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O objetivo geral deste foi caracterizar os achados fonoaudiologicos em
escolares com histéria de fracasso escolar, além de correlacionar as habilidades intelectuais
ao funcionamento das dreas corticais nas criangas com e sem historia de fracasso escolar e
correlacionar os achados da avaliacio de leitura e escrita com as habilidades na prova de
Consciéncia Fonologica. Participaram deste estudo S0 criangas, na faixa etaria de 9 a 12
anos de idade, de 2* a 4 séries de escolas publicas estaduais ou municipais da cidade de
Bauru (SP). Os sujeitos foram divididos em dois grupos: Grupo de Controle (GC),
composto por 25 criangas que ndo apresentavam histéria de fracasso escolar ou qualquer
outro disturbio ou problema de ordem fisica, comportamental ou emocional que
prejudicasse seu desempenho académico; Grupo com histéria de fracasso escolar (GF),
composto por 25 criangas com histéria de fracasso escolar, constatada por dois ou mais
episodios de repeténcia na mesma série ou em séries alternadas, segundo a escolha do
professor. Inicialmente os alunos recrutados pelos professores passaram por uma triagem,
sendo excluidos os alunos que ndo se enquadravam no perfil dos grupos ja descritos.
Para tal, foi feita uma avaliagio audiolégica e oftalmologica. Para confirmagéo do
encaminhamento do professor, foi realizada uma avaliacdo ortografica baseada em Zorzi
(1997), em que foram propostos trés tipos de ditados: conjunto de palavras, frases e textos.
Como procedimento foram aplicadas: Prova de Leitura Escrita, baseada em Pinheiro
(1994), Prova de Consciéncia Fonologica, Avaliagdo Neurolégica (Exame Neurologico
Evolutivo) e Avaliacio Psicolégica (Escala Wescheler de Inteligéncia para Criangas -
WISC e Teste Gestaltico Viso-Motor — BENDER). Os resultados obtidos mostraram
através da analise estatistica (teste de Goodman), que o desempenho dos escolares com
histérico de fracasso escolar foi inferior em todas as avaliagdes realizadas, quando

comparados com o desempenho das criangas do Grupo de Controle.

Resumo
xxxiii
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Abordar o aprendizado e os disturbios da leitura-escrita, necessariamente
remete 2 reflexdio de quiio complexo é o tema, ja que muitas habilidades individuais estao
envolvidas neste aprendizado, assim como muitas varidveis contextuais, tais como:
as habilidades auditivas, visuais, motoras, intelectuais, da fala e da linguagem da crianga;
o meio socioecondmico-cultural no qual esta crianga esta inserida; a maneira como o seu
aprendizado estd sendo conduzido pela escola; as relagdes afetivas desta crianga, o seu
estado e desenvolvimento emocional; a vivéncia que ela tem com o material escrito e o
proprio objeto a ser aprendido, a escrita. Todos esses fatores sdo de fundamental

importancia na compreenséo do intrincado processo que envolve a aprendizagem.

Atualmente, no Brasil, uma grande parte dos profissionais que trabalham com a
alfabetizacdo e com as criangas com dificuldades de aprendizagem admitem o amplo leque
de fatores envolvidos neste aprendizado. O que ocorre quando se abordam temas
complexos, como € o caso da aprendizagem, € a tendéncia de estudiosos e pesquisadores de
fragmenta-los para melhor compreendé-los. O ideal ¢ que nesse processo de busca do
conhecimento, ndo se perca a consciéncia de que se esta investigando apenas um fragmento
de um universo, mas que este fragmento é mais um que, juntando-se aos demais, pode ser

muito util na compreensdo do todo.

Quando ¢ evidenciada a presenga de patologias da aprendizagem em situagao
de sala de aula, é preciso levar em consideragdo que tais distirbios sdo conseqiiéncia de
alteracdes nos componentes da linguagem e que, quanto maior o nimero de componentes
alterados, maior serda o comprometimento lingiiistico-cognitivo que esses escolares

apresentarao.

Na perspectiva neurologica, a linguagem constitui a forma complexa de
comportamento que integridade de zonas ou areas cerebrais consideradas necessarias para a
sua aquisicio e desenvolvimento. Dessa forma, as fungdes corticais superiores
desempenham papel importante na aprendizagem, pois a integridade das fungdes gnosicas
interpretativas e praxicas-produtivas sdo fundamentais para a evolugdo do aprendizado da

linguagem falada e para o aprendizado da linguagem escrita.
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Assim, quando na presenga de patologias da aprendizagem, € preciso considerar
que as disfungdes neuropsicologicas que acometem as fungdes gnésicas interpretativas e
praxicas-produtivas estdo presentes, ocasionando falhas na decodifica¢@o, processamento,

programacdo e execucdo da linguagem/aprendizagem.

Cabe ao profissional do diagnostico entender que, tratar de disturbios de
aprendizagem exige ter uma visdo global, que envolve avaliar uma série de aspectos:
médicos, psicologicos, pedagogicos, socioecdmicos, sociopoliticos etc. Mas ao professor
cabe saber lidar com esses aspectos da melhor maneira possivel, antes de encaminhar a

crianga a processos ineficientes e intiteis, na maioria das vezes.

Este trabalho procurou demonstrar tais pontos por intermédio do processo
avaliativo e buscou mostrar a necessidade de facilitar e modificar esse processo através de
seus instrumentos. E algo inacabado, porque cria a necessidade de acompanhamento e
buscas constantes. Além disso, procurou demonstrar que um processo avaliativo mais
humanizado, que vise melhorar o nivel da vida académica das criangas com histéria de
fracasso escolar e principalmente que vise valorizar aspectos significativos para livra-las do
rotulo de ndo aprender e transforma-las em agentes participativos de descobertas, deve

ser a resposta esperada dentro do processo de ensino e aprendizagem.

Na pratica fonoaudioldgica ndo tem sido usual a aplicacdo de testes para
identificar dificuldades de aprendizagem. A pratica clinica do fonoaudiélogo tem sido
freqiientemente realizada por meio de procedimentos avaliativos, que se baseiam apenas em
normas e critérios, fato que dificulta uma analise objetiva, a compara¢do do desempenho e

a comprovagdo da evolugdo dos casos analisados.

Como se vé, o problema agrava-se principalmente no transcorrer do processo
avaliativo, tornando-se cada vez mais necessaria a integracdo de uma equipe
multidisciplinar para que o diagnostico seja um procedimento pratico, que identifique
exatamente o que se pretende com a avaliagdo e a quem ela trara beneficios, de maneira que
possa suprir as necessidades da escola, da familia e da crianca de forma objetiva, visando

solucionar problemas frente a uma demanda cada vez maior.
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Diante da relevancia desse enfoque para a pratica clinica do fonoaudidlogo,
bem como a importancia da identificagéo das causas dos problemas de leitura e escrita para
criancas em idade escolar, ¢ que este trabalho tem por objetivos: correlacionar as
habilidades cognitivo-lingiiisticas de escolares com historia de fracasso escolar com as de
escolares sem historia de fracasso escolar; correlacionar os achados da avaliagdo de leitura
e escrita escolares com historia de fracasso escolar, por meio do Exame Neurologico
Evolutivo (ENE) e dos subtestes do WISC III e BENDER; correlacionar os achados da
avaliacio de leitura e escrita com a Prova de Consciéncia Fonologica em escolares com e
sem historia de fracasso escolar, de modo que seja possivel caracterizar os achados

fonoaudioldgicos em criangas com historia de fracasso escolar.
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2.1. AVALIACAO NEUROPSICOLOGICA DA APRENDIZAGEM

O estudo dos processos corticais traz informagdes de valor inestimavel e revela

importantes caminhos para o conhecimento do sistema funcional complexo que € o cérebro.

O sistema nervoso, concebido como um ordenador, assegura a integragdo das
informacdes que recebe do mundo exterior e do proprio organismo, enderecando de forma
coordenada aos Orgdos efetores, as ordens necessarias a vida do individuo (motricidade
voluntaria, fungdes psiquicas, respiracdo, digestdo, circulagdo sangiiinea e sobrevivéncia da
espécie). O cérebro, com seus dois hemisférios, funciona como um todo. estruturando
cognitiva e afetivamente a conduta do individuo. Ambos os hemisférios estdo integrados
pela presenca das comissuras inter-hemisféricas e, o cortex cerebral, esta relacionado
através das vias de associacdo, s estruturas sub-corticais: corpo estriado, talamo optico,

tronco encefalico, medula e cérebro (GUARDIOLA, FERREIRA & ROTTA, 1998).
Nesse contexto, Luria (1973), descreve trés unidades funcionais:

a) Primeira unidade funcional ou de vigilia. As estruturas do tronco cerebral
que participam do controle do sono-vigilia formam o sistema reticular ascendente,
representado  fundamentalmente pelos nicleos  colinérgicos, noradrenér-gicos,
dopaminérgicos e serotoninérgicos. O cortex cerebral também participa dessa estrutura,
especialmente o cortex pré-frontal. A alteragdo anatdmica ou funcional desse sistema

produz diversas alteragdes clinicas, desde distracfo até sindrome comatosa.

b) Segunda unidade funcional ou de recepcio. E a area da andlise e do
armazenamento da informagcdo, representada pelos cortices temporal, parietal e occipital,
que delineiam as dreas primarias, secundarias e terciarias. As dreas primarias sdo aquelas
onde terminam as fibras sensitivas que provém do talamo. No lobo temporal estdo as areas
auditivas primarias 41 e 42, no primeiro giro temporal superior; no lobo parietal esta a area
somestésica que ocupa o giro pds-central e, no lobo occipital, na face interna, a area visual
17. As 4reas primdrias so registram os elementos da experiéncia, sem ter carater simbdlico.

As 4reas secunddrias se situam junto s primarias. A area 22 € a drea auditiva secunddria; as

4reas 18 e 19 constituem a drea visual ¢ as dreas 5 e 7 do lobo parietal, a area somestésica.
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A principal fungio dessas areas € processar a informagdo que chega as éareas primarias e

dar-lhes contetido simb6lico. As areas tercidrias ndo tém localizagdo precisa: sdo dreas de

associagdo entre as areas secunddrias, integrando a experiéncia multissensorial. E dessa
forma que se integram fungdes complexas, como a linguagem, esquema corporal, espago-
tempo e calculo, entre outras. O desenvolvimento dessas areas determina o estabelecimento

do hemisfério esquerdo em relagdo a linguagem.

c) Terceira unidade de programacfo, regulaciio e verificaciio da atividade.
E representada pelos lobos frontais, que tornam possivel a intencionalidade, a planifica¢ao

e a organizac¢do da conduta em relagfo a percepcdo e ao conhecimento do mundo.

A Figura 1 apresenta as trés areas corticais descritas anteriormente.

Figura 1: Face supero-lateral do cérebro. Areas corticais primarias (em vermelho),
secundarias (em amarelo) e tercidrias (em azul), em relacdo as areas

citoarquiteturas de Broadmann (MACHADO, 1998)
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Segundo Ciasca (2000), a aprendizagem, € um ato extremamente complexo que
ocorre em nivel neurolégico, valendo-se das aferéncias sensitivas que chegam ao cortex
cerebral, mantendo-o em estado de alerta a partir da agdo que exerce sobre a substancia
reticular ativadora ascendente. Ou seja, para que a aprendizagem aconteca em nivel
cortical, torna-se necessario selecionar um estimulo inicial — que para atingir o cortex
utiliza sempre uma via sensorial — que passara por inimeras conexdes, fases de
programacdes, armazenamentos, até voltar ao meio como resposta, utilizando sempre uma

via motora.

Para continuar a entender como a aprendizagem se faz e como funcionam os
seus mecanismos, € preciso também saber o que acontece com cada regido cerebral nos
dois hemisférios cerebrais, que apesar de trabalharem em conjunto possuem funcdes

distintas e processam de forma diferente as informagoes recebidas.

Assim como as quatro grandes éareas cerebrais (Frontal, Parietal, Temporal e
Occipital) tém seu funcionamento a0 mesmo tempo independente e interdependente uma da
outra, na constituigio das fungdes, cada uma delas € responsavel por determinadas

conexoes:

e Lobo Frontal: por sua variabilidade, responde por toda abstragdo, adaptagédo
a novos principios, discriminagdo visual complexa, tarefas viso-posturais,

julgamento social, controle emocional, planejamento e motivagao.

e Lobo Parietal: suas conexdes permitem a integragdo de imagens espaciais

com experiéncias sensoriais, memdria verbal e ndo-verbal, linguagem e

fun¢do motora.
e Lobo Temporal: responsavel pelos processos de memoria audio-verbal.

e Lobo Occipital: realiza toda a atividade visual.
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O substrato anatdmico das fungdes corticais é complexo, envolvendo vastas
areas da corticalidade que sao interligadas com estruturas subcorticais e vias de associacgdo.
Se o homem aprende, age, fala, recorda-se e pensa é devido ao complexo funcionamento
cerebral. N@o deve ser feita correlacdo rigida entre funcdes corticais e areas anatomicas,
mas sabe-se que a regido parieto-occipital-temporal esquerda (giro angular e éreas
circunscrita) € da maior importancia no complexo processo cerebral. Ai sediam-se o
conhecimento do esquema corporal, organizagio espacial e estruturagio temporal. Uma
lesdo dessa area produz a sindrome de Gertsmann, caracterizada pela impossibilidade de
célculo, desconhecimento direita-esquerda, agnosia digital e agrafia. Quando a alteracéo ¢é
precoce, aparecendo na crianga, € chamada de “sindrome de Gertsmann em
desenvolvimento” (developmental Gertsmann syndrome) e compromete o aprendizado mais
elaborado, com prejuizo importante no pensamento formal e atingindo de modo importante

o raciocinio l6gico (GUARDIOLA, FERREIRA & ROTTA 1998).

O modelo de Wernicke-Geschwind foi descrito em 1965 e se refere ao modelo
de processamento da linguagem, melhor representado por consideragdes sobre a diferenca
entre a articulagdo da palavra ouvida e da palavra lida. Segundo esse modelo, ouvir a
palavra envolve a transferéncia de informa¢des do aparelho auditivo para o nucleo
geniculado medial. Em seguida, essa informagdo flui para o cortex auditivo primario
(area 41, de Brodman) e para o cortex auditivo de ordem superior (4rea 42), antes de ser
levada para o giro angular (4rea 39), regido especifica do cortex associativo
parietal-temporal-occipital, considerada como area processadora da informagio auditiva,

visual e tactil.
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A Figura 2 apresenta as dreas primarias do processamento da linguagem.

Fasciculo arqueado

Area

de Broca Area de Wermicke

Figura 2: Areas cerebrais primarias envolvidas no processamento da linguagem

(KANDEL, SCHWARTZ & JESSEL, 1997)

Dessa regido, a informagdo ¢é projetada para a area de Wernicke (area 22), que
est4 relacionada com a compreensdo da palavra e, logo apos, projetada para area de Broca
(4rea 45), por meio do fasciculo arqueado, onde a representacdo auditiva € transformada em
estrutura gramatical de uma frase e onde a memoria para articulagdo das palavras fica

armazenada.

As informagdes sobre o padrdo sonoro da frase sdo entdo levadas para a drea do

cértex motor que controla a vocalizagdo (KANDEL, SCHWARTZ & JESSEL, 1997).

Com relagdo ao modelo de Wernicke-Geschwid, Kandel, Schwartz & Jessel
(1997) descreveram que uma via semelhante de processamento para a leitura foi admitida,
ou seja, a informagdo visual sobre a palavra ¢ transmitida da retina para o corpo geniculado

lateral e, entdo, para a area visual primdria (area 17 de Brodmann).
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Dessa regido, a informagio prossegue para um centro de ordem superior
(area 18) que, de maneira semelhante a informacdo auditiva da palavra, a envia para o giro
angular e, apés, para a area de Wernicke, onde € transformada em representacdes fonéticas

da palavra (auditiva), sendo levada para a area de Broca por meio do fasciculo arqueado.

A Figura 3 apresenta o modelo proposto por Wernicke-Geschwind para o

processamento da linguagem e da leitura.

Arza de Broca

Area da face
do cortex
motor (araa 4)

Area de
Wernicke: (darea 22)

Do niclec
geniculado lateral

Cortex associativo
parietal-lemporal-occipital
(giro angular, area 39)

Cc’;rt-_ex visual de Cortex visual
ardem superior (arsa 18) primario (area 17)

Figura 3: Modelo de Wernicke-Geschwind do processamento da linguagem e da leitura

(KANDEL, SCHWART & JESSEL, 1997)

Embora o modelo de Wernicke-Geschwind tenha descrito as areas de Broca e
de Wernicke como centros principais da fun¢do lingiiistica, € evidente que outras estruturas
cerebrais, como as areas de associagdo do parietal, temporal, occipital e estruturas
subcorticais como o ganglio da base, sdo também importantes para a ocorréncia da fungido

lingiiistica.
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Apesar do modelo de Wernicke-Geschwind ser util para entender o
processamento da linguagem, recentes estudos neuropsicolégicos tém evidenciado que a
linguagem envolve nimero bem maior de 4reas e um conjunto mais complexo de
interconexdes paralelas, do que apenas a interconexao seriada da area de Wernicke e Broca.

O modelo de processamento neural de linguagem, baseado em Petersen et al.
(1988), evidencia as vérias estruturas anatomicas e as entradas visuais e auditivas, bem

como a expressio falada e escrita, conforme € possivel observar na Figura 4.

Fala Escrita

[ 1

Cortex Motor
Saida Motora
Saida

Area Pré-Motora (E)
Programacao Motora

Codificagdo Articulatoria

Cortex Frontal Antero-
inferior (E) -
Associacdo Semantica
Cértex Témporo-parietal Cortex Extra-estriado
Codificagdio Fonoldgica Bt Codificacio Visual
Entrada Auditiva < Entrada Visual
Cortex Auditivo Primario Cortex Estriado
Processamento Auditivo Inicial Processamento Visual Inicial
Palavra Falada Palavra Escrita

Figura 4: Modelo de processamento neural da linguagem (PETERSEN ef al., 1988)
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Rotta (1988) realizou um estudo comparando grupos de criancas que
freqlientam o primeiro ano do primeiro ciclo: um grupo com bom rendimento escolar
(Grupo A) e um grupo com dificuldades para a aprendizagem (Grupo B), utilizando o
Exame Neurolégico Evolutivo (ENE) como instrumento avaliativo. Observou um maior
numero de alteragdes no grupo de criancas com dificuldades escolares. No Grupo A,
verificou que um nimero maior de criancas (76%) realizou corretamente as provas de
Coordenac@o Apendicular. Entretanto, menos da metade (44%) das criangas do Grupo B
conseguiram fazé-lo. Em relagdo a Coordenagiio Tronco-membro, nio observou diferenca
estatisticamente significativa para os niveis propostos. Conforme o autor, um numero
pequeno de criangas do Grupo A (10%) ndo conseguiu realizar as provas de Equilibrio
Estatico; entretanto, no Grupo B, 36% das criangas ndo teve condigoes de fazé-lo.
No estudo de Equilibrio Dinamico, todas as criangas realizaram a prova, porém, no
Grupo B, o nimero de criancas que conseguiu realiza-la foi bem menor (38%). Na prova
de Persisténcia Motora, observou-se que apesar de existirem diferencas entre os dois grupos
estudados, esses resultados ndo foram estatisticamente significativos. As diferengas
observadas no estudo de Rotta (1988), referem-se as provas de Equilibrio Estético e
Dindmico, onde o grupo B apresentou resultados estatisticamente inferiores ao grupo A.

Nas demais provas do ENE esta diferenca ndo existiu.

Durante muito tempo tentou-se explicar a aprendizagem da leitura e da escrita
tomando unicamente como base as capacidades percepto-motoras da crianga.
Indiscutivelmente, elas sdo importantes e para que o produto final (leitura e escrita) seja
adequado, ndo s6 o aporte sensitivo sensorial (audicao e visdo) deve estar integro, como
devem estar integras as fungdes corticais gndsicas e praxicas, medidas por zonas bem

delimitadas do cortex cerebral e amplamente ligadas ao sistema nervoso central.

Denckla (1993) referiu que, por meio de provas neurolégicas especificas como
as utilizadas no ENE, ¢ possivel verificar alteracdes neurologicas funcionais, que sdo
identificadas pela presenca de “sinais neurologicos sutis ou brandos” que, para o autor, s3o
divididos em sinais de desenvolvimento e sinais neurolégicos. Os sinais de
desenvolvimento sdo caracteristicos do estado de imaturidade da funcdo neuroldgica, que

incluem a substitui¢io ou distor¢do da fungio articulatéria, falta de destreza motora,
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confusdo esquerda-direita e dificuldade na movimentagdo ocular. Os sinais neurologicos
caracterizam-se por assimetria de reflexos e anormalidades sutis, que ndo estdo presentes

durante o desenvolvimento normal.

Gongalves & Tonelotto apud Ciasca (1994) em pesquisa realizada com 27
escolares de primeira série do 1° grau, observaram que o ENE estava alterado em 14
criancas, cujas dificuldades mais comuns relacionavam-se ao reconhecimento direita e
esquerda, incoordenagdo tronco-membros, dificuldade de equilibrio nas pontas dos pés e

em um pé so.

Ciasca (1994) comparou trés grupos de criangas para avaliar distirbios de
aprendizagem, utilizando o ENE como instrumento avaliativo. Quando comparou o grupo
de criancas com dificuldades escolares com o grupo de criancas com distirbios de
aprendizagem, verificou que, no primeiro grupo, os aspectos coordenag¢do apendicular e
sensibilidade estavam afetados, talvez pelo fato de que as areas responsaveis por essas
respostas, funcionalmente, estarem ligadas as atividades que medem praxias construtivas
ideomotoras e gnosicas, que por sua vez, podem estar diretamente relacionadas a atividades

académicas.

Apesar do ENE ser um exame extremamente 1til e do Brasil ser um dos tnicos
paises com avaliagdio especifica e padronizada para sua popula¢do, uma das criticas ao
exame recai justamente no fato do perfil evolutivo proposto variar de 3 a 7 anos, tornando-
0, para criangas maiores, um instrumento mais de observagdo. “Se o ENE apresentasse
provas de 8, 9, 10 anos, provavelmente as porcentagens de normalidade no exame
decresceria, pois ndo se sabe se estas criangas acertariam mais ou menos provas”

(ROTTA apud CYPEL, 1989, p.165).

Guardiola, Ferreira & Rotta (1998), estudaram por meio do ENE as fungdes
corticais de uma populagdo de 1? série, da cidade de Porto Alegre, e seu desempenho no
aprendizado. A amostra foi aleatoria, constituida de 484 criangas, que foram avaliadas
quanto ao sexo, cor, idade, peso, estatura, exame neurologico tradicional, Exame
Neurologico Evolutivo, desempenho nos subtestes de Numeros, Completar Figuras e

Codigos da Escala Wescheler de Inteligéncia para Criancas (WISC) e alfabetizac@o.
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No ENE, o item mais atingido foi Sensibilidade e Gnosias (38.2%) e o menos
comprometido foi Persisténcia Motora (11,4%). Nos testes psicométricos, as criancas
apresentaram desempenho abaixo do esperado em: Numeros (40,5%), Completar Figuras
(39%) e Codigo (71,5%). Quanto a alfabetiza¢do, 94,4% das criangas aprenderam a ler.
O estudo demonstrou haver associagdo entre as fungdes alteradas do ENE e testes
psicométricos no processo de alfabetizacdo, configurando a disfuncéo neuropsicolégica e a

lateralidade mal estabelecida como fatores de risco para o aprendizado.

Garcia & Guerreiro (1999) referiram que criangas com problemas de
aprendizagem apresentam, freqiientemente, sintomas neuropsicologicos como dificuldades
quanto a linguagem, dominio lateral, orienta¢@o espacial, percep¢io e coordenagio motora.
Esses sintomas neuropsicolégicos podem ocorrer concomitantemente e geralmente sio
indicativos de disfungbes cerebrais. Segundo os autores, por meio do ENE é possivel
relacionar os sinais neurologicos sutis com déficits intelectuais e de aprendizagem da
crianga, entretanto, ressaltaram que esses sinais, quando presentes em criangas maiores, S30
indicativos de alteragdo no processo de neurodesenvolvimento, pois cada sinal tem sua
idade de ocorréncia e ndo deve ser considerado de forma isolada, nio devendo ser

entendidos como sinais de diagnéstico de dano cerebral.

O modelo de processamento cognitivo da leitura proposto por Luria (1973),
envolve processos receptivos de decodificagdo (chamados imput — sistema auditivo, visual
e tactil-sinestésicos), processos integrativos (atengdo, discriminagdo, identificagio, analise,
sintese, armazenamento, integragdo, contextualizagdo, rememorizagdo, organizagio
planificagdo e decisdo auditivo e visuais) e processos expressivos de codificagdo
(chamados de output verbal e motor). Dessa forma, quando ocorrem disfuncdes no
processamento das informacgdes auditiva e visual e na integra¢io auditivo-visual ocorrem
também problemas de leitura, por comprometimento do processamento cognitivo da
aprendizagem, que acarreta transtornos em atividades intraneurosensoriais. Ou seja,
ocorrem transtornos em atividades que exijam o uso de um processamento apenas visual ou
auditivo (como em atividades de repeticio de palavras e copia) e em atividades
mterneurosensoriais que exijam o uso de dois ou mais processamentos, como o auditivo-

visual e tactil, exigidos em atividades de Ileitura oral ou escrita sob ditado
(FONSECA, 1995).
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Coelho (1999) referiu que entre as queixas que mais comumente surgem
quando a crianga ingressa na escola, entre os 6 e 7 anos, destacam-se a apatia, o
“desligamento”, o distirbio da memoria, a enurese noturna, a hiperatividade, o déficit de
atencdo acompanhado de hiperatividade, o disturbio do aprendizado da leitura e escrita, o
distrbio do aprendizado da escrita e o disturbio no aprendizado do calculo, que geralmente
sdo acompanhados de distarbio ou disfun¢@o neurolégica visivel ao Exame Neurologico

Evolutivo.

Capellini (2001) encontrou alteragdes no ENE em relag¢o as fungdes praxicas e
gnosicas entre os escolares do Grupo Controle, verificando que a presenga dessas
alteragdes foi diminuindo com o aumento da escolaridade. Em rela¢do ao desempenho dos
escolares com dificuldades de aprendizagem, evidenciou-se que a situagdo de uso de
atengdo, memoria e linguagem em atividades de leitura e escrita, ndo foram suficientes para
que, ao longo das seriagdes, as dificuldades praxicas e gnésicas evidenciadas no ENE
fossem superadas. Quanto a lateralidade dos escolares, verificou que, independente deles
serem bons leitores ou apresentarem distirbio especifico de leitura ou distirbio de

aprendizagem, apresentaram alteragdes de lateralidade.

Ciasca (1994) referiu-se ao WISC III como sendo o instrumento de maior uso
no processo avaliativo, que procura, de forma global, verificar como a crianga compreende
e lida com o mundo ao seu redor. Tal maneira de se relacionar com o mundo exterior
expressa sua inteligéncia através da soma de varios fatores, que de certa forma explicam
diferencas individuais no comportamento atual e permitem um prognostico para o

comportamento futuro.

Autores como Ciotti (1990) afirmam que as curvas de Quociente Intelectual
(QI) diferem em grupos diagndsticos com retardo mental, déficits neuro-motores, doencas
psiquiatricas entre outras, mas distinguem-se, principalmente, em relagdo do Distarbio de
Aprendizagem (DA). Nessa linha de abordagem, tais autores referem que devem ser
considerados como significativos os QI menores ou iguais a 70, como possiveis indicadores

etiopatogenia organica.
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Outro conceito bastante discutido e que prevalece ha certo tempo a respeito do
resultado da avalia¢do do QI, refere-se a diferenca de pontuagdo entre a Escala Verbal € a
de Execugdo do WISC. Acredita-se que essa diferenga poderia demonstrar uma disfun¢éo
neuroldgica e/ou um distirbio de aprendizagem se as pontuacgdes obtidas forem superiores a
quinze pontos. Considera-se que a crianga normal poderia ter uma diferenga de trés a quatro
pontos entre uma escala e outra, sem que tais indices sejam considerados significativos para
o quadro de Disturbio de Aprendizagem (LEZAK, 1976; GADDES, 1985; MYKLEBUST,
1975).

No WISC-R uma diferenca entre os dois escores (QIV - QIE) de 12 pontos é
estatisticamente significante quando p> 0,05 e uma diferenga de 15 pontos €
estatisticamente significante quando p<0,01. J4 em rela¢do ao WISC III, Koppitz (1976),
em sua pesquisa, considerou significante uma diferenca de 10 pontos entre QIV e QIE, sem

indicar a fonte em que se baseou (CUNHA et al., 1993).

De acordo com Ciasca (1994), os QIs Verbal, Execucdo e Total eqiiivalem-se
qualitativamente, ndo havendo diferencas significativas que levem a concluir em favor ou
nao do seu uso como instrumento indicador de Distirbio de Aprendizagem (DA) e
Dificuldades Escolares (DE), mas sim quanto ao seu uso como indicador do desempenho

real da crianga.

Segundo Perlman (1975), o WISC III é um instrumento extremamente
importante, principalmente em relagio as provas em que se pressupde que as crian¢as com
DA e DE tenham um baixo desempenho. Essas provas seriam, para autores como
Holocomb (1987), as de informagdo, aritmética, codigo e digitos, por envolverem

basicamente conhecimento académico, raciocinio abstrato, memoria, rapidez e exatidao.

O citado estudo de Ciasca (1994) confirmou as afirma¢des de Holocomb (1987)

obtendo resultados equivalentes, acrescentando, porém, o subteste “completar figuras™.

E a mesma autora ainda quem ressalta que, como o WISC III no possui
padronizacdo para a populagdo brasileira, seus resultados sdo passiveis de discuss@o.
Assim, em seu estudo, procurou medir o aproveitamento geral da prova, fazendo uma

média entre o maximo esperado e o que foi realmente obtido.
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Outro aspecto da avaliagdo psicologica refere-se aos resultados obtidos pelo
teste de Bender. Como se sabe, o teste € utilizado para demonstrar, entre outros aspectos,
maturidade para aprendizagem, medida de desempenho escolar, e serve até como auxiliar
no diagnostico neuroldgico, além de avaliar a performance viso-motora (CRY, 1974).
Segundo Koppitz (1987), as criangas com disturbio de aprendizagem deveriam apresentar
certa dificuldade na realizacdo da prova, quer seja por déficit na percepg¢do viso-motora ou

por problema de personalidade e ajuste emocional.

Dentre os varios autores — entre eles Koppitiz (1970) e Kaufman (1972) —
discutiu-se se o teste Bender é ou ndo previsor da atividade académica ou se pode ser
utilizado como indicador ou ndo de possiveis déficits neurolégicos (CLAWSON, 1979).
A analise dos resultados do estudo de Ciasca (1994) sugeriu justamente a importancia do
Bender como indicador de déficits neuroldgicos, pois a analise comparativa entre 0s grupos
do estudo mostrou que existe uma pequena diferenca entre o que se considerou Grupo

Controle e os demais grupos.

O teste de Bender tem realmente mostrado o seu valor diagnéstico em varios
tipos de anormalidades neurolégicas, principalmente naquelas que ndo afetam a fungéo
especifica envolvida no exercicio visuografico. A fun¢do perceptual e 0 comportamento
motor, expressos em alguns tipos de distor¢des, podem demonstrar sinais de organicidade,
como por exemplo, a rotagdo que ocorre com freqiiéncia em lesdes dos dois hemisférios

cerebrais (a crianca faz desenhos invertidos).

2.2. DESENVOLVIMENTO DA LEITURA E ESCRITA

No decorrer da aprendizagem, a crianga deve assimilar os diversos
componentes e processos cognitivos subjacentes a leitura. Os modelos desenvolvimentistas
da leitura tentam precisar as diferentes etapas pelas quais passa o sistema cognitivo em vias
de amadurecimento. A leitura, como atividade de linguagem, compartilha um certo nimero
de componentes e de sistemas de tratamento com as atividades de produgdo e compreensio

da linguagem oral.
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No inicio da aprendizagem da leitura, a crianga ja possui varios componentes
do tratamento da informagio a serem utilizados na aprendizagem, desenvolvendo,
sobretudo, capacidades de analise actistica e um sistema de reconhecimento auditivo das
palavras e ja tem um léxico fonologico pronto, por exemplo, um conjunto de representacdes
memorizadas, da forma sonora das palavras. Seu sistema seméntico esta parcialmente
constituido & medida que tenha desenvolvido um conhecimento da significagcdo das
palavras faladas e das relagdes de sentido entre elas. Também ja emergiram capacidades
implicitas de analise sintatica que permitem a compreensio e a produgdo de frases.
Tais sistemas de tratamento da linguagem ndo sio especificos da leitura, mas intervém no
processo da leitura. Sua auséncia ou um atraso no desenvolvimento adiard a aprendizagem
da leitura. Assim, um bom dominio da linguagem oral, tanto no 4mbito da produgdo quanto

da compreenséo, ¢ um trunfo importante para o aluno aprendiz (VALDOIS, 2001).

Portanto, aprender a ler consiste essencialmente em desenvolver os processos e
componentes funcionais especificos da leitura. Essa aprendizagem deve fazer com que
surjam estratégias que permitam associar determinada forma escrita, nova ou ja conhecida,
com a forma oral correspondente, que faca ou ndo parte do vocabuldrio da criancga.
Com freqiiéncia, os modelos desenvolvimentistas da leitura pressupdem a existéncia de
etapas sucessivas, no decorrer das quais a crianga utiliza estratégias diferentes para associar

unidades escritas e orais.

O decorrer da aprendizagem pressupde grandes variagdes individuais; ndo
existe uma idade de transicdo (passagem de uma etapa para outra) identificada em todas as
criangas e o desenrolar das etapas pode ser modificado pelo método de aprendizagem.
Além disso, toda passagem para uma etapa superior nio implica no abandono das
estratégias de tratamento desenvolvidas na etapa anterior. Serdo considerados aqui os trés
estagios de aquisi¢do, postulados por Frith (1985), que se caracterizam pela utilizacdo de
trés estratégias diferentes de identificagio de palavras escritas: as estratégias logograficas,

alfabéticas e ortograficas.
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e Fase Logogrifica: a crianga reconhece palavras familiares (palavras
pertinentes ao seu vocabulario de visdo), tomando como referéncia suas caracteristicas
graficas evidentes, sem levar em consideragéo a ordem das letras da palavra. As palavras
ndo sio analisadas em suas partes constituintes, mas sdo tratadas como um todo.
O conhecimento fonolégico desempenha um papel inteiramente secundario nesse estagio,
pois as palavras sdo pronunciadas apos serem reconhecidas. Somente quando a habilidade
logografica atinge um nivel mais avangado na leitura, o que o autor denomina de nivel dois,

¢ que a palavra é adotada na escrita.

e Fase Alfabética: a crianca comega a adquirir conhecimento sobre o
principio alfabético, o que requer consciéncia fonologica, isto €, a consciéncia dos sons que
compdem a fala. As correspondéncias individuais entre fonemas e grafemas sdo
empregadas: primeiramente sido aprendidas as regras mais simples (decodificag¢do
seqiiencial) e depois as regras contextuais (decodificagdo hierarquica). A estratégia
alfabética é inicialmente adotada para a escrita e a estratégia logografica continua sendo

empregada na leitura.

e Fase Ortografica: a crianga deveré ser capaz de analisar automaticamente
as palavras, em unidades ortograficas — grupo de letras e morfemas — sem realizar a
conversdo fonologica. Essas unidades ortograficas, como as silabas, formam um conjunto
cuja combinagdo pode gerar um numero quase ilimitado de palavras. Para o autor, a
estratégia ortografica distingue-se da estratégia logografica por ser sistematicamente
analitica e por ndo envolver acesso visual. Entretanto, a estratégia ortografica se distingue
da alfabética por operar em unidades maiores e por ndo fazer uso de conversao fonologica:
o que ocorre, ¢ uma fusdo de reconhecimento instantaneo, estabelecido na fase logogréfica,
com a habilidade de analise seqiiencial, adquirida na fase alfabética. Unidades ortograficas
sio empregadas na leitura, ao invés de caracteristicas grafémicas salientes

(fase logografica) ou correspondéncia entre grafema e fonema (fase alfabética).

Pinheiro (1995) referiu que a abordagem cognitivista para a avaliacdo de
leitura, empregou uma teoria que descreve a estrutura (ou arquitetura) do sistema de
processamento ou os estagios desse desenvolvimento. Isso esta ligado a um método que
tem como objetivo identificar os processos em funcionamento e o0s danificados, ou o

estagio de desenvolvimento no qual ocorreu uma interrupgao.
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A questdo principal ¢ saber se existe uma tuUnica forma na qual o
desenvolvimento da leitura pode fracassar. Nos esquemas descritos por Frith, Gough &
Hillerigre apud Ellis (1995), as criangas percorrem um programa de desenvolvimento, no

qual o maior obstaculo € o dominio do sistema de correspondéncia fonologica.
e Modelo de um iwnico processo

O ponto de vista de Gough apud Ellis (1995) é que o processo de decodificagio
— definido como o uso eficiente da correspondéncia letra-som no reconhecimento rapido de
palavras — ¢ central para o desenvolvimento da leitura e para as dificuldades de leitura.
Entretanto, a fungdo dos processos de decodificagdo ¢ diferenciada da fungéio dos processos
envolvidos na compreensdo da linguagem. Estes, sdo aplicaveis a linguagem falada assim
como a linguagem escrita. Como conseqiiéncia, se a leitura é definida como leitura com
compreensdo e ndo simplesmente com decodificagdo ou reconhecimento de palavras, a
adequagdo de uma pessoa como leitor dependera de sua habilidade em ambos os processos:

de decodificagio e de compreensio.

A teoria de um unico processo baseia-se no fato de que a aquisicdo da leitura

requer a formagé@o de uma rota fonolégica.
e Modelo de processo duplo

A questdo de homogeneidade ou heterogeneidade na populagdo de leitores ou
ndo, implica, principalmente, em indagar se a decodificagio ¢ uma dimensdo unica de
variagdo ou se a habilidade de ler palavras depende de duas fungdes subjacentes
(processo lexical/visual e fonologico). As bases para o modelo de dupla rota encontram-se
em consideragdes lingiiisticas (especialmente sobre a observagio de que leitores
competentes sdo capazes de identificar palavras regulares, irregulares e palavras

inventadas) e em descobertas neuropsicologicas.

Segundo Lobrot (1973) e Pierart (1988), avaliar o nivel de leitura pressupde
rapidez de leitura e estimar a sua qualidade. O mau leitor 1é lentamente, cometendo
numerosas incorregdes, das quais as mais freqiientes sdo inversdes, as confusdes auditivas,

as confusbes visuais (confusdes de letras com formas semelhantes), os erros de sons
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complexos, as omissdes e 0s acréscimos. Além disso, para esses autores, a avaliacdo do
nivel de leitura nio deve ficar limitada a decifracdo, mas também levar em conta a

compreensio do texto lido.

Christensen (1975) referiu que o processo de leitura tem inicio com a percepgao
visual e a analise de um grafema e continuidade com a recodificagdo de grafemas para as
estruturas fonéticas do que foi lido. Entretanto, deve-se ter em mente, que a leitura, em seus
altimos estagios de desenvolvimento, € transformada em um processo direto, altamente
automatizado, no qual dificilmente é feito qualquer uso de analise e sintese fonéticas.
Ou seja, torna-se um processo baseado no reconhecimento direto do sentido das palavras

escritas e, algumas vezes, de frases completas.

Lecours & Parente (1997), referiram que o sistema ortografico do portugués
utilizado no Brasil é regular ou quase regular. Isso quer dizer que hé uma relagdo univoca
entre o fonema e o grafema, na maioria das letras do alfabeto brasileiro. A irregularidade na

escrita do portugués, entretanto, ¢ determinada por grafemas especificos (“x” e *'s”).

Os autores ao descreverem a regularidade da ortografia do portugués, levaram
em conta que a relagdo univoca pode ser independente ou dependente do contexto.
No primeiro caso a relagdo fonema/grafema ¢ sempre a mesma, ou seja, ndo se altera,
independentemente do contexto. No segundo, a representagao sonora muda conforme a
relagio do grafema com os demais grafemas. Essa conversdo depende do contexto € €
regular, por possuir regras claras e precisas. A escrita do portugués é praticamente limpida
ou transparente; a importancia da dicotomia “soletra¢do regular e irregular” parece, a
primeira vista, menor, uma vez que a irregularidade € bem pequena. Palavras de soletragdo
regular, em seu sentido estrito, sdo aquelas cuja estrutura literal possibilita uma leitura e/ou
escrita por meio de “conversdo univoca”, ou seja, regida por regras de conversdo
grafema/fonema. Esse mecanismo de conversao nio ¢ processado lexicalmente, nem
aprende a palavra escrita como um todo. A “conversao grafonémica”, ou seja, a conversao
da Jetra para o som é o mecanismo utilizado na leitura oral e a “conversio fonografémica”,

isto €, a conversdo do som para a letra, € utilizado na escrita sob ditado.
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Entretanto, cabe ressaltar que o sistema de escrita do portugués, por ser
alfabético, envolve a analise das palavras em unidades minimas (os fonemas) porém, por
possuir caracteristicas maiores de regularidade do que de irregularidade, nio pode ser
confundido com uma simples transcrigdo fonética (transcrigio dos fonemas em letras)
porque a irregularidade presente no sistema de escrita brasileiro nio permite que todas as

relagGes dos fonemas com os grafemas sejam reciprocas.

Pinheiro (1989), realizou um estudo sobre o desenvolvimento da leitura e
escrita em portugués com o objetivo de comparar o desempenho de grupos de leitores
competentes com grupos de leitores com dificuldade de leitura, de 1 a 4* série do primeiro
grau, na leitura de palavras reais de alta freqiiéncia e baixa freqiiéncia (palavras conhecidas
e palavras desconhecidas) e de palavras inventadas. Considerando a leitura de palavras
reais, as criangas de cada série, de ambos os grupos, leram as palavras de alta freqgiiéncia
com maior rapidez e com indice de acertos maiores do que as de baixa freqiiéncia.
Entretanto essa diferenga — efeito de freqiiéncia — foi maior para o grupo com atraso, o que
mostra que essas criancas tém dificuldades com as palavras de baixa fregiiéncia em

comparagio ao grupo competente.

Ellis (1995) descreveu um modelo simples para o reconhecimento de palavras
na leitura, no qual o primeiro modulo cognitivo envolvido no processamento de uma

palavra impressa € o sistema de andlise visual.
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A Figura 5 apresenta o modelo elaborado por Ellis (1995).

Sistema de
Analise Visual

Léxico de Imput
Visual

Sistema
Semantico

Léxico da Produgdo
da Fala

\ Nivel do
Fonema

E
Fala j

Figura 5: Modelo funcional simples de alguns dos processos cognitivos envolvidos no

reconhecimento de palavras escritas isoladas (ELLIS, 1995).
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Este sistema envolve dois deveres principais. O primeiro ¢ identificar os
rabiscos em uma pagina impressa, como diferentes letras do alfabeto. O produto do sistema
de analise visual pode consistir de identidades abstratas ou letras que ndo devem ser
confundidas com nomes ou sons de letras. As identidades abstratas de letras sdo
representacdes que diferenciam uma letra de outra, enquanto ignoram as diferentes formas
que uma letra pode assumir. O segundo dever do sistema de analise visual, relacionado ao
primeiro, ¢ notar a posicio de cada letra em uma palavra. O sistema de andlise visual deve
codificar identidades e posi¢des das letras antes do leitor poder determinar se uma palavra

que esta sendo fixada é familiar ou incomum e, se ¢ familiar, qual palavra €.

A tarefa de identificacdo de cadeias de letras como palavras familiares € a
responsabilidade do 1éxico imput visual, que é uma espécie de depdsito mental de palavras
que contém representagdes das formas escritas de todas as palavras familiares.
As representa¢des dentro de léxico de imput visual podem ser chamadas de “unidades de
reconhecimento de palavras”. O léxico de imput visual serve como um portdo para
significados e prontncias de palavras, mas nio contém em si mesmo, significados ou

pronuncias.

O léxico de imput visual da Figura 5 apresenta dois produtos. O produto para
componente rotulado como léxico da produgio da fala tem a ver com acesso as
proniincias das palavras. O produto para o componente rotulado como sistema seméntico ¢
aquele de interesse imediato, tem a ver com o acesso ao significado de uma palavra que
estd sendo lida. O sistema semintico é o depdsito de todo o conhecimento sobre o

significado de palavras familiares.

A Figura 5 apresenta a existéncia de uma conexdo direta entre o léxico de imput
e o léxico de produgdo de fala. O Iéxico de impur visual contém representagdes que sdao
ativadas por palavras familiares, enquanto o léxico de produgdo da fala contém a pronuncia
de palavras familiares. As conexdes entre entradas correspondentes no léxico de imput
visual e 1éxico de producdo da fala criam associagdes diretas entre a palavra escrita e 0 som
para palavras familiares, associagdes que ignoram as representa¢des dos significados de

palavras contidas dentro do sistema semdntico.
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Uma palavra longa como “hipopétamo”, presumivelmente € recuperada em
uma tnica tentativa do léxico de producdo da fala, como uma seqiiéncia de sons distintos da
fala (fonema). Os fonemas de “hipop6tamo”, contudo, ndo podem ser articulados todos de
uma vez — eles devem ser convertidos do primeiro ao Ultimo, em uma seqiéncia
coordenada de movimentos articulatorios. Portanto, é preciso postular alguma forma de
armazenamento de curto prazo, na qual os fonemas podem ser mantidos, no intervalo entre
serem resgatados do léxico de produgdo da fala e serem articulados. Esse “deposito” de

curto prazo € o que se chama de nivel de fonema.

Durante o ato de ler pode-se observar algumas caracteristicas tais como: nivel
de leitura, velocidade, corre¢io, decifragio dos componentes no ato de ler, localizagdo e
compreensdo do texto lido. A velocidade da leitura, quando verificada, permite analisar
quais métodos ou tipos de leitura o leitor utiliza: reconhecimento instantaneo, global,
parcial, decodificagdo letra por letra, silaba por silaba e, dessa forma, € possivel analisar os
“padrdes normais” do desenvolvimento de leitura, permitindo assim, avaliar qual nivel
de leitura o individuo se encontra (GREGOIRE & PIERART, 1997).

2.3. IMPORTANCIA DA CONSCIENCIA FONOLOGICA NA AQUISICAO DA
LEITURA E ESCRITA

A leitura ¢ um processo complexo que requer multiplas habilidades cognitivas,
principalmente a de refletir sobre a linguagem. Essa capacidade de reflexdo, ¢ denominada
de habilidade metalingiiistica e constitui-se de processos cognitivos da linguagem, que

envolvem os aspectos fonologicos e sintaticos. (DEMONT, 1997).

A habilidade metalingiiistica, que permite a manipulagdo dos sons da lingua
falada, foi definida por Tunmer & Rohl (1991) como consciéncia fonolégica. Entende-se
por consciéncia fonologica a no¢do de que as palavras sdo constituidas por uma seqiiéncia
de sons que se desenvolve gradualmente durante a infancia, como parte da habilidade
metalingiiistica, ou seja, a capacidade de pensar e refletir sobre a linguagem como objeto.
Para Morais (1991) a habilidade especifica para relacionar sons de fala (fonemas) a uma
representagdo alfabética (grafemas) ¢ definida como “consciéncia fonémica”. Entre os

pesquisadores, porém, esses termos sdo utilizados de forma simultanea.
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Segundo Morais et al. (1979), da mesma forma que a analise da fala tem
influéncia na leitura, a aquisicdo da leitura — no sistema de escrita alfabético — pode

influenciar a consciéncia fonologica.

Nunes (1992) ressaltou que, para a crianga compreender o sistema de escrita
alfabética ¢ necessario que ela focalize a palavra como um todo e, entfo, passe a percebé-la
como uma seqiiéncia de sons. No entanto, essa descoberta ndo ¢ facil para a crianga, uma

vez que, inicialmente, ela focaliza sua atengfo no significado e nio na palavra.

Bryant & Bradley (1983) realizaram estudo longitudinal com 400 criancas para
verificar a correlagdo entre a consciéncia fonolégica e a aprendizagem da leitura.
Este estudo teve inicio com criangas entre quatro e cinco anos e se estendeu até a idade de
oito e nove anos. Os resultados revelaram que a habilidade para categorizar sons,
anteriormente ao ingresso da crianga na escola, se relacionou com o progresso em leitura
dessas mesmas criangas quatro anos mais tarde. Observaram também que, independente da
idade, as criancas apresentaram mais facilidade para os testes de rima do que para os testes
de aliteragdo. Com esse estudo, os autores conclufram que a experiéncia que as criancas
tém com jogos, seria responsavel pelos resultados nos teste de rima e na leitura e, dessa
forma, a habilidade para categorizar sons seria decorrente de experiéncias anteriores ao

aprendizado da leitura.

Bryant & Bradley (1990) afirmaram que o desenvolvimento adequado da
consciéncia fonologica em criangas em fase de alfabetizagio ¢ um excelente preditor da
leitura. Assim, a dificuldade na habilidade fonolégica podera causar déficits consideraveis

na aquisi¢@o e desenvolvimento da leitura.

Existe controvérsia entre os pesquisadores sobre o nivel de consciéncia
fonologica ser determinante: alguns afirmam que precede a aprendizagem da leitura e
escrita enquanto outros sugerem que tal consciéncia pode acompanhar ou ser resultante da
aprendizagem escolar, apesar de tanto a leitura quanto a fala, requererem uma consciéncia
da estrutura fonologica interna das palavras da lingua (que deve ser muito mais explicitas
do que jamais foi exigida na linguagem falada). Em um sistema alfabético da escrita, os

componentes sonoros das palavras (fonemas), sdo representados por letras ou pequenos
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grupos de letras. Essa ¢ uma boa solu¢do para o problema de como representar a fala na
escrita e possibilita ao leitor proficiente decodificar inclusive palavras que ele jamais tenha
visto ou mesmo nio palavras. Por isso, dificuldades com principio alfabético estdo
relacionadas aos mecanismos que existem para se lidar com os sons da fala. Entdo, se uma
crianca tem dificuldades para identificar os componentes sSOnoros das palavras, ela tera,
inevitavelmente, dificuldades para relacionar sons com as letras na palavra

(SANTOS, NAVAS & PEREIRA, 1997).

Tunner (1990), comprovou que os processos de conscientizagao fonologica e de

aquisigio da leitura e escrita parecem ser reciprocos, facilitando-se simultaneamente.

Inimeros estudos tém comprovado que quanto mais a crianga for atenta a
estrutura fonolégica das palavras, maior sera o0 seu Sucesso no aprendizado da leitura e

escrita (SANTOS, NAVAS & PEREIRA, 1997).

Tunner (1990) postulou que na primeira série, quando as criangas estdo
aprendendo a ler, a consciéncia fonologica facilita a compreensio da leitura, permitindo-lhe
decodificar as palavras. Ao término da primeira série, as criangas ja sdo capazes de
combinar e segmentar sons de palavras faladas (O’CONNOR et al. apud CAPOVILLA &
CAPOVILLA, 1997). A habilidade de usar informagao fonologica para decodificar uma
ortografia alfabética na leitura, requer instrugdo explicita e sistematica. A instrugdo direta
da consciéncia fonoldgica combinada a instrucdo da correspondéncia grafema-fonema,
acelera a aquisi¢do da leitura. Assim, OS processos de consciéncia fonologica e leitura

fortalecem-se reciprocamente.

Luria (1987), referiu em seus estudos que a linguagem escrita inclui uma série
de processos no que se refere a fonema, tais como: a procura de sons isolados, sua
contraposi¢io, a codificagdo de sons separados em letras, a combinacdo de sons e letras
isoladas em palavras completas. A diferenca entre a linguagem oral e escrita, para esse

autor, se encontra no nivel do Iéxico, que deve ser consistente para selecdo das palavras.

A dificuldade em desenvolver a consciéncia fonologica pode estar relacionada,
segundo Jenkins & Bowin apud Capovilla & Capovilla (1998), a um déficit expressivo
mais geral, que pode ser observado, por exemplo, em dificuldades de iniciagdo de fala €

dificuldades articulatorias.
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Yavas & Haase (1988) realizaram estudo com 126 criangas, na faixa etéria de
seis a oito anos de idade, que estavam em estagio de identificar a relagdo entre a
consciéncia fonologica e o desempenho escolar. Como procedimentos, foram utilizados:
teste de consciéncia fonologica, avaliagdo da professora, teste de compreensdo verbal e
avaliacdo neurologica. Os resultados revelaram que a idade é um fator significante na
relacdo entre a consciéncia fonologica e o desempenho escolar, pois as criangas
apresentaram melhores habilidades metalingiiisticas quanto major for sua idade.
As atividades desenvolvidas na pré-escola (que pareceram influir diretamente no processo
de desenvolvimento da consciéncia fonolégica) e a habilidade para leitura, segundo os
autores, estdo diretamente relacionadas, embora eles tenham destacado que ndo se pode
afirmar que a existéncia da consciéncia fonolégica seja pré-requisito para aprendizagem da

leitura.

Stuart & Colheart apud Bird, Bishop & Freeman (1995) encontraram dados
sobre a consciéncia fonologica em pré-escolares, relatando certo progresso durante o
primeiro ano de aprendizagem de leitura e escrita, concluindo que as criangas podem fazer
uso da correspondéncia grafema-fonema no inicio do processo, se possuirem adequada

consciéncia fonologica.

Goswami (1991) tem evidéncias que leitores iniciantes podem fazer uso de
analogias com palavras conhecidas quando aprendem a ler, escrever ou soletrar palavras
desconhecidas. Dessa forma, com o uso dessas analogias, a crianca adquire habilidades
sobre como decompor palavras em segmentos menores e como aplicar esse conhecimento

sobre palavras com semelhante constituicdo fonémica.

As dificuldades de consciéncia fonoldgica, leitura e escrita sdo associadas a
dificuldades de desenvolvimento de linguagem. Criangas com dificuldades de consciéncia
fonolégica, freqlientemente apresentam ligagdo com problemas lingiiisticos. De acordo com
Magnusson & Naucler apud Bird, Bishop & Freeman (1995) e Stark et al. (1995), ha
evidéncias de que criangas com dificuldades na recepgdo e expressdo lingiiistica, tém
problemas no desenvolvimento da habilidade de leitura e que, alguns problemas, refletem
fatores como: dificuldade na compreensdo da estrutura sintatica encontrada em textos

escritos antes da decodificacdo grafema-fonema.
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Autores como Alégria et al. (1999) relataram em seu estudo que a consciéncia
de que a fala tem uma estrutura fonémica é necessaria para a aquisicdo da leitura. Essa
estrutura fonémica permite a crianga utilizar um sistema generativo para converter
ortografia em fonologia, permitindo, assim, a leitura de qualquer palavra regular que
envolva a correspondéncia grafonémica. A caracteristica generativa das ortografias
alfabéticas permite aos leitores aprenderem por si mesmos, uma Vez que, ao encontrar

palavras novas, eles podem aplicar as regras de decodificagdo fonologica.

O processo de decodificagéo contribui para que a crianga forme a representagao
ortografica da nova palavra, permitindo, dessa forma, que a palavra nova seja lida pela rota
lexical. Portanto, € o processo fonolégico que permitira a crianca, posteriormente, realizar

leitura pela rota lexical.

A consciéncia fonolégica e a aquisicio da leitura e escrita s2o processos que se
fortalecem mutuamente, por serem processos altamente complexos que envolvem uma série
de habilidades. Os estagios iniciais da consciéncia fonologica (consciéncia de rimas e
slabas) contribuem com o estigio de desenvolvimento inicial do processo de leitura.
Entretanto, as habilidades desenvolvidas no estagio inicial da leitura colaboram para o
desenvolvimento da consciéncia fonologica mais complexa, como a manipulagdo e a

transposigio fonémica (GREGOIRE & PIERART, 1994).

Torgensen, Wagner & Rashotte (1994) relataram que O processamento
fonolégico refere-se a operagoes mentais e ao processamento da informagio, baseando-se
na estrutura fonolégica da lingua falada. Os autores ainda descreveram que ha trés tipos de

processamento temporal, relacionados a habilidades de leitura e escrita, que sao:

o Acesso a0 léxico mental: refere-se a habilidade de obter acesso a informagao

fonologica armazenada na memoria de longo prazo. Quanto maior a
facilidade, velocidade e precisdo de tal acesso, tanto maior a eficacia no uso
da informagdo fonoldgica nos processos de codificacio e decodificagdo de

palavras.

e Membria de trabalho fonoldgica: refere-se a habilidade de representar

mentalmente as caracteristicas fonologicas da linguagem.
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e Consciéncia fonologica: é um tipo de habilidade metalingiiistica que se

refere a capacidade de segmentar e manipular os sons da fala.

A leitura ocorre de acordo com um modelo de duplo processo, ou seja, o acesso
ao som € ao seu significado pode ocorrer por meio de um processo indireto, envolvendo
mediacdo fonologica (processo fonologico), ou por meio de um processo direto
(processo visual/lexical). No estagio inicial da leitura, o processo de decodificagdo pelo uso
da rota fonologica é fundamental para a aquisi¢do das representagdes ortograficas das

palavras, o que posteriormente favorecera a leitura via rota lexical (SHARE, 1995).

Snowling (1995) afirmou que a correlagdo entre a habilidade fonologica e a
aprendizagem da leitura ¢ de alta significincia para o escolar iniciante, pois, se a
representacdo fonoldgica ndo se encontra assimilada, podem ocorrer dificuldades com a

aprendizagem da leitura.

Cardoso-Martins (1995) realizou estudo longitudinal com o objetivo de
investigar a relagdo entre diferentes niveis de consciéncia fonologica e a aquisi¢do da
leitura e escrita no portugués. Participaram 55 criangas brasileiras, que no inicio desse
estudo estavam na faixa etaria dos seis anos de idade. Os procedimentos utilizados
inclufram teste de consciéncia fonologica, reconhecimento de letras, leitura oral e escrita
sob ditado. Os resultados evidenciaram que a consciéncia fonolégica evoluiu nas criancas
antes do inicio da instru¢do formal da leitura e se correlacionou com as medidas de leitura e
escrita nas avaliagdes realizadas na metade e no final do ano letivo. Tanto a sensibilidade a
similaridade fonémica como as habilidades de segmentagdo fonoldgica, precederam as
atividades de leitura e escrita. Entretanto, a sensibilidade das criangas a rima desempenhou
papel significativamente menor na aprendizagem da leitura e escrita do portugués.
Dessa forma, a autora concluiu que a consciéncia fonolégica desempenha importante papel

na aquisicdo da leitura e da escrita no sistema alfabético.

Segundo Demont (1997), a aprendizagem da leitura € um processo complexo
que requer multiplas habilidades cognitivas, principalmente a habilidade metalingiiistica,
ou seja, a capacidade de refletir sobre a linguagem. Essa capacidade, segundo a autora, ¢

primordial no acesso a escrita e esta diretamente relacionada a aprendizagem da leitura,
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uma vez que a leitura alfabética associa um componente auditivo fonémico a um
componente visual grafico (correspondéncia grafofonémica). Para dominar esse principio, o
leitor iniciante tem que primeiro tomar consciéncia da estrutura fonémica da linguagem,
isto &, da decomponibilidade das palavras em fonemas e, depois, tomar consciéncia de que
cada unidade auditiva ¢ representada por um grafema diferente. Assim, é compreensivel
que cada vez mais pesquisadores e estudiosos se interessem em verificar a real importancia
e uso da habilidade fonolégica da crianga na conversdo fonema-grafema, durante o

desenvolvimento da leitura e escrita.

Morais (1997°) pesquisou 36 escolares, de ambos o0s sexos, ndo
repetentes, que cursavam a 3° série do 1° grau de escolas publicas e particulares. A amostra
foi dividida em dois grupos, sendo um composto por 18 criangas que apresentavam
dificuldades na leitura (leitores ndo proficientes) e outro, composto por 18 criangas que nao
apresentavam dificuldades na leitura (leitores proficientes). Todos os sujeitos dessa
pesquisa foram submetidos a testes de memoria auditiva, de consciéncia fonologica e
leitura. Os resultados revelaram que o grupo de leitores ndo proficientes teve pior
desempenho em relagio ao grupo de leitores proficientes, tanto nas atividades de aliteragdo

como nas atividades de rima.

Rego & Buarque (1997) estudaram 40 criancas durante dois anos de
escolarizagdo (12 e 22 séries). No inicio do estudo as criangas tinham uma média etaria de
sete anos e dois meses e ao final do estudo estavam com média etéria de oito anos e sete
meses. Seu objetivo foi investigar as contribui¢des da consciéncia sintatica e fonologica
para a aquisi¢do das regras ortograficas de naturezas distintas. Os procedimentos foram
divididos em sessdes e por periodo de aplicagdo, inicio ou final do periodo escolar.
A primeira sessio foi realizada no inicio da 1* série e foram aplicados o subteste verbal de
meméria para digitos (do WISC) e as tarefas de consciéncia fonologica; consciéncia
sintatica, com tarefas de corregdo de frases desordenadas e categorizagdo de palavras e
tarefa de leitura e compreensdo de texto. A segunda sessio foi realizada no final da 1# série
e foram aplicadas tarefas referentes a ortografia, como ditado de palavras e pseudopalavras;
ditado de palavras e pseudopalavras para complementar texto lido por examinador e ditado

de palavras para completar sentencas. A terceira sessdo realizou-se no final da 2% série e
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foram aplicadas tarefas de consciéncia sintatica, com categorizagio de palavras e tarefa de
ortografia com ditado de palavras e pseudopalavras para completar sentencas. Os resultados
evidenciaram que a consciéncia sintatica é possivelmente um fator determinante na
aquisi¢do de aspectos da ortografia que envolvem o conhecimento da classe gramatical a
qual a palavra pertence. Além disso, esse estudo evidenciou que a consciéncia fonologica
ndo constituiu um fator determinante na aquisic@o de regras ortograficas que dependem da
utilizagdo de critérios gramaticais, mas que estd relacionada a aquisicio de regras
ortograficas de outra natureza, isto é, daquelas que dependem de anélise minuciosa do

contexto grafo-fonico da palavra para verificagdo de qual grafia a crianca se utiliza.

Capovilla & Capovilla (1998) utilizaram a aplicacio da Prova de Consciéncia
Fonolégica (PCF) em alunos de pré-escola e alunos de 12 e 22 série de escola particular, na
faixa etaria de trés a oito anos de idade. Os resultados da compara¢io nos subtestes da PCF,
entre as seriagdes, revelaram que aqueles que envolviam consciéncia fonémica tiveram
escores menores e tempos de reacdo maiores que os que envolviam consciéncia silabica,
permitindo aos autores concluirem que a consciéncia silabica desenvolve-se mais

rapidamente que a fonémica.

Capellini & Ciasca (1999) realizaram estudo com o objetivo de aplicar a Prova
de Consciéncia Fonolégica (CAPOVILLA & CAPOVILLA, 1998) em escolares com
dificuldade na leitura e comparar seus achados com o desempenho de escolares sem
dificuldade na leitura. Participaram desse estudo 60 escolares de ambos os sexos, com faixa
etaria variando de 8 a 16 anos de idade, que freqiientavam da 22 a 42 séries escolares de
escola estadual do municipio de Botucatu (SP). Os escolares foram divididos em dois
grupos, sendo o Grupo I composto de 30 escolares bons leitores, sem histéorico de fracasso
escolar, e o Grupo II composto de 30 escolares com dificuldade na leitura, com histérico de
fracasso escolar. Os resultados revelaram que os escolares da 22 série do Grupo I
apresentaram diferenga estatisticamente significante em relacdo aos escolares da 32 e 42
série, sendo que os escolares da 3 e 4 séries ndo diferiram entre si significativamente,
sendo o desempenho dos escolares da 2* série inferior aos da 32 série e igual aos da 42 série.
Entre os escolares do Grupo II ndo ocorreu diferenca estatisticamente significante em

relagdo a 2* e 3* séries, sendo que os escolares da 2 e 3% séries apresentaram diferenca
>
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estatisticamente significante em relagdo a 4* série, sendo o desempenho da 22 série igual ao
da 32 série e inferior ao da 42 série. Dessa forma, os resultados apontaram que no Grupo I os
escolares da 22 série apresentaram desempenho inferior na PCF se comparado aos escolares
da 3% e 4° séries. Quanto ao Grupo II, o desempenho dos escolares da 2* série e da 32 série
foi superior aos escolares da 4 série. Esse estudo evidenciou que os escolares com
dificuldade na leitura apresentaram desempenho inferior na PCF quando comparados ao
desempenho dos escolares “bons leitores”. As autoras conclufram que a consciéncia
fonologica é uma habilidade necessaria para a aprendizagem da leitura em um sistema de
escrita alfabético como o do portugués, porém, ndo pode ser considerada determinante de
problemas relacionados a alfabetizagdo porque, além dessa habilidade, existem outros
fatores, como as metodologias de ensino, que devem ser considerados para o sucesso ou

fracasso da aprendizagem escolar.

2.4. ENFRENTANDO O FRACASSO ESCOLAR

A evasio e o fracasso escolar aparecem hoje como um dos problemas do
sistema educacional brasileiro que sdo estudados de forma relativamente intensa.
A concepgdo de fracasso escolar aparece alternativamente como fracasso dos individuos,
fracasso de uma classe social ou fracasso de um sistema social, econdmico e politico que
pratica uma seletividade econdmica indevida. H4 também uma outra alternativa a ser

explorada: o fracasso escolar é o fracasso da escola (CARRAHER et al., 1995).

E importante mencionar-se também, as dificuldades escolares em decorréncia
de dificuldades na linguagem quando o processo de desenvolvimento e aprendizagem da
crianca estd comprometido desde os primeiros anos de vida, interferindo na escolarizag@o
como um todo, daquelas que apresentam dificuldades escolares em decorréncia do sistema

de escrita ortografico (CAPELLINI & CIASCA, 1999).

Portanto, torna-se necessario abordar as defini¢des diagndsticas de cada
disfuncdo envolvida neste estudo. Ressalte-se ainda, que neste estudo, ao se fazer referéncia
a0 fracasso escolar, também se estara referindo as terminologias diagndsticas “distarbio

especifico de leitura” e “distirbio de aprendizagem”.
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2.4.1. Distiirbio especifico da leitura

O Manual Diagnostico e Estatistico dos Disturbios Mentais (JORGE MIGUEL,
1995) caracteriza o disturbio especifico de leitura como um transtorno na leitura e escrita
com rendimento escolar que se situa inferior ao esperado em fun¢do da idade cronoldgica,
potencial intelectual e da escolaridade do individuo. Dislexia é uma dificuldade para
aprender a ler apesar de uma inteligéncia suficiente (o QI deve ser normal) e de um ensino
classico. Além disso, o individuo portador de dislexia deve estar isento de disturbios

sensoriais ou neuroldgicos € ndo provir de um meio desfavoravel (PIERART, 1997).

Atualmente a maioria dos psicélogos, fonoaudidlogos e educadores tém sérias
restricdes aos termos “dislexia”, “dislexia especifica”, “dislexia de evolugdo™ ou “dislexia
do desenvolvimento” como termos usados para se referir 4 “dificuldade especifica de
leitura e escrita”. Talvez as restrigdes se devam ao préprio historico desse rétulo, isto €, por
relacionarem-se ao fato de o termo dislexia ter sido utilizado com diferentes significados
(ZORZI, 1994; PINHEIRO, 1995). No entanto, na literatura especializada e em pesquisa,
os termos “dificuldade especifica de leitura-escrita” e “dislexia® s3o tratados como
equivalentes (PINHEIRO, 1995; GREGOIRE & PIERART, 1997), sendo que nos paises de
lingua francesa, esse disturbio € freqiientemente denominado “dislexia”, enquanto nos de

lingua inglesa, prefere-se geralmente a expressdo “reading disability”, distirbio de leitura
(GREGORIE & PIERART, 1997).

Em alguns paises, se faz a distingdo entre os termos “disléxico” e “poor reader”
(leitores pobres), sendo que o primeiro, como foi citado anteriormente, se refere ao
individuo com disttrbio de leitura-escrita na presenca de escores normais de inteligéncia
(QI) e “poor reader” € o individuo com escores rebaixados tanto nas tarefas de leitura-

escrita como quanto ao Ql.

Muito se tem questionado a respeito da validade dessa distingdo, ou melhor,
dos escores de inteligéncia (QI) na definigdo dos distarbios de leitura-escrita

(SIEGEL, 1988, 1992; STANOVICH, 1991).
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Siegel (1988) avaliou sujeitos de sete a dezesseis anos, sendo 250 com disturbio
de leitura e escrita ¢ 719 sem distirbio de leitura-escrita, ambos os grupos apresentando
diferentes niveis de QI (verificado através de tarefas de linguagem, de memoria e de
leitura-escrita) e concluiu que a utilizagdo de niveis de QI para definir a popula¢do
portadora de distirbios de leitura-escrita ndo € justificada. Sua conclusdo baseou-se nos
seguintes resultados encontrados: mostraram poucas diferencas nas medidas de linguagem €
leitura-escrita em fungdo dos escoes de QI; um numero substancial de individuos sem
distarbios de leitura-escrita apresentou rebaixamento nos escores de QI, sugerindo assim
que QI baixo ndo necessariamente significa ocorréncia de disturbios de leitura-escrita.
A autora concluiu que houve diferengas significativas entre 0s grupos com € sem disturbios
de leitura-escrita em todas as tarefas, independentemente da faixa etéria e nivel de QL
Quanto ao fato de criangas sem disturbios de leitura-escrita apresentarem QI rebaixado, a
autora argumentou que normalmente elas vinham de familias de baixo nivel

socioecondmico e essa talvez fosse a causa para os escores rebaixados nos testes de QL

A mesma autora, em 1992, avaliou 1657 individuos de sete a dezesseis anos,
sendo 465 com distirbios de leitura-escrita e o restante sem dificuldades. A autora separou
os individuos em dois grupos, tendo em vista os escores de QI: um considerado de
“dislexia” e outro considerado de “poor readers” (leitores pobre). Foram aplicadas tarefas
fonologicas, de leitura e escrita, de matematica, de linguagem e de meméria a curto prazo.
N&o houve diferenca significante entre disléxicos e leitores pobres em nenhuma dessas
tarefas, sendo que ambos 0s grupos apresentaram escores mais baixos do que os individuos
sem dificuldades. Outro dado relevante foi o fato da porcentagem de disléxicos diminuir
com a idade: de sete a oito anos a porcentagem foi de 54% e, de treze a dezesseis anos, a
porcentagem foi de 38%, sugerindo que devido aos problemas de leitura-escrita, os
disléxicos léem menos e, portanto, ganham menos conhecimentos solicitados pelos testes
de QI. Este efeito cumulativo da dificuldade de leitura-escrita pode resultar em escores
mais baixos de QI. Concluiu que disléxicos e leitores ndo proficientes realmente diferem
em escores de QI, mas os escores superiores dos disléxicos parecem ndo lhes permite
compensar suas dificuldades no processo fonologico. Portanto, parece ndo haver razio para

a diferenciacdo entre esses dois grupos.
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Duffy & Mc Anulty (1990) estudaram subtipos de dislexia através de
eletroencefalograma e potenciais evocados. Trinta meninos foram selecionados: treze
apresentando dislexia andmica, oito apresentando dislexia disfonémica e nove apresentando
dislexia global. Cada subgrupo foi comparado com outros subgrupos e também com um
grupo controle. O subgrupo anémico foi diferente dos outros subgrupos nio andémicos nas
regides occipital e frontal bilateralmente; o subgrupo disfonémico foi diferente dos
subgrupos ndo disfonemicos nas regibes parieto central bilateral e o subgrupo global,
diferiu dos ndo-global na maioria das regides. J4 em relagdo a 4rea témporo-parietal
esquerda, substrato da linguagem, ndo houve diferenga entre os subtipos de dislexia, mas
sim entre esses subtipos e o grupo controle. Os dados sugerem que os subtipos andmico e
disfonémico mostraram atividade compensatéria bi-hemisférica. Concluiram que ha a
necessidade de diferenciar os subtipos de dislexias e que, devido ao déficit no
processamento de fala e linguagem no lobo temporal esquerdo, os cérebros de disléxicos
podem desenvolver estratégias compensatdrias, utilizando vias ou estruturas cerebrais

alternativas.

Quanto aos procedimentos diagnosticos psicolégicos, alguns pesquisadores que
atuavam clinicamente com criangas que apresentavam disturbio especifico de leitura,
comecaram a perceber que o uso da Escala Wechsler para criangas (WISC) poderia
oferecer informag¢des mais tteis para o diagnéstico do distirbio da leitura que apenas o
nivel intelectual (QI). Dessa forma, numerosos trabalhos como os de Bannatyne (1968),
Vellutino (1979), Bishop & Butterworth (1980), Rutter (1983), entre outros, indicaram que
criangas com disturbio especifico de leitura apresentavam diferengas no desempenho do

nivel cognitivo verbal (QIV) se comparado ao desempenho do nivel cognitivo execucio

(QIE).

Berger, Yule & Rutter (1975) realizaram estudo na Inglaterra e verificaram que
a dificuldade na aprendizagem da leitura ocorreu em 14,4% dos meninos e em 5,1% das
meninas. Entretanto, verificaram em estudo posterior sobre a freqgiiéncia dos problemas de
aprendizagem na Ilha de Wight, ao sul da Inglaterra, que 5,6% dos meninos e 2,1% das

meninas em idade escolar apresentavam problemas de aprendizagem na leitura.
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Nos ultimos 40 anos, pesquisadores defendem que a hipétese do déficit
fonolégico é um dos fatores causais do disturbio especifico de leitura. Para esses
pesquisadores, as criangas com disturbio especifico de leitura apresentam dificuldades no
momento do uso da rota sublexical para a leitura, ou seja, no uso da conversido grafema-
fonema em atividades que exigem habilidades fonologicas, como em leitura de palavras
inventadas ou na categorizagdo de palavras quanto aos sons (LIBERMAN &
SHANKWEILER, 1979;: BRADLEY & BRYANT, 1983, 1985; FRITH, 1985; BRADY
apud HANSON, 1991; SNOWLING, 1987; STANOVICH, 1988; OLSON et al., 1990).

Quanto aos procedimentos diagndsticos neurologicos, autores como Pirozzolo
(1979) e Critchley (1985) relataram que por meio de provas especificas do exame
neurologico ¢ possivel identificar alguns sinais neurolégicos brandos, como a dificuldade
no reconhecimento dos dedos das maos, sincinesias, confusdo direita-esquerda e

dificuldade de seguimento visual.

Vellutino (1979) referiu que as criangas disléxicas apresentavam como
caracteristica: QI de 90 ou acima nas escalas verbais ou de desempenho do teste WISC;
visio e audi¢do adequada; auséncia de deficiéncias neurolégicas ou fisicas graves:
auséncia de problemas sociais ou emocionais significativos; padréo socioecondmico

favorecido e oportunidades adequadas para aprender a ler.

Morris, Blashfield & Satz (1986) realizaram estudo com 236 escolares da 5% e
6* série, com o objetivo de identificar criangas com distirbio de aprendizagem. Como
instrumento, utilizaram o WISC e, com base nos resultados, verificaram que apenas 89
escolares apresentavam distirbio de aprendizagem. As criangas foram avaliadas por meio
de provas neuropsicolégicas, que incluiam tarefas de percepgdo, percepto-motoras, de
raciocinio e de linguagem. Os resultados revelaram que 30% dos escolares com disturbio de
aprendizagem apresentavam déficit global de linguagem; 16% apresentavam déficit
especifico de linguagem verbal; 11% apresentavam déficit de linguagem global misto e
perceptivo; 26% apresentavam déficit visual e perceptivo-motor ¢ 13% ndo apresentavam

déficits neuropsicolégicos.
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Mann (1984) relatou que as criangas com problemas fonologicos apresentam
como manifestagdes, dificuldade com a meméria de curto prazo para material verbal, tais
como: seqiiéncias de nimeros, palavras e até mesmo de palavras de sentencas orais;
dificuldade em identificar palavras faladas em presenca de ruido competitivo e dificuldade
€m recuperar a representagdo fonética de palavras. Segundo o autor, esses problemas sdo
atribuidos a deficiéncia basica no uso de representagéio fonética na meméria de curto prazo,

a qual afeta negativamente a leitura, assim como determinados aspectos da linguagem oral.

Bryant & Bradley (1985) definiram criangas com dificuldades especificas de
leitura ou disléxicas, como aquelas que apresentam problemas quando tentam aprender a ler
€ escrever, embora sejam inteligentes, rapidas e alertas. Esses autores enfatizam que a
dificuldade dessas criangas persiste, ainda que elas tenham o encorajamento e ajuda dos
pais e professores. Esse tipo de dificuldade, na Inglaterra, afeta de 3 a 5% das criangas nas
escolas, sem incluir aquelas cuja dificuldade de leitura é esperada devido ao baixo nivel

intelectual.

Estudos posteriores, como os realizados por Bloom et al. (1986), Moffit &
Silva (1987) e Kossanyi (1989), referiram que uma diminuigdo relativa do QI Verbal em
relagdo ao QI Execugdo pode ser encontrada em individuos com disttrbio de aprendizagem,
dislexia, psicopatologias ou até mesmo em individuos com nivel socioecondmico baixo.
Entretanto, o que esses autores consideraram, foi o uso desses indices cognitivos como
preditor diagndstico, afirmando a necessidade de entender a diferenca entre o QIV e QIE
como parte do quadro clinico de criangas com problemas de leitura e escrita, especificos ou

nao.

Ellis & Large (1987) realizaram um estudo comparando trés grupos, sendo um
grupo de criangas disléxicas, um grupo de leitores proficientes com QI similar e um grupo
de leitores néo proficientes, porém com nivel cognitivo inferior ao encontrado em criangas
disléxicas. Os resultados da aplicagdio de provas auditivas e visuais evidenciaram que as
criancas com distiirbio especifico de leitura apresentaram desempenho inferior aos leitores
proficientes em tarefas de fonologicas, meméria de curto prazo e tarefas de nomeagdo, se
assemelhando ao desempenho do grupo de leitores ndio proficientes. Entretanto, as tinicas

tarefas que as criangas com distirbio especifico de leitura apresentaram melhor
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desempenho que os leitores ndo proficientes foram as visuais, que exigiam a montagem de
quebra-cabega e tarefas de figura e fundo visual. Os autores concluiram com esse estudo,
que o nivel cognitivo de execugo das criangas disléxicas foi melhor que o grupo de

leitores ndo proficientes.

Torgensen (1989) referiu que os processos fonolégicos que determinam o
disturbio especifico de leitura sdo pouco dependentes do nivel intelectual (QI), sendo por
isso que criangas com inteligéncia normal podem apresentar disturbio de leitura para
palavras. O autor ainda referiu que o QI estd associado a aprendizagem de regras,
compreensdo geral da linguagem e metacogni¢do, processos que constituem competéncias
que desempenham papel importante para aquisi¢do da leitura, mas principalmente no nivel

da compreensao.

Catts & Kamhi (1986) referiram que criangas com dificuldade na escrita,
freqiientemente exibem déficits em consciéncia fonologica, problemas para representar
estimulos verbais fonologicamente e dificuldades para recordar informagdo fonologica

armazenada na memoria de trabalho.

Rack ef al. (1992) analisando estudos anteriores desenvolvidos por Rack,
Snowling & Olson (1992) e Stanovich (1991), referiram que os autores discutiram Vvarios
fatores na tentativa de explicar o fato de criangas com distarbio especifico de leitura
apresentarem piores resultados na leitura de ndo-palavras, se comparados ao grupo de
leitores normais para a idade. Contudo, Rack ef al. (1992) ressaltaram que, geralmente,
estudos como dos autores citados sdo baseados na capacidade das criangas lerem palavras
reais em voz alta. Como resultados desses estudos houve a descoberta de que o déficit de
leitura de ndo-palavras implica em que os problemas fonologicos experienciados pela
maioria dos disléxicos de desenvolvimento, resultam do fato dessas criangas serem piores
na leitura sublexical (fonética) do que as criangas com problemas ndo especificos de leitura,

cuja leitura de palavras reais se assemelha 2 leitura de criangas boas leitoras.

Este trabalho utilizou as classificagdes neuropsicologicas propostas por Ellis
(1993), por considerar-se que elas contemplam o entendimento das rotas lexicals,

sublexicais e fonologicas durante o processo de leitura. Dessa forma, com base nos
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conceitos do autor, definiu-se o disturbio especifico fonolégico de desenvolvimento como
sendo um prejuizo nas habilidades fonoldgicas de leitura fixando-se, portanto, que ha
presenca de dificuldades na leitura em voz alta de palavras nio-familiares e de nio-palavras
(palavras inventadas), enquanto que o distirbio especifico de leitura de superficie do
desenvolvimento foi caracterizado como sendo um prejuizo nos procedimentos fonologicos
de conversdo de letras em sons, quando se tenta ler em voz alta e, como resultado, ha uma
leitura de palavras regulares razoavelmente bem feita, mas com tendéncia de regularizagdo

de palavras irregulares.

Ainda de acordo com Ellis (1995), o distarbio especifico de leitura é resultado
do fracasso na habilidade alfabética, o que acarreta sérias implicages para a escrita, para
qualquer tipo de leitura que requeira decodificagio, na analise e sintese de letras
(excecdo da leitura logografica) e interrupgdo na aquisicio da habilidade alfabética,

resultando em disfungéo basica do sistema fonologico

Segundo o Committee on Dyslexia of the Health of the Netherlands, o disttrbio
especifico de leitura (dislexia) estd presente quando a leitura oral e a escrita sob ditado em

fase de desenvolvimento se encontram alteradas.

Nunes, Buarque & Bryant (1997) afirmaram que a diferenga entre o nivel
cognitivo verbal e ndo-verbal, observada por diversos autores em criancas com disttirbio
especifico de leitura, sugere — mas nio estabelece — a existéncia de dificuldades lingiiisticas
como causa desse quadro. Entretanto, os autores ressaltaram que a relacdo causa-efeito
pode, na realidade, existir na diregdio oposta, pois ha a possibilidade dos escores baixos das
criangas disléxicas nos testes verbais serem o resultado e niio a causa de seus problemas de
leitura. Visto que, geralmente, essas criangas sdo privadas de experiéncias lingiiisticas
especificas a linguagem escrita, esse fato pode ser a causa e ndo a conseqiiéncia do baixo

desempenho dessas criangas em tarefas verbais.

Kajihara (1997) realizou um estudo com o objetivo de analisar, segundo a
neuropsicologia e o modelo de dupla rota de leitura, se os déficits fonolégicos sdo os
fatores causais do atraso na leitura e escrita de criangas com dislexia. Participaram desse

estudo 74 escolares, sendo 14 disléxicos da 3 e 4? série do 1° grau que freqiientavam salas
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de reforgo da cidade de Maringé (PR), com idade média de 11 anos e 8 meses, com QI total
médio de 87,14 no WISC e atraso de pelo menos dois anos na leitura e escrita, com média
de 41,71 no subteste de leitura, 12,21 no subteste de escrita € 19,00 no subteste de
aritmética do Teste de Desempenho de Escrita (TDE). Os demais escolares foram divididos
em dois grupos: o primeiro era composto por 9 deficientes mentais, com idade média de 12
anos e 8 meses e QI total de 62,89 no WISC e com média de 43,44 no subteste de leitura,
20.11 no subteste de escrita e 20,00 no subteste de aritmética do TDE. O segundo grupo era
composto por 23 criangas com problemas generalizados de leitura, escrita e aritmética, com
idade média de 10 anos e 6 meses e QI total de 82,61 no WISC e com média de 48,17 no
subteste de leitura, 16,13 no subteste de escrita e 13,09 no subteste de aritmética do TDE.
Como procedimento a autora utilizou cinco provas para a investigagdo das habilidades
fonolégicas, sendo: leitura e escrita de palavras reais e inventadas, uso de codigos
fonolégicos na memdria de curto prazo, velocidade de nomeagdo, categorizagdo de palavras
quanto aos sons e memorizagdo de material lingiistico e ndo-lingiiistico. Os resultados
revelaram que nos grupos de alunos deficientes mentais e com problemas de aprendizagem,
ocorreu atraso no desenvolvimento de habilidades fonologicas, enquanto que nos alunos
disléxicos, ocorreu atraso no desenvolvimento da escrita, da consciéncia fonologica e da
memoria verbal, além de prejuizo no uso da via sublexical de leitura e utilizagdo de codigos
fonolégicos na memdria a curto prazo, mas nao da utilizagéo da estratégia de ensaio como
recurso mnemdnico. A autora concluiu com esse estudo que as dificuldades de leitura

presentes nos disléxicos sdo devidas aos déficits fonologicos.

Ardila (1998) relatou que apesar das diferentes classificagdes para a dislexia, as
criancas geralmente apresentam alteragdes na leitura resultante de dificuldades no
processamento auditivo, ou seja, na segmentagdo fonologica e na habilidade para relacionar
os simbolos graficos com os sons correspondentes. Também apresentam alteracdes na
leitura em decorréncia de dificuldades no processamento viso-perceptual, ou seja, na
habilidade para explorar ordenadamente o material escrito e em realizar um
reconhecimento simultineo dos grafemas que constituem a palavra (analise e sintese
visual). Dessa forma, existem dois tipos diferentes de alteragoes cognitivas, o lingiiistico €
o viso-espacial, que eventualmente podem resultar na dificuldade ou atraso na aquisi¢ado

normal das habilidades de leitura, assim, a dislexia é uma alteragio especifica na aquisi¢ado
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da leitura, sendo que a dificuldade para aprender a ler é apenas uma manifestagéo particular
de um ou varios déficits cognitivos fundamentais que eventualmente podem conduzir a

falhas na aprendizagem normal do sistema de leitura-escrita.

Freitas (2000) observou que o atraso especifico na leitura possui um
componente particular associado a dificuldade de leitura, que ¢ a capacidade de lidar com
informagdes fonolégicas na memoria. Relatou ainda que a maior parte dos distirbios da
expressdo da palavra escrita ¢ decorrente da ineficiéncia da leitura, que se caracteriza por
deficiéncia na discriminagéo e associagdo fonema/grafema: aqueles que ndo sistematizaram
efetivamente o processo da escrita mecénica, como seria esperado pela sua faixa etéria e
académica, tendo tido escolaridade favorecedora, apresentam falhas ortograficas
(como trocas por confusGes visuais e/ou auditivas, omissdes e acréscimos de letras ou

silabas) e podera ainda apresentar fragmentagdes e jungdes de palavras.

Nico et al. (2000) realizaram um estudo com o objetivo de verificar o
desempenho de criangas disléxicas e ndo-disléxicas, quanto aos aspectos psicologicos,
psicopedagégicos e fonoaudiologicos. Participaram desse estudo 468 sujeitos, sendo 372
disléxicos e 96 ndo disléxicos. Desses, 233 eram criangas, sendo do sexo masculino, 64 do
sexo feminino, na faixa etaria de 5 a 12 anos de idade e 53 jovens e adultos do sexo
masculino e 22 jovens e adultos do sexo feminino, na faixa etaria de acima de 16 anos de
idade. Como procedimento foram utilizados o WISC, o SDMT (Symbol Digit Modalities
Test) ¢ o RAVEN (Matrizes Progressivas) na avaliagio psicolégica, aplicagdo de
questionario para verificagio do desempenho escolar dos sujeitos e avaliagdo
fonoaudiolégica e psicopedagégica, incluindo tarefas de consciéncia fonologica.
Os resultados da avaliagdo psicolégicos evidenciaram que, entre as criangas, o nivel
cognitivo de execucdo (QE) foi maior que o nivel cognitivo verbal (QV), enquanto que o
desempenho nos subtestes de informagao foi superior (49,5%), no subteste de aritmética foi
médio (39,5%), no subteste de numero foi inferior (49,1%) e no subteste de codigo foi
médio (42,0%). Os resultados da aplicagdo do SDMT na aplicagdo oral revelaram uma
classificagdo média (50,9%) e na aplicagdo escrita a classificagio foi superior (33,3%).
Quanto ao desempenho dos jovens e adultos no Teste RAVEN, verificaram que o resultado

dos disléxicos do sexo masculino foi superior (47,1%) e no sexo feminino foi médio
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superior (50%). Quanto ao desempenho escolar, os resultados encontrados revelaram que,
entre os disléxicos, as matérias escolhidas como preferidas foram histéria e matematica e as
matérias escolhidas como mais dificeis foram portugués e matematica. Nas avaliagdes
psicopedagégica e fonoaudiologica, as autoras evidenciaram entre os disléxicos de todas as
faixas etérias, dificuldades quanto a discriminagfo auditiva e visual, trocas de grafemas em
situagio de escrita espontdnea e ditado, disgrafia e dificuldades quanto a habilidade

fonologica de analise e sintese, divisdo sildbica e fonémica.

Joanisse et al. (2000) realizaram um estudo com o objetivo de investigar a
relagio entre o distirbio especifico de leitura e os aspectos de percep¢do da fala,
fonolégicos e morfolégicos da linguagem. Foram aplicados testes de leitura oral e
linguagem, em criangas com distirbio especifico de leitura, na faixa etaria de oito a nove
anos de idade e em dois grupos de bons leitores. A partir dos procedimentos aplicados, as
criancas foram divididas em trés grupos: criangas com distirbio especifico de leitura de
origem fonolégica (GI), criangas com problemas no desenvolvimento da linguagem (GII) e
criangas com distirbio especifico de leitura e atraso global (GIII). Os resultados revelaram
que o GI e GII apresentaram baixo desempenho no teste de leitura, em decorréncia de baixa
habilidade fonolégica, entretanto, apenas as criangas do GI apresentaram problemas quanto
a percepgio de fala. As criangas do GI e GII apresentaram também dificuldades
morfologicas, enquanto que as criangas do GIII apresentaram habilidade de leitura e
linguagem rebaixada, se comparadas aos bons leitores, sugerindo problemas fonologicos

especificos.

Gerber (1996) referiu que nos disturbios de aprendizagem relacionados a
linguagem, os déficits fonolégicos comprometem a codificagéo fonologica na memoéria de
curto prazo, a percep¢io do material auditivo-verbal da linguagem oral e a percepgdo

fonoldgica na segmentagdo da palavra falada.

Considerando que tanto o distirbio especifico de leitura como o disturbio de
aprendizagem apresentam comprometimento na linguagem, € preciso estar atento para as
manifestacbes lingiiistico-cognitivas da crianga para que, ao final processo avaliativo, o
diagnéstico seja preciso e fidedigno para que nio ocorram “erros diagndsticos™ que possam
prejudicar ainda mais o desempenho escolar que a propria patologia apresentada pela

crianga condiciona.
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2.4.2. Etiologia dos distiirbios de leitura-escrita

As dificuldades no aprendizado da leitura e escrita s3o quase téo antigas quanto
a propria institucionalizagio da Escola, isto &, praticamente desde que na Franga, surgiram
as primeiras escolas elementares publicas obrigatérias e formalmente organizadas, em 1870

(BOLAFFI, 1994).

A revisdo da literatura indica que as causas dos distarbios da aprendizagem da
leitura-escrita sdo numerosas e em geral, definidas de maneira simplista. Segundo Piérart
(1997) distinguem-se cinco correntes explicativas dos distirbios de leitura-escrita:
a organicista, defendida por neurologistas e neuropsicélogos; a instrumental, defendida por
psicologos escolares e fonoaudiblogos; a pedagégica, defendida por professores e
pedagogos; a afetiva, defendida por psicoterapeutas e psiquiatras e a sociocultural. Devido
as diferentes formagdes destes profissionais, os enfoques sobre os distirbios de leitura-

escrita sdo consideravelmente divergentes.

Os relatos a seguir apenas exemplificardio a diversidade das etiologias dos

disturbios de leitura-escrita.

Vogler, Defries & Decker (1985) mediram o risco familiar para dislexia numa
amostra do Colorado Family Reading Study e encontraram um risco de 40% para filhos de
pais afetados e um risco de 35% para filhos de maes afetadas, o que representa um aumento
de 5 a 7 vezes no risco quando esses resultados sio comparados aos resultados encontrados
para filhos cujos pais ndo sdo afetados. O risco para filhas de pais afetados (de qualquer
sexo) foi de 18%, o que representa um aumento de 10 a 12 vezes no risco quando esse
resultado € comparado com o resultado encontrado para filhas cujos pais nio sdo afetados.
Portanto, antecedentes familiares sdo observados em aproximadamente 40% dos casos de
disturbios da aprendizagem. Este dado esta de acordo com os achados de Ingram, Mason &
Blackburn (1970), que encontraram 40% de dificuldades de leitura-escrita nos familiares

mais proximos.

Segundo Condemarin & Blomquist (1986), a tese genética da dislexia se
fortaleceu com Bertil Hailgren que, em 1950, analisou 270 disléxicos, comparando-o0s com
um grupo controle. Os resultados demonstraram que em 80% dos casos de disléxicos havia

antecedentes familiares de problemas de leitura em um ou mais familiares.
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Para testar a hereditariedade de leitura, escrita e habilidades cognitivas, Defries,
Fulker & Labuda (1987) usaram uma técnica de multipla regressdo, numa amostra de 64
gémeos monozigoéticos e 55 dizigéticos, dos quais pelo menos um membro de cada par
tinha dificuldades na leitura. Encontraram hereditariedade significante para reconhecimento
em leitura e escrita e ndo encontraram hereditariedade para compreensdo de leitura,
codificagio e rapidez perceptual e motora. Os resultados desses autores demonstraram
influéncia genética na dislexia e ajudaram a especificar qual é o fenotipo hereditario: um
déficit no reconhecimento de palavra isolada, atribuivel principalmente & codificagdo
fonolégica deficiente, a qual pode ter como precursor lingiiistico, um déficit em habilidades

fonologicas.

Pennington & Smith (1988) também testaram 245 individuos, em 19 familias
extensas, para heterogeneidade genética, e foi estimado que a dislexia estd ligada ao
cromossomo 15 em aproximadamente 30% das 10 familias. Os autores concluiram que
dislexia ¢ familiar, hereditaria e geneticamente heterogénea e que existe evidéncia para
gene efeito de gene maior em pelo menos alguns disléxicos. Sugeriram também que
influéncias genéticas diversas podem levar a um fenétipo lingiiistico comum — um déficit
em codificagdo fonolégica em leitura — e que esse déficit ¢ o caminho comum em muitas,

se ndo em todas, as formas de dislexia do desenvolvimento.

Rourke (1988) fez uma revisio da literatura quanto aos distirbios
socioemocionais relacionados com as dificuldades de aprendizagem e debateu trés
hipéteses. A primeira é a dos disturbios socioemocionais como causadores de dificuldades
na aprendizagem, incluindo-se nela o conflito social entre professor e aluno, a idealizagio
irreal do ego, os conflitos intrapsiquicos significantes, a inadequag@o do aluno aos padrdes
da escola. Concluiu que, embora todos esses fatores possam, realmente, levar a crianga a
dificuldades de aprendizagem e a outros problemas, sendo importantes para a compreensao
e tratamento dos problemas de aprendizagem, teoricamente o termo “dificuldade de
aprendizagem” ¢ reservado para pessoas cujos problemas ndo sejam resultado de disturbios
emocionais primarios. A segunda hipdtese que o autor aborda ¢ a das dificuldades de
aprendizagem causando distirbio socioemocional. Pesquisas que dio suporte a essa
hipétese tém se focalizado no ambiente interpessoal da crianga com dificuldades de

aprendizagem, examinando as caracteristicas dos seus pais, os padroes de comunicagdo de
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suas familias, a maneira como os pais percebem os filhos com dificuldades de
aprendizagem, a maneira que os colegas da mesma idade os percebem e a maneira como
observadores independentes os percebem. Esta literatura sugere que criangas com
dificuldades de aprendizagem lidam com ambientes interpessoais marcantemente diferentes
das criangas sem dificuldades: sdo percebidas por pais, professores e colegas como menos
agradaveis e simpaticas, sdo os recipientes de comunicagdes negativas de pais, professores
e colegas, sdo rejeitadas com mais freqiiéncia por professores, sio tratadas de maneira
notavelmente mais punitiva e depreciativa pelos pais. Rourke (1988) criticou essa segunda
hipétese, pois os dados dessas pesquisas foram contraditorios € nio confidveis e atribuiu
esses problemas a alguns fatores: o fato de nfio existir defini¢do consistente de dificuldades
de aprendizagem; de os conceitos de distirbio emocional, ajuste socioemocional e padrdes
familiares alterados terem sido operacionalizados inadequadamente; diferencas nas idades
das criangas. Este autor propde uma terceira hipotese que sugere que diferentes tipos de
dificuldades de aprendizagem causam formas especificas de distirbio socioemocional.
Essa hipétese se fundamenta nos resultados de pesquisas que evidenciaram que criangas
com dificuldades especificas em aritmética, mas um padrdo de leitura-escrita adequado,
tém comportamentos emocionalmente mais afetados do que aquelas com dificuldades na

leitura-escrita, mas com desempenho adequado em aritmética.

Atualmente, as alteragdes na consciéncia fonolégica em individuos com
dificuldades de leitura-escrita tém sido o foco na maioria das pesquisas (MANN &
BRADY, 1988; CARDOSO-MARTINS, 1995; STOTHARD & HULME, 1995; MODY,
STUDDER-KENNEDY & BRADY, 1997; TREIMAN, BRODERICK, TINCOFF &
RODRIGUEZ, 1998).

Segundo Mann & Brady (1988), o leitor, na escrita alfabética, necessita de uma
explicita consciéncia dos fonemas (consciéncia fonologica) e esse requisito é um problema
para muitas criangas com dificuldades de leitura e escrita. Pesquisas tém confirmado essa
hipotese da consciéncia fonolégica determinar a habilidade de leitura em criangas, pois tém
evidenciado que habilidades de consciéncia fonolégica predizem o sucesso posterior em
leitura; que treinamento em consciéncia fonolégica facilita aquisicdo de leitura e que

habilidades de segmentagio fonémica estdo diretamente relacionadas com performance de
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leitura. As autoras concluiram que dificuldades de leitura sdo o reflexo de alteragdes no

processamento de linguagem e/ou na consciéncia fonologica.

Os distirbios da leitura-escrita também tém sido associados a déficits no
processamento auditivo, tanto periférico como central. Existem inimeros trabalhos
constatando que otite média na infancia ¢ um fator de risco muito importante para 0s
distirbios de leitura-escrita. Trabalhos relacionando alteragdes do processamento auditivo

central com disturbios de leitura-escrita tém mostrado uma estreita relagdo.

Welsh, Welsh & Healy (1980) avaliaram 77 disléxicos que possuiam a audi¢do
periférica dentro dos padrdes de normalidade, com o objetivo de investigar a existéncia de
dificuldade auditiva, medir o grau de dificuldade e localizar a desordem. Os testes
utilizados foram: sentencas competitivas, fusdo binaural, percepgdo de fala rapidamente
alternada, fala filtrada e SSW (palavras espondaicasl). Os autores identificaram um alto
indice de falhas: em sentengas competitivas, 18 dos 77 falharam; no teste de fala filtrada
todos falharam; no teste de fusdo binaural, 61 dos 77; e, em fala alternada rapidamente,
10 dos 77. Considerando as falhas por estudante, observaram que: todos os estudantes
falharam em componentes dessa bateria de testes (7 estudantes falharam em todos,
13 falharam em trés testes, 41 em dois e 16 foram abaixo do normal em um).
Eles propuseram que o local da dificuldade esteja nas areas primaria e de associagdo da

audicdo do cértex témporo-parietal.

Almeida, Lourengo, Caetano & Duprat (1990) avaliaram crian¢as portadoras de
deficiéncia do aprendizado, em relagdo a um grupo controle, através do Teste de
Logoaudiometria Sensibilizada Infantil (PSI), que é um Teste de Identificacdo de Sentengas
com Mensagem Competitiva Ipsilateral. O reconhecimento das sentengas foi testado em
quatro situagdes: relagdo zero = sentenca € competi¢do a 70 dB NA; relagdo menos 10dB =
competi¢do 10 dB a mais que a sentenca; relagdo menos 20 dB = competi¢do 20 dB a mais
que a sentenga; relagdo menos 30 dB = competi¢io 30 dB a mais que a sentenca.
Verificaram que pelo menos 68% das criancas do grupo patolégico apresentou menor
porcentagem de reconhecimento em relagdo as criangas do grupo controle em pelo menos

uma das situa¢des do experimento.

! Constituidas por duas silabas longas.
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Carvalho (1996) citou um estudo realizado com 16 criangas de 8 a 14 anos, com
historia de fracasso escolar, por meio de exames audioldogicos convencionais € do PSL
A autora encontrou em 71% dessas criangas, os indices de reconhecimento de fala com

mensagem competitiva (PSI) inferiores a normalidade.

Segundo Piérart (1997), os avancos na neurologia mostraram a inexatiddo do
modelo proposto por Orton, em 1937, mas seu trabalho foi de extrema importincia para o
proprio diagnostico de “dislexia” — geralmente baseado na presen¢a de confusdes na leitura
€ na escrita da crianca, principalmente confusdes especulares — para o interesse pela
lateralidade do disléxico e, principalmente, pela idéia de que € possivel tratar os distiirbios

de leitura-escrita da crianca.

Witelson & Pallie (1973) avaliando cérebros de neonatos e adultos constataram
que essa assimetria estrutural ja se apresenta ao nascimento, pois a drea da linguagem no
hemisfério esquerdo € maior que a respectiva area no hemisfério direito. Concluiram que
essa assimetria precede efeitos de aprendizagem e prové uma base estrutural biologica para

os padrdes adultos de lateralizagdo de linguagem.

Muszkat (1989) afirma que o trabalho pioneiro a evidenciar a base anatdomica
para a assimetria funcional foi o de Geschwind e Levitsky, em 1968, que compararam
morfologicamente os dois hemisférios cerebrais em 100 casos de necropsia. Este trabalho
evidenciou diferengas macroscopicas no tamanho dos dois hemisférios cerebrais,
principalmente na regido auditiva, localizada na parte superior do cortex temporal, cujas

dimensdes foram maiores no hemisfério esquerdo.

A hipotese neurolégica para os distirbios da leitura-escrita foi fortalecida por
trabalhos que demonstraram que a assimetria estrutural em cérebros de individuos
portadores dessas dificuldades pode ser diferente da assimetria em cérebros de individuos

sem essas dificuldades.

Galaburda & Kemper (1978) apresentaram um estudo de caso de um homem
disléxico de 20 anos, cujo cérebro fora analisado macro e microscopicamente. O seu
hemisfério direito era maior do que o esquerdo e a avaliagdo histolégica mostrou
polimicrogiria das partes posteriores do giro transverso de Heschl e do lobo temporal do

lado esquerdo. Estes achados de distorgdo na citoarquitetura e malformagfio das camadas
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moleculares adjacentes a essas é4reas foram acompanhadas por displasias e neurdnios
corticais, anormalmente grandes, estendendo-se até a substincia branca do hemisfério

esquerdo.

Outro estudo que mostra a correlagdo da dislexia com alteragdes da assimetria
estrutural do cérebro, foi feito por Hier, Lemay, Rosenberg & Peﬂo (1978) que avaliaram a
assimetria cerebral de 24 pacientes disléxicos através de tomografia computadorizada.
No cérebro normal, a por¢io posterior do lobo temporal ¢ maior no lado esquerdo do que
no direito e alguns estudos mostraram que toda a por¢éo posterior do hemisfério esquerdo €
maior do que a do direito. Estes autores compararam esses dados com os dos disléxicos.
Em 10 dos 24 sujeitos disléxicos, o achado foi o inverso, isto €, a regifio parieto-occipital
direita foi maior que a esquerda. Este numero ¢é significativamente maior do que o
esperado, que seria 3,2 (tendo em vista que esse padrdo de assimetria invertida ocorre
aproximadamente em apenas 9% de destros normais e 27% de canhotos normais).
Nesses 10 individuos com assimetria invertida foi encontrado QI verbal menor do que nos
outros 14 em 12 pontos (p< 0,01) e 4 tiveram atraso na aquisi¢do da fala, enquanto apenas 1
dos 14 teve esse déficit. Os autores sugeriram que a assimetria invertida ndo produz a
dislexia ou inabilidade verbal, mas é um importante fator de risco. Fizeram uma estimativa
de risco aproximadamente cinco vezes maior nessa populagdo do que na populagdo com

padrdes normais de assimetria cerebral, para o desenvolvimento da dislexia.

A hipétese neurolégica para as dificuldades de leitura-escrita tem sido testada
por inimeras técnicas, particularmente aquelas que envolvem estimulagdo dicotica e

estimula¢@o taquistoscopica.

Segundo Keefe & Swinney (1979), as investigagbes sobre a hipotese
neurologica para os distirbios de leitura-escrita podem ser agrupadas em trés diferentes
teorias. A primeira que poderia ser chamada de “déficit do hemisfério esquerdo”, que é
baseada no fato de areas da linguagem do hemisfério esquerdo apresentarem uma possivel
patologia e o hemisfério direito assumir essa fungdo. A segunda teoria defende que o
hemisfério direito é deficiente e, para esses autores, poderia ser chamada de “déficit do
hemisfério direito”. A terceira teoria defende que a dominancia é normal e € ancorada na

inexisténcia de diferencas na domindncia hemisférica entre esses grupos. Os autores
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defenderam e comprovaram que as trés teorias estdo corretas e que a discrepancia
encontrada na literatura se deve ao fato do grupo de disléxicos ser heterogéneo e dos
trabalhos ndo levarem em conta essa heterogeneidade. Avaliaram disléxicos € normais
através do teste dicético de digitos (38 meninos destros de 10 anos, 19 em cada grupo) e de
apresentagdo visual hemi-retinal de letras (60 meninos destros de idade média de 10,5 anos,
sendo 30 em cada grupo). Em ambos os experimentos, ndo houve diferenca na lateralizagio
entre 0s grupos, 0 que comprova a terceira teoria, mas analisando os dados para cada
sujeito, foi encontrado que os disléxicos apresentaram uma distribui¢do visivelmente mais
heterogénea que os normais. Este tltimo dado fez com que os autores levantassem a
hipétese da existéncia de pelo menos dois grupos de disléxicos com respeito a lateralizacio
hemisférica, o que apresenta deficiéncia do hemisfério esquerdo e outro com deficiéncia do
hemisfério direito, sendo o primeiro aquele que apresenta dificuldades nas habilidades

auditivas e de linguagem e o segundo em habilidades viso-espaciais.
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3. OBJETIVOS

\HIIIII--

89



3.1. OBJETIVO GERAL

Caracterizar os achados fonoaudiologicos em criangas com historia de fracasso

escolar.

3.2. OBJETIVOS ESPECIFICOS

= Correlacionar as habilidades cognitivo-lingiiisticas de escolares com historia

de fracasso escolar, com as de escolares sem historia de fracasso escolar.

= Correlacionar os achados da avalia¢do de leitura e escrita em escolares com
historia de fracasso escolar, por meio do Exame Neurologico Evolutivo

(ENE) e dos subtestes do WISC III e BENDER.

= Correlacionar os achados da avaliagdo de leitura e escrita com a Prova de

Consciéncia Fonologica em escolares com e sem histéria de fracasso escolar.

Qbjetivos
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4.1. SUJEITOS

Participaram deste estudo 50 escolares de ambos os sexos, na faixa etaria de 9 a
12 anos (com média etaria de 10 anos e 5 meses), que freqiientavam de 2° a 4° série de
escolas publicas estaduais da cidade de Bauru, classificadas, segundo a anamnese realizada,

como sendo de nivel socioecondémico médio (NSEM).

Os sujeitos foram divididos em dois grupos, de acordo com os seguintes

Critérios:

e Grupo Controle (GC): composto por 25 criangas, sendo 10 (40%) do sexo
masculino e 15 (60%) do sexo feminino, sem historia de fracasso escolar e
sem comprometimento na leitura e escrita ou qualquer disturbio no
desenvolvimento, de ordem fisica, cognitiva, sensorial e/ou comportamental,

que pudessem prejudicar seu desempenho académico.

e Grupo com Historia de Fracasso Escolar (GF): composto por 25 criangas,
sendo 16 (64%) do sexo masculino e 9 (36%) do sexo feminino. O critério
de inclusdio para este grupo, foi a apresentagio de alteracdes de escrita,
como por exemplo: troca de consoantes surdas por sonoras ou outras
alteracdes na escrita (relatadas pela professora) além de historia de

repeténcia escolar de mais de um ano na mesma série ou séries alternadas.

Também utilizou-se como critério de inclusio nos grupos propostos, triagem
auditiva, nas freqiiéncias de 500, 1000, 2000 e 4000 Hz e os sujeitos que apresentaram
niveis auditivos fora dos padrdes de normalidade (20 dBNA — padrdo ANSI 1969) foram

excluidos deste estudo.

UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRAL
SECAO CIRCULANTF
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4.2. MATERIAL E METODO

4.2.1. Material

Os materiais utilizados neste estudo foram:

Audiémetro: da marca Interacoustics, modelo AC-40, calibrado segundo

padrao ANSI S3.6-1060/89;

Termo de Consentimento Pos-informado;

Anamnese;

Questionario informativo, com os professores;

Avaliagdo baseada no roteiro de observagéo ortografica de Zorzi (1997);
Roteiro de Exame Neurolégico Evolutivo (LEFEVRE, 1989);

Testes psicologicos: Teste Guestéltico Viso-motor (BENDER, 1938) e
Escala Wechesler de Inteligéncia para Criangas — WISC III
(WECHESLER,1940);

Avaliagdo baseada na Prova de Leitura e Escrita (PINHEIRO, 1994);

Teste fonologico: Prova de Consciéncia Fonolégica (CAPOVILLA e
CAPOVILLA, 1998).

4.2.2. Método

4.2.2.1. Procedimento Etico

Anteriormente a execugdo deste estudo, o projeto de pesquisa foi submetido ao

Comité de Etica da Universidade de Campinas, tendo sido respeitados todos os principios

eticos sobre os quais versam a Resolu¢do 196/96 e 256/97 sobre ética com seres humanos,

sendo o mesmo aprovado (Anexo A). Obtida a aprovacéo, os pais foram convocados e, na

primeira reunido individual, foram esclarecidos os procedimentos pelos quais seus filhos se

submeteriam. Apos os esclarecimentos e leitura do termo de consentimento, assinaram o

Termo de Consentimento Pos-informado (Anexo B), conforme resolucdo do Conselho

Nacional de Saide CSN 1996/96, para autorizagdo da aplicagdo dos instrumentos e

procedimentos, permitindo a participacdo dos filhos na pesquisa.
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4.2.2.2. Triagem

Para selegdo dos sujeitos deste estudo elaborou-se um questionario escolar que
foi aplicado aos professores de 2° a 4* série do periodo matutino e vespertino da escola
participante da pesquisa, bem como realizou-se uma triagem fonoaudiolégica, efetuada
através de entrevista com os pais (Anexo C), provas de ditado de palavras, frases € textos e

redacio livre, para coleta de amostra de escrita, realizada na escola.

Inicialmente os alunos recrutados pelos professores passaram por uma triagem
(Anexo D), sendo excluidos aqueles que ndo se enquadravam no perfil dos grupos ja
descritos. Para tal, foi feita uma triagem audioldgica e oftalmologica dos sujeitos e foram
excluidos alunos que apresentaram deficiéncia auditiva e deficiéncia visual, bem como

distirbios comportamentais e déficit intelectual.
= Triagem Audioldgica

A Audiometria Tonal Limiar foi realizada em todas as criangas deste estudo
com o objetivo de descartar qualquer alterag@o auditiva de maneira ase isolar essa variavel.
Nesse teste, a acuidade auditiva é estimada em cada freqiiéncia, detectando-se perdas

auditivas periféricas.

As freqiiéncias testadas em ouvidos foram: 1000, 2000, 4000 Hz,
seqiiencialmente. O limiar por via 6ssea nio foi testado, pois os participantes tinham os

limiares auditivos dentro dos padrdes de normalidade.

Para a realizacdo do teste, o participante sentava-se em uma cadeira situada
dentro de uma cabine acustica, colocava os fones de ouvido e recebia a seguinte orientagdo:
“Vocé vai escutar uns apitos e vocé deve prestar bastante atengdo, porque toda vez que
escutar, mesmo que for bem baixinho, vocé deve levantar a méo para que eu veja que voce
escutou, mas quando nio escutar ndo levante”. O método utilizado para a pesquisa de
limiares (intensidade na qual o sujeito responde a 50% dos estimulos dados) foi o

descendente, iniciando-se pelo ouvido diretto.

O padrio de normalidade foi de limiares até 20 dBNA nas freqiiéncias fixadas
(JERGER & JERGER, 1980). Apenas os escolares que apresentaram padroes de

normalidade nesta testagem foram incluidos neste estudo.
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* Triagem oftalmolégica:

A avaliagdo oftalmologica efetuou-se por meio da aplicacio da Escala de
Snellen, realizada por médico oftalmologista. Com o mesmo objetivo da avaliaggo auditiva,

a avaliagdo oftalmoldgica pretendeu isolar a variavel “visdo™ neste estudo.
= A avaliacdo neurologica

A avaliagdo neurolégica foi realizada em uma consulta individual com a
crianga, de aproximadamente 60 minutos, sem qualquer participacio dos pais.
Foram utilizadas salas de atendimento da Clinica de Fonoaudiologia da USP (Bauru) e os
exames foram realizados por um médico especialista em Neurologia, que desconhecia a
divisdo em grupos. Os resultados foram quantificados e avaliados para que a conclusio
diagndstica de cada caso fosse a mais especifica possivel. O Exame Neurologico (ENE),
realizado conforme proposta de Lefévre e al. (1976), compds-se de um conjunto de provas
com dificuldades crescentes de execugdo, abrangendo os seguintes itens:
Equilibrio Estatico (EE), Equilibrio Dindmico (ED), Coordenagio Apendicular (CA),
Coordenagédo Tronco-membro (CTM), Sensibilidade (S), Persisténcia Motora (PM) e Fala
(F). Este exame também avaliou sincinesias tronco-musculares, reflexos e dominancia
lateral. O exame foi transcrito graficamente, registrando o perfil neurolégico de cada
crianga (Anexo E). O objetivo da avaliagdo neurolégica foi verificar se existe correlagdo

entre disturbios de leitura-escrita e altera¢des de ordem neurologica.
= Avaliagdo Psicolégica:

A avaliagdo psicolégica foi feita por um psicélogo da Clinica de
Fonoaudiologia da USP (Bauru), em trés consultas individuais com cada crianga, com
duragdo média de 45 minutos, num espago de sete a quinze dias entre uma consulta e outra.
Cabe ressaltar que, durante esse processo, o psicélogo também n#o tinha informacéo prévia

sobre os grupos preestabelecidos pela pesquisadora.

Na avaliagdo psicologica foram utilizados testes padronizados, aplicados e
avaliados integralmente conforme as normas formais dos proprios instrumentos de medida,

que abordaram duas 4reas especificas:
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e Nivel perceptivo viso-motor: Teste  Guestaltico  Viso-motor
(BENDER, 1938), com o propdsito de indicar o amadurecimento percepto-motor para
diferentes faixas etarias, avaliado segundo proposta de Clawson (1980), utilizando-se os
resultados obtidos para verificagdo de auséncia ou presenca de sinais indicativos de lesdo

cerebral, analisando-se a organizagdo, orientag@o e qualidade dos desenhos apresentados.

e Nivel Cognitivo: Escala Wechesler de Inteligéncia para Criangas - WISC III
(Wechesler, 1940), para criangas de cinco a quinze anos, cujo objetivo basico ¢ medir
quantitativamente o nivel cognitivo geral através de operagdes mentais como associagoes,
deducdes e tipo de raciocinio, entre outras. E constituido por duas escalas:
Verbal, composta de cinco subtestes (informagéo, compreensao, semelhangas, aritmética e
nimeros) e Execucdo, com mais cinco subtestes (completar figuras, arranjo de figuras,
armar objetos, cubos € c6digos)'. O resultado é dado em termos de Quociente Inteligéncia

(QI), indicando quanto o sujeito se desvia da média em seu grupo etario.
Os resultados foram tabulados e corrigidos da seguinte forma:

e WISC III:
a) seguindo a padroniza¢do do proprio teste;

b) medindo o desempenho da crianga por meio da comparacdo entre O valor
bruto méximo esperado para cada subteste € o valor realmente obtido pela crian¢a, ambos
transformados em porcentagem, calculando-se, assim, o aproveitamento geral de cada

crian¢a em cada prova e no conjunto do teste.
e BENDER:

a) quanto a existéncia de possiveis sinais de comprometimento do Sistema
Nervoso Central — a avaliagdo foi feita verificando a presenga (+) ou auséncia (-) do sinal,
considerando-se: Simplificagdo (S), Fragmentagdo (F), Rotagdo (R), Perseveragio (P),
Qualidade de Linha (QL), Virgula e Tragos (VT). Os numeros de sinais, indicativos de

1 A escala original, proposta pelo autor. ¢ composta de 12 subtestes, porém, no Brasil, ndo se utilizam: o subteste de
vocabulério (na escala verbal) e o labirinto (na execuggo) (CIASCA. 1994).
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comprometimentos receberam notas especificas variando de 0 a 8 sinais significativos,
sendo 1= sete sinais; 2 = seis sinais; 3 = cinco sinais; 4 = quatro sinais; 5 = trés sinais; 6 =
dois sinais; 7 = um sinal; 8 = auséncia de sinais indicativos de lesdo cerebral (LC).
(CIASCA, 1994)

b) quanto ao aspecto geral da figura, foram observados:

- seqiiéncia: rigida (1), ordenada (2), irregular (3), confusa (4);

- Coesdo na pagina: normal (1), aumentada (2), diminuida (3), irregular (4);
- espacamento da figura: normal (1), espagosa (2), compacta (3), colisio (4);
- posicdo na pagina: vertical (1), horizontal (2);

- Qqualidade de linha: normal (1), quebrada (2), esbogada (3), trémula (4),
repassada (5). (CIASCA, 1994).

Os pais dos escolares indicados pelos professores foram entrevistados pela
pesquisadora, com o objetivo de levantar informagées sobre o desenvolvimento
neuropsicomotor, sobre a fala e a linguagem, a fim de melhor caracterizar os aspectos
cognitivo, lingiiistico ¢ motor dos participantes. Realizou-se também a aplicacdao do
questiondrio para professores (LEFEVRE, 1989), a fim de fazer um levantamento de
informagGes referentes ao comportamento e a identificagdo das dificuldades relacionadas ao

desempenho académico em leitura, escrita e aritmética (Anexo F).

Junto as criangas, efetuou-se uma avaliagio baseada no roteiro de observagdo
ortografica de Zorzi (1994), em que foram propostos trés tipos de ditados: conjunto de
palavras, de frases e textos. As frases e textos foram extraidos de livros infantis comumente

utilizados e as criangas realizaram um ditado por dia.
A pesquisadora seguiu os seguintes passos na realizagdo dos ditados:
e aplicar um tipo de ditado por dia (palavras-frases-texto);

* antes de aplicar o ditado, ler o material para que crianca soubesse o que iria

escrever;
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e ler as palavras de modo natural, isto €, do modo como s&o pronunciadas nas
conversagdes, ndo forcando a pronuncia artificial da palavra, ndo produzindo
a palavra do modo como se escreve, quando este € diferente do modo de

falar;

e nio dar nenhuma pista para a crianga a respeito da forma como as palavras
devem ser escritas. O objetivo foi o de verificar como a crianga, por si so,

acreditava ser a forma de escrever as palavras.

Foram consideradas como alteragdes ortograficas apenas as consideradas

auditivas, conforme citadas por Tedesco (1997):

e as trocas surdas-sonoras, isto é “p X b”, “b X d”, “f X v, “ch x X, ], ge, gi”,

“cqXggu;

e as omissdes de consoantes em meio e final de silabas, inversdes de letras no

interior da silaba e as contaminagdes entre silabas.

As trocas decorrentes da possibilidade de representagdes multiplas
(s, ss, ¢, ¢, sc, s¢, x¢, X, zz m X n no final da silaba; c¢h X x ; u X 1), ndo foram
consideradas como alteragdes, pois € a categoria mais dificil de se apropriar. As alteragdes
decorrentes do apoio da oralidade ( e X i; terminagdes @0 € am, o X u; e separa¢do ou
jungo indevida de palavras) também ndo foram consideradas como problemas ja que a sua

adequagdo ¢ lenta e tardia (Zorzi, 1998).

Na segunda etapa, solicitou-se a todas as criangas que construissem textos a
partir de temas sugeridos pela pesquisadora. Tais avaliagbes tiveram como objetivo a

selecdo da amostra.

4.2.2.3. Avaliacao

Por meio da confirmacdio diagnostica, os escolares foram divididos em dois
grupos: Grupo Controle (GC) e Grupo com historia de Fracasso (GF). A partir desta divisdo

foram realizadas as seguintes avaliacdes:
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= Avaliacdo baseada na Prova de Leitura e Escrita (Pinheiro, 1994).

Esta avaliagéo consistiu em uma série de testes, cada um envolvendo leitura de
palavras reais (PR) e de palavras inventadas (PIN) e subsequente ditado destes estimulos
(Anexo G). As listas foram organizadas com base na correspondéncia fonema-grafema da
ortografia da lingua portuguesa, gerando trés categorias de palavras — regular, regra e
irregular — além da freqiiéncia de ocorréncia de palavras em livros de leitura da escola
primaria, gerando a classificagio de palavras nas categorias de alta e baixa freqiiéncia de
ocorréncia (PINHEIRO & KEYS, 1987).

A avaliagdo da leitura em voz alta foi realizada através de cartdes com palavras
impressas, com letras do tipo Times New Roman e tamanho 15, variando em termos de
lexicalidade (palavra ou pseudopalavras), comprimento (bissilabo ou trissilabo), fregiiéncia

de ocorréncia (alta ou baixa) e regularidade grafo-fonémica.

A freqliéncia de ocorréncia de palavras foi levantada por Pinheiro & Keys
(1987) com base em livros usados por criangas de 12 a 4% séries. A inclusio de itens
regulares e irregulares na prova teve por objetivo tornar o teste mais representativo das
habilidades fonologicas e lexicais envolvidas na leitura, uma vez que, de acordo com o
modelo de miltiplas vias (LECOURS & PARENTE, 1997), itens regulares podem ser lidos
por ambas as rotas, mas itens irregulares devem ser lidos pela rota lexical (CAPOVILLA &
CAPOVILLA, 1997).

Quanto a inclusdo de pseudopalavras irregulares (inventadas), deve-se observar
que um item € caracterizado irregular quando pelo menos algumas das relagdes grafo-
fonémicas nele envolvidas nfo sdo biunivocas e nem podem ser explicadas por regras de
posi¢do. Assim tal trago de irregularidade pode caracterizar tanto palavras (por exemplo.

taxi) quanto pseudopalavras (por exemplo, foxe).

O desempenho na Prova de Leitura em voz alta foi calculado a partir do numero
de erros por item. Este tipo de analise quantitativa, com contagem do numero de erros por
item, € bastante usada na literatura (TORGESSEN & DAVIS, 1996). A contagem de erros

foi feita para a leitura de palavras e para leitura de pseudopalavras. Um erro por palavra foi
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computado nos seguintes casos: violagdo das regras de correspondéncia grafema-fonema
com substituicdo, adi¢io ou omissdo de fonemas como: pronunciar bedo em vez de medo;
erro de acentuagdo tonica com violagdo das regras (perté em vez de pErto); erro de
qualidade da vogal, com substituicdo de vogais abertas por fechadas, ou vice-versa
(pronunciar moeda em vez de moEda). Para pseudopalavras irregulares (inventadas) todas
as pronuncias que poderiam resultar da falta de regularidade das correspondéncias grafema-
fonema foram consideradas corretas (para foxe eram consideradas corretas as prondncias
foche, foze, fosse e fokse, visto que o “x” pode soar como ch, z, s, ou ks, respectivamente).
O numero total por item correspondeu a soma de todos os erros cometidos, sendo o
maximo possivel de sete erros por item (no caso dos itens contendo sete fonemas).
Quando a crian¢a pronunciava um item de forma totalmente diferente de sua pronuncia
candnica, o niimero de erros computados correspondia ao nimero de fonemas da pronuncia
candnica esperada (por exemplo, se diante de festa a crianga pronunciasse cachorro, eram

computadcs cinco erros e o nimero de fonemas da resposta correta esperada, festa).

Na Prova de Escrita sob Ditado utilizaram-se as mesmas palavras usadas na

Prova de Leitura.

Assim como na Prova de Leitura foi feita a inclusdo de pseudopalavras
(inventadas), na Prova de Ditado objetivou-se tornar o teste mais representativo das
habilidades fonoldgicas e lexicais, visto que palavras podem ser escritas por ambas as rotas

(fonologica e lexical), mas pseudopalavras devem ser escritas por rota fonologica.

As normas usadas para avaliar o desempenho na Prova de Escrita sob Ditado
foram similares as Provas de Leitura em voz alta. Novamente foi computado o niimero de
erros por item. A definigéo de erro incluia os seguintes casos: violagdo das regras basicas
de correspondéncia grafema-fonema com substitui¢do, adi¢do ou omissdo de grafemas
(escrever ora em vez de nora) e violagdo da forma correta das palavras determinada pelas
convengdes ortogréficas (escrever tijela em vez de tigela). Para pseudopalavras diferentes
escritas, foram considerados acertos, desde que a proniincia resultante estivesse de acordo
com a fonolégica ditada pelo aplicador. A soma de erros cometidos resultou no nimero

total de erros por item.
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= Aplica¢ido das Provas de Consciéncia Fonologica.

Esta prova foi desenvolvida para avaliar a habilidade das criangas em manipular
sons da fala. Foi desenvolvida por Capovilla & Capovilla (1998), baseada no teste de
Consciéncia Fonologica, de Santos & Pereira (1997) e no Test Sound Linkage,
desenvolvida por Hatcher (1994). A Prova de Consciéncia Fonolégica (PCF) é composta

por dez subtestes, sendo que cada um deles é composto por quatro itens (Anexo H).

A Prova de Consciéncia Fonologica foi realizada utilizando-se dois exemplos
em cada prova, para certificar-se se a crianga compreendeu ou ndo. A avaliacdo so foi
iniciada quando a crianga compreendeu as instrugdes. O resultado das criancas na Prova de
Consciéncia Fonolégica foi apresentado como escore ou freqiiéncia de acertos, sendo o

maximo possivel de 40 acertos.

4.2.2.4. Analise dos dados

Os resultados obtidos com os testes psicolégicos (WISC III e BENDER) e com
as Provas de Leitura Escrita e de Consciéncia Fonolégica foram analisados através dos

seguintes testes estatisticos:

» Teste de Goodman: Para o contraste entre e dentro de populacdes
binomiais, visando avaliar a associagdo entre os grupos de estudo e as variaveis do Exame
Neurologico Evolutivo e a Avaliagdo Psicologica (WISC III e BENDER). Os cédigos
utilizados para a analise, que se encontram apresentados nas tabelas juntamente aos

resultados obtidos, foram codificados da seguinte maneira:

= Letras minusculas: utilizadas na comparac¢do dos grupos de estudo, fixando a

categoria de resposta (letras azuis).

= Letras maitsculas: utilizadas na comparagdo das categorias de respostas

dentro do grupo estudado (letras vermelhas).

= [ etras diferentes: diferenca significativa

= Letras iguais: ndo existe diferenga significativa
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Mann-Whitney: para as comparagbes dos grupos de estudo segundo as
variaveis das Provas de Leitura e Escrita e Prova de Consciéncia Fonologica. Na analise
dos resultados, quando p < 0,0001, existe diferenca entre os grupos; quando p >0,0001, ndo

existe diferenca significante entre os grupos.

Procedimentos Metodologicos

105



5. RESULTADOS
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5.1. CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS ESTUDADOS

~ A variavel sexo nfo foi considerada para a divisdo dos grupos, pois neste estudo
verificou-se que houve predominio do sexo feminino na listagem do grupo sem histéria de
fracasso escolar e predominio do sexo masculino na listagem dos grupos com histéria de

fracasso escolar.

Tabela 1: Distribuicdo dos escolares em porcentagem, segundo sexo, meédia etaria e

escolaridade
SEXO MEDIA ETARIA ESCOLARIDADE
GRUPOS
Masculino Feminino (anos) 2% 3% 4%
GC 40% 60% 9 33% 33% 33%
GF 64% 36% 11 - 30% 70%

Nos resultados obtidos na entrevista com os pais, observou-se que 0s seus
niveis de escolaridade, concentravam-se no 1° grau, isto é, 80% tinha o primeiro grau
completo ou incompleto. O mesmo ocorreu com as mées, sendo que o nivel escolar delas

era superior ao dos pais, como demonstrado na Tabela 2.

Tabela 2: Distribuicio dos participantes quanto ao nivel de escolaridade

Pal MAE

N° % N° %
Ignorada 5 10 3 6
Analfabeto 2 4 1 2
1° grau completo 25 50 28 56
1° grau incompleto 10 20 5 10
2° grau incompleto 1 2 2 4
2° grau completo 4 8 7 14
Superior incompleto 2 4 2 4
Superior completo 1 2 2 4
Total 50 100 50 100
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No que se refere aos aspectos de desenvolvimento de fala, linguagem e
desenvolvimento neuropsicomotor relatados em anamnese, observou-se que 90% dos
escolares pertencentes a0 GC nfio apresentaram alteragdes, porém, 10% dos escolares
apresentaram alteragbes no desenvolvimento de fala e linguagem, no que diz respeito a

substituicdo de fonemas, antes do periodo escolar.

Entre os escolares do GF evidenciou-se uma alta incidéncia de problemas de
saude, tais como rubéola, sarampo, otites, nos primeiros anos de vida: 14 participantes
(536%) os apresentavam. Verificou-se também que 80% manifestava alteragdes no
desenvolvimento de fala e linguagem (referentes a substituicdo de fonemas) e o surgimento
do problema de leitura e escrita com a entrada na escola, assim como 72,6% destes

escolares ndo utilizavam a leitura e escrita fora do ambito escolar.
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5.2. APLICACAO DO QUESTIONARIO INFORMATIVO AOS PROFESSORES

As informacdes relativas ao comportamento e a identificagdo das dificuldades
referentes a0 desempenho académico dos grupos, relatados em questionario aplicado

aos professores, encontram-se descritos na Tabela 3.

Tabela 3: Distribuicio em porcentagem do desempenho dos escolares do GC e GF, quanto

a aplicagfo do questiondrio aos professores

it GC (%) GF (%)
-+t A - + 4+

Comportamento

Hiperatividade: ndo para quieta durante a explicag¢ao 90 10 - - - 20 60 20
Hiperatividade: ndo para quieta durante a execugdo da tarefa 90 10 - - - 20 60 20
Dispersao: distrai-se com qualquer estimulo externo 90 10 - - - - 10 90
Inabilidade nas ativ. motoras (desenhar, cortar, amarrar) 90 10 - - 10 10 60 20
Inabilidade nas ativ. motoras globais (esportes, ginastica) 100 - - - 10 10 60 20
Problemas de fala (trocas de fonemas, gagueira) 80 - 20 - 10 10 60 20
Tiques de qualquer tipo 100 - - - 40 30 30 -
Dificuldade no aprendizado (ndo acompanha a classe) 100 - - - - 100 - -
Desastrado: tropega, derruba as coisas, desajeitado oo - - - - 40 60 -

Intolerdncia a frustragdo (ansioso, negativista com suas
falhas) 100 - - - - - 40 60

Agressividade, timidez, desinteresse, desadaptagao escolar,

ansiedade, choro, masturbagdo, negativista, crise de birra 100 - - - - - 80 20
Escrita

a) troca, omissdo ou inversdo de letra 100 - - - - 25 25 50
b) disgrafia (letra feia, trémula) 100 - - - - - - -
¢) numeros malfeitos, sem ordem - - -
Leitura

a) troca de letras, omiss3o ou inversido 100 - - - - 20 60 20
b) ler sem ritmo, pontuacdo, pressa 9 10 - - - 20 70 10
Cialculo

Dificuldade no aprendizado da aritmética 100 - - - - 10 70 20
- : ndo apresenta ++ : apresenta freqlientemente

+: apresenta ocasionalmente +++ : apresenta muito
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No GC, 90% dos escolares ndo apresentou sinais indicativos de alteragdes de
comportamento ou dificuldades motoras, porém, 10% dos escolares deste grupo as
apresentaram ocasionalmente. Evidenciou-se ainda, que 100% ndo apresentou dificuldades

de aprendizado, leitura, escrita e aritmética.

Quanto ao GF, a maior dificuldade encontrada foi quanto a capacidade de
concentragdo dos alunos, com 90% deles apresentando problemas de disperséo,

acompanhado das dificuldades de aprendizado, leitura, escrita, aritmética e comportamento.

Realizando a comparagdo entre os grupos, observou-se que os escolares do GF
apresentaram maior porcentagem de sinais indicativos de comprometimento na leitura,

escrita e comportamento que os escolares do GC.

5.3. AVALIACAO BASEADA NO ROTEIRO DE OBSERVACAO ORTOGRAFICA

Os professores indicaram os 25 escolares que fizeram parte do Grupo de
Controle (GC), assim como os 25 que fizeram parte do Grupo com histéria de fracasso
(GF), portanto, fez-se necessaria uma avaliagdo para confirmar o devido encaminhamento
do professor. E importante destacar que houve a necessidade de orientar os professores
mais de uma vez, pois os mesmos faziam os encaminhamentos de forma incorreta, ou seja,
encaminhavam para o GF criangas que apresentavam apenas dificuldades ortograficas

(ss/s, s/c, s/z, etc).

Resultados

112



A distribuicio dos participantes em grupo, de acordo com os critérios
estabelecidos para a analise das tarefas de escrita, proposta por Zorzi (1997), esta

apresentada na Tabela 4.

Tabela 4: Distribui¢io na produgdo de erros em relagido Grupo Controle e Grupo Fracasso

Escolar

TIPOS DE ERROS GRUPO CONTROLE (%)  GRUPO FRACASSO (%)
1. Representagdes multiplas 10 80
2. Apoio na oralidade 10 60
3. Omissoes - 60
4. Jun¢do — separacdo - 60
5. Confusdo am/ao - 30
6. Generalizacéo - 30
7. Trocas de consoantes surdas/sonoras - 100
8. Acréscimo de letras - 20
9. Letras parecidas - 10
10. Inversdes - -

11. Qutras altera¢des - -

De acordo com os valores da Tabela 4, pdde-se observar que o GF produziu

uma maior quantidade e variedade de erros do que o GC.

Os escolares pertencentes ao GC apresentaram erros nas seguintes categorias:
representagdes multiplas (10%) e apoio na oralidade (10%). Nao se pode dizer que esses
erros sio manifestacdes de um distirbio de aprendizado da escrita, pois a caracteristica de
escrita que se mostra de mais dificil apropria¢do, que demanda maior tempo e,
possivelmente, maior esfor¢o para ser compreendida, estd ligada as representagoes
multiplas, assim como uma das apropriagdes que se revela como sendo das mais lentas e

tardias, diz respeito as diferenciagdes entre a oralidade e escrita.

Os escolares pertencentes ao GF apresentaram um numero significativamente
maior em nove categorias de alteragdes. Houve, por exemplo, uma ocorréncia alta de erros

relativos a trocas de consoantes surdas/sonoras
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5.4. EXAME NEUROLOGICO EVOLUTIVO

O Exame Neurolégico Evolutivo foi realizado nos dois grupos estudados.
No GC constatou-se um total de seis alteragdes, sendo: sincinesias (16%) e alteracdes de
lateralidade os de maior freqiiéncia (8%). Quanto ao GF, houve um total de 35 alteragdes,
sendo que a area de maior dificuldade foi a de Equilibrio Estético, com 28% de alteracio,
seguido de Equilibrio Dinimico (24%), Coordenagdo Apendicular (24%), Lateralidade
(24%), Persisténcia Motora (16%), Sensibilidade (8%) e Fala (8%). A Tabela 5 apresenta
as alteragdes encontradas no Grupo de Controle ¢ a Tabela 6 apresenta as alteracdes

observadas no Grupo de Fracasso escolar.
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Tabela 5: Distribui¢io do desempenho dos escolares do GC quanto ao Exame Neurologico

Evolutivo
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Tabela 6: Distribuicdo do desempenho dos escolares do GF quanto ao Exame Neurolégico

Evolutivo
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Portanto, em relacdo ao Exame Neurolégico Evolutivo, os GC e GF diferiram
quanto a dificuldade, tendo 0 GC melhor desempenho de forma geral, conforme as Tabelas

7 a 15, que demonstram a comparagdo dos grupos ap6s a aplicagdo do Teste de Goodman.

A Tabela 7 apresenta dados dos dois grupos, referentes ao item Equilibrio

Estatico.

Tabela 7: Porcentagem de resposta do Equilibrio Estatico segundo grupo de estudo

EQUILIBRIO ESTATICO

GRUPOS
Normal Alterado Total
Controle 100,0 b B 0,0 a A 25 A>P
Fracasso Escolar 72,0 a B 28.0 b A 25 A>P
C>F C<F

Quanto ao Equilibrio Estatico pode-se observar que o GC apresentou um
melhor desempenho quando comparado ao GF, havendo uma diferenca significativa entre
ambos. Nos dois grupos, GC e GF, houve o predominio de auséncia de alteragdes quanto ao

Equilibrio Estatico.

A Tabela 8 apresenta dados dos dois grupos, referentes ao item Equilibrio

Dinamico.

Tabela 8: Porcentagem de resposta do Equilibrio Dindmico segundo grupo de estudo

EQUILiBRIO DINAMICO
GRUPOS
Normal Alterado Total
Controle 100,0 b B 0,0 a A 25 A>P
Fracasso Escolar 76.0 a B 24,0 b A 25 A>P
C>F C<F

Como ¢ possivel observar na Tabela 8, o GC apresentou melhor desempenho
quando comparado ao GF no que se refere a Equilibrio Dindmico, havendo predominio de

auséncias de alteracdes nos 2 grupos estudados, havendo diferencas significativas.
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A Tabela 9 apresenta dados dos dois grupos, referentes ao item Sensibilidade.

Tabela 9: Porcentagem de resposta da Sensibilidade segundo grupo de estudo

SENSIBILIDADE
GRUPOS
Normal Alterado Total
Controle 100,0 a B 0,0 a A 25 A>P
Fracasso Escolar 92.0 a B 8.0 a A 25 A>P
C>F C<F

No que se refere a Sensibilidade o GC apresentou melhor desempenho em
relacdo ao GF, ndo havendo diferenca significativa entre eles. Entre 0 GC e o GF
predominou a auséncia de alteragdes, havendo uma diferenca significativa entre ambos,

conforme demonstrado na Tabela 9.

A Tabela 10 apresenta dados dos dois grupos, referentes ao item Coordenacéo

Apendicular.

Tabela 10: Porcentagem de resposta da Coordenagio Apendicular segundo grupo de

estudo
COORDENACAO APENDICULAR
GRUPOS
Normal Alterado Total
Controle 100,0 b B 0,0 a A 25 A>P
Fracasso Escolar 76,0 a B 24.0 b A 25 A>P
C>F C<F

Como se vé, quanto a Coordenagdo Apendicular, o GC apresentou melhor
desempenho que o GF, havendo uma diferenca significativa entre ambos. Entre o GC e GF
predominou a auséncia de alteragdes; quanto a Coordenagio Apendicular, existiu diferenca

significativa entre os grupos.
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Na Tabela 11 s@o apresentados os dados relativos ao item Lateralidade.

Tabela 11: Porcentagem de resposta da Lateralidade segundo grupo de estudo

LATERALIDADE
GRUPOS
Normal Alterado Total
Controle 92,0 a B 8.0 a A 23 A>P
Fracasso Escolar 76,0 a B 24,0 a A 25 A>P
C>F C<F

Observa-se pelos dados acima, que o GC apresentou melhor desempenho
quando comparado ao GF, ndo havendo diferenca significativa entre ambos. Tanto no GC
como no GF houve o predominio de auséncia de alteragdes, havendo diferengas

significativas.
Na Tabela 12 sio apresentados os dados relativos ao item Fala.

Tabela 12: Porcentagem de resposta da Fala segundo grupo de estudo

FALA
GRUPOS
Normal Alterado Total
Controle 100,0 a B 0,0 a A 25 A>P
Fracasso Escolar 76,0 a B 8,0 a A 25 A>P
C>F C<F

Evidencia-se pela Tabela 12, que o GC apresentou melhor desempenho que o
GF em relagdo ao quesito Fala, nio havendo diferengas significativas entre os dois grupos.
Entre 0 GC e o GF houve o predominio de auséncia de alteragdes, existindo diferengas

significativas entre ambos.
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A Tabela 13 apresenta dados relativos ao item Persisténcia Motora.

Tabela 13: Porcentagem de resposta da Persisténcia Motora, segundo grupo de estudo

PERSISTENCIA MOTORA

GRUPOS
Normal Alterado Total
Controle 100,0 b B | 0,0 a A 25 A>P
Fracasso Escolar 84.0 a B 16,0 b A 25 A>P
C>F C<F

Quanto a Persisténcia Motora o GC apresentou melhor desempenho que o GF,
havendo diferenga significativa entre ambos. No GC e no GF, houve o predominio de

auséncia de alteragdes, havendo diferen¢a significativa, conforme demonstrado na
Tabela 13.

A Tabela 14 apresenta dados relativos ao item Coordena¢do Tronco-Membro.

Tabela 14: Porcentagem de resposta da Coordenagio Tronco-Membro, segundo grupo de

estudo
COORDENACAO TRONCO MEMBRO
GRUPOS
Normal Alterado Total
Controle 100,0 0,0 25 A>P
Fracasso Escolar 100.0 00,0 25 A>P
=F C=F

No que se refere ao item Coordenagdo Tronco-Membro, o GC apresentou

desempenho semelhante ao GF, portanto ndo houve diferenga significativa entre categorias

de respostas dentro do grupo estudado e nem na comparagdo dos grupos de estudo,
conforme apresentado na Tabela 14.
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A Tabela 15 apresenta dados relativos ao item Sincinesia.

Tabela 15: Porcentagem de resposta da Sincinesia segundo grupo de estudo

SINCINESIA
GRUPOS
Normal Alterado Total
Controle 80,0 a B 20,0 a A 25 A>P
Fracasso Escolar 92,0 a B 8,0 a A 25 A>P
C<F C>F

Quanto a Sincinesia, o GC apresentou um desempenho inferior ao GF, ndo
havendo diferenca significativa entre os grupos. No GC e no GF houve o predominio de

auséncia de alteragdes, havendo diferenca significativa, conforme demonstrado.

5.5. AVALIACAO BASEADA NA PROVA DE LEITURA E ESCRITA

Na avaliagdio feita com os dois grupos utilizando-se a Prova de Leitura Escrita
(Pinheiro, 1994), buscou-se avaliar o desempenho dos escolares quanto a leitura de palavras

reais e inventadas e escrita sob ditado.
A Tabela 16 apresenta o nimero de erros cometidos por ambos os grupos.

Tabela 16: Ntimero de erros cometidos na leitura de palavras reais, valor de mediana e

teste estatistico de Mann Withney

GC GF Resultado estatistico*
PRAFR 0 2 4,89
PRAFI 0 2 4,28
PRAFReg 0 2 2,30
PRBFR 0 4 5,67
PRBFI 1 4 5,18
PRBFReg 2 12 4,57
* (p<0,0001)

Como & possivel observar, quanto ao desempenho dos escolares do GC e GF na
prova de leitura, verificou-se que eles apresentavam menor média de erros (2,30) para
leitura de palavras reais de alta freqiiéncia regra (PRAFReg) € a maior média de erros

(5,67) para leitura de palavras reais de baixa freqiiéncia regular (PRBFR).
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A Tabela 17 apresenta os resultados obtidos na leitura de palavras inventadas.

Tabela 17: Ntimero de erros cometidos na leitura de palavras inventadas, valor de mediana

e teste estatistico de Mann Withney

GC GF Resultado estatistico
PinR 3 13 5,18 (p<0,0001)
Pinl 2 10 5,16 (p<0,0001)
PinReg 5 9 3,73 (p<0,0005)

Os dados obtidos demonstram que os escolares, na prova de leitura,
apresentaram menor média de erros (3,73) para leitura de palavras inventadas regra

(PInReg) e a maior média de erros (5,18) para leitura de palavras inventadas regular (PinR).

Ap6s a andlise dos resultados dos GC e GF, observou-se que quando foi
realizada a aplicacdo do teste de Mann Withney para comparagio entre o desempenho dos
escolares em palavras de alta freqiiéncia e baixa freqiiéncia e palavras inventadas entre si,

evidenciou-se uma diferenga estatisticamente significante entre ambos os grupos.
e Prova de Escrita sob ditado

Quanto ao desempenho dos escolares do GC e GF na prova escrita sob ditado
(Pinheiro, 1994), verificou-se que os escolares apresentaram menor média de erros (3,25)
para escrita de palavras reais de baixa freqiiéncia irregular (PRBFI) e maior média de erros

(5,19) para escrita de palavras reais de alta fregiiéncia regra (PRAFReg).
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A Tabela 18 apresenta o resultado obtido no ditado de palavras reais.

Tabela 18: Numero de erros cometidos no ditado de palavras reais, valor da mediana e

teste estatistico de Mann Withney

GC GF Resultado estatistico
PRAFR 0 3 4,58 (p<0,0001)
PRAFI 1 6 4,37 (p<0.0001)
PRAFReg 0 4 5,19 (p<0.0001)
PRBFR 2 6 4,25 (p<0.0001)
PRBFI 5 9 325 (p<0.005)
PRBFReg 2 6 3,94 (p<0.0001)

No que se refere ao desempenho dos escolares do GC e GF, na prova de escrita
sob ditado de palavras inventadas, verificou-se que os mesmos apresentaram menor meédia
de erros (3,95) para escrita de palavras inventadas regra e a maior média de erros (4,42)

para a escrita de palavras inventadas irregulares.

A Tabela 19 apresenta o nimero de erros cometidos no ditado de palavras

inventadas.

Tabela 19: Namero de erros cometidos no ditado de palavras inventadas, valor da mediana

e teste estatistico de Mann Withney

GC GF Resultado estatistico
PinReg 13 21 3,95 (p<0,0001)
Pinl 6 16 442 (p<0,0001)

Na analise dos resultados, observou-se que quando foi realizada a aplicagdo do
teste de Mann Withney para a comparagdo entre o desempenho dos escolares na escrita sob
ditado de palavras de alta freqiiéncia e baixa freqiiéncia de palavras inventadas entre si,

houve diferenca significante entre o desempenho dos grupos.
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5.6. PROVA DE CONSCIENCIA FONOLOGICA

Quanto ao desempenho dos escolares do GC e GF na prova de
Consciéncia Fonolégica (CAPOVILLA & CAPOVILLA, 1998), verificou-se que os
escolares apresentaram menor média de erros (1,88) no subteste de segmentacdo silabica
(SegS), rima (R) e sintese sildbica (SS), maior média de erros (5,00) no subteste de
segmentacdo fonémica (SegF), seguido dos subtestes sintese fonémica (SF), 4,56;
transposi¢do fonémica (TranspF), 4,14; manipula¢do fonémica (ManF), 3,01; manipulagio
silabica (ManS), 2,65; transposi¢do silabica (TransS), 2,46; alitera¢do (Al), 2,30.

A Tabela 20 apresenta o niimero de erros cometidos e as médias encontradas.

Tabela 20: Numero de erros cometidos na Prova de Consciéncia Fonolégica, valor da

mediana e teste estatistico de Mann Withney

GC GF Resultado estatistico
SS 0 0 1,88 (p>0,05)
SF 2 3 4,56 (p<0,0001)
R 0 0 1,88 (p>0.05)
AL 0 0 2,30 (p>0,05)
SegS 0 0 1,88 (p>0,05)
SegF 2 3 5,00 (p<0,0001)
Mans 0 1 2,65 (p<0,01)
ManF 0 1 3,01 (p>0,005)
TransS 0 1 2,46 (p>0,05)
TransF 2 4 4,14 (p<0,0001)
TOTAL 6 15 5,63 (p<0,0001)

Segundo o teste de Mann Withney para a compara¢do entre o escore total da
Prova de Consciéncia Fonologica (PCF) entre os grupos, verificou-se que houve diferenga
estatisticamente significante, demonstrando que o desempenho dos escolares do GC foi

melhor que o desempenho do GF.
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5.7. AVALIACAO PSICOLOGICA

A avalia¢do psicologica foi realizada nas 50 criangas dos dois grupos, em seus

diversos instrumentos de medida, obedecendo a seguinte ordem:
= FEscala Weschler de Inteligéncia para Crianca — WISC 111

O uso do teste WISC III nos dois grupos estudados possibilitou avaliar a
ocorréncia de variacdes nos Quocientes de Inteligéncia Verbal, de Execugdo e Total

As Tabelas 21 e 22 apresentam os resultados obtidos nesta avaliagao.
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Tabela 21: Distribuicdo de desempenho geral dos individuos do GC no WISC III, quanto
ao QI Verbal, QI Execugdo, QI Total, classificagiio do QI

GRUPO DE
QI Verbal QI Execugio QI Total Classificagao
CONTROLE
S1 88 104 95 M
S2 108 110 109 M
S3 93 104 98 M
S4 82 81 80 Ml
S5 84 94 87 Ml
S6 88 89 87 MI
S7 89 90 88 MI
S8 117 107 113 MS
S9 122 111 118 MS
S10 122 139 132 SM
S11 109 108 109 M
S12 100 124 112 MS
S13 92 93 92 M
S14 89 82 83 MI
S15 101 91 96 M
S16 105 96 101 M
S17 114 117 117 MS
S18 101 100 101 M
S19 128 120 126 SM
S20 110 100 106 M
S21 100 113 107 M
S22 117 107 113 MS
S23 95 87 91 M
S24 90 89 88 MI
S25 88 89 87 MI
LEGENDA
M = Médio MS = Médio Superior
MI = Médio Inferior SM = Superior a Média
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Tabela 22: Distribui¢io do desempenho geral dos individuos do GF no WISC III quanto ao
QI Verbal, QI Execugdo, QI Total, classificagéo do QI

GRUPO DE FRACASSO QI Verbal QI Execucio QI Total Classificacdo
S26 121 104 113 MS
S27 79 72 73 i
S28 95 99 96 M
S29 81 91 84 MI
S30 102 102 102 M
S31 74 87 78 | %
S32 60 73 64 DML
S33 74 81 76 L
S34 79 74 75 L
S35 58 81 68* DML
S36 85 96 90 M
S37 82 84 82 MI
S38 74 81 76 L
S39 84 93 87 MI
S40 57 86 62* DML
S41 91 90 90 M
542 91 79 84 MI
S43 119 119 121 SM
S44 71 83 15 L
S45 109 125 118 MS
S46 112 108 111 MS
S47 79 75 75 L
S48 63 71 64 DML
549 65 79 70 L
S50 78 73 73 L

LEGENDA

M = Médio DML = Déficit Mental Leve

M = Médio Inferior SM = Superior a Média

MS = Médio Superior * diferenca entre QIV e QIE ¢é estaticamente significante ndo

L = Limitrofe podendo o QIT ser tomado como representativo da sua capacidade

intelectual global.
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Como se pdde observar, quanto ao QI do GC, verificou-se que o QI Verbal
variou de 88 a 128; o QI Execugdo variou de 81 a 139 e o QI Total sofreu variagio de 80 a
132. No GF, o QI Verbal variou de 57 a 121, o QI Execugéo ficou entre 71 e 125 e 0 QI
Total variou de 62 a 118.

Pode-se constatar também, que o melhor desempenho no teste do GC, em
relagao ao QI Verbal, foi do S19 e, em relacdio ao QI Execucdo, foi do S10. As maiores
discrepancias entre QI Verbal e OI Execugio foram dos sujeitos S1 (diferenga de 16 pontos
entre as escalas), S10 (17 pontos) e S12 (24 pontos). Tais discrepancias sdo consideradas

estatisticamente significativas.

No GF o 526 teve o melhor desempenho e 0 S40 o pior desempenho, a maior

variagd@o entre os dois QI medidos foi de 29 pontos do S40.

A Tabela 23 apresenta o desempenho dos sujeitos do GC e GC, quanto aos QI
Verbal, QI Execuc¢do e QI Total.

Tabela 23: Numero de erros cometidos no WISC III nos itens QIV, QIE, QIT, valor de

mediana e teste estatistico de Mann Withney

GC GF Resultado estatistico
QI Verbal 100 78 3,51 (p>0,0005)
QI Execugio 103 83 3,30 (p<0,001)
QI Total 100 81 3,15 (p<0,005)
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A Figura 6 apresenta o desempenho das criancas do GC quanto ao QI Verbal e

o QI Execucgdo.
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Figura 6: Distribui¢do de desempenho dos individuos do GC no WISC III quanto a QI

verbal e QI de execugdo
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A Figura 7 apresenta o desempenho das criangas do GF quanto ao QI Verbal e

' l ' I i i l l [ > @QIVerbal
o = w = o] (] = o] o
ap ) [ap] a9 ] ™ <t < < Tp]
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0OQI Execugao
Figura 7: Distribuicdo de desempenho dos individuos do GF no WISC III quanto a QI

o QI Execugdo.

$30
542 =
S46

verbal e QI de execugédo
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A Figura 8 apresenta o desempenho das criancas do GC e GF quanto ao QI
Verbal, QI Execugdo e QI Total.
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Figura 8: Comparagdo entre 0s resultados do GC e GF quanto ao numero de erros

cometidos nos itens QIV, QIE e QIT do WISC III
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A Tabela 24 apresenta o resultado obtido junto as criangas do Grupo de
Controle, no teste WISC III, em quatro fatores: Indice de Compreensdo Verbal (ICV),
indice de Organizagio Perceptual (IOP), Indice de Auséncia de Distratibilidade (IAD) e
Velocidade de Processamento (IVP).

Tabela 24: Distribui¢do do desempenho geral dos sujeitos do GC, em quatro fatores do

teste WISC 111

GRUPO DE

R ICv 10P IAD Ivp
Sl 91 102 98 114
S2 106 105 115 ]
53 91 104 109 101
S4 85 77 gl 96
85 83 96 90 91
Sé 88 86 93 99
S7 87 85 104 104
58 117 105 106 104
S9 113 104 115 91
S10 123 136 115 114
S11 108 119 106 109
S12 104 114 93 134
S13 95 94 106 93
S14 89 85 96 88
S15 99 85 101 111
516 106 96 96 99
S17 110 120 121 99
S18 103 99 93 104
S19 128 138 121 101
520 110 99 93 104
521 98 110 101 117
S22 117 105 106 104
523 93 86 98 99
S24 38 87 106 101
525 88 86 93 99
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A Tabela 25 apresenta o resultado obtido junto as criancas do Grupo de
Fracasso escolar, no teste WISC III, em quatro fatores: Indice de Compreensdo Verbal
(ICV), Indice de Organizagio Perceptual (IOP), indice de Auséncia de Distratibilidade
(IAD) e Velocidade de Processamento (IVP).

Tabela 25: Distribui¢io do desempenho geral dos sujeitos do GF, em quatro fatores do
teste WISC III

GRUPO DE

T ICV 10P IAD vP
S26 123 110 109 99
S27 81 70 75 77
S28 98 97 104 93
S29 80 96 106 86
S30 107 100 84 93
S31 73 86 87 93
§32 63 75 69 77
S33 73 79 78 93
S34 80 75 90 80
S35 56 80 81 93
S36 87 94 98 99
S37 91 89 58 91
S38 72 82 87 17
S39 85 96 87 91
S40 59 89 69 86
S41 92 90 93 96
S42 100 77 78 99
543 116 114 124 124
S44 73 82 75 91
S45 111 119 101 117
S46 110 107 121 106
S47 77 75 87 83
S48 63 70 75 86
S49 68 86 69 64
S50 80 77 78 75
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A Tabela 26 apresenta o desempenho do GC e GF nos quatro fatores do WISC III.

Tabela 26: Numero de erros cometidos nos fatores ICV, 10P, IAD e IVP do WISC III,

valor de mediana e teste estatistico de Mann Withney

GC GF Resultado estatistico
Icv 102 79 3,55 (p=0,001)
[OP 101 85 2,90 (p<0,005)
IAD 100 86 3.53 (p>0,0005)
VP 100 90 3,70 (p>0,0005)

A Figura 9 apresenta o desempenho das criangas do GC e GF quanto ao Indice

de Compreensdo Verbal (ICV), Indice de Organizacio Perceptual (IOP). Indice de

Auséncia de Distratibilidade (IAD) e Velocidade de Processamento (IVP).
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Figura 9: Comparagdo entre os resultados do GC e GF quanto ao nimero de erros

cometidos nos itens QIV, QIE e QIT do WISC III




A Tabela 27 apresenta o resultado obtido junto as criangas do Grupo de
Controle, nos subtestes do WISC III: Informagdo (Inf), Analogia (Anal), Aritmética (Arit),
Vocabulario (Voc), Compreensio (Com), Numero (Num), Codigo (Cdgo), Arranjo de
Figuras (AF), Cubos (Cub), Armar Objetos (AO), Busca de Simbolos (BS).

Tabela 27: Distribuicdo do desempenho geral dos sujeitos do GC, nos subtestes do teste

WISC III

GRUPO DE

conmos. ™ Anal Arit Voc Com Nim CF Cdgo AF Cub AO BS
S1 7 6 8 7 3 11 12 10 8 2 13
s2 2 9 13 12 1 2 11 14 10 10 12 10
s3 10 8 11 9 6 2 9 11 10 10 13 9
sS4 7 7 5 7 8 8 7 11 35 9 7
S5 6 1 9 8 6 7 9 8 g 11 8
S6 0 7 8 9 5 9 8 11 7 4 11 8
s7 g 6 0 9 ' 11 7 13 8 8 8
S8 1 13 12 14 14 12 10 12 g 12 13 10
S9 12 8 12 14 9 3 9 8 0 10 13 8
S10 2 12 12 18 14 13 14 15 18 18 14 10
S11 2 14 12 12 8 10 10 14 14 14 14 9
S12 9 13 8 10 11 9 9 8 10 16 14 15
S13 g 10 7 1 7 15 8 8 6 12 10 9
S14 9 9 8 9 5 0 6 7 6 7 10
S15 114 12 8 5 8 6 4 11 6 6 10
S16 o 15 10 8 11 8 11 10 8§ 9 9
S17 113 15 13 10 12 14 0 12 15 12 9
SI18 11 9 8 12 8 8 1110 12 9 10
$19 m 17 14 13 19 13 9 9 17 13 17 1
$20 0 12 11 1 14 8 8 11 10 12 9 10
s21 7 14 12 8 9 8 10 14 9 14 13 12
s22 n 13 12 14 14 2 10 12 g8 12 13 10
23 9 11 11 8 7 8 9 10 6 7 8 9
S24 7 10 10 8 6 12 8 0 11 8 4 10
$25 0 7 8 9 5 9 8 11 7 4 11 8

Classificacdo: 3-6= abaixo da média; 7-13= média; 14-16= acima da média
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A Tabela 28 apresenta o resultado obtido junto as criangas do Grupo de
Fracasso escolar, nos subtestes do WISC III: Informac@o (Inf), Analogia (Anal), Aritmética
(Arit), Vocabulario (Voc), Compreensio (Com), Numero (Num), Cédigo (Cdgo), Arranjo
de Figuras (AF), Cubos (Cub), Armar Objetos (AO), Busca de Simbolos (BS).

Tabela 28: Distribuicdo do desempenho geral dos sujeitos do GF, nos subtestes do teste

WISC III

GRUPO DE

— Inf Amnal Arit Voc Com Nim CF Cdge AF Cub AO BS
S26 12 16 11 12 16 12 10 11 14 10 8 8
527 5 8 5 5 8 6 6 8 5 4 4 3
S28 8 12 8 11 7 9 12 11 10 7 9 6
S29 6 7 8 6 6 14 10 6 8 10 9 8
S30 9 14 g 12 10 7 11 11 10 11 8 6
S31 5 4 7 6 % 4 10 10 7 9 7
S32 2 2 3 6 2 6 4 6 6 7 5 5
S33 . 9 7 5 6 8 10 6 6 5 7
S34 7 4 6 9 5 10 S 4 5 8 5
S35 1 2 6 3 1 7 6 9 6 7 7 8
S36 6 9 7 7 8 12 11 11 6 9 10 8
S37 8 8 1 10 7 4 6 6 9 8 9 10
S38 2 7 8 7 3 7 3 8 8 7 9 3
S39 6 7 7 9 7 8 7 7 9 10 11 9
S40 2 3 3 2 2 6 6 7 11 8 7 7
S41 10 9 9 8 7 8 7 10 9 8
S42 7 12 3 9 12 i 7 11 5 6 8
S43 11 13 15 15 12 13 11 15 14 14 10 14
S44 5 6 4 6 3 7 S5 10 10 3 9 6
S45 9 15 10 13 11 10 9 16 13 15 kS 10
S46 13 10 13 14 10 14 8 12 11 12 13 10
S47 3 7 8 9 4 7 4 8 4 9 5 )
S48 3 3 5 5 1 6 5 7 5 3 6 7
S49 2 3 3 6 5 6 5 3 7 9 9 3
S50 5 4 5 9 7 7 4 4 10 4 6 6

Classificacao: 3-6= abaixo da média; 7-13= média; 14-16= acima da média
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A Tabela 29 apresenta o desempenho do GC e GF nos subtestes do WISC III:
Informacdo (Inf), Analogia (Anal), Aritmética (Arit), Vocabulario (Voc), Compreensao
(Com), Numero (Ntim), Codigo (Cdgo), Arranjo de Figuras (AF), Cubos (Cub), Armar
Objetos (AO), Busca de Simbolos (BS).

Tabela 29: Namero de erros cometidos nos subtestes do WISC II, mediana e teste

estatistico de Mann Withney

GC GF Resultado estatistico
Informacdo 9 5 4,11 (p>0,0001)
Analogia 10 6 2,31 (p>0,05)
Aritmética 10 6 4,15 (p=<0,0001)
Vocabulério 8 6 2,67 (p<0,01)
Compreensao 8 6 2,12 (p=<0,05)
Numero 9 6 3,28 (p<0,001)
Completar Figuras 8 5 3,06 (p<0,005)
Codigo 10 9 2,96 (p<0,005)
Arranjo de Figuras 9 7 1,66 (p<0,05)
Cubos 9 7 2,02 (p<0,05)
Armar Objetos 10 7 3,05 (p=<0,005)
Busca de Simbolos 9 6 3.67 (p<0,005)
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Quanto ao desempenho dos escolares do GC e GF no WISC III, verificou-se
que os escolares apresentaram menor média de erros (1,66) em arranjos de figuras e a maior

média de erros para aritmética, conforme se pode observar na Figura 10.

OGC
OGF

Inf. Anal. Arit. Voc. Com. Nim. Cdgo AF Cub AO BS

Figura 10: Comparagdo entre os resultados obtidos pelo GC e GF quanto ao numero de
erros cometidos nos subtestes do WISC III, mediana e teste estatistico de Mann

Withney

®  Teste Guestaltico Viso-Motor de Bender

Quanto a possiveis sinais de comprometimento do SNC apés a distribuicdo das
notas, verificou-se que no GC houve média de dois sinais (nota 6), variando de 0 (nota 8) a
4 (nota 4) sinais indicativos. No GF a média de sinais foi trés (nota 5), variando de 1

(nota 7) a 4 (nota 4).

As Tabelas 30 e 31 apresentam os resultados obtidos pelos dois grupos quanto a
existéncia de possiveis sinais de comprometimento do Sistema Nervoso Central,
verificando-se a presenga (+) ou auséncia (-) do sinal, considerando-se: Simplificagio (S),
Fragmentagdo (F), Rotagdo (Rot), Perseveragdo (P), Qualidade de Linha (QL), Virgula e
Tracos (VT).
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Tabela 30: Distribui¢do do desempenho geral dos individuos do GC no Bender, quanto a

presenga (+) ou auséncia (-) de sinais neurologicos

GRUPO DE
F C Rot NUI P QL vT Total Nota
CONTROLE

S1 T : : : - - - Z
2 : . - . : a : :

S3 - : =

—

S5 - + 2
S6 - - -
S7 + ¥ : . - - - -
S8 : : - - 3 : s :
S9 + 5 " . + - - 5
S10 s - . - - : - -
S11 + - - + - 2 - :
S12 : - - - - + - -
S13 + . : - - + - -
S14 - - - = B L " =
S15 - - - = + + - =
S16 - - . - + - + -
S17 - : : . - - - -
Si8 ’ . . - - - : - 1
$19 - . - - + + % -
$20 : . - - + + - -
$21 - . ’ - . - : -
822 « - + + - - * -
$23 i . 2 + i % X i
S24 . ; ; : : % - ;
$25 = 2 . - - - - - 2

Total 6 2 4 7 9 9 4 0 43 157
X 2 6

+

S4 - - + + + + - -
+
+

MMMOL}JOMMM&MO

[

S NN

[N T S T = R

(=

7
8
6
4
5
6
6
8
5
8
6
6
6
7
6
6
8
7
4
5
8
6
6
7
6
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Tabela 31: Distribui¢do do desempenho geral dos individuos do GF no Bender, quanto a

presenca (+) ou auséncia (-) de sinais neurolgicos

GRUPO DE
FRACASSG S F C Rot NUI P QL vT Total Nota
S26 + - - i + - - - 3 5
827 + . - + + - = - 4 4
S28 - - - - + & & + 2 6
S29 - = = + 4 - > - 2 6
S30 - + - + + - % = 3 5
S31 - - - B + < - - 1 7
832 + - - - + + - 2 6 5
S33 + = + + + = = - 4 4
S34 + = « + + + - = 4 4
S35 + + - - X + - + 4 4
S36 - - - - B + - = 1 7
S37 + - - - + + 5 = 3 5
S38 + “ - = - - - - 2 6
S39 + - + - z + = = 3 5
S40 + - + = + + = - 4 4
S41 + - - + 2 + - - 3 5
S42 + = = + - - = 2 3 5
§43 + = 5 = - + + + 3 5
S44 + 5 + S - + - - 3 5
545 + - + - + - - - 3 5
S46 + - + = - + - - 2 6
S47 - = - + + + - - 4 4
S48 + = = + + + = - 4 4
S49 + i + = + + = - 4 4
S50 + - - + : + L - 3 5
Total 18 2 7 11 16 17 3 3 75 125
3 3 5
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Assim sendo, verifica-se que o GC obteve notas 8, 7, 6, indicando a
normalidade na grande maioria das provas. O GF obteve maior incidéncia de sinais
indicativos leves caracterizados pelas notas 5 e 4 (76%) e notas 7 € 6 (24%). A Tabela 32

apresenta os percentuais dos dois grupos, de acordo com as notas obtidas.

Tabela 32: Distribuicio percentual de notas no Teste de Bender

GC (%) GF (%)
86 80 24
B sl 20 76

3-0 : -

Quanto ao aspecto geral da figura, foram observadas as seguintes
caracteristicas: o GC teve como particularidade uma seqiiéncia ordenada (60%), tamanho
da figura normal (40%), espagamento ¢ distribui¢do compactos (48%), posi¢do vertical da
folha (100%) e qualidade da linha normal (40%).

No GF a seqiiéncia foi ordenada (52%), a coesdo da pagina normal (40%), o
tamanho da figura irregular (88%), o espagamento classificado como espagoso (28%), a
posi¢do na pagina foi vertical (96%) e a qualidade da linha repassada (40%).

Os resultados obtidos no GC e no GF encontram-se nas Tabelas 33 e 34,

respectivamente.
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Tabela 33: Aspectos gerais das figuras no teste Bender, do GC

ASPECTOS GERAIS FREQUENCIA (EM 25) %
Seqiiéncia

Rigida 4 16
Ordenada 15 60
Irregular 4 16
Confusa 2 8
Coesido da Pagina

Satisfatoria 10 40
Tendéncia de borda 9 36
Tendéncia de topo 4 16
Tendéncia de base 0 -
Irregular 2 8
Tamanho da Figura

Satisfatorio 10 40
Aumentado 3 12
Diminuido 0 -
Irregular 12 48
Espacamento das Figuras

Satisfatorio 6 24
Espacoso 1 4
Compacto 12 48
Colisdo 0 -
Irregular 6 24
Posicio na pagina

Vertical 25 100
Horizontal 0 -
Qualidade de Linha

Satisfatoria 10 40
Quebrada 11 44
Esbogada 1 4
Trémula 0 "
Repassada 3 12
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Tabela 34: Aspectos gerais das figuras no teste Bender, do GF

ASPECTOS GERAIS FREQUENCIA (EM 25) %

Seqiiéncia

Rigida 2 8

Ordenada 13 52

[rregular 5 20

Confusa 5 20

Coesdo da Pagina

Satisfatoria 10 40

Tendéncia de borda 4 16

Tendéncia de topo 7 28

Tendéncia de base 4 16

Irregular 0 -

Tamanho da Figura

Satisfatorio 0 -

Aumentado 4

Diminuido 2

Irregular 22 88

Espacamento das Figuras

Satisfatério 1 4

Espagoso 7 28

Compacto 5 20

Colisdo 5 20

Irregular 7 28

Posi¢do na pagina

Vertical 24 96

Horizontal 1 4

Qualidade de Linha

Satisfatoria 16

Quebrada 9 36

Esbogada 1

Trémula 1

Repassada 10 40
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Quanto a Simplificagdo o GC apresentou melhor desempenho que o GF,
havendo diferenca significativa entre os grupos. Entre o GC houve o predominio de

auséncia de alteragdes e no GF houve predominio de alteragdes, havendo diferencas

significativas, conforme demonstra a Tabela 35.

Tabela 35: Porcentagem de resposta quanto & Simplificagéo segundo grupo de estudo

SIMPLIFICACAO
GRUPOS
Ausente Presente Total
Controle 76,0 b B 24,0 a A 25 A>P
Fracasso Escolar 20,0 a A 80.0 b B 25 A<P
C>F C<F

No que se refere a Fragmentagiio o GC apresentou desempenho semelhante ao
GF, n3o havendo portanto diferenga significativa. Tanto no GC como no GF houve o

predominio de auséncia de alteragdes, ndo havendo diferenca significativa, conforme
Tabela 36.

Tabela 36: Porcentagem de resposta quanto 4 Fragmentago segundo grupo de estudo

FRAGMENTACAO
GRUPOS
Ausente Presente Total
Controle 92,0 a B 8,0 a A 25 A>P
Fracasso Escolar 92,0 a B 8,0 a A 25 A>P
C=F c=F
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Quanto a Colisdo o GC apresentou melhor desempenho que o GF, ndo havendo
diferenca significativa entre os grupos. No GC e no GF houve o predominio de auséncia de

alteracdes, conforme demonstra a Tabela 37.

Tabela 37: Porcentagem de resposta quanto a Colisdo segundo grupo de estudo.

COLISAO
GRUPOS
Ausente Presente Total
Controle 84.0 a B 16,0 a 25 A=P
Fracasso Escolar 72,0 a B 28.0 a A 25 A=P
C>=E C<F

Ao que se refere a Rotagdo o GC apresentou um desempenho semelhante ao
GF, ndo havendo portanto diferenga significativa. Tanto no GC como no GF houve

auséncia de alteragdes, havendo diferenca significativa, conforme demonstra a Tabela 38.

Tabela 38: Porcentagem de resposta quanto a Rotag@o segundo grupo de estudo

ROTACAO
GRUPOS
Ausente Presente Total
Controle 56,0 a A 44,0 a A 25 A=P
Fracasso Escolar 56.0 a A 44.0 a A 25 A>P
C=F C=F
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Quanto ao Numero de Unidades Incorretas, o GC apresentou melhor
desempenho que o GF, havendo diferenga significativa entre os grupos. Entre o GC houve
o predominio de auséncia de alteragdes e no GF houve predominio de presenga de

alterac¢des, conforme demonstra a Tabela 39.

Tabela 39: Porcentagem de resposta quanto ao Numero de Unidades Incorretas.

NUMERO DE UNIDADES INCORRETAS

GRUPOS
Ausente Presente Total
Controle 68,0 b B 32,0 a A 25 A>P
Fracasso Escolar 36.0 a A 64,0 b A 25 A<P
C=>F C<F

Quanto a Perseveranca, conforme Tabela 40, o GC apresentou melhor
desempenho que o GF, havendo diferenga significativa. Entre o GC houve o predominio de

auséncia de altera¢des e entre o GF houve o predominio de presenca de alteracdes.

Tabela 40: Porcentagem de resposta quanto a Perseveracdo segundo grupo de estudo.

PERSEVERACAO
GRUPOS
Ausente Presente Total
Controle 68,0 b B 32,0 a A 25 A>P
Fracasso Escolar 32,0 a A 68.0 b B 25 A<P
C>F C<F
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Ao que se refere a Qualidade de Linha, o GC apresentou desempenho inferior
ao GF, nio havendo diferenca significativa entre os grupos. No GC e no GF houve o
predominio de auséncia de altera¢des, ndo havendo diferenca significativa, como pode ser

observado na Tabela 41.

Tabela 41: Porcentagem de resposta quanto a Qualidade de Linha segundo grupo de estudo

QUALIDADE DE LINHA

GRUPOS
Ausente Presente Total
Controle 84,0 a B 16,0 a A 25 A>P
Fracasso Escolar R8.0 a B 12.0 a A 25 A=P
G=E c=E

Quanto a Virgula e Tragos o GC apresentou melhor desempenho que o GF, ndo
havendo diferenca significativa. No GC e no GF houve o predominio de ausén-cia de

alteracdes, ndo havendo diferenca significativa, de acordo com a Tabela 42.

Tabela 42: Porcentagem de resposta quanto a Virgula e Tragos segundo grupo de estudo

VIiRGULA E TRACOS

GRUPOS
Ausente Presente Total
Controle 100,0 a B 0,0 a A 25 A=P
Fracasso Escolar 88.0 i B 12,0 a A 25 A>P
C=F G=F
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A Tabela 43 demonstra que o GF apresentou presenga total de sinais quando

comparado com o GC, ndo havendo diferencas significativas entre 0s grupos.

Tabela 43: Porcentagem de resposta quanto ao Total de Sinais segundo grupo de estudo

TOTAL DE SINAIS

GRUPOS
Ausente Presente Total
Controle 20,0 a A 80.0 a B 25 A<P
Fracasso Escolar 0,0 a 100,0 a B 23 A<P

C>F E<E

A Tabela 44 demonstra o Predominio de Auséncia de Sinais Neurologicos no
GC, quando comparado ao GF, havendo diferenga significativa entre eles. Entre o GC
houve o predominio de auséncia de alteragdes, ¢ no GF predominio da presenga, havendo

diferenca significativa entre eles.

Tabela 44: Porcentagem de resposta quanto a Sinais Indicativos de Presenga/Auséncia de

sinais neurologicos

SINAIS INDICATIVOS DE PRESENCA/AUSENCIA DE SINAIS NEUROLOGICOS

GRUPOS
Ausente Presente Total
Controle 80.0 b B 20,0 a A 25 A>P
Fracasso Escolar 16,0 a 84,0 b B 25 A<P
C>F C=E
Resultados
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Na discussio dos resultados obtidos nas avaliagbes realizadas, utilizou-se a
mesma divisdo efetuada na analise dos resultados, ou seja: caracterizacdo da populagio

estudada e comparacio do desempenho dos grupos nas avaliagdes realizadas.

6.1. CARACTERIZACAO DA POPULACAO ESTUDADA

Neste estudo evidenciou-se que, entre a populagdo de escolares que
apresentaram historico de fracasso escolar, houve o nredominio do sexo masculino,
enquanto que no grupo controle verificou-se que o indice percentual maior foi o do sexo
feminino. Esses achados corroboram com os estudos de Berger, Yule & Rutter (1975) entre
outros, que verificaram que a dificuldade na aprendizagem da leitura ocorreu em 14,4% dos

meninos e em 5,1% das meninas.

Smith (1989), assim como outros autores que enfocaram o aprendizado da
leitura-escrita do ponto de vista social, acreditam que o individuo aprende a falar, ler e
escrever quando no ambito social € evidenciado a ele a utilidade, a importancia, o sentido
dessa linguagem (fala e escrita) e também destacado o prazer decorrente dessas atividades,
para as pessoas, quando as utilizam. Havendo esta demonstragfo, estes autores acreditam
que o individuo se esfor¢a para aprendé-lo, pois isso faz parte da caracteristica social do ser

humano.

Refletindo sobre esse enfoque, vem o questionamento de quanto para a
populagdo estudada essas habilidades sdo importantes, uteis ou valorizadas no seu meio
social. Alguns indicativos da pouca importancia ou pouca valorizagdo da leitura-escrita
aparecem nos dados obtidos por meio do questionario respondido pelos pais dos
participantes: na grande maioria (66%) cursaram o primeiro grau completo ou incompleto e
72.6% dos participantes ndo utilizavam as habilidades de leitura-escrita no seu dia-a-dia;

portanto, tinham menos oportunidades de vivenciar o seu grande valor.

As dificuldades socioeconémicas, muitas vezes, impdem esse papel menos
importante ou secundario  leitura-escrita ou a educagdo de um modo geral. Algumas vezes
ndo ha outra alternativa: precisa-se sobreviver e o sobreviver obriga essas pessoas a
optarem por ndo continuar os estudos ou apenas restringirem o ler e escrever ao ambito

escolar, pois precisam contribuir com o orgamento e afazeres domésticos.
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Fert (1984) também evidenciou a importancia do meio sociocultural no nivel de
leitura e ortografia, afirmando que estes podem ser baixos ndo devido a inaptiddes, mas sim

pela pouca importancia com que sdo vistos pela sociedade da qual o individuo faz parte.

Northern & Dows (1989) citaram e discutiram o problema da privacio de
estimulagdo ambiental — a crianca ser exposta a baixa qualidade ou freqiiéncia reduzida de
linguagem — com fatores que levam a distirbios da linguagem oral, abordando também o
relacionamento direto entre estes distirbios e os distirbios de leitura-escrita. Chiland
(1984) afirma que a desigualdade sociocultural leva a uma diferenca qualitativa na
linguagem oral e que esta é de fundamental importancia para o aprendizado da leitura-

escrita.

Pode-se inferir que a alta incidéncia de problemas de saide (56%) na infincia
dos participantes pode ser um reflexo do nivel socioecondmico ndo privilegiado do qual
esses individuos fazem parte e que tais problemas também podem interferir no aprendizado

de modo geral.

A porcentagem encontrada entre os escolares do GF (80%), referente a
substituicdo de fonemas e ao surgimento do problema de leitura e escrita com a entrada na
escola, enfim, de alteragdes no desenvolvimento da fala e linguagem, pode ser considerada
alta e pode sugerir uma dificuldade relacionada ao desenvolvimento da consciéncia

fonologica.

Esse déficit fonologico pode estar relacionado a dificuldade de acessar
informagdes fonologicas necessérias para o ato de ler e escrever, como descrito por Gerber
(1996). Imimeros estudos tém comprovado que quanto mais a crianga for atenta & estrutura
fonolégica das palavras antes do inicio da alfabetizacfo, maior serd o seu sucesso no

aprendizado da leitura e escrita (SANTOS, NAVAS & PEREIRA, 1997).

Os resultados encontrados no presente estudo confirmam os estudos de Catts &
Kamhi (1986) que estabeleceram relacio entre dificuldades na escrita, déficits de
consciéncia fonologica, problemas para representar estimulos verbais fonologicamente e

dificuldades para recordar informagao fonolégica armazenada na memoria de trabalho.

Discussdo dos Resultados
152



Outro fator a ser considerado para a explica¢do da alta porcentagem encontrada
no GF, é que a aprendizagem da leitura é um processo complexo, que requer multiplas
habilidades cognitivas, principalmente a habilidade metalingtiistica (refletir sobre a
linguagem). Essa capacidade, segundo Demont (1997), ¢ primordial no acesso a escrita €
esta diretamente relacionada a aprendizagem da leitura, uma vez que a leitura alfabética
associa um componente auditivo fonémico a um componente visual grafico. Para dominar
esse principio, o leitor iniciante tem que primeiro tomar consciéncia da estrutura fonémica
da linguagem — da disposigdo das palavras em fonema — ¢ depois tomar consci€éncia de que
cada unidade auditiva é representada por um grafema diferente. Dessa forma, ¢
compreensivel que, cada vez mais, pesquisadores e estudiosos se interessem em verificar a
real importincia e uso da habilidade fonolégica da crianga na conversao fonema-grafema,

durante o desenvolvimento da leitura e escrita.

Autores como Ingram, Mason & Blackburn (1970), encontraram um aumento
de pelo menos seis vezes mais na probabilidade de criangas com atraso de fala e linguagem
terem dificuldades na leitura e escrita em relagio as criangas sem problemas de fala e
linguagem, o que comprova que as deficiéncias de linguagem s3o um fator etiologico e/ou

associado nas dificuldades de leitura e escrita.

Um fator importante a ser mencionado quanto ao déficit fonolégico € o fato de
que o sistema educacional ndo prioriza o ensino da relagdo fonema-grafema e sim a
alfabetizagdo pela silaba ou pela palavras, dificultando assim o estabelecimento da relagdo
fonema-grafema, necessdria para a aquisi¢do do principio alfabético. Sendo assim, a
presenca da predisposigdo orgénica e funcional nos escolares que apresentam dificuldades
no Ambito da leitura e escrita, associada ao fato de que a escola ndo oferece instrugéo para o
aprendizado das regras de conversio fonema-grafema, necessaria para alfabetiza¢do no
sistema de escrita alfabético como o portugués, geram dificuldades — dificeis de serem

superadas — na aprendizagem da leitura e escrita nestes escolares.

Os disturbios de leitura-escrita também tém sido associados a déficits no
processamento auditivo, tanto periférico como central. Existem intimeros trabalhos
constatando que a otite média na infincia € um fator de risco muito importante para os

distarbios de leitura-escrita, fator mencionado pelos pais dos escolares nas alteragdes de
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saude relatadas. Trabalhos relacionando alteragdes do processamento auditivo central com
distarbios de leitura-escrita tém mostrado uma estreita relagio entre ambos (LOURENCO,
CAETANO & DUPRAT, 1990; CARVALHO, 1996).

6.2. COMPARACAO DO DESEMPENHO DOS GRUPOS NAS AVALIACOES
REALIZADAS.

6.2.1. Comparacio entre os resultados do Exame Neu rologico Evolutivo.

Criangas com problemas de aprendizagem, segundo Garcia & Guerreiro (1999),
apresentam  freqlientemente dificuldades quanto a linguagem, dominancia lateral,
orientagdo espacial, percepcdo e coordenagio motora e, geralmente, sdo indicativos de
disfuncdes cerebrais. Segundo os autores, por meio de Exame Neurolégico Evolutivo
(ENE), ¢ possivel relacionar sinais neurolégicos sutis e problemas de aprendizagem da
crianga, ressaltando que cada sinal tem sua idade de ocorréncia e no deve ser considerado
de forma isolada como sinais neurolégicos de dano cerebral; entretanto, esses sinais,
quando presentes em criangas maijores sdo indicativos de alteragdes no processo de

neurodesenvolvimento.

O presente estudo evidenciou que os escolares pertencentes ao GF
apresentavam desempenho inferior no ENE, quando comparado ao GC, o que corrobora o
estudo de Rotta (1988), que relatou que o maior niimero de alteragdes encontradas foi no
grupo de criancas com dificuldades escolares: 36% das delas ndo tiveram condi¢des de
realizar a prova de maior dificuldade, a de Equilibrio Estatico. De maneira similar, este
estudo verificou que 28% das criangas do GF ndo tiveram condi¢des de realizar a mesma
prova, sendo observada diferenca significativa com o GC. Entretanto, no estudo de Ciasca
(1994), o grupo com dificuldades escolares, demonstrou melhores resultados na prova de

Equilibrio Estatico, porém com maior dificuldade em Lateralidade.

A segunda prova de maior dificuldade apresentada pelo GF, neste estudo, foi a
de Equilibrio Dinamico (24%), seguida da prova de Coordenagéio Apendicular (24%),

sendo que em ambas houve diferenca significativa.
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Capellini (2001) verificou que, independente dos escolares serem bons leitores
ou apresentarem distirbio especifico de leitura ou distirbio de aprendizagem, apresentavam
alteragdes quanto a lateralidade. Tal fator também foi observado no presente estudo, em
que tanto o GC (8%) como o GF (24%) apresentaram altera¢des, ndo havendo diferenga

significativa entre 0s grupos.

No que se refere a Lateralidade, portanto, o presente estudo evidenciou que néo
existe relacdo causal entre as alteragdes de lateralidade e distrbios especificos de leitura e
de aprendizagem, pois, entre os escolares considerados bons leitores, as alteragdes quanto a
lateralidade também estiveram presentes. Porém, apesar da relacdo ndo ser causal, os
efeitos dos problemas com a lateralidade podem se fazer presentes nos quadros de
disgrafias funcionais, em ambos os grupos, independentemente da presen¢a ou ndo das
patologias de aprendizagem escolar, conforme observou Capellini (2001), resultados que

corroboraram descrigido de Morais (1997%)

Também Gongalves & Toneloto apud Ciasca (1994), através de pesquisa com
27 escolares de 12 série do 1° grau, observaram que o ENE encontrava-se alterado em 14
criangas e que as dificuldades mais comuns encontradas eram quanto ao reconhecimento
direita e esquerda, incoordenacdo tronco-membro, dificuldade de equilibrio nas pontas dos

pés e em um pé so.

Quanto a prova de Persisténcia Motora do presente estudo, o GF apresentou
desempenho inferior (16%) ao GC, havendo uma diferenca significativa entre os grupos,
contradizendo resultados do estudo de Rotta (1988), que verificou que apesar de existirem
diferenca entre os grupos estudados, esses dados ndo foram significativos entre os grupos.
Entretanto, os resultados da presente pesquisa, em relagdo a Coordenagdo Tronco-Membro,
foram coincidentes ao estudo de Rotta (1988), nfo se observando diferenca estatisticamente
significativa para os niveis propostos, ou seja, o GC apresentou desempenho semelhante ao

GF; ambos os grupos apresentando altera¢des quanto a esse aspecto.

Guardiola, Ferreira & Rotta (1998), estudando por meio do ENE as fungdes
corticais de criangas de 1* série e seu desempenho de aprendizado, demonstraram haver
associagdo entre fungdes alteradas do ENE e a lateralidade mal definida, fator de risco para

o aprendizado.
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Na presente pesquisa, no GC, 90% dos escolares ndo apresentaram sinais
indicativos de alteragdes de comportamento ou dificuldades motoras, porém 10% dos
escolares desse grupo as apresentaram ocasionalmente. Evidenciou-se ainda que 100% néo
apresentaram dificuldade de aprendizado, leitura, escrita e aritmética. Entretanto, no GF a
maior dificuldade dos alunos refere-se a problemas de dispersdo, acompanhado de
dificuldades de aprendizado, leitura, escrita, aritmética e comportamento, em 90% dos
casos. Este estudo coincidiu com o de Coelho (1999) que referiu que apatia, desligamento,
distirbio de memdria, deficit de atencéo, acompanhado de hiperatividade, entre outras, sdo

as queixas mais comuns quando a crianga ingressa na escola.

Segundo Ciasca (1994), o Exame Neurologico deveria ser uma avaliagdo ampla
das fun¢des neurais, mas avalia as fungdes motoras e sensoriais e ndo o uso de habilidades.
O instrumento neurolégico ndo explica ou mede, s percebe os sinais maiores e nio a
fun¢do das é4reas associativas. Um dos aspectos menos problematicos da avaliagio é o das
fungdes motoras e sensoriais, porém em fungdes que envolvem o uso de outras habilidades,

torna-se necessario saber como e porque a crianca falha.

6.2.2. Comparacio entre os resultados da Avaliacio Psicolégica
6.2.2.1. WISC III

Os resultados do nivel cognitivo da populagdo analisada neste estudo, revelou
que entre os escolares do GC houve melhor desempenho nos subtestes de aritmética,
codigos, armar objetos e analogia, o que demonstra que esses escolares apresentam
percepcdo visual de detalhes, coordenacdo motora, velocidade de execucdo de tarefas e

raciocinio l6gico-matematico, que envolve julgamento abstrato para formagédo de conceitos.

Neste estudo verificou-se que houve flutuagdes entre o QIV e o QIE dos grupos
estudados e atribui-se tais flutuacBes ao fato da escola, atualmente, privilegiar as
experiéncias lingiiisticas com enfoque em atividades visuoconstrutivas, visuomotoras ou

auditivas-visuais, na 2% e na 3? série, com maior prioridade.
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No GF os sujeitos apresentaram alteragdes nas provas de informagao, aritmetica
e digitos, estando envolvidas nessas alteragdes, portanto, as fun¢des de linguagem, atengio-
memoria e gnosia auditiva. Evidenciaram-se, assim, diferengas entre QIV e QIE, havendo

um desempenho melhor no QIE em relagéo ao QIV.

A discrepancia entre o QIV em relagdo ao QIE em escolares com problemas de
aprendizagem, segundo Nicolson & Fowcett (1994), refere-se a dificuldades no subteste de
repeti¢io de digitos do WISC III, em decorréncia de disturbio na estocagem fonoldgica,
que estaria relacionada com as representagdes lexicais diferentes. As dificuldades no
subteste de informago, para o citado autor, seria em decorréncia do baixo vocabulario com
expressividade de contetido que os maus leitores apresentam e o baixo desempenho nos
subtestes de aritmética, estaria relacionado ao déficit fonologico desses leitores, bem como
a dificuldade em aprender associagdes — como relacionar o numero ao seu nome e valor ou
memorizar resultados de operagdes basicas e a velocidade no processamento de informagédo

fonologica.

Autores como Gaddes (1985) e Myklebust (1975), relataram que resultados de
QI sdo indicados pela diferenga de pontuagdo entre escala verbal e de execugdo do WISC
Il e que essa diferenga poderia demonstrar uma disfungéo neurologica e disturbio de

aprendizagem.

Entretanto, para Ciasca (1994) os QIs Verbal, Execugdo e Total se eqiiivalem
qualitativamente, ou seja, o uso desse intrumento se revela como indicador do desempenho
real da crianca e ndo como indicador de distirbio de aprendizagem e dificuldades escolares,

pois ndo ha diferengas significativas que levem a concluir em favor de tal diagnéstico.

Os achados deste estudo em relagdo ao nivel cognitivo corroboraram os
achados de Nico et al. (2000) que evidenciaram em seus estudos com disléxicos, QIV

inferior ao QIE.
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6.2.2.2. Teste Guestaltico Viso-Motor de Bender

Outro aspecto da avaliagéio psicologica, refere-se aos resultados obtidos pelo
teste de Bender, que ¢ utilizado para demonstrar, entre outros aspectos, maturidade para
aprendizagem, medida de desempenho escolar, auxiliando no diagnéstico neurolégico,

além de avaliar a performance visomotora (COY, 1974).

No presente estudo, verificou-se que o GC obteve notas 8, 7, 6, indicando a
normalidade na grande maioria das provas. O GF obteve maior incidéncia de sinais

indicativos leves caracterizados pelas notas 5 e 4 (76%), notas 7 e 6 (24%).

O GC apresentou maior nimero de alteragdes em perseveragio e numero
incorreto de unidade. O GF apresentou alteragdes em simplificagdo, nimero incorreto de
unidade e persevera¢do. Tais dados parecem confirmar as afirmagdes de Koppitz (1987) de
que criangas com disturbios de aprendizagem encontram dificuldade em realizar as provas
do Bender em fungdo de possiveis déficits na percepgdo viso-motora ou por problemas de

personalidade ou ajuste emocional.

A literatura tem demonstrado que o teste de Bender tem seu valor diagndstico
em varios tipos de anormalidades neurolégicas, principalmente naqueles que afetam a
funcdo especifica envolvida no exercicio visuografico. Alguns tipos de distor¢des, como
por exemplo, a rotagdo no desenho, que ocorre com freqiiéncia em lesdes dos dois
hemisférios cerebrais, pode demonstrar sinais de organicidade para a fungdo perceptual e o
comportamento motor. Alguns estudos mostram que pode haver também uma relagdo
significativa entre os déficits viso-motores com as dificuldades apresentadas em algumas
provas neurolégicas (ROTTA, 1989).

Quanto ao melhor desempenho do GC, poder-se-ia inferir — com base na
literatura consultada — que os dados perceptivos estdo vinculados & funcgdo sociocultural, ou
seja, para a crianga com ou sem histéria de fracasso escolar, as performances perceptual e
motora seriam melhores porque disporiam de mais estimulagio, adequacio e treino motor,
sugerindo que a crianga com menor estimulagio perceptual teria menor possibilidade de
obter melhor desempenho. Porém, tal fato, neste estudo, ndo foi significativo uma vez que
todas as criangas podem ser consideradas como procedentes do mesmo nivel sociocultural,

portanto, tendo supostamente as mesmas oportunidades de treino.
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Outro fator a ser considerado € que as criangas com maior comprometimento
perceptivo também apresentaram maior comprometimento pedagdgico, segundo as
informagdes relatadas em questionario aplicado ao professor, encontrando-se dificuldade
quanto a capacidade de concentragdo, dificuldade de aprendizado, leitura, escrita,

aritmética, inabilidade em atividades motoras.

Comparando os achados ENE, o desempenho nos subtestes de informagao,
aritmética e numero do WISC III e os sinais indicativos de comprometimento do SNC do
Bender, verificou-se que entre os escolares do GF havia disfungdo neuropsicologica
decorrendo em problemas de aprendizagem, prejuizo de habilidades verbais e perceptivas e

problemas com a dominéncia lateral, conforme descrito por Garcia & Guerreiro (1999).

6.2.3. Comparacio entre os resultados da Avalia¢do de Leitura e Escrita

Recentes teorias sobre o desenvolvimento da leitura (MARSH et. al., 1981;
SEYMOUR & MACGREGOR, 1984) partem do principio de que a leitura progride de uma
fase pré-fonologica (leitura através de pistas visuais), para uma fase na qual a crianca
comeca adquirir conhecimentos sobre o principio alfabético e, finalmente, para um estagio
em que um sofisticado modelo de ortografia ¢ internalizado. Essas trés fases sdo

identificadas com trés estratégias: logogréfica, alfabética e ortografica.

O presente estudo caracteriza-se pelo emprego de avaliagdo cognitiva basica de

leitura e de escrita.

Quanto as atividades que envolveram leitura oral e escrita sob ditado, de
palavras reais e inventadas, verificou-se neste estudo que independentemente dos grupos,
os escolares apresentavam melhor desempenho em leitura oral e escrita sob ditado de
palavras reais e inventadas de alta freqiiéncia do que de baixa freqiiéncia e palavras
inventadas, o que corrobora estudos de Frith (1985) que concluiu que criangas 1€em mais
rapido e corretamente palavras familiares do que inventadas, palavras de alta freqiiéncia do

que baixa freqiiéncia.
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Entre os escolares do GC, na prova de leitura oral, verificou-se melhor
desempenho em palavras reais de alta freqiiéncia regulares (PRAFR) do que palavras reais

de baixa freqiiéncia regra (PRBFReg)

A influéncia da irregularidade da escrita, encontrada nas palavras de baixa
freqiiéncia (BF), ndo parece estender-se aos erros cometidos. Esses resultados confirmam
evidéncias de que as regras de correspondéncia letra-som, somente sio usadas nas palavras
pouco familiares € que, o uso de correspondéncia letra-som, desempenha um papel
importante no reconhecimento de palavras nos estagios iniciais de leitura. Nenhuma
diferenca significante foi observada entre a leitura de palavras reais e palavras regra: na

leitura as criangas aprendem cedo as regras contextuais da lingua.

Entre os escolares do GF, verificou-se maior dificuldade em leitura oral quando
comparado ao GC, havendo maior dificuldade para ler oralmente palavras inventadas do
que palavras reais. Pode-se afirmar que houve um claro efeito lexical: ambas as palavras,
alta freqiiéncia e baixa freqgiiéncia, foram lidas de maneira significantemente mais répidas e

mais correta do que as palavras inventadas pelos escolares de ambos os grupos.

Quanto & prova de escrita sob ditado, verificou-se que 0 GC apresentou maior
dificuldade em palavras reais de baixa freqiiéncia irregular e palavras reais de baixa
freqiiéncia regra e palavras inventadas, enquanto o GF, apresentou dificuldades mais
generalizadas, com pior desempenho em palavras reais de alta freqiiéncia irregular,
palavras reais de baixa freqiiéncia irregular, palavras reais de baixa freqiiéncia regra e
palavras inventadas. Houve um predominio de erros em palavras de baixa freqiiéncia,
podendo-se inferir que & medida que a escrita torna-se mais lexical, diminuem os erros

nessas palavras.

Observou-se que houve um efeito de regularidade, com as palavras irregulares
produzindo mais erros do que as palavras regra e estas produzindo mais erros do que as

palavras regulares em ambos os grupos.

As palavras de alta freqliéncia foram escritas com corre¢do bem maior do que
as palavras inventadas. As palavras de baixa freqiiéncia foram escritas com alteracdes,

assim como as palavras inventadas.
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Os resultados deste estudo quanto a leitura oral e escrita sob ditado de palavras
reais e inventadas foram ao encontro dos achados de Pinheiro (1989), que observou que as
criangas leitoras competentes e as criancas com dificuldades de leitura, apresentavam
leitura de palavras de alta freqii€éncia com maior rapidez e com indice de acertos maiores do

que as de baixa freqiiéncia.

O fato dos escolares do GF apresentarem maior dificuldade para realizar leitura
de palavras inventadas sugere a hipdtese de que estes escolares possuem menor percepgao
da estrutura fonolégica das palavras quando ouvem ou falam, o que favorece que eles
possuam melhor reconhecimento de palavras reais familiares que pertencem ao seu léxico
de input visual, favorecendo o reconhecimento global da palavra e apresentando dificuldade

de analisar a palavra durante a leitura ou escrita (FRITH, 1985).

Pinheiro (1989), em seu estudo sugeriu o uso de processo lexical para a leitura e
para escrita de estimulos familiares e o uso do processo fonologico para a leitura e para a
escrita de palavras ndo familiares. Referiu ainda que a leitura e a escrita das criangas
brasileiras foi afetada diferentemente pela regularidade ortografica: essa regularidade, que
apresentou um efeito marginal na leitura, teve na escrita um efeito significante.
O desaparecimento desse efeito na leitura de criancas mais velhas pode significar que esses
leitores tenham menos necessidade de decodificar as palavras BF por estar lendo
visualmente. No entanto, deve-se analisar essa possibilidade com cautela, uma vez que, na
leitura, a maior parte das palavras irregulares pode ser pronunciada com o uso das regras de
correspondéncia letra-som. E possivel que as criangas mais experientes, por terem maior
conhecimento dessas regras, ndo mostrem um efeito de regularidade. O que se pode dizer €
que a auséncia do efeito de regularidade, na leitura em portugués, ndo pode ser tomada
como indicativo de uso de processo lexical. A variavel regularidade ortografica tem, pois,
na leitura da lingua vernacula, uma utilidade limitada como indicativo de processamento

lexical.

Outra diferencga entre a leitura e a escrita € que, os niveis de freqiiéncia e as
diferentes categorias de regularidade parecem interagir apenas na escrita. O efeito de
regularidade ocorreu nos dois niveis de freqiiéncia distintos, sendo a sua intensidade maior

para as palavras de BF.
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Segundo Bymne & Fielding-Barnsley (1991), o processamento fonolégico
refere-se a operagdes de processamento de informagdo baseadas na estrutura fonolégica da
linguagem oral e envolve a percepcio e as memorias de trabalho a longo prazo.
Quando ocorrem falhas no processamento fonolégico da informagdo, a analise da palavra
articulada — em suas partes constituintes, silabas e sons — em decorréncia da presenca de
desvios na representagdo fonética na memoria a curto prazo, ficam prejudicadas,
influenciando negativamente aspectos articulatérios de producdo de fala e a produgido oral
do texto lido. Dessa forma, conforme descrito por SHARE (1995), como a leitura ocorre a
partir de um processo indireto, envolvendo mediago fonolégica (processos fonologicos) e
um processo direto envolvendo mediagdo lexical (visual), altera¢des que envolvem a
mediagdo fonologica da leitura geram dissociacdo no modelo de duplo processo,
acarretando dificuldades no reconhecimento de leitura de palavras inventadas, o que
poderia justificar a dificuldade dos escolares com fracasso escolar (disttrbio especifico de
leitura e distirbio de aprendizagem) que apresentam desvio fonolégico, referente a leitura

de palavras inventadas.

6.2.4. Comparagcio entre os resultados da avaliacio da Consciéncia Fonolégica

Refletir sobre a linguagem é uma habilidade metalingiiistica constituida de

processos cognitivos que envolvem aspectos fonolégicos e sintaticos, presentes na leitura.

A consciéncia fonoldgica € definida como a consciéncia de que as palavras sdo
constituidas por uma seqiiéncia de sons, que se desenvolvem gradualmente durante a
infancia como parte da habilidade metalingiiistica, tdo importante para o desenvolvimento
da leitura e escrita

Quanto ao desempenho dos escolares em consciéncia fonologica, verificou-se
que os escolares independentemente do grupo, apresentaram melhor desempenho em
habilidades silabicas do que fonémicas.

Os achados referentes ao desempenho sildbico e fonémico dos escolares deste
estudo corroboram os resultados descritos por Capellini & Ciasca (1999) e Capellini
(2001), que evidenciaram que os escolares apresentavam dificuldade na leitura
apresentaram desempenho inferior na Prova de Consciéncia Fonolégica quando

comparados aos leitores proficientes.
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Quanto a habilidade de aliteragdo, também pesquisada no presente estudo, tanto
os escolares do GC como os escolares do GF, apresentaram dificuldades na percepcdo de
sons finais, evidenciando dificuldades no agrupamento de palavras que tém sons em
comum e que s3o representadas na escrita pela mesma letra, o que acarreta dificuldade no

acesso lexical para o reconhecimento das palavras escritas.

Os achados deste estudo sobre as habilidades de rima e aliteragdo, tanto no GC
como no GF, confirmam o estudo de Bryant & Bradley (1983), que concluiram que,
independente da idade, as criancas apresentavam mais facilidade para o teste de rima do
que para os testes de aliteragdo. Com este estudo, os autores concluiram que experiéncia
com jogos seria a responsavel pelos testes em rima e na leitura, e, desta forma, a habilidade

para categorizar sons seria decorrente de experiéncias anteriores ao aprendizado da leitura.

Sendo assim, pode-se atribuir @ metodologia de alfabetizagdo da lingua
portuguesa no Brasil, o fato dos escolares ndo vivenciarem jogos de categorizagdo de
palavras na oralidade, o que acaba ocasionando problemas de percep¢do ou de
processamento fonologico que dificultam a rapidez no acesso ao léxico mental.
Tais problemas dificultam também a analise fonoldgica das partes constituintes da palavra
conhecida, de maneira que impedem a crianga de reconhecé-las em outra palavra que néo

esta presente no léxico de input visual ou vocabulario escolar.

A instrugdo direta da consciéncia fonolégica, combinada a instru¢do de
correspondéncia grafema-fonema, acelera a aquisi¢do da leitura. Assim, os processos de

consciéncia fonoldgica e leitura fortalecem-se reciprocamente (TUNMER, 1990).

Autores como Alegria ef al. (1994) relataram em seu estudo que a consciéncia
de que a fala tem uma estrutura fonémica é necessaria para a aquisi¢do da leitura. Esta
estrutura permite a crianga utilizar um sistema generativo para converter ortografia em
fonologia, permitindo, assim, a leitura de qualquer palavra regular que envolva a
correspondéncia grafonémica. A caracteristica generativa das ortografias alfabéticas
permite aos leitores aprenderem por si mesmos, uma vez que ao encontrarem palavras

novas eles podem aplicar as regras de decodificacdo fonologica.
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O processo de decodificagdo fonoldgica contribui para que a crianca forme a
representagéo ortografica da nova palavra, permitindo dessa forma, que a palavra nova seja
lida pela rota lexical. Portanto, é o processo fonolégico que permitird a crianca,

posteriormente, realizar leitura pela rota lexical.

Coincidindo com o presente estudo Capovilla & Capovilla (1988) apresentou os
resultados da comparacdo nos subtestes de PCF entre as seriacdes e revelaram que aqueles
que envolviam consciéncia fonémica tiveram escores menores e tempo de reacdo maiores
que os que envolviam consciéncia silabica, permitindo aos autores concluirem que

consciéncia sildbica desenvolve-se mais rapidamente que a fonémica.

Conforme Gregoire & Pierart (1994), a consciéncia fonologica e a aquisi¢do da
leitura s@o processos que se fortalecem mutuamente, por serem processos altamente

complexos que envolvem uma série de habilidades.

Os estagios iniciais da consciéncia fonolégica (consciéncia de rimas e silabas),
contribuem com o estagio de desenvolvimento inicial do processo da leitura. Por sua vez, as
habilidades desenvolvidas nesse estagio, também contribuem para o desenvolvimento da

consciéncia fonolégica mais complexa, como a manipulagdo e a transposi¢do fonémica.

Snowling (1995) referiu que a correlagdo entre a habilidade fonoldgica e a
aprendizagem da leitura ¢ de alta significAncia para o escolar iniciante, pois se a
representacdo fonoldgica ndo se encontra assimilada, dificuldades com a aprendizagem da

leitura podem ocorrer.

Cardoso-Martins (1995) evidenciou em seu estudo que a consciéncia
fonolégica evoluia nas criangas antes do inicio da instru¢io formal da leitura e se
correlacionava com as medidas de leitura e escrita nas avalia¢des realizadas. Afirmou que
as habilidades fonémicas eram significativas para a aprendizagem da leitura e escrita,
entretanto, a rima desempenhava um papel menor em tal aprendizado. Assim, a autora
concluiu que a consciéncia fonologica desempenha um importante papel na aquisigdo da

leitura e escrita do sistema alfabético.

Discussdo dos Resultados

164



O presente trabalho evidenciou que os escolares com dificuldade na leitura
(grupo GF), apresentaram desempenho inferior na Prova de Consciéncia Fonologica (PCF)
quando comparados ao GC. Dessa forma, observa-se que as hipdteses tedricas que
embasam o estudo de forma geral, foram confirmadas. Basicamente, encontrou-se
evidéncia de correlagdo entre os desenvolvimentos da consciéncia fonoldgica, leitura e
escrita, porém, a consciéncia fonologica ndo pode ser considerada determinante de
problemas relacionados a alfabetizagdo, porque além dessa habilidade existem outros
fatores, como as metodologias de ensino, que devem ser consideradas para o0 sucesso ou

fracasso da aprendizagem escolar.
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A aplicagdo das avaliagdes em escolares com historia de fracasso escolar,

possibilitou as seguintes conclusdes:

= Os escolares do GF apresentaram habilidades cognitivo-lingiiisticas
referentes ao nivel cognitivo, nivel perceptivo e atividades de leitura oral e
escrita sobre ditado, aquém do esperado para a idade e nivel de escolaridade

quando comparados com os escolares do GC.

* Comparando os achados do ENE, o desempenho no subteste de informagéo,
completar figuras e mimeros do WISC III, os sinais indicativos de
comprometimento do SNC do BENDER, verificou-se que nos escolares do
GF ocorreu presenga de disfungdo neuropsicologica caracterizada por
problemas de aprendizagem em decorréncia de dificuldades de linguagem,
alteracdes em habilidades verbais e perceptivas e problemas com dominéancia

lateral.

= Os escolares do GF apresentaram desempenho inferior quanto a PCF quando
comparados aos escolares do GC, com maiores alteragdes em habilidades

fonémicas do que em silabicas.

CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho foi um passo dado na dire¢do do entendimento de crian¢as com
histéria de fracasso escolar, pois apontou para alguns aspectos ja revelado por pesquisas
atuais, quanto a desordens no processo fonolégico da informagdo decorrentes de disfungdes

neuropsicologicas presentes nos Distirbios de Aprendizagem.

Na verdade, uma dissertagdo quando termina gera mais perguntas do que
quando se inicia. Uma delas seria: como seria possivel prevenir ou atenuar desordens do

processamento fonolégico em criangas pré-escolares?
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Assim, conforme Rota (1988), cabe orientar profissionais envolvidos no
processo de alfabetizagdo, que o processo de aprendizagem deve proporcionar ao escolar,
atividades de interpretacdo e reprodugdo, levando em consideracio que os mesmos devem
utilizar fungbes cerebrais — que sdo gndsico-interpretativa e praxico-produtiva — como
garantia de que o ato de aprender ¢ uma func¢@io cognitiva e ndo simples copia de atitudes

sem significado.

Essa citagdo de Rota (1988) ¢é pertinente e possivel de ser utilizada e refletida

por profissionais que diagnosticam e remediam os problemas escolares.

Uma vez constatadas tais problemas, recomenda-se o investimento de pesquisas
em programas de remediagdo fonologica em escolares com distirbios de aprendizagem,
visando melhorar os conhecimentos escolares quanto a habilidades fonologicas,
desenvolver estratégias para melhorar o desempenho dos escolares nas tarefas académicas
baseadas nos aspectos fonolégicos da linguagem, maximizando dessa forma, o sucesso do
escolar em sala de aula, através de adaptagdes compensatorias do processamento

fonolégico da informacio.

E preciso também considerar que embora os dados da avaliagdo neurolégica
sejam importantes dentro do diagnéstico, devem estar sempre associados a outros dados
avaliativos. Além da fun¢do neurolégica propriamente dita, deve-se pesquisar fungdes
como as cognitivas (memoéria, raciocinio abstrato, solu¢do de problemas verbais e nio
verbais) perceptivas, de comunicagdo, a fungdo académica e adaptacdo social e emocional

de cada crianga.
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8. SUMMARY
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The main goal of this work is to explain the founding about students with bad
school history and correlate the intellectual abilities to the child cortical functional areas,
including those with good and bad school performance and correlate also founding about
reading and writing skill tests to Phonological skill tests. Fifty students have participated in
this study, their ages were in the range of 9 and 12 years old, between second and forth
grades, all of them from Bauru City public schools. The study population were divided in
two groups: Control Group (GC), with 25 child with good school history and no other
disturbance like physical, behavior and emotional problems that could cause loss of school
performance; the other group (GF) with 25 students with bad school history verified by 2 or
more events of fail (doing at least one same grade twice), those were selected by their
teacher. Initially the students selected by teacher made an evaluation that excluded students
out of the profile described. So, it was made an hearing and visual evaluation. For
confirmation of teacher’s orientation was made an orthographic evaluation (Zorzi, 1997)
with three dictation types: words in whole, phrases and text. As a procedure, we applied the
following tests: Reading test, based in Pinheiro (1994), Phonological skill test,
Neurological evaluation (Evolutionary Neurological Examination) and Psychological
Evaluation (Wescheler intelligence scale children - WISC and Gestalt Visio-Motor test —
BENDER). The statistical analysis (Goodman test) shows that the performance achieved by
students with bad school performance was in all cases worse if compared to those students

with good school history.
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ANEXO A

TERMO DE APROVACAO DO COMITE DE ETICA

FACULDADE DE CIENCIAS MEDICAS
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

.. Caixa Postal 6111

13083-970 Campinas-5 P.

® (019) 285.3749 ou 7232

(019) 289.3114 fax

o | -y £~ -, - ~
& cepwhead fom. wmcamp br

E.C.M. - UNICAMP

PARECER: N° 175/98

PESQUISA: CORRELACAO ENTRE AS MANIFESTACOES DA LEITURA E
ESCRITA E FUNCOES CORTICATS SUPERIORES

PESQUISADOR: Pairicia Abreu Creniife

O Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias Médicas da
UNICAMP, apés acafar os pareceres dos membros-relatores, aprova a pesquisa
supracitada bem como o Consentimenio Livre e Esclarecido por estarem
contempladas as Resolugdes 196/9¢€ e 251/97.

CEP/FCM, 22/12/98

/
Prof. Dr. FORTUNATG ANTONIO BADAN PALHARES
PRESIDENTEdo COMINE DE ETICA EM PESQUISA
FCM/ UNICAMP
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ANEXO B

TERMO DE CONSENTIMENTO POS-INFORMADO
(CONSELHO NACIONAL DA SAUDE, 1996 - CSN 196/96)
Prezados Pais,

Estou solicitando dos senhores, a autorizag@o para a realizacdo de avaliagdes
neurologica, fonoaudiologica, pedagogica e psicologica em seu filho. O objetivo destas
avaliacdes ¢ verificar as possiveis dificuldades que seu filho tenha em relacdo ao
aprendizado da leitura e escrita. Se ao final das avalia¢Ges for detectado qualquer problema
na leitura ou escrita de seu filho ele devera receber atendimento fonoaudiologico na Clinica

de Fonoaudiologia da Faculdade de Odontologia da USP-Bauru.

A proposta destas avaliagdes e do atendimento fonoaudiolégico € uma pesquisa
que visa contribuir na diminui¢do do numero de criangas que apresentam dificuldades na

alfabetizac¢do nos primeiros anos escolares.

Fica assegurado a crian¢a deixar o processo avaliativo, terapéutico em qualquer
fase, sem prejuizo de seu atendimento no servigo, assim como a nio identificagdo da

mesma por nome.

Esclarecemos que no processo avaliativo e terapéutico, ndo sera utilizado

nenhum procedimento que prejudique a saude fisica ou mental da crianga.

Certa de poder contar com a sua autorizagdo, coloco-me a disposi¢do para

davidas e esclarecimentos, através do telefone 234-6916.
Fonoaudidloga Patricia A. Pinheiro Crenitte
Doutoranda em Ciéncias Biomédicas/Neurologia
Da UNICAMP/Campinas - SP

Autorizado, data / /

Nome do responsavel Nome da Crianca
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ANEXO C

QUESTIONARIO PARA O RESPONSAVEL PELO PARTICIPANTE

Nome do aluno:

Data: Informante:

Endereco:

Nome e profissdo do pai:

Nome e profissdo da mic:

Quais pessoas trabalham em sua casa?

O pai estudou até que série? A mie estudou até que série?

Os irméos estudaram até que série?

Quantas pessoas vivem em sua casa? Quem?

Existe problema de relacionamento entre os familiares?

Ele teve algum problema de saude? Quais?

Ele teve dor de ouvido nos primeiros anos? Sim( ) Nao( ) Por quanto tempo?
E agitado? Sim( ) Nao( )
Compreende bem a conversagdo? Sim( ) Nao( )

Demorou a aprender a falar as 1* palavras? Sim( ) Nao( ) Comegou com

Falou errado até quantos anos? O que ele falava errado?

Demorou a aprender a andar? Sim( ) Nao( ) Comegou com

Apresentou repeténcia escolar? Quantas vezes € em quais séries?

Tem boa memoria:

- para nomes Sim( ) Nao( ) - para lugares  Sim( )
Nao( )
- para fatos Sim( ) Nao( )
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Alguém na familia tem o costume de ler? Quem?

Que tipo de leitura?

Com quantos anos ele comecou a ir a escola? Nunca parou de estudar?

Tem alguém na familia que teve problemas para aprender ler

escrever? Quem? Qual era o problema?

Ele tem costume de ler? O qué? Com que freqiiéncia?

Ele ¢ de contar fatos que acontecem? Sim( ) Nao( )

Ele usa a escrita? Sim( ) Nao( )Para qué?

Ele tem ou teve problemas na leitura e escrita? Quais?

Tem dificuldades em quais matérias?

Toma ou tomou algum medicamento?
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ANEXO D

A- Ditado de Palavras
cacador
carroga
travesseiro
cimento
queixo
gelatina
girassol
compraram
soltou
tanque
queimar

exemplo

B- Ditado de frases

explicacdo
assaltou
zelador
vizinho
machucado
tijolo
viajardao
mangueira
macarrao
quatrocentos
fazer

presente

churrasco
enxugar
manchar
bandeja
comerao
falaram
guerra
sangue
combinar

estudam

bombeiro

1. Além do sargento bochechudo, zero zero alpiste era também banguela e um

pouco gorduchinho.

2. Entdo as pessoas comegaram a achar que era muito divertido ter muitas

idéias na cabega

3. Pinote era o mais fraquinho da turma, mas derrubou Janjdo, o fortdo.

4. e o galo aprendeu que o pai nfo tem que ficar mandando o filho fazer coisas

s6 porque ela estd com preguica de levantar.
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C- Ditado de texto
Um dia a lua apareceu no céu, magrinha e fininha.
As criangas da cidade comegaram a perguntar:
- O que foi que aconteceu?
Disse o Raul:
- Foi o vento que arrancou pedago dela.
Pedro falou:
- Nada disso. Ela cresceu ao contrario!
Todo mundo tenha um palpite para dar!
O Zé Rodolfo dizia:

- Eu acho que isso ¢€ feitigo de bruxa com sua vassoura ou do mago, com a sua

tesoura.
A Cristina perguntou:

- Sera que a lua esta triste? Ela estava tdo cheinha, gorducha, redonda mesmo.

Sera que a pobre emagreceu de tristeza?

(Fonte: O mistério da lua. Sénia Junqueira. Editora Atica)
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ANEXO E

EXAME NEUROLOGICO EVOLUTIVO

(LEFREVE, 1976)

Exame Neurolégico Evolutivo

Nome: Idade:

Série:

Padrao anos

Fala

Equilibrio Estatico Prova 10.
12.
16.
20.
26.

Equilibrio Dindmico Prova 49.

Coordenacdo Apendicular Prova 60.
75
90.

Coordenagao Tronco-Membros Prova 84.

Sincinesias

Tono Muscular

Reflexos
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Persisténcia Motora Prova 9s.
96.
97.

Sensibilidade

Conclusio
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ANEXO F

QUESTIONARIO ESCOLAR
(LEFEVRE, 1989)

NOME DA CRIANCA IDADE: D.N.:

NOME DA ESCOLA:

NOME DA PROFESSORA:

Obs.: Favor cercar com um circulo o sinal que a crianga apresenta atualmente.

Sinal - corresponde: N3ao apresenta
Sinal + corresponde: Apresenta ocasionalmente
Sinal ++ corresponde: Apresenta freqlientemente
Sinal +++ corresponde: Apresenta muito
Hiperatividade: Nizo para quieta durante a explicac@o
Nao para quieta durante a execugdo da ik G

tarefa

+ e
Dispersdo: Distrai-se com qualquer estimulo externo

+ ++
Inabilidade nas atividades motoras (desenhar, cortar, amarrar)

+ ++
Inabilidade nas atividades motoras globais (esportes, ginasticas)

+ ++
Problemas de fala (troca de fonemas, gagueira)

+ ++
Tiques de qualquer tipo (piscar, barulhos com a boca)

+ ++
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Dificuldade no Aprendizado ( nio acompanha a classe)
+
Escrita: a) troca, omiss@o ou inversio de letra
b) Disgrafia (letra feia, trémula, caderno sujo) *
¢) numeros malfeitos, sem ordem
+
+
Leitura: a) troca de letras, omissio ou inversio
b) ler sem ritmo, sem pontuagfo, pressa +
+
Cilculo: dificuldade na aprendizagem da aritmética
+
Desastrado (tropeca, derruba as coisas, desajeitado)
+
Intolerincia a frustracio (ansioso ou negativista com suas falhas)
+
Agressividade, timidez, desinteresse, desadaptagido escolar,
ansiedade, choro, masturbacio, negativista, crises de birra +
L

OBS: SUBLINHAR OS PROBLEMAS QUE A CRIANCA APRESENTA.

NOTA:  (escreva outras informacdes que julgar necessarias)

SUGESTOES:
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ANEXO G

LISTA DE PALAVRAS REAIS E INVENTADAS UTILIZADAS NO PROGRAMA
DE REMEDIACAO FONOLOGICA (BROOM & DOCTOR, 1995)
(PINHEIRO, 1989)

LISTA DE PALAVRAS REAIS DE BAIXA FREQUENCIA

REGULAR IRREGULAR REGRA
Isca Boxe Nora
Malha Hino Vejam
Marca Acude Empada
Brigas Gemido Marreca
Batalha Higiene Usam
Pesca Peco Pordo
Cabras Luzes Calmo
Medalha Certas Barril

LISTA DE PALAVRAS REAIS DE ALTA FREQUENCIA

REGULAR IRREGULAR REGRA
Chuva Hoje Gato
Festa Azul Casa
Depois Homem Gostou
Letra Observe Coisas
Silabas Crianga Alto
Porta Cedo Estao
Palavra Texto Porque
Colegas Fazendo Também
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LISTA DE PALAVRAS INVENTADAS

REGULAR IRREGULAR REGRA
Isda Ezal Gavo
Tila Himo Dasa
Chuda Hodem Inha
Vesta Orpio Moide
Darca Xeribe Pejam
Pelois Frienga Foisas
Defras Inca Inflés
Cavalha Cefo Tavinha
Igua Lego Neceida
Jile Orga Sisse
Mesca Danize Esdao
Coeta Lexto Dampém
Chaméu Juzes Denhum
Calafra Razenco Jassaco
Vopegas Pescita Mepacao
Chudeta Saliz Plorito
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ANEXO H

CONSCIENCIA FONOLOGICA

e Sintese Silabica: A crianga deve unir as silabas faladas pelo aplicador, dizendo qual

palavra resulta da unifio. (Dar instrugdes)

EX: pa - to = pato; ta - co =taco

Que palavra resulta da unido de:
/lan/ - /che/ = lanche/;

/ca/ - /ne/ - /ta/ = /caneta/;

/pe/ - /dra/ = /pedra/;

/bi/ - Ici/ - /cle/ - /ta/ = /bicicleta/;

e Sintese Fonémica: a crianca deve unir os fonemas falados pelo aplicador, dizendo qual

palavra resulta da unido. (Dar Instrugdes)

EX:v-a-r-a=vara;p-o0-t-e=pote

Que palavra resulta da unido de:
Is/ - 16/ = /s6/;

/m/ - /a/ - /e/ = /mae/;

/gl - la/ - 1t/ - [o/ = /gatol/,

/c/ - la/ - /rx/ - fo/ = [carro/;
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* Rima: a crianga deve julgar, dentre trés palavras, quais sdo as duas palavras que
terminam com o mesmo som. (Dar instrugdes)

EX: /pote/ bote/ sapo = pote/bote; vaca/faca/lapis = /faca/vaca

Quais palavras terminam comi 0 mesmo som:
/mao/ , /pdo/ , /s6/ = /mio/ , /pdo/;

/quetjo/ , /moga/ , /beijo/ = /queijo/ , /beijo/;
/peito/ , /rolha/ , /bolha/ = /rolha/bolha/;
/até/ , /bola/ , /sopé/ = /até/sopé/;

e Aliteracdo: a crianga deve julgar, dentre trés palavras, quais sdo as duas palavras que

comeg¢am com o mesmo som. (Dar instrugdes)

EX: banco/bola/loja = banco/bola

Quais palavras comegam com o0 mesmo som:
/boné/ , /rato/ , /raiz/ = /rato/ , /raiz/;

/colar/ , /fada/, /coelho/ = /colar/, /coelho/ :
/inveja/ , /inchar/, /unido/ = /inveja/inchar/;

/trabalho/ , /mesa/, /trazer/ = /trabalho/trazer/;

e Segmentacio Silabica: a crianca deve separar uma palavra falada pelo aplicador nas
suas silabas componentes. (Dar instrugdes)

EX: banco/ = ban/co; lapis/ = la/pis

Separar as silabas de:

/bola/ = /bo/ , /la/;

Nlapis/ = /14/ , /pis/;

/fazenda/ = /fa/ , /zen/ , /da/;
/gelatina/ = /ge/, /la/ /ti/, /na/;
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o Segmentacio Fonémica: a crianca deve separar uma palavra falada pelo fonemas

componentes. Separar os fonemas de:

EX: Nlago/ = /V, /a/, I¢/, lo/; Icaixa/ = /c/ , fal, I/ , 1%/ , Ia/;

Ipé/ = Ipl, 1€/,

/casa/ =/c/ ,/al, Is/, lal;
lago/ = lal , I¢/, lol;
/chave/ = Ich/ , la/ , IV/, [el;

e Manipulagio Silibica: a crianga deve adicionar e subtrair silabas das palavras.
(Dar instrugdes)

EX: adicionar do/ no final de /beba/; subtrair /co/ no inicio de /colado/

Qual a palavra formada:
adicionar /na/ no fim de /per/ = /perna/;
subtrair /ba/ do inicio de /bater/ = /ter/;
adicionar /bo/ no inicio de /neca/ = /boneca/;

subtrair /da/ do fim de /salada/ = /sala/;

e Manipulacio Fonémica: a crianca deve adicionar e subtrair fonemas das palavras.
(Dar instrugdes)

EX: adicionar /r/ no fim de /leva/; subtrair /d/ no inicio de /ela/

Qual a palavra formada:

adicionar /r/ no fim de /pisca/ = /piscar/;
subtrair /f/ no inicio de /falta/ = /alta/;
adicionar /I/ no inicio de /ouga/ = /louga/;

subtrair /o/ no fim de /solo/ = /sol/
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e Transposi¢io Silibica: a crianca deve inverter as silabas das palavras. (Dar instru¢des)

EX: pato = topa; boca = cabo

Qual a palavra formada, se inverter as silabas de:
/boca/ = /cabo/;

/toma/ = /mato/;

/lobo/ = /bolo/;

/gola/ = /lago/;

e Transposicio Fonémica: a crianca deve inverter os fonemas das palavras.

(Dar instrugdes)

EX: rato = tora; goma = mago

Qual a palavra formada se inverter o fonema de:
/ema/ = /ame/;

/amor/ = froma/

/olé/ = /elo/;

/missa/ = /assim/
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