View metadata, citation and similar papers at core.ac.uk

-
brought to you by .i CORE
provided by Repositério Institucional UNIFESP

THAIS BARBOSA

PERFIL DIFERENCIAL DE LINGUAGEM ORAL,
ESCRITA E MEMORIA DE CRIANCAS DISLEXICAS
E COM DIFICULDADE DE APRENDIZAGEM

Tese apresentada a Universidade Federal
de S&o Paulo - Escola Paulista de
Medicina, para a obtencdo do Titulo de
Doutora em Ciéncias da Saude.

Sao Paulo
2011


https://core.ac.uk/display/94738161?utm_source=pdf&utm_medium=banner&utm_campaign=pdf-decoration-v1

THAIS BARBOSA

PERFIL DIFERENCIAL DE LINGUAGEM ORAL,
ESCRITA E MEMORIA DE CRIANCAS DISLEXICAS
E COM DIFICULDADE DE APRENDIZAGEM

Tese apresentada a Universidade Federal
de Sédo Paulo - Escola Paulista de
Medicina, para a obtenc&o do Titulo de em
Ciéncias da Saude.

Orientador: Prof. Dr. Orlando
Francisco Amodeo Bueno

Co-Orientadora: Dra. Ana Luiza Gomes Pinto Navas

Sao Paulo
2011



BARBOSA, Thais

Perfil Diferencial de Linguagem Oral, Escrita e Memorias Operacional e
Declarativa de Criancas Disléxicas e com Dificuldade de Aprendizagem /
Thais Barbosa — S&o Paulo, 2011.

(XX) 136 pp.

Tese (Doutorado) — Universidade Federal de Sdo Paulo — Escola

Paulista de Medicina. Programa de Pés-Graduagédo em Psicobiologia.

“Differences in Profiles of Oral and Written Language and Working and

Declarative Memories of children with dyslexia and learning difficulties”




UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO PAULO
ESCOLA PAULISTA DE MEDICINA
DEPARTAMENTO DE PSICOBIOLOGIA

Chefe de Departamento de Psicobiologia:

Profa. Dra. Maria Lucia Oliveira de Souza Formigoni

Coordenador do Curso de Pds-Graduagdo em Psicobiologia:

Profa. Dra. Vania D’Almeida



Esta tese foi realizada no Departamento de Psicobiologia da Universidade Federal
de Sdo Paulo — Escola Paulista de Medicina, com o apoio financeiro da
Associacdo Fundo de Incentivo a Psicofarmacologia (AFIP) e Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQ).



A minha familia e amigos do Ambulatério de
Disturbios de Aprendizagem do NANI, em especial
ao meu marido Gustavo e minha amiga Camila, que
sempre me apoiaram e permitiram que eu
concretizasse mais essa etapa.



AGRADECIMENTOS

Ao Prof. Dr. Orlando Bueno pela orientagdo e por apoiar e acreditar neste
projeto.

A Dra. Ana Luiza Gomes Pinto Navas pela solicitude e por acreditar neste

projeto. Sem suas contribuicdes, esse trabalho ndo seria possivel.

Ao Prof. Sérgio Tufik por viabilizar algumas etapas desde trabalho.

Aos outros professores do Departamento de Psicobiologia.

Aos funcionérios do departamento de Psicobiologia e da AFIP, especialmente

Nereide, Julio, Mara, Cris, Jéssica e Rose.

Aos amigos do NANI e CPN por permitirem que eu coloque em préatica os
resultados deste trabalho e atue em uma equipe interdisciplinar, que é o meu

ideal de atuacéo profissional.

Ao Ambulatério de Disturbio de Aprendizagem e todos que participaram
dele, em especial aos que me ajudaram diretamente: Camila, Carola, Josi, Teresa
e Fernanda Frasca. Sem toda a ajuda e apoio de vocés, esse trabalho seria

impossivel de se concretizar.

Aos meus grandes e queridos amigos Camila, Marcelo Dembinski, Marcelo
Vasconcellos, Teresa e Renata. Obrigada pelo companheirismo, apoio, pelas
conversas, risadas e por dividirem comigo os momentos de alegria e tristeza.

Vocés sdo muito especiais!



As professoras, coordenadoras e diretoras das escolas que autorizaram e, em
especial, as criancas e pais voluntarios pela boa vontade e sem 0s quais esse
trabalho néo teria sido possivel.

Aos amigos de poOs-graduacao e, em especial, aqueles pertencentes ao grupo

de membdria, por dividirem essa ardua caminhada.

Ao CNPq e AFIP pelo apoio financeiro.



Aprender é a unica coisa que a
mente nunca se cansa, nunca tem medo e
nunca se arrepende (Leonardo da Vinci)



SUMARIO

1. INTRODUGAO. ......oiouiieeeeeeeeeee et

1.1 Revisédo da Literatura
1.1.1 Leitura e Escrita
1.1.2 Aquisicao e Desenvolvimento da Leitura
1.1.3 Aquisicao e Desenvolvimento da Escrita
1.1.4 Habilidades Necessarias para a Aquisicao da Leitura e Escrita
1.1.5 Bases Cerebrais da Leitura
1.1.6 Avaliacdo da Leitura e Escrita
1.1.7 Disturbios de Aprendizagem — Dislexia

2. OBIETIVOS.....ootitiii e

ESTUDO |

SB.LMETODO ..o ettt e e e e e et
4.1 RESULTADOS ..o ettt e,
5.1 DISCUSSAD . ..oooi oottt e e et e e eeiaa s

ESTUDO I

I Y | =5 ] 5@ TR
4.2 RESULTADOS......ooeiteeeee ettt
5.2 DISCUSSAOD.......couiiieite ettt ettt ean e en e
6. DISCUSSAO GERAL ..ottt n st n s
B. CONCLUSOES.......oooiieeeeecteeeeee ettt te et eaeneeneae e
7. REFERENCIAS. .....oooot ittt ete e e ane s

ANEXO 1 TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
ANEXO 2 PARECER DO COMITE DE ETICA

ANEXO 3 ANAMNESE

ANEXO 4 BATERIA DE AVALIACAO



LISTA DE FIGURAS

FIGURA 1 - Modelo Funcional SImpIes..........ccuuuiiiiiiiiiiieeeeeeee e 10
FIGURA 2 - Adaptacéo do Fluxograma Proposto por Capovilla e Capovilla..... 11
FIGURA 3 - Modelo Interacionista de Leitura............ccoeevevveeiiieeiiiiiiiiiiiicinen e 15
FIGURA 4 - Processos Envolvidos na 21
ESCrita......coooiiiiiie e
FIGURA 5 - Memoria 25
OPEraCIONAL.......uuiiiiiiiiiiiiiieee e
FIGURA 3 - Modelo Interacionista de Leitura..............eeeeiiieeeeiiiniiininiiiiiininene. 26
FIGURA 4 - Processos Envolvidos na 28
ESCrita......ccooviiiiiiiciiiee e,
FIGURA 8 - Padrao de Ativacao Cerebral da 43
Dislexia.......ccooovvvvriiiiiiiiiiiiieeeeenn,
FIGURA 9 - Sistemas Compensatoérios Usados pelos 43
DISIEXICOS........ccvvvrrnenee.
FIGURA 10 - Porcentagem Média de Acertos nas Tarefas Sildbicas de
Consciéncia 67
0] ao] (o]0 | or= VPP
FIGURA 11 - Porcentagem Média de Acertos nas Tarefas Fonémicas de
Consciéncia 68
o] T0] [0 | o F
FIGURA 12 - Média de Acertos no Teste BCPR de acordo com o Numero
de 74
SHIADAS. ...ttt —————————————————————————
FIGURA 13 - Média de Acertos nos Testes Digitos e Blocos de 75
Corsi.............
FIGURA 14 - Porcentagem Média de Acertos nas Tarefas Sildbicas de
Consciéncia 97
0] g o] (o]0 | k= USROS
FIGURA 15 - Porcentagem Média de Acertos nas Tarefas Fonémicas de
Consciéncia 98
o] 0] (0o | [o- F SO
FIGURA 16 - Média de Acertos no Teste BCPR de acordo com o Numero
de 103
SHADAS. ...t a e e e e e e e ra e
FIGURA 17 - Média de Acertos nos Testes Digitos e Blocos de 104



LISTA DE TABELAS

TABELA 1 — CaracterizaGao da AMOSHa..........uuurieiiiiiiiiaeaeeeeeeieeeieieieeee s 64
TABELA 2 — Média de Acertos e Desvio Padrédo nas Tarefas de Linguagem
OFAl... i 64
TABELA 3 — Média de Acertos e Desvio Padrao nas Tarefas de envolvendo
Habilidades FONOIOQICAS...........c..voiiiiiiiiiiiii e 65
TABELA 4 — Média de Acertos e Desvio Padrao nas Tarefas de Leitura.......... 69
TABELA 5 — Média da Porcentagem e Desvio Padrdo nas Atividades de

LEITUTL ...t 70
TABELA 6 — Média de Acertos e Desvio Padrao nas Tarefas de Escrita.......... 71
TABELA 7 — Média da Porcentagem e Desvio Padrdo nas Atividades de

ESCIIA. ...t 73
TABELA 8 — Média de Acertos e Desvio Padrao nas Tarefas de Memoéria
OPEIACIONAL........eiiiiiiiiiii e 75
TABELA 9 — Média de Acertos e Desvio Padrao nas Tarefas de Memoria
DECIAIALIVA. ......ceiiiiiiiiiieice et 76
TABELA 10 — ANAliS€ DiSCHMINANTE. .. ....ieeeeeeeee e 77
TABELA 11 — Caracterizagao da AMOSIA. .........uuurireiiiiiiiieeeeeeeeeeeeiiieiiieeeeeees 95
TABELA 12 — Média de Acertos e Desvio Padrédo nas Tarefas de Linguagem

OFAl..i 96
TABELA 13 — Média de Acertos e Desvio Padrao nas Tarefas de envolvendo
Habilidades FONOIOQICAS...........cuvieiiiiiiiiiiie e 96
TABELA 14 — Média de Acertos e Desvio Padrao nas Tarefas de Leitura........ 99
TABELA 15 — Média da Porcentagem e Desvio Padrao nas Atividades de

LEIEUTL ...ttt 100
TABELA 16 — Média de Acertos e Desvio Padrao nas Tarefas de Escrita........ 101
TABELA 17 — Média da Porcentagem e Desvio Padrdo nas Atividades de

STl 1] = TS PP PUP PP RRPPPPPPPPR 102

TABELA 18 — Média de Acertos e Desvio Padrédo nas Tarefas de Memoria
(@] oT=T g=Toi o] o= | PP TR 104

TABELA 19 — Média de Acertos e Desvio Padrao nas Tarefas de Memoria 105
(D ITod 21 - 111V z- PP

TABELA 20 — ANAlISE DiSCIMINANTE. .. cvee ettt ee e e e e e ee e eneeenas 106



RESUMO

A maioria das criancas aprende a ler e escrever sem problemas, porém algumas
apresentam dificuldades na aquisicdo e desenvolvimento dessas habilidades. Na
populacao brasileira, as diversas provas que avaliam as competéncias escolares
demonstram que muitas criancas ndo alcancaram as habilidades basicas de
leitura e escrita. Porém, isso pode ser decorrente de muitos fatores, entre eles
estdo os biolégicos e cognitivos, emocionais, familiares, socio-econémicos e
pedagogicos. Assim, 0 objetivo deste estudo foi analisar e verificar o perfil de
linguagem oral, escrita e memoria de criancas disléxicas e as diferencas em
relacdo as criancas com dificuldades de aprendizagem. Para isso, foram
realizados dois estudos. No Estudo |, foram avaliadas 47 criancas disléxicas (GD),
41 criancas controle por idade (GCI) e 31 criancas controle por leitura (GCL) com
uma bateria envolvendo tarefas que avaliavam linguagem oral, leitura, escrita e
memoria operacional e declarativa. Neste estudo, pudemos verificar um
predominio de alteracdes das habilidades de processamento fonolégico (tarefas
de consciéncia fonolégica, memaoria operacional fonoldgica e de acesso rapido ao
léxico) no GD e que ndo sdo compativeis com um desenvolvimento atrasado, mas
sim com um desenvolvimento atipico, ja que as criancas disléxicas apresentaram
um desempenho abaixo do que o GCL nessas habilidades. Outro achado
importante € que tarefas de vocabulario e de habilidades fonolégicas de baixa
demanda (discriminacdo de fonemas) ndo sao relevantes para a avaliacdo da
dislexia. Nas tarefas de leitura e escrita, o0 GD apresentou pior desempenho
desde as unidades mais basicas até as mais complexas da leitura e escrita

(letras, palavras e pseudopalavras, textos). Por fim, observamos prejuizo de



outras habilidades de linguagem (sintaticas e de compreensao oral de sentencas),
que podem ser resultado de alteracdes nas habilidades linguisticas basicas que
alteram as habilidades cognitivas de maior complexidade. No Estudo Il, foram
avaliadas 20 criancas disléxicas (GD), 20 criancas com dificuldades de
aprendizagem (GDA), 20 criancgas controle por idade (GCI) e 20 criancas controle
por leitura (GCL) com a mesma bateria do Estudo I. Verificamos que o grupo de
criancas disléxicas apresentou um perfil de linguagem oral, leitura, escrita e
memoria diferente das criancas com dificuldade de aprendizagem, apesar desses
dois grupos apresentarem o mesmo nivel de leitura, e o que mais diferiu os
grupos foram as habilidades fonolégicas de maior demanda, sendo que o GD
apresentou pior desempenho. Portanto, tracamos um perfil que diferencia as
criancas disléxicas das que apresentam dificuldades de aprendizagem. Além
disso, pudemos concluir que o critério diagndstico baseado na discrepancia entre
Ql/desempenho foi ineficiente para identificar criancas disléxicas e separa-las do
grupo de criancas com dificuldades de aprendizagem. Também nosso estudo
aponta para um continuum, no qual o desempenho em leitura se distribui em uma

curva e a dislexia estaria no extremo inferior da curva.



ABSTRACT

Most children learn how to read and write with no problems, however, some face
difficulties when acquiring and developing such skills. In the Brazilian population,
instruments that assess academic competence indicate that many children do not
achieve expected levels of reading and writing. However, this may occur due to
several factors, such as biological, cognitive, emotional, familiar, socio-economic
and educational. Therefore, the aim of this study was to analyze and verify the
profile of oral language, writing and memory of dyslexic children and differences in
relation to children with learning difficulties. For such, two different studies have
been conducted: In Study I, 47 children with dyslexia (DG), 41 age controls (AC)
and 31 reading controls (RC) were assessed with a battery for evaluation of oral
language, reading, writing, working memory and declarative memory. In this study,
predominant changes were observed in the processing of phonological skills
(phonological awareness, phonological working memory and rapid naming tasks)
of the DG. Those changes were not associated to a delay, but to an atypical
development of such skills, since children with dyslexia performed worse than RC.
Another interesting finding was that vocabulary and low order phonological tasks
(phoneme discrimination), demonstrated to be less relevant in the assessment of
dyslexia. In reading and writing tests, the DG obtained lower scores from the
simplest to the more complex tasks (letters, words, pseudowords and texts). This
was also observed in other language tests (syntactic and oral sentence
comprehension), which seem to be a result of changes in basic linguistic skills that
interfere in cognitive skills of greater complexity. In Study Il, 20 children with

dyslexia (DG), 20 children with learning difficulties (LDG), 20 age controls (AC)



and 20 reading controls were compared, using the same Study | battery. Results
indicated that children with dyslexia obtained different profiles in oral language,
reading, writing and memory, when compared to children with learning difficulties,
even though both groups shared the same reading level. Main differences were
observed in higher demand phonological skills, having the DG achieved lower
scores. Therefore, children with dyslexia seem to present a different profile than
those observed in children with learning difficulties. Furthermore, the present study
indicates that the 1Q/Achievement criterion was inefficient to identify children with
dyslexia and consequently discriminate them from the learning difficulty group.
This study also suggests that reading skills are distributed along a continuum, and

dyslexia is located at the lower end of the curve.



1. INTRODUCAO

A aprendizagem da leitura e da escrita envolve muitos fatores, entre eles
estdo os bioldgicos e cognitivos, emocionais, familiares, ambientais, soécio-
econdbmicos e pedagodgicos. Por isso, € um tema de interesse multidisciplinar,
tanto nos meios educacionais, académicos e clinicos (Salles e Parente, 2006).

A maioria das criancas aprende a ler e escrever sem problemas, porém
algumas apresentam dificuldades na aquisicdo e desenvolvimento dessas
habilidades. Segundo Sofie e Riccio (2002), 25% de todas as criancas
demonstram dificuldades de leitura e escrita. Na populacédo brasileira, Ciasca
(2003) refere que 30% a 40% das criancas nas primeiras séries escolares tém
alguma dificuldade. Além disso, as queixas de dificuldades escolares representam
35% dos motivos de consultas pediatricas e sdo responsaveis por 45% dos
atendimentos em saude mental no mundo.

Dessa forma, quando a crianca apresenta problemas na aprendizagem, é
necessaria uma ampla investigacdo para verificar qual ou quais fatores estéo
causando o problema. De forma geral, podemos classificar os problemas de
aprendizagem em distirbios de aprendizagem® e em dificuldades de
aprendizagem. No primeiro, a causa principal envolve fatores biolégicos e
cognitivos, sendo que os outros fatores (emocionais, familiares, ambientais, socio-
econdmicos e pedagogicos) poderiam influenciar, agravando ou amenizando esse
distarbio. No segundo caso, a causa pode envolver aspectos emocionais,
familiares, ambientais, socio-econémicos e/ou pedagogicos, estando os fatores

bioldgicos e cognitivos preservados (Ciasca, 2003).

' O CID 10 e DSM IV utilizam o termo transtorno, que é sindnimo de distdrbio. Neste trabalho
optou-se pelo termo distarbio, por ser mais comumente usado na literatura.



Outro fato de interesse pelo tema € o0 pouco consenso no Brasil sobre a
descricdo precisa das dificuldades de leitura ou sobre os disturbios de
aprendizagem. Os estudos em outras linguas, como o inglés, por exemplo, néo
permitem fazer generalizacbes para nossa lingua, em funcdo das diferentes
caracteristicas ortograficas entre os sistemas de escrita. As caracteristicas das
alteracdes de leitura e escrita, e as definicbes e diagnosticos destas dependem
das caracteristicas ortograficas na qual a crianca esta sendo alfabetizada (Salles,

2005).



1.1 REVISAO DA LITERATURA

1.1.1 LEITURA E ESCRITA

A leitura e a escrita sao atividades mentais muito complexas, que podem
ser definidas e investigadas sob varios pontos de vista. Sob o enfoque da
Neuropsicologia e da Psicologia Cognitiva, sdo atividades psicolinguisticas
compostas por multiplos processos interdependentes. Nesta abordagem, a leitura
envolve dois processos fundamentais: o reconhecimento das palavras e a
compreensao do que foi reconhecido. A escrita também envolve dois processos
principais: a escrita de palavras e a escrita de textos (Salles, 2005).

Segundo Santos e Navas (2002), a escrita € um meio de comunicacao
criado pelo homem e que apareceu relativamente tarde, muito tempo depois da
capacidade de linguagem ter sido adquirida. Mais recente ainda (pouco mais de
100 anos) € a declaracdo da alfabetizacdo universal como objetivo de muitas
sociedades. Atualmente, ser analfabeto € estar em profunda desvantagem no
mundo moderno (Ellis, 1995).

A criacao da escrita veio em resposta a uma necessidade de registrar a
fala e transmitir mensagens, sendo assim, baseia-se na linguagem oral. Este fato
tem importantes implicagbes no funcionamento da leitura e escrita, que
necessitam de aprendizagem sistematica e formal para sua aquisicao, diferente
da linguagem oral, cujo desenvolvimento € espontaneo desde que a crianca
esteja inserida em um ambiente estimulante, no qual a linguagem é utilizada

(Santos e Navas, 2002).



No caso do Portugués, o sistema de escrita € o alfabético, ou seja, as
letras representam segmentos fonoldgicos. Esse sistema de representacdo de
uma lingua é bastante eficiente, pois os leitores podem ler palavras que nunca
viram antes sem ter que memorizar padrdoes simbolicos correspondentes a elas.
Porém, isto ndo quer dizer que sua aprendizagem seja mais facil, jA que sao
necessarias varias habilidades, sendo que uma das mais importantes sdo a
consciéncia fonoldgica e o processo de associacdo grafema-fonema (letra-som)
(Santos e Navas, 2002; Capovilla e Capovilla 2002).

O grau de dificuldade também ira depender da transparéncia, ou seja,
gquando a ortografia de cada palavra transmite a pronancia da palavra
diretamente, sem ambiguidades. Este € o caso de alfabetos, como o italiano,
espanhol e finlandés, em que os mesmos grafemas sdo correspondidos pelos
mesmos fonemas. Ao contrario, quando o sistema ortografico apresenta
ambiguidades e o numero de grafemas for maior que o nimero de fonemas, a
ortografia sera profunda e irregular e a associacdo grafema-fonema mais
complexa como o Inglés, por exemplo. Assim, quanto mais irregular e ambigua
for a escrita, mais longo e dificil sera o processo de alfabetizacdo e maior seré a
necessidade do ensino formal da ortografia (Santos e Navas, 2002; Moojen,
2009).

Ainda é importante ressaltar que a transparéncia deve ser caracterizada
tanto em relacdo a escrita, como a leitura. O Portugués € uma lingua quase
regular, pois a leitura é mais transparente e a escrita € menos. Essa dissociacao
justifica a facilidade da leitura em comparacéo a escrita (Santos e Navas, 2002).

No processo de leitura do portugués existem apenas trés letras

irregulares. Uma €& a consoante <X>, que pode ser associada,



independentemente da posicéo, aos fonemas /f/, /s/, /ks/ ou /z/. Outra é a vogal
<e>, que pode ser associada aos fonemas /¢/ ou /e/, como nas palavras <vela> e
<medo>. Por fim, a vogal <o> pode ser associada aos fonemas /a/ ou /o/, como
em <bola> e <folha>. Ja na escrita, 0 portugués possui mais irregularidades, que
sdo os sons /[/ (escrito com “ch” ou “X”); /s/ (escrito com “s, ss, ¢, X, Xc, ¢, sc, Z");
I3/ (escrito com “g” ou “j”); /ks/ (escrito com “X, c¢, cc, ¢s”) (Salles, 2005).

Segundo as mesmas autoras, outro fator que também dificulta o processo
de alfabetizacdo é que a fala ndo € composta de sons isolados, mais sim da fuséo
dos gestos articulatérios, o que é chamado de co-articulacdo. Em resumo, a fala
pode ser considerada sildbica, o que torna a representacdo alfabética mais
abstrata.

A alfabetizacdo comeca em diferentes idades de acordo com o pais,
sendo que a primeira instrucdo formal pode iniciar dos 5 aos 7 anos. Mas
Coltheart (1979) referiu que o esforco para ensinar criancas em uma idade muito
precoce tem pouco ou nenhum beneficio a longo prazo, porque aqueles que

comecam mais tarde logo alcancam o desempenho dos aprendizes precoces,

uma vez que tenham comecado a receber instrucao.

1.1.2 AQUISICAO E DESENVOLVIMENTO DA LEITURA

TIPO DE PROCESSAMENTO
De acordo com o modelo de desenvolvimento de leitura de Frith (1990), a crianca
passa por trés estagios na aquisicéo da leitura e escrita:
1) Logogréfico: a palavra escrita € identificada com base na sua aparéncia

visual, como um desenho. Assim, a crian¢a realiza um reconhecimento visual



global de algumas palavras comuns que ela encontra com grande frequéncia,
ficando atenta para o formato e cor geral, mas nao decodifica as letras em sons. A
manutencdo dessa estratégia exigiria muito da memoria visual do individuo e
acabaria levando a uma série crescente de erros, como o0 de troca de palavras
visualmente semelhantes. Para evitar isso, a crianca deve passar para o proximo
estagio.

2) Alfabético: neste estagio a crianca aprende o principio alfabético, ou
seja, que as letras (grafemas) correspondem aos sons da fala (fonemas) e vice-
versa. Inicialmente, 1€ palavras simples, cuja correspondéncia grafema/fonema é
um a um, e regulares, em seguida, digrafos e silabas complexas. No inicio, esse
processo € muito lento, pois € necessario decodificar cada letra ou grupo de leras
em sons e, ao final junta-los para formar a palavra. Além disso, as palavras
irregulares sao muito dificeis de serem lidas e escritas. Com a pratica, a leitura se
torna mais rapida e pode-se ler qualquer palavra nova (com excecdo das
irregulares), além da crianca passar a processar agrupamentos de letras cada vez
maiores, ao invés das letras individuais, chegando a processar e ler de memarias
palavras inteiras se estas forem muito comuns. Nesta etapa, a crianca esta
deixando este estagio e entrando no terceiro, o ortografico.

3) Ortografico: a crianca aprende que existem palavras que envolvem
irregularidades nas relagbes grafema/fonema e que é preciso memorizar essas
palavras para que possa ler e escrever adequadamente. Neste estagio, a crianca
concentra-se na memorizagao das excecodes as regras. Neste ponto, o sistema de
leitura esta completo e a crianca passa a tirar cada vez mais vantagem da
frequéncia com que as palavras aparecem, conseguindo |é-las cada vez mais

rapido e com maior fluéncia, por meio do reconhecimento visual direto.



De acordo com Capovilla e Capovilla (2002), a crianca ndo abandona as
estratégias anteriores, mas sim usa todas elas dependendo do tipo de material a
ser lido ou escrito (ex.: materiais como numeros e sinais de transito tendem a

serem lidos pela estratégia logografica).

MODELO DE DUPLA ROTA

As etapas de aquisicdo de leitura sdo determinadas pelo tipo de
processamento da informacdo utilizado. Segundo Capovilla (1998), o termo
processamento refere-se as transformacdes de informacédo, desde um estado
inicial (como uma palavra), passando por uma série de estagios (decodificacdo ou
reconhecimento visual), até o estagio final (prondancia na leitura em voz alta). Para
Ellis (1995), os modelos de processamento da informacdo séo tentativas de
caracterizar alguns dos processos mentais que permitem ao leitor identificar,
compreender e pronunciar palavras escritas. Eles tentam decompor o ato de
reconhecimento de uma palavra em suas partes componentes e descrever o
funcionamento dessas. Assim, dentro deste modelo, a leitura € o produto de
diversos subsistemas cognitivos que operam, em parte, de maneira independente
um dos outros. Esses subsistemas cognitivos semi-independentes sdo chamados
de modulos. Nesta visédo, o conceito de modularidade é importante, ja que um dos
modulos pode estar alterado e os outros ndo, o que determinaria diferentes tipos
de distarbios de leitura.

O modelo mais aceito atualmente € o de duplo processamento ou modelo
de dupla-rota (Ellis e Young, 1988; Ellis, 1995), que preconiza a existéncia de

duas rotas para a leitura: a fonoldgica e a lexical. Na rota fonologica a leitura



ocorre através da aplicacdo da correspondéncia grafema-fonema, isto €, cada
letra (grafema) ou grupo de letras € convertido em seu respectivo som (fonema).
Ao final, os fonemas sdo combinados, formando a palavra que, s6 depois de
pronunciada, ativa o sistema semantico. Contudo, pode haver leitura sem que
haja acesso ao significado. Ja na rota lexical, a palavra ja deve ter sido vista
anteriormente e a ativacdo é feita através do todo, da palavra inteira (forma
ortografica), e o sistema semantico é ativado conjuntamente.

Os modelos de dupla-rota tém obtido consideravel popularidade por
explicar com relativo sucesso 0s processos envolvidos na leitura normal, tanto em
leitores iniciantes como habeis, e nas dislexias do desenvolvimento e nas

adquiridas (Coltheart et al., 1993).



Abaixo, o0 modelo sera ilustrado com esquemas e, em seguida, cada uma

das etapas sera descrita. Na Figura 1, foi reproduzido o modelo simples proposto

por Ellis (1995). J4 na Figura 2, foi feita uma adaptacdo do fluxograma proposto

por Capovilla e Capovilla (2000).
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Figura 1 - Modelo funcional simples (Ellis, 1995).
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O primeiro modulo envolvido no processamento de uma palavra impressa
€ o0 sistema de analise visual. Este tem duas funcdes principais: identificar os
rabiscos em uma pagina impressa como diferentes letras do alfabeto; e verificar a
posicdo de cada letra na palavra. Assim, o sistema de analise visual deve
codificar identidades e posicdes das letras antes de o leitor poder determinar se
uma palavra é conhecida ou nao.

O léxico de input visual ira verificar se aquela sequéncia de grafemas
pode ser conhecida ou ndo. A partir deste modulo sera determinada qual das
rotas iremos usar na leitura.

Se a sequéncia de grafemas nao for conhecida, a leitura é feita pela rota
fonologica. O sistema de segmentacdo ortografica deve segmentar a palavra
em letras ou grupos de letras que séo transformados em fonemas pelo sistema
de conversdo de segmentos ortograficos em fonoldgicos. Em seguida, é
realizada a sintese dos fonemas pelo sistema de sintese fonoldgica, que sdo
enviados ao sistema de producédo fonoldgica, que ira realizar a programacao
motora para que a palavra seja falada. A leitura através dessa rota ndo ativa o
sistema semantico diretamente, sendo necessario que a palavra seja articulada,
silenciosamente ou em voz alta, para que seja ativado. Porém, se a palavra néo
for conhecida, isso pode ndo acontecer e a palavra ndo sera compreendida.

Se a sequéncia de grafemas for conhecida, a leitura é feita pela rota
lexical. A palavra sera reconhecida pelo léxico ortogréafico, que contém as
representacbes mentais de todas as palavras que foram lidas com certa
frequéncia e que podem ser reconhecidas a primeira vista. Depois, ativa o Iéxico
auditivo linguistico, que ir4 transformar a palavra lida em sons e, em seguida,

ativa o sistema semantico, onde esta armazenado o significado das palavras.



Este sistema pode ndo ser ativado e a palavra ndo sera compreendida. Por fim,
0s sons também sdo enviados ao sistema de producao fonoldgica, que ira
realizar a programacao motora para que a palavra seja falada.

Como foi dito anteriormente, é a natureza do material lido que ira
determinar o caminho pelo qual iremos ler. No caso da leitura de palavra, isso
sera determinado pelas caracteristicas psicolingtisticas, que se referem a
regularidade, frequéncia lexicalidade e extensdo (Ellis, 1995; Capovilla e
Capovilla, 2002).

A regularidade se refere ao tipo de correspondéncia grafema/fonema e
pode haver trés tipos: 1) regular — cada grafema corresponde a um unico fonema
(ex.: “pato”); 2) regra — a correspondéncia entre grafema e fonema é determinada
por regras de posicao (ex.: “s” entre vogais tem som de “Z”); 3) irregulares — a
correspondéncia grafema/fonema é arbitraria (ex.: “taxi’). E importante ressaltar
gue as irregularidades na leitura e na escrita do portugués ndo sao as mesmas,
pois nosso sistema ortografico € mais regular na leitura e menos na escrita.
Dessa forma, as palavras irregulares s6 podem ser lidas adequadamente através
da rota lexical, pois devemos memorizar como aquela palavra deve ser falada, ja
gue a correspondéncia é arbitraria. Se forem lidas pela rota fonolégica, ira ocorrer
o erro chamado de regularizagao (ex.: ler “taxi” como “tachi”).

A frequéncia € o grau de ocorréncia de cada palavra. Palavras frequentes
sao lidas pela rota lexical, pois ja estdo memorizadas no léxico ortografico. Ao
contrario, as palavras menos frequentes séo lidas pela rota fonoldgica, pois é
necessaria uma segmentacao e conversao de cada letra ou grupo de letras em

cada fonema, por ndo estarem memorizadas no Iéxico ortografico.



A lexicalidade esta relacionada a existéncia ou ndo de determinada
palavra. Quando lemos pseudopalavras, ou seja, palavras inventadas que
seguem as regras de combinacdo ortografica, mas nao possuem significado, so
podemos ler através da rota fonoldgica, pois também nédo fazem parte de nosso
|éxico ortografico.

Por fim, a extensdo se refere ao comprimento das palavras. Pela
demanda de memoria, as mais curtas sdo lidas com mais precisdo pela rota
fonologica do que pela lexical.

Assim, no inicio do processo de alfabetizacdo a rota fonologica € a mais
usada, tendo um papel fundamental na aquisicdo da leitura. A aquisicdo deste
primeiro processo, de analisar e segmentar as palavras, é uma condicao
indispensavel para a subsequente leitura de palavras irregulares, ou seja,
daqueles que ndo apresentam uma correspondéncia grafo-fonémica regular. Na
aprendizagem normal, a prépria pratica da leitura proporciona a crianca a
oportunidade de familiarizar-se visualmente e memorizar as palavras com
excecbes a ortografia natural da lingua. De tal maneira, com o aumento da
competéncia da leitura e do |éxico ortografico e semantico, a rota lexical passa a
ser a rota preferencial (Cervera-Mérida e Ygual-Fernandez, 2006). Assim, se a
associacao grafema-fonema for deficiente, todo o processo de desenvolvimento
da leitura sera comprometido (Salles, 2005).

Isso demonstra que as estratégias fonoldgicas e lexicais ndo séao
mutuamente excludentes, porém sua aplicacao e importancia relativa sdo maiores
ou menores dependendo da etapa de alfabetizacdo, continuando a existir mesmo
no leitor competente, independente do tipo de material a ser lido ou escrito.

(Capovilla e Capovilla, 2000).



MODELO INTERACIONISTA

Este modelo propbe que, para ser um bom leitor, o individuo deve ter uma
boa capacidade de reconhecimento da palavra, assim como alto nivel de
conhecimento linguistico e conceitual (Adams, 1991).

Nessa abordagem sao descritos quatro processadores interligados e
conectados entre si, realizando processos em paralelo e/ou simultaneamente
(Figura 3). Em cada um dos processadores, 0 conhecimento é representado por
um grande numero de unidades ligadas, conectadas e associadas umas as outras

por meio da experiéncia de leitura.
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Figura 3 — Modelo Interacionista de Leitura (Adaptado Adams, 1990; Santos e Navas, 2002).

Os padrbes de comportamento sao arquivados pelo ajuste das conexdes
entre as redes de unidades simples de processamento. No reconhecimento de
palavras, por exemplo, a palavra apresentada visualmente ativa unidades de

reconhecimento ortografico e, ao mesmo tempo, ativa as unidades de



reconhecimento semantico e fonoldgico, que vao trabalhar em conjunto para a
decodificacéo ortografica daquela palavra especifica.

O processador ortogréafico representa o conhecimento visual das palavras
escritas. Nele, as letras sdo representadas por meio de tragos visuais
interconectados, formando uma rede de reconhecimento visual. A medida que o
leitor aprendiz é exposto ao material escrito, as conexdes comecam a se
estabelecer. Quanto mais frequentemente uma determinada conexao de letras &
encontrada, mais fortes se tornardo as conexdes entre as unidades. As
combinacdes de letras que sdo permitidas para cada idioma € que serdo mais
fortemente conectadas, pois receberdo uma excitacdo positiva.

Assim, em uma ortografia transparente, € o processamento de sequéncias
ordenadas e conectadas de letras correspondentes a palavras familiares que nos
da a sensacdo de reconhecé-las instantanea e holisticamente. O processador
ortografico recebe, portanto, a informacado diretamente impressa. Quando se esta
lendo, € a informacdo ortogréfica visual que vem primeiro lugar e faz todo o
sistema disparar e trabalhar em conjunto.

A medida que a imagem da estrutura ortografica vai tomando forma, ela
envia sinais para as unidades que representam os significados das palavras.

O processador semantico armazena significados de palavras familiares
como conjunto de elementos de significados interassociados. A compreensao da
palavra pelo leitor seria representada pela interassociacédo das propriedades que,
em conjunto, representam a sua historia direta ou indireta, de experiéncia real
com o objeto, pessoa, animal, entre outros a que se refere determinada palavra.
Portanto, a compreensédo da leitura também depende da experiéncia de vida de

cada leitor.



O processador contextual representa o contexto em que este enunciado se
insere e esta a servico da construcdo de uma interpretacdo coerente durante o
processo da leitura do texto. Assim, é pela interpretacdo desses dois ultimos
processadores que a interpretacdo do texto lido pode ocorrer de forma adequada.
Portanto, o trabalho deste processador € escolher e enfatizar aspectos do
significado da palavra que sdo mais importantes na interpretacdo do texto. Além
disso, tem a funcdo de resolver as ambiguidades que possam existir na
compreensdao do texto. Palavras homofonas séo igualmente ativadas por
decodificacdo fonolégica. No processador semantico, ambos os significados sdo
ativados, mas € pela influéncia do processador contextual que a ambiguidade é
desfeita.

Outra caracteristica importante do processador contextual € que ele
contribui muito para o processamento ortografico de leitores proficientes,
aumentando a velocidade e auxiliando sua interpretacdo, ou seja, quando um
leitor domina o assunto de um determinado texto, o processador ortografico sera
muito mais rapido. Mesmo na leitura de palavras mais irregulares, as pistas
fornecidas pelo processador contextual sdo muito Uteis, pois nos dao assisténcia
na decodificacao.

O quarto componente deste modelo € o processador fonolégico, que
também contém uma rede complexa de unidades associadas. A imagem auditiva
de cada palavra, silaba ou fonema corresponde a ativacdo de um conjunto
interconectados dessas unidades.

Como as setas apontam para todas as dire¢cdes (ver Figura 3), quando a
imagem visual de uma sequéncia de letras esta sendo processada no
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processador ortografico, uma estimulagdo € enviada as suas unidades



correspondentes no processador fonolégico. Se a sequéncia & pronunciavel,
entdo o processador fonolégico manda de volta uma informacéo que contribuira
para a decodificacdo da palavra escrita. As setas em ambos os sentidos, que
ligam o processador fonoldgico ao processador semantico, indicam que a
ativacdo do significado da palavra resulta em uma excitacdo das unidades
fonolégicas correspondentes a sua pronuncia, 0 que, por sua vez,
automaticamente elicia seu significado.

O processador fonologico, como o ortografico, recebe informaces do meio
externo, dadas pela fala, e por vontade propria o leitor pode ativa-lo utilizando a
subvocalizacdo para faciltar a decodificacdo das palavras. Assim, este
processador tem duas funcdes para o processamento de leitura: prové um
sistema alfabético de suporte, indispensavel para a manutencao da velocidade e
para a precisdo do reconhecimento da palavra necessaria para a leitura, além de
promover um meio de expandir a memoéria durante a leitura, para as palavras

individualmente, essencial para a compreensao do texto.

1.1.3 AQUISICAO E DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA

Um dos modelos tedricos de aquisicdo de escrita mais utilizado em nosso
meio € o psicogenético, proposto por Ferreiro e Teberosky (1986). Neste é
priorizado o processo percorrido pela crianca para a compreensao das
caracteristicas, do valor e da funcdo da escrita. Os autores preocupam-se em
analisar como a crianga constroi hipéteses sobre o sistema de escrita antes de

chegar a compreender as bases do sistema alfabético (Moojen, 2009).



Nos estudos feitos por Ferreiro e Teberosky (1986) foi verificado que o
processo de aquisicdo da escrita segue uma linha regular, através de varias
culturas, linguas e métodos educativos. Apesar da maioria das criancas seguir as
etapas propostas, hdo ha uma obrigatoriedade de passagem por todos os niveis.

Assim, o nivel 1 é chamado de Pré-Silabico 1 e é o inicio da construcéo
da escrita, no qual a crianca supde que essa € uma outra forma de desenhar e
nao estabelece um vinculo entre fala e escrita. Usa desenhos, garatujas e
rabiscos para escrever e, em algumas vezes, letras de seu nome. A leitura é
global e individual, ou seja, s6 a crianca sabe ler o que escreveu. Neste nivel, a
hipétese é de que a escrita dos nhomes é proporcional ao tamanho dos objetos,
que a palavra deve ter, no minimo, de 2 a 4 grafias (hip6tese da quantidade
minima de caracteres) e que devem ser variadas (hipotese da variedade de
caracteres).

No nivel 2 , chamado de Pré-Silabico 2 (ou Intermediario), a crianca ja
nao usa mais desenhos e, sim, as letras que conhece (normalmente a do seu
préprio nome) para escrever e comeca a ter consciéncia de gue existe alguma
relacdo entre a prondncia e a escrita. As hipéteses de quantidade minima e
variedade de caracteres sdo mantidas e a leitura ainda € global.

No nivel 3, Silabico, a crianca ja supde que a escrita representa a fala e
cada letra corresponde a uma silaba pronunciada. Porém, existe um conflito com
a hipotese da quantidade minima de letras ao escrever palavras monossilabas e
dissilabas.

No nivel 4, Silabico-Alfabético, ocorre a transicdo do nivel silabico para o

alfabético, pois a criangca comeca a compreender que a escrita representa cada



som da fala (fonema), mas ainda aparecem “omissdes” de letras pela coexisténcia
das duas hipoteses (Ex.: “lapiseira” por “lapzra”).

No nivel 5, Alfabético, existe a compreensdo de que cada fonema
corresponde a uma letra e que as letras se combinam para formar silabas e
palavras. A leitura é alfabética e as dificuldades, agora, serdo com a ortografia e
com a separacao entre as palavras.

Porém, apo0s a aquisicdo da escrita alfabética, a crianca pode ter notado
algumas incongruéncias do nosso sistema alfabético, mas ainda néo internalizou
as formas escritas que a norma ortografica convencionou serem as U(nicas
autorizadas (Morais, 2006). Portanto, no processo de aquisicdo da escrita, existe
mais outra etapa, que € a aquisicdo da ortografia.

Ainda segundo Morais (2006), a aquisicdo da ortografia ndo pode usar um
modelo de estagios, pois a crian¢a ndo consegue descobrir sozinha e aprender
espontaneamente, dependendo de ensino explicito.

Assim como na leitura, as etapas de aquisicdo da escrita também séo
determinadas pelo tipo de processamento da informacéao utilizado e o modelo de
dupla-rota aplicado a leitura também pode ser aplicado a escrita. Dessa forma, a
rota fonoldgica é caracterizada pela traducao dos fonemas em grafemas e permite
escrever corretamente palavras regulares e pseudopalavras. A rota lexical é
responsavel pela escrita através do acesso direto ao léxico, sem necessidade de
mediacao fonoldgica, e € usada preferencialmente para a escrita de palavras

irregulares (Moojen, 2009).
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Figura 4 — Processos envolvidos na escrita (Adaptado Ellis, 1995; Salles, 2005).

A Figura 4 mostra os processos envolvidos na escrita de palavras. A
palavra que foi ouvida passa para o Sistema de Analise Auditiva, que ira
verificar se € um som verbal ou ndo. A partir dai, o processo pode ir por duas vias
distintas.

Se a palavra for reconhecida, ela passara para o Léxico de Entrada
Auditivo, onde as palavras que ouvimos com certa frequéncia ficam

armazenadas. Em seguida, passa para o Léxico de Producédo de Fala, onde



ficam armazenadas as palavras que falamos, e depois € acessado o Sistema
Semantico. Entdo, é ativado o Léxico de Producdo Grafémico, que contem a
ortografia das palavras mais frequentes, e o Nivel do Grafema, que armazena
temporariamente a ortografia da palavra entre o processo de recuperacdo e
execucao, ja que a escrita é mais lenta que a fala. Entdo, a palavra € escrita.
Ainda dentro deste processo, podem ocorrer duas coisas: a palavra ouvida pode
passar do Léxico de Entrada Auditivo ou entdo do Léxico de Producédo de
Fala para o Léxico de Producdo Grafémico, ndo acessando o0 sistema
semantico, sendo incompreendida.

Porém, se a palavra ndo fizer parte do Léxico de Producédo Grafémico,
o Léxico de Producéo de Fala passara para o Nivel do Fonema, onde a palavra
sera segmentada nos sons e, em seguida, para o Conversor Fonema Grafema,
que transformard cada som em letra. O processo final € o mesmo do caminho
anterior, no qual os grafemas sdo armazenados temporariamente no Nivel do

Grafema e a palavra € escrita. Ainda dentro deste processo, 0 Sistema de

Andlise Auditiva pode acessar diretamente o Nivel do Fonema.

1.1.4 HABILIDADES NECESSARIAS PARA A AQUSICAO DA LEITURA E

ESCRITA

Devido ao fato do nosso sistema de escrita ser alfabético, as habilidades
gue mais se correlacionam com a aquisicao da leitura e escrita sdo a consciéncia
fonologica e a memoaria operacional fonoldgica (Schneider, 1993; Leather e Henry

1994; Gathercole e Baddeley, 1997).



Para chegar ao entendimento do fonema, a crianca necessita adquirir e
desenvolver a consciéncia fonologica (CF), que € a habilidade de refletir,
examinar e manipular os sons verbais nos niveis de palavra, silaba e fonema,
com a atencdo voltada para a estrutura da palavra (Pereira e Schochat, 1997).
Além disso, existe uma hierarquia em seu desenvolvimento, sendo que a
habilidade com as estruturas maiores (palavras e silabas) se desenvolve primeiro
do que com as menores (fonema).

Segundo Navas (1997) e Cardoso-Martins (1996), alguns niveis de CF
nao requerem instrucdo formal, como o silabico, ja que nossa fala € silabica.
Porém, os niveis cruciais, que sdo os fonémicos, independem da idade ou
crescimento maturacional, mas sim do contato com a instrucdo alfabética,
tornando bidirecional a relacdo entre consciéncia fonoldgica e alfabetizacao.
Assim, a alteracdo de consciéncia fonoldgica pode estar associada com
alteracdes no acesso da informacdo ou na representacdo mental da estrutura
fonologica.

No estudo de Naslund & Schneider (1996) foi verificado que existe um
desenvolvimento espontaneo da consciéncia fonolégica antes do conhecimento
das letras e que as tarefas mais faceis de serem realizadas séo as que envolvem
o nivel da silaba e discriminacdo entre 2 estimulos, por ndo demandarem alto
nivel metalinguistico nem conhecimento dos fonemas. J4 as mais dificeis sdo as
que requerem manipulacdo do estimulo na memoria operacional fonoldgica.
Portanto, o processamento fonolégico ndo € uma habilidade unitaria, mas variada,
e existe uma hierarquia no seu desenvolvimento, sendo que 0 processamento
envolvendo silabas é adquirido antes das que envolvem conhecimento de

fonemas e manipulagdo na memoaria operacional fonolégica (MOF).



Existem evidéncias de que ha uma relacao reciproca entre MOF e CF e
aprendizagem da leitura e escrita e que essas duas habilidades predizem
dificuldades de alfabetizacdo (Baddeley, et al., 1998; Leather, & Henry, 1994;
Pereira & Schochat, 1997; Pinheiro, 1995; Navas, 1997).

Pinheiro (1995) afirma que o desempenho de criangas com dificuldade de
aprendizagem é afetado em situacfes nas quais sdo obrigadas a usar um codigo
fonologico de forma mais explicita, como na leitura e escrita que, além da
habilidade de segmentar fonemas, requer memoria fonoldgica para manter
palavras ha memodria enquanto seus fonemas sdo segmentados e postos em
sequéncia. Com isso, a MOF ¢é fundamental para a aprendizagem da
correspondéncia grafema-fonema (Gathercole et al., 1994).

No estudo de Holligan e Johnston (1988), foi demonstrado que criancas
com dificuldades de leitura usam o processo fonolégico de maneira menos
eficiente na memodria imediata do que os controles da mesma idade e nivel de
leitura, o que € caracterizado pelo span de memdéria, que é significativamente
menor em relacdo aos dos controles. Assim, as pessoas com dificuldade de
leitura poderiam ter dificuldade em acessar o cddigo fonolégico ou acessariam
uma representacao fonolégica degradada.

A memoria operacional fonologica é um dos subsistemas da memobria
operacional. Este ultimo € um dos sistemas de memoria que estoca e manipula
guantidades limitadas de informagbes por um curto periodo de tempo,
influenciando e facilitando varias atividades cognitivas como raciocinio,
aprendizagem e compreensdo (Baddeley e Hitch, 1974; Gathercole, 1998;
Baddeley, 2000, 2003). Esse sistema €& composto pelo Executivo Central

(responsavel pelo controle e regulacdo da atencdo e pela manipulacdo das



informacgdes), que esta ligado diretamente com outros 3 subsistemas: Alca
Fonologica (processamento de material verbal), Esboco Visuoespacial
(processamento de material visuoespacial) e Buffer Episodico (integra as
representacfes dos outros componentes da memoaria operacional e da memoria

de longo prazo em uma representacao unitaria) (Figura 5).

MEMORIA OPERACIONAL

EXECUTIVG CENTRAL

ESBOCO “BUFFER” ALCA
WISUO-ESPACIAL EPISGDICO FONOLOGICA
SEMANTICA - o 4 INGUAGEM
VISUAL EPISODICA
[CONHECIMENTOS CRISTALIZADOS]

Figura 5 - Memoéria Operacional (adaptado de Baddeley, 2003)

A memoria operacional fonolégica envolve a alca fonolégica, que consiste
de dois subcomponentes (Figura 6): o armazenador fonolégico, que retém a
informacdo verbal;, e a alca articulatéria, que é responsavel pela reverberacdo
subvocal, cuja funcdo € "revigorar® a representacdo fonoldgica que esta se
desvanecendo no armazenador fonolégico (Baddeley, 2003). O componente de
estocagem fonoldgica esta presente mesmo em criangas muito jovens. Ja o
processo de reverberacédo subvocal emerge a partir dos 7 anos. A funcao primaria
desse componente da memoria operacional esta relacionada com o

desenvolvimento da linguagem e, segundo Baddeley et al. (1998), a reverberacao




provavelmente ndo media a aprendizagem da primeira lingua, por se desenvolver

tardiamente.

Input Auditivo

|

Estocagem Fonoldgica

de Curto Prazo

Processo de
Reverberacao

Buffer de Output

Fonoldgico

|

Fala

FIGURA 6 - Estrutura da Al¢ga Fonolégica. A informacdo auditiva € estocada no sistema de
Estocagem Fonolégica de Curto Prazo. Essa informacdo pode passar para o Buffer de Output
Fonolbégico, onde a fala ser4 programada para, entdo resultar na fala, ou no processo de
reverberacdo, no qual a informacdo volta para a Estocagem Fonoldgica de Curto Prazo,

revigorando a informacado que estava se desvanecendo nesse sistema (Baddeley et al., 1998)

1.1.5 BASES CEREBRAIS DA LEITURA

A partir de estudos de imagens cerebrais foram identificadas areas
cerebrais envolvidas com a leitura e identificados dois caminhos neurais: um
analitico e de verbalizacdo lenta das palavras, usada pelos leitores iniciantes, e
outro mais rapido, para quem ja lIé bem e com fluéncia. Os circuitos necessarios
para a leitura incluem regiées cerebrais envolvidas com as caracteristicas visuais,
com a transformacé&o das letras em sons e com a compreensao do significado das

palavras (Shaywitz, 2006).



A maior parte do cérebro responsavel pela leitura fica na regido posterior
do hemisfério esquerdo, chamado de sistema de leitura posterior, que envolve
duas areas: témporo-parietal, responsavel por transformar cada letra ou grupo de
letras em sons, de maneira lenta e analitica, ou seja, leitura pela via fonoldgica; e
occipto-temporal, ativada pela visualizacdo da palavra e lendo-a como um padréo
anico, ou seja, leitura pela via lexical (Shaywitz, 2006). Além do sistema posterior,
a area de Broca, que se localiza na regido anterior do hemisfério esquerdo,
também participa da leitura quando vocalizamos as palavras em nossa mente ou
em voz alta, além de participar do processo de analise da palavra (Figura 7).

Em todas as idades, os bons leitores mostram um padrdo consistente,
ativando fortemente a parte posterior do hemisfério esquerdo, com menor

ativacdo da parte frontal (Shaywitz, 2006).

Area de Broca

Giro Frontal Inferior
Articulacéo /
Analise da
palavra

Parieto-Temporal

Andlise da
Palavra

Source: _
Overcoming Occipto-Temporal

Dyslexia: Forma da
A New and Palavra
Complete

Science-Based

Program for

Reading Protilens

at Any Level by Sally Shaywitz James Hiiston/Post-Gazette




Figura 7 - Sistemas Cerebrais Para a Leitura - Estudos de imagem cerebral mostraram trés
areas envolvidas na leitura no hemisfério cerebral dominante para a linguagem, que em
mais de 90% da populagcdo é o hemisfério esquerdo. A area de Broca é ativada quando
vocalizamos palavras na nossa mente. A area témporo-parietal medial decodifica os sons
das letras. A area occipto-temporal posterior contem a memoria para a palavra inteira e,

quanto mais lemos, mais ela se torna ativa (Shaywitz, 2006).

1.1.6 AVALIACAO DA LEITURA E ESCRITA

Anteriormente a disseminacdo da abordagem neuropsicolégica de leitura e
escrita no Brasil, ou seja, da visdo de que sdo habilidades cognitivas que
possuem diferentes tipos de processamento e estagios e que dependem de varias
outras habilidades também cognitivas, eram utilizados testes de desempenho
escolar. O mais utilizado destes testes € o Teste de Desempenho Escolar - TDE
(Stein, 1994).

O TDE é um instrumento psicométrico que oferece uma forma objetiva de
avaliacdo das capacidades fundamentais para o desempenho escolar, escrita,
leitura e aritmética (Stein, 1994). Sua andlise é baseada no niumero de acertos e
classifica o desempenho como superior, médio e inferior para cada série,
abrangendo da 12 a 62 série.

Com o conhecimento da abordagem neuropsicologica, Vvarios
procedimentos sdo usados para testar a funcionalidade das rotas de leitura e
escrita. Nesta abordagem, os contrastes entre 0s escores de precisdo em listas
de palavras reais e pseudopalavras podem ser usados para demonstrar o0s
déficits nos subsistemas de leitura e escrita. Os padrbes de erros, tempo de

reacdo e os efeitos psicolinguisticos dao informacfes adicionais (Seymour e



Bunce, 1994). Variaveis psicolinglisticas como a frequéncia de ocorréncia das
palavras, a regularidade e a lexicalidade sé&o formas de indicar qual estratégia
esta sendo utilizada na leitura e escrita.

Uma das maneiras mais utilizadas para avaliar os critérios citados acima
sao a leitura e o ditado de lista de palavras e pseudopalavras. Essas listas devem
ser feitas de acordo com a lingua e a populacao a ser estudada. Uma das mais
utilizadas no Brasil é a realizada por Pinheiro (1994), que possui palavras de alta
e baixa frequéncia e pseudopalavras, subdivididas em regular, irregular e regra,

dissilabas e trissilabas.

1.1.7 DISTURBIOS DE APRENDIZAGEM

De acordo com as definicbes e com estudos mais recentes como o do
Individual with Disabilities Education Act (IDEA) e de Hendriksen et al. (2007),
existe dois subtipos de Disturbios de Aprendizagem (DA): os que envolvem o
dominio verbal e os que envolvem o dominio ndo verbal. O primeiro subtipo inclui
os disturbios de aprendizagem que afetam primariamente a linguagem oral
(Disturbio Especifico de Linguagem), a leitura (Dislexia do Desenvolvimento ou
Distarbio Especifico de Leitura) e escrita (Disgrafia ou Distarbio de Escrita) e o
segundo abrange a matematica (Discalculia ou Disturbio da Matemética) e o
Disturbio de Aprendizagem N&o-Verbal.

A dislexia é responsavel pela maior parcela desses disturbios. Segundo o
Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-IV, 2002),

aproximadamente quatro em cada cinco casos de DA sdo de disléxicos, que



podem ou ndo estar em combinacdo com distirbios de matematica ou da

expressao escrita.

DISLEXIA

HISTORICO

A primeira referéncia ao termo “Dislexia” ocorreu em 1872 pelo fisico
alemao R. Berlin, que usou o termo para descrever o caso de um adulto com
dislexia adquirida, isto €, perda da habilidade de leitura apds uma lesdo cerebral.
Pouco tempo depois, A. Kussmaul utilizou em 1877 o termo “cegueira para
palavras” ao descrever um paciente adulto afasico que também havia perdido sua
habilidade de leitura (Guardiola, 2001).

Ja a histéria da dislexia do desenvolvimento (alteracdo da aquisicdo da
leitura sem ter ocorrido uma leséo cerebral) iniciou com a primeira descricdo de
um caso apresentado em 1896 por W. Pringle Morgan, sobre um menino de 14
anos que tinha grande dificuldade para aprender a ler, apesar de ter inteligéncia
normal e desempenhar as demais atividades como um garoto da sua idade. Para
este quadro, Morgan empregou O termo cegueira congénita para palavras
(congenital word blindness), pois baseou-se nos estudos anteriores do
oftalmologista escocés Hinshelwood (1895) sobre um individuo que adquiriu
cegueira para as palavras ap0s dano cerebral.

Hinshelwood continuou a estudar a cegueira congénita para palavras e
publicou um artigo em 1917, referindo que esse disturbio afetava a capacidade
dos estudantes em lidar com a linguagem escrita, sem que elas apresentassem

outros déficits cognitivos, sendo resultado de um déficit neurologico que causaria



uma dificuldade de memoaria visual para letras e palavras. Além disso, dizia que
era hereditario e mais comum em meninos. Essa publicacdo deu inicio a uma
nova fase no estudo da dislexia, envolvendo ndo s6 a mera identificacdo e
descricdo de casos clinicos, mas a andlise e a discussao dessa alteracdo e de
seus componentes.

Em seguida, o neurologista americano Samuel T. Orton publicou em 1937
um extenso estudo, no qual examinou mais de mil criancas. Neste, concluiu que
essa dificuldade de leitura era mais comum do que se imaginava na época e fazia
parte de um conjunto mais amplo de disturbios de desenvolvimento da linguagem.
Ele também verificou que esse déficit tinha um componente familiar e,
provavelmente, uma natureza genética (Guardiola, 2001, Santos e Navas, 2002).

Orton ficou mais conhecido por sua teoria da dominancia cerebral como
causa dos disturbios de leitura, ou seja, uma falha no desenvolvimento da
dominancia do hemisfério esquerdo para a linguagem, responsavel pelos erros de
espelhamento e de sequéncia das letras observados em individuos disléxicos
(Santos e Navas, 2002).

Desta época até os dias de hoje, surgiram varias teorias que tentam
explicar qual seria a origem das alteracdes observadas na dislexia. Além disso,
atualmente, os exames de neuroimagem estdo se mostrando fundamentais para

comprovar quais as areas cerebrais envolvidas na leitura e em suas alteracdes.

TEORIAS



Revisdes feitas relatam brevemente as principais teorias que se propde a
explicar a dislexia e quais seriam as criticas a cada uma delas (Ramus et al.,

2003; Démonet et al., 2004)

Teoria Visual

Essa é uma das mais antigas teorias desenvolvidas para explicar a
dislexia e tem origem nos primeiros relatos sobre esse disturbio. Refere-se a
alteracdo no processamento visual de letras e palavras na pagina, além de
dificuldades no controle do movimento dos olhos (instabilidade binocular, pobre
convergéncia), da atencdo e da busca visual. Isso ocorreria por alteracdo na via
magnocelular, uma das vias responsaveis por conduzir o estimulo da retina ao
cortex visual primario e especializada na transmissdo de mudancas rapidas de
imagens e de movimentos. As criticas a essa teoria sdo que esse déficit é

encontrado somente em alguns subgrupos e é dificil de ser replicado.

Teoria do Processamento Auditivo Rapido

A dislexia seria causada por déficit na percepcao auditiva mais basica, ou
seja, na percepcao de transicdes entre sons curtos e rapidos, principalmente
quando tais eventos acusticos envolvem os fonemas. Isso seria evidenciado por
dificuldades em tarefas de discriminacdo de frequéncia e de julgamento temporal.
Assim, as alteracbes fonoldgicas seriam uma consequéncia. As criticas em
relacdo a essa teoria também séo de que esse déficit € encontrado somente em
alguns subgrupos e nem sempre prediz alteracdes especificas de habilidades

fonoldgicas.



Teoria Magnocelular

E uma generalizacéo da Teoria Visual que defende a existéncia de uma
disfuncdo da via magnocelular ndo restrita a modalidade visual, mas sim
envolvendo todas as modalidades (visual, auditiva e tatil). As criticas em relacdo a

essa teoria sdo de que poucos disléxicos apresentam alteracdo em todas as

modalidades sensoriais, além da dificuldade em replicar os estudos.

Teoria Cerebelar

O cerebelo do disléxico seria menos funcional, gerando diversas
dificuldades cognitivas. O cerebelo tem um papel importante no controle motor,
consequentemente, na articulacdo da fala. Segundo essa teoria, ha um retardo ou
disfuncdo na articulacdo que leva a uma representacdo fonoldgica deficiente.
Além disso, outro papel do cerebelo é na automatizacdo de tarefas, como dirigir,
digitar e ler, e uma dificuldade nessa habilidade afetaria a aprendizagem da
correspondéncia grafema-fonema. O problema em relacdo a essa teoria esta no
fato de que poucos disléxicos apresentam problemas motores, além de que a
visdo da associacdo direta entre articulacdo e desenvolvimento fonoldgico esta

sendo abandonada.

Teoria Fonolégica

Refere que os disléxicos tém um prejuizo especifico na representacao,
estocagem e/ou recordacdo dos sons da fala, levando a alteracbes na memoria
operacional fonolégica, consciéncia fonologica e nomeacao rapida. Porém, esta
teoria ndo explica a ocorréncia de outras alteracbes que podem ser encontradas

na dislexia, mas considera-as como comorbidades.



Teoria Predominante

De todas as teorias citadas, a que vem ganhando mais forca através da
comprovacao com estudos clinicos e de neuroimagem é a Teoria Fonologica. Um
dos estudos mais importantes que demonstra isso € o de Ramus et al. (2003),
que avaliaram 16 adultos disléxicos utilizando uma bateria de tarefas relacionadas
com todas as teorias e compararam com controles. O resultado encontrado foi
gue todos os disléxicos apresentaram alteracGes fonoldgicas, sendo que alguns
também apresentaram dificuldades em outras areas (visual, auditiva e/ou motora).
Os autores concluiram que a alteracéo fonologica é o problema mais significativo
dos disléxicos e a base de suas alteracdes, suportando a Teoria Fonoldgica, o
gue ndo impede a presenca de outras alteracdes associadas. Além disso, estudos
de neuroimagem, que serdo tratados mais a diante, estdo corroborando esses

achados.

DEFINICOES

Existem varias definicbes para a dislexia. Abaixo, abordaremos as mais
importantes.

Uma das mais utilizadas, principalmente no meio cientifico, é a do DSM-IV
(2002), que refere que “a caracteristica essencial do Transtorno da Leitura
consiste em um rendimento da leitura (isto €&, correcdo, velocidade ou
compreensao da leitura, medidas por testes padronizados administrados

individualmente) substancialmente inferior ao esperado para a idade cronolégica,

a inteligéncia medida e a escolaridade do individuo. A perturbacdo da leitura



interfere significativamente no rendimento escolar ou em atividades da vida
cotidiana que exigem habilidades de leitura. Na presenca de um déficit sensorial,
as dificuldades de leitura excedem aquelas habitualmente a estas associadas”.

O National Institute of Health USA (Orton Dislexia Society, 1995), define a
dislexia como um “transtorno especifico da linguagem de origem constitucional e
caracterizado por dificuldades em decodificar palavras isoladas, geralmente
refletindo habilidades de processamento fonologico deficientes, freqlientemente
inesperadas em relacdo a idade e outras habilidades cognitivas e académicas.
Essas dificuldades ndo sdo resultantes de um disturbio geral do desenvolvimento
ou de problemas sensoriais”.

Definicbes mais atuais, recomendadas pela Associacdo Internacional de
Dislexia, enfatizam que tal transtorno € caracterizado por dificuldades
significativas no reconhecimento fluente e/ou preciso de palavras (leitura) e por
um baixo desempenho em provas de ditado (escrita) e decodificacdo em
individuos que apresentam um nivel de inteligéncia dentro da média e uma
motivacdo considerada necessaria (Lyon et al. 2003; Shaywitz & Shaywitz, 2005).
Esta atualizacdo enfatiza que a maior dificuldade nao se restringe a decodificacdo
de ‘uma so6 palavra’, mas sim a falta de desenvolvimento de uma leitura fluente,
sendo o esforco e a lentiddo uma das caracteristicas que persiste na fase
adolescente e adulta. Outra modificacdo esclarece que apesar do distarbio ser
especifico de leitura, as dificuldades mais frequentes abrangem também o
espectro da escrita e ortografia (Shaywitz & Shaywitz 2005).

Tal divergéncia na definicdo da dislexia surge pela complexidade do

diagnéstico, pelas dificuldades de aprendizagem e de leitura nestes quadros que



se modificam com o tempo e porque individuos disléxicos ndo apresentam as
mesmas caracteristicas ao longo de toda vida.

Além disso, pesquisas com disléxicos adolescentes e adultos (Cervera-
Mérida, 2006; Berninger et al, 2008) cada vez mais documentam problemas de
escrita e ortografia como sintomas deste quadro.

Ainda revisando critérios diagnoésticos classicos como o DSM-IV, observa-
se que tais definicdes pressupdbem uma discrepancia de um ou dois desvios
padrdo entre rendimento em provas de leitura padronizadas e o coeficiente
intelectual (QIl), pois partem do pressuposto que um déficit especifico ocorre na
auséncia de prejuizos em habilidades cognitivas gerais. Entretanto, tais critérios
nao especificam quais sdo as provas padronizadas de leitura que devem ser
utilizadas para concluir o diagnostico, fato que pode gerar diferencas
fundamentais ao identificar a presenca ou nao de déficit no perfil da crianca. Por
exemplo, em provas de precisdo de leitura, os individuos classificados como
disléxicos podem nédo ser os mesmos do que os identificados por meio de uma
prova de fluéncia e compreensdo de leitura. Isso indica que a falta de provas
padronizadas gera subjetividade no diagnostico. Indo além, é importante levar em
conta que o QI verbal do disléxico pode ser rebaixado em decorréncia da leitura
empobrecida (Bishop e Snowling, 2004; Olson et al., 2002). Além disso, é
necessaria uma grande discrepancia para que o diagndstico seja realmente
confirmado.

Segundo Kavale e Forness (2000), Fletcher et al (2004). e Hendriksen et al.
(2007), alguns conceitos sédo elementos comuns nessas definicbes, ou seja: a
heterogeneidade, representada pelos multiplos dominios envolvidos; a natureza

constitucional (ou neurobiologica); a discrepancia entre o potencial de



aprendizagem (ou nivel de inteligéncia) e o desempenho académico; a exclusao
de problemas primarios (déficits sensoriais, deficiéncia mental, instrucao
inadequada); e, por fim, interferéncia dos distarbios de aprendizagem no
desempenho escolar e/ou no funcionamento diario.

Apesar dos pontos em comum, varias respostas sao possiveis quando
guestionamos a respeito dos DA. Para Kavale e Forness (2000), a falha em
chegar a um consenso gera controvérsias e conflitos, causados, principalmente,
pela falta de conhecimento e entendimento claros sobre os DA, podendo
influenciar na precisdo do diagndéstico e nas estimativas de incidéncia.

Dessa forma, nas ultimas décadas, cada vez mais teoricos (Lyon, 2003;
Shaywitz e Shaywitz, 2005; Stanovich et al., 1999) vém demonstrando
insatisfacdo com critérios de discrepancia para diagnosticar a dislexia e propdem
alternativas e/ou complementos a estes critérios.

A hipotese do marcador cognitivo (Frith, 1997; Snowling, 2000) € um
modelo alternativo que argumenta que na dislexia o importante € investigar as
habilidades cognitivas relacionadas a aquisicdo da leitura e escrita (Sternberg,
2000; Capovilla e Capovilla, 2002; Salles, Parente e Machado, 2004). Mas deve-
se lembrar que duas criancas com dislexia podem apresentar diferentes prejuizos
no perfil cognitivo, manifestados em diferentes niveis e graus de severidade, além
de sofrer influéncia dos aspectos emocionais, ambientais, pedagégicos e
socioecondmicos (Shaywitz & Shaywitz, 2005).

Além disso, de acordo com o IDEA, um dos critérios a ser considerado,
além dos acima descritos, é a resposta do individuo ao tratamento indicado apés
a avaliacdo ("Response to Intervention" ou "RTI"). Porém, essa abordagem

pressupde que todas as criancas identificadas como tendo um possivel disturbio



de aprendizagem tenham acesso ao tratamento, o que nao é realidade em nosso
meio, devido ao baixo nivel sdcio-econémico da maioria da populacdo e a
caréncia de servicos publicos que realizam esses atendimentos. Outro ponto é
que as condicdes escolares ndo favorecem esse tipo de abordagem dentro da

sala de aula.

TIPOS DE DISLEXIA

Na dislexia, encontramos alguns subtipos caracterizados de acordo com a
rota de leitura que esta predominantemente alterada.
A classificacdo dos subtipos de dislexia mais utilizada atualmente é a

seguinte (Ellis, 1995; Ciasca, 2003):

- Dislexia Fonolégica (disfonética): alteracdo na rota fonoldgica caracterizada
por dificuldade na leitura de palavras de baixa frequéncia e pseudopalavras.
De acordo com Capovilla e Capovilla (2003), 67% dos disléxicos sao deste
tipo.

- Dislexia Superficial: (diseidética): déficit na rota lexical, devido a uma alteracdo
no processamento visual, resultando em dificuldade na leitura da palavra como
um todo. Assim, o0 prejuizo maior esta na leitura de palavras irregulares.

- Dislexia Mista: leitores que apresentam problemas dos dois subtipos,

fonoldgica e superficial.

PREVALENCIA



A dislexia do desenvolvimento € um dos transtornos da infancia de maior
prevaléncia, atingindo de 5 a 10% da populacéo brasileira (Santos e Navas, 2002;
Capovilla e Capovilla, 2004, Shaywitz, 2005).

Dados da International Dyslexia Association (2005) indicam que 15% a
20% da populacdo apresentam disturbio de aprendizagem (DA). Na populacao
brasileira, Ciasca (2003) refere que 30% a 40% das criancas nas primeiras séries
escolares tém alguma dificuldade, sendo que 3% a 5% apresentam DA e, de
acordo com estudos relatados por Santos e Navas (2002), 5 — 10% até 17%
apresentam esse distirbio. Como podemos notar, a incidéncia varia bastante
dependendo da referéncia adotada, conforme ressaltam Santos & Navas (2002).
Isso ocorre devido as controvérsias em relacdo as definicdes e/ou tipos de provas
utilizadas para realizar o diagndstico.

Em relacdo ao sexo, varios estudos brasileiros e internacionais referem um
predominio do sexo masculino (Ciasca, 2003; Arduini, 2006; Hendriksen, 2007,
Germano, 2009; Cruz-Rodrigues, 2009). As razbes dessas diferencas de género
tém sido atribuidas a causas genéticas, anatbmicas, de especializacéo
hemisférica, ou mesmo sociais, dependendo da populacdo estudada (Ciasca,
2003). Porém, é importante ressaltar que, com freqiéncia, 0s meninos sao mais
identificados no ambiente escolar como tendo problemas de aprendizagem por
apresentarem mais alteracdbes de comportamento do que as meninas
(Hendriksen, 2007).

Alguns estudos ainda referem que em linguas mais irregulares haveria
maior prevaléncia de casos de dislexia do que em linguas mais regulares

(Lindgren el al., 1985).



HEREDITARIEDADE

Varios estudos verificaram que a dislexia apresenta um forte componente
familiar e genético, entretanto o modo de transmissdo ainda ndo esta claro
(Shastry, 2007). Démonet et al. (2004) referem que a dislexia é um traco
complexo e geneticamente heterogéneo, que ndo mostra uma hereditariedade
mendeliana classica.

Vérias regides e diversos cromossomos (1, 2, 3, 6, 15 e 18) ja foram
reportados como contendo genes afetados em individuos com distarbios de
leitura. Muitos fatores contribuem para a complexidade da correlacdo
genatipo/fendtipo: heterogeneidade genética (locus distintos em diferentes
familias), variacbes ndo hereditarias ou multiplos locus contribuindo para
aumentar o risco. A intencdo € que, no futuro, possamos ser capazes de
relacionar os subtipos de dislexia com um locus particular (Démonet et al., 2004).

Grigorenko et al. (1997) sugeriram que um locus do cromossomo 6 teria
papel importante na consciéncia fonolégica e na leitura de uma Unica palavra de
menor extenséo, enquanto um locus no cromossomo 15 afetaria somente a leitura
de uma Unica palavra. Porém, esses achados ainda precisam ser confirmados.

A histéria familiar € um dos mais importantes fatores de risco, sendo que
23% a 65% de criancas disléxicas tém algum parente com o mesmo quadro e
40% tém um irmdo. As diferencas nos locus genéticos representariam uma
heranca poligénica, tracos cognitivos diferentes ou tipos diferentes de dislexia que

nao estao claros (Shaywitz e Shaywitz, 2005).



BASES NEURAIS

A partir do mapeamento das areas cerebrais envolvidas na leitura de
leitores iniciantes e habeis, podemos entender melhor quais areas estao alteradas
na dislexia. Com os exames de neuroimagem funcional, pode-se verificar uma
subativacdo do sistema posterior de leitura, resultando em problemas nas fases
iniciais de aprendizagem da leitura ao analisar as palavras e transformar as letras
em sons (Shaywitz, 2006).

Além disso, a ativacao cerebral das criancas disléxicas muda com a idade.
As mais velhas demonstram ativacdo aumentada nas regides frontais e, quando
chegam a adolescéncia, apresentam padrdo de superativacdo da area de Broca
e, assim, passam a usar com frequéncia cada vez maior essas regides frontais
para a leitura (Figura 8). Isso é resultado de um sistema compensatorio e esta de
acordo com o desempenho de leitura observado nos disléxicos. Um dos meios de
compensar a dificuldade é subvocalizar (pronunciar as palavras em voz baixa)
enguanto se |&, processo que utiliza a area de Broca (Shaywitz, 2006).

Esse padrdo de subativacdo do sistema posterior confirma de maneira
objetiva as dificuldades fonologicas que caracterizam a dislexia. Esse padréo
parece universal, ocorrendo em disléxicos de todas as linguas e todas as idades,
mesmo em universitarios disléxicos com bom desempenho, que sao leitores
precisos, mas lentos (Shaywitz e Shaywitz, 2005; Shaywitz, 2006).

Outro achado importante € que essa alteracdo na ativacdo cerebral &
observada nas criancas disléxicas desde o inicio da aprendizagem da leitura, ndo

sendo resultado de anos de leitura deficiente. Aléem disso, essa alteracdo esta



presente em criancas e adultos com este quadro, confirmando que os problemas
de leitura séo persistentes (Shaywitz, 2006).

Como os disléxicos ndo ativam as areas adequadas para a leitura, usam
diferentes rotas, ativando diferentes areas (Figura 9). Além de depender mais da
area de Broca, também usam outros sistemas auxiliares, localizados em areas
anteriores e posteriores do hemisfério direito. Esses sistemas, apesar de serem
funcionais e a leitura se tornar mais precisa, ndo sdo automaticos e a leitura
permanece lenta. (Shaywitz et al, 2002; Shaywitz e Shaywitz, 2005; Shaywitz,

2006).

Normal Disléxico

Figura 8 — Padrdo de ativacdo cerebral da dislexia, mostrando a subativacdo do sistema

posterior e a maior ativagcdo da area de Broca (adaptado de Shaywitz et al., 2008).
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Figura 9 — Sistemas compensatdrios usados pelos disléxicos, mostrando a ativacdo de

areas anteriores e posteriores do hemisfério direito (adaptado de Shaywitz, 2006).

CARACTERISTICAS NEUROPSICOLOGICAS

Como ja foi descrito anteriormente, a dislexia tem como base o déficit no
processamento fonoldgico, ou seja, o processamento das informacdes baseadas
na estrutura fonoldgica da linguagem oral, que se manifesta pelo baixo
desempenho em tarefas de consciéncia fonolégica, memoéria operacional
fonolégica e nomeacao rapida (Frith, 1997), este ultimo por lentiddo de acesso a
informacao fonolégica na memaria de longo prazo (Salles, 2005).

Esse déficit prejudica a habilidade para segmentar as palavras faladas em
seus elementos fonologicos e, entdo, relacionar cada letra com seu som
correspondente. Como resultado, existe primeiro uma dificuldade na
decodificacdo das palavras e, depois, em identifica-las. O déficit fonoldgico é de
dominio-especifico, isto €, independe de outras habilidades nédo fonoldgicas.
Assim, de acordo com esse modelo, a dificuldade nas habilidades linguisticas tao

basicas bloqueia o0 acesso a habilidades cognitivas de maior complexidade que



dependem desse processamento, além de influenciar na compreensdo do
material lido (Shaywitz e Shaywitz, 2005).

Outro achado de varios estudos brasileiros e internacionais é a diferenca
significativa entre o QI Verbal e o QI Execucédo, sendo que os disléxicos podem
apresentar um melhor desempenho neste ultimo (Ingesson, 2006; Arduini, 2006;
Cruz-Rodrigues et al., 2009). Essa diferenca provavelmente é reflexo dos déficits
fonologicos, aléem de ser influenciada pela estimulacdo ambiental e pela pouca
exposicao a leitura, diminuindo as experiéncias linguisticas dessas criancas na
modalidade escrita (Gathercole, 2006; Salles, 2005).

Porém, como verificado no estudo de Ramus et al. (2003), é possivel que
disléxicos apresentem problemas cognitivos adicionais, como alteracées motoras
e visuais. Além disso, muitos estudos mostram a presenca de comorbidades,
sendo uma das mais comuns o transtorno do déficit de atencéo e hiperatividade,
afetando aproximadamente 15% a 40% das criancas disléxicas (Willcutt et al.,
2005; Jakobson e Kikas, 2007; Cruz-Rodrigues et al., 2009)

De tal forma, duas criangcas com dislexia podem apresentar diferentes
prejuizos no perfil cognitivo, manifestados em diferentes niveis e graus de
severidade, além de sofrer influéncia de aspectos emocionais, ambientais
(pedagdgicos) e socioecondmicos (Shaywitz & Shaywitz, 2005).

Além disso, a dislexia se manifesta de maneiras diferentes durante o
desenvolvimento da crianca. Inicialmente, é caracterizado como uma dificuldade
em aprender as letras e as correspondéncias entre as letras e os sons. Depois, a
dificuldade esta4 na precisdo da leitura e palavras e, por fim, na velocidade de
leitura e nas habilidades de producéo escrita (Berninger, 2000; Shaywitz et al.,

2008).



Portanto, a investigacdo de todos esses aspectos é importante, pois a
presenca de alteracdes adicionais ira refletir no progndéstico e tratamento dos

disléxicos.

AVALIACAO

E importante para o diagndstico do disturbio de aprendizagem a avaliag&o
das habilidades de linguagem oral, leitura e escrita e a determinacdo da
discrepancia entre o que a crianca deveria ter alcancado e o que ela realmente
alcancou no processo de alfabetizacdo. Segundo Dockrell e McShane (2000),
essa avaliagcdo deve englobar a avaliacdo formal das habilidades cognitivas da
crianca e de suas aquisi¢cdes académicas e, em geral, € usada para confirmar se
ha defasagem de desempenho. O processo de avaliacdo deve permitir detectar
dificuldades, quais sdo, por que elas existem e quais as diferencas entre estas e
as outras dificuldades eventualmente vividas por outras criangas.

Capellini (2006) refere que o processo diagnostico da dislexia do
desenvolvimento envolve a aplicacdo de provas e testes que mensurem e
qualifiquem as habilidades linguisticas e cognitivas, bem como as aquisicoes
académicas (leitura, escrita e matematica) a partir de critérios baseados na idade
cronolégica/mental e na escolaridade. Assim, esse diagnostico passou a ser
realizado através da avaliagdo com base em critérios normativos do desempenho
individual em provas como velocidade de leitura oral e silenciosa, leitura oral e
escrita sob ditado de palavras e pseudopalavras, producao de texto, consciéncia
fonolégica, nomeacdo e memoria de curto e longo prazo. Particularmente, as

rotas de leitura, que determinam o tipo de dislexia, sdo avaliadas através de



tarefas de leitura em voz alta de palavras e pseudopalavras (Pinheiro e Rothe-
Neves, 2001).

Isso é reforcado por Salles e Parente (2006), que referem que a leitura e a
escrita abrangem uma série de subprocessos e envolvem diversas funcdes
neuropsicolégicas que precisam ser avaliadas para determinar se a crianca
apresenta ou ndo um disturbio de aprendizagem.

A partir dessa avaliacdo, é possivel obter ndo somente o diagnostico da
dislexia do desenvolvimento, como também o diagnostico diferencial e de
comorbidades e, a partir destes, realizar o planejamento preventivo e terapéutico
apropriado com base nas habilidades linglisticas e cognitivas comprometidas,
bem como nas preservadas, de forma a minimizar os problemas escolares
(Santos e Navas, 2002; Capellini et al., 2004).

Portanto, € muito importante uma analise de perfis diferenciais de
desempenho nos disturbios e nas dificuldades de aprendizagem, com base em
instrumentos de avaliacdo da leitura e escrita padronizados de acordo com a
lingua, a populacao e nivel de escolarizacdo, e que envolvam as principais tarefas
para determinar quais processos estdo alterados, de acordo com as
caracteristicas que ja estdo determinadas para o diagnostico destas condicdes.
Porém, sdo poucos os instrumentos padronizados no Brasil e menos ainda os
protocolos que integrem diferentes tarefas de forma a favorecer a andlise, no
contexto clinico e educacional, do processo de leitura e escrita de forma ampla e

abrangente.



2. OBJETIVOS

OBJETIVO GERAL

O objetivo deste estudo é contribuir para o entendimento da dislexia
em criancas brasileiras e verificar as diferencas em relacdo as dificuldades de
aprendizagem. Para isso, dividiremos o estudo em duas etapas e abaixo

descrevemos 0s objetivos de cada um deles.

Objetivo Estudo |

Analisar e verificar o perfil de linguagem oral e de leitura e escrita das
criancas disléxicas comparadas com crian¢as que sao boas leitoras de mesma

idade e de mesmo nivel de leitura.

Objetivos Especificos

» Quais habilidades de linguagem oral diferenciam criancas disléxicas das
criancas boas leitoras da mesma idade e do mesmo nivel de leitura.

» Quais habilidades de leitura e escrita diferenciam criancas disléxicas das
criancas boas leitoras da mesma idade e do mesmo nivel de leitura.

» Quais habilidades de memodria diferenciam criancas disléxicas das criancas

boas leitoras da mesma idade e do mesmo nivel de leitura.



Objetivo Estudo II

Analisar e verificar diferencas existentes no perfil de linguagem oral e de
leitura e escrita de criancas disléxicas e de criancas com dificuldades de

aprendizagem.

Objetivos Especificos

» Quais habilidades de linguagem oral diferenciam criancas disléxicas das
criancas com dificuldade de aprendizagem

» Quais habilidades de leitura e escrita diferenciam criancas disléxicas das
criancas com dificuldade de aprendizagem.

» Quais habilidades de memodria diferenciam criancas disléxicas das criancas

boas com dificuldade de aprendizagem.



ESTUDO |



METODOS

ESTUDO |

CASUISTICA

Para o Estudo |, foram avaliadas 110 criancas provenientes do
Ambulatério de Disturbios de Aprendizagem do NANI (Nucleo de Atendimento
Neuropsicoldgico Infantil Interdisciplinar) e que passaram por avaliacdo
interdisciplinar englobando aspectos neuropsicolégicos, fonoaudiolégicos e
psicopedagdgicos. Se houvesse indicacdo clinica, com base nesses
procedimentos iniciais, a crianca também era submetida a avaliacdo familiar,
psicolégica, psiquiatrica, pediatrica, ou neuropediatrica. Destas, foram
selecionadas 47 criancas disléxicas de ambos o0s sexos, entre 8 e 14 anos de
idade

Para que pudéssemos comparar as criancas disléxicas com criancas com
bom desempenho de leitura da mesma idade (Grupo Controle por Idade) e
mesmo nivel de leitura (Grupo Controle por Nivel de Leitura), também foram
avaliadas 78 criangcas com bom desempenho escolar. Destas, 41 criangas, de
ambos os sexos, entre 8 e 14 anos, foram pareadas por idade, sexo e tipo de
escola com o grupo dislexia. As outras 37 criancas, também de ambos 0s sexos,
entre 6 anos e 6 meses a 8 anos, foram pareadas por nivel de leitura, sexo e tipo
de escola com o grupo dislexia. Estas criancas eram provenientes de escolar

publicas e particulares da Zona Sul da cidade de Séo Paulo.



Todos o0s responsaveis pelas criancas assinaram o0 Termo de
Consentimento (Anexo 1). Todos os procedimentos do presente estudo foram
previamente aprovados pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade

Federal de Sao Paulo (Anexo 2).

SELECAO DOS PARTICIPANTES

» Criancas disléxicas — Grupo Dislexia (GD)

O diagnostico de dislexia foi obtido a partr de uma avaliacédo
interdisciplinar descrita anteriormente e baseado nos seguintes aspectos:
discrepancia entre o nivel de inteligéncia e o desempenho escolar esperado em
funcdo da idade e nivel de escolaridade de, pelo menos, 2 desvios-padréo; a
heterogeneidade das manifestagcbes, que poderiam envolver, além do
comprometimento da leitura, o envolvimento da escrita e matematica; e a
exclusdo de problemas primarios.

Os critérios de inclusdo das criancas disléxicas neste trabalho foram:
idade minima de 8 anos; nivel de inteligéncia geral (Ql) acima de 80; nédo
apresentar fatores emocionais e/ou familiares que possam ter gerado as
dificuldades de leitura e escrita; ndo apresentar disturbios de linguagem (distarbio
de linguagem expressiva, distarbio misto de linguagem); ndo apresentar
alteracdes neurologicas e/ou psiquiatricas; nao-ocorréncia de alteracdes
sistémicas (diabetes, doencas renais, ter se submetido a quimioterapia, etc...)
anteriores a alfabetizacdo; néo ter historico de atraso neuropsicomotor; nao ter
historico de uso de alcool e/ou drogas pelos pais na concepcdo e/ou durante a

gestacdo; nao ter tido intercorréncias pré, peri ou pdés natais que possam



ocasionar alteracdes neurologicas; ter nascido apés a 362 semana de gestacédo e

com, pelo menos, 2000g.

» Criancas pareadas por idade (Grupo Controle por Idade — GCI)

As criancas que foram pareadas com as criancas disléxicas por idade,
além de sexo e tipo de escola, foram inicialmente indicadas pelos professores
e/ou coordenadores das escolas como tendo desempenho adequado para a série
e idade. Depois, a fim de que essa indicacao fosse confirmada, as criancas eram
avaliadas através do TDE (Teste de Desempenho Escolar) e era solicitado aos
pais que respondessem a uma anamnese. Se tivessem desempenho adequado
para a série em todas as tarefas do teste (leitura, escrita e aritmética) e no escore
total, além de ndo possuirem nenhum critério de exclusdo (presenca de disturbios
de linguagem, motor ou emocional, apresentar alteracdes neurolégicas e/ou
psiquiatricas; ter tido intercorréncias pré, peri ou pdés natais que possam ocasionar
alteracdes neuroldgicas; ndo ter nascido apds a 362 semana de gestacao e com,
pelo menos, 20009), elas eram, posteriormente, avaliadas com a bateria usada

neste trabalho e incluidas na amostra.

» Criancas pareadas por nivel de leitura (Grupo Controle por Nivel de
Leitura— GCL)

As criancas que foram pareadas com as criangas disléxicas por nivel de
leitura, além de sexo e tipo de escola, foram inicialmente indicadas pelos
professores e/ou coordenadores das escolas como tendo desempenho adequado
para a série e idade. Depois, a fim de que essa indicacdo também fosse

confirmada, as criancas eram avaliadas através do TDE (Teste de Desempenho



Escolar) (Stein, 1994) e era solicitado aos pais que respondessem a uma
anamnese. Se tivessem desempenho adequado para a idade em todas as tarefas
do teste (leitura, escrita e aritmética) e no escore total, além de n&o possuirem
nenhum critério de exclusdo (que ja foi descrito no item anterior), elas eram,
posteriormente, avaliadas com a bateria usada neste trabalho e incluidas na

amostra.

PROCEDIMENTO

Cada uma das criancas foi avaliada com uma bateria de avaliacdo
composta por testes e tarefas envolvendo linguagem oral, leitura e escrita e
memoria (Anexo 3) e que foi realizada em 2 sessdes de, aproximadamente, 1

hora cada. A bateria de avaliacao esta descrita abaixo.

BATERIA DE AVALIACAO

= Desempenho Escolar:

» Teste de Desempenho Escolar - TDE (Stein, 1994). composto de 3
subtestes:

- Escrita: envolve a escrita do nome préprio e de 34 palavras isoladas
apresentadas sob a forma de ditado. E atribuido 1 ponto para cada acerto,
sendo o escore maximo de 35 pontos.

- Leitura: leitura de 70 palavras isoladas. E atribuido 1 ponto para cada

acerto, sendo o escore maximo de 70 pontos.



- Aritmética: solucdo oral de 3 problemas e calculo de 35 operacdes por
escrito. E atribuido 1 ponto para cada acerto, sendo o escore maximo de
38 pontos.
Ao final, obtemos o Escore Bruto (EB) em cada subteste e o Escore Bruto
Total, obtido a partir da soma dos EB dos subtestes. A partir desses valores,

classificamos aquele desempenho de acordo com a série correspondente.

= Linguagem Oral
- Componente Semantico
- Teste de Vocabulario do ABFW — Teste de Linguagem Infantil (Andrade
et al., 2000): a crianca deve nomear 118 figuras que lhe sao
apresentadas. E atribuido 1 ponto para cada acerto.
- Componente Sintéatico
- Complementacdo de Sentencas (Braz e Pellicciotti, 1981): a crianca
deve completar 10 frases apresentadas oralmente pelo avaliador. S&o
atribuidos 2 pontos para complementacdo correta, 1 ponto para
complementacdo parcialmente correta (com erros de concordancia
verbal e nominal) e zero ponto para complementacéo incorreta.
- Componente Fonoldgico:
- Prova de Discriminacdo de Fonemas (Braz e Pellicciotti, 1981): sao
ditos 24 pares de palavras e a crianga deve dizer se sao diferentes ou
n&o. E atribuido 1 ponto para cada acerto. A prova avalia a capacidade
de distinguir fonemas com um unico trago distintivo entre eles.
- CONFIAS - Consciéncia Fonoldgica: Instrumento de Avaliacao

Sequencial (Moojen et al., 2003): sdo realizadas diversas tarefas, cada



uma avaliando uma habilidade de consciéncia fonolégica. O
procedimento é dividido em 2 partes. A primeira corresponde ao nivel
da silaba e é composta pelas seguintes tarefas: sintese, segmentacéo,
identificacéo de silaba inicial, identificacdo de rima, producao de palavra
com a silaba dada, identificacdo de silaba medial, producédo de rima,
exclusdo e transposicao. A segunda refere-se ao nivel do fonema e é
composta pelas seguintes tarefas: producéo de palavra que inicia com o
som dado, identificacdo de fonema inicial, identificacdo de fonema final,
exclusdo, sintese, segmentacao, transposicéo. E atribuido 1 ponto para
cada acerto, sendo o escore maximo de 70 pontos, 40 no nivel da
silaba e 30 no nivel do fonema.

Compreenséo oral

- Compreensdo de sentencas: sdo apresentadas oralmente para a
crianca 40 frases e, ao final de cada uma, a crianca deve apontar para a
figura que a representa entre 5 op¢cbes. Para cada acerto é atribuido 1

ponto.

Linguagem Escrita

= Leitura

Nomeacgdo de letras: sdo mostradas as letras do alfabeto em ordem
aleatéria e é pedido para que a crianca diga o nome delas. Para cada
acerto, € atribuido 1 ponto e para cada erro zero ponto.

Leitura de palavras e pseudopalavras: a crianga € solicitada a ler uma lista
de palavras e pseudopalavras (selecionadas de Pinheiro, 1994). Os

estimulos s&o igualmente distribuidos de acordo com a frequéncia,



lexicalidade, regularidade e comprimento (15 palavras de alta frequéncia,
15 de baixa frequéncia e 15 pseudopalavras, todas distribuidas
equivalentemente em relacéo a regularidade e comprimento). E atribuido 1
ponto para cada acerto e zero para cada erro.

- Leitura de frases: é pedido para que a crianca leia 5 frases. E atribuido 1
ponto para cada acerto e zero para cada erro.

- Velocidade de leitura silenciosa e em voz alta: é pedido para que a crianca
leia um texto silenciosamente e outro em voz alta. Para cada um, é
cronometrado 2 minutos e, ao final, € marcado em qual parte do texto a
crianca estad. Entdo, o numero de palavras é dividido por 2 e teremos o
valor de palavras lidas por minuto. Sado 3 tipos de textos variando em
relacdo ao nivel de complexidade para cada série.

- Compreensado de leitura: depois que a crianca ler os textos da prova
anterior, sdo propostas perguntas referentes a cada um. Sdo atribuidos 2
pontos para cada resposta correta, 1 ponto para cada resposta
parcialmente correta e zero para cada resposta incorreta.

Ao final, os erros cometidos nas tarefas de leitura sdo somados e
classificados de acordo com o0s seguintes critérios: trocas auditivas (trocas
envolvendo grafemas que representam fonemas que se distinguem pela
sonoridade, ex.. p/b, t/d, cl/g/, flv, s/z, chlj), trocas visuais (trocas entre
grafemas que sao parecidos viso-espacialmente, ex.. p/q, m/n), omissoes,
inversdes e acréscimos. Demais trocas sao classificadas como “outras” (ex.:
entre “r/rr’, “In/nh”, além daquelas sem classificacdo). Serd registrada a

porcentagem de cada tipo de erro.



= Escrita

- Ditado de letras: as 26 letras do alfabeto s&o ditadas em ordem aleatoria
para que a crianga escreva.

- Ditado de palavras e pseudopalavras: sédo ditadas palavras e
pseudopalavras (selecionadas de Pinheiro, 1994). Os estimulos sao
igualmente distribuidos de acordo com a frequéncia, lexicalidade,
regularidade e comprimento (15 palavras de alta frequéncia, 15 de baixa
freqiéncia e 15 pseudopalavras, todas distribuidas equivalentemente em
relacdo a regularidade e comprimento). E atribuido 1 ponto para cada
acerto e zero para cada erro.

- Redacao tematica: é solicitado a crianca que escreva uma historia a partir
de uma figura tematica que sera mostrada. O texto foi analisado de acordo
com Abaurre (1987) através dos seguintes critérios:

1) Aspectos formais e convencionais: uso diferenciado de letra de forma /
cursiva, tracado da letra, uso de mailsculas e minusculas, uso de sinais de
pontuacéo, paragrafo, percepcdo de que se escreve tudo que faz parte do
enunciado a ser representado na escrita.
2) Aspectos referentes a elaboracdo do texto: tema, tipo de texto,
coeréncia, coesao textual, estilo.
Cada um dos critérios é pontuado da seguinte forma: 2 pontos totalmente
atingido, 1 ponto para parcialmente atingido e zero para néo atingido.
Ao final, os erros cometidos nas tarefas de escrita também sédo somados
e classificados de acordo com 0s seguintes critérios: trocas auditivas, trocas
visuais, trocas ortograficas, omissbes, inversbes, acréscimos e outras.

Considerar-se-a a porcentagem de cada tipo de erro.



Memoaria

= Memodria Operacional Fonoldgica

Digitos (WISC- 1ll) - ordem direta e ordem inversa: Nesta tarefa, o
examinador |é em voz alta uma sequéncia de numeros. Para cada item de
Digitos na Ordem Direta, a crianca repete os numeros na mesma ordem
em que foram falados. Para cada item de Digitos na Ordem Inversa, a
crianca repete 0s numeros na ordem inversa. Cada item apresenta duas
tentativas, com numeros diferentes, e cada tentativa possui 0 mesmo
namero de digitos (Weschsler, 2003).

Teste de Repeticdo de Pseudopalavras para Criancas Brasileiras - BCPR
(Santos e Bueno, 2003): composto por 40 pseudopalavras. A avaliadora
coloca um anteparo em seu rosto de forma a evitar pistas orofaciais e
solicita que a crianca repita a pseudopalavra do mesmo modo que foi dita.
Para cada acerto é atribuido 1 ponto. Esta tarefa avalia a capacidade de
memoria operacional fonolégica.

= Memoéria Operacional Viso-Espacial

Blocos de Corsi - ordem direta e ordem inversa: € composto por um
tabuleiro branco com 9 cubos azuis sobre ele. Nessa tarefa o examinador
aponta alguns cubos e o examinando repete o movimento feito pelo
examinador na mesma ordem. Inicia-se com a apresentacdo de duas
séries compostas por dois cubos, depois se passa para a serie de trés
cubos e assim sucessivamente até que o sujeito erre duas vezes

consecutivas ou alcance a série completa de nove digitos. Na ordem



inversa, € solicitado ao sujeito que reproduza a sequéncia de blocos na
ordem inversa daquela realizada pelo aplicador.

» Memoria Semantica

- Fluéncia Semantica: a proposta dessa tarefa é a producdo espontanea de
palavras que pertencam a determinadas categorias semanticas, tais como
animais e frutas, durante 1 minuto. Nao é permitido a pronancia de nomes
préprios e palavras derivadas, nem a repeticdo das palavras ja ditas
(Spreen e Strauss, 1998).

- Fluéncia Fonologica (F. A. S.): essa tarefa € semelhante a Fluéncia
Semantica, diferindo apenas por ser solicitada a producdo espontanea de
palavras que iniciem com as letras F, A e S, respectivamente (Spreen e
Strauss, 1998).

» Meméria Episddica

- Memdéria Loégica: trata-se da recordacdo imediata e tardia (apoés 30

minutos) de uma historia que € lida pelo examinador a crianca. Essa

histéria € composta por 30 itens e é dado 1 ponto para cada item recordado

(Tulving, 1983).

ANALISE ESTATISTICA

A andlise estatistica foi realizada utilizando-se o pacote estatistico SPSS
Versao 18. O nivel de significancia adotado foi de 5%.

Nas variaveis nominais, foi realizado o teste Chi-Quadrado. Para as

variaveis numericas, inicialmente foi realizado o Teste de Levene para verificacao

da distribuicdo. Quando as variaveis possuiam distribuicdo normal, foi realizado o



Teste de Analise de Variancias (ANOVA), com teste a posteriori de Tukey. Ja
para as variaveis que nao possuiam distribuicdo normal, foi realizado o teste nao
paramétrico Kruskal-Wallis seguido de Mann-Whithey para as analises
posteriores, utilizando-se a correcdo de Bonferroni. Assim, o nivel foi de 2%.

Por fim, foi realizada a Andlise Discriminante a fim de verificar quais variaveis

melhor discriminam os grupos em cada estudo.



RESULTADOS

A caracterizacdo da amostra esta descrita na Tabela 1. A distribuicdo dos
grupos de acordo com o sexo e tipo de escola ndo diferiu devido ao pareamento
realizado. Quanto a idade, as criancas do GD apresentaram idade média de 11,4
anos (+ 1,5), as do GCI de 11,4 anos (+ 1,6) e as do GCL de 7,7 anos (£ 0,6).
Houve diferencas entre os grupos (F(2) = 99,4; p < 0,001), sendo que GD e GCI
tém uma meédia de idade maior em relacdo ao GCL (p < 0,001), o que ja era
esperado, ja que o GCI foi pareado por idade com o GD e o GCL foi pareado de

acordo com o nivel de leitura, que € discrepante a idade do GD.

Tabela 1 — Caracterizagdo da Amostra

GD GClI GCL p
Feminino 15 15 15
SEXO ps =0,7
Masculino 32 26 22
TIPO DE Publica 24 18 18
ESCOLA ps =0,7
Particular 23 23 19

IDADE MEDIA (em anos) 11,4 (+ 1,5) 11,4 (+ 1,6) 77(£0,6)*  ps=<0,001

* diferenca estatisticamente significante em relagcdo aos outros 2 grupos

A tabela 2 apresenta os resultados dos testes de linguagem oral em

relacdo aos aspectos semanticos, sintaticos e de compreensao oral.

Tabela 2 — Média de Acertos e Desvio Padrao nas Tarefas de Linguagem Oral

GD GCl GCL p
Vocabulario ABFW 108,7 (+6,5) 1105 (+3,7) 1059 ° (+4,9) ps < 0,02
Complementacdo de Sentencas 14,5 ¢ (x3,6) 17,9(x2,1) 18,0 (+ 1,8) ps < 0,001
Compreenséo Oral de 37,3%(x3,7) 392(x1,2) 38,5%(+1,5) ps = 0,001

Sentencas

a = diferenca estatisticamente significante em relacédo ao GCI
c = diferenca estatisticamente significante em rela¢@o aos outros 2 grupos



Nas tarefas de linguagem oral, verificamos que o GCL apresentou
desempenho significativamente abaixo dos grupos GD e GDI (U = 525,0; p = 0,02
/ U = 328,5; p < 0,001) na tarefa de vocabulario do ABFW (aspecto semantico).
Porém, esses dados sdo esperados dentro do desenvolvimento da linguagem, ja
que os componentes do GCL sdo mais novos que 0s componentes dos demais
grupos. Em relacéo a tarefa de complementacao de sentencas (aspecto sintatico),
o GD apresentou desempenho significantemente abaixo dos grupos GDI e GDL
(U=412,5; p <0,001/U =363,0; p <0,001). Na tarefa de compreensao oral de
sentencas, tanto o GD como o GCL (U =524,5; p = 0,001 / U = 449,5; p = 0,001)
apresentaram desempenho significativamente abaixo do grupo GDI. Esse
resultado também é esperado dentro do desenvolvimento da linguagem para o
GCL, mas néo para o GD, que apresenta a mesma média de idade do GCI.

Na tabela 3 estdo os resultados das tarefas de linguagem oral no nivel

fonologico.

Tabela 3 — Média de Acertos e Desvio Padrdo nas Tarefas Envolvendo Habilidades

Fonolégicas
GD GCl GCL p
Discriminacédo de Fonemas 22,7 (£ 2,6) 23,7(x0,5) 23,7 (£ 0,5) p=0,64
Silabas  345°(+51) 395(+0,9) 382%(+2,3) ps < 0,002
(:Fcc’)?ﬁfgr:g;a Fonemas 186°C(+7,3) 269 (+3,8) 237°(+54) ps < 0,002
Total 532°(+11,2) 66,1(+3,7) 61,7°(+6,4) ps < 0,002

a = diferenca estatisticamente significante em relacéo ao GCI
¢ = diferenca estatisticamente significante em relagdo aos outros 2 grupos

N&o foram observadas diferencas entre os grupos na discriminacédo de
fonemas. JA& quanto a consciéncia fonoldgica, envolvendo o total das tarefas
silabicas, fonémicas e o total geral, verificamos que o GD apresentou

desempenho significativamente abaixo dos grupos GCI (U = 158,5; p < 0,001/ U



= 337,5; p < 0,001 / U = 259,5; p < 0,001) e GCL (U = 376,5; p < 0,001 / U =
538,5; p = 0,003 / U = 468,5; p < 0,001) e o GCL apresentou desempenho
significativamente abaixo do grupo GCI (U = 486,0; p = 0,003 / U = 448,5; p =
0,002 /U =424,5; p = 0,001). Assim, o desempenho do GD é pior que o GCL que,
por sua vez, € pior que o GCI. Esse resultado também ¢é esperado dentro do
desenvolvimento da linguagem para o GCL, mas nédo para o GD que apresenta a
mesma média de idade do GCI.

Quando cada tarefa de consciéncia fonolégica foi analisada
separadamente, no nivel da silaba (Figura 10), verificamos que o GD apresentou
desempenho significativamente abaixo do GCI e GCL nas tarefas de identificacdo
de rima (U = 553,5; p < 0,001 / U = 555,0; p < 0,001), producéo de palavra com a
silaba dada (U = 802,0; p = 0,014 / U = 703,0; p = 0,005), identificacdo de silaba
medial (U =614,5; p <0,001 /U =624,0; p =0,004), producao de rima (U = 347,5;
p <0,001/U =510,5; p =0,001) e excluséo silabica (U = 486,5; p < 0,001/ U =
622,0; p = 0,016). Além disso, o GD também apresentou desempenho
significativamente abaixo do GCI nas tarefas de identificacdo de silaba inicial (U =
802,0; p = 0,014) e transposicdo silabica (U = 751,0; p = 0,015). J4 o GCL
apresentou desempenho significativamente abaixo do GCI nas tarefas de
producdo de rima (U = 578,5; p = 0,014) e exclusao silabica (U = 556,5; p =
0,009). Nas tarefas de sintese silabica e segmentacdo sildbica ndo foram

encontradas diferencas significantes entre 0s grupos.
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Figura 10 - Porcentagem média de acertos nas tarefas sildbicas de consciéncia fonoldgica

#GD <GCl/*GD < GCl e GCL/ & GCL < GCl

Em relacdo as tarefas no nivel do fonema (Figura 11), o GD apresentou
desempenho significativamente abaixo do GCI e GCL nas tarefas de identificacdo
de fonema inicial (U = 656,0; p < 0,001 / U = 642,0; p = 0,003), identificacdo de
fonema final (U = 440,5; p < 0,001 /U =507,0; p = < 0,001), exclusdo fonémica (U
= 360,0; p < 0,001 /U =593,0; p = 0,01) e sintese fonémica (U = 493,5; p < 0,001
/ U = 510; p = 0,001). Além disso, o GD também apresentou desempenho
significativamente abaixo do GCI na tarefa de segmentacéo fonémica (U = 533,0;
p < 0,001) e transposicado fonémica (U = 380,0; p < 0,001). Ja o GCL apresentou
desempenho significantemente abaixo do GCI nas tarefas de exclusao fonémica
(U =449,0; p = 0,001) e transposicdo fonémica (U = 401,5; p < 0,001). Nao houve
diferencas entre os grupos na tarefa de producédo de palavra que inicia com 0 som

dado.
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Figura 11 - Porcentagem de acertos nas tarefas fonémicas de consciéncia fonoldgica

*GD<GCleGCL/& GCL<GCI/#GD < GClI

Quando analisamos cada tarefa de leitura (Tabela 4), verificamos que o
GD apresentou desempenho significativamente abaixo dos grupos GCI (U =
635,0; p = 0,001) e GCL (U =593,5; p = 0,003) na leitura de letras. Em relagéo a
leitura de palavras de alta e baixa frequéncias e de pseudopalavras, verificamos
qgue o GD apresentou desempenho significativamente abaixo dos grupos GCI (U =
388,0; p < 0,001 /U =94,5; p<0,001/U =198,0; p < 0,001) e GCL (U = 478,0; p
< 0,001 /U = 3655; p<0,001/U=310,0; p<0,001) e o GCL apresentou
desempenho significativamente abaixo do grupo GCI (U = 588,0; p = 0,02/ U =
259,5; p < 0,001 /U = 428,0; p = 0,001). Assim, o desempenho do GD ¢é pior que
o GCL que, por sua vez, é pior que o GCI. Em relacdo ao GCL, esse resultado é
esperado dentro do desenvolvimento da linguagem escrita, mas nédo para o GD
gue apresenta a mesma média de idade do GCI. Em relacéo a leitura em voz alta
e silenciosa, o GD apresentou desempenho significativamente abaixo dos grupos
GCI (U=41,0; p<0,001/U=126,5p<0,001/U=381,0; p<0,001) e GCL (U =
148,5; p < 0,001 / U = 354,0; p < 0,001 / U = 522,0; p = 0,005) e 0 GCL

apresentou desempenho significativamente abaixo do grupo GCI nas tarefas de



velocidade de leitura em voz alta (U = 441,0; p = 0,002) e silenciosa (U = 420,0; p
= 0,001) e na compreenséao da leitura silenciosa (U = 483,5; p = 0,005), sendo
gue, nessas tarefas, o desempenho do GD é pior que o GCL que, por sua vez, é
pior que o GCI. Novamente, em relacdo ao GCL, esse resultado é esperado
dentro do desenvolvimento da linguagem escrita, mas ndo para o GD que
apresenta a mesma média de idade do GCI. Quanto a compreenséao da leitura em
voz alta, o GD apresentou desempenho significativamente abaixo dos grupos GCI
(U =571,0; p = 0,002) e GCL (U = 582,0; p = 0,02). E importante ressaltar que 0s
textos foram dados de acordo com a série em que a crianca se encontrava ou de
acordo com sua habilidade de leitura. Porém, mesmo assim, o GD ainda

apresentou um pior desempenho em relacdo aos demais grupos.

Tabela 4 — Média de Acertos e Desvio Padréao nas Tarefas de Leitura

GD GClI GCL p

Letras 24,9 (£1,8) 25,9 (£ 0,4) 25,8 (£ 0,6) ps < 0,003

Palavras  Alta Frequéncia 12,3 (+ 3,4) 14,9 (£ 0,4) 14,5°% (£ 0,9) ps < 0,02

Baixa Freq. 10,4 € (+ 4,2) 14,9 (+ 0,4) 13,7 (£ 1,1) ps < 0,001

Pseudopalavras 9,2 © (+ 3,9) 13,9 (£ 1,1) 12,9% (+1,1) ps < 0,001

Leitura Velocidade 41,2 ° (#19,3)  103,3 (+ 23,2) 84,8 “ (+ 30,0) ps < 0,001

em Voz

Alta Compreens3o 7,0 (£2,9) 8,9 (+1,4) 8,6 (+1,1) ps = 0,002

Leitura Velocidade 57,5 (£31,9) 136,7 (+50,2) 99,3 * (+ 46,3) ps < 0,005
Silenciosa

Compreensdo 4,3 (+3,3) 7.8 (£1,7) 6,2 % (+2,5) ps < 0,02

a = diferenca estatisticamente significante em relacédo ao GCI
¢ = diferenca estatisticamente significante em relagdo aos outros 2 grupos

Em relacdo aos tipos de erros cometidos na leitura (tabela 5), o GD
apresentou maior quantidade de erros do que os dois grupos em todos os tipos de

erros analisados (GCI: trocas auditivas U = 126,0; p < 0,001 / trocas visuais U =



533,0; p < 0,001 / omissdes U = 260,5; p < 0,001 / inversdes U = 404,5; p < 0,001
/ acréscimos U =451,0; p < 0,001 / outras U = 81,5; p < 0,001 / total U = 70,5; p <
0,001 e GCL: trocas auditivas U = 165,5; p < 0,001 / omissdes U = 353,0; p <
0,001 / inversdes U = 394,0; p < 0,001 / acréscimo U = 353,5; p < 0,001 / outras U
= 389,5; p < 0,001 / total U = 294,5; p < 0,001), com excec¢édo das trocas visuais
em relacdo ao GCL, que ndo houve diferenca. Quanto ao GCL, este apresentou
mais erros em relacdo ao GCI nos tipos trocas visuais (U = 594,5; p = 0,002),
outras (U = 284,0; p < 0,001) e total (U = 351,5; p < 0,001), sendo que também é

esperado dentro do processo de desenvolvimento da linguagem escrita.

Tabela 5 — Média da Porcentagem de Erros e Desvio Padrao nas Atividades de

Leitura

GD GCl GCL p
Trocas Auditivas 3,8°(+4,8) 0,1(x0,2) 0,3(x0,4) ps < 0,001
Trocas Visuais 0,5%(+1,3) 0,0 (x0,0) 0,2°%(+0,4) ps < 0,002
Omissoes 34°(+4,2) 0,4 (£ 0,3) 0,7 ( 0,6) ps < 0,001
Inversdes 0,8° (x1,5) 0,02 (£ 0,1) 0,1(x0,2) ps < 0,001
Acréscimos 23°(*4,22) 0,5(x0,4) 0,4 (x0,5) ps < 0,001
Outras 10,8 © (+ 12,3) 0,9 (+ 0,6) 2,6 % (£1,9) ps < 0,001
Total 21,6 © (+ 25,5) 1,9 (+ 1,1) 9,6 * (+ 33,5) ps < 0,001

a = diferenca estatisticamente significante em relagédo ao GCI
¢ = diferenca estatisticamente significante em relacdo aos outros 2 grupos

Ao analisarmos cada tarefa de escrita (tabela 6), verificamos que o GD
apresentou desempenho significativamente abaixo do GCI no ditado de letras (U
= 632,5; p = 0,001). J& no ditado de palavras de alta e baixa frequéncia e de
pseudopalavras, o GD apresentou desempenho significativamente abaixo do GCI
(U=172,5:p <0,001/U =68,5; p<0,001/U =116,0; p < 0,001) e do GCL (U =

348,5; p < 0,001 / U = 244,5; p < 0,001 / U = 314,5; p < 0,001). Quanto aos



aspectos formais da elaboracédo de texto, o GD apresentou desempenho abaixo
apenas do GCI (U = 203,0; p < 0,001). Quando comparamos o GCL em relacdo
ao GCI, observamos desempenho significativamente abaixo do primeiro em
relacdo ao segundo em todas as tarefas, ou seja, ditado de letras (U = 478,0; p <
0,001), palavras de alta (U = 391,5; p < 0,001) e baixa frequéncia (U = 141,0; p <
0,001), pseudopalavras (U = 322; p < 0,001) e nos aspectos formais da
elaboracao de texto (U = 208,5; p < 0,001), sendo que também é esperado dentro

do processo de desenvolvimento da linguagem escrita.

Tabela 6 — Média de Acertos e Desvio Padrdo nas Tarefas de Escrita

GD GCl GCL p
Letras 249°%(+2,0) 259(+x0,4) 254°%(+0,8) ps < 0,001
Palavras Alta Frequéncia 93¢ (x4,5) 149 (x0,4) 13,6°(x1,8) ps < 0,001
Baixa Frequéncia 6,3° (= 3,6) 13,2(x1,3) 10,5%(x1,6) ps < 0,001
Pseudopalavras 7,3 (+4,5) 13,8(x1,00 12,1%(x2,0) ps < 0,001
Elaboracdo Aspectos Formais 6,6 “ (+ 1,6) 9,0(x1,2) 6,4°(x2,0) p < 0,001

de Texto

a = diferenca estatisticamente significante em relacédo ao GCI
¢ = diferenca estatisticamente significante em relagdo aos outros 2 grupos

Em relacéo a categoria de producéo de texto, verificamos diferencas entre

os grupos (X3(10) = 58,8; p < 0,001). As diferencas s&o em relacéo as seguintes

categorias: Categoria | — o GD apresentou maior quantidade de produc¢des nesta

categoria do que os outros dois grupos; Categorias | e Il — o GCI n&o apresentou

nenhuma producgéo nessas categorias; Categoria lll — foi a categoria que possuiu

maior quantidades de producdes do GCL; Categoria V — apresentou maior

quantidade de produgdes do GCI e a menor quantidade do GD.



Quanto aos erros nas tarefas de escrita (Tabela 7), o GD apresentou maior
porcentagem de erros do que o GCI em todos os tipos analisados (trocas
auditivas: U = 96,5; p < 0,001 / trocas visuais: U = 422,0; p < 0,001 / trocas
ortograficas: U = 181,5; p < 0,001 / omissdes: U = 186,5; p < 0,001 / inversdes: U
= 574,0; p < 0,001 / acréscimos: U = 442,5; p < 0,001 / separacéo e aglutinacao:
U = 566,0; p < 0,001 / outras: U = 21,5; p < 0,001 / total: U = 11,5; p < 0,001).
Quando comparamos o0 GD com o GCL, o primeiro apresentou mais erros do que
o segundo em relacéo as trocas auditivas (U = 260,5; p < 0,001) e visuais (U =
536,0; p = 0,001), omissdes (U = 492,5; p = 0,001), inversdes (U = 640; p = 0,01),
separacao e aglutinacao de palavras (U = 555,5; p = 0,002), outras (U = 369,0; p
< 0,001) e total (U = 311,5; p < 0,001). Ja o GCL apresentou maior porcentagem
de erros do que o GCI nos seguintes tipos de erros: trocas auditivas (U = 372,5; p
< 0,001), trocas visuais (U = 596,5; p = 0,01), trocas ortograficas (U = 222,0; p <
0,001), omissdes (U = 294,0; p < 0,001), acréscimos (U = 398,5; p < 0,001),

outras (U = 241,5; p < 0,001) e total (U = 231,5; p < 0,001).

Tabela 7 — Média da Porcentagem de Erros e Desvio Padrao nas Atividades de Escrita

GD GCl GCL p

Trocas Auditivas 8,6° (+6,8) 0,5 (+0,6) 1,6 %(+1,6) ps < 0,001

Trocas Visuais 20°¢ (2,5 0,1(x0,2) 0,5%(+1,0) ps < 0,001

Trocas Ortograficas 6,5° (+ 3,9) 1,5(x1,3) 5,4 % (+ 3,6) ps < 0,001

Omissbes 10,2 © (+9,7) 0,8(x1,1) 3,6%(x3,2) ps < 0,001

Inversdes 11° (x2,4) 0,02 (£ 0,2) 0,2 (x0,6) ps < 0,001

Acréscimos 2,2%(x1,9) 0,7 (x0,9) 1,5%(*1,1) ps < 0,001

Separacgéo e Aglutinacao 13° (x1,8) 0,3 (+0,6) 0,5(x1,0) ps < 0,001
de Pal.

Outras 17,5 © (+ 19,4) 0,8 (£ 0,8) 43%(+3,7) ps < 0,001

Total 495°(£33,7) 4631 172°(@*112) ps < 0,001




a = diferenca estatisticamente significante em relagcéo ao GCI
¢ = diferenga estatisticamente significante em relacdo aos outros 2 grupos

Quanto as tarefas de memodria, iremos analisar primeiramente as que
envolvem memoaria operacional fonologica. Em relacdo ao BCPR, verificamos que
0 GD apresentou menor numero de total de acertos em relacdo aos outros 2
grupos (GCIl: U = 469,5; p < 0,001 / GCL: U = 484,5; p = 0,002). Quando
analisamos de acordo com o numero de silabas (Figura 12), o GD teve menor
namero de acertos nas palavras de 4 e 5 silabas em relagdo aos 2 grupos (GCI: U
=642,5,p=0,02 e U=434,0; p<0,001/GCL: U=579,5;p=0,02e U=>547,0; p
= 0,01). J& quanto aos grupos GCI e GCL, nao foram verificadas diferencas entre

eles.
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Figura 12 - Média de acertos no teste BCPR de acordo com o numero de silabas

*GD < GCl e GCL

No teste de digitos (Grafico 4), que também é uma das tarefas de
memoria operacional fonoldgica, verificamos que o GD e o GCL tiveram pior
desempenho que o GClI, tanto na ordem direta (U = 480,0; p < 0,001 / U = 428,0;

p = 0,001) como inversa (U = 443,0; p < 0,001 / U = 459,5; p = 0,002). Em



relacdo ao GCL, essa diferenca € esperada, pois sao criancas mais novas.
Porém, em relacdo ao GD néo, pois sdo da mesma idade do GCI.
Em relacdo a memodria operacional viso-espacial, avaliada através do

teste Blocos de Corsi (Figura 13), observamos que o GCL apresentou um pior

desempenho em relacdo aos outros 2 grupos, tanto na ordem direta (GD: U

590,5; p = 0,009 / GCI: U = 392,5; p < 0,001) como inversa (GD: U = 600,5; p
0,01 / GCI: U =504,5; p = 0,007), o que também ¢é esperado pela diferenca de
idade entre eles. E importante ressaltar que o GD apresentou 0 mesmo

desempenho que o GCI neste tipo de memodria.
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Figura 13 - Média de acertos nos testes Digitos e Blocos de Corsi
& GCL<GCI/#GD<GCl/*GCL<GD e GClI

A tabela 8 descreve os resultados relacionados a memdéria operacional.

Tabela 8 — Média de Acertos e Desvio Padréo nas Tarefas de Memd@ria Operacional

GD GCl GCL p
2 silabas 9,6(x0,6) 99(x05) 9,9 (+04) p=06
3 silabas 9,3(x0,6) 9,6(x0,6) 9,5(+0,8) p=06

BCPR

4 silabas 8,9°(+1,2) 95(x0,6) 9,5(0,7) ps < 0,02




5 silabas 7,7 (*21) 9,2 (x1,3) 8,8 (x1,1) ps < 0,02

Memoria
Operacional Total 355°(£33) 374(x4,7) 37,7(x1,8) ps < 0,002
Fonologica

Digitos Ordem Direta 4,4°(x0,8) 53(x1,1) 4,5%(x0,6) ps < 0,001

OrdemInd. 3,2%(*0,9) 39(x0,7 34°(x0,8) ps < 0,002

Memoria Blocos Ordem Direta 5,1 (+ 1,3) 53(x1,0)0 45 ¢ (0,9 ps < 0,009

Operacional de Corsi

Visuo- Ordem Ind. 4712 4610 41°(0,9) ps < 0,01
Espacial

a = diferenca estatisticamente significante em relacéo ao GCI
¢ = diferenca estatisticamente significante em relagdo aos outros 2 grupos

Quanto as tarefas de memoéria semantica (Tabela 9), o GD teve um pior
desempenho do que o GCI em todas as tarefas, tanto semanticas (Animais: U =
459,0; p < 0,001 / Frutas: U = 476,5; p < 0,001) quanto fonolégicas (F: U = 371,0;
p<0,001/A:U=23315;p<0,001/S:U=5300; p=0,001). O GCL também
apresentou pior desempenho do que o GCI em todas as tarefas (Animais: U =
453,0; p = 0,003 / Frutas: U =424,5; p=0,001/F: U=264,5;p <0,001/A:U-=
354; p < 0,001), com excegao da letra “S” da tarefa semantica, sendo que esses
resultados sé@o esperados pela diferenca de idade.

Em relacdo a tarefa de memdria episddica (Tabela 9), observamos que o
GCL apresentou um pior desempenho em relacdo aos outros 2 grupos, tanto na
recordacdo imediata (GD: U = 461,5; p < 0,001 / GCI: U = 393,5; p < 0,001)
qguanto na tardia (GD: U = 475,5; p < 0,001 / GCI: U = 419,0; p = 0,001), o que
também é esperado pela diferenca de idade entre eles. E importante ressaltar que

o GD apresentou o0 mesmo desempenho que o GCI neste tipo de meméria.

Tabela 9 — Média de Acertos e Desvio Padrdo nas Tarefas de Memoria Declarativa

GD GClI GCL p

Memoria Fluéncia Animais 13,0°(x4,4) 16,5(+4,1) 13,6°(x3,2) ps<0,001




Semantica  Semantica s 997(+22) 119(£29) 101°(+22) ps<0,001

Fluéncia F 6,1%(+34) 97(+x26) 67%(*24) ps<0,001
Fonolégica

A 58%(+26) 94(+x29) 66%(*26) ps<0,001

S 55°(*27) 7,8(x31) 6,7 (£2,4) ps < 0,001

Meméria  Recordacdo Imediata 21,2 (x4,6) 21,1(x3,7) 16,8C(J_r 55) ps<0,001

Episédica  de Histéria
Tardia 19,9 (£55) 19,7(+4,0) 159°(+53) ps<0,001

a = diferenca estatisticamente significante em relacéo ao GCI
c = diferenca estatisticamente significante em relacdo aos outros 2 grupos

Por fim, para complementar a andlise estatistica, realizamos a Analise
Discriminante (Tabela 10), com o intuito de verificar quais das varidveis melhor
discriminam os grupos. Foram encontradas 8 variaveis discriminantes: trocas
auditivas na leitura, escrita de palavras de baixa freqiéncia, complementacao de
sentengas, aspectos formais da escrita, velocidade de leitura em voz alta,
vocabulario ABFW, corsi ordem indireta (Ol) e recordacéo imediata de historia. As
5 primeiras variaveis foram as que o GD apresentou pior desempenho em relacao
aos outros grupos. Ja nas 3 ultimas, o GD apresentou desempenho adequado, ou
seja, igual ao GCI, mas o GCL apresentou desempenho abaixo, pois a média de
idade é menor do que 0s outros grupos. Ja as variaveis de vocabulario, memaoria
operacional viso-espacial (corsi oi) e recordacdo imediata de historias reforcam
que o GCL é diferente dos demais por apresentar um desempenho abaixo por
causa da idade deste grupo, além de serem as variaveis que o GD apresentou

desempenho adequado.

Tabela 10 - Analise Discriminante

Variaveis GD GCl GCL p

- Coeficiente 4 Coeficiente L Coeficiente
Média (DP) de Fisher Média (DP) de Fisher Média (DP) de Fisher




Trocas Auditivas

na Leitura 3,8 (+4,8) 8,1 0,1(0,2) 7,8 0,3 (x0,4) 71 <0,001

Xg&a\t/?/ulano 1087 (+ 6.5) 5.4 110,5 (= 5.2 105,9 (= 51 <0,001
3,7) 4,9)

Escrita de

Palavras de 6,3 (= 3,6) 1,9 13,2 (+ 1,3) 3,2 10,5 (+ 1,6) 25 <0,001

Baixa Frequéncia

Corsi Ol 51(=1,3) -1,9 5,3 (£ 1,0) -3,4 4,5 (+0,9) -3,3 <0,001

Complementaca

ode Sentencas 4536 05 17921 08  180(x18) 1,0 <0,001

Aspectos

Formais da 6,6 (= 1,6) -0,2 9,0 (+1,2) 0,4 6,4 (+2,0) -0,5 <0,001

Escrita

Velocidade de

Leituraem Voz 41,2 (£19,3) .02 1033 (+ 01 84,8 (+ 01  <0,001

Alta 23,2) 30,0)

Recordacédo

Imediata de 21,2 (+ 4,6) 0,2 21,1 (£3,7) 0,02 16,8 (+ 5,5) -0,2 <0,001

Historia




DISCUSSAO

Este estudo teve como objetivo analisar e verificar quais as diferencas
existentes no perfil de linguagem oral, leitura, escrita e memoria de criancas com
dislexia quando comparadas com criancas boas leitoras da mesma idade

cronoldgica e com 0 mesmo nivel de leitura.

Linguagem Oral

Na avaliacdo da linguagem oral, pudemos verificar que o GD néo
apresentou diferencas entre os grupos controles em relacdo ao vocabulario
(aspecto semantico). Alguns estudos encontraram essas diferencas, como o de
Bishop e Adams (1990). Ao contrario, concordando com nossos achados, outros
estudos como os de Mann (2006) e Siegel (2006) ndo encontraram prejuizos
nessa habilidade, sendo que ainda verificaram que os disléxicos se baseiam mais
na sua representacdo semantica e no contexto semantico para a compreensao.

Em relacdo ao aspecto sintatico (complementacdo de sentencas), o GD
apresentou desempenho significantemente pior do que 0s outros dois grupos
controle. Esse resultado concorda com estudos de Bishop e Adams (1990),
Giacheti e Capellini (2000). Porém, nossa hip6tese é de que nao haja um déficit
especifico nas habilidades sintaticas, mas sim que o baixo desempenho seria
reflexo de déficits em outras habilidades cognitivas e que comprometem esta
tarefa. Uma das habilidades seria a MOF, como refere Mann (2006), pois isso
dificultaria a manutencdo da frase e, consequentemente, sua analise para a
realizacdo da atividade. Outro aspecto que pode ter interferido no desempenho

desta tarefa € a maneira pela qual esta deveria ser realizada, pois era solicitado a



crianca que completasse a frase. Essa resposta demanda uma busca ativa ao
acesso lexical, que veremos mais adiante também esta prejudicada no GD.

Outra tarefa em que o GD apresentou prejuizo, pois apresentou
desempenho significantemente pior do que o GCI, foi o desempenho em
compreensao oral de sentencas, o que também é referido por Mann (2006).
Porém, assim como nas habilidades sintaticas, nossa hipotese é de que néo haja
um déficit especifico na compreensao oral, mas sim que seja uma consequéncia
da alteracdo de MOF que o GD apresenta. A tarefa também necessita de que a
frase seja armazenada, analisada para que depois a resposta seja dada. Se os
fonemas néo sao decodificados adequadamente, este processamento fonoldgico
alterado pode prejudicar a compreensao.

Assim, neste estudo, acreditamos que as alteracdes de linguagem oral
encontradas sdo reflexos de outras habilidades cognitivas alteradas, pois, de
acordo com Shaywitz e Shaywitz (2005), uma dificuldade em habilidades
linguisticas tdo basicas blogueia o acesso a habilidades cognitivas de maior
complexidade que dependem desse processamento. Neste caso, as habilidades
basicas seriam as relacionadas com ao processamento fonolégico como MOF e o
acesso lexical. Ja as habilidades complexas sédo as sintaticas e de compreensao

oral.

Habilidades de Processamento Fonoldgico

Como citado anteriormente, verificamos que as habilidades de
processamento fonoldgico estdo prejudicadas no GD, principalmente em tarefas
de maior demanda. Isso também deve-se ao fato da média de idade ser maior e

as criancas mais velhas ja terem superado as dificuldades com tarefas de menor



demanda, como no caso da de discriminacdo de fonemas, na qual nao
observamos diferencas entre os grupos. Além disso, Snowling e Stackhouse
(2004) sugerem que essa tarefa pode néo ser sensivel, pois permite que a crianca
use como suporte as representacfes semanticas e ortograficas que possui.
Assim, a tarefa que se mostrou mais sensivel para avaliar essa habilidade € a de
consciéncia fonoldgica, abrangendo todos os graus de complexidade, desde as
mais simples, que envolviam apenas silabas, até as mais complexas, no nivel do
fonema, o que é confirmado pelos estudos de Schneider (1993), Leather e Henry
(1994), Gathercole e Baddeley, (1997), Germano et al. (2009).

Outras tarefas que envolvem as habilidades de processamento fonoldgico
e que estdo alteradas no GD séo as que envolvem a MOF. Nesta, novamente
observamos que as criancas disléxicas apresentam maior prejuizo nas tarefas
com maior demanda, pois no teste de Digitos Ordem Direta e Inversa apresentou
desempenho pior do que o GCI e no teste BCPR o desempenho foi pior do que os
dois grupos controle, principalmente na repeticdo de palavras maiores (4 e 5
silabas), que sobrecarrega o sistema de memobria. Assim, esses resultados
confirmam o que Gathercole al. (1994) e Santos e Bueno (2003) relatam, ou seja,
a repeticdo de pseudopalavras requer uma estocagem breve de formas
fonolégicas nao-familiares e, por isso, 0 sujeito tem que confiar na capacidade de
seu sistema de memoria fonoldgica para decodificar e manter a nova sequéncia
fonoldgica para a repeticdo, sendo mais sensivel para a avaliagdo dos disturbios
de aprendizagem.

Aléem disso, o GD apresentou desempenho igual ao GCI na tarefa
envolvendo a habilidade de memoaria operacional viso-espacial (Blocos de Corsi)

e 0 GCL apresentou desempenho pior do que os grupos GD e GCI, seguindo o



padrdao desenvolvimental. Portanto, a modalidade de memdria operacional
afetada é de dominio especifico, ou seja, envolvendo o armazenamento e
manipulacdo de material verbal, mas ndo viso-espacial (Shaywitz et al., 2008;

Swanson et al., 2009; Beneventi et al., 2009).

Leitura

Quando observamos o perfil de leitura do GD, verificamos que seus
participantes apresentam dificuldades desde as unidades mais basicas até as
mais complexas, ou seja, desde letras, passando por palavras, até textos, o que
também ja foi referido por outros estudos (Berninger, 2000; Shaywitz et al., 2008).
O mais importante aqui é o fato de que o GD nao s6 apresenta um desempenho
pior do que o GCI, mas também do que o GCL. Isso refor¢ca também em criancas
brasileiras falantes do portugués que a dislexia ndo € apenas um atraso, mas sim
um disturbio, isto €, um desvio dos padrdes do desenvolvimento normal, além de
confirmar o seu caréater inesperado em relacdo as demais habilidades cognitivas
que a crianca possui (Démonet et al., 2004, Shaywitz et al., 2008; Artigas-
Pallarés, 2009; Ygual-Fernandes et al., 2010).

O conhecimento do nome da letra correlaciona-se fortemente com o
progresso inicial na aprendizagem de leitura e escrita (Cardoso-Martins e Batista,
2005). Uma razdo para isso € que o nome da letra contem o som que ela
representa nas palavras, o que pode auxiliar a crianca a aprender o a
correspondéncia entre as letras e o som e ler através da decodificagao fonologica.
Consequentemente, a aprendizagem das correspondéncias letra-som se torna
mais facil. Outra razdo é que o nome das letras sao frequentemente escutados na

pronuncia das palavras (ex.: palavra “bebé&”), o que pode auxiliar na compreensao



de que as letras representam sons (Snowling e Stackhouse, 2004; Cardoso-
Martins e Batista, 2005). Além disso, segundo Share (2004) e de Jong e Olson
(2004), o conhecimento da letra pode sofrer variacbes de acordo com as
capacidades de MOF, principalmente na sua aquisicdo, e da memoria de longo
prazo (acesso lexical) da crianca. Portanto, se a aprendizagem do nome das
letras ainda ndo esta consolidada, € mais um fator que revela a dificuldade do GD
com o aspecto fonolégico envolvido na leitura e escrita.

Em relacdo a leitura de palavras, varios estudos ja referiram maior
prejuizo das criancas disléxicas com o reconhecimento de palavras de baixa
frequéncia e de pseudopalavras, o que observamos nesse estudo. Porém,
também verificamos dificuldades com palavras de alta frequéncia. Isso sugere
gue a via lexical também esta prejudicada. Uma explicacdo para isso é que, como
os déficits de processamento fonoldgico apresentados pelas criancas disléxicas
provocam alteracdo da rota fonoldgica, isso, consequentemente, leva a um
prejuizo da rota lexical. A razédo disso esta no inicio do processo de alfabetizacao,
no qual a rota fonolégica é a mais usada, tendo um papel fundamental na
aguisicao da leitura. Na aprendizagem normal, a pratica da leitura proporciona a
crianca a oportunidade de familiarizar-se visualmente e memorizar as palavras da
lingua. De tal maneira, com o aumento da competéncia da leitura e do Iéxico
ortografico e semantico, a rota lexical passa a ser a rota preferencial. Assim, se a
associacdo grafema-fonema for deficiente, todo o processo de desenvolvimento
da leitura serd comprometido (Cervera-Mérida e Ygual-Fernandez, 2006; Salles,

2005).

Porém, se levarmos em consideracdo o modelo interacionista, talvez este

perfil de desempenho encontrado na leitura de palavras e pseudopalavras dos



disléxicos desse estudo seja melhor explicado. Isso porque, como podemos ver
na Figura 3, quando a palavra esta sendo processada no processador ortografico,
uma estimulacdo é enviada as suas unidades correspondentes no processador
fonologico. Se a sequéncia é pronunciavel, entdo o processador fonologico
manda de volta uma informacdo que contribuira para a decodificacdo da palavra
escrita. Portanto, o processador fonolégico prové um sistema alfabético de
suporte, indispensavel para a manutencédo da velocidade e para a precisdo do
reconhecimento da palavra necesséria para a leitura, além de promover um meio
de expandir a memdéria durante a leitura, para as palavras individualmente,
essencial para a compreensdo do texto. Isso justificaria o fato de que tanto
palavras de alta como de baixa frequéncia séo dificeis para os disléxicos por que,
segundo o modelo interacionista, tanto um tipo como outro de palavra é lido com
a ajuda do processador fonolégico. A Unica diferenca € que nas de baixa
freqiéncia ndo ha ajuda do processador semantico ou ortografico como nas de

alta frequéncia, o que dificulta mais ainda a leitura desse tipo de palavras.

Com relacdo a velocidade de leitura do GD, esta € inferior aos dois
grupos controle, tanto em voz alta como silenciosa. Isso pode ser explicado pelo
déficit nas habilidades fonoldgicas, que dificultam e lentificam a decodificacdo das
palavras. Além disso, como foi dito anteriormente, a rota lexical também esta
prejudicada, o que torna a leitura ainda mais lenta. JA& o GCL apresentou
velocidade de leitura em voz alta e silenciosamente inferior ao GCI, o que é
esperado pela diferenca de idade e nivel de escolaridade.

O desempenho em compreenséo de leitura do GD também foi pior do que
o desempenho nos dois grupos controle, nos dois tipos de leitura, o que pode ser

consequéncia tanto da dificuldade de decodificagdo das palavras como da



alteracdo de MOF. O GCL apresentou desempenho abaixo do GCI apenas na
compreensao da leitura silenciosa. Uma hipétese para isso € que, na leitura em
voz alta, nés podemos também ouvir 0 que estamos lendo e, usando mais uma
via sensorial, favoreceria a compreensao. Na leitura silenciosa, ndo ha esse apoio
e a compreensao ficaria mais dificil.

Ao analisarmos os erros na leitura, o GD apresentou maior nimero em
relacdo aos dois grupos controle em todos os tipos de erros, com excecado das
trocas visuais, que teve um maior nimero do que o GCI. Isso mostra que, além da
dificuldade e lentiddo na decodificacdo das palavras, as criancas disléxicas
apresentam muitos erros, mais do que as criancas do GCL. Assim, mesmo o GD
e 0 GCL possuirem o mesmo nivel de leitura, o0 GD ainda assim apresenta um
perfil diferente do que seria esperado em criangcas mais novas e no inicio do

processo de alfabetizacao.

Escrita

Quando observamos o desempenho de escrita do GD, verificamos que eles
também apresentam dificuldades desde as unidades mais basicas até as mais
complexas, ou seja, desde letras a elaboracdo de textos. Porém, em relacéo as
letras, o GD nao apresentou diferencas em relacdo ao GCL e esses dois
apresentaram desempenho abaixo do que o do GCI. Isso pode sugerir que, para
as criancas do GD, é mais dificil evocar o nome das letras na leitura do que se
lembrar de sua forma escrita depois de ouvir 0 nome da letra. Quanto ao ditado
de palavras, o GD também apresentou desempenho inferior aos dois grupos
controles tanto para palavras de alta frequéncia como para as de baixa frequéncia
e pseudopalavras. Ygual-Fernandéz et al. (2010) referem que as alteracfes na

escrita, ou disortografias, sdo parte do quadro da dislexia, pois a deficiéncia do



sistema fonoldgico ocasiona alteragcdes na conversao grafema-fonema. Dessa
forma, as disortografias sdo decorrentes de dificuldades em fixar a forma
ortografica das palavras, apresentando como sintomas tipicos substituicdo,
omissdo e inversdao de grafemas, alteracdo na segmentacdo de palavras,
persisténcia do apoio na oralidade e dificuldade na producéo de textos (Mousinho
e Correa, 2009). Portanto, podemos sugerir que as dificuldades sao tanto na rota
fonologica da escrita quanto na rota lexical, por dificuldades em fixar a forma
ortografica das palavras, o que justifica as alteracdes no ditado tanto de palavras
de alta frequéncia quanto nas de baixa frequéncia e pseudopalavras. Outra
dificuldade que o GD apresentou foi com a producdo de textos e seus aspectos
formais, além do que ja foi descrito. Ja o GCL apresentou desempenho abaixo do
GCI no ditado de letras, de todos os tipos de palavras e na producdo de texto e
seus aspectos formais. Porém, este resultado é esperado pela diferenca de idade
e de escolaridade.

Em relacdo aos tipos de erros na escrita, o GD apresentou maior nimero
de erros do que os dois grupos controle em relacdo as trocas auditivas e visuais,
omissoes, inversdes, separacdo e aglutinacdo de palavras e outros. Nos erros do
tipo trocas ortograficas e acréscimos, o numero foi maior do que o GCI. A maioria
dos erros observados nesse estudo séo referidos por Zorzi (2009) e Ygual-
Fernandéz et al. (2010). Todos esses erros seriam justificados pela descricédo de
disortografia citada acima. Zorzi (2009) ainda agrupou o0s erros encontrados na
dislexia em trés grupos: erros decorrentes de alteragdo no processamento
fonoldgico, processamento ortografico e processamento visual. No seu estudo,

ele encontrou mais erros por falha no processamento fonolégico e, em seguida,



por dificuldades no processamento ortografico, o que também foi condizente com
0 Nosso estudo.

Portanto, assim como na leitura, GD apresenta um perfil diferente do que
seria esperado em criancas mais novas e no inicio do processo de alfabetizacéo,
pois apresenta desempenho pior do que o GCL, reforcando que o perfil de

disturbio envolve também a escrita.

Memodria Semantica e Episédica

Observamos dificuldades na tarefa de fluéncia verbal, tanto semantica
quanto fonoldégica, no GD em relacdo ao GCI. Essa dificuldade também foi
encontrada no estudo de Cohen et al. (1999), mas os autores fizeram somente a
tarefa de fluéncia verbal fonoldgica, diferenciando o grupo de criangcas com
dislexia fonoldgica de outros grupos clinicos (criangas com transtorno do déficit de
atencdo e com dislexia visual). Aléem desse estudo, isso também foi visto por
Menghini et al. (2010). Porém, isso ndo pode ser atribuido ao vocabulario, ja que
nao houve diferenca nessa habilidade entre esses dois grupos. Porém, esta tarefa
envolve acesso rapido ao léxico, habilidade que esté prejudicada na dislexia. Este
resultado confirma a lentiddo de acesso a informacao fonologica na memdria de
longo prazo (Salles, 2005). J& na memdria episddica, ndo observamos diferencas
entre o0 GD e o GCI, mostrando que a aquisi¢ao, retencdo e recuperacdo da
memoria de longo prazo episodica, tanto imediata quanto tardia, estdo adequadas

no GD.

Analise discriminante



Com esta anadlise, pudemos confirmar a importancia da avaliacdo completa
das habilidades de leitura, principalmente da velocidade de leitura e da analise
dos tipos de erros. Além disso, a escrita de palavras também se mostrou
importante.

Outro resultado relevante dessa andlise foi que algumas variaveis que o
grupo das criancas disléxicas apresentou desempenho adequado para a idade
também foram importantes para diferenciar os grupos (vocabulario, corsi ordem
indireta e recordacdo imediata de historia).

Em resumo, no Estudo |, pudemos verificar que existe um predominio de
alteracdes das habilidades de processamento fonolégico no GD e que ndo sao
compativeis com um desenvolvimento atrasado, mas sim com um
desenvolvimento atipico, jA& que as criancas disléxicas apresentaram um
desempenho abaixo do que o GCL nessas habilidades. Isso € observado em
tarefas de consciéncia fonoldgica, memaria operacional fonolégica e de acesso
rapido ao léxico (tarefa de fluéncia verbal). Como consequéncia disso, o
desenvolvimento de leitura e de escrita € afetado e também ¢é atipico, sendo que
esse padrdo se mantém em criancas mais velhas, ja que a média de idade do GD
€ de 11,4 anos (x 1,6).

Outro achado importante é que tarefas de vocabulario e de habilidades
fonolégicas de baixa demanda (discriminacdo de fonemas) ndo sdo relevantes
para a avaliacdo da dislexia. Por outro lado, tarefas de maior complexidade e que
envolvam desde as unidades mais basicas até as mais complexas da leitura e
escrita (letras, palavras e pseudopalavras, textos) sédo indispensaveis tanto para o

diagnéstico da dislexia como para a caracterizacdo de cada individuo que



apresente este quadro, colaborando de maneira fundamental para o processo de
intervencao e orientacao de pais e escola posteriormente.

Por fim, observamos prejuizo de outras habilidades de linguagem
(sintaticas e de compreensdo oral de sentencas), que podem ser resultado de
alteracdes nas habilidades linguisticas basicas que alteram as habilidades
cognitivas de maior complexidade (Shaywitz e Shaywitz, 2005). Porém, outros
estudos mais especificos devem ser realizados para entendermos melhor este

aspecto.



ESTUDO Il



ESTUDO 2

METODO
CASUISTICA

Para realizar o Estudo Il, foram selecionadas 20 criangas diagnosticadas
com dificuldade de aprendizagem, entre 9 e 14 anos de idade, também
provenientes do Ambulatério de Disturbios de Aprendizagem do NANI (Ndcleo de
Atendimento Neuropsicolégico Infantil Interdisciplinar) e que passaram por
avaliacao interdisciplinar englobando aspectos neuropsicolégicos,
fonoaudioldgicos e psicopedagdgicos. Se houvesse indicacdo clinica, com base
nesses procedimentos iniciais, a crianca também era submetida a avaliacao
familiar, psicoldgica, psiquiatrica, pediatrica, ou neuropediatrica.

A partir da amostra descrita acima, foram selecionadas do primeiro estudo
20 criancas disléxicas, pareadas com as criangcas com dificuldade de
aprendizagem por idade, nivel de leitura, sexo e tipo de escola.

Também foram utilizados dois grupos controle compostos por 20 criancas
cada, um pareado por idade e outro por nivel de leitura, além de sexo e tipo de
escola, que foram selecionadas do Estudo I.

Todos o0s responsaveis pelas criancas assinaram o Termo de
Consentimento (Anexo 1). Todos os procedimentos do presente estudo foram
previamente aprovados pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade

Federal de S&o Paulo (Anexo 2).

SELECAO DOS PARTICIPANTES
= Criangcas com dificuldade de aprendizagem (Grupo Dificuldade de

Aprendizagem — GDA)



O diagndstico de dificuldade de aprendizagem foi obtido a partir de uma
avaliacdo interdisciplinar descrita anteriormente e baseado nos seguintes
aspectos: todas as habilidades avaliadas na avaliacdo neuropsicolégica dentro da
normalidade, problemas psicopedagogicos e/ou emocionais justificam as

dificuldades escolares apresentadas pela crianca.

= Criancas dos demais grupos (GD, GCIl e GCL)
As criancas que apresentam dislexia e as que foram pareadas por idade e

nivel de leitura foram selecionadas do Estudo I.

PROCEDIMENTO

Cada uma das criancas foi avaliada com uma bateria de avaliacédo
composta por testes e tarefas envolvendo linguagem oral, leitura e escrita e
memoria (Anexo 3) e que foi realizada em 2 sessdes de, aproximadamente, 1

hora cada. A bateria de avaliacdo esta descrita abaixo.

BATERIA DE AVALIACAO

A avaliacdo foi a mesma descrita no Estudo |I.

ANALISE ESTATISTICA

A andlise estatistica foi realizada utilizando-se o pacote estatistico SPSS
Versao 18. O nivel de significancia adotado foi de 5%.
Nas variaveis nominais, foi realizado o teste Chi-Quadrado. Para as

variaveis numericas, inicialmente foi realizado o Teste de Levene para verificacdo



da distribuicdo. Quando as variaveis possuiam distribuicdo normal, foi realizado o
Teste de Analise de Variancias (ANOVA), com teste a posteriori de Tukey. Ja
para as variaveis que nao possuiam distribuicdo normal, foi realizado o teste nao
paramétrico Kruskal-Wallis seguido de Mann-Whithey para as analises
posteriores, utilizando-se a correcdo de Bonferroni. Assim, o nivel de significancia
foi de 1%.

Por fim, foi realizada a Analise Discriminante a fim de verificar quais

variaveis melhor discriminam os grupos em cada estudo.



RESULTADO

A caracterizacdo da amostra esta na Tabela 11. A distribuicdo dos grupos
de acordo com o sexo e tipo de escola ndo diferiu devido ao pareamento
realizado. Quanto a idade, as criangas do GD tiveram idade média de 11,5 anos
(x 1,5), as do GDA de 11,5 anos (+ 2), as do GCI de 11,2 anos (= 1,8) e as do
GCL de 8,1 anos (x 0,5). Houve diferencas entre os grupos (F(3) = 22,2; p <
0,000), sendo que o GCL tem uma média de idade significantemente menor do
gue todos os outros grupos (p < 0,001), o que ja era esperado por causa do tipo

de pareamento entre 0s grupos.

Tabela 11 — Caracteriza¢cdo da Amostra

GD GDA GClI GCL p
Feminino 9 9 9 9
Sexo ps =0,7
Masculino 11 11 11 11
Tipo De Publica 9 9 9 9
Escola ps =0,7
Particular 11 11 11 11

Idade Média (Em Anos)  11,5(+15) 115(2) 11,2(+1,8) 81(x0,5* ps<0.000

* diferenca estatisticamente significante em relagcdo aos outros 3 grupos

A tabela 12 apresenta os resultados dos testes de linguagem oral em

relacdo aos aspectos semanticos, sintaticos e de compreenséo oral.

Tabela 12 — Média de Acertos e Desvio Padrao nas Tarefas de Linguagem Oral

GD GDA GCl GCL p
Vocabulario 110,7 (+4,7) 1090 (+3,6) 1106 (+  108,1 (+ 4,8) p=0,2
3,3)
Complementacdo 152 °(+3,4) 150°(+29) 17,9(+1,5) 18,0 (+2,0) p < 0,006
de Sentencas
Compreenséo 38,1 (+2,3) 380(x1,3) 383(x1,6) 38,1(+1,8) p=0,8

Oral de Sentencas




¢ = diferenca estatisticamente significante em relagdo aos outros 2 grupos controle

Nas tarefas de linguagem oral deste estudo, verificamos apenas
diferencas significantes em relacdo ao aspecto sintatico (tarefa de
complementacao de sentencas) dos grupos GD (U =101,0; p = 0,006 / U = 97,0;
p = 0,005) e GDA (U =78,0; p=0,001 /U = 78,5; p =0,001) em relacdo aos
grupos GCI e GCL. Nas demais tarefas de linguagem oral, ndo foram encontradas
diferencas.

Na tabela 13 estdo os resultados das tarefas de linguagem oral no nivel

fonologico.

Tabela 13 — Média de Acertos e Desvio Padrao nas Tarefas Envolvendo Habilidades
Fonolégicas

GD GDA GCl GCL p

Discriminacdo de Fonemas 23,4 (x1,1) 23,6 (x0,7) 23,8(x0,4) 23,8 (x0,5) p=0,4

Silabas 35,9 (+3,7) 35,6 “ (+4,0) 39,3(+1,0) 386 (+2,4) ps<0,001

Consciéncia

a —_
Fonologica Fonemas 2007 (£7.3) 235(£4.9) 262(x24) 246(x59) p=0006

Total 559°%(+9,8) 59,1%(+8,3) 655 (+29) 627 (£6,3) ps< 0,006

a = diferenca estatisticamente significante em relagc&o ao GCI
c = diferenca estatisticamente significante em relagdo aos outros 2 grupos controle

Nao foram observadas diferencas entre os grupos na discriminacao de
fonemas. J& quanto a consciéncia fonoldgica, envolvendo o total das tarefas
silabicas, o0 GD e o GDA apresentaram desempenho significantemente abaixo dos
grupos GCI (U = 48,0; p < 0,001 / U = 61,5; p < 0,001) e GCL (U = 72,0; p < 0,001
/ U = 85,5; p <0,001). Quando envolve o total das tarefas fonémicas, somente o

GD apresentou desempenho significantemente abaixo do que o grupo GCI (U =

99,5; p = 0,006). Por fim, no total geral, o GD e o0 GDA apresentaram desempenho



significantemente abaixo dos grupos GCI (U = 73,0; p < 0,001 /U =91)5; p =
0,006).

Quando cada tarefa de consciéncia fonolégica foi analisada
separadamente, no nivel da silaba (Figura 14), verificamos que o GD e o GDA
apresentaram desempenho significantemente abaixo do GCI (U = 87,5; p = 0,002
/ U =865 p=0,002) e GCL (U = 104,0; p = 0,009 / U = 104,5; p = 0,009) na

tarefa de producao de rima.
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Figura 14 - Porcentagem média de acertos nas tarefas silabicas de consciéncia fonolégica

*GD <GCle GCL/ & GDA <GCl e GCL

Em relacdo as tarefas no nivel do fonema (Figura 15), o GD apresentou
desempenho significantemente abaixo do GCI nas tarefas de exclusdo fonémica

(U =102,0; p =0,007) e transposicéo fonémica (U = 102,5; p = 0,007).
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Figura 15 - Porcentagem média de acertos nas tarefas fonémicas de consciéncia fonoldgica

*GD < GClI

Quando analisamos cada tarefa de leitura (Tabela 14), verificamos que 0
GD apresentou desempenho significantemente abaixo dos grupos GCI (U =
126,0; p = 0,01) e GCL (U = 126,0; p = 0,01) na leitura de letras. Em relacdo a
leitura de palavras de alta frequéncia, tanto o GD como o GDA tiveram
desempenho significantemente abaixo do grupo GCI (U = 118,0; p=0,01/ U =
99,0; p = 0,002). Quanto a leitura de palavras de baixa frequéncia e
pseudopalavras, o GD apresentou desempenho significantemente abaixo dos
grupos GCI (U=52,0; p<0,001/U=31,0; p<0,001) e GCL (U =94,0; p = 0,006
/U=725;p=0,001) e o GDA abaixo do GCI (U=93,5; p=0,002/U=77,0;p =
0,001). Em relacéo a velocidade de leitura em voz alta, tanto o GD como o GDA
tiveram desempenho significantemente abaixo dos grupos GCI (U = 24,0; p <
0,001 /U =56,0; p < 0,001) e GCL (U = 40,5; p < 0,001 / U = 99,0; p = 0,01). J&

na velocidade de |leitura silenciosa, o GD apresentou desempenho



significantemente abaixo dos grupos GCl e GCL (U=57,5; p<0,001/U=92,0;p
= 0,006) e o GDA abaixo do GCI (U =55,5; p < 0,001). Quanto a compreensao da
leitura em voz alta, somente o GDA apresentou desempenho significantemente
abaixo dos grupos GCIl e GCL (U = 63,5; p < 0,001 / U = 91,5; p = 0,005). Na
compreensao da leitura silenciosa, somente o GD apresentou desempenho

significantemente abaixo do grupo GCI (U = 100,5; p = 0,01).

Tabela 14 — Média de Acertos e Desvio Padrao nas Tarefas de Leitura

GD GDA GClI GCL p

Letras 252°(+1,2) 255(+0,8) 259(+03) 259(+0,3) ps=0,01

AltaFreq.  13,1%(+32) 13,9%(x15) 14,8(x05) 146(x07)  ps<0,01

Baixa Fre 11,7°(+3,8) 129%(x2,4) 14,7(x06) 141(x1,0 s < 0,006
oalavra q (+38) (£24) 147(06) 141(:10 p

Pseudopal. 10,6 (x2,4) 116%(*27) 14,1(x1,1) 13,2°(@*12) ps<0,001

Leituraem  Velocidade 45,2 (+20,6) 56,6 © (+29,3) 96,8 (+27,6) 82,8(+24,3) ps<0,01

VozAla T ompreensdo 80 (£24) 66°(:26) 93(:10) 87(:12) ps<0005

Leitura  Velocidade 65,2 (+36,2) 69,2 (+ 28,8) 127,5 (+ 51,0)100,6 (+ 41,4) ps < 0,006

Silenciosa - 2
Compreensao 4,4° (£ 3,3) 5,2 (+ 3,0) 7,1 (2,0 6,2 (£ 2,9) p=0,01

a = diferenca estatisticamente significante em relagcéo ao GCI
c = diferenca estatisticamente significante em relagdo aos outros 2 grupos controle

Em relacdo aos tipos de erros cometidos na leitura (tabela 15), o GD
apresentou maior quantidade de trocas auditivas do que todos os grupos (U =
71,0; p<0,001 /U =335; p<0,001/U=25,0; p<0,001). Nas trocas visuais e
acréscimos, o GD apresentou um numero significantemente maior do que o GDI
(U = 120,0; p = 0,002 / U = 103,5; p = 0,009). Quanto as inversdes, o GD
apresentou maior quantidade do que o GCL (U = 124,0; p = 0,01). Na categoria
“outros” e no total de erros, o GD apresentou maior quantidade do que o GCI (U =
25,5; p < 0,001 /U =29,5; p<0,001) e GCL (U=79,0; p=0,001/U=785;p =
0,001). Quanto ao GDA, este apresentou maior niumero de erros na categoria

“outros” em relagao ao GCI (U = 39,5; p < 0,001) e GCL (U = 94,0; p = 0,004),



além disso, também apresentou maior numero de total de erros em relacdo ao

GCI (U = 70,0; p < 0.001).

Tabela 15 — Média da Porcentagem de Erros e Desvio Padréo nas Atividades de

Leitura
GD GDA GClI GCL p
Trocas 21° (1,9 0,7(x1,4) 0,2(x0,3) 0,2 (x0,3) ps < 0,001

Auditivas

Trocas Visuais 0,1 ° (% 0,2) 0,03 (£ 0,1) 0,0 (x0,0) 0,1(x0,2) p = 0,002

Omissbes 1,7 (£ 1,8) 1,9 (£ 1,8) 0,7 (£ 0,7) 0,8 (x0,9) p > 0,05

Inversdes 0,7° (£1,4) 0,1(x0,2) 0,04 (x0,1) 0,03(x0,1) p=0,01

Acréscimos 1,6 % (x2,2) 0,8(x1,0) 0,3(x0,3) 0,5(x0,7) p = 0,009

Outras 72°(+9,00 46°(55) 09(+0,7) 1,7(x+1,3) ps < 0,004

Total 134°(+152) 827%(+86) 22(+14) 135(+456) ps<0,001

a = diferenca estatisticamente significante em relag&o ao GCI

B = diferenca estatisticamente significante em relacdo ao GCL

C = diferenca estatisticamente significante em relacdo aos outros 2 grupos controle
D = diferenca estatisticamente significante em relacdo ao GDA, GCl e GCL

Ao analisarmos cada tarefa de escrita (tabela 16), verificamos que o GD e
o GCL apresentaram desempenho significantemente abaixo do GCI no ditado de
letras (U = 127,0; p = 0,01 / U = 86,0; p < 0,001). No ditado de palavras de alta
frequéncia o GD apresentou desempenho significantemente abaixo do GCI (U =
54,0; p < 0,001) e GCL (U =81,0; p =0,01). J& nas palavras de baixa frequéncia e
pseudopalavras, o GD apresentou desempenho significantemente abaixo do GCI
(U=255;p<0,001/U=62,0;p<0,001) e GCL (U = 73,0; p = 0,001/ U = 84,5;
p = 0,002) e o GDA abaixo do GCI (U =51,0; p < 0,001 /U =94,0; p = 0,004).
Além disso, o GCL apresentou desempenho significantemente abaixo do GCI nas
palavras de baixa frequéncia (U = 63,5; p < 0,001). Quanto aos aspectos formais

0 GD, GDA e GCL apresentaram desempenho abaixo do GCI (U = 61,5,0; p <



0,001 /U =94,0; p=0,003/ U =91,5; p = 0,003). Em relacdo ao GCL, esse

resultado é esperado dentro do desenvolvimento da linguagem escrita.

Tabela 16 — Média de Acertos e Desvio Padrao nas Tarefas de Escrita

GD GDA GCl GCL p

Letras 250°%(+1,8) 254(x1,0) 259(+03) 2527?(x08) p<0,01

Alta Frequéncia  10,5°(+4,1) 132 (+27) 148(+06) 14,1(+x1,6) p=0,01

Palavias g ixa Frequéncia  7.1C (£3.4) 9.4°(x25 128(¢16) 105°(+16) p<0,001

Pseudopalavras 89°(+43) 106°(£3,6) 13,3(+1,0) 12,7(+x1,7 p=<0,002

Elaboragcdo Aspectos Formais 6,9°(+x15) 78°%(*14) 89(+15) 7,1%@*20) p=<0,003
de Texto

a = diferenca estatisticamente significante em relag&o ao GCI
¢ = diferenca estatisticamente significante em relagdo aos outros 2 grupos controle

Em relacéo a categoria de producéo de texto, verificamos diferencas entre
os grupos (X3(12) = 22,5; p = 0,03). A diferenca foi em relagéo & Categoria V, na
qual o GCI apresentou maior quantidade de producdes nesta categoria do que 0s
outros grupos; e o GD apresentou menor quantidade de produgcfes do que 0s
outros grupos.

Quanto aos erros nas tarefas de escrita (Tabela 17), o GD apresentou
maior porcentagem de erros do que os grupos GCIl e GCL em relagcédo as trocas
auditivas (U = 30,5; p < 0,001 /U = 81,0; p = 0,001), separacédo e aglutinacéo de
palavras (U = 60,0; p < 0,001/ U = 86,5; p = 0,001), outras (U = 10,0; p < 0,001/
U =76,5; p=0,001) e no total de erros (U =8,0; p <0,001/U =67,0; p<0,001).
Nos outros tipos de erros (trocas visuais, ortograficas, omissoes, inversbes e
acréscimos), O GD apresentou maior porcentagem de erros do que o grupo GCI
(U=1125; p =0,006/ U = 47,5: p < 0,001 / U = 51,5;: p < 0,001 / U = 110,0; p =

0,001 / U = 103,55, p = 0,009). Quanto ao GDA, este apresentou maior



porcentagem de erros do que o GCI nos tipos trocas auditivas (U = 42,0; p <
0,001), ortograficas (U = 60,5; p < 0,001), omissdes (U = 101,5; p = 0,007),
separacao e aglutinacédo de palavras (U = 110,0; p = 0,001), outras (U =58,5; p =
0,001) e no total (U = 31,5; p < 0,001). J&4 o GCL apresentou maior porcentagem
de erros do que o GCI em relagdo as trocas auditivas (U = 91,5; p = 0,002),

ortograficas (U = 78,5; p = 0,001) e total de erros (U = 83,5; p = 0,002).

Tabela 17 — Média da Porcentagem de Erros e Desvio Padrédo nas Atividades de Escrita

GD GDA GCl GCL p

Trocas Auditivas 5,6 © (+5,2) 27%@x23) 0407 17%(x04) ps<0,002

Trocas Visuais 1,6 % (x2,8) 06(x10) 02(x04) 04(x0,9 p = 0,006
Trocas Ortog. 66%(+x4,3) 54°(x*37) 18(20) 42°*27) p<0,001
Omissdes 83%(+9,2) 44%(+52) 12(+x1,4) 33(+x3,2) ps<0,007
Inversdes 1,1°%(+2,1) 04(+09) 00(x00) 04(x07) p=0,001
Acréscimos 2,3%(£1,9) 1,9(x1,8 09(+10) 1,4(x10) p=0,009
Separacéo e Aglut. 1,5 (+ 1,4) 1,3%(x2,3) 0,0(x0,00 0,2(x0,6) ps < 0,001
De Palavras
Outras 11,1°(+10,8) 7,7%(+x106) 1,2(+1,00 34(+3,7 ps<0,001
Total 38,0 (+259) 24,3%(+20,0) 57 (+4,4) 144°%(+11,1) p<0,002

a = diferenca estatisticamente significante em relagcéo ao GCI
c = diferenca estatisticamente significante em relagdo aos outros 2 grupos controle

Quanto as tarefas de memoria, iremos analisar primeiramente as que
envolvem memoaria operacional fonologica. Em relacdo ao BCPR, verificamos que
0 GD e o GCL apresentaram menor numero de total de acertos em relagdo ao
grupo GCI (U =57,0; p = 0,000 / U = 93,0; p = 0,002). Quando analisamos de
acordo com o numero de silabas (Figura 16), o GD teve menor numero de acertos

nas palavras de 5 silabas em relagdo aos grupos GDA (U = 89,0; p = 0,009) e



GCI (U = 61,0; p = 0,000) e o GCL também teve menor nimero de acertos nas
palavras de 5 silabas em relacdo ao grupo GCI (U = 107,0; p = 0,005). Em
relacdo ao GCL, essa diferenca € esperada, pois sdo criangcas mais novas.

Porém, em relacéo ao GD néo, pois sdo da mesma idade do GCI.
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Figura 16 - Média de acertos no teste BCPR de acordo com o numero de silabas

* diferenca estatisticamente significante do GD em relag&o aos grupos GDA e GCI
# diferenca estatisticamente significante do GCL em relac&o ao grupo GCI

No teste de digitos (Figura 17), que também é uma das tarefas de
memoria operacional fonoldgica, verificamos que o GD e o GCL tiveram pior
desempenho que o GCI na ordem inversa (U = 104,5; p = 0,006 / U = 107,0; p =
0,007). Novamente, em relacdo ao GCL, essa diferenca € esperada, pois sdo
criangas mais novas. Porém, em relacdo ao GD ndo, pois sdo da mesma idade do

GCl.



Em relacdo a memodria operacional viso-espacial, avaliada através do
teste Blocos de Corsi (Grafico 8), ndo observamos diferencas entre os grupos,

tanto na ordem direta, quanto na ordem inversa.
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Figura 17 - Span médio nos teste de Digitos e Blocos de Corsi Ordem Direta e Inversa

* diferenca estatisticamente significante do GD em relag&o ao grupo GCI
# diferenca estatisticamente significante do GCL em relac&o ao grupo GCI

A tabela 18 descreve os resultados relacionados a memdéria operacional.

Tabela 18 — Média de Acertos e Desvio Padréo nas Tarefas de Memoria Operacional

GD GDA GClI GCL p

2silabas 9,6 (+0,8) 9,8(+0,5) 10,0(x0,0) 9,8 (x0,4) p <0,05

3silabas 9,3(x0,7) 9,5(x08) 99(x04) 9,5(x0,8) p <0,05

BCPR
4 silabas 9,1(¢+1,3) 89(x1,3) 9,6(x0,5 9,6 (0,6) p <0,05
Memoéria 5silabas 7,6 “°(+2,3) 9,2(*1,2) 9,7(x05) 87°%(@*12) ps=<0,009
Operacional
Fonoldgica Total 355%(+3,7) 37,4(x2,8) 39,1(x0,7) 376°(x18) ps=<0,002
Ordem 44(x09) 4809 5312 45(x0,6) p <0,05
. Direta
Digitos

Ordem 34°(+0,8) 35(10) 41(x07) 34%(0,9  ps<0,007




Indireta

Meméria Ordem 51(+1,0) 51(x1,1) 54(x09 46(1,0) p <0,05
Operacional Blocos de Direta
Visuo-Espacial Corsi
Ordem 48 (+x1,2) 4,7(x0,9) 48(+1,1) 42(+0,9) p < 0,05
Indireta

a = diferenca estatisticamente significante em relacéo ao GCI

e = diferenca estatisticamente significante em relacdo ao GDA

Quanto as tarefas de memoria seméantica (Tabela 17), o GD teve pior

desempenho do que o GCI nas tarefas semanticas (Animais: U = 74,5; p = 0,001 /

Frutas: U = 99,0; p = 0,01) e nas tarefas “F” (U = 98,0; p = 0,009) e “S” (U = 89,5;

p = 0,004) da tarefa fonolégica. O GCL apresentou pior desempenho do que o

GCI nas tarefas “Frutas” (U = 99,5; p = 0,006) da memoéria seméantica e “F” (U =

105,5; p = 0,01) da memodria fonoldgica.

Em relacdo a tarefa de memoaria episédica (Tabela 19), ndo observamos

diferencas entre os grupos, tanto na recordacao imediata, quanto na tardia.

Tabela 19 — Média de Acertos e Desvio Padrao nas Tarefas de Memadria Declarativa

GD GDA GClI GCL p
Fluéncia Animais  12,7%(*3,1) 14,4 (x4,2) 16,2(x3,2) 14,2 (+ 3,0) p = 0,001
Semantica
Frutas 10,2%(x2,3) 11,0(x3,3) 126 (+2,6) 10,3°(*2,0) ps<0,01
Memoria
Semantica F 6,8°(*3,1) 70(+x34) 91(+1,8) 72%(*23) ps<0,01
Fluéncia
Fonolégica A 6,2 (£ 2,5) 703,00 8,1(x2)5) 7,1(x£2,3) p <0,05
S 55%(x2,1) 6,0(x28) 81(+2,8) 7,2 (x£2,3) p = 0,004
Meméria Recordacdo Imediata 21,2(+3,00 20,2(x5,4) 20,6 (+5,0) 17,2 (£ 5,3) p <0,05
Episddica  de Historia
Tardia 19,2 (5,9 20,6 (4,00 19,3(x4,8) 17,2 (£ 5,3) p <0,05

a = diferenca estatisticamente significante em relacéo ao GCI

Para complementar a analise estatistica deste estudo, também realizamos

a Analise Discriminante (Tabela 20), com o intuito de verificar quais das variaveis



melhor discriminam os grupos. Foram encontradas 5 variaveis discriminantes:
trocas auditivas na leitura, digitos ordem indireta (Ol), escrita de palavras de baixa
frequéncia, identificacdo de silaba medial e compreenséo de leitura em voz alta.
Observamos que 3 primeiras variaveis sdo as que o GD mostrou prejuizo. Assim,
as variaveis que medem memaria operacional fonolégica de maior demanda, os
tipos de erro auditivo e a velocidade de leitura em voz alta sdo que mais
diferenciam o GD. Ja a variavel compreenséo de leitura em voz alta € a que o
GDA apresentou maior prejuizo e que melhor diferencia esse grupo. Ja a variavel
identificacdo de silaba medial diferencia os grupos com problemas de

aprendizagem (GD e GDA) daqueles sem problemas (GCl e GCL).

Tabela 20 - Analise Discriminante

Variaveis GD GDA GCI GCL p
Média (DP) Coef. de Média (DP) Coef. de Média (DP) Coef. de Média (DP) Coef. de
Fisher Fisher Fisher Fisher
Trocas 21(+19 83 07(x14) 5888 02(x03) 6971 02(+x0,3) 6,033 <0,001
Auditivas na
Leitura

Digitos Ol 34(x08) 75 3,5(+1,0) 6,5 4,1(x0,7) 8,4 3,4(0,9) 7,1 <0,001

Compreensdo 8,0 (x2,4) 3,3  6,6(x206) 2,5 9,3(x1,0) 36 87(*12) 33 <0,001
de Leitura em

Voz Alta

Escrita de 7134 17 9,4 (£2,9) 19 128(x16) 26 10,5 (= 2,0 <0,001
Palavras de 1,6)

Baixa

Frequéncia

)

Identificagdo 90,0 (+18,8) O
de Silaba
Medial

85,0 (x22,1) 0,5 97,5 7,7) 0,6 97,577 0,6 <0,001




DISCUSSAO

Este estudo teve como objetivo analisar e verificar quais as diferencas
existentes no perfil de linguagem oral, leitura, escrita e memoaria de criancas com

dislexia e com dificuldades de aprendizagem.

Habilidades de Processamento fonoldgico

Para a caracterizagdo dos grupos, o processamento fonolégico €
fundamental. Dessa forma observou-se que, nas tarefas que avaliam a MOF, o
GD apresentou prejuizos nas tarefas que envolvem maior demanda desta
habilidade, o que ndo foi observado no GDA. Ou seja, o GDA mostrou
desempenho igual ao das criancas controle de sua mesma faixa etaria. As tarefas
de maior demanda sdo aquelas que exigem maior estocagem (no caso da
repeticdo de pseudopalavras de 5 silabas) e/ou manipulacéo (repeticdo de digitos
na ordem inversa).

O GCL também apresentou pior desempenho que o GCI nas tarefas de
maior demanda de MOF, resultado esperado pela diferenca de idade, ja que o
GCL possui menor média de idade.

N&o foram encontradas diferencas entre os grupos em relacdo a memdria
operacional viso-espacial.

Como no Estudo I, ndo encontramos diferencas entre oS grupos na tarefa
de discriminacdo de fonemas. Porém, em tarefas de maior demanda como a
consciéncia fonologica, que € outra tarefa de processamento fonologico,
observamos maior prejuizo do GD em relacdo ao GDA. O GD apresentou pior

desempenho em tarefas no nivel da silaba (producéo de rima) e do fonema



(exclusdo e transposicdo fonémica) e o GDA apresentou pior desempenho
somente na tarefa de producao de rima do nivel da silaba. Isto refor¢a o prejuizo
de habilidades fonolégicas nas criancas disléxicas. Ja o GDA pode ter tido este
desempenho néo por alteracdo fonoldgica especifica, mas por interferéncia de
outros fatores, como dificuldades de leitura e escrita, método de alfabetizacéo e
menor exposicao a leitura (Gerber, 1996).

Dessa forma, podemos comecar a tracar perfis diferentes entre esses
grupos, iniciando pela habilidade de processamento fonolégico de maior

demanda.

Linguagem Oral

Na avaliacdo da linguagem oral, pudemos verificar que o GD e o GDA néo
apresentaram diferencas entre os grupos controle em relacdo ao vocabulario
(aspecto semantico) e a compreensao oral de sentencas.

Em relacdo ao aspecto sintatico (complementacédo de sentencas), tanto o
GD guanto o GDA apresentaram desempenho pior do que o0s outros dois grupos
controle. Como foi discutido no Estudo I, essa alteracdo pode ser decorrente das
dificuldades de MOF e de acesso lexical no GD. Porém, no GDA essas
dificuldades ndo foram encontradas, revelando que esta habilidade de linguagem
realmente estéa alterada neste grupo.

Com esses resultados, acreditamos que as alteracdes de linguagem oral

encontradas no GD séo reflexos de outras habilidades cognitivas alteradas. Ja no
GDA isso nao ocorre, sendo que habilidades de linguagem estdo primariamente

alteradas.



Leitura

Assim como no Estudo I, o GD apresentou dificuldades desde as
unidades mais basicas até as mais complexas (desde letras, passando por
palavras, até textos) e o desempenho, de uma maneira geral, também foi pior
tanto em relacdo ao GCI como ao GCL. Ja o GDA apresentou dificuldades na
leitura de palavras e textos e as diferencas foram somente em relacdo ao GClI,
com excecdo da velocidade e compreenséo de leitura em voz alta, que foi pior do
gue os dois grupos controle.

Portanto, podemos verificar que as criancas disléxicas apresentam um
distarbio, ja que possuem um perfil diferente das criancas da sua idade e do
mesmo nivel de leitura (DSM-1V, 2002; Orton Dislexia Society, 1995; Démonet et
al., 2004, Shaywitz et al., 2008). Ao contrario, as criancas com dificuldades de
aprendizagem possuem um perfil muito semelhante as criancas com o mesmo
nivel de leitura, o que caracterizaria um atraso nesta habilidade.

Um resultado que chama a atencdo € que o GDA apresentou pior
desempenho que os dois grupos controle em relacdo a compreensédo de leitura
em voz alta. Isso sugere que as criancas desse grupo apresentam maior
dificuldade de compreensdo do que de decodificacdo das palavras, o que pode
ser influéncia das habilidades de linguagem oral que estao prejudicadas.

Quanto aos tipos de erros, novamente vemos uma diferenca entre os
grupos GD e GDA. A primeira é nas trocas auditivas, que o GD apresentou maior
porcentagem em relacdo aos outros trés grupos. A segunda € que o GDA
apresentou maior porcentagem dos tipos de erros “outros” e no “total”, mostrando

que suas dificuldades envolvem estruturas silabicas mais complexas, como o0s

digrafos, além de outros tipos de erros que ndo possuem um padréo.



Esse perfil no padrdo de erros da leitura pode ser justificado pela
dificuldade nas habilidades fonolégicas apresentadas pelo GD, sendo estas a
base de seus erros. Ja o GDA possui erros mais dificeis de serem classificados,

pois provavelmente ndo possuem uma base cognitiva que os causem.

Escrita

Quando observamos o desempenho de escrita do GD, verificamos que ele
mais uma vez apresentam dificuldades desde as unidades mais basicas até as
mais complexas (desde letras, passando por palavras, até textos) e o
desempenho, de uma maneira geral, também foi pior tanto em relacdo ao GCI
como ao GCL. O GDA apresentou pior desempenho na escrita de palavras de
baixa frequéncia, pseudopalavras e na producdo de texto, mas somente em
relacdo ao GCI.

Isso reforca a caracteristica de distirbio no GD e de atraso no GDA
também para aspectos da escrita.

E importante ressaltar que o GCL apresentou pior desempenho em relacio
ao GCI na escrita de letras, palavras de baixa freqiéncia e na producédo de texto.
Apesar de ser um desempenho esperado para a idade do GCL, podemos verificar
que o processo de escrita demora mais tempo e/ou é mais dificil de ser
consolidado do que a leitura, pois a crianga necessita internalizar as formas
escritas que a norma ortografica convencionou serem as Unicas autorizadas
(Morais, 2006). Dessa forma, necessitam de maior experiéncia em escrita para

serem aprendidas.



Em relacdo aos erros na escrita, 0 GD apresentou maior porcentagem do
que o GCI em alguns tipos e do que os dois grupos controle em outros. O GDA
apresentou maior porcentagem de erros do que o GCI.

Além disso, como referem Mousinho e Correa (2009), por lerem menos
devido as suas dificuldades, as criancas disléxicas tendem a apresentar pouco

incremento no Iéxico, o que dificultaria ainda mais o processo da escrita.

Memodria Semantica e Episédica

Mais uma vez, como no Estudo I, observamos dificuldades na tarefa de
fluéncia verbal, tanto semantica quanto fonolégica, no GD em relacdo ao GCI. Ja
na memoria episodica, ndo observamos diferencas entre os grupos, mostrando
gue a aquisicao, retencdo e recuperacdo da memoéria de longo prazo episodica,
tanto imediata quanto tardia, estdo adequadas no GD e GDA. O importante neste
resultado € que o GDA apresentou desempenho igual aos controles por idade na
tarefa de fluéncia verbal. Assim, a dificuldade de acesso ao Iéxico é restrita ao

GD.

Andlise discriminante

Assim como no estudo |, com esta analise, pudemos confirmar a
importancia da avaliacdo completa das habilidades de leitura, principalmente da
velocidade de leitura e da analise dos tipos de erros. Além disso, a escrita de
palavras e medidas de memadria operacional fonolégica (digitos ordem indireta)

também se mostraram importantes.



Em sintese, verificamos que o grupo de criangas disléxicas apresenta um
perfil de linguagem oral, leitura, escrita e memoéria diferente das criancas com
dificuldade de aprendizagem, apesar desses dois grupos apresentarem o mesmo
nivel de leitura.

Em relacdo a memodria, o GD possui alteracbes nas habilidades de
processamento fonolégico, principalmente nas tarefas que possuem maior
demanda, no acesso lexical rapido. Em relacdo a linguagem oral, apresenta
dificuldades nos aspectos sintaticos, mas que podem ser decorrentes das
dificuldades citadas anteriormente. Quanto a leitura e escrita, possui dificuldades
desde as unidades mais basicas (as letras) e os tipos de erros sédo atipicos,
confirmando que séo originados das alteracdes fonoldgicas apresentadas.

JA o GDA nédo possui alteracdes de processamento fonoldgico, com
excecdo da tarefa de producdo de rima, porém esta pode ser consequéncia de
outros fatores (dificuldades de leitura e escrita, método de alfabetizacdo e menor
exposicao a leitura) que ndo sao alteracGes fonoldgicas primarias. Na linguagem
oral, apresentou alteracdes semanticas. Por fim, na leitura e escrita, apresentou
dificuldades com palavras e textos, com énfase na compreensao de leitura em
voz alta, que pode estar comprometida pelos aspectos de linguagem. Além disso,
0s erros apresentados nao sao atipicos, envolvendo principalmente os que nao
tém classificagdo (tipo “outros”) e n&o estdo envolvidas com alteragdes

fonoldgicas.



DISCUSSAO GERAL

A partir dos dois estudos realizados, verificamos alguns importantes
aspectos.

Primeiramente, nossos estudos reforcam que a base das alteracbes da
dislexia esta nas alteracdes de habilidades fonologicas, como ja foi comprovado
em outros estudos (Ramus et al., 2003; Shaywitz & Shaywitz 2005; Siegel, 2006;
Shaywitz et al., 2008; Artigas-Pallarés, 2009; Ygual-Fernandes et al., 2010;
Menghini et al.,, 2010; Landerl e Willburger, 2010), sendo que essa habilidade
diferencia este grupo do outro com dificuldade de aprendizagem.

Outra questdo que pudemos compreender melhor foi a avaliagcdo da
dislexia e seu diagnostico diferencial. As provas que se mostraram mais
importantes foram as que envolviam leitura e escrita, desde letras até textos, além
da andlise dos tipos de erros, principalmente as trocas auditivas. Além disso,
outra importante habilidade que deve ser investigada é a de processamento
fonolégico de maior demanda, que se mostrou ser mais sensiveis para 0
diagnéstico diferencial da dislexia.

Portanto, as tarefas Vocabulario do ABFW e Discriminacdo de Fonemas
utilizadas no protocolo desses estudos ndo mostraram diferencgas entre os grupos.

Em relacdo a avaliacdo da leitura, pudemos verificar a importancia de
incluir as unidades mais basicas até as mais complexas, além da ja tradicional
tarefa de leitura de palavras isoladas. O conhecimento do nome da letra
correlaciona-se fortemente com o progresso inicial na aprendizagem de leitura e
escrita (Snowling e Stackhouse, 2004; Cardoso-Martins e Batista, 2005) como foi

discutido anteriormente. A avaliacdo da velocidade de leitura e da compreensao



envolve a verificacdo das outras habilidades que mais recentemente estdo sendo
enfatizadas nas definicbes e que estdo prejudicadas, principalmente nos
adolescentes e adultos disléxicos (Shaywitz et al., 2008, Meisinger et al., 2010).

Assim, o termo nivel de leitura é ambiguo e depende do tipo de habilidade
avaliada — leitura de palavras, velocidade de leitura e compreensdo —, o que faz
com que possamos obter resultados muito variados (Artigas-Pallarés, 2009).
Portanto, devemos avaliar todos os niveis que essa habilidade abrange para
termos um perfil mais adequado do individuo com dislexia, sendo fundamental
para acompanhar a evolucéo e tracar a intervencao (Berninger, 2000; Snowling e
Stackhouse, 2004; Cardoso-Martins e Batista, 2005; Shaywitz et al., 2008;
Meisinger et al., 2010).

Outra questdo importante e imprescindivel na avaliacdo é a escrita. De
acordo com Berninger et al. (2008), é preciso aumentar a consciéncia de que
individuos disléxicos apresentam significantes problemas nas habilidades de
escrita, que requerem avaliacdo e intervencdo. Assim, como em outros estudos,
encontramos alteracdes de escrita que caracterizam um quadro de disortografia
na dislexia, pois as alteracdes fonologicas da dislexia também dificultam a
conversdo fonema-grafema e o armazenamento das formar ortograficas das
palavras, tornando a consciéncia ortografica dificil para os disléxicos (Cervera-
Mérida e Ygual-Férnandes, 2006; Mousinho e Correa, 2009; Ygual-Férnandes et
al., 2010).

Por fim, a partir dos resultados obtidos nos dois estudos na tarefa de
fluéncia verbal, verificamos que a habilidade de acesso rapido ao léxico esta
prejudicada. Entdo, em um protocolo de avaliacdo para diagnostico de dislexia

deve ser incluida a tarefa de nomeacéao rapida, que avalia mais especificamente,



sendo um bom indicador de dislexia, como varios estudos vem mostrando (Leong,
2005; Jones et al., 2009).

Outro ponto relevante € a definicdo da dislexia. Nossos resultados
mostraram que o desempenho de criancas disléxicas e com dificuldade de
aprendizagem, apesar de terem perfis diferentes, se sobrepdem em varios
aspectos. Um deles é o critério diagnostico baseado na discrepancia entre
Ql/desempenho, que os dois grupos apresentavam, porém isso foi ineficiente para
identificar criancas disléxicas e separa-las das com dificuldades de aprendizagem,
como ja foi proposto por Van den Broeck (2002), Fletcher et al (2004) e Artigas-
Pallarés (2009). Esses autores referem que a presenca da discrepancia e
auséncia de critérios de exclusdo (problemas primarios, neurologicos) nao
significa que o estudante tenha uma desordem neurobioldgica, como a dislexia.

Outra questdo colocada pelos autores acima é a necessidade da crianca
apresentar essa discrepancia para ser diagnosticada e as que apresentam
dislexia mais leve podem ser subdiagnosticadas, além desse critério ndo ser Uutil
na identificacdo precoce de fatores de risco, aguardando que essas criancas
falhem mais tarde. Por outro lado, esse modo de diagndstico também pode excluir
0S casos mais graves de dislexia, nos quais ha um forte impacto nos niveis de
inteligéncia. I1sso ocorre porque a pratica leitora influi nas habilidades linguisticas,
favorecendo a aquisicdo de vocabulario e desenvolvimento de raciocinio verbal.
Portanto, a capacidade leitora explica em parte a variabilidade do QI verbal e,
consequentemente, do QI total. Além disso, os déficits fonoldgicos também
influenciam no desempenho das tarefas que compde os testes de inteligéncia.
Como ja foi observado em outros estudos (Salles, 2005; Gathercole, 2006;

Ingesson, 2006; Arduini, 2006; Cruz-Rodrigues et al., 2009).



Outro fator implicado no diagnéstico € que a habilidade de leitura mostra
uma grande variabilidade através da infancia até a adolescéncia, que varia de
individuos altamente proficientes, leitores fluentes ou lentos e com baixa acuracia.
Assim, os estudos apontam para um continuum, no qual o desempenho em leitura
se distribui em uma curva e a dislexia estaria no extremo inferior da curva. Desse
ponto de vista, a dislexia ndo é um fendbmeno de “tudo ou nada”, categorico, mas
se expressa em diferentes graus, dependendo da gravidade com que as
habilidades estédo afetadas (Artigas-Pallarés, 2009; Ferrer et al., 2010).

Portanto, a dislexia seria semelhante a quadros como obesidade ou
hipertensdo. Ambos sdo um continuum e ocorrem em varios graus de severidade
e, embora o ponto de corte seja necessario, ndo determina o diagndéstico. Além
disso, séo inerentes ao individuo, caracterizando desordens constitucionais que
interagem com o0 ambiente e requerem deteccao e intervencao precoces (Siegel,
2006; Fletcher et al., 2004).

Finalmente, observamos que dificuldades de aprendizagem e dislexia,
apesar de poderem apresentar sintomas semelhantes e se confundirem,
demonstram envolvimento de habilidades diferentes. Sendo que na dislexia a
base sdo as alteracBes fonoldgicas, resultando em prejuizos qualitativos e
quantitativos diferenciados e que s6 sdo observados em uma avaliagdo completa,
citada acima, o que n&o foi encontrado nas dificuldades. As dificuldades de
aprendizagem podem estar relacionadas a alteracbes em algumas habilidades de
linguagem oral que observamos no nosso estudo (habilidade sintatica,
compreensao de leitura), porém sdo necessarios outros estudos para determinar

melhor quais outras habilidades podem estar envolvidas nesses problemas.



Assim, de acordo com Artigas-Pallarés (2009), existe a necessidade de
buscar provas que possam medir os déficits especificos da dislexia e, a partir dos
resultados obtidos, determinar o diagndstico. Isso foi possivel de se observar
nesse estudo, no qual também verificamos que a definicdo de dislexia baseada na
discrepancia entre Ql/desempenho é ineficiente, sendo que a avaliacdo completa
do perfil de leitura (decodificacdo, velocidade e compreenséo) e de escrita (ditado
e producdo de textos), juntamente com o0s aspectos fonologicos podem nos

fornecer os resultados para determinar o diagnostico.



CONCLUSAO

As habilidades de linguagem oral que diferenciam as criancas disléxicas
em relacdo aos grupos controles sdo as sintaticas e fonoldgicas. Em relacdo as
criancas com dislexia, as habilidades mais importantes foram as fonolégicas,
principalmente as de maior demanda.

As habilidades de leitura e escrita alteradas no grupo de criangas com
dislexia, nos dois estudos, foram as que envolviam as unidades mais basicas até
as mais complexas. Também verificamos que o uso somente da tradicional tarefa
de leitura de palavras isoladas é importante, mas nao € suficiente para o
diagnéstico da dislexia nem para diferencia-la de um quadro de dificuldade de
aprendizagem. A habilidade de leitura envolve leitura de palavras (decodificacdo),
velocidade de leitura e compreenséao e, avaliando todos esses niveis, teremos um
perfil mais adequado do individuo com dislexia, sendo fundamental para
acompanhar a evolucdo e tracar a intervencdo. Outro fator fundamental é a
inclusdo e analise de provas de escrita, ja que a alteracdo desta habilidade
também faz parte do quadro de dislexia.

Outra implicacdo das andlises das habilidades de leitura é que o modelo
interacionista parece explicar melhor o perfil de leitura dos disléxicos, pois quando
uma palavra é lida, além de ser processada no processador ortografico, uma
estimulacdo € enviada as suas unidades correspondentes no processador
fonologico, que fornece um sistema alfabético de suporte, além de promover um
meio de expandir a memoria durante a leitura, para as palavras individualmente,

essencial para a compreenséao do texto.



Quanto a memoria, observamos alteracdo na memoria operacional
fonologica, sendo que esta faz parte das habilidades fonologicas. Além disso,
também verificamos que a tarefa de fluéncia verbal, que avalia a memoria
semantica, esta alterada pelo prejuizo na habilidade de acesso rapido ao léxico,
sendo necessaria a inclusédo de tarefas de nomeacéo rapida.

Portanto, tracamos um perfil de habilidades de linguagem oral e escrita e
de memdria que esta alterado na dislexia e que as diferencia de dificuldades de
aprendizagem.

A partir do que foi descrito anteriormente, chegamos a mais uma
conclusao, referente a definicdo da dislexia. O critério diagnéstico baseado na
discrepancia entre Ql/desempenho foi ineficiente para identificar criancas
disléxicas e separa-las do grupo de criancas com dificuldades de aprendizagem.
Além disso, observamos que a leitura varia de individuos altamente proficientes,
leitores fluentes e leitores lentos e com baixa acuracia. Assim, nosso estudo
aponta para um continuum, no qual o desempenho em leitura se distribui em uma
curva e a dislexia estaria no extremo inferior da curva.

Em resumo, € necessario ampliarmos a maneira como vemos O0S
problemas de leitura e como avalid-los para que o diagndéstico seja mais preciso
possivel, contribuindo para a de terminacdo do progndéstico, da intervencéo e das
orientacdes aos pais e professores, que deve ser o objetivo fundamental do

processo de avaliagéo.
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ANEXOS
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO PAULO
ESCOLA PAULISTA DE MEDICINA
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo do Projeto: Analise do Perfil de Linguagem Oral e Escrita nos
Distarbios e Dificuldades de Aprendizagem de Leitura e Escrita

Este estudo pretende contribuir para o entendimento do distdrbio de
aprendizagem (dislexia) e verificar a existéncia de diferencas entre criangcas com
distarbios e dificuldades de aprendizagem e criancas sem nenhuma dificuldade,
através de testes de linguagem oral e escrita.

Para isso, precisamos avaliar criangcas com desempenho escolar dentro do
esperado para a idade e série, além de criancas com dislexia e dificuldades de
aprendizagem. A avaliacdo serd feita em 2 sessdes e ndo promove desconforto
e/ou risco para o participante e somente sera realizada se houver a colaboracdo
do mesmo.

N&do ha beneficio direto para o participante, mas o produto do estudo
poderd ser revertido para ajudar no diagnostico desses problemas e na
elaboracdo de estratégias que favorecam as situacdes de ensino-aprendizagem
em criangas que apresentam dificuldades.

Em qualquer etapa do estudo, vocé ter4d acesso aos profissionais
responsaveis pela pesquisa para esclarecimento de eventuais duvidas. A principal
investigadora é Thais Barbosa, que pode ser encontrada na Rua Embau, 54,
telefone 5549-6899. Se vocé tiver alguma consideracdo ou duvida sobre a ética
da pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) — Rua
Botucatu, 572, cj.14, 5571-1062, FAX: 5539-7162, cepunifesp@epm.br.

E garantida a liberdade da retirada de consentimento a qualquer momento

e deixar de participar do estudo, sem qualquer prejuizo. As informacdes obtidas
serdo analisadas em conjunto com outros participantes, ndo sendo divulgado a
identificacdo nem os dados pessoais de nenhum participante.

O participante tem o direito de ser mantido atualizado sobre os resultados
parciais das pesquisas, quando em estudos abertos, ou de resultados que sejam
do conhecimento dos pesquisadores. Nado ha despesas pessoais para o

participante em qualquer fase do estudo, incluindo exames e consultas. Também


mailto:cepunifesp@epm.br

ndo ha compensacdo financeira relacionada a sua participacdo. Se existir
qualquer despesa adicional, ela serd absorvida pelo orcamento da pesquisa.

Estou ciente do compromisso do pesquisador de utilizar os dados e o
material coletado somente para esta pesquisa, que poderdo ser divulgados em
meios cientificos (congressos, revistas, etc) nacionais e internacionais. Acredito
ter sido suficientemente informado a respeito das informagdes que li ou que foram
lidas para mim, descrevendo o estudo “Elaboragéo e Validagdo de um Protocolo
de Avaliacdo de Linguagem Oral e Escrita em Criancas de 12 a 42 Séries do
Ensino Fundamental e Comparacdo com Criangcas com Distlrbio de Leitura e
Dificuldade de Aprendizagem”.

Eu discuti com a Dra. Thais Barbosa sobre a minha decisdo em patrticipar
nesse estudo. Ficaram claros para mim quais sdo os propositos do estudo, 0s
procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que a
participacdo é isenta de despesas.

Concordo voluntariamente que o] menor

, SOb minha tutela, participe

deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes
ou durante o mesmo, sem penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer

beneficio que eu possa ter adquirido ou no meu atendimento neste servigo.

Assinatura do paciente/representante
Data / /

legal

Assinatura da testemunha Data / /

(Somente para o responsavel do projeto)

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e
Esclarecido deste paciente ou representante legal para a participacdo neste
estudo.

Assinatura do responsavel pelo estudo Data / /




LEITURA DE LETRAS E SILABAS

Leitura de Letras

A G J F N O R D M

Ditado de Letras

G A F N J R D O M



a b~ W N gaa b~ W N PP

aa b~ W N

REGULAR

. Isca
. Malha
. Olhava

. Chegada
. Medalha

REGULAR

. Duas

. Chuva

. Depois

. Silabas
. Palavras

REGULAR

. Puas
. Chuda
. Pelois

. Vidacas
. Posdava

LEITURA

Palavras de Baixa Frequéncia

IRREGULAR

6. Boxe
7. Luzes
8. Gemido

9. Higiene
10. Cigarro

11.
12.
13.

14.
15.

Palavras de Alta Frequéncia

IRREGULAR

6. Hoje
7. Feliz
8. Amanha

9. Fazendo
10. Dezena

Pseudopalavras

IRREGULAR

6. Himo
7. Saliz
8. Atanha

9. Razenco
10. Xeribe

11.
12.
13.

14.
15.

11.
12.
13.

14.
15.

REGRA

Nora
Vejam
Inglés
Receita
Quietos

REGRA

Gato
Papel
Gostou

Escreva
Passaro

REGRA

Gavo
Nabel
Vestou

Estreca
Tavinha



a b~ W N gaa b~ W N PP

aa b~ W N

REGULAR

. Vila
. Marca
. Brigas

. Batalha
. Chupeta

REGULAR

. Fala
. Porta
. Letra

. Gostava
. Colegas

REGULAR

. Isda
. Nalha
. Vesta

. Chepala
. Devalha

DITADO

Palavras de Baixa Frequéncia

IRREGULAR

6. Hino
7. Orgéo
8. Xerife

9. Admirar
10. Tigela

11.
12.
13.

14.
15.

Palavras de Alta Frequéncia

IRREGULAR

6. Azul
7. Homem
8. Cabeca

9. Crianca
10. Fazendo

Pseudopalavras

IRREGULAR

6. Foxe
7. Ezal
8. Genico

9. Nezema
10. Ciparro

11.
12.
13.

14.
15.

11.
12.
13.
14.

15

REGRA

Unha
Facao
Empada

Marreca
Florido

REGRA

Casa
Noite
Coisas

Galinha
Redacao

REGRA

Lora
Pejam
Inflés

Neceida
. Quiados



REDACAO
Numero total de palavras:
Andlise das producdes escritas (baseado em Abaurre, 1987)

1) Aspectos formais e convencionais

uso diferenciado de letra de forma / cursiva

- tracado da letra

- uso de mailsculas e minusculas

- uso de sinais de pontuacéo

- paréagrafo

- percepcado de que se escreve tudo que faz parte do enunciado a ser
representado na escrita

2) Aspectos referentes a elaboracéo do texto

- tema

- tipo de texto
- coeréncia

- coesao textual

- estilo



UM PASSARINHO MUITO ESPECIAL

(Leitura Silenciosa 2° ano — 80 palavras)

O Jodo de Barro é um passarinho muito conhecido. Ele é especial porque constrdi seu

ninho, como todos os passarinhos, sé que o dele é de barro.

Quando acaba de chover, o Jodo de Barro comeca a amassar a lama com o bico,
fazendo bolinhas. O macho e a fémea vao trabalhando, levando as bolinhas para o galho
de uma arvore, até formar seu ninho. O ninho é redondo e tem uma abertura grande,

onde a fémea coloca os ovos.

Observacodes
Tempo total:

Velocidade da leitura:

O PEIXE VIVO
(Leitura em Voz Alta 2° ano — 74 palavras)
O pescador chegou na beira do rio, colocou a isca no anzol, jogou a linha no rio e

esperou.

O peixe passou, viu a isca e pensou:

- Que bela refeicéo!
O peixe beliscou a isca e o pescador fisgou o peixe. Tirou da agua e disse:

- Que bela refeicéo!
Mas o peixe pulou para o rio e disse:

- Desculpe, mas nao posso ser sua refeicdo. Tenho mulher e filhos para cuidar!

Observacoes
Tempo total:

Velocidade da leitura:



[ —

N

QUESTOES - TEXTO “UM PASSARINHO MUITO ESPECIAL”

. Do que é feito o ninho do Jodo de Barro?

O que ele faz quando acaba de chover?

Quem trabalha para fazer isso?

Como é o0 ninho?

Porque o Jodo de Barro é especial?

QUESTOES - TEXTO “O PEIXE VIVO”

Onde o pescador chegou?

O que ele fez?

O que o peixe fez quando viu a isca?

O que aconteceu com o peixe depois que o pescados tirou ele da agua?

E o que o peixe disse?



DISCRIMINACAO AUDITIVA

Par P /B Igual Diferente Par T/D Igual Diferente
pote / bote desce / desce
bico / pico dia / tia
braco / braco tato / dato
pato / pato taco / taco
Par K /G Igual Diferente Par F/V Igual Diferente
gola / cola finco / vinco
calo / galo vara / vara
goma / goma vila / fila
costa / costa foto / foto
ParS/Z Igual Diferente Par Ch/J Igual Diferente
zinco / cinco manjar / manchar
zona / zona chato / chato
selo / zelo gente / gente
sinto / sinto gueixo / queijo
BLOCOS DE CORSI
Ordem Direta Ordem Inversa
Resposta | Pontos | Pontos Resposta | Pontos | Pontos
Obtidos Obtidos
5-7-8 3 6-3 2
4-9-2 4-9
2-7-6-9 4 2-9-5 3
5-1-8-4 8-1-6
3-1-8-5-9 5 8-5-2-6 4
4-8-3-7-2 4-9-3-7
2-8-3-5-9-4 6 8-1-3-7-9 5
7-1-9-5-4-3 4-2-5-8-1
3-5-9-6-8-4-7 7 4-8-7-2-1-5 6
2-8-5-1-4-6-9 6-2-5-9-3-8
7-3-9-6-8-1-4-2 8 1-8-4-2-5-9-3 7
2-8-1-7-3-5-9-6 4-7-3-9-6-1-2
8-1-7-4-9-3-2-6-5 9
5-7-4-2-6-1-3-9-8




FLUENCIA VERBAL SEMANTICA

Animais Frutas

MEMORIA LOGICA

Recordacéo Imediata
Trés /homens/ roubaram /o carro /do Sr. Jodo/, mas eles ndo sabiam/ que o cachorro
dele/, Rex, /estava la dentro./ Rex deitou/ atrds do banco /e ficou bem quietinho/. Os
ladrdes dirigiram / por um longo caminho/, estacionaram o carro/ numa rua/ quieta/ e
foram almocar./ Rex escapou/ e se escondeu /numa praca./ Uma senhora/ encontrou
ele / e ligou / para o numero/ que estava na coleira./ O Sr. Jodo veio/ com a policia./

Eles prenderam os ladrées/ e o Sr. Jodo dirigiu para casa com Rex/.

Recordacéo Tardia

Trés /homens/ roubaram /o carro /do Sr. Jodo/, mas eles ndo sabiam/ que o
cachorro dele/, Rex, /estava |4 dentro./ Rex deitou/ atras do banco /e ficou bem
quietinho/. Os ladrdes dirigiram / por um longo caminho/, estacionaram o carro/ numa rua/
quieta/ e foram almocar./ Rex escapou/ e se escondeu /numa praca./ Uma senhora/
encontrou ele / e ligou / para o nimero/ que estava na coleira./ O Sr. Jodo veio/ com a

policia./ Eles prenderam os ladrées/ e o Sr. Jodo dirigiu para casa com Rex/.
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ABFW - TESTE DE LINGUAGEM INFANTIL
NAS AREAS DE FONOLOGIA, VOCABULARIO, FLUENCIA € PRAGMA TICA

ANEXO 1

CAPiTULO 2 - VOCABULARIO
DEBORA MARIA BEFI-L.OPES

VocABULARIO. PRoTOCOLO DE REGISTRO DE RESPOSTAS

Nome:
Data de Nascimento: Idade: Data Avaliacao:
Vestuario DVU Tipologia Alimentos DVU ND Tipologia
bota queijo —
casaco Vo
vestido carne -
boné salada
calca sanduiche
pijama sopa
| camisa macarrao
1énis verdura
sapato pipoca
bolsa maga
banana
cenoura
Animais DVU Tipologia st
Wpassarinho abacaxi
coruja melancia
gato
pintinho
vaca 'Il\),{:xl;;sp gft . DVU ND Tipologia
cachorro e
e navio
galinha viatura
cavalo p—
poreo helicoptero
galo aviao
= foguete
i caminhao
i bicicleta
segihe o6nibus
trem




'}’57 ABFW - TESTE DE LINGUAGEM INFANTIL \;i)):,
J . S
3 NAS AREAS DE FONOLOGIA, VOCABULARIO, FLUENCIA E PRAGMATICA =

Moéveis e DVU ND PS | Tipologia Locais DVU ND PS | Tipologia
Utensilios
i montanha
cama T
igreja ‘
cadeira | ! 1 1 | = B
| sala de aula
comoda
rua
ferro de P
passar prédio
tabua de cidade
passar = =
- estatua
abajur e o 7
el estadio
eladeira : 1
Hee loja
sofa ——_ N
jardim
fogao
ga R floresta
mesa .
o rio
telefone
privada
pia Formas e DVU ND PS Tipologia
— Cores
xicara . =
-— preto
arfo
L azul
copo —
p vermelho
faca
—_— verde
frigideira — ]
g amarelo
panela
o marrom
prato
' quadrado
colher .
circulo
pente 5 = —
triangulo
pasta de -
dente retangulo
toalha
Brinquedos e | DVU ND PS Tipologia
Instrumentos
Musicais
Profissoes DU ND PS Tipologia .
— pologt casinha
barbeiro
tambor
dentista I —t
- violao
medico
N = corda
tazendeiro =
piano
bombeiro a
robo
carteiro
gangorra
enfermeira -
patins
guarda
escorregador
professora
balanga
alhaco )
2 ¥ apito

P\F‘.FFRENCI/\R ESTE MATERIAL COMO:
BEFI-LOPES, D.M.- Vocabulario. /n: ANDRADE, C.R.F; BEFI-LOPES, D.M.; FERNANDES, ED.M.; WERTZNER, H.T.- ABFW, teste de linguage:n



Complementacédo de Sentencas — TIPITI

Marcelo nem fez a ligdo nem

Ontem noés fomos ao clube, mas

Eu fui para casa com

Cecilia estudou muito, portanto

Ja faz 5 dias que

Vocé so6 vai sair se

Voltamos correndo para casa quando

Paulo é mais inteligente do que

© © N o g s~ wDdhPE

Eles vao a praia para

10. Quanto mais eu brinco

11.Nao s6 fizemos compras para o Natal mas também

12.Eles deviam sair cedo, porém

13.N6s vamos sair amanha a fim de

14.Eles estudaram muito para o exame, entretanto

15.Eu vou comer bolo de chocolate enquanto

16.Vou ao cinema assim que

17.Silvia ndo vai sair de casa por mais que

18. Estudamos tanto que

19.Eles n&o vao sair a menos que

20.Quanto mais eu trabalho, menos




BCPR — BRAZILIAN CHILDREN’S TEST OF PSEUDOWORD REPETITION

Pseudopalavra

Resposta

Tipo de Erro

jama

Renco

Pibo

Fasta

Borca

Vana

Muca

Lajo

Vesta

Riga

Serdelho

Mantura

Volinho

Galvado

Ampisco

Talugo

Barita

Begina

Porate

Magalo

Panininha

Muralito

cocarelo

Envastado

Cormadura

Micharrinho

Escurrama

Apardicha

Limarado

Pergaleta

Belinidade

Paripadura

Apapilado

Incovilente

Novelitiva

Alvenioso

Cabajucaba

Melanitito

Calentonina

Rolinicista







O DIAMANTE

(LEITURA SILENCIOSA 3° E 4° ANOS — 507 PALAVRAS)

Um dia, Maria chegou em casa da escola muito triste.

- O que foi? — perguntou a mae de Maria.

Mas Maria nem quis conversa. Foi direto para o seu
quarto, pegou 0 seu Snoopy e se atirou na cama, onde ficou
deitada, emburrada.

A mae de Maria foi ver se ela estava com febre. N&o
estava. Perguntou se Maria estava sentindo alguma coisa.
N&o estava. Perguntou se estava com fome. N&o estava.
Perguntou o que era entao.

- Nada, disse Maria.

A mae resolveu ndo desistir. Deixou Maria deitada na

cama, abragada com o seu Snoopy, emburrada. Quando o pai

de Maria chegou em casa do trabalho a méae avisou:

- Melhor nem falar com ela...

Maria estava com cara de poucos amigos. Pior. Estava

com cara de nenhum amigo.

Na mesa do jantar, Maria de repente falou:

- Eu ndo valo nada.

O pai de Maria disse:



- Em primeiro lugar, ndo se diz “eu ndo valo nada’. E “eu
nao valho nada”. Em segundo lugar, ndo é verdade. Vocé vale
muito.

- N&o valho.

- Mas o que € isso? — disse a mae de Maria. — Vocé é a
nossa filha querida. Todos gostam de vocé. A mamae, 0
papai, a vovO, o0s tios, as tias. Para nds, vocé € uma
preciosidade.

Mas Maria ndo se convenceu. Disse que era igual a mil
outras pessoas. A milhdes de outras pessoas.

- S6 na minha sala tem sete Marias!

- Querida... — comecou a dizer a made. Mas o pai

interrompeu.

- Maria — disse o pai -, vocé sabe por que um diamante
vale tanto dinheiro?

- Porque é bonito.

- Porque € raro. Um pedaco de vidro também é bonito.
Mas o vidro se encontra em toda a parte. Um diamante é dificil
de encontrar. Quanto mais rara € uma coisa, mais ela vale.
Vocé sabe por que o ouro vale tanto?

- Porque?

- Porque tem pouquissimo ouro no mundo. Se 0 ouro
fosse como areia, a gente ia caminhar no ouro, ia rolar no
ouro, depois ia chegar em casa e lavar o ouro do corpo para
nao ficar suja. Agora, imagina se em todo mundo so existisse

uma pepita de ouro.



- la ser a coisa mais valiosa do mundo. - SO uma. Vocé é uma raridade. Podem existir outras
- Pois é. E em todo o mundo so existe uma Maria. parecidas. Mas vocé, vocé mesmo, sO existe uma. Se algum
- SO na minha sala séo sete. dia aparecer outra vocé na sua frente, vocé pode dizer. &
- Mas séo outras Marias. falsa.
- Sao iguais a mim. Dois olhos, um nariz... - Entdo eu sou a coisa mais valiosa do mundo.
- Mas esta pintinha aqui nenhuma delas tem. - Olha, vocé deve estar valendo ai uns trés trilhdes...
-E... Naquela noite a méde de Maria passou perto do quarto
- Vocé ja se deu conta que em todo mundo s6 existe uma dela e ouviu Maria falando com o Snoopy:

VOCé? - Sabe um diamante?
- Mas pai...

Observacgoes

Tempo total:

Velocidade da leitura:



Questodes:

1. Porgque Maria estava triste?

2. A mae foi ver o que ela tinha. Quais as perguntas que a mae fez?

3. Com o que o pai de Maria a comparou?

4. Qual a semelhanga de Maria com um diamante?

5. Qual é a moral da histéria?



AS DUAS RAS
(Leitura em Voz Alta 3° e 4° anos - 440 palavras)

Era uma vez duas razinhas que viviam no mesmo lago.

Uma delas era corajosa, trabalhadora e alegre,

enguanto a outra era preguicosa e vivia emburrada.

Mesmo assim, as duas ras se entendiam muito bem e

eram bastante amigas.

Uma noite, elas sairam para dar uma voltinha. E,

guando passeavam, viram uma cabana.

- Vamos chegar mais perto, para ver melhor — sugeriu a

primeira razinha.

Debaixo da casa havia um pordo para se guardar vinho

e diversos alimentos.

E daquele por&o vinha uma cheiro delicioso: cheiro de

mofo, de umidade; um cheirinho frio, de encomenda para

agradar

gualquer ra!

- Hmmmm....que cheiro bom! - disse a segunda

razinha.

As duas entraram pela pequena abertura que havia na

parede do pordo e comecaram a inventar brincadeiras:



pulavam sobre os barris, brincavam de esconder entre as
garrafas e potes...Mas, de repente, escorregaram e cairam
num jarro cheio de creme.

Todos sabem que as rads sao boas nadadoras, mas
aguelas duas, por mais que agitassem as patas, nao
conseguiam se soltar do creme nem escalar as paredes lisas e
escorregadias do pote; sempre que tentavam, caiam
novamente |a dentro.

A ré preguicosa e desanimada logo entregou 0s pontos.

- Pra que lutar? — falou. — Vou me cansar para nada. E
até melhor acabar com isso de uma vez.

- Vocé esta maluca? — disse a outra. — Nade! N&o

desista! Nunca se sabe, vamos tentar ganhar tempo...

- Nao, ndo... — dizia a preguigosa. — Azar. Pra mim

chega. E além do mais, este creme ja estd me deixando

enjoada.

E ela parou de nadar, afundou e se afogou.

A outra ra continuou se debatendo com todas as suas

forcas. Tentava escalar a parede do pote, escorregava, depois

recomecava. Nao desistia.

Aquela ra era um bichinho muito corajoso. Batia que

batia no creme, espichando as pernas compridas.

‘Nao quero me afogar”’, pensava, “ndao quero me

afogar... Vamos la, mais um pouco de coragem...”

Mas estava perdendo as forgas.

Sua cabeca comecou a girar.



‘Sera mesmo que vou me afogar?”, pensava ela.
“Yamos, um esforcinho mais...Tenho certeza que vou
conseguir me salvar... Nunca se viu uma ra se afogar num
pote de creme!”

E se mexia inteira, agitava as patas, mesmo cansada
do jeito que estava, tonta do jeito que estava, fraquinha do
jeito que estava.

Tudo parecia perdido para a ra.

Observacoes

Tempo total:

Velocidade da leitura:

De repente, alguma coisa se alterou.

O creme nao estava mais mole nem liquido, o creme
ndo era mais creme, as patas da rd nao estavam mais
afundando, ela ja conseguia ficar de pé sobre um apoio sélido.

- Ufa! — suspirou a ra, completamente sem forgas.

E, quando olhou em torno, ela viu:

Estava sentada num monte de manteiga!



Questdes:

1. COMO ERA CADA UMA DAS RAS?

2. O QUE ACONTECEU DEPOIS QUE ENTRARAM NA CABANA?

3. O QUE A RA PREGUICOSA E A RA TRABALHADORA FIZERAM DEPOIS QUE CAIRAM NO POTE DE CREME?

4, O QUE ACONTECEU COM O CREME NO FINAL?

5. QUAL E A MORAL DA HISTORIA?



OS TRES IRMAOS

(LEITURA SILENCIOSA A PARTIR DO 5° ANO — 751 PALAVRAS)

Um velho tinha trés filhos, mas como todos os seus bens
limitavam-se a uma casa, que |lhe fora dada por seus pais, ndo
era capaz de decidir-se a vendé-la a fim de dividir o produto da

venda entre seus filhos. Nessa duvida ocorreu-lhe uma idéia.

- Aventurem-se pelo mundo - disse-lhes um dia —;
aprendam um oficio que lhes permita viver, e quando tiverem
terminado essa aprendizagem déem-se pressa em regressar;
aguele de vocés que der a prova mais convincente de sua

habilidade, herdara a casa.

Em consequéncia dessa deciséo, foi fixada a partida
dos trés irmaos. Decidiram que um se tornaria ferreiro, outro
barbeiro, e o terceiro mestre de armas. Logo fixaram o dia e a
hora para encontrar-se e voltar juntos ao lar paterno.
Combinado isso, partiram.

Ocorreu que os trés irmaos tiveram a boa sorte de
encontrar cada um habil mestre no oficio que queriam
aprender. Assim foi que nosso ferreiro ndo demorou a

encarregar-se de ferrar os cavalos dos rei, de modo que



pensava com seus botdes: “Meus irmaos terdo de ser muito
habeis para ganhar a casa para si.”

Por seu lado, o jovem barbeiro logo teve por clientes os
mais importantes senhores da corte, de modo que ja estava
certo de ficar com a casa sob as barbas de seus irméos.

Quanto ao mestre de armas, antes de conhecer todos
0os segredos de sua arte, teve de receber mais de uma
estocada, mas a recompensa prometida valia a pena, e ele
exercitava usa vista e sua méao.

Quando chegou a época fixada para o regresso, o0s trés
irmaos reuniram-se no lugar combinado e juntos tomaram o

caminho rumo a casa de seu pai.

Na mesma tarde de seu retorno, enquanto estavamos
guatro sentados diante da porta da casa, viram uma lebre que
vinha em direcéo a eles, correndo pelo campo, travessamente.

- Bravo! — disse o barbeiro. — Eis aqui um cliente que
vem a calhar para dar-me ocasido de demonstrar minha
habilidade.

Pronunciando estas palavras, nosso homem pegou o
sabdo e a tigela e preparava sua espuma branca. Quando a
lebre chegou perto, correu em sua perseguicado, alcancou-a, e
enquanto corria lado a lado do ligeiro animal, ensaboou seu
focinho e rapidamente, de uma sé passada, tirou-lhe os
bigodes, sem fazer-lhe o menor corte e sem omitir o pélo mais

pequenino.



- Eis aqui algo bem feito! — disse o pai. — Muito habeis
terdo de ser teus irmaos para tirar-te a casa.

Alguns instantes depois viram chegar a toda velocidade
um cavalo atrelado a um coche ligeiro.

- Vou dar-lhes uma mostra de minha habilidade — disse
por sua vez o ferreiro.

Dizendo isso lancou-se sobre o rastro do cavalo, e
ainda que este redobrasse sua velocidade, tirou-lhe as quatro
ferraduras, as quais trocou por outras quatro; tudo isso em
menos de um minuto, da maneira mais confortavel do mundo
e sem diminuir o passo do cavalo.

- Es um grande artista — exclamou o pai -, podes estar

tdo certo de teu negoécio como teu irmao esta do seu, e

realmente ndo seria capaz de decidir qual dos dois merece
mais a casa.

- Esperem que eu tenha feito minha prova — disse entao
o terceiro filho.

Nesse momento comegou a chover. Nosso homem tirou
a espada e poés-se a efetuar circulos tdo rapidos sobre sua
cabeca, que nenhuma gota de agua caiu sobre ele. A chuva
aumentou em intensidade, logo pareceu que a derramavam
com baldes do céu. No entanto, nosso mestre de armas, que
havia se limitado a fazer girar sua espada cada vez mais
rapidamente, mantinha-se seco sob sua arma, como se
estivesse sob um guarda-chuva ou sob um teto. Vendo isso, a

admiracao do feliz pai chegou a culminancia e ele exclamou:



- Es tu quem deu a mais surpreendente prova de
habilidade, és tu aquele ao qual corresponde a casa.

Os dois maiores aprovaram essa decisdo e juntaram
seus elogios aos de seu pai. Depois, como os trés queriam-se
muito, n&o quiseram separar-se e continuaram vivendo juntos
na casa paterna, onde cada um exercia seu oficio. A fama de

sua habilidade estendeu-se e logo ficaram ricos. E assim que

Observacoes
Tempo total:

Velocidade da leitura:

Questodes:

1. Qual a prova que o barbeiro fez?

viveram felizes e considerados até idade avancada. E quando
0 maior faleceu, os outros dois sentiram tal tristeza, que nao
levaram muito tempo para segui-lo. Receberam honrarias
funebres. O cura do lugar disse com razdo que trés irmaos
gue em vida viram-se dotados de tdo grande habilidade e
estiveram unidos com um amor tdo firma, ndo deviam ficar

separados na morte. Portanto, foram sepultados juntos.

2. Quantos irmaos tinham e qual o oficio escolhido pelo irmao mais velho?



3. Qual o problema que o pai tinha?

4. Qual a prova qualificada como melhor?

5. Quais as qualidades mais importantes que os irmaos tinham?



HISTORIA DE ASSOMBRACAO
(Leitura em Voz Alta a partir do 5° ano — 680 palavras)

Pois ndo é que eles vinham vindo pela estrada fria, Nh6 Bé e
Chico, dois homens. Vinham vindo pelo estraddo sem fim,
naquela noite amarga de escura, nem uma estrela no ceéu,
nenhuma claridade, tudo negro, tudo medonho. Era quase
meia-noite e eles vinham vindo, s6 com o fac&o na cintura,
voltando pro rancho.

Nisso estavam chegando perto da casa do defunto
Miguelangelo, uma tapera, abandonada, que de noite
apareciam la ndo sei quantas almas do outro mundo. Muita

gente ja tinha visto as almas cantando, tinha dado tiro nelas,

mas a bala ndo pegava. Uma tocava viola, uma viola chorosa

e bem afinada, mas ninguém via a viola. Coisa misteriosa. Era
mesmo daquelas assombracdes que a gente respeita e passa
longe, evita elas, mas, Nho Bé ndo acreditava “nessas

bobagens nao”.

- Isso de assombracéo é besteira, Chico.

- Se é, compadre.

- Pois eu nédo acredito nisso e acho que é até pecado
acreditar. O pessoal |4 em casa é meio besta, acredita, isto €,

a mulherada que é meio besta.



- Em casa também, compadre.

- Negadinha boba, Chico. Donde se viu?! Eu nunca tive
medo dessas invencdes.

- Nem eu, Nho Bé, nem eu.

Eu estava orgulhoso de ver dois bravos com essa
coragem formidavel, isso sim, era gente pra pér num conto,
até dava gosto lidar com eles. Precisava ver quando, dai a
pouco, desabou uma tempestade de acabar o mundo,
daquelas mesmo de lavar a terra e a gente ndo se aguentar
em pé debaixo dela.

Chudaaa, e a aguaceira caia que nao era vida! Entao, 0s
dois homens estavam bem pertinho da casa mal-assombrada,

onde tinham matado o defunto Miguelangelo.

Estavam mesmo na frente da casa, e a chuva de n&o se
aglentar embaixo. Nh6 Bé falou para o companheiro:

- Acho que é melhor a gente entrar na casa e esperar
passar a chuva, Chico.

- Mas é que essa casa tem uma fama desgracada,
compadre...

- O que é isso, Chico? Pois a gente ndo tem medo
de assombragéo.

- Ah! E mesmo, compadre! Entdo vamos.

E foram. Entraram sem abrir a porta, porque néo tinha

porta mais, nem janela.



Mas entraram com muita precaucdo, espiaram pra
dentro, foram andando de manso, chegaram no centro da
casa, juntaram uns gravetos, e tal, e fizeram fogo.

O fogo eles disseram, la entre eles, que era para
esquentar 0 corpo, mas eu desconfio que era pra espantar as
almas do outro mundo. Porque, francamente, eles néo
estavam muito firmes, ndo. Coragem eles tinham e bastante,
mas, numa hora dessas, num lugar assim de ma fama, meia-
noite, aquela chuva torvando, aquela casa escangalhada, a
gente fica mesmo meio esquerda. Mas eles estavam ali,
firmes.

De repente, um barulhinho esquisito, que nem gente

que pisa disfarcado. Os dois estavam agachados na frente do

foguinho, nessa hora arregalaram os olhos, ficaram
assustando pro lado do barulho, que era no vao da porta.

Pra dizer a verdade, estavam com os olhos deste
tamanho, olhavam um pro outro e depois pra porta. Outro
barulhinho mais perto e apareceu uma sombra se mexendo na
porta. Nhd Bento puxou a faca da cintura. Chico segurou a
‘pernambucana” e ficou pronto pra enfrentar o bicho. Mas,
porém, o bicho ndo era “aquele bicho”. Era um franguinho. O
pobre vinha todo molhado, pingando chuva, querendo encntar
um cantinho pra se esquentar. Aquilo foi um contentamento
pros dois, um alivio pra eles, até para mim que néo tinha nada

com o caso. Nao € que eles tivessem medo, mas, huma hora

daquelas, aquele barulho na porta, um negocio assim que



vinha agachado pro lado deles, era mesmo pra gente arregalar O franguinho veio vindo, chegou perto do fogo,

os olhos e parar a suspiracao. chacoalhou as asas, esticou 0 pescoco pra cima, fez assim
- Esta vendo, Chico, se a gente tivesse medo podia até uma carinha de gente e falou pros dois com voz de trovao:
morrer de susto agora, pois é s6 um franguinho. - PUXA VIDA, COMO ESTA CHOVENDO, NAO

- Pois é, compadre, um franguinho, um franguinho,

compadre...

Observacoes
Tempo total:

Velocidade da leitura:

Questdes:
1. Porque o Chico e o Nho Bé entraram na casa?

2. Qual era a fama da casa?

3. O que aconteceu, depois que eles fizeram o fogo, para que eles ficassem assustados?



4. Qual era o bicho e como ele estava?

5. Qual a diferenca desse frango para os outros frangos que nés conhecemos?



