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Resumo
O estudo investigou a linguagem escrita de crianças do 
2º e 4º anos com e sem sinais de transtorno específico de 
aprendizagem. Objetivou comparar as escritas entre dois 
os grupos de alunos, de modo a verificar se a diferença 
entre eles seria menor nas séries iniciais e tenderia a 
aumentar nas séries finais, como previsto teoricamente 
com base no efeito Mateus. Participaram do estudo 51 
professores e 1085 alunos, sendo 49 indicados com sinais 
compatíveis com o transtorno específico de aprendizagem. 
O instrumento utilizado para analisar a escrita dos alunos 
foi o Teste de Desempenho Escolar (TDE-II). A partir das 
análises realizadas, observou-se que o total de palavras 
certas no ditado do TDE-II foi maior no 4o ano do que no 
2o ano para a amostra total, como esperado, e que a dife-
rença entre os alunos com e sem queixas de dificuldades 
foi maior no 4o ano do que no 2o ano. Análise de post-hoc 
revelou que não houve diferença estatisticamente signifi-
cativa entre os alunos com queixas do 2o ano e do 4o ano, 
ou seja, a diferença entre eles foi tão pequena que não 
se mostrou significativa. Tal resultado corrobora o efeito 
Mateus, sugerindo que crianças com dificuldades ao início 
da escolarização tendem a apresentar menores ganhos e se 
distanciar cada vez mais dos colegas com habilidades mais 
desenvolvidas. Logo, estratégias e intervenções precisam 

Summary
The study investigated writing of 2nd and 4th grade children 
with and without signs of the specific learning disorder, 
and aimed to compare the difference in writing between 
these two groups of students, to analyze whether the 
difference between them would be smaller in the early 
grades and would tend to increase in the final grades, as 
theoretically predicted by Matthew effect. 51 teachers and 
1085 students participated in this study, among which 49 
had signs compatible with the specific learning disorder. 
The instrument used to analyze the students writing was 
the School Performance Test (TDE-II). It was observed 
that, in general, the total number of correct words in the 
TDE-II dictation was greater in the 4th grade, compared 
to the 2nd grade, as expected, and the difference between 
students with and without complaints of difficulties was 
greater among the students in 4th grade than among 2nd 

grade students. Post-hoc tests showed that there was 
no statistically significant difference between 2nd grade 
students with complaints and 4th grade students of with 
complaints, that is, the difference between them was so 
small that it was not significant. This result corroborates 
the “Matthew effect”: children with difficulties at the 
beginning of schooling tend to present lower gains and, 
increasingly, distance themselves from colleagues with 
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ser desenvolvidas para facilitar o desenvolvimento da 

linguagem escrita das crianças e promover avanços logo 

ao início da escolarização.

Unitermos: Alfabetização. Desenvolvimento da Lingua-

gem. Transtorno de Aprendizagem Específico. Intervenção 

Precoce (Educação). Criança.

more developed skills. Thus, strategies and interventions 
must be designed to facilitate children’s literacy and pro-
mote advances at beginning of schooling.

Keywords: Literacy. Language Development. Specific 
Learning Disorder. Early Intervention (Education). Child.

Introdução
Resultados de avaliações nacionais e interna-

cionais têm revelado o baixo desempenho de alu-
nos brasileiros em leitura e escrita. Por exemplo, 
os dados da Avaliação Nacional de Alfabetização 
(ANA), do Instituto Nacional de Estudos e Pes-
quisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP, 2017), 
mostraram que 54,7% dos alunos do 3o ano do En-
sino Fundamental obtiveram níveis insuficientes 
em leitura e 33,9%, em escrita. 

Em nível mundial, desde que o Programa Inter-
nacional de Avaliação de Alunos (PISA) foi implan-
tado em 2000, o Brasil vem ocupando as últimas 
posições no ranking. Em 2018, estava na 57a posição 
em proficiência em leitura, dentre os 77 países 
avaliados pelo PISA (Organisation for Economic 
Co-operation and Development [OECD], 2019). Em 
2018, dados do Indicador de Alfabetismo Funcional 
(INAF) revelaram, também, que 30% dos brasileiros 
entre 15 e 64 anos podem ser considerados analfa-
betos funcionais e apenas 12% dos brasileiros nessa 
faixa etária são considerados leitores proficientes 
(Ministério da Educação [MEC], 2019). 

A partir desses resultados, é possível observar 
quão baixos são os desempenhos em linguagem 
escrita dos alunos brasileiros, o que evidencia a ne-
cessidade de intervenções baseadas em evidências 
científicas. Nas últimas décadas, tem havido avanços 
importantes nas ciências e neurociências cognitivas 
acerca do funcionamento cognitivo e neurológico 
subjacente à leitura e à escrita (Cunha, 2015). Con-
tudo, apesar dessa aproximação da neurociência 
e da educação ocorrer no campo da pesquisa, o 
mesmo não ocorre em larga escala na sala de aula 
(Dehaene, 2011). De fato, no Brasil, a educação 
científica ainda não faz parte da formação da quase 
totalidade do professorado (MEC, 2019). Dados do 

censo escolar de 2018 revelam que há 48.455.867 de 
matrículas na educação básica. Considerando apenas 
a pré-escola, há 5.157.892 crianças (INEP, 2017), o 
que reforça a importância de ações baseadas em 
conhecimentos científicos. Porém, infelizmente, as 
recentes contribuições da neurociência, como por 
exemplo os conhecimentos sobre o modelo de dupla 
rota de leitura, não são consideradas pela maioria 
dos métodos de alfabetização adotados (Haase 
et al., 2015) e, também, por alguns professores que 
creem que as práticas usadas são boas, mesmo na 
ausência de resultados favoráveis (Codea, 2019).

Há mais de 14 anos, Pring e Thomas (2007) já de-
fendiam uma educação baseada em evidências para 
melhorar a qualidade da prática pedagógica. Nessa 
perspectiva, os sistemas educacionais devem ofere-
cer práticas mais eficientes para favorecer a apren-
dizagem. Pesquisadores enfatizam a necessidade de 
superação de práticas fundamentadas em ideologias 
e a necessidade de assimilar evidências de pesquisas 
no planejamento de políticas públicas (Capovilla 
et al., 2005; Maluf & Sargiani, 2015; Scliar-Cabral, 
2013). Especificamente em relação à alfabetização, 
diversos modelos têm sido desenvolvidos buscan-
do compreender as habilidades envolvidas e as 
melhores formas de instrução. Como a linguagem 
escrita é base da aprendizagem de outras disciplinas 
necessárias à vida escolar (Barrera & Santos, 2016), 
compreender e promover a alfabetização torna-se 
um alvo fundamental da escolarização. 

Um dos modelos de leitura mais aceitos atual-
mente na ciência cognitiva é o de Ehri (2013, 2014). 
A autora descreveu quatro fases de leitura que se 
caracterizam pelo tipo de conexões predominantes 
que são realizadas quando o leitor se depara com 
a palavra escrita: pré-alfabética, alfabética par-
cial, alfabética completa e alfabética consolidada.  
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A primeira fase refere-se às conexões entre alguns 
recursos visuais e contextuais da palavra e sua 
representação semântica. Na segunda fase ocorre 
a leitura de algumas letras nas palavras, e o leitor 
as usa para tentar alcançar uma pronúncia. Na ter-
ceira fase o leitor é capaz de mapear os grafemas 
para convertê-los em fonemas. Na fase alfabética 
consolidada, o leitor já aprendeu os padrões orto-
gráficos e assim adquire condições para a leitura 
fluente e precisa.

De acordo com Ehri (2013, 2014), quando os 
alunos decodificam uma palavra extraindo os fo-
nemas na relação grafema-fonema, conexões são 
ativadas em seu cérebro que unem a sequência de 
letras e sons a seu significado e promovem a per-
manência das grafias na memória. Este processo é 
denominado mapeamento ortográfico. Dessa forma, 
a aquisição do mapeamento ortográfico depende 
do conhecimento das correspondências grafofo-
nêmicas e da consciência fonêmica previamente 
desenvolvidas, que permitem conectar as grafias das 
palavras escritas com as pronúncias e significados 
das palavras faladas já armazenados na memória. 
Logo, para aprender a ler em uma ortografia alfa-
bética como o português brasileiro, é necessário 
entender o princípio alfabético, ou seja, compreender 
que a linguagem escrita em nosso idioma mapeia a 
fala no nível dos fonemas e conhecer as correspon-
dências entre os fonemas e os grafemas (Clayton et 
al., 2019; Kuehl et al., 2020). Logo, é inquestionável 
a importância do ensino explícito da manipulação 
dos sons da fala e desses sons com suas represen-
tações (Capovilla & Seabra, 2021; Dias et al., 2014; 
Scliar-Cabral, 2013). 

Porém, a alfabetização não se resume a tal co-
nhecimento, mas inclui outras habilidades além do 
reconhecimento de palavras, tais como a compreen-
são linguística e a fluência (Ehri, 2014). Diante de 
tais evidências científicas, no Brasil foi publicada 
a nova Política Nacional de Alfabetização (MEC, 
2019), que destacou os componentes primordiais 
para a alfabetização, a saber: consciência fonêmica, 
instrução fônica, fluência em leitura, vocabulário, 
compreensão de textos e produção de escrita. Tais 
componentes foram detalhadamente descritos e 

pesquisas sobre eles foram sumarizadas no Relatório 
Nacional de Alfabetização Baseada em Evidência - 
RENABE (MEC, 2021), um relatório redigido por 
diversos pesquisadores brasileiros. Tal alfabetização 
abrangente, baseada em evidências científicas, tem 
sido recomendada pelos governos dos países que se 
destacam pela qualidade de seus sistemas escola-
res, tais como Austrália, Israel, Finlândia, Canadá, 
Irlanda, Escócia, Suécia, Bélgica, Noruega, França, 
Estados Unidos e Dinamarca (Capovilla et al., 2017). 

 O Brasil ainda precisa ampliar o uso efetivo de 
instruções educacionais baseadas em evidências, 
apesar dos avanços científicos e legais já registra-
dos. Ainda se observa, nas escolas brasileiras, alunos 
com dificuldades de leitura devido a déficits bási-
cos em habilidades como vocabulário, consciência 
fonológica, memória fonológica e nomeação (Berti 
et al., 2020; Dias & Seabra, 2012). Segundo essas 
autoras, problemas no processamento fonológico 
prejudicam os processos de decodificação pela 
estratégia alfabética, consequentemente, o desen-
volvimento e consolidação da estratégia ortográfica, 
sendo, em muitos casos, a base das dificuldades na 
alfabetização.

Nesse contexto, o professor em sala de aula tem 
um papel fundamental, pois é ele quem precisa 
conhecer muito bem a base teórico-científica sobre 
alfabetização e, ainda, ser capaz de oferecer instru-
ções baseadas em evidências aos alunos e verificar 
a sua aprendizagem (Smolka, 2018). O professor 
deve acompanhar cada etapa do aprendizado da 
linguagem escrita, buscando promover de forma 
consciente situações que levem à aprendizagem 
(Scliar-Cabral, 2015). Ressalta-se que a aprendiza-
gem da escrita não ocorre de forma natural, mas 
necessita de instruções específicas que a promovam 
(Braga et al., 2010). 

Há quase 40 anos, Becker e Keogh (1973) já 
alertavam sobre a importância da identificação e 
intervenção precoce em possíveis dificuldades de 
leitura e escrita, bem como sobre os riscos da má 
identificação. Os professores são os primeiros a 
observarem o desempenho dos alunos e eles são 
mais capacitados do que os familiares para iden-
tificarem possíveis dificuldades e, portanto, são as 
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principais fontes de encaminhamentos de crianças 
com dificuldades para a rede de saúde (Duarte et 
al., 2015). Logo, torna-se crucial que professores 
tenham formação para identificar as habilidades 
necessárias a serem promovidas durante a alfabe-
tização, consigam perceber possíveis dificuldades, 
fazer intervenções pedagógicas adequadas e, quan-
do necessário, possam encaminhar as crianças 
para apoios específicos (Capovilla & Seabra, 2013).

Há evidências robustas de que, quanto mais pre-
coce for a identificação e a intervenção, maior será 
o impacto positivo no desenvolvimento da criança 
(Barros et al., 2002; Padovani et al., 2014). Segundo 
Guzzo (2016), é fundamental conhecer os fatores de 
risco, tanto sociais quanto individuais, para realizar 
intervenções. Dessa maneira, mudanças no currí-
culo escolar podem estimular a aprendizagem ou 
remediar os problemas advindos das dificuldades 
no processamento e monitoramento dos processos 
cognitivos (Diamond & Ling, 2016; Dias, 2013). 

A importância de identificação e intervenção 
precoces fica evidente, por exemplo, em relação ao 
Transtorno Específico de Aprendizagem (TEAp). De 
acordo com a classificação da quinta edição do Ma-
nual Diagnóstico e Estatístico de Transtornos Men-
tais (DSM-5) (American Psychiatric Association 
[APA], 2014), o TEAp é um transtorno do neuro-
desenvolvimento caracterizado por dificuldades na 
aprendizagem e no uso de habilidades acadêmicas, 
podendo incluir as seguintes áreas de fragilidade: 
leitura de palavras; compreensão de textos lidos; 
ortografia; escrita de palavras de acordo com as 
regras ortográficas e gramaticais; domínio do senso 
numérico, fatos numéricos e cálculo; raciocínios 
envolvendo problemas quantitativos.

O diagnóstico do TEAp é interdisciplinar e deve 
observar diversos critérios, por exemplo, as dificul-
dades de aprendizagem não devem ser mais bem 
explicadas por outras condições como deficiências 
intelectuais, atraso global do desenvolvimento, defi-
ciências auditivas ou visuais, problemas neurológi-
cos ou motores, fatores externos mais gerais (como 
desigualdade econômica ou ambiental, ausência 
crônica ou falta de educação formal) e transtornos 
neurológicos ou sensoriais (como acidente vascular 

cerebral pediátrico, transtorno motor, deficiência 
visual ou auditiva) (APA, 2014). Adicionalmente, as 
dificuldades devem ser persistentes, ou seja, devem 
continuar mesmo com a introdução de ajuda e in-
tervenção adequada e dirigida à queixa específica 
(APA, 2014). 

Nesse último ponto, torna-se fundamental o 
papel do professor em sala de aula. Para o próprio 
diagnóstico poder ser estabelecido, recomenda-se 
que, ao se detectar sinais que possam ser indicado-
res de TEAp, o professor ofereça ao aluno instruções 
com evidências científicas dirigidas às suas dificul-
dades (APA, 2014). Ou seja, a intervenção é ofere-
cida antes do diagnóstico e é, inclusive, necessária 
para que ele possa ser estabelecido, como sugerido 
pelo modelo de resposta à intervenção (Fletcher & 
Vaughn, 2009). Logo, a apresentação de instruções 
eficazes é fundamental para o diagnóstico, pois 
ajuda a diferenciar se de fato há um transtorno do 
neurodesenvolvimento ou se as queixas são devi-
das a outros problemas, como instruções escolares 
insuficientes ou inadequadas. 

Assim, é fundamental o rastreio de indicadores 
de dificuldades de aprendizagem nos primeiros 
anos de escolarização formal, de modo a oferecer 
intervenções em contexto escolar e fazer enca-
minhamentos quando necessário. Na ausência de 
intervenções precoces, tende a ocorrer o “efeito 
Mateus”, descrito por Stanovich (1986). Segundo 
a autora, tal efeito faz referência a uma passagem 
do evangelho de Mateus, capítulo XXV, versículo 
29, segundo a qual: “a todo o que tem, dar-lhe-á, 
e terá em abundância; mas ao que não tem, até 
aquilo que tem ser-lhe-á tirado”. Ou seja, segundo 
Stanovich, os alunos com algumas dificuldades no 
início da escolarização tendem a aproveitar menos 
as instruções escolares e aprender menos do que 
seus pares sem dificuldades e, em médio e longo 
prazos, as diferenças entre eles tendem a aumentar, 
em vez de diminuir (Stanovich, 1986, 2008). Ou seja, 
a identificação e a intervenção feitas precocemente 
pelo professor em sala de aula são fundamentais 
e, na ausência dessa atuação, as diferenças entre 
alunos com e sem dificuldades tendem a se ampliar 
ainda mais com a progressão escolar (Merton, 1988). 
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Nesse contexto, o objetivo deste estudo foi 
analisar o desempenho em escrita de alunos de 
2o e 4o ano com queixas de sinais de TEAp. Mais 
especificamente, objetivou-se verificar qual a 
diferença na escrita entre dois grupos de alunos 
(alunos identificados pelos seus professores como 
tendo sinais de TEAp e alunos identificados como 
não tendo sinais de TEAp), tanto no 2o quanto no 
4º ano do Ensino Fundamental, de modo a analisar 
se a diferença entre eles seria menor nas séries 
iniciais e tenderia a aumentar nas séries finais, 
como previsto pelo efeito Mateus (Merton, 1988; 
Stanovich, 1986, 2008). Ressalta-se que esse estudo 
foi conduzido antes da pandemia de COVID-19 e 
pode-se hipotetizar que caso ele seja evidenciado 
nessa população, o efeito Mateus seja maior ainda 
no momento atual, com a volta ao ensino presencial 
após um período prolongado de isolamento social 
com uso de ensino remoto. 

Método
Participantes

O estudo foi desenvolvido na rede educacio-
nal do município de Embu das Artes, na Região 
Metropolitana de São Paulo. A rede educacional 
do município conta com 21 escolas de Ensino Fun-
damental (EF), sendo 20 escolas regulares e uma 
escola especial. O número de alunos matriculados 
nas escolas da rede no Ensino Fundamental I, de 
acordo com a Secretaria Municipal de Educação 
em 2019, era de 12.231 crianças, sendo 2884 no 2o 
ano e 2871 no 4o ano. O desenho do estudo foi de 
tipo transversal, com participação de professores 
de Ensino Fundamental I que lecionavam em salas 
de aula de 2o e 4o anos e seus respectivos alunos.

A amostra foi composta por 51 professores de 2º 
ano (n=27) e 4o ano (n=24), sendo que as 20 escolas 
da rede municipal foram contempladas com, pelo 
menos, um professor participante da pesquisa. Tam-
bém participaram os 1085 alunos desses professores 
sorteados, cujos pais/responsáveis autorizaram sua 
participação. Dentre esses alunos, 49 alunos de 2o 
ano (n=21) e 4o ano (n=28) foram apontados por seus 
professores como tendo sinais compatíveis com o 
Transtorno Específico de Aprendizagem, conforme 

descrito detalhadamente no item Procedimentos. 
Além disso, os demais alunos sem queixa (n=1036), 
participaram como grupo controle.

Para todos os 1085 alunos, foi usado como 
critério de inclusão não ter laudo diagnóstico de 
necessidade educacional especial no prontuário da 
escola. Para o grupo com sinais compatíveis com 
o Transtorno Específico de Aprendizagem, foram 
usados como critérios de inclusão: apresentar si-
nais compatíveis com o Transtorno Específico de 
Aprendizagem, conforme descrito detalhadamente 
no item Procedimentos; apresentar quociente de 
inteligência (QI) maior ou igual a 70, conforme 
a Escala Wechsler Abreviada de Inteligência; 
não apresentar queixas de outros transtornos do 
neurodesenvolvimento (deficiência intelectual, 
Transtorno do Espectro Autista e TDAH), conforme 
informações fornecidas pelos professores; e não 
apresentar outras condições médicas, conforme 
identificado a partir de uma avaliação médica in-
dividualmente realizada, incluindo não apresentar 
evidências de comorbidades (deficiência física, 
sensorial, intelectual, epilepsia, síndromes genéti-
cas, outros transtornos do neurodesenvolvimento) 
avaliadas por meio de exame clínico morfológico 
e neurológico, história dos antecedentes gestacio-
nais, dos marcos do desenvolvimento e do estudo 
genealógico, aplicados individualmente aos alunos 
e responsáveis legais pelo médico.

Instrumentos
Teste de Desempenho Escolar - Edição revisada 

e ampliada (TDE-II): avalia habilidades básicas de 
linguagem escrita e matemática e também oferece 
um resultado geral do desempenho escolar (Fonseca 
et al., 2019). No presente estudo, foi usado especifi-
camente o subteste de escrita, que engloba a escrita 
de palavras não contextualizadas, apresentadas sob 
a forma de ditado. Foi registrado o número total de 
palavras escritas corretamente, conforme instruções 
do manual.

Escala Wechsler Abreviada de Inteligência 
(WASI): instrumento para indivíduos de 6 a 89 anos, 
composto por quatro subtestes: Vocabulário, Cubos, 
Semelhanças e Raciocínio Matricial (Corrêa et al., 
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2006). Podem ser obtidos: Quociente de Inteligência 
(QI) total (com os quatro subtestes); QI verbal (sub-
testes Vocabulário e Semelhanças) e QI de Execução 
(subtestes Cubos e Raciocínio Matricial). Foi usado 
o QI total, a partir de dois subtestes Vocabulário e 
Raciocínio Matricial, como critério de inclusão do 
grupo com sinais compatíveis com o Transtorno 
Específico de Aprendizagem.

Checklist para queixas de TEAp: foi desenvol-
vido para o presente estudo no formato de roteiro, 
baseado no DSM-5/Manual de Classificação Diag-
nóstica e Estatística dos Transtornos Mentais da 
Associação Americana de Psiquiatria (APA, 2014). 
O roteiro contém afirmações indicativas de carac-
terísticas que permitiram ao professor emitir um 
julgamento sob critérios operacionais sobre quais 
dessas características o aluno apresenta. As opções 
de resposta foram estabelecidas em escalas Likert 
codificadas por frequência (nunca ou raramente; 
às vezes, frequentemente; muito frequentemente). O 
roteiro apresenta, por exemplo, os itens “Apresenta 
dificuldade com a precisão da pontuação na escrita” 
e “Comete múltiplos erros de pontuação na maior 
parte das matérias”. O critério de corte para carac-
terizar os alunos como tendo queixas compatíveis 
com TEAp foi a apresentação de pelo menos um 
sinal, identificado pelo professor, nas frequências 
frequentemente ou muito frequentemente. Três 
juízes com mestrado em neurodesenvolvimento 
infantil avaliaram todos os itens do checklist para 
verificação de evidências de validade de conteúdo 
em função de critérios de objetividade, clareza e 
precisão. Os resultados dos coeficientes de validade 
de conteúdo foram adequados, com 0,73 para objeti-
vidade, 0,79 para clareza e 1 para precisão.

Procedimento
O projeto foi aprovado pelo Comitê de Éti-

ca em Pesquisa com Seres Humanos (CAAE: 
56001316.6.0000.0084). Inicialmente, o checklist para 
queixas de TEAp foi preenchido pelos professores. 
A partir do checklist, foram selecionados dois gru-
pos de alunos. Um grupo foi composto pelos alunos 
sem queixas compatíveis com TEAp apontadas 
pelos professores. O segundo grupo foi de crianças 

indicadas como tendo sinais de TEAp (ou seja, que 
apresentaram pelo menos um sinal identificado 
pelo professor nas frequências frequentemente ou 
muito frequentemente). Estas crianças realizaram 
duas avaliações: a avaliação intelectual (WASI) e 
a avaliação médica. Os alunos que apresentaram 
sinais de deficiência intelectual ou sinais de altera-
ções médicas não foram incluídos neste estudo. Em 
seguida, foi feita a aplicação da avaliação de escrita 
(TDE) para todos os alunos.

Análise de Dados
Foi conduzida Análise de Variância bifatorial, 

tendo grupo (com e sem queixa de linguagem 
escrita) e ano escolar (2º e 4º anos) como fatores 
inter-sujeitos, para a variável dependente de total 
de acertos no ditado do TDE ditado. Em seguida, 
aplicou-se o post hoc de Tukey. O nível de signi-
ficância adotado para os testes inferenciais foi de 
0,05. As análises foram realizadas no software SPSS 
versão 22.0. 

Resultados
Os resultados referentes ao total de palavras 

escritas corretamente no ditado do TDE entre con-
dições são apresentados na Tabela 1. 

Foi conduzida Análise de Variância bifatorial, 
tendo grupo (com e sem queixa de linguagem 
escrita) e ano escolar (2o e 4o anos) como fatores 
inter-sujeitos. Tal Anova revelou efeitos principais 
de grupo e de ano, conforme a Tabela 2. 

Tabela 1
Total de palavras escritas corretamente no 
ditado do TDE, com média e desvio-padrão entre 
parênteses, no 2º ano e no 4º ano, para os dois 
grupos: Com queixas de linguagem escrita - CQL 
e Sem queixas de linguagem escrita - SQL.

Variáveis
2o ano 4o ano

n Média (DP) n Média (DP)
CQL 21 2,33 (4,18) 28 6,21 (8,60)

SQL 563 15,82 (9,81) 473 24,11 (9,75)
Fonte: Elaboração própria.
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Apesar de não ter havido interação dos fatores 
grupo e ano escolar, foram conduzidas, de forma 
exploratória, análises de comparação de pares de 
Tukey para detalhar os resultados encontrados 
após a Anova. Revelou resultados interessantes, 
que corroboram o efeito Mateus. Conforme a Ta-
bela 3, o grupo sem queixa escolar de 2o ano teve 
desempenho significativamente inferior ao grupo 
sem queixa escolar de 4o ano, o que é esperado 
devido à progressão escolar. Porém, o grupo com 
queixa escolar de 2o ano não é significativamente 
diferente do grupo com queixa escolar de 4o ano. 
Ou seja, enquanto o grupo sem queixa demonstra 
uma diferença de desempenho em função do ano 
escolar, o grupo com queixa tem uma diferença tão 
pequena que não é significativa.

Para melhor visualização dos dados, podem ser 
observadas as médias dos grupos na Figura 1. Nota-se, 
nesta figura, que a diferença entre os alunos com e 
sem queixas de dificuldades é maior entre os alunos 
do 4o ano do que entre os alunos do 2o ano.

Discussão
Este estudo investigou o desempenho em lingua-

gem escrita de crianças do 2o e do 4o ano, analisando 
a diferença entre alunos com queixa de transtorno 
específico de aprendizagem e alunos sem queixa. Os 
achados revelaram que o total de palavras corretas 
no ditado do TDE-II foi diferente para alunos do 
2o e do 4o ano. Além disso, considerando ambos 
os anos escolares conjuntamente, houve diferença 
significativa quando comparados os alunos com 
queixa de transtorno específico de aprendizagem 
com os alunos sem queixas. 

Entretanto, o principal achado do estudo foi ob-
servado a partir da análise de comparação de pares. 
Nessa análise, a única comparação em que não houve 
diferença estatisticamente significativa foi entre 
alunos com queixas do 2o ano e alunos com queixa do  
4o ano. Ou seja, somente para o grupo com queixas 
de transtorno específico de aprendizagem o grupo de  
4o ano não apresentou desempenho significativamente 
superior ao grupo de 2o ano, também com queixa. 

Tal resultado corrobora o efeito Mateus, descrito 
por Stanovich (1986) em relação à aquisição da lin-
guagem escrita. De fato, como ilustrado na Figura 1, 
há uma tendência de distanciamento entre as linhas 
de desempenho correspondentes aos grupos com 
e sem queixa. Ou seja, crianças que já apresentam 
dificuldade ao início da escolarização tendem a ter 
essas dificuldades magnificadas se nenhuma inter-
venção específica for feita de forma direcionada às 
dificuldades, como aconteceu com a amostra deste 
estudo, uma vez que foi no 4o ano a primeira vez 
que essas crianças foram identificadas como tendo 
queixas de TEAp.

Tabela 3
Resultados das análises de comparação de pares de Tukey para a interação entre grupo 
(com ou sem queixa de linguagem escrita) e ano escolar.

Diferença média Erro padrão t ptukey

CQL, 2º ano SQL, 2º ano -13,496 2,153 -6,269 <0,001

CQL, 4º ano -3,881 2,796 -1,388 0,507

SQL, 4º ano -21,783 2,160 -10,084 <0,001

SQL, 2º ano CQL, 4º ano 9,615 1,876 5,127 <0,001

SQL, 4º ano -8,287 0,604 -13,716 <0,001

CQL, 4º ano SQL, 4º ano -17,902 1,884 -9,502 <0,001
Nota: valor de p ajustado para as comparações. CQL= Com queixa de linguagem escrita; SQL= Sem queixa de linguagem escrita. 

Fonte: Elaboração própria.

Tabela 2 
Resultados da ANOVA do grupo (com e sem 
queixa de linguagem escrita) e ano escolar  
(2º e 4º anos) sobre desempenho no Ditado.

Medida df F p η2

Ano escolar 1 18,090 <0,001 0,015

Queixa 1 120,458 <0,001 0,099

Queixa x Ano escolar 1 2,372 0,124 0,002

Resíduos 1081
Fonte: Elaboração própria.
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A teoria do efeito Mateus, ou vantagem acu-
mulada (Stanovich, 1986), ocorre devido ao efeito 
da quantidade de leitura sobre o crescimento das 
próprias habilidades envolvidas na leitura. Por 
exemplo, crianças que têm melhores habilidades 
ao início da escolarização tendem a ler mais em 
um mesmo período de tempo quando comparadas 
a crianças com mais dificuldades; ao ler mais, elas 
desenvolvem diversas habilidades, como expansão 
do vocabulário, crescimento do conhecimento 
gramatical, automatização da decodificação com 
consequente aumento da leitura lexical, dentre 
outros fatores que permitirão ainda melhor per-
formance na leitura, com desempenho ainda mais 
rápido, que levará a mais habilidades, em um ciclo 
que se autoalimenta. 

O mesmo ocorre, porém no sentido contrário, 
com as crianças que apresentam dificuldades, de 
modo que o crescimento de suas habilidades ocorra 
em um ritmo cada vez mais lento em relação aos 
pares com boas habilidades iniciais (Merton, 1988; 
Stanovich, 1986). O fenômeno do efeito Mateus, de 
“rico-ficar-mais rico” ou de vantagem cumulativa, 
faz, portanto, parte do desenvolvimento e do pro-
gresso na leitura. Cabe destacar que ele também 
vale para a escrita, em um ciclo muito semelhante 
ao da leitura em que, inclusive, as duas habilidades 
se inter-relacionam. 

Ainda nos anos 1980, Stanovich já havia desta-
cado a importância de algumas habilidades no 
início da alfabetização que poderiam contribuir 
para o efeito Mateus, tais como o vocabulário e 
a consciência fonológica, sendo essa última um 
fator determinante para a facilidade na aquisição 
inicial da leitura. De fato, déficits em consciência 
fonêmica e nas habilidades de decodificação são 
marcadamente deficientes em leitores com defi-
ciência (Braga et al., 2010; Capovilla & Seabra, 2021; 
Clayton et al., 2019; Kuehl et al., 2020).

Estudos apontam que o princípio alfabético, 
incluindo a consciência fonológica e o ensino das 
correspondências entre grafemas e fonemas, tem 
sido apontado como fundamental para um progra-
ma balanceado de alfabetização (Clayton et al., 2019; 
Kuehl et al., 2020). Cabe destacar que a consciência 
fonológica mostra-se como preditora na aquisição 
da leitura e da escrita, por isso, a importância de 
uma intervenção voltada ao ensino da consciência 
fonológica (Catts et al., 2005).

Deve-se destacar, aqui, que o delineamento do 
presente estudo foi transversal, e não longitudinal, 
o que limita as interpretações dele derivadas. Adi-
cionalmente, a interação entre os fatores na Análise 
de Variância não foi significativa, o que também 
representa uma limitação do estudo. Porém, a 
tendência de que, com o passar dos anos, alunos 
com dificuldades fiquem ainda mais rebaixados 
em termos de desempenhos em relação aos alunos 
sem dificuldades tem sido classicamente descrita na 
literatura (Stanovich, 1986, 2008). Nesse contexto, o 
presente estudo procurou trazer provocações sobre 
a presença do efeito Mateus também na aprendi-
zagem da linguagem escrita no Brasil, o que tem 
implicações importantes para o estabelecimento de 
uma política social sólida na educação.

Como anteriormente descrito, no OECD (2019), 
apenas 50% dos alunos brasileiros atingiram pelo 
menos o nível 2 de proficiência em leitura. Tais 
alunos de 15 anos de idade, nesse nível mínimo de 
leitura, podem apenas identificar a ideia principal 
em um texto de tamanho moderado, encontrar 
informações com base em critérios explícitos, 
embora às vezes complexos, e podem refletir sobre 

Figura 1
Representação gráfica dos valores médios do total de palavras 
corretas entre os grupos com e sem queixa de linguagem es-
crita entre os anos escolares (2º ano vs. 4º ano) e erros-padrão.
Fonte: Elaboração própria
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o propósito e a forma dos textos quando explici-
tamente orientados a fazê-lo. Apenas cerca de 2% 
dos alunos no Brasil tiveram o melhor desempenho 
em leitura, o que significa que atingiram o nível 5 
ou 6 no teste de leitura do PISA. Nesses níveis, os 
alunos podem compreender textos longos, lidar com 
conceitos abstratos ou contraintuitivos e estabele-
cer distinções entre fato e opinião, com base em 
pistas implícitas relativas ao conteúdo ou fonte da 
informação (MEC, 2019). Tais dados corroboram a 
necessidade premente de se olhar para os anos ini-
ciais do Ensino Fundamental e promover ações com 
eficácia cientificamente comprovada para, logo ao 
início da alfabetização, fomentar o desenvolvimento 
das habilidades de leitura e escrita. 

Especialmente vulneráveis ao efeito Mateus são 
os alunos com dificuldades de aprendizagem e com 
o Transtorno Específico de Aprendizagem. Visto 
que esse transtorno atinge uma parcela importan-
te da população escolar e que suas consequências 
tendem a ser duradouras e extensivas a diferentes 
esferas da vida da criança e adolescente, é funda-
mental dispor de processos eficientes para auxiliar 
em sua identificação e intervir o mais precocemente 
possível (Bisiacchi & Cainelli, 2019; Saletta, 2018).

Deve-se destacar, ainda, que a preocupação com 
a alfabetização tem sido ainda mais necessária com 
a pandemia de COVID-19. Esta atingiu todos os 
estudantes, mas teve consequências muito mais 
intensas para os alunos na fase da alfabetização 
(Bao, 2020). O fato de ainda não terem a autono-
mia para leitura e escrita acarreta limitações e o 
processo de alfabetização requer mediação, pois 
a aprendizagem não é um processo espontâneo. 
Libâneo (2006) também afirma a importância da 
escola para a aprendizagem da criança, ajudando 
no desenvolvimento das capacidades e habilidades, 
ampliação de conhecimento através do próprio con-
texto institucional e sociocultural. O autor reforça a 
necessidade de uma estrutura organizacional forte 
e intencional para o ensino por meio de mediação.

Por isso, com a realidade da pandemia, é neces-
sário pensar em políticas ativas, que envolvam o 
planejamento de estratégias de recuperação. Para 
isso, deve-se, por exemplo, implementar Programas 

de Recuperação da Aprendizagem com o objetivo 
de assegurar que os estudantes desta geração 
obtenham o pleno desenvolvimento escolar (Uni-
ted Nations Educational, Scientific and Cultural 
Organization, 2021). 

Um avanço nesse sentido, especialmente para 
alunos com dificuldades, foi o sancionamento da 
Lei no 14.254, de 30 de novembro de 2021 (2021). A 
lei dispõe sobre o acompanhamento integral para 
educandos com dislexia, Transtorno do Déficit de 
Atenção e Hiperatividade (TDAH) ou outro trans-
torno de aprendizagem. De acordo com a legislação 
(art. 1o, parágrafo único), o acompanhamento inte-
gral engloba a identificação precoce, o encaminha-
mento para diagnóstico, o apoio educacional na rede 
de ensino e o apoio terapêutico especializado na 
rede de saúde. Com isso, os educadores da própria 
escola em que o aluno está matriculado poderão 
contar com o apoio e orientação da área de saúde, 
de assistência social e de outras políticas públicas. 
Adicionalmente, o art. 5o destaca que os sistemas 
de ensino devem garantir aos professores formação 
continuada para capacitá-los para a identificação 
precoce e para o atendimento educacional.

Rastrear indicadores de dificuldades de leitura 
nos primeiros anos de escolarização formal deve 
ser adotado como rotina no contexto escolar. Com 
isso, as queixas podem ser definidas com maior 
celeridade e evitadas longas esperas dos alunos 
pelos serviços educacionais adequados às suas 
necessidades. Avaliações como a testadas neste 
estudo possibilitam um uso mais eficaz dos recursos 
públicos para definições de queixas escolares.

Considerações
Os resultados do presente artigo corroboraram 

o fenômeno descrito como efeito Mateus também 
em alunos brasileiros em relação à aquisição da 
linguagem escrita. Deve-se ressaltar que a falta 
dessa habilidade provavelmente se deve mais a 
fatores socioculturais do que à falta de esforço do 
aluno. Diante disso, indica-se a premente necessi-
dade de ampliar a educação baseada em evidências 
desde os anos iniciais de alfabetização, de modo que 



Escrita e efeito Mateus

Rev. Psicopedagogia 2022;39(120):332-43

341

alunos com habilidades menos desenvolvidas já ao 
início da escolarização possam ter oportunidades 
de adquirir tais habilidades e, consequentemente, 
aproveitar melhor as instruções e as oportunidades 
escolares, de modo a alcançar pleno desenvolvimento 
de seu potencial. 
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