhante. 

Tabela 14: Comparação dos grupos, par a par, na tarefa 02 (Escrita do alfabeto) 

Par de Grupos Nº de Letras Legíveis 

GI x GII 0,091 

GI x GIII 0,039 

GI x GIV 0,069 

GI x GV 0,033 
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Par de Grupos Nº de Letras Legíveis 

GI x GVI 0,026 

GI x GVII 0,011 

GI x GVIII < 0,001* 

GII x GIII 0,711 

GII x GIV 0,796 

GII x GV 0,550 

GII x GVI 0,471 

GII x GVII 0,263 

GII x GVIII 0,001* 

GIII x GIV 0,955 

GIII x GV 0,821 

GIII x GVI 0,760 

GIII x GVII 0,464 

GIII x GVIII 0,002 

GIV x GV 0,821 

GIV x GVI 0,819 

GIV x GVII 0,479 

GIV x GVIII 0,003 

GV x GVI 0,999 

GV x GVII 0,634 

GV x GVIII 0,005 

GVI x GVII 0,620 

GVI x GVIII 0,007 

GVII x GVIII 0,029 

(alfa de Bonferroni = 0,001830) 

6.1.3 Sub-parte Ic: Cópia rápida 

o Análise da concordância entre os juízes:  

Ao observar a tabela 15, notou-se que os valores da Estatística Alfa de 

Cronbach, são estatisticamente elevados (pois todos os valores de significância 

calculada estão abaixo de 5% = 0,050), o que permitiu o cálculo da Consistência 

interna.  

Esta, por sua vez, apresentou variação entre 0,700 a 1,000 para todas as variáveis 

analisadas pelos juízes, o que se permitiu considerar uma amostra com graus de 

confiabilidade ‘elevados’, o que traduz para esta tarefa (Cópia rápida), uma amostra 

não-viesada.
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Tabela 15: Concordância entre os juízes na tarefa 03 (Cópia rápida) 

Variável 

Grupo 

I II III IV V VI VII VIII 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Total legíveis no 1º 

minuto 
0,978 

< 

0,001* 0,997 
< 

0,001* 0,989 
< 

0,001* 0,991 
< 

0,001* 0,991 
< 

0,001* 0,991 
< 

0,001* 0,992 
< 

0,001* 0,993 
< 

0,001* 

Total legíveis no 2º 

minuto 
0,977 

< 

0,001* 0,993 
< 

0,001* 0,969 
< 

0,001* 0,929 
< 

0,001* 0,993 
< 

0,001* 0,990 
< 

0,001* 0,993 
< 

0,001* 0,989 
< 

0,001* 

Ppm legíveis (total 

legível/2) 
0,988 

< 

0,001* 0,993 
< 

0,001* 0,957 
< 

0,001* 0,937 
< 

0,001* 0,995 
< 

0,001* 0,919 
< 

0,001* 0,994 
< 

0,001* 0,997 
< 

0,001* 

Legíveis 0,988 
< 

0,001* 0,995 
< 

0,001* 0,944 
< 

0,001* 0,919 
< 

0,001* 0,995 
< 

0,001* 0,990 
< 

0,001* 0,994 
< 

0,001* 0,992 
< 

0,001* 

Parcialmente legíveis 0,779 
< 

0,001* 0,896 
< 

0,001* 0,767 
< 

0,001* 0,881 
< 

0,001* 0,902 
< 

0,001* 0,807 
< 

0,001* 0,756 
< 

0,001* 0,794 
< 

0,001* 

Ilegíveis 0,719 
< 

0,001* 0,869 
< 

0,001* 0,779 
< 

0,001* 0,788 
< 

0,001* 0,921 
< 

0,001* 0,808 
< 

0,001* 0,732 
< 

0,001* 0,792 
< 

0,001* 

 

o Seleção da média do juiz para normativa da tarefa 03: 

Diante de todas as variáveis terem apresentado concordância entre os juízes, foi 

possível elencar a média de um juiz para a normativa. Observou-se que a média do juiz 

03, foi a que mais se aproximou da média global entre os juízes. Portanto, esta foi a 

selecionada para ser a normativa da tarefa 03 (Tabela 16). 

 

Tabela 16: Comparação entre as médias de cada juiz e a média global entre eles na 
tarefa 03 (Cópia rápida) 

Tot leg no 
1º min 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 13,51 16,68 18,76 18,56 20,55 22,53 22,26 24,28 
Média J2 14,39 17,83 20,09 20,53 22,36 23,65 23,57 25,65 
Média J3 14,04 17,14 19,31 19,5 21,84 22,97 23,05 24,85 
Média J4 14,3 17,63 19,76 19,91 21,98 23,63 23,25 25,37 

Média entre Juízes 14,06 17,32 19,48 19,63 21,68 23,20 23,03 25,04 
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Tot leg no 
2º min 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 11,7 14,91 17,74 17,19 18,56 19,85 20,52 21,66 
Média J2 12,64 15,98 19,09 19,03 20 20,99 22 23,06 
Média J3 12,19 15,27 18,52 17,72 19,38 20,31 21,31 22,02 
Média J4 12,54 15,86 18,85 18,44 19,67 21,03 21,66 22,74 

Média entre Juízes 12,27 15,51 18,55 18,10 19,40 20,55 21,37 22,37 

Ppm 
legíveis 
(total 

legível/2) 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 12,6 15,79 18,25 17,87 19,56 21,19 21,39 22,97 
Média J2 13,51 16,9 19,59 19,78 21,18 22,32 22,79 24,35 
Média J3 13,11 16,21 18,92 18,61 20,61 21,64 22,18 23,43 
Média J4 13,42 16,74 19,3 19,18 20,82 22,33 22,45 24,05 

Média entre Juízes 13,16 16,41 19,02 18,86 20,54 21,87 22,20 23,70 

Tot de 
Legíveis 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 25,21 31,59 36,5 35,74 39,11 42,38 42,79 45,94 
Média J2 27,03 33,81 39,19 39,57 42,36 44,63 45,57 48,71 
Média J3 26,23 32,41 37,84 37,22 41,22 43,28 44,36 46,86 
Média J4 26,84 33,48 38,6 38,36 41,64 44,66 44,9 48,11 

Média entre Juízes 26,33 32,82 38,03 37,72 41,08 43,74 44,41 47,41 

Tot de 
Parcialm 
legíveis 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 1,79 2,36 2,98 3,76 2,67 2,5 2,92 3,05 
Média J2 0 0,08 0,12 0,04 0,05 0,12 0,08 0,09 
Média J3 0,72 1,22 1,44 1,39 1,09 1,34 1,02 2,05 
Média J4 0,19 0,35 0,73 0,97 0,72 0,34 0,52 0,68 

Média entre Juízes 0,68 1,00 1,32 1,54 1,13 1,08 1,14 1,47 

Tot de 
Ilegíveis 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 0,03 0,03 0,03 0,36 0,06 0,22 0,1 0,08 
Média J2 0 0,09 0,21 0,24 0,01 0,35 0,15 0,26 
Média J3 0,09 0,34 0,23 1,24 0,1 0,49 0,43 0,15 
Média J4 0 0,14 0,17 0,53 0,05 0,1 0,38 0,28 

Média entre Juízes 0,03 0,15 0,16 0,59 0,06 0,29 0,27 0,19 
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o Velocidade de escrita, de acordo com a legibilidade, para cada grupo 

Partindo da análise do juiz 03, foi aplicado o Teste de Jonckheere-Terpstra, com 

o intuito de verificar possíveis diferenças entre os oito grupos na tarefa 03 (Cópia 

rápida), quando comparados concomitantemente, e pôde-se notar que, com exceção das 

variáveis “Total de parcialmente legíveis” e “Total de ilegíveis”, as demais 

apresentaram resultados estatisticamente diferentes.  

Nos resultados descritivos das médias encontradas, observou-se que em todos os 

grupos a velocidade diminui no 2º minuto da tarefa, ao comparar com o 1º minuto. 

Notou-se, ainda, que a velocidade se elevou, de acordo com o aumento da faixa etária. 

(Tabela 17).  

Tabela 17: Velocidade de escrita, de acordo com a legibilidade, na tarefa 03 (Cópia 
rápida) 

Tot leg 
no 1º 
min 

G I II III IV V VI VII VIII Sig (p) 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

< 0,001* Média 14,04 17,14 19,31 19,5 21,84 22,97 23,05 24,85 

Dp 3,75 4,35 4,91 4,57 4,31 5,77 4,55 6,71 

Tot leg 
no 2º 
min 

G I II III IV V VI VII VIII 

< 0,001* 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 12,19 15,27 18,52 17,72 19,38 20,31 21,31 22,02 

Dp 3,62 5,26 5,64 5,01 4,64 6,07 4,39 4,81 

ppm leg 
(tot 

leg/2) 

G I II III IV V VI VII VIII 

< 0,001* 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 13,11 16,21 18,92 18,61 20,61 21,64 22,18 23,43 

Dp 3,31 4,35 4,59 4,4 3,87 5,06 4,18 4,96 

Tot 
Legíveis 

G I II III IV V VI VII VIII 

< 0,001* 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 26,23 32,41 37,84 37,22 41,22 43,28 44,36 46,86 

Dp 6,61 8,71 9,17 8,8 7,74 10,12 8,35 9,92 

Tot 
Parcialm 
legíveis  

G I II III IV V VI VII VIII 

0,070 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 0,72 1,22 1,44 1,39 1,09 1,34 1,02 2,05 

Dp 1,35 2,49 2,48 2,62 1,7 2,92 1,72 3,61 

Tot Ilegíveis 

G I II III IV V VI VII VIII 

0,595 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 0,09 0,34 0,23 1,24 0,1 0,49 0,43 0,15 

Dp 0,47 1,37 0,79 4,79 0,57 2,46 1,95 0,48 
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Na figura 03, pôde-se ter uma melhor visualização da velocidade de escrita 

(ppm), quando comparada entre os grupos.  

 

Figura 3: Box plot para o escore de velocidade de escrita na tarefa 03 por grupo. O box 

representa 50% dos resultados encontrados (sendo a linha inferior o percentil 25 e a 

linha superior o percentil 75), a linha dentro do Box representa a média encontrada, e as 

linhas externas ao box representam os valores máximo e mínimo encontrado. 

 

Entretanto, ao encontrar algumas diferenças consideradas como estatisticamente 

significantes, aplicou-se o Teste de Mann-Whitney, ajustado pela Correção de 

Bonferroni, para tentar identificar quais grupos diferenciam-se entre si, quando 

comparados par a par. Notou-se que a velocidade aumentou do GI (9 anos) para GII (10 

anos), e do GII (10 anos) para GIII (11 anos); a partir de então, ela se manteve constante 

até o GV (13 anos); aumentou novamente no GVI (14 anos), porém se manteve 

constante até o GVIII (16 anos), (Tabela 18). 
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Tabela 18: Comparação dos grupos, par a par, na tarefa 03 (Cópia Rápida)   

Par de 
Grupos 

Variável 

Total 
legível no 1º 

minuto 

Total 
legível no 2º 

minuto 

ppm legíveis 
(total 

legível/2) 

Total de 
palav. 

Escritas 
Legíveis 

GI x GII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GI x GIII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GI x GIV < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GI x GV < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GI x GVI < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GI x GVII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GI x GVIII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GII x GIII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GII x GIV < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GII x GV < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GII x GVI < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GII x GVII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GII x GVIII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GIII x GIV 0,979 0,597 0,751 0,89 0,751 

GIII x GV 0,001* 0,192 0,013 0,068 0,013 

GIII x GVI < 0,001* 0,059 0,001* < 0,001* 0,001* 

GIII x GVII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GIII x GVIII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GIV x GV 0,001* 0,058 0,002 0,073 0,002 

GIV x GVI < 0,001* 0,011 < 0,001* 0,001* < 0,001* 

GIV x GVII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GIV x GVIII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GV x GVI 0,113 0,359 0,104 0,04 0,104 

GV x GVII 0,064 0,003 0,007 0,003 0,007 

GV x GVIII 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GVI x GVII 0,966 0,145 0,44 0,484 0,44 

GVI x GVIII 0,096 0,034 0,022 0,019 0,022 

GVII x GVIII 0,132 0,468 0,08 0,06 0,08 
(alfa de Bonferroni = 0,001830) 
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6.1.4 Sub-parte Id: Gráfico rápido 

o Velocidade da competência motora diante das exclusões: 

Na tabela 19, verificou-se a média de “x”, marcados para cada grupo estudado. 

Porém, de acordo com o procedimento original, foi necessário excluir os “x”, que os 

escolares marcaram inadequadamente (Tabela 20).  

 

Tabela 19: Total de “x” marcados na tarefa 04 (Gráfico rápido) 

Total marcado 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 40,16 40,07 44,31 44,92 48,16 52,62 40,2 50,55 

Dp 14,77 12,18 15,11 16,25 19,96 20,16 18,51 17,91 

 

Com a aplicação do Teste de Jonckheere-Terpstra, com o intuito de verificar 

possíveis diferenças entre os oito grupos, quando comparados concomitantemente, 

notou-se que, quanto a variável “Número de erros”, não houve diferença 

estatisticamente significante,  demostrando que a quantidade de erros realizados pelos 

escolares são semelhantes, independente da faixa etária (tabela 20). 

 

Tabela 20: Exclusão de “x” na tarefa 04 (Gráfico rápido) 

Nº de 
erros 

Grupo I II III IV V VI VII VIII Sig (p) 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

0,940 Média 11,2 6,77 9,91 10,09 9,79 15,47 7,16 12,6 

Dp 10,64 7,08 9,38 10,69 12,77 17,82 9,29 13,05 

 
o Velocidade da competência motora para cada grupo estudado 

A partir da exclusão, determinou-se a velocidade para a tarefa 04, e em seguida, 

foi aplicado o Teste de Jonckheere-Terpstra, com o intuito de verificar possíveis 

diferenças entre os oito grupos, quando comparados concomitantemente, e foi possível 

notar que houve diferenças estatisticamente significantes, entre os grupos (tabela 21). 
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Tabela 21: Velocidade de escrita na tarefa 04 (Gráfico rápido) 

Nº de 
acertos 

Grupo I II III IV V VI VII VIII Sig (p) 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

< 0,001* Média 28,96 33,3 34,41 34,83 38,37 37,15 33,03 37,95 

Dp 11,05 10,26 13,84 12,49 17,46 15,26 13,93 14,14 

 

 Na figura 04, pôde-se ter uma melhor visualização da velocidade de escrita 

(quantidade de “x”, marcados corretamente) quando comparada entre os grupos.  

 
Figura 4: Box plot para o escore de velocidade de escrita na tarefa 04, por grupo. O box 

representa 50% dos resultados encontrados (sendo a linha inferior o percentil 25 e a linha 

superior o percentil 75), a linha dentro do Box representa a média encontrada, e as linhas 

externas ao box representam os valores, máximo e mínimo encontrados. 

Como foi encontrada diferença, considerada como estatisticamente significante, 

foi aplicado o Teste de Mann-Whitney, ajustado pela Correção de Bonferroni, para 

tentar identificar quais grupos diferenciam-se entre si, quando comparados par a par. 

Diante dos resultados apresentados na tabela 22, notou-se que o desempenho dos grupos 

são semelhantes na tarefa 04 (gráfico rápido), exceto quando comparou-se os escolares 

do GI (9 anos) com os do GV (13 anos), GVI (14 anos) e GVIII (16 anos).   
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Ou seja, na tarefa 04, pôde-se inferir que a velocidade de escrita foi constante até 

o GIV (12 anos); em seguida houve um aumento da velocidade no GV (13 anos), que se 

maneve constante até o GVIII (16 anos).  

 

Tabela 22: Comparação dos grupos, par a par, na tarefa 04 (gráfico rápido) 

Par de Grupos Nº de acertos 

GI x GII 0,006 

GI x GIII 0,007 

GI x GIV 0,003 

GI x GV < 0,001* 

GI x GVI 0,001* 

GI x GVII 0,195 

GI x GVIII < 0,001* 

GII x GIII 0,513 

GII x GIV 0,559 

GII x GV 0,087 

GII x GVI 0,107 

GII x GVII 0,406 

GII x GVIII 0,045 

GIII x GIV 0,967 

GIII x GV 0,228 

GIII x GVI 0,34 

GIII x GVII 0,301 

GIII x GVIII 0,225 

GIV x GV 0,242 

GIV x GVI 0,331 

GIV x GVII 0,227 

GIV x GVIII 0,202 

GV x GVI 0,898 

GV x GVII 0,056 

GV x GVIII 0,947 

GVI x GVII 0,066 

GVI x GVIII 0,777 

GVII x GVIII 0,026 

(alfa de Bonferroni = 0,001830) 
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6.1.5 Sub-parte Id: Escrita livre 

o Análise de concordância entre os juízes na tarefa 05 (Escrita livre):  

Na tabela 23, notou-se que os valores da Estatística Alfa de Cronbach, são 

estatisticamente elevados (pois, todos os valores de significância calculados, estão 

abaixo de 5% = 0,050), o que permitiu o cálculo da Consistência interna.  

Esta, por sua vez, apresentou variação entre 0,700 a 1,000 para todas as variáveis 

analisadas pelos juízes, o que se permitiu considerar uma amostra com graus de 

confiabilidade ‘elevados’, o que traduz para esta tarefa uma amostra não-viesada. 

 

Tabela 23: Concordância entre os juízes nas variáveis da tarefa 05 (Escrita livre) 

Variável 

Grupo 

I II III IV V VI VII VIII 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Alfa de 

Cronbach 
(p) 

Tot leg até 2 min 0,983 
< 

0,001* 0,911 
< 

0,001* 0,912 
< 

0,001* 0,917 
< 

0,001* 0,979 
< 

0,001* 0,984 
< 

0,001* 0,900 
< 

0,001* 0,983 
< 

0,001* 

Tot leg de 2 a 4 

min 
0,903 

< 

0,001* 0,931 
< 

0,001* 0,976 
< 

0,001* 0,942 
< 

0,001* 0,901 
< 

0,001* 0,910 
< 

0,001* 0,914 
< 

0,001* 0,916 
< 

0,001* 

Tot leg de 4 a 6 

min 
0,906 

< 

0,001* 0,952 
< 

0,001* 0,957 
< 

0,001* 0,940 
< 

0,001* 0,924 
< 

0,001* 0,920 
< 

0,001* 0,949 
< 

0,001* 0,974 
< 

0,001* 

Tot leg de 6 a 8 

min 
0,935 

< 

0,001* 0,946 
< 

0,001* 0,969 
< 

0,001* 0,931 
< 

0,001* 0,940 
< 

0,001* 0,933 
< 

0,001* 0,901 
< 

0,001* 0,978 
< 

0,001* 

Tot leg de 8 a 10 

min 
0,932 

< 

0,001* 0,955 
< 

0,001* 0,933 
< 

0,001* 0,936 
< 

0,001* 0,991 
< 

0,001* 0,927 
< 

0,001* 0,944 
< 

0,001* 0,920 
< 

0,001* 

Ppm leg (tot 

leg/10) 
0,906 

< 

0,001* 0,954 
< 

0,001* 0,960 
< 

0,001* 0,945 
< 

0,001* 0,945 
< 

0,001* 0,901 
< 

0,001* 0,977 
< 

0,001* 0,991 
< 

0,001* 

Leg 0,940 
< 

0,001* 0,925 
< 

0,001* 0,963 
< 

0,001* 0,952 
< 

0,001* 0,996 
< 

0,001* 0,922 
< 

0,001* 0,910 
< 

0,001* 0,942 
< 

0,001* 

Parc leg 0,874 
< 

0,001* 0,895 
< 

0,001* 0,884 
< 

0,001* 0,855 
< 

0,001* 0,832 
< 

0,001* 0,851 
< 

0,001* 0,866 
< 

0,001* 0,883 
< 

0,001* 

Ileg 0,768 
< 

0,001* 0,774 
< 

0,001* 0,709 
< 

0,001* 0,737 
< 

0,001* 0,786 
< 

0,001* 0,775 
< 

0,001* 0,718 
< 

0,001* 0,731 
< 

0,001* 
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o Seleção da média do juiz para normativa da tarefa 05: 

Diante de todas as variáveis terem apresentado concordância entre os juízes, foi 

possível elencar a média de um juiz para a normativa. Observa-se que a média do juiz 

03, foi a que mais se aproximou da média global entre os juízes. Portanto, esta foi a 

selecionada para ser a normativa da tarefa 05 (Tabela 24). 

 

Tabela 24: Comparação entre as médias de cada juiz e a média global entre eles, na 
tarefa 05 (Escrita livre) 

Tot leg até 2 
min 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 19,17 21,71 23,56 22,77 25,49 26,26 21,36 26,97 

Média J2 20,11 22,99 24,65 24,74 27,07 27,13 22,33 28,18 

Média J3 19,57 22,53 24,13 24,17 26,78 26,74 21,92 27,66 

Média J4 19,94 22,91 24,71 24,46 26,97 27,21 22,33 28,11 

Média entre 
Juízes 

19,70 22,54 24,26 24,04 26,58 26,84 21,99 27,73 

Tot leg de 2 a 4 
min 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 16,46 18,93 22,62 21,34 24,71 26,5 21,87 27,85 

Média J2 17,24 19,73 23,4 22,62 26,2 27,79 23,03 29,11 

Média J3 16,73 19,23 23 21,99 25,79 27,25 22,48 28,48 

Média J4 17,2 19,8 23,65 22,54 26,13 28,04 23,02 29,05 

Média entre 
Juízes 

16,91 19,42 23,17 22,12 25,71 27,40 22,60 28,62 

Tot leg de 4 a 6 
min 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 15,75 18,09 19,88 21,44 23,9 21,85 19,49 23,51 

Média J2 16,49 19,06 20,66 22,97 25,26 22,57 20,26 24,63 

Média J3 16,2 18,53 20,2 22,34 24,85 21,96 19,82 24,14 

Média J4 16,42 19,1 20,83 22,71 25,11 22,72 20,21 24,78 

Média entre 
Juízes 

16,22 18,70 20,39 22,37 24,78 22,28 19,95 24,27 

Tot leg de 6 a 8 
min 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 14,79 16,8 16,3 20,17 18,17 18,07 16,72 17,86 

Média J2 15,54 17,58 16,78 21,53 18,93 18,72 17,13 18,8 

Média J3 15,16 17,11 16,37 20,9 18,98 18,29 16,87 18,38 

Média J4 15,47 17,61 16,78 21,41 19,28 18,78 17,13 18,78 

Média entre 
Juízes 

15,24 17,28 16,56 21,00 18,84 18,47 16,96 18,46 
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Tot leg de 8 a 
10 min 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 10,94 15,4 10,36 15,19 14,51 11,96 14,97 12,45 

Média J2 11,61 16,15 10,69 16,21 15,47 12,28 15,48 12,85 

Média J3 11,28 15,57 10,44 15,74 15,25 11,93 15,1 12,54 

Média J4 11,54 16,05 10,67 16,1 15,46 12,29 15,52 12,91 

Média entre 
Juízes 

11,34 15,79 10,54 15,81 15,17 12,12 15,27 12,69 

ppm leg (total 
leg/10)  

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 7,71 9,09 9,27 10,09 10,68 10,46 9,44 10,86 

Média J2 8,10 9,55 9,62 10,81 11,29 10,85 9,82 11,36 

Média J3 7,89 9,3 9,41 10,51 11,17 10,62 9,62 11,12 

Média J4 8,06 9,55 9,66 10,72 11,29 10,9 9,82 11,36 

Média entre 
Juízes 

7,94 9,37 9,49 10,53 11,11 10,71 9,68 11,18 

Tot Legíveis 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 77,11 90,93 92,72 100,91 106,78 104,65 94,41 108,63 

Média J2 80,98 95,51 96,17 108,08 112,93 108,5 98,23 113,57 

Média J3 78,93 92,96 94,14 105,14 111,66 106,16 96,18 111,2 

Média J4 80,57 95,46 96,64 107,22 112,94 109,04 98,21 113,63 

Média entre 
Juízes 

79,40 93,72 94,92 105,34 111,08 107,09 96,76 111,76 

Tot Parcialm. 
legíveis  

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 3,93 4,78 5,02 7,53 7,32 4,38 4,07 5,49 

Média J2 0,1 0,35 0,79 0,7 0,62 0,32 0,28 0,42 

Média J3 1,89 2,36 3,03 3,26 1,97 2,31 2,1 2,4 

Média J4 0,50 0,57 0,99 1,64 1,18 0,13 0,38 0,52 

Média entre 
Juízes 

1,61 2,02 2,46 3,28 2,77 1,79 1,71 2,21 

Tot Ilegíveis 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média J1 0,09 0,41 0,45 0,61 0,32 0,16 0,31 0,31 

Média J2 0,05 0,56 1,23 0,81 0,53 0,37 0,28 0,45 

Média J3 0,30 1,09 1,02 1,19 0,80 0,72 0,51 0,83 

Média J4 0,06 0,38 0,57 0,72 0,3 0,01 0,2 0,28 

Média entre 
Juízes 

0,13 0,61 0,82 0,83 0,49 0,32 0,33 0,47 

 

Partindo da análise do juiz 03, e analisando os valores de média, observa-se que 

a velocidade diminui com o tempo de exposição da tarefa, com exceção dos escolares 

do GIV, que apresentou maior velocidade do quarto ao sexto minuto, quando 

comparada a velocidade entre o segundo e quarto minuto, e dos escolares dos GVI, 
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GVII e GVIII, que apresentaram maior velocidade do 2º ao 4º minuto, quando 

comparada a velocidade, até o 2º minuto da tarefa (Tabela 25).  

Porém, com a aplicação do Teste de Jonckheere-Terpstra, com o intuito de 

verificar possíveis diferenças entre os oito grupos, quando comparados 

concomitantemente, notou-se que houve diferenças estatisticamente significantes nas 

variáveis, “total de legível até 2 minutos”, “total de legível de 2 a 4 minutos”, “total de 

legível de 4 a 6 minutos”, “ppm legíveis (total leg/10)” e “Legíveis” (Tabela 25).  

 Tabela 25: Velocidade de escrita, de acordo com a legibilidade, na tarefa 05 

Tot leg até 2 
min 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 
Sig 
(p) 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 
< 

0,001* 
Média 19,57 22,53 24,13 24,17 26,78 26,74 21,92 27,66 

Dp 7,4 9,73 8,6 9,68 10,28 11,64 12,18 11,27 

Tot leg de 2 
a 4 min 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

< 
0,001* 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 16,73 19,23 23 21,99 25,79 27,25 22,48 28,48 

Dp 6,62 8,06 9,26 8,65 8,04 13,49 9,67 10,21 

Tot leg de 4 
a 6 min 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

< 
0,001* 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 16,2 18,53 20,2 22,34 24,85 21,96 19,82 24,14 

Dp 8 8,2 9,18 10,04 9,6 10,51 13,18 11,1 

Tot leg de 6 
a 8 min 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

0,017 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 15,16 17,11 16,37 20,9 18,98 18,29 16,87 18,38 

Dp 7,36 8,98 10,83 10,39 12,01 13,83 11,86 12,26 

Tot leg de 8 
a 10 min 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

0,816 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 11,28 15,57 10,44 15,74 15,25 11,93 15,1 12,54 

Dp 8,89 11,28 10,63 11,92 13,11 12,7 13,32 13,19 

ppm leg 
(total leg/10) 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

< 
0,001* 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 7,89 9,3 9,41 10,51 11,17 10,62 9,62 11,12 

Dp 2,78 3,47 2,98 3,93 3,7 4,12 4,19 4,19 



78 

 

 

Tot 
Legíveis 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

< 
0,001* 

N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 78,93 92,96 94,14 105,14 111,66 106,16 96,18 111,2 

Dp 27,8 34,71 29,84 39,29 37,02 41,18 41,91 41,92 

Tot 
Parcialm 
legíveis 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

0,838 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 1,89 2,36 3,03 3,26 1,97 2,31 2,1 2,4 

Dp 2,02 3,71 4,25 4,84 2,3 2,91 3,06 2,93 

Tot 
Ilegíveis 

Grupo I II III IV V VI VII VIII 

0,366 
N 102 99 86 90 87 68 61 65 

Média 0,3 1,09 1,02 1,19 0,8 0,72 0,51 0,83 

Dp 0,74 5,07 4,13 3,24 1,89 1,74 1,31 2,45 

 

 Na figura 05, visualizou-se que a velocidade se eleva,  de acordo com o aumento 

da faixa etária até os GV. Os demais grupos, GVI, GVII e GVIII, apresentaram 

velocidade inferior ao GV, GIV e GV, respectivamente. 

 

Figura 5: Box plot para o escore de velocidade de escrita na tarefa 05, por grupo. O box 
representa 50% dos resultados encontrados (sendo a linha inferior o percentil 25 e a 
linha superior o percentil 75), a linha dentro do Box representa a média encontrada, e as 
linhas externas ao box representam os valores, máximo e mínimo encontrados 
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Com a aplicação do Teste de Mann-Whitney, ajustado pela Correção de 

Bonferroni, houve tentativa de identificar quais grupos diferenciam-se entre si, quando 

comparados par a par, e pôde-se verificar que os escolares do GI (9 anos), tem um 

desempenho semelhante aos escolares do GII (10 anos) e GVII (15 anos), sendo 

diferente dos demais grupos estudados. A partir do GII (10 anos), visualizou-se que a 

velocidade somente tornou-se estatisticamente diferente, quando comparada com os 

escolares do GV (13 anos), depois a velocidade se manteve semelhante entre os grupos 

(Tabela 26).  

Ou seja, pôde-se inferir que a velocidade se elevou, do GI (9 anos) para GIII (11 

anos), em seguida se manteve constante até o GV (13 anos), onde encontrou-se um 

aumento de velocidade de escrita nesta faixa etária. Porém, a partir de então, a 

velocidade se manteve constante até o GVIII (16 anos). 

 

Tabela 26: Comparação dos grupos, par a par, na tarefa 05 (Escrita Livre) 

Par de 
Grupos 

Variável 

Total 
legível até 2 

minutos 

Total 
legível de 2 

a 4 min. 

Total 
legível de 4 

a 6 min. 

ppm legíveis 
(total 

legível/10) 

Total de 
palav. 

Escritas 
Legíveis 

GI x GII 0,029 0,033 0,033 0,005 0,003 0,005 

GI x GIII < 0,001* < 0,001* < 0,001* 0,001* < 0,001* 0,001* 

GI x GIV 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GI x GV < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GI x GVI < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GI x GVII 0,123 < 0,001* 0,046 0,008 0,006 0,008 

GI x GVIII < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 

GII x GIII 0,028 0,003 0,072 0,514 0,478 0,514 

GII x GIV 0,112 0,015 0,002 0,019 0,015 0,019 

GII x GV < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* 0,001* < 0,001* 

GII x GVI 0,002 < 0,001* 0,009 0,043 0,039 0,043 

GII x GVII 0,884 0,016 0,475 0,615 0,662 0,615 

GII x GVIII 0,001* < 0,001* < 0,001* 0,005 0,006 0,005 

GIII x GIV 0,773 0,485 0,136 0,043 0,048 0,043 

GIII x GV 0,081 0,025 0,001* 0,002 0,005 0,002 

GIII x GVI 0,14 0,03 0,188 0,094 0,11 0,094 

GIII x GVII 0,298 0,965 0,826 0,823 0,973 0,823 

GIII x GVIII 0,106 < 0,001* 0,023 0,018 0,032 0,018 
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Par de 
Grupos 

Variável 

Total 
legível até 2 

minutos 

Total 
legível de 2 

a 4 min. 

Total 
legível de 4 

a 6 min. 

ppm legíveis 
(total 

legível/10) 

Total de 
palav. 

Escritas 
Legíveis 

GIV x GV 0,061 0,003 0,063 0,274 0,389 0,274 

GIV x GVI 0,122 0,005 0,993 0,952 0,845 0,952 

GIV x GVII 0,334 0,52 0,224 0,191 0,157 0,191 

GIV x GVIII 0,08 < 0,001* 0,348 0,429 0,608 0,429 

GV x GVI 0,94 0,717 0,105 0,314 0,331 0,314 

GV x GVII 0,026 0,066 0,013 0,024 0,022 0,024 

GV x GVIII 0,923 0,071 0,583 0,838 0,861 0,838 

GVI x GVII 0,045 0,064 0,323 0,195 0,197 0,195 

GVI x GVIII 0,808 0,224 0,357 0,473 0,467 0,473 

GVII x GVIII 0,027 0,001* 0,057 0,056 0,059 0,056 

(alfa de Bonferroni = 0,001830) 

6.2 Parte II: Desempenho da velocidade de escrita, por grupo, em cada tarefa 

 Diante os resultados apresentados acima, chegou-se ao escore bruto para cada 

tarefa da versão brasileira do DASH. Segue abaixo uma tabela resumo para visualização 

da velocidade de escrita para cada grupo estudado (Tabela 27). 

 Notou-se nesta tabela que ao se comparar a velocidade de escrita para cada 

tarefa em cada grupo estudado, a velocidade foi maior na tarefa Gráfico rápido, seguida 

da tarefa Escrita do alfabeto, passando para as tarefas de cópia (melhor cópia e cópia 

rápida) e por último a tarefa de escrita livre. 

 

Tabela 27: Velocidade de escrita em cada tarefa 

Grupo (N)   
Melhor 
Cópia 

Cópia 
rápida 

Escrita do 
alfabeto 

Escrita 
livre 

Gráfico 
rápido 

GI (102) 

média 10,50 13,11 17,87 7,89 28,96 

mediana 10,00 12,50 19,00 7,70 29,00 

Dp 3,08 3,31 5,88 2,78 11,05 

mínimo 3,50 5,00 4,00 3,00 3,00 

máximo 22,00 20,00 30,00 16,40 58,00 

GII (99) 

média 12,99 16,21 20,35 9,30 33,30 

mediana 12,50 15,50 20,00 9,00 33,00 

Dp 4,63 4,35 8,62 3,47 10,26 

mínimo 5,00 8,00 2,00 3,10 8,00 

máximo 34,00 35,00 54,00 20,20 65,00 
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Grupo (N)   
Melhor 
Cópia 

Cópia 
rápida 

Escrita do 
alfabeto 

Escrita 
livre 

Gráfico 
rápido 

GIII (86) 

média 14,55 18,92 21,31 9,41 34,41 

mediana 14,75 18,50 20,00 9,40 34,50 

Dp 4,28 4,59 10,18 2,98 13,84 

mínimo 4,50 7,00 7,00 3,00 2,00 

máximo 24,00 32,00 78,00 16,50 63,00 

GIV (90) 

média 14,11 18,61 21,40 10,51 34,83 

mediana 13,50 18,75 20,00 10,25 32,50 

Dp 4,36 4,40 10,52 3,93 12,49 

mínimo 4,00 4,00 0,00 1,70 10,00 

máximo 28,50 28,00 47,00 19,70 63,00 

GV (87) 

média 15,45 20,61 21,72 11,17 38,37 

mediana 15,00 20,50 20,00 11,00 36,00 

Dp 4,58 3,87 10,64 3,70 17,46 

mínimo 5,00 8,00 0,00 1,60 3,00 

máximo 26,00 31,00 51,00 21,00 103,00 

GVI (68) 

média 18,10 21,64 21,81 10,62 37,15 

mediana 18,00 22,00 21,50 10,25 35,50 

Dp 5,15 5,06 11,52 4,12 15,26 

mínimo 6,50 9,00 7,00 1,40 1,00 

máximo 34,00 33,00 77,00 19,90 74,00 

GVII (61) 

média 18,73 22,18 22,39 9,62 33,03 

mediana 18,00 22,00 21,00 9,80 31,00 

Dp 4,78 4,18 10,35 4,19 13,93 

mínimo 7,00 9,00 3,00 2,00 16,00 

máximo 37,50 31,00 48,00 20,00 72,00 

GVIII (65) 

média 19,11 23,43 27,83 11,12 37,95 

mediana 19,00 24,00 23,00 10,40 40,00 

Dp 4,90 4,96 13,30 4,19 14,14 

mínimo 9,00 8,00 6,00 2,80 6,00 

máximo 33,50 35,00 69,00 20,40 71,00 

 

6.3 Parte III: Comparação entre as velocidades nas tarefas 01 (Melhor cópia), e 03 

(Cópia rápida) 

 Ao calcular a diferença entre a velocidade de escrita na tarefa 01, quando 

comparada com a velocidade de escrita na tarefa 03 (média de aumento), verificou-se 

que ocorreu aumento de velocidade, de acordo com o aumento da faixa etária, até o GV, 
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visto que os demais grupos (GVI, GVII e GVIII), apresentaram um aumento de 

velocidade inferior aos escolares do GIII (Tabela 28). 

 

Tabela 28: Média de aumento de velocidade entre a tarefa 01 e 03 

Média (ppm) GI GII GIII GIV GV GVI GVII GVIII 

Tarefa 01 10,5 12,99 14,55 14,11 15,45 18,1 18,73 19,11 

Tarefa 03 13,11 16,21 18,92 18,61 20,61 21,64 22,18 23,43 

Média de aumento 2,61 3,22 4,37 4,5 5,16 3,54 3,45 4,32 

Dp 2,78 3,94 4,14 4,49 3,97 5,14 3,79 4,37 
 



83 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

7. DISCUSSÃO DA FASE 02 
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A fase 02, deste estudo, teve como objetivo investigar o desempenho dos 

escolares brasileiros na adaptação brasileira do DASH. Para o levantamento de algumas 

hipóteses explicativas, retomaram-se os principais achados deste estudo. 

O primeiro achado, diz respeito à concordância entre os juízes em todas as 

tarefas apresentadas aos grupos estudados. O que poderia justificar esta concordância é 

o fato de que os juízes selecionados são profissionais que atuam diretamente com a 

escrita e análise da escrita. Embora o enfoque entre eles seja diferente, o pedagogo é 

responsável por ajudar aos escolares a desenvolver a habilidade de escrita legível 

(ERDOGAN; ERDOGAN, 2012) e os terapeutas em intervir. Assim, podemos inferir 

que o conceito de legibilidade não é divergente entre os profissionais. Este achado, 

ainda permite reiterar que este procedimento, assim como o original, poderá ser 

utilizado tanto por profissionais da , quanto da saúde. 

A importância do profissional da educação neste estudo também foi evidenciada, 

ao ser selecionada, para a maioria das tarefas, a média do juiz 03 (pedagoga). Este 

achado poderia ser justificado, devido ao fato deste profissional passar mais tempo com 

o escolar; sendo que, de 30 a 60% do período escolar, ele trabalha com seus alunos em 

atividades de escrita (CHANG; YU, 2013).  

Entretanto, na tarefa 02, a média selecionada foi a da fonoaudióloga, o que 

permite-se salientar a importância deste profissional, pois se eles estiverem atentos e 

praparados para identificar o escolar que não está acompanhando o desenvolvimento da 

caligrafia, o fonoaudiólogo poderá intervir precocemente, e consequentemente, 

minimizar os impactos na vida acadêmica e pessoal deste escolar. 

Partindo do conhecimento da literatura, o qual relata que as dificuldades na 

aquisição da habilidade escrita podem serem vistas como preditoras de dificuldades de 

aprendizagem (GOYEN; DUFF, 2005; FIN; BARRETO, 2010) e também do resultado 

deste estudo, é possível evidenciar que o DASH, na versão adaptada, pode ser ser 

utilizado por pedagogos, fonoaudiólogos, terapeutas ocupacionais e entre outros 

profissionais que investiguem a caligrafia.  

Nas tarefa de cópia (tarefa 01 e 03), notou-se que a velocidade se elevou, com o 

aumento da faixa etária, havendo diferença do GI para o GII, do GII para o GIII, se 

manteve constante entre o GIII e GIV, aumentou do GIV para o GV, do GV para o GVI, 

e depois se manteve constante até o GVIII.  E na tarefa de escrita livre (tarefa 05), 

verificou-se que a velocidade foi constante até o GII. No GIII, ocorreu um aumento de 
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velocidade, e depois aumentou novamente no GV, que se manteve constante até o 

GVIII. 

Estes achados corroboram os estudos de O'Mahony, Dempsey e Killeen (2008), 

Graham e colaboradores (1998), e Rueckriegel e colaboradores (2008), os quais relatam 

que  a velocidade de escrita aumenta de forma constante durante os anos escolares, 

atingindo um platô em torno da 9ª série (ponto em que a velocidade se aproxima do 

nível dos adultos), embora a taxa de produção tenha se abrandado consideravelmente, 

nos últimos quatro anos na escola secundária (referente ao ciclo II aqui no Brasil).  

Nas tarefas 1, 3 e 5, verificou-se que a velocidade aumentou, porém não de 

forma constante como relata a literatura. Entretanto, pôde-se pensar que, como o ensino 

da caligrafia não é uniforme nas escolas do Brasil, e a amostra de escolares utilizada 

nesta pesquisa provém de diferentes escolas públicas, localizadas em diferentes regiões, 

acredita-se que o aumento não constante da velocidade se justifica pelo diferente 

método de ensino que cada escola  apresenta.  

De acordo com estudos internacionais (AKYOL, 2011; ASHER, 2006), umas 

das causas mais importantes para o problema em aprender a escrita legível, é decorrente 

da metodologia de ensino da escrita, ou seja, pela falta de formação adequada e 

sistemática (duração), designada a este ensino. Dessa forma, ressalta-se aqui a 

importância que o profissional da educação tem no desenvolvimento da escrita, pois, 

afinal, ele tem influência sobre a legibilidade e a quantidade da escrita (BERNINGER; 

GRAHAM, 1998; WEINTRAUB; GRAHAM, 1998). Um novo estudo deveria ser feito, 

separando os grupos de acordo com a escola em que os escolares frequentam, pois 

assim poderiam ser verificadas, mais detalhadamente, as questões referentes à 

metodologia e prática de ensino. 

Na tarefa Escrita do alfabeto (tarefa 02), verificou-se que a velocidade só 

aumentou, quando comparou-se a velocidade de escrita dos escolares do GI e de GII 

com os escolares do GVIII, pois nas demais comparações não houve diferença 

estatisticamente significante. Este achado pode ser justificado, pois no início da 

aprendizagem, os movimentos são lentos e guiados por feedbacks visuais e cinestésicos 

(CHARTREL; VINTER, 2006; SOVIK, 1974). Isto é, durante a escrita manual, 

informações, como: a pressão exercida no lápis e no papel, o posicionamento dos dedos 

e da mão, o direcionamento dos movimentos do lápis e erros cometidos, são 

armazenados na memória, para serem recordados quando a escrita for repetida 
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(ALMEIDA, 2013). Com a prática, a escrita torna-se automática e o controle de 

movimentos coordenados da escrita melhoram com a idade e escolaridade, favorecendo 

o aumento da velocidade de escrita (MEULENBROEK; VAN GALEN, 1986; SOVIK, 

1993). 

Nesta tarefa, torna-se possível visualizar exatamente esta evolução da escrita, 

pois, ao comparar idade a idade, nota-se que a velocidade aumentou mas não de forma 

significativa, ou seja, poderiam ser consideradas poucas mudanças, porém, ao se 

comparar as idades míninas (9 e 10 anos), com a máxima estudada (16 anos), verifica-se  

como que a prática da escrita manual faz com que a velocidade de escrita aumente. 

As tarefas de cópia, escrita do alfabeto e escrita livre (1, 2, 3 e 5), são atividades 

comumente utilizadas em pesquisas internacionais, pra se conhecer o perfil caligráfico 

de pacientes atendidos pela fonoaudiologia, tais como: disléxicos (SUMNER; 

CONNELLY; BARNETT, 2012), TDAH (LANGMAID et al., 2012; SHEN; LEE; 

CHEN, 2012), autistas (FUENTES; MOSTOFSKY; BASTIAN, 2009; KUSHKI; 

CHAU; ANAGNOSTOU, 2011; CARTMILL et al., 2009; HELLINCKX; ROEYERS; 

VAN WAELVELDE, 2013; JOHNSON et al., 2013), entre outros. Portanto, ao se 

conhecer o perfil de escolares proeficientes em escrita nestas tarefas, faz com a 

avaliação clínica fonoaudiológica fique mais completa, podendo identificar os escolares 

com atraso no desenvolvimento da escrita, investigar a caligrafia em grupos 

patológicos, e consequentemente, diferenciar os diagnósticos com base nas 

manifestações de escrita alteradas. 

Na tarefa 04 (Gráfico rápido), verificou-se que a velocidade se mantém 

praticamente constante quando compara-se o GI (9 anos) até o GIV (12 anos), havendo 

um aumento no GV (13 anos), que se manteve constante até o GVIII (16 anos). Por se 

tratar de uma tarefa de competência percepto-motora, este achado corrobora a literatura, 

a qual relata que a percepção viso-motora se desenvolve até os 11 e 12 anos de idade, se 

aproximando dos níveis adultos (FUSCO, OKUDA, CAPELLINI, 2010; TSAI, 

WILSON, WU, 2008), e portanto, se justificaria o porquê da velocidade, nesta tarefa, 

sofrer um aumento apenas aos 13 anos. Entretanto, ressalta-se aqui a importância da 

realização da avaliação da percepção viso-motora com instrumentos específicos, para 

assim justificar melhor este achado.  

Encontrou-se também neste estudo, nas tarefas 01, 03 e 05, uma redução da 

velocidade de escrita com o aumento do tempo da tarefa, o pode ser justificada pelo 
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cansaço/fadiga do escolar durante o desenvolvimento das tarefas. Este achado corrobora 

o estudo de Mahony et al. (2008), o qual relata que a velocidade de escrita sofre impacto 

de vários fatores cognitivos, motivacionais e fatores fisiológicos, tais como a fadiga 

muscular decorrente de um período prolongado de escrita. 

Na tarefa 05, pôde-se verificar que não houve diferença nas velocidades de 

escrita, a partir do 6o minuto da tarefa, quando comparados os grupos par a par. Este 

achado faz com que seja questionada a necessidade desta tarefa continuar sendo 

realizada durante 10 minutos, visto que o cansaço pode ter sido um fator prejudicial 

para o desempenho dos escolares, dos oito grupos estudados. 

Entretanto, ao se investigar o cansaço, teria-se que pensar o que está 

acontecendo com os escolares, pois se em 10 minutos de atividade de escrita, eles não 

estão conseguindo realizar, como eles poderiam ficar em atividades escolares de escrita, 

aproximadamente 60% do tempo que estão na escola? Os escolares estão realmente 

cansados ou estão desmotivados? 

Outros fatores que poderiam justificar este achado, seriam as pausas que os 

escolares fazem enquanto escrevem, ou seja, uma variável temporal (BENBOW, 2006), 

pois haveria a necessidade de se investigar, se nos 04 minutos finais de tarefa, os 

escolares fazem mais pausas, por motivos de cansaço, ou por dificuldade em dar 

continuidade ao tema proposto na redação. 

De acordo com a literatura (OLIVE, 2010; SUMNER; CONNELLY; 

BARNETT, 2012), a escrita foi considerada como um movimento contínuo 

interrompido por 'pausas', ou seja, paradas temporárias no fluxo do traço escrito. Estas 

pausas são "normais", considerando que elas são simplesmente impostas pelo texto a ser 

escrito, como no caso dos espaços entre palavras e entre letras (PAZ-VILLAGRÁN; 

DANNA; VELAY, 2013). Entretanto, estudos com escolares disgráficos e escritores 

proeficientes, têm mostrado que os diagráficos levam mais tempo para escrever o 

mesmo texto, não porque apresentam um movimento mais lento, mas sim pelo fato de 

que eles fazem mais pausas, ou paradas mais longas do que os proficientes 

(ROSENBLUM; PARUSH; WEISS, 2003; ROSENBLUM; WEISS; PARUSH, 2003)   

 Além da investigação das pausas, devem-se, ainda, pensar sobre os fatores 

ergonômicos, tais como a postura durante a escrita e/ou a preensão do lápis, pois podem 

se modificar ao longo dessa tarefa (ROSENBLUM; GOLDSTAND; PARUSH, 2006; 

TOMCHEK; SCHNECK, 2006), e por serem fatores que podem levar à dificuldades no 
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desempenho adequado da escrita, consequentemente, ocasionariam redução na 

legibilidade, dor e fadiga nos membros superiores (ALMEIDA; SORENSEN; 

MAGNA; CRUZ; FERRIGNO, 2013; ELLIOTT; CONNOLLY, 1984; SASSOON, 

2004; ZIVIANI, 1996). 

Mais um achado deste estudo, foi a diminuição da velocidade de escrita, de 

acordo com as tarefas (Gráfico rápido apresentou maior velocidade de escrita do que a 

tarefa Escrita do alfabeto; esta, por sua vez, apresentou maior velocidade que nas tarefas 

de cópias, as quais apresentaram velocidade superior a tarefa de Escrita livre). Este 

resultado era esperado, devido ao aumento da carga cognitiva associada às tarefas 

específicas. 

Na tarefa de Escrita livre (05), exigem do escolar a escrita a partir da memória, 

onde os processos cognitivos e linguísticos (planejamento, recuperação semântica, 

ortografia, etc) estão competindo por recursos limitados de memória de trabalho 

(BERNINGER; AMTMANN, 2003). As tarefas de cópia (Tarefa 01 e 03), fornececem 

um feedback visual para o escritor, o que, consequentemente, reduz as exigências 

ortográficas e a recuperação das letras na memória, proporcionando ao escolar “imitar” 

o que estão vendo (LEVINE, 1993). 

Na tarefa de escrita do alfabeto (tarefa 02), implica encontrar a forma da letra 

armazenada na memória e acessar o planejamento motor, estabelecendo os parâmetros 

para executá-lo (VIVIANI, 1994), exigindo, portanto, menos processos cognitivos que 

as demais tarefas escritas acima. Já a tarefa de Gráfico rápido (tarefa 04), por ser uma 

tarefa percepto-motora, não exige processos cognitivos e linguísticos, o que favorece 

uma velocidade maior que as demais tarefas.  

As cinco tarefas do DASH, contemplam o que é esperado em termos de 

proeficiência da escrita para cada faixa etária (Barnett et al, 2011), isto é, a sua 

utilização faz com que seja acompanhado o desempenho dos escolares e sejam 

identificadas as dificuldades que estão apresentando, e o quanto o desempenho está 

abaixo do esperado para idade cronológica. Portanto, realizar a adaptação dele para a 

população brasileira, faz com que se tenha um procedimento com medidas de 

desempenho padronizadas, tornando-se muito útil durante uma avaliação 

fonoaudiológica clínica, a fim de levantar indícios do diagnóstico de "distúrbio de 

aprendizagem específico, com deficiência na expressão escrita", tal como proposto no 

DSM-5 (APA, 2013). Ainda pode-se utilizá-lo para investigar o desempenho caligráfico 
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de pacientes com diferentes diagnósticos fonoaudiológicos, podendo, assim, se 

conhecer melhor as patologias, e consequentemente, planejar um programa de 

intervenção destinado para as manifestações encontradas. 
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8. CONCLUSÃO 
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Para que um instrumento de pesquisa de outro país seja utilizado com segurança 

para a população brasileira, é necessária a realização da tradução e adaptação 

transcultural. Neste estudo foram realizadas as primeiras etapas para a elaboração da 

versão brasileira do Detailed Assessment of Speed of Handwriting, ou seja, 

Equivalência conceitual e de itens e Equivalência semântica, e as modificações 

realizadas, foram: a frase da tarefa 01 e 03, para uma frase classificada como pangrama 

da língua portuguesa, a orientação da tarefa 02 (optou-se pela escrita cursiva), e a 

realização da tarefa 01, 02 e 03, na mesma folha.  

Mesmo diante dessas modificações realizadas, o formato original do 

procedimento não foi alterado, isto é, não houve retirada ou acréscimos de itens, 

consequentemente, os critérios de aplicação e pontuação foram mantidos como no 

original.  A partir disso, conclui-se que este procedimento pode ser aplicado na 

população brasileira, finalizando, portanto a fase 01, do nosso estudo. 

A fase 02, foi desenvolvida com o número de escolares superior ao 

procedimento original, com o objetivo de manter as características operacionais do 

procedimento original, propiciando maior confiabilidade e validade do instrumento.  

Após a aplicação do procedimento nos escolares, verificou-se que os dados 

apresentados não estão enviesados, visto a concordância entre todos os juízes. 

Salientou-se, que neste estudo, foi de suma importância a presença do profissional em 

pedagogia, visto ser ele quem conduz o processo da aquisição da escrita, para que seja 

fluente e legível. 

Encontrou-se, na maioria das comparações, que a velocidade aumentou, 

aproximadamente, até os 12 anos de idade, se mantendo praticamente constante até os 

16 anos, e não houve diferenças significativas quando foram comparadas as velocidades 

das faixas etárias próximas. Porém, para melhor entendimento dos resultados, novos 

estudos são necessários, a fim de investigar a metodologia de ensino da caligrafia, o 

cansaço/ fadiga, as pausas que os escolares fazem enquanto escrevem, os fatores 

ergonômicos e as habilidades percepto-viso-motoras, pois são variáveis que podem 

interferir na legibilidade e na velocidade de escrita. 

E, por fim, evidenciou que as exigências cognitivas e linguísticas, em cada tarefa 

do procedimento são diferentes; o que resultou na diminuição da velocidade de escrita, 

de acordo com cada tarefa.  
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Como foram mantidas as características operacionais do procedimento original, 

durante a aplicação da versão brasileira do DASH, visando propiciar a confiabilidade e 

validade do instrumento, finalizou-se a etapa de Equivalência Operacional. Entretanto, 

para um uso adequado do procedimento, este precisa apresentar boas medidas de 

confiabilidade e sensibilidade, comparando-as com o DASH original.  

Portanto, a etapa de validação do instrumento será desenvolvida em novos 

estudos, finalizando assim, a adaptação do DASH, para a população brasileira. È 

importante que, em estudos futuros, seja possível ter um instrumento de avaliação 

disponível para levantar informações úteis e complementares, a fim de  elaborar 

programas de intervenção , concernentes  às dificuldades de escrita. 
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ANEXO 02 – Parecer do Comitê de Ética em Pesquisa 
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APÊNDICE 01 

 

INSTRUÇÕES ESPECÍFICAS PARA ANÁLISE DOS JUÍZES 

 

Instruções que foram dadas aos escolares para a realização das tarefas 

 

Tarefa 1 – Melhor cópia: Foi solicitada ao escolar que realizasse a cópia de uma frase, 

quantas vezes conseguisse, com a melhor caligrafia durante dois minutos. A frase 

solicitada foi: “Aquele dia Max jogou futebol com seu vizinho Pedro”.  

Depois de um minuto de cópia, foi dito ao escolar ‘marque o tempo’. Ao ouvir 

ele desenhou este símbolo //, e continuou escrevendo. Ao finalizar os dois minutos foi 

dito ‘solte o lápis’, e o escolar parou de escrever imediatamente, mesmo que ainda 

estivesse no meio de uma palavra. 

 

Tarefa 2 - Escrita do alfabeto: Foi solicitada ao escolar a escrita do alfabeto, na 

ordem, com letras cursivas minúsculas por um minuto. O escolar que informava não 

saber escrever com letra minúscula cursiva foi orientado a realizar do jeito que ele 

estava acostumado. Ele deveria escrever quantas vezes ele conseguisse, e ao finalizar o 

primeiro minuto foi dito ‘solte o lápis’, e o escolar parou de escrever imediatamente, 

mesmo que ainda estivesse no meio da letra. 

 

Tarefa 3 – Cópia rápida: Foi solicitada ao escolar que realizasse a cópia de uma frase, 

quantas vezes conseguisse, o mais rápido possível durante dois minutos. A frase solicita 

foi: “Aquele dia Max jogou futebol com seu vizinho Pedro”.  

Depois de um minuto de cópia, foi dito ao escolar ‘marque o tempo’. Ao ouvir 

ele desenhou este símbolo //, e continuou escrevendo. Ao finalizar os dois minutos foi 

dito ‘solte o lápis’, ele parou de escrever imediatamente, mesmo que ainda estivesse no 

meio de uma palavra. 

 

Tarefa 5 - Escrita livre: Foi solicitada ao escolar a elaboração de uma redação sobre o 

tema “Minha Vida” durante 10 minutos. Enquanto estava escrevendo, foi dito ‘marque 

o tempo’ a cada dois minutos. Ao ouvir ele desenhou este símbolo //, e continuou 

escrevendo. Não importava o tanto que tinha escrito desde a última marca, talvez não 
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tivesse escrito nada, mas foi orientado a sempre colocar a marca quando solicitado. Ao 

finalizar os dez minutos foi dito ‘solte o lápis’, e o escolar parou de escrever 

imediatamente, mesmo que ainda estivesse no meio de uma palavra e/ou frase. 

Obs.: a tarefa 4 não consiste em elaboração de escrita, portanto não foi entregue aos 

juízes. 

 

Instruções para os juízes analizarem as amostras de escrita. 

1. Preparar o material para análise: 

Cada juiz receberá um pendrive contendo 8 arquivos, os quais deverão ser 

abertos no programa Microsoft Office Powerpoint, versão 97-2003 ou superior. 

Ao abrir o arquivo a juiz deverá visualizar as imagens na tela principal (telas 

normal), ou seja, não é recomendável vizualizar o arquivo no modo de apresentação de 

slides. 

O arquivo deverá ser visualizado no zoom 100%, para que as amostras de 

escritas sejam analisadas no tamanho original. 

 

 

2. Análise das tarefas 1, 3 e 5: 

 Os juízes deverão realizar a leitura de cada palavra escrita pelo escolar uma 

única vez. Caso não compreenda, o juíz não deverá insistir na releitura, ou ainda, ir pelo 

contexto da frase.  

Cada palavra lida o juíz deverá classificar em: 

(1) Legível; 

(2) Parcialmente legível; 
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(3) Totalmente ilegível; 

(4) Palavra sem significado. 

 

Isto é: 

Legível: aquela palavra em que o juíz facilmente decocidificou, independente do 

contexto da frase. Às vezes, haverá letras mal formadas dentro de uma palavra, que, se 

considerar fora da palavra, não será legível. No entanto, se a palavra inteira ainda é 

legível, deverá ser classificada como tal. 

Quando o juíz classificar a palavra como legível, nenhuma marca deverá ser 

realizada. 

 

Parcialmente legível: aquela palavra em que o juíz conseguiu realizar a leitura, 

entretanto, apresentou dificuldade para decodificá-la. 

Quando o juíz classificar a palavra como parcialmente legível, ele deverá 

colocar sobre a palavra um retângulo na cor azul. 

 

 

Totalmente ilegível: aquela palavra em que o juíz não conseguiu realizar a 

leitura, devido à dificuldade para decodificá-la. 

Quando o juíz classificar a palavra como totalmente ilegível, ele deverá colocar 

sobre a palavra um retangulo na cor vermelha. 
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Palavra sem significado: Se o escolar produziu uma série de letras que não 

podem ser divididas em palavras significativas, por exemplo 'weeeeee', colocar um 

retângulo na cor preta, pois significará que esta palavra está imprópria, ou seja, 

linguisticamente esta palavra não apresenta nenhum significado. 

 

2.1 Orientações para as tarefas 1, 3 e 5: 

- Se o escolar substituir palavras da frase a ser copiada por outra, por exemplo, 

em vez de copiar a palavra “vizinho”, escreveu a palavara “amigo”, o juiz deverá 

classificar a palavra “amigo” quanto a sua legibilidade (“com seu amigo Pedro”). 

 

- Se houver palavras que o escolar corrigiu escrevendo por cima ou riscou 

porque achou que estava errada, esta palavra deverá ser classificada quanto à 

legibilidade. 

  

- Todas as palavras repetidas, por exemplo, “com seu seu vizinho Pedro”, ambos 

“seu” deverão ser classificadas quanto à legibilidade. 

 

- Palavras faltando letras também deverão ser classificadas quanto à legibilidade.  

 

- Palavras grafadas incorretamente ou pseudopalavras, por exemplo, “com seu 

visinho Pedro” – “visinho” deverão ser classificadas quanto à legibilidade. 
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- Sinais de pontuação e ausência de acentuação não devem levados em conta, 

visto que não interferem na legibilidade da palavra. 

 

- Quando uma palavra estiver dividida pela marca do tempo [ // ], deverá 

classificar a palavra como se não houvesse a marcação. 

 

- Número com um ou mais dígitos deverão ser analisados como única palavra, 

por exemplo, 2, 11, 1999, 9:04. Datas, horários, entre outros, também serão analisados 

como uma palavra, por exemplo, 12:30, R$ 6,43, A1, 10/06/97. 

 

- Abreviaturas / siglas. TV, CD, DVD, MSN, St., + (escrito para 'e'), entre 

outros, deverão ser analisados como uma palavra. 

 

- Se o escolar não escreveu sobre o tema 'Minha Vida', na tarefa 5, as palavras e 

as marcações devem ser realizadas normalmente. 

 

- As palavras hifenizadas sempre serão classificadas como duas palavras, 

embora o hífen possa ter sido usado de maneiras diferentes. Por exemplo, um hífen 

pode ser inserido: 

(a) entre duas palavras que são claramente distintas, por exemplo, palavras 'anti-

inflamatório’. 

(b) dentro de uma palavra que geralmente é escrito sem hífen, por exemplo, 

'vaca-amarela'. 

(c) para continuar uma palavra na próxima linha, por exemplo, "anti- gamente". 

 

- Se houver um espaço entre duas palavras, elas serão classificadas como duas, 

ainda que normalmente fosse uma palavra, por exemplo, 'amar elo'. Em caso de dúvida 

sobre se há um espaço entre as palavras, pontuar como duas palavras.  

 

- Se as palavras estão escritas próximas, mas, gramaticalmente são duas palavras 

separadas, por exemplo, “osol” ao invés de “o sol”, classificar a legibilidade como se 

fossem duas palavras.  
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3. Orientações para a tarefa 2: 

O juiz deverá colocar um retângulo: 

 - azul para as letras parcialmente legíveis. 

  - vermelho para as letras totalmente ilegíveis (ou seja, que não podem 

ser reconhecidos fora do contexto do alfabeto) ou para letras fora da ordem alfabética. 

- preto para letras escritas em maiúsculas (seja letra de forma ou cursiva). 

 

 

 

 


