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Introducio

A leitura é uma habilidade altamente valorizada pela sociedade, sendo considerada em
diversas culturas a chave para a educagdo. Em termos evolucionarios, a linguagem escrita ¢ uma
aquisi¢do relativamente recente. Os primeiros sistemas genuinos de escrita, como a escrita
cuneiforme sumeriana, surgiram entre 4.000 e 3.000 A.C onde hoje € o sul do Iraque. A escrita
cuneiforme baseava-se no principio de uma palavra — um simbolo. Esses sistemas de escrita sdo
chamados de logograficos e os simbolos individuais sdo conhecidos como logografias. O chinés
modemo ainda é logografico, assim como o Kanji, um dos sistemas de escrita usado no Japdo
(Ellis, 1995). Os sistemas logograficos comegaram a ser modificados, quando os simbolos
logograficos egipcios foram adotados pelos fenicios. Em torno de 1500 A.C. surgiu nas maos dos
fenicios um sistema de escrita silabico em que os simbolos graficos correspondiam a segmentos
silabicos nas palavras. A invengdo do alfabeto ocorreu em torno do ano 1.000 A.C., quando os
antigos gregos passaram a utilizar um ou mais caracteres para cada som de consoante ou vogal
da lingua grega (Ellis, 1995). Todos os alfabetos modernos descendem da versdo grega, inclusive
o portugués, que vem do grego, através do alfabeto romano.

Para aprender a ler e a escrever em um sistema alfabético de escrita é necessario, portanto
que a crianga compreenda que as letras correspondem a pequenas unidades sonoras — os fonemas.
Entretanto, a descoberta do principio alfabético ndo é uma tarefa simples, uma vez que os
fonemas nfo podem ser escutados na pronincia das palavras (Morais, 1996). Devido ao
fendmeno da co-articulagdo, os fonemas se sobrepdem na fala, o que toma dificil sua
identifica¢do. Por exemplo, ao ouvir a palavra “lar”, a crianga escuta um s6 som e nio trés. Para
aprender a ler, a crianga precisara identificar as unidades fonémicas que as letras representam.
Um pa;so importante nesse processo ¢ a emergéncia da consciéncia fonologica, que é a

capacidade de analisar conscientemente os segmentos fonologicos da fala (Snowling, 2001).
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Apcsai das wuitipicaidades clivolvidas na apiciidizageiii da lmguageii csuiiia, d iidior
parte das criangas que recebem Instrugao apropriada aprende a ier com relauva tacuidage.
Entretanto, algumas criangas apresentam dificuldades em aprender a ler, apesar de serem
inteligentes e capazes, apresentarem bom desempenho em varias outras tarefas e de receberem
instru¢io adequada (Snowling, 2001).

Essa dificuldade inesperada na aprendizagem da leitura é conhecida na literatura como
dislexia do desenvolvimento e teve seu primeiro caso descrito ha aproximadamente 100 anos
atras por Pringle-Morgan em 1896. Tratava-se de um garoto de 14 anos, que apesar de ter
inteligéncia normal, tinha grande dificuldade na aprendizagem da leitura. Pringle-Morgan
chamou a dificuldade de leitura do garoto de “cegueira visual congénita” (Snowling, 2001).

Como esse nome sugere, as primeiras teorias da dislexia postularam um déficit no
processamento visual. Esse déficit explicaria, por exemplo, as inversdes de letras na leitura e
escrita observadas em algumas criangas com dificuldade de leitura (por exemplo, ler “seta” ao
invés de “esta”). Vellutmo (1979), no entanto, questionou as hipoteses visuais da dislexia do
desenvolvimento ao mostrar que os erros de inversio observados entre criangas disléxicas
restringem-se a simbolos verbais escritos na propria lingua.

Embora existam ainda tedricos que enfatizem a presenga de déficits visuais na dislexia
(ver, por exemplo, Stein e Talcott, 1999), a hipdtese mais aceita na atualidade € a hipotese do
déficit fonologico. De acordo com essa hipotese, a dificuldade de leitura € causada por um déficit
no processamento fonologico (Wagner e colaboradores, 1994; Wagner, R. K. e Torgensen, J. K,
1987; Vellutino e cols, 2004). Wagner & Torgensen distinguem trés componentes ou habilidades
do processamento fonoldgico: consciéncia fonologica, recuperagio de codigos fonologicos na
memoéria de longo-prazo e a codificagio fonologica na memoria de trabalho.

;'Xlguns tedricos, no entanto, questionam o pressuposto de um déficit fonologico tnico.

Por exemplo, de acordo com Wolf e Bowers (1999), a dislexia do desenvolvimento pode decorrer
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UG Uill UGLIGiL Wiologiou, de uul deficit ia velosidade de totiicdgao, vu da cuinbinagay desses
dois defricits, 0 que ievarna a uma daificuidade de ieltura mais pronunciada ao que aquela baseada
em um sO tipo de déticit. Qutros autores (Watson e Willows, 1993, citado em Pennington, no
prelo) sugerem a existéncia de um nimero ainda maior de déficits. Para eles, pelo menos quatro
déficits podem ser responsaveis pela manifestagdo da dislexia: déficit fonologico, déficit na
velocidade de nomeagdo, déficit ortografico e déficit no processamento visual.

Segundo alguns pesquisadores, é bastante provavel que a dislexia tenha uma ongem
genética (Snowling, 2001; Pennington, 1997). Com efeito, um dos fatores de risco mais
importantes € a historia familiar (Shaywitz, 1998a). Além disso, a incidéncia da dislexia entre
gémeos monozigoticos € maior do que entre gémeos dizigoticos (Snowling, 2001). Finalmente,
varios estudos sugerem a implica¢io de dois cromossomos: 0 cromossomo 6 € 0 cromossomo 15.
Segundo Vellutino (2004), é provavel que diferentes loci estejam envolvidos na manifestacio da
dislexia, pois diferentes habilidades estdo envolvidas na habilidade de leitura.

De acordo com Pennington (1997), é possivel que alteragGes em genes no cromossomo 6
e 15 provoquem alteragdes nos mecanismos cerebrais. Estudos utilizando técnicas de
neuroimagem, como a Tomografia por Emissdo de Positrons e a Ressondncia Magnética
Funcional por Imagem tém, de fato, apresentado evidéncia de uma alteragdo no funcionamento
do hemisfério esquerdo no cérebro de disléxicos (Snowling, 2001). Por exemplo, Shaywitz e
colaboradores (1998b) demonstraram que disléxicos e leitores tipicos apresentam diferentes
padrdes de ativagio do cérebro durante o desempenho em tarefas de processamento fonolégico.

Apesar das evidéncias de uma base biologica da dislexia, ainda existem controvérsias em
relac@o ao diagnostico (Lyon, 1995, Stanovich, 1993). Um dos principais questionamentos refere-
se ‘a0 papel atribuido a inteligéncia no diagnostico da dislexia (Siegel, 1988, 1989; Vellutino e

cols, 2000).
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Tradiviviialiiiciiie, U diagiiosiivu da disieaia ietii >1dv (€10 uliiiZaudo->e Wiil0 Ciliciio
fundamentai a discrepancia enire Qi e aquisigao de ielura. Kecentemente, nO entanto, varios
autores tém criticado a validade desse critério. Por exemplo, varios estudos mostram que a
existéncia de uma discrepancia ndo esta relacionada a um perfil cognitivo particular (Fletcher,
1994; Stanovich, 1994). Entretanto, a maior parte desses estudos foram realizados com criangas
falantes do inglés.

O presente estudo investiga a generalizagdo desses resultados para criangas falantes do
portugués. Em particular estudo investiga se o perfil cognitivo de criangas com dificuldade para a
aprendizagem da leitura varia em fungdo do QI, e ainda, verificar em que medida o QI esta
relacionado com o progresso inicial da crianga na aprendizagem de leitura e escrita.

Esse trabalho esta dividido em 4 capitulos. O proximo capitulo apresenta uma revisdo da
literatura pertinente. O segundo capitulo descreve a metodologia utilizada na pesquisa e, o
terceiro capitulo apresenta os resultados do estudo. O quarto e ultimo capitulo discute suas

conclusdes e implicagdes.



1. Revisiao da Literatura

1.1. A Existéncia de um Déficit no Processamento Fonologico

Os resultados de pesquisas recentes indicam que criangas disléxicas apresentam
déficits em varios aspectos do processamento fonologico (ver, por exemplo, Bradley e Bryant,
1978; Comwall, 1992; Pennington, B.F., Cardoso-Martins,C., Green, P.A. e Lefly, DL,
2001; Pennington e Lefly, 2001; Stanovich, 1993).

O processamento fonolodgico refere-se ao uso da informagdo fonologica (sons da
lingua) na linguagem oral e escrita. Wagner e Torgensen (1987) distinguem trés componentes
ou habilidades de processamento fonologico: consciéncia fonologica, a recuperagdo de
codigos fonoldgicos na memoria de longo-prazo e a codificagdo fonologica na memoria de
trabalho.

A consciéncia fonolégica diz respeito a habilidade do ser humano de prestar atengdo
consciente aos sons da fala e ¢ frequientemente avaliada através de tarefas de reconhecimento
ou producdo de rima e aliteragdo, e contagem, segmentacdo e aglutinagdo de silabas ou
fonemas. Uma vez que as letras representam fonemas, parece Obvio que a consciéncia
fonologica desempenhe um papel fundamental na aprendizagem da leitura e da escrita em
uma ortografia alfabética (Wagner e Torgesen, 1987). Existe, de fato, evidéncia de que
criangas com dificuldade de leitura apresentam dificuldades em tarefas de consciéncia
fonologica (Fletcher e colaboradores, 1994). Além disso, em estudos com amostras ndo
selecionadas de criangas, medidas de consciéncia fonoldgica predizem mais precisamente o
progresso inicial na aprendizagem da leitura do que medidas de inteligéncia (Siegel, 1989,

1988; Stanovich e Siegel, 1994).



A recuperagdo de codigos fonologicos na memoria de longo-prazo refere-se a
habilidade de recuperar a fonologia das palavras na memoria de longo-prazo. Dificuldades em
recuperar os codigos fonologicos no léxico mental sdo freqientemente encontradas entre
criangas disléxicas (Snowling, 2001). A habilidade de recuperar codigos fonologicos na
memoria de longo-prazo tem sido avaliada através do teste Rapid Automatized Naming —
RAN (Denckla e Rudel, 1976). Nesse teste, a crianga ¢ solicitada a nomear o mais rapido
possivel uma série de estimulos familiares como cores, digitos, figuras e letras.

Ja a codificagdo fonologica na memoria de trabalho diz respeito a habilidade de
recodificar informagdo visual em informagdo fonologica na memoria de trabalho durante
processamento da informagao. E possivel que problemas na memoéria verbal de curto-prazo
dificultem o procedimento de aglutinagio fonémica nos leitores atrasados. Uma tarefa
freqiientemente utilizada para avaliar a memoria verbal de curto-prazo € o teste de repetigdo
de digitos, em que a crianga ¢ solicitada a repetir digitos enunciados pelo examinador
imediatamente apOs ouvi-los €, na mesma ordem. A tarefa de repeti¢do de pseudopalavras tem
também sido utilizada para avaliar a memoria verbal de curto-prazo. Nessa tarefa, a crianga
deve repetir palavras inventadas imediatamente apos terem sido enunciadas pelo
experimentador, uma de cada vez.

Dois tipos de estudos tém sido utilizados para investigar o desenvolvimento do
processamento fonologico de criangas disléxicas: estudos de emparelhamento de acordo com
a idade cronolégica e estudos de emparelhamento de acordo com o nivel de leitura. Nos
estudos de emparelhamento de acordo com a idade cronoldgica, criangas disléxicas sdo
emparelhadas a criangas ndo disléxicas da mesma idade cronoldgica. Um problema com essa
métodqlogia diz respeito a interpretagdo das diferengas entre os dois grupos. Uma vez que os

dois grupos possuem nivel de leitura diferente, se os disléxicos apresentarem desempenho



pior que os leitores tipicos em uma determinada habilidade, ndo € possivel saber se a
habilidade deficiente € a causa ou a conseqiiéncia do baixo nivel de leitura.

Nos estudos de emparelhamento de acordo com o nivel de leitura, as criangas
disléxicas sdo emparelhadas a um grupo de criangas mais jovens e sem dislexia, mas do
mesmo nivel de leitura. Uma vez que os dois grupos sdo emparelhados por habilidade de
leitura, uma diferenca entre os grupos nao pode ser atribuida ao fato de um grupo ter mais
experiéncia com a leitura em relagdo ao outro.

Bradley e Bryant (1978) avaliaram a consciéncia fonologica de um grupo de criangas
(Idade Média=10 anos e 4 meses) com dificuldade de leitura e um grupo de leitores tipicos
mais jovens (Idade Média=6 anos e 10 meses), mas com o mesmo nivel de leitura das
criancas com dificuldade de leitura. Duas tarefas foram utilizadas como medidas de
consciéncia fonologica: uma tarefa de detecgido de fonema e uma tarefa de produgdo de rima.
Em ambas as tarefas, as criancas com dificuldade de leitura apresentaram um desempenho
significativamente inferior ao desempenho das criangas sem dificuldade de leitura. Bryant e
Bradley sugeriram entdo que um déficit na consciéncia fonologica era a causa das
dificuldades de leitura das criangas disléxicas.

Pennington e colaboradores (2001) utilizaram ambos os tipos de emparelthamento em
um estudo que investigou os déficits cognitivos de criangas disléxicas. Participaram do estudo
dois grupos de criangas com dificuldade de leitura falantes do inglés: 35 criangas disléxicas
entre 7,0 e 11,9 anos de idade (M=9,91 anos), e 36 adolescentes disléxicos entre 12 ¢ 18 anos
de idade (M=14,9 anos). Cada um dos grupos de disléxicos foi emparelhado a dois grupos de
leitores tipicos: um grupo de criangas da mesma idade cronoldgica € um grupo de criangas
méis jovens com o mesmo nivel de leitura. O grupo de criangas da mesma idade cronoldgica
tinha em média de 9,86 anos de idade enquanto o grupo com 0 mesmo nivel de leitura tinha,

em meédia, 9,04 anos de idade. Ja o grupo de adolescentes emparelhados de acordo com a



idade cronoldgica tinha, em média, 14,6 anos de idade enquanto o grupo emparelhado pelo
nivel de leitura tinha, em média, de 11,3 anos de idade.

Varias habilidades fonoldgicas foram avaliadas: recuperagdo lexical, consciéncia
fonologica, percepgdo da fala, velocidade articulatoria e memoria verbal de curto-prazo.
Também foram incluidas medidas de habilidade de leitura e escrita.

Os resultados forneceram evidéncia clara de um déficit na consciéncia fonologica na
dislexia do desenvolvimento. Tanto as criangas como os adolescentes disléxicos diferiram
significativamente dos seus controles por idade cronologica e nivel de leitura nas medidas de
consciéncia fonologica utilizadas no estudo. As criangas e adolescentes com uma dificuldade
mais acentuada na leitura também diferiram dos seus controles por idade cronolédgica e nivel
de leitura em outras tarefas, sobretudo na tarefa de nomeagéo seriada rapida.

Muitos pesquisadores concordam que a dificuldade na consciéncia fonologica ¢ um
dos déficits centrais que explicam a dificuldade em aprender as relagdes entre letra e som, e
consequentemente a dificuldade no reconhecimento de palavras na dislexia do
desenvolvimento. Como € descrito a seguir, o déficit na consciéncia fonologica ¢ encontrado
até mesmo entre adultos com uma historia de dislexia e que superaram a dificuldade de
leitura. Bruck (1992) investigou a consciéncia fonologica de 39 adultos disléxicos
compensados que haviam sido diagnosticados como disléxicos quando criancas e de 36
criangas e adolescentes entre 8 € 16 anos de idade (M=9anos e¢ 8 meses) com dificuldades de
leitura de palavras. A idade dos adultos variava entre 19 e 27 anos de idade (M=223 anos).
Participaram também quatro grupos de leitores tipicos: o primeiro grupo era formado por 13
criangas da 1° série, o segundo por 15 criangas da 2° série, o terceiro por 15 criangas da 3*
série e o quarto por 20 estudantes universitarios. Dois tipos de analises foram realizadas: na
primeira, a consciéncia fonologica das criancas, adolescentes e adultos disléxicos foi

comparada a consciéncia fonologicas dos leitores tipicos que possuiam a mesma idade



cronologica. Participaram dessa analise, 9 criangas disléxicas com idade média de 8,4 anos ¢
19 leitores tipicos com idade média de 8,5 anos; e 39 adultos disléxicos com idade média de
223 anos e 20 leitores tipicos com idade média de 20,8 anos. Na segunda analise, a
consciéncia fonologica das criangas e adultos disléxicos foi comparada a de leitores tipicos
com o mesmo nivel de leitura. Entre as criangas, 31 disléxicos com idade média de 11,6 anos
foram comparados a 37 leitores tipicos com idade média de 7,8 anos. Entre os adultos, 26
disléxicos com idade média de 22,4 anos foram comparados a 15 leitores tipicos com idade
média de 8,7 anos.

Os individuos disléxicos entre 8 e 16 anos apresentaram déficits na consciéncia
fonologica, tanto em relagdo aos leitores tipicos da mesma idade cronologica como em
relagdo aos leitores tipicos com o mesmo nivel de leitura. Padrdes similares foram
encontrados para os adultos disléxicos. Até mesmo os adultos cuja habilidade de leitura
correspondia ao nivel de um leitor tipico de 3" série, apresentaram um déficit na consciéncia
fonologica quando comparados aos leitores tipicos com a mesma idade cronologica e com o
mesmo nivel de leitura. Segundo os autores, € possivel que, ao contrario dos leitores tipicos,
os disléxicos ndo utilizem informagido ortografica ao fazerem julgamentos a respeito da
fonologia das palavras, o que contribui para um desempenho ruim em tarefas que avaliam a
consciéncia fonologica.

Pennington e colaboradores (1990) também investigaram a consciéncia fonologica de
adultos em um estudo que incluiu dois grupos de disléxicos. Um grupo era formado por 15
disléxicos, com 1dade média de 25,6 anos, selecionados de familias com histdria de dislexia
em trés geragdes. O outro grupo era formado por 15 disléxicos, com idade média de 30,9
anos, selecionados através de um programa de intervengdo para individuos com dificuldade de
leitura. Cada um dos grupos de disléxicos foi emparelhado a dois grupos de leitores tipicos:

um com a mesma idade cronoloégica e um com o mesmo nivel de leitura. O grupo
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emparelhado aos disléxicos com historia familiar de dislexia em fungdo da idade cronologica
tinha, em média, 26,5 anos de idade e o grupo emparelhado por nivel de leitura tinha, em
média, 13,2 anos de idade. J4 o grupo emparelhado aos disléxicos do programa de intervengao
por idade cronologica tinha, em média 30,8 anos de idade e o grupo emparelhado de acordo
com o nivel de leitura tinha, em média, 143 anos de idade. Cinco habilidades de
processamento fonologico foram avaliadas: percepgdo fonémica, consciéncia fonémica,
recuperagdo lexical, velocidade articulatoria e memoria verbal de curto-prazo.

Os resultados indicaram um déficit claro na consciéncia fonémica dos dois grupos de
disléxicos. Ou seja, os dois grupos de disléxicos apresentaram um desempenho
significativamente pior do que ambos os grupos de controle em todas as tarefas de
consciéncia fonémica. Os dois grupos de adultos disléxicos também apresentaram um
desempenho pior que o grupo de leitores tipicos com a mesma idade cronologica na tarefa de
recuperagdo lexical. Ja em relagio a memoria verbal de curto-prazo, somente os disléxicos
que faziam parte do programa de intervenc¢do apresentaram um desempenho pior que 0s seus
controles com a mesma idade cronoldgica.

Se ¢ verdade que criangas disléxicas apresentam um déficit no processamento
fonologico, elas deveriam apresentar esse déficit até mesmo antes de aprenderem a ler e
escrever. Uma série de estudos recentes tém explorado essa possibilidade. Esses estudos se
valem da natureza familiar da dislexia do desenvolvimento para selecionar criangas com alto
risco de virem a apresentar problemas na aprendizagem da leitura.

Estudos de criangas com risco familiar para dislexia tém mostrado que elas apresentam
déficits em varnos aspectos do processamento fonoldgico. Por exemplo, Scarborough (1990)
selecionou um grupo de criangas com risco familiar para dislexia. Participaram do estudo 52
criangas que tinham dois anos e meio quando foram avaliadas pela primeira vez. Vinte

criangas eram de familias onde pelo menos um dos pais ou um dos irmdos mais velhos
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apresentaram dificuldade persistente de leitura, 12 criangas eram de familias onde pelo menos
um dos pais ou um dos irmdos mais velhos haviam apresentado dificuldade temporaria de
leitura, e 20 criancas ndo tinham ninguém na familia que houvesse apresentado dificuldade de
leitura. Diversas habilidades de linguagem foram avaliadas quando as criangas tinham dois
anos e meio e novamente quando completaram 36 meses e 42 meses. Quando as criangas
completaram 5 anos de idade, Scarborough também avaliou a consciéncia fonologica, € 0
conhecimento do nome e dos sons das letras do alfabeto.

Scarborough comparou o desempenho das criangas do grupo de alto risco, cujos pais
ou irmdos foram mais tarde diagnosticadas como disléxicos, com as criangas do grupo de alto
risco, cujos pais ou irmdos ndo se tornaram disléxicos, e observou diferengas significativas
desde a idade de 2 anos. Nessa idade, as criangas do grupo de alto risco familiar para a
dislexia que mais tarde foram diagnosticadas como disléxicos produziam sentengas mais
curtas, sintaticamente mais simples e pronuncia de palavras com menor precisdo. Aos 36
meses, as criangas do grupo de alto risco familiar apresentavam deficiéncia de vocabulario e
na velocidade de nomeagdo de objetos. E aos 5 anos, as criangas do grupo de alto risco
familiar apresentavam atraso na consciéncia fonologica e no conhecimento do nome e dos
sons das letras.

Pennington e Lefly (2001) e Snowling e colaboradores (2003) também avaliaram os
precursores da dislexia do desenvolvimento nos anos pré-escolares. No estudo de Pennington
e Lefly, 67 criangas com alto risco familiar para dislexia e 57 criangas com baixo risco
familiar para a dislexia foram avaliadas em 4 ocasides diferentes durante um periodo de 3
anos. As criangas de alto risco eram criangas cujo pai ou mae haviam sido diagnosticados
como dijsléxicos. As criangas com baixo risco familiar eram criangas cujos pais ndo possuiam
historico de dificuldade de leitura. As criangas foram avaliadas pela primeira vez antes da sua

entrada na pré-escola. A Gltima avaliagdo ocorreu quando as criangas estavam no final da 2°
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série. Em todas as avaliagdes as criangas foram submetidas a testes de leitura e a varios testes
de processamento fonologico.

Os resultados indicaram que o grupo de criangas que apresentou dificuldade de leitura
na ultima avaliagdo e que pertencia ao grupo de alto risco apresentou déficits em todos os
aspectos do processamento fonologico avaliados. Isso ocorreu em todas as avaliagdes. Além
disso, em todas as avaliagdes as criangas com alto risco para a dislexia tiveram um
desempenho pior que o grupo com baixo risco nas medidas de processamento fonologico.

O estudo de Snowling e colaboradores incluiu 56 criangas de alto risco e 29 criangas
controles. As criangas de alto risco eram criang¢as cujo pai, mie ou irmdo tivessem sido
diagnosticados como disléxicos. As criangas do grupo controle, por outro lado, ndo
apresentavam risco familiar para a dislexia. Todas as criangas foram submetidas a avaliagdo
da inteligéncia e da linguagem aos 3 anos e 9 meses, aos 6 anos e, finalmente aos 8 anos de
idade. Aos 6 e aos 8 anos de idade, as criangas foram submetidas ainda a avaliagdo da leitura
de palavras e de pseudopalavras.

Quando as criangas completaram 8 anos, foram identificados 3 grupos: 1) grupo de
criangas com alto-risco familiar e dificuldade de leitura (N=37); 2) grupo de criangas com
alto-risco familiar, mas sem dificuldade de leitura (N=19); e 3) grupo de criangas de baixo
risco-familiar e sem dificuldade de leitura (N=25).

Quando as criangas tinham 8 anos de idades, as criangas com dificuldade de leitura do
grupo com alto risco familiar para a dislexia apresentaram um desempenho inferior ao das
criangas com alto-risco, mas sem dificuldade de leitura, e das criangas sem risco familiar em
todas as tarefas que avaliavam habilidades lingiiisticas importantes para a aprendizagem da
leitura como, por exemplo, a consciéncia fonologica, a velocidade de nomeagdo e a memoria
verbal de curto-prazo. As criangas do grupo de alto risco mas sem dificuldade de leitura

mostravam prejuizos significativos nas tarefas de memoria verbal de curto-prazo e
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consciéncia fonolégica em relagdo as criangas sem risco familiar apesar dos prejuizos serem
menos severos em relagdo aqueles observados entre as criangas do grupo de alto risco e
dificuldade de leitura.

Analises retrospectivas foram conduzidas para a identificagdo dos precursores da
dislexia. Com relagdo as criangas do grupo de baixo-risco e sem dificuldade de leitura, as
criangas do grupo de alto risco e que apresentavam dificuldade de leitura aos 8 anos,
apresentaram déficits em varias habilidades avaliadas aos 3,9 anos. Em particular, elas
apresentaram um vocabulario relativamente pequeno, atraso no desenvolvimento da
linguagem expressiva ¢ dificuldades no teste de memoria verbal de curto-prazo. As criangas
de familias de alto risco e sem dificuldade de leitura aos 8 anos ndo apresentavam déficits tao
severos, mas apresentaram dificuldades na tarefa de sensibilidade a rima aos 3 anos de 1dade.

Na avaliagdo feita quando as criangas tinham 6 anos, as criangas do grupo de alto risco
com dificuldade de leitura apresentaram desempenho inferior ao grupo de criangas sem risco
familiar e sem dificuldade de leitura nas habilidades gramaticais e de processamento
fonologico. J4 as criangas do grupo com alto risco e sem dificuldade de leitura apresentaram
rendimento semelhante ao grupo de criangas sem risco familiar e sem dificuldade de leitura
em praticamente todas as tarefas, com excecdo das tarefas que avaliavam sensibilidade a rima
e memoria verbal de curto-prazo.

Alguns pesquisadores acreditam, no entanto, que o déficit na dislexia do
desenvolvimento pode ndo estar restrito ao processamento fonologico. Segundo Wolf e
Bowers (1999) existe um outro déficit na dislexia do desenvolvimento: um déficit na
velocidade de nomeagdo. No modelo de Wolf e Bowers (1999), conhecido como modelo do
duplo-déficit, ha dois tipos de déficits na dislexia do desenvolvimento: um déficit fonoldgico
e um déficit na velocidade de nomeagdo. Esses déficits sdo independentes, podendo ocorrer

isoladamente ou em combinagdo. Segundo eles, as contribuigdes independentes da
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consciéncia fonoldgica e da velocidade de nomeagdo para a leitura e a escrita sugerem déficits
de natureza diferente, sendo o déficit subjacente a velocidade de nomeagdo de natureza nio
fonologica. A ocorréncia de ambos os déficits causaria uma dificuldade mais acentuada na
aprendizagem da leitura do que a que ocorre na presenga de apenas um dos déficits.

O teste de nomeag@o rapida automatizada (rapid automatized naming test - RAN) tem
sido utilizado para avaliar a velocidade de nomeagdo de estimulos seriados. Nesse teste, o
examinando tem que nomear 50 estimulos impressos em um cartdo em S fileiras de 10 itens, o
mais rapido possivel. Ha 4 categorias de estimulos (figuras de objetos, cores, digitos, letras),
cada uma composta por 5 estimulos diferentes, cada um apresentado 10 vezes em uma ordem
aleatoria. Conforme foi descrito anteriormente, existe evidéncia de que criangas disléxicas
tém dificuldade na tarefa RAN (Wolf, 1986).

Lovett, Steinbach e Frijters (2000) examinaram a utilidade pratica da hipotese do
duplo-déficit em um grupo de crian¢as com dificuldade de leitura. Participaram do estudo 166
criangas entre 7 e 13 anos de idade que apresentaram desempenho inferior ao percentil 20 em
diversas tarefas de leitura de palavras e pseudopalavras. As criangas foram divididas em trés
grupos em fungdo do seu desempenho em testes que avaliavam consciéncia fonologica e
velocidade de nomeagdo: 1) Grupo com déficit fonologico (N=31), 2) Grupo com déficit na
velocidade de nomeagdo (N=33), e 3) Grupo com duplo-déficit (N=76).

Cada um dos subgrupos de criangas foi designado para um de trés programas de
interveng@o de leitura: 1) Instru¢do direta em analise e sintese de fonemas: focalizado na
remediagdo de déficits fonoldgicos, baseava-se no ensino direto da correspondéncia entre
letras e sons — treinamento no nivel oral, mas contextualizado com apresentagdes das letras
impressas; 2) Treinamento de identificagdo de palavra: instruia as criangas na aquisigio,
utilizagdo e monitoramento de quatro estratégias de leitura de palavras: a) identificacdo de

palavras por analogia: a crianga compara uma palavra ndo familiar a uma palavra familiar. A
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rima, uniformidade de sons na terminagdo de duas ou mais palavras, ¢ a base da identificagdo
de palavras por analogia. Por exemplo, as palavras kick and her sio utilizadas para auxiliar na
leitura da palavra desconhecida bicker; b) procura de partes de palavras conhecidas: a crianga
deve localizar pronuncias de vogais em uma palavra nova, baseando-se na pronincia de
palavras ja conhecidas; ¢) tentativa de pronuncia de parte de palavras: a crianga deve localizar
pequenas palavras ou partes de palavras que ja conhece em uma palavra nova polissilaba; d)
Isolar prefixos e sufixos de palavras polissilabas. 3) Programa baseado em estratégias de
organizagdo, solugdo de problemas e técnicas de estudo, ndo constituindo treinamento
especifico em leitura. As criangas foram submetidas individualmente ao treinamento quatro
vezes por semana, em um total de 35 sessdes. Cada sessdo tinha duragdo de uma hora e era
realizada em um laboratdrio especial no hospital pediatrico de Toronto ou nas escolas das
criangas.

Embora todas as criangas tenham apresentado melhoras na habilidade de leitura de
palavras e na aprendizagem da relagdo entre as letras e sons, apenas o grupo com déficit
fonoloégico apresentou uma melhora significativa. Como as interven¢des enfatizaram a
identifica¢do de palavras e habilidades de consciéncia fonologica, praticamente nio houve
melhora na velocidade e na fluéncia de leitura no grupo com déficit na velocidade de
nomeagao.

Nesse sentido, os autores consideram importante o desenvolvimento de programas de
interveng@o que contemplem especificamente o déficit na velocidade de nomeagdo. Sendo
assim, as intervengdes terapéuticas contemplardo todas as criangas, independentemente da
natureza do déficit.

Alguns pesquisadores, no entanto, tém sugerido um déficit no processamento
ortografico como um terceiro déficit na dislexia. Por exemplo, Badian (1997) examinou os

déficits cognitivos de 90 criangas entre 6 € 10 anos de idade. As criangas foram divididas em
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4 grupos com base no seu desempenho em um teste de inteligéncia verbal e em um teste de
leitura de palavras: 1) 28 criangas disléxicas (habilidade de leitura abaixo da esperada em
relagdo a idade e a inteligéncia) com idade média de 8,8 anos; 2) 23 criangas com atraso geral
de leitura (dificuldade de leitura compativel a inteligéncia — QI e leitura inferiores a 85) com
idade média de 8,8 anos; 3) 15 criangas leitoras tipicas com QI verbal abaixo da média (< 85)
com idade média de 8,8 anos; e finalmente 4) 24 criangas leitoras tipicas com QI acima de 85
e com idade média de 6,9 anos (mesmo nivel de leitura em relagdo as criangas disléxicas).

Todas as criangas foram submetidas a testes de consciéncia fonologica, velocidade de
nomeagdo e processamento ortografico, além dos testes de leitura e inteligéncia verbal
mencionados anteriormente. Os resultados mostraram que as criangas disléxicas apresentaram
desempenho inferior a0 grupo com atraso geral de leitura e ao grupo de leitores tipicos com
QI inferior a 85 nas habilidades de consciéncia fonologica, velocidade de nomeagio e
processamento ortografico. Ndo foram encontradas diferengas entre os disléxicos e o grupo de
leitores tipicos com o mesmo nivel de leitura na tarefa de velocidade de nomeagao.

De uma maneira geral, as criangas disléxicas com déficit mais severo na habilidade de
leitura apresentaram duplo-déficit ou triplo-déficit. Nenhum leitor tipico apresentou duplo ou
triplo déficit.

Segundo alguns autores, € possivel ainda que a dislexia do desenvolvimento envolva
déficits maltiplos. De acordo com essa hipotese, (ver, por exemplo, Watson & Willows, 1993,
citado em Pennington, no prelo), pelo menos quatro déficits podem ser responsaveis pela
manifestagdo da dislexia. Sdo eles: déficit fonologico, déficit na velocidade de nomeagdo,
déficit no processamento ortografico e déficit no processamento visual, o qual € comumente
avaliado por tarefas de percep¢do e memoria visual.

Os resultados do estudo de Ho, Chan, Tsang e Lee (2002) sdo consistentes com a

hipotese dos déficits multiplos. Participaram do estudo 30 criangas chinesas com dificuldade
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de leitura e idade média de 8 anos e 8 meses (DP=1,1). Todas tinham inteligéncia normal e
nivel de leitura e escrita pelo menos um ano abaixo do esperado em relag@o a leitores tipicos
da mesma idade cronologica. As criangas disléxicas foram emparelhadas a dois grupos
controles: um grupo de 30 criangas com a mesma idade cronologica (Idade Média= 8,8 anos),
e um grupo de 30 criangas com o mesmo nivel de leitura (Idade Média=6,8 anos).

Todas as criangas foram submetidas a testes de inteligéncia e testes de leitura e escrita,
provessamenty visual, provessamento vrtogralive, provessameniv lonolosive v dv vslowidads
dv numsaviiv rapida. 05 reoulados mustraram yuv v delisis mars livybsnis sntre ae snanyae
disléaicas foi o déficit na nomeagdio rapida, sneontrado em 50% das enanvas wom disleala. O
Segundo deticit mais frequente 1oi 0 deficit no processamento ortografico (33,9%), seguido de
um déficit no processamento visual (36,7%). Somente um numero pequeno de criangas
disléxicas apresentou déficit fonolégico (15,3%). Das 30 cnangas disléxicas, 23%
apresentaram duplo-déficit, sendo que a combinagdo mais comum envolveu os seguintes
déficits: nomeacdo rapida e processamento visual. Mais de 50% apresentaram trés ou mais
déficits cognitivos, sendo que a combinagdo mais comum envolvia os seguintes déficits:
visual, velocidade de nomeac3o e ortografico.

De acordo com os autores, quanto maior a quantidade de déficits cognitivos, pior era o
desempenho nas tarefas de leitura e escrita.

O modelo dos déficits multiplos apresenta a vantagem de ser mais consistente com 0s
resultados de pesquisas recentes sobre a etiologia da dislexia. Conforme foi descrito na
introdugdo, ha evidéncia de que a etiologia da dislexia é multifatorial (ver Pennington, no

prelo).
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1.2. A Questio da Inteligéncia na Definicdo da Dislexia

A definigdo de dislexia elaborada em 1994 pela Orton Dyslexia Society Research
Committee (Comité de Pesquisa da Sociedade Orton de Dislexia) em colaboragdo com lideres
do National Center of Learning Disabilities (Centro Nacional sobre Dificuldade de
Aprendizagem), cientistas do National Institute of Child Health and Human Development
(Instituto Nacional sobre Saitde Infantil e Desenvolvimento Humano), e clinicos e cientistas

de universidades dos Estados Unidos e Canada (Lyon, 1995) diz que:

“Dislexia ¢ uma desordem especifica de linguagem de origem
constitucional caracterizada por dificuldade de decodificagdo de
palavras, usualmente resultante de processamento fonologico
insuficiente. As dificuldades de decodificacdo de palavras sio
frequentemente inesperadas em relagio a idade e outras
habilidades cognitivas € académicas, elas ndo sdo resultado de
déficit desenvolvimental generalizado ou déficit sensorial”

(tradugdo da autora do trabalho).

Uma das principais criticas a defini¢do acima se refere ao critério de inteligéncia
normal ou acima do normal. De acordo com a defini¢do, o termo dislexia do desenvolvimento
s0 pode ser aplicado a criangas e adolescentes cuja dificuldade de leitura ndo possa ser
explicada em termos de um déficit intelectual. Essa defini¢gdo pressupde que os processos
subjacentes a dificuldade de leitura de criangas com alto QI sdo diferentes daqueles de
criangas com baixo QI O pressuposto de que criangas com dificuldade de leitura de diferentes
niveis de QI tém distintos padrdes de funcionamento cognitivo e que aquelas com baixos

niveis de QI ndo devem fazer parte da mesma categoria daquelas com altos niveis de QI tem

resultado na eliminagdo de criangas com QI abaixo da média de estudos sobre a dislexia
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(Siegel, 1988). Os niveis de corte variam de um estudo para outro, mas geralmente oscilam

em torno de um QI entre 80 e 85.

Em geral, o teste de inteligéncia utilizado nos estudos sobre a dislexia do
desenvolvimento ¢ o0 WISC — Wechsler Intelligence Scale for Children (Escala de Inteligéncia
Wechsler para Criangas), apropriado para criangas entre 6 anos e 16 anos e 11 meses. O teste
é composto por 13 subtestes, cada um medindo um aspecto diferente da inteligéncia. O
desempenho das criangas nesses varios subtestes origina trés medidas: QI Verbal, QI de
Execucdo e QI Total. Portanto, os subtestes investigam capacidades mentais diferentes, que

refletem, juntas, a capacidade intelectual geral da crianga ou adolescente (Wechsler, 2002).

O critério de discrepancia entre QI e habilidade de leitura resultou, em parte, dos
resultados do estudo de Rutter e Yule (1975). Esses autores sugeriram que a populagdo com
déficit de leitura deveria ser diferenciada em dois subgrupos: um subgrupo de criangas com
atraso geral de leitura (general reading backwardness), isto ¢, individuos que apresentavam
dificuldade de leitura e baixo QL e um subgrupo com retardo especifico na leitura (specific
reading retardation), isto ¢, habilidade de leitura significativamente inferior ao que seria

esperado com base no QL

O objetivo do estudo de Rutter era investigar se o escore de Ql, que diferenciava os
dois grupos de criangas com dificuldade de leitura, também diferenciava os grupos com
relagdo a etiologia, ao prognostico e ao tratamento em contexto clinico ou educacional. Rutter
e Yule (1975) analisaram os dados de 2300 criangas entre 9 e 10 anos de idade que haviam
participado de um estudo anterior realizado na ilha de Wight (Rutter e colaboradores, 1970).
As cn'anﬁc;as haviam sido submetidas a alguns subtestes da Escala de Inteligéncia Wechsler
para Criangas e a uma avaliagdo da leitura. Rutter e Yule consideraram que uma crianga tinha

atraso geral de leitura se o escore no teste de leitura fosse de dois anos ¢ quatro meses ou mais
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abaixo do esperado para a idade cronologica da crianga. Uma crianga tinha um retardo
especifico de leitura se o escore no teste de leitura fosse pelo menos dois anos e quatro meses

abaixo do previsto com base na idade da crian¢a e com base no QL

Rutter & Yule identificaram 79 criangas que apresentavam atraso geral de leitura e 86
criangas que apresentavam retardo especifico de leitura. As criangas do grupo com atraso
geral de leitura apresentaram escore médio de QI de 80', enquanto as criangas com retardo
especifico de leitura apresentaram escore médio de QI de 102,5. Os grupos foram comparados
em relagfio a uma série de fatores como sexo, desordens neurologicas, anormalidades motoras,
caracteristicas da linguagem e da fala, e classe social.

Os resultados indicaram diferengas entre os dois grupos. O grupo com atraso geral de
leitura possuia a mesma propor¢do de meninos e meninas, estava associado a anormalidades
motoras, déficits no raciocinio espacial e na diferenciagdo direita-esquerda, e atraso na fala e
na linguagem. Era mais comum entre criangas de familias numerosas e cujos pais tinham um
trabalho mal remunerado. J4 o retardo especifico de leitura ocorria principalmente em
meninos, € estava mais especificamente associado a atrasos no desenvolvimento da fala e da
linguagem. Era também comum em criangas de familias numerosas, mas ndo era freqliente em
familias de nivel sdcio-econdmico baixo.

Como € discutido a seguir, os resultados de estudos recentes tém, contudo,
questionado os resultados de Rutter & Yule de que as criangas com dificuldade de leitura com
diferentes niveis de QI apresentam diferentes padrdes de funcionamento cognitivo (Fletcher e

colaboradores, 1994; Siegel, 1988, 1989; Stanovich e Siegel, 1994).

'O escore de QI tem média de 100 e um desvio-padrio (DP) de 15 (Manual do WIC-III).
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1.2.1. Inteligéncia e Habilidade de Leitura

Ha evidéncia de uma relagdo entre inteligéncia e habilidade de leitura. Por exemplo,
no estudo de Stanovich, Cunningham e Freeman (1984), a correlagdo entre inteligéncia,
medida pelo Raven, e habilidade de leitura variou entre 0,30 e 0,70. A correlagdo foi mais
baixa entre as criangas das séries iniciais como 1° série, e mais alta foi para as criangas entre
as 3% e 5% séries. Outros estudos encontraram indices de correlagdo que variavam entre 0,36 e
0,68 entre inteligéncia, medida por um teste de inteligéncia ndo-verbal, e habilidade de leitura
(Carver, 1990; Naglieri, 1996; e Naglient ¢ Ronning, 2000).

De acordo com Vellutino (2001) a correlagio entre medidas de inteligéncia e a
habilidade de ler palavras ¢ relativamente pequena (Siegel, 1988; Share, McGee, e Silva,
1989; Vellutino, 1996; e Vellutino e cols, 2000). Por outro lado, quando a habilidade de
leitura ¢ definida como habilidade de compreender textos escritos, a correlagdo entre
inteligéncia e leitura tende a ser mais forte.

Tendo em vista que a dislexia envolve uma dificuldade na leitura de palavras, é mister
investigar a relevancia do escore de QI na sua definig¢éo.

Siegel (1988) foi um dos primeiros pesquisadores a questionar a validade do critério
de uma discrepancia entre QI e habilidade de leitura para o diagndstico da dislexia do
desenvolvimento. Siegel (1988) baseou as suas criticas em um estudo que investigou a relagio
entre o QI e a habilidade de leitura de 250 criangas e adolescentes com dificuldade de leitura e
719 criangas sem dificuldade de leitura, cuja idade variava entre 7 € 16 anos. A habilidade de
leitura foi avaliada com base em um teste de leitura de palavras isoladas. Para ser considerado
portador. de dificuldade de leitura, a crianga ou adolescente tinha que ter apresentado um
escore inferior ao percentil 25 no teste de leitura. Para ser considerada um leitor normal, a

crianga ou adolescente tinha que ter apresentado um escore superior ao percentil 30 no mesmo
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teste. Além do teste de leitura de palavras, as criangas e adolescentes foram ainda submetidos
a tarefas que avaliavam habilidades de escrita, aritmética, inteligéncia, memoria verbal e
consciéncia fonolégica.

Ambos os grupos foram divididos em quatro subgrupos de acordo com a idade: 1)
criancas de 7 e 8 anos; 2) criangas de 9 e 10 anos; 3) criangas de 11 e 12 anos; e 4)
adolescentes de 13 a 16 anos. Em cada subgrupo por idade, as criangas foram ainda agrupadas
em fungdo do seu escore na Escala de Inteligéncia Wechsler Infantil - Revisada: 1) QI menor
que 80, 2) QI entre 80 e 90, 3) QI entre 91 e 109, e 4) QI maior que 110.

Independente do QI, as criangas com dificuldade de leitura apresentaram escores
muito baixos nas tarefas de leitura e escrita. Por outro lado, um numero significativo de
criangas sem dificuldade de leitura apresentou escores baixos no WISC, o que mostra que a
correlagdo entre inteligéncia e leitura esta longe de ser perfeita. Além disso, Siegel observou
que o desempenho nas tarefas metalingiisticas e na memoria verbal de curto-prazo
correlacionou-se mais estreitamente com a habilidade de leitura do que o QI.

Em um estudo posterior, D’Angiuli e Siegel (2003) se propuseram a investigar a
relagdo entre o desempenho no WISC e a aprendizagem da leitura e escrita. Participaram
desse estudo 121 criangas sem dificuldade de aprendizagem, 143 criancgas com dificuldade de
leitura, ¢ 100 criangas com dificuldade em aritmética, com idade entre 6 e 16 anos. As
seguintes habilidades foram avaliadas: leitura e escrita de palavras, leitura de pseudopalavras,
aritmética, inteligéncia, compreensdo de leitura, coordenagio visuo-motora e vocabulario.
Apenas criangas cujo QI Verbal, de Execugdo ou Total eram superior a 80 participaram do
estudo. Para fazer parte do grupo de criangas com dificuldade especifica de leitura, uma
crianga_deveria ter desempenho inferior ao percentil 25 no teste de leitura de palavras
isoladas. Para fazer parte do grupo de criangas com dificuldade especifica em aritmética, uma

crianga deveria ter desempenho inferior ao percentil 25 no teste de aritmética e superior ao
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percentil 30 no teste de leitura de palavras. Por fim, para fazer parte do grupo de criangas sem
dificuldade de aprendizagem, uma crian¢a deveria ter desempenho superior ao percentil 30
nos testes de leitura e escrita de palavras, e no teste de aritmética.

Dois padrées de desempenho no WISC tém sido utilizados na literatura para
discriminar criangas com dificuldade de aprendizagem de criangas que ndo apresentam
dificuldade de aprendizagem: o primeiro — critério de discrepancia entre o QI de execugdo € o
QI verbal — propde que existe uma discrepancia entre o QI verbal ¢ o QI de execugio
dependendo do grupo que a crianga faz parte. Os grupos com dificuldade de leitura e
dificuldade em aritmética apresentariam uma discrepancia favorecendo o QI de execugdo em
relagdo ao QI verbal, ou seja, QI de execugdo > que o QI verbal em pelo menos 15 pontos. Ja
as criangas sem dificuldade de aprendizagem deveriam apresentar QI de execugio semelhante
ao QI verbal. O segundo, chamado de fator Bannatyne, propde que para as criangas com
dificuldade de leitura e dificuldade em aritmética, os escores nos quatro fatores do WISC
apresentam o seguinte padrdo: fator espacial (subtestes “armar objetos”, “completar figuras” e
“cubos”) > fator verbal (subtestes “compreensdo”, “similaridades” e “vocabulario”) > fator
conhecimento (subtestes “informagdo”, “aritmética” e “vocabulario”) > fator seqiiencial
(subtestes “digitos”, “arranjo de figuras” e “codigos”).

Nem o critério baseado na discrepancia entre QI verbal e de execugio, nem o critério
de Bannatyne discriminaram as criangas com dificuldade de aprendizagem das criangas sem
dificuldade de aprendizagem que participaram do estudo de D’ Angiuli e Siegel. Além disso, o
desempenho nos teste de leitura de palavras isoladas e de pseudopalavras discriminaram as
criangas com dificuldade de leitura das demais criangas com maior seguranga do que o QL

No Brasil, Maia e Fonseca (2002) investigaram a relago entre QI e aprendizagem de

leitura de palavras. Participaram do estudo 56 criangas (36 meninos, 20 meninas) entre 7 e 15

anos de idade, que cursavam o ciclo basico de alfabetizagdo de uma escola publica. Os alunos
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foram submetidos a duas avalia¢des de leitura e de inteligéncia: uma no primeiro semestre do
ano letivo, € a segunda seis meses depois, apos terem freqiientado regularmente a escola. A
inteligéncia foi avaliada através do WISC (Wechsler, 1949) e a leitura de palavras isoladas
através do Instrumento de Avaliagio de Leitura e Escrita, desenvolvido por Fonseca e
colaboradores (1995).

Os resultados mostraram um aumento no escore de QI e na porcentagem de acertos na
leitura de palavras na segunda avaliagdo. No entanto, ndo houve correlagdo entre essas
variaveis.

Maia e Fonseca questionam a concep¢do tradicional segundo a qual alunos que
possuem inteligéncia média estariam aptos a se alfabetizarem e os alunos com inteligéncia
abaixo da média necessitariam de recursos especiais de ensino. De acordo com os autores,
alunos com inteligéncia abaixo da média foram tdo capazes de ler quanto os alunos de .
inteligéncia média. Além disso, o aumento no QI da primeira para a segunda ocasidio ndo se

relacionou a um ganho de leitura.

1.2.2. Inteligéncia e Habilidades Subjacentes a Leitura

O pressuposto de Rutter € Yule de diferengas no padrdo de funcionamento cognitivo
de criangas com dificuldade de leitura com diferentes niveis de QI tem sido também
questionado.

Um estudo importante foi realizado por Fletcher e colaboradores (1994). Eles se
concentraram na avalia¢do das habilidades cognitivas de criangas com dificuldade de leitura,
buscando investigar especificamente se o perfil cognitivo de criangas com retardo especifico

de leitura diferia do perfil cognitivo de criangas com atraso geral de leitura. A amostra era
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formada por 199 criangas com idade entre 7,5 e 9,5 anos que estavam participando de um
estudo longitudinal.

As criangas com dificuldade de leitura foram designadas para cinco grupos diferentes
com base nos seguintes critérios: a) um critério de discrepancia baseado em escore padrio,
que define uma crianga com dificuldade de leitura com base na discrepancia de 1,5 desvio-
padrio entre a inteligéncia e a habilidade de leitura; b) um critério de discrepancia baseado na
regressdo, que define uma crianga com dificuldade de leitura com base na discrepancia de 1,5
desvio-padrao entre habilidade de leitura atual e a habilidade de leitura esperada a partir da
medida de inteligéncia e; ¢) um grupo sem uma defini¢do sem discrepancia. Trés grupos
foram constituidos de criangas com dificuldade de leitura que atendiam ao critério de
discrepancia, sendo um subgrupo (1) que atendia somente ao critério de escore padrio (n=29),
um subgrupo (2) que atendia somente ao critério baseado em regressio (n=16), e um
subgrupo (3) que atendia aos dois critérios de discrepancia anteriores (n=48). Um grupo (4)
foi formado por criangas com dificuldade de leitura que ndo atendiam ao critério de
discrepancia (n=56), e um grupo (5) foi formado por criangas sem dificuldade de leitura
(n=47).

Todas as criangas foram submetidas a tarefas que avaliavam diversas habilidades
cognitivas e lingiisticas como, por exemplo, a consciéncia fonologica, a memoria verbal e
ndo-verbal de curto-prazo, o vocabulario, a velocidade de nomeago, etc.

Os resultados ndo diferenciaram as criangas agrupadas segundo o critério de
discrepancia (subgrupos 1,2 e 3), ou seja, com retardo especifico de leitura, daquelas com
atraso geral de leitura (grupo 4). Todos os grupos de criangas que apresentavam dificuldade
de leitura apresentaram perfis cognitivos semelhantes, sendo o déficit na consciéncia

fonologica a variavel que melhor distinguiu as criangas com dificuldade de leitura das
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criangas sem dificuldade de leitura. As criangas sem dificuldade de leitura ndo apresentaram
déficit na consciéncia fonologica.

Stanovich e Siegel (1994) também encontraram resultados semelhantes. O objetivo
principal do seu estudo era investigar se o perfil cognitivo de criangas com retardo especifico
de leitura diferia do perfil cognitivo de criangas com atraso geral de leitura.

A amostra inicial consistia de 1500 criangas, com idade entre 7 e 16 anos, que haviam
anteriormente participado de varios estudos (Siegel, 1988; Siegel & Ryan, 1988). Entretanto,
somente participaram do estudo as criangas cujo nivel de leitura estava entre a 1* e a 5% séries
do ensino fundamental em um teste padronizado de leitura de palavras, totalizando uma
amostra de 907 criangas.

As criangas foram classificadas em trés grupos: o primeiro consistia de criang¢as sem
dificuldade de leitura, isto €, criangas que apresentavam percentil igual ou maior a 30 no teste
de leitura (grupo controle); o segundo consistia de criangas com dificuldade de leitura cujo
percentil no teste de leitura de palavras era igual ou menor a 25 e cujo QI era superior a 90; o
terceiro grupo consistia de criangas com dificuldade de leitura cujo percentil no teste de
leitura era igual ou inferior a 25 e cujo QI era superior a 79 mas inferior a 90. As criangas dos
grupos 2 e 3 eram em média 2 anos mais velhas que as criangas do grupo 1.

As criangas foram submetidas a testes que avaliavam a inteligéncia, o processamento
fonologico, a habilidade de leitura e escrita, e a habilidade de linguagem. Os resultados
mostraram que o déficit central das criangas com dificuldade de leitura encontrava-se no
dominio fonoldgico. Tanto as criangas que apresentaram discrepancia entre QI e leitura como
as que nao apresentaram tiveram desempenho semelhante nas tarefas de processamento
fonologico.

Com base nesses resuitados, os autores concluiram que ndo parece haver justificativa

para a utilizagdo do critério de discrepancia na definigdo da dislexia. Eles argumentam que se
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existe um grupo especial de criangas com dificuldade de leitura que apresente diferengas
comportamentais, cognitivas, genéticas ou neuroldgicas, € bastante improvavel que elas sejam

identificadas pela utilizagdo do critério de discrepancia.

1.2.3. Inteligéncia e Prognéstico

Vellutino, Scanlon, & Lyon (2000) avaliaram a relag@o entre inteligéncia e o sucesso
em programas de remediagdo de dificuldades de leitura. Um grupo de 1407 criangas,
matriculadas em classes de jardins de infancia de um bairro de classe média na cidade de
Nova York, foram inicialmente selecionadas para participar desse estudo. Todas as criangas
foram submetidas a uma bateria de testes que avaliavam a inteligéncia, habilidades iniciais de
leitura e escrita e habilidades cognitivas importantes para a aprendizagem da leitura. No meio
da 1° série, dois grupos de criangas foram criados: um grupo de 118 criangas com dificuldade
de leitura e um grupo de 65 criangas sem dificuldade de leitura (grupo controle). Para ser
incluida na amostra com dificuldade de leitura, uma crianga tinha que ser classificada por seus
professores como apresentando dificuldade na aprendizagem de leitura, além de apresentar
escore inferior ao percentil 15 em um teste padronizado de leitura de palavras reais. As
criangas do grupo controle eram oriundas das mesmas classes das criangas com dificuldade de
leitura e haviam sido classificadas pelos professores como bons leitores. Além disso, todas
apresentaram escore superior ao percentil 40 nos testes de leitura de palavras reais e
pseudopalavras. Todos os participantes tinham escore igual ou superior a 90 em ambas as
escalas do Teste Wechsler de Inteligéncia Infantii — R (WISC — R; Wechsler, 1974).
Nenhuma das criangas apresentava déficits sensoriais, desordens emocionais, incapacidade
fisica ou problemas neurologicos. Finalmente, todas as criangas freqiientavam a escola com

assiduidade.
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Das 118 criangas com dificuldade de leitura, 76 foram aleatoriamente selecionadas
para receber aulas de leitura com professores especialmente treinados para o estudo. O
programa de interven¢do teve inicio quando as criangas estavam cursando a 1" série e
consistia de aulas individuais, ministradas diariamente em uma sessdo de 30 minutos. O
programa teve dura¢do de um ou dois semestres, dependendo do progresso da crianga.

Testes de leitura de palavras e pseudopalavras foram administrados uma vez por ano a
todas as criangas. As criangas foram também submetidas a um teste padronizado de
compreensdo da leitura na 1" e na 3" séries. Finalmente, todas as criangas foram submetidas a
uma bateria de testes que avaliavam habilidades cognitivas importantes para a aprendizagem
da leitura, na 1* e na 3" séries.

O grupo que recebeu intervengao diaria foi dividido em 4 subgrupos de acordo com o
progresso apresentado na leitura: progresso muito pequeno (n=19,QI médio=110,89);
progresso pequeno (n=18, QI médio=101,11); progresso razoavel (n=18, QI médio=104,11); e
progresso muito bom (n=19, QI médio=105,42). O grupo de criangas sem dificuldade de
leitura (n=65) foi dividido em dois grupos: um grupo com escore médio no teste de QI
(M=106,14; n=28) e um grupo com escore acima da média no teste de QI (M=121,51; n=37).

Os resultados mostraram que antes do inicio da intervengio, as criangas do grupo com
dificuldade de leitura apresentaram um desempenho inferior ao das criancas sem dificuldade
de leitura em todas as medidas que avaliavam a habilidade de leitura. Por outro lado, nio
houve diferenca entre o grupo com dificuldade de leitura e o grupo sem dificuldade de leitura
nas medidas de inteligéncia, indicando que o QI ndio discriminava as criancas com e sem
dificuldade de leitura. Além disso, embora as criangas que apresentaram um progresso muito
bom oy razoavel tenham apresentado um QI relativamente superior ao dos grupos cujo

progresso foi muito pequeno ou pequeno, as diferengas nio foram significativas.
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Embora as criangas com dificuldade de leitura ndo tenham diferido significativamente
das criancgas sem dificuldade de leitura nas medidas de inteligéncia, os dois grupos diferiram
significativamente em relagdo as medidas de linguagem e as habilidades iniciais de leitura,
principalmente nas tarefas de consciéncia fonologica, memoria verbal de curto-prazo e
velocidade de nomeacio.

Jiménez e colaboradores (2003a) também investigaram se O progresso na
aprendizagem da leitura de criangas submetidas a um programa de interveng@o seria capaz de
diferenciar as criangas com dificuldade especifica de leitura das criangas com atraso geral de
leitura. A amostra inicial era constituida de criangas espanholas consideradas pelos
professores como tendo dificuldade de leitura. Dessa amostra inicial, somente participaram do
estudo as criangas que apresentaram um escore inferior ao percentil 25 em um teste de leitura,
resultando em uma amostra final de 73 criangas com idade entre 7 ¢ 10 anos. As criangas
cujo escore padrdo no subteste de leitura de pseudopalavras fosse inferior ao QI em mais do
que um desvio-padrdo foram designadas para o grupo de criangas disléxicas. As criangas cuja
diferenga entre o escore padrao no subteste de leitura de pseudopalavras e o escore de QI era
inferior a um desvio-padrio foram designadas para o grupo com atraso geral de leitura.
Apenas criangas com QI superior a 80 participaram do estudo.

Um grupo de 14 criangas com dificuldade especifica de leitura (Idade Média=103,85
meses; QI médio=123,7) e um grupo de 31 criangas com atraso geral de leitura (Idade
Média=107,06 meses; QI médio=111,6), foram submetidos ao programa de intervenc¢io. As
demais criangas com dificuldade de leitura (n=28; Idade Média=103,3 meses, QI
médio=108,6) ndo foram submetidas ao programa de intervengdo. O programa consistiu de 15
sessdes, que tinham duragdo de 40 minutos cada uma.

Os dois grupos de criangas com dificuldade de leitura submetidas ao programa de

intervengdo apresentaram o mesmo indice de aproveitamento. Além disso, ao contrario do



grupo que ndo recebeu intervengdo, ambos os grupos apresentaram uma melhora significativa
na habilidade de leitura de palavras. Um resultado importante, semelhante ao encontrado por
Rutter e Yule (1975), foi o de que as criangas com atraso geral de leitura apresentaram um
progresso maior do que as criangas com dificuldade especifica de leitura nas habilidades de
consciéncia fonologica apos o programa de intervengao.

Stage e colaboradores (2003) investigaram o papel desempenhado pelo QI verbal e
pelas habilidades de metalinguagem e ateng@o na habilidade de leitura de criangas submetidas
a um programa de interveng¢do em leitura iniciado nos primeiros anos escolares. Cento e vinte
e oito criangas norte-americanas falantes do inglés, com idade média de 6,8 anos foram
selecionadas para o estudo. As criangas estavam cursando a 1° série do ensino fundamental.
Todas foram identificadas pelos professores como tendo dificuldade na aprendizagem da
leitura dois meses apos o inicio das aulas. Todas apresentavam um QI verbal de no minimo
80, e discrepancia de pelo menos 1 desvio-padréo entre a habilidade leitura e inteligéncia. As
habilidades ortograficas e as habilidades fonologicas também foram avaliadas na mesma
ocasido. Duas tarefas avaliaram as habilidades ortograficas. Na tarefa do alfabeto, a crianga
deveria escrever o mais rapido possivel as letras do alfabeto num periodo de 15 segundos, e
na tarefa de decisdo ortografica, a crianga deveria escolher entre duas palavras que possuiam a
mesma pronuncia, aquela que estava escrita corretamente (ex.: table e tabel). Duas tarefas
avaliaram as habilidades fonoldgicas: uma tarefa de subtragio de silabas e fonemas e uma
tarefa de velocidade de nomeagdo.

As criangas foram designadas aleatoriamente para sete tipos de intervencéo baseados
na instrugdo direta em correspondéncias entre ortografia e fonologia. Os tipos de intervengio
diferiram na énfase que davam as diferentes unidades da fala: fonema, silaba, palavra inteira,
etc. Os tutores também avaliavam o nivel de atengdo seletiva e concentrada durante a

intervengdo. A intervengdo teve duragdo de 4 meses com 24 sessdes de 20 minutos cada uma.
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As criangas que receberam intervengdo foram comparadas as criangas de classes de “educagdo
geral” que ndo receberam intervengio e que apresentavam dificuldade de leitura. Embora os
dois grupos de criangas tivessem inicialmente o mesmo nivel de leitura, as criangas que
receberam intervengdo apresentaram um desempenho significativamente superior nos testes
de leitura de palavras e de leitura de pseudopalavras apés a intervengdo. Nao houve diferenga
significativa entre os grupos que receberam intervengdo; todos apresentaram melhora
significativa.

Os resultados demonstraram que o QI Verbal ndo ¢ a melhor maneira de identificar
criangas com risco de desenvolver dificuldade de leitura com o objetivo de iniciar
intervengdes no inicio da aprendizagem da leitura. Medidas de habilidades fonologica e

ortografica, bem como de atengdo predisseram melhor o crescimento da habilidade de leitura.

1.2.4. Inteligéncia e Sistema Alfabético de Escrita

Como foi visto anteriormente, a maioria dos estudos sobre a relagdo entre QI e leitura
foram realizados com criangas aprendendo a ler em inglés, cuja ortografia é bastante irregular.
Jimenez e colaboradores sugeriram que a influéncia do escore de QI poderia ser maior em
ortografias como o inglés do que em ortografias mais regulares.

Jimenez e colaboradores (2003b) realizaram um estudo com o objetivo de examinar a
relagdo entre as escalas de QI Verbal, de Execugdo e Total e dificuldade de leitura, em dois
sistemas de escrita — um regular ¢ um irregular. A amostra do estudo foi formada por criangas
espanholas, falantes do idioma espanhol (ortografia regular) e por criangas canadenses,
falantes do idioma inglés (ortografia irregular).

Para a composi¢do da amostra de criangas espanholas, foram selecionadas 1000

criangas de classe média, residentes em areas urbanas das Ilhas Canarias. As criangas estavam



matriculadas em classes de 4" e 5" séries. Desse grupo, 166 criangas foram identificadas pelos
professores como tendo dificuldade de aprendizagem de leitura. As 94 criangas que
apresentaram habilidade de leitura inferior a habilidade correspondente a 3* série formaram a
amostra com dificuldade de leitura (64 meninos, 30 meninas; Idade média=112,8 meses). A
amostra canadense consistia de 157 criangas (122 meninos, 35 meninos) cuja idade variava
entre 7 e 16 anos. As criangas que apresentavam dificuldade de leitura foram selecionadas a
partir da identifica¢@o de professores e pais, bem como em fungdo de desempenho inferior ao
percentil 25 em um teste padronizado de leitura de palavras.

Depois de selecionadas, as criangas foram separadas em 4 grupos, de acordo com o
seu QI na Escala Verbal, na Escala de Execugdo e na Escala Total do Teste de Inteligéncia
Wechsler Infantil — Revisado (WISC-R) da seguinte maneira: 1) QI inferior a 80, 2) QI entre
81 € 90, 3) QI entre 91 e 109, e 4) QI entre 110 e 140. As criangas espanholas e canadenses
foram ainda submetidas a varias tarefas que avaliavam a habilidade de leitura e escrita de
palavras reais e pseudopalavras.

Os resultados mostraram que tanto entre as criangas espanholas como entre as criangas
canadenses, o grupo com QI Total inferior a 80 apresentou um desempenho
significativamente inferior ao das criangas com QI superior a 81 nas tarefas de leitura de
palavras. As criangas cujo QI Total era inferior a 80 também apresentaram um desempenho
significativamente inferior as criangas com QI Total superior a 81 na tarefa de escrita de
palavras. Quando o escore de QI verbal € utilizado, as criangas canadenses com QI inferior a
80 apresentam desempenho pior nas tarefas de leitura e escrita em relagdo as criancas
espanholas. Em relagdo ao QI de Execugio, as criangas canadenses cujo QI era superior a 91
tiveram um desempenho significativamente superior na tarefa de leitura de palavras do que as
criangas cujo QI era inferior a 80. J4 entre as criangas espanholas, o escore de QI de Execugio

ndo diferenciou os grupos na habilidade de leitura.
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Nesse sentido, Jimenez e colaboradores consideram que € possivel que a natureza mais
ou menos regular de um sistema de escrita tenha um impacto na relagdo entre o Ql e a
habilidade de leitura de criangas com dificuldade de aprendizagem. Eles sugerem que o QI
pode ser mais importante para a leitura em um sistema irregular. Entretanto, em linguagens
com ortografias regulares, o QI verbal teria menor influéncia porque as criangas podem se
basear mais nas correspondéncias entre a ortografia e a fonologia e menos no significado das
palavras para acessar a pronincia de itens lexicais especificos.

O objetivo do presente trabalho € verificar se o perfil cognitivo de criangas brasileiras
com dificuldade para a aprendizagem da leitura varia em fungdo do QI e, ainda, verificar em
que medida o QI esta relacionado com o progresso posterior de criangas com dificuldade
inicial na aprendizagem da leitura. Além de estender a investiga¢do da relagdo entre 0 Ql e a
habilidade de leitura para criangas falantes do portugués do Brasil, o presente estudo inclui
uma margem mais ampla de variagdo na inteligéncia das criangas participantes. E possivel.

portanto, que os resultados apresentem uma real contribuig¢@o para a literatura na area.
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2.1. Sujeitos

A amostra do estudo consistiu de 34 criangas, 17 com dificuldade de leitura e 17
sem dificuldade de leitura, de duas escolas publicas da rede municipal da cidade de Belo
Horizonte que atendiam principalmente criangas provenientes de familias de baixa renda (renda
familiar média = R$483,75). No inicio do estudo, as criangas estavam matriculadas na 1° série do
1° ciclo e sua idade variava entre 7 e 8 anos (M= 7anos e 9 meses, DP=1,1).

Dois procedimentos foram utilizados para designar as criangas para o grupo com
dificuldade e para o grupo sem dificuldade de leitura: primeiramente foi solicitado a professora
que indicasse as criangas que, segundo ela, possuiam um bom aproveitamento na aprendizagem
da leitura e da escrita e aquelas que possuiam um desempenho fraco. Inicialmente, foram
indicadas 40 criangas por 6 professoras das duas escolas participantes, totalizando 20 que
Julgavam apresentar dificuldade na aprendizagem da leitura e da escrita e 20 que ndo
apresentavam tal dificuldade. As criangas indicadas pela professora foram entdo submetidas ao
subteste de leitura do Teste de Desempenho Escolar (TDE). O subteste ¢ composto de 70
palavras. As criangas que leram menos de vinte e oito palavras e que haviam sido indicadas pela
professora como aquelas que néo apresentavam bom desempenho na aprendizagem da leitura e
escrita, constituiriam o grupo de criangas com dificuldade de leitura e escrita. As criangas que
leram mais de vinte e nove palavras e que haviam sido indicadas pela professora como aquelas
que apresentavam bom desempenho na aprendizagem da leitura e escrita, constituiriam o grupo
de criangas sem dificuldade de leitura e escrita.

Entretanto 8 criangas consideradas pela professora como tendo dificuldade de leitura nio
preenchéram os critérios indicados para participagdo no estudo, e por isso nio foram incluidas.

Entéo, outras professoras foram solicitadas a indicarem criangas segundo os critérios ja descritos
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com dificuidade de iertura foram inciuidas na amostra, € 3 criangas sem dificuidade foram
excluidas para manuten¢do do mesmo numero de criangas emparelhadas, totalizando 34 criangas.

Dois grupos de criangas foram formados: um grupo composto por 17 criangas que
apresentavam dificuldade de aprendizagem da leitura e escrita e um segundo grupo composto por
17 criangas que apresentavam desempenho tipico no processo de alfabetizagdo. Dos 17 pares, 12
foram emparelhados pelo sexo, idade cronologica e experiéncia de alfabetizagdo (sala de aula), e
os outros 5 pares foram emparelhados somente em fung¢do do sexo e idade pois eram de escolas
diferentes.

Cada uma das escolas participantes tinha 5 salas de 1* série do 1° ciclo, totalizando 10
salas para a realizagiio do estudo. Na escola 1, somente as professoras de 3 salas aceitaram
participar da pesquisa e na escola 2, também somente as professoras de 3 salas aceitaram
participar da pesquisa.

Apos a escolha das criangas, o proximo passo foi visitar a residéncia onde moravam e
entrevistar seus pais. As visitas foram realizadas pela pesquisadora com o objetivo de informar os
pais sobre o estudo e de pedir o seu consentimento para a participagio das criancas no mesmo
(ANEXO 1). Todos os pais concordaram e foram entio submetidos a dois questionarios. O

primeiro referia-se ao desenvolvimento da crianga e o segundo referia-se ao nivel sécio-

econdmico da familia (ANEXO 2).

2.2. Procedimento

As criangas foram testadas em trés ocasides diferentes: a primeira testagem ocorreu no

final da 1% série do 1° ciclo, a segunda no final da 2° série do 1° ciclo, e a terceira no final da 1°

, . . 2 v N . . .
série do 2° ciclo”. Na segunda avaliagdo, uma crianga do sexo feminino com dificuldade de



36

série do 2° ciclo’. Na segunda avaliagdo, uma crianga do sexo feminino com dificuldade de
leitura deixou o estudo, e na terceira avaliagio, mais duas criang¢as (um menino € uma menina)
com dificuldade de leitura e duas criangas (dois meninos) sem dificuldade de leitura deixaram o
estudo. Todas elas mudaram de escola.

A seguir serdo descritas as tarefas e testes utilizados separadamente para a trés ocasides.

2.2.1. Primeira avaliacio

Na primeira avaliagdo, as criangas foram submetidas a uma série de tarefas e testes
quando cursavam a 1° série. A avaliagio foi realizada nos meses de outubro e novembro de 2002
e finalizada no més de fevereiro de 2003.

Na escola 1, a coleta foi realizada no turno vespertino. A escola cedeu uma sala pequena
com mesa e cadeira para a realizagdo das avaliagdes. Na escola 2, a coleta foi realizada no turno
matutino. Uma vez que a escola nio tinha uma sala propria para atividades extras, a avaliagdo foi
realizada no almoxarifado. Na sala havia uma mesa e cadeiras que foram utilizadas para a
avaliagdo. A sala era grande e bem iluminada.

As tarefas foram administradas individualmente, em 9 sessdes que variavam entre 20 e 40
minutos. A unica excegdo ocorreu para o WISC, cuja sessdo durou aproximadamente 1 hora e 30
minutos.

A seguir, sio descritas as tarefas administradas no final da 1° série:

2 . .y . .. . , - . .. .

Deste ponto em diante utilizarei a nomenclatura 1* série para criancas da 1° série do 1° ciclo, 2° série para criangas
da 2% série do 1° ciclo, ¢ 3* série para criangas da 1* série do 2° ciclo, com o objetivo de simplificar a descriciio das
séries escolares.
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1. Tarefa de conhecimento dos nomes das letras.

O objetivo da tarefa era verificar se a crianga conhecia 0 nome das letras do alfabeto. Foi
utilizada uma seqiiéncia de 24 cartdes brancos medindo 5,5 cm de largura por 4,0 cm de altura,
contendo cada um uma letra do alfabeto, impressa em maiiscula no formato Times New Roman,
com 1,6 cm de altura.

A examinadora dizia: “Eu gostaria que vocé me dissesse 0 nome das letras”. Em seguida,
apresentava cada cartio individualmente, perguntando nas trés primeiras apresentagdes “Qual é o
nome desta letra”? A partir da 4* apresentagio a crianga ja falava o nome da letra
automaticamente, ou seja, sem ser necessario repetir a pergunta. A resposta da crianga era
anotada na folha de registro (ver ANEXO 3). A ordem de apresentagio dos cartdes foi
determinada aleatoriamente, sendo a mesma ordem utilizada para todas as criancas.

O escore maximo era 24. A crianga recebia um ponto para cada resposta correta.

2. Tarefa de reconhecimento dos sons das letras.

A tarefa era composta de um item de treinamento e 16 itens experimentais. Para cada
item, o experimentador mostrava a crianga uma folha de papel A4 com 6 letras maitsculas
impressas no meio da folha em formato Times New Roman 72, com espago de 3 cm entre cada
uma delas. Solicitava-se entdo a crianga que identificasse em cada item, entre as 6 letras, aquela
que representava o fonema enunciado pelo experimentador.

No item de treinamento, o experimentador dizia; “Eu vou falar o som de uma letra e vocé
vai apontar, entre estas letras, aquela que representa o som que eu disser”. Se a crianga errasse, o
experimentador repetia a instrugdo, e se acertasse ele passava para os itens experimentais.

Nos itens experimentais foi enunciado as criangas 16 fonemas diferentes, sendo um

fonema para cada item. A mesma ordem de apresentagio das folhas foi utilizada para todas as

criangas. A resposta da crianga era anotada na folha de registro (ver ANEXO 3).
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O escore maximo era de 16. A crianga recebia um ponto para cada resposta correta.

3. Avaliacio da Escrita
3.1. Subteste de escrita do Teste de Desempenho Escolar (TDE)

Foi administrado conforme os procedimentos especificados no manual (Stein, 1994),
Consistia da escrita do nome préprio e de 34 palavras isoladas apresentadas através de ditado e
em ordem crescente de dificuldade. O examinador entregava uma folha para a crianca com
espago para o0 nome e duas colunas com 17 linhas em cada uma destinadas a escrita das palavras.
Logo que recebia a folha, a crianga era solicitada a escrever seu nome no local indicado pelo
examinador. Apds escrevé-lo, dava-se a seguinte instrugo: “Agora vamos fazer um ditado de
palavras. Vou ditar uma palavra, depois vou ler uma frase com essa palavra e vou dizer a
palavra novamente, e s6 entdo vocé podera escrevé-la. Escreva a primeira palavra aqui (o
examinador apontava para a linha de n° 1) e depois continue escrevendo nas linhas
correspondentes ao numero da palavra ditada. Vocé pode ter dificuldade para escrever alguma
palavra, se isso acontecer vocé deve escrever da maneira que souber”. Caso necessario, a
palavra podia ser repetida uma vez. Quando a redagio de alguma palavra era ilegivel, o
experimentador solicitava a crianga que soletrasse a palavra.

A crianga recebia 1 ponto para cada palavra escrita corretamente, incluindo o seu nome.

O escore maximo na tarefa era de 35 pontos.

4. Avaliacio da Leitura
4.1. Subteste de leitura do Teste de Desempenho Escolar (TDE)
Foi administrado conforme os procedimentos especificados no manual (Stein, 1994). A

tarefa consistia da leitura de 70 palavras isoladas. As palavras eram apresentadas numa folha-

estimulo estando as 70 palavras distribuidas em 11 fileiras e apresentando nivel de complexidade
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crescente. O examinador anotava as respostas incorretas em uma folha apropriada, bem como o
tipo de erro apresentado. A seguinte instru¢do era dada juntamente com a exposi¢io da folha
estimulo: O examinador falava “Olhe estas palavras cuidadosamente e leia cada uma delas em
voz alta para eu poder ouvi-la bem. Comece aqui (aponta para o inicio da primeira fileira de
palavras na folha-estimulo). Quando vocé acabar de ler a primeira fileira, va para a outra fileira
e assim por diante .

O examinador ndo fazia nenhum tipo de intervengdo que indicasse se a resposta estava
certa ou errada. Quando a crianga mostrava-se hesitante e dizia “eu nfo sei esta”, o examinador
devia estimula-la dizendo: “Tente ler esta palavra da maneira como vocé acha que ela deve ser
lida”.

A crianga recebia 1 ponto para cada palavra lida corretamente, totalizando 70 pontos.

4.2. Leitura de pseudopalavras

A tarefa consistia em 3 palavras de treinamento e 20 palavras experimentais. As 3
palavras de treinamento apareciam impressas na fonte Times New Roman 20 em letra maitiscula
no meio de uma folha de papel A4. As palavras experimentais foram impressas em 2 folhas com
10 palavras em cada uma. Em ambas as folhas, as palavras apareciam impressas em duas colunas
de 5 palavras cada. Na primeira folha as palavras eram dissilabas e na segunda folha eram
trissilabas.

Antes de apresentar o material a seguinte instrucdo era dada: “Eu vou mostrar para vocé
umas palavras engracadas. Elas sdo palavras inventadas, que ndo tem nenhum significado. Fu
gostaria que vocé as lesse para mim”. Logo apos a instrugdio, era apresentada a crianca a folha
com os itens de treinamento. As palavras lidas incorretamente eram corrigidas e em seguida os

itens experimentais eram apresentados. Durante a leitura das palavras experimentais, nenhum
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feedback era dado para a resposta da crianga. Os itens que ndo eram lidos corretamente eram
anotados na folha de resposta do experimentador (ver ANEXO 4).

A crianga recebia 1 ponto para cada palavra lida corretamente, totalizando 20 pontos.

S. Avaliaciio do Processamento Fonolégico

5.1. Tarefas de consciéncia fonolégica.
5.1.1. Teste de aliterac¢io

A tarefa era composta de 2 partes: A primeira parte possuia 3 itens de treinamento € 10
itens experimentais (palavras eram iniciadas com consoantes simples, ex.: disco, bala, dedo), e a
segunda parte possuia 2 itens de treinamento e 10 itens experimentais (palavras eram quase
sempre iniciadas com encontros consonantais, ex.: trilho, flauta, ténis). Cada item era composto
por trés palavras, duas das quais comegavam com o mesmo som. Para cada item, a tarefa da
crianga consistia em identificar as duas palavras/desenhos que come¢avam com o mesmo som
(ver FIGURA 1 exemplifica os desenhos do primeiro item de treinamento).

Com o objetivo de ndo sobrecarregar a memoéria de trabalho, as palavras de cada item
eram representadas por intermédio de desenhos. Para cada item, o examinador mostrava um
cartdo contendo desenhos dos representantes das trés palavras para que a crianga apontasse
aqueles que considerava comegar com o mesmo som. Por exemplo, o experimentador
apresentava o primeiro item de treinamento dizendo o nome das palavras realgando os fonemas
iniciais (um item de treinamento era composto pelas palavras sorvete, machado e cigarro,
representadas pelos seus respectivos desenhos). Entdo ele pergunta: “Quais s@o as duas palavras
que comegam com o mesmo som?” Durante os itens de treinamento, as respostas corretas eram
elogiada;s e as incorretas corrigidas. Nos itens experimentais nenhum feedback era fornecido para

as respostas das criangas. A resposta da crianga era anotada em uma folha de registro



Exemplo das figuras apresentadas no teste de aliteragdo (1)
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(ver ANEXO 9). A pontuagdo era de 1 ponto para cada resposta correta. Este teste foi adaptado
por Cardoso-Martins, Haase e Wood (1998) da Phonological Assessment Battery desenvolvida

por Frederickson, Frith e Reason.

5.1.2. Teste de spoonerismos

O teste consiste de duas partes, cada qual contendo trés itens de treinamento e dez itens
experimentais. Na primeira, a crianga deve substituir o primeiro som de uma palavra por um som
diferente enunciado pelo experimentador. Durante 0 item de treinamento, o examinador dizia
a crianga “Nos faremos uma brincadeira com os sons das palavras. Olhe so, se vocé pegar o som
/¥/ e colocar no lugar do /g/ de gato, vai ficar rato. Entdo, gato com /r/ fica rato”. A crianga era
encorajada a responder e dizer a resposta com o examinador. Apos os itens de tremamento, era
iniciada a apresentagio dos itens experimentais. Durante os itens experimentais, o
experimentador dizia apenas, por exemplo, bala com /s/ fica . . . Nenhum feedback era dado para
as respostas das criangas. A pontuagdo maxima era de 10 pontos nessa parte, sendo 1 ponto para
cada resposta correta.

Na segunda parte, a tarefa da crianga consistia em trocar o primeiro som de duas palavras.
O examinador dizia a crianga: “Agora faremos uma nova brincadeira. Eu vou dizer duas
palavras: ‘milho verde. Se eu trocar o primeiro som de cada palavra, vai ficar ‘vilho merde’.
Olhe 56, vocé deve trocar o primeiro som de uma palavra pelo primeiro som de outra, entdo
‘milho verde’ fica.. . . (encoraja-se a crianga a responder com o examinador). Nessa brincadeira
as palavras que vocé vai formar ndo precisam ser palavras de verdade”. Apos cada item o
experimentador dizia “Agora eu vou dizer mais duas palavras”. O experimentador repete o
procedimento acima duas vezes, completando os trés itens de pratica. Nos itens experimentais o
experirﬁentador apresentava as palavras diretamente dizendo, por exemplo, banana caturra fica .

.. Nenhum feedback era dado para as respostas das criangas.
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A crianga recebia 2 pontos se fizesse a troca do primeiro som entre as duas palavras
corretamente, recebia 1 ponto se acertasse pelo menos uma troca e recebia zero se ndo acertasse
nenhuma troca. A pontuagdo maxima era de 20 pontos.

Para cada parte do teste, o examinador anotava na folha de respostas (ver ANEXO 5) os
itens respondidos nos primeiros trés minutos. Quando a crianga alcangava os trés minutos, o
experimentador marcava o ultimo item respondido, mas continuava a aplicagdo do teste. Cada
parte era cronometrada. Este foi adaptado por Cardoso-Martins, Haase e Wood (1998) da

Phonological Assessment Battery desenvolvida por Frederickson, Frith e Reason.

5.1.3. Tarefa de subtracio de fonemas

Esta tarefa era composta de dez palavras de treinamento e vinte palavras experimentais.
Era solicitado a crianga que extraisse o primeiro som de cada palavra. A instrugio para a tarefa
era a seguinte: “Fu vou dizer uma palavra. Vocé deve tirar o primeiro som da palavra e dizer o
restante dela. Por exemplo, se vocé tirar o primeiro som da palavra gato, isto é, o som /g/, 0 que
vai restar?” Se a crianga acertasse, ela era elogiada e o experimentador repetia a resposta dada e
continuava com o outro item. Se ela errasse o experimentador corrigia a sua resposta e passava
para a proxima palavra.

Nos itens experimentais, nenhum feedback era dado pelo experimentador. Toda a tarefa
era executada oralmente e o experimentador anotava na folha de registro (ver ANEXO 6) as
respostas da crianga bem como o tempo utilizado em cada item.

A cnanga recebia 1 ponto para cada resposta correta nos itens experimentais. O escore

maximo era, portanto, 20.
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5.2.. Avaliacido da recuperacio lexical
5.2.1. Teste de velocidade de nomeacio

O teste era constituido por quatro tarefas: nomeagdo de cores, nomeagdo de digitos,
nomeagao de figuras e nomeagio de cores. Para cada tarefa, o material consistia de uma folha de
tretnamento, uma folha teste, um crondmetro e uma folha de resposta.

O teste era iniciado com a tarefa de nomeagio de cores. No meio da folha de treinamento
estavam impressos cinco quadrados coloridos de 1,44 cm” cada, e com 1,5 cm de espaco entre um
e outro na seguinte ordem: azul, verde, amarelo, vermelho e preto. Na folha teste, os quadrados
com as cores aparecem impressos em cinco fileiras. Cada fileira é composta por dez quadrados,
totalizando cinqiienta cores a serem nomeadas em todo o teste.

As seguintes instrugdes eram dadas a crianga, a0 mesmo tempo em que o examinador the
apresentava a lamimna de tremmamento: “Fu gostaria que vocé nomeasse essas cores o mais
rapidamente possivel. Por exemplo, a primeira cor é azul, a proxima é verde, a proxima é
amarela, depois vem vermelho e preto. Agora diga os nomes dessas cores o mais rapido que vocé
conseguir”. Quando a crianga terminava, o examinador apresentava a folha teste com a seguinte
instrugdo: “Agora eu gostaria que vocé nomeasse essas cores. Nomeie da esquerda para a
direita”(o dedo do experimentador se movimentava através da fileira, da esquerda para a direita,
de cima para baixo, enquanto dava essas instru¢des). “ Nomeie todas as cores o mais rapido que
vocé puder, pois eu vou estar marcando o tempo. Vocé deve comecar quando eu disser ‘comece”
... Pronto . .. Comece”. O experimentador comegava a marcar o tempo quando dizia “comece”
e parava quando a crianga nomeava a ultima cor. Os esfor¢os da crianga eram elogiados.

Em seguida passava-se a folha de treinamento da tarefa de nomeagio rapida de digitos. A
folha continha uma fileira centralizada de oito niimeros (3 6 8 1 4 5 2 9). Eram dadas as seguintes
instrugéécs a crianga: “Eu gostaria que vocé falasse esses nimeros o mais rapido que vocé puder.

Pode comegar”. A crianga era entio elogiada pelo seu desempenho e, em seguida, o examinador
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apresentava a folha teste. A folha era composta de 50 nameros em 10 grupos de cinco que
apareciam em uma fileira horizontal no centro da folha. As seguintes instrugdes eram dadas:
“Agora eu gostaria que vocé falasse esses numeros o mais rapido que vocé puder. Nomeie
sempre da esquerda para a direita (o experimentador indicava com o dedo a dire¢io) o mais
rapido possivel pois eu vou marcar o tempo com esse crondmetro. Vocé deve iniciar quando eu
disser ‘comece’ . .. Pronto . .. Comece”. O experimentador comegava a marcar o tempo quando
dizia “comece” e parava quando a crianga nomeava o ultimo digito.

Em seguida passava-se a folha de treinamento da tarefa de nomeagio rapida de figuras. A
folha continha uma fileira com os desenhos das seguintes figuras: bola, chapéu, porta, mesa e
caixa. Eram dadas as seguintes instru¢des a crianga: “Fu gostaria que vocé falasse o nome dessas
figuras o mais rapido que vocé puder. Pode comegar”. A crianga era entio elogiada pelo seu
desempenho. Em seguida, o examinador apresentava a folha teste. A folha era composta de cinco
fileiras, cada uma com dez figuras, totalizando cinqiienta figuras. As seguintes instru¢des eram
dadas: “Agora eu gostaria que vocé nomeasse essas figuras o mais rdapido que vocé puder.
Nomeie sempre da esquerda para a direita (o experimentador indica com o dedo a diregio da
esquerda para a direita e de cima para baixo) o mais rapido possivel, pois eu vou marcar o tempo
com esse cronometro. Vocé deve iniciar quando eu disser ‘comece’ . . . Pronto . . . Comece”. O
experimentador comegava a marcar o tempo quando dizia “comece” e parava quando a crianga
nomeava a ltima figura.

Para finalizar, o examinador apresentava a folha de treinamento da tarefa de nomeagdo
rapida de letras. A folha continha uma fileira centralizada de cinco letras (a p s d o). Eram dadas
as seguintes instrugdes a crianga: “Fu gostaria que vocé nomeasse essas letras o mais rapido que
vocé puder. Pode comegar”. A crianga era entdo elogiada pelo seu desempenho e, em seguida,
apreser;tava-se a folha de teste. A folha era composta de cinco fileiras compostas cada uma de

dez letras, totalizando cingiienta letras. As mesmas letras eram apresentadas, cada uma 10 vezes,
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em ordem aleatoria. As seguintes instrugdes eram dadas: “Agora eu gostaria que vocé nomeasse
essas letras o mais rapido que vocé puder. Nomeie sempre da esquerda para a direita (0
experimentador indicava com o dedo a dire¢do) o mais rapido possivel, pois eu vou marcar o
tempo com esse crondmetro. Vocé deve iniciar quando eu disser ‘comece . . . Pronto . . .
Comece”. O experimentador comeg¢ava a marcar o tempo quando dizia “comece” e parava
quando a crianga nomeava a ultima letra.

Para cada tarefa de nomeagdo o experimentador anotava na folha de registro (ver ANEXO
7) o nimero de erros cometidos e ndo corrigidos pela crianga. Duas medidas foram calculadas
para cada tarefa: o tempo gasto (em segundos) para nomear todos os estimulos e o nimero de

respostas erradas.

5.3. Memoéria verbal de curto-prazo
5.3.1. Subteste de repeti¢cio de digitos do WISC

E formado por dois conjuntos: Ordem Direta e Ordem Inversa. Na ordem direta, a tarefa
da crianga consiste em repetir uma seqiéncia de digitos na mesma ordem enunciada pelo
examinador. Na Ordem Inversa, a tarefa da crianga consiste em repetir uma seqiiéncia de digitos
na ordem inversa daquela enunciada pelo examinador. A Ordem Direta é composta por 8 itens e a
Ordem Inversa por 7 itens. Cada item possui dois ensaios com a mesma quantidade de digitos,
mas com digitos diferentes formando cada seqiiéncia. A cada item, um digito vai sendo
acrescentado, aumentando assim a quantidade de digitos que a crianga deve repetir. O teste é
interrompido quando a crianga erra os dois ensaios com a mesma quantidade de digitos. A
crianga recebe 1 ponto para cada uma das seqiéncias de digitos que acerta. O escore maximo que
pode ser obtido na Ordem Direta é 16 ¢ na Ordem Inversa, 14. O escore total da tarefa de

repeti¢do de digitos € derivado da soma dos escores obtidos na Ordem Direta e na Ordem Inversa.
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5.3.2. Repeticiio de pseudopalavras

Uma pseudopalavra é uma palavra inventada, mas que obedece a fonologia da lingua. A
tarefa consistia de dois itens de treinamento e vinte itens experimentais. A crianga era solicitada a
repetir cada pseudopalavra enunciada pelo examinador.

Nos itens de treinamento, 0 examinador corrigia o erro ou elogiava o acerto. Durante as
palavras-teste, o examinador ndo fornecia qualquer feedback as respostas dos sujeitos.

As palavras variavam em relagdo ao nimero de silabas. Havia 5 palavras dissilabas, 5
trissilabas, 5 de quatro silabas e 5 de cinco silabas. As palavras eram apresentadas oralmente,
uma apos outra, em ordem aleatoria. A mesma ordem foi utilizada para todas as criancas uma
sequéncia definida (ver ANEXO 10). Cada palavra era enunciada da forma mais clara possivel,
pausadamente, apenas uma vez. A crianga era previamente informada de que cada palavra iria ser
enunciada somente uma vez, e que ela deveria prestar bastante atengdo. O examinador registrava
a resposta da crianga exatamente como ela falava.

O escore maximo era de 20 pontos, recebendo a crianga 1 ponto para cada resposta

correta.

6. Velocidade de Processamento de Informacio
6.1.Teste de fluéncia nio-verbal

Teste dos cinco pontos (Regard, Strauss e Knapp, 1982). O teste consistia de uma folha de
papel branca com 40 matrizes idénticas de cinco pontos arranjados em oito fileiras e quatro
colunas (ver ANEXO 8). Solicitava-se a crian¢a que produzisse 0 maior niimero possivel de
figuras diferentes para cada grupo de S pontos em um tempo maximo de trés minutos. O

examinador dava a seguinte instrugdo a crianga: “Vocé ird fazer o maior ntimero possivel de

desenhos diferentes utilizando esses pontos. Mas para fazer os desenhos vocé terd que seguir trés



48

regrinhas: vocé deve fazer linha reta entre um ponto e outro, vocé ndo pode ‘tirar o lapis do
papel a ndo ser que tenha rerminado o desenho, e vocé pode usar quantos pontos quiser. Vocé
ndo precisa usar os cinco pontos. Pode usar ou ndo. Vou fazer dois desenhos como exemplo para
vocé”. O examinador faz entio dois desenhos como exemplo repetindo as regras fornecidas
anteriormente. Um desenho ¢ feito utilizando os cinco pontos e o outro nio. Em seguida, o
examinador dizia & crianga “Os desenhos deverdo ser feitos o mais rapido que vocé puder pois
voceé tem um tempo determinado. E ndo se esquega de fazer desenhos diferentes, vocé ndo deve
repetir um desenho ja feito. Preparado . . . pode comecar” .

Se a crianga preenchesse a folha, outra folha era apresentada até que o tempo de 3 minutos
terminasse.

O escore consistia no niumero de desenhos novos feitos pela crianga.

6.2. Teste de fluéncia verbal

O teste ¢ composto de duas partes: fluéncia semantica e fluéncia de aliteragdo. Cada
uma das partes possui um item de treinamento e dois itens experimentais. As criangas eram
solicitadas a dizer todas as palavras que lembrassem de um tipo particular de categoria o mais
rapidamente possivel. Por exemplo, o examinador dizia para a cnianga: “Agora vou lhe pedir para
dizer 0 nome de algumas coisas o mais rdapido possivel. Vocé ndo pode repetir as palavras que ja
Jalou nem dizer nomes de pessoas. Quando eu Jalar para vocé comegar vocé vai tentar me dizer
o maior numero de palavras que conseguir.” O examinador iniciava pela fluéncia semantica,
dizendo “Diga o mais rapido que puder ‘coisas que ha em sua escola’”. Ao final de 30
segundos, o examinador interrompia a fala da crianga. Durante o item de treinamento, as
respostas incorretas das criangas eram corrigidas € as corretas elogiadas. Ap6s realizar o item de

treinamento, a crianga era submetida aos dois itens experimentais sem que qualquer feedback
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fosse dado pelo examinador. Os itens experimentais eram: “coisas de comer” e “animais”. Ao
terminar a primeira parte do teste, o examinador iniciava o item de treinamento da fluéncia de
aliteragdo dizendo: “Agora, vocé vai falar o mais rapido que puder, palavras que comecem com o
som /m/”. Ao final de 30 segundos, o examinador interrompia a fala da crianga. Durante o item
de treinamento, as respostas incorretas das criangas eram corrigidas e as corretas elogiadas. Apos
realizar o item de treinamento, a crianga era submetida aos dois itens experimentais sem que
qualquer feedback fosse dado pelo examinador. Os itens experimentais eram: “palavras que
comegam com /b/” e “palavras que comegam com /s/”. Para cada parte do teste, a crianga recebia
um ponto para cada palavra dita corretamente. Para cada tipo de fluéncia, o escore correspondeu
a média de acertos nos dois itens experimentais. Este teste faz parte da Bateria de Testes de
Habilidades Fonoldgicas adaptada por Cardoso-Martins, Haase e Wood (1998) da Phonological

Assessment Battery desenvolvida por Frederickson, Frith e Reason.

7. Inteligéncia

O teste utilizado para avaliar a inteligéncia foi 0 WISC — III R (Escala de Inteligéncia
Wechsler para Criangas — 3° edi¢d0). O WISC-III compreende 13 subtestes, organizados em dois
grupos: os subtestes verbais e os subtestes perceptivos-motores, ou de execugdo. No estudo, as
criangas foram submetidas a 11 subtestes, pois dois deles, procurar simbolos e labirintos, sdo
suplementares e ndo sdo considerados necessarios para a obtengio do QI. Os subtestes foram
administrados de acordo com a ordem sugerida no manual, ou seja, 1°) Completar figuras — a
crianga deveria identificar uma parte faltante de um conjunto de figuras coloridas de objetos e
cenas comuns; 2°) Informacde — apresentaciio oral de uma série de perguntas, que avaliam o
conhecimento da crianga a respeito de eventos comuns, objetos, lugares e pessoas; 3°) Cédigo —

composto por uma série de formas simples (codigo A) ou numeros (codigo B), cada um pareado

com um simbolo simples. A crianga deve desenhar o simbolo na sua forma correspondente
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{(cédigo A) ou sob seu nimero correspondente (Cédigo B), de acordo com uma chave.
4°) Semelhangas — uma série de pares de palavras, apresentadas oralmente, para as quais a
crianga explica as semelhangas dos objetos ou dos conceitos comuns que representam; 5%
Arranjo de Figuras — um conjunto de gravuras coloridas, apresentadas aleatoriamente, que a
crianga deve reordenar com o objetivo de formar uma histéria com seqiiéncia logica; 6°)
Aritmética — apresentagio de uma série de problemas aritméticos que a crianga deve resolver
mentalmente e responder oralmente; 7°) Cubos — a crianga deve reproduzir um conjunto de
padrdes geométricos bidimensionais, apresentados com cubos ou impressos, utilizando cubos de
duas cores; 8°) Vocabulirio — a crianca deve definir oralmente uma série de palavras
apresentadas oralmente; 9°) Armar Objetos — a crian¢a deve montar um conjunto de quebra-
cabecas de objetos comuns, cada um apresentado de acordo com uma configura¢do padronizada,
com o objetivo de formar um todo significativo; 10°) Compreensio — sio apresentadas uma série
de perguntas oralmente que avaliam a habilidade da crianga de resolver problemas cotidianos ou
a sua compreensdo de regras e conceitos; 11°) Digitos — a crianga deve repetir uma série de
sequéncias numéricas, apresentadas oralmente. Compreende dois subtestes: Digitos Ordem
Direta: a crianga deve repetir uma série de seqiiéncia numérica na mesma ordem, ou entio na
ordem inversa, para Digitos Ordem Inversa.

O teste possibilita o calculo de um QI Verbal, um QI de Execugdo e um QI Total, além de
quatro indices fatoriais, a saber, Compreensdo Verbal, Organizagdo Perceptual, Resisténcia a
Distragdo e Velocidade de Processamento. O Gltimo fator ndo foi calculado neste estudo, uma vez
que ele pressupde o subteste procurar simbolos, o qual nio foi administrado. Cada uma das
distribuigcdes dos escores tem média de 100 e desvio-padrdo de 15. A interpretagio qualitativa dos
escores de QI Total foi feita de acordo com a seguinte classificagio: < 69 — intelectualmente

deficiente; entre 70 e 79 — limitrofe; entre 80 e 89 — médio inferior; entre 90 e 109 — médio; entre
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110 e 119 — médio superior; entre 120 e 128 — superior; € > 129 — muito superior (Manual

WISC-III).

8. Avaliacio da Memoéria
8.1. Memdria espacial de curto-prazo - Cubos de Corsi

O objetivo do teste era determinar o “span espacial” da crianga, ou seja, o nimero
maximo de blocos que ela era capaz de indicar na ordem correta. O material do teste era
composto de nove cubos pretos distribuidos em uma prancha de cor preta. O experimentador
colocava a prancha entre ele e a crianga. A face do cubo voltada para o examinador contém um
nimero. A tarefa da crianga consistia em repetir a ordem em que o examinador tocava os blocos.
Apés a exposigdo do tabuleiro era dada a seguinte instrugdo a crianga: “Vou tocar os blocos com
meus dedos. Veja cuidadosamente e depois, quando eu acabar, vocé deve tocar os blocos
exatamente como eu fiz, na mesma ordem. Vamos fazer um treino”. Em seguida o examinador
executava dois itens de treinamento utilizando dois blocos em cada um. Apos a execugio da
crianga, o examinador a elogiava e passava para os itens teste. Os itens teste eram iniciados com
uma série de dois blocos e finalizados com uma série de 9 blocos, totalizando 8 itens teste, cada
um composto de dois ensaios. Se a crianga repetisse pelo menos um ensaio em cada série
corretamente, passava para o nivel seguinte. A tarefa era interrompida quando a crianga errava
dois ensaios da mesma série.

A crianga recebia 1 ponto para cada série executada corretamente, podendo alcangar um

escore maximo de 16 pontos.

8.2. Memoéria espacial de longo-prazo - Teste de copia e de reproducio de memoéria de

figuras geométricas complexas - Figuras de Rey
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O material do teste consiste de uma limina com o desenho de uma figura geométrica
complexa, 2 folhas brancas, 1 lapis preto e 1 cronémetro.

O examinador entregava a crianga uma folha de papel branco e um lapis. Em seguida era
dada a seguinte instrugdo: “Olhe este desenho, vocé ird copid-lo nesta folha; ndo é necessario
Jazer uma copia exata, no entanto é preciso prestar atengdo as propor¢des e, o mais importante,
ndo esquecer nada. Ndo é necessdrio ter pressa. Agora pode comegar”. Assim que a crianga
comegava a copia, o examinador comegava a marcar o tempo. O crondmetro somente era
desligado quando a crianga dizia que tinha acabado. A folha era retirada e apols trés minutos, nos
quais o examinador ficava conversando com a crianga, a crianga era solicitada a desenhar tudo o
que lembrasse do desenho que tinha copiado na outra folha. Tanto a copia quanto a reproducgio de

memoria foram cronometradas.

8.3. Meméria verbal de longo-prazo - Teste de aprendizagem auditivo-verbal de Rey

O teste consistia de uma lista de 15 substantivos (lista A) que eram lidos para a crianga,
solicitando-a em seguida que repetisse todas as palavras possiveis. Esse procedimento era
realizado cinco vezes e em seguida apresentava-se a crianga uma lista de interferéncia de 15
palavras (lista B). O examinador solicitava mais uma vez a crianga que repetisse todas as palavras
que lembrasse da segunda lista. Imediatamente apos a resposta da crianga, ela era solicitada a
repetir todas as palavras que lembrasse da lista.

Apos 20 minutos, a crianga era solicitada a repetir novamente as palavras da lista A. Em
seguida, era avaliada a memoria de reconhecimento das criangas através da apresenta¢io de uma
lista de 50 palavras composta pelas palavras das listas A e B e mais 20 palavras semelhantes do
ponto de vista fonético ou semantico as palavras das listas A e B. O examinador lia uma palavra

de cada vez e a crianga devia dizer se a palavra fazia parte ou ndo da lista A. A resposta da

crianga era anotada na folha de registro (ver ANEXO 1 1).
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2.2.2, Segunda avaliacdo

A segunda avaliagdo ocorreu aproximadamente dez meses ap6s a primeira avaliagdo nos
meses de outubro, novembro e dezembro de 2003. Na escola 1, a sala anteriormente utilizada
para coleta de dados passou a ser utilizada pelos professores. Por esse motivo, a examinadora
precisou realizar a coleta de dados na biblioteca da escola. La havia uma mesa disponivel
localizada no canto da sala. O local era tranqiiilo e bem iluminado. Na escola 2, a coleta também
precisou ser realizada na biblioteca pelo fato da escola estar em obras. O local também foi
considerado adequado para a realizagdo da coleta de dados.

A segunda avaliagdo consistiu da re-administragdo de alguns testes — subteste de leitura
do Teste de Desempenho Escolar (TDE), subteste de escrita do Teste de Desempenho Escolar
(TDE), spoonerismo e a tarefa de velocidade de nomeagdo. Apenas os resultados para o teste de

leitura e escrita serdo apresentados no presente trabalho.

2.2.3. Terceira avaliacio

A terceira avaliagdo ocorreu aproximadamente dez meses apds a segunda avaliagdo nos
meses de outubro, novembro e dezembro de 2004. A coleta de dados foi realizada nos mesmo
local da segunda avalhagéo, tanto na escola 1 quanto na escola 2.

Os mesmos testes administrados na segunda avaliagio também foram administrados na
terceira avaliagdo. Apenas os resultados para o teste de leitura e escrita serdo apresentados no

presente trabalho.
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3. Resultados

O objetivo principal do estudo era verificar se o perfil cognitivo de criangas com
dificuldade de aprendizagem de leitura varia em fungio do Ql. Conforme observamos
anteriormente, além dos testes de leitura e inteligéncia, as criangas foram submetidas a diversas
tarefas que avaliam o processamento fonoldgico, a memoria verbal de curto e longo-prazo, a
memoria ndo-verbal de curto e longo-prazo e a fluéncia verbal e ndo verbal.

As criangas com dificuldade de leitura foram divididas em dois subgrupos em funcéo do
seu QI verbal®: um subgrupo cujo QI era inferior ou igual a 85* ¢ um subgrupo cujo QI era
superior a 85. O primeiro subgrupo era composto de 8 criangas (3 meninos e 5 meninas), com
idade média de 7,8 anos (DP=0,38), cujo QI variava entre 61 e 83. O segundo subgrupo era
composto por 9 criangas (6 meninos e 3 meninas) com idade média de 7,8 anos (DP=0,43), cujo
QI variava entre 87 e 105. Os controles do primeiro e do segundo grupo tinham idade média de
7,9 anos (DP=0,33) e 7,7 anos (DP=0,25), respectivamente.

Inicialmente, consideramos importante fazer uma comparagdo entre os dois grupos de
criangas com dificuldade de leitura: aquelas com QI inferior a 85 e aquelas com QI superior a 85.
Em seguida, fizemos uma comparagdo entre cada um dos dois grupos de criangas com

dificuldade de leitura e seus respectivos controles.

"0 escore na escala verbal do Teste de Inteligéncia Wechsler Infantil 111 — R (WISC 111 — R) foi utilizado tendo em
vista a evidéncia de que (Hessler, 1987, Fletcher, et al. 1994) o QI Verbal relaciona-se mais estreitamente com a
habilidade de leitura do que o QI de Execugio.

* O escore 85 foi utilizado pois € o escore referente a 1 desvio-padriio abaixo da média.
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Em fun¢fo do numero pequeno de sujeitos, o teste ndo-paramétrico Mann-Whitney para

amostras independentes foi utilizado para avaliar a significancia das diferencas encontradas.

3.1. Comparagio entre os dois subgrupos de criancas com dificuldade de leitura

A Tabela 1 apresenta os escores médios obtidos nas varias tarefas e testes administrados
no final da 1° série, separadamente para os dois grupos de criangas com dificuldade de leitura e
escrita.

Como pode ser visto, os dois grupos diferiram significativamente quanto ao QI verbal. O
mesmo ocorreu em relagdo ao QI de Execugdo e aos quatro fatores do WISC: Compreensio,
Organizagdo Perceptual, Resisténcia a Distragdio e Velocidade de Processamento. Em todos os
casos as criangas cujo QI Verbal era inferior a 85 apresentaram um desempenho inferior ao
desempenho das criangas cujo QI Verbal era superior a 83.

Por outro lado, apesar do desempenho das criangas com QI inferior a 85 ter sido, em
geral, inferior ao das criangas com QI superior a 85 nas demais tarefas, praticamente nfo foram
encontradas diferengas significativas entre os dois grupos. As lnicas excegdes ocorreram para a
tarefa de velocidade de nomeagdo de digitos e para a tarefa de aliteragfio, em que o grupo com QI
superior a 85 apresentou um desempenho significativamente superior ao grupo com QI inferior a

85.
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Criangas com dificuldade de leitura: nimero médio de respostas corretas (e desvios-padrio) nas

varias tarefas e testes administrados no final da 1° série.

Tarefas/ Criangas com Criangas com

Testes Dificuldade de Dificuldade de Valor de P
Leitura Leitura
QI< 85 QI>85

N=8 N=9

TDE Leitura 8,25 11,67 0,60

Max=70 (11,67) (10,94)

TDE Ditado 1,75 2,33 0,42

Max=34 (1,67) (1,50)

Leitura de pseudopalavras/Max=20 2,37 3,33 0,48
(3,46) (2,83)

Conhecimento do nome das letras/Max=24 18 20,33 0,81
(5.88) (4,39)

Reconhecimento dos sons das 9,63 10,67 0,74

letras/Max=16 (4,69) (4,12)

Fluéncia semantica 7,43 8,55 0,27
(1,34) (1,97)

Fluéncia de aliteragdo 1,62 2,33 0,37
(1,18) (1,41)

Spoonerismo 1 0,13 0,11 0,96

Max=1¢ (0,35) (0,33)

Aliteracdo 8,0 11,22 0.02

Max=20 (1,2) (2,68)

Repetigdo de pseudopalavras/Max=20 16,13 15,33 0,48
(2,23) (2,45)

Subtracdo de fonema 0,87 0,88 1,00

Max=20 (2,10) (2,10)

Fluéncia n3o-verbal 8,38 11,11 0,09

Teste dos cinco pontos (Desenhos novos) (4,10) (2,09




TABELA 1 - continuagio

Tarefas/ Criangas com Criangas com

Testes Dificuldade de Dificuldade de Valor de P
Leitura Leitura
QI<85 QI>85

N=8 N=9

Nomeagao seriada rapida de cores (T) 76,25 68,11 0,54
(23,36) (16,79)

Nomeagdo seriada rapida de digitos (T) 72,88 57,00 0,04
(16,59) (14,69)

Nomeagdo seriada rapida de figuras (T) 70,13 73,33 0,54
(9,99) (12,19)

Nomeagdo seriada rapida de letras (T) 71,37 69,44 0,743
(15,86) (18,31)

Organizagdo Espacial 11,43 11,83 0,67

Figuras de Rey - copia 5,77) (4,06)

Memoria ndo-verbal de longo-prazo 5,93 5,72 0,37

Figuras de Rey — memdria (2,80) (2,07)

Memoéria espacial 4,75 5,67 0,09

Cubo de Corsi - Max=16 0,71) (1,41)

Meméria verbal de curto prazo 6,38 8,11 0,09

Repeticdo de digitos / ordem direta e (1,5hH) (2,09)

inversa / Max=30)

Teste auditivo-verbal de Rey — Memoria 6,86 7,89 0,47

verbal de longo prazo/Max=15 (2,04) (2,32)

WISC — Escala Verbal 73,63 93,56 0.00
(9,35) (7,37

WISC — Escala de Execugdo 74,00 92,56 0.01
(9.32) (11,79)

WISC — Escala Total 71,62 92,22 0.00
(9,36) 9,91

WISC — Compreensdo 76,63 91,22 0.00
(7,13) (7,66)

WISC - Organizagéo Perceptual 75,38 90,56 0.00
(7,50) (9,22)

WISC - Resisténcia a distragio 68,75 98,56 0.00
(8,12) (5,73)

WISC - Velocidade de Processamento 79,88 97,33 0.05
(13,44) (17,83)

Max = escore maximo possivel
(T) — Tempo de nomeag&o em segundos.
O Teste estatistico utilizado foi o Mann-Whitney. Resultados significativos em negrito.

57
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As analises descritas a seguir avaliam se o padro de diferencas entre criangas com

dificuldade de leitura e criangas sem dificuldade de leitura varia em fungio do QI.

3.2. Comparacio entre as crian¢as com dificuldade de leitura e os seus controles

A Tabela 2 apresenta os resultados médios obtidos nas varias tarefas e testes
administrados no final da 1" série, separadamente para as criangas com dificuldade de leitura e QI
Verbal inferior a 85 e seus controles. Os resultados para as criangas com dificuldade de leitura e
QI Verbal superior a 85 e seus controles sdo apresentados na Tabela 3.

As criangas com dificuldade de leitura cujo QI era inferior a 85 diferiram
significativamente de seus controles nas trés escalas e nos quatro fatores de QI. Em relagfo as
habilidades cognitivas avaliadas, o grupo com dificuldade de leitura e QI inferior a 85 apresentou
resultados significativamente inferiores aos dos seus controles nas seguintes tarefas:
conhecimento do nome das letras, reconhecimento dos sons das letras, fluéncia de aliterag@o,
spoonerismo, aliteragdo, subtracdo de fonema, velocidade de nomeagdo, memoria verbal de
curto-prazo ¢ organizagdo espacial. Nas tarefas de fluéncia semaéntica, repeticio de
pseudopalavras, fluéncia ndo-verbal, memoéria ndo-verbal de longo-e curto-prazo, ¢ meméria

verbal de longo-prazo, a diferenga entre os dois grupos ndo foi estatisticamente significativa.



Criangas com dificuldade de leitura e QI inferior a 85 e seus controles: namero médio de

TABELA 2

respostas corretas (e desvios-padrdo) nas tarefas administradas na 1* série.

Tarefas/ Criangas com Criangas sem

Testes Dificuldade de Dificuldade de Valor de P
Leitura Leitura

N=8 N=8

TDE Leitura / Max=70 8,25 52,63 0,00
(11,67) (8,18)

TDE Ditado / Max=35 1,75 16,00 0,00
(1,67) (6,61)

Leitura de pseudopalavras / Max=20 2,37 14,38 0,00
(3,46) (3,70

Conhecimento do nome das letras/Max=24 18,00 23,88 0,00
(5,88) (0,35)

Reconhecimento dos sons das 9,63 15,38 0,00

letras/Max=16 (4,69) (0,74)

Fluéncia seméntica 7,43 9,31 0,50
(1,34) (2,10)

Fluéncia de aliteragdo 1,62 4,37 0,00
(1,18) (0,83)

Spoonerismo 1 / Max=10 0,13 3,25 0,01
(0,35) (2,87)

Aliteragfio / Max=20 8,0 16,50 0,00

(1.2) (2,14)

Repetigéo de pseudopalavras/Max=20 16,13 17,13 0,44
(2,23) (2,10

Subtracdo de fonema / Max=20 0,87 14,88 0,00
(2,10) (2,95)

Fluéncia n3o-verbal 8,38 12,37 0,06

Teste dos cinco pontos (Desenhos novos) (4,10) (3,42)

Memoéria verbal de curto prazo 6,38 9,75 0,00

Repeticdo de digitos / ordem direta e (1,51 (2,12)

inversa / Max=30

Memoéria espacial 4,75 5,88 0,19

Cubos de Corsi / Max=16 (0,71) (1,64)
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TABELA 2 - continuagéo

Tarefas/ Criangas com Criangas sem

Testes Dificuldade de Dificuldade de Valor de P
leitura Leitura

N=8 N=8§

Nomeagdo seriada rapida de cores (T) 76,25 50,25 0,01
(23,36) (9,65)

Nomeagéo seriada rapida de digitos (T) 72,88 42,38 0,00
(16,59) (10,23)

Nomeagdo seriada rapida de figuras (T) 70,13 51,88 0,00
(9,99) (8,13)

Nomeagdo seriada rapida de letras (T) 71,37 39,50 0,00
(15,86) (8,35)

Organizagdo Espacial 11,43 18,12 0,03

Figuras de Rey - copia 5,77 (5,82)

Memoéria ndo-verbal de longo-prazo 5,93 7,93 0,19

Figuras de Rey — meméria (2,80) (2,16)

Memoéria verbal de longo prazo 6,86 8,00 0,18

Teste auditivo-verbal de Rey — Max=15 (2,04) (1,31)

WISC — Escala Verbal 73,63 100,38 0,00
(9,35) (14,40)

WISC — Escala de Execugéo 74,00 101,38 0,00
(9.32) 9,71)

WISC - Escala Total 71,62 100,50 0,00
(9,36) (11,63)

WISC — Compreensio 76,63 100,00 0,00
(7,13) (13,96)

WISC — Organizagéo Perceptual 75,38 99,63 0,00
(7,50) (10,36)

WISC — Resisténcia a distragfo 68,75 100,37 0,00
(8,12) (16,81)

WISC - Velocidade de Processamento 79,88 100,50 0,00
(13,44) (9,43)

Max = escore maximo possivel
(T) — Tempo de nomeagéo em segundos.
O Teste estatistico utilizado foi o Mann-Whitney. Resultados significativos em negrito.
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Como pode ser visto na Tabela 3, os resultados para as comparagdes envolvendo as
criangas com dificuldade de leitura e QI superior a 85 foram bastante semelhantes. Elas também
tenderam a apresentar um desempenho inferior ao dos controles em praticamente todas as escalas
e fatores dos testes de inteligéncia. Em relagdio ao QI de Execugdo e ao fator Organizagio
Perceptual, a diferenga entre os dois grupos foi, com efeito, estatisticamente significativa.

Como as criangas com QI inferior a 85, as criangas com dificuldade de leitura e QI
superior a 85 apresentaram um desempenho significativamente inferior ao de seus controles nas
tarefas que avaliavam o conhecimento do nome das letras, o reconhecimento dos sons das letras,
a fluéncia de aliteragdo, a velocidade de nomeagéio, e nas seguintes tarefas de consciéncia
fonoldgica: spoonerismo, aliteragdo e subtragdo de fonema. Da mesma maneira, ndo houve
diferenga entre os dois grupos nas tarefas de repeti¢do de pseudopalavras, fluéncia nfo-verbal,
memdria ndo verbal de curto e longo-prazo, e memoria verbal de longo-prazo. As Unicas tarefas
em que os resultados obtidos para cada um dos dois grupos de criangas com dificuldade de leitura
e seus controles ndo foram semelhantes, foram as tarefas de fluéncia seméntica, organizagdo
espacial e memoria verbal de curto-prazo (digitos). Enquanto as criangas com QI inferior a 85
apresentaram escores semelhantes aos de seus controles na tarefa fluéncia semantica, as criangas
com QI superior a 85 apresentaram escores significativamente inferiores aos de seus controles.
Para a tarefa memoria verbal de curto-prazo e organizagéo espacial, as criangas com QI inferior a
85 apresentaram escores significativamente inferiores aos de seus controles, enquanto as criangas

com QI superior a 85 néo diferiram significativamente de seus controles.



TABELA 3

Criangas com dificuldade de leitura e QI superior a 85 e seus controles: nimero médio de

respostas corretas (e desvios-padrao) nas tarefas administradas na 1? série.

Tarefas/ Criangas com Criangas sem

Testes Dificuldade de Dificuldade de Valor de P
Leitura Leitura

N=9 N=9

TDE Leitura / Max=70 11,67 56,89 0,00
(10,94) (7,01)

TDE Ditado / Max=34 2,33 19,22 0,00
(1,50) (9,98)

Leitura de pseudopalavras/Max=20 3,33 15,00 0,00
(2,83) (4,00)

Conhecimento do nome das letras/Max=24 20,33 23,67 0,00
(4,39) (0,50)

Reconhecimento dos sons das 10,67 15,78 0,00

letras/Max=16 (4,12) (0,44)

Fluéncia semantica 8,55 10,55 0,05
(1,97) (2,05)

Fluéncia de alitera¢do 2,33 5,50 0,00
(1,41) (1,47)

Spoonerismo 1 / Max=10 0,11 4,78 0,00
(0,33) (3,53)

Aliteragdo / Max=20 11,22 16,67 0,00
(2,68) (2,78)

Repetigdo de pseudopalavras/Max=20 15,33 17,33 0,07
(2,45) (1,94)

Subtragio de fonema / Max=20 0,88 14,78 0,00
(2,10 (2,33)

Fluéncia nio-verbal 11,11 12,78 0,93

Teste dos cinco pontos (Desenhos novos) (2,09) (5,74)

Meméria verbal de curto prazo 8,11 9,67 0,19

Repeticdo de digitos / ordem direta e (2,09) (1,50)

inversa / Max=230

Memoéria espacial 5,67 6,56 0,25

Cubo de Corsi / Max=16 (1,41) (2,07)

Max = escore maximo possivel



TABELA 3 - continuagdo

Tarefas/ Criangas com Criangas sem
Testes Dificuldade de Dificuldade de Valor de P
Leitura Leitura
N=9 N=6
Nomeagéo seriada rapida de cores (T) 68,11 50,89 0,01
(16,79) (10,72)
Nomeagdo seriada rapida de digitos (T) 57,00 36,22 0,00
(14,69) (9,92)
Nomeagao seriada rapida de figuras (T) 73,33 55,67 0,01
(12,19) (16,43)
Nomeagéo seriada rapida de letras (T) 69,44 36,00 0,00
(18,31) (11,57)
Organizagdo Espacial 11,83 16,62 0,11
Figuras de Rey - copia (4,06) (5,38)
Memoria ndo-verbal de longo-prazo 5,72 9,10 0,11
Figuras de Rey — memdria (2,07) (5,12)
Meméria verbal de longo prazo 7,89 9,13 0,54
Teste auditivo-verbal de Rey — Max=135 (2,32) (3,00)
WISC — Escala Verbal 93,56 106,22 0,13
(7,37) (16,12)
WISC — Escala de Execugio 92,56 105,11 0,05
(11,79 (12,35)
WISC — Escala Total 92,22 106,11 0,06
(9,91) (15,17)
WISC — Compreensio 91,22 105,67 0,07
(7,66) (16,50)
WISC — Organizag@o Perceptual 90,56 101,22 0,05
(9.22) (12,16)
WISC — Resisténcia & distrago 98,56 104,44 0,29
(5,73) (11,73)
WISC — Velocidade de Processamento 97,33 111,56 0,09
(17,83) (12,44)

Max = escore maximo possivel

(T) — Tempo de nomeagdo em segundos.
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Em suma, independentemente do QIl, as criangas com dificuldade de leitura tenderam a
apresentar dificuldades nas tarefas de processamento fonoldgico. Ja nas tarefas que avaliam
habilidades ndo-verbais, as criangas com dificuldade de leitura tenderam a apresentar
desempenho semelhante ao das criangas sem dificuldade de leitura.

Os resultados dessas andlises sugerem que a inteligéncia ndo € uma habilidade importante
na definicdo do perfil neuropsicolégico da crianga com dificuldade de leitura. Conforme
observamos anteriormente, apesar de diferirem significativamente em relagio ao QI,
praticamente nenhuma diferenga significativa foi encontrada entre os dois grupos de criangas
com dificuldade de leitura nas diversas tarefas cognitivas avaliadas. Além disso, um padrio
semelhante de diferengas e semelhangas foi encontrado entre as criangas com dificuldade de
leitura e seus controles, independente do nivel de inteligéncia das criangas com dificuldade de
leitura.

E possivel, no entanto, que o QI seja um fator importante no progresso da crianga com
dificuldade de leitura nos anos posteriores a 1° série. Em outras palavras, é possivel que criangas
com um QI mais elevado tenham uma maior probabilidade de superar suas dificuldades do que

criangas com um QI mais baixo. As analises descritas a seguir avaliam essa hipétese.
3.3. Progresso das criangas com dificuldade de leitura

A Tabela 4 apresenta os resultados nos testes de leitura e escrita no final da 2% e da 3°
séries, separadamente para cada um dos dois grupos de criangas com dificuldade de leitura e seus
controles.

Embora tenham apresentado progresso, as criangas com dificuldade de leitura
continﬁaram a apresentar dificuldade nas avaliagdes realizadas na 2* e na 3* série,

independentemente do seu QI. Como pode ser visto na Tabela 4, os dois grupos de criangas com
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dificuldade de leitura apresentaram um desempenho significativamente inferior aos seus
controles na 2* série e na 3° série nas tarefas de leitura e escrita. Além disso, apesar do grupo com
QI superior a 85 ter apresentado um desempenho superior ao grupo com QI inferior a 85, tanto
em leitura como em escrita, as diferen¢as entre os grupos ndo foram estatisticamente

significativas. Isso ocorreu tanto na 2* como na 3° série.

TABELA 4
Criangas com dificuldade de leitura e QI inferior e superior a 85 e seus respectivos controles:
nimero médio de respostas corretas (e desvios-padrdo) nas tarefas de leitura e escrita

administradas na 2% e 3% série.

Tarefas/ Criangas com Criangas com
Testes Dificuldade de Controles Dificuldade de Controles
Leitura Leitura
QI<85 QI>85
2% série
TDE Leitura / 20,88 58,75 35,67 62,78
Max=70 (24,76) (4,20) (26,43) (3,83)
TDE Ditado / 6,00 23,50 9,22 24,22
Max=35 (7,31) (7,13) (7,69) (7,610
3% série
TDE Leitura/ 42,33 64,38 47,00 65,86
Max=70 (11,78) (3,20) (18,15) (3,08)
TDE Ditado / 9,17 26,88 14,75 27,57
Max=35 (8,04) (4,52) (9,84) (5,65)

Uma analise dos resultados individuais confirmou esses resultados. Para cada grupo,
calculamos o namero de criangas que leram mais de 58 palavras na 2% série e mais de 66 palavras
na 3% série, ou seja, o nimero de criangas cujo percentil foi superior a 25 na tarefa de leitura de
palavrés segundo as normas do Teste de Desempenho Escolar — TDE, para a 2% e 3% série,

respectivamente. Entre as criangas com QI inferior a 85, somente uma obteve percentil acima de
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25 na 2° série. Nenhuma obteve percentil acima de 25 na 3° série. Exatamente o mesmo resultado
foi encontrado para as criangas com QI superior a 85, ou seja, somente uma crianga obteve
percentil acima de 25 na 2° série e nenhuma obteve percentil acima de 25 na 3° série. Em relagfio
a escrita, entre as criangas com QI inferior a 85, somente uma obteve percentil acima de 25 na 2°
série e na 3" série. Entre as criangas com QI superior a 85, somente uma crianga obteve percentil
acima de 25 na 2° série e duas obtiveram percentil acima de 25 na 3° série.

Nossos resultados sugerem, portanto que o QI ndo ¢ um fator importante no progresso
posterior da aprendizagem da leitura de criangas com dificuldades iniciais na aprendizagem da
leitura. Essa conclus@o deve, contudo ser interpretada com cautela tendo em vista o namero

relativamente pequeno de criangas que participaram do estudo.

3.4. A relagdo entre o processamento fonolégico e habilidade de leitura apos o controle de

diferencas no QI.

As andlises anteriores sugerem que as habilidades de processamento fonolégico sdo as
habilidades mais associadas & aprendizagem da leitura. Como observamos anteriormente, as
criangas com dificuldade de leitura diferiram dos seus controles principalmente em relagfio ao
desempenho nas tarefas que avaliam o processamento fonoldgico. E verdade, no entanto, que as
criangas com dificuldade de leitura também diferiram de seus controles em relagfio ao Ql. Isso
ocorreu até mesmo para as criangas com dificuldade de leitura ¢ QI acima de 85. Analises de
regressdo foram, portanto calculadas para avaliar se a habilidade de processamento fonoldgico
diferencia criangas com e sem dificuldade de leitura, apos o controle do efeito de diferengas no
QL

Tendo em vista a natureza discreta da varidvel dependente — presenca versus auséncia de

dificuldade de leitura e escrita — analises de regressdo logisticas foram calculadas. As variaveis
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preditoras ou independentes foram as habilidades avaliadas no final da 1° série. Analises
logisticas foram calculadas para cada uma das varidveis independentes. Em todas as andlises, o
QI Total foi inserido na equagdo junto com a variavel neuropsicoldgica em questdo. De uma
maneira geral, todas as variaveis preditoras apresentaram distribuigfo normal. As tnicas excegdes
ocorreram para as varidveis “reconhecimento dos sons das letras”, “repetigdo de pseudopalavras”
e “subtragfo de fonemas”. Cada uma delas foi, portanto transformada em uma variavel categérica
com base na mediana para o grupo como um todo. Ou seja, para cada variavel, escores abaixo da
mediana foram classificados como desempenho baixo, e escores acima da mediana como bom
desempenho.

A Tabela 5 apresenta o escore médio e o desvio-padrdo em cada uma das diversas tarefas

para o grupo como um todo, ou seja, para as criangas com e sem dificuldade de leitura.
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Meédia e Desvio-Padréo das diversas tarefas e testes administrados para as criangas com e

sem dificuldade de leitura na 1? série.

Tarefas/ Média Desvio-Padrio
Testes

Reconhecimento dos sons das letras/Max=16 12,88 4,08
Fluéncia semantica 9,00 2,15
Fluéncia de aliteragdo 2,48 1,99
Spoonerismo 1 / Max=10 2,09 3,02
Aliteragdo / Max=20 13,15 4,29
Repeticdo de pseudopalavras/Max=20 16,47 2,25
Subtragdo de fonema / Max=20 8,06 7,44
Fluéncia ndo-verbal 11,21 4,25
Teste dos cinco pontos (Desenhos novos)

Memoéria verbal de curto prazo 8,50 2,22
Repeti¢do de digitos / Max=30

Memédria espacial 5,74 1,62
Cubo de Corsi/ Max=16

Organizagdo Espacial 14,42 5,82
Figuras de Rey - copia

Meméria ndo-verbal de longo-prazo 7,13 3,41
Figuras de Rey — memoria

Memoria verbal de longo prazo 8,00 2,29
Teste auditivo-verbal de Rey — Max=15

Nomeagdo seriada rapida de cores (T) 61,26 18,91
Nomeagfio seriada rapida de digitos (T) 51,79 18,96
Nomeagdo seriada rapida de figuras (T) 62,85 14,92
Nomeagdo seriada rapida de letras (T) 54,00 21,43

Max = escore maximo possivel

(T) — Tempo de nomeagédo em segundos.
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A Tabela 6 apresenta os resultados das analises logisticas. As contribui¢des das variaveis
independentes sdo expressas em termos de razdes de chances. Quando a razdo de chances de uma
variavel € inferior ou igual a 1,0 considera-se nulo o efeito da variavel, acima de 1,0 considera-se
que a variavel tem um efeito preditivo’.

Como pode ser observado na Tabela 6, o desempenho nas tarefas que avaliavam a
consciéncia fonoldgica (aliteragéo, subtragdo de fonemas ¢ fluéncia de aliteragdo), a velocidade
de nomeacfio (digitos e figuras), e a memdria verbal de curto-prazo (digitos), contribuiram
especificamente para a habilidade de leitura, independentemente do QI. O mesmo ocorreu para as
tarefas de reconhecimento dos sons das letras e organizagfo espacial.

As demais tarefas, ou seja, as tarefas de fluéncia semantica, fluéncia ndo-verbal,
velocidade de nomeagdo de cores, memoria ndo-verbal de curto- e longo-prazo, meméria verbal
de longo-prazo, memoria verbal de curto-prazo (repetigdo de pseudopalavras) ndo foram
preditores significativos da habilidade de leitura®.

Esses resultados confirmam os resultados encontrados nas analises anteriores e indicam
que as habilidades de processamento fonologico sdo as habilidades que melhor explicam a

habilidade de leitura e escrita das criangas nas séries iniciais do processo de alfabetizag3o.

> Em relagio as tarefas de velocidade de nomeagio, apesar da razio de chances possuir um resultado inferior a 1,
considera-se uma associag@o de risco ou efeito causador. Isso porque os resultados apresentam uma interpretagio
inversa. Quanto menos tempo a crianga gasta nessa tarefa, melhor seu desempenho.

® A variavel nomeagio rapida de letras nio foi incluida na Tabela porque o modelo nio pdde ser estimando para esta
variavel, pois a solugéo final ndo foi encontrada apos o numero maximo de iteragdes.



TABELA 6

Resultados das analises de regressdo logistica

QI

Varidveis Independentes Valorde P Raziode | ValordeP Razio de

Chances Chances
Reconhecimento do som da letra 0,025 16,00 0,010 1,13
Fluéncia semantica 0,160 - 0,011 1,12
Fluéncia de aliteragfo 0,009 6,07 0,082 -
Fluéncia ndo-verbal 0,443 - 0,008 1,12
Organizago espacial 0,050 1,31 0,011 1,13
Figuras de Rey - Cdpia
Memoria ndo verbal de curto-prazo
Cubos de Corsi 0,690 . 0,009 1,12
Memoria verbal de longo prazo
Teste Auditivo Verbal de Rey 0,541 ) 0,008 1,135
Nomeagéo de cores 0,063 - 0,043 1,10
Nomeagdo de digitos 0,020 0,86 0,074 -
Nomeagdo de figuras 0,031 0,90 0,029 1,10
Aliteragdo 0,024 2,91 0,188 -
Subtragéo de fonemas 0,003 138 0,562 -
M’erporla verbal de curto prazo 0,044 1,98 0,024 L3
Digitos
Repet.icdo de pseudopalavras 0,445 - 0,005 1,12

P<0,05
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4. Discussido dos Resultados e Conclusoes

O objetivo do presente estudo foi verificar se o perfil cognitivo de criancas com
dificuldade de aprendizagem da leitura varia em fungfio do QI, e ainda, verificar em que medida o
QI esté relacionado com o progresso inicial daquelas criangas. Participaram do estudo 17 criangas
com dificuldade de leitura e 17 criangas sem dificuldade de leitura que estudavam em escolas da
rede publica municipal de Belo Horizonte. O grupo com dificuldade de leitura foi dividido em
dois subgrupos em fung¢fo do seu QI verbal: um subgrupo cujo QI era inferior ou igual a 85 e um
subgrupo cujo QI era superior a 85. As criangas foram avaliadas em trés ocasides diferentes: no
final da 12 série, no final da 2° série, e no final da 32 série.

Os resultados do presente estudo sugerem que a inteligéncia ndo € uma habilidade
importante na defini¢do do perfil neuropsicolégico da crianga com dificuldade de leitura, e
portanto, questionam o critério de discrepancia entre QI e habilidade de leitura na defini¢do da
dislexia. Apesar dos dois grupos de criangas com dificuldade de leitura diferirem
significativamente em relagdo ao QI, ambos grupos apresentaram um resultado semelhante em
tarefas que avaliam diversos aspectos do funcionamento neuropsicoldgico. Além disso, 0 mesmo
padrdo de semelhancas e diferencgas foi encontrado entre as crian¢as com dificuldade de leitura e
seus controles em praticamente todas as habilidades cognitivas avaliadas, independente de
diferengas de QI entre os dois grupos de criangas com dificuldade de leitura.

Como as criangas com QI inferior a 85, as criangas com dificuldade de leitura ¢ QI
superior a 85 apresentaram um desempenho significativamente inferior ao de seus controles nas
tarefas que avaliavam o conhecimento do nome das letras, o reconhecimento dos sons das letras,
a fluéncia de aliteragdio, a velocidade de nomeagfo, e nas seguintes tarefas de consciéncia
fonolégica: spoonerismo, aliteragdio e subtragdo de fonema. Da mesma maneira, ndo houve

diferenga entre os dois grupos nas tarefas de repeti¢do de pseudopalavras, fluéncia ndo-verbal,
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memoria ndo verbal de curto e longo-prazo, e memoria verbal de longo-prazo. As Unicas tarefas
em que os resultados obtidos para cada um dos dois grupos de criangas com dificuldade de leitura
e seus controles ndo foram semelhantes, foram as tarefas de fluéncia semantica, organizagio
espacial e memoria verbal de curto-prazo (digitos). Esses resultados sugerem, portanto serem as
habilidades fonoldgicas as variaveis mais fortemente associadas a dificuldade de leitura.

Como observamos, as criangas com dificuldade de leitura apresentaram escores mais
baixos no teste de inteligéncia do que as criangas sem dificuldade. [sso ocorreu até mesmo para o
grupo de criangas cujo QI era superior a 85. E pouco provavel, no entanto, que as diferengas no
processamento fonoldgico verificadas entre as criangas com e sem dificuldade de leitura possam
ser explicadas em termos de uma diferenga no seu QI. Como foi descritos no capitulo anterior, os
resultados das andlises logisticas revelaram que mesmo ap6s o controle do efeito de diferencas no
QI, variagdes no processamento fonologico continuaram a contribuir para a variagdo na
habilidade de leitura das criangas que participaram do presente estudo.

Os resultados do nosso estudo vdo, portanto, de encontro a idéia da existéncia de um
déficit fonolégico como sendo o déficit principal da crianga com dificuldade de leitura e escrita
(Stanovich, 1993; Cornwall, 1992, Bradley & Bryant, 1978; Pennington, B.F., Cardoso-
Martins,C., Green, P.A. & Lefly, D.L., 2001; Pennington & Lefly, 2001). E possivel, no entanto,
que outros déficits possam estar associados & dislexia (ver, por exemplo, a hipdtese dos déficits
multiplos). No presente estudo, a habilidade de organizagdo espacial foi uma habilidade nio
fonoldgica associada a aprendizagem de leitura. No estudo de Ho,Chan e Lee (2002), um déficit
nessa habilidade estava associado a um agravamento da dificuldade de leitura.

Michalick (2005) também encontrou evidéncia de um déficit na organizagfo espacial de
criangas com dificuldade persistente de leitura e escrita. Em seu estudo, Michalick comparou o
perfil éognitivo de criangas com dificuldade persistente de leitura ao perfil de criangas com

dificuldade temporaria de leitura. Participaram do estudo 13 criangas com dificuldade de leitura
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e 13 criangas sem dificuldade de leitura. As criangas cursavam o final da 3°® série da Educagfo
Infantil quando foram submetidas pela 1° vez a avaliacéo da leitura, escrita, inteligéncia e tarefas
que avaliam diversas habilidades cognitivas, e cursavam o final da 1* série quando foram
avaliadas pela 2° vez. Os resultados mostraram que além dos déficits nas tarefas de
processamento fonolégico, as criangas com dificuldade persistente de leitura obtiveram um
escore significativamente inferior ao de seus controles em uma tarefa de organizag#o espacial.

Os resultados do presente estudo também sugerem que o QI n#o esta relacionado com o
progresso inicial na aprendizagem da leitura e escrita de criangas com dificuldade de leitura.
Apesar de as criangas com dificuldade de leitura terem apresentado uma melhora na habilidade
de leitura e escrita nos dois anos seguintes a primeira avaliagdo, ambos os grupos continuaram a
apresentar um desempenho inferior ao esperado para a sua idade cronolégica e nivel de
escolaridade. Conforme observado anteriormente, apenas duas criangas apresentaram um
desempenho superior ao percentil 25 nos testes de leitura e escrita na 2% série — uma de cada
grupo. Na 3% série, nenhuma crianga apresentou um desempenho superior ao percentil 25 no teste
de leitura. No teste de escrita, trés criangas — uma do grupo com QI inferior a 85 e duas do grupo
com QI superior a 85 — apresentaram um desempenho superior ao percentil 25.

Em suma, assim como nos estudos realizados com criangas falantes do inglés, os
resultados do presente estudo sugerem que o QI ndo é um fator importante para o diagnéstico da
dislexia entre criangas aprendendo a ler em portugués brasileiro. Essa semelhanga ¢ ainda mais
digna de nota, uma vez que as diferengas entre os Qls das criangas com dificuldade de leitura é
maior no presente estudo do que nos estudos relatados na literatura. Nossos resultados também
indicam que as habilidades de processamento fonolégico parecem ser as habilidades mais
associadas a habilidade de leitura.

.A maior limitagdo do presente estudo diz respeito ao tamanho da amostra. Estudos

futuros poderdo fornecer resultados mais contundentes se utilizarem uma amostra maior. Além
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disso, seria interessante o emparelhamento nfio s6 pela idade cronolégica como também pelo
nivel de leitura, de forma a compreendermos em que medida os déficits cognitivos encontrados

sdo causa ou conseqiiéncia da dificuldade de leitura.
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Anexo 1

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, Luciana Freitas da Silva Magalhdes, estudante do programa de Mestrado em
Psicologia da Universidade federal de Minas Gerais, venho, por meio desta, apresentar-lhes o
plano de trabalho que pretendo realizar como parte dos requisitos para obtengéo do titulo de

Mestre em Psicologia, e pedir-lhes o consentimento para a participagéo do seu/sua filho/a

O trabalho estd sendo orientado pela Profa. Dra. Claudia Cardoso-Martins. Seu
principal objetivo é especificar os fatores relacionados a aprendizagem de leitura e escrita de
criangas aprendendo a ler em portugués.

As criangas participantes serdio distribuidas em dois grupos de acordo com seu
desempenho em leitura, sendo que todas elas deverfio estar freqiientando o 1° ano de
alfabetiza¢do formal.

Serdo realizados 7encontros com cada uma das criangas, sendo 6 deles na instituigéo
de ensino, com duragfo aproximada de 25 minutos em cada encontro, nos meses de outubro e
novembro de 2002. O 7° encontro sera realizado em local combinado com os pais e/ou
instituigdo de ensino da crianga, ja que tal encontro terd durag@o aproximada de uma hora, o
que dificulta sua realizagdo na institui¢do de ensino. Todos os encontros serdo agendados
conforme a disponibilidade da crianga, de seus pais (quando for o caso) e da institui¢do de
ensino a qual ela esta vinculada.

Durante os encontros, as criangas serdio submetidas a diversas tarefas com o objetivo
de se tracar o seu perfil neuropsicologico. Tais tarefas abrangerdo as 4reas da inteligéncia,
habilidades de leitura e escrita, memoria, velocidade de processamento de informacdo e
consciéncia fonoldgica. Nenhuma das tarefas pode acarretar qualquer tipo de dano as
criangas. Somente uma pesquisadora participara de todo o processo.

Ser4a realizada uma entrevista com os pais para que sejam verificados aspectos
relativos ao desenvolvimento de seu(a) filho(a). Os professores também serdio entrevistados.
Todas as entrevistas serdo agendadas conforme a disponibilidade dos participantes.

" Ao final de todo o processo de coleta de dados, seré realizada uma reunifio com os
responsaveis pela instituigdo de ensino e com os professores das criangas participantes. E
importante considerar que um estudo desse tipo pode evidenciar os aspectos que facilitam o

aprendizado da leitura e da escrita, o que poderia ser aplicado ao contexto educativo no qual
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se d4a a alfabetiza¢do. Serd realizada também uma reuniio com os pais, quando esses

receberdo informagdes detalhadas a respeito do desenvolvimento cognitivo de sua crianga.
Esperamos, dessa maneira, recompensa-los pela sua participagéo no estudo.

E importante salientar que sera salvaguardado sigilosamente todos os dados pessoais
dos participantes.

Estarei sempre a disposi¢do para responder perguntas pertinentes a pesquisa em
qualquer periodo, através dos telefones 3354-5937 € 9601-2765.

Caso concorde com a participagdo de sew/a filho/a nesse estudo, preencha o termo de

consentimento abaixo.

Desde ja agradeco a atencdo,

Atenciosamente,

Luciana Freitas da Silva Magalhées

Termo de Consentimento
Concordamos, nos termos descritos nesse oficio, com a participagdo de nosso/a filho/a

no estudo supracitado,

realizado por Luciana Freitas da Silva Magalhées.

(Pai, mae ou responsavel)

Belo Horizonte, de de 2002.
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Anexo 2

Questionario de Avaliacio Sécio-Econémica do Departamento de Servico Social da USP

Faixa Salarial (toda familia) Pontos
1 Acima de 60 salarios minimos 10
2 Entre 35 e 60 saldrios minimos 07
3 Entre 15 ¢ 35 salarios minimos 05
4 Entre 05 e 15 salarios minimos 03
5 Entre 03 ¢ 05 saldrios minimos 01
6 Abaixo de 03 saldrios minimos 00
Namero de membros da familia Pontos
1 1 a 2 membros 08
2 3 a4 membros 05
3 5 a 7 membros 03
4 Acima de 7 membros 00
Instrugiio dos chefes (pai) Pontos
1 Superior completo/incompleto 06
2 Médio completo/incompleto 04
3 Ginasio completo/incompleto 02
4 Primario completo/incompleto 01
5 Analfabeto/semi-analfabeto 00
Instruciio dos chefes (mie) Pontos
1 Superior completo/incompleto 06
2 Médio completo/incompleto 04
3 Gindsio completo/incompleto 02
4 Primario completo/incompleto 01
5 Analfabeto/semi-analfabeto 00
Profissdo dos chefes (pai) Pontos
1 Grande industrial, g. comerciante, g. fazendeiro, g. empresario 10
2 Profissional liberal, oficial, funciondrio de nivel superior 07
3 Médio industrial, médio comerciante, médio agricultor, médio empresario, profissional de nivel 03
técnico ou médio, médio funciondrio
4 Pequeno funcionario ou trabalhador, operério, trab. rural, sub-oficial ¢ outros 02
5 Sub-empregado, trabathador volante ou ambulante (rural ¢ outros) 00
Profissiio dos chefes (mée) Pontos
1 Grande industrial, g. comerciante, g. fazendeiro, g. empresario 10
2 Profissional liberal, oficial, funcionario de nivel superior 07
3 Médio industrial, médio comerciante, médio agricuitor, médio empresario, profissional de nivel 03
técnico ou médio, médio funciondrio
4 Pequeno funcionério ou trabalhador, operario, trab. rural, sub-oficial e outros 02
5 Sub-empregado, trabalhador volante ou ambulante (rural ¢ outros) 00
Somatoério dos pontos obtidos Classificacio
00 a 05 Baixa inferior
06all Baixa superior
12a20 Classe média inferior
21a29 Classe média
30a38 Classe média superior
Acima de 39 Classe alta
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Anexo 3

(Itens da folha de registro das respostas na tarefa de conhecimento do nome das letras e na
tarefa de reconhecimento do som das letras)

TESTE DE CONHECIMENTO DE LETRAS

(nome e som)

WO ONOAO—RDTOHD
>ImmwnXXZLT0arg

TESTE DE RECONHECIMENTO DO SOM DAS LETRAS
Exemplo: K

OXNnbwb =

bt bt —d
PO =oO

>
MHRXONX—SNINTQTO R

ST<OWAINZILYPOXIZOT
“ZEXmZOmZaxXOnuNZ
LNZ-CW—=CIxXOwOo <O
CmORZLOAOUZ UM 3 ZzE 0
200" A rrwnlwomCvwT
HZW<HZN<3Z W A<~
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Anexo 4

(Itens da folha de registro das respostas na tarefa de leitura de pseudopalavras)

TAREFA DE LEITURA DE PSEUDOPALAVRAS

Itens de Pratica: 1. dipa
2. nar

3. uta

nila
teba
lita
puca
alza
lanha

vusa

bude

0 x® Ny kWD -

truda

—
=

. marol

11. ledassal
12. briseva
13. calvilho
14. torquemaz
15. quenito
16. gamitario
17. escruvéo
18. murigaco
19. lisanjato
20. chéaplico



Anexo 5

(Itens da folha de registro das respostas do teste spoonerismos)

TESTE DE SPOONERISMOS

17 parte Exemplos: gato com /r/ — rato

labio com /t/ — fabio

faca com /m/ — maca

bala com /s/ — (sala)
galo com /k/ — (calo)
mar com /l/ — (lar)
milho com /f/ — (filho)
diabo com /k/ — (quiabo)
serra com /t/ — (terra)
cadeira com /m/ — (madeira)
pente com /}/ — (gente)
. chave com /n/ = (nave)
O .Janela com /p/ — (panela)

’—‘\°?°.\’.°\.U‘:‘>P’!\3.*‘

2° parte Exemplos: milho verde — vilho merde

ledo marinho — meao larinho

salva-vida — valva-sida

banana caturra — (canana baturra)
santa maria — (manta saria)
pai nosso — (nai posso)
couve flor - (fouve clor)
para-brisa — (bara-prisa)
saci-pereré — (paci-sereré)
papa mosca — (mapa posca)
sapo jururu — (japo sururu)
. peixe boi — (beixe poi)
O blusa preta — (plusa breta)

AR
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Anexo 6
(Itens da folha de registro das respostas da tarefa de subtragio de fonemas)
TAREFA DE SUBTRACAO DE FONEMAS

Exemplo: 1- Gato

2- Chupeta
3- Mala
4- Cachorro
5- Gruta
6- Janela
7- Mosquito
8- Pato
9- Carta
10- Flanela

1- Mesa

2- Pirata

3- Brago

4- Jipe

5- Sorvete

6- Galinha

7- Circo

8- Crianga

9- Sapo

10-Cheque

11-Macaco

12-Garfo

13-Planeta

14-Xale

15-Sapato

16-Gravata

17-Prego

18-Chinelo

19-Corda

20-Martelo
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Anexo 7

(Folha de resposta do teste de velocidade de nomeagéo rapida)

NOMEACAO DE CORES

EE EEEREEN

Numero de erros

Numero de erros

Tempo

Tempo

Meédia em Nomeagio de Cores = [ Tempo do Cartdo 1 + Tempo do Cartio 2 :I

2

NOMEACAO DE DIGITOS
22392954635 5886929852
5585291549 24651549109
1285685811 3684949354
4593248431 2689212463
8365928896 8184529496
Ntmero de erros Numero de erros
Tempo Tempo

2

Média em Nomeagdo de Digitos = [ Tempo do Cartdo 1 + Tempo do Cartiio 2}
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NOMEACAO DE FIGURAS

ocoflsmsmoIo
e omoom By
eomoeocom d
climicolooe
cooNNIoBod

Bowmsmolode

crooome fo R

Tome oo
T oo 0oy
Jome oo

e
T &
& ®

EIE

(3

LT
%3

i

Numero de erros

—

N

Tempo

Numero de erros

Tempo

|

!

.

. Média em Nomeagio de Figuras = { Tempo do Cartio | + Tempo do Cartdo 2J
0
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Anexo 8 89
(Folha de respostas do teste dos 5 pontos)

TESTE DOS 5 PONTOS
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Versao Brasileira: TALAMO



Anexo 9

(Folha de registro de respostas do teste de aliteragéio)

Teste de Aliteracao

| 1* Parte 2* parte
x [tens de Pratica Escore | | [tens de Pratica Escore
! a) Sorvete Machado Cigarro /sl d) Praga Coroa Crianca k/
; b) Chinelo Mochila Macaco /mv/ e) Bolsa Bruxa Grama o/
1<) Panela Coruja Pipoca /p/ [tens de Teste
Ttens de Teste [T. Trilho Flauta Ténis 1
| . Disco Bala Dedo I/ 12. Presépio Gravata Goleiro Ig/
2. Cadeira Fivela Foguete /f/ 13. Crista Coelho Grampo k/
! 3. Medalha Caderno Minhoca /nv 14. Flauta Grade Frango il
4. Bermuda Navio Nuvem nf 15. Peixe Flauta Prego /p/
5. Pandeiro Buzina Pirata /p/ 16. Trancga Telha Flauta it/
6. Telhado Boneca Tapete v/ 17. Flecha Festa Prego i
7. Guitarra Gorila Janela g/ 18. Trilho Globo Gola Ig/
8. Tomate Rainha Relégio It/ 19. Placa Prego Tranca /p/
9. Banana Dentista Boliche /bl 20. Prego Blusa Brinco o/
10. Vassoura Vestido Formiga /v/ Total (em 10)
Total (03 ou mais acertos para
continuar)




Anexo 10

(Folha de registro de respostas do teste de repeti¢do de pseudopalavras)

REPETICAO DE PSEUDOPALAVRAS
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Anexo 11 92

(Folha de registro de respostas do teste auditivo-verbal de Rey)

Teste de aprendizagem auditivo-verbal de Rey

LISTAA | 1 2 3 4 5 |LISTAB | Bl | A6 | A7 | LISTAA |
BALAO VASO BALAO
FLOR INDIO FLOR
LUA SOFA LUA
PATO CAIXA PATO
FOGO MEIA FOGO
LIVRO RIO LIVRO
CORPO PONTO CORPO
MESA CHUVA MESA
LEITE CIRCO LEITE
PEIXE ROUPA PEIXE
PORTA CARRO PORTA
SALA CESTA SALA
FILHO DOCE FILHO
BOCA VENTO BOCA
PAPEL BOLO PAPEL
Total Al a AS:

B1/Al:

A6/A5:

A7/A6:

LISTA PARA O RECONHECIMENTO

LUA (A) COR PONTO (B) CESTA (B) MEIA (B)

~_ GALO INDIO (B) FLOR (A) AULA JARDIM
FOGO (A) BALAO (A) ISCA FILHO (A) SOFA (B)
CHAPEU RUA BOCA (A) BOLA FESTA
VASO (B) PLANTA CHUVA (B) SALA (A) DOCE (B)
MESA (A) ROUPA (B) CAIXA (B) MILHO SOL
LAGO CARRO (B) ROSCA BOLO (B) MAE
PORTA (A) PATO (A) CIRCO (B) PEIXE (A) PAPEL (A)
DENTE VACA CORPO (A) BOTAO MAR
RIO (B) LIVRO (A) LAPIS LEITE (A) VENTO (B)

RECONHECIMENTO - numero de palavras-alvo corretamente identificadas:




