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Resumo 
 

O Teste de Nomeação de Sinais por Escrita (TNS–Escrita) é parte de uma bateria de 11 
testes de desenvolvimento da linguagem de sinais e de competência de leitura e escrita, que foi 
desenvolvida pela equipe coordenada pelo Dr. Fernando Capovilla no Laboratório de 
Neuropsicolingüística Cognitiva Experimental do Instituto de Psicologia da Universidade de São 
Paulo, especialmente para a população escolar surda brasileira, e validada e normatizada com 
uma amostra de 5.365 escolares surdos. O TNS–Escrita avalia o desenvolvimento conjunto de 
compreensão de sinais da Libras e de escrita de palavras em Português, e permite analisar o 
envolvimento de processos quirêmicos, ortográficos e semânticos envolvidos na escrita de 
palavras para denominar sinais da Libras. Este estudo apresenta dados de duas versões do 
teste de nomeação de sinais por escrita livre, a versão reordenada 1.2 (TNS1.2-Escrita) aplicada 
a 5.080 alunos surdos e a versão alternativa também reordenada 2.2 (TNS2.2-Escrita) aplicada 
a 5.086 alunos surdos, respectivamente de 1a. série do Ensino Fundamental a 1a. série do 
Ensino Superior. Os dados preliminares dizem respeito à normatização dos dois testes com a 
amostra avaliada, bem como à análise da distribuição dos erros de escrita (paragrafias) 
produzidos durante a nomeação dos 36 sinais de cada versão do teste por meio de escrita livre. 
Ou seja, ao ter de nomear um determinado sinal, o estudante surdo acaba escrevendo uma 
palavra (ou neologismo semelhante a uma palavra) que difere da palavra alvo que corresponde 
àquele sinal em Português. O erro de escrita tem natureza quirêmica quando a palavra escrita 
difere da palavra alvo mas os sinais correspondentes à palavra escrita e à palavra alvo mantêm 
semelhança quirêmica, i.e., quando eles compartilham certa proporção de elementos quirêmicos 
formacionais em comum. O erro de escrita, ou paragrafia, tem natureza semântica quando a 
palavra escrita difere da palavra alvo mas se relaciona com ela conceitualmente, por relações 
como de oposição conceitual (e.g., escrever a palavra subir para designar o sinal descer; ou 
escrever maior para menor), parentesco conceitual (e.g., escrever navio para designar o sinal 
avião), e assim por diante. O erro de escrita tem natureza ortográfica quando a palavra escrita é, 
em verdade, um neologismo (pseudopalavra) que se assemelha à palavra alvo que deveria ser 
escrita (i.e., com semelhança no aspecto geral), mas que difere dela, seja no número de letras 
em comum, ou mesmo na ordem dessas letras. O estudo analisou as paragrafias cometidas na 
nomeação dos sinais e as distribuiu em quatro categorias (paragrafia quirêmica, paragrafia 
ortográfica, paragrafia semântica, e paragrafia atípica), e computou a incidência relativa de cada 
paragrafia na nomeação de cada sinal das duas versões. Foram avaliados 5.086 estudantes 
surdos de 14 estados brasileiros (AC, AM, BA, CE, DF, ES, MA, MG, MS, PA, PR, RJ, RS, SP), 
com idade variando de 5 a 59 anos, e média de 17,7 anos (DP = 6,9). Foram 5.080 no TNS1.2-
Escrita e 5.086 no TNS2.2-Escrita, com escolaridade média, em termos de número de anos no 
Ensino Fundamental, de 4,9 anos (DP = 2,8), isto é, quase 5a. série, com mínimo de 1 ano e 
máximo de 12 anos de escolaridade, ou seja, Ensino Superior. O estudo analisou o crescimento 
da habilidade de nomear sinais da Libras por meio da escrita livre de palavras por parte de 
alunos surdos do Ensino Fundamental e do Ensino Superior bem como a distribuição das 
paragrafias quirêmicas, ortográficas, semânticas e atípicas cometidas pelos surdos durante a 
nomeação escrita dos sinais. Análises de regressão do logaritmo da incidência da palavra escrita 
(durante a tarefa de nomeação de sinais alvo) sobre o grau de semelhança quirêmica entre 
sinais mediador e alvo (i.e., entre o sinal subjacente a cada palavra que foi escrita na tarefa de 
nomeação e o sinal alvo a ser nomeado na tarefa) revelaram correlação positiva significativa. 
Logo, na tarefa de nomeação escrita de sinais, a freqüência com que um determinado nome é 
escrito é tão maior quanto maior a semelhança entre o sinal subjacente (i.e., o sinal 
espontaneamente evocado que subjaz a esse nome espontaneamente escrito) e o sinal alvo a ser 
nomeado. Tal achado foi encontrado tanto no TNS1.2-Escrita quanto no TNS2.2-Escrita. 
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1. Introdução 

 
1.1. Compreendendo a aquisição de leitura no código alfabético e os erros de leitura 

e escrita cometidos por estudantes surdos 
 

Esta seção faz uma breve revisão sobre o processamento cognitivo de leitura no surdo a 
partir da abordagem de processamento de informação (A. Capovilla & F. Capovilla, 2003c, 
2003d; F. Capovilla, 1998a; F. Capovilla & A. Capovilla, 1999, 2001b, 2004f; F. Capovilla, A. 
Capovilla, & Macedo, 2001; Ellis, 1995; Ellis & Young, 1988; Frost & Katz, 1992; Klima & 
Bellugi, 1979; Klima, Bellugi, & Poizner, 1988; Morton, 1989; Poizner, Bellugi, & Tweney, 1981; 
Poizner, Klima, & Bellugi, 1987), comparando os processamentos no surdo e no ouvinte, de 
modo a compreender melhor a natureza das dificuldades experimentadas pelas crianças e pelos 
jovens surdos quando confrontados com o importante desafio da alfabetização. 

Embora crianças ouvintes apresentem, com freqüência, problemas de aquisição de leitura 
e escrita, se elas forem expostas sistematicamente a instruções metafonológicas (i.e., treino de 
consciência fonológica) e a instruções fônicas (i.e., ensino explícito de correspondências 
grafofonêmicas) em programas de Alfabetização Fônica comprovadamente eficazes como o de A. 
Capovilla e F. Capovilla (1997b, 1998a, 1998e, 2000, 2002d, 2003a, 2003b, 2003c, 2003d) e F. 
Capovilla e A. Capovilla (1999), a maioria absoluta dessas crianças tenderá a adquirir plena 
competência de leitura e escrita em pouco tempo, de modo que a leitura do código alfabético lhe 
pareça natural e intuitiva, como ocorre para a grande maioria das crianças ouvintes.  

Para compreender o grande desafio que a aprendizagem de leitura e escrita competentes 
constitui para o surdo, antes de tudo é preciso considerar que, enquanto a leitura do código 
alfabético parece natural e intuitiva para a maior parte das crianças ouvintes, ela se mostra 
particularmente artificial e arbitrária para as crianças surdas. A diferença fundamental entre 
surdos e ouvintes repousa na relação entre o sistema de representação e processamento 
primário (i.e., a fala com que o ouvinte naturalmente pensa e se comunica, e a sinalização com 
que o surdo naturalmente pensa e se comunica) e o sistema de representação e processamento 
secundário (i.e., a escrita alfabética cujo domínio se espera de ambos, ouvintes e surdos). A 
diferença fundamental entre ouvintes e surdos repousa no simples fato de que, enquanto essa 
relação entre os sistemas de processamento primário e secundário é de continuidade para o 
leitor ouvinte, já que a escrita alfabética mapeia e resgata a fala com que o ouvinte pensa e se 
comunica, ela é de descontinuidade ou disparidade para o leitor surdo, já que a escrita 
alfabética não mapeia o sinal com que o surdo pensa e se comunica e nem é capaz de resgatar 
diretamente esse sinal (F. Capovilla & A. Capovilla, 2002b, 2004d; F. Capovilla, A. Capovilla, 
Viggiano, Raphael, & Dente-Luz, 2002). Tal flagrante assimetria nas relações de continuidade e 
disparidade entre os códigos faz toda a diferença na sustentação natural do processo de fazer 
frente ao desafio fundamental da alfabetização, que, de acordo com órgãos internacionais como 
o National Institute of Child Health and Human Development (2000), o UK Government’s 
Department of Education and Employment (2000) e o Observatoire National de la Lecture (2001) 
é o de aprender a decodificar. 

De fato, o primeiro e mais importante desafio da aprendizagem de leitura por parte da 
criança ouvinte consiste em aprender a conseguir decodificar grafemas em fonemas, de modo a 
fazer com que o texto passe a evocar a fala, primeiro audível e depois silenciosa e, então, 
aprender a prestar atenção na própria fala, identificando nela as palavras que já conhece e que 
são as mesmas palavras com que pensa e se comunica no dia-a-dia. Dominada tal habilidade, o 
seu exercício subseqüente tende a resultar em decodificação fluente e automática. O 
desenvolvimento desse automatismo, por sua vez, permite liberar os recursos centrais de 
atenção e memória que vinham sendo administrados pelo sistema executivo central (Baddeley, 
1986; Baddeley, Lewis, & Vallar, 1984) exclusivamente para a aprendizagem da complexa tarefa 
de decodificação. Consequentemente, o aprendiz de leitor passa a poder aprender a prestar 
atenção na própria fala, identificando nela as palavras que já conhece, isto é, as mesmas 
palavras com que pensa e se comunica no dia-a-dia.  

A indiscutível eficácia do Método Fônico de Alfabetização (A. Capovilla & F. Capovilla, 
2002c, 2002d, 2003a, 2003b, 2003c, 2003d; F. Capovilla, 2003a, 2003b; Cardoso-Martins, F. 
Capovilla, Gombert, Oliveira, Morais, Adams, & Beard, 2003), tanto para a criança com 
desenvolvimento neuromuscular normal (A. Capovilla & F. Capovilla, 2000, 2003d; F. Capovilla 
& A. Capovilla, 1999) quanto para a criança com paralisia cerebral (A. Capovilla, F. Capovilla, 
Silveira, Vieira, & Matos, 1998; F. Capovilla, Thomazette, & A. Capovilla, no prelo), decorre 
precisamente desse fenômeno de ancoramento da fala interna ao texto (F. Capovilla & A. 
Capovilla, 2001b; F. Capovilla, Gonçalves, Macedo, & Duduchi, 1997, 1998; Hanson, 1991; 
Hanson & Fowler, 1987; Hitch, Halliday, Schaafstall, & Heffernan, 1991). Isso explica porque 
sistemas de comunicação alternativa com voz digitalizada (F. Capovilla, 2001b; F. Capovilla, 
Macedo, Duduchi, A. Capovilla, & Thiers, 1998, Nunes, 2003) propiciam o desenvolvimento da 
memória de trabalho fonológica de crianças com paralisia cerebral (F. Capovilla & L. Nunes, 



2001; F. Capovilla, L. Nunes, Macedo et al., 1997) incapazes de articular a fala. E explica 
porque esses sistemas propiciam a aquisição da escrita pictofônica (F. Capovilla, Duduchi, & 
Macedo, 1998) e sua evolução para a escrita alfabética (F. Capovilla, A. Capovilla, & Macedo, 
2001a) por parte dessas crianças. Tais sistemas permitem o desenvolvimento das habilidades 
metafonológicas, da memória de trabalho fonológica e da fala interna na criança com paralisia 
cerebral. Permitem também que essas crianças usem essa fala interna para sustentar sua 
escrita que é feita inicialmente de modo pictográfico e, subseqüentemente, de modo alfabético, 
por meio do mapeamento dos sons da fala. Sistemas de educação exercem efeitos tão produtivos 
sobre a cognição de crianças com paralisia cerebral porque funcionam como próteses cognitivas 
(F. Capovilla, A. Capovilla, Macedo, & Duduchi, 2000a; F. Capovilla, Duduchi, Macedo, A. 
Capovilla, & Sazonov, 2000; F. Capovilla, Macedo, Duduchi, A. Capovilla, & Gonçalves, 1998; F. 
Capovilla, Macedo, & A. Capovilla, 1997; Lima, Macedo, F. Capovilla, & Sazonov, 2000) do 
Processo de Controle Articulatório (Baddeley & Hitch, 1974; Baddeley & Wilson, 1985), que se 
encontra danificado por ocasião da lesão cerebral perinatal, e que é tão importante para o 
processo de consolidação (Atkinson & Shiffrin, 1968) das relações grafofonêmicas bem como 
para a consolidação das relações entre os diversos léxicos.  

Por meio de instruções metafonológicas e fônicas, o Método Fônico leva a criança a 
atentar às propriedades fonológicas da fala e a aprender a mapeá-las com os grafemas, fazendo 
codificação fonografêmica na escrita e decodificação grafofonêmica na leitura. Assim, o texto 
passa a evocar a fala interna na criança, “falando diretamente à sua mente” durante a leitura 
silenciosa por decodificação grafofonêmica. Do mesmo modo, o texto passa a ser produzido por 
essa mesma fala interna durante a escrita espontânea ou sob ditado por codificação 
fonografêmica. Para a criança surda não implantada, contudo, a magnitude do desafio é muitas 
vezes superior. Conforme F. Capovilla e A. Capovilla (2002b, 2002c, 2004d), para compreender 
melhor o desafio da alfabetização do surdo, basta observar que, enquanto para a criança 
ouvinte a decodificação grafofonêmica produz a forma usual do item lexical (i.e., a imagem 
fonológica das palavras com que ela pensa e se comunica), para a criança surda a decodificação 
grafoquirêmica produz apenas uma seqüência arbitrária e estranha de letras soletradas 
digitalmente, sem qualquer correspondência com sinais lexicais que ela usa para pensar e 
comunicar-se. As palavras são os itens lexicais naturais com que a criança ouvinte pensa e se 
comunica, assim como os sinais são os itens lexicais naturais com que a surda pensa e se 
comunica. Porém, enquanto a decodificação grafofonêmica da escrita alfabética pela ouvinte 
reproduz automaticamente a imagem fonológica das mesmas palavras com que ela pensa e se 
comunica no dia-a-dia, a decodificação grafoquirêmica (i.e., a soletração digital, cf. F. Capovilla 
& Raphael, 2001a) dessa mesma escrita pela surda é incapaz de reproduzir direta e 
automaticamente a imagem quirêmica dos sinais naturais com que ela pensa e se comunica no 
quotidiano. É precisamente essa incapacidade da escrita alfabética de sinalizar diretamente à 
mente da criança surda, como fala à da ouvinte, que faz com que ela pareça tão artificial, 
impessoal e arbitrária à criança surda, e que torna o processo de aprendizagem de leitura e 
escrita alfabéticas tão penoso e frustrante para ela. 

De fato, a decodificação grafofonêmica produz a forma fonológica das palavras com que a 
criança ouvinte pensa, fortalecendo sua fala interna, mas não a forma quirêmica dos sinais com 
que a criança surda pensa. A leitura da escrita alfabética pela criança ouvinte resulta na 
produção da imagem fonológica familiar das palavras que ela está acostumada a ouvir e a 
pronunciar durante a comunicação com outrem (i.e., o falar) e consigo mesma (i.e., o pensar em 
palavras). Mas a leitura da mesma escrita alfabética pela criança surda é incapaz de resultar 
nesse mesmo benefício, isto é, na produção da imagem quirêmica familiar dos sinais que a 
criança surda está acostumada a ver e a articular durante a comunicação com outrem (i.e., o 
sinalizar) e consigo mesma (i.e., o pensar em sinais). Isso porque, com raras exceções, como nos 
sinais alho 1, babá 1, berinjela 2, cor 1, departamento, oeste 1, ator 1, oi, e outros 
documentados no Dicionário enciclopédico ilustrado trilíngüe da Língua de Sinais Brasileira (F. 
Capovilla & Raphael, 2001b, 2001c), os sinais lexicais da Libras não são compostos de 
seqüências de letras soletradas digitalmente conforme o alfabeto manual da Libras (F. Capovilla 
& Raphael, 2001a). Como a maior parte dos sinais é lexical como alho 2, babá 2, berinjela 1, cor 
2 e oeste 2 e não é soletrada como alho 1, babá 1, berinjela 2, cor 1 e oeste 1, a soletração 
digital das palavras escritas durante a leitura do Português não resulta na forma quirêmica do 
sinal lexical natural que o surdo está acostumado a usar no cotidiano para pensar e comunicar-
se.  

A Figura 1 ilustra quatro sinais da Libras altamente influenciados pelo Português e que 
consistem na soletração digital das letras da palavra correspondente em Português (a-l-h-o, b-a-
b-á, b-e-r-i-n-j-e-l-a, c-o-r). A Figura 2 ilustra os correspondentes quatro sinais lexicais naturais 
que independem da escrita em Português (ALHO, BABÁ, BERINJELA, COR). Poucos sinais da Libras 
correspondem à soletração digital das letras correspondentes em Português, como é o caso de a-
l-h-o, b-a-b-á, b-e-r-i-n-j-e-l-a, c-o-r ilustrados na Figura 1. A grande maioria dos sinais da 
Libras consiste em sinais lexicais naturais que nada têm a ver com a soletração digital das 
letras correspondentes em Português, como é o caso de ALHO, BABÁ, BERINJELA, COR ilustrados na 



Figura 2. Assim, como poucos sinais são soletrados digitalmente, a soletração digital das 
palavras, que corresponde à decodificação grafoquirêmica durante a leitura das palavras do 
Português, raramente consegue evocar a imagem quirêmica do sinal lexical com que o surdo se 
comunica nos modos intrapessoal (i.e., no pensamento) e interpessoal (i.e., na conversação).  
 

  

 

alho (1) (inglês: garlic): s. m. Bulbo proveniente de planta de horta da família das liliáceas, e muito 
usado como condimento devido ao seu cheiro característico e gosto forte e persistente. Conhecido como 
cabeça, o bulbo é composto por vários bulbos menores, os dentes. É também bastante usado na 
terapêutica homeopática. Ex.: Alho é um ótimo tempero para a carne. Soletrar A – L – H, em seguida, 
mão em O horizontal apontando para esquerda, palma para cima. 

  
 

berinjela (2) (inglês: eggplant, aubergine): Idem berinjela (1). Ex.: A berinjela em conserva foi servida 
como antepasto. Soletrar B – E – R – I – N – J – E – L – A. 

  

 

babá (1) (inglês: nanny, baby sitter): s. f. Ama-de-leite. Ama-seca. Ex.: Pedi para que a babá trocasse 
as fraldas do bebê. Soletrar B – A – B – A. 

  

 

cor (1) (inglês: color, hue, paint, dye, tint): s. f. Impressão variável sobre o aspecto das coisas que é 
conseqüente da percepção que a luz refletida pelos corpos produz no olho. Suas três principais 
características são a saturação, a matiz e o brilho. Ex.: Azul é a sua cor preferida. Soletrar C – O – R. 

 
Figura 1. Quatro sinais da Libras (i.e., a-l-h-o, b-a-b-á, b-e-r-i-n-j-e-l-a, c-o-r) que consistem na 
soletração digital das letras das palavras correspondentes em Português (i.e., a-l-h-o, b-e-r-i-n-j-
e-l-a, b-a-b-á, c-o-r). Se os sinais lexicais da Libras correspondessem à soletração digital das 
palavras escritas em Português, como ocorre nesses exemplos, não haveria o fosso entre a 
escrita alfabética em Português e a sinalização, o que reduziria consideravelmente as 
dificuldades experimentadas pelos surdos na aprendizagem de leitura e escrita alfabética. 
Contudo, a taxa de produção de palavras e sentenças na soletração digital é impraticavelmente 
lenta para fins de comunicação no dia-a-dia, sendo clara a superioridade dos sinais lexicais, 
cuja taxa de produção é cerca da metade da taxa de produção da fala (Bellugi & Fischer, 1972). 
Com respeito à taxa de produção a fala, estudos experimentais em Inglês mostram que um 
padrão considerado normal é de aproximadamente 175 palavras por minuto, ou cerca de 4 
sílabas por segundo (McNutt & Chia-Yen Li, 1980; Schmitt & Moore, 1989). Segundo Weismer 
(1996), taxas lentas podem corresponder a 60% de expansão (i.e., 2 sílabas por segundo) e taxas 
rápidas a 60% de compressão (i.é, 6 sílabas por segundo). Embora uma redução da taxa possa 
melhorar a compreensão auditiva de crianças com dificuldades de aprendizagem (McCroskey & 
Thompson, 1973), de crianças com afasia adquirida (Campbell & McNeil, 1985), de crianças 
com perda auditiva (Manning, Johnston, & Beasley, 1977) e de adultos afásicos (Lasky, 
Weidner, & Johnson, 1976; Pashek & Brookshire, 1982; Weidner & Lasky, 1976), ela empobrece 
consideravelmente o conteúdo codificado. O oposto ocorre com o aumento das taxa que, apesar 
de permitir codificar mais informação, produz significativa redução na compreensão (Manning, 
Johnston, & Beasley, 1977; McNutt & Chia-Yen Li, 1980; Schmitt, 1983; Schmitt & Carrol, 
1985; Schmitt & Moore, 1989). Embora a soletração digital seja um excelente recurso para 
auxiliar a aquisição de leitura e escrita, é impraticável como recurso de comunicação, devido à 
baixíssima taxa de produção lexical, e à proibitiva carga por ela imposta sobre a capacidade de 
manter atenção concentrada.  

 



Como o mecanismo de decodificação grafofonêmica da leitura alfabética produz a forma 
fonológica da palavra com que a criança ouvinte pensa, ele permite que a leitura do código 
alfabético venha a se tornar, com freqüência, uma atividade naturalmente gratificante, capaz de 
fortalecer, expandir e estruturar a sua fala interna, auxiliando-a a conversar consigo mesma, 
fortalecendo seu pensamento em palavras e raciocínio verbal. Para a felicidade da criança 
ouvinte, o seu vocabulário receptivo auditivo (i.e., léxico fonológico que contém a representação 
acústica das palavras relevantes que ela já ouviu, associado ao léxico pictorial que contém as 
representações imagéticas das coisas relevantes que já viu (Guedes & F. Capovilla, 1997a, 
1997b), associado ao léxico semântico que contém as redes de significados que aprendeu) 
contribui para aumentar a compreensão do significado da leitura e para encorajar a 
decodificação grafofonêmica, já que essa decodificação tende a produzir as mesmas palavras 
que a criança já ouviu no passado. A propósito, é pertinente ressaltar, neste ponto, que todas 
essas considerações são operacionais e úteis para pesquisa, avaliação e intervenção, uma vez 
que já se encontram disponíveis diversos instrumentos para avaliar independentemente cada 
uma delas. Por exemplo, o vocabulário receptivo auditivo da criança ouvinte brasileira já pode 
ser avaliado por meio da adaptação brasileira validada e normatizada do Teste de Vocabulário 
por Imagens Peabody (TVIP: F. Capovilla & A. Capovilla, 1997; F. Capovilla, L. Nunes, Nogueira 
et al., 1997, F. Capovilla, L. Nunes, D. Nunes et al., 1997; PPVT−B: L. Dunn, D. Dunn, F. 
Capovilla, & A. Capovilla, 2004a, 2004b), a partir da adaptação hispano-americana (TVIP: 
Dunn, Padilla, Lugo, & Dunn, 1986a, 1986b), bem como do Teste de Vocabulário por Figuras 
USP (TVFusp: F. Capovilla & A. Capovilla, no prelo b). Do mesmo modo, o vocabulário receptivo 
visual da criança surda pode ser avaliado por meio do Teste de Vocabulário Receptivo de Sinais 
da Libras (TVRSL: F. Capovilla, Viggiano, A. Capovilla, Raphael, Bidá, & Mauricio, 2004), que 
deriva da adaptação, para Libras, do Teste de Vocabulário por Figuras USP (TVFusp−Libras: F. 
Capovilla, Viggiano, A. Capovilla, Mauricio, & Vilalba, 2002). 

 

  
 

alho (2) (BH) (inglês: garlic): Idem alho (1). Ex.: Amasse bem o alho, para que os pedacinhos não 
apareçam na comida, e o sabor seja homogêneo. Mão esquerda horizontal aberta, palma para cima, 
dedos para a direita; mão direita em S horizontal, palma para dentro, tocando a palma esquerda. 
Pressionar a mão direita sobre a palma esquerda, inclinando a palma direita para baixo, duas vezes. 

   
berinjela (1) (inglês: eggplant, aubergine): s. f. Fruto oblongo e de cor roxo escura que é 
abundantemente produzido no Brasil. É consumido cozido ou frito. A planta que dá este fruto. Ex.: Hoje 
almoçaremos berinjela recheada. Mãos verticais, palma a palma, dedos separados e curvados, mãos 
tocando-se pelas pontas dos dedos. Mover a mão direita para a direita, unindo as pontas dos dedos. 
Em seguida fazer o sinal de preto(a) (1) (cor). 

  
 babá (2) (inglês: nanny, baby sitter): Idem babá (1). Ex.: As babás levam os bebês para o banho de sol 

matinal.  
Fazer o sinal de tomar conta de, tomar (conta de) e o sinal de bebê. 

   
cor (2) (inglês: color, hue, paint, dye, tint): Idem cor (1). Ex.: Se você mudar a cor das paredes, a sala 
parecerá maior. Mão direita em U, palma para dentro, dedos inclinados para baixo, diante da boca. 
Mover a mão ligeiramente para frente e para trás, oscilando os dedos e tocando-os no lábio inferior. 

 
Figura 2. Quatro sinais lexicais da Libras (i.e., ALHO, BERINJELA, BABÁ, COR) cuja forma é 
absolutamente independente da forma das correspondentes palavras escritas em Português 



(i.e., alho, berinjela, babá, cor). Como em Libras muito poucos sinais são soletrados 
digitalmente, o mecanismo de soletração digital das palavras, que corresponde à decodificação 
grafoquirêmica durante a leitura das palavras do Português, é usualmente incapaz de evocar a 
imagem quirêmica do sinal lexical com que o surdo se comunica com outros surdos na 
conversação e consigo mesmo ao pensar. Como o mecanismo de decodificação grafoquirêmica 
por soletração digital na leitura do Português falha em engajar a sinalização lexical do leitor 
surdo, seu produto é artificial. Isso contrasta com o produto natural do mecanismo de 
decodificação grafofonêmica do Português, que é a fala interna ou audível. Ao engajar essa fala 
no leitor ouvinte, o mecanismo de decodificação grafofonêmica produz naturalmente as imagens 
fonológicas das palavras com que o leitor ouvinte pensa e se comunica. 

 
É vital compreender aqui a situação de desvantagem em que se encontra a criança surda: 

O fato de o mecanismo de leitura alfabética ser incapaz de produzir a forma quirêmica do sinal 
com que a criança surda pensa e se comunica no dia-a-dia torna a leitura do código alfabético 
por parte dessa criança uma atividade sem qualquer teor de gratificação natural, já que é 
incapaz de fortalecer, expandir e estruturar diretamente sua sinalização interna, sendo de início 
praticamente inócua em evocar o fluxo da sinalização interna durante o pensar em sinais e o 
conversar consigo mesma por meio de sinais. O vocabulário receptivo visual de sinais da criança 
surda (i.e., o conjunto de sinais que ela já viu associado ao conjunto de imagens das coisas que 
já viu e de significados que aprendeu) não é evocado diretamente pelo texto e, assim, embora 
muito importante, tem eficácia limitada para levar diretamente à compreensão do significado da 
leitura alfabética, sendo pouco eficaz em encorajar a decodificação grafofonêmica, já que esta é 
incapaz de produzir os mesmos sinais que a criança já viu ser usados pela comunidade surda 
no passado. Assim, esse processo de aquisição de leitura e escrita por decodificação 
grafoquirêmica tende a ser muito mais arbitrário e difícil para a criança surda que o processo de 
decodificação grafofonêmica é para a criança ouvinte. Isso porque, enquanto a decodificação 
grafofonêmica é a chave que permite ao texto evocar diretamente a fala do leitor ouvinte, a 
decodificação grafoquirêmica é um instrumento muito rudimentar para permitir ao texto evocar 
diretamente a sinalização lexical do leitor surdo. Tanto para a criança ouvinte quanto para a 
criança surda, até que a rota de reconhecimento visual direto da forma ortográfica das palavras 
esteja desenvolvida, o acesso ao léxico semântico que permite a compreensão do texto deve 
ocorrer pela porta de entrada da língua primária da criança. Na leitura pela criança ouvinte, 
esse acesso ao significado (i.e., ao léxico semântico) se dá pela porta de entrada fonológica, que 
contém as memórias dos sons das palavras que a criança já ouviu e de que faz uso para 
compreender a fala de outrem durante a conversação e de si própria durante o pensar em 
palavras. Já na leitura pela criança surda, esse acesso ao significado se dá pela porta de 
entrada quirovisual, que contém as memórias das formas dos sinais que a criança já viu e de 
que faz uso para compreender a sinalização de outrem durante a conversação e de si própria 
durante o seu pensar em sinais. 

Derivadas da Neuropsicologia Cognitiva, tais considerações e comparações entre os 
mecanismos de leitura em surdos e ouvintes (F. Capovilla, no prelo b) auxiliam a compreender 
quão difícil é o código alfabético como sistema de representação escrita para crianças surdas, e 
quão vital é descobrir procedimentos eficazes para auxiliar essas crianças a vencer tais 
dificuldades. É sumamente importante conduzir experimentos que comparem a eficácia 
diferencial de diferentes procedimentos de ensino para crianças surdas com diferentes 
características (e.g., tipo, grau e idade da perda auditiva) de modo a descobrir os procedimentos 
mais adequados ao seu desenvolvimento cognitivo e lingüístico, assim como à sua aquisição de 
leitura e escrita competentes. Contudo, para que tais comparações possam vir a ser realizadas, 
é preciso dispor de um vasto arsenal de recursos de avaliação de desenvolvimento de leitura, 
escrita e sinais, além de um conjunto de recursos avançados para o ensino em Português e 
Libras. Daí a presente série de estudos que integra este projeto. 

Na ausência de instrumentos de avaliação fundamentados em quadros 
teórico−conceptuais consolidados, até recentemente os estudos sobre alfabetização em surdos 
tinham permanecido limitados a alguns achados relativamente isolados e ainda não 
suficientemente articulados, como se depreende das revisões bibliográficas. Na área de 
alfabetização de surdos, só muito recentemente é que passou a ser reconhecida a importância 
de instruções explícitas sistematicamente programadas e administradas de acordo com modelos 
teóricos de processamento de informação para produzir o desenvolvimento documentado de 
competências de leitura e escrita bem definidas. Até meados da década de 1980, apesar das 
evidências sobre a dificuldade de leitura apresentadas pelos surdos, ainda não havia a menor 
sombra de consenso, no campo de educação de surdos, quanto à melhor forma de desenvolver 
leitura e escrita (cf. Clark, Marschark, & Karchmer, 2001). Contudo, as revisões bibliográficas 
conduzidas desde meados da década de 1990 têm buscado identificar as abordagens mais 
promissoras e os procedimentos mais eficazes. Além disso, diversos estudos controlados de 
intervenção sistemática recentemente conduzidos têm produzido resultados interessantes para 
auxiliar a identificar condições mais eficazes para o ensino de leitura e escrita.  



No estudo intitulado Respostas de pré-escolares surdos à leitura de livros de figuras, 
Williams e McLean (1997) examinaram as respostas de pré-escolares com surdez profunda à 
leitura de livros de figuras na sala de aula, e comparam essas respostas com as de crianças com 
audição normal, conforme bibliografia de pesquisa do campo. Observaram as respostas das 
crianças durante a leitura oral e sinalizada dos livros de figuras pelo professor, e o padrão de 
exploração dos livros de figuras durante sessões de leitura na classe e na biblioteca, em que as 
crianças podiam escolher ler qualquer coisa. Os autores descobriram grande similaridade entre 
as respostas das crianças surdas e das ouvintes, apesar do severo atraso de desenvolvimento de 
linguagem das crianças surdas. Como estratégia pedagógica adequada para a alfabetização de 
crianças surdas, esses autores recomendam que o professor faça leitura dirigida dos livros de 
figuras na sala de aula, usando articulação da fala e sinalização, e que empregue sessões de 
leitura de material livremente escolhido pelas crianças. 

No estudo intitulado Uso de figuras do Inglês sinalizado para facilitar a compreensão de 
leitura por estudantes surdos, Wilson e Hyde (1997)   avaliaram se o uso de figuras do Inglês 
sinalizado em associação com texto impresso pode facilitar a compreensão de leitura por parte 
de leitores fracos. Foram analisados dezesseis estudantes com surdez severa ou profunda 
divididos em dois níveis de proficiência de leitura (i.e., leitores mais proficientes versus leitores 
menos proficientes). Os resultados revelaram que o uso de livros de leitura em Inglês sinalizado 
melhorou a compreensão de leitura, sendo que os leitores menos proficientes foram os mais 
beneficiados. Os autores recomendam a inclusão de livros de leitura em Inglês sinalizado como 
recurso coadjuvante à aquisição de leitura por crianças surdas, especialmente daquelas com 
maiores dificuldades. 

Mais recentemente, a eficácia de um programa de aceleração também foi avaliada. No 
estudo intitulado Leitura? Ah, agora consigo! – Técnicas de leitura inovadoras para leitores 
surdos bem sucedidos, Schimmel, Edwards, e Prickett (1999) administraram um programa de 
leitura a 48 estudantes do Ensino Fundamental de uma instituição para surdos. O programa 
tinha cinco componentes: Um atalho à consciência fonológica, palavras adaptadas, listas de 
ponte e processos de ponte, compreensão de leitura, e desenvolvimento de estórias em Língua 
de Sinais Americana (ASL). Os resultados revelaram ganhos dramáticos nos níveis de leitura dos 
estudantes e em seu comportamento acadêmico, crescimento das habilidades de sinalização 
reflexiva dos professores, e crescimento das habilidades dos alunos e dos professores em ASL, 
resultando numa abordagem mais consistente e organizada com base em informações 
lingüísticas. 

Além desses estudos, um levantamento dos artigos sobre aquisição de leitura e escrita 
publicados entre 1996 e 2001 na publicação seriada intitulada American Annals of the Deaf 
pode ser encontrado em Moores e Miller (2001). Finalmente, o estudo de Mayer, Akamatsu, e 
Stewart (2002) propõe o diálogo com estudantes surdos como modelo de pesquisa apropriada 
sobre os efeitos de diferentes tipos e comunicação sinalizada entre professor e aluno em sala de 
aula para ensino e aprendizagem. 

Ainda há muito a ser feito na área de avaliação e intervenção no desenvolvimento da 
linguagem escrita e de sinais em estudantes surdos. Dentre as providências mais importantes 
para descobrir quais são as condições de ensino mais propícias ao desenvolvimento das 
competências em estudantes com diferentes características estão o desenvolvimento de 
instrumentos de avaliação de competências cognitivas e lingüísticas baseados nos mais 
avançados modelos teórico−conceptuais (i.e., processamento de informação), bem como a 
incorporação de metodologias experimentais e estatísticas avançadas, como a da metanálise 
(Glass & Smith, 1978) capazes de comparar uma grande massa de estudos. A pesquisa sobre 
ensino de leitura e escrita a estudantes surdos tem carecido de modelos teórico−conceptuais 
capazes de explicar o processamento cognitivo do surdo e de elucidar as relações entre o 
processamento da língua de sinais e da leitura e escrita alfabéticas. É preciso desenvolver 
modelos teórico−conceptuais capazes de explicar esses processos e de fundamentar a 
elaboração de instrumentos validados de avaliação do desenvolvimento da linguagem, bem 
como de procedimentos de intervenção eficaz. O advento da presente bateria de instrumentos de 
avaliação do desenvolvimento da linguagem de sinais e de leitura e escrita em surdos que 
resulta da presente série de estudos torna possível elevar consideravelmente o grau de validade 
e precisão das medidas empregadas nesses estudos que comparam a eficácia relativa de todos 
esses variados procedimentos de ensino de leitura e escrita à população escolar surda. Assim, 
espera-se que a publicação da presente série de estudos produza um aumento substancial da 
qualidade da pesquisa conduzida na área de alfabetização de surdos, capaz de revelar os 
procedimentos mais eficazes para quadros com diferentes características. Antes que tais 
estudos sistemáticos de aplicação prática possam ocorrer, contudo, é preciso explorar mais a 
fundo alguns dos muitos processos cognitivos que os presentes instrumentos são capazes de 
revelar, a alguns dos principais pilares de sustentação do modelo teórico−conceptual que 
orienta o presente programa de pesquisas.  
 



1.2. A hipótese de indexação do léxico ortográfico pelo léxico quirêmico e de 
mediação por sinalização interna na leitura e escrita alfabéticas 

 
A hipótese de indexação do léxico ortográfico pelo léxico quirêmico e de mediação por 

sinalização interna na leitura e escrita alfabéticas (F. Capovilla, no prelo b) foi expandida a 
partir da bibliografia (Bellugi, 1983; Bellugi, Klima, & Poizner, 1988; Bellugi, Poizner, & Klima, 
1983; Bellugi, Tzeng, Klima, & Fok, 1989; F. Capovilla & A. Capovilla, 2001b; Hanson, 1991; 
Hanson & Fowler, 1987; Klima & Bellugi, 1979; Klima, Bellugi, & Poizner, 1988; Kuntze, 1998; 
Poizner, Bellugi, & Tweney, 1981; Poizner, Klima, & Bellugi, 1987) e explica fenômenos 
tipicamente encontrados em surdos sinalizadores confrontados com a tarefa de dominar a 
leitura e a escrita alfabéticas. São vários os fenômenos apresentados por leitores surdos 
sinalizadores com perda profunda ou severa ocorrida no período pré-lingual ou perilingual. 
Dentre eles, destacam-se as paralexias quirêmicas cometidas durante a leitura e as paragrafias 
quirêmicas cometidas durante a escrita alfabética. Segundo essa hipótese, quando o surdo está 
engajado na atividade de leitura, sua compreensão de palavras escritas e de textos envolve não 
apenas a decodificação grafoquirêmica por meio de soletração digital como, também, a evocação 
da sinalização interna lexical correspondente, sendo que o acesso ao léxico semântico se dá pela 
porta de entrada do léxico quirêmico, que contém as imagens visuais e articulatórias dos sinais 
que são relevantes ao processamento cognitivo e lingüístico do surdo durante o comunicar-se 
consigo mesmo (i.e., o pensar) e o comunicar-se com outrem (i.e., o conversar). Do mesmo 
modo, durante a escrita, a produção de palavras escritas e de textos por parte do surdo 
sinalizador se dá sob controle da sinalização interna, sendo que o léxico quirêmico é a porta de 
saída do léxico semântico, intermediando a produção escrita alfabética, freqüentemente por 
codificação quirografêmica. Ou seja, inicialmente codificando o significado em sinais da Libras 
e, em seguida, usando esses sinais como indexadores das palavras escritas correspondentes em 
Português, o surdo consegue evocar as imagens ortográficas gerais das palavras 
correspondentes em Português, as quais são, então, convertidas nas seqüências apropriadas de 
grafemas por meio da codificação quirografêmica assistida pela soletração digital. 

Tal hipótese fundamenta-se em modelos teóricos da abordagem de processamento de 
informação e encontra suporte empírico numa série de achados experimentais da 
neuropsicologia cognitiva que vêm sendo obtidos desde a década de 1980. A língua escrita é um 
sistema de representação secundário e se baseia num sistema de representação primário, que é 
a língua falada para o leitor ouvinte e a língua de sinais para o leitor surdo. A comparação entre 
os padrões de erro de escrita alfabética cometidos por crianças ouvintes e aqueles cometidos por 
crianças surdas revela isso com clareza. De fato, na fase alfabética (A. Capovilla & F. Capovilla, 
2003c, 2003d; F. Capovilla & A. Capovilla, 2001b, 2004f), ao escrever, as crianças ouvintes 
tendem a cometer erros de regularização grafofonêmica (A. Capovilla & F. Capovilla, 2003c, 
2003d; F. Capovilla & A. Capovilla, 2001b; Lemle, 1991; Luria, 1970) que revelam a mediação 
pela fala interna (Baddeley, 1986; Baddeley & Hitch, 1974; Baddeley, Lewis, & Vallar, 1984; 
Baddeley & Wilson, 1985; F. Capovilla, Gonçalves, Macedo, & Duduchi, 1998; F. Capovilla, A. 
Capovilla, & Macedo, 2001; Halliday, Hitch, Lennon, & Pettipher, 1990). Tais erros revelam que, 
nessa fase alfabética, as crianças ouvintes tendem a escrever essencialmente por codificação 
fonografêmica, como se estivessem a transcrever os sons da própria fala interna, subjetivamente 
experimentada. Em contraste, as crianças surdas, ao escrever, tendem a cometer trocas visuais 
de letras e palavras com base na semelhança visual entre a palavra alvo que tenta escrever e a 
palavra que acaba escrevendo. Na leitura, tais trocas constituem paralexias literais e 
semânticas, e revelam um padrão consistente com o padrão de leitura logográfico das crianças 
ouvintes ainda não alfabetizadas (A. Capovilla & F. Capovilla, 2003c, 2003d; F. Capovilla & A. 
Capovilla, 2001b, 2004f). Contudo, as crianças surdas tendem a cometer, também, outro tipo 
de paralexia que é própria e exclusiva do leitor surdo sinalizador, ou seja, trocas radicadas em 
sinais, mais propriamente na similaridade entre o sinal que subjaz à palavra correta que a 
criança tenta ler e um outro sinal subjacente à palavra incorreta que ela acaba “lendo” (i.e., 
escolhendo incorretamente, entendendo incorretamente, ou pronunciando incorretamente). Tal 
similaridade quirêmica entre os sinais decorre da semelhança entre as suas estruturas 
sublexicais, ou seja, da presença de um certo número de elementos em comum na sua 
composição sublexical, em termos de forma de mão, orientação da palma, local de articulação, 
movimento e expressão facial associada. A propósito da similaridade quirêmica dos sinais, é 
muito importante lembrar que esse número de elementos quirêmicos em comum entre sinais 
diferentes, cuja magnitude é diretamente proporcional ao grau de semelhança subjetivamente 
estimado entre dois sinais, pode ser facilmente computado por meio do uso do sistema de busca 
e indexação quirêmica de sinais BuscaSigno (F. Capovilla, Duduchi, & Rozados, 2004). Quando 
tais trocas radicadas em sinais ocorrem na leitura elas são denominadas paralexias quirêmicas; 
quando ocorrem na escrita, paragrafias quirêmicas. 

O estudo de Bellugi, Tzeng, Klima, e Fok (1989) demonstra isso com clareza. Comparando 
o desempenho escolar entre crianças surdas e ouvintes de 1a. série em uma tarefa de nomeação 
escrita de figuras, os autores descobriram que as crianças surdas sinalizadoras tendem a 



basear a sua escrita em sua própria língua de sinais materna. Os autores observaram que, 
quando solicitadas a escrever os nomes de figuras de um índio (i.e., Indian) e de um garfo (i.e., 
fork), crianças surdas norte-americanas tendem a cometer paragrafias, escrevendo palavras 
incorretas. O interessante é que, apesar de serem muito diferentes, as palavras incorretas 
produzidas costumam iniciar-se com as letras F e W, respectivamente. Quando solicitadas a 
explicar seus erros, essas crianças surdas norte-americanas mostram que, na Língua de Sinais 
Americana (Costello, 1983, 1994; Sternberg, 1990; Wilbur, 1987), os sinais Indian e fork são 
feitos com as mesmas articulações de mão usadas na soletração digital das letras F e W, 
respectivamente. Ou seja, ao ter de escrever as palavras Indian e fork frente às figuras de um 
índio e de um garfo, respectivamente, as crianças primeiro evocam do léxico quirêmico os sinais 
Indian e fork (que são articulados com a mão em F e em W, respectivamente) e, então, buscam 
resgatar do léxico ortográfico as palavras escritas em Inglês que deveriam estar associadas 
àqueles sinais. Contudo, quer devido à pobreza do léxico ortográfico ou à pobreza das 
associações entre certos elementos desse léxico ortográfico e do léxico quirêmico, as crianças 
falham. O curioso é que, ao falhar, elas apresentam um elemento em comum: As palavras 
produzidas começam com as letras F e W, respectivamente, que são as mesmas letras com as 
quais os sinais espontaneamente evocados (i.e., Indian e fork) em presença das figuras são 
articulados na Língua de Sinais Americana. Tais trocas na escrita (i.e., paragrafias) por 
contaminação quirêmica revelam a mediação da sinalização interna e são tão típicas dos 
alfabetizandos surdos sinalizadores e tão estranhas aos ouvintes quanto as paragrafias por 
regularização fonografêmica são típicas dos alfabetizandos ouvintes e estranhas aos 
alfabetizandos surdos congênitos sinalizadores, conforme demonstrado por F. Capovilla, 
Viggiano, A. Capovilla, Raphael, Mauricio, e Bidá (2004). Essa importante dupla dissociação 
entre o tipo de paragrafia presente na escrita (i.e., paragrafia por contaminação quirêmica no 
surdo versus paragrafia por regularização fonografêmica no ouvinte) e o sistema de 
representação primário (i.e., linguagem de sinais no surdo versus linguagem falada no ouvinte) 
revela claramente a tendência de ancorar o sistema de representação secundário (i.e., a escrita) 
no sistema de representação primário (i.e., a fala no caso do ouvinte e a sinalização no caso do 
surdo). 

Para apreciar ainda mais profundamente o peso relativo de processos lingüísticos 
quirêmicos e fonêmicos no processamento da escrita por surdos e por ouvintes, pode-se cruzar 
uma série de variáveis, tais como: 1.) A modalidade do sistema de representação e 
processamento primário: Quirêmico no surdo versus fonêmico no ouvinte; 2.) A integridade do 
sistema de processamento de informação: Cérebro normal versus cérebro lesado; 3.) A 
modalidade do sistema de representação e processamento secundário: Eminentemente visual 
(como na escrita chinesa) versus eminentemente fonológico (como na escrita alfabética e nos 
silabários). 

Pode-se analisar a interação de processos quirêmicos e fonêmicos como função de 
variáveis como: 1.) Fatores do sistema de escrita: Primordialmente ideográfico e semântico 
(como nos caracteres chineses Hantzu e seus correspondentes japoneses Kanji) versus silábico 
(como nos silabários japoneses Katakana e Hiragana) versus alfabético grafofonemicamente 
mais regular (como no Italiano e no Espanhol) ou menos regular (como no Francês e no Inglês), 
conforme Frost e Katz (1992), Katz & Frost (1992), e Gil (2002); bem como: 2.) Características do 
leitor, tais como as: Sensoriais: Surdo versus ouvinte; Lingüísticas: Língua de sinais versus 
língua falada; Cognitivas: Cérebro intacto versus cérebro lesado afásico.  

O cérebro é um órgão altamente modular, sendo que módulos distintos controlam tarefas 
computacionais diferentes. De acordo com Hickok, Bellugi, e Klima (2001), apesar da 
similaridade nos níveis periféricos de input e output, os processamentos visomotores lingüístico 
e não lingüístico diferem em sua natureza e implementação neural. Os módulos lingüísticos 
envolvidos no processamento dos sinais fazem com que os estímulos visuais que transmitem 
informação lingüística sejam traduzidos num formato apropriado para o processamento 
lingüístico, de modo a permitir a extração do significado dos sinais, das relações gramaticais 
entre eles, e assim por diante. Já os módulos não lingüísticos responsáveis pelo processamento 
visoespacial não lingüístico fazem com que os outros estímulos visuais que transmitem 
informação não lingüística tipicamente pictorial, como o contorno, o traçado, a textura e a cor 
de uma figura, sejam traduzidos num formato apropriado para processamentos não lingüísticos 
variados como, por exemplo, a reprodução visomotora dessa figura. Como os dois tipos distintos 
de processamento subjacentes a essas duas tarefas diferentes (i.e., processamento lingüístico 
subjacente à tarefa de interpretação ou paráfrase de significado versus processamento não 
lingüístico subjacente à tarefa de reprodução visomotora de uma figura) envolvem demandas 
computacionais diferentes, eles são processados por módulos diferentes que se encontram 
implementados em sistemas neurais diferentes em diferentes áreas do cérebro. 

Em ouvintes, os sistemas neurais responsáveis pela linguagem oral-aural localizam-se no 
hemisfério cerebral dominante, que é usualmente o esquerdo; ao passo que os sistemas neurais 
responsáveis pelo processamento visual localizam-se no hemisfério cerebral não dominante, que 
é usualmente o direito (Emmorey, Corina, & Bellugi, 1995; Guedes & F. Capovilla, 1997a, 



1997b; Hickok, Kirk, & Bellugi, 1998; Hickok, Love-Geffen, & Klima, 2002; Kosslyn, 1987; 
Liberman, 1974; Sperry & Gazzaniga, 1967; Whitehouse, 1981; Zaidel, 1973, 1978a, 1978c, 
1981; Zaidel & Peters, 1981). De acordo com Hickok, Bellugi, e Klima (2001), as línguas de 
sinais envolvem tanto o processamento lingüístico quanto o processamento visoespacial; 
contudo, a sua organização neural compartilha mais elementos em comum com a linguagem 
oral do que com o processamento visoespacial. Embora os sistemas responsáveis pelo 
processamento das línguas de sinais e aqueles responsáveis pelo processamento das línguas 
orais-aurais difiram diametralmente em termos da modalidade tanto de seu input (i.e., visão na 
língua de sinais versus audição na língua oral) quanto de seu output (i.e., articulação da mão na 
língua de sinais versus articulação da fala na língua oral), eles são essencialmente lingüísticos, 
e desempenham computações lingüísticas notavelmente similares. Embora nos primeiros 
estágios de processamento (i.e., nos níveis mais baixos e periféricos) a implementação neural 
desses sistemas envolva vias diferentes, uma vez ultrapassados esses estágios iniciais (i.e., nos 
níveis mais elevados e centrais), eles compartilham o mesmo território neural. Isso ajuda a 
explicar uma série de similaridades entre as línguas falada e de sinais, os efeitos da lesão 
cerebral hemisférica esquerda que são similares em ouvintes e em surdos, as manifestações de 
quadros afásicos receptivos e expressivos que são semelhantes entre ouvintes e surdos, e assim 
por diante.  

Esse modelo teórico de similaridade nos níveis profundos de processamento entre as 
línguas oral-aural e as línguas de sinais foi recentemente corroborado por evidência de 
neuroimagem funcional. No estudo intitulado Atividade cerebral semelhante à da fala em 
pessoas com surdez profunda durante o processamento de língua de sinais: Implicações para a 
base neural da linguagem humana, os autores Petitto, Zatorre, Gauna, Nikelski, Dostie, e Evans 
(2001) usaram a técnica de neuroimagem de tomografia por emissão de positrons para analisar 
o fluxo sangüíneo cerebral em sinalizadores profundamente surdos durante o processamento de 
aspectos específicos da língua de sinais. Eles investigaram a atividade em regiões cerebrais 
consideradas como sendo chave para o processamento unimodal da fala ou do som. Tais regiões 
são o córtex frontal inferior esquerdo quando os sinalizadores produzem sinais significativos, e o 
plano temporal bilateralmente quando esses sinalizadores vêem sinais ou partes de sinais, as 
quais não têm significado (ou seja, que constituem apenas unidades silábicas ou fonéticas de 
sinais). Contrariamente ao conhecimento corrente, o plano temporal pode não ser dedicado 
exclusivamente ao processamento dos sons da fala, mas pode ser especializado para o 
processamento de propriedades mais abstratas essenciais à linguagem que podem fazer parte 
de múltiplas modalidades. Os autores propõem que o tecido neural envolvido no processamento 
da linguagem pode não ser especificado de antemão exclusivamente com base na modalidade 
sensorial (e.g., auditiva, visual, tátil), mas pode constituir tecido neural multimodal que 
desenvolveu sensibilidade particular para os padrões da linguagem natural. Essa especialização 
neural para processar padrões lingüísticos parece ser estável em termos neurais, uma vez que 
línguas de modalidades tão radicalmente distintas quanto a oral-aural e a manual-visual são 
processadas em regiões cerebrais similares, ao passo que as vias neurais aferentes (i.e., 
percepção lingüística) e eferentes (e.g., expressão lingüística) da língua natural parecem ser 
altamente modificáveis em termos neurais.  

Uma análise dos processos envolvidos na recordação de sinais da Língua de Sinais 
Chinesa e de caracteres chineses pode ser encontrada em Fok, Bellugi, e Lillo-Martin (1986). 
Nessa mesma linha de estudos, Fok e Bellugi (1986) usaram uma tarefa de nomeação de figuras 
(descrita em Bellugi, Tzeng, Klima, & Fok, 1989) para comparar os erros cometidos na escrita de 
caracteres chineses por crianças chinesas surdas e os erros cometidos por crianças chinesas 
ouvintes nessa mesma tarefa. Os autores descobriram claras diferenças entre as crianças 
surdas e ouvintes na abordagem à aprendizagem e ao uso dos caracteres. Como demonstrado 
por Robinson (1995) e explicado por A. Capovilla e F. Capovilla (2003d), todo sistema de escrita 
com viabilidade para culturas ouvintes baseia-se na fala, até mesmo a escrita hieroglífica 
egípcia, tal como comprovado por Champollion ao decifrar a pedra de Roseta, e a escrita 
chinesa, que sofreu revisões ortográficas baseadas na fonologia em 1956 e 1958 sob os 
auspícios de Mao Tsé Tung. De fato, conforme Morais (1996), mais de 90% dos caracteres 
chineses têm dois elementos, um semântico e um fonético. O fonético dá ao leitor a indicação de 
como o caractere deve ser pronunciado. Em 80% dos casos, o índice fonético modifica a 
pronúncia do elemento semântico. Ainda assim, a representação semântica é mais regular e 
clara, uma vez que na escrita chinesa há apenas 214 radicais semânticos contra 3.877 índices 
fonéticos. Para complicar, alguns dos fonéticos são exclusivamente fonéticos, ao passo que 
outros são semantofonéticos (i.e., além de fonéticos, também semânticos). Por conseguinte, as 
crianças chinesas ouvintes tendem a basear sua escrita na estrutura fonológica do Chinês 
falado, de modo que parte de seus erros de escrita são baseados na homofonia entre diferentes 
caracteres. Fok e Bellugi (1986) descobriram uma dupla dissociação entre o tipo de erro 
cometido pelos chineses aprendizes e a sua condição auditiva (i.e., surdos versus ouvintes): 
Enquanto as crianças chinesas ouvintes tendem a cometer paragrafias (i.e., trocas de caracteres 
durante a nomeação por produção escrita livre) com base na homofonia (i.e., similaridade 



fonêmica) entre os caracteres, as crianças chinesas surdas tendem a cometer paragrafias 
baseadas na homografia (i.e., similaridade ortográfica) entre os caracteres. Ou seja, na 
nomeação escrita, os caracteres que as crianças chinesas ouvintes confundem não são aqueles 
que compartilham traços gráficos mas, sim, aqueles que compartilham traços sonoros; 
enquanto o oposto foi encontrado para as crianças chinesas surdas, que não tendem a cometer 
erros de homofonia desse tipo mas apenas erros de homografia. 

Corroborando a noção de participação e interferência do sistema de representação e 
processamento lingüístico primário (i.e., a língua de sinais) sobre o uso do sistema de 
representação e processamento lingüístico secundário (i.e., a escrita em caracteres chineses), 
Fok e Bellugi (1986) demonstraram também que as crianças surdas propendem a extrair regras 
de sua língua de sinais e aplicá-las à sua escrita em caracteres chineses. Por exemplo, ao 
escrever caracteres chineses, as crianças chinesas surdas tendem a cometer paragrafias típicas 
e exclusivas da comunidade lingüística surda que refletem recursos lingüísticos próprios da 
Língua de Sinais Chinesa, mas são absolutamente estranhos aos princípios canônicos da 
escrita de caracteres chineses. Por exemplo, elas tendem a: 1.) Criar compostos de caracteres 
sem sentido; 2.) Adicionar aos caracteres linhas extras de movimento que mapeiam os sinais 
subjacentes; e 3.) Usar caracteres que mapeiam a forma e o tamanho dos objetos sempre que os 
sinais subjacentes tendem a fazer referência analógica a essas características de forma e 
tamanho na Língua de Sinais Chinesa.  

Como esses recursos são típicos da Língua de Sinais Chinesa mas completamente 
estranhos à escrita chinesa, sua ocorrência constitui prova cabal de que as crianças chinesas 
surdas são propensas a ancorar o processamento lingüístico secundário (i.e., a escrita dos 
caracteres chineses Hantzu) no processamento lingüístico primário da Língua de Sinais 
Chinesa.  

Também são reveladores os estudos que comparam, em leitores ouvintes, o 
processamento da escrita de caracteres Hantzu por chineses e o processamento da escrita 
alfabética por ocidentais (e.g., Tzeng & Hung, 1988; Tzeng & Wang, 1983, 1984). Enquanto as 
unidades básicas da escrita alfabética são os fonemas (i.e., as menores unidades sonoras de 
uma língua falada, essenciais para distinguir entre duas palavras ouvidas diferentes), as 
unidades básicas da escrita em caracteres chineses são os morfemas (i.e., as menores unidades 
de significado) e os itens lexicais (i.e., unidades de significado integral correspondente às 
palavras). Os estudos de Hung e Tzeng (1981), Hung, Tzeng, e Warren (1981), Tzeng e Hung 
(1984, 1988), e Tzeng e Wang (1983, 1984) revelam que o processamento de informação 
semântica em caracteres chineses é eminentemente visual (i.e., semantográfico), e que a 
evocação da informação fonêmica (i.e., em termos das relações entre os caracteres e seus 
valores fonéticos associados) tende a interferir e prejudicar esse processamento. Tal achado de 
que o processamento fonético pode prejudicar o processamento semântico faz pleno sentido 
pois, conforme mencionado, na escrita chinesa há 214 radicais semânticos e 3.877 índices 
fonéticos, sendo que alguns desses fonéticos têm valor exclusivamente fonético, ao passo que 
outros também têm valor semântico.  

Por outro lado, também são reveladores os estudos que comparam o desempenho de 
chineses com lesões cerebrais unilaterais no hemisfério esquerdo ou no hemisfério direito (e.g., 
Hasuike, Tzeng, & Hung, 1986; Tzeng, Hung, Chen, Wu, & Hsi, 1986). Tais estudos 
demonstram que os caracteres chineses não se encontram indexados visualmente por simples 
associação à imagem de seu referente, mas que seu processamento lingüístico requer análise 
serial pelo hemisfério cerebral dominante, que é usualmente o esquerdo. Por exemplo, Tzeng, 
Hung, Chen, Wu, e Hsi (1986) expuseram chineses ouvintes com lesão cerebral unilateral, 
esquerda ou direita, a duas tarefas visoespaciais: 1.) Uma tarefa não lingüística de desenho a 
partir de um modelo (i.e., cópia de figura) e 2.) Uma tarefa lingüística de escrita de caracteres 
chineses.  

Os dados revelaram que: 1.) Na tarefa não lingüística de desenho, foi observado que os 
chineses com lesão cerebral esquerda vão muito bem; já aqueles com lesão cerebral direita 
apresentam falta de perspectiva e negligência visual (cf. Corina, Kritchevsky, & Bellugi, 1996), 
omitindo o lado esquerdo das figuras. Por outro lado,  2.) Na tarefa lingüística de escrita de 
caracteres chineses, os achados foram inversos: Foi observado que os chineses com lesão 
cerebral esquerda vão muito mal e aqueles com lesão cerebral direita vão muito bem, cometendo 
apenas erros de natureza visoespacial, mas não de natureza lingüística. Ou seja, apesar de 
esses chineses com lesões direitas apresentarem negligência visual esquerda, revelada pelo fato 
de eles usarem apenas o lado direito do espaço disponível para escrever, seus caracteres tendem 
a ser escritos de maneira completa e sem erros de natureza lingüística. Nessa tarefa lingüística 
de escrita de caracteres, os chineses com lesão cerebral esquerda não tendem a cometer erros 
de natureza visoespacial, uma vez que usam todo o espaço disponível para escrever, mas 
apenas erros de natureza lingüística, sendo que seus caracteres tendem a apresentar omissões 
e acréscimos ilegítimos em várias partes, apesar de preservarem um aspecto gestáltico 
apropriado.  



Em suma, enquanto lesões direitas tendem a produzir distúrbios visoespaciais como falta 
de perspectiva e negligência do campo visual esquerdo, as lesões esquerdas são propensas a 
produzir distúrbios lingüísticos que afetam a composição da escrita em caracteres. 

Esses dados sobre a organização cerebral da escrita de caracteres chineses em pacientes 
ouvintes com lesão unilateral esquerda ou direita coadunam-se perfeitamente com os clássicos 
dados sobre a organização cerebral da língua de sinais em surdos com lesão unilateral esquerda 
ou direita (e.g., Bellugi, 1983; Bellugi, Klima, & Poizner, 1988; Bellugi, Poizner, & Klima, 1983; 
Klima, Bellugi, & Poizner, 1988; Poizner, Klima, & Bellugi, 1987). Tais estudos revelam que 
surdos com lesão cerebral esquerda tendem a apresentar distúrbios afásicos relativos à língua 
de sinais que são similares aos distúrbios afásicos de ouvintes com relação à linguagem falada 
(F. Capovilla, 1997a). Alguns surdos apresentam um quadro mais típico de afasia expressiva, ou 
não fluente, ou de Broca; enquanto outros surdos apresentam um quadro mais típico de afasia 
receptiva, ou fluente, ou de Wernicke.  

1.) Surdos com afasia expressiva (i.e., não fluente) tendem a apresentar um padrão 
típico, com dificuldade de articulação de sinais, sinalização não fluente, laboriosa e lenta, além 
de agramatismo expressivo e receptivo caracterizado por escassez de flexões gramaticais de 
sinais, e sinalização telegráfica limitada a sinais lexicais e de teor mais concreto. Por outro lado;  

2.) Surdos com afasia receptiva (i.e., fluente) tendem a apresentar distúrbio de 
compreensão de sinais. Embora sua sinalização seja fluente e fácil, ela é repleta de indexações 
gramaticais e essencialmente vaga, carente de sinais de conteúdo e repleta de erros de seleção 
lexical e de componentes sublexicais, compondo um quadro similar ao das parafasias fonêmicas 
em afásicos ouvintes (Gil, 2002).  

Estudos adicionais sobre afasia, surdez e língua de sinais podem ser encontrados em 
Hickok e Bellugi (2001); Hickok, Bellugi, e Klima (1998, 2001); e Hickok, Kirk, e Bellugi (1998). 

Todas essas pesquisas demonstram claramente que, apesar da natureza visoespacial das 
línguas de sinais, o processamento lingüístico da sinalização ocorre no hemisfério dominante, 
que é usualmente o esquerdo. Surdos com lesão cerebral direita tendem a ter preservadas suas 
funções lingüísticas de expressão e recepção de sinais, com sinalização fluente e correta no que 
diz respeito a semântica, fonética, morfologia e sintaxe. No entanto, seu processamento não 
lingüístico, visoespacial, tende a encontrar-se prejudicado. Esses estudos demonstram que, em 
língua de sinais, o espaço da sinalização pode ser usado para representar tanto relações 
visoespaciais físicas (e.g., ao sinalizar para descrever relações espaciais entre os móveis e 
objetos de uma sala) quanto relações sintáticas lingüísticas (e.g., como ocorre, durante a 
sinalização, ao estabelecer relações de concordância entre pronomes e verbos por meio de 
indexação espacial de sinais). 1.) As lesões cerebrais direitas prejudicam o uso do espaço para 
representar relações espaciais físicas e não lingüísticas, dificultando, assim, a descrição das 
relações entre propriedades físicas ou visoespaciais de objetos, ao passo que 2.) As lesões 
cerebrais esquerdas prejudicam o uso do espaço para representar relações lingüísticas 
sintáticas, prejudicando, assim, a gramaticalidade da sinalização.  

Assim, em surdos sinalizadores fluentes, distúrbios de produção e recepção da língua de 
sinais tendem a resultar de lesão no hemisfério cerebral esquerdo mas não de lesão no 
hemisfério cerebral direito, ao passo que distúrbios severos de habilidades visoespaciais não 
lingüísticas resultam mais freqüentemente de lesão no hemisfério direito do que no hemisfério 
esquerdo. No estudo intitulado Organização hemisférica de processos visoespaciais em nível local 
e global por parte de surdos sinalizadores e sua relação com afasia em língua de sinais, Hickok, 
Kirk, e Bellugi (1998) investigaram em que medida distúrbios de língua de sinais em surdos 
sinalizadores podem ser dissociados de distúrbios visoespaciais mais sutis usualmente 
associados a lesão no hemisfério esquerdo na população falante e ouvinte. Dois grupos de 
surdos sinalizadores, um com lesão no hemisfério cerebral esquerdo e outro com lesão no 
hemisfério cerebral direito, foram solicitados a reproduzir dois tipos de conjunto de estímulos: 
1.) Dois desenhos de linha (i.e., uma casa e um elefante); e 2.) Quatro figuras hierárquicas. Os 
pesquisadores atribuíram pontos aos desenhos separadamente com base na presença de traços 
globais versus traços locais. De maneira consistente com os dados de pacientes ouvintes, foi 
observado que os pacientes surdos com lesão no hemisfério cerebral esquerdo tendem a exibir 
um desempenho significativamente melhor de reprodução de traços no nível global (os quais 
usualmente demandam processamento hemisférico direito; cf. Guedes & F. Capovilla, 1997a, 
1997b), ao passo que os pacientes surdos com lesão no hemisfério cerebral direito tendem a 
mostrar desempenho significativamente superior na reprodução de traços no nível local (os 
quais demandam processamento hemisférico esquerdo). Tal efeito foi observado para os dois 
tipos de conjunto de estímulo. O desempenho no nível local por parte do grupo com lesão no 
hemisfério esquerdo não se mostrou correlacionado com o desempenho em tarefas de língua de 
sinais, o que sugere que os distúrbios de linguagem apresentados por sinalizadores surdos com 
lesão no hemisfério esquerdo são, de fato, específicos da linguagem. 

Uma das primeiras evidências de assimetrias cerebrais mínimas para o processamento de 
estímulos palavras e de estímulos sinais em surdos congênitos foi relatada por McKeever, 
Hoemann, Florian, e Van Deventer (1976). O efeito de fatores específicos à modalidade de 



produção (i.e., oroarticulatória versus quiroarticulatória) e de recepção (i.e., aural versus visual) 
da linguagem sobre a organização neural da linguagem foi objeto da revisão bibliográfica de 
Hickok, Bellugi, e Klima (1998) intitulada A organização neural da linguagem: Evidência da 
afasia em língua de sinais. Segundo os autores, investigações sobre a neurobiologia da língua de 
sinais são importantes para elucidar se a dominância do hemisfério esquerdo para o 
processamento de linguagem poderia depender da especialização lingüística ou de algumas 
especializações de domínio geral, tais como o processamento temporal ou o planejamento motor. 
As línguas de sinais dos surdos possuem estrutura gramatical tão complexa quanto as línguas 
faladas dos ouvintes, apesar da diferença radical entre as modalidades em que essas línguas 
são produzidas e recebidas (i.e., modalidade quiroarticulatória e visual no caso das línguas de 
sinais versus modalidade oroarticulatória e aural no caso das línguas de faladas). Segundo os 
autores, o mapeamento das semelhanças e diferenças de processamento neural entre as línguas 
faladas e de sinais pode revelar contribuições específicas da modalidade à organização cerebral 
da linguagem. Sua revisão bibliográfica revela a existência de um significativo grau de 
semelhança na neurobiologia entre as línguas falada e de sinais, o que sugere que a organização 
neural da linguagem é, em grande medida, independente da modalidade.  

Tal achado foi novamente corroborado no recente estudo de Hickok, Love-Geffen, e Klima 
(2002), intitulado O papel do hemisfério esquerdo na compreensão da língua de sinais, que 
investigou o envolvimento relativo dos hemisférios cerebrais esquerdo e direito na compreensão 
da Língua de Sinais Americana (ASL). Dezenove sinalizadores fluentes com lesões cerebrais 
unilaterais (i.e., onze com lesão no hemisfério esquerdo e oito com lesão no hemisfério direito) 
foram submetidos a três tarefas: 1.) Uma tarefa de compreensão de um sinal isolado; 2.) Uma 
tarefa de compreensão de sinal no nível de sentença envolvendo comandos de estágio único; e 
3.) Uma tarefa de compreensão de sinal envolvendo comandos complexos de múltiplos estágios 
e múltiplas cláusulas. Dos dezenove participantes, dezoito eram surdos e um (com lesão direita) 
era ouvinte e bilíngüe em ASL e Inglês. O desempenho foi analisado como função de dois 
fatores: 1.) A lateralidade da lesão (i.e., lesão no hemisfério cerebral esquerdo versus lesão no 
hemisfério cerebral direito); e 2.) O envolvimento do lobo temporal (i.e., envolvido versus não 
envolvido).  

Foi observado que o grupo com lesão no hemisfério cerebral esquerdo tende a apresentar 
desempenho significativamente pior do que o grupo com lesão no hemisfério cerebral direito em 
todas as três tarefas. Tal dado confirma a dominância do hemisfério cerebral esquerdo para a 
compreensão da língua de sinais. O desempenho do grupo com lesão no lobo temporal esquerdo 
foi significativamente reduzido em todas as tarefas, ao passo que o desempenho de cada um dos 
três outros grupos foi de 95% de acerto nas tarefas de compreensão de sinais isolados e de 
compreensão de sentenças simples, mas com pronunciado declínio apenas na tarefa de 
compreensão de sentenças complexas. Comparando tais resultados com aqueles de outros 
estudos publicados, os autores concluíram que o grau de dificuldade exibido pelo grupo com 
lesão no hemisfério cerebral direito na tarefa de sentenças complexas é comparável com aquele 
observado em pacientes ouvintes com lesão no hemisfério cerebral direito. Com base nesses 
achados, os autores corroboraram as hipóteses de que pessoas surdas e ouvintes apresentam 
um grau similar de lateralização dos processos de compreensão de linguagem, e que a 
compreensão da linguagem depende primariamente da integridade do lobo temporal esquerdo.  

Uma análise ainda mais complexa foi feita no estudo de Neville, Bavelier, Corina, 
Rauschecker, Karni, Lalwani, Braun, Clark, Jezzard, e Turner (1998) intitulado Organização 
cerebral da linguagem em surdos e ouvintes: Limitações biológicas e efeitos de experiência. Esse 
estudo empregou ressonância magnética funcional (fMRI) em 4 T (Bavelier, 1997; Binder, 1997; 
Gallagher et al., 2000; Schlosser et al., 1998) para caracterizar a organização cerebral durante o 
processamento de linguagem em Inglês e em Língua de Sinais Americana (ASL). Os efeitos de 
surdez, idade de aquisição da linguagem, e bilingüismo foram analisados comparando os 
resultados de: Falantes nativos do Inglês com audição normal e monolíngües; Sinalizadores 
nativos da ASL, com surdez congênita genética, que aprenderam Inglês tarde e por meio da 
modalidade visual; e  Bilíngües com audição normal que eram sinalizadores nativos da ASL e 
falantes nativos do Inglês.  

Os resultados revelaram que os dois grupos (i.e., o de surdos e o de ouvintes), enquanto 
processam a sua língua nativa (i.e., a ASL ou o Inglês), tendem a mostrar ativação forte e 
repetida das áreas clássicas da linguagem do hemisfério cerebral esquerdo. Foi observado, 
ainda, que, enquanto lêem Inglês, os surdos não tendem a mostrar ativação nessas regiões 
cerebrais. Tais resultados sugerem que a aquisição precoce de uma língua natural (i.e., língua 
de sinais para o surdo e língua falada para o ouvinte) é importante para a expressão de um viés 
forte na mediação de linguagem por essas áreas, independentemente da forma da linguagem 
(i.e., língua de sinais ou língua falada). Além disso, os sinalizadores nativos, tanto os ouvintes 
quanto os surdos, tendem a mostrar ativação extensa de áreas homólogas do hemisfério 
cerebral direito, o que indica que os requisitos de processamento específico da linguagem 
também determinam, em parte, a organização de sistemas de linguagem no cérebro.  



Todos esses dados revelam a natureza plena e complexa da língua de sinais, que é tão 
vital para a criança surda quanto a língua falada é para a ouvinte, e corroboram a sua 
importância para o desenvolvimento do processamento cognitivo da criança com surdez 
profunda pré-lingual ou perilingual. Esses dados também ressaltam a importância de 
empreender pesquisas mais refinadas sobre o processamento cognitivo em sinais e sobre as 
suas características peculiares que permitam compreender a natureza e a magnitude das 
dificuldades da criança surda, bem como os seus recursos especiais e peculiares, de modo a 
descobrir como melhor desenvolver uma educação bilíngüe eficaz que faça pleno uso dos muitos 
recursos extraordinários propiciados pela língua de sinais. 
 

1.3. Visão Geral Sobre o TNS1.2-Escrita 
 

A presente dissertação apresenta dados do TNS1.2-Escrita e propõe aprofundar essas 
análises, bem como conduzir análises semelhantes para o TNS2.2-Escrita. Estes instrumentos 
de avaliação da linguagem têm profunda importância para a educação e a reabilitação da 
criança surda pois, ao quantificar o grau de desenvolvimento da escrita e mapear os processos 
cognitivos subjacentes, permite comparar os efeitos concretos das abordagens educacionais e 
clínicas do bilingüismo, comunicação total e oralismo, bem como de diferentes implementos e 
estratégias de alfabetização e de ensino de língua de sinais adotadas nessas abordagens. 
Portanto, além de serem um recurso eficaz e sensível para avaliar o desenvolvimento da criança 
surda, consistem, também, em um poderoso recurso para avaliar os métodos, procedimentos e 
materiais de ensino usualmente empregados para educar a população escolar surda brasileira. 
Dessa forma, eles possibilitam descobrir quais combinações entre diferentes procedimentos são 
capazes de produzir os melhores resultados em educandos surdos com diferentes combinações 
de características, como tipo, grau e idade de perda auditiva; tipo, grau e idade de inserção em 
comunidade surda sinalizadora, e assim por diante. O princípio básico que norteia este estudo é 
de que a educação da criança surda é um tema de grande complexidade que merece tratamento 
científico para além de ideologias estreitas e maniqueístas que prescrevem irrestritamente uma 
abordagem educacional como se fosse panacéia, enquanto anatemizam e proscrevem as demais, 
sejam elas o oralismo, o bilingüismo ou a comunicação total. Só assim o profundo respeito 
educacional, clínico e antropológico a que a criança surda tem direito pode converter-se em uma 
abordagem educacional ampla, precisa e compreensiva, sempre pronta a reorientar-se e 
recalibrar-se de modo a produzir o melhor desenvolvimento de cada educando em uma miríade 
de indicadores de competência e de realização. 

O Teste de Nomeação de Sinais por Escrita (TNS–Escrita) é parte de uma bateria de 11 
testes de desenvolvimento da linguagem de sinais e de competência de leitura e escrita, que foi 
desenvolvida especialmente para a população escolar surda brasileira, e validada e normatizada 
com uma amostra de 5.365 escolares surdos. O TNS–Escrita avalia o desenvolvimento conjunto 
de compreensão de sinais da Libras e de leitura de palavras em Português, e analisa a 
participação de processos quirêmicos, ortográficos e semânticos envolvidos na escrita de 
palavras para denominar sinais da Libras. O teste se apresenta em duas versões o TNS1.2–
Escrita e o TNS2.2–Escrita para permitir avaliações repetidas sem contaminação pelo efeito de 
aprendizagem entre uma e outra avaliação. Cada versão contém 36 itens, sendo que cada item é 
composto de um sinal e de um espaço para a escrita da palavra que melhor denomina aquele 
sinal.  
 

1.4. O Teste de Nomeação de Sinais por Escrita (TNS–Escrita) 
 

O Teste de Nomeação de Sinais por Escrita (TNS–Escrita) é parte de uma bateria de 11 
testes de desenvolvimento da linguagem de sinais e de competência de leitura e escrita, que foi 
desenvolvida especialmente para a população escolar surda brasileira, e validada e normatizada 
com uma amostra de 5.365 escolares surdos. O TNS–Escrita avalia o desenvolvimento conjunto 
da compreensão de sinais da Libras e da competência de escrita de palavras em Português, por 
meio da produção de escrita livre para nomear sinais da Libras, e permite detectar processos 
quirêmicos, ortográficos e semânticos envolvidos na escrita de palavras para nomear sinais da 
Libras. Assim, o teste analisa a participação de processos quirêmicos, ortográficos e semânticos 
envolvidos na escrita livre de palavras para denominar sinais da Libras. O teste se apresenta em 
duas versões originais (TNS1.1–Escrita e TNS2.1–Escrita) para permitir avaliações repetidas sem 
contaminação pelo efeito de aprendizagem entre uma e outra avaliação.  

Cada uma das duas versões contém 36 itens, sendo que cada item é composto de um 
sinal e de uma linha em branco para ser preenchida. O sinal pode ser articulado ao vivo pelo 
examinador ou apresentado como desenho no próprio caderno de teste, logo acima da linha a 
ser preenchida com a escrita. A tarefa do examinando consiste em nomear o sinal por escrito, 
escrevendo livremente a palavra que corresponde a ele. 

O TNS-Escrita foi objeto de dois estudos de validação e normatização (F. Capovilla et al., 
no prelo a, no prelo b). Nesses estudos as versões originais TNS1.1–Escrita e TNS2.1–Escrita 



foram aplicadas a surdos de seis escolas com sinalização ao vivo por examinador fluente em 
Libras, ao passo que no presente estudo, as versões reordenadas TNS1.2–Escrita e TNS2.2–
Escrita foram aplicadas a surdos de 14 estados brasileiros por meio de cadernos completos que 
incluem os desenhos dos sinais, o que permitiu prescindir da sinalização ao vivo. 

O teste permite calcular a freqüência de omissão de escrita, e detecta erros ortográficos 
semelhantes a paragrafias ortográficas ou literais (i.e., troca ou omissão de grafemas), erros 
semânticos semelhantes a paragrafias semânticas (i.e., escrita de palavra cujo significado não 
corresponde ao do sinal, mas que se relaciona ao desse sinal de modo pouco canônico), e erros 
quirêmicos semelhantes a paragrafias quirêmicas (i.e., escrita de palavra cujo significado 
corresponde ao de um sinal que compartilha elevada proporção de elementos sublexicais com o 
sinal alvo a ser nomeado e que, por isso, é confundido com ele). Erros ortográficos do tipo 
paragrafias literais podem indicar insuficiente aquisição da representação ortográfica das 
palavras, e são aferidos conforme critérios objetivos de pontuação descritos neste estudo. Erros 
semânticos podem indicar insuficiente desenvolvimento de conceitos e  de conhecimento de 
mundo, ou insuficiente aquisição de vocabulário em Português. Erros quirêmicos podem indicar 
problemas na mediação da sinalização interna durante essa tarefa de nomeação de sinais da 
Libras em Português, quer nos processos iniciais de reconhecimento do significado dos sinais da 
Libras, quer nos processos finais de conexão entre sinais da Libras e palavras escritas em 
Português. Paragrafias quirêmicas sugerem que os elementos do léxico ortográfico (i.e., 
representação das palavras escritas em Português, em termos das propriedades visoespaciais e 
proprioceptivas de sua produção na articulação escrita) encontram-se indexados aos elementos 
do léxico semântico (i.e., representações de significado, ou conceitos) por meio dos elementos do 
léxico quirêmico (i.e., representação dos sinais em Libras, em termos das propriedades 
visoespaciais e proprioceptivas de sua produção na articulação sinalizada), e que pode haver 
problemas nessa indexação.  

Em surdos sinalizadores que pensam em Libras, os problemas que originam as omissões 
e paragrafias podem situar-se em qualquer um dos estágios de processamento, dos iniciais aos 
finais:  

1) Dificuldade em reconhecer o significado de um sinal da Libras (i.e., em obter acesso ao 
léxico semântico a partir dele) que freqüentemente ocorre devido a um baixo vocabulário 
receptivo de sinais da Libras;  

2.) Dificuldade em evocar a palavra escrita correspondente ao sinal (i.e., problemas 
lexicais ou de vocabulário) que freqüentemente ocorre devido a um baixo vocabulário de leitura 
de palavras em Português;  

3.) Dificuldade na produção ortográfica da escrita (i.e., problemas ortográficos) que 
freqüentemente ocorre devido a uma aprendizagem incipiente ou deficiente da ortografia da 
Língua Portuguesa.  

A insuficiência de desenvolvimento lexical receptivo em Libras (i.e., pequeno léxico 
quirêmico) acarreta problemas no estágio 1, que podem resultar em omissão de resposta, bem 
como, menos freqüentemente, em paragrafias quirêmicas e semânticas. A insuficiência de 
desenvolvimento lexical ortográfico em Português (i.e., pequeno léxico ortográfico, ou seja, baixo 
número de representações lexicais armazenadas no léxico ortográfico) acarreta problemas no 
estágio 2, que podem resultar em paragrafias semânticas e, em menor medida, ortográficas. A 
insuficiência de desenvolvimento ortográfico em Português (i.e., baixa precisão das 
representações ortográficas das palavras) acarreta problemas no estágio 3, que podem resultar 
em paragrafias ortográficas e, em menor medida, em casos de imprecisão extrema, em 
paragrafias semânticas com a produção de neologismos incompreensíveis que decorrem de 
extremado grau de imprecisão ortográfica. 

Além da análise dos processos semânticos, quirêmicos e ortográficos subjacentes à 
distribuição dos tipos de paragrafias, o teste também fornece um escore geral de competência de 
nomeação escrita, que é aferido a partir dos critérios objetivos de pontuação já mencionados. O 
teste apresenta-se em duas versões (TNS1.2–Escrita e TNS2.2–Escrita), o que permite avaliar 
repetidamente o desenvolvimento da escrita livre para nomear sinais da Libras, controlando, 
assim, o efeito de carreamento da aprendizagem de uma situação de avaliação para a seguinte.  

O foco do presente estudo são as versões 1.2 e 2.2 (i.e., TNS1.2–Escrita e TNS2.2-Escrita) 
que derivam das versões originais 1.1 e 2.1 (TNS1.1–Escrita e TNS2.1–Escrita).  

 
1.5. Histórico do Teste 
 
Num estudo anterior o TNS1.1–Escrita foi aplicado com sinalização ao vivo a uma 

amostra de 380 surdos de 6 a 41 anos de idade, estudantes da 1a. série do ensino fundamental 
até a 1a. série do ensino médio, provenientes de 6 escolas, sendo 4 EMEEs de São Paulo e 2 
escolas filantrópicas do interior do estado. Essa amostra era parte da amostra maior de 1.158 
surdos avaliados na série de 11 estudos. Desses 1.158 surdos, havia 862 com perda auditiva 
profunda (sendo 401 deles congênita e 167 adquirida), 192 com perda severa (sendo 107 deles 
congênita e 29 adquirida), 70 com perda moderada (sendo 40 deles congênita e 13 adquirida), e 



4 com perda leve (sendo as 4 congênitas). Na amostra toda, a incidência de perda auditiva 
congênita era 2,7 vezes maior que a de perda adquirida. Em termos de modo de comunicação 
(i.e., oralização, gesticulação, e sinalização) em diferentes contextos, na presente amostra de 
380 escolares surdos foi constatada uma importância crescente da sinalização e decrescente da 
oralização e gesticulação à medida que o surdo passa da família para a escola, e desta para a 
comunidade. Nessa passagem, a preponderância da sinalização aumentou de 51,95% para 
59,74% para 68,07%, enquanto a da oralização declinou de 37,01% para 35,06% para 29,01%, 
e a da gesticulação declinou de 11,04% para 5,19% para 2,52%. A idade dos 380 estudantes 
variou de 6 a 34 anos, com média de 13a5m (i.e., 13 anos e 5 meses). O número de estudantes 
surdos e idade média por série escolar foi de 58 surdos com 7a5m na 1a. série, 53 com 10a1m 
na 2a., 45 com 12a10m na 3a., 63 com 14a1m na 4a., 30 com 16a5m na 5a., 48 com 16a10m na 
6a. série, 38 com 18a4m na 7a., 4 com 17a10m na 8a., e 6 com 17a10m na 1a. série do ensino 
médio. Dos 380 estudantes surdos, 277 estudavam em escolas para crianças surdas, 78 
estudavam em classes regulares em escolas regulares, e 25 estudavam em classes especiais. 
Essas últimas 103 crianças não recebiam ensino em Libras, mas apenas ensino comum em 
Português, e seu contato com a Libras e a comunidade surda era restrito a associações de 
surdos. Dos 380 estudantes surdos, 345 tinham série escolar definida (sendo que dos outros 
35, 25 pertenciam a classes especiais que seguem programas e regimes diferentes e 10 tinham 
problema de registro). A escolaridade média desses 345 estudantes, em termos de número de 
anos no ensino fundamental, era de 3 anos e 11 meses, ou seja, pouco menos que a 4a. série.     

Essa amostra de 380 escolares surdos avaliados era composta em sua maioria de 
sinalizadores com surdez profunda pré e perilingual. Em termos de tipo de perda auditiva (i.e., 
congênita ou adquirida), dos 380 estudantes, 303 tinham tipo de perda declarada, sendo que, 
destes, 245 declararam ter perda congênita (sendo 1 caso de grau de perda ignorada, 3 casos de 
perda leve, 28 casos de perda moderada, 49 casos de perda severa, e 164 casos de perda 
profunda) e 58 declararam ter perda adquirida (sendo 7 casos de perda moderada, 14 casos de 
perda severa, 37 casos de perda profunda). Dos 380 estudantes, havia informações sobre uso de 
aparelho auditivo nos prontuários de 263 deles, e não dos outros 117. Segundo os prontuários, 
dos 263 estudantes, 221 faziam uso do aparelho auditivo (sendo 1 com grau de perda ignorada, 
1 com perda leve, 26 com perda moderada, 50 com perda severa, e 143 com perda profunda), e 
42 não faziam (sendo 2 com perda leve, 6 com perda moderada, 5 com perda severa, e 29 com 
perda profunda). 

Em termos de modo de comunicação (i.e., oralização, gesticulação, e sinalização) em 
diferentes contextos, foi constatada nessa amostra uma importância crescente de sinalização e 
decrescente de oralização e gesticulação à medida que o surdo passa da família para a escola, e 
desta para a comunidade. Conforme os prontuários dos 380 escolares surdos, nessa passagem, 
a preponderância da sinalização aumentou de 51,95% para 59,74% para 68,07%, enquanto a 
da oralização declinou de 37,01% para 35,06% para 29,41%, e a da gesticulação declinou de 
11,04% para 5,19% para 2,52%.  

Os resultados da aplicação do TNS1.1-Escrita com sinalização ao vivo a essa amostra de 
380 escolares surdos revelaram um aumento sistemático na competência de escrita da 1a. série 
do ensino fundamental à 1a. série do ensino médio. Conforme as médias obtidas pela análise de 
variância, da 1a. à 9a. série, esse aumento sistemático foi de 1,22 a 2,80 a 6,88 a 12,68 a 17,70 
a 19,35 a 22,27 a 23,38 a 24,50. Conforme as médias corrigidas pela análise de covariância, 
controlando o efeito da idade como covariante e considerando apenas os dados dos 345 
estudantes com idades conhecidas, esse aumento sistemático ao longo das 9 séries escolares foi 
de 4,47 a 4,55 a 7,15 a 12,26 a 16,05 a 17,50 a 19,56 a 20,97 a 22,05. Do mesmo modo, 
controlando o efeito da perda auditiva como covariante e considerando apenas os dados dos 339 
estudantes com perda auditiva conhecida, esse aumento sistemático ao longo das nove séries 
escolares foi de 3,63 a 4,49 a 6,91 a 12,64 a 16,31 a 17,79 a 20,39 a 21,40 a 22,39. Assim, a 
pontuação cresceu mas não chegou a alcançar o teto (i.e., 36 pontos), o que sugere que o 
extremo superior da escala de escolaridade pode ser expandido para além da 1a. série do ensino 
médio, provavelmente até a conclusão do nível superior. Por isso é que, nos estudos 
subseqüentes de normatização da versão revisada 1.3 dos testes, o TNS1.1–Escrita tem sido 
aplicado a escolares até a 3a. série do ensino médio. 

Com base nesses dados, este estudo normatizou o TNS1.1-Escrita por série escolar para 
sinalização ao vivo e o validou por comparação com os resultados em 10 outros testes de 
desenvolvimento da linguagem de sinais e escrita, igualmente normatizados para a mesma 
população na mesma faixa de escolaridade. Em termos de validade por critério de correlação 
com outros testes, resultados revelaram o seguinte padrão de intercorrelações do TNS1.1-
Escrita com os demais testes:  

1.) Correlação muito alta (r = 0,96) com a versão 2.1 do mesmo teste (TNS2.1–Escrita);  
2.) Correlação alta (r = 0,84 a 0,87) com a habilidade de nomear sinais por escolha 

(TNS1.1– Escolha e TNS2.1–Escolha);  
3.) Correlação média (r = 0,62 a 0,70) com a competência de leitura de sentenças 

(TCLS1.1), com a habilidade de nomear figuras por escrita (TNF1.1–Escrita e TNF2.1–Escrita), 



com o vocabulário receptivo de sinais da Libras (TVRSL1.1) e com a habilidade de nomear 
figuras por escolha (TNF1.1– Escolha e TNF2.1– Escolha);  

4.) Correlação baixa (r = 0,57) com a competência de leitura de palavras (TCLP1.1). 
Ou seja, os dados mostraram que a versão 1.1 do teste de nomeação de sinais por escrita 

livre (TNS1.1–Escrita) correlaciona-se quase que perfeitamente com sua versão alternativa 2.1 
(TNS2.1– Escrita); correlaciona-se, extraordinariamente bem com a habilidade de nomear sinais 
por escolha (TNS1.1–Escolha e TNS2.1–Escolha); correlaciona-se muito bem com a competência 
de leitura de sentenças (TCLS1.1), a habilidade de nomear figuras por escrita (TNF1.1–Escrita e 
TNF2.1–Escrita), o vocabulário receptivo de sinais da Libras (TVRSL1.1) e com a habilidade de 
nomear figuras por escolha (TNF1.1–Escolha e TNF2.1–Escolha); e correlaciona-se 
razoavelmente bem com a competência de leitura de palavras (TCLP1.1). 

Além da tabela de normatização e dos dados de validação, o estudo oferece a versão 1.2 
(reordenada) com os 36 itens ordenados por grau de dificuldade crescente, além de dados que 
indicam que as duas versões originais do teste (i.e., TNS1.1–Escrita e TNS2.1–Escrita) podem 
ser usadas uma em lugar da outra ou de modo intercalado para acompanhar o desenvolvimento 
da competência conjunta de escrita e compreensão de sinais evitando o efeito de carreamento 
entre avaliações. De fato, comparando os resultados sob as duas versões originais do teste, foi 
obtida uma correlação positiva, significativa e quase perfeita (r = 0,96) entre ambas. 

Dos 380 escolares surdos, foram analisadas as folhas de respostas de todos os 238 que 
estudavam em escolas especiais para surdos (i.e., EMEES), sendo 38 estudantes da 1a. série, 31 
da 2a., 28 da 3a., 46 da 4a., 23 da 5a., 35 da 6a., 29 da 7a., 1 da 8a. série, e 7 de série 
indeterminada devido a problemas de registro. Para obter um quadro da incidência de 
paragrafias semânticas e quirêmicas, foram analisadas as folhas de respostas desses 238 
estudantes em termos do significado inteligível, independentemente da correção ortográfica, já 
analisada ulteriormente. O objetivo de detectar possíveis paragrafias quirêmicas nessa tarefa de 
nomeação de sinais por escrita livre análogas às paralexias quirêmicas já fartamente 
demonstradas em nossos estudos paralelos de nomeação de figuras e sinais por escolha usando 
TNF1.1–Escolha, TNF2.1–Escolha, TNS1.1–Escolha, e TNS2.1–Escolha.  

Essa análise das respostas dos 238 examinandos surdos no TNS1.1–Escrita revelou 
paragrafias quirêmicas, paragrafias semântico-quirêmicas, paragrafias semânticas, e 
paragrafias semântico-ortográficas. Dentre os exemplos de paragrafias quirêmicas, encontram-
se os seguintes: 

1.) Escrever rei (109 casos) ou rainha (3 casos) para denominar o sinal CULPA;  
2.) Escrever apontador (1 caso) para denominar o sinal FEIJÃO; 
3.) Escrever motel (1 caso) para denominar o sinal BANDEIRA; 
4.) Escrever à toa (2 casos) e ficar à toa (7 casos) para denominar o sinal EXEMPLO; 
5.) Escrever beijar ou beijo (19 casos) e experimentar (5 casos) para denominar o sinal 

TENTAR.  
Dentre os exemplos de paragrafias semântico-quirêmicas, encontram-se os seguintes: 
1.) Escrever xícara (5 casos) e copo (1 caso) para denominar o sinal CAFÉ; 
2.) Escrever ver (3 casos) para denominar o sinal LER;  
3.) Escrever fogão (21 casos) para denominar o sinal FOGO, FERVER; 
4.) Escrever saber (8) para denominar o sinal ENTENDER; 
5.) Escrever pesquisar (3 casos) para denominar o sinal PERGUNTAR. 
Dentre os exemplos de paragrafias semânticas, encontram-se os seguintes: 
1.) Escrever chá para denominar o sinal CAFÉ; 
2.) Escrever livro e nome para denominar o sinal LER; 
3.) Escrever experimentar para denominar o sinal TENTAR; 
4.) Escrever zero para denominar o sinal NADA; 
5.) Escrever lixo para denominar o sinal SUJO; 
6.) Escrever verão para denominar o sinal VENTO; 
7.) Escrever pessoas para denominar o sinal FILA;  
8.) Escrever prova para denominar o sinal TENTAR;  
9.) Escrever Brasil e de brasileira e de Palmeiras para denominar o sinal BANDEIRA; 
10.) escrever bravo para denominar o sinal NERVOSO. 
Dentre os exemplos de paragrafias semântico-ortográficas, encontram-se os seguintes: 
1.) Escrever fogão para denominar o sinal FOGO, FERVER;  
2.) Escrever Palmeiras para denominar o sinal BANDEIRA;  
3.) Escrever nervo para denominar o sinal NERVOSO; 
4.) Escrever tempo para denominar o sinal EXEMPLO. 
Este estudo concluiu com a explanação de um modelo teórico do processamento de 

leitura em surdos de acordo com os mais recentes desenvolvimentos na área e uma discussão 
fundamentada em dados acerca das relações entre competências de escrita, leitura e 
sinalização, e das paralexias e paragrafias cometidas por surdos ao lidar com o código 
alfabético. A partir deste estudo torna-se possível avaliar o envolvimento relativo de processos 
quirêmicos, ortográficos e semânticos subjacentes ao desenvolvimento da competência de 



escrita de palavras para nomear sinais por parte de escolares surdos desde o início do ensino 
fundamental até o ensino médio. Isto permite aperfeiçoar as condições de ensino mais eficazes 
ao desenvolvimento da alfabetização e escolarização competentes. Em conjunto com os outros 
testes que compõem a bateria de avaliação de desenvolvimento da linguagem escrita e de sinais 
no surdo, o TNS1.1-Escritae sua versão original alternativa (TNS2.1–Escrita) constituem 
importantes instrumentos no arsenal de recursos do educador do surdo brasileiro. 

 
1.6. Versão reordenada 1.2 do Teste de Nomeação de Sinais por Escrita (TNS1.2–

Escrita) para avaliar o desenvolvimento da competência conjunta de escrita e 
compreensão de  sinais  por meio da produção de escrita livre para nomear sinais da 
Libras 
 

1.6.1. Natureza e objetivos do TNS1.2–Escrita 
 

O Teste de Nomeação de Sinais por Escrita (TNS–Escrita), também conhecido como Teste 
de Escrita do Nome de Sinais, avalia o desenvolvimento da competência conjunta de escrita em 
Português e de compreensão de sinais da Libras, por meio da produção de escrita livre para 
nomear sinais da Libras. Trata-se de um teste de competência de produção de escrita de 
palavras isoladas que avalia a habilidade do examinando de escrever livremente palavras que 
correspondem a sinais da Libras sem cometer erros ortográficos, semânticos e quirêmicos. O 
teste fornece um escore geral da competência de produção de escrita, obtido a partir da 
aplicação de critérios de aferição da qualidade ortográfica da escrita. Além desse escore geral, o 
teste também fornece informações sobre a participação de processos quirêmicos, ortográficos e 
semânticos nessa nomeação de sinais por meio da análise da distribuição da freqüência relativa 
de paragrafias de natureza semântica e quirêmica. O teste é implementado nas versões originais 
1.1 e 2.1 (TNS1.1–Escrita: F. Capovilla, Viggiano, Bidá, Raphael, A. Capovilla, & Mauricio, 2005; 
TNS2.1–Escrita: F. Capovilla, Viggiano, Luz, A. Capovilla, Bidá, & Mauricio, 2005), sendo que, a 
partir desta série de estudos, cada qual deu origem a uma versão reordenada (i.e., 1.2 e 2.2). As 
novas versões podem ser encontradas nas mesmas publicações. Esta seção concentra-se na 
versão 1.2 (TNS1.2–Escrita).  

A implementação do teste em duas versões reordenadas (i.e., 1.2 e 2.2 almeja reduzir o 
efeito de aprendizagem de uma avaliação para a seguinte e, assim, permitir implementar 
delineamentos de grupo para controle experimental na condução de estudos de intervenção 
envolvendo pré-teste, tratamento e pós-teste (Campbell & Stanley, 1979). Tais delineamentos 
são de extraordinária importância a qualquer pesquisa sobre resultados de intervenções 
educacionais e clínicas. Em termos de pesquisa educacional, possibilitam comparar a eficácia 
relativa de diferentes métodos de ensino a crianças com perfis distintos. Assim, permitem 
identificar e mapear precisamente os ganhos produzidos por procedimentos diferenciados 
derivados de abordagens distintas (e.g., oralismo, comunicação total e bilingüismo) sobre 
competências e desempenhos diferentes (e.g., leitura, escrita, sinalização e rendimento escolar) 
de crianças com características particulares (e.g., tipo e grau de perda auditiva, idade em que 
ocorreu perda auditiva, tempo decorrido desde a perda auditiva, idade de inserção em 
comunidade lingüística sinalizadora ou em programa de reabilitação auditiva, tipo de implante 
coclear e idade em que foi feito esse implante). Tal trabalho de pesquisa em ampla escala dos 
efeitos de procedimentos educacionais derivados de diferentes abordagens educacionais é 
compatível com a proposta de Easterbrooks (1999). De fato, considerando a complexidade da 
educação de surdos e a heterogeneidade da população escolar surda, no estudo intitulado 
Aperfeiçoando as práticas para estudantes com deficiência auditiva, Easterbrooks (1999) faz 
revisão da pesquisa sobre educação de alunos com surdez e deficiência auditiva, descreve as 
práticas de ensino atualmente usadas, e discute a relevância de suas implicações para a prática 
dos clínicos. O artigo faz um histórico das políticas governamentais sobre o ensino de 
estudantes surdos e deficientes auditivos, apresenta as estatísticas sobre essa população 
escolar, e sumaria a pesquisa atual sobre os resultados de diferentes práticas de ensino e as 
suas implicações. Apresenta as opções para comunicação e descreve a pesquisa sobre novas 
tecnologias, abordagens e opções, dentre as quais o uso de língua de sinais, implante coclear, e 
sistemas de comunicação sinalizada para a comunicação, a alfabetização e o ensino de 
deficientes auditivos e surdos. Aborda, também, os novos desafios de pesquisa na área e 
algumas das práticas mais promissoras e propõe uma série de recomendações para o avanço da 
pesquisa, da educação e do atendimento clínico nessa área. Além desses estudos com 
delineamentos de pesquisa de grupo no contexto educacional, a disponibilidade de 
instrumentos em diferentes versões também torna possível conduzir pesquisas experimentais de 
caso único (e.g., delineamentos de séries temporais: Barlow & Hersen, 1984) que são de vital 
importância para a prática clínica e a pesquisa em neuropsicolingüística, especialmente numa 
área tão complexa como a do processamento cognitivo em sinais, leitura e escrita no surdo. 

 
1.6.2. Constituição do TNS1.2–Escrita 



 
Cada uma das duas versões do Teste de Nomeação de Sinais por Escrita compõe-se de 

um conjunto de 36 sinais individuais a serem nomeados por escrito, cada qual acompanhado 
de uma linha em branco para a escrita de seu respectivo nome pelo examinando. A tarefa do 
examinando surdo consiste em escrever a palavra que corresponde a cada sinal, ou seja, 
escrever o nome do sinal. A única diferença entre as versões 1.2 e 2.2 (TNS1.2–Escrita e 
TNS2.2–Escrita) diz respeito ao conjunto específico dos 36 sinais, que difere de uma versão 
para outra. 

De modo a examinar os processos cognitivos envolvidos nas relações entre a 
competência  de escrita de palavras em Português e de compreensão de sinais da Libras no 
surdo, em termos dos processos quirêmicos, ortográficos e semânticos envolvidos, o teste 
analisa as palavras escritas livremente pelos examinandos, bem como as suas relações com as 
palavras que deveriam ter sido escritas. Além da qualidade da produção ortográfica da escrita, 
que é avaliada conforme critérios precisos de aferição de correção ortográfica descritos na seção 
a seguir, o teste também analisa as trocas semânticas e quirêmicas cometidas pelos 
examinandos surdos confrontados com a tarefa de nomear sinais por escrito, ou seja, de 
produzir palavras escritas correspondentes aos sinais da Libras. Uma paragrafia semântica 
consiste em escrever uma palavra que, embora seja semanticamente relacionada ao sinal a ser 
nomeado, não corresponde precisamente a ele. Uma paragrafia quirêmica consiste em escrever 
uma palavra cujo sinal correspondente subjacente é quiremicamente semelhante ao sinal a ser 
nomeado. Em outras palavras, o sinal correspondente à palavra que o examinando escreve é 
semelhante ao sinal modelo a ser nomeado em termos de composição sublexical por quiremas 
como a articulação de mão, o local dessa articulação, a orientação da palma no plano da 
sinalização, o movimento descrito no espaço da sinalização e a expressão facial associada.  

A Figura 3 ilustra uma amostra de dois dos 36 itens da versão 1.2 do Teste de 
Nomeação de Sinais por Escrita (TNS1.2–Escrita), cada qual composto de um sinal da Libras e 
de um espaço em branco a ser preenchido pelo examinando surdo com a palavra escrita que 
melhor designa o sinal. 

 

  

15)        ________________________________ 16)         ________________________________ 

 

Figura 3. Amostra de dois itens do TNS1.2–Escrita, cada qual composto de um sinal da Libras a 
ser nomeado por escrito e de uma linha em branco para que o examinando surdo escreva as 
palavras correspondente aos nomes dos sinais, no caso, pass(ear) (eio) (à esquerda) e dor, doer, 
dói (à direita). 

O Quadro 1 arrola a lista de 36 palavras (juntamente com algumas das palavras 
alternativas aceitáveis, como no Item 2: bom(a), bem, no Item 14: nada; nenhum, no Item 6: 
comer, comida, alimento e refeição, e assim por diante) a serem escritas pelos examinandos 
surdos para nomear cada um dos 36 sinais da Libras da versão 1.2 do Teste de Nomeação de 
Sinais por Escrita. 
Quadro 1. Lista de 36 palavras a serem escritas pelos examinandos surdos para nomear cada 
um dos 36 sinais da Libras do TNS1.2–Escrita. Quando houver mais de uma palavra escrita por 
item, isso significa que qualquer uma das palavras listadas no item é aceitável. 
 

Item Palavras aceitáveis Item Palavras aceitáveis 
1 velh(a) (o), avô(ó), vovô(ó) 19 conhec(e) (er) 
2 bom(a), bem 20 ler 
3 amigo 21 precis(a) (ar) (o) 
4 amanhã 22 troca(r), mud(ar) (ança) (ada) 
5 café 23 desculp(a) (ar) (as) 
6 com(er) (ida), alimento, refeição 24 nervoso 
7 feijão 25 exemplo 
8 fogo 26 vento 
9 trabalh(a) (ar) (o) 27 mostr(a) (ar) 
10 suj(ar) (eira) (o) 28 pergunt(a) (ar) (o) 
11 culpa 29 tentar, testar 
12 árvore 30 parec(e) (er) 



13 ajud(a) (ar) 31 fraco, fraqueza 
14 nada, nenhum 32 bandeira 
15 pass(ear) (eio) 33 segredo 
16 dor, doer, dói 34 fila 
17 brig(a) (ar) (o) 35 esquec(e) (er) (eu) 
18 liberdade, livre, deix(a) (ar) 36 entend(e) (er) (eu) 

 
1.6.3. Critérios de pontuação da nomeação escrita no TNS1.2–Escrita 

 
Em cada item, a pontuação pode variar de 0,00 a 1,00 ponto, dependendo da 

legibilidade do item escrito, de sua adequação semântica e de sua correção ortográfica. A 
pontuação 0,00 é atribuída aos casos de resposta omitida (i.e., ausência do esforço de escrita), 
escrita ininteligível (i.e., rabiscos ou seqüências de letras que não configuram qualquer 
aproximação a uma palavra), e escrita inteligível mas semanticamente incorreta (i.e., palavra 
não relacionada ao significado do sinal). Para analisar a legibilidade da escrita, deve-se 
procurar compreender a palavra que a criança escreveu ou tentou escrever. Se, frente a um 
dado sinal, a escrita for semanticamente adequada, ela recebe pontuação 0,25 ou 0,50 ou 0,75 
ou 1,00 de acordo com o grau crescente de adequação ortográfica (i.e., proporção de letras 
adequadas e ordem das letras adequada).  

 
Assim, por exemplo, frente ao sinal LIBERDADE (também passível de nomeação como livre e 

deixa), as pontuações a seguir podem ser ilustradas com os seguintes casos: 
 

0,00: Ausência de resposta; ou respostas, como o neologismo batoja, que não possuem 
qualquer letra adequada correspondente às letras da palavra alvo; ou, ainda, uma 
palavra semanticamente inadequada, como casa; 

0,25: Respostas, como a palavra lava ou o neologismo livudo, que contêm um certo número de 
letras adequadas e na ordem adequada;  

0,50: Respostas, como os neologismos liva e libatate, que contêm uma maior proporção de 
letras adequadas e na ordem adequada;  

0,75: Respostas, como os neologismos lirve, livedade e deiza, que contêm ainda maior 
proporção de letras adequadas e na ordem adequada, quase correspondendo à palavra- 
alvo; 

1,00: A palavra alvo correta liberdade, ou um sinônimo aplicável, como livre e deixa. 
 
Do mesmo modo, frente ao sinal EXEMPLO, as pontuações seguintes podem ser 

exemplificadas com os seguintes casos: 
 

0,00: Ausência de resposta; ou respostas, como o neologismo eica, que não possuem qualquer 
letra adequada correspondente às letras da palavra alvo; ou, ainda, uma palavra 
semanticamente inadequada, como mão; 

0,25: Respostas, como o neologismo exbro, que contêm um certo número de letras adequadas 
e na ordem adequada;  

0,50: Respostas, como o neologismo expoe, que contêm uma maior proporção de letras 
adequadas e na ordem adequada;  

0,75: Respostas, como os neologismos exmeplo e exmplo, que contêm ainda maior proporção 
de letras adequadas e na ordem adequada, quase correspondendo à palavra alvo; 

1,00: A palavra alvo correta exemplo, ou um sinônimo aplicável. 
 
Como um terceiro exemplo, frente ao sinal FELIZ, as pontuações a seguir podem ser 

ilustradas com as seguintes ocorrências: 
 

0,00: Ausência de resposta; ou respostas, como o neologismo diago, que não possuem 
qualquer letra adequada correspondente às letras da palavra alvo; ou, ainda, palavras 
semanticamente inadequadas, como pão; 

0,25: Respostas, como o neologismo felas, que contêm um certo número de letras adequadas e 
na ordem adequada;  

0,50: Respostas, como o neologismo fleiz, que contêm uma maior proporção de letras 
adequadas e na ordem adequada;  

0,75: Respostas, como o neologismo felis, que contêm ainda maior proporção de letras 
adequadas e na ordem adequada, quase correspondendo à palavra alvo;  

1,00: A palavra alvo correta feliz, ou um sinônimo aplicável. 
 
E assim por diante, sempre utilizando esse mesmo princípio. Depois que a escrita de 

cada um dos itens é aferida e pontuada, as pontuações de todos os 36 itens são somadas. 



Tal soma corresponde ao escore geral no teste. 
 
1.6.4. Breve arrazoado do TNS1.2–Escrita 
 
Com a progressão ao longo das séries escolares, espera-se que ocorra um substancial 

aumento da qualidade ortográfica da escrita em Português, com um forte crescimento da 
pontuação, tal como aferida pelos critérios descritos na seção anterior. Espera-se, também, que 
ocorra um significativo aumento do vocabulário de leitura e escrita de palavras em Português, 
ao lado do vocabulário de sinais da Libras, bem como da rede de conexões entre as duas 
línguas. Em conseqüência disso, espera-se um declínio das paragrafias semânticas e 
quirêmicas, que são explicadas nesta seção. 

Pode-se abordar primeiramente a paragrafia semântica. Considerando-se palavras que 
podem ser escritas pelos estudantes, tais como café e chá, ler e livro, nada e zero, sujo e lixo, 
fila e pessoas, bandeira e brasileiro, e nervoso e bravo, fica clara a ausência de qualquer 
similaridade ortográfica entre elas, bem como a presença de forte similaridade semântica entre 
os conceitos a elas subjacentes. Em tarefas de nomeação escrita, tal similaridade semântica 
entre os conceitos poderia levar a paragrafias semânticas, com a substituição de uma palavra 
por outra. Assim, examinandos surdos poderiam escrever a palavra chá para designar o 
conceito de café, livro para designar ler, zero para designar nada, lixo para designar sujo, 
pessoas para designar fila, brasileiro para designar bandeira, e bravo para designar nervoso. Os 
examinandos surdos poderiam escrever chá igualmente frente a uma xícara de café ou ao sinal 
CAFÉ, pessoas frente a uma fila ou ao sinal FILA, brasileiro frente a uma bandeira ou ao sinal 
BANDEIRA, e bravo frente a uma pessoa nervosa ou ao sinal NERVOSO. Quando se trata de nomear 
figuras por escrito, tais paragrafias semânticas poderiam sugerir polissemia ou multiplicidade 
de significados passíveis de atribuição a uma figura, como quando se nomeia uma partida de 
futebol e um tabuleiro de xadrez igualmente como jogo, ou quando se nomeia um colar de 
brilhantes como jóia, ouro, pérolas, adorno, ostentação, riqueza, e assim por diante. Ou seja, se 
é verdade que “uma imagem vale mais que mil palavras”, então deve ser esperado que muitas 
palavras diferentes possam ser aplicadas a uma mesma figura. Por outro lado, quando se trata 
de nomear sinais da Libras por escrito, espera-se que os conceitos sejam mais claramente 
delimitados e que a polissemia seja menor. Nesse caso, as paragrafias semânticas poderiam 
resultar de insuficiente vocabulário em Português, e/ou de conexões insuficientemente 
estabelecidas entre o vocabulário de palavras em Português e o de sinais em Libras. É de se 
esperar que, com a progressão ao longo das séries escolares, ocorra um substancial aumento 
do vocabulário de leitura e escrita de palavras em Português, ao lado do vocabulário de sinais 
da Libras, bem como da rede de conexões entre as duas línguas. Assim, espera-se que, com o 
aumento da competência de escrita e o desenvolvimento do vocabulário em Português, haja um 
declínio marcado na freqüência de paragrafias literais e semânticas cometidas ao nomear por 
escrito tanto sinais da Libras quanto figuras que representam conceitos conhecidos. 

A Figura 4 ilustra alguns exemplos de trocas semânticas esperadas no TNS1.2–Escrita. 
Conforme essa figura, frente ao sinal modelo CAFÉ os estudantes surdos poderiam escrever chá 
simplesmente por associação semântica entre os dois conceitos de bebida quente. Essa troca 
poderia ocorrer por uma série de fatores de natureza semântica, mas careceria de base 
quirêmica, já que a composição sublexical dos sinais é bastante diferente. Também conforme a 
figura, frente ao sinal modelo LER os estudantes surdos poderiam escrever livro simplesmente 
por associação semântica entre os dois conceitos, especialmente em se tratando de estudantes. 
Essa troca careceria de base quirêmica, já que, conforme ilustrado, a estrutura sublexical dos 
sinais é bastante diferente. Também como ilustrado, frente ao sinal modelo NADA os estudantes 
surdos poderiam escrever zero simplesmente por associação semântica entre os dois conceitos, 
especialmente em se tratando de estudantes que tomam provas e recebem notas. Essa troca 
semântica poderia ocorrer por uma série de fatores, incluindo o contexto escolar específico em 
que ela ocorre e a insuficiência de um vocabulário padrão mais refinado em Português para 
estabelecer a distinção entre os conceitos. Conforme ilustrado, tal substituição seria puramente 
semântica e careceria de base quirêmica, já que os sinais são bastante diferentes entre si. 
Também conforme ilustrado, frente ao sinal modelo SUJO – SUJAR os estudantes surdos 
poderiam escrever lixo simplesmente por associação semântica entre a sujeira e o lixo. Tal troca 
semântica poderia ocorrer por uma série de fatores, incluindo a insuficiência de vocabulário de 
Português para distinguir certos objetos de suas propriedades. Ainda conforme ilustrado, essa 
substituição parece puramente semântica, carecendo de base quirêmica, já que os sinais são 
bastante diferentes entre si. Ainda conforme ilustração, frente ao sinal modelo FILA os 
estudantes surdos poderiam escrever pessoas simplesmente porque uma fila é composta de um 
grande número de pessoas. Essa troca semântica poderia ocorrer por uma série de fatores, 
incluindo a insuficiência do vocabulário em Português e das conexões entre o vocabulário em 
Português e em Libras. Conforme ilustrado, tal substituição parece carecer de base quirêmica. 
Do mesmo modo, frente ao sinal modelo BANDEIRA, os estudantes surdos poderiam escrever 
Brasil simplesmente por associação entre a bandeira e o Brasil, como em bandeira do Brasil ou 



bandeira brasileira. Novamente, como ilustrado, tal substituição parece ser puramente 
semântica, carecendo de base quirêmica. Da mesma forma, frente ao sinal modelo NERVOSO os 
estudantes surdos poderiam escrever bravo simplesmente pela proximidade relativa desses 
afetos negativos. De novo, como ilustrado, essa substituição seria puramente semântica, 
carecendo de base quirêmica. 

 
Sinal modelo a ser nomeado livremente por 

escrito e sua respectiva palavra alvo que deve 
ser produzida pelo examinando no teste de 

nomeação de sinais por escrita  

Palavra que pode vir a ser escrita (ilustrando 
paragrafia semântica) porque tem significado 
similar ao do sinal modelo, e sinal correspon-
dente, quiremicamente diferente do modelo  

sinal modelo e sua palavra alvo: ler 

 

sinal diferente, palavra de significado similar: livro 

 
sinal modelo e sua palavra alvo: nada 

 

sinal diferente, palavra de significado similar: zero 

 
sinal modelo e suas palavras alvo: sujo, sujar 

 

sinal diferente, palavra de significado similar: lixo 

sinal modelo e sua palavra alvo: fila 

 

sinal diferente, palavra de signif. similar: pessoas 

 
sinal modelo e sua palavra alvo: bandeira 

 

sinal diferente, palavra de signif. similar: Brasil 

 
sinal modelo e sua palavra alvo: nervoso 

 

sinal diferente, palavra de signif. similar: bravo 

 
sinal modelo e sua palavra alvo: café 

 

sinal similar e palavra de significado similar: chá 

 

 
Figura 4. Exemplos de paragrafias semânticas possíveis no TNS1.2–Escrita. A coluna esquerda 
contém sete sinais modelo a serem nomeados por escrito no teste, juntamente com as 



respectivas palavras alvo que devem ser escritas pelos examinandos nesse teste de nomeação 
escrita de sinais. A coluna direita contém as palavras que podem acabar sendo escritas na 
tarefa de nomeação de sinais e que constituem paragrafias semânticas, bem como os sinais a 
elas subjacentes, os quais não têm qualquer semelhança quirêmica com os respectivos sinais 
modelo da coluna esquerda. Segundo o modelo de resgate do léxico ortográfico (F. Capovilla, no 
prelo b), espera-se que alguns examinandos surdos cometam paragrafias semânticas e acabem 
escrevendo as palavras da coluna direita para nomear os sinais modelo da coluna esquerda. Se 
isso vier a ocorrer, a razão terá sido a similaridade semântica entre os conceitos, e não qualquer 
similaridade quirêmica entre os sinais subjacentes a essas paragrafias e os sinais modelo a 
serem nomeados, já que, conforme ilustrado, tais sinais não compartilham elementos 
quirêmicos entre si suficientes para serem considerados semelhantes, ainda que remotamente. 
(A única exceção é encontrada entre os sinais CAFÉ e CHÁ, nos quais a mão direita articula a 
mesma forma, podendo tal paragrafia específica ser considerada, por isso, semântico-
quirêmica.) O modelo teórico prevê que, por contigüidade conceptual e insuficiente 
desenvolvimento de vocabulário em Português, alguns examinandos surdos venham a cometer 
paragrafias semânticas como as de escrever livro para nomear o sinal modelo LER, zero para 
nomear NADA, pessoas para nomear FILA, Brasil para nomear BANDEIRA e bravo para nomear 
NERVOSO, além de paragrafias semântico-quirêmicas como a de escrever chá para nomear o sinal 
modelo CAFÉ. 

 
Por outro lado, considerando-se os conceitos que podem ser designados pelos estudantes 

por meio de palavras escritas como culpa e rei, tentar e beijo, feijão e apontador, bandeira e 
motel, exemplo e ficar à toa, fica clara a ausência de qualquer similaridade ortográfica entre 
essas palavras, bem como a ausência de qualquer similaridade semântica entre os conceitos a 
elas subjacentes. Ainda assim, apesar da ausência de similaridade ortográfica entre as palavras 
e da ausência de similaridade semântica entre os conceitos, o modelo de processamento de 
informação quirêmica (F. Capovilla, no prelo b) prevê que, frente à tarefa de nomear por escrito 
em Português sinais da Libras como CULPA, TENTAR, FEIJÃO, BANDEIRA e EXEMPLO, dentre outros, 
estudantes surdos poderão escrever palavras como rei, beijo, apontador, motel e ficar à toa, 
respectivamente, simplesmente devido à similaridade quirêmica entre o sinal a ser nomeado e o 
sinal subjacente à palavra que pode acabar sendo escrita nessa tarefa de nomeação de sinais. 
Ou seja, o modelo prevê que estudantes surdos possam cometer paragrafias quirêmicas 
radicadas em sinais como as de escrever rei para nomear CULPA, beijo para nomear TENTAR, 
apontador para nomear FEIJÃO, motel para nomear BANDEIRA, e ficar à toa para nomear EXEMPLO, 
dentre outras. De acordo com o modelo, tais paragrafias quirêmicas, se viessem a ocorrer, só 
poderiam ser radicadas na similaridade entre as estruturas sublexicais (i.e., quirêmicas) do 
sinal a ser nomeado e do sinal que subjaz à palavra escrita com que os estudantes surdos 
acabam incorretamente nomeando esse sinal. Um achado corroborativo dessa expectativa 
constituiria forte indício de que o léxico ortográfico do surdo (i.e., o conjunto das representações 
ortográficas das palavras escritas em Português que são familiares a esse surdo) encontra-se 
indexado por meio do seu léxico quirêmico (i.e., o conjunto das representações quirêmicas dos 
sinais da Libras que lhe são familiares). Desse modo, em tarefas de nomeação por escrita, 
quando se tem de evocar a palavra escrita correspondente a um determinado item a ser 
nomeado, o resgate de palavras escritas a partir do léxico ortográfico (i.e., lexical retrieval) 
ocorreria usualmente por intermédio do sinal da Libras a ele correspondente. 

A Figura 5 ilustra alguns exemplos de trocas quirêmicas esperadas no TNS1.2–Escrita. 
Conforme a figura, frente ao sinal modelo CULPA – CULPADO os estudantes surdos poderiam 
escrever rei ou rainha simplesmente devido à semelhança entre os sinais, que é ilustrada 
naquela figura. Tal troca quirêmica poderia ocorrer por desatenção à expressão facial, que 
aparece contraída apenas em CULPA e CULPADO mas não em REI e RAINHA. Como fica claro, essa 
troca quirêmica careceria de qualquer base semântica, já que raramente os conceitos de rei e de 
culpa poderiam estar naturalmente associados. Da mesma forma, frente ao sinal modelo TENTAR 
os estudantes surdos poderiam escrever experimentar devido à semelhança entre as estruturas 
sublexicais dos sinais, conforme ilustrado naquela figura. Tal troca quirêmica poderia ocorrer 
por desatenção ao parâmetro Local de Articulação que é a têmpora no sinal TENTAR e a bochecha 
no sinal EXPERIMENTAR. Além disso, nesse caso, pode-se argumentar uma certa similaridade 
semântica entre os conceitos de tentar e experimentar. A troca seria mais puramente quirêmica 
se, frente a esse mesmo sinal modelo TENTAR os estudantes surdos escrevessem beijar ou beijo. 
Essa troca poderia ocorrer simplesmente devido à semelhança entre os sinais, que é ilustrada 
na figura. Tal troca quirêmica poderia ocorrer por desatenção não apenas ao local de articulação 
que é a têmpora no sinal TENTAR e a bochecha no sinal BEIJO, BEIJAR, como, também, à expressão 
facial feliz, que só ocorre em BEIJO, BEIJAR. Da mesma forma, frente ao sinal modelo FEIJÃO os 
estudantes surdos poderiam escrever apontador, simplesmente devido à semelhança quirêmica 
entre os sinais, conforme ilustrado naquela figura. Da mesma forma, frente ao sinal modelo 
BANDEIRA os estudantes surdos poderiam escrever motel simplesmente devido à semelhança 
quirêmica entre os sinais, que é ilustrada naquela figura. Tal troca quirêmica poderia ocorrer 



por desatenção ao movimento da mão, que está presente em BANDEIRA mas ausente em MOTEL, 
bem como ao movimento da bochecha, que está presente em MOTEL mas ausente em BANDEIRA. 
Igualmente, frente ao sinal modelo EXEMPLO os estudantes surdos poderiam escrever ficar à toa 
simplesmente devido à semelhança quirêmica entre os sinais, que é ilustrada naquela figura. 
Tal troca quirêmica poderia ocorrer por desatenção ao movimento, que está presente em 
EXEMPLO mas ausente em FICAR À TOA, e à boca levemente aberta, que está presente em FICAR À 
TOA mas ausente em EXEMPLO. 

Sinal modelo a ser nomeado por escrito e 
respectiva palavra alvo que deve ser escrita 

livremente na nomeação de sinais por escrita  

Sinal evocado quiremicamente similar ao sinal 
modelo e palavra que ele indexa que, se escri-
ta na nomeação, ilustra paragrafia quirêmica 

sinal modelo e suas palavras alvo: culpa, culpado 

 

sinal similar e palavras que indexa: rei, rainha  

 
sinal modelo e sua palavra alvo: tentar 

 

sinal similar e palavras que indexa: beijar, beijo 

 
sinal modelo e sua palavra alvo: feijão 

 

sinal similar e palavra que ele indexa: apontador  

 
sinal modelo e sua palavra alvo: bandeira 

 

sinal similar e palavra que ele indexa: motel 

 
sinal modelo e sua palavra alvo: exemplo 

 

sinal similar e palavras que indexa: ficar à toa, ficar 

 
sinal modelo e sua palavra alvo: tentar 

 

sinal similar e palavra que indexa: experimentar 

 
 
Figura 5. Exemplos de paragrafias quirêmicas possíveis no TNS1.2–Escrita. A coluna esquerda 
contém seis sinais modelo a serem nomeados por escrito no teste, juntamente com as 
respectivas palavras alvo que devem ser escritas pelos examinandos na tarefa de nomeação 
escrita de sinais. A coluna direita contém palavras que podem acabar sendo escritas na tarefa 
de nomeação de sinais e que constituem paragrafias quirêmicas, bem como os sinais a elas 
subjacentes, os quais têm grande similaridade quirêmica com os sinais modelo a serem 
nomeados, mas nenhuma similaridade semântica. (A única exceção é encontrada entre os sinais 
TENTAR e EXPERIMENTAR, nos quais a mão direita articula a mesma forma e executa o mesmo 
movimento, variando apenas em local, podendo tal escrita específica ser considerada, por isso, 
uma semi-paragrafia quirêmico-semântica.) Segundo o modelo teórico de indexação quirêmica 
da representação ortográfica das palavras no sinalizador com surdez profunda ou severa, pré-
lingual ou perilingual, espera-se que alguns surdos cometam paragrafias quirêmicas e acabem 



escrevendo as palavras da coluna direita para nomear os sinais modelo da coluna esquerda 
devido à similaridade quirêmica entre os sinais subjacentes a essas paragrafias e os sinais 
modelo a serem nomeados. O modelo teórico prevê que, devido à elevada proporção de 
elementos quirêmicos compartilhados na estrutura sublexical dos sinais (tal como quantificado 
pelo sistema de indexação quirêmica de sinais de F. Capovilla, Duduchi, Raphael, Luz, Rozados, 
A. Capovilla, & Macedo, 2003; F. Capovilla, Duduchi, & Rozados, 2002, 2005), examinandos 
surdos cometam espontaneamente, durante a nomeação de sinais por escrita livre, paragrafias 
quirêmicas como as de escrever rei ou rainha para nomear o sinal modelo CULPA, CULPADO, beijo 
ou beijar para designar o sinal TENTAR, apontador para nomear FEIJÃO, motel para nomear 
BANDEIRA, e ficar à toa para nomear EXEMPLO, dentre outras; bem como semi-paragrafias 
quirêmico-semânticas como a de escrever experimentar para designar o sinal tentar. 

 
Assim, dada a inexistência de semelhança, quer semântica quer ortográfica, entre a 

palavra alvo correspondente ao sinal modelo (i.e., culpa, tentar, feijão, bandeira, exemplo) e a 
palavra correspondente à paragrafia quirêmica (i.e., rei, beijo, apontador, motel, ficar à toa), a 
escrita das palavras rei, beijo, apontador, motel, ficar à toa para designar os sinais CULPA, TENTAR, 
FEIJÃO, BANDEIRA, EXEMPLO, respectivamente, não seria satisfatoriamente explicada por 
semelhança ortográfica entre essas palavras ou sequer por relação semântica significativa, mas 
pareceria, em vez disso, indicar mediação pela sinalização interna a partir da semelhança entre 
a composição sublexical do sinal correspondente à palavra alvo e a composição sublexical do 
sinal que indexa a palavra que pode acabar sendo escrita. Esse arrazoado (F. Capovilla, no prelo 
b) encontra suporte em experimentos de memorização em surdos sinalizadores relatados na 
bibliografia científica (e.g., Klima & Bellugi, 1979) que têm demonstrado que surdos codificam, 
processam e recuperam informação lingüística com base nos parâmetros sublexicais dos sinais. 
Tais dados sugerem que, em tarefas como a de nomear por escrito os sinais da Libras, 
escrevendo os nomes correspondentes aos sinais, o processo de evocação dos nomes escritos 
parece envolver processamento quirêmico e indexação sublexical. Além disso, também de suma 
importância é o apoio recebido de todos os estudos da presente série de experimentos 
(sumariados em F. Capovilla, 2005b), tanto os de nomeação por escrita livre quanto os de 
nomeação por escolha, e tanto os de nomeação de sinais quanto os de nomeação de figuras. 
 

1.6.5. Modos de aplicação do TNS1.2–Escrita 
 

A versão 1.2 do Teste de Nomeação de Sinais por Escrita (TNS1.2–Escrita) pode ser 
aplicada de diferentes formas. 
 

1.6.5.1. Aplicação do TNS1.2–Escrita com caderno completo de sinais e respostas 
descartável: Caderno completo de aplicação com sinais e pautas para escrita de nomes 
de sinais do TNS1.2–Escrita – versão descartável 
 

A forma de aplicação mais padronizada, auto-suficiente e prática consiste no uso do 
Caderno completo de aplicação com sinais e pautas para escrita de nomes de sinais do TNS1.2–
Escrita. É auto-suficiente porque prescinde da necessidade de sinalização ao vivo. É 
estandardizada porque garante que os sinais sejam apresentados sempre do mesmo modo, de 
aplicação em aplicação, sem as variações que ocorrem na sinalização ao vivo entre sinalizadores 
diferentes e entre situações diferentes de um mesmo sinalizador. É prática porque o mesmo 
caderno único desempenha as funções de apresentação dos sinais e de coleta das respostas, 
podendo ser aplicado de modo individual ou coletivo nos contextos educacional e clínico. Além 
disso, já que consiste em apenas duas folhas impressas em frente e verso (i.e., quatro páginas), 
seu custo é bastante baixo, podendo ser facilmente arquivado ou descartado após a 
transposição dos dados para planilhas estatísticas. Trata-se de um caderno completo para 
aplicação e respostas com quatro páginas, contendo os 36 sinais e respectivas linhas para 
nomeação escrita, que pode ser arquivado ou descartado após a aplicação. A Figura 3 ilustra 
dois itens desse Caderno completo de aplicação com sinais e pautas para escrita de nomes de 
sinais, em que o examinando surdo deve escrever o nome de cada sinal.  

 
1.6.5.2. Coleta de dados do TNS1.2–Escrita com Folha de respostas avulsa pautada 

para escrita de nomes de sinais do TNS1.2–Escrita e apresentação de sinais por 
diferentes meios 

 
Para tornar a aplicação ainda mais econômica, em vez de distribuir aos examinandos o 

Caderno completo de aplicação com sinais e pautas para escrita de nomes de sinais do TNS1.2–
Escrita, o examinador pode distribuir apenas uma folha de respostas avulsa, a ser descartada 
ou arquivada após a aplicação. Trata-se da Folha de resposta pautada para escrita de nomes de 
sinais do TNS1.2–Escrita, com 36 linhas correspondentes aos sinais 1 a 36 do teste. 
Alternativamente, pode-se também usar o próprio caderno escolar do estudante. Para a 



apresentação dos sinais, o examinador pode se valer de diferentes recursos, como a distribuição 
de uma forma plastificada do Caderno de aplicação com sinais do TNS1.2–Escrita que, como não 
se destina à escrita, pode ser reutilizada inúmeras vezes. Para diminuir gastos, em vez de 
produzir um grande número de cadernos plastificados, pode-se reproduzir o caderno em 
transparências de acetato para xerox e projetar as ilustrações dos sinais na tela por meio de 
retroprojetor. Finalmente, para apresentar os sinais, pode-se também usar sinalização ao vivo 
articulada pelo examinador. Os três recursos podem ser usados para aplicação individual e 
coletiva. A principal diferença entre o uso de sinalização ao vivo em relação ao caderno e 
transparências é que, nos cadernos e nas transparências, embora a forma dos sinais seja mais 
padronizada e regular, ela também é bidimensional e mais complexa e abstrata. A vantagem 
desse emprego de sinais mais padronizados e regulares, que ocorre com a administração do 
teste por meio de caderno e retroprojetor, é que há menos variabilidade espúria entre diferentes 
aplicações e entre diferentes examinadores. Isso deixa o teste mais fidedigno e confiável, e torna 
seus resultados mais estáveis ao longo de aplicações diferentes e com examinadores diferentes. 
Já a vantagem do emprego de sinais tridimensionais e de aparência real e natural, que ocorre 
com a administração do teste por meio de articulação ao vivo por parte de examinadores 
fluentes em Libras, é que os sinais parecem mais reais, naturais e concretos aos olhos dos 
examinandos. Isso deixa o teste mais válido e sensível àquilo que se deseja avaliar, tornando 
seus resultados mais representativos do fenômeno e dos processos cujas características se 
almeja medir. A principal diferença entre o uso de cadernos individuais e o uso de 
transparências é que o uso de transparências, assim como o de sinalização ao vivo, estabelece 
um ritmo coletivo à avaliação em que todas as crianças respondem a cada um dos 36 itens ao 
mesmo tempo, enquanto o uso de cadernos individuais estabelece um ritmo individual em que a 
criança responde aos 36 itens na ordem, velocidade e ritmo que desejar, dentro dos limites de 
tempo permitidos. 

 
1.6.5.3. Apresentação de sinais do TNS1.2–Escrita com caderno plastificado 

reutilizável: Caderno de aplicação com sinais do TNS1.2–Escrita – versão reutilizável 
 

O Caderno de aplicação com sinais do TNS1.2–Escrita pode ser usado em aplicações 
individuais e coletivas. Se for plastificado e empregado apenas para apresentação dos sinais, 
pode ser reutilizado em inúmeras aplicações. Para aplicação coletiva, devem ser preparados 
tantos cadernos quantos examinandos, já que cada examinando deve ter o seu próprio caderno 
de aplicação.  

 
1.6.5.4. Apresentação de sinais do TNS1.2–Escrita com retroprojetor e 

transparências: Conjunto de transparências de sinais do TNS1.2–Escrita 
 

O Conjunto de transparências de sinais do TNS1.2–Escrita tem o mesmo layout e número 
de páginas que o Caderno de aplicação com sinais do TNS1.2–Escrita. É um recurso econômico e 
prático para aplicação coletiva, com a vantagem adicional de reduzir os riscos de os 
examinandos saltarem itens ou se confundirem no momento de preencher a folha de respostas, 
já que o examinador, ao apontar um sinal por vez, estabelece um ritmo coletivo e sistemático ao 
responder dos alunos. Novamente, a tarefa dos examinandos surdos é a de, a cada um dos 36 
sinais ou linhas da Folha de respostas avulsa do TNS1.2–Escrita, escrever o nome do sinal que 
está sendo exibido na tela com o auxílio do retroprojetor à medida que o examinador for 
projetando os sinais. Ou seja, o examinador deve apontar para um sinal exibido na tela pelo 
retroprojetor e instruir os examinandos surdos a escrever o nome desse sinal. A cada item, o 
examinador deve apontar para um sinal exibido na tela com o auxílio do retroprojetor e instruir 
os examinandos surdos a, usando sua Folha de respostas avulsa ou mesmo seu caderno 
escolar, escrever o nome do sinal em Português. 

 
1.6.5.5. Apresentação de sinais do TNS1.2–Escrita com articulação dos sinais ao 

vivo: Sinalização ao vivo por examinador fluente em Libras 
 

O recurso mais econômico e prático para aplicação por parte de examinadores fluentes 
em Libras consiste no uso de Articulação dos sinais ao vivo pelo examinador. Como, para fins de 
estandardização, é preciso reduzir a variabilidade espúria entre diferentes aplicações e por 
diferentes examinadores, é essencial que todos os sinais sejam articulados precisamente da 
mesma forma a cada aplicação e por examinadores diferentes. Para tanto, os examinadores 
devem articular os sinais precisamente do modo como eles aparecem no Caderno de aplicação 
de sinais do TNS1.2–Escrita. A cada item, o examinador deve articular um sinal precisamente na 
forma como aparece no Caderno, e instruir os examinandos surdos a, usando sua Folha de 
respostas pautada para escrita de nomes de sinais do TNS1.2–Escrita, ou mesmo seu caderno 
escolar, escrever o nome do sinal em Português. 

 



1.6.5.6. Aplicação computadorizada do TNS1.2–Escrita 
 

A versão original TNS1.1–Escrita e a versão reordenada TNS1.2–Escrita, dela derivada, 
são eficientemente implementadas como testes de papel e lápis em seus respectivos cadernos de 
aplicação. Além disso, as três versões também se encontram disponíveis para execução em 
computador com plataforma Windows para avaliar crianças surdas, com os mais severos e 
variados tipos de impedimento motor (e.g., amputação ou defeitos congênitos) e de distúrbios 
neuromotores (e.g., tetraplegia por lesão cervical, paralisia cerebral ou esclerose lateral 
amiotrófica), que se encontrem incapacitadas de segurar um lápis ou sequer de apontar com os 
dedos para assinalar a alternativa correta. O compêndio de avaliação do desenvolvimento da 
linguagem de sinais, leitura e escrita na criança surda (F. Capovilla, 2005b) apresenta a versão 
computadorizada reordenada 1.2 do Teste de Nomeação de Sinais por Escrita Livre (TNS1.2–
Escrita–Comp: Macedo, F. Capovilla, Viggiano, Charin, A. Capovilla, Diana, Covre, Duduchi, & 
Raphael, no prelo). 

As três versões computadorizadas permitem coletar a resposta de escrita por meio de 
teclado no caso de avaliação de examinandos surdos sem distúrbios motores. Já para avaliar 
examinandos surdos com severos distúrbios neuromotores, essas versões computadorizadas 
também permitem coletar a resposta de escrita por meio de varredura automática entre as 
letras do alfabeto, sendo que, para escrever, tudo que o examinando surdo paralisado ou 
amputado tem de fazer é emitir um piscar ou outro movimento qualquer quando a letra 
desejada estiver disponível para escolha, movimento esse que é captado por diferentes tipos de 
detetores infravermelho. Diferentes tipos e estratégias de varredura (Gonçalves, F. Capovilla, 
Macedo, & Duduchi, 1997), diferentes parâmetros temporais de varredura (F. Capovilla, Thiers, 
& Macedo, 2004; F. Capovilla, Thiers, Macedo, & Duduchi, 1998; F. Capovilla, Thiers, Macedo, 
Raphael, & Duduchi, 1998; F. Capovilla, Thiers, & A. Capovilla, 2003), e diferentes tipos de 
acionador (Charin & F. Capovilla, 2000; Macedo & F. Capovilla, 2000) podem ser facilmente 
adaptados de maneira bastante precisa às características neuromotoras (F. Capovilla, Macedo, 
Duduchi, A. Capovilla, & Thiers, 1998) individuais de cada examinando surdo (F. Capovilla, 
Macedo, A. Capovilla, Thiers, Raphael, & Duduchi, 1998). Tais versões computadorizadas foram 
elaboradas a partir de tecnologia acumulada na última década (F. Capovilla, A. Capovilla, & 
Macedo, 2001a; F. Capovilla, Gonçalves, & Macedo, 1998; F. Capovilla, Macedo, A. Capovilla, 
Thiers, & Duduchi, 1997; Gonçalves, Macedo, Sennyey, & F. Capovilla, 2000; Macedo, 
Gonçalves, F. Capovilla, & Sennyey, 2002) para avaliar examinandos surdos e ouvintes com 
paralisia cerebral (F. Capovilla, Macedo, Duduchi, A. Capovilla, & Gonçalves 1998; F. Capovilla 
& Nunes, 2003; Thiers, F. Capovilla, Charin, Duduchi, & Macedo, 2000), esclerose lateral 
amiotrófica (F. Capovilla, A. Capovilla, & Macedo, 2004; F. Capovilla, Duduchi, Macedo, A. 
Capovilla, & Sazonov, 2000; Lima, Macedo, F. Capovilla, & Sazonov, 2000) e afasia (F. Capovilla, 
1997a; F. Capovilla, A. Capovilla, Macedo, & Duduchi, 2000a; Macedo, F. Capovilla, Charin, & 
Duduchi, 1998), dentre outros. Além dessas versões para computadores locais, as três versões 
com teclado também se encontram disponíveis na Internet (Macedo, F. Capovilla, Diana, & 
Covre, 2002; Macedo, F. Capovilla, Diana, Orsati, & Nikaedo, 2004), num sistema capaz de 
promover a teleavaliação do escolar surdo brasileiro de todos os estados da federação, com 
vistas a auxiliar a subsidiar políticas públicas de educação do surdo brasileiro em nível 
nacional. 

Como é muito provável que os desempenhos variem como função do modo de aplicação 
de cada uma das versões do teste (i.e., a original TNS1.1–Escrita, e a reordenada TNS1.2–
Escrita), é recomendável que sejam geradas normas específicas para cada uma dessas versões 
sob cada um dos diferentes modos de aplicação, em termos de aplicação individual ou coletiva, 
e (1.) Aplicação com Caderno completo de aplicação com sinais e pautas para escrever os nomes 
de sinais; ou (2.) Aplicação com Caderno de aplicação com sinais, plastificado, e coleta de escrita 
com Folha pautada para escrever os nomes de sinais; ou (3.) Aplicação com sinalização ao vivo e 
coleta de dados com Folha pautada para escrever os nomes de sinais; ou (4.) Aplicação com 
Conjunto de transparências de sinais e coleta de dados com Folha pautada para escrever os 
nomes de sinais; ou (5.) Aplicação computadorizada local com entrada de escrita pelo teclado; 
ou (6.) Aplicação computadorizada local com entrada de escrita por varredura automática com 
diferentes intervalos temporais de varredura e diferentes tipos de acionamento para avaliação de 
surdos com severos impedimentos motores; ou (7.) Aplicação via Internet para teleavaliação, 
com entrada de escrita por meio do teclado. 

Em um estudo anterior, a tabela de dados normativos da versão original TNS1.1–Escrita 
foi gerada a partir de aplicação coletiva por meio da Sinalização ao vivo por examinador fluente 
em Libras e coleta de dados por meio da Folha pautada para escrever os nomes de sinais. Nesta 
nova série de estudos de normatização e validação com 5.365 estudantes surdos do Ensino 
Fundamental ao Ensino Superior provenientes de 14 estados brasileiros, a versão reordenada 
TNS1.2–Escrita vem sendo normatizada e validada por aplicação com Caderno completo de 
aplicação com sinais e pautas para escrever os nomes de sinais do TNS1.2–Escrita, em vez de 
com Sinalização ao vivo pelo examinador e coleta de dados com Folha pautada para escrever os 



nomes de sinais, como ocorreu no TNS1.1–Escrita, uma vez que essa versão reordenada 
TNS1.2–Escrita foi elaborada para ser auto-suficiente e independer da apresentação dos sinais 
pelo examinador, quer por sinalização ao vivo, quer por transparências. 

A versão reordenada TNS1.2−Escrita foi recentemente computadorizada (Capovilla, 
Macedo,  Diana, Orsati, Nikaedo, 2004), e se encontra disponível tanto em forma de CD-Rom 
quanto na Internet para teleavaliação em todo o território nacional. Juntamente com todos os 
demais dez testes, a versão computadorizada (i.e., TNS1.2−Escrita−Comp) compõe a Bateria de 
Avaliação da Linguagem do Surdo (BALS On-line). Essa bateria avalia o desenvolvimento da 
leitura e da escrita em Português, tanto de surdos quanto de ouvintes, bem como a 
compreensão de sinais por parte de estudantes surdos. Ela foi desenvolvida usando a linguagem 
de programação Macromedia Flash MX®, PHP (Hypertext Preprocessor) e a base de dados 
MySQLTM. Tais ferramentas foram escolhidas devido à sua compatibilidade e ao seu amplo uso 
em tutoriais na Internet. A linguagem de programação Macromedia Flash MX® foi escolhida 
porque ela permite animação e downloading rápidos da Internet, e também porque permite a 
sincronização entre arquivos de imagem, texto, e áudio por meio de arquivos do tipo SWF. As 
bases de dados MySQL™ foram escolhidas para armazenar dados tais como a seqüência de 
itens a ser apresentada, os formulários de resposta com as respostas corretas que devem ser 
dadas pelo sujeito a qualquer dado item do teste, e as respostas que acabaram sendo dadas por 
ele a cada item, bem como o tempo (em milésimos de segundo) despendido no responder. A 
interação entre os arquivos Flash e a base de dados foi feita por meio da linguagem de 
programação PHP. O método POST foi empregado para transferir dados entre os arquivos Flash 
e a linguagem PHP. O uso dessas ferramentas permite aos usuários que têm acesso às bases de 
dados criar novos testes, bem como atualizar e aprimorar aqueles já existentes, criando novas 
versões. Pesquisadores e profissionais registrados podem ter acesso aos testes por Internet. O 
acesso a amostras de cada um dos testes pode ser obtido por meio do seguinte endereço: 
http://www.reabcognitiva.com.br/teste/.  

A Figura 6 ilustra uma das telas do teste TNS1.2−Escrita−Comp, que é um dos 11 testes 
da Bateria de Avaliação da Linguagem do Surdo (Bals On line). Nesse teste, a figura aparece 
acima de um campo com espaço em branco para ser preenchido pelo examinando com o nome 
que melhor designa esse sinal. A tarefa é preencher o campo em branco escrevendo, por meio do 
teclado, a palavra que melhor nomeia o sinal. 

A Figura 6 ilustra, no primeiro plano, as duas janelas que aparecem ao final do 
TNS1.2−Escrita−Comp: A janela de resultados e a janela de salvamento do arquivo de 
resultados. No segundo plano, encontra-se ilustrada a janela do Word contendo os dados 
copiados (via <CTRL> <C>) e colados (via <CTRL> <V>) da janela de resultados. Conforme 
ilustrado nessa Figura 7, o hipotético estudante Mateus respondeu corretamente a todos os 36 
itens do teste (itens 1-36), nomeando apropriadamente, por escrito, cada um dos 36 sinais. 

Assim que termina a sessão de avaliação, aparece uma janela com a mensagem “O teste 
chegou ao fim, obrigado!”, bem como um conjunto de três opções ou botões abaixo: “Ver 
resultados”, “Salvar”, e “Sair”, que podem ser selecionadas com o mouse. Selecionando o botão 
“Sair”, a sessão é finalizada sem que nenhum dado seja salvo. Selecionando o botão “Salvar” 
surge uma janela com o campo “Nome do arquivo __.rst” já selecionado para ser preenchido. 
Nesse campo deve ser escrito no nome ou código do estudante surdo que acaba de ser avaliado, 
por exemplo, “Mateus”. Fazendo assim, como ilustrado na Figura 7, os dados de Mateus são 
salvos no arquivo “Mateus.txt” que se situa na pasta “TNS1.2−Escrita” que, por sua vez, se 
encontra na pasta “Bals”, que está no drive “F:”. 

Selecionando com mouse a opção “Ver resultados”, surge a janela intitulada “Fim do 
experimento” contendo quatro colunas:  

1.) A primeira coluna intitulada “Item” lista os itens 1 a 36;  
2.) A segunda coluna intitulada “C/E” contém as letras “C” para indicar que a resposta de 

escrita do nome do sinal apresentado naquele item foi correta, ou a letra “E” para 
indicar que a resposta de escrita do nome do sinal apresentado naquele item foi 
incorreta;  

3.) A terceira coluna intitulada “Tempo” lista o tempo (em milésimos de segundos) que o 
estudante despendeu ao responder a aqueles itens (i.e., para escrever a palavra 
correspondente a cada um dos sinais), sendo que, quanto maior o tempo despendido 
no responder correto a um item, tanto maior o grau de dificuldade daquele item; e  

4.) A quarta coluna intitulada “Resposta”, que lista as palavras que o examinando 
escreveu a cada um dos 36 sinais apresentados para nomeação. 

Pode-se selecionar com o mouse todo o conteúdo da janela “Ver resultados”, copiar esse 
conteúdo (pressionando simultaneamente as teclas <CTRL> <C>) e colá-lo (pressionando 
simultaneamente as teclas <CTRL> <V>) num arquivo .doc do Word, conforme ilustrado na 
Figura 7, ou numa planilha Excel para análise de dados subseqüente. 

 
 
 



 
 

 

 
 
Figura 6. Ilustração de uma das telas do TNS1.2−Escrita−Comp, um dos 11 testes da Bateria de 
Avaliação da Linguagem do Surdo (Bals). Abaixo, o campo a ser preenchido com o nome do 
sinal.  
 

 
Figura 7. No primeiro plano, as duas janelas que aparecem ao final do TNS1.2−Escrita−Comp: A 
de resultados e a de salvamento do arquivo de resultados “Mateus.rst” sendo salvo na pasta 
“TNS1.2−Escrita”, na pasta “Bals” do drive “F:”. No segundo plano, a janela do Word contendo 



os dados copiados (via <CTRL> <C>) e colados (via <CTRL> <V>) da janela de resultados. 
 

1.7. Versão reordenada 2.2  do Teste de Nomeação de Sinais por Escrita (TNS2.2–
Escrita) para acompanhar o desenvolvimento da competência conjunta de escrita e 
compreensão de sinais por meio da produção de escrita livre para nomear sinais da Libras, 
controlando o efeito de aprendizagem de resposta ao teste 

 
1.7.2. Natureza e objetivos do TNS2.2–Escrita 
 
O Teste de Nomeação de Sinais por Escrita (TNS–Escrita), também conhecido como Teste 

de Escrita do Nome de Sinais, avalia o desenvolvimento da competência conjunta de escrita em 
Português e de compreensão de sinais da Libras, por meio da produção de escrita livre para 
nomear sinais da Libras. Esse teste de competência de produção de escrita de palavras isoladas 
avalia a habilidade do examinando de escrever livremente palavras que correspondem a sinais 
da Libras sem cometer erros ortográficos, semânticos e quirêmicos. O TNS–Escrita fornece um 
escore geral de competência de produção de escrita, obtido a partir da aplicação de critérios de 
aferição da qualidade ortográfica da escrita. Além do escore geral, o teste também fornece 
informações sobre a participação de processos quirêmicos, ortográficos e semânticos envolvidos 
nessa nomeação de sinais por meio da análise da distribuição da freqüência relativa de 
paragrafias semânticas e quirêmicas.  

O teste é implementado nas versões originais 1.1 e 2.1 (TNS1.1–Escrita: F. Capovilla, 
Viggiano, Bidá, Raphael, A. Capovilla, & Mauricio, 2005; TNS2.1–Escrita: F. Capovilla, 
Viggiano, Luz, A. Capovilla, Bidá, & Mauricio, 2005) que, a partir da presente série de estudos, 
deram origem às respectivas versões reordenadas (i.e., 1.2 e 2.2). Esta seção concentra-se na 
descrição da versão 2.2 (TNS2.2–Escrita). A implementação do teste em duas versões originais 
(i.e., 1.1 e 2.1) permite reduzir o efeito de aprendizagem de uma avaliação para a seguinte, 
possibilitando implementar delineamentos de grupo para controle experimental em estudos de 
intervenção com pré-teste, tratamento e pós-teste (Campbell & Stanley, 1979). Esses 
delineamentos possibilitam comparar a eficácia relativa de diferentes métodos de ensino a 
crianças com diferentes perfis, para identificar os mais eficazes procedimentos de diferentes 
abordagens (e.g., oralismo, comunicação total e bilingüismo) para diferentes competências e 
desempenhos (e.g., leitura, escrita, sinalização e rendimento escolar) de crianças com 
características particulares (e.g., tipo e grau de perda auditiva, idade em que ocorreu perda 
auditiva, tempo decorrido desde a perda auditiva, idade de inserção em comunidade lingüística 
sinalizadora ou em programa de reabilitação auditiva, tipo de implante coclear, idade em que 
foi feito o implante, e tempo decorrido desde o implante). Além desses estudos com 
delineamentos de pesquisa de grupo no contexto educacional, a disponibilidade de 
instrumentos em diferentes versões também torna possível conduzir pesquisa experimental de 
caso único (e.g., delineamentos de séries temporais, de Barlow & Hersen, 1984) muito 
importantes para estudos neuropsicolingüísticos sobre processamento cognitivo de sinais. 

 
1.7.3. Constituição do TNS2.2–Escrita 
 
Cada uma das duas versões do Teste de Nomeação de Sinais por Escrita consiste em um 

conjunto de 36 sinais individuais a serem nomeados por escrito, cada qual acompanhado de 
uma linha em branco para a escrita de seu respectivo nome pelo examinando. A tarefa do 
examinando surdo consiste em escrever a palavra que corresponde a cada sinal (i.e., escrever o 
nome do sinal). A única diferença entre as versões 1.2 e 2.2 (TNS1.2–Escrita e TNS2.2–Escrita) 
diz respeito ao conjunto de 36 sinais que difere de uma versão para outra. 

Para examinar o processamento cognitivo envolvendo a competência de escrita de 
palavras em Português e a compreensão de sinais da Libras no surdo, em termos dos processos 
quirêmicos, ortográficos e semânticos, este teste analisa as palavras que são escritas 
livremente pelos examinandos e as suas relações com as palavras que deveriam ter sido 
escritas. Além da qualidade da produção ortográfica da escrita, que é avaliada conforme 
critérios precisos de aferição de correção ortográfica descritos nesta seção, o teste também 
analisa as trocas semânticas e quirêmicas cometidas durante a nomeação de sinais por escrito, 
ou seja, ao produzir palavras escritas correspondentes aos sinais da Libras. Uma troca 
semântica consiste em escrever uma palavra que não corresponde ao significado preciso do 
sinal a ser nomeado, embora tenha alguma relação com ele. Uma troca quirêmica consiste em 
escrever uma palavra cujo sinal subjacente tem forma semelhante à do sinal a ser nomeado. 
Em outras palavras, o sinal correspondente à palavra que o examinando escreve é semelhante 
ao sinal a ser nomeado em termos de quiremas como a articulação de mão, o local dessa 
articulação, a orientação da palma no plano da sinalização, o movimento descrito no espaço da 
sinalização e a expressão facial associada.  

A Figura 8 ilustra uma amostra de dois dos 36 itens da versão 2.2 do Teste de 
Nomeação de Sinais por Escrita (TNS2.2–Escrita), cada qual composto de um sinal da Libras e 



de um espaço em branco a ser preenchido pelo examinando surdo com a palavra escrita que 
melhor designa o sinal. 

 

    
              

11)    _________________________________________ 12)    _________________________________________ 

 
Figura 8. Amostra de dois itens do TNS2.2–Escrita, cada qual composto de um sinal da Libras a 
ser nomeado por escrito e de uma linha em branco para que o examinando surdo escreva o 
nome correspondente ao sinal, no caso, os nomes feliz (à esquerda) e morr(e) (er) (eu), morto (à 
direita). 
 

O Quadro 2 arrola a lista de 36 palavras (juntamente com algumas das palavras 
alternativas aceitáveis, como no Item 32: acreditar, crer, fé e assim por diante) a serem escritas 
pelos examinandos surdos para nomear cada um dos 36 sinais da Libras da versão 2.2 do Teste 
de Nomeação de Sinais por Escrita. Quando houver mais de uma palavra escrita por item, isto 
significa que qualquer uma das palavras listadas no item pode ser considerada aceitável para 
fins de pontuação. 

 
Quadro 2. Lista de 36 palavras a serem escritas pelos examinandos surdos para nomear cada 
um dos 36 sinais da Libras que compõem o TNS2.2–Escrita.  
 

Item Palavras aceitáveis Item Palavras aceitáveis 
1 sol 19 forte 
2 água 20 triste 
3 am(ar) (o) (or) 21 surd(ez) (o) 
4 bebê, nenê 22 obrigado 
5 idade 23 encontrar, achar 
6 domingo 24 convers(a) (ar) 
7 fazer, faz, fez 25 pobre 
8 bonito, lindo 26 vontade 
9 fal(a) (ar) 27 perig(o) (oso) 
10 mar 28 problema 
11 feliz 29 rápido 
12 morr(e) (er) (eu), morto 30 acontec(e) (er) 
13 ruim, mau, mal 31 sofr(e) (er) 
14 portug(al) (uês) 32 acreditar, crer, fé 
15 verde 33 azar 
16 namor(ar) (o) 34 pacien(cia) (te) 
17 dormir 35 intelig(ente) (encia) 
18 falt(a) (ar) (ou) 36 trein(ar) (o) 
 

1.7.4. Critérios de pontuação da nomeação escrita no TNS2.2–Escrita 
 
A cada item, a pontuação pode variar entre 0,00 e 1,00 ponto, dependendo da 

legibilidade do que foi escrito, de sua adequação semântica ao sinal a ser nomeado e de sua 
correção ortográfica de acordo com o léxico do idioma. A pontuação 0,00 é atribuída aos casos 
de resposta omitida (i.e., ausência de esforço de escrita), escrita ininteligível (i.e., rabiscos ou 
seqüências de letras que não configuram qualquer aproximação inteligível a uma palavra 
pertencente ao léxico do idioma), e escrita inteligível mas semanticamente incorreta (i.e., 
palavra não relacionada ao significado do sinal a ser nomeado, ou cujo significado é 
incompatível com o significado desse sinal). Para analisar a legibilidade da escrita, deve-se 
procurar compreender a palavra que a criança escreveu ou tentou escrever. Se, frente a um 
dado sinal, a escrita for semanticamente adequada, ela recebe pontuação 0,25 ou 0,50 ou 0,75 
ou 1,00 de acordo com o grau crescente de adequação ortográfica (i.e., proporção de letras 
adequadas e ordem das letras adequada).  

Assim, frente ao sinal LIBERDADE (também passível de nomeação como livre e deixa), as 
pontuações abaixo podem ser ilustradas com os seguintes casos:  



 
0,00: Ausência de resposta; ou respostas, como o neologismo batoja, que não possuem 

qualquer letra adequada correspondente às letras da palavra alvo; ou, ainda, uma 
palavra semanticamente inadequada, como casa; 

0,25: Respostas, como a palavra lava ou o neologismo livudo, que contêm um certo número de 
letras adequadas e na ordem adequada;  

0,50: Respostas, como os neologismos liva e libatate, que contêm uma maior proporção de 
letras adequadas e na ordem adequada;  

0,75: Respostas, como os neologismos lirve e livedade e deiza, que contêm ainda maior 
proporção de letras adequadas e na ordem adequada, quase correspondendo à palavra 
alvo; 

1,00: A palavra alvo correta liberdade, ou um sinônimo aplicável, como livre e deixa. 
 
Do mesmo modo, frente ao sinal EXEMPLO, as pontuações a seguir podem ser ilustradas 

com os seguintes casos:  
 

0,00: Ausência de resposta; ou respostas, como o neologismo eica, que não possuem qualquer 
letra adequada correspondente às letras da palavra alvo; ou, ainda, uma palavra 
semanticamente inadequada, como mão; 

0,25: Respostas, como o neologismo exbro, que contêm um certo número de letras adequadas 
e na ordem adequada;  

0,50: Respostas, como o neologismo expoe, que contêm uma maior proporção de letras 
adequadas e na ordem adequada;  

0,75: Respostas, como os neologismos exmeplo e exmplo, que contêm ainda maior proporção 
de letras adequadas e na ordem adequada, quase correspondendo à palavra alvo; 

1,00: A palavra alvo correta exemplo, ou um sinônimo aplicável. 
 
Como um terceiro exemplo, frente ao sinal FELIZ, as pontuações abaixo podem ser 

ilustradas com as seguintes ocorrências:  
 

0,00: Ausência de resposta; ou respostas, como o neologismo diago, que não possuem 
qualquer letra adequada correspondente às letras da palavra alvo; ou, ainda, palavras 
semanticamente inadequadas, como pão; 

0,25: Respostas, como o neologismo felas, que contêm um certo número de letras adequadas e 
na ordem adequada;  

0,50: Respostas, como o neologismo fleiz, que contêm uma maior proporção de letras 
adequadas e na ordem adequada;  

0,75: Respostas, como o neologismo felis, que contêm ainda maior proporção de letras 
adequadas e na ordem adequada, quase correspondendo à palavra alvo;  

1,00: A palavra alvo correta feliz, ou um sinônimo aplicável. 
 
E assim por diante, sempre utilizando esse mesmo princípio. Depois que a escrita de cada 

um dos itens é aferida e pontuada, as pontuações de todos os 36 itens são somadas. Tal soma 
corresponde ao escore geral no teste. 

 
1.7.5. Breve arrazoado do TNS2.2–Escrita 
 
Com a progressão ao longo das séries escolares, espera-se que ocorra um substancial 

aumento da qualidade ortográfica da escrita em Português, com um forte crescimento da 
pontuação, tal como aferida pelos critérios descritos na seção anterior. Espera-se também que 
ocorra um substancial aumento do vocabulário de leitura e escrita de palavras em Português, 
ao lado do vocabulário de sinais da Libras, bem como da rede de conexões entre as duas 
línguas. Com isso, espera-se um declínio das paragrafias semânticas e quirêmicas, que são 
explicadas nesta seção. 

Pode-se abordar primeiramente a paragrafia semântica. Considerando-se itens como 
gostar e amor, praia e mar, rio e mar, cama e dormir, educação física e treinar, e cuidado e 
perigo, fica clara a ausência de qualquer similaridade ortográfica entre essas palavras, bem 
como a presença de forte similaridade semântica entre os conceitos a elas subjacentes. Em 
tarefas de nomeação escrita, essa similaridade semântica entre os conceitos poderia levar a 
paragrafias semânticas, com substituição de uma palavra por outra. Assim, examinandos 
surdos poderiam nomear, por escrito, amor como gostar, mar como praia ou rio, dormir como 
cama, treinar como educação física, e perigo como cuidado. Examinandos sinalizadores com 
surdez profunda pré-lingual ou perilingual poderiam escrever cama igualmente frente a um 
pessoa dormindo ou ao sinal DORMIR, rio ou praia frente ao mar ou ao sinal MAR, ou aniversário 
frente ao sinal IDADE, e educação física frente ao sinal TREINAR. 



Quando se trata de nomear figuras por escrito, tais paragrafias semânticas poderiam 
sugerir polissemia ou multiplicidade de significados passíveis de atribuição a uma figura, como 
quando se nomeia uma partida de futebol e um tabuleiro de xadrez igualmente como jogo, ou 
quando se nomeia um colar de brilhantes como jóia, ouro, pérolas, adorno, ostentação, riqueza, 
e assim por diante. Ou seja, se é verdade que “uma imagem vale mais que mil palavras”, então 
deve ser esperado que muitas palavras diferentes possam ser aplicadas para uma mesma 
figura, o que pode ser um problema quando se trata de comunicar um significado específico. Por 
outro lado, quando se trata de nomear sinais da Libras por escrito, espera-se que os conceitos 
sejam mais claramente delimitados e que a polissemia seja menor, dada a maior precisão 
denotativa do sinal lingüístico em relação à figura meramente pictorial. Nesse caso, as 
paragrafias semânticas poderiam resultar de insuficiente vocabulário em Português, e/ou de 
conexões insuficientemente estabelecidas entre o vocabulário de palavras em Português e o de 
sinais em Libras. É de se esperar que, com a progressão ao longo das séries escolares, ocorra 
um substancial aumento do vocabulário de leitura e escrita de palavras em Português, ao lado 
do vocabulário de sinais da Libras, bem como da rede de conexões entre as duas línguas. 
Assim, espera-se que, com o aumento da competência de escrita e o desenvolvimento do 
vocabulário em Português, haja um declínio marcado na freqüência de paragrafias literais e 
semânticas cometidas ao nomear por escrito tanto sinais da Libras quanto figuras que 
representam conceitos conhecidos. 

A Figura 9 ilustra alguns exemplos de trocas semânticas esperadas no TNS2.2–Escrita. 
Conforme a figura, frente ao sinal modelo AMOR os estudantes surdos poderiam escrever gostar 
simplesmente por associação semântica entre os dois conceitos de afeto positivo. Essa troca 
poderia ocorrer por uma série de fatores de natureza semântica, tal como uma insuficiente 
distinção entre os conceitos. Além disso, contudo, há uma certa base quirêmica em comum. No 
entanto, tal base quirêmica não existe entre os sinais MAR e PRAIA de um lado e MAR e RIO de 
outro lado. Conforme ilustrado na figura, frente ao sinal modelo MAR os estudantes surdos 
poderiam escrever praia ou rio simplesmente por associação semântica entre esses conceitos. 
Tal troca careceria de qualquer base quirêmica, já que, conforme a ilustração, os sinais são 
bastante diferentes. De acordo com a ilustração, a similaridade quirêmica também está ausente 
entre os sinais DORMIR e CAMA, entre TREINAR e EDUCAÇÃO FÍSICA, e entre PERIGO e CUIDADO, de modo 
que os estudantes estariam cometendo trocas puramente semânticas se, frente ao sinal DORMIR, 
escrevessem cama; se frente ao sinal TREINAR, escrevessem educação física; e se, frente ao sinal 
PERIGO, escrevessem cuidado. Conforme ilustrado pela figura, tais substituições seriam 
puramente semânticas e careceriam de qualquer base quirêmica, já que a composição 
sublexical (i.e., quirêmica) dos sinais é bastante diferente. Além disso, dado seu teor adequado e 
praticamente sinônimo, tais substituições não poderiam ser consideradas paragrafias 
propriamente ditas, mas apenas semi-paragrafias. Por outro lado, contudo, se, frente ao sinal 
IDADE, os examinandos surdos viessem a escrever aniversário, isso poderia ser devido tanto à 
presença de similaridade semântica quanto à presença de similaridade quirêmica. 

Por outro lado, considerando-se conceitos como os expressos por palavras como verde e 
gelado, verde e gelo, verde e frio, pobre e livro, treinar e educação, treinar e costume, acontecer e 
tempo, fica clara a ausência de qualquer similaridade ortográfica entre essas palavras, bem 
como a ausência de qualquer similaridade semântica entre esses conceitos. Ainda assim, apesar 
da ausência de similaridade ortográfica entre as palavras e de similaridade semântica entre os 
conceitos, o modelo de processamento de informação quirêmica (F. Capovilla, no prelo b) prevê 
que, frente à tarefa de nomear por escrito em Português sinais da Libras como VERDE, POBRE, 
TREINAR, ACONTECER, dentre outros, estudantes sinalizadores com surdez profunda pré-lingual ou 
perilingual poderão escrever palavras como gelado, gelo e frio frente a VERDE; livro frente a 
POBRE; educação e costume frente a TREINAR; e tempo frente a ACONTECER. Tais substituições não 
podem ser consideradas aceitáveis como as semânticas já consideradas, e constituem 
paragrafias quirêmicas plenas. A ocorrência de tais paragrafias quirêmicas radicadas em sinais 
seria devida, simplesmente, à similaridade quirêmica entre o sinal a ser nomeado e o sinal 
subjacente à palavra que acabou sendo escrita nessa tarefa de nomeação; por isso sua 
ocorrência seria esperada apenas em leitores surdos sinalizadores. 

Segundo o modelo teórico, tais paragrafias quirêmicas, se viessem a ocorrer, só poderiam 
ser radicadas na similaridade entre as estruturas sublexicais (i.e., quirêmicas) do sinal a ser 
nomeado e do sinal que subjaz à palavra escrita com que os estudantes surdos sinalizadores 
nomeiam esse sinal. O achado de um dado experimental capaz de corroborar tal expectativa 
constituiria forte indício de que o léxico ortográfico do surdo (i.e., as representações ortográficas 
das palavras escritas em Português que lhe são familiares) encontra-se indexado por meio do 
seu léxico quirêmico (i.e., as representações quirêmicas dos sinais da Libras que lhe são 
familiares). Segundo esse modelo, em tarefas de nomeação por escrita, quando surdos 
sinalizadores têm de evocar a palavra escrita correspondente a um item a ser nomeado, o 
resgate de palavras escritas a partir de seu léxico ortográfico (i.e., lexical retrieval) ocorreria 
usualmente por intermédio do sinal da Libras a ele correspondente. 

 



Sinal modelo a ser nomeado livremente por 
escrito e sua respectiva palavra alvo que deve 

ser produzida pelo examinando no teste de 
nomeação de sinais por escrita 

Palavra que pode vir a ser escrita (ilustrando 
paragrafia semântica) porque tem significado 
similar ao do sinal modelo, e sinal correspon-
dente, quiremicamente diferente do modelo 

sinal modelo e sua palavra alvo: mar 

 

sinal diferente, palavra de signif. similar: praia 

 
sinal modelo e sua palavra alvo: mar 

 

sinal diferente, palavra de signif. similar: rio 

 
sinal modelo e sua palavra alvo: dormir 

 

sinal diferente, palavra de signif. similar: cama 

 
sinal modelo e sua palavra alvo: treinar 

 

sinal difer., palavra signif. similar: educação física 

 
sinal modelo e sua palavra alvo: perigo 

 

sinal diferente, palavra de signif. similar: cuidado 

 
sinal modelo e sua palavra alvo: idade 

 

sinal similar e pal. de signif. similar: aniversário 

 
sinal modelo e suas palavras alvo: amar, amor 

 

sinal similar e palavra de signif. similar: gostar 

 
 
Figura 9. Exemplos de paragrafias semânticas esperadas no TNS2.2–Escrita. A coluna esquerda 
contém alguns sinais modelo a serem nomeados por escrito, e as respectivas palavras alvo que 
devem ser escritas pelos examinandos. A coluna direita contém as palavras que podem acabar 
sendo escritas na tarefa de nomeação dos sinais e que constituem semi-paragrafias semânticas, 
bem como os sinais a elas subjacentes, os quais não têm suficiente semelhança quirêmica com 
os respectivos sinais modelo a serem nomeados (As duas únicas exceções são os sinais AMAR e 
GOSTAR de um lado, IDADE e ANIVERSÁRIO de outro lado, que apresentam também semelhança 
quirêmica. Por isso, escrever aniversário para designar o sinal IDADE, e gostar para nomear o 
sinal AMAR podem ser consideradas semi-paragrafias semântico-quirêmicas). Segundo o modelo 
teórico de resgate ortográfico, são esperadas paragrafias semânticas, com a escrita das palavras 
da coluna direita para nomear os sinais da coluna esquerda. Isso decorreria da similaridade 
semântica entre os conceitos e não da similaridade quirêmica entre os sinais subjacentes às 
paragrafias e os sinais modelo a serem nomeados. Devido à contigüidade conceptual e a um 
insuficiente desenvolvimento de vocabulário em Português, poderiam ocorrer paragrafias 
semânticas como as de escrever praia ou Rio para nomear o sinal MAR, cama para nomear 



DORMIR, educação física para nomear TREINAR, e cuidado para nomear PERIGO, dentre outras. Nas 
duas exceções (entre os sinais AMAR e GOSTAR e entre IDADE e ANIVERSÁRIO), além da similaridade 
semântica entre os conceitos há também similaridade quirêmica entre os sinais. 
 

A Figura 10 ilustra alguns exemplos de paragrafias quirêmicas esperadas no TNS2.2–
Escrita. Conforme expectativa representada na figura, frente ao sinal modelo VERDE, estudantes 
com surdez profunda pré-lingual ou perilingual poderiam escrever gelado ou gelo ou frio 
simplesmente devido à semelhança entre os sinais, conforme ilustrado. A nomeação do sinal 
VERDE como gelado ou gelo constituiria uma paragrafia quirêmica elementar por similaridade 
quirêmica simples. Já a nomeação do sinal VERDE como frio constituiria uma paragrafia 
quirêmico–semântica mais complexa, baseada tanto na similaridade quirêmica entre VERDE e 
GELADO, de um lado, quanto, de outro lado, na similaridade semântica entre GELADO e FRIO. 
 

Sinal modelo a ser nomeado por escrito e 
respectiva palavra alvo que deve ser escrita 

livremente na nomeação de sinais por escrita 

Sinal evocado quiremicamente similar ao sinal 
modelo e palavra que ele indexa que, se escri-
ta na nomeação, ilustra paragrafia quirêmica 

sinal modelo e sua palavra alvo: verde 

 

sinal similar e palavra que ele indexa: gelado 

 
sinal modelo e sua palavra alvo: verde 

 

sinal similar e palavra que ele indexa: gelo 

 
sinal modelo e sua palavra alvo: verde 

 

sinal relacionado e palavra que ele indexa: frio 

 
sinal modelo e sua palavra alvo: pobre, pobreza 

 

sinal similar e palavra que ele indexa: livro 

 
sinal modelo e sua palavra alvo: treinar 

 

sinal similar e palavra que ele indexa: educação 

 
sinal modelo e sua palavra alvo: treinar 

 

sinal similar e palavra que ele indexa: costume 

 
 sinal modelo e sua palavra alvo: acontecer 

 

sinal similar e palavra que ele indexa: tempo 

 
 
Figura 10. Exemplos de paragrafias quirêmicas esperadas no TNS2.2–Escrita. A coluna 
esquerda contém alguns sinais modelo a serem nomeados por escrito no teste, juntamente com 
as respectivas palavras que devem ser produzidas pelos examinandos na tarefa de nomeação 
escrita de sinais. A coluna direita contém palavras que podem acabar sendo escritas na tarefa 
de nomeação de sinais e que constituem paragrafias quirêmicas, bem como os sinais a elas 
subjacentes, os quais têm grande similaridade quirêmica com os sinais modelo a serem 
nomeados. Segundo o modelo de indexação quirêmica da representação ortográfica das palavras 



no sinalizador com surdez profunda pré-lingual ou perilingual, são esperadas paragrafias 
quirêmicas, com a escrita das palavras da coluna direita para nomear os sinais da coluna 
esquerda devido à similaridade entre os sinais subjacentes às palavras da coluna direita e os 
sinais modelo a serem nomeados na coluna esquerda. Na nomeação de sinais por escrita livre, 
devido à elevada proporção de elementos quirêmicos compartilhados na estrutura sublexical dos 
sinais (tal como quantificado e comprovado pelo sistema de indexação quirêmica de sinais de F. 
Capovilla, Duduchi, Raphael, Luz, Rozados, A. Capovilla, & Macedo, 2003), o modelo prevê a 
ocorrência de paragrafias quirêmicas como as de escrever gelado, gelo ou frio para nomear o 
sinal VERDE; educação ou costume para nomear TREINAR; livro para nomear POBRE; e tempo para 
nomear ACONTECER, dentre outras. 

 
Paragrafias quirêmicas poderiam ocorrer por causa de negligência de determinados 

quiremas sutis que são de crítica importância para distinguir entre sinais diferentes. A própria 
definição do conceito de quirema, assim como a de fonema, deixa clara a importância dessa 
distinção sutil entre itens lexicais diferentes. Segundo a definição, quirema é a menor unidade 
constitutiva de um sinal, capaz de distinguir entre dois sinais diferentes, com entradas distintas 
no léxico de uma determinada língua de sinais (como compilada no Dicionário enciclopédico 
ilustrado trilíngüe da Língua de Sinais Brasileira, de F. Capovilla & Raphael, 2001b, 2001c), 
assim como fonema é a menor unidade constitutiva de uma palavra falada, capaz de distinguir 
entre duas palavras faladas diferentes, com entradas distintas no léxico de um determinado 
idioma (como compilada no Primeiro dicionário ilustrado Português − Inglês, de F. Capovilla & 
Mauricio, 2005b; ou no Primeiro dicionário ilustrado Inglês − Português, de F. Capovilla & 
Mauricio, 2005a). Assim, por exemplo, a paragrafia quirêmica de escrever gelado, gelo ou frio 
para nomear o sinal VERDE poderia ocorrer por desatenção ao quirema Expressão Facial, que 
aparece contraída apenas em GELO e GELADO mas não em VERDE. Como fica claro, essa confusão 
entre sinais com diferentes se dá por causa da similaridade quirêmica entre esses sinais (que, 
em termos de composição sublexical, são em tudo semelhantes, exceto pela expressão facial), 
carecendo de qualquer similaridade ortográfica entre as palavras e de qualquer similaridade ou 
relação semântica entre os conceitos, já que raramente os conceitos de gelo e gelado de um lado 
e de verde de outro lado poderiam encontrar-se associados. De fato, se houvesse qualquer 
relação do frio com alguma cor, essa cor seria o azul e não o verde, já que, assim como se diz 
“vermelho de raiva” e “branco de susto”, diz-se “azul de frio” mas “verde de inveja” (Beauvois, 
1982; Beauvois & Saillant, 1985). Da mesma forma, frente ao sinal modelo POBRE os estudantes 
surdos poderiam escrever livro apesar da completa ausência de qualquer similaridade 
ortográfica entre as palavras pobre e livro, e de qualquer similaridade semântica entre os 
conceitos de pobre e livro, mas apenas por causa da semelhança na composição sublexical dos 
sinais POBRE e LIVRO, tal como ilustrada na figura. Do mesmo modo, frente ao sinal modelo 
TREINAR os estudantes surdos poderiam escrever educação ou costume apesar da completa 
ausência de qualquer similaridade ortográfica entre as palavras e de qualquer similaridade 
semântica entre esses conceitos, mas apenas por causa da semelhança entre os sinais TREINAR e 
EDUCAÇÃO e TREINAR e COSTUME, similaridade essa que é ilustrada na figura. Tal paragrafia 
quirêmica poderia ocorrer por desatenção a aspectos da estrutura sublexical dos sinais. 
Igualmente, frente ao sinal ACONTECER, os examinandos poderiam escrever tempo, por causa, 
fundamentalmente, da similaridade quirêmica entre os sinais. 

Assim, dada a inexistência de semelhança, quer semântica quer ortográfica, entre a 
palavra correspondente ao sinal modelo e a palavra correspondente à paragrafia quirêmica, o 
comportamento de escrever as palavras gelado, gelo e frio para designar o sinal VERDE; educação 
e costume para TREINAR; livro para POBRE; e tempo para ACONTECER não seria satisfatoriamente 
explicado por semelhança ortográfica entre essas palavras ou sequer por relação semântica 
significativa, mas pareceria, isso sim, indicar mediação pela sinalização interna a partir da 
semelhança entre a composição sublexical do sinal correspondente à palavra modelo e a 
composição sublexical do sinal que indexa a palavra que pode acabar sendo escrita. Esse 
arrazoado (F. Capovilla, no prelo b) encontra suporte em experimentos de memorização em 
surdos sinalizadores relatados na bibliografia científica (e.g., Klima & Bellugi, 1979) que têm 
demonstrado que surdos codificam, processam e recuperam informação lingüística com base 
nos parâmetros sublexicais dos sinais. Tais dados sugerem que, em tarefas como a de nomear 
sinais da Libras por escrito, o processo de evocação dos nomes escritos parece envolver 
processamento quirêmico e indexação sublexical. Além disso, também de suma importância é o 
apoio recebido de todos os estudos da presente série de experimentos (sumariados em F. 
Capovilla, 2005b), tanto os de nomeação por escrita quanto os de nomeação por escolha, e tanto 
os de nomeação de sinais quanto os de nomeação de figuras.  

 
1.7.6. Modos de aplicação do TNS2.2–Escrita 
 
O TNS2.2–Escrita pode ser aplicado de diferentes formas, conforme explicado a seguir. 
 



1.7.6.1. Aplicação do TNS2.2–Escrita com caderno completo de sinais e respostas 
descartável: Caderno completo de aplicação com sinais e pautas para escrita de nomes 
de sinais do TNS2.2–Escrita – versão descartável 

 
A forma de aplicação mais estandardizada, auto-suficiente e prática consiste no uso do 

Caderno completo de aplicação com sinais e pautas para escrita de nomes de sinais do TNS2.2–
Escrita. É auto-suficiente porque prescinde da necessidade de sinalização ao vivo. É 
estandardizada porque garante que os sinais sejam apresentados sempre do mesmo modo, de 
aplicação em aplicação, sem as variações espúrias que quase sempre tendem a ocorrer na 
sinalização ao vivo. É prática porque o mesmo caderno único desempenha as funções de 
apresentação dos sinais e de coleta das respostas, podendo ser aplicado de modo individual ou 
coletivo nos contextos educacional e clínico. Além disso, já que consiste em apenas duas folhas 
impressas em frente e verso (i.e., quatro páginas), seu custo é bastante baixo, podendo ser 
facilmente arquivado ou descartado após a transposição dos dados para planilhas estatísticas. 
Trata-se de um caderno com quatro páginas, contendo os 36 sinais e respectivas pautas para 
nomeação dos sinais por escrita livre. A Figura 8 ilustra dois itens desse caderno, em que o 
examinando surdo deve escrever o nome de cada sinal.  
 

1.7.6.2. Coleta de dados do TNS2.2–Escrita com Folha de respostas avulsa pautada 
para escrever os nomes dos sinais do TNS2.2–Escrita e apresentação de sinais por 
diferentes meios 
 

Para reduzir ainda mais os custos envolvidos na avaliação da população escolar surda, 
em vez de distribuir a cada examinando o Caderno completo de aplicação com sinais e pautas 
para escrita de nomes de sinais do TNS2.2–Escrita, pode-se distribuir apenas a Folha de 
resposta pautada para escrita de nomes de sinais do TNS2.2–Escrita, a ser descartada após a 
aplicação. Ela consiste simplesmente em uma folha avulsa de papel sulfite pautada, com 36 
linhas correspondentes aos sinais 1 a 36 do teste. Alternativamente, pode-se também usar o 
próprio caderno escolar do estudante. Para apresentar os sinais, o examinador pode usar uma 
série de recursos, como distribuir uma forma plastificada do Caderno completo de aplicação com 
sinais e pautas para escrita de nomes de sinais do TNS2.2–Escrita que pode ser reutilizada 
inúmeras vezes, já que não se destina à escrita. Para não ter de plastificar um grande número 
de cadernos, pode-se reproduzir o caderno em transparências de acetato para xerox e projetar 
os sinais na parede da sala usando o retroprojetor da escola. Finalmente, para apresentar os 
sinais, pode-se também usar sinalização ao vivo por parte do examinador. Os três recursos 
podem ser usados tanto para aplicação individual quanto para a coletiva.  

Comparando o uso de sinalização ao vivo, de um lado, com o uso de cadernos e 
transparências, de outro, pode-se dizer que a apresentação de sinais por sinalização ao vivo é 
mais natural, já que a forma tridimensional dos sinais encontra-se preservada. Portanto, é 
esperado que a sinalização ao vivo produza resultados mais válidos e sensíveis, embora um 
tanto menos fidedignos, já que variações na fluência de sinalização por parte de examinadores 
diferentes podem produzir variações espúrias no desempenho dos examinandos. Tais 
vantagens da aplicação por sinalização ao vivo devem ser maiores para examinandos muito 
jovens e também para examinandos ainda não alfabetizados. Por outro lado, pode-se esperar 
que a apresentação de sinais padronizada por meio de cadernos e transparências tenda a 
produzir resultados mais estáveis e fidedignos, já que controla as variações espúrias 
relacionadas a características dos examinadores, como a fluência de sinalização em Libras. O 
preço desse ganho em confiabilidade e estabilidade dos dados, no entanto, pode ser uma certa 
perda de sensibilidade na avaliação de examinandos ainda muito jovens ou não alfabetizados, 
já que a apresentação bidimensional dos sinais tende a requerer maior habilidade de abstração 
por parte dos examinandos.  

Em suma, a vantagem do emprego de sinais mais padronizados e regulares, que ocorre 
com a administração do teste por meio de caderno e retroprojetor, é que há menos variabilidade 
espúria entre diferentes aplicações e entre diferentes examinadores. Isso deixa o teste mais 
fidedigno e confiável, e torna seus resultados mais estáveis ao longo de aplicações diferentes e 
de examinadores diferentes. Já a vantagem do emprego de sinais tridimensionais e de 
aparência real e natural, que ocorre com a administração do teste por meio de articulação ao 
vivo por parte de examinadores fluentes em Libras, é que os sinais parecem mais reais, 
naturais e concretos aos olhos dos examinandos. Isso deixa o teste mais válido e sensível 
àquilo que se deseja avaliar, tornando seus resultados mais representativos do fenômeno e dos 
processos cujas características se almeja medir.  

Comparando os cadernos individuais e as transparências, pode-se dizer que o uso de 
transparências, assim como o de sinalização ao vivo, estabelece um ritmo coletivo à avaliação, 
em que todas as crianças da turma respondem a cada um dos 36 itens ao mesmo tempo, 
enquanto o uso de cadernos individuais estabelece um ritmo individual em que a criança 
responde aos 36 itens na ordem, velocidade e ritmo que desejar, dentro dos limites de tempo 



permitidos. Assim, o avaliador pode escolher entre esses modos de aplicação a partir da 
consideração de suas vantagens e desvantagens para cada situação específica de avaliação em 
particular. 

 
1.7.6.3. Apresentação de sinais do TNS2.2–Escrita com caderno plastificado 

reutilizável: Caderno de aplicação com sinais do TNS2.2–Escrita – versão reutilizável 
 
O Caderno completo de aplicação com sinais e pautas para escrita de nomes de sinais do 

TNS2.2–Escrita consiste na forma mais prática e autônoma de administração do teste. Contudo, 
se o desejar, o examinador pode empregar o Caderno de aplicação com sinais do TNS2.2–Escrita, 
que difere do primeiro apenas por não conter pautas para escrever os nomes de sinais. Assim, 
esse segundo caderno é usualmente plastificado e empregado apenas para apresentação dos 
sinais, podendo ser reutilizado em inúmeras aplicações, desde que essas não deixem qualquer 
marca capaz de indicar as respostas dadas em aplicações anteriores. Esse Caderno de aplicação 
com sinais do TNS2.2–Escrita pode ser usado tanto para aplicação individual quanto para 
aplicação coletiva, sendo que devem ser preparados tantos cadernos quantos examinandos, já 
que cada examinando deve ter o seu próprio caderno individual de aplicação.  

 
1.7.6.4. Apresentação de sinais do TNS2.2–Escrita com retroprojetor e 

transparências: Conjunto de transparências de sinais do TNS2.2–Escrita 
 
O Conjunto de transparências de sinais do TNS2.2–Escrita é um recurso econômico e 

prático para aplicação coletiva, que reduz os riscos de os examinandos saltarem itens ou se 
confundirem no momento de preencher a folha de respostas, já que o examinador estabelece um 
ritmo coletivo e sistemático ao responder dos alunos, ao apontar um sinal a cada vez. A cada 
um dos 36 itens, o examinador deve apontar para um sinal exibido na tela ou parede com o 
auxílio do retroprojetor e instruir os examinandos surdos a, usando sua Folha de respostas 
pautada para escrita de nomes de sinais do TNS2.2–Escrita, ou mesmo seu caderno escolar, 
escrever o nome do sinal em Português.  

 
1.7.6.5. Apresentação de sinais do TNS2.2–Escrita com articulação dos sinais ao 

vivo: Sinalização ao vivo por examinador fluente em Libras  
 

A Articulação dos sinais do TNS2.2–Escrita ao vivo pelo examinador é um recurso 
extremamente econômico e prático para aplicação do TNS2.2–Escrita por parte de examinadores 
fluentes em Libras. Além disso, conforme já explicado, é também o recurso que produz 
resultados mais válidos e sensíveis, especialmente na avaliação de examinandos muito jovens 
ou ainda não alfabetizados, embora também tenda a ser o recurso mais vulnerável a variações 
espúrias na fluência e inteligibilidade da sinalização por parte de examinadores diferentes. Para 
reduzir a variabilidade espúria entre diferentes aplicações e por diferentes examinadores, todos 
os sinais devem ser articulados exatamente do mesmo modo a cada aplicação e por 
examinadores diferentes. Para garantir que isso ocorra, os examinadores devem articular os 
sinais precisamente como eles aparecem no Caderno de aplicação com sinais do TNS2.2–Escrita. 
A cada item, o examinador deve articular um sinal precisamente na forma como aparece nesse 
Caderno de aplicação, e instruir os examinandos surdos a, usando sua Folha de respostas 
pautada para escrita de nomes de sinais do TNS2.2–Escrita ou seu caderno escolar, escrever o 
nome do sinal em Português. 

 
1.7.6.6. Aplicação computadorizada do TNS2.2–Escrita 

 
A versão original TNS2.1–Escrita e a versão reordenada TNS2.2–Escrita, dela derivada, 

são eficientemente implementadas como testes de papel e lápis em seus respectivos cadernos de 
aplicação variados. Além disso, as três versões também se encontram disponíveis em 
computador com plataforma Windows para execução em computador para avaliar crianças 
surdas, com os mais severos e variados tipos de impedimento motor (e.g., amputação ou 
defeitos congênitos) e de distúrbios neuromotores (e.g., tetraplegia por lesão cervical, paralisia 
cerebral ou esclerose lateral amiotrófica), que se encontrem incapacitadas de segurar um lápis 
ou sequer de apontar com os dedos para assinalar a alternativa correta. O compêndio de 
avaliação do desenvolvimento da linguagem de sinais, leitura e escrita na criança surda (F. 
Capovilla, 2005b) apresenta a versão computadorizada reordenada 2.2 do Teste de Nomeação de 
Sinais por Escrita Livre (TNS2.2–Escrita–Comp: Macedo, F. Capovilla, Charin, Viggiano, Diana, 
Duduchi, Raphael, A. Capovilla, & Covre, 2005). 

As três versões computadorizadas permitem coletar a escrita dos examinandos por meio 
de teclado quando se trata de avaliar examinandos surdos sem distúrbios motores. Já para 
avaliar examinandos surdos com severos distúrbios neuromotores, as versões 
computadorizadas permitem a coleta da escrita por meio de varredura automática entre as 



letras do alfabeto. Nesse caso, para escrever, tudo que o examinando surdo paralisado ou 
amputado tem de fazer é emitir um movimento qualquer, como o piscar, quando a letra 
desejada estiver disponível para escolha, movimento esse que é captado por detetor 
infravermelho. O tipo e as estratégias de varredura (Gonçalves, F. Capovilla, Macedo, & 
Duduchi, 1997), o parâmetro temporal de varredura (F. Capovilla, Thiers, & Macedo, 2004; F. 
Capovilla, Thiers, Macedo, & Duduchi, 1998; F. Capovilla, Thiers, Macedo, Raphael, & Duduchi, 
1998; F. Capovilla, Thiers, & A. Capovilla, 2003), e o tipo de acionador (Charin & F. Capovilla, 
2000; Macedo & F. Capovilla, 2000a) mais adequados a cada examinando podem ser adaptados 
precisamente às características neuromotoras (F. Capovilla, Macedo, Duduchi, A. Capovilla, & 
Thiers, 1998) desse examinando surdo (F. Capovilla, Macedo, A. Capovilla, Thiers, Raphael, & 
Duduchi, 1998). Tais versões computadorizadas foram elaboradas a partir de tecnologia 
acumulada na última década (F. Capovilla, A. Capovilla, & Macedo, 2001a; F. Capovilla, 
Gonçalves, & Macedo, 1998; F. Capovilla, Macedo, A. Capovilla, Thiers, & Duduchi, 1997; 
Gonçalves, Macedo, Sennyey, F. Capovilla, 2000; Macedo, Gonçalves, F. Capovilla, & Sennyey, 
2002) para avaliar examinandos surdos e ouvintes com paralisia cerebral (F. Capovilla, Macedo, 
Duduchi, A. Capovilla, & Gonçalves 1998; F. Capovilla & Nunes, 2003; Thiers, F. Capovilla, 
Charin, Duduchi, & Macedo, 2000), esclerose lateral amiotrófica (F. Capovilla, A. Capovilla, & 
Macedo, 2004; F. Capovilla, Duduchi, Macedo, A. Capovilla, & Sazonov, 2000; Lima, Macedo, F. 
Capovilla, & Sazonov, 2000) e afasia (F. Capovilla, 1997a; F. Capovilla, A. Capovilla, Macedo, & 
Duduchi, 2000a; Macedo, F. Capovilla, Charin, & Duduchi, 1998). 

Além dessas versões para computadores locais, as três versões com teclado também se 
encontram disponíveis na Internet (Macedo, F. Capovilla, Diana, & Covre, 2002; Macedo, F. 
Capovilla, Diana, Orsati, & Nikaedo, 2004), num sistema capaz de conduzir uma teleavaliação 
do escolar surdo brasileiro de todos os estados da federação, acompanhando o desenvolvimento 
da linguagem sob variadas condições de ensino, com vistas ao aperfeiçoamento constante de 
procedimentos e materiais para a educação da criança e do jovem surdo brasileiro e a auxiliar a 
subsidiar políticas públicas de educação do surdo brasileiro em nível nacional. 

Como é muito provável que os desempenhos variem como função do modo de aplicação 
de cada uma das versões do teste (i.e., a original TNS2.1–Escrita, e a reordenada TNS2.2–
Escrita), é recomendável que sejam geradas normas específicas para cada uma dessas versões 
sob cada um dos diferentes modos de aplicação, quanto à aplicação individual ou coletiva, e:  

• 1.) Aplicação com Caderno completo de aplicação com sinais e pautas para escrita de 
nomes de sinais; ou  

• 2.) Aplicação com Caderno de aplicação com sinais, plastificado, e coleta de escrita com 
Folha pautada para escrever os nomes de sinais; ou 

• 3.) Aplicação com sinalização ao vivo e coleta de dados com Folha pautada para escrever 
os nomes de sinais; ou  

• 4.) Aplicação com Conjunto de transparências de sinais e coleta de dados com Folha 
pautada para escrever os nomes de sinais; ou 

• 5.) Aplicação computadorizada local com entrada de escrita pelo teclado; ou  
• 6.) Aplicação computadorizada local com entrada de escrita por varredura automática 

com diferentes intervalos temporais de varredura e diferentes tipos de acionamento 
para avaliação de surdos com severos impedimentos motores; ou  

• 7.) Aplicação via Internet para teleavaliação, com entrada de escrita pelo teclado.  
Em um estudo anterior, a tabela de dados normativos da versão original TNS2.1–Escrita 

foi gerada a partir de aplicação coletiva por meio da Sinalização ao vivo por examinador fluente 
em Libras e coleta de dados com Folha pautada para escrever os nomes de sinais. Nesta série de 
estudos de normatização e validação com 5.365 estudantes surdos do Ensino Fundamental ao 
Ensino Superior provenientes de 14 estados brasileiros, uma nova tabela de dados normativos 
está sendo presentemente obtida para a versão reordenada TNS2.2–Escrita. Como o TNS2.2–
Escrita foi elaborado especialmente para aplicação auto-suficiente com Caderno completo de 
aplicação com sinais e pautas para escrever os nomes de sinais do TNS2.2–Escrita, essa nova 
tabela de dados normativos a ser publicada proximamente deverá ser empregada para 
interpretar os resultados do TNS2.2–Escrita aplicado apenas por meio do Caderno completo de 
aplicação com sinais e pautas para escrever os nomes de sinais do TNS2.2–Escrita, e não por 
Caderno completo de aplicação com sinais ou com Conjunto de transparências de sinais, como 
ocorreu no estudo com o TNS2.1–Escrita. 

A versão reordenada do TNS2.2−Escrita (i.e., TNS2.2−Escrita) foi recentemente 
computadorizada (Capovilla, Macedo,  Diana, Orsati, Nikaedo, 2004), e se encontra disponível 
tanto em forma de CD-Rom quanto na Internet para teleavaliação em todo o território nacional. 
Juntamente com todos os demais dez testes, a versão computadorizada (i.e., 
TNS2.2−Escrita−Comp) compõe a Bateria de Avaliação da Linguagem do Surdo (BALS On-line). 
Essa bateria avalia o desenvolvimento da leitura e da escrita em Português, tanto de surdos 
quanto de ouvintes, bem como a compreensão de sinais por parte de estudantes surdos. Ela foi 
desenvolvida usando a linguagem de programação Macromedia Flash MX®, PHP (Hypertext 



Preprocessor) e a base de dados MySQLTM. Tais ferramentas foram escolhidas devido à sua 
compatibilidade e ao seu amplo uso em tutoriais na Internet. A linguagem de programação 
Macromedia Flash MX® foi escolhida porque ela permite animação e downloading rápidos da 
Internet, e também porque permite a sincronização entre arquivos de imagem, texto, e áudio por 
meio de arquivos do tipo SWF. As bases de dados MySQL™ foram escolhidas para armazenar 
dados tais como a seqüência de itens a ser apresentada, os formulários de resposta com as 
respostas corretas que devem ser dadas pelo sujeito a qualquer dado item do teste, e as 
respostas que acabaram sendo dadas por ele a cada item, bem como o tempo (em milésimos de 
segundo) despendido no responder. A interação entre os arquivos Flash e a base de dados foi 
feita por meio da linguagem de programação PHP. O método POST foi empregado para transferir 
dados entre os arquivos Flash e a linguagem PHP. O uso dessas ferramentas permite aos 
usuários que têm acesso às bases de dados criar novos testes, bem como atualizar e aprimorar 
aqueles já existentes, criando novas versões. Pesquisadores e profissionais registrados podem 
ter acesso aos testes por Internet. O acesso a amostras de cada um dos testes pode ser obtido 
por meio do seguinte endereço: http://www.reabcognitiva.com.br/teste/.  

A Figura 11 ilustra uma das telas do teste TNS2.2−Escrita−Comp, que é um dos onze 
testes da Bateria de Avaliação da Linguagem do Surdo (Bals On line). Nesse teste, a figura 
aparece acima de um campo com espaço em branco para ser preenchido pelo examinando com 
o nome que melhor designa esse sinal. A tarefa é preencher o campo em branco escrevendo, por 
meio do teclado, a palavra que melhor nomeia o sinal. 

A Figura 12 ilustra, no primeiro plano, as duas janelas que aparecem ao final do 
TNS2.2−Escrita−Comp: A janela de resultados e a janela de salvamento do arquivo de 
resultados. No segundo plano, encontra-se ilustrada a janela do Word contendo os dados 
copiados (via <CTRL> <C>) e colados (via <CTRL> <V>) da janela de resultados. Conforme 
ilustrado nessa Figura 12, a hipotética estudante Maria respondeu corretamente a todos os 36 
itens do teste (itens 1-36), nomeando apropriadamente, por escrito, cada um dos 36 sinais. 

Assim que termina a sessão de avaliação, aparece uma janela com a mensagem “O teste 
chegou ao fim, obrigado!”, bem como um conjunto de três opções ou botões abaixo: “Ver 
resultados”, “Salvar”, e “Sair”, que podem ser selecionadas com o mouse. Selecionando o botão 
“Sair”, a sessão é finalizada sem que nenhum dado seja salvo. Selecionando o botão “Salvar” 
surge uma janela com o campo “Nome do arquivo __.rst” já selecionado para ser preenchido. 
Nesse campo deve ser escrito no nome ou código do estudante surdo que acaba de ser avaliado, 
por exemplo, “Maria”. Fazendo assim, como ilustrado na Figura 12, os dados de Maria são 
salvos no arquivo “Maria.txt” que se situa na pasta “TNS2.2−Escrita” que, por sua vez, se 
encontra na pasta “Bals”, que está no drive “F:”. 

Selecionando com mouse a opção “Ver resultados”, surge a janela intitulada “Fim do 
experimento” contendo quatro colunas:  

1.) A primeira coluna intitulada “Item” lista os itens 1 a 36;  
2.) A segunda coluna intitulada “C/E” contém as letras “C” para indicar que a 

resposta de escrita do nome do sinal apresentado naquele item foi correta, ou a 
letra “E” para indicar que a resposta de escrita do nome do sinal apresentado 
naquele item foi incorreta;  

3.) A terceira coluna intitulada “Tempo” lista o tempo (em milésimos de segundos) que o 
estudante despendeu ao responder a aqueles itens (i.e., para escrever a palavra 
correspondente a cada um dos sinais), sendo que, quanto maior o tempo despendido 
no responder correto a um item, tanto maior o grau de dificuldade daquele item; e  

4.) A quarta coluna intitulada “Resposta”, que lista as palavras que a examinanda 
escreveu a cada um dos 36 sinais apresentados para nomeação. 

Pode-se selecionar com o mouse todo o conteúdo da janela “Ver resultados”, copiar esse 
conteúdo (pressionando simultaneamente as teclas <CTRL> <C>) e colá-lo (pressionando 
simultaneamente as teclas <CTRL> <V>) num arquivo .doc do Word, conforme ilustrado na 
Figura 12, ou numa planilha Excel para análise de dados subseqüente. 

 
 
 
 
 

 



 
 
Figura 11. Ilustração de uma das telas do TNS2.2−Escrita−Comp, um dos 11 testes da Bateria 
de Avaliação da Linguagem do Surdo (Bals). Abaixo, o campo a ser preenchido com o nome do 
sinal.  
 
 
 
 
 
 

 
 
Figura 12. No primeiro plano, as duas janelas que surgem ao final do TNS2.2−Escrita−Comp: A 
de resultados e a de salvamento do arquivo de dados “Maria.rst” na pasta “TNS2.2−Escrita” de 
“Bals” de “F:”. No segundo plano, a janela do Word contendo dados copiados e colados da janela 



de resultados. 
 
1.8. Paragrafias quirêmicas no Teste de Nomeação de Sinais por Escrita e a hipótese 

de mediação por sinais  
Com referência ao desempenho de escrita de palavras para nomear sinais da Libras, tal 

como avaliado pelo Teste de Nomeação de Sinais por Escrita em suas versões reordenadas 1.2 
(TNS1.2–Escrita) e 2.2 (TNS2.2–Escrita), de acordo com a hipótese de indexação do léxico 
ortográfico pelo léxico quirêmico (F. Capovilla, no prelo b), ao ter de grafar palavras escritas 
para denominar sinais da Libras, os examinandos surdos tendem a cometer paragrafias 
radicadas na similaridade entre o sinal subjacente à palavra que é escrita espontaneamente 
pelo surdo e o sinal modelo que deve ser nomeado. Ou seja, ao ter de escrever livremente os 
nomes de sinais da Libras, os examinandos surdos tendem a escrever palavras que nada têm a 
ver com os sinais modelo a serem nomeados, exceto pela similaridade entre o sinais que 
subjazem às palavras que acabam sendo livremente escritas e os sinais modelo que deveriam 
ter sido nomeados. Tais trocas na escrita consistem em paragrafias quirêmicas, já que se 
devem ao processamento interno dos sinais que indexam as palavras escritas aos seus 
correspondentes significados. A ocorrência dessas paragrafias revela que o léxico ortográfico do 
leitor surdo encontra-se indexado ao léxico semântico por meio do léxico quirêmico. Assim, 
para conseguir resgatar a forma ortográfica do nome de um determinado sinal, o surdo recorre 
às propriedades formais (i.e., quirêmicas) desse sinal, de modo que sinais diferentes que 
compartilham elevada proporção de elementos quirêmicos podem acabar resgatando, uns dos 
outros, as respectivas palavras por eles indexadas. Portanto, a similaridade quirêmica entre os 
sinais pode resultar em problemas de armazenamento, processamento, e recuperação das 
representações ortográficas das palavras no léxico ortográfico do surdo. Esses problemas de 
armazenamento, processamento e recuperação dão origem a paralexias quirêmicas e a 
paragrafias quirêmicas que são exclusivas do leitor surdo sinalizador, não aparecendo em 
nenhum outro tipo de leitor, e que só podem ser compreendidas apropriadamente a partir da 
análise do processamento quirêmico interno desse leitor surdo. Tal similaridade quirêmica pode 
ser avaliada precisamente a partir da análise da composição sublexical dos sinais envolvidos; e 
essa análise pode ser feita facilmente por meio do uso do sistema de indexação quirêmica de 
sinais, tanto na interface alfabética quanto na interface gráfica.  

Em termos práticos, considerando a versão 1.2 do Teste de Nomeação de Sinais por 
Escrita (TNS1.2–Escrita), algumas predições típicas da hipótese de que o léxico ortográfico 
encontra-se indexado pelo léxico quirêmico e de que o acesso ao léxico semântico é feito por 
meio desse léxico quirêmico (F. Capovilla, no prelo b) são as de que alguns leitores surdos 
poderiam escrever a palavra rei ou rainha para nomear o sinal modelo CULPA; escrever beijar ou 
beijo para nomear o sinal modelo TENTAR; e escrever apontador para nomear o sinal modelo 
FEIJÃO, e assim por diante. Tais expectativas experimentais decorrem dessa hipótese de 
indexação do léxico ortográfico pelo léxico quirêmico e são ilustradas na Figura 13, que 
apresenta cinco pares de sinais que, de acordo com essa hipótese, podem dar origem a 
paragrafias quirêmicas. A coluna esquerda apresenta os sinais modelo a serem nomeados e as 
correspondentes palavras alvo que deveriam ser escritas, as quais, de acordo com a hipótese, 
são indexadas por eles. A coluna direita apresenta os sinais que subjazem às palavras escritas, 
bem como essas próprias palavras escritas, que se espera que os surdos produzam livremente 
ao tentar nomear os sinais modelo da coluna esquerda. 

De acordo com a hipótese de indexação de palavras por sinais, a produção de palavras 
por escrita livre durante uma tarefa de nomeação de sinais envolve o resgate de formas 
ortográficas indexadas por formas quirêmicas. Como a codificação de informações lingüísticas 
se dá por elementos sublexicais quirêmicos, a presença de quiremas em comum entre sinais 
diferentes pode acarretar problemas de armazenamento, recuperação ou processamento de 
informação que resultam em paralexias e paragrafias quirêmicas, o que explicaria achados 
como os ilustrados: Ao ter de nomear por escrito o sinal modelo CULPA, os examinandos surdos 
poderiam escrever a palavra rei ou rainha; para nomear o sinal modelo TENTAR, poderiam 
escrever beijo ou beijar; para nomear o sinal modelo FEIJÃO, poderiam escrever apontador; para 
nomear o sinal modelo BANDEIRA, poderiam escrever motel; e para nomear o sinal modelo 
EXEMPLO, poderiam escrever ficar ou ficar à toa. 

A Figura 13 ilustra uma amostra de cinco dos 36 sinais modelo que compõem a versão 
reordenada 1.2 do Teste de Nomeação de Sinais por Escrita (TNS1.2–Escrita) e alguns dos sinais 
quiremicamente semelhantes correspondentes a esses cinco sinais. A coluna esquerda contém 
cinco sinais modelo que devem ser nomeados por meio da escrita das palavras alvo a eles 
correspondentes, e que aparecem acima de cada sinal modelo. A coluna direita contém, para 
cada sinal modelo da coluna esquerda, um sinal quiremicamente semelhante a ele e a palavra 
escrita correspondente a esse sinal semelhante. Nesse teste de nomeação escrita dos sinais 
modelo da coluna esquerda, espera-se que, em vez de escrever as palavras alvo 
correspondentes, alguns estudantes surdos venham a cometer paragrafias quirêmicas, 
escrevendo as palavras da coluna direita. Tais paragrafias quirêmicas, caso ocorram, deverão 



ser devidas à semelhança entre a forma do sinal modelo e a do sinal indexador da palavra que 
acaba sendo escrita. Assim, esses surdos podem acabar escrevendo rei para nomear o sinal 
modelo CULPA, beijo para nomear TENTAR, apontador para FEIJÃO, motel para BANDEIRA, e à toa 
para EXEMPLO. 
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Figura 13. Amostra de cinco sinais modelo que compõem o TNS1.2–Escrita e correspondentes 
sinais quiremicamente semelhantes a eles. A coluna esquerda contém cinco sinais modelo que 
devem ser nomeados por meio da escrita das palavras alvo a eles correspondentes, as quais 
aparecem acima de cada sinal. A coluna direita contém os sinais quiremicamente semelhantes 
aos sinais modelo e as palavras escritas correspondentes a esses sinais. Na tarefa de nomeação 
escrita dos sinais modelo da coluna esquerda, em vez de escrever as palavras alvo 
correspondentes, espera-se que alguns examinandos surdos escrevam as palavras da coluna 
direita. Tais trocas na escrita consistem em paragrafias, e a semelhança quirêmica entre os 
sinais subjacentes a essas palavras trocadas e os sinais modelo a serem nomeados sugere seu 
teor quirêmico. Influenciados pela semelhança quirêmica entre o sinal modelo a ser nomeado e 
o sinal indexador da palavra que acaba sendo produzida de modo incorreto, ao ter de nomear 
por escrito os sinais modelo CULPA, TENTAR, FEIJÃO, BANDEIRA e EXEMPLO, espera-se que alguns 
surdos sinalizadores cometam paragrafias quirêmicas como as de escrever rei ou rainha para 
CULPA, beijar ou beijo para TENTAR, apontador para FEIJÃO, motel para BANDEIRA, e ficar à toa ou 
ficar para EXEMPLO.  

Nos mesmos termos práticos, considerando a versão 2.2 do Teste de Nomeação de Sinais 
por Escrita (TNS2.2–Escrita), uma predição típica da hipótese de indexação quirêmica do léxico 
ortográfico é que, ao ter de nomear por escrito o sinal modelo VERDE, alguns dos examinandos 
surdos sinalizadores poderiam escrever a palavra gelo ou gelado; ao ter de nomear o sinal 
modelo POBRE, POBREZA, eles poderiam escrever a palavra livro; para nomear o sinal modelo 
TREINAR, poderiam escrever costume ou educação; para nomear IDADE, poderiam escrever 
aniversário; e, para nomear ACONTECER, poderiam escrever tempo. Tal expectativa experimental 
decorre da hipótese de indexação do léxico ortográfico pelo léxico quirêmico e é ilustrada na 
Figura 14, que apresenta cinco pares de sinais que poderiam dar origem a paragrafias 
quirêmicas, de acordo com a hipótese de indexação do léxico ortográfico pelo léxico quirêmico e 
de acesso ao léxico semântico pelo léxico quirêmico. A coluna esquerda apresenta os sinais 
modelo a serem nomeados e as correspondentes palavras alvo que deveriam ser escritas, as 



quais, de acordo com a hipótese de indexação quirêmica por sinais, são indexadas por eles. A 
coluna direita apresenta os sinais que subjazem às palavras escritas, bem como essas próprias 
palavras escritas, que se espera que os surdos produzam livremente ao tentar nomear os sinais 
modelo da coluna esquerda.  

Assim, a Figura 14 ilustra uma amostra de cinco sinais modelo que compõem a versão 
2.2 do Teste de Nomeação de Sinais por Escrita (TNS2.2–Escrita) e os correspondentes sinais 
quiremicamente semelhantes a eles. A coluna esquerda contém cinco dos 36 sinais modelo que 
devem ser nomeados por meio da escrita das palavras a eles correspondentes, as quais 
aparecem acima de cada sinal modelo. As colunas central e direita contêm, para cada sinal 
modelo, um sinal quiremicamente semelhante a ele e a palavra escrita correspondente a esse 
sinal semelhante. Nesse teste de nomeação escrita dos sinais modelo da coluna esquerda, 
espera-se que alguns estudantes surdos escrevam as palavras das colunas central e direita em 
vez de as palavras alvo que deveriam ser escritas (i.e., as da coluna esquerda). Especialmente 
nos dois primeiros casos, pode-se afirmar que essas paragrafias não são de natureza semântica, 
uma vez que não há qualquer relação entre os conceitos de verde e gelo, e nem entre os 
conceitos de pobre e livro. Nesses casos fica clara a natureza quirêmica dessas paragrafias, 
como indicado pela semelhança entre a forma do sinal modelo (e.g., VERDE ou POBRE) e a do sinal 
(e.g., GELO ou LIVRO) correspondente à palavra que acaba sendo escrita. 
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Figura 14. Amostra de cinco sinais modelo que compõem a versão 2.2 do Teste de 

Nomeação de Sinais por Escrita (TNS2.2–Escrita) e correspondentes sinais quiremicamente 
semelhantes a eles. A coluna esquerda contém cinco sinais modelo que devem ser nomeados 
por meio da escrita das palavras alvo a eles correspondentes, as quais, para fins de clareza na 
presente explanação, aparecem acima de cada sinal. As colunas central e direita contêm sinais 
quiremicamente semelhantes aos sinais modelo, bem como as palavras escritas a eles 
correspondentes. Na tarefa de nomeação escrita dos sinais modelo da coluna esquerda, espera-
se que haja estudantes surdos sinalizadores que escrevam as palavras das colunas central ou 
direita. Especialmente nos dois primeiros casos, fica clara a natureza quirêmica dessas 
paragrafias. Ou seja, influenciados principalmente pela semelhança quirêmica entre o sinal 
modelo a ser nomeado e o sinal indexador da palavra que acaba sendo escrita, alguns surdos 
podem escrever gelo ou gelado para nomear o sinal modelo VERDE; livro para POBRE ou POBREZA; 
costume ou educação para TREINAR; aniversário para IDADE; e tempo para ACONTECER. 



4. Conclusão 
 
O estudo analisou as paragrafias cometidas na nomeação dos sinais e as distribuiu em 

quatro categorias (paragrafia quirêmica, paragrafia ortográfica, paragrafia semântica, e 
paragrafia atípica), e computou a incidência relativa de cada paragrafia na nomeação de cada 
sinal das duas versões. Foram avaliados 5.086 estudantes surdos de 14 estados brasileiros (AC, 
AM, BA, CE, DF, ES, MA, MG, MS, PA, PR, RJ, RS, SP), com idade variando de 5 a 59 anos, e 
média de 17,7 anos (DP = 6,9). Foram 5.080 no TNS1.2-Escrita e 5.086 no TNS2.2-Escrita, com 
escolaridade média, em termos de número de anos no Ensino Fundamental, de 4,9 anos (DP = 
2,8), isto é, quase 5a. série, com mínimo de 1 ano e máximo de 12 anos de escolaridade, ou seja, 
Ensino Superior. O estudo analisou o crescimento da habilidade de nomear sinais da Libras por 
meio da escrita livre de palavras por parte de alunos surdos do Ensino Fundamental e do 
Ensino Superior bem como a distribuição das paragrafias quirêmicas, ortográficas, semânticas e 
atípicas cometidas pelos surdos durante a nomeação escrita dos sinais. Análises de regressão 
do logaritmo da incidência da palavra escrita (durante a tarefa de nomeação de sinais alvo) 
sobre o grau de semelhança quirêmica entre sinais mediador e alvo (i.e., entre o sinal 
subjacente a cada palavra que foi escrita na tarefa de nomeação e o sinal alvo a ser nomeado na 
tarefa) revelaram correlação positiva significativa. Logo, na tarefa de nomeação escrita de sinais, 
a freqüência com que um determinado nome é escrito é tão maior quanto maior a semelhança 
entre o sinal subjacente (i.e., o sinal espontaneamente evocado que subjaz a esse nome 
espontaneamente escrito) e o sinal alvo a ser nomeado. Tal achado foi encontrado tanto no 
TNS1.2-Escrita quanto no TNS2.2-Escrita. 
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