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RESUMO

O presente estudo verificou o perfil de desempenho de criancas com
Disturbio de Aprendizagem (DA) nas seguintes habilidades: cognitiva (memdéria de
trabalho fonolégica), metacognitiva (estratégias de leitura), linguistica (vocabulario);
e metalinguistica (consciéncia sintatica); comparou 0 desempenho nestas
habilidades em criancas com DA que ja estavam em processo de intervencao
fonoaudiolégica com aquelas ndo submetidas a intervencdo; comparou o
desempenho nas habilidades testadas de criancas com DA com aquelas sem
dificuldades de aprendizagem; e verificou se ha associacdo entre o desempenho
obtido nas habilidades avaliadas com a compreensao de leitura. Sessenta criancgas,
de ambos os sexos, de 7 a 12 anos, foram divididas igualmente em 4 grupos:
experimental 1 (GE1l) composto por criancas com DA sem intervencao
fonoaudioldgica, experimental 2 (GE2) composto por criancas com DA em
intervencdo fonoaudioldgica, controle 1 (GCE1l) e controle 2 (GCE2), ambos
compostos por criancas sem dificuldade na aprendizagem. Todas foram submetidas
a avaliacdo fonoaudiologica por meio de procedimentos especificos. A andlise dos
resultados foi feita de forma descritiva, qualitativa e quantitativa. Para a andlise
comparativa entre os grupos foi utilizado do Teste de Mann-Whitney e para verificar
o grau de correlacdo entre as variaveis de interesse foi aplicada a Andlise de
Correlacdo de Spearman. Adotou-se nivel de significancia de 5%. Os grupos
experimentais evidenciaram déficits na compreensdo leitora. Nas habilidades
testadas a maioria das criancas dos grupos experimentais evidenciaram déficits na
habilidade cognitiva e na habilidade metacognitiva, sendo adequado nas demais
habilidades. Somente a habilidade cognitiva evidenciou diferenca estatisticamente
significante entre os grupos experimentais. As criancas do GE2 evidenciaram melhor
desempenho quando comparadas as criancas do GE1, e as criancas do GCEL1 e do
GCE2 evidenciam desempenho significantemente superior na comparagdo com 0S
grupos experimentais. Na correlacdo com a compreensdo de leitura todas as
habilidades evidenciaram coeficiente de correlacéo positivo, entretanto, a habilidade
cognitiva foi & Unica que evidenciou significancia estatistica, em ambos 0s grupos
experimentais. A habilidade cognitiva e a habilidade metacognitiva foram as que
evidenciaram maior ocorréncia de alteracdao, sendo que a primeira foi a Unica que,
em ambos 0s grupos experimentais, evidenciou correlagdo estatisticamente
significante com a compreensao de leitura. A intervengéo fonoaudiologica evidenciou
ser positiva para a melhora das habilidades avaliadas nas criancas com DA.

Palavras-Chave: Linguagem Infantil. Transtornos do Desenvolvimento da
Linguagem. Transtornos da Linguagem. Testes de Linguagem. Compreensédo de
leitura. Aprendizagem.






ABSTRACT

Relationship between reading comprehension and cognitive skills in children
with learning disorder

The aim of this study was to assess the phonological working memory
(PWM), the reading strategies (RS), the vocabulary (V) and syntactic awareness (SA)
of children with Learning Disorder (LD). The performance of children with LD who
were already under the process of speech-language intervention was compared to
one’s not under intervention and both were compared to the performance of children
without learning disorders. Also evaluated the relationship between the assessed
skills (PWM, RS, V, SA) and reading comprehension skills. Sixty children of both
genders (7 to 12 years old) were divided equally into 4 groups - experimental 1 (E1 -
LD without intervention), experimental 2 (E2 - LD with intervention), Control 1 (C1)
and control 2 (C2), both composed of children without difficulty in learning paired with
children from the experimental groups. All children underwent specific evaluations
(PWM, RS, V, SA) and 2 reading comprehension tests. A descriptive analysis of the
results was performed as well as a quantitative and qualitative assessment. The
results were analyzed by considering the score of each specific procedure. For a
comparative analysis between groups, the Mann-Whitney test was used and to check
the degree of correlation between the variables (skills and reading comprehension),
the Spearman Correlation Analysis was applied. The significance level of 5% (0.050)
was adopted. Both experimental groups showed deficits in reading comprehension.
Most children of the experimental group showed deficits in PWM and RS. In the other
skills most children showed performance classified as normal. Comparing both
experimental groups, PWM was the only statistically significant test. LD children
under intervention performed better than LD children without therapy, and children
without LD presented significantly higher performance than both experimental
groups. A positive correlation coefficient was found between the tests (PWM, RS, V,
SA) and reading comprehension. However, PWM was the only one statistically
significant correlation with reading comprehension in both experimental groups,
suggesting that it influences the performance of reading comprehension. PWM and
LS presented as the higher incidence alteration in this study. Speech therapy showed
positive results regarding the improvement of the skills assessed in children with LD.

Keywords: Child Language. Language Development Disorders. Language
Disorders. Language Tests. Comprehension. Learning.
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1 INTRODUCAO

No Brasil a preocupacdo em explicar o fracasso escolar corroborado pelos
altos indices de repeténcia e evasao nédo é recente, e vem aumentando ao longo dos
anos (MALUF; BARDELLI, 1991; OLIVEIRA, 1999; SIQUEIRA; GURGEL-
GIANNETTI, 2000; DEGENSZAJN; ROZ; KOTSUBO, 2001; CARNEIRO;
MARTINELLI; SISTO, 2003; MIGUEL; RIJO; LIMA, 2012).

Boa parte do aprendizado escolar envolve o ato de ler, sendo este um dos
meios pelo qual adquirimos conhecimento. A leitura é uma atividade complexa, que
tem que ser aprendida, e abrange em Seu processo muitos mecanismos,
processamentos e estratégias (GUIMARAES, 2010; JERONIMO, 2012; TENORIO;
AVILA, 2012). Dentre varios, podem ser citados a linguagem, a memoria, o0
pensamento, a inteligéncia e a percepcao (STERNBERG, 2010). Dessa forma,
somente o conhecimento das letras ndo € o suficiente para que se tenha a
compreensao do que foi lido, pois é necessaria a integracdo de diversos processos
envolvidos para que se possa reconhecer as palavras, acessar seu significado, além
de possibilitar a interacdo entre a sintaxe e a semantica e envolver questdes
pragmaticas (JERONIMO, 2012). Quando se diz que ler é saber compreender e
interpretar € preciso ter claro que essa compreensao e interpretacdo ndo sao iguais
para todas as pessoas, ou seja, depende do contexto de vida, da maturidade e
experiéncia, do momento histérico, do estado emocional, do nivel intelectual, do

ambiente familiar e social em que vive (SILVA, 2007).

Diversas habilidades constituem a base de todo o processo de
aprendizagem da leitura, das quais podemos citar. habilidades cognitivas,
habilidades metacognitivas, habilidades linguisticas e habilidades metalinguisticas.
Tais capacidades sao requisitos para a aprendizagem, e, por consequéncia, tem
recebido atencdo especial nas séries iniciais do ensino fundamental (GOMBERT,
2003). De acordo com a literatura, defasagens em uma ou mais destas habilidades
podem ocasionar déficits no aprendizado da linguagem e escrita (CAPOVILLA;
GUTSCHOW; CAPOVILLA, 2004; MALUF; ZANELLA; PAGNEZ, 2006; NICOLIELO
et al., 2008; CAPELLINI et al., 2009; MOTA et al.,, 2010; SPINILLO; MOTA,
CORREA, 2010; CUNHA; CAPELLINI, 2011; NICOLIELO; HAGE, 2011).
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A possibilidade de ocorrer dificuldades neste processo, quando h4 alteracéo
em uma ou mais habilidades, é considerdvel. No processo de aquisicdo da
habilidade de leitura ha um processo constante e ascendente em que
desenvolvemos nossas capacidades e vamos ampliando nossas experiéncias
(SILVA, 2008).

Alguns individuos experenciam extrema dificuldade no aprendizado na
leitura e da escrita, contribuindo assim para o aumento dos déficits educacionais do
pais (JERONIMO, 2012) e se tornam um grande desafio para educadores e
profissionais da saude (ZORZI; CIASCA, 2008). As dificuldades vivenciadas
envolvem o baixo rendimento ou desempenho em atividades de leitura e/ou escrita,
além de célculos matematicos, principalmente quando comparado ao que se poderia
esperar da crianca ao longo do desenvolvimento tipico, considerando sua idade
cronolégica e sua escolaridade, estando ainda de acordo com sua inteligéncia e
oportunidade de estudo (CUNHA; CAPELLINI, 2011). Tais dificuldades compdem
guadros que afetam o desenvolvimento infantil que evidenciam déficits primarios na
linguagem, sendo estes, mais especificamente os quadros denominados de
Transtornos da Linguagem Oral e Escrita, caracterizados por déficits na
compreensao ou na expressao das formas de linguagem oral e/ou escrita, incluindo
aqueles que foram adquiridos ou desenvolvidos (BIREME, 1987). Neste rol insere-se
0 quadro classico denominado Disturbio de Aprendizagem (DA), que sera abordado

neste estudo.

Os estudos de como as habilidades envolvidas no processamento da leitura
ocorrem nos leitores habeis demonstram o papel e a contribuicdo de cada uma
dentro do processo de aprendizagem. Entretanto, compreender como estas
habilidades ocorrem nos casos em que ha déficits, ou seja, nos quadros dos
Transtornos de Linguagem é fundamental ndo sO para o processo diagnéstico
desses quadros como também para o processo de intervencéo, tornando o mesmo

mais eficaz e pontual.

Diante do contexto apresentado, este estudo pretende ampliar as
investigacbes a respeito das habilidades cognitivas, metacognitivas, linguisticas e
metalinguisticas em escolares diagnosticados com Disturbio de Aprendizagem e a

influéncia delas na compreensao de leitura.
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2 REVISAO DE LITERATURA

Neste capitulo serdo apresentados diversos estudos que nortearam o
levantamento das hipoteses e dos objetivos a serem descritos nos capitulos
seguintes. A revisdo bibliografica foi organizada de acordo com o assunto abordado,
ndo sendo obedecida uma cronologia especifica na descrigao.

2.1 APRENDIZAGEM E FRACASSO ESCOLAR

Altos indices de repeténcia, distorcdo idade-série, evasédo, entre outros, sdo
alguns dos fendmenos escolares reconhecidos por caracterizar estudantes em
situacéo de fracasso escolar. O fracasso escolar no inicio do primeiro grau do ensino
fundamental é provavelmente o mais angustiante problema para pais e professores.
Muitas vezes se manifesta pela dificuldade na aprendizagem académica,
principalmente no que se refere a alfabetizacdo (ROSE et al., 1989). E um problema
com o qual a realidade educacional brasileira vem convivendo h&a tempos, sendo
tema recorrente nos meios académico e cientifico, e que vem sendo estudado ha
aproximadamente 45 anos (LIBORIO, 1999).

Vérios fatores contribuem para o insucesso da aprendizagem logo nos
primeiros anos de escolarizacdo, podendo ser provenientes de condicbes e/ou
situacdes externas ao sujeito, denominadas de fatores extrinsecos, ou provenientes
de condic¢des internas ao sujeito, designadas de fatores intrinsecos. Referente aos
fatores extrinsecos, dentre o0s diversos desafios que o0s professores séo
confrontados em sua pratica docente, destacam-se a educacdo das classes
desfavorecidas e o papel da escola na ruptura do ciclo da pobreza evidenciando a
contribuicdo do fator socioecondémico para o fracasso escolar (ALVES-MAZZOTTI,
2008).

A Psicologia Social Critica compreende o fracasso escolar ndo como um
problema do aluno, mas como um processo produzido nas condi¢cdes sociais
(MEIRA, 2003). Além disso, também contribui o fator ambiental e os de ordem socio-

institucional, abrangendo o ambiente familiar, no qual a crianca esté inserida, além
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da estrutura fisica da escola, questdes administrativas e de metodologia de ensino
empregada. A precariedade nas condi¢bes de infraestrutura da escola, tais como
espaco fisico precario, falta de materiais e equipamentos, dentre diversos outros
problemas, caracteriza mais um fator contribuinte para o comprometimento do
processo educacional (SILVA, 2008). Referente ao papel da escola é importante
ressaltar que o ensino da leitura deve ser entendido como um processo que tem
inicio na alfabetizacdo (processo formal), mas ndo tem fim, ou seja, continua por
toda a vida. O ambiente é o contexto externo no qual a dificuldade se manifesta,
devendo também considerar que aspectos do meio podem ser fatores agravantes da
dificuldade que est4d sendo manifestada. Autores apontam que criangcas com
dificuldades de aprendizagem podem ser mais dependentes do meio quando
comparadas as criancas sem dificuldades, além disso, as que ndo apresentam
dificuldades de aprendizagem demonstram ser mais fortes e resistentes aos fatores
e as situacbes ambientais que afetam seriamente aquelas com dificuldades de
aprendizagem (DOCKRELL; MCSHANE, 1993).

Outro tipo de condicdo que pode afetar o processo de aprendizagem pode
ser proveniente de condi¢cfes e/ou situacdes internas (fatores intrinsecos) ao sujeito,
podendo ocorrer déficits em algumas habilidades envolvidas no processo de
desenvolvimento e aquisicdo da linguagem escrita. De forma geral, o termo
habilidade pode ser entendido como modos de acao e técnicas generalizadas para
tratar com determinadas situacdes e problemas (GATTI, 1997). Déficits em tais
habilidades especificas caracterizam o que se denomina de transtorno ou disturbio
de aprendizagem.

O termo Distlurbio de Aprendizagem nao deve ser utilizado como sinénimo
de dificuldade de aprendizagem. A dificuldade é um termo mais global e abrangente,
com causas relacionadas com o sujeito que aprende, com o0s contedudos
pedagogicos, com o professor, com os métodos de ensino e, até mesmo, com 0
ambiente fisico e social da escola. Por sua vez, o disturbio de aprendizagem se
refere a um grupo de dificuldades mais especificas e pontuais, caracterizadas pela
presenca de uma disfuncdo neuroldgica, que € responsavel pelo insucesso na
escrita, na leitura e/ou no calculo matematico (JOHNSON; MYKLEBUST, 1967;

FONSECA, 1995), sendo descrito mais especificamente no tépico a seguir.
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2.2 DISTURBIO DE APRENDIZAGEM

Tratando-se de prejuizos na linguagem, diversas sdo as possibilidades,
incluindo-se desde quadros que afetam todo o desenvolvimento infantil até
alteracdes mais especificas, que alteram especificamente a linguagem nos seus
diferentes niveis e aspectos, com maior ou menor grau. Dentro dos quadros que
afetam especificamente a linguagem podemos citar o Disturbio de Aprendizagem de

origem primaria.

Os distarbios de aprendizagem sao definidos como sendo transtornos
especificos do desenvolvimento das habilidades escolares, nos quais as
modalidades habituais de aprendizado estéo alteradas desde as primeiras etapas do
desenvolvimento, sendo que o comprometimento ndo € a consequéncia da falta de
oportunidade ou de um déficit mental ou ainda de um traumatismo ou dano cerebral.
Ressalta-se entdo que embora o distarbio de aprendizagem possa ocorrer
concomitantemente com outras condi¢cdes deficitarias (como distlrbios sensoriais,
deficiéncia mental, distirbios sociais e emocionais), ou influéncias ambientais
(diferencas culturais, instrucao insuficiente ou inapropriada), ndo € resultado direto
de tais condi¢bes ou influéncias, sendo denominado, portanto, de um transtorno
primario da linguagem. Dessa forma, este disturbio pode ser caracterizado pela
presenca de disfuncéo neuroldgica ou hereditaria, que é responsavel pela alteracéo
do processamento cognitivo e da linguagem, causada por um funcionamento
cerebral atipico (SILVA; CAPELLINI, 2013). Pode se manifestar nas diversas areas
académicas que necessitam de decodificacdo ou identificacdo de palavras, tais
como a leitura, compreensdo leitora, raciocinio matematico, atividades de
soletracdo, além da escrita (SILVER et al., 2008; SILVA; CAPELLINI, 2010).

O Distarbio de Aprendizagem se torna mais evidente na época de inicio da
aprendizagem escolar, embora suas manifestaces ja ocorram antes. E exatamente
na situacdo escolar, de ensino formalizado, que os problemas de aprendizagem
podem se manifestar mais claramente. E caracterizado por apresentar uma
disfuncéo, sendo esta neurologica ou hereditaria, responsavel pela alteracdo do
processamento cognitivo e da linguagem, caracterizada por um funcionamento
cerebral atipico (SILVA; CAPELLINI, 2011). Entretanto seu diagnostico ndo é téao

simples, sendo preciso descartar as possibilidades de que fatores psicopedagdgicos



24 2 Revisio de Literatura

e condicdo socioecondmica-familiar ndo estejam causando falhas no

desenvolvimento escolar do aluno (FRANCA, 2004).

O distarbio de aprendizagem € uma condicdo de toda vida e o impacto da
dificuldade no desenvolvimento do individuo vai depender de fatores intrinsecos e
extrinsecos, dependentes das circunstancias diarias, das relagfes interpessoais,
dominio de habilidades e dificuldades individuais (SILVER et al., 2008).

E de grande importancia que se saiba realizar o diagnostico diferencial entre
disturbio de aprendizagem e dificuldade de aprendizagem. A aprendizagem pode ser
entendida como um processo de aquisicao individual, evolutiva e constante, que
relne caracteristicas tanto organicas, referentes ao individuo, como do ambiente
(CARVALHO; CRENITTE; CIASCA, 2007). Sendo assim € necessario separar 0S
fatores organicos do ambiente, ndo sé para se chegar a um diagndstico correto

como também para intervir corretamente.

Na proépria literatura ha diferentes nomenclaturas para se referir ao Disturbio
de Aprendizagem, sendo denominado muitas vezes como dificuldade para aprender
ou dificuldade na aprendizagem, levando a uma interpretacédo errbnea. As tentativas
de definir distirbios de aprendizagem s&o inumeras, mostrando igualdades e
disparidades, por conta do descobrimento de novas areas, visando a uma
reformulacédo de conceitos, e até com objetivo de se obter uma linguagem que se

proponha a uma coeséo diagndstica, tratamento e remediacao (CIASCA, 1991).

Para haver um processo de aprendizagem sdo necessarios elementos
comunicadores: a mensagem, o0 receptor e 0 meio ambiente, interagindo um com o
outro, onde, na falha de um deles gera-se um problema (CARVALHO; CRENITTE;
CIASCA, 2007). Muitos fatores influenciam no processo de aprendizagem e existem
alguns pré-requisitos. Diferentemente de dificuldade escolar, que pode estar
relacionada a fatores internos que se somam aos fatores ambientais (por exemplo:
fatores emocionais, familiares, sociais, motivacionais, relacdo professor-aluno,
programas escolares inadequados dentre outros) um disturbio de aprendizagem

envolve situacdes organicas que impedem o individuo de aprender (CIASCA, 2004).

O processamento e a aquisi¢ao da informacgédo na crianca com Disturbio de
Aprendizagem acontecem de forma diferente do funcionamento de uma crianca sem
dificuldade de aprendizagem (SILVA; CAPELLINI, 2011). Entre as habilidades que



2 (Revisio de Kiteratura 25

se encontram deficitarias podemos destacar aquelas que envolvem decodifica¢éo ou
identificacdo de palavras, compreensao de leitura, atividades de soletracdo e de
expressdo escrita, sendo que tais alteracbes sao intrinsecas ao individuo e
presumivelmente devidas a disfuncdo do Sistema Nervoso Central (SILVA;
CAPELLINI, 2010; VAN WEERDENBURG et al., 2011).

Por algum tempo se pensou que a leitura e a escrita eram fendmenos puro e
simplesmente de decodificacdo e codificacdo respectivamente. Conforme os estudos
foram evoluindo neste campo do conhecimento comecou a ficar evidente a
participagdo de muitas outras habilidades tal como as competéncias
metalinguisticas, que permitem direcionar a atengdo para os diferentes segmentos
da palavra e associar cada som a uma letra especifica, sendo este, 0 mecanismo de
conversdo grafema/fonema (PAOLUCCI; AVILA, 2009). Muitas dessas habilidades
sao reconhecidas como tendo papel primordial no processo de aprendizagem, sendo
um exemplo deste fato as habilidades do processamento fonol6gico, do
processamento auditivo e do processamento visual. A alteracdo em um ou mais
habilidades destes processamentos comprometem diretamente o dominio do
sistema de escrita em nivel ortografico e fonol6gico (CARDOSO-MARTINS;
PENNINGTON, 2004; GRAY; MC CUTCHEN, 2006; MOUSINHO; CORREA, 2009).

Silva, Cunha e Capellini (2011) compararam o desempenho cognitivo-
linguistico de 20 escolares de 22 a 42 série do ensino fundamental com distarbio de
aprendizagem e de 20 escolares com desenvolvimento tipico. Foi utilizado o Teste
de Desempenho Cognitivo Linguistico, versdo coletiva e individual. Os achados
evidenciaram desempenho superior das criancas com desenvolvimento tipico em
relacdo as criancas com distarbio nas habilidades de leitura, escrita, processamento
auditivo, processamento visual e velocidade de processamento. Os achados
permitiram concluir que o desempenho inferior dos escolares com disturbio de
aprendizagem aponta para uma limitacdo no desempenho cognitivo-linguistico

desses escolares ao ser comparado com escolares sem distlrbio de aprendizagem.

O disturbio de aprendizagem pode se manifestar por meio de falhas no
processamento da informacdo, seja ele o processamento cognitivo, auditivo,
linguistico que impactam negativamente no acionamento de mecanismos cognitivos
para analisar, sintetizar, manipular, estocar e evocar informacdes linguisticas,

prejudicando, assim, a aprendizagem de sistemas de escrita com base alfabética



26 2 Revisio de Literatura

(PAULA; MOTA; KESKE-SOARES, 2005; SILVER et al., 2008; SILVA; CAPELLINI,
2010; UKRAINETZ et al.,, 2011) Acredita-se que os déficits de aprendizagem
estejam intimamente relacionados a historia prévia de atraso na aquisicdo de
linguagem (SHIRMER; FONTOURA; NUNES, 2004). Devido a isso, quanto mais
precoce for a identificagdo e o diagndstico dos disturbios de linguagem evita-se
posteriores consequéncias educacionais negativas (LANDRY; SMITH; SWANK,
2002).

2.3 COMPREENSAO LEITORA

A leitura permeia grande parte das atividades humanas, € um dos meios
pelo qual o ser humano adquire conhecimento. A Psicologia Cognitiva estuda os
processos envolvidos na leitura e na escrita separadamente, pois envolvem acdes
cognitivas distintas. A leitura parte da informacdo visual ao som (processo de
decodificacdo), enquanto a escrita dos segmentos fonoldgicos que sao associados a
letras (processo de codificacdo) (SALLES; PARENTE, 2002). Tal habilidade esta
presente no cotidiano das sociedades letradas e seu dominio € fundamental como
fator de integragédo social (COELHO; CORREA, 2010). Por meio da leitura novas
aprendizagens séo construidas, principalmente no espaco escolar. Trata-se de uma
habilidade extremamente complexa, a qual deve ser aprendida (DEHAENE, 2009), e
gue envolve a interacdo de diversos processos. Dentre eles estdo: linguagem,
memoéria, pensamento, inteligéncia, percepcao, entre outros (STERNBERG, 2010).

Isso significa que ler ndo se restringe somente a habilidade de decodificar as letras.

Por definicdo, ler significa extrair sentido do que é lido, implicando
simultaneamente nos processos de decodificacdo e de compreensao. Nao se pode
falar em leitura se ndo houver compreenséo. Para aprender a ler é preciso aprender
um cédigo e domina-lo a um nivel que permita a decifracdo automatica do que esta
escrito. E o produto da interacdo de vérios fatores e implica a ativagdo de um
conjunto de subprocessos (VIANA et al.,, 2010). Alguns destes processos sé&o
basicos, como reconhecer as letras e as palavras, mas outros sdo bem mais
complexos. Envolve raciocinar com palavras e seus significados, bem como a

interpretacdo da mensagem explicita e sua integracdo com o conhecimento nela
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implicito, em um processo continuo de construcdo e ressignificagdo do texto lido
(COLOMER; CAMPS, 2002).

No ensino da leitura dedica-se grande atenc&o aos processos mais basicos
considerando-se que, uma vez dominado o0 codigo escrito, a compreensao vira por
acréscimo (VIANA et al., 2010). Mas nao € bem assim. Trés verbos poderiam ser
selecionados para melhor definir as funcbes essenciais da leitura: transformar,
compreender e julgar. A transformacéo ocorre quando o leitor converte a linguagem
escrita em linguagem oral, a compreensao efetiva-se quando o leitor consegue
captar ou dar sentido ao conteddo da mensagem e, por fim, o julgamento esti
presente quando o leitor analisa o valor da mensagem no contexto social (COSTA,
2004).

A compreensdo pode ser vista como a finalidade principal de leitura. Assim,
a decodificacdo € apontada como uma condi¢cdo necessaria, mas nao suficiente a
compreensao sendo que a finalidade da leitura e, por consequéncia, da sua
aprendizagem, é compreender e nado decodificar (COSTA, 2004). A Ultima é
entendida como um meio de alcancar a primeira. O fato de algumas criancas serem
capazes de ler adequadamente, ou seja, decodificarem, mas ndo serem capazes de
extrair os significados do texto pode ser explicado por esta relacao.

Ainda quanto a definicdo do conceito de compreensdo, muitos autores
acrescentam o papel do leitor neste processo (ANDERSON; PEARSON, 1984;
PERFETTI, 1985; SMITH, 1988; COOPER, 1990; SOLE, 1992; SANCHEZ, 1993;
SOLE, 2001; LENCASTRE, 2003) Nessa perspectiva a compreensdo € entendida
como um processo de construcdo ativa, sendo que o leitor ndo se limita a
desempenhar o simples papel de receptor da informag&o. A leitura envolve um
processo de integracdo entre autor e leitor, que, longe de ser apenas um receptor de
mensagens, precisa realizar um trabalho ativo para compreender o texto
(FERREIRO, 1985). E preciso que haja um trabalho crescente em que o leitor
estabelece relacdes de sentindo com o que esta sendo lido, além de construir uma
representacdo mental a partir da convergéncia entre as ideias do autor, por meio do
texto escrito, e as ideias do leitor, por meio do seu conhecimento prévio (KINTSCH;
VAN DIJK, 1978; KINTSCH, 1988). Segundo Kleiman (1989) o conhecimento prévio
divide-se em: conhecimento linguistico, textual e de mundo. Kleiman (2000)

destacou os seguintes fatores que contribuem para a compreensao: a capacidade
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de construir uma estrutura; de inferir ou de atribuir uma intengcdo ao que foi
transmitido pelo autor; de contar o texto com suas proprias palavras (parafrases);

assim como ser capaz de responder perguntas sobre o texto e de fazer um resumo.

O leitor com pouca habilidade de leitura, mesmo tendo o conhecimento das
palavras e das expressfes presentes no texto as vezes nao consegue alcancar a
compreensao global do material lido. Isso pode ocorrer devido ao fato do leitor nao
conhecer o género textual lido, pela falta ou restricdo de conhecimento linguistico
dos elementos morfolégicos, sintaticos e semanticos; pela pouca habilidade em
utilizar o conhecimento do mundo, relacionando as experiéncias vivenciadas ao
texto (JERONIMO, 2012).

Diversos estudos foram realizados a respeito da compreenséo leitora, sendo
destaque aqueles que avaliam criancas que apresentam alguma dificuldade no
processo de aprendizagem. Machado e Capellini (2001) tiveram por objetivo
caracterizar o desempenho de estratégias relacionadas a compreensao leitora em
criancas com disturbio de aprendizagem. Participaram deste estudo 12 criancas do
3° ao 7° ano do ensino fundamental, de ambos os géneros, na faixa etaria de 8 a 13
anos de idade, que foram avaliadas por meio da leitura de um texto avaliando-se
posteriormente a compreenséao, sendo os resultados classificados de acordo com os
critérios das autoras. Os resultados deste estudo permitiram concluir que as
estratégias relacionadas a compreensdo leitora das criangcas com distarbio de
aprendizagem obtiveram um desempenho abaixo do esperado para as suas idades

e escolaridade.

Outro estudo, realizado por Silva e Capellini (2011), correlacionou as
variaveis: erros, tempo, velocidade e compreensdo de leitura de escolares com
distirbios de aprendizagem (grupo 1) e escolares sem este distlrbio (grupo 2).
Participaram 40 escolares de 8 a 12 anos de idade, de ambos os géneros, de 22 a 42
série do ensino fundamental. As criancas foram divididas igualmente entre os grupos
e avaliadas quanto a compreenséo leitora. Houve diferenca entre 0s grupos no
namero de erros, velocidade e compreensao de leitura e tempo total de leitura. A
correlacdo entre tempo total de leitura e erros cometidos durante a leitura foi
positiva, e entre as variaveis tempo total de leitura e velocidade de leitura foi
negativa. Para o grupo sem dificuldade de aprendizagem, houve diferenca com
correlagdo negativa entre as variaveis de tempo total de leitura e de velocidade de
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leitura. As autoras concluiam que para os escolares com disturbio de aprendizagem,
o desempenho nas variaveis que foram correlacionadas encontra-se alterado
interferindo no desenvolvimento em leitura e, consequentemente, na compreensao

do texto lido.

Também com objetivo de caracterizar o desempenho de escolares com
déficits de leitura, em tarefas de decodificagdo e compreensdo leitora e buscar
correlagdes entre as habilidades, Nascimento et al. (2011) avaliaram 60 escolares,
30 com déficits na leitura e 30 sem alteracdo, que cursavam do 3° ao 5° ano do
Ensino Fundamental. Todos os escolares foram avaliados quanto aos parametros de
fluéncia de leitura de itens isolados (palavras e pseudopalavras) e texto, e de
compreensao leitora de texto narrativo (nivel de leitura, nimero e tipo de ideias
identificadas, acertos as questbes de mdultipla escolha). Os escolares com
dificuldades de leitura e de escrita apresentaram baixos valores de parametros da
fluéncia e da compreensdo leitora. Para os autores fluéncia e compreenséo
correlacionam-se no grupo com déficits, mostrando que as alteracbes da
decodificacdo influenciam a compreensédo leitora, a qual ndo melhora com a

escolaridade.

Alguns autores investigaram a relagdo entre ambiente familiar e
desempenho na compreensdo de leitura, destacando que a familia participa de
maneira efetiva na formacao do sujeito, o que pode contribuir ou ndo, dependendo
dos recursos proporcionados pelo ambiente familiar, para o seu desempenho
escolar (MONTEIRO; SANTOS, 2013). Monteiro e Santos (2013) investigaram 0s
recursos familiares e sua relagdo com o desempenho em compreensao de leitura de
alunos do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica e outra
particular de Belo Horizonte. Participaram 404 criangas com idades entre 7 e 13
anos. Os instrumentos utilizados foram o Inventario dos Recursos do Ambiente
Familiar (RAF) e dois testes de Cloze, para avaliagdo da compreensao de leitura. Foi
encontrada uma correlagéo positiva e significativa entre as categorias e o total do
RAF com os escores meédios do Cloze. Os resultados revelaram uma diferenca
estatisticamente significativa entre as meédias dos alunos no RAF e no Cloze,
favorecendo os alunos da escola particular. Os autores verificaram a importancia da
avaliacdo dessas variaveis para que acdes de prevengdo no ambito do ensino
publico possam ser empreendidas.
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O leitor competente vai além do texto e Ié nas entrelinhas, a partir do que
esta escrito. E apto para interpretar de modo eficiente o contetido de uma leitura e
recuperar alguns conhecimentos, tais como: de situacdo de comunicacdo para
contextualizar o conteido com relacédo ao tempo, espaco, tipo de registro, finalidade
da escrita, e da leitura; paralinguistico no qual conhece as convenc¢des a respeito da
organizagdo da informagao em cada tipo de texto, bem como a finalidade de cada
um, além do conhecimento da sua funcdo em cada contexto comunicativo;
linguistico que refere-se ao saber da funcdo concreta no texto de elementos
morfologicos, sintaticos e semanticos; textual relacionado ao reconhecimento do tipo
e género textual, a pertinéncia do grau de coesdo e coeréncia apresentadas, as
relacdes entre os niveis estruturais do texto, o sistema de referenciacdo em termos
de referéncia pessoal ou de conceitos; e, por fim, conhecimento sobre o0 mundo
referente a capacidade de saber usar as informagdes e experiéncias armazenadas
ao longo da vida na interface com a leitura (JERONIMO, 2012). O conhecimento

prévio é, portanto, uma peca fundamental para a constru¢do do sentido na leitura.

De acordo com Colomer e Camps (2002) a nova informacdo s6 pode ser
compreendida por meio de dados ja armazenados na memoria a respeito do assunto
em questdo. A informacdo que reside na memdéria é denominada por Smith (2003)
como conhecimento nédo-visual o qual o leitor o utiliza no intuito de preencher o
sentido do texto. Sendo assim, quanto mais conhecimento desse tipo o leitor tiver,
melhor sera a sua compreensdo. Para Koch e Travaglia (2009) o texto s6 se faz
coerente se houver equilibrio entre a informacdo dada velha, ja armazenada, e a
informacdo nova, o que faz sentido, pois se um texto apresentasse somente
informacdes novas tornaria ininteligivel devido a falta de bases para a compreenséo.
Por outro lado, se houvesse somente informacdes ja conhecidas perderia seu

propoésito, uma vez que aquele conhecimento ja foi adquirido pelo leitor.

Como visto até o momento, a compreenséo leitora inclui diversos processos
cognitivos que estdo inter-relacionados, dos quais podemos citar 0S processos
basicos de leitura, como o reconhecimento e a extracdo do significado das palavras
impressas, que sao requisitos necessarios, mas nao suficientes (MACHADO;
CAPELLINI, 2011). A compreensao da leitura vai além e depende da ativacdo de
relevantes conhecimentos que estdo fortemente relacionados com o

desenvolvimento do vocabulario, da linguagem oral, habilidades linguisticas
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metalinguisticas, habilidades de memodria, capacidade de realizar inferéncias e da
experiéncia de mundo de cada individuo, além do desenvolvimento da expressao
clara e organizada de ideias, tanto na forma oral como na escrita. Sendo assim, fica
evidente o papel de habilidades cognitivas, metacognitivas, linguisticas e
metalinguisticas no processo da compreensdao leitora. Neste estudo cada habilidade
sera apresentada posteriormente, além de serem relacionadas com o processo de

compreensao.

A forma mais tradicional para se avaliar a compreensédo leitora envolve a
leitura de textos com posterior apresentacdo de questionamentos referentes ao
conteudo lido, como forma de verificar se o leitor compreendeu o texto. Outra forma
de avaliacdo refere-se ao Teste de Cloze, também conhecido como teste de
Delecdo Cloze ou Técnica Cloze. Este procedimento foi desenvolvido por Taylor
(1953) com objetivo de avaliar a compreensado da leitura visando a elaboragéo de
uma medida confiavel de avaliacdo da habilidade de compreensédo. O procedimento
consiste na selecdo de um texto com aproximadamente 250 palavras no qual,
conforme a proposta original, do autor omiti-se o quinto vocabulo, como forma mais
adequada para o diagnéstico da compreensao da leitura (SANTOS et al., 2002). O
grau de dificuldade do item a ser completado ir4 variar de acordo com a classe
gramatical a qual as palavras suprimidas pertencem. De acordo com Santos et al.
(2002) a escala de dificuldade aparece da seguinte forma — em nivel decrescente:
adjetivos, advérbios, substantivos, verbos, pronomes, contracdes, conjuncoes,
preposicdes e, por ultimo, artigos. Esta classificacdo de dificuldade se da quando o
critério de correcdo for literal, ou seja, quando o espaco deve ser preenchido
exatamente com a palavra que foi omitida para ser considerada correta. Além desse
critério de correcdo, tem-se, também, a correcdo ponderada, tal como citado por
Santos, Boruchovitch e Oliveira (2009), a qual prioriza a corregéo textual, ndo se
considerando o uso apropriado das regras gramaticais e ortograficas, mas sim se a
palavra se aproxima ou nao do ideal para o preenchimento da lacuna, ou seja, se da

sentido a frase.

Neste teste, o0 desempenho dos leitores pode ser classificado de acordo com
0 nivel de compreensdo. Bormuth (1968) elaborou parametros para analisar e
classificar o desempenho dos sujeitos, apresentando trés niveis: frustracdo, que
corresponde ao percentual de acertos até 43%; instrucional, que variam de 44%
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56% e o nivel independente que corresponde a um desempenho superior a 57%.
Condemarin e Milicic (1988) utilizam termos parecidos, entretanto com porcentagens
de acertos diferentes: o desempenho é classificado como nivel independente
guando o leitor atinge 75% de acertos, sendo seu desempenho caracterizado pela
leitura fluente, precisa e com compreensao da maior parte do texto; nivel instrucional
quando a leitura é medianamente fluida, uma vez que aparecem algumas
dificuldades no reconhecimento de palavras e, mesmo que capte contedudo e
estrutura, o leitor evidencia algumas falhas na compreensdo, apresentando
porcentagem de acerto entre 44% até 74%; nivel frustracdo que implica em
numerosos erros de reconhecimento de palavras e a compreensao é, certamente,
deficiente e corresponde a menos de 43% de acerto. Gonzalez Moreyra (1998)
subcategoriza os niveis da seguinte forma: nivel independente, o qual é subdividido
em rendimento excelente (90 — 100% de acertos) e bom (75-89% de acertos); nivel
intermediario ou dependente que é dividido e instrucional (58-74% de acertos) e
dificuldade (44-57%); nivel deficitario que é dividido em mau leitor (30-43% de
acertos) e o péssimo leitor (até 29% de acertos). O presente estudo realizou a
avaliacdo da compreensao da leitura por meio de um procedimento tradicional
(leitura e posterior questionamento) bem como por meio do Teste de Cloze, sendo
adotada esta ultima forma de classificacdo de Gonzalez Moreyra (1998).

2.4 HABILIDADE COGNITIVA

A cognicdo refere-se ao processo mental de percepcdo, de memoria, de
juizo e/ou de raciocinio. Habilidades cognitivas sdo aquelas que permitem ao ser
humano processar e compreender as informacdes recebidas por meio dos sentidos.
O enfoque da cognigdo humana, como processador de informagéo, orientou estudos
gue buscam detalhar o processo como um todo, procurando por unidades menores
de processamento (JOU, 2001).

A maneira simples de definir as habilidades cognitivas é dizer que é o
processo usado pelo nosso cérebro que torna possivel, dentre outras atividades, o
ser humano pensar, aprender e lembrar. Sendo assim, as habilidades cognitivas nos
permite processar grande quantidade de informacdes que recebemos todos os dias,
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permitindo, assim a resolugdo de problemas, sendo, portanto, essenciais a
aprendizagem. Quanto melhor a capacidade de processar, de armazenar e de
recuperar informacfes, maior serda o sucesso no aprendizado inicial da leitura e da
escrita (RYDER; TUNMER; GREANEY, 2008; HOGAN et al., 2011; PIAI; ROELOFS;
SCHRIEFERS, 2011; MACOIR et al.,, 2012). Uma das principais habilidades
cognitivas é a memoria. Além desta, podemos citar a habilidade de atencdo, de
raciocinio, de logica, de processamento auditivo e visual, sendo que todas também
apresentam sua devida importancia no processo de aprendizagem. Este estudo
enfocard a memaria, mais especificamente a memdéria de trabalho e seu papel na

compreensao leitora.

Uma das condi¢Bes para cumprir com uma tarefa cognitiva complexa € a
habilidade para manter e processar uma informacdo de dominio especifico que o
cérebro recebe como estimulo de modo ininterrupto (ABUSAMRA et al., 2008). A
memoéria de trabalho, nesse sentido, desempenha um papel fundamental na
cognicdo humana. Difere-se da memoria de curto prazo, uma vez que esta
relacionada a etapa intermediaria e obrigatéria ha passagem da informacao para a
memoria de longo prazo. A memdria de trabalho representa, ao mesmo tempo,

armazenamento e processamento da informagéo (BADDELEY, 2000).

Ler um texto, calcular o valor de uma compra ou organizar mentalmente uma
atividade supfem uma sucessdo de etapas com resultados intermediarios, que
devem ser mantidos temporariamente em nossas mentes para que possamos
completar a tarefa com éxito (ABUSAMRA et al., 2008). A introdugéo do conceito de
memoéria de trabalho produziu uma participacdo significativa no estudo dos
mecanismos e processos que suportam a cognicdo. Este tipo de memoéria permite
tratar temporariamente toda nova informacgao implicada em processos importantes
tais como a compreensdo, o0 raciocinio e a aprendizagem (BADDELEY; HITCH,
1974; BADDELEY, 1986; JUST; CARPENTER, 1992; GATHERCOLE et al., 2006).

Baddeley e Hitch (1974) propuseram um modelo que discute o
funcionamento da memoéria de trabalho por meio de uma abordagem cognitiva.
Desde que estes autores propuseram este modelo muitos estudos foram
desenvolvidos para verificar a relagcdo desta habilidade com o desempenho em
tarefas cognitivas complexas, tal como a compreensdo de leitura. Este modelo

enfoca o funcionamento cognitivo, incluindo atividades como pensamento, solugcao
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de problemas e memdéria, bem como atividades relacionadas ao processamento da
linguagem, tais como a compreensdo e a leitura. Para estes autores a memoria de

trabalho ndo ocorre como um sistema unitario, mas sim como um sistema multiplo.

Sabe-se que a memoria de trabalho € composta por um conjunto de
processos cognitivos elaborados, que combinam tanto o armazenamento como o
processamento da informacdo. Baddeley (1986) descreveu os componentes deste
sistema, dando enfoque a um componente em especial, denominado de alca
fonologica, cuja funcdo seria o armazenamento temporal de uma informacao
linguistica limitada, sendo esta, particularmente, uma informacdo fonoldgica,
chegando-se entdo ao conceito de memodria de trabalho fonoldgica, que trata
especificamente a informacdo fonologica. O componente fonoldégico € o mais
estudado e tem um papel importante no aprendizado da leitura, na compreensao da
linguagem oral, na aquisicdo de vocabulario e na compreensédo da leitura (CAIN;
OAKHILL; BRYANT, 2004). Este componente €& responsavel por manter a
informacdo verbalmente codificada, sendo organizado de forma temporal e
sequencial, codificando informacdes fonoldgicas, mantendo-as por um curto periodo
de tempo e reciclando-as por meio de um subcomponente, a alca articulatoria
(CORSO; DORNELES, 2012). A informacédo contida no armazenador fonol6gico (a
palavra que fica ressoando na cabeca) perde-se rapidamente, em poucos segundos,
a nao ser que a alca articulatéria a mantenha através de reverberagéo - repeticédo
subvocal ou em voz alta (BADDELEY; HITCH, 1974; BUENO; OLIVEIRA, 2004).

Juntamente com a consciéncia fonolégica (habilidade metalinguistica que
permite que sejam identificadas estruturas fonolégicas de palavras), 0 componente
fonolégico da memodria de trabalho fonoldgica possibilita o armazenamento
temporéario dos resultados do processamento fonoldgico para a decodificacdo de
palavras durante o processo de leitura (BADDELEY, 2003). Usualmente, a
capacidade do componente fonolégico € medida por meio de tarefas de listas de
digitos, palavras e ndo palavras. Nestas tarefas, aos participantes é apresentada
uma série de digitos, palavras e pseudopalavras ou ndo palavras, e estes sao
solicitados a repeti-los na ordem de apresentacdo. Estes instrumentos também
avaliam a memoria denominada de curto prazo, pois requerem apenas a
manutencdo da informacdo que se apoia em um sistema passivo de

armazenamento, envolvendo o relembrar a informagédo sem manipula-la de qualquer
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forma (CORSO; DORNELES, 2012). Os outros componentes da memoria de

trabalho também apresentam sua importancia na relacdo com a leitura.

O executivo central apresenta papel importante especialmente na
compreensao de leitura (SWANSON; ASHBAKER, 2000; BADDELEY, 2003). Este
componente mantém ativas as representacdes mentais na memoria de trabalho para
o entendimento das informagdes que ainda necessitam ser processadas no texto
lido (KINTSCH; VAN DIJK, 1978). Pode ser avaliado por meio de tarefas complexas,
do tipo provas de repeticdo de sequéncias de digitos de tras para frente e provas
gue requerem o0 armazenamento e processamento simultaneo de informacéo verbal
(CORSO; DORNELES, 2012).

As tarefas que avaliam este componente da memoaria de trabalho requerem
processos mais ativos, nos quais a informacéo é temporariamente mantida enquanto
estd sendo manipulada ou transformada (PASSOLUNGHI; SIEGEL, 2004;
PASSOLUNGHI; VERCELLONI; SCHADDEE, 2007). Nestes casos, os estimulos
que tém que lembrados devem ser transformados antes de serem evocados.
Dificuldades no executivo central da memoaria de trabalho poderda comprometer a
habilidade das criancas de desempenharem o processo de aprendizagem,
fundamental, de integrar a informacdo que estd sendo codificada com o
conhecimento ja armazenado na memoria semantica (CORSO; DORNELES, 2012).
Problemas neste componente da memodria podem resultar em dificuldades de
aprendizagem abrangentes, ja que este sistema esta presente no aprendizado de
um modo geral (ANDERSON; LYXELL, 2007).

Muitos estudiosos, que se dedicam a esclarecer 0s processos subjacentes
da compreensédo de leitura, investigam a relagdo entre a memoria de trabalho e a
compreensao leitora (DANEMAN; CARPENTER, 1980; PAZZAGLIA; PALLADINO;
DE BENI, 2000; DE BENI; PALLADINO, 2001; PALLADINO et al., 2001; CARRETTI
et al., 2005).

O que implica compreender um texto? Quais processos estdo envolvidos
neste tipo de atividade? Ler envolve todo um processamento, no qual a informagéo
visual é transformada por meio de uma série de estagios de processamento,
envolvendo sistemas visuais, fonologicos e de memoria ai ser finalmente
compreendido no sistema semantico. Ler ndo implica somente em decodificar o

cédigo escrito implicando também na compreensédo, que supde um complexo de
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integracao ativa da informag&o no qual intervém diversos fatores. Neste processo o
leitor € continuamente obrigado a alterar o conteddo da memdria, necessario para
manter a informacdo importante, e eliminar as informacbes irrelevantes
(GERNSBACHER; VARNER; FAUST, 1990). A informacao tratada neste processo
deve necessariamente ser mantida na memaria de trabalho. O bom uso da memoria
envolve ndo s6 em manter o maximo de informacdes possiveis, mas também
atualizar continuamente as informacdes. Para manter a coeréncia global do texto
lido, o leitor deve atualizar as informacdes anteriores com novas informacoes.
Falhas nesse processo ocasionariam falhas na compreensdo do contetdo do texto
(BLANC; TAPIERO, 2001). Cada vez que o leitor é exposto ao processo, constroi

uma representacdo mental do conteudo.

Embora a dimensao textual implique ao leitor a identificacdo de palavras, a
deteccao das estruturas sintaticas e que consiga extrair o significado das sentencas
individuais, a andlise da informacao explicita ndo é suficiente para concluir a tarefa de
compreender o material lido. O estabelecimento de relacbes entre as distintas partes
do texto e o conhecimento que o leitor tem de seu mundo constituem ponto crucial
para a compreensao. Assim, o texto € percebido e representado na memadria como
uma estrutura coordenada e coerente, ao invés de um conjunto de estruturas
descoordenadas de informagdes individuais (ABUSAMRA et al., 2008). Para construir
esta representacao integrada, algumas das informacdes devem, entdo, ser mantidas
na memoria de trabalho enquanto as relacdes entre as palavras e frases sucessivas
sé@o computadas. Isso significa que durante o processo de compreenséo, o leitor deve

realizar a dupla tarefa de processamento e manutencao de informacéo na memodria.

Daneman e Carpenter (1980), partindo da hipotese de que a memoéria de
trabalho desempenha papel determinante apara alcancar o significado de um texto
realizaram um estudo em que se estabeleceram correlagcdes entre a funcionalidade
da memodria de trabalho e a habilidade de compreenséo. Consideraram os estudos
gue assumem que a memoria de trabalho desempenha um papel no processamento
assim como na estocagem, atuando como um local que para execucgdo de
processos e para armazenamento dos produtos destes processos (BADDELEY;
HITCH, 1974; LABERGE; SAMUELS, 1974).

Dependendo da categoria de tarefa que o0 sujeito tem de resolver, os

pesquisadores demonstram a existéncia de correlagdo significativa entre o0s
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resultados dos testes de memoria de trabalho e os de compreensdo (SWANSON;
TRAHAN, 1996). Isso sugere a existéncia de mecanismos comuns envolvidos na

resolucao de tarefas que avaliam tais habilidades.

Na literatura verificam-se duas linhas tedricas que sdo apresentadas a fim de
se buscar explicacbes para esta relagcdo. A primeira defende a independéncia
relativa dos mecanismos que determinam os resultados em tarefas de memoéria de
trabalho e aqueles que determinam os resultados de compreensdo. Esta tese foi
contrariada pela maioria das pesquisas no campo (MONTGOMERY, 2000). Just e
Carpenter (1992) apresentaram a hipotese de que, considerando o sistema
cognitivo, existe um modelo de processamento especifico (semantico) que tem uma
capacidade de processamento limitada. A teoria da capacidade limitada da memoaria
de trabalho, desenvolvida pelos autores, centra-se no componente central do

sistema envolvido na compreenséo da linguagem.

Em conformidade com as hip6teses acima mencionadas, dada a capacidade
limitada da memoria de trabalho, as funcdes de processamento e memorizacao
estdo em uma competicdo continua para os recursos disponiveis em determinado
tempo. O processamento refere-se as operacdes geradas com base em inputs
linguisticos de diferentes representacdes (lexicais, morfolégicos, sintaticos). A
hip6tese central do modelo de processamento especifico sustenta o funcionamento
simultineo de uma multiplicidade de tarefas de processamento abrangentes
(compreenséo lexical, analise morfologica e sintatica e a integracdo de contetdos de
leitura no texto subsequente). O resultado final desses esforcos de processamento é
a formacdo de uma representacdo que assume a forma de conceitos, estruturas
gramaticais e do significado de todo o texto (DANEMAN; CARPENTER, 1983; KING;
JUST, 1991; JUST; CARPENTER, 1992; DANEMAN; MERIKLE, 1996).

Carretti et al. (2009) apontam que esta bem estabelecido que a memoria de
trabalho esteja relacionada com a capacidade compreenséao de leitura. No entanto, o
seu papel na explicacdo das dificuldades especificas de compreensdo de leitura
ainda estad em debate. Para os autores a principal questdo € a contribuicdo da
memoria de trabalho é dependente de modalidade de tarefas (tarefas verbais sendo
mais preditivas do que tarefas visuo-espaciais) e / ou do controle da atencéo
implicita em tarefas de memoaria de trabalho (tarefas que requerem armazenamento /

manipulacdo sao mais preditivas do que apenas tarefas de armazenamento,
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independentemente da modalidade). Por meio dos dados obtidos em seu estudo os
autores demonstraram que as tarefas de memoéria que sdo exigentes em termos de
controle da atencdo e que exigem processamento verbal da informacdo sdo os
melhores em distinguir bons e maus compreendedores, sugerindo que ambos 0s
fatores especificos de dominio, bem como os fatores gerais de memoria de trabalho
contribuem para o desempenho em compreensao de leitura. Carretti et al. (2009)
examinaram a relacdo entre a compreensdo da leitura e bom desempenho na
avaliacdo de memoaria de trabalho. Os autores testaram a hipotese de que os déficits
de maus compreendedores estdo associados a uma dificuldade especifica no
processo de atualizacdo da memoria de trabalho, especialmente no controle de
informacgBes que ndo é mais relevante. O estudo dos autores foi dividido em dois
experimentos. No primeiro, foram analisadas criancas com bom e mau desempenho
em compreensdo de leitura com idades entre 8-11 anos. Essas criangas foram
avaliadas quanto a habilidade de memdria de trabalho. No segundo experimento, um
ano depois, um subgrupo de participantes envolvidos no experimento foi testado
com uma tarefa diferente. Em ambos o0s experimentos, 0os maus compreendedores
apresentaram baixo desempenho na acuracia da evocagcdo e cometeram mais erros
de intrusdo quando comparados aos bons compreendedores. Além disso, 0s
achados evidenciaram que maus compreendedores eram mais propensos a cometer
erros de intrusdo inserindo itens que foram mantidos mais tempo na memoria
guando comparados aos bons compreendedores. Para os autores, este tipo de erro
prevé as habilidades de compreensao mais do que erros de recordacéo, e concluem
qgue a relacdo entre a compreensao de leitura e a memoria de trabalho é mediada

pela sua capacidade para controlar a informacao pertinente.

2.5 HABILIDADE METACOGNITIVA

Pensando de forma préatica, imagine como seria nossa vida se nao
tivéessemos consciéncia de nossos proprios pensamentos. Como poderiamos
planejar nossas acdes e corrigi-las quando estas ndo ocorrem como esperado?
Como monitorariamos nossos comportamentos e nos adequariamos frente a cada
exigéncia? Como escolher a maneira mais adequada de estudar ao longo de nossa

vida académica? Podemos fazer tudo isto a cada instante devido a capacidade de
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NOSSO pensamento pensar-se a si mesmo. A compreensdo que as pessoas tém de
seu préprio processamento cognitivo é denominada pela Psicologia Cognitiva de
metacognicado (JOU; SPERB, 2006). Em suma, refere-se ao conhecimento que uma
pessoa pode perceber e relatar a respeito dos fatores internos e externos que
afetam seu aprendizado e ao desempenho em certa tarefa, em determinadas
circunstancias, e ainda, em como proceder, utilizando este conhecimento, para obter
melhor desempenho (PAULA; LEME, 2003). Sendo assim, sua influéncia no
processo de aprendizado da linguagem escrita € grande, sendo bastante
reconhecida na literatura (RIBEIRO, 2003).

Alguns estudos demonstram que alunos apresentam um repertorio pouco
diversificado de estratégias de aprendizagem e as estratégias que possui Sao
utilizadas com pouca frequéncia e regularidade (OLIVEIRA; BORUCHOVITCH,;
SANTOS, 2010; LINS; ARAUJO; MINERVINO, 2011) Apontam ainda que Os
estudantes monitoram sua aprendizagem percebendo quais sdo as dificuldades,
mas ndo necessariamente conseguem planejar estratégias para melhora-las (LINS;
ARAUJO; MINERVINO, 2011). Entretanto, ndo basta apenas o aluno conhecer e
saber usar algumas estratégias de aprendizagem, ele tem que estar motivado para
utiliza-las. Um dos principais problemas enfrentados pelo professor é que os alunos
ndo usam estratégias de aprendizagem adequadas (VILA, 1994). Com o tempo,
passou-se a prestar mais atengao no que se chama “aprender a aprender”, ou seja,
ensinar o aprendiz a utilizar estratégias adequadas para a aquisicdo de novos
conhecimentos (VILA, 1994).

Estratégias de aprendizagem podem ser definidas como a¢des mentais e
comportamentos com 0s gquais um aluno se envolve durante a aprendizagem e que
facilitam a recuperagdo de conhecimentos ja adquiridos, potencializando a qualidade
desse processo (WEINSTEIN; ACEE; JUNG, 2011). Existem dois tipos principais de
estratégias de aprendizagem: cognitiva e metacognitva. As estratégias cognitivas
sao comportamentos e pensamentos que influenciam o processo de aprendizagem,
de forma que a informagdo possa ser recuperada mais eficientemente da memoria,
sempre que necessario, como, por exemplo, as estratégias de ensaio (repeticdo e
repasse da informacao), elaboracédo (permite o estabelecimento de relagbes entre
um contelddo novo e o0s conhecimentos pré-adquiridos) e organizacdo do

conhecimento (identificacdo das ideias principais de um novo conteudo e estabelece
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ligacbes entre suas diversas partes) (PERASSINOTO; BORUCHOVITCH,;
BZUNECK, 2013). J4, por sua vez, as estratégias metacognitivas sdo procedimentos
gue o estudante usa para planejar (estabelecimento de metas a serem realizadas),
monitorar (auxilia a conscientizacdo do proprio desempenho e da propria atengao
como, por exemplo, perceber falhas na compreensédo e necessidade de alterar o
ritmo da leitura) e regular o préprio pensamento (permite modificar o comportamento
de estudo a partir do monitoramento realizado e recuperar algum problema que
tenha surgido anteriormente) (BORUCHOVITCH; SANTOS, 1999).

Ribeiro (2003) ressalta que ainda ndo ha uma definicdo Unica de o que é
cognitivo e o que € metacognitivo, apesar de se reconhecer a importancia de ambos
no processo de aprendizagem, propondo, entdo, que cognitivo, em termos gerais,
refere-se a um tipo especifico de representacdo de objetos e fatos, sendo qualquer
tipo de representacdo da informacdo proveniente do meio, enquanto que a
metacogni¢cdo diz respeito ao conhecimento do préprio conhecimento, a avaliagéo, a
regulacdo e a organizacdo dos proprios processos cognitivos, sendo considerada
como cognicBes de segunda ordem tais como pensamentos sobre pensamentos,
conhecimento sobre conhecimentos e reflexdes sobre a¢des. O conhecimento sobre
o0 conhecimento seria entendido como a tomada de consciéncia necesséria para a

realizacdo da tarefa e fazer correc6es quando for necessério.

Referente aos estudos a respeito da metacognicao, Flavell (1979) foi um dos
pioneiros, desenvolvendo um modelo global de monitoramento metacognitivo que
ocorre por meio da acdo e interacdo entre quatro classes de fenGmenos:
conhecimento metacognitivo, experiéncias metacognitivas, e objetivos cognitivos. O
conhecimento metacognitivo se define como sendo o conhecimento que o sujeito
tem sobre a cognicdo com suas varidveis pessoais (proprias e dos outros). As
experiéncias metacognitivas sao definidas como as percepg¢des conscientes que
acompanham a realizacdo da tarefa cognitiva enquanto esta acontece. E, por fim, os
objetivos cognitivos correspondem as metas da prépria atividade cognitiva e as
estratégias cognitivas correspondem as ag¢bes que 0 sujeito realiza para

potencializar e avaliar o processo cognitivo.

De acordo com Saiz, Flores e Roman (2010), do ponto de vista da psicologia
cognitiva, podemos distinguir duas linhas de trabalho. Uma considera o
processamento da informacdo, e outra os estudos mais dirigidos a analise dos
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processos de regulagdo, que se vinculam a fatores emocionais, motivacionais e
sociais. Na perspectiva do processamento da informacéo, os fatos metacognitivos
sdo descritos como operacdes desempenhadas por um processador central,
denominado, também, de sistema executivo, capaz de realizar uma avaliacao
inteligente das operacgdes de todo o sistema (CORSO et al.,, 2013). Nesta viséo a
metacognicdo corresponde a um subsistema de controle, dentro do sistema
cognitivo, que tem a finalidade de monitorar, planejar, e regular seus processos,
podendo ser descrita como uma fase de processamento de alto nivel (CORSO et al.,
2013). Algumas definicdes propdem que a metacogni¢cdo ndo é um conceito Unico,
mas multifacetado por natureza, destacando o conhecimento, 0 monitoramento e 0
controle metacognitivo (CORSO et al., 2013). Apesar dos estudos apresentarem
diferentes abordagens tedricas acerca deste tema € indiscutivel o papel da

capacidade metacognitiva nos processos de aprendizagem e de desenvolvimento.

Estudos vém relacionando o processo de aprender as capacidades de
planejamento e regulacdo da prépria atividade em funcdo de determinados obijetivos,
gue nada mais sdo o que a metacognicdo (CORSO et al., 2013). No campo da
educacao, as estratégias metacognitivas sdo apresentadas como sendo um conjunto
de préticas e procedimentos que apresentam potencial para aprimorar o processo de
aprendizagem (JOU; SPERB, 2008). Quando ha dificuldades no processo de
aprendizagem estas, geralmente, estdo relacionadas a falha ou atraso no
desenvolvimento das capacidades de planejamento, monitoramento e controle da
atividade (CUTTING et al., 2009; FLETCHER et al., 2009).

Ressalta-se que, embora o conhecimento metacognitivo tenha sido definido
como consciente e passivel de ser relatado, o fato de o sujeito exercer um controle
sobre o0 seu pensamento e conduta ndo equivale afirmar que se trata sempre de
uma atividade consciente e deliberada (RIBEIRO, 2003).

As atividades de metacognicdo melhora a compreensao de leitura. Pressley
e Gaskin (2006) demonstraram o quanto o uso das instrucbes e das estratégias
metacognitivas antes, durante e ap0s a leitura foram eficazes para melhorar o
desempenho dos alunos, salientando que a compreensao leitora melhora com o uso
de um repertério de estratégias, que o modelo de explicacdo direta de ensino de
estratégias aprimora a compreensdo de texto, que o ensino direto da informacédo

metacognitiva aumenta o uso das estratégias, que o desenvolvimento do uso de
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estratégia demanda muito tempo e pratica, que os alunos precisam usar 0 que
sabem para compreender uma informagdo nova e que muitos fatores afetam a
motivacdo. Outros autores também verificaram que ao usar essas estratégias de
leitura os leitores tém mais chances de compreender textos quando comparados
aqueles que ndo as usam (BRUCE; ROBINSON, 2000; MOKHTARI; REICHARD,
2002; LAU; CHAN, 2003). Os bons leitores ndo apenas decodificam o que estédo
lendo, eles constroem, revisam e questionam os significados da leitura que fazem, e
tentam determinar o significado de palavras e conceitos familiares, alem de lidarem
cm dificuldades conforme estas surgem. Utilizam, ainda, o conhecimento prévio,
monitoram seu entendimento sobre o texto, reagindo de forma intelectual e
emocional (CARVALHO, 2006). De acordo com Pressley (2000), os professores
deveriam ensinar o uso de estratégias adequadas na leitura de um texto, avaliar e
acompanhar este processo até que os alunos adquirissem independéncia e leitura
fluente. Tanto em estudos realizados no Brasil como no exterior demonstram que 0s
programas de instrucdo de estratégias metacognitivas de compreensédo em leitura
sempre demonstram resultados positivos, evidenciando, assim, a importancia e a

necessidade de que as avaliagdes de procedam com qualidade (CARVALHO, 2006).

Considerando a importancia do diagnéstico sobre o uso de estratégias de
leitura e alguns autores, ao longo dos anos, tem apresentado algumas formas de
avaliacdo. Schmitt (2000) desenvolveu um questionario denominado de indice de
Estratégias de Metacompreensdo — MSI composto por 25 itens com quatro opcdes
de resposta de mudltipla escolha com objetivo de avaliar os processos de leitura
estratégica usados por alunos do Ensino Médio e Fundamental, podendo ser
utilizados antes, durante ou apés a leitura, avaliando, ainda, comportamentos de
metacompreensao divididos nas categorias de predicdo e verificacdo; suposicoes;
conjunto de objetivos; autoquestionamento; conhecimento anterior; resumo e
aplicagcéo de estratégias de fixagdo. Outros autores tais como Mokhtari e Reichard
(2002), Joly, Cantalice e Vendramini (2004) e Joly (2006) desenvolveram escalas
que avaliam a utilizacdo das estratégias metacognitivas por alunos do ensino médio.
Por sua vez, Carvalho (2006) desenvolveu uma escala com objetivo de identificar a
frequéncia de uso de estratégias de leitura por alunos do Ensino Fundamental a qual

sera utilizada no presente estudo.
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2.6 HABILIDADE LINGUISTICA

Quanto as habilidades linguisticas, verifica-se, na literatura, que estas
também apresentam relacdo com a linguagem escrita principalmente no que se
refere a capacidade de compreender o que se ouve e 0 que se |é (capacidade
receptiva) bem como com a capacidade de expressar pensamentos e/ou ideias

(capacidade expressiva).

O vocabulario dentre as habilidades linguisticas, tem sido aquele mais
fortemente correlacionado com a linguagem escrita, principalmente a compreensao
de leitura. Os achados de Piccollo e Salles (2013) evidenciaram que o vocabulario
foi o melhor preditor do desempenho em leitura do que as medidas de memoria de
trabalho, sendo o Unico preditor de desempenho em leitura de palavras irregulares.
A literatura demonstra, ainda, que, com o0 passar dos anos de escolarizacdo héa
aumento do repertério de palavras que incrementam o vocabulario do aprendiz,
confirmando, mais uma vez sua relacdo com a linguagem escrita (CAPOVILLA;
CAPOVILLA; SOARES, 2004). Ha influéncia do desenvolvimento lexical tanto para a
escrita quanto para a leitura, ressaltando que para escrever ou ler qualquer palavra,
mesmo de baixa frequéncia e pseudopalavras envolve acesso ao Iéxico mental
(SANTOS; BEFI-LOPES, 2012).

Ressalta-se que a relacédo vocabulario e leitura apresenta duas vias, ou seja,
uma habilidade interfere na outra. Ao final dos 5 anos de idade, a maioria das
criangas, ja dominou a sintaxe, a fonologia e a morfologia da lingua, além de possuir
um extenso léxico (SCARPA, 2003). Entretanto, grande parte do seu léxico
restringe-se a modalidade oral da lingua. Por meio da linguagem escrita, que € mais
formal, mais regrada e menos flexivel, a crianga aprende palavras nunca ouvidas
antes (KATO, 2003). Estudos também apontam o papel da leitura para o aumento do
vocabulario. Brito et al. (2010) realizaram uma pesquisa com objetivo de verificar a
efichcia de um Programa Fonoaudiologico de Estimulacdo do Letramento em
criancas do 1° ano do Ensino Fundamental, em relacdo a efetividade deste nas
habilidades de consciéncia fonoldgica, vocabuléario e leitura. Participaram do estudo
trinta e sete criancas que foram submetidas a avaliacdo pré e pos-intervencao
fonoaudioldgica. A avaliagdo pré evidenciou que todos 0s sujeitos apresentavam
alteracdo do vocabulario, e, nas demais habilidades apresentaram desempenho
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médio, evidenciando nivel logogréfico de leitura. Apds serem submetidas ao
programa de intervencdo as criangas apresentaram melhoras nas habilidades

avaliadas anteriormente.

Santos e Befi-Lopes (2012) avaliaram se o desempenho em provas de
linguagem é preditivo do dominio ortogréfico e da qualidade da producédo da escrita.
Para tal, avaliaram 82 alunos do 4° ano do Ensino Fundamental na faixa etaria dos 9
aos 10 anos de idade nas seguintes habilidades: vocabulario expressivo,
consciéncia fonoldgica, nomeacdo rapida de objetos, ditado de palavras e
pseudopalavras e elaboracdo de redacao a partir de estimulo visual. Os achados
evidenciaram que as habilidades linguisticas analisadas foram preditivas do
desempenho ortografico e que a habilidade de vocabulario foi preditiva da qualidade
de elaboracédo da escrita, e que o melhor nivel de vocabuléario se correlacionou a um
menor nimero de erros de ortografia. Para as autoras esses dados apontam para a
importancia de estimulacdo especifica de vocabulario desde os anos iniciais da
escolaridade para incrementar tanto o reconhecimento como a codificacdo

ortogréfica das palavras.

O dominio do vocabulario tem relevancia tanto para o reconhecimento de
palavras escritas quanto para a compreensao de leitura (PLAUT et al., 1996;
NATION; SNOWLING, 1998a, 1999; CAPOVILLA; GUTSCHOW; CAPOVILLA, 2004;
PICCOLLO; SALLES, 2013). A relacéo entre vocabulario e compreenséo de leitura é
comprovada na literatura (DAVIS, 1944, 1968; SEIGNEURIC et al., 2003;
MCNAMARA et al.,, 2004; GIANGIACOMO; NAVAS, 2008; PERFETTI, 2007;
CUNHA; OLIVEIRA; CAPELLINI, 2010).

Para a compreensao da leitura de textos € exigido do leitor que ele tenha
habilidades de reconhecimento de palavras e a integragdo de seu significado
(NAVAS; SANTOS, 2004). E necessario que o leitor iniciante desenvolva, entre
outras habilidades, um amplo vocabulario e aprenda a ler com fluéncia
(GIANGIACOMO; NAVAS, 2008). Entretanto, apesar da extensa literatura que
comprova a correlagédo entre vocabulario e compreenséao de texto, o estudo de Cain,
Oakhill e Bryant (2004) néo apresentou correlagéo estatisticamente significante entre
essas duas habilidades.

A maioria das criancas com transtornos primarios de linguagem evidencia
déficits tanto no vocabulario (CIASCA, 2003; BASTOS; BEFI-LOPES; RODRIGUES,
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2006) quanto na compreensao de leitura (BISHOP; ADAMS, 1990; ZUCOLOTO;
SISTO, 2002; MACHADO; CAPELLINI, 2011), sendo esta ultima ja descrita

anteriormente neste trabalho.

O déficit no vocabulario pode ocorrer tanto no aspecto receptivo quanto no
aspecto expressivo. O vocabulario expressivo corresponde ao Iéxico que pode ser
emitido pela crianca, e pode ser avaliado pelo nUmero de palavras que a crianca é
capaz de pronunciar (FERRACINI et al.,, 2006). Assim, é possivel avaliar o
vocabulario expressivo a partir do momento que a crianga comeca a falar. Por sua
vez, 0 vocabulério receptivo corresponde as palavras que a crianca é capaz de
compreender (FERRACINI et al., 2006). Estudos apontam que o vocabulario
receptivo esta correlacionado a compreensdo em leitura, ou seja, bons
entendedores tendem a serem leitores habeis, diferindo dos maus leitores em seu
uso do conhecimento geral do mundo para compreender o texto, assim como para
fazer inferéncias a partir do texto e empregar estratégias da monitoracdo da
compreensdao (BRANSFORD; JOHNSON, 1972; ANDERSON et al., 1977,
ANDERSON; PEARSON, 1984). Como apresentado por Ferracini et al. (2006), parte
importante da compreenséo € o desenvolvimento do conceito e o conhecimento do

significado da palavra.

A avaliacdo do vocabulario receptivo basicamente é feita com o avaliador
solicitando que a crianca aponte, dentre alguma opc¢des, a figura correspondente a
palavra que disse. Alguns testes estdo disponiveis, sendo validados e padronizados,
para este tipo de avaliacdo. Dentre estes podemos citar o Teste de Vocabulario por
Figuras — TVFUSP desenvolvido por Capovilla (2011), que sera utilizado neste

estudo.

2.7 HABILIDADE METALINGUISTICA

Desde cedo a criangca manipula a linguagem sob a forma de producéo e
compreensao, de forma espontanea e, somente mais tarde podera controlar
conscientemente os tratamentos linguisticos que realiza (GOMBERT, 2003). As
habilidades precursoras das metalinguisticas podem ser observadas em criangas ja
a partir dos dois anos de idade, como, por exemplo, em autocorre¢cdes durante a fala
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(GOMBERT, 2003). Essas habilidades precursoras ainda ndo sao consideradas
habilidades metalinguisticas, mas epilinguisticas, pois ndo estdo sob controle
intencional da crianca (CAPOVILLA; CAPOVILLA; SOARES, 2004). O
comportamento genuinamente metassintatico pode ser observado na criangca por
volta dos 6 anos de idade, quando ela passa a se mostrar capaz de corrigir frases
agramaticais (GOMBERT, 2003).

A capacidade metalinguistica refere-se a habilidade de refletir sobre a
prépria lingua tomando-a como objeto de conhecimento e, embora passivel de
realizacdo na oralidade, € rara em tal contexto, tendo seu desenvolvimento
especialmente acelerado durante a aquisicdo da linguagem escrita (GOMBERT,
2003; MALUF, 2003). E importante distinguir as habilidades metalinguisticas das
habilidades linguisticas. Estas Ultimas ndo sdo conscientes e intencionais, sendo
gue sua aprendizagem ocorre de forma natural, ao passo que as metalinguisticas
sdo conscientes e intencionais, necessitando de instrucdo especifica para a
aprendizagem (GOMBERT, 2003). Foi no inicio do ano 70 que ocorreu o interesse
crescente na investigacdo do desenvolvimento das habilidades metalinguisticas na
criangca bem como pelo papel dessas habilidades na aquisi¢cdo da leitura e da escrita
(CORREA, 2004). Nos ultimos anos é crescente o numero de estudos que apontam
a existéncia da relagcdo entre o desenvolvimento destas com a aprendizagem da
linguagem escrita (NAVAS, 1997; MALUF; ZANELLA; PAGNEZ, 2006). Tal fato

indica a importancia teorica e pratica do tema.

A capacidade, ou consciéncia metalinguistica desenvolve-se na medida em
gue a aprendizagem da leitura e da escrita, em um sistema alfabético, envolve a
representacdo por meio de simbolos graficos dos sons da fala, utilizados de forma
natural e eficiente nas situagbes comunicativas do dia a dia pelas criangas, que
passa, ao longo do processo de aprendizagem, a ser alvo de uma reflexao
deliberada (BARRERA, 2003). E considerada um construto multidimensional que
envolve diversas competéncias (CORREA, 2004). As primeiras, e mais tradicionais,
classificacbes das habilidades metalinguisticas incluem (BIALYSTOK, 1993): a
consciéncia fonologica (reflexdo sobre a estrutura fonoldgica da lingua), a
consciéncia da palavra (compreensdo da natureza da palavra como unidade), a
consciéncia sintatica (reflexdo sobre a estrutura sintatica da lingua) e a consciéncia

pragmatica (entendimento dos usos sociais da linguagem). Alteracdes introduzidas
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recentemente tém sido mais no sentido da designagdo de outras habilidades
metalinguisticas, como por exemplo, a consciéncia morfolégica (LEVIN; RAVID;
RAPAPORT, 1999; CARLISLE, 2000; MAHONY; SINGSON; MANN, 2000) e a
consciéncia textual (GOMBERT, 1992), do que na proposi¢cdo de modificacdo da
natureza do conceito. Dentre essas habilidades destaca-se na literatura a habilidade
metafonologica, ou consciéncia fonoldgica, e a habilidade sintatica, ou consciéncia
sintatica. A primeira recebe maior destaque na literatura, entretanto, ressalta-se que
ambas sado especialmente importantes para a competéncia de leitura (DEMONT,
1997).

A Consciéncia fonoldgica pode ser definida como a habilidade refletir e
manipular os segmentos da fala, abrangendo, além da capacidade de reflexdo, a
capacidade de operar rimas, aliteracdo, silabas e fonemas (CAPELLINI; CIASCA,
2000; SANTOS; SIQUEIRA, 2002). O desenvolvimento desta habilidade ocorre em
etapas continuas e sucessivas resultantes do desenvolvimento e amadurecimento
biolégico em constantes trocas com o meio ou contexto (CIELO, 2002). A medida
gue a crianca é exposta e desafiada a solucionar tarefas linguisticas complexas o
desenvolvimento desta habilidade € favorecido. Muitos autores na literatura
comprovam, por meio dos achados de seus estudos, a relacdo direta entre
consciéncia fonologica e aquisicdo da leitura e da escrita (CARNIO et al., 2006;
GINDRI; KESKE-SOARES; MOTA, 2007; MCQUISTON; O’SHEA; MCCOLLIN,
2008; VIEIRA; SANTOS, 2010; CAVALHEIRO; SANTOS; MARTINEZ, 2010; MELO;
CORREA, 2013; GOLDENBERG et al., 2014).

Demont e Gombert (1996) afirmam os comportamentos epissintatcos em
idade pré-escolar predispdem ao sucesso na aprendizagem da leitura, o que, por
sua vez, promove maior desenvolvimento da reflexdo sobre a sintaxe. A consciéncia
sintatica, foco do presente estudo, refere-se a reflexdo sobre a estrutura sintatica da
lingua e de suas aplicacoes (GOMBERT, 1992). Essa capacidade esta diretamente
ligada ao carater articulatério da linguagem humana, isto é, pelo fato de ser
constituida por um namero limitado de unidades que permitem construir, partindo de
diferentes combinag¢des, um numero infinito de mensagens. Para tanto, fazem-se
necessarias regras convencionais de combinacao entre as palavras que possibilitem

uma organizacdo da linguagem de modo que produzam enunciados com sentido
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(BUBLITZ, 2010). Eis ai uma relacdo intima entre as consciéncias sintatica e

semantica.

Uma hipdtese ganhou cada vez mais suporte empirico € a de que criancas
gue sao mais sensiveis a organizacao sintatico-semantica das sentencas, nao so
compreendem melhor a lingua escrita como também usam melhor o contexto verbal
para ler palavras cuja escrita ndo Ihes é familiar (REGO, 1993). Tunmer, Nesdale e
Wright (1987) foram um dos primeiros a investigar esta hipotese, avaliando criancas
mais novas consideradas boas leitoras, do mesmo nivel de leitura de criancas mais
velhas (atrasadas em leitura) sendo comparadas em duas tarefas de consciéncia
sintatica (completar palavras em um texto e corrigir sentengcas gramaticalmente
incorretas). Os achados evidenciaram que as criancas mais novas, ou seja, 0s bons
leitores apresentam melhor desempenho nas tarefas avaliadas do que as criancas
mais velhas, ou seja, do que os maus leitores, constituindo assim, forte evidéncia de
que as diferencas individuais no uso de informacfes sintatico-semanticas podem
afetar a habilidade de leitura. Esse estudo, apesar de contribuir para a confirmacao
da hipbétese anteriormente levantada, ndo contribuiu para esclarecer como a
consciéncia sintatica colabora para o progresso inicial das criancas em leitura
(REGO, 1993).

Rego (1991) realizou um estudo longitudinal com 60 criangas inglesas no
gual constatou que a consciéncia sintatica, avaliada por meio de tarefas de
completar lacunas nas sentencas, e por meio de tarefas de correcdo sintatica
aplicadas antes de a crianca aprender a ler, influencia ndo sé a compreensao bem
como a decodificacdo na leitura independente da inteligéncia, do vocabulario e da
memoria verbal. Este estudo ofereceu maior suporte empirico para a hipotese de
gue a consciéncia sintatica pode influenciar a leitura tanto como facilitadora da
compreensdao como também do uso do contexto para reconhecer palavras de
decodificacao dificil para a crianga, contribuindo, assim, para que as criancas
aprendam mais sobre a representacdo gréfica. Os estudos longitudinais realizados
por Rego (1993, 1995, 1997) demonstram a importancia da consciéncia sintatica no
desenvolvimento da habilidade de compreensao leitora. Outros estudos como de
Bowey (2005) suportam também a hipotese de que a consciéncia sintatica exerce

papel facilitador na compreenséo da leitura.
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Scherer e Pereira (2013) afirmam com base nos achados de seu estudo a
importancia da consciéncia sintatica para a leitura e escrita de frases, ressaltando
gue somente a estimulacdo auditivo-oral da consciéncia sintatica ndo € suficiente
para que a escrita no nivel sintatico ocorra com a adequada delimitacdo de seus
constituintes. E necessario um trabalho sistematico de escrita e leitura de frases
para que os alunos escrevam utilizando a concordéncia adequada e estabelegam
limite entre os constituintes. Tsag e Stokes (2001) sugeriram que as dificuldades
metassintaticas podem estar envolvidas em problemas de aquisicdo de leitura. A
consciéncia sintatica torna-se importante para a aquisicao da linguagem escrita por
diversas razdes, como o fato de que tal habilidade permite ao leitor ler palavras que
ele ndo consegue decodificar, em razéo da dificuldade pessoal em decodificar ou em
razdo da dificuldade da prépria palavra (irregularidades grafofonémicas)
(CAPOVILLA; CAPOVILLA; SOARES, 2004). No momento em que o leitor esta
diante de um texto que contem palavras que nao podem ser decodificadas, sua
consciéncia sintatica permite recorrer as pistas sintaticas para conseguir aprender
seu significado (CAPOVILLA; CAPOVILLA; SOARES, 2004).

Outro ponto que torna importante a consciéncia sintatica para a aquisi¢cao da
leitura e da escrita consiste na relevancia do uso de pistas gramaticais para a
compreensao de frases e textos, contribuindo, assim, para a extracao de significado
do texto (BOWEY, 2005). Conforme alertam Barrera e Maluf (2003), consciéncia
sintatica se relaciona tanto aos aspectos de decodificacdo quanto aos aspectos de
compreensao em leitura e aumenta drasticamente até a segunda série, sendo que

se desenvolve de modo mais lento apos essa fase.

Bublitz (2010) descreveu e analisou, por meio de instrumentos especificos, a
leitura, & escrita e a consciéncia sintatica de criangcas que ingressam aos seis anos
no Ensino Fundamental. A aplicacdo dos testes foi realizada em 14 sujeitos (8
meninas e 6 meninos), todos com 6 anos completos. O objetivo do estudo foi
analisar e comparar os indices obtidos por todo o grupo e especificamente pelos
meninos e pelas meninas. Os resultados permitiram observar a estreita relagao entre
a leitura, a escrita e a consciéncia sintatica desses sujeitos que se encontram na
mesma faixa etaria. Com base nesse estudo o autor afirma que uma das
contribuicdes do desenvolvimento da habilidade sintatica € possibilitar a percepcéo
posterior do significado dos textos por meio da forma pela qual os elementos
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linguisticos séo articulados entre si. Se essa habilidade ja estd bem desenvolvida,
portanto, aos seis anos de idade, mesmo sem a crianca saber ler ou escrever, é
preciso estimula-la sempre para garantir um caminho seguro no processo de
alfabetizacdo e posterior compreensdao leitora que fardo parte do seu aprendizado

nas séries iniciais e seguintes.

Tradicionalmente, a consciéncia sintatica tem sido avaliada por tarefas orais
de julgar frases apds ouvir frases corretas, com incorre¢cdes morfémicas ou com
incorrecBes de ordem. Além do julgamento de frases, outras formas de avaliar essa
consciéncia séo corrigir frases, completar palavras e frases, replicar erros e
categorizar palavras (BUBLITZ, 2010). Capovilla e Capovilla (2006), na intencéo de
investigar as relacdes entre consciéncia sintatica, consciéncia fonologica, leitura e
escrita em criancas de 12 a 42 série do Ensino Fundamental, criaram a Prova de

Consciéncia Sintética, instrumento utilizado no presente estudo.
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3 HIPOTESES

O presente estudo levantou as seguintes hipoteses:

v' criangas com Distirbio de Aprendizagem apresentam desempenho
defasado em habilidades cognitiva, metacognitiva, linguistica,

metalinguistica, além da compreenséao leitora;

v' 0 desempenho nas habilidades testadas de criancas com Distarbio de
Aprendizagem que ja estdo em processo de intervencao fonoaudiolbgica
€ superior ao de criancas com o distarbio que ndo foram submetidas a

intervencao;

v' 0 desempenho nas habilidades testadas de criancas com Distlrbio de
Aprendizagem ¢é significativamente inferior ao de criancas sem

dificuldades de aprendizagem;

v' as habilidades influenciam na compreensao leitora - quanto melhor o

desempenho nas habilidades testadas melhor é o desempenho na leitura.
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4 PROPOSICAO

Os objetivos do presente estudo foram:

v verificar o perfil de desempenho de criancas com Distlurbio de
Aprendizagem em tarefas que avaliem habilidades cognitiva,

metacognitiva, linguistica e metalinguistica;

v comparar o desempenho nas habilidades testadas de criancas
diagnosticadas com Distarbio de Aprendizagem que ja estdo em
processo de intervencdo fonoaudiolégica com aquelas com o disturbio

que nao foram submetidas a intervencao;

v’ comparar o desempenho nas habilidades testadas de criancas com
Disturbio de Aprendizagem com aquelas sem dificuldades de

aprendizagem,;

v’ verificar se ha correlagdo entre o desempenho obtido entre as seguintes

habilidades com a habilidade de compreenséao de leitura:
a. habilidade cognitiva - memoéria de trabalho fonoldgica;
b. habilidade metacognitiva - estratégias de leitura;

c. habilidade linguistica - vocabulério receptivo;

d. habilidade metalinguistica - consciéncia sintatica.
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5 METODOLOGIA

Este trabalho teve a aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos (CEP) da Faculdade de Odontologia de Bauru da Universidade de S&o
Paulo (FOB/USP), niumero do CAAE 17047013.2.0000.5417 e numero do parecer
321.978 (Anexo A).

Todos os pais e/ou responsaveis dos integrantes da pesquisa autorizaram a
participacdo do (a) filho (a), mediante explicacdo e posterior assinatura do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), conforme Resolucdo 196/96-CNS/MS.

Os TCLE foram desenvolvidos de forma especifica para cada grupo. O
TCLE para o Grupo Experimental (GE1 e GE2) pode ser visualizado no Anexo B,
enquanto que o do Grupo Controle (GC) pode ser visualizado no Anexo C,
juntamente com o Termo de Assentimento (Anexo D). Ressalta-se que ndo ha
Termo de Assentimento para os GE 1 e 2, uma vez que na época da submissédo do
projeto para analise do CEP este ndo era exigido. O projeto foi novamente analisado
pelo CEP em Agosto de 2014, devido a inclusdo de emenda para inser¢cao do GC no
estudo e, neste momento houve necessidade de se incluir, além de TCLE especifico
para este grupo, Termo de Assentimento. A emenda foi aprovada pelo CEP em
setembro de 2014 (Anexo E).

5.1 CARACTERIZACAO DA AMOSTRA

Os escolares que pertenceram ao estudo estavam regularmente
matriculados no ensino fundamental (2°. ao 6°. Ano), com idade entre 7 e 12 anos,
de ambos os sexos. As criangas foram divididas em trés grupos: experimental 1
(GE1), experimental 2 (GE2) e controle (GC). Ao todo, participaram 60 escolares.

Segue a caracterizagédo de cada um dos grupos.
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5.1.1 Grupo Experimental

O GE1 foi composto por 15 criancas com diagnostico de Disturbio de
Aprendizagem que ainda ndo haviam recebido intervencéo fonoaudiolégica. Ja o
GE2 foi composto por 15 criangas, também com diagnostico de Distarbio de
Aprendizagem, e que ja vinham recebendo intervencdo fonoaudiologica por pelo
menos um ano. Ressalta-se que as intervengdes ndo priorizaram a estimulacao
direta das habilidades avaliadas neste estudo, uma vez que cada terapeuta elaborou
um planejamento terapéutico especifico para cada paciente, com base na avaliagao
fonoaudiolégica e neuropsicoldgica. A estruturacdo da intervencdo ndo foi o foco
deste estudo, mas a possivel melhora das habilidades testadas dos participantes
apos a aplicacdo dela. De toda forma, uma analise dos planejamentos terapéuticos

foi realizada para verificar quais habilidades foram enfocadas no processo.

O recrutamento e a selecdo dos pacientes seguiram critérios de inclusédo e

de exclusao especificos abaixo descritos.

5.1.1.1 Critérios de inclusdo para o Grupo Experimental 1 e 2

As criancas do GE 1 e 2 foram recrutadas na Clinica de Fonoaudiologia da

Faculdade de Odontologia de Bauru.

Para pertencerem ao estudo e serem incluidas no GE1 e GE2, as criangas
deveriam ter diagnéstico de Distlrbio de Aprendizagem sendo seguidos os critérios
propostos no DSM-IV pela American Psychiatric Association (2002):

e apresentar resultados em testes padronizados de leitura, matematica ou
expressao escrita abaixo do esperado para a idade e escolaridade; ter
tido oportunidade de escolarizagéo; apresentar nivel de inteligéncia dentro
da média, medida por testes neuropsicoldgicos com esta finalidade; ter

acuidade auditiva e visual medida por testes especificos para este fim;

e desempenho de decodificacdo de leitura suficiente para leitura de um

texto;
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e as criancas do GE2, além de obedecerem aos critérios supracitados,

deveriam estar em intervencéo fonoaudiol6gica por pelo menos um ano.

Para verificar se as criancas atendiam aos critérios de inclusédo foram feitas
andlises dos relatérios de anamnese e avaliacdo fonoaudioldgica, avalicdo
neuropsicolégica e do parecer diagndstico, todos pertencentes aos prontuarios
clinicos de cada crianca. Para verificar se a crianca apresentava nivel de
decodificacdo suficiente para leitura de um texto foi utilizada a prova de leitura de
palavras do PROLEC - da Prova de Avaliacdo dos Processos de Leitura
(CAPELLINI; OLIVEIRA; CUETOS, 2010).

5.1.1.2 Critérios de exclusao para o Grupo Experimental

Os critérios de exclusdo adotados neste estudo para 0 grupo experimental

foram:

e nao consentimento para participacdo no estudo por meio da assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (apdés explicacdo e

esclarecimento de eventuais duvidas);

e desisténcia, por qualguer motivo, em qualguer momento, da participacéo
no estudo ou ndo finalizacdo da bateria completa de procedimentos

proposta;

e para as criancas do GE2 foram descartadas aquelas que néo

frequentavam assiduamente a intervencgao fonoaudiologica;

e desempenho de decodificacdo de leitura insuficiente para leitura de um

texto.

5.1.2 Grupo Controle

Este grupo foi formado para fins de comparagdo de desempenho nas
habilidades testadas. As 15 criancas deste grupo foram pareadas com as criancas

do grupo experimental de acordo com a idade, a escolaridade e o sexo. Dessa
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forma, foram divididas igualmente em dois grupos controles: grupo controle do grupo
experimental 1 (GCE1l) e grupo controle do grupo experimental 2 (GCE2) O
recrutamento dessas criancas foi realizado na Clinica de Odontopediatria da
Faculdade de Odontologia da USP, lugar em que se recebe criancas da cidade de
Sao Paulo para avaliacdo e/ou intervengdo odontologica. Os seguintes critérios de

inclusdo e de exclusdo estdo abaixo descritos.

5.1.2.1 Critérios de inclusdo para o Grupo Controle

e Auséncia de queixa e/ou histérico de alteracdes no desenvolvimento de

linguagem oral e de audigéo;
e desempenho escolar compativel com a idade e a escolaridade.

Os critérios de inclusdo foram atendidos apds entrevista com os pais e/ou
responsavel pela crianca (breve anamnese com questionamentos a respeito do
desempenho escolar da crianca) bem como apoés triagem fonoaudiol6gica composta
pela leitura de um pequeno texto retirado do Livro Compreensao da Leitura 1 —
Fichas para desenvolvimento da compreensdo de leitura com criancas (ALLIENDE
et al.,, 1994) de acordo com a escolaridade da crianca e perguntas referentes ao

texto para verificar a compreensao da leitura.

5.1.2.2 Critérios de exclusao para o Grupo Controle

Os critérios de exclusdao da amostra foram:

e aquelas criangcas previamente selecionadas que nao tiverem sua
participacdo consentida pelos pais por meio da assinatura do Termo

de Consentimento Livre e Esclarecido;

e desisténcia, por qualquer motivo, em qualquer momento, da
participacdo no estudo, ou que ndo completaram a bateria de

procedimentos proposta,
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e (que nao apresentaram desempenho satisfatorio na triagem
fonoaudioldgica (nivel de decodificacdo insuficiente para leitura e

dificuldades em compreender o texto).

5.2 EXPLICITACAO DOS PROCEDIMENTOS DO ESTUDO

Todas as criancas foram submetidas a avaliacdo da compreenséao leitora e
de determinadas habilidades envolvidas com o processamento da leitura. Cada
crianca foi avaliada individualmente. Cada sesséo de avaliacdo teve duracdo média
de 80 minutos. Quando acrianca demonstrou algum cansaco na realizacdo dos
procedimentos a sessao foi interrompida e finalizada em outra sesséo. Inicialmente a
avaliadora explicou a crianca os procedimentos que iriam ser realizados. A avaliacao
teve inicio com a aplicagdo dos procedimentos na seguinte ordem: Prova de
Repeticdo de Nao Palavras, Prova de Consciéncia Sintatica, Teste de Cloze, Prova
de Compreensédo de textos do PROLEC, Teste de Vocabulario por Figuras USP e
Escala de Estratégias de Leitura — Ensino Fundamental I. A ordem de aplicacéo foi
estipulada considerando os procedimentos que demandam maior atengcao por parte
da crianca. Durante a aplicacdo dos procedimentos a avaliadora ficou atenta para as
demonstracdes de cansaco da crianca. Quando isso ocorreu, a avaliacdo foi
interrompida por alguns minutos ou reagendada, para que a avaliacdo fosse

finalizada em outra sessao.

Os procedimentos especificos utilizados na avaliacdo de cada habilidade

estao descritos a seguir:

- Habilidade Cognitiva - Memoria de Trabalho Fonoldgica: foi utilizada a
prova de repeticdo de nao palavras da Prova de Memoria de Trabalho
Fonoldgica (GRIVOL; HAGE, 2011) (Anexo F) que tem por objetivo avaliar
0 numero de itens que cada crianga consegue reter e recuperar da
memoria imediata ap0s a apresentacdo verbal de uma lista de néo
palavras. A prova de repeticdo de ndo-palavras foi criada com base na
estrutura fonoldgica da lingua portuguesa, contém 40 palavras inventadas
com sequéncias de duas a cinco silabas. Todas as palavras inventadas

sdo paroxitonas e foram elaboradas contendo em ordens distintas: seis
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fonemas oclusivos (/p/, /t/, Ik, /bl, Id/, Ig]), trés nasais (/m/; In/; In/), seis
fricativos (/f/;/vl, IS/, 121, Isl, Iz]), trés liquidos (/I/; /R/; IN) e cinco vogais
fechadas (/a/, /el, lil; lol; /ul). Os padrdes silabicos utilizados foram: CV;
VC; CVC; CCV. Para a aplicacéo da prova, o avaliador disse cada palavra
da lista e solicitou que a crianca repetisse a palavra dita imediatamente
apos a apresentacdo. Para a pontuacdo atribuiu-se: dois pontos para o
acerto na primeira vez; um ponto para a repeticdo correta na segunda vez
e zero ponto quando o sujeito ndo repetia corretamente apds essas duas
tentativas. As simplificacdes fonoldgicas foram desconsideradas naquelas
criancas do GE 1 e 2 que tinham disturbio fonolégico. Para analise, neste

estudo foi considerada a pontuacéo bruta obtida no teste;

Habilidade Metacognitiva - Estratégias metacognitivas utilizadas na
leitura: foi aplicada a Escala de Estratégias de Leitura — ENsino
Fundamental 1 (CARVALHO, 2006) (Anexo G). Esta escala tem por
objetivo avaliar o tipo e a frequéncia de estratégias metacognitivas que as
criancas utilizam, antes, durante e apos a leitura de textos literarios
infantis. E composta por 13 afirmacfes do tipo Likert com trés pontos
(nunca: 0 ponto; algumas vezes: 1 ponto; sempre: 2 pontos). As
afirmacOes estdo divididas em trés categorias, que apontam o0s trés
fatores relacionados as estratégias. O fator 1 (questbes 1, 10, 12, 15 e 17)
engloba as estratégias de apoio a leitura, sendo, pois, denominado de
Estratégias Metacognitivas de Suporte a Leitura, com pontuagdo maxima
de 10 pontos. O fator 2 (questdes: 4, 6, 8, 10 e 11) concentra o0s itens
relativos a estratégias usadas para resolver problemas de compreensao
sendo denominado de Estratégias Metacognitivas de Solucdo de
Problemas. O fator 3 (questdes 2, 3 e 5) agrupa estratégias utilizadas
para analise geral do texto, sendo identificada como Estratégias
Metacognitivas Globais de Leitura. A analise das afirmacdes também
pode ser feita pelo momento em que se realiza a leitura: antes (questdes
de 1 a 3), durante (questbes de 4 a 9) e depois (questdes de 10 a 13). A
somatoria da pontuacao pode ser feita por fator, por momento de leitura e
considerando-se todos o0s itens. Neste procedimento sdo dadas
instrucdes a respeito da prova, sendo estas demonstradas por meio de
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exemplos, sendo explicada a crianca como as respostas deveriam ser
marcadas. ApOs serem esclarecidas todas as davidas o primeiro item é
lido e aguarda-se que a crianca responda alternativa escolhida (nunca, as
vezes ou sempre) para que entdo se prossiga para a leitura do proximo
item, sendo assim sucessivamente até o ultimo item. Para analise, neste

estudo foi considerada a pontuacao bruta obtida no teste;

Habilidade Linguistica - foi aplicado o Teste de Vocabulario por Figuras
USP também denominado de TVfusp (CAPOVILLA, 2011) que avalia o
Iéxico no dominio receptivo. Este procedimento fornece avaliacao
objetiva, rapida e precisa do vocabulario receptivo auditivo. E um
instrumento validado e normatizado por nivel socioecondmico e tipo de
escola. Apresenta duas versées com 139 e 92 figuras para escola publica
e privada, respectivamente. A tarefa consiste em selecionar, dentre uma
sequéncia de quatro figuras, aquela que corresponde a palavra falada
pelo examinador. O procedimento qualifica os desempenhos nas
seguintes classificacfes: muito elevada, elevada, média, rebaixada ou
muito rebaixada. Para analise, neste estudo foi considerada a pontuacao

bruta obtida no teste;

Habilidade Metalinguistica — Consciéncia Sintética: foi avaliada por meio
da Prova de Consciéncia Sintatica — PCS (CAPOVILLA; CAPOVILLA,
2006) normatizada e validada para avaliar a habilidade metassintatica de
criangas entre 3 e 14 anos (SEABRA; CAPOVILLA, 2012). Este
instrumento constitui  um procedimento seguro para avaliar as
competéncias do escolar no contexto da metassintaxe sendo constituido
por 4 subtestes: 1) Julgamento Gramatical: a crianca deve julgar a
gramaticalidade de 20 frases, sendo metade gramaticais e metade
agramaticais. Dentre as agramaticais, ha frases com anomalias
morfémicas e com inversfes de ordem; 2) Corre¢cdo Gramatical: corrigir
frases gramaticalmente incorretas, sendo metade com anomalias
morfémicas e metade com inversdes de ordem; 3) Correcdo Gramatical
de Frases Agramaticais e Assemanticas: diante de frases com
incorregcbes tanto semanticas quanto gramaticais, corrigir 0 erro

gramatical sem alterar o erro semantico; 4) Categorizagdo de Palavras: a
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crianca deve categorizar palavras, dizendo se uma determinada palavra é
substantivo, verbo ou adjetivo. O desempenho é analisado levando-se em
consideracdo a escolaridade e os dados de padronizacdo que foram
obtidos para a escolaridade do 2° ao 5° ano. A aplicacdo bem como a
andlise deste procedimento seguiram as instru¢cdes proposta pelos
autores. Neste procedimento o desempenho pode obter as seguintes
classificagcbes: muito elevada, elevada, média, rebaixada e muito
rebaixada. Para este estudo foi considerada a pontuacado bruta obtida no

teste;

Habilidade de Compreensdo da Leitura de Texto: dois procedimentos
foram utilizados para avaliar esta habilidade: subteste - Compreensao de
Textos do PROLEC - da Prova de Avaliacdo dos Processos de Leitura
(CAPELLINI; OLIVEIRA; CUETOS, 2010), com valores de referéncia para
estudantes do 2°ao 5% ano. O PROLEC é composto por diferentes tarefas
gue tratam de explorar os processos que interferem na leitura. O subteste
de compreensdo de textos constitui uma das provas que avaliam os
processos semanticos, avaliando a capacidade de extrair o significado e
integra-lo em seus conhecimentos. E considerada como sendo a prova
mais complexa do procedimento e que melhor discrimina os bons dos
maus leitores. E composto por quatro pequenos textos, sendo dois do tipo
narrativo e 0s outros dois expositivos. Cada texto apresenta 4 perguntas,
2 literais e 2 inferenciais, retiradas do texto. O total de perguntas €,
portanto, de 16, sendo metade literal e a outra metade de inferéncia. Para
cada acerto a crianca obtém 1 ponto e seu desempenho, apds a soma da
pontuacao total no subteste, pode ser classificado em trés categorias: N —
normal (pontuacdo superior a nota de corte equivalente a média
normativa menos um ponto); D — dificuldade pequena (pontuagcéo entre
um ou dois pontos abaixo da média) e DD - dificuldade grande
(pontuagéo diferente mais de dois pontos da média). O desempenho
obtido € comparado com uma tabela de analise presente do manual do
procedimento, sendo sua comparacdo realizada levando-se em

consideracéo a escolaridade. Para andlise, neste estudo foi considerada a
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pontuacgédo bruta obtida no teste. Também foi feita uma analise a respeito

do numero de acertos nas perguntas literais e inferenciais.

O outro procedimento utilizado foi o Teste de Cloze de razéo fixa (Anexo H).
Neste procedimento é selecionado um texto, de acordo com o nivel de escolaridade,
que contenha aproximadamente 250 palavras. O primeiro paragrafo do texto foi
mantido e, a partir do segundo paragrafo omitiu-se o quinto vocabulo, sendo
colocada uma lacuna para que a crianga preenchesse com o vocabulo que julgasse
ser o mais apropriado para a constituicio de uma mensagem coerente e
compreensiva. Atribui-se 1 ponto para cada resposta correta, ou seja que atribuia
sentido a frase dentro do contexto, sendo, utilizada, portanto a correcdo ponderada.
A correcdo ponderada, como citado por Santos, Boruchovitch e Oliveira (2009),
prioriza a correcdo textual, ndo considerando o uso apropriado das regras
gramaticais e ortograficas, mas sim se a palavra se aproxima ou ndo do ideal para o
preenchimento da lacuna, ou seja, se da sentido a frase. N&o foram consideradas
como incorretas as palavras com erros ortograficos, sendo observados apenas os
aspectos de coeréncia textual como critério de erro e acerto. Os acertos obtidos
foram somados e a pontuacao total foi convertida para porcentagem de acerto. O
desempenho das criancgas foi classificado de acordo com Gonzalez Moreyra (1998):
nivel independente, o qual é subdividido em rendimento excelente (90 — 100% de
acertos) e bom (75-89% de acertos), que equivale a um nivel de autonomia de
compreensao do leitor; nivel intermediario ou dependente que € dividido e
instrucional (58-74% de acertos) e dificuldade (44-57%), que corresponde a um nivel
que mostra que a compreensao de leitura é de certa forma boa, mas necessita de
um auxilio adicional externo (ex.: terapeuta ou professor); nivel deficitario que é
dividido em mau leitor (30-43% de acertos) e o péssimo leitor (até 29% de acertos),
que corresponde a um nivel em que o leitor, mesmo com auxilio evidencia grande
dificuldade em retirar as informacgdes da leitura e, consequentemente obtém pouco
éxito na compreensdo leitora. Para analise, neste estudo foi considerada a

pontuacgao bruta obtida no teste.

Referente aos textos, para as criancas de 6 a 9 anos foi utilizado o texto com
aproximadamente 250 palavras retirados do Livro Compreensdo da Leitura 1 —
Fichas para desenvolvimento da compreenséo de leitura com criangas de 7 a 9 anos

(ALLIENDE et al., 1994), e, para as criancas de 10 a 12 anos também foi utilizado
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um texto com aproximadamente 250 palavras adaptado do livro Compreensao da
leitura 1 — Fichas para desenvolvimento da compreensao de leitura com criancas de
10 a 12 anos (ALLIENDE et al., 1994).

5.3 ANALISE DOS RESULTADOS

Foram utilizadas as pontuacfes diretas de cada um dos procedimentos
aplicados. Os resultados foram analisados de acordo com cada procedimento

especifico e foram tabulados em planilhas do Microsoft Excel®.

A descricdo da amostra foi feita em valores de média, mediana, minimo e
maximo. A descricdo do desempenho obtido em cada um dos grupos foi feita

também utilizando essas medidas bem como utilizando porcentagem.

Para uma analise comparativa entre os grupos foi utilizado do Teste de
Mann-Whitney. Foi adotado o nivel de significancia de 5% (0,050), para a aplicacéo
dos testes estatisticos. Nas comparagdes, quando o valor da ‘significancia calculada’
(p) for menor do que 5% (0,050) encontra-se, uma diferenca estatisticamente
significante, isto é, encontramos uma efetiva diferenca. Enquanto que quando o
valor da significancia calculada (p) for igual ou maior do que 5% (0,050), encontra-se
uma diferenca estatisticamente nao-significante, indicando, apenas, uma

semelhanca.

Com intuito de verificar o grau de correlac@o entre as variaveis de interesse
(habilidades avaliadas e compreenséo leitora) foi aplicada a Analise de Correlacdo
de Spearman. Nesta analise calcula-se o coeficiente de correlagdo (r) que pode ser
de valor positivo ou negativo, indicando o comportamento que uma variavel tem
frente a outra. Quando positivo, indica que as duas variaveis comparadas
apresentam comportamento “paralelo”, ou seja, quanto maiores os valores de uma
variavel, tanto maiores os valores da outra variavel, e vice-versa, podendo-se dizer
que a correlacdo € “positiva”. Se negativo, as duas variaveis apresentam
comportamentos “opostos”, ou seja, quanto maiores os valores de uma variavel,
tanto menores os valores da outra variavel, e vice-versa. Nas correla¢gdes, quando o

valor de “p” for menor que 5% encontramos uma relagdo estatisticamente

significante, ou seja, a relacdo é verdadeira, existe, € efetiva, podendo-se afirmar
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que uma variavel explica a outra. Quando o valor de p for menor que 5% as
variaveis apresentam uma relagdo estatisticamente ndo significante, ou seja, uma

variavel ndo consegue explicar o comportamento da outra.
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6 RESULTADOS

A escolaridade da amostra estudada variou do 3° ao 6° ano do ensino
fundamental, sendo a maioria (76%) do sexo masculino. A Tabela 1 apresenta a

descricao estatistica por grupo estudado em relacédo a idade dos participantes.

Tabela 1 - Descrico estatistica por grupo estudado considerando a idade

Variavel Grupo n Média Desvio- Minimo Méaximo Percentil Percentil 50 Percentil
padréo 25 (Mediana) 75
GE1 15 9,73 1,39 8,00 12,00 8,00 10,00 11,00
GE2 15 9,87 1,13 8,00 12,00 9,00 10,00 10,00
Idade (anos) GC1 15 9,73 1,39 8,00 12,00 8,00 10,00 11,00
GC2 15 9,87 1,13 8,00 12,00 9,00 10,00 10,00
Total 60 9,80 1,23 8,00 12,00 9,00 10,00 10,00

GE1= Grupo experimental 1 (criangas com distarbio de aprendizagem sem intervencdo fonoaudiolégica); GE2= Grupo
experimental 2 (criangas com distUrbio de aprendizagem com intervencgéo fonoaudiolégica); GC1 e GC2= grupo controle 1 e 2
respectivamente (criangas sem dificuldade).

6.1 PERFIL DE DESEMPENHO DAS CRIANCAS COM DISTURBIO DE
APRENDIZAGEM COM E SEM INTERVENCAO (GE1 E GE2), E DAQUELAS
SEM DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM (GCE1 E GCE2) NAS
HABILIDADES COGNITIVA, METACOGNITIVA, LINGUISTICA E
METALINGUISTICA E DE COMPREENSAO LEITORA

Referente a habilidade cognitiva avaliada neste estudo, considerando a
pontuacao total, o Grafico 1 demonstra a porcentagem de desempenho classificado
como normal ou alterado na avaliacdo da memodria de trabalho fonoldgica nos
grupos estudados. Na Tabela 2 pode ser visualizado o desempenho de cada um dos

grupos, com valores de média, mediana e desvio padréo.
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Grafico 1 - Porcentagem de desempenho classificado como
normal ou alterado na avaliagdo da habilidade de
memoria de trabalho fonolégica nos grupos estudados

Tabela 2 - Desempenho na Memdria de Trabalho Fonoldgica (considerando a pontuagéo total)
(Média mediana e desvio padrao) em cada um dos grupos estudados

Variavel Grupo n Média Desvio- Minimo Maximo Percentil Percentil 50 Percentil 75
padréo 25 (Mediana)
GE1 15 55,67 12,74 35,00 78,00 45,00 58,00 64,00
Memoéria de GE2 15 65,20 10,34 40,00 76,00 61,00 68,00 73,00
Trabalho GC1 15 77,40 3,02 72,00 80,00 76,00 79,00 80,00
Fonolégica GC2 15 77,60 5,03 60,00 80,00 78,00 79,00 80,00
Total 60 68,97 12,56 35,00 80,00 62,25 73,50 79,00

Em relacdo a habilidade metacognitiva, avaliada por meio da Escala de
Estratégias de Leitura — Ensino Fundamental | (CARVALHO, 2006), o Grafico 2
demonstra a porcentagem do desempenho classificado como normal ou alterado,

considerando a pontuacéo total, obtida em cada um dos grupos.
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Grafico 2 - Porcentagem do desempenho classificado como
alterado ou normal, considerando a pontuagéo total,
obtida na Escala de Estratégias de Leitura nos grupos
estudados

Além desta analise, a Escala de Estratégias de Leitura também pode ser
realizada pelo fator de leitura (fator 1- estratégias de suporte, fator 2- estratégias de
solucdo de problemas e fator 3- estratégias globais) e pelo momento de leitura

(antes, durante e depois).

Na Tabela 3 podem ser visualizados 0s questionamentos presentes na

Escala de Estratégias de Leitura e o fator e 0 momento a pertencem.

Tabela 3 - Questionamentos presentes na Escala de Estratégia de Leitura e sua classificacdo de
acordo com o Fator e o Momento

Questionamento Fator Momento

1) Imaginar como serd a histdria lendo o titulo 1 Antes

2) Dar uma olhada na quantidade de paginas da histéria antes de ler. 3 Antes

3) Ver como é a sequéncia da histéria antes de ler. 3 Antes

4)  Ler novamente partes da historia quando néo entendo. 2 Durante
5) Observar as figuras do livro para entender melhor. 3 Durante
6) Ler de novo uma parte quando me distraio. 2 Durante
7) Usar marca texto para destacar o que acho importante. 1 Durante
8) Ler com atencédo e devagar para ter certeza que estou entendendo. 2 Durante
9) Procurar no dicionario palavras novas. 1 Durante
10) Lembro dos principais trechos da histéria quando acabo de ler. 2 Durante
11) Releio o texto vérias vezes quando tenho dificuldade para entendé-lo. 1 Depois
12) Relembro dos principais pontos da historia para verificar se entendi. 2 Depois
13) Converso com meus colegas sobre as histérias para ver se entendi. 1 Depois
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Os Graficos de 3 a 5 demonstram a porcentagem de criangas, de cada
grupo, que tiveram seu desempenho classificado como normal ou alterado nos
fatores de leitura analisados nesta escala, enquanto que os graficos de 6 a 8
evidenciam esta porcentagem de acordo com o momento de leitura. Foram
considerados normais os desempenhos dentro da média e alterado os que estavam

abaixo da média proposta pelo procedimento.
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Gréfico 3 - Porcentagem do desempenho classificado como
normal ou alterado em cada um dos grupos quanto ao
Fator 1 — Estratégias de Suporte
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Gréfico 4 - Porcentagem do desempenho classificado como
normal ou alterado em cada um dos grupos quanto ao
Fator 2 — Estratégias de Solucéo de Problemas
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Grafico 5 - Porcentagem do desempenho classificado como
normal ou alterado em cada um dos grupos quanto ao

Fator 3 — Estratégias Globais

100% -
90% -
80% A
70% -
60% -
50% -
40% -
30% A
20% -
10% A

0%

H Normal

M Alterado

GE1 GCE1 GE2 GCE2

Gréfico 6 - Porcentagem do desempenho classificado como
normal ou alterado em cada um dos grupos quanto ao
0 momento antes da leitura
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Grafico 7 - Porcentagem do desempenho classificado como
normal ou alterado em cada um dos grupos quanto ao
momento durante a leitura
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Gréfico 8 - Porcentagem do desempenho classificado como
normal ou alterado em cada um dos grupos quanto ao
momento depois da leitura

Na Tabela 4 esta representado o desempenho de cada um dos grupos, com

valores de média, mediana e desvio padrao.
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Tabela 4 - Desempenho na escala de estratégia de leituras de cada grupo considerando a
pontuacdo total, o tipo de estratégia (suporte, de solugdo e global) e momento de
estratégia (antes, durante e depois)

Variavel Grupo n Média Desvio- Minimo Maximo Percentil Percentil 50 Percentil
padréo 25 (Mediana) 75
GE1 15 11,87 5,62 2,00 22,00 9,00 11,00 16,00
Escqla_de GE2 15 11,67 5,31 1,00 21,00 9,00 11,00 15,00
Fsraleglade G115 1687 420 1100 2400 13,00 19,00 20,00
Pontuacdo Total GC2 15 19,60 2,03 15,00 24,00 19,00 19,00 21,00
Total 60 15,00 5,58 1,00 24,00 11,00 15,50 19,00
GE1 15 4,13 2,64 0,00 10,00 2,00 4,00 6,00
GE2 15 3,53 2,13 1,00 8,00 2,00 3,00 5,00
Estratégias de
Suporte - pontos GC1 15 5,67 1,99 3,00 10,00 4,00 6,00 6,00
GC2 15 6,40 1,50 4,00 10,00 6,00 6,00 7,00
Total 60 4,93 2,36 0,00 10,00 3,25 5,00 6,00
GE1 15 3,93 2,69 0,00 8,00 2,00 3,00 7,00
GE2 15 553 2,30 1,00 9,00 4,00 5,00 7,00
Estratégias de
Sollgo - pontos GC1 15 7,00 2,45 2,00 10,00 6,00 8,00 9,00
GC2 15 8,40 1,45 6,00 10,00 8,00 9,00 10,00
Total 60 6,22 2,78 0,00 10,00 4,25 7,00 8,00
GE1 15 3,80 1,66 1,00 6,00 2,00 4,00 5,00
o GE2 15 3,27 1,28 1,00 6,00 2,00 3,00 4,00
Estrategias GC1 15 4,20 1,94 2,00 9,00 3,00 4,00 5,00
Globais - pontos
GC2 15 4,80 1,82 2,00 9,00 3,00 5,00 6,00
Total 60 4,02 1,74 1,00 9,00 3,00 4,00 5,00
GE1 15 2,93 1,62 0,00 6,00 2,00 3,00 4,00
N GE2 15 2,80 1,90 0,00 6,00 2,00 2,00 4,00
Estrategl_as GC1 15 3,53 1,36 2,00 6,00 2,00 3,00 4,00
antes da leitura
GC2 15 4,67 1,23 3,00 6,00 4,00 4,00 6,00
Total 60 3,48 1,68 0,00 6,00 2,00 3,00 5,00
GE1 15 6,00 3,68 0,00 12,00 3,00 5,00 9,00
N GE2 15 593 1,53 3,00 8,00 5,00 6,00 7,00
Estratégias o~y 95 773 2,22 5,00 12,00 5,00 8,00 9,00
durante a leitura
GC2 15 8,80 1,66 5,00 12,00 8,00 8,00 10,00
Total 60 7,12 2,66 0,00 12,00 5,00 7,50 9,00
GE1 15 2,60 1,35 0,00 5,00 2,00 3,00 3,00
o GE2 15 3,67 2,47 0,00 8,00 2,00 3,00 6,00
Estrategias o~ 15 560 1,84 2,00 8,00 4,00 6,00 7,00
depois da leitura
GC2 15 6,13 1,85 2,00 8,00 4,00 7,00 8,00
Total 60 4,50 2,36 0,00 8,00 3,00 4,00 7,00

Quanto ao vocabulario receptivo, habilidade linguistica ponderada neste

estudo, o desempenho em cada um dos grupos pode ser observado no Grafico 9.

Foram considerados normais os desempenhos dentro das classificacdes média,
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elevada e muito elevada, e alterado os desempenhos classificados como rebaixado ou
muito rebaixado, conforme proposto pelo TVFUSP, procedimento de avaliacao
utilizado para avaliar esta habilidade. Na Tabela 5 pode ser visualizado o desempenho

em cada um dos grupos, com valores de média, mediana e desvio padréo.
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Gréfico 9 - Porcentagem do desempenho classificado como
normal ou alterado em cada um dos grupos na
avaliacdo do vocabulario receptivo

Tabela 5 - Desempenho na avaliagdo do vocabuldrio receptivo considerando a pontuagéo total em
cada um dos grupos

Variavel Grupo n Média Desvio- Minimo Maximo Percentil Percentil 50 Percentil
padréo 25 (Mediana) 75
GE1 15 107,33 23,91 55,00 131,00 88,00 120,00 126,00
GE2 15 112,33 11,46 92,00 130,00 100,00 112,00 121,00
Vocabulario GC1 15 121,67 15,89 91,00 135,00 108,00 130,00 134,00
GC2 15 124,87 9,76 108,00 136,00 118,00 125,00 134,00
Total 60 116,55 17,31 55,00 136,00 108,00 120,00 130,00

Quanto a habilidade metalinguistica destacada neste estudo, a saber, a
Consciéncia Sintatica, o desempenho em cada um dos grupos pode ser visualizado
no Gréfico 10. No Gréafico 11 se pode visualizar a porcentagem de criancas que
apresentaram desempenho classificado como normal em cada uma das subprovas
gue compde o procedimento de avaliacdo utilizado. De acordo com o proposto pela
Prova de Consciéncia Sintética, utilizada para esta avaliacdo, os desempenhos séo
classificados nas seguintes categorias: muito elevada, elevada, média, rebaixada e
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muito rebaixada. A classificacdo é feita com base na pontuagéo obtida (nUmero de
acertos). Neste estudo, foi realizada uma analise geral, considerando o desempenho
como normal quando classificado na média ou acima dela (elevada ou muito
elevada) ou alterado quando abaixo da média (rebaixado ou muito rebaixado). Para

esta analise foram consideradas a pontuacao total e as pontuacfes obtidas em cada

uma das subprovas que compde o procedimento.
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Grafico 10 - Porcentagem do desempenho classificado como
normal ou alterado em cada um dos grupos
considerando a pontuagdo total da Prova de
Consciéncia Sintatica
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IG= Incorre¢des Gramatical; IS= Incorre¢cdes Semanticas.
Grafico 11 - Porcentagem de ocorréncia de desempenho das

criancas dos grupos estudados classificado como
normal considerando a pontuacdo total obtida em
cada uma das subprovas da Prova de Consciéncia
Sintatica
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Na Tabela 6 pode ser visualizado o desempenho em cada um dos grupos,
com valores de média, mediana e desvio padrdo, considerando a pontuacao total e

em cada uma das subprovas.

Tabela 6 - Desempenho de cada grupo na Prova de Consciéncia Sintatica considerando a
pontuacao total em cada uma das subprovas

Variavel Grupo n Média Desvio- Minimo Maximo Percentil Percentil 50 Percentil
padréo 25 (Mediana) 75
GE1 15 42,93 8,80 16,00 51,00 40,00 46,00 47,00
Consciéncia  GE2 15 4113 8,44 25,00 54,00 38,00 44,00 47,00
Sintatica - GC1 15 51,20 3,55 43,00 55,00 49,00 52,00 55,00
Pontuacdo Total 5o 15 5347 155 50,00 55,00 52,00 53,00 55,00
Total 60 47,18 8,18 16,00 55,00 44,25 49,50 53,00
GE1 15 1827 2,19 12,00 20,00 17,00 19,00 20,00
GE2 15 18,00 2,33 13,00 20,00 17,00 19,00 20,00
Julgamento
Gramatical GCl1 15 19,47 0,92 17,00 20,00 19,00 20,00 20,00
GC2 15 19,87 0,35 19,00 20,00 20,00 20,00 20,00
Total 60 18,90 1,81 12,00 20,00 18,25 20,00 20,00
GE1 15 7,40 2,87 0,00 10,00 7,00 8,00 10,00
i GE2 15 827 2,12 3,00 10,00 7,00 9,00 10,00
Correcao GC1 15 9,40 0,83 8,00 10,00 9,00 10,00 10,00
Gramatical
GC2 15 9,93 0,26 9,00 10,00 10,00 10,00 10,00
Total 60 875 2,05 0,00 10,00 8,00 10,00 10,00
GE1 15 887 1,64 4,00 10,00 8,00 9,00 10,00
Correcao GE2 15 8,07 2,09 2,00 10,00 8,00 9,00 9,00
Gramaticalcom GC1 15 9,60 0,63 8,00 10,00 9,00 10,00 10,00
IGelS GC2 15 9,87 0,35 9,00 10,00 10,00 10,00 10,00
Total 60 9,10 1,52 2,00 10,00 9,00 10,00 10,00
GE1 15 840 3,33 0,00 13,00 6,00 9,00 11,00
_ GE2 15 6,80 4,07 0,00 15,00 5,00 7,00 9,00
Categorizagdo 51 15 1273 1,67 10,00 15,00 11,00 13,00 15,00
de palavras
GC2 15 13,80 1,21 12,00 15,00 13,00 13,00 15,00
Total 60 10,43 4,03 0,00 15,00 7,25 11,50 13,00

A seguir sdo apresentados os resultados das avaliagbes da compreenséo de

leitura, a subprova de compreensao de texto do PROLEC e o Teste de Cloze.

O desempenho na Prova de Compreensdo de textos do PROLEC foi
analiado pela pontuacéao total e foi considerado normal aquela pontuacgéo indicativa
de N — normal, e alterado, aquela pontuacéo indicativa de D — dificuldade pequena e

DD - dificuldade grande. A porcentagem das criangas dos grupos estudados que
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apresentaram desempenho classificado como normal ou alterado na Prova de

Compreenséo de Texto do PROLEC pode ser visualizada no Grafico 12.
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Gréafico 12 - Porcentagem do desempenho classificado como
normal ou alterado em cada um dos grupos
considerando a pontuacdo total obtida na Prova de
Compreensao de Texto do PROLEC

Na prova de compreensao do PROLEC os questionamentos sdo compostos
por perguntas literais e perguntas inferenciais. Em ambos 0s grupos experimentais a
maior ocorréncia de acertos nos questionamentos literais (que podem ser
respondidas por memoria, sem inferéncia) ocorreu em 73% dos casos, 0s demais
(26%) apresentaram igual numero de acertos para as perguntas literais e
inferenciais (a informacao nao esta explicita no texto). Nenhuma crianca, de ambos
0S grupos experimentais, apresentou melhor desempenho nas perguntas
inferenciais. Nos GCE1 essa porcentagem foi de 26% e 74%, enquanto que no
GCEZ2 foi de 53% e 47%, respectivamente.

A Tabela 7 evidencia o desempenho, com valores de média, mediana e
desvio padrdo, em cada um dos grupos na prova de compreensdo de texto do
PROLEC considerando a pontuacéo total da prova bem como nas perguntas literais

e inferenciais.
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Tabela 7 - Desempenho de cada grupo na prova de compreensdo de texto do PROLEC
considerando a pontuagéo total e nas perguntas inferenciais e literais

Variavel Grupo n Média Desvio- Minimo Maximo Percentil Percentil 50 Percentil
padréo 25 (Mediana) 75

GE1 15 7,40 5,05 0,00 14,00 0,00 8,00 11,00
Compreensdode GE2 15 9,87 3,66 0,00 15,00 8,00 11,00 12,00
Texto - PROLEC- GC1 15 14,40 1,50 12,00 16,00 14,00 14,00 16,00
Pontuacdo Total  Gcr 15 1493 1,03 13,00 16,00 14,00 15,00 16,00
Total 60 11,65 4,48 0,00 16,00 10,00 12,50 15,00
GE1 15 3,07 2,22 0,00 6,00 0,00 3,00 5,00
GE2 15 3,67 1,99 0,00 7,00 2,00 3,00 5,00
Iﬁfeerrgef]';tgiss GCl1 15 7,07 1,03 5,00 8,00 7,00 7,00 8,00
GC2 15 6,93 1,10 5,00 8,00 6,00 7,00 8,00
Total 60 5,18 2,46 0,00 8,00 3,00 6,00 7,00
GE1l 15 433 2,90 0,00 8,00 0,00 5,00 7,00
GE2 15 567 1,95 0,00 8,00 5,00 6,00 7,00
Perguntas Literais GC1 15 7,33 0,72 6,00 8,00 7,00 7,00 8,00
GC2 15 7,93 0,26 7,00 8,00 8,00 8,00 8,00
Total 60 6,32 2,25 0,00 8,00 6,00 7,00 8,00

O Grafico 13 apresenta a porcentagem de ocorréncia de desempenho
classificado como normal ou alterado em cada um dos grupos no Teste de Cloze. O
Gréfico 14 evidencia a porcentagem de ocorréncia de cada uma das classificacfes
do Teste de Cloze na amostra estudada. Na Tabela 8 o desempenho, em valores de

meédia, mediana e desvio padrao, de cada grupo pode ser visualizado.
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Grafico 13 - Porcentagem do desempenho classificado como
normal ou alterado em cada um dos grupos no Teste
de Cloze
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Grafico 14 - Porcentagem de ocorréncia de cada uma das
classificacbes do Teste de Cloze na amostra
estudada

Tabela 8 - Desempenho de cada grupo no teste de Cloze

Variavel Grupo n Média Desvio- Minimo Méaximo Percentil Percentil 50 Percentil
padréo 25 (Mediana) 75
GE1 15 7,87 6,90 0,00 21,00 0,00 8,00 14,00
GE2 15 13,53 9,38 0,00 26,00 5,00 11,00 23,00
Testede Cloze GC1 15 28,80 2,37 25,00 32,00 27,00 29,00 31,00
GC2 15 27,53 1,36 26,00 30,00 26,00 27,00 28,00
Total 60 19,43 10,76 0,00 32,00 9,25 25,00 28,00

Uma analise qualitativa dos dados permitiu verificar que as criangas com
Distarbio de Aprendizagem sem intervencdo (GE1l) n&o utilizaram as pistas
contextuais e seu conhecimento prévio como estratégia para a realizacdo da
atividade proposta, diferente do que foi observado nas criangas com este
diagnostico ja& com intervencdo fonoaudiologica (GE2) e nas criangas sem

dificuldades de aprendizagem.

Ao realizar a atividade, as criancas sem dificuldade de aprendizagem, em
sua maioria, liam toda a frase e, por vezes, todo o paragrafo, para decidir qual
palavra seria a correta para preencher a lacuna presente no texto. Ao preencher a
lacuna, algumas ainda reliam a frase para verificar se a palavra escolhida oferecia
sentido ao texto. As criancas com Disturbio de Aprendizagem com intervencao
fonoaudioldgica (GE2), quando tinham dificuldade em preencher a lacuna, reliam a

frase e se baseavam na préxima palavra para a escolha do vocabulo, algumas
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ficavam muito atentas a proxima palavra. Por vezes, algumas criancas ao selecionar
a palavra, reliam a frase completando a lacuna verbalmente antes de preenché-la,
verificando assim, se fazia algum sentido, nestes momentos, algumas, antes de
preencher questionavam a avaliadora se estava correto. A postura da avaliadora,
nestas ocasides foi a de dizer a criangca que cabia a ela escolher a palavra correta.
Essas estratégias, de reler a frase, ou até mesmo o paragrafo e a de “preencher”
verbalmente a lacuna antes de escrever, verificando se a palavra escolhida permitia
o sentido a frase ndo foram observadas nos desempenhos das criancas com
Distarbio de Aprendizagem sem intervencdo fonoaudiolégica (GE1). A maioria delas
se baseava apenas na préxima palavra para decidir qual vocabulo iria preencher a
lacuna, ndo relendo novamente a frase apdés o preenchimento, com o intuito de

verificar se a palavra deu sentido ao que estava escrito.

6.2 COMPARACAO DO DESEMPENHO NAS HABILIDADES TESTADAS DE
CRIANGCAS DIAGNOSTICADAS COM DISTURBIO DE APRENDIZAGEM QUE
JA ESTAO EM PROCESSO DE INTERVENGCAO (GE2) COM AQUELAS COM
O DISTURBIO QUE NAO FORAM SUBMETIDAS A INTERVENGCAO (GE1)

Para realizar a comparacdo entre os grupos experimentais foi aplicado o
Teste de Mann-Whitney, com o intuito de verificar possiveis diferencas entre os
grupos estudados. Na Tabela 9 o desempenho, em valores de média, mediana e
desvio padrédo, de cada grupo nos procedimentos aplicados pode ser atestado, bem
como o valor de p que evidencia diferenga estatisticamente significante quando

menor ou igual a 5% (0,005).
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Tabela 9 - Comparacdo do desempenho por meio do Teste de Mann-Whitney entre o Grupo
Experimental 1 e 0 Grupo Experimental 2 nos procedimentos aplicados

Variavel Grupo n Média Desvio- Minimo Maximo Percentil Percentil 50 Percentil Sig.
padréo 25 (Mediana) 75 (p)
Meméria de Trabalho GE1 15 55,67 12,74 3500 78,00 45,00 58,00 64,00 (136
Fonolégica - GE2 15 6520 10,34 40,00 76,00 61,00 68,00 73,00
Pontuagdo Total  Total 30 60,43 12,39 3500 78,00 48,75 63,00 70,00
Escala de Estratégia GE1 15 11,87 562 2,00 22,00 9,00 11,00 1600 g,
de Leitura - Pontuagdo GE2 15 11,67 5,31 1,00 21,00 9,00 11,00 15,00 ’
Total Total 30 11,77 537 100 22,00 9,00 11,00 15,25
- GE1l 15 4,13 264 000 10,00 2,00 4,00 6,00
Estrategias ce SUPOTte GEp 15 353 213 100 800 2,00 3,00 500 0980
P Total 30 3,83 2,38 000 10,00 2,00 4,00 5,00
- . GEL 15 393 269 000 800 2,00 3,00 7,00
Es”ate?'azrﬂissc"“‘?a° GE2 15 553 2,30 100 900 4,00 5,00 700 0094
P Total 30 4,73 259 000 900 200 5,00 7,00
i _ GE1 15 380 166 1,00 600 200 4,00 5,00
Es”ateg'cf‘rf‘toGs'Oba's' GE2 15 327 128 100 600 200 3,00 400 0374
P Total 30 3,53 148 100 600 200 3,00 5,00
. GE1 15 2,93 162 000 600 200 3,00 4,00
Es"ate?;ﬁﬁrimes da GE2 15 280 190 000 600 200 2,00 400 0782
Total 30 2,87 174 000 600 200 2,50 4,00
y GE1 15 6,00 3,68 000 1200 3,00 5,00 9,00
Es”ate?;‘fu f;ramea GE2 15 593 153 300 800 500 6,00 700 0834
Total 30 597 2,77 000 12,00 4,00 6,00 8,00
- . GE1 15 2,60 1535 000 500 200 3,00 3,00
Es”ate%g’i‘fuf:po's da GE2 15 367 247 000 800 200 3.00 600 0331
Total 30 3,13 203 000 800 200 3,00 4,00
GE1l 1510733 2391 5500 131,00 8800 12000 12600 o0
Vocabulario GE2 15 112,33 11,46 92,00 130,00 100,00 112,00 121,00 '
Total 30 109,83 18,60 5500 131,00 99,75 114,00 122,00
Consciéneia Sintatica . CEL 15 4293 880 1600 5100 40,00 46,00 4700 a0g
o Tl GE2 15 41,13 844 2500 5400 38,00 44,00 47,00
¢ Total 30 42,03 852 16,00 5400 3875 45,00 47,00
Julgamento GE1 15 1827 2,19 12,00 20,00 17,00 19,00 2000 e
oy GE2 15 18,00 2,33 13,00 20,00 17,00 19,00 20,00
Total 30 18,13 2,22 12,00 20,00 17,00 19,00 20,00
GE1 15 7,40 2,87 000 10,00 7,00 8,00 10,00 4 407
Correcdo Gramatical GE2 15 8,27 2,12 3,00 10,00 7,00 9,00 10,00 '
Total 30 7,83 252 000 10,00 7,00 9,00 10,00
Correcio Gramatical CEL 15 887 164 400 1000 800 9,00 10,00 (140
S e GE2 15 807 209 200 10,00 800 9,00 9,00
Total 30 847 1,89 200 10,00 8,00 9,00 10,00
Cateqorizaciode  GEL 15 840 333 000 1300 6,0 9,00 11,00 (105
galawgs GE2 15 680 4,07 000 1500 5,00 7,00 9,00
Total 30 7,60 3,75 000 1500 5,75 7,50 10,25
Compreensiode  GE1 15 7,40 505 0,00 1400 0,00 8,00 1,00 1ce
Texto- PROLEC - GE2 15 9,87 3,66 000 1500 8,00 11,00 1200
Pontuacgéo Total Total 30 8,63 4,51 0,00 15,00 7,00 10,00 12,00
GE1 15 307 222 000 600 0,00 3,00 500  (sog
Perguntas Inferenciais GE2 15 3,67 1,99 0,00 7,00 2,00 3,00 5,00 '
Total 30 3,37 209 000 7,00 200 3,00 5,00
GE1 15 4,33 290 000 800 0,00 5,00 7,00 i0e
Perguntas Literais ~GE2 15 567 195 000 800 500 6,00 700
Total 30 500 252 000 800 4,75 6,00 7,00
GE1 15 7,87 690 000 21,00 0,00 8,00 1400 10,
Teste de Cloze ~ GE2 15 1353 9,38 000 26,00 5,00 11,00 2300

Total 30 10,70 8,59 0,00 26,00 2,50 9,50 17,75
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6.3 COMPARACAO DO DESEMPENHO NAS HABILIDADES DE CRIANCAS COM
DISTURBIO DE APRENDIZAGEM COM E SEM INTERVENCAO (GE1 E GE2)
COM AQUELAS SEM DIFICULDADE DE APRENDIZAGEM (GCEL1 E GCEZ2)

Para esta comparacdo também foi utilizado o Teste de Mann-Whitney, a fim
de verificar se 0 desempenho nas habilidades testadas de criangas com Disturbio de
Aprendizagem (GE1 e GE2) é significativamente inferior ao de criancas sem
dificuldades de aprendizagem (GCEl1 e GCEZ2). Cada grupo experimental foi
comparado com seu respectivo controle. Na Tabela 10 e 11 o desempenho sé&o
apresentados em valores de média, mediana e desvio padréo, na comparagao entre
GEl1l e GEC1 e entre GE2 e GCE2. O valor de p que evidencia diferenca

estatisticamente significante quando menor ou igual a 5% (0,005).
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Tabela 10 - Comparacdo do desempenho por meio do Teste de Mann-Whitney entre o Grupo
Experimental 1 e o Grupo Controle 1 nos procedimentos aplicados

Variavel Grupo n Média Desvio- Minimo Maximo PercentilPercentil 50 Percentil Sig.
padréo 25 (Mediana) 75 (p)
Meméria de Trabalho GE1 15 55,67 12,74 3500 78,00 45,00 58,00 64,00 <0.001
Fonoldgica - Pontuagdo GC1 15 77,40 3,02 72,00 80,00 76,00 79,00 80,00 '
Total Total 30 66,53 14,31 3500 80,00 5650 72,00 79,00
- GE1 15 11,87 562 2,00 22,00 9,00 11,00 16,00
, ' ' ' : , ; 0,015
LEe?t(L:J??-dF?OEE?tggI?thI GC1 15 16,87 429 11,00 2400 13,00 19,00 20,00 =
¢ Total 30 14,37 553 2,00 24,00 10,75 14,00 19,00
. GE1 15 4,13 264 0,00 10,00 2,00 4,00 6,00
Es”ateg'afm‘ﬁsS”po”e " GCl 15 567 199 300 10,00  4.00 6,00 600 0%
P Total 30 4,90 243 000 10,00 3,75 4,50 6,00
. . GE1 15 393 269 000 800 200 3,00 7,00
Es”ateg'azrﬂf’ SSO'“‘?""O " GC1 15 7,00 245 200 10,00 6.00 8.00 900 0005
P Total 30 547 297 000 10,00 2,00 6,00 8,00
. . GE1 15 380 166 100 600 2,00 4,00 5,00
Es”ateg'oarftfs"’ba's " GCl 15 420 194 200 900 3,00 4,00 500 2703
P Total 30 4,00 1,78 1,00 9,00 275 4,00 5,00
- GE1 15 293 162 000 600 2,00 3,00 4,00
] ] ] [l ] ] ] 0]278
Es”ate?e'ﬁﬁ rzmes da  5c1 15 353 136 200 600 200 3.00 4.00
Total 30 323 1550 000 6,00 2,00 3,00 4,00
N GE1 15 600 3,68 0,00 12,00 3,00 5,00 9,00
] ] ] ] ] ] ] 0 127
Es”ate?;‘fu f;rame & Gc1 15 773 222 500 1200 5.0 8.00 900
Total 30 6,87 312 000 12,00 5,00 7,00 9,00
- . GE1 15 260 135 000 500 2,00 3,00 3,00
] ] ] [l ] ] ] <0 001
Es”ate%g’i‘fuf:po's da  5c1 15 560 184 200 800 400 6,00 700
Total 30 4,10 2,20 000 800 275 4,00 6,00
GEL 15 107,33 2391 5500 131,00 88,00 12000 126,00 44
Vocabulario GC1 15 121,67 1589 91,00 13500 108,00 130,00 134,00
Total 30 114,50 21,24 5500 13500 100,75 121,00 131,00
o GE1 15 42,93 880 16,00 51,00 40,00 46,00 47,00
_ ) ) ) ) ) ) ) <0,001
Corl‘fgr'ﬁ;‘;;f%"’t‘gfa GCl1 15 51,20 3,55 43,00 5500 4900 52,00 55,00
Total 30 47,07 7,82 16,00 5500 4500 48,00 52,00
GE1 15 1827 2,19 12,00 20,00 17,00 19,00 20,00 4 070
Julgamento Gramatical GC1 15 19,47 0,92 17,00 20,00 19,00 20,00 20,00 '
Total 30 18,87 1,76 12,00 20,00 18,00 20,00 20,00
GE1 15 7,40 287 0,00 10,00 7,00 8,00 1000 016
Correcao Gramatical GC1 15 940 0,83 8,00 10,00 9,00 10,00 10,00 '
Total 30 840 231 000 10,00 7,75 9,00 10,00
Correcio Gramatical GE1 15 887 164 400 10,00 8,00 9,00 1000 471
Cgm Cols GC1 15 9,60 063 800 10,00 9,00 10,00 10,00
Total 30 9,23 1,28 400 10,00 9,00 10,00 10,00
Catedorizaciode  GEL 15 840 333 000 1300 6,00 9,00 11,00 g go1
galavrgs GC1 15 12,73 1,67 10,00 1500 11,00 13,00 1500
P Total 30 10,57 3,40 000 1500 875 11,00 13,00
Compreensdo de Texto- GE1 15 7,40 5,05 0,00 14,00 0,00 8,00 11,00 <0.001
PROLEC - Pontuagdo GCl 15 14,40 1,50 12,00 16,00 14,00 14,00 16,00
Total Total 30 10,90 511 0,00 16,00 8,00 12,00 14,25
GE1 15 307 222 000 600 0,00 3,00 500 <0001
Perguntas Inferenciais GC1 15 7,07 1,03 5,00 8,00 7,00 7,00 8,00 '
Total 30 5,07 2,65 000 800 3,00 5,50 7,00
GE1 15 433 290 000 800 0,00 5,00 700 <0001
Perguntas Literais ~ GC1 15 7,33 0,72 6,00 800 7,00 7,00 8,00 ’
Total 30 583 257 000 800 500 7,00 8,00
GE1 15 7,87 6,90 0,00 21,00 0,00 8,00 14,00 o1
Teste de Cloze GC1 15 28,80 2,37 2500 32,00 27,00 29,00 31,00

Total 30 18,33 11,79 0,00 32,00 7,50 23,00 29,25
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Tabela 11 - Comparacdo do desempenho por meio do Teste de Mann-Whitney entre o Grupo
Experimental 2 e o Grupo Controle 2 nos procedimentos aplicados

Variavel Grupo n Média Desvio- Minimo Maximo Percentil Percentil 50 Percentil Sig.
padréo 25 (Mediana) 75 p)
Meméria de Trabalho GE2 15 6520 10,34 40,00 76,00 61,00 68,00 73,00 001
Fonoldgica - GC2 15 77,60 503 60,00 80,00 78,00 79,00 80,00 '
Pontuagéo Total Total 30 71,40 10,18 40,00 80,00 66,75 76,00 79,00
Escala de Estratégia GE2 15 11,67 5,31 1,00 21,00 9,00 11,00 15,00 <0.001
de Leitura - Pontuacdo GC2 15 19,60 2,03 1500 24,00 19,00 19,00 21,00
Total Total 30 1563 5,65 1,00 24,00 11,00 18,00 20,00
- GE2 15 353 213 1,00 8,00 2,00 3,00 5,00
Estrategias ce SUPTe G, 15 640 150 400 1000 6,00 6,00 700 001
P Total 30 497 233 1,00 10,00 275 5,00 6,25
- . GE2 15 553 230 1,00 9,00 4,00 5,00 7,00
Es”ate‘{"azrﬂisso'“‘?ao GC2 15 840 1,45 600 10,00 8,00 9,00 1000 2901
P Total 30 697 239 1,00 10,00 5,00 7,50 9,00
. _ GE2 15 327 128 1,00 6,00 2,00 3,00 4,00
Es”ateg'cf‘nstoGs'Oba's' GC2 15 480 182 200 900  3.00 5.00 600 016
P Total 30 403 1,73 1,00 9,00 3,00 4,00 5,00
N GE2 15 2,80 190 000 6,00 2,00 2,00 4,00
] [l [l [l [l [l ] 0,005
Es”ate?éﬁz r‘;”tes da 5o 15 467 123 300 600 400 4.00 6.00
Total 30 3,73 1,84 000 6,00 2,00 4,00 6,00
N GE2 15 593 153 3,00 8,00 5,00 6,00 7,00
] [l [l [l [l [l ] <O 001
Es”ate?('jfu f;ramea GC2 15 880 166 500 12,00 800 8,00 1000
Total 30 7,37 214 3,00 12,00 6,00 8,00 8,25
N . GE2 15 3,67 247 000 8,00 2,00 3,00 6,00
Es”ate%g’i‘fu?:po's da oo 15 613 185 200 800 4,00 7,00 goo 0008
Total 30 4,90 248 000 8,00 2,75 5,50 7,00
GE2 15 11233 1146 92,00 13000 10000 11200 121,00 (gog
Vocabulario GC2 15 124,87 9,76 108,00 136,00 118,00 12500 134,00 '
Total 30 118,60 12,25 92,00 136,00 109,75 120,00 130,00
Consciéncia Sintatica . CE2 15 4113 844 2500 5400 38,00 44,00 47,00 5001
Pontuacko Total | GC2 15 5347 155 5000 5500 5200 53,00 55,00
Total 30 47,30 8,66 2500 5500 43,50 51,00 54,00
GE2 15 18,00 2,33 13,00 20,00 17,00 19,00 2000 001
Julgamento Gramatical GC2 15 19,87 0,35 19,00 20,00 20,00 20,00 20,00 '
Total 30 18,93 1,89 13,00 20,00 19,00 20,00 20,00
GE2 15 827 212 3,00 10,00 7,00 9,00 10,00 001
Correcdo Gramatical GC2 15 9,93 0,26 9,00 10,00 10,00 10,00 10,00 '
Total 30 9,10 1,71 3,00 10,00 9,00 10,00 10,00
. . GE2 15 807 209 200 10,00 8,00 9,00 9,00
] [l [l ] ] ] ] <0’001
Co"ﬁgf‘nolgr:rlns""“ca' GC2 15 9,87 035 9,00 10,00 10,00 10,00 10,00
Total 30 897 1,73 2,00 10,00 875 10,00 10,00
Catedorizaciode  GE2 15 680 407 000 1500 500 7,00 9.00 001
galavrgs GC2 15 13,80 1,21 12,00 1500 13,00 13,00 1500
P Total 30 10,30 4,63 0,00 1500 7,00 12,00 15,00
Compreensédo de Texto GE2 15 9,87 3,66 0,00 15,00 8,00 11,00 12,00 <0.001
-PROLEC - Pontuagio GC2 15 14,93 1,03 13,00 16,00 14,00 15,00 16,00 '
Total Total 30 12,40 3,69 0,00 16,00 10,75 13,50 15,00
GE2 15 3,67 199 000 7,00 2,00 3,00 500 <0001
Perguntas Inferenciais GC2 15 6,93 1,10 5,00 8,00 6,00 7,00 8,00 '
Total 30 530 229 000 800 3,00 6,00 7,00
GE2 15 567 195 000 8,00 5,00 6,00 700 0001
Perguntas Literais GC2 15 7,93 0,26 7,00 8,00 8,00 8,00 8,00 ’
Total 30 680 1,79 0,00 8,00 6,00 7,50 8,00
GE2 15 13,53 9,38 0,00 26,00 5,00 11,00 23,00 001
Teste de Cloze GC2 15 27,53 1,36 26,00 30,00 26,00 27,00 28,00 '

Total 30 20,53 9,70 0,00 30,00 10,75 26,00 27,25
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6.4 CORRELACAO ENTRE O DESEMPENHO OBTIDO NAS HABILIDADES
TESTADAS COM A HABILIDADE DE COMPREENSAO DE LEITURA

Para verificar se ha correlacdo entre o desempenho obtido nas habilidades
testadas com o desempenho na compreensdo de leitura foram analisadas as
performances obtidas em cada grupo experimental (GE1 e GE2). Com o intuito de
verificar o grau de correlagéo foi feita a Analise de Correlacdo de Spearman em que
se calcula o coeficiente de correlacéo (r) e a significancia estatistica (p), conforme ja
descrito na metodologia. A Tabela 12 apresenta a analise do GE1 com os valores de
p e r. A andlise do GE2 pode ser visualizada na Tabela 13. O valor de p evidencia
significancia estatisticamente quando o for menor igual a 5% (0,005) e os valores de

r quando positivos evidenciam uma correlagcao “positiva”.
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Tabela 12 - Andlise de Correlacdo de Spearman do GE1 entre as habilidades avaliadas e os
procedimentos que avaliaram a compreensédo de leitura

Variavel Estatistica Compreensdo de Perguntas Perguntas Teste de
Texto - PROLEC - Inferenciais Literais Cloze
Pontuacéo Total
Memoria de Trabalho Coef. Correl. (r) 0,655 0,673 0,643 0,725
Fonoldgica - Pontuagédo Sig. (p) 0,008 0,006 0,010 0,002
Total n 15 15 15 15
Escala de Estratégia de Coef. _Correl. n 0,533 0,521 0,583 0,361
- ~ Sig. (p) 0,041 0,047 0,022 0,186
Leitura - Pontuacéo Total n 15 15 15 15
Estratégias de Suporte - Coef. Correl. (r) 0,463 0,479 0,513 0,330
9 ot P Sig. (p) 0,082 0,071 0,051 0,229
P n 15 15 15 15
Estratégias de Solucio - Coef. Correl. (r) 0,636 0,593 0,675 0,479
9 ontos ¢ Sig. (p) 0,011 0,020 0,006 0,071
P n 15 15 15 15
Coef. Correl. (r) 0,149 0,107 0,237 0,195
Estratégias Globais - pontos Sig. (p) 0,597 0,705 0,395 0,487
n 15 15 15 15
Coef. Correl. (r) 0,254 0,186 0,380 0,267
Estratégias antes da leitura Sig. (p) 0,361 0,506 0,163 0,336
n 15 15 15 15
Coef. Correl. (r) 0,463 0,471 0,522 0,370
Estratégias durante a leitura Sig. (p) 0,082 0,076 0,046 0,175
N 15 15 15 15
Coef. Correl. (r) 0,451 0,445 0,402 0,258
Estratégias depois da leitura Sig. (p) 0,092 0,097 0,138 0,353
N 15 15 15 15
Coef. Correl. (r) 0,261 0,209 0,268 0,186
Vocabuléario Sig. (p) 0,348 0,455 0,333 0,506
n 15 15 15 15
Consciéncia Sintatica - Coef. Correl. (r) 0,814 0,805 0,803 0,729
~ Sig. (p) <0,001 <0,001 <0,001 0,002
Pontuagéo Total n 15 15 15 15
Coef. Correl. (r) 0,846 0,871 0,811 0,925
Julgamento Gramatical Sig. (p) <0,001 <0,001 <0,001 <0,001
n 15 15 15 15
Coef. Correl. (r) 0,405 0,331 0,480 0,355
Correcdo Gramatical Sig. (p) 0,135 0,228 0,070 0,194
n 15 15 15 15
Correcio Gramatical com Coef. Correl. (r) 0,408 0,312 0,488 0,306
& Gels Sig. (p) 0,131 0,258 0,065 0,268
n 15 15 15 15
Coef. Correl. (r) 0,559 0,603 0,530 0,484
Categorizacdo de palavras Sig. (p) 0,030 0,017 0,042 0,068
n 15 15 15 15
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Tabela 13 - Andlise de Correlacdo de Spearman do GE2 entre as habilidades avaliadas e os
procedimentos que avaliaram a compreensdo de leitura

Variavel Estatistica Compreensdo de Perguntas Perguntas Teste de
Texto - PROLEC - Inferenciais Literais Cloze
Pontuacéo Total
- Coef. Correl. (r) 0,536 0,752 0,033 0,435
Memoria de Trabalho Sig. (p) 0,039 0,001 0,908 0,105
Fonoldgica - Pontuag&o Total n 15 15 15 15
Escala de Estratégia de Coef. _Correl. n 0,327 0,078 0,528 0,392
; ~ Sig. (p) 0,235 0,782 0,043 0,148
Leitura - Pontuacéo Total n 15 15 15 15
Estratégias de Suporte - Coef. Correl. (r) 0,124 -0,182 0,378 0,340
9 e P Sig. (p) 0,659 0,517 0,165 0,214
P n 15 15 15 15
Estratégias de Solucao - Coef. Correl. (r) 0,237 0,129 0,459 0,276
9 ontos & Sig. (p) 0,395 0,647 0,085 0,319
P n 15 15 15 15
Coef. Correl. (r) 0,439 0,320 0,502 0,293
Estratégias Globais - pontos Sig. (p) 0,101 0,245 0,057 0,289
n 15 15 15 15
Coef. Correl. (r) 0,153 -0,101 0,253 0,156
Estratégias antes da leitura Sig. (p) 0,587 0,720 0,363 0,579
n 15 15 15 15
Coef. Correl. (r) 0,147 0,059 0,202 0,113
Estratégias durante a leitura Sig. (p) 0,601 0,836 0,471 0,689
n 15 15 15 15
Coef. Correl. (r) 0,338 0,199 0,668 0,554
Estratégias depois da leitura Sig. (p) 0,219 0,477 0,006 0,032
n 15 15 15 15
Coef. Correl. (r) 0,220 0,562 -0,182 0,168
Vocabulario Sig. (p) 0,431 0,029 0,516 0,549
n 15 15 15 15
Consciéncia Sintatica - Coef. Correl. (r) 0,325 0,361 0,379 0,363
~ Sig. (p) 0,237 0,186 0,163 0,184
Pontuagéo Total n 15 15 15 15
Coef. Correl. (r) 0,483 0,288 0,588 0,639
Julgamento Gramatical Sig. (p) 0,068 0,297 0,021 0,010
n 15 15 15 15
Coef. Correl. (r) 0,455 0,502 0,246 0,447
Correcdo Gramatical Sig. (p) 0,088 0,057 0,378 0,095
n 15 15 15 15
Correcio Gramatical com Coef. Correl. (r) 0,063 0,316 0,031 -0,273
& Gels Sig. (p) 0,823 0,251 0,913 0,325
n 15 15 15 15
Coef. Correl. (r) 0,097 0,102 0,225 0,367
Categorizacao de palavras Sig. (p) 0,731 0,717 0,421 0,178

n 15 15 15 15
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7 DISCUSSAO

Neste capitulo, os achados deste estudo serdo discutidos a luz da literatura
cientifica. Os pontos a serem tratados ndo seguirdo exatamente a ordem de
apresentacao das tabelas expostas nos resultados no intuito de garantir a coeréncia
da discusséo.

Na amostra estudada as criancas com diagnéstico de Distarbio de
Aprendizagem tinham em média 9,8 anos (Tabela 1), cursando entre o 3° e 6° ano
do ensino fundamental. A maioria era do sexo masculino (76%). No Brasil e em
outros paises em desenvolvimento, pesquisadores estimam que 40% a 42% dos
alunos nas séries iniciais tenham dificuldades para aprender, destes, 4% a 6% tém
transtornos de origem neurobiolégica, como ocorre com 0s transtornos de
aprendizagem (SILVA; CAPELLINI, 2013). Tal quadro se torna mais evidente no
inicio da aprendizagem escolar, embora suas manifestacdes ja ocorram antes do 1°
ano. E na educacdo formal que os problemas de aprendizagem podem se
manifestar mais claramente, em particular na primeira etapa do ensino fundamental.
A literatura também descreve prevaléncia de déficits na aprendizagem no sexo
masculino, sendo apontada a ocorréncia em uma propor¢cao de 6:1. Tal prevaléncia
pode ser explicada por hipbéteses genéticas, anatbmicas, de especializacao
hemisférica e devido a causas sociais, dependendo da populacdo estudada
(CIASCA, 2003; ARAUJO; LIMA; D'OTTAVIANO, 2013; FAVERO et al., 2013).

O processamento e a aquisicdo da informacdo na criangca com Distlrbio de
Aprendizagem acontecem de forma diferente do funcionamento de uma crianga com
desenvolvimento tipico de linguagem (SILVA; CAPELLINI, 2011). Entre as

habilidades que se encontram deficitarias, esta a leitura.

A leitura é uma habilidade exigida em varias situacdes rotineiras. InUmeras
atividades dependem desta habilidade, desde as mais simples até as mais
complexas. Entretanto, por mais comum que possa parecer, essa tarefa ndo é tao
facil (OLIVEIRA; SANTOS, 2005). A capacidade para decifrar os signos do alfabeto,
juntar as palavras e sentencas pode permitir que haja minimamente comunicagao
entre as pessoas, no entanto, considerando sua forma mais abrangente, ler € uma

habilidade muito mais complexa, que exige, fundamentalmente, compreender o que
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foi lido e, quando um leitor atinge esse nivel de compreenséo € considerado fluente
ou proficiente, desde que também sejam agregadas outras habilidades relevantes,
tais como, a velocidade, a criticidade, a criatividade e a motivacdo (OLIVEIRA;
SANTOS, 2005). Sendo assim, a leitura compreensiva é um processo complexo,
composto de varios subprocessos (JOU; SPERB, 2008). Nas pesquisas envolvendo
este tema cada subprocesso pode ser investigado independentemente sem, no
entanto, deixar de considerar a interacdo deles como um processo unico de leitura
(JOU; SPERB, 2008).

No presente estudo buscou-se caracterizar algumas habilidades envolvidas
na compreensao de leitura. A escolha em realizar tal investigagcao partiu da hipétese
gue determinadas habilidades sdo fundamentais e precursoras da leitura, pois para
se chegar ao produto final, que neste caso € a compreensdo do material lido, o
individuo deve ser capaz de lidar com uma série de informacgdes, sendo capaz de

processa-las numa interacdo continua e eficiente.

Muitas criancas aprenderdo a ler e escrever e ndo encontrardo qualquer
dificuldade, entretanto, em outras, a dificuldade sera inerente e elas necessitaréo de
alguma ajuda para conseguir sucesso ha mesma atividade, sendo o Disturbio de
Aprendizagem um classico exemplo disto (ZUCOLOTO; SISTO, 2002). A ocorréncia
de déficits na compreenséao leitora em individuos diagnosticados com Disturbio de
Aprendizagem € amplamente apontada na literatura e, desta forma, merece atencéo
especial (SILVER et al., 2008; WU; HUAN; MENG, 2008; PINHEIRO; CAPELLINI,
2009; SILVA; CAPELLINI, 2010; MACHADO; CAPELLINI, 2011; SILVA; CAPELLINI,
2011; OLIVEIRA; CARDOSO; CAPELLINI, 2012).

7.1 DESEMPENHO EM PROVAS DE COMPREENSAO LEITORA

A respeito da avaliacdo da compreensao leitora neste estudo, ambos 0s
procedimentos selecionados constataram dificuldades nos grupos experimentais. No
GE1 66% (Grafico 12) das criancas apresentaram desempenho defasado na Prova
de Compreensao de Textos do PROLEC, e 100% (Gréfico 13) no Teste de Cloze.
No GE2 pode-se evidenciar melhor desempenho, visto que a porcentagem de
desempenho deficitario no PROLEC e no Teste de Cloze foi de 46% e 74% (Grafico
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12 e 13), respectivamente. Nao houve diferenca estatisticamente significante entre
0S grupos, mesmo que o GE2 tenha se saido melhor na testagem (Tabela 9). Nos
grupos controles (GCE1 e GCE2) nenhuma crianca apresentou desempenho
defasado em ambas as provas, 0 que ja era previsto, visto que a dificuldade em
compreender textos era um critério de exclusdo (Grafico 12 e 13). A comparagao
estatistica dos grupos experimentais com seus respectivos controles evidenciou

diferenca estatisticamente significante (Tabelas 10 e 11).

Optou-se pela utilizacdo do Teste de Cloze como um dos procedimentos de
avaliacdo, em detrimento a outros ja conhecidos, devido ao fato de que sua forma de
elaboracdo permite que se analise 0 quanto o leitor se apoia nas pistas do contexto
e/ou em conhecimentos prévios para entender o texto (SANTOS et al., 2002;
SANTOS, 2004; MAKI et al., 2005). Algumas pesquisas evidenciam sua validade e
precisdo (GREENE, 2001; OLIVEIRA; SANTOS, 2005; SANTOS et al., 2002). De
acordo com Brandao e Spinillo (1998) a compreensao de textos € uma atividade de
solucéo de problema, na qual a atividade implica a "traduc&do" do conhecimento em
palavras, ou seja, a compreensao requer a transformacdo das palavras em
conhecimento, sendo que este processo de "traducao” das palavras em informacéao,
ideia ou significado é uma tarefa de natureza cognitiva e linguistica. Marini (1986) e
Santos (1990) afirmam que a Técnica de Cloze tem se mostrado bastante eficaz,
tanto do ponto de vista pratico, tendo em vista a facilidade de elaboracgéo, aplicacéo
e correcdo, bem como do ponto de vista empirico, devido aos altos indices de
correlagcdo positiva de seus resultados com o desempenho académico, ou seja,
alunos com maiores percentuais no teste apresentam melhores resultados nas

médias das disciplinas.

Para Mota e Santos (2009), a realizagcao da atividade Cloze pressupde que a
compreensao da leitura seja resultante de processos cognitivos subjacentes que
incluem, ndo apenas a decodificacdo dos simbolos e a percepcao de pistas do
proprio texto, como também a recuperacdo de conhecimentos prévios contidos na

memoria.

No presente estudo, a maioria das criangcas do GE1 - 54% (Grafico 14) no
Teste de Cloze teve seu desempenho classificado como “péssimo leitor”, que
corresponde a um nivel em que o leitor, mesmo com auxilio, evidencia grande

dificuldade em retirar as informacgdes da leitura e, consequentemente obtém pouco
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éxito na compreensdo leitora. Essa porcentagem foi menor no GE2 - 34% - (Gréfico
14), sendo que alguns sujeitos deste grupo receberam a classificagédo “bom leitor” -
27% - (Grafico 14), dado que nao foi constatado no GE1. Qualitativamente, pode-se
constatar que as criancas do GE1 nédo fizeram uso das pistas contextuais, ou de
qualquer outro tipo de estratégia tal como a utilizagdo do conhecimento prévio para
realizar a tarefa proposta. J& no GE2 essas pistas e estratégias puderam ser
observadas em algumas criancas, mesmo que ainda de forma rudimentar,
principalmente naquelas que apresentaram desempenho classificado como bom
leitor. Na literatura nacional, muitos dos estudos utilizando esse instrumento tém
sido realizados com universitarios, alguns deles para avaliagdo da compreensao em
leitura, e outros, com o propédsito de remediacdo, sdo empregados com estudantes
gue apresentam déficits de leitura (SAMPAIO; SANTOS, 2002; SILVA; SANTOS,
2004; OLIVEIRA; SANTOS, 2008). Acredita-se que a utilizacdo da estratégia
utilizada no Teste de Cloze pode contribuir ndo so6 para avaliacdo, mas também para

a intervencéao fonoaudioldgica na busca da melhora da compreensao leitora.

Outro procedimento utilizado para avaliacdo da leitura foi a prova de
compreensao de textos do PROLEC (CAPELLINI; OLIVEIRA; CUETOS, 2010). Esta
prova foi selecionada por conter textos curtos e com dois tipos de questionamentos,
literais e inferenciais a respeito do conteudo lido. Nas criancas do GE1, a maioria
apresentou desempenho classificado como “com dificuldade”, sendo classificado,
portanto, como alterado (66% - Grafico 12). Pode-se notar que muitas ndo se
lembravam do texto logo apoOs terem finalizado a leitura, o que certamente
prejudicou a compreensao. Foi observado também que, as perguntas iniciais, em
sua maioria referente ao inicio do texto, eram respondidas corretamente por
algumas criancas, diferente do que foi observado nas ultimas perguntas, sugerindo
dificuldade na memoaria de curto prazo. Elas apresentaram melhor desempenho nas
perguntas literais (73%), aquelas que estavam explicitas no texto, quando
comparadas as perguntas inferenciais (conclusdes a partir de premissas conhecidas
ou verdadeiras). Desempenho semelhante foi observado por Oakhill (1994) que
realizou um estudo para verificar o uso de inferéncias implicitas em criancas de 7 a 8
anos. Para tal avaliou dois grupos de criancas com diferentes diferenciados pela
capacidade de compreensao de textos. As criancas foram solicitadas a lerem quatro

histérias curtas e em seguidas a responder alguns questionamentos referentes ao
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que foi lido. Os resultados evidenciaram que os leitores mais qualificados foram
melhores em realizar inferéncias do que aqueles menos qualificados, apoiando a
ideia de que uma importante caracteristica distintiva dos leitores qualificados é a
melhor capacidade em realizar inferéncias, que lhes permitam relacionar as ideias

em um texto facilitando, assim, sua compreenséao leitora.

Ja no GE2 o desempenho observado foi um pouco diferente. As criangas em
sua maioria (54% - Grafico 12) apresentaram desempenho classificado como
“‘normal”, demonstrando melhor atuacdo em relacao a compreensédo dos textos lidos.
Entretanto, assim como no GE1 a maioria evidenciou melhor performance nos
questionamentos literais. De acordo com os autores do PROLEC (CAPELLINI,
OLIVEIRA; CUETOS, 2010) as perguntas, em sua maioria, quando realizadas nas
tarefas escolares séo literais e podem ser respondidas apenas por meio da memoria
mecanica. As inferéncias vao além da memdria, pois implicam na interpretacdo do
texto. O processo inferencial garante a organizacdo dos sentidos elaborados pelo
leitor na sua relacdo com o texto e € a partir dele que o estabelecimento da relacéo
entre as partes do texto e entre estas e 0 contexto torna-se possivel (FERREIRA;
DIAS, 2004). Neste estudo, as criancas com Distarbio de Aprendizagem
evidenciaram maiores dificuldades em realizar inferéncias. Quando o leitor apenas é
capaz de repetir ou responder 0os questionamentos apenas baseados na memdria
nao se pode garantir que houve a real compreensdo do material lido. As inferéncias
sdo fundamentais para a compreensdo, permitindo que o leitor complete as
informagbes que estdo ausentes no texto, estabelecendo conexdes entre 0s
diversos elementos do texto, integrando a informacéo explicita e implicita, além de

seu conhecimento interno, levando o leitor a compreenséo global e efetiva do texto.

7.2 DESEMPENHO DAS CRIANCAS COM E SEM DISTURBIO DE
APRENDIZAGEM NAS HABILIDADES COGNITIVA, METACOGNITIVA,
LINGUISTICA E METALINGUISTICA

A hipotese de que as criangcas com Disturbio de Aprendizagem apresentam
desempenho defasado nas diferentes habilidades testadas (cognitiva, metacognitiva,
linguistica e metalinguistica) ndo foi confirmada neste estudo. Tanto no GE1 quanto
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no GE2, a maioria das criangas evidenciou desempenho deficitario nas habilidades
de memoria de trabalho fonoldgica - 93% para 0 GE1 e 87% para o GE2 — (Gréfico
1) e na escala de estratégia de leitura - 60% para o0 GE1 e para o GE2 — (Grafico 2).
Nas demais, vocabulario e consciéncia sintatica, a maioria evidenciou desempenho
classificado como normal (Graficos 9 e 10). Entretanto, quando comparado com o
grupo controle, os grupos experimentais evidenciaram desempenho aquém em

todas as habilidades testadas.

7.2.1 Memoria de trabalho fonolégica

A leitura é um sistema simbodlico, alicercado na linguagem falada, que por
sua vez depende da linguagem interior e a relacdo entre a palavra escrita e 0
sistema simbdlico de significacdo é uma operacao cognitiva que envolve processos
especificos como a codificacdo, decodificacdo, percepcdo, memoria, entre outros
(ZUCOLOTO; SISTO, 2002). Algumas pessoas sdo melhores leitoras do que outra e,
de acordo como McVay e Kane (2012), esta variacdo na habilidade de compreenséao
€ prevista pelas medidas de capacidade de memdéria de trabalho. Esta habilidade
tem despertado interesse dos pesquisadores que buscam esclarecer como cada

habilidade atua no processo de compreenséo leitora.

Para a habilidade de memaria de trabalho fonologica a hipotese de que as
criancas com Disturbio de Aprendizagem que ja estdo em processo de intervencéo
fonoaudiolégica apresentam desempenho superior ao de criangas com o distlrbio
qgue ndo foram submetidas a intervencgédo foi confirmada. No GE1, 93% das criancas
evidenciaram déficits na memoria de trabalho fonoldgica, sendo essa porcentagem
no GE2 igual a 87%. Na comparagéo entre GE1 e GE2 (Tabela 9) por meio do Teste
de Mann-Whitney a habilidade de memdria de trabalho fonoldgica foi a Unica
habilidade que evidenciou diferenca estatisticamente significante (p=0,036). A
diferenca entre o desempenho na memoaria de trabalho fonoldgica entre o GE1 e o
GEC1 (Tabela 10) bem como entre 0 GE2 e o0 GCE2 (Tabela 11) também foram
estatisticamente significantes (p<0,001 em ambas as comparagoes).

Levando-se em conta os diversos tipos de memoria, o déficit na memoéria de

trabalho fonoldgica pode ser constatado com frequéncia nos escolares com
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transtornos de aprendizagem (GRANZOTTI et al.,, 2013). Alves e Ribeiro (2011)
consideram que a aprendizagem e a memodria SA0 processos estreitamente
relacionados, podendo-se presumir que alguma alteracdo na memoria pode
acarretar prejuizo na aprendizagem. Estes autores comparam o desempenho de
dois grupos, um com queixa de aprendizagem e outro sem, em tarefas que
demandaram o uso da memoria de trabalho. Os achados evidenciaram diferencga
significativa no desempenho das criangas com queixas de aprendizagem e aquelas
sem queixas, sugerindo que o déficit da memdria pode estar associado ao fracasso

escolar destes individuos.

A diferenca estatistica observada entre o desempenho do GE1 e do GE2 na
avaliacdo da memoria de trabalho é decorrente do fato que, mesmo indiretamente, a
memoria de trabalho é abordada no processo de intervencao fonoaudiolégica. A
maioria dos estudos apresentados na literatura, envolvendo criangas que
apresentam algum déficit na aprendizagem refere-se apenas a avaliacdo da
memoria de trabalho, ndo sendo evidenciados muitos estudos a respeito do treino
desta habilidade. Na literatura nacional os estudos realizados neste ambito sédo, em
sua maioria, realizados em idosos, que geralmente apresentam alguma deméncia.
Estudos que verificam a eficdcia de treinamento das habilidades envolvidas no
processo de aprendizagem, em sua maioria, sado realizados com a habilidade de
consciéncia fonoldgica por meio de treinamentos de remediacdo fonoldgica. Ja na
literatura internacional mais estudos sdo encontrados sobre este tema, entretanto,
estes estudos tendem a verificar o beneficio do treinamento da memaria de trabalho,
em criancas com déficits de atencdo e hiperatividade (KLINGBERG et al., 2005),
autismo (VRIES et al.,, 2015) e em escolares sem algum tipo de transtorno
(ALLOWAY; BIBILE; LAU, 2013). Os treinamentos nesta populacdo demonstram ser

efetivos.

Alloway, Bibile e Lau (2013) realizaram estudo com alunos que foram
divididos em trés grupos: grupo controle ndo ativo, que nao recebiam nenhum tipo
de treinamento; grupo controle ativo, que recebiam treinamento de memdéria uma
vez por semana; grupo de treinamento de alta frequéncia, que recebiam treinamento
quatro vezes por semana. Todos os trés grupos foram testados em medidas de
memoéria, capacidade verbal e ndo verbal, e desempenho académico, sendo a

testagem feita antes e apds do treino, bem como oito meses depois. Os dados
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indicaram ganhos em ambas as tarefas de memoéria de trabalho verbal e
visuoespacial para o grupo de treinamento de alta frequéncia. Melhorias também
foram evidenciadas em testes de habilidades verbais e n&o verbais, assim como
ortografia. Houve alguns efeitos de manutencdo quando os estudantes foram
testados oito meses mais tarde. Com os achados, os autores confirmaram a
hipotese de que o treinamento da memoria de trabalho pode resultar em ganhos,

sendo seus efeitos duradouros, podendo ser ainda observados a longo prazo.

No presente estudo, a correlacdo, feita por meio da Andlise de Correlagcédo
de Spearman, entre o desempenho obtido na avaliacdo da memdéria de trabalho
fonolégica com o obtido nos procedimentos que avaliaram a compreensao de leitura
evidenciou coeficiente de correlacéo (r) positivo, tanto com a prova de compreensao
de textos do PROLEC quanto com o Teste de Cloze em ambos 0s grupos
experimentais, evidenciando que, neste estudo, a memaria de trabalho fonol6gica
apresenta comportamento paralelo com a compreensdo leitora, ou seja, quanto
melhor o desempenho na memoéria de trabalho melhor o desempenho na
compreensao leitora e vice versa. O mesmo pode ser constatado para 0S grupos
controles do estudo (GEC1 E GEC2). Pode-se afirmar, considerando o valor de p
(quando menor igual a 0,005) que, nesta amostra, a relacdo entre memodria de
trabalho fonolégica e compreensdo de leitura é efetiva no GElpara ambos os
procedimentos (PROLEC e Teste de Cloze) e no GE2 na relacdo do desempenho da
memoria de trabalho fonolégica e a prova de compreensado de leitura de textos do
PROLEC, nao sendo isto, neste grupo, observado com relacdo ao Teste de Cloze.
Isto pode ter sido constatado devido ao fato de que as criangas no GE2
evidenciaram desempenho consideravelmente melhor no Teste de Cloze em

comparacao ao GEL1.

A relacdo entre compreensdo de leitura e memoria operacional tem sido
amplamente demonstrada na literatura (CAIN; OAKHILL; BRYANT, 2004; GOFF;
PRATI; ONG, 2005; OAKHILL; HARTT; SAMOLS, 2005; SEIGNEURIC; EHRLICH,
2005; SWANSON:; JERMAN, 2007; SESMA et. al., 2009; FARIA; JUNIOR, 2012;
BOTTINO; CORREA, 2013; CORSO; SPERB; SALLES, 2013; PICCOLLO; SALLES,
2013; CARRETTI et al., 2014; SCHROEDER, 2014). A memodria de trabalho envolve
0 armazenamento e a manipulacdo da informacdo necesséria para a realizagdo de

atividades complexas tal como a compreensdo de leitura (LEATHER; HENRY,
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1994). Em um estudo realizado por Giangiacomo e Navas (2008) a capacidade da
mem©éria operacional verbal contribuiu para a compreensao de leitura assim como o
desempenho no vocabulario expressivo. A associacao entre a leitura e a memoria de
trabalho fonologica também foi confirmada por Dinis (2013). Em seu estudo, Dinis
afirma que, quando se controla a capacidade cognitiva, atesta-se que a associacao
entre a leitura e a memoéria de trabalho fonolégica demonstra ser positiva e
significativa, ou seja, a medida que aumenta a capacidade de decodificacao,
aumenta também a capacidade das criancas ao nivel da memoria de trabalho
fonoldgica ou vice-versa. Palladino et al. (2001) avaliaram grupos de bons e maus
compreendedores. Os dados do estudo evidenciaram de forma consistente que a
capacidade de atualizar as informac6es na memoria de trabalho esta estritamente
relacionada com a compreensao da leitura. Para Cain, Oakhill e Bryant (2004) a
memoéria de trabalho deveria ser considerada um dos varios fatores que podem
influenciar na capacidade e no desenvolvimento da compreensdo. Perez et al.
(2012) afirmam que a capacidade de memoria de curto-prazo verbal tem papel
determinante no desenvolvimento da leitura, sendo considerada preditor de
compreensao de leitura, como demonstrado por Leather e Henry (1994) e Seigneuric
et al. (2003).

A memoéria tem importante papel quando se considera que, para
compreender um texto € preciso lembrar-se do que foi lido. Para tal, € necessario
ativar conhecimentos prévios relevantes (tanto os adquiridos nas experiéncias de
vida quanto aqueles adquiridos por meio de ensino formal) que estdo armazenados
na memoria de longo prazo (HODGES; NOBRE, 2012). Ao ler, o input textual, ativa
0s conhecimentos relacionados armazenados na memdria de longo prazo, trazendo-
0os para memoéria de trabalho, que ira permitir o armazenamento temporéario de
informacdes veiculadas no texto e de informacdes prévias resgatadas da memoéria
de longo prazo para que o leitor construa relacdes entre elas, ou seja, o sentido do
texto (HODGES; NOBRE, 2012). Sendo assim, falhas na memoria de trabalho
dificultariam a realizac&o e conclusdo de todo esse processo. O papel da memoria é

mais uma vez ressaltado na relacdo habilidades e compreenséo leitora.

A memoéria de trabalho fonoldgica na literatura de fato demonstra sua
relevancia no processo de compreensao leitora. De forma geral, comparado as

outras habilidades, a memoéria de trabalho, neste estudo foi a que,
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guantitativamente, mais apresentou alteragdo na amostra estudada. Considerando a
importancia deste tipo de memoria e a escassez de estudos nacionais envolvendo o
treinamento desta habilidade em criancas, verificando sua eficacia e impacto no
processo de aprendizagem, é evidente a necessidade de realizar estudos abordando
este assunto. Desenvolver programas de treinamentos direcionados, como j& ocorre
em outras habilidades, como no caso da remediacdo fonologica, impactaria
positivamente no desenvolvimento da memoéria de trabalho e consequentemente na

compreensao leitora.

A habilidade cognitiva de memodria de trabalho fonologica foi a que mais se
destacou dentre as habilidades testadas. Foi a Unica que evidenciou diferenga
estatistica na comparacao entre os grupos experimentais, com melhor desempenho

do GE2.

7.2.2 Estratégias de leitura

Como j& apresentado, o éxito na compreensdo da leitura constitui uma
ferramenta fundamental da aprendizagem formal escolar, extrapolando a
habilidade de decodificacdo e abrangendo funcdes mentais de natureza cognitiva e
metacognitiva (JOU et al., 2013). O éxito no reconhecimento ndo garante a
compreensao (SALLES; CORSO, 2009). Pesquisas sugerem que € possivel ajudar
o aprendiz a exercer mais controle e refletir sobre seu préprio processo de
aprendizagem por meio do ensino de estratégias de aprendizagem, reconhecendo
o0 importante papel que estas estratégias desempenham nos processos de
autorregulacdo do aluno e sua capacidade de ser também um forte fator de
protecao para o sucesso académico (BROWN, 1997; BORUCHOVITCH; SANTOS,
2015). Tais estratégias compdem as habilidades metacognitivas, sendo a
metacognicdo definida como o conhecimento que o sujeito tem sobre o seu proprio

conhecimento.

by

Neste estudo as criancas foram questionadas quanto a utilizacdo de
algumas estratégias em atividades que envolvessem a leitura de textos literarios.
Analisando 0s grupos experimentais, considerando a pontuacao total obtida na
Escala de Estratégias de Leitura (Gréfico 2), o desempenho obtido pelo GE1 e pelo
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GEZ2 foi igual, sendo que 60% das criangas evidenciaram desempenho classificado
como alterado e 40% classificado como normal. A comparacgédo estatistica entre os
grupos experimentais ndo foi estatisticamente significante, uma vez que o
desempenho de ambos os grupos foi igual (Tabela 9). Sendo assim, em relacdo a
esta habilidade, a hipétese de que as criangcas com distarbio de aprendizagem em
processo de intervencédo apresentam melhores desempenhos quando comparadas
aguelas que nao receberam intervencao, nao foi confirmada. Ja a comparacao entre
GEL1 e GCEL1 e entre GE2 e GCEZ2 foi estatisticamente significante (Tabelas 10 e 11)
demonstrando que as criancas com distirbio de aprendizagem utilizam menos
estratégias na leitura quando comparadas as criancas sem dificuldade. Na literatura
0s estudos evidenciam que o0s sujeitos eficientes na execucdo de tarefas
académicas possuem também competéncias metacognitivas bem desenvolvidas,
fornecendo evidéncias que compreendem a finalidade da tarefa, planificando a sua
realizacdo, aplicando e alterando conscientemente suas estratégias de estudo e
avaliando seu préprio processo de execucao (RIBEIRO, 2003). Prins, Veenman e
Elshout (2006) demonstraram que o peso das habilidades metacognitivas pode até
superar o da capacidade intelectual. Sendo assim, é de se esperar que aqueles que
possuem déficits no processo de aprendizagem ndo apresentam competéncias
metacognitivas bem desenvolvidas. Neste estudo, apesar de parte do grupo
experimental ter apresentado desempenho classificado como normal, quando
comparados as criancas sem dificuldade de aprendizagem o desempenho nas
estratégias esta mais defasado, demonstrando a necessidade de maior enfoque
dessas estratégias, aprimorando as ja existentes bem como desenvolvendo novas,

como forma de auxiliar no processo de compreenséao da leitura.

A comparacdo entre 0s grupos experimentais néo evidenciou diferenca
estatisticamente significante (Tabela 9), entretanto, quantitativamente, as criancas
do GE2, em comparacéo ao GE1, apresentaram melhores desempenhos quanto aos
fatores 1 e 2 (relacionado ao fator 3 ndo houve diferenca de desempenho) e nos trés
momentos de leitura. As criangcas do GE2 utilizaram mais estratégias de solucdo de
problemas e aquelas realizadas durante a leitura quando comparadas as criancas do
GEL. Isto pode ser explicado devido ao fato destas estratégias serem habitualmente
trabalhadas nos processos de intervencdo fonoaudiolégica, mesmo que
indiretamente. As criancas que ja estdo em processo de intervencdo fonoaudioldgica
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jA comecam a desenvolver e a utlizar mais estratégias que auxiliem na
compreensao da leitura, quando comparadas as criangcas sem intervencdo, que,
embora utilizem algumas estratégias talvez ndo sejam em um numero e frequéncia
adequadas. As criancas sem dificuldade, ao longo do processo de aprendizagem
vao desenvolvendo e fazendo uso frequente de estratégias metacognitivas que a
auxiliam na compreenséo de leitura, somente com a estimulagdo em sala de aula.
Na amostra estudada as criancas de ambos os grupos controles fizeram mais uso
das estratégias, tanto por fatores quanto por momentos de leitura, quando em

comparacao com as criangas do grupo experimental.

Machado e Capellini (2011) caracterizaram o desempenho quanto a
estratégias relacionadas a compreensao leitora em criangcas com disturbio de
aprendizagem, por meio da leitura de um texto e resposta a perguntas. A analise da
amostra indicou que a maioria das criangcas com o disturbio obteve um desempenho
deficiente de 80% e 90% em quase todas as estratégias analisadas, sendo em
algumas delas alcancando a porcentagem de 100%, ou seja, nenhuma das criancas
realizou as estratégias analisadas no estudo, como, por exemplo, o uso da
habilidade fonolégica para decodificar a palavra e a entonacdo. Para as autoras, 0s
resultados permitiram concluir que as estratégias relacionadas a compreensao
leitora das criancas com distlrbio de aprendizagem obtiveram um desempenho

abaixo do esperado para a idade e escolaridade.

A metacognicdo exerce influéncia em areas fundamentais da aprendizagem
escolar, tais como, na compreensdo oral e escrita e na resolugcdo de problemas,
constituindo assim, um elemento chave no processo de aprender a aprender
(VALENTE et al., 1989). Dada essa importancia, as habilidades metacognitivas
deveriam, dessa forma, serem mais exploradas tanto pela fonoaudiologia quanto
pela pedagogia, em sala de aula, e certamente sua utilizacdo teria relevancia na
melhora do desempenho das criancas que apresentam algum tipo de transtorno ou
dificuldade de aprendizagem. As pesquisas envolvendo estas estratégias sdo mais
comuns na area educacional, sendo pouco exploradas nas pesquisas
fonoaudiolégicas. Dessa forma, desenvolver estudos que apliguem estas estratégias

em criangas com algum déficit na aprendizagem torna-se relevante.

Na area educacional a relacdo entre aprendizagem e as capacidades

metacognitivas vem sendo enfatizada nas pesquisas e demonstram que tal relagao
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tem papel determinante na eficdcia de certos comportamentos que facilitam ou
auxiliam a aprendizagem (RIBEIRO, 2003). Para Fletcher et al. (2009) a
compreensao leitora, parece ilustrar com clareza o papel das habilidades
metacognitivas na aprendizagem, estando estas Ultimas entre os fatores mais

fortemente envolvidos com a capacidade de compreenséao de textos.

Neste estudo a correlacdo entre as estratégias metacognitivas
(considerando a pontuacdo total na Escala de Estratégias de Leitura) e
compreensao leitora (PROLEC e Teste de Cloze), realizada por meio da Analise de
Correlacdo de Spearman foi positiva para ambos os procedimentos e para os dois
grupos experimentais, evidenciando, portanto que 0os comportamentos entre essas
variaveis sao paralelos, ou seja, quanto melhor o desempenho na escala de
estratégias de leitura, melhor o desempenho na compreensdo de leitura e vice-
versa. Entretanto, considerando as pontuacgfes totais, as correlacdes s6 foram
consideradas efetivas, ou seja, estatisticamente significante (valores de p menores
ou iguais a 0,005) no GE1, entre a escala de estratégias de leitura e a prova de
compreensao de texto do PROLEC. No GE2 essa efetividade néo foi confirmada na
correlagdo para ambos os procedimentos de avaliagdo. Sendo assim, somente no
GE1 pode-se afirmar estatisticamente que a correlacdo € efetiva entre as variaveis,
considerando a escala de estratégias de leitura e o procedimento PROLEC.

Durante a leitura, de acordo com a necessidade, com seus propdsitos e suas
expectativas, o leitor pode fazer uso de diferentes estratégias de leitura e a escolha
por determinadas estratégias naquele contexto em particular (em detrimento de
outras possiveis) influenciard diretamente sua compreensao leitora (HODGES;
NOBRE, 2012). Em determinado contexto, o leitor escolhe, mesmo sem notar, uma
ou mais estratégias que sdo pertinentes a situacdo, enquanto que em outro
contexto, outra estratégia podera ser elencada. Sendo assim, ndo basta apenas ter
a seu dispor uma gama variada de estratégias de leitura, € preciso, ainda, tomar
decisbes quanto a sua aplicabilidade e eficacia em cada nova leitura (HODGES;
NOBRE, 2012). Conhecer tais estratégias facilitaria para o leitor a escolha pertinente
e sua utilizacdo como facilitador do processo de compreensdo. As criangas sem
dificuldade de aprendizagem parecem, por si sO desenvolver estratégias individuais

que facilitem a compreensdo do texto lido. J& as criancas com distarbio de
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aprendizagem evidenciam necessitar de apoio especial, ou por ndo desenvolvé-las

ou por utilizar estratégias que néo séo efetivas.

Spinillo (2008) realizou um estudo de intervencdo com objetivo de
desenvolver a compreensdo de textos em criangcas com dificuldades nesta area.
Participaram do estudo 44 criangas do ensino fundamental, todas com dificuldades
de compreensao de textos. As criancas foram igualmente divididas em dois grupos,
experimental e controle. Ao grupo experimental foi oferecida uma intervencdo em
gue os leitores tinham que relacionar informacgdes textuais com seu conhecimento
de mundo e integrar as informa¢des mencionadas no texto. J& para o grupo controle
ndo foi oferecido qualquer tipo de intervencdo, apenas a mesma pratica de ensino
adotada regularmente pela escola. As criancas foram avaliadas antes e apos a
intervencao. Nao foram identificadas diferencas significativas entre os grupos no preé-
teste. Entretanto, no pods-teste as criancas do grupo experimental tiveram um
desempenho mais elaborado que aquelas do grupo controle, sendo as Unicas que
melhoraram a compreensdo de textos do pré para o pos-teste. Neste estudo
supracitado, de modo geral, os dados mostram que a intervencdo teve efeito
significantemente positivo sobre a compreensdo, tanto em relagdo a uma
compreensao mais global do texto, como em termos de uma compreenséo voltada
para a capacidade de identificar as principais ideias veiculadas. Além disso, para o
autor, também houve avanco da crianca em relacdo a capacidade de estabelecer e
explicar as bases de suas inferéncias (informacdes intra e extratextuais). As
estratégias consideradas mais eficazes para a compreensao do texto foram aquelas
de reflexédo intencional do leitor sobre as informacdes lidas e/ou sobre o tratamento
que d& a essas informacdes, ou seja, sobre 0s proprios processos de pensamento,
caracterizando uma atividade metacognitiva (SPINILLO, 2008). Ha fortes indicios de
gue a habilidade de realizar inferéncias a respeito do texto lido demonstra ser

essencial para a compreensao leitora.

Jou e Sperb (2008) também realizou estudo em que foram pesquisadas as
variaveis envolvidas na leitura eficiente. A unidade de analise principal foi o ensino
da leitura compreensiva desenvolvida em sala de aula, e as duas unidades de
analise secundarias foram as verbalizacbes da professora e as verbalizacbes dos

alunos. A professora foi a executora do programa de instrugcdo de leitura

compreensiva, e 0s alunos estavam engajados no processo de reflexdo acerca dos
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aspectos envolvidos na leitura. As verbaliza¢gbes foram analisadas de acordo com as
variaveis relacionadas com a compreensédo da leitura: estrutura textual e estratégias
cognitivas e metacognitivas. Estas variaveis foram trabalhadas, seguindo um
planejamento especifico delineado pelos pesquisadores em conjunto com a
professora, em um periodo de interveng¢do que consistiu em uma aula semanal de
portugués de dois periodos consecutivos, num total de 12 aulas. No primeiro periodo
de 45 minutos, realizava-se a leitura de um texto no modo tradicional, isto €, cada
aluno lia individualmente uma parte em voz alta. Posteriormente, a professora
trabalhava com os aspectos envolvidos na instrucdo: estrutura textual, estratégias
cognitivas (implementada por meio da préatica de se usarem estratégias especificas
para compreensdao da leitura) e metacognitivas (implementada por meio do
desenvolvimento de atividades nas quais se reflete sobre o processo de
compreensao de leitura, especificamente sobre as estratégias cognitivas utilizadas).
No segundo periodo, oferecia-se outro texto aos alunos, extraido dos livros-texto, e
solicitava-se que seguissem o mesmo procedimento realizado junto a professora no
periodo anterior. Essa tarefa era executada com os alunos organizados em grupos
de trés, sendo que sempre um deles coordenava o grupo. Uma vez terminada a
tarefa, questionavam-se os alunos acerca do processo de compreensao da leitura.
Os resultados evidenciaram que é possivel desenvolver as habilidades necessarias
para uma leitura mais eficiente, no contexto tradicional de sala de aula. Isso requer,
contudo, o conhecimento, por parte dos professores, de variaveis que influem na
leitura compreensiva, como as trabalhadas nesta investigacdo: estruturas textuais e

caracteristicas cognitivas dos leitores.

Ao incluir no planejamento fonoaudiolégico de criancas com déficits na
compreensao leitora, estratégias que valorizem as atividades deliberadas de
controle, monitoramento e reflexdo sobre os objetos linguisticos envolvidos na
leitura, bem como sobre o proprio ato de ler e de escrever, iremos favorecer o
desenvolvimento de estratégias metacognitivas para a compreensao da leitura,

potencializando, assim, os resultados terapéuticos.
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7.2.3 Vocabulario receptivo

No processo de aprendizagem, o papel das habilidades linguisticas também
tem sido demonstrado, neste contexto, o vocabulario receptivo tem se destacado e

fez parte da investigacéo deste estudo.

A compreensédo das palavras faladas se desenvolve antes mesmo da
habilidade de produzi-las, podendo ser observada ja durante o primeiro ano de vida.
O crescimento do vocabulario é consideravel no segundo ano e continua acelerado
ao longo da educagéao infantil e do ensino fundamental, apesar de haver variagcoes
nesta taxa de crescimento entre as criancas (FERRACINI et al., 2006). Capouvilla,
Capovilla e Suiter (2004) evidenciaram que bons leitores apresentam desempenhos
em vocabulario significativamente superiores aos dos maus leitores. Nation e
Snowling (1998b) avaliaram 16 criangas de 8 a 9 anos de idade que apresentavam
déficits no vocabulério e em compreenséao textual e compararam seus desempenhos
com criangcas que nao apresentavam tais dificuldades. Os resultados demonstram
gue os participantes com déficits no vocabulario foram mais lentos e menos precisos
na leitura de palavras em voz alta em relacdo aos seus pares normais. Para
Coltheart et al. (2001) todos os modelos de leitura de palavras propdem que a
informacdo semantica interaja com a representacao ortografica no reconhecimento
visual da palavra, habilidade importante para se chegar a compreensao final do
texto. O nivel do vocabuléario é apontado como preditivo do posterior desempenho na

leitura e na escrita (ROMONATH, 2007).

No presente estudo a maioria das criangas, tanto do GE1 (54%) como do
GE2 (74%) (Grafico 9), evidenciaram desempenho classificado como normal,
mesmo que o GE2 tenha tido melhor desempenho. N&o houve diferenca
estatisticamente significante entre os grupos experimentais (Tabela 9). Sendo assim,
guanto ao vocabulario, a hipétese que de as criancas com intervencao
fonoaudiolégica apresentam melhores desempenhos quando comparadas as
criancas em intervencdo néo foi estatisticamente comprovada. Mesmo n&o havendo
uma diferenca estatisticamente significante, o0 GE2 apresentou desempenho 20%
maior do que o GE1, evidenciando, que as criangas com intervencao
fonoaudioldgica, quantitativamente, sdo melhores no vocabulario do que aquelas

gue nao estao em processo de intervencdo. Quando comparado com 0s respectivos
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grupos controles, a diferenca estatisticamente significante foi constatada (Tabela 10
e 11). Mesmo que o foco do planejamento terapéutico, nos casos dos Disturbios de
Aprendizagem, ndo seja a estimulacdo direta do vocabulario, ele é ampliado no
trabalho com a leitura que possibilita a aquisicAo de novos vocabulos, a
compreensdo do significado destes dentro do contexto da frase, do paragrafo e
dentro do contexto global do material lido. Sendo assim, € de se esperar que
criancas que estejam em terapia evidenciem desempenho melhor do que aquelas
que nao recebem qualquer tipo de intervencdo. Além disso, criancas sem
dificuldades de aprendizagem tendem a apresentar maior interesse na leitura, e em

atividades que englobem esta habilidade, ampliando seu vocabulério rotineiramente.

Como ja exposto, a precisao de leitura é necessaria, porém néo é suficiente,
para o desenvolvimento da compreensdo textual, devendo o leitor interpretar a
mensagem contida no texto, integrando esta com aquelas relacionadas aos seus
conhecimentos (COLOMER; CAMPS, 2002). Para Bottino e Correa (2013) o
vocabulario e a precisao de leitura ndo apenas se somam na contribuicdo que fazem
ao desenvolvimento da habilidade de leitura, mas interagem. De acordo com estes
autores, na leitura de um texto, o leitor ao se deparar com a forma escrita de uma
palavra, na maioria das vezes, jA possui previamente o significado relacionado
aquela grafia, sendo assim, o nivel de vocabulario do leitor pode auxiliar a
construcdo do léxico ortografico. Se o vocabulario for limitado restringe-se a
possibilidade de utilizacdo do contexto para ler palavras para as quais encontra
dificuldade em ler com precisdo (DOCKRELL; LINDSAY, 2009). De acordo com
Sanchez (2002) o desconhecimento de alguns vocabulos do texto, particularmente
se estes forem elementos fundamentais para a construcao da representacao mental

do leitor, pode dificultar ou mesmo comprometer o processo de compreensao leitora.

O vocabulario pode também mediar o desempenho da memoria de trabalho
(NATION; SNOWLING, 1999), o que auxilia o processamento das informacgdes no
texto e a realizacdo de inferéncias. Um texto € mais facilmente lembrado quando o
leitor conhece o significado das palavras. Giangiacomo e Navas (2008) com objetivo
de investigar o papel da memodria verbal e ndo verbal, e do vocabulario expressivo
na compreensao de leitura em um grupo de criancas da 42 série, realizaram um
estudo com 15 criancas com idades entre 9 e 11 anos que nao possuiam queixas

auditivas, visuais ou alteragBes neuroldgicas. As criancas foram submetidas a
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avaliacdes individuais de desempenho escolar, leitura (decodificacdo e
compreensao) vocabulario e memaria operacional verbal e ndo verbal. Os achados
obtidos evidenciaram correlacdo estatisticamente significante entre o vocabulario
expressivo, a memoria operacional verbal e 0 desempenho em compreensao neste
grupo de criangas. As autoras concluiram que o desempenho em vocabulario e a
boa capacidade da memoria operacional verbal foram fatores relevantes para

garantir a compreensao de leitura.

Na correlacao, feita por meio da Anélise de Correlagdo de Spearman, entre
vocabulario e a compreenséo de leitura, o coeficiente foi positivo, indicando que as
varidveis vocabulario e compreensdo de leitura sdo paralelas, ou seja, uma
influencia no desempenho da outra, quanto melhor o desempenho em uma, melhor

o desempenho na outra.

Ja quanto a significAncia estatistica (Tabela 12), no GE1, ela nado foi
constatada. No GE2, ela ocorreu (Tabela 13) na relacdo vocabulario e perguntas
inferenciais da prova de compreensdo de leitura do PROLEC. O fato de o
vocabulario ter evidenciado significAncia estatistica na relacdo com as perguntas
inferenciais demonstra a importancia de se ter um bom vocabulério para conseguir
fazer as inferéncias necessarias para compreensdo do texto, ou seja, extrapolar
aquilo que esta explicito e utilizar de palavras de seu “dicionario mental” para poder
completar aquela informacdo inferida no texto. Esperava-se neste estudo uma
correlacdo estatisticamente significante entre o vocabulario e o Teste de Cloze, visto
gue o teste implica na capacidade de utilizar vocabulario adequado para completar
coerentemente lacunas referentes a vocabulos omitidos em um texto. Bell, McCallum
e Cox (2003), ao contrario, encontraram evidéncias que um vocabulario deficitario
rebaixa o desempenho no Teste de Cloze. Silva e Witter (2010) afirmaram que ao ter
gue preencher uma lacuna em um contexto frasal escrito o individuo precisa recorrer
ao seu repertério produtivo para emitir uma resposta compativel com o vocabulo que
se espera, ou seja, que ofereca sentido a frase, o que implica em ser receptivo as
unidades lexicais usadas na constru¢édo da frase e na capacidade de produzir o
vocabulo esperado. Tal tarefa requer predominantemente o vocabulario produtivo,
expressivo, mas, para efetivar uma escolha correta & necessario contar com o
vocabulo receptivo capaz de assimilar, compreender e fazer previsbes da palavra

apropriada.
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7.2.4 Consciéncia sintatica

A habilidade mais estudada em associacdo a linguagem escrita é a
metalinguistica. Ao longo dos anos houve um aumento expressivo do numero de
estudos que investigaram a relacdo entre a consciéncia metalinguistica e a
alfabetizacdo (GOMBERT, 1992; PLAZA; COHEN, 2003, 2004; BOWEY, 2005).
Dentre as habilidades que a compde, trés se destacam por contribuirem de forma
importante para o sucesso na alfabetizacéo: a consciéncia fonoldgica, a sintatica e a
morfolégica (MOTA, M. et al., 2009). A primeira é certamente a que recebe maior
destaque na literatura. A linguagem é o produto do funcionamento da mente humana
e existe uma relagdo entre o pensamento e a linguagem e, consequentemente, entre
o desenvolvimento cognitivo e o desenvolvimento linguistico da crianca (SILVA;
ANCA, 2012). Ao crescer linguisticamente, a crianca vai se apropriando de itens
lexicais que integram o vocabulario de uma lingua e adquire também,
simultaneamente, as regras que permitem combinar esses itens em cadeias frasicas,
ou seja, a sintaxe (SILVA; ANCA, 2012). O dominio de regras e padrbes que
definem as condi¢cdes de organizacao das palavras, de forma a construir frases, é
denominado de conhecimento linguistico e a consciéncia sintatica é definida como
sendo a capacidade de o sujeito raciocinar conscientemente sobre os aspetos

sintaticos da frase, e controlar, de forma deliberada, o uso das regras da gramatica.

Justamente por ndo receber tanto destague na literatura, este estudo optou
pela inclusdo da consciéncia sintatica no rol de suas investigacdes. A capacidade de
refletir sobre a estrutura sintatica das sentencas, pode de acordo com Mota, M. M. P.
E. et al. (2009), ajudar a crianca a utilizar pistas contextuais para ler. Rego (1995)
demonstrou que o desempenho em tarefas de consciéncia sintatica correlacionou-se
de forma estatisticamente significante e positiva com a tarefa de facilitagdo

contextual na leitura.

Na amostra estudada, considerando a pontuacgéo total da prova utilizada, a
maioria das criancas avaliadas, tanto do GE1 (67%) quanto do GE2 (80%) (Gréfico
10) apresentou desempenho classificado como normal. Nao houve diferenca
estatisticamente significante entre o desempenho dos grupos experimentais (Tabela
9), apesar de que, assim como no vocabulario, o0 GE2 evidenciou um desempenho
melhor nesta habilidade, com uma diferenca de 13%. Sendo assim a hipétese de o
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GE2 apresentar desempenho superior ao GE1 nao foi comprovada estatisticamente.
Dessa forma é de se esperar que criangcas com disturbio de aprendizagem que estédo
em intervencdo fonoaudiologica vivenciam mais experiéncias do que aquelas que
nao frequentam, levando a um melhor desempenho. Na comparacdo entre 0s
grupos experimentais e seus respectivos controles a diferenca estatisticamente

significante foi constatada (Tabela 10 e 11).

Gombert (2003) e Demont e Gombert (2004) argumentaram que a
verdadeira habilidade metalinguistica se desenvolve a partir de experiéncias
explicitas sobre a linguagem. Bowey (1986) aponta que a consciéncia sintatica é
relevante para a leitura e a escrita, pois consiste na importancia do uso das pistas
gramaticais para a compreensdo de frases e textos. De acordo com Costa (2010)
varios autores consideram esta consciéncia bastante importante para a leitura,
assim como a consciéncia fonoldgica, demonstrando, também evidencias da sua
relacdo reciproca com a linguagem escrita, conforme demonstrado por Capovilla,
Capivilla e Soares (2004). Mota, M. M. P. E. et al. (2009), apontam correlacdes entre
as medidas de consciéncia sintatica e mostraram que a melhora no desempenho da

habilidade consciéncia sintatica melhora o desempenho nas tarefas de escrita.

Neste estudo a correlacdo entre consciéncia sintatica e compreensao de
leitura demonstrou, por meio da Analise de Correlacdo de Spearman, um coeficiente
positivo tanto para o GE1 quanto para o GE2, evidenciando que nestes grupos
essas duas variaveis apresentam comportamentos paralelos. Quanto a significancia
estatistica no GE1 pode-se afirmar, estatisticamente, que a correlacdo entre o
desempenho na consciéncia sintatica e o0s procedimentos que avaliaram a
compreensao de leitura é efetiva e verdadeira. Ja no GE2 a correlagéo, tanto com o
PROLEC quanto com o Teste de Cloze néo foi efetiva, dessa forma, no GE2 néo se

pode dizer que uma variavel explique a outra.

Com relacdo a compreenséao de leitura, conforme descrito por Silva e Anca
(2012) a consciéncia sintatica, além de contribuir para o reconhecimento de
palavras, a reflexdo sobre as propriedades sintaticas é essencial para a extracédo do
significado do texto. A compreensédo de um texto ndo depende somente da soma
dos significados dos elementos lexicais individuais, mas ainda da forma pela qual
tais elementos se articulam. Tal fato, de acordo com esses autores, é evidenciado

por indices gramaticais, como a ordem dos elementos na frase, a presenca de
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palavras funcionais (preposicdes, artigos), a presenca de morfemas gramaticais e,
no caso da leitura, a pontuacdo, sendo assim, 0s conhecimentos sintaticos facilitam
0S processos de compreensdo, no que diz respeito a integracdo das informacdes
lidas num texto. Segundo Cole (2005) um dos maiores problemas metodolégicos
encontrados no estudo do desenvolvimento cognitivo € separar o desenvolvimento
cognitivo decorrente da maturacdo daquele proporcionado pelos efeitos da
escolarizacdo. Para Mota e Castro (2007) entender a relacdo entre alfabetizacéo e
raciocinio metalinguistico é fundamental. A questdo principal € saber se o
desenvolvimento metalinguistico era causa ou consequéncia da alfabetizacdo. Smith
e Tager-Flusberg (1982) apontaram para duas correntes teéricas que descrevem o
desenvolvimento metalinguistico. Uma influenciada pela teoria piagetiana, que
considera o desenvolvimento metalinguistico como parte do desenvolvimento
metacognitivo, e que teria origem a partir da entrada no periodo das operacdes
concretas. Por outro lado, a corrente interacionista, que considera que o0
desenvolvimento metalinguistico ocorre ao longo de um continuo e interage com o

desenvolvimento da linguagem.

Embora haja um numero relativamente pequeno de pesquisas realizadas
sobre este tema, os resultados publicados apontam a importancia desse nivel da
consciéncia linguistica para o desempenho em leitura e em escrita. Dessa forma,
fica evidente a necessidade de novos estudos para investigar de que forma a
consciéncia sintatica pode influenciar o processo de aprendizagem da leitura e da

escrita.

7.3 RELACOES ENTRE AS HABILIDADES TESTADAS E A COMPREENSAO DE
LEITURA

Nos grupos experimentais todas as habilidades evidenciaram coeficiente de
correlacdo positivo, indicando que as variaveis quando relacionadas a compreenséao
leitora apresentam comportamentos “paralelos”, ou seja, quanto melhor o
desempenho de uma, melhor o desempenho na outra, sendo o0 inverso também
verdadeiro. Mesmo que a significancia estatistica ndo estivesse presente na maioria

das correlagdes, a correlacao positiva deve ser considerada. Sugere-se a realizacao
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de novos estudos com aumento do nimero da amostra a fim de verificar se este

comportamento estatistico se modifica.

O grupo em que se teve maior numero de correlacdes estatisticamente
significante foi no GEL1. Isto pode sugerir que para estudos de correlacdes entre
habilidades, a fim de verificar se uma influencia o desempenho de outra, o melhor
seria analisar o desempenho de individuos que nunca foram submetidos a qualquer
tipo de intervencdo, estando isentos de alguma influéncia de uma possivel

estimulacéo.

No GE1 as correla¢des das habilidades de memoéria de trabalho fonologica e
de consciéncia sintética foram, considerando a pontuacdo total, as que mais se
destacaram, uma vez que foram estatisticamente significantes, tanto na correlacédo
com a prova de compreensdo do PROLEC, quanto com o Teste de Cloze. Outra
habilidade de destaque neste grupo foi a habilidade metacognitiva, aqui avaliada
pela Escala de Estratégias de Leitura, que apresentou correlacdo estatisticamente
significante com a prova de compreensdo de textos do PROLEC. A habilidade
linguistica, representada neste estudo pelo vocabuléario receptivo foi a que menos se
destacou, ndo evidenciando correlacdes estatisticas significantes com o0s

procedimentos que avaliaram a compreensao de leitura.
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8 CONCLUSOES

Com base nos resultados obtidos neste estudo pode-se concluir que, na

amostra estudada:

a maioria das criancas com Disturbio de Aprendizagem apresentou
desempenho defasado em prova de memoria de trabalho fonologica e
de estratégias de leitura, habilidades cognitiva e metacognitiva,
respectivamente, assim como em testes de compreenséao leitora. Nas
habilidades linguistica e metalinguistica, verificadas aqui por provas de
vocabulério receptivo e de consciéncia sintatica, a maioria das criangas

demonstrou performance adequada;

o desempenho das criancas com Distarbio de Aprendizagem
submetidas a intervengcdo fonoaudiolégica ndo apresentou diferenca
significante em relagdo ao desempenho das criangcas sem intervencao,
excetuando-se na habilidade de memoria de trabalho fonolégica. De
toda forma, o desempenho das criancas com intervencado foi superior

em todas as habilidades testadas em relacao aquelas sem intervencao;

o desempenho nas habilidades testadas de criangas com Disturbio de
Aprendizagem ¢€ significativamente inferior ao de criangcas sem

dificuldades de aprendizagem;

houve correlagdo positiva entre o desempenho em todas as
habilidades testadas e a compreenséo leitora nas criangas com
Disturbio de Aprendizagem. Quanto mais rebaixado o desempenho em
provas de memoéria de trabalho, vocabulario receptivo, consciéncia
sintatica e uso de estratégias de leitura, pior o desempenho nos testes
de compreensao leitora. Entretanto, a significancia estatistica entre as
correlagbes ndo foram efetivas em todas as habilidades e para os
grupos experimentais. A Unica habilidade que apresentou correlacéo
estatisticamente significante com os procedimentos que avaliaram a

compreensao leitora foi a memdaria de trabalho fonologica.
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ANEXO A - Parecer Consubstanciado do CEP

FACULDADE DE
ODONTOLOGIA DE BAURU- W““‘
USP

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: RELAQAO ENTRE COMPREENSAQ LEITORA E HABILIDADES COGNITIVAS E
LINGUISTICAS EM ESCOLARES COM TRANSTORNO PRIMARIO DE LINGUAGEM

Pesquisador: Ana Paola Nicolielo

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 17047013.2.0000.5417

Instituicdo Proponente: Universidade de Sao Paulo
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 321.978
Data da Relatoria: 26/06/2013

Apresentagao do Projeto:

O projeto encontra-se bem elaborado, onde algumas hipdteses sdo levantadas, como criangas com
transtorno primério e linguagem, independente de terem DEL(DISTURBIO ESPECIFICO DE LINGUAGEM)
ou DA (DISTURBIO DE APRENDIZADO) apresentarem desempenho escolar defasado e uma possivel
associagao entre o desempenho nas provas leitoras e nas diferentes habilidades cognitivas e linguisticas
testadas, tanto nas criangas com DEL como naquelas com DA.

Objetivo da Pesquisa:

A pesquisa tem como objetivo verificar o desempenho de sujeitos com DEL e DA em tarefas cognitivas,
linguisticas e de compreensao leitora, comprando o desempenho entre criangas com DEL e DA nas
habilidades testadas.

Participardo deste estudo 40 criangas de ambos os sexos, diagndsticadas com alteragbes primarias de
linguagem oral e/ou escrita que estejam frequentando o ensino fundamental entre 2° e 5° série, com idade
variando entre 6 e 12 anos e que tenham sido diagnoésticadas com DEL e/ou DA pela equipe multidisciplinar
da clinica de Fonoaudiologia da FOB/USP.Todas as criangas serdo submetidas a

Enderego: DOUTOR OCTAVIO PINHEIRO BRISOLLA 75 QUADRA 9

Bairro: VILA NOVA CIDADE UNIVERSITARIA CEP: 17.012-901

UF: SP Municipio: BAURU

Telefone: (14)3235-8356 Fax: (14)3235-8356 E-mail: cep@fob.usp.br
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Continuagéo do Parecer: 321.978

avaliagdo especifica das habilidades testadas, sendo que cada uma sera avaliada individualmente.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Os procedimentos a serem realizados néo trazem prejuizo ou riscos aos participantes, exceto um possivel
cansacgo, sendo que nesses casos o procedimento sera interrompido. O beneficio do participante esta em
realizar procedimentos de dificil acesso a populagédo no que diz respeito a aprendizagem de leitura e
escrita,podendoajudar na identificagdo das criangas com disturbios nas habilidades testadas.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
nao se aplica.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
TCLE apresentado de forma correta.

Recomendagoes:

Seria necessario esclarecer a forma comoessas criangas seriam recrutadas para a pesquisa, bem como
identificar as escolas as quais essas criangas estariam estudando, procurando anexar no projeto a carta de
quiescéncia dessas escolas ou da secretaria de ensino do municipio as quais essas escolas estariam
subordinadas.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Esclarecimentos dos autores:

Todas as criangas serdo recrutadas por meio das listas de inscricdo da Clinica de Fonoaudiologia da
FOB/USP, sendo assim todas deverao estar devidamente inscritas na referida clinica. Portando,achamos
desnecessaria a carta de aquiescéncia das escolas.

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

Consideracgées Finais a critério do CEP:

Esse projeto foi considerado APROVADO na reunido ordinaria do CEP de 26.6.2013. Ao término da
pesquisa o CEP-FOB/USP exige a apresentacao de relatério final. Os relatérios parciais deverdo estar de
acordo com o cronograma e/ou parecer emitido pelo CEP. Alteragées na metodologia,

Enderego: DOUTOR OCTAVIO PINHEIRO BRISOLLA 75 QUADRA 9

Bairro: VILA NOVA CIDADE UNIVERSITARIA CEP: 17.012-901

UF: SP Municipio: BAURU

Telefone: (14)3235-8356 Fax: (14)3235-8356 E-mail: cep@fob.usp.br
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titulo, inclusdo ou exclusdo de autores, cronograma e quaisquer outras mudancgas que sejam significativas

deverdo ser previamente comunicadas a este CEP sob risco de ndo aprovacgéo do relatério final. Quando da
apresentacgao deste, deverdo ser incluidos todos os TCLEs efou termos de doagéo assinados e rubricados.

BAURU, 01 de Julho de 2013

Assinador por:
Maria Teresa Atta
(Coordenador)

Enderego: DOUTOR OCTAVIO PINHEIRO BRISOLLA 75 QUADRA 9

Bairro: VILA NOVA CIDADE UNIVERSITARIA CEP: 17.012-901

UF: SP Municipio: BAURU

Telefone: (14)3235-8356 Fax: (14)3235-8356 E-mail: cep@fob.usp.br
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ANEXO B - TCLE para o Grupo Experimental (GE1 e GE2)

Universidade de Sao Paulo
Faculdade de Odontologia de Bauru

AN
ANOS

1962 - 2012

Departamento de Fonoaudiologia

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Senhores Pais e/ou Responsaveis:

Pedimos sua autorizagéo para a participagdo do (a) menor no estudo “Relagéo entre compreenséo leitora e habilidades
cognitivas e linguisticas em escolares com Transtorno Primario de Linguagem”, que tem por objetivo investigar a influéncia
de certas habilidades na compreensédo da leitura. Essas habilidades envolvem meméria, compreensdo de ordens,
vocabulario e capacidade de julgamento/correcéo de frases com problemas gramaticais. A pesquisa também investigara o
grau de compreensdo de textos lidos. A importancia do trabalho estd em identificar se as habilidades avaliadas tem relagéo
com o bom desempenho na leitura para que sejam desenvolvidos tratamentos que envolvam o treinamento destas
habilidades em pessoas com problemas de linguagem e aprendizagem.

As avaliagées do estudo envolverdo tarefas simples, mas que dependem da colaboragdo da crianga. Ao todo serdo
solicitadas seis tarefas, sendo elas: 1) repetir palavras inventadas com duas, trés, quatro e cinco silabas contendo sons da
lingua portuguesa — meméria verbal; 2) ler textos infantis para em seguida ser questionada a respeito das estratégias que
utilizou para entender o texto 3) apontar ou manipular circulos e quadrados coloridos com base em ordens verbais do
examinador — compreenséo verbal; 4) apontar figuras com base em palavras ditas pelo examinador - vocabulario; 5) julgar
ou corrigir frases ditas pelo examinador quanto a problemas gramaticais — andlise sintatica; 5) ler quatro pequenos textos e
responder perguntas sobre eles — compreenséo leitora; 6) | er texto em que faltam palavras, devendo completar (escrever)
as palavras ausentes — compreenséo leitora. Todos os procedimentos seréo realizados no mesmo dia, com duragédo de 1
(uma) hora e 30 (trinta) minutos. Caso a crianga apresente algum desconforto, como cansago ao realizar os testes, o
pesquisador ira interromper as atividades e dar continuidade em outra sessdo que sera agendada posteriormente. Os
procedimentos ndo s&do agressivos e ndo trazem prejuizo ou risco aos participantes, exceto um possivel cansago, e neste
caso, o procedimento sera interrompido.

As avaliacdes serdo realizadas na Clinica de Fonoaudiologia da FOB/USP e serdo agendadas antecipadamente de
acordo com a disponibilidade da familia. A identidade dos participantes nédo sera revelada e ndo havera prejuizo aos que
desistirem de participar do estudo. Os responsaveis (e a prépria crianga) tém o direito de se recusar a participar ou retirar
seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma. O beneficio do participante esta em realizar
procedimentos de dificil acesso a populagdo brasileira que identifica problemas que levam a dificuldade no processo de
aprendizagem da leitura e escrita, podendo, portanto ajudar na identificagéo e tratamento das criangas com alteragdes nas
habilidades testadas.

Desde ja agradecemos a sua colaboragdo e colocamo-nos a disposi¢cdo para mais esclarecimentos que se fizerem
necessarios.
Os meios de contato para os participantes desta pesquisa com o pesquisador para esclarecimentos de duvidas sdo: e-
mail: anapaola@usp.br/ enderego: Al. Octavio Pinheiro Brisola, 9-75 - Bauru - SP - Brasil - 17012-901 / Telefone (14) 3235-
8332. Para dentincias e/ou reclamagées procure o Comité de Etica em Pesquisa, da Faculdade de Odontologia de Bauru/USP, Alameda
Dr. Octévio Pinheiro Brisolla, 9-75, telefone (14)3235-8356 ou e-mail: cep@fob.usp.br."

Al. Dr. Octavio Pinheiro Brisolla, 9-75 — Bauru-SP — CEP 17012-101 - C.P. 73
e-mail: dep-fono@fob.usp.br — Fone/FAX (0xx14) 32358332
http://www fob.usp.br
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Universidade de Sao Paulo
Faculdade de Odontologia de Bauru

Departamento de Fonoaudiologia

Pelo presente instrumento que atende as exigéncias legais, o Sr. (a)

portador da cédula de identidade , apos leitura
minuciosa das informacdes constantes neste TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE
E ESCLARECIDO, devidamente explicada pelos profissionais em seus minimos
detalhes, ciente dos servigos e procedimentos aos quais serd submetido, nao restando
quaisquer duvidas a respeito do lido e explicado, firma seu CONSENTIMENTO LIVRE
E ESCLARECIDO concordando em participar da pesquisa proposta.

Fica claro que o sujeito da pesquisa ou seu representante legal, pode a qualquer momento
retirar seu CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO e deixar de participar desta pesquisa
e ciente de que todas as informagdes prestadas tornar-se-do confidenciais e guardadas por
forga de sigilo profissional (Art. 13° do Cédigo de Etica da Fonoaudiologia).

Por estarem de acordo assinam o presente termo.

Bauru-SP, de de

Assinatura do Pai/Responsavel pelo Sujeito
da Pesquisa Ana Paola Nicolielo
Autor da Pesquisa

1962 - 2012

Al. Dr. Octavio Pinheiro Brisolla, 9-75 — Bauru-SP — CEP 17012-101 - C.P. 73
e-mail: dep-fono@fob.usp.br — Fone/FAX (0xx14) 32358332
http://www.fob.usp.br
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ANEXO C - TCLE para o Grupo Controle (GC)

Universidade de Sao Paulo e
Faculdade de Odontologia de Bauru ES_,L 2 ﬂ‘

Departamento de Fonoaudiologia

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Estudo: “Relagdo entre compreensao leitora e habilidades cognitivas e linguisticas em escolares
com Transtorno Primario de Linguagem”.

Senhores Pais ou Responsaveis:

Seu filho (a) estda sendo convidado a participar do projeto de pesquisa intitulado “Relagdo entre
compreensdo leitora ¢ habilidades cognitivas e linguisticas em escolares com Transtorno Primario de
Linguagem”. Diante disso, pedimos sua autorizagdo para participa¢do voluntaria DAE seu filho (a).

A pesquisa tem por objetivo investigar a influéncia de certas habilidades na compreensio da leitura. Essas
habilidades envolvem memoéria, compreensdo de ordens, vocabulario e capacidade de julgamento/corregdo de
frases com problemas gramaticais. A pesquisa também investigara o grau de compreensdo de textos lidos,
comparando o desempenho de criangas com e sem dificuldade na linguagem oral e/ou escrita. A importancia
do trabalho esta em identificar se as habilidades avaliadas tem relagdo com o bom desempenho na leitura
para que sejam desenvolvidos tratamentos que envolvam o treinamento destas habilidades em pessoas com
problemas de linguagem e aprendizagem. A importancia da participagdo de criangas sem alteracio de
linguagem oral e/ou escrita (Desenvolvimento Tipico de Linguagem), como seu filho, esta em fornecer
parametros de comparagdo das habilidades testadas para as criangas com dificuldade.

As avaliagdes do estudo envolverdo tarefas simples, mas que dependem da colaboragdo da crianga. Ao
todo seu filho (a) sera solicitado (a) a realizar seis tarefas, sendo elas: 1) repetir palavras inventadas com
duas, trés, quatro e cinco silabas contendo sons da lingua portuguesa — memoria verbal; 2) ler textos infantis
para em seguida ser questionada a respeito das estratégias que utilizou para entender o texto 3) apontar
figuras com base em palavras ditas pelo examinador - vocabuldrio; 4) julgar ou corrigir frases ditas pelo
examinador quanto a problemas gramaticais — analise sintatica; 5) ler quatro pequenos textos ¢ responder
perguntas sobre eles — compreensdo leitora; 6) ler texto em que faltam palavras, devendo completar
(escrever) as palavras ausentes — compreensdo leitora. Todos os procedimentos serdo realizados no mesmo
dia, com duracdo aproximada 45 minutos. Caso a crianga apresente algum desconforto, como cansaco ao
realizar os testes, o pesquisador ird interromper as atividades e dar continuidade em outra sessdo que sera
agendada posteriormente. Os procedimentos ndo sdo agressivos, ¢ ndo trazem prejuizo aos participantes.
Dessa forma, os riscos sdo minimos, podendo ser caracterizados por possivel cansago da crianga na
realizagdo das atividades propostas. Nos casos em que a crianga relatar cansaco ou entdo que se observe
algum indicio de cansago a pesquisadora ira interromper as atividades, retomando-as em outro momento,
quando a crianga sentir-se disposta novamente.

As avaliagdes serdo realizadas na Clinica Odontologica da FOUSP e serdo agendadas antecipadamente de
acordo com a disponibilidade da familia. Ressalta-se que as atividades realizadas neste estudo ndo
interromperdo, em momento algum, os atendimentos realizados na Clinica de Odontopediatria. A identidade
dos participantes ndo sera revelada, e o pesquisador garante total sigilo em todas as fases do estudo, mesmo
quando os resultados forem divulgados. Os pais ou responsavel, assim como a propria crianga tém o direito
de se recusar a participar ou retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem penaliza¢do
alguma, ndo trazendo prejuizos, também, aos atendimentos realizados na Clinica Odontolégica da FOUSP.
Todos os resultados obtidos nas avaliagdes serdo informados aos pais ou responsavel e caso seja solicitado
sera elaborado um relatério com os desempenhos obtidos pela crianga nas habilidades testadas.

O beneficio do participante esta em realizar procedimentos de dificil acesso a populagdo brasileira que
identifica problemas que levam a dificuldade no processo de aprendizagem da leitura e escrita, podendo,
portanto ajudar na identificacdo e tratamento das criangas com alteragdes nas habilidades testadas. Além
disso, tera a oportunidade de verificar quais habilidades apresentam melhor desempenho e relagdo com a
compreensdo de leitura, evidenciando aquelas que precisam ser mais estimuladas. Caso seu filho evidencie
alguma dificuldade serdo feitos os encaminhamentos pertinentes necessarios. Os possiveis custos decorrentes
da participag¢do na pesquisa serdo de responsabilidade da pesquisadora.
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Desde ja agradeco sua colaboracio e coloco-me a disposi¢iio para mais esclarecimentos que se fizerem
necessarios.

Pesquisador Responsdvel: Ana Paola Nicolielo Carrilho — Fonoaudiologa, aluna do Programa de Pos Graduacido
(Doutorado) em Fonoaudiologia da Faculdade de Odontologia de Bauru da Universidade de Sio Paulo.

Institui¢oes Participantes: Faculdade de Odontologia de Bauru ¢ Faculdade de Odontologia da Universidade de Sdo Paulo
Caso vocé tenha alguma duvida, em qualquer fase da pesquisa vocé pode entrar em contato com o pesquisador responsavel — Ana Paola
Nicolielo Carrilho. Os meios de contato sdo: e-mail: anapaocla@usp.br/ enderego: Avenida Prof. Lineu Prestes n. 2227 CEP: 05508-000
Cidade Universitaria So Paulo -SP / Telefone (11)30918033. Para denuncias e/ou reclamagées procure o Comité de Etica em Pesquisa, da
Faculdade de Odontologia de Bauru/USP, Alameda Dr. Octdvio Pinheiro Brisolla, 9-75, telefone (14)3235-8356 ou e-mail: cep@fob.usp.br."

Pelo presente instrumento que atende as exigéncias legais, o Sr. (a)

X portador da cédula de identidade

, apoés leitura minuciosa das informacées constantes neste TERMO DE
CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO, devidamente explicada pelos profissionais em seus

minimos detalhes, ciente dos servigos e procedimentos aos quais sera submetido, ndo restando quaisquer
duvidas a respeito do lido e explicado, firma seu CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

concordando que meu filho(a) participe da pesquisa proposta.

Fica claro que o sujeito da pesquisa ou seu representante legal, pode a qualquer momento retirar seu
CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO e deixar de participar desta pesquisa e ciente de que todas
as informagdes prestadas tornar-se-do confidenciais e guardadas por forga de sigilo profissional (Art. 13°
do Codigo de Etica da Fonoaudiologia). Por fim, como pesquisador(a) responsavel pela pesquisa,
DECLARO o cumprimento do disposto na Resolugdo CNS n°® 466 de 2012, contidos nos itens IV.3 e IV 4,
este Ultimo se pertinente, item |V.5.a e na integra com a resolugdo CNS n° 466 de dezembro de 2012.

Por estarmos de acordo com o presente termo o firmamos em duas vias igualmente validas (uma via para
0 sujeito da pesquisa e outra para o pesquisador) que serdo rubricadas em todas as suas paginas e
assinadas ao seu término, conforme o disposto pela Resolugdo CNS n° 466 de 2012, itens IV.3.fe IV.5.d.

, de de
Assinatura Ana Paola Nicolielo Carrilho
Responsavel pelo participante da Pesquisa (CRFa. 2 - 15.194)

Pesquisador Responsavel

O Comité de Etica em Pesquisa = CEP, arganizado e criado pela FOB-USP, em 29/06/98 (Portaria GD/0698/FOB),
previsto no item VIl da Resolugdo n® 466/12 do Conselho Nacional de Saude do Ministério da Salde (publicada no
DOU de 13/06/2013), € um Colegiado interdisciplinar e independente, de relevancia publica, de carater consultivo,
deliberativo e educativo, criado para defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e
dignidade e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos.

Qualguer denuncia efou reclamacéo sobre sua participagdo na pesquisa podera ser reportada a este CEP:

Horario e local de funcionamento:

Comité de Etica em Pesquisa

Faculdade de Odontologia de Bauru-USP - Prédio da Pés-Graduagéo (bloco E - pavimento superior), de segunda a
sexta-feira, no horario das 13h30 as 17 horas, em dias Uteis.

Alameda Dr. Octavio Pinheiro Brisolla, 9-75

Vila Universitaria — Bauru — SP — CEP 17012-901

Telefone/FAX(14)3235-8356

e-mail: cep@fob.usp.br
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ANEXO D - Termo de Assentimento

Universidade de Sao Paulo
Faculdade de Odontologia de Bauru

Departamento de Fonoaudiologia

TERMO DE ASSENTIMENTO

Titulo do Estudo: “Relagéio entre compreensdo leitora e habilidades cognitivas e linguisticas em escolares com
Transtorno Primario de Linguagem”.

Leia com atencdo. Caso vocé prefira o examinador podera ler para voceé.

Vocé esta sendo convidado (a) a participar como voluntario para realizar algumas atividades deste estudo. Com este
trabalho nos queremos verificar a influéncia de algumas habilidades com a capacidade de compreender a leitura de um
texto. Essas habilidades envolvem memoria. vocabulario. capacidade de julgamento/correcdo de frases com problemas
gramaticais e estratégias de leitura. A seguir sdo apresentados alguns pontos importantes referentes ao estudo e a sua
participagdo.

Importincia do Estudo e da sua participacio: este estudo pretende identificar quais habilidades tem relagdo com o
bom desempenho na leitura, para que assim sejam desenvolvidos tratamentos que envolvam o treinamento destas
habilidades em pessoas com problemas para aprender. Neste estudo os resultados de avaliagdes de criangas que
apresentam dificuldades para aprender serdo comparados com o resultado obtido por criangas que ndo apresentam tais
dificuldades. Como vocé ndo apresenta dificuldades para aprender sua participacdo é importante, ja que suas respostas
serdo utilizadas para saber se as crian¢as com dificuldade estdo indo bem ou ndo nas atividades que serdo realizadas neste
estudo.

Participagiio na pesquisa: seus pais ja autorizaram sua participa¢do na pesquisa, mas 4 DECISA0 EM PARTICIPAR ESUA.
Mesmo seus pais terem autorizado vocé pode recusar-se a participar. sem prejuizo algum para vocé. E importante que
vocé saiba que se vocé concordar em participar, mas no meio do estudo, quando estiver realizando as atividades, vocé
quiser desistir é s6 dizer ao examinador. Caso isso acontega ele ira interromper as atividades, sem que vocé seja
prejudicado. Nao havera problema algum. Seus atendimentos com o dentista (na Clinica de Odontopediatria) também
ndo serdo prejudicados por sua desisténcia. Durante sua participagdo as atividades realizadas ndo interromperdo. em
momento algum. os atendimentos realizados na Clinica de Odontopediatria.

Caso vocé queira participar o que devera fazer: realizar algumas tarefas simples. mas que irdo depender da sua
colaboragdo. Ao todo serdo 6 tarefas, sendo elas: 1) repetir palavras inventadas ditas pelo examinador com duas. trés,
quatro e cinco silabas contendo sons da lingua portuguesa — memoria verbal: 2) responder algumas perguntas a respeito
das estratégias que utilizou ou utiliza para entender um texto lido: 3) apontar figuras com base em palavras ditas pelo
examinador - vocabulario: 4) julgar ou corrigir frases ditas pelo examinador quanto a problemas gramaticais — analise
sintatica: 5) ler quatro pequenos textos e responder perguntas sobre eles — compreensdo leitora: 6) ler texto em que faltam
palavras. devendo completar (escrever) as palavras ausentes — compreensdo leitora. Para a realizagdo dessas atividades
esta previsto que vocé demore em torno de 45 minutos. Ao final da avaliagdo o examinador lhe dira quais foram os
resultados.

Quais os riscos ao participar do estudo: ao realizar as atividades propostas, a tnica coisa provavel de se acontecer ¢ um
leve cansaco. E importante que vocé saiba que caso sinta-se cansado ou desconfortavel, em qualquer momento, vocé
devera informar o examinador. Assim as atividades serdo interrompidas e s6 retornaremos quando vocé se sentir disposto
a finaliza-las.

Beneficio: apos realizar as atividades poderemos verificar quais habilidades vocé apresenta melhor desempenho e relagio
com a compreensdo de leitura, evidenciando assim aquelas que precisam ser mais estimuladas. Dessa forma vocé podera
melhorar ainda mais a sua compreensio de leitura.

Onde sera feita esta avaliagao: na Clinica Odontologica da FOUSP. A avaliagdo sera agendada antecipadamente com
0s seus pais, em um horario e dia que ndo atrapalhe suas outras atividades.

Sigilo: seu nome assim como todos os dados que lhe identifiquem serdo mantidos em segredo absoluto, antes. durante e
apos o término do estudo, assim ninguém sabera que vocé participou da pesquisa e quais foram os resultados obtidos por
vocé. Os inicos que saberdo os resultados que vocé apresentou sdo seus pais ou responsavel e o examinador.

Apos ter lido com atengiio e ter sua duvidas esclarecidas pelo examinador, vocé aceita a participar como
voluntario do estudo:

()SIM

( )NAO

Por favor, preencha os dados abaixo:

Nome completo:

Idade:

Escolaridade:

5 de de Ana Paola Nicolielo Carrilho
Pesquisador responsavel
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ANEXO E - Aprovagéo da Emenda pelo CEP

FACULDADE DE
ODONTOLOGIA DE BAURU- gw o
USP

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: RELAQAO ENTRE COMPREENSAO LEITORA E HABILIDADES COGNITIVAS E
LINGUISTICAS EM ESCOLARES COM TRANSTORNO PRIMARIO DE LINGUAGEM

Pesquisador: Ana Paola Nicolielo Carrilho

Area Tematica:

Versdo: 3

CAAE: 17047013.2.0000.5417

Instituicdo Proponente: Universidade de Sao Paulo
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 773.612
Data da Relatoria: 27/08/2014

Apresentacao do Projeto:

O projeto de pesquisa "RELACAQ ENTRE COMPREENSAQ LEITORA E HABILIDADES COGNITIVAS E
LINGUISTICAS EM ESCOLARES COM TRANSTORNO PRIMARIO DE LINGUAGEM", de autoria da
doutoranda Ana Paola Nicolielo Carrilho foi aprovado por esse CEP (julho de 2013). Essa é a 3° verséo,
devido a uma Emenda. A pesquisadora solicita algumas alteragdes, justificadas, no projeto: adigdo de um
grupo (controle), com 40 participantes. Em virtude dessa adicdo de um novo grupo alguns detalhes da
metodologia, cronograma e uma instituicdo co-participante (FOUSP) foram ajustados/incluidos.

Objetivo da Pesquisa:
Verificar o perfil de desempenho de criangas com Transtorno Primario de Linguagem (TPL) em tarefas
cognitivas, metacognitivas, linguisticas, metalinguisticas e de compreensao leitora.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Os procedimentos a serem realizados ndo trazem prejuizo ou riscos aos participantes, exceto um possivel
cansaco, sendo que nesses casos o procedimento serd interrompido. O beneficio do participante esta em
realizar procedimentos de dificil acesso a populagéo no que diz respeito a aprendizagem de leitura e
escrita,podendoajudar na identificagdo das criangas com disturbios nas habilidades testadas.

Enderegco: DOUTOR OCTAVIO PINHEIRO BRISOLLA 75 QUADRA 9

Bairro: VILA NOVA CIDADE UNIVERSITARIA CEP: 17.012-901

UF: SP Municipio: BAURU

Telefone: (14)3235-8356 Fax: (14)3235-8356 E-mail: cep@fob.usp.br



158

Anevos

FACULDADE DE
ODONTOLOGIA DE BAURU- g zmw mo
USP

Continuagdo do Parecer: 773.612

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
A pesquisadora justificou adequadamente a inclusdo de um grupo na pesquisa, bem como apresentou os
documentos necessarios.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoéria:

Foram atualizados o cronograma, folha de rosto, o TCLE e carta de assentimento.

Também foram anexados os documentos da instituicdo co-participante: autorizagédo do depto; autorizagéo
da clinica e autorizagdo da diregao.

Recomendagoes:
Nenhuma.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Tendo em vista as atualizagdes do projeto e suas devidas justificativas sou favoravel a aprovagéo.

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Nao

Consideragoes Finais a critério do CEP:

As alteragées solicitadas pelos pesquisadores, por meio de EMENDA, foram analisadas por um relator e
consideradas APROVADAS na reuniao ordinaria do CEP de 27.8.2014. Ao término da pesquisa o CEP-
FOB/USP exige a apresentacao de relatério final. Os relatérios parciais deverdo estar de acordo com o
cronograma e/ou parecer emitido pelo CEP. Alteragdes na metodologia, titulo, inclusdo ou exclusdo de
autores, cronograma e quaisquer outras mudangas que sejam significativas deverdo ser previamente
comunicadas a este CEP sob risco de nado aprovagéo do relatério final. Quando da apresentagdo deste,
deverdo ser incluidos todos os TCLEs e/ou termos de doag&o assinados e rubricados, se pertinentes.

Enderego: DOUTOR OCTAVIO PINHEIRO BRISOLLA 75 QUADRA 9

Bairro: VILA NOVA CIDADE UNIVERSITARIA CEP: 17.012-901

UF: SP Municipio: BAURU

Telefone: (14)3235-8356 Fax: (14)3235-8356 E-mail: cep@fob.usp.br
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FACULDADE DE
ODONTOLOGIA DE BAURU- Wm
USP

Continuagéo do Parecer: 773.612

BAURU, 01 de Setembro de 2014

Assinado por:

|Izabel Regina Fischer Rubira Bullen
(Coordenador)

Enderegco: DOUTOR OCTAVIO PINHEIRO BRISOLLA 75 QUADRA 9
Bairro: VILA NOVA CIDADE UNIVERSITARIA CEP: 17.012-901

UF: SP Municipio: BAURU

Telefone: (14)3235-8356 Fax: (14)3235-8356 E-mail: cep@fob.usp.br
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ANEXO F - Prova de Memoria de Trabalho Fonoldgica

Prova de meméria de Trabalho Fonoldgica — Nao palavras e Digitos
Simone Hage (2008)

Identificagdo:

DN: _/_/ Idade:

Escolaridade:

Instrucoes: “Eu vou falar algumas palavras que nao significam nada, mas nao se preocupe
com isso. Vocé deve prestar atencio porque tera que repeti-las como eu falei. Eu vou falar
uma vez e vocé repete. Pode ser um pouco estranho, mas nao demora. Entao, aten¢ao, vamos

la!™

Observacoes:

Para considerar a repeticio adequada, ela deve ser emitida de maneira idéntica ao do
avaliador. Pode ser considerado correto, entretanto, quando houver a troca da vogal *‘e¢’" por

“i"" em final de palavra, ou ainda, uma vogal fechada “e, 0’* por aberta ‘¢, 0.

Se a crianca apresentar alteracao fonologica, os processos devem ser anotados na ficha de

resposta. Nestas circunstancias, a substituicio ou omissao de um fonema na repeticio podera

ser aceita como producao adequada.

Para pessoas a partir de 5 anos de idade:

Nao Palavra Resposta Pontos Nio Palavra Resposta | Pontos
toli rossola
erba porquijo
guchi deitiva
deico querrefu
binha senuno
ruris cholapes
chefu gromelha
prido vunhébe
zuga churéga
ratros jutrisbe
Total Parcial (2) Total Parcial (2)
Ndo Palavra Resposta Pontos Néo Palavra Resposta | Pontos
munhocossi pedalhofame
ritossila islogaguta
merbufita ribomaniga
feituninha duvoupilhepo
zojilibo chotinecapu
lusvanicha zanovelopus
diruzeto dilepazina
plesmizigo bitujalico
guilheravi sujemitossa
brapitelo flesbaroguido

Total Parcial (2)

Total Parcial (2)

Como referenciar esta prova:

Hage, SRV; Grivol, MA. Desempenho de criangas normais falantes do portugués em

prova de memoria de trabalho fonologica. Cademos de Comunicagdo e Linguagem, v.1,

n.1, 2008. [prelo].

Protocolo de registro adaptado para a Teste de Doutorado intitulada “Relagdo entre
compreensao leitora e habilidades cognitivas e linguisticas em escolares com Transtorno
Primario de Linguagem”. Pesquisadora Responsavel: Ana Paola Nicolielo Carrilho. Registro
Plataforma Brasil: CAAE: 17047013.2.0000.5417
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ANEXO G - Estratégias Metacognitivas de Leitura

Estratégias Metacognitivas de Leitura -
Ensino Fundamental
12, ano - 52. ano.

Nome: Idade:
Escolaridade: Escola: ( ) publica ( )particular
Data de Nascimento: ____ / [/
Item Nunca( 0) As Vezes (1) Sempre (2)

1) Imaginar como sera a historia lendo o titulo (farorl)

2) Dar uma olhada na quantidade de paginas da historia. (fator3)

3) Ver como ¢ a sequéncia da historia. (fator3)

4) Ler novamente partes da historia quando ndo entendo. (fator2)

5) Observar gravuras para entender melhor. (faror3)

6) Ler de novo uma parte quando me distraio. (fator2)

7) Usar marca texto para destacar o que acho importante. (fatorl)

8) Ler com atengdo e devagar para ter certeza que estou entendendo. (faror2)

9) Procurar no diciondrio palavras novas. (fatorl)

10) Lembrar dos principais trechos da historia. (fator2)

11)Reler o texto varias vezes quando tenho dificuldade para entendé-lo._(fatorl)

12) Relembrar os principais pontos da histdria para verificar se entendi. (fator2)

13) Conversar com meus colegas sobre as historias para ver se entendi. (farorl)

Total

Fator 1 = estratégias metacognitivas de suporte a leitura (Pontuagdo maxima = 10 pontos)
Fator 2 = estratégias metacognitivas de solucdo de problemas (Pontuagdo maxima = 10 pontos)
Fator 3 = estratégias metacognitivas globais (Pontuagdo maxima = 6 pontos)

Referéncia: Joly MCRA. Estratégias metacognitivas de leitura utilizadas de 2°. a 4°. Séries do
ensino fundamental [dissertac&o]. Itatiba (SP): Universidade S&o Francisco; 2006

Protocolo de registro adaptado para a Teste de Doutorado intitulada “Relagdo entre
compreensao leitora e habilidades cognitivas e linguisticas em escolares com Transtorno
Primério de Linguagem”. Pesquisadora Responsavel: Ana Paola Nicolielo Carrilho. Registro
Plataforma Brasil: CAAE: 17047013.2.0000.5417
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ANEXO H - Teste de Cloze

Teste Cloze - texto adaptado do Livro Compreensao da leitura 1 - Fichas
para desenvolvimento da compreensdo de leitura com criangas de 7a 9
anos (Alliende, Condemarin, Chadwick e Milic, 1994). Para criangas entre
6 e 9 anos de idade.

AS QUATRO ESTACOES

- Quais sdo as quatro estagdes? — perguntaram um dia a
Marcelo.

Marcelo pensou e respondeu: - Eu s6 conhego duas estagdes. —

Tem a Central do Brasil e tem uma outra, a Estacéo da Luz.

-Mas nods ndo estamos perguntando a vocé quais sdo as
estacdes de trem. O que nos estamos querendo saber sdo as outras
estacdes.

- Ah agora sim! Vocés estdo me perguntando a respeito das
estacdes de radio. Bem, ha muito mais do que quatro. Eu, por
exemplo, conheco muitas!

- Ndo, ndo é isso Marcelo, ninguém aqui esta querendo saber
das estagbes de radio. Nés estamos |he perguntando pelas quatro
estacdes.

- Ja captei: “As quatro estac¢des” sdo uma obra musical de
Vivaldi: taran, taran taranran...

-Nio se fagca de desentendido, Marcelo. Estamos Ihe
perguntando pelas quatro estagdes do ano. Afinal, vocé sabe ou nao
sabe?

- Claro que eu sei quais sdo as quatro estagbes do ano. Mas
ninguém me perguntou isso. As quatro estacdes do ano sio: as férias
de veréo, as férias de inverno, as festas da primavera e uma outra que
eu ndo sei como se chama.

- Primavera, verdo, outono e inverno Marcelo. Era sé isso que

nods queriamos saber!

Protocolo de registro adaptado para a Teste de Doutorado intitulada “Relacéo entre
compreensdo leitora e habilidades cognitivas e linguisticas em escolares com
Transtorno Primario de Linguagem”. Pesquisadora Responsavel: Ana Paola Nicolielo
Carrilho. Registro Plataforma Brasil: CAAE: 17047013.2.0000.5417
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Teste Cloze - texto adaptado do Livro Compreensao da leitura 1 - Fichas
para desenvolvimento da compreensdo de leitura com criangcas de 7 a 9
anos (Alliende, Condemarin, Chadwick e Milic, 1994). Para criangas entre
6 e 9 anos de idade.

AS QUATRO ESTACOES

- Quais sdo as quatro estacdes? — perguntaram um dia a

Marcelo.
Marcelo pensou e respondeu: - s6 conhego duas
estacbes. — a Central do Brasil _____ tem uma outra, a
da Luz.
- Mas nés estamos perguntando a vocé sdo as
estacbes de trem. gue nos estamos querendo sdo

as outras estacoes.
- agora sim! Vocés estao perguntando a
respeito das de radio. Bem, ha mais do que quatro.

, por exemplo, conhe¢o muitas!

- , hdo é isso Marcelo, aqui esta querendo
saber estacOes de radio. Noés lhe perguntando
pelas quatro

- Ja captei: “As quatro " s4o0 uma obra musical

Vivaldi: taran, taran taranran...

- se faca de desentendido, . Estamos |he
perguntando pelas estagdes do ano. Afinal, sabe
ou nao sabe?

- que eu sei quais as quatro estacdes do

. Mas ninguém me perguntou . As quatro estagdes
do sdo: as férias de , as férias de inverno, ____as
festas da primavera e outra que eu nao como se
chama.

- Primavera, verao, outono e inverno Marcelo. Era sé isso que

nés queriamos saber!

Nome:
Idade:
Escolaridade:

Protocolo de registro adaptado para a Teste de Doutorado intitulada “Relagao entre
compreensdo leitora e habilidades cognitivas e linguisticas em escolares com
Transtorno Primario de Linguagem”. Pesquisadora Responsavel: Ana Paola Nicolielo
Carrilho. Registro Plataforma Brasil: CAAE: 17047013.2.0000.5417
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Teste Cloze - texto adaptado do Livro Compreensdo da leitura 2 - Fichas para
desenvolvimento da compreensdo de leitura com crian¢as de 10 a 12 anos
(Alliende, Condemarin, Chadwick e Milic, 1994). Para criancas entre 10 al2 anos
de idade.

UM ESPELHO MUITO ESTRANHO

Um dia, Carla estava com muita fome. Chegou bem cedinho a cozinha e

se sentou sozinha a mesa, esperando que sua mae lhe trouxesse a comida.

Enquanto esperava, pbs-se a brincar com uma colher. A colher estava
muito limpa; brilhava como um espelho. Carla quis olhar-se na colher. Ficou

muito assustada com o que viu.

- Mamae, mamae! — gritou Carla. — Estou magra como um palito. Estou
horrivel. Eu estou me vendo na colher. E como um espelho.

Aos gritos de Carla, a mae correu e a tranquilizou.

- Na&ao se assuste, filha. As colheres s&do um pouco mentirosas quando
usadas como espelho. Veja, ponha a colher de lado.

- Ail Agora eu estou gorda como um sapo.

- Vire a colher.

- Ai, ai, ail Agora estou parecendo um ovo ao contrario.
- Agora ponha a colher atravessada desse mesmo lado.

- Nao posso acreditar no que vejo. Agora eu estou parecendo um sapo
dependurado no teto. Vocé tem razdo, mamae. A colher € mesmo um espelho
mentiroso.

- Agora pare de se olhar e de brincar com a colher, porque a comida

esta pronta.

- Que legal! Agora parego uma menininha comendo uma sopa super
gostosinha feita pela mamae

Protocolo de registro adaptado para a Teste de Doutorado intitulada “Relagdo entre
compreensao leitora e habilidades cognitivas e linguisticas em escolares com Transtorno
Primério de Linguagem”. Pesquisadora Responsavel: Ana Paola Nicolielo Carrilho. Registro
Plataforma Brasil: CAAE: 17047013.2.0000.5417
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Teste Cloze - texto adaptado do Livro Compreensdo da leitura 2 - Fichas para
desenvolvimento da compreensdo de leitura com criancas de 10 a 12 anos
(Alliende, Condemarin, Chadwick e Milic, 1994). Para criangas entre 10 al2 anos
de idade.

UM ESPELHO MUITO ESTRANHO

Um dia, Carla estava com muita fome. Chegou bem cedinho a cozinha e
se sentou sozinha a mesa, esperando que sua mae lhe trouxesse a comida.

Enquanto ela esperava, pds-se brincar com uma colher.
colher estava muito limpa; como um espelho. Carla,
olhar-se na colher. Ficou assustada com o que

- Mamae, mamae! — gritou Carla. - magra como um palito.

horrivel. Eu estou me na colher. E como espelho.

Aos gritos de , @ mae correu e traquilizou.

- Nao se assuste, . As colheres sd3o um mentirosas

quando usadas como . Veja, ponha a colher lado.

- Ai!l Agora estou gorda um sapo.

- Virea

- Ai, ai, ai! Agora estou parecendo um ovo contrario.

- Agora ponha a atravessada desse mesmo lado.

- posso acreditar no que . Agora eu estou parecendo

sapo dependurado no teto. tem razdo, mamae. A é
mesmo um espelho

- Agora pare de se e de brincar com colher, porque a

comida pronta.

- Que legall Agora pareco uma menininha comendo uma sopa
supergostosinha feita pela mamae.

Nome:
Idade:
Escolaridade:

Protocolo de registro adaptado para & Teste de Doutorado intitulada “Relacdo entre
compreensao leitora e habilidades cognitivas e linguisticas em escolares com Transtorno
Primario de Linguagem”. Pesquisadora Responsavel: Ana Paola Nicolielo Carrilho. Registro
Plataforma Brasil: CAAE: 17047013.2.0000.5417
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