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RESUMO

GERMANO, G.D. Perfil de escolares com dislexia, dificuldades e disturbio de
aprendizagem em tarefas de habilidades metafonolégicas: Elaboracdo de um
instrumento avaliativo. 2011, 254 f. Tese (doutorado) — Pdés-graduacdo em
Educacéo. Universidade Estadual Paulista. UNESP. FFC/ Marilia — SP

A falha no desenvolvimento de habilidades metafonolégicas prejudica a
aprendizagem da leitura e escrita e, conseguintemente, a formacédo do leitor
proficiente. Esta pesquisa apresentou-se na forma de dois estudos: Estudo 1, com o
objetivo de elaborar um instrumento de avaliagdo das habilidades metafonoldgicas;
Estudo 2, com objetivos de aplicar tal instrumento em escolares do 3° ao 5° ano do
ensino fundamental, de ambos os géneros, com idade entre 7 a 13 anos de idade,
com dislexia do desenvolvimento (GIl, n=20), transtornos de aprendizagem (GllI,
n=20), dificuldade de aprendizagem (GIlll, n= 20) e com bom desempenho
académico (GIV, n = 74). Os resultados analisados estatisticamente revelaram
desempenho inferior na maioria das provas elaboradas (com excecdo de sintese e
analise de silabas para Gl e GIl, evidenciando que o déficit fonologico destes
escolares permanece apesar do aumento da seriacdo escolar desses grupos;
sintese e analise silabica e fonémica para GlIl nos 3°, 4° e 5° anos, sugerindo uma
falha na instrucdo académica quanto ao ensino da base fonoldgica do sistema de
escrita alfabético do portugués); desempenho inferior para GIV apenas no 3° ano. Gl
diferenciou-se de GIl somente pela prova de sintese e andlise fonémica, de Glll
pelas provas de delecdo e combinacdo de fonema e de GIV pelas provas de
contagem de silaba e de fonema, sintese e andlise de fonema, identificacdo de
silaba e de fonema,rima, aliteracédo, delecdo de silaba e de fonema, combinacéo de
silaba e de fonema. GlI diferenciou-se de GlII pelas provas de sintese e analise de
fonema, identificacdo de fonema, rima, aliteracdo, delecédo de silaba e de fonema,
combinacdo de silaba e de fonema, e de GIV todas as provas, exceto sintese e
analise silabica. Glll diferenciou-se de GIV pelas provas de contagem de fonema,
identificacdo de silaba e de fonema, rima, dele¢éo de silaba e combinacao de silaba



e de fonemas. Concluimos que o instrumento elaborado no estudo 1 colaborou para
comparar e caracterizar os escolares com diferentes comprometimentos em
aprendizagem, o que pode vir a ser um instrumento de auxilio tanto os profissionais
da saude quanto os da educacdo no estabelecimento do perfil de dificuldades em
habilidades metafonolégicas. Também concluimos que o presente estudo
possibilitou caracterizar o desempenho dos escolares em relagdo ao seu perfil
diagnostico e a seriacdo e também comparar o desempenho dos escolares em

relacdo as provas de habilidades metafonoldgicas.

Palavras — Chave: Avaliagdo. Aprendizagem. Dislexia. Transtornos de

Aprendizagem.
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ABSTRACT

GERMANO, G.D. Profile of students with dyslexia, learning disabilities and
difficulties in tasks involving phonological skills: Developing an evaluation
instrument. 2011, 254 f. Tese (doutorado) — Pdés-graduacdo em Educacdao.
Universidade Estadual Paulista. UNESP. FFC/ Marilia — SP

Failure on the development of phonological abilities affects the learning of reading
and writing and, consequently, the education of the proficient reader. This research
was presented in the form of two studies: Study 1, with the aim of developing an
assessment instrument of phonological skills; Study 2, with the aim of applying such
an instrument in students from 3" to 5™ grades of elementary school, both genders,
aged between 7-13 years old with developmental dyslexia (GI, n = 20), learning
disabilities (Gll, n = 20), learning difficulties (GlIl, n = 20) and good readers (GIV, n =
74). The results were statistically analyzed and showed lower performance in most of
the tests (except for analysis and synthesis of syllables for Gl and Gll, showing that
the phonological deficits of these students remain despite the increased academic
ranking of those groups; syllabic and phonemic synthesis and analysis for Glll in 34
4™ and 5™ grades, suggesting a failure of academic instruction in teaching the
phonological basis of the Portuguese alphabetic writing system); and lower
performance of GIV only for 3 graders. Gl differed from Gll only in phonemic
analysis and synthesis tests, from GlII for combination and deletion of phoneme and
from GIV for syllable and phoneme count, synthesis and analysis of phoneme,
identification of syllable and phoneme, rhyme, alliteration, syllable and phoneme
deletion and combination. GII differed from Glll for synthesis and analysis of
phoneme, phoneme identification, rhyme, alliteration, syllable and phoneme deletion,
combination of syllable and phoneme, and from GIV in all the tests, except for
syllable synthesis and analysis. GllI differed from GIV for phoneme counting,
identification of syllable and phoneme, rhyme, deletion and combination of syllables
and phonemes. We conclude that the instrument developed in Study 1 helped to
characterize and compare the students with different impairments in learning, which

might be a helpful instrument for both health and education professionals in



establishing the profile of difficulties in phonological skills. We also conclude that this
study has enabled characterization of the performance of students in relation to their
diagnosis and grade and also compare the performance of students in relation to the
tests of phonological skills.

KEYWORDS: Evaluation. Learning. Dyslexia. Learning Disabilities.
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1 INTRODUCAO
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Sao inumeros os problemas de aprendizagem que podem interferir no
desempenho escolar da crianca. Na busca por um diagnéstico fonoaudiolégico
correto que possa contribuir para minimizar o impacto destes problemas no processo
de alfabetizacdo do escolar, deparamo-nos com varios obstaculos como: o tipo de
instrumento de avaliagdo escolhido, os diferentes métodos de alfabetizacdo, as
confusBes terminoldgicas que ocorrem entre os profissionais ligados ao sistema
educacional e, principalmente, os iniUmeros encaminhamentos de escolares com
gueixas de aprendizagem ao sistema de saude.

O uso de termos como disturbios, transtornos, dificuldades e problemas de
aprendizagem tem sido empregado de forma aleatéria, tanto na literatura
especializada como na pratica clinica e educacional.

Como base no exposto acima, neste estudo iremos considerar as dificuldades
de aprendizagem como obstaculos ou barreiras encontrados por escolares durante o
periodo de alfabetizacdo referentes a captacdo ou assimilagdo dos conteudos
propostos, ou seja, os escolares falham na aprendizagem da leitura e escrita devido
a deficiéncia dos contetdos propostos ou fatores sdcio-econémico-culturais.

Também consideraremos que 0s escolares com transtornos de
aprendizagem, também denominados de disturbios de aprendizagem, serdo
caracterizados como aqueles com desordens neurobiologicas que interferem no
processamento da informacdo cognitiva que acarretam além das dificuldades
académicas, dificuldades sociais e emocionais. Além disso, estes escolares
apresentam dificuldade em memoria de trabalho resultando na dificuldade de
coordenar processos cognitivos (percepc¢do, memdria, linguagem, atencdo) com
habilidades de linguagem (fonologia, sintaxe e semantica) para a realizacdo de
atividades de leitura e de escrita.

E, finalmente, a dislexia, de origem genética-neurolégica, caracterizada pela
dificuldade com a fluéncia correta na leitura e na habilidade de decodificacdo e
soletracdo, resultantes do déficit no componente fonoldgico da linguagem.

Entretanto, todas essas definicbes brevemente abordadas serdo detalhadas e
aprofundadas no capitulo revisdo de literatura.

Assim, em meio aos problemas de aprendizagem, acima descritos, torna-se
dificil reconhecer e identificar quem sédo os escolares que apresentam desempenho
abaixo do esperado em atividades de leitura, escrita e célculo-matematico por serem
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maus leitores ou por apresentarem falhas no desenvolvimento nestas atividades por
alteracbes cognitivo-linguisticas decorrentes de transtornos de aprendizagem
especifico, como a dislexia ou transtornos de aprendizagem global como o disturbio
de aprendizagem.

Sendo assim, esse estudo partiu da hipétese de que o desempenho
metafonologico de escolares com diferentes comprometimentos de aprendizagem
pode ser diferente. Assim, 0s escolares com dislexia do desenvolvimento,
dificuldades e transtornos de aprendizagem, segundo a hipétese deste estudo,
apresentariam desempenhos distintos. Isto é, partindo-se do pressuposto que 0s
escolares com dislexia e transtornos de aprendizagem apresentariam
comprometimentos em um maior nimero de itens metafonolégicos do que os
escolares com dificuldades de aprendizagem e escolares com bom desempenho
académico.

Com base na hipo6tese acima, esta pesquisa foi composta por dois estudos: o
estudo 1 foi referente a elaboracdo de um instrumento de avaliagdo das habilidades
metafonologicas, que tem por objetivo elaborar um instrumento de avaliagdo de
habilidades metafonol6gicas para escolares do 3° ao 5° ano do ensino fundamental.

A proposta deste instrumento de avaliacdo era de que fosse possivel a
aplicacdo do mesmo tanto para professores em sala de aula, como para outros
profissionais da saude em clinicas ou centros de atendimentos. Ressaltamos ainda
gque este estudo optou pelo uso de figuras que representassem palavras,
privilegiando o uso do processamento fonoldgico pelo escolar. A utilizacdo da figura
tem como finalidade servir de apoio ao escolar avaliado e diminuir a interferéncia do
avaliador durante a aplicagdo do instrumento. Além disso, a escolha de estimulos
com figuras deveu-se ao fato de os mesmos servirem de exemplo de pronuncia dos
fonemas e silabas do procedimento para os avaliadores.

O estudo 2 foi referente a aplicacdo dessas provas de avaliacdo de
habilidades metafonolégicas em escolares com dislexia do desenvolvimento,
transtornos de aprendizagem, dificuldade de aprendizagem e com bom desempenho
académico que tem como objetivos caracterizar o desempenho de escolares do 3°
ao 5° ano do ensino fundamental com bom desempenho académico, com dificuldade
de aprendizagem, com o diagnéstico de transtornos de aprendizagem e de dislexia
do desenvolvimento na avaliacdo de habilidades metafonoldgicas; e comparar o
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desempenho de escolares com bom desempenho académico com o0s escolares com
dificuldades de aprendizagem, com 0s escolares com transtornos de aprendizagem
e com os escolares com dislexia do desenvolvimento, quanto a avaliagdo de
habilidades metafonoldgicas.

A partir da revisdo da literatura que fundamentou esta pesquisa, os dois
estudos serdo apresentados, sendo cada um deles composto por objetivos, material
e método, resultados e discussao. A conclusdo da pesquisa apresentara os itens

conclusivos dos dois estudos.
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2 REVISAO DA LITERATURA




28

2.1 APRENDIZAGEM DA LEITURA E ESCRITA EM UM SISTEMA DE
ESCRITA ALFABETICO E AS HABILIDADES METAFONOLOGICAS.

O tema “aprendizagem” vem sendo estudado ha décadas por diversas areas
cientificas, sendo raz6es de controvérsias entre varias teorias. Dentre elas, pode-se
definir mais claramente a “aprendizagem” como um processo evolutivo, constante,
que implica uma sequéncia de modificacdes observaveis e reais no comportamento
do individuo, de forma global (fisico e bioldgico), e do meio que o rodeia (atuante e
atuado), onde esse processo se traduz pelo aparecimento de formas realmente
novas compromissadas com o comportamento (POPPOVIC, 1968).

PFromm (1987) também definiu a aprendizagem como uma atividade
individual que se desenvolve dentro de um sistema Unico e continuo, operando
sobre todos os dados recebidos e tornando-os revestidos de significado.

Ciasca (2004) referiu que o interesse sobre a fisiologia da aprendizagem
nasceu posteriormente a muitas dessas teorias, sugerindo a valorizacdo dos
processos neurais. Para a autora, o cérebro é um sistema complexo que estabelece
relagbes com o mundo que o rodeia por meio de fatores significativos, como a
especificidade das vias neuronais, que da periferia levam ao cortex informagdes
provenientes do mundo exterior; e, a especificidade dos neurdnios, que permitem
determinar &reas motoras, sensoriais, auditivas, Opticas, olfativas, etc,
estabelecendo inter-relagbes funcionais exatas e ricas que sdo de extrema
importancia para o aprendizado.

Assim, Rebollo (2004) ressaltou que a aprendizagem € um processo que se
cumpre no Sistema Nervoso Central (SNC), em que se produzem modificagcdes mais
OuU menos permanentes que se traduzem por uma modificacdo funcional ou
conductual, que permite maior adaptacdo do individuo ao seu meio (REBOLLO,
2004).

Fonseca (1995) referiu que para haver uma aprendizagem satisfatoria deve
haver uma integridade fisica e de funcdo do SNC. A aprendizagem envolve func¢des
como recepcéo de informagdes (sistema sensorial), processamento de informacgdes
(codificacdo, decodificagdo) e processamentos psicolégicos (percepcao, imagem,
simbolizagdo e conceitualizagdo). Esta também condicionada a varios fatores que
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podem afeta-la, tais como fatores neurobiolégicos, sécio-culturais e
psicoemocionais. Os fatores neurobioldgicos sao considerados de risco pré e
perinatais (prematuridade, hipoxia, asfixia neonatal, infec¢cbes, baixo peso, anemia,
etc) os quais podem desencadear lesées minimas no cérebro.

Leonard (2001) afirmou que a linguagem é um produto do nosso cérebro,
sendo um comportamento especifico da espécie humana, permeado pelo
envolvimento bioldgico e pelo social.

Nos estudos dos neurocientistas Dehaene e Cohen (2007), do centro
Neurospin, Paris, foi descoberto que a linguagem tem representacdo no cérebro
para proporcionar a leitura. Em seus experimentos, a partir de estimulos visuais
(textos verbais e nao-verbais), dois grupos de pessoas foram examinados por
ressonancia magnética, sendo um grupo de alfabetizados e o outro de néo-
alfabetizados, possibilitando o pesquisador a nao hesitar em informar que € o lado
esquerdo do cérebro que ativamos quando lemos, precisamente atras da orelha, na
regido occipito-temporal ventral esquerda. Seria, entdo, essa a regido ativada no
momento da leitura pelas as pessoas alfabetizadas, enquanto as néo-alfabetizadas,
ao serem expostas a letras, ndo ativam esse circuito.

A linguagem é um claro exemplo de uma funcdo superior do cérebro, cujo
desenvolvimento se sustenta, por um lado, em uma estrutura anatomofuncional
geneticamente determinada e, por outro lado, por estimulos verbais de seu
ambiente. Os sistemas funcionais da linguagem séo constituidos principalmente por
um sistema operativo, que ocupa a regido perissilviana do hemisfério dominante,
incluindo as areas de Broca e Wernicke e, um sistema semantico que abrange
grandes extensdes corticais de ambos o0s hemisférios. Por ultimo, o sistema
intermediario, que serve de mediacdo entre os dois sistemas — operacional e
semantico — e o sistema instrumental, formado pelo loop fonolégico (CASTANO,
2003).

Corroborando com o exposto, Mulas et al (2006) referiram que a linguagem é
resultado de uma atividade nervosa complexa, a qual inclui estruturas de input
(processamento sensorial — érgdos que recebem os estimulos — audi¢do e cortex
temporal), de desempenho (areas de processamento, relacionadas a memdria e ao
cortex parietal) e de output (processamento motor ou de execucédo e cortex frontal).

Tais estruturas permitem a comunicacgéo inter-individual (emissor e receptor) dos
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estados psiquicos atraves da materializacdo de signos multimodais (fono-
articulatério e gréfico) que simbolizam estes estados psiquicos de acordo com uma
convencao prépria de uma comunidade linguistica.

Segundo Joseph, Noble e Eden (2001), varias pesquisas tém atribuido o
processamento da linguagem as areas em volta da fissura silviana, conhecida como
area perissilviana. Uma dessas areas, 0 cortex temporoparietal, recebe projecdes de
informacgdes visuais e auditivas. A area posterior superior, giro temporal ou area de
Wernicke, esta associada a variedade de funcgdes linglisticas, envolvendo a
compreensao e o reconhecimento auditivo da palavra. A parte inferior do parietal
(giro supramarginal e angular) foi associada a compreensao da linguagem escrita e
oral.

Historicamente, os primeiros estudos sobre o sistema neurologico da
aprendizagem de leitura foram realizados por Dejarine em 1891, o qual indicou como
fundamental a regido posterior do cérebro (incluindo o girus angular e supramarginal
do I6bulo parietal inferior, e a parte posterior do girus temporal superior). Ja em
1892, Dejarine também descreveu a regido occipito-temporal, a parte mais ventral,
gue também influenciava na leitura e na escrita (SHAYWITZ; SHAYWITZ, 2005).

Para Dejarine, citado em estudo de Joseph, Noble e Eden (2001), o giro
angular seria o0 lugar da palavra escrita. O I6bulo frontal também participa no
processamento da linguagem, mais notadamente na parte do giro frontal interior ou
na area de Broca, € no cOrtex dorsolateral do pré-frontal. Essas areas foram
relacionadas a organizagcdo, a manipulacdo e a producdo da linguagem, assim
como da gramatica e da sintaxe. Tais areas apresentam uma rede de conexdes
responsaveis pela total coeréncia do sistema de linguagem. Apesar da importancia
do hemisfério esquerdo na linguagem, as estruturas analogas do hemisfério direito e
do cerebelo também apresentam participacdo nesse processo.

A leitura e a escrita sdo atividades complexas compostas por mdultiplos
processos interdependentes. O reconhecimento e a producao de palavras escritas,
em um sistema alfabético de escrita, podem ocorrer por meio de um processo visual
direto (rota lexical) ou através de um processo envolvendo mediagéo fonoldgica (rota
fonologica), conforme os modelos de leitura e de escrita de Dupla — Rota,
representado na Figura 1 (PINHEIRO, 1994; ELLIS, 1995).
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A

Palavra Falada Palavra Escrita

Sistema de Analise Acustica Sistemade Andlise Visual _._._._._._._._._ ,
............. > lCod. Acust. Cod. Let l (rota fonoldgica) :
Sistema Auditivo de (rota lexical) Sistema Visual de :
Reconhecimento da Palavra Reconhecimento da Palavra :
! _» Sistema Semantico V1 4—/ v

Cdédigo Semantico l Sistema de

V2 Corresp G-F

v

Sistema de Produgdo Fonémica da Palavra l :
Cddigo Fonémico Construgcédo Fonémica :
Memaria Fonémica :
Pronuncia :

Figura 1. Modelo de reconhecimento visual e fonoldgico de compreensao e de pronincia de palavras
isoladas, sendo que a linha continua representa o processo de reconhecimento e compreensao de
palavras faladas de rota visual (V1) e rota lexical (V2), e a linha pontilhada representa a rota
fonoldgica (PINHEIRO, 1994, pg 23)

De acordo com esse modelo de Pinheiro (1994), a linha continua representa
as ondas sonoras da fala, que sao recebidas pelo ouvido e convertidas em um
coédigo acustico pelo Sistema de Andlise Acustica. A seguir, este codigo €
transmitido ao Sistema auditivo de Reconhecimento Auditivo de Palavras, que
contém todas as palavras pertencentes ao vocabulario falado e verifica se 0 codigo
auditivo recebido ativara sua unidade particular de reconhecimento, ativando, assim,
0 seu significado no Sistema Semantico.

Ainda no mesmo modelo, para o reconhecimento da palavra escrita, 0
primeiro processo envolvido, independentemente da rota usada, é o de identificacao
das letras que a compdem no Sistema de analise visual, que identifica letra por letra
(cortex visual — occipital), envolvendo a andlise dos estimulos de letra e palavra a
fim de distingui-los de outros padrbes visuais. Em sequéncia, ocorre o0

processamento ortografico (regido temporal e parietal), indicando por quais séo as
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letras que formam as palavras e a ordem que ocorrem (JOSEPH; NOBLE; EDEN,
2001).

Em seguida, o cédigo de letras é traduzido pelo Sistema de Correspondéncia
Grafema-Fonema, indicados pela linha pontilhada. As formas fonémicas formadas
sdo mantidas em forma pré-articulatéria na Memoria Fonémica, identificadas pelo
Sistema Auditivo de Reconhecimento de Palavras. Logo apds, o significado e a
pronuncia tornam-se disponiveis. Tal processo é chamado de Pré-lexical, ou seja,
um processo em que a prondncia da palavra é obtida antes de ser reconhecido pelo
Iéxico e significado (PINHEIRO, 1994).

A autora referiu que quando a palavra torna-se familiar, por meio de
exposicoes repetidas, forma-se uma unidade de reconhecimento visual em Sistema
Visual de Reconhecimento. A ativagao do significado ocorre no Sistema Semantico,
que ativara o cédigo de producdo de fala no Sistema de Producdo Fonémica, ja
descrito anteriormente. Supde-se que a leitura visual possa ocorrer pela rota direta
ou lexical para o significado (representado por V1 na Figura 1) ou a informacéo
fonoldgica é acessada pelo sistema visual (representado por V2 na Figura 1).

A leitura pela rota fonologica depende da utilizagdo do conhecimento das
regras de conversao entre grafema e fonema para que a constru¢do da pronuncia da
palavra possa ser efetuada. E criado, entdo, um codigo fonolégico, sendo este
identificado pelo sistema de reconhecimento auditivo de palavras, liberando o
significado da palavra. A leitura pela rota lexical depende do reconhecimento de uma
palavra previamente adquirida e memorizada no sistema de reconhecimento visual
de palavras e na recuperacao do significado e da pronuncia dessa palavra por meio
de enderecamento direto ao Iéxico, sendo esta pronuncia obtida como um todo.
Assim, palavras de diferentes niveis de regularidade alfabética podem ser lidas sem
problemas (PINHEIRO, 1994).

Devido a sua importancia na aprendizagem da leitura e da escrita, a relacdo
entre a consciéncia fonologica e a leitura e escrita vem sendo documentada pela
literatura ha pelo menos 30 anos. O pressuposto de que, em sistemas alfabéticos, a
aprendizagem de habilidades como a leitura e a escrita implica uma reflexdo
deliberada da fala, a fim de que esta se torne objeto de sua atengdo consciente e
possibilite 0 desenvolvimento da consciéncia metalinguistica, tem sido um consenso
entre diversos autores (BRADLEY; BRYANT, 1983; BARRERA; MALUF, 2003).
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O termo “fonologia”, originado do grego, significando “voz” ou “som”. Assim, 0
processamento fonoldgico refere-se ao uso do sistema sonoro da linguagem para
processar informagbes orais e escritas, incluindo a sensitividade aos segmentos
sonoros da linguagem oral. S&o unidades de representacdes mentais (SNOWLING,
1995; ARCHIBALD, 2009).

De acordo com Gombert (1992), hd uma progressao no desenvolvimento das
habilidades fonoldgicas. Esta evolugdo ocorre de um conhecimento implicito
(habilidades epifonolégicas) para um conhecimento explicito (habilidades
metafonoldgicas). As habilidades epifonolégicas podem ser avaliadas por testes que
exigem um conhecimento minimo dos segmentos fonoldgicos. Ja as habilidades
metafonoldgicas aparecem nos pré-escolares que passam a ter capacidade de
manipular elementos fonolégicos de modo intencional e podem ser avaliadas por
provas de identificagéo e producdo das unidades sonoras da fala.

Cervera-Mérida e Ygual-Fernandez (2003) também relataram que o
desenvolvimento das habilidades fonoldgicas ocorre em progresséao, sendo dividido
em quatro momentos e iniciando logo nos primeiros meses de vida da crianga. O
primeiro momento seria uma etapa sem fonologia, caracterizada pela fase de
balbucio da crianca em que ela realiza a discriminagdo de sons da lingua e de
maturacdo das estruturas biologicas de percepcao e producao da fala.

O segundo momento seria entre seis meses a um ano de idade, com a
producéo de palavras isoladas e a producao dos primeiros fonemas consonantais
(/p/, Im/, It/, Ikl) e vogais (/al, /il, lul). O terceiro momento ocorre entre os 18 e 24
meses de idade quando ocorrem as producdes de frases simples e a crianca de
desenvolvimento normal adquire emissdes inteligiveis pelo adulto.

Finalmente, o quarto e dltimo momento, entre 4 e 6 anos de idade, a crianca
consegue identificar e produzir quaisquer sequéncias de fonemas conhecidas ou
ndo com ou sem significado. Nesta fase também se desenvolvem, juntamente com a
aprendizagem da leitura e da escrita, as habilidades metafonémicas.

Chard e Dickson (1999) também referiram que as habilidades
metafonologicas parecem se desenvolver num continuum da rima a segmentacao
(FIGURA 2). Tipicamente, escolares desenvolvem a habilidade de segmentar
palavras em onset (consoantes iniciais) e rima (vogais e consoantes finais) durante a

pré-escola, passando a segmentacdo de palavras em fonemas no periodo entre a



pré-escola e a primeira série. Assim, a maioria dos escolares da primeira série
apresenta um melhor desempenho nas medidas de onset e rima, enquanto a maioria
dos escolares da pré-escola tem um desempenho inferior nas tarefas de
segmentacéo fonémica.

Para os autores, desenvolver a consciéncia fonolégica significa ter o
conhecimento de manipular os segmentos. E a percepcdo de que as palavras
faladas representam sequéncias de fonemas, os quais se alterados podem mudar o
seu significado. E a percepcdo de que frases podem ser divididas em palavras,
palavras em silabas, fonemas, rimas ou aliteracdo. Assim, a consciéncia fonolégica
refere-se a atencdo que o individuo faz para acessar a construcdo sonora de uma
linguagem oral e pode ser notada, como por exemplo, na realizacado de testes de

delecéo, adicdo ou subtracdo de silabas/ fonemas.
ATIVIDADES
COMPLEXAS

Combinacao/

segmentagdo de

fonemas

rima

Onset/
combinacao/

segmentacgao

ATIVIDADES Combinacao/
MENOS segmentacgao
COMPLEXAS silabica
Segmentacao de
sentenga
Rimas

FIGURA 2: Representacao do continuum das habilidades metafonolégicas (CHARD; DICKSON,
1999).
As unidades de representacfes mentais sdo categorizacdes fonoldgicas da

linguagem e se iniciam na infancia quando a crianca usa sua capacidade analitica
para analisar os sinais da fala, separando-os nos seus segmentos e formando
categorias a partir da identificagdo dos agrupamentos fonéticos destes segmentos.
Essa categorizagdo ocorre por volta do primeiro ano de vida e sera utilizada na
aprendizagem de novas palavras nos anos seguintes de sua vida (SWINGLEY,
2009).
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As criangas comegam a pronunciar as primeiras palavras, sem qualquer
instrucdo explicita, ao final do primeiro ano de vida e por volta dos trés anos de
idade ja desenvolveram um consideravel vocabulario. Uma das hipéteses para
explicar esse acontecimento seria que essa percep¢do das estruturas linguisticas do
som foi moldada pelas propriedades fonoldgicas de sua lingua nativa. Assim, elas
comecam a identificar aspectos globais, como o ritmo e a prosédia de sua
linguagem, antes mesmo de focar a atencdo em unidades menores.
Consequentemente, elas adquirem o repertorio de vogais e o conhecimento das
estruturas métricas e fonotaticas (PEPERKAMP, 2003).

Mas, para a vocalizacdo de uma palavra ha véarios estagios antecedentes que
a crianca deve realizar. Apés a selecdo de uma palavra do Iéxico mental, esta
deverda ser primeiramente codificada fonologicamente, o que consiste em computar
sua silabacdo e sua prosodia. Isto € seguido por um aumento gradual e etapas
regulares, pela codificacdo fonética, que inclui a computacdo dos gestos
articulatérios das silabas desta palavra em seu contexto fonético. Finalmente,
ocorrera a execugcdo destes gestos pelos sistemas de muasculo da laringe e
supralaringeos, produzindo a realizacdo acustica da palavra falada (CHOLIN;
SCHILLER; LEVELT; SCHILLER, 2004; 2006).

De acordo com 0s mesmos autores, a primeira operacdo, a codificacao
fonolégica, corresponde a recuperacdo do codigo fonolégico da palavra do léxico
mental, e este codigo consiste num conjunto ordenado de segmentos fonémicos,
cujas representacfes articulatérias sdo selecionadas e executadas nas areas de
Broca ou pré-motora.

Na evolucdo desta codificacdo fonoldgica, Hayes e Slater (2008) referiram
gue a percepcgao que a crianga tem de sua fala muda significativamente na transicéo
da segunda metade para o primeiro ano de vida. A capacidade da criangca em
discriminar os sons de sua prépria lingua melhora sensivelmente num processo de
estreitamento perceptivo, enquanto que a capacidade de discriminar sons de outras
linguas diminui. Assim, ela ja é capaz de segmentar palavra e € sensivel a varios
contrastes fonoldgicos por volta dos sete meses e meio de idade, o que tornara
possivel que ela aos nove meses de idade atinja a capacidade de segmentar silaba

em onset (consoantes ou vogais ou agrupamentos de sons em posi¢do inicial da



36

silaba) e rima (uma vogal obrigatéria — nucleo e uma coda — consoante ou
consoantes opcionais).

Assim, 0s mesmos autores relataram que as criangas jA sdo capazes de
identificar uma palavra ouvindo apenas a primeira silaba por volta dos 18 meses de
idade. Esta aten¢&o ao inicio da silaba é particularmente importante e ocorre devido
as primeiras producdes de fala (balbucio) ser uma tentativa de se aproximar da
pronuncia dos adultos (atengdo a sequéncia e gestos articulatorios), seguidas da
compreensao e segmentacdo das palavras da fala. Desta forma, os autores
realizaram uma investigacdo com criancas de trés anos de idade com listas de
palavras com e sem aliteracao, utilizando um instrumento de preferéncia auditiva e
medidas de comparagdo da quantidade de tempo em que as criangas gastavam
para escutar cada tipo de lista. Os achados deste estudo evidenciaram que criangas
com trés meses de idade ja sdo sensiveis a onset de silabas.

Puolakanaho et al (2003) afirmaram que existe uma consistente progressao
na habilidade de prestar atencdo relacionada a idade e a complexidade das
unidades linguisticas (de palavras para silabas e finalmente para fonemas). Estudos
experimentais realizados pelos autores mostraram que 39% de criangas com trés
anos de idade j& dominam a habilidade de combinacdo de segmentos ao nivel da
palavra, 25% ao nivel silabico e 21% ao nivel fonémico. Ja crian¢cas com quatro
anos de idade realizaram 82%, 70% e 50%, respectivamente. Além disso,
ressaltaram que o0s resultados destes tipos de testes devem considerar a
familiaridade das palavras e posi¢do do alvo (silaba ou fonema) dentro da palavra.

Conforme esse desenvolvimento de percepcdo e producdo de fala vai
ocorrendo, a sua capacidade de realizar julgamentos sobre pequenos segmentos
fonolégicos aumenta. A crianca que ja era capaz de isolar e identificar unidades
maiores como silabas, também o faz com rimas. Por definicdo, a rima representa
unidades denominadas unidades intra-silabicas e, em termos de tamanho, ficariam
entre a silaba e fonemas finais (BRYANT et al., 1990; ANTONY et al., 2005).

Bryant e Bradley (1985), Goswami (1988), Gombert (1992) e Rappaport
(1993) destacaram a rima como uma habilidade que est& presente em criancas com
trés anos de idade. Tanto a rima quanto a aliteracdo sao consideradas habilidades
fonoldgicas iniciais e ambas irdo colaborar para o aparecimento da consciéncia

fonémica, crucial para a aprendizagem da leitura e da escrita, pois colaboram para
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gue a crianca perceba que as palavras podem compartilhar segmentos sonoros
idénticos.

Assim, antes mesmo de ingressar na pré-escola, as criangas jA possuem
algumas habilidades e uma nocdo de linguagem bésica (detec¢do, producdo de
rimas e aliteragcdo) e apresentam habilidades emergentes de leitura e de escrita
formuladas pelas diversas experiéncias de suas vidas. Essas experiéncias
contribuem para que elas adquiram um vocabulario receptivo, habilidades
fonolégicas, compreensdo e producdo de estérias narrativas (HAYES; SLATER,
2008; MANZ et al, 2010).

Para verificar esta relacdo entre a rima e a aprendizagem da leitura, Bradley e
Bryant (1983) investigaram criancas com idade entre 4 e 5 anos de idade em tarefas
de identificacdo de rimas antes de serem alfabetizadas. Os autores dividiram 0s
sujeitos em dois grupos, sendo que o0 grupo que obteve menor pontuagao recebeu
treinamento especifico sobre manipulagédo de rimas e aliteragfes, enquanto o outro
grupo recebeu um treinamento sobre classificagdo seméntica. Os resultados
demonstraram que o0 primeiro grupo passou a ter bons niveis de consciéncia
fonoldgica. Os autores concluiram que a consciéncia fonoldgica estaria relacionada
a um bom desempenho em leitura posteriormente.

Com isso, estudos de Bradley e Bryant (1983) e Byrne (1988) chegaram a
importante concluséo de que criancas nao alfabetizadas eram incapazes de
descobrir o principio alfabético sem instrucdo explicita das correspondéncias
grafama-fonema.

Deste modo, tarefas que requerem a identificagcdo de fonema (contagem de
fonema ou delecdo de fonemas) estariam relacionadas a alfabetizacdo, sendo ja
observadas nas criangas com seis anos de idade. Por exemplo, a prova de
contagem de fonema requer que a crianca indique o numero de fonemas de uma
palavra pronunciada pelo avaliador e a prova de dele¢édo de fonema requer que a
crianca fale a palavra formada ap0s a retirada de um fonema. Os autores referiram
que essas tarefas seriam dificeis as criancas de até cinco anos de idade (BRYANT
et al, 1990; GRAY; McCUTCHEN, 2006).

De forma semelhante, o aprendiz de leitura passa por varios estagios de
desenvolvimento. De acordo com Chappell et al (2009), esses estagios envolvem o
reconhecimento de que sentencas sdo formadas por palavras, e essas podem
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também ser desmembradas em silabas, onset e rima. Ha ainda o reconhecimento
de que palavras podem ter o mesmo fonema no inicio, meio e fim e podem ser
segmentadas em fonemas ou ainda deletados ou combinados.

Ao ingressar na escola, a crianga se depara com um novo sistema, em que
precisa utilizar novas regras e voltar sua atencdo para elementos até entdo
imperceptiveis (CAPELLINI, 2004).

Esta habilidade de reconhecer os segmentos sonoros dentro das silabas e a
capacidade de manipular esses fonemas, seja por segmentacdo ou combinacao, €
conhecida como consciéncia fonémica e o seu ndo desenvolvimento prejudica a
realizacéo do reconhecimento de palavra e, por consequéncia, o da leitura (CHARD;
DICKSON, 1999; WAGNER; TORGENSEN; RASHOTTE, 1999).

As representacdes fonémicas armazenadas ativam as formas fonoldgicas das
palavras que, por sua vez, levam a ativacdo das representacdes semanticas e
ortogréficas correspondentes (MORAIS, 1996). O fonema é o menor elemento
constitutivo da cadeia falada que permite distingdes semanticas, enquanto o grafema
€ a referéncia gréafica de um fonema.

Alegria, Leybaert e Mousty (1997) destacaram que a tomada de consciéncia
de que a fala possui uma estrutura fonémica subjacente é essencial para a aquisicao
da leitura, pois tal estrutura possibilita utilizar um sistema gerativo que converte a
ortografia em fonologia. Este mecanismo daré condi¢des a crianca para que ela leia
gualguer palavra nova, apesar de cometer erros em palavras irregulares.

Para os autores, apenas o procedimento fonoldgico € gerativo, isto é, capaz
de permitir a identificacdo das palavras encontradas pela primeira vez ou palavras
para as quais ndo estd disponivel uma representacdo ortografica na memodria.
Gracas a esta propriedade de gerativismo, a rota fonoldgica constitui um elemento
essencial na aquisicdo da leitura. Aos poucos, este processo contribuird para a
criacdo de uma representacdo ortografica das palavras lidas, as quais poderdo ser
lidas diretamente pela rota lexical, isto é, sem intermédio da decodificacdo
fonoldgica.

Morais, Alegria e Content (1987) que formam o chamado Grupo de Bruxelas,
referiram que a experiéncia da alfabetizacdo tem um papel fundamental na aquisicéo
das habilidades fonémicas, pois estdo relacionadas a descoberta do principio
alfabético, enquanto que a rima ndo depende da alfabetizacdo, pois se desenvolve
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naturalmente. Atividades como rima, aliteracdo, sintese e analise sildbica surgem
antes da alfabetizacdo formal, enquanto outras habilidades, como segmentacao e
transposicdo de fonemas sé@o praticamente inexistentes no inicio da alfabetizacao.
Ou seja, os escolares devem ter maior facilidade nas tarefas de sintese e analise
silabica, passando para manipulacéo silabica e fonémica (tarefas intermediarias) até
as tarefas fonémicas.

Consequentemente, um dos principais passos para aprender a ler em um
sistema alfabético é o entendimento, consciente, de que as palavras faladas podem
ser quebradas em sons separados, ndo apenas no nivel de unidades maiores, como
as silabas, mas especialmente no mais refinado nivel do fonema (EHRI, 1989;
MORAIS, 1996; 1998; GEUDENS; SANDRA; BROECK, 2004).

Esse conhecimento de fonema ndo emerge espontaneamente, ja que 0s
fonemas sao representacdes abstratas dos sons e nao existem como elementos
discretos da fala rpida dos seres humanos. Logo, para realizar uma palavra como
/pen/ (caneta), formada pelos fonemas /p/, le/, e In/, a crianga devera encontrar um
cbdigo, ao qual devera se basear. Simultaneamente na aprendizagem da escrita, a
consciéncia fonémica se desenvolve, colaborando com o processo de dominacgéo
das regras de conversdo do grafema (simbolos usados para representar um
conjunto de fonemas em um idioma determinado) ao fonema, desde os mais simples
aos mais complexos (MORAIS, 1996).

Em razdo da importancia do sistema de escrita alfabético na aprendizagem,
muitos estudos evidenciam o beneficio do ensino da consciéncia fonolégica na
alfabetizacdo (UKRAINETZ et al, 2011). A instru¢do direta de manipulagédo de
fonemas foi considerada parte essencial para tal aprendizagem, principalmente para
escolares com risco de problemas em leitura. Os autores avaliaram pré-escolares de
guatro a cinco anos de idade os quais foram submetidos a um programa de
instrugbes de consciéncia fonoldgica, baseados em combinacdo e segmentacao
fonémica. Os resultados indicaram que houve melhora do desempenho dos pré-
escolares ap6s o treino, mesmo sem o ensino de combinacdo e segmentacdo
silabica, evidenciando a sua relagdo com a escrita.

A escrita, nesse novo sistema, arbitrario, € a representacdo da linguagem
falada que envolve a consciéncia fonémica e o conhecimento metalinglistico. Deste

modo, a consciéncia fonoldgica € definida como um entendimento metalinguistico da
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natureza segmental da fala (FROST et al, 2009), sendo que 0 conhecimento
metalinguistico se refere a habilidade de refletir sobre os componentes da
construgédo da linguagem (BETOURNE; FRIEL-PATTI, 2003; VILLAGRAN et al,
2010).

Enquanto que a leitura é um processo que requer tanto sistemas motores e
sensoriais basicos, como de componentes ortogréafico, fonolégico e semantico, os
quais interagem conjuntamente para extrair o significado a partir da escrita. E dizer
qgue, a leitura requer um processamento visual da palavra escrita (identificacdo e
decodificacdo), seguido da compreensdo de que esses simbolos podem se
fragmentar em seus elementos fonoldgicos subjacentes e, posteriormente, extrair o
significado (LOZANO; RAMIREZ; OSTROSKY-SOLIS, 2003).

Sendo assim, individuos que ndo conseguirem realizar uma percepgao
fonoldgica, falhardo em acessar o significado do texto. Para que ocorra a
identificagdo da palavra é necessario ocorrer o processamento ortografico
(identificacdo das letras), o processamento fonoldgico (identificagdo de partes
fonolégicas do texto escrito) e, o processamento Iéxico-semantico (identificacdo do
significado da palavra), conforme referido por Tuchman (1999).

Godoy (2003) também ratificou que a leitura € um processo cognitivo
complexo que envolve habilidades especificas (identificacdo do signo escrito e
consciéncia fonoldgica) e habilidades cognitivas mais gerais que também servem a
linguagem oral (atencdo, memodria, capacidade intelectual, competéncia linguistica,
conhecimento enciclopédico e de mundo).

Assim, definiu-se a consciéncia fonoldgica, também denominada de
habilidade metafonolégica, como um conjunto de habilidades que deriva da
capacidade de o sujeito pensar e refletir, conscientemente, sobre a prépria
linguagem (SCLIAR-CABRAL, 2003a), e Morais (1996, p. 91) a seguir:

“A consciéncia fonoldgica deve ser distinguida da sensibilidade a fonologia.
Essa sensibilidade € um componente da compreensao da linguagem falada,
gue permite ao ouvinte reconhecer corretamente, por exemplo, 0s
pronomes adjetivos possessivos franceses mon, ton, son. Meu filho David,
qguando tinha dois anos e meio e ainda nao conhecia sequer uma letra,
protestava vigorosamente quando nos ouvia dizer, na Sabdia, que iriamos
visitar Monchavin: “N&o, ndo é ton [teu] chavin, € mon [meu] chavin”. Ele
podia, portanto discriminar entre palavras que sO diferem por uma
consoante, mas para isso ndo tinha necessidade de representar o elemento
diferente. A consciéncia fonolégica, por sua vez, vai além da
discriminabilidade perceptiva, resulta de uma reflexdo sobre as
propriedades fonolégicas das expressdes, mais exatamente ela é essa
reflexdo. (...) Quando David reivindicava ir a “son chavin”, mostrava que
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possuia representagbes mentais separadas para mon e ton, e que as
distinguia. Nenhuma reflexao sobre a forma fonoldgica estd implicada nesse
comportamento”.

Scliar-Cabral (2003a) ainda chamou atencéo para a confusao que existe entre
o conceito de habilidades metafonologicas e o de sensibilidade fonoldgica. O
primeiro, como referido anteriormente, corresponde a habilidades que derivam da
capacidade de o sujeito pensar e refletir, e 0 segundo se refere a percepcéo de
diferencas em nivel de sinal acustico, como, por exemplo, a discriminacao de pares
de palavras muito semelhantes (chato-jato), os quais se supbe, de acordo com a
autora, serem processos internalizados automaticamente durante a aquisicdo da
linguagem. Assim, o conjunto de habilidades metafonolégicas pode ser
exemplificados pelas habilidades de identificacdo e producdo de rimas, andlise e
sintese de palavras em nivel silabico e em nivel fonémico, habilidades de adicéo,
subtracédo e inversao silbica e fonémica.

Morais (1996) também referiu que a leitura habil ocorre a partir de processos
especificos e complexos e que sua aprendizagem passa pela descoberta e a
utilizacédo do principio alfabético de correspondéncia entre letras e fonemas.

Assim, o0 escolar necessita desenvolver algumas habilidades como a
decodificacdo, a identificacdo de palavra e a compreensdo. A decodificacdo se
refere a capacidade de utilizar as correspondéncias letra-som para a leitura de
palavras. A identificacdo de palavras envolve o acesso rapido da informacgéo
fonoldgica e semantica para reconhecer palavras familiares e ndo familiares e, por
fim, a compreensdao da leitura ocorre a partir do conhecimento do assunto e
competéncias narrativas, adicionadas a competéncia de identificar e de decodificar
palavras. Todas essas habilidades dependem do conhecimento e do uso da
informacé&o fonologica pelas criancas (BETOURNE; FRIEL-PATTI, 2003).

Somente apds adquirir essas habilidades, o leitor poder4 alcancar a
compreensao da linguagem. A compreensdo da linguagem vai se desenvolvendo
conforme a crianca evolui em suas diferentes vivéncias e ambientes, enquanto que a
compreensao da leitura baseia-se no conhecimento do significado das palavras, no
processamento sintatico e nas habilidades inferenciais (VAN DER LELY;
MARSHALL, 2010).

Assim, para 0s mesmos autores, a decodificacdo de palavras de uma lingua
de escrita alfabética requer o conhecimento de fonemas e como esses estdo
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relacionados as letras, demanda o acesso a estrutura fonolégica da palavra. A
fonologia tem papel central a decodificacdo, enquanto que outros componentes da
linguagem, como o léxico, a morfologia e a sintaxe, sdo areas centrais a
compreensao. Esta ligacado entre a fonologia, a linguagem e a leitura nos permite
argumentar em favor de que quando avaliamos criangas com déficits de leitura e
escrita e/ou riscos para transtornos de aprendizagem, nd0s devemos privilegiar a
habilidade fonolégica.

Para alcancar a compreensé&o da leitura, a crianca adquire o conhecimento da
significacdo das palavras quando a mesma se serve de uma estrutura de
identificagdo dos padrdes ortograficos, o qual permitira relacionar a forma fonologica
e ortogréfica das palavras com o0 seu sistema semantico. Deste modo, a
representacdo fonémica como codigo de fala acontecera no inicio da alfabetizacao,
ou seja, para aprender a ler, é essencial aprender o cédigo alfabético e conseguir
automatizar o processo de conversao grafofonologica (MORAIS, 1996; 1998, CIELO,
2002; GODOQY, 2003; PAULA; MOTA; KESKE-SOARES, 2005).

Por meio do reconhecimento da palavra ou processamento lexical recorre-se
ao léxico auditivo que se ligard& com o sistema semantico, de onde extraira o
significado pertinente. Esse processo conduz ao Iéxico fonolégico e, de novo, ao
armazém da pronuncia para traduzir a palavra escrita em fala e acessar o significado
dessas mesmas palavras (PINHEIRO, 1994).

O uso preferencial de uma das rotas de leitura e as possiveis relacdes com
compreensao e tempo de leitura foram estudados por Salles e Parente (2002a). A
leitura de palavras isoladas, a compreensdo e o tempo de leitura textual foram
avaliadas em 76 criangcas da segunda e terceira séries do ensino fundamental de
uma escola particular. Com base nos resultados foram formados quatro grupos,
separados em razéo das habilidades de leitura de palavras. O primeiro incluiu bons
leitores em ambas as rotas; o segundo por maus leitores em ambas as rotas; o
terceiro foi formado por leitores preferencialmente de rota lexical e o quarto grupo
incluiu leitores preferencialmente de rota fonolégica. Pela comparacgéo entre eles foi
observado que os bons leitores que realizam a leitura por ambas as rotas foram os
mais rgpidos na leitura textual, embora ndo tenham diferido significativamente em
compreensao textual, exceto na terceira série. Tendo em vista os resultados obtidos

no estudo, as autoras concluiram que na amostra focalizada ambas as rotas foram
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funcionais. Todavia, a rota fonolégica pareceu estar mais desenvolvida do que a rota
lexical, ainda em expansdo, 0 que sugere a existéncia de um processo de
desenvolvimento das habilidades de leitura e de uma sequéncia de desenvolvimento
dessas rotas, inicialmente caracterizado pelo maior uso da rota fonoldgica.

Essa sequéncia de desenvolvimento das rotas de leitura também foi verificada
na pesquisa desenvolvida por Salles e Parente (2002b) com 76 criancas de segunda
e terceira séries do ensino fundamental. Ao analisarem as rotas preferencialmente
utilizadas na leitura de palavras e sua relacdo com a consciéncia fonolégica, as
autoras constataram que 0s bons leitores em ambas as rotas também foram os que
obtiveram o0s melhores escores em consciéncia fonolégica. Ao lado disso,
observaram que houve um predominio de leitores que usam preferencialmente a
rota fonolégica, seguidos dos bons leitores em ambas as rotas de leitura na segunda
série. Na terceira, a maioria dos estudantes se encontrava no grupo de bons leitores
em ambas as rotas. Tais resultados sugeriram que a rota fonoldgica tenha evoluido
com a escolaridade para uma leitura lexical, pois as criancas de terceira seérie
provavelmente ja haviam internalizado um extenso vocabulério que lhes possibilitou
uma melhor utilizacdo dessa rota.

Neste processo de evolucdo, Lopes (2005) também relatou que a leitura
fonolégica (por via indireta, sublexical) vai sendo substituida pela leitura visual
(direta), isto €, passando da decodificacdo a fluéncia e a compreensdo. Um bom
leitor tem plenamente desenvolvido ambas as vias, lexical e nao lexical, ja que sao
complementares. O sujeito consegue decodificar a mensagem e atribuir significado
ao que esta escrito, a partir de sua estrutura representativa e atribui significado ao
cbdigo, reconhece a palavra impressa, atribui-lhe significado e compreende a
mensagem. E preciso atribuir significado as letras, as palavras, as frases e ao texto,
coordenar essas informacdes de modo a conseguir relacionar a mensagem dentro
de um contexto, isso € coeréncia.

Dessa forma, a medida que a crianca avancga no processo de decodificacdo
das palavras, mais se aproximara da capacidade de compreensao de frases e de
textos. Quanto maior for a rapidez e a competéncia em identificar a palavra, maior
sera a disponibilidade de memoria de trabalho para ser dedicadas as operacdes de
analise sintatica, de integracdo semantica dos constituintes da frase e de integracao

das frases na organizacao textual. Ao contrario de outras correntes existentes nos
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utilizada por maus leitores, em virtude da sua pobre habilidade de decodificacao.

O papel do contexto diminui igualmente com a idade e a seria¢do, sendo que
a capacidade de decodificar € uma espécie de propulsor, cuja Unica fungéo é pbr em
Orbita os processos do leitor habil para em seguida desaparecer nos esconderijos da
infancia (MORAIS, 1996, p. 165).

Alguns niveis desta habilidade (como rima, aliteragdo e silabas) séo
necessarios na aquisicdo deste processo, enquanto que outros sdo desenvolvidos
concomitantes a escolarizacdo (fonemas), havendo uma relacdo de reciprocidade,
com o desenvolvimento de uma habilidade e influenciando no desenvolvimento da
outra. Dessa forma, algumas habilidades de processamento fonolégico sdo pré-
requisitos para a aquisicéo da linguagem escrita e, a0 mesmo tempo, a competéncia
em leitura e em escrita promoveria 0 desenvolvimento dos niveis mais refinados de
processamento fonoldgico, estes por sua vez, promovem niveis mais avancados da
leitura, gerando uma relacdo de causalidade reciproca (CUNHA; CAPELLINI, 2009a;
2009b; HARN; STOOLMILLER; CHARD, 2010).

Além disso, existe uma correlagéo direta entre a memodria fonoldgica, acesso
fonolégico ao Iéxico armazenado e a consciéncia fonoldgica, as quais ja deveriam
estar estabilizadas ao final da pré-escola. A memoria fonoldgica se define como uma
codificacdo e armazenamento temporario da informagéo sonora de um sistema de
representagdo. O acesso fonolégico ao Iéxico armazenado se refere a eficiéncia de
recuperar um coédigo fonolégico da memoria e a consciéncia fonolégica a
sensibilidade ao som oral da linguagem (ANTONY et al., 2005).

A pobre aquisi¢cdo destas habilidades resultar4 no fraco acesso fonoldgico a
estrutura das palavras e na sobrecarga da memoéria de trabalho. Como
consequéncia, a leitura de um texto se tornaré lentificada, sendo esse um problema
recorrente dos escolares de diferentes seriacdes. Como a atencao do leitor € voltada
apenas para a decodificagdo, restarda pouco recurso de memdria para 0
processamento das informagdes textuais o que torna a compreensdo do texto
prejudicada (MILLER; KEENAN, 2009).

Assim, para que haja a aprendizagem da leitura e da escrita em um sistema
de escrita alfabético, € necessario que a crianca faca a associacdo de um

componente auditivo fonémico a um componente visual grafico. Para a
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compreensao deste principio alfabético sdo necessarios trés fatores: segmentar a
lingua falada em unidades distintas, entender que essas mesmas unidades repetem-
se em diferentes palavras faladas e conhecer as regras de correspondéncia entre
grafemas e fonemas. Os dois primeiros fatores fazem parte do processamento
fonoldgico, e isto o coloca como um dos processos primordiais no desenvolvimento
da leitura e da escrita (VEUILLET et al, 2007; CAPELLINI; CONRADO, 2009).

O sistema de escrita do portugués caracteriza-se pela transparéncia
ortogréfica, ou seja, pela regularidade, sendo cada fonema correspondente a um e
somente a um grafema e vice-versa e, pela opacidade ortografica, ou seja, pela
irregularidade, com grafemas que correspondem a mais de um fonema e com
fonemas que correspondem a vérios grafemas (MEIRELES; CORREA, 2006;
MOUSINHO; CORREA, 2009).

O principio alfabético é definido como a capacidade de perceber que os sons
sao representados por letras e que quando um fonema particular ocorre em uma
determinada palavra, em uma dada posi¢éo, este pode ser representado por uma ou
por mais de uma letra (BYRNE, 1998; BYRNE; FIELDING-BARNSLEY, 1989;
GINDRI, KESKE-SOARES; MOTA, 2007; DEUSCHLE; CECHELLA, 2009).

Torgesen e Bryant (1993) referiram que a habilidade de identificar fonemas
favorece o entendimento do alfabeto, pois as letras representam de algum modo os
fonemas. Uma evidéncia disso seria a pobre associagcdo entre a consciéncia
fonémica e a aprendizagem do alfabeto em outras linguas. Em linguas logograficas,
como o chinés e o japonés, em que ocorre a aprendizagem da escrita logografica
com a silabica, os individuos apresentem dificuldades em identificar ou manipular os
constituintes fonémicos da palavra.

Os autores argumentaram ainda ser capaz de nomear as letras significa
aprendizagem da discriminagdo gréfica visual (b, p, d, g ou m, n, w, u), podendo,
assim, contribuir para a formacao do sistema de andlise visual.

Embora, a aquisicao de leitura dependa de um amplo conjunto de habilidades
de linguagem e, como outros aspectos do desenvolvimento, devam ser
considerados em um contexto de causacdo mdltipla, as evidéncias empiricas
apontam que habilidades de consciéncia fonoldgica se encontram entre seus mais
importantes determinantes (BERNARDINO JUNIOR et al., 2006; VLOEDGRAVEN;
VERHOEVEN, 2009; VAESSEN; BLOMERT, 2010).
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Portanto, o ndo desenvolvimento da consciéncia fonolégica prejudica a
aprendizagem de novas palavras, a compreenséao da leitura e, conseguintemente, a
formacdo do leitor proficiente. A dificuldade para desenvolver a percepgdo da
relacéo letra-som ocasiona uma leitura lenta e menos automatica, comprometendo a
compreensao. Por esses motivos, devemos destacar que tanto escolares com
transtornos de aprendizagem como o0s bons leitores se beneficiam do treino da
consciéncia fonolégica (WAGNER; TORGESEN, 1987; JENKINS; BOWEN, 1994;
BADDELEY, 1996; CIELO, 2002; BARRERA; MALUF, 2003; GUIMARAES, 2001;
2003; GERMANO; CAPELLINI, 2008; GERMANO; PINHEIRO; CAPELLINI, 2009).

Em 1987, Wagner e Torgesen usaram o termo processamento fonoldgico,
referindo-se ao tipo de operac¢des mentais em que o individuo faz uso da estrutura
fonolégica ou de sons de uma dada lingua ao nivel oral para aprender agora a
decodificar a lingua no plano escrito.

Os mesmos identificaram, pelo menos, trés tipos de processos fonoldgicos
gue estardo positivamente relacionados com o grau de aquisicdo das competéncias
iniciais da leitura, que sdo a consciéncia fonoldgica, a recodificagdo fonoldgica no
acesso ao léxico (a recodificacdo de simbolos escritos num sistema representacional
baseado em sons para, a partir da palavra escrita, chegar ao seu referente lexical) e
a recodificagdo fonética na memoria de trabalho (a recodificagdo de simbolos
escritos num sistema representacional baseado em sons para manté-los
eficientemente na memoria de trabalho).

J& a memoria fonoldgica faz referéncia a codificacdo da informagéo fonologica
para o armazenamento na memoria de trabalho ou memoria de curta duragdo. E,
finalmente, a nomeacdo rapida foi definida como a capacidade de recuperar a
informacéo fonoldgica codificada na memoria de longa duracgdo, por tarefas como
nomear letras, niameros, cores ou objetos (WAGNER; TORGENSEN; RASHOTTE,
1999).

O processamento fonologico ocorre na regido perissilviana do cérebro e
especifica 0s sons da palavra e ordena os fonemas que fazem a pronuncia da
palavra. Além disso, outras habilidades fonoldgicas como o julgamento de rima,
decisdo lexical e nomeacdo sdo ativadas nessa mesma regido. J& o sistema
sublexical fonoldgico se refere ao processamento dos fonemas. Destaca-se que 0s

fonemas isolados n&o séo relacionados a informac¢des seméanticas, como ocorre com
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o sistema ortografico e o fonolégico. No entanto, eles podem ser avaliados e
manipulados separadamente das palavras, por meio de leitura de pseudopalavras,
combinacgao e delecdo de fonemas (JOSEPH; NOBLE; EDEN, 2001).

Tais processos fonoldgicos citados anteriormente apresentam fundamental
importancia para identificar escolares com problemas de aprendizagem e parecem
influenciar significantemente as primeiras séries de ensino. A consciéncia fonolégica
refere-se a uma das habilidades em detectar ou manipular os sons da linguagem
oral. Ela inclui a consciéncia fonémica e julgamento de rimas, que correspondem a
capacidade de manipular sons individuais (fonemas) e capacidade de julgar se duas
palavras rimam, respectivamente. Ja& a memoria fonoldgica relaciona-se a
codificacdo da informacdo em um sistema de representacdo sonora armazenado
temporariamente na memoria. Este tipo de memaria pode ser avaliado com provas
auditivas, como digito span e memaoria de nomecao rapida (ANTONY et al, 2007).

Quando as criancas ndo leitoras da pré-escola realizam tarefas de
processamento fonoldgico, tal como combinagcdo de segmentos da fala
apresentados isoladamente, o desempenho nas tarefas é fortemente preditiva de
como ela ir4 ler anos mais tarde. O mais interessante acerca desta relacdo € que, ao
contrario da leitura, muitas das tarefas do processamento fonolégico ndo envolvem
letras ou simbolos visuais de qualquer espécie, mas apenas alguma manipulacdo de
segmentos da fala apresentados oralmente (WAGNER; TORGENSEN, 1987,
WAGNER; TORGENSEN; RASHOTTE, 1999).

O processamento fonoldgico € fundamental para a aquisi¢do da leitura, ja que
ele serve para identificar o escolar com possivel déficit fonolégico e para
prognosticar a capacidade da crianca pequena desenvolver a leitura em idade
escolar, reforcando a importancia de o escolar receber uma instrucdo explicita de
consciéncia fonologica (FROST et al, 2009; VILLAGRAN et al, 2010).

As habilidades fonoldgicas, tais como percep¢do de sons, identificagcdo de
rimas, combinacdo de silabas e segmentacédo de palavras sdo a base para a leitura
e para escrita. A segmentacédo silabica é uma das habilidades que ndo depende de
instrugdo explicita, tanto para pré-escolares como iletrados conseguem fazé-la.
Evidéncias indicam que quanto mais sensivel a crianga for aos componentes dos

sons (silabas, rimas, fonemas), melhor leitor ela sera, independentemente da
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inteligéncia, recepcdo de vocabulério, habilidades de memodria e classe social
(OTAIBA et al., 2009).

Muito embora os estudos desenvolvidos venham sugerindo que as
habilidades de processamento fonolégico possam estar relacionadas com a
aquisicdo normal das competéncias iniciais de leitura, sendo que as relacdes
causais especificas e 0s mecanismos que podem operar ainda sdo pouco
conhecidas (WAGNER; TORGENSEN, 1987; 1999).

A leitura é considerada uma atividade que exige ndo s a analise fonoldgica
das palavras, mas também uma minuciosa analise visual dos detalhes, das formas e
das sequéncias das letras que formam uma palavra. Desta forma, a leitura requer
um rapido e preciso processamento de estimulos visuais, letras, auditivos e fonemas
(SPARKS, 2006; SPARKS, LOVETT, 2009).

Existe um consenso entre 0s pesquisadores de que a habilidade fonol6gica é
importante para a aquisicao da leitura e que a maioria dos individuos com atraso em
aquisicdo de leitura ou dislexia manifestam alteragdes nessa habilidade. A hipotese
do déficit fonolégico tem sido sustentada por inUmeros trabalhos os quais tém
identificado escolares com baixo desempenho em leitura a partir de provas que
avaliam a sensibilidade a rima, a aliteracdo e a segmentacéo fonémica (WOLF et al.,
2002; SAVAGE et al., 2005; SWANSON, HOWARD E SAEZ, 2006; VULKOVIC,
SIEGEL, 2006; CHEREAU; GASKELL; DUMAY, 2007; HOGAN, 2010).

Penalazzi et al (2010) reafirmou a j& citada evidéncia do déficit fonoldgico,
descrita como déficit da representacdo e/ou manipulagdo dos menores sons da fala
(fonemas) nos individuos com problema de aprendizagem. Um ndamero consideravel
de estudos de neuroimagens apontou para a existéncia de alteracOes corticais,
distribuidos especialmente no hemisfério esquerdo, desde alteracbes no
processamento fonoldgico. As regibes envolvidas neste processo seriam a regido
perissilviana e areas temporo-parieto-occipitais.

Como ja mencionado anteriormente, a consciéncia fonologica também esta
correlacionada ao reconhecimento do alfabeto. No entanto, pesquisas
demonstraram que escolares com dificuldade em leitura e escrita séo incapazes de
realizar tarefas como segmentacdo de palavras em segmentos menores (silabas).

Por isso, esses escolares ndo conseguem realizar a correspondéncia entre letra e
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som (soletracdo) e/ou ndo conseguem generalizar sobre a decodificagcédo de novas
palavras. (MORRIS et al, 2010; PIASTA; WAGNER, 2010).

Otaiba et al (2009) também referiram que as habilidades fonoldgicas, tais
como percepcdo de sons, identificacdo de rimas, combinacdo de silabas e
segmentacéo de palavras sao a base para a leitura e a escrita. Assim, quanto mais
sensivel a crianga for aos componentes dos sons (silabas, rimas, fonemas), melhor
leitor ela sera, independentemente da inteligéncia, recepc¢do de vocabulario,
habilidades de memodria e classe social.

Para demonstrar que a consciéncia fonémica nado depende da maturacao e
sim do processo de alfabetizagcdo, Morais et al (1979) investigou iletrados,
verificando que eles ndo podiam adicionar ou subtrair a consoante inicial de uma
palavra falada. Quando seu desempenho em tarefas dessa natureza foi comparado
com a capacidade dos ex-iletrados em fazer tais manipulac¢des ficou evidente que os
iletrados cometiam muito mais erros que o0s ex-iletrados, o desempenho dos
iletrados era tdo baixo quanto o desempenho de criancas de seis anos de idade,
enquanto o dos ex-iletrados assemelhava-se ao de criangas com sete anos.

Desse modo, os autores concluiram que os resultados destas investigacdes
mostram que a alfabetizacdo tem efeitos limitados ao dominio da linguagem,
especificamente quanto as capacidades metalinguisticas e a certas estratégias de
tratamento da linguagem falada. Os processos de percepcéo da fala, assim como os
processos de percepcéo visual, ndo sao influenciados nem pela literacia nem pela
escolaridade. No entanto, a escolaridade influencia as capacidade de analise
explicita de material visual, de memdria a curto prazo e de raciocinio l6gico, assim
como, obviamente, o contetddo do conhecimento semantico.

Godoy (2003) também referiu haver relagdo entre a consciéncia fonémica
antes e apos a alfabetizacdo. Foi observado que em criangcas que apresentavam
bom desempenho em consciéncia fonémica nas primeiras séries, passaram a
apresentar ao final da mesma série melhor exatiddo e destreza na leitura. No
entanto, aqueles que apresentavam fraco desempenho em consciéncia fonémica
tiveram grande dificuldade na aprendizagem da leitura e da escrita. Assim, a autora
concluiu que os niveis de consciéncia fonémica estavam relacionados aos niveis de

leitura desenvolvidos durante a escolarizagao.
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Outro aspecto envolvido no processo de aprendizagem da leitura e da escrita
€ a memoria. A memodria € um aspecto cognitivo extremamente importante para a
aprendizagem da leitura e da escrita. Ela € que permite ao individuo remeter-se a
experiéncias impressivas, auxiliando na comparagdo com as experiéncias atuais e
futuras (ABREU; MATTOS, 2010).

Os autores referiram que a memadria comporta processos complexos como 0s
de codificacdo (processamento da informagéo que sera armazenada), armazenagem
ou retencao ou conservagao (envolve o fortalecimento das representacdes enquanto
estdo sendo registradas) e, finalmente, a recuperacdo (processo de lembranca da
informacg&o anteriormente armazenada, podendo ser realizada por associacdes
dependentes do contexto, ativagcéo por semelhanca ou necessidade).

Para a aprendizagem do vocabulario faz-se importante o reconhecimento e o
uso da memoéria de informacdo fonoldgica. Evidéncias indicam que o loop
fonolégico, componente da memdria de trabalho consiste em um ensaio sub-vocal e
de um armazenamento fonoldgico e desempenha um importante papel para a
formacéo de um novo vocabulario (VEROUDE et al, 2010).

O modelo de memoria mais utilizado e destacado pela literatura é o de
Baddeley (1990; 1996) o qual referiu que a memoéria de trabalho inclui o
processamento de informagdo e o armazenamento temporario. A memoria de
trabalho € um sistema submetido a capacidade de armazenar e manipular a
informacdo por um curto periodo de tempo, dentro de um particular dominio de
informagdes (ALLOWAY; GATHERCOLE; ELLIOT, 2009).

O modelo de Baddeley (1990, 1996) consistiu em trés componentes: 0 centro
executivo, o loop fonoldgico e o registro visuo-espacial. A maioria das atividades
cognitivas esta relacionada ao executivo central, situado predominantemente na
regido frontal, vem sendo classificada em duas categorias: controle da memodria de
trabalho e armazenamento e processamento da informacgéo. A primeira refere-se ao
controle da atencédo e da regulacdo do fluxo de informag&o quando se realizam duas
ou mais atividades simultaneamente e, ainda a recuperacdo da informagao da
memoria de longa duracdo. A segunda categoria alude-se ao armazenamento da
informacdo quando o sistema esta sobrecarregado. Crianca que tem problema no
executivo central tem dificuldade de lembrar o que leu e realizar tarefas de
decodificacao (KIBBY et al 2004).
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O sistema visuo-espacial foi definido por Baddeley (1990, 1996, 2000) como
sendo a etapa de armazenamento e de manipulagéo da informacéo visuo-espacial e
sinestésico, incluindo execucdo de testes espaciais, de manutencdo espacial e
direcionando o movimento através do espaco. Criancas que apresentam dificuldade
em ler mapas ou copiar itens da lousa apresentam alteracdo nesse sistema.

J4 o loop fonologico é especializado em manter a informacdo verbal
codificada, sendo composto de duas partes: o estoque fonolégico e o centro de
controle articulatorio. O estoque fonologico detém as representacdes fonoldgicas por
um tempo, o qual vai diminuindo progressivamente com o passar do tempo e o
controle articulatério retoma o traco na memodria a partir de um ensaio subvocal.
Uma crianca com transtornos de aprendizagem apresenta diminuicdo do estoque
fonolégico, manifestando assim, dificuldade em manter muita informacéo verbal na
memoria de curta duracdo (BADDELEY, 1990).

Baddeley (2000) ainda referiu que o loop fonolégico, localizado na &rea de
Wernicke, inclui um armazenamento temporal das informagBes fonoldgicas,
enquanto a informagéo dos tragcos da memoria auditiva vai diminuindo com o passar
de segundos, a ndo ser que seja recuperada pelo ensaio articulatério. O loop se
desenvolve juntamente aos processos envolvidos na percepcdo da fala
(armazenamento fonoldgico) e de producdo (armazenamento articulatorio). E
particularmente adequado para a retencao da informacéo sequencial e suas funcdes
refletem principalmente os testes de memdria, onde uma sequéncia de digitos deve
ser repetida conforme foi apresentada. Este modelo da conta dos seguintes
fendmenos: do efeito da similaridade, do efeito do comprimento da palavra; do efeito
da supressédo articulatoria; transferéncia da informacgéo entre coédigos e a evidéncia
neuropsicolégica. Tais efeitos serdo abordados a seguir, de acordo ainda com o
mesmo autor.

O efeito da similaridade é dado, ja que itens como letras ou palavras que sao
similares sdo mais dificeis de serem lembradas (por exemplo, a sequéncia “g”, “c”,
“h”, “t”, “v", e “p” é mais dificil que “f", “w”, “k”, “s”, “y” e “q"), as quais a similaridade
visual e semantica tém efeito, recorrendo ao cddigo fonoldgico. O efeito do
comprimento da palavra refere-se ao fato de que os sujeitos acham mais facil
recuperar na memaoria uma sequéncia de palavras curtas que sequéncia de palavras

longas, devido ao fato de ter que ocorrer um ensaio subvocal de maior duracdo de
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tempo para palavras polissilabas, e depois produzi-las oralmente. Isso favorece o
detrimento da memodria de trabalho, devido a necessidade de maior tempo.

O efeito da supresséao articulatéria refere-se ao fato de que os sujeitos sao
impedidos de realizar um ensaio dos itens a serem lembrados, pela repeticéo
continua de uma palavra. Para ele, o loop fonoldgico da conta de uma razoavel
quantidade de variados dados, mas h& algumas excecdes. Primeiramente, deve-se
considerar o efeito da supressao articulatéria, a qual o sujeito fica pronunciando uma
palavra irrelevante como “que”, enquanto tenta se lembrar e repetir uma sequéncia
de nimeros apresentada visualmente. A supressdo, neste modelo, previne o registro
do material visual no loop fonolégico, impactando a subseqiente recuperacéo.
Assim, em testes de memoéria auditiva de digitos, hA uma queda do numero de
digitos armazenados de sete para cinco.

O efeito da transferéncia de informacdes entre codigos se refere a eficiéncia
do armazenamento fonolégico em uma série de recuperacdo. Adultos tipicamente
optam por nomear e subvocalizar visualmente os itens apresentados, assim
transferem a informagdo do codigo visual para o auditivo. E, finalmente, para
Baddeley (2000) os pacientes com déficit fonoldgico apresentam o0 ensaio
subarticulatorio também defeituoso.

Assim, Baddeley (2000) reformulou seu modelo de memdria acrescentando
um quarto item, o buffer episddico, o qual é definido com sendo uma capacidade
limitada e temporéaria que é capaz de integrar informacdes de vérias fontes. Ele é
controlado pelo executivo central o qual é capaz de recuperar informagbes do
estoque de forma consciente e realizar uma anélise sobre tais informacées. E tido
como episodico, pois mantém a informacdo armazenada por um tempo, onde pode
ser integrada com outros aspectos, e se necessario, ser estendido por mais tempo.
O centro executivo pode completar as informagfes recuperando tanto da prépria
memoria de trabalho como da memdria de longa duracao, facilitando a resolucdo de
problemas.

Dessa forma, o niumero de estimulos verbais que podem ser armazenados na
memoria de trabalho e recuperados na execucdo de uma tarefa varia de acordo com
comprimento, similaridade fonologica e conhecimento lexical e seméantico. Adultos

normais e criancas apresentam uma memoria de trabalho significativamente melhor
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para a recuperagdo de palavras monossilabicas que para a recuperacdo de nao
palavras (MAJERUS et al, 2004).

Os escolares tém que frequentemente utilizar a memoéria de trabalho nas
atividades de sala de aula, como por exemplo, lembrar as instrucbes passadas pelo
professor até processar as informagdes mais complexas (ALLOWAY et al, 2009).

A memoria de trabalho também influencia na identificacdo entre bons e maus
leitores. A memodria de trabalho é a habilidade de manter e analisar as informacdes
linglisticas ou manipular as informacdes linglisticas por um curto periodo de tempo.
Tal memoria facilita o desenvolvimento das habilidades metafonoldgicas,
necessarias para a manipulacdo dos fonemas. Pesquisas mostraram que tanto os
escolares com prejuizos de linguagem ou maus leitores tem déficits da codificacado
fonolégica, tornando a andlise das palavras dificultada. Escolares com danos da
memoria de trabalho terdo dificuldades em decodificar palavras sem o apoio do
contexto e, em relagcdo aos escolares com transtornos de aprendizagem, havera
maior necessidade de tempo na execucao de tarefas de sequenciamento e de
segmentacdo fonémica devido a suas representacdes fonologicas estarem mal
sedimentadas na memoria (BETOURNE; FRIEL-PATTI, 2003).

Além disso, os mesmos autores referiram que consciéncia fonoldgica e a
memoria de trabalho estdo correlacionadas com a idade. Na segunda série, 0s
autores indicaram que a memoria de trabalho estava relacionada com o
reconhecimento de palavra e compreensdo, mas o mesmo nao foi verificado em
maus leitores de nove e dez anos de idade, sendo que isto reflete a tentativa de
desenvolver estratégias de compensacdo pela fraca representacdo fonoldgica e
memoaria de trabalho existente. Ao invés de realizar a leitura das palavras, estes
escolares tentardo memoriza-las. Ja os maus leitores de quarta série deram
preferéncia ao uso da rota lexical ao invés da fonolGgica, estratégia essa nao
encontrada em bons leitores da mesma idade.

Portanto, conforme exposto anteriormente, varios autores parecem concordar
com o fato de que a consciéncia fonoldgica e a aquisi¢do da leitura e da escrita sdo
de causalidade reciproca.



2.2 INSTRUMENTOS DE AVALIACAO DAS HABILIDADES
METAFONOLOGICAS E OS PROBLEMAS DE APRENDIZAGEM.

Atualmente é crescente o numero de escolares que apresentam dificuldades
de aprendizagem durante a fase de alfabetizacdo. Desta forma, torna-se relevante
dentro de uma perspectiva educacional a investigagdo dos possiveis fracassos
durante a fase inicial de aquisi¢do do sistema de escrita do portugués.

Visto que as habilidades metafonoldgicas estdo relacionadas com a
aprendizagem da leitura e da escrita, destacamos que os leitores iniciantes devem
desenvolver uma sensitividade a estrutura interna das palavras a fim de se
beneficiarem de uma instrucdo formal. Se uma crianca entender que as palavras
podem ser divididas em fonemas e que os fonemas podem ser combinados para
formarem novas palavras, esta sera capaz de usar o conhecimento letra-som para
ler e formar o vocabulario. Como conseqiiéncia, as habilidades metafonoldgicas em
pré-escolares revelaram serem preditoras dos futuros bons leitores (CHARD;
DICKSON, 1999; VAUGHN et al, 2010).

No entanto, a avaliacdo da consciéncia fonologica deve ser realizada de
modo cuidadoso e coerente, pois 0 desempenho dos escolares pode ser
influenciado pela dificuldade dos testes (termos em complexidade, envolvimento de
memoria, cumprimento dos itens, entre outros). Ndo obstante, tais instrumentos de
avaliagcdo também devem considerar o fato de que criancas jA sdo capazes de
manipular silabas por volta dos quatro ou cinco anos de idade e, conseguintemente
com a escolarizacao, jA deveriam ser competentes em testes de fonemas por volta
dos seis ou sete anos. Portanto, avaliar tais habilidades é possivel, jA& que o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica parece estar concentrado nos escolares
de primeiras séries e pré-escola (CASALIS; COLE, 2009).

Conforme abordado no capitulo anterior, o processamento fonolégico é
essencial para o dominio da leitura fluente. Por esses motivos, um instrumento de
avaliacdo bem construido pode colaborar para a deteccdo de escolares que falham
nessa aquisi¢cao e para o encaminhamento para uma intervencéo precoce.

Em meio aos problemas de aprendizagem, é dificil reconhecer e identificar
guem sdo os escolares que apresentam desempenho abaixo do esperado, por
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serem maus leitores, daqueles que apresentam comprometimento escolar
decorrente de um quadro de transtornos global ou especifico de aprendizagem,
como a dislexia ou transtornos de aprendizagem (CAPELLINI, 2004).

Considerando as diferencas entre estes problemas que comprometem a
alfabetizacdo, consideramos pertinente para este estudo abordarmos os
instrumentos de avaliacdo mais referidos na literatura relacionados as habilidades
metafonologicas e, em seguida, abordar as definicbes dos diagnosticos de
transtornos de aprendizagem, de dislexia do desenvolvimento e de dificuldade de
aprendizagem para melhor esclarecimento da pesquisa.

No entanto, verificamos que avaliar o rendimento ou desempenho escolar é
tarefa ardua tanto para professores quanto para os profissionais que enfrentam a
falta de instrumentos de medida desenvolvidos e apropriados a nossa cultura, além
da complexidade dos processos envolvidos, conforme descrito por Cunha (2000).

Os leitores iniciantes, os quais apresentavam fraca habilidade verbal e pouco
conhecimento de leitura, tenderiam a ter dificuldade de aprendizagem. O leitor com
problemas de aprendizagem manifesta dificuldade em identificar palavras e realizar
consciéncia fonoldgica, sendo que a avaliagdo da consciéncia fonoldgica € eficaz em
identificar precocemente esses tipos de leitores (SCARBOROUGH, 2000; TORPPA
et al, 2010).

Assim, a avaliacdo das habilidades metafonologicas busca cumprir as
seguintes propostas: inicialmente identificar estudantes que poderiam ter
dificuldades em adquirir as habilidades iniciais de leitura para regularmente
monitorar escolares que j4 passaram por um processo de alfabetizacdo. Desse
modo, para os autores, uma avaliacdo apropriada das habilidades metafonoldgicas
pode ocorrer a partir do segundo semestre dos anos iniciais da pré-escola (CHARD;
DICKSON, 1999).

O desempenho de escolares em testes de consciéncia fonolégica depende,
por um lado, da complexidade linglistica do teste (manipulacdo de diferentes
tamanhos de unidades, como palavras, silabas, fonemas, segmentos da rima ou
aliteracdo) e, por outro, das especificas operagbes cognitivas requeridas pelos
diferentes tipos de testes. Assim, alvos nas posigdes iniciais foram mais facilmente
identificados que em posi¢des finais, enquanto que tarefas de identificacdo e de
combinacdo de segmentos foram mais dificeis (PUOLAKANAHO et al, 2003).
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No entanto, para realizar uma avaliacao efetiva, Vloedgraven e Verhoeven
(2009) referiram que se deve respeitar a complexidade linguistica, o tamanho de
cada unidade de palavra, os alvos solicitados, 0os quais podem ser palavras, silabas,
onset, rimas e fonemas. O tipo de operagdo cognitiva utilizada nestes testes podem
ser a identificagcdo, a combinacdo, a segmentacdo e a manipulacdo. Um escolar
pode identificar unidades fonoldgicas iguais ou diferentes dentro das palavras antes
gue eles consigam manipular estas mesmas unidades. Analogamente, os escolares
podem adquirir a habilidade de combinar fonemas para formar palavras
posteriormente a habilidade de segmentar palavras em fonemas.

Dentre estas operacdes, as mais dificeis sdo as de identificacdo, as de
delecdo e as de reversao de fonemas, sendo que os desempenhos dos escolares e
0 numero de operacdes disponiveis vao evoluindo para a maior complexidade. Pré-
escolares apresentam melhor desempenho em tarefas como rima, enguanto
escolares da primeira série jA podem realizar testes de maior dificuldade, como os
de segmentacéo (VLOEDGRAVEN; VERHOEVEN, 2009).

Witter (1999, 2004) afirma que h& caréncia de pesquisas de avaliacdo dos
programas de leitura, de pesquisas que testem a eficiéncia destes, de materiais de
leitura e de pesquisa de leitura na sala de aula.

A seguir, o Quadro 1 demonstra alguns instrumentos de avaliagdo descritos

na literatura internacional e nacional nos ultimos anos.



57

Nome do Instrumento Descricdo Autores
Bruce Test of Phoneme | Delecdo de fonemas (30 | Bruce, 1964
Deletion palavras familiares), criancas

de 5 a 6 anos e meio de idade,
duracao de 10 minutos.

Auditory Analysis Test

Delec¢éo de silabas em palavras
polissilabas até delecdo de
fonemas no inicio, meio e fim

Rosner; Simon, 1971

Assessment of Phonological
Processes- Revised (APP-R)

Classificacdo do desempenho
dos escolares nas tarefas
fonoldgicas em suave,
moderado ou profundo

Hodson, Paden, 1981

Test of Phonological-
Awareness-Kindergarten
(TOPA-K)

Aliteracédo (utilizando 3 cartdes
— indicar qual tinha o som
inicial que o da palavra-alvo
representada por figuras).

Torgesen; Bryant, 1993

Yopp-Singer Test of Phoneme
segmentation

Articulassem cada fonema das
palavras, com duracdo de no
maximo 10 minutos por crianga

Yopp, 1995

Nonword Spelling measure

Combinacdes e segmentagdo
de fonemas

Torgensen; Davis, 1996

Phoneme Segmentation
Fluency — DIBELS

Medidas de segmentacdo, de
dois a trés fonemas, sendo uma
medida de fonemas por minuto.

Kaminski; Good, 1996

Teste de Reconhecimento de

Rimas

Rappaport (1993)

Rima (TORR)
Test of Phonological | Rima, palavras incompletas, | Newcomer; Barenbaum, 2003
Awareness Skills (TOPAS) sequenciamento  de  sons,

delecao de fonemas, contagem
de fonemas e combinacdo de
fonemas

Comprehensive Test of
Phonological Porcessing
(CTOPP)

Processamento fonoldgico:
consciéncia fonoldgica,
memaria fonoldgica e

nomeacao rapida (duracdo de
30 minutos)

Wagner; Torgensen e
Raschotte, 1999; Haight, 2006

Test of Preschool Emergent | Delecdo de fonemas e | Lonigan et al, 2007
Literacy (TOPEL) combinacao de fonemas
Protocolo de tarefas de | Avalia as habilidades de | Cielo (2001).

consciéncia fonologica

consciéncia fonolégica de 4 a 8
anos de idade.

Avaliacao Fonoldgica da

Amostra representativa da fala

Yavas; Hernandorena; Lamprecht,

Crianga (AFC) da crianca (processos | 1991
fonolGgicos)
Prova de Consciéncia | Sintese, segmentacgédo, | Capovilla; Capovilla, 1998

Fonologica (PCF)

manipulacdo e transposicao
silabica e fonémica, aliteracado e
rima.

Prova de Consciéncia
Fonoldgica por Producdo Oral
(PCFO),

Sintese sildbica e fonémica,
rima, aliteracdo, segmentacao
silabica e fonémica,
manipulacéo silabica e
fonémica’, transposicao silabica
e fonémica.

Capovilla e Capovilla,1998.

Perfil de
Fonologicas (PHF)

Habilidades

Analise (inicial, final e medial),
adicdo (de silabas e fonemas),

segmentagdo (frasal e
vocabular), subtracdo (de
silabas e de fonemas),

Carvalho, Alvarez, Caetano

(1998).
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substituicdo, recepcdo de
rimas, rima sequencial,
reversao sildbica e imagem
articulatoria

International Test

(IDT)

Dyslexia

Processamento cognitivo-
linglistico (a atencdo, a
memoéria de curta-duragdo, a
habilidade fonoldgica, a leitura
oral e a escrita de palavras
isoladas

Smythe E Everatt
Adaptado  por
Smythe (2001)

(2000)
Capellini E

Lindamood Auditory

Identificacdo e discriminagéo de

Lindamood (1979), adaptado ao

Conceptualization Test sequéncias em até trés | portugués por Rosal (2002)
fonemas isolados

Instrumento  de  Avaliacdo | Sintese, segmentagdo, | Moojen et a ( 2003).

Seqllencial — CONFIAS identificagéo, producéo,

exclusao e
silabica e fonémica

transposicao

Prova De Nomeacgéao
Automatizada Répida

Nomeacdo de cores, digitos,
letras e objetos

Denckla, Rudel (1974),
adaptada por Ferreira (2003).

Provas De Habilidades
Metafonolégicas e de Leitura —
PROHMELE,

Prova de habilidades
metalinguisticas e leitura de
palavras e de pseudopalavras

Cunha e Capellini (2009a)

Quadro 1: relagdo dos instrumentos de avaliagdo, descricdo e seus respectivos autores mais

referidos na literatura nacional e internacional

A seguir, iremos destacar os conceitos relacionados as definicbes e as
manifestacdes cognitivo-linguistica em relacdo aos diagnosticos de dificuldades de

aprendizagem, de transtornos de aprendizagem e de dislexia do desenvolvimento.

2.3 DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

As dificuldades de aprendizagem sdo uma tematica complexa, controvertida e
de abordagem pluri e interdisciplinar que congrega profissionais que nem sempre
concordam em relagdo as suas definicbes, as concepcdes e as causas,
empregando termos diferentes como seus sindnimos; é o caso de déficit, deficiéncia,
fracasso, insucesso, alteracdo, problema e mais comumente o termo disturbio
(FONSECA, 1995).

Conforme Moojen (1999), os termos dificuldade, distarbios /transtornos e
deficiéncia (deficiéncia na area mental) sdo muitas vezes empregados como se
tivessem o mesmo significado, o que é um equivoco, pois se trata de quadros

diagnoésticos diferenciados.
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As dificuldades de aprendizagem, grande problema de nosso sistema
educacional, vém sendo amplamente estudadas por pesquisadores de diversas
areas do conhecimento como medicina, fonoaudiologia, psicologia, sociologia e
pedagogia interessados em compreender suas causas, 0s métodos de avaliacdo e
de intervencdo, além do impacto que ocasionam na aprendizagem (PORTO, 1981,
CARRAHER; REGO0,1984; PAIN, 1995; MOTA; MELO FILHA, 2009; BRITO et al,
2010).

Consideram-se dificuldades de aprendizagem aquelas apresentadas ou soO
percebidas no momento de ingresso da crianca no ensino formal. O conceito &
abrangente e inclui problemas decorrentes do sistema educacional, de
caracteristicas préprias do individuo e de influéncias ambientais (PAIN, 1985).

Desse modo, varios autores (PAIN, 1985; RUTTER, 1987; MAUGHAN;
GRAY; RUTTER, 1985) indicam a dificuldade de aprendizagem como uma condi¢éo
de vulnerabilidade psicossocial, em que a criangca passa a desenvolver sentimentos
de baixa auto-estima e inferioridade. Também referiram que tais criancas
apresentam frequentemente déficits em habilidades sociais e problemas emocionais
ou ainda de comportamento, o que afeta negativamente o desenvolvimento do
individuo e seu ajustamento em etapas subsequentes.

Dentre os fatores sécio-culturais que influenciam na aprendizagem, Fonseca
(1995) inclui o envolvimento desfavoravel, regides de pobreza, escolas mal
estruturadas, desnutricdo, fraca interacdo e mediacdo entre adultos e criancas
(lddico ou linglistico), os quais acarretariam dificuldades em aquisi¢cdo do codigo
linglistico. E, por ultimo, relacionados a fatores psicoemocionais, como privacao
sensorial, ansiedade, pouca interacdo mae-filho, insuficiéncia, fraco
desenvolvimento perceptivo e de capacidades cognitivas.

Quando préximo da adolescéncia, o fracasso escolar persistente gera o risco
de inadequacdo psicossocial associado a evasdo. Dentre as variaveis que interferem
diretamente nas praticas educativas estdo as dificuldades econémicas, dificuldades
conjugais e psicopatologias parentais, estressores do dia a dia, entre outras. O
abandono da escola pode levar ao sub-emprego, a probabilidade aumentada a
marginalizacdo e a outras circunstancias que restringem o acesso a oportunidades
favoraveis e aumentam a probabilidade de desajustes sociais (MAUGHAN; GRAY;
RUTTER, 1985)
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Segundo Rebelo (1993) as dificuldades de aprendizagem podem ser
entendidas como obstaculos ou barreiras encontradas por alunos durante o periodo
de escolarizacdes referentes a captacdo ou assimilacdo dos conteudos propostos.
Elas podem ser duradouras ou passageiras, € mais ou menos intensas e, levam
alunos ao abandono da escola, a reprovagdo, ao baixo rendimento, ao atraso no
tempo de aprendizagem ou mesmo a necessidade de ajuda especializada.

Além disso, Ferreira e Marturano (2002) referiram que criancas com
desempenho escolar pobre frequentemente apresentam problemas de
comportamento, tais como hiperatividade, impulsividade, oposicdo, agresséao,
desafio e manifestagbes anti-sociais.

Apesar da confusdo no emprego das terminologias e na prépria concepgao
das dificuldades de aprendizagem, que muitas vezes atrapalham seu esclarecimento
e 0s avancos de conhecimentos na area, merece destaque o fato de que apenas
43% das criangcas que ingressam no sistema educacional terminam o ensino
fundamental e, dentre estes, apenas 13% n&o enfrentam repeténcias, ou seja,
conseguem chegar a oitava série na idade esperada (PILATI, 1994).

Resultados divulgados pelo Instituto Nacional de Educacdo e Pesquisa
(Brasil, 2002; 2004) revelaram que 59% dos alunos do ensino basico no pais
apresentam rendimento considerado critico ou muito critico e que a taxa de
distorcdo série-idade atinge 39% do total de alunos avaliados. Outra avaliacao,
como a do SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica) demonstrou que em
2001, 59% dos alunos da 42 série do ensino fundamental ndo desenvolveram
competéncias elementares para a escrita. Deste total, 22,2% n&o estavam
alfabetizados (Brasil, 2003a; 2003b)

Além disso, recentemente, o Instituto Nacional de Educacdo e Pesquisa
(Brasil, 2006) revelou que alunos que estudaram somente em escola publica
obtiveram médias de 34,94 na prova objetiva e, 51,23 na prova de redacao,
enquanto o grupo que declarou ter estudado somente em escola particular teve
média igual a 50,57 na parte objetiva e 59,77 na redacdo, revelando melhor
desempenho académico dos alunos de escola privada do que de escola publica.

Smith e Strick (2001) afirmam que a caracteristica principal de uma
dificuldade de aprendizagem € o baixo rendimento ou desempenho em atividades de
leitura, de escrita ou de célculo-matematico apresentado por escolares em relacdo
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ao que se poderia esperar em funcdo de sua inteligéncia e de oportunidades.
Embora o baixo rendimento ou desempenho escolar ndo seja definitivo para
caracterizar as dificuldades de aprendizagem, é necessario que 0S pais e 0S
professores estejam atentos a ele porque representa o ponto de partida para a
deteccdo de problemas relacionados a leitura, a escrita e ao calculo-matematico.

Morais (1996) referiu que criangas provenientes de familias de baixa renda
tendem a apresentar maiores dificuldades de aprendizagem, especialmente quando
submetidas a um método global de alfabetizag&o. Isto ocorre provavelmente porque
tais criancas nao dispdem de uma estrutura familiar que incentive a leitura e escrita,
ou seja, ndo possuem uma fonte de informagédo alternativa que supra as falhas
educacionais (que fornecam instru¢cdes basicas de correspondéncia entre letras e
sons).

Assim, o autor reafirma que como a aprendizagem regular ndo parece ser
suficiente para auxiliar essas criangas a recuperarem-se desse déficit, espera-se
que uma intervencdo com treino das dificuldades fonolégicas produza ganhos
importantes.

Visando a isso, Capovilla e Capovilla (2000) realizaram um procedimento de
intervencgédo para tratamento de dificuldades de leitura e de escrita por meio de treino
de consciéncia fonolégica e do ensino explicito das regras de correspondéncias
grafema-fonema, obtendo resultados eficazes.

Devido a essas manifestacdes, muitos escolares com dificuldade de
aprendizagem foram identificados como tendo transtornos de aprendizagem. Aaron
et al (2008) referiram que a qualidade da instrugcdo de leitura poderia estar
deficitaria para esses individuos. Apds observar salas de reforcos, os autores
notaram que a instrucao fornecida a esses alunos era baseada na filosofia da whole-
language ou método global, o qual ndo oferecia a alunos com dificuldade de
aprendizagem o conhecimento de vocabulério e reconhecimento de palavra.

A relacdo entre o nivel das habilidades metalinguisticas (consciéncia
fonolégica e consciéncia sintatica/morfo-sintatica) e as diferencas de desempenho
na leitura e na escrita de palavras em bons, maus e leitores iniciantes foi estudada,
por exemplo, por Guimaraes (2001; 2003). As criancas foram testadas em tarefas de
leitura e de escrita de palavras reais e inventadas, tarefas de consciéncia fonolégica
(segmentacdo fonoldgica — silabas, fonemas — categorizagéo fonoldgica e subtracao



62

de fonemas iniciais), de consciéncia sintatica (complementagdo de uma frase com
uma palavra que encaixe, correcao gramatical na frase e no texto) e de facilitacdo
contextual.

Os resultados destes estudos indicaram que as criangas que apresentavam
dificuldades de leitura e os leitores iniciantes apresentavam desempenho
semelhante, em relacdo ao nivel de consciéncia sintatica, ao passo que as criangas
sem dificuldades de leitura apresentaram melhores resultados nessa habilidade. No
inicio da alfabetizacdo, as criangas foram influenciadas pelas duas habilidades
metalinguisticas tanto na leitura, quanto na escrita, sendo que a leitura foi mais
influenciada pela consciéncia fonologica. As criangas com dificuldades na leitura
tinham grande dificuldade em utilizar a mediacdo fonica para ler palavras menos
frequentes, tais como, ‘acude’, ‘jipe’, ‘marreca’ e ‘xerife’ e palavras inventadas como
‘dasa’, derivada de ‘casa’ e ‘chuda’, derivada de ‘chuva’. Apesar de apresentarem
uma razoavel capacidade de decodificacdo, essa habilidade ndo era suficiente para
que elas construissem representacdes ortograficas completas e precisas.

Salles e Parente (2006) realizaram um estudo visando & comparacdo do
desempenho em tarefas neuropsicolégicas de criancas de 22 série com dificuldades
de leitura e de escrita com grupos de escolares com bom desempenho académico.
Os resultados revelaram que o grupo de 22 série, com dificuldade de leitura e de
escrita, apresentou escores estatisticamente inferiores aos do grupo de 22 série
competente em leitura e em escrita em consciéncia fonoldgica, em linguagem oral e
em memoria fonoldgica, ndo diferindo significativamente do grupo de 12 série. Tais
achados favorecem a hipétese de atraso de desenvolvimento destas funcdes
neuropsicolégicas em criancas com dificuldades de leitura e de escrita

Capelllini e Conrado (2009) realizaram um estudo a fim de caracterizar e
comparar o desempenho de escolares com e sem dificuldades de aprendizagem no
ensino particular Prova de Consciéncia Fonoldgica (PCF). As autoras concluiram
gue os escolares com dificuldades de aprendizagem apresentaram desempenho
inferior em tarefas de consciéncia fonoldgica. Os resultados desse estudo indicaram
gue os escolares com dificuldades de aprendizagem, independentemente da
seriacdo, apresentaram obstaculos em acessar e recuperar informacdes fonoldgicas
necessarias para o bom desempenho em tarefas de leitura oral e de escrita por meio
de ditado de palavras.
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Em funcdo do exposto neste momento, ressaltamos que para este estudo
iremos utilizar a definicdo de Rebelo (1993) para caracterizar 0os escolares que iréo
compor o grupo de dificuldade de aprendizagem (Glll), o qual sera descrito no
Estudo 2 desta tese.

Assim, consideraremos as dificuldades de aprendizagem como obstaculos ou
barreiras encontradas por alunos durante o periodo de escolarizacdes referentes a
captacdo ou a assimilagdo dos conteudos propostos, ou seja, 0s escolares falham
na aprendizagem da leitura e da escrita devido a deficiéncia dos contetdos
propostos durante a escolarizagéo.

2.4 TRANSTORNOS DE APRENDIZAGEM

A identificacdo do escolar com transtornos de aprendizagem vem sendo
discutida na literatura internacional por décadas, sendo indicadas trés possiveis
abordagens para a identificagdo — discrepancia de desempenho, comprometimento
académico e resposta para intervencdo (SPARKS; LOVETT, 2009).

Ao contrario da dislexia, que € um disturbio especifico de aprendizagem,
transtornos de aprendizagem, também conhecido como disturbio de aprendizagem,
consiste em uma variada gama de manifestacbes, como transtornos de audigéo, de
fala, de leitura, de escrita e de matematica, sendo o tipo mais prevalente dos
diagnésticos de aprendizagem (LYON; SHAYWITZ; SHAYWITZ, 2003).

De acordo com o DSM-IV — Statistical Manual of Mental Disorders
(AMERICAN PSYCHIATRY ASSOCIATION, 1994) estudantes que apresentam
distirbio de aprendizagem sdo aqueles que tém baixo desempenho em testes
padronizados de leitura, de matematica e de escrita.

A existéncia da condicdo conhecida atualmente como distarbio de
aprendizagem foi descrita ha pelo menos cem anos, quando foi notado que algumas
criangcas que apresentavam inteligéncia e oportunidades adequadas manifestaram

dificuldades em aprender a ler. Por um breve periodo da histéria, muitos



investigadores ja nomearam como cegueira da palavra, strephosymbolia e
finalmente disturbio de aprendizagem (AARON et al, 2008).

Ao revisar a histéria do diagnéstico de transtornos de aprendizagem, Aaron et
al (2008) relataram que o mesmo era descrito em termos neuroldgicos, mas que
educadores ja& o viam relacionado a problemas educacionais devido a suas
manifestacdes. Apesar dessas diferencas de orientagdes, as dificuldades de leitura
vieram a ser reconhecidas como um sério problema pedagdégico que afetaria muitas
criancas. Este fato ficou evidente a partir da ampla aceitacdo do termo transtornos
de aprendizagem, termo introduzido em 1963 por Samuel Kirk. O conceito de
transtornos de aprendizagem ganhou status oficial em 1975 com a “Education For
All Handcapped Children Act”, certificando que individuos com tal deficiéncia
tivessem o direito a aprendizagem de maneira acessivel e adequada.

Assim, o0 mesmo estudo referiu que se tornou necessario desenvolver meios
objetivos para identificar e diagnosticar os transtornos de aprendizagem,
particularmente nas crian¢as em escolas. Devido ao fato de que o mesmo é definido
por seus individuos apresentarem inteligéncia média ou acima da média, mas
desempenho de leitura abaixo da média, pareceu logico que o diagnéstico de
transtornos de aprendizagem fosse feito a partir da avaliacdo do quociente de
inteligéncia e a comparacdo com o desempenho de leitura. Assim, se um individuo
tem um QI dentro da média e o desempenho de leitura abaixo da média, ele
receberia o diagndstico de transtornos de aprendizagem. Este modo de identificacdo
foi referido como modelo baseado na discrepancia, e os escolares diagnosticados
por ele recebiam uma instrucao especial.

Etchepareborda (1999) citou os critérios diagnésticos para escolares com
transtornos de aprendizagem, sendo referido como baixo rendimento em leitura,
avaliado a partir de provas de precisdo ou compreensdo normatizadas, cujos
desempenhos se situam abaixo do esperado para inteligéncia, escolaridade e idade.
Também referiu que o baixo desempenho em leitura acarreta o baixo rendimento
académico ou as atividades da vida cotidiana que exigem habilidades de leitura e,
como critério de exclusédo, se ha algum déficit sensorial, as dificuldades de leitura
devem ser atribuidas a eles.

De acordo com Leichtentritt e Shechtman (2010), os estudantes com

transtornos de aprendizagem representam um grande desafio na educacao, ja que
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estdo associados a desordens neurobiolégicas que interferem no processamento da
informacdo cognitiva que causam além das dificuldades académicas, dificuldades
sociais e emocionais. Esses estudantes tendem a manifestar sentimentos de
soliddo, baixa auto-estima, niveis elevados de raiva e agressividade, apresentar
conflitos interpessoais, ansiedade, depressdo, humor negativo, reduzido auto-
controle e auto-eficiéncia.

Um dos modelos mais usados é o de discrepancia entre a inteligéncia e o
desempenho académico. Nesta abordagem, transtornos de aprendizagem tornam-se
um possivel diagnéstico quando o escolar é incapaz de aprender as habilidades
académicas basicas, como por exemplo, a leitura, independente de sua capacidade
intelectual e tem baixa pontuacdo nos testes de desempenho do escolar em relagéo
aos testes de inteligéncia (SPARKS; LOVETT, 2009).

Os mesmos autores também referiram que h& vérias criticas a respeito desta
abordagem, visto que a discrepancia entre dois testes com alta correlacdo (Ql e
desempenho académico) é pouco confiavel, além de ser incapaz de predizer a
melhora de desempenho, caso escolares com transtornos de aprendizagem sejam
submetidos a programas de remediagcdo. Outra critica é a de que faz parte das
manifestagbes do escolar com transtornos de aprendizagem apresentar
desempenhos rebaixados em testes de cognigao.

Ainda sobre o mesmo modelo, Betourne e Friel-Patti (2003) também
indicaram que este modelo ndo era valido para diagnosticar escolares com
transtornos de aprendizagem, pois 0s prejuizos de linguagem que essa populagédo
manifesta pode impactar negativamente o desempenho nas provas de QI verbal,
obtendo uma pontuacgao abaixo do esperado.

Outra abordagem de identificacdo € baseada no desempenho abaixo de um
valor predeterminado em testes de leitura e outros de desempenho cognitivo
(STANOVICH, 1999; SIEGEL, 1999). No entanto, a critica a respeito dessa
abordagem estaria no fato de que o desempenho inferior ndo seria suficiente para
determinar os transtornos de aprendizagem (SPARKS, LOVETT, 2009).

E finalmente, Sparks e Lovett (2009) mencionaram que a ultima abordagem
se referiu a resposta dos escolares a remediagdo. Neste caso, 0s escolares com
suspeita de terem transtornos de aprendizagem seriam submetidos a programas de
intervengcdo baseados nas habilidades académicas e seus desempenhos seriam
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avaliados periodicamente. Os escolares que falharem em adquirir as habilidades
académicas seriam indicados como transtornos de aprendizagem somente depois
de receberem as instru¢cdes por meio de remediagéo

Fletcher et al (2004) referiu que a maioria das definicbes e instrumentos
utilizados para identificagdo e intervencdo de escolares com transtornos de
aprendizagem devem incluir um critério de discrepancia (diferencas entre as
aptiddes e os desempenhos em atividades escolares), de heterogeneidades
(maltiplos dominios dos transtornos de aprendizagem como desordens de leitura,
matematica, expressao escrita e linguagem) e de excluséo (orientacdo para que 0s
transtornos de aprendizagem ndo sejam diagnosticados se a causa primaria
envolver uma desordem sensorial, deficiéncia mental, distirbio emocional,
desvantagem econdmica, diversidade linglistica ou instru¢éo inadequada, exceto se
for deficiéncia mental leve).

O mesmo autor ainda indicou que a base para a maioria das definicoes de
transtornos de aprendizagem corroboraria também com a tese de que a origem
destes transtornos de aprendizagem é intrinseca a constituicdo do individuo. Todas
essas alteracfes nas habilidades cognitivas linglisticas tém nesse caso, assim
como em outras desordens como a dislexia, por exemplo, a sua origem relacionada
a fatores genéticos e neurolégicos.

Kibby et al (2004) relataram que os transtornos de aprendizagem s&o
frequentemente caracterizados como uma dificuldade inesperada na aprendizagem
da leitura, independente da inteligéncia, oportunidade educacional adequada e
funcionamento sensorial intacto. Uma das hipéteses da causa dos transtornos de
aprendizagem seria 0 desenvolvimento anormal do hemisfério esquerdo,
particularmente a &rea do planum temporal.

Os mesmos autores ainda indicaram que os escolares com transtornos de
aprendizagem apresentam dificuldades em coordenar 0s VArios processos
relacionados a leitura, pois encontram dificuldade em manter informagdes verbais na
memoria de curta duracdo (estoque fonoldgico) e dificuldades em realizar o ensaio
subvocal, o que reduz ainda mais a capacidade de armazenamento verbal, ambos
relacionados ao loop fonolégico da memoria de trabalho. Esta pobre representacao
fonética favorece a leitura menos automatizada e também diminui sua compreensao.

Além disso, tais escolares tendem a apresentar problemas em coordenar e integrar,
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uma baixa auto-regulacdo em planejamento, monitoramento e revisao durante a
aprendizagem ou resolugao de um problema.

Maehler e Schuchardt (2009) referiram que os transtornos de aprendizagem
estdo associados a danos na memoéria de trabalho, e que apresentam déficit do
processamento fonolégico e de armazenamento.

Najafi et al (2010) argumentaram que estudos de neuroimagem sugerem que
individuos com transtornos de aprendizagem apresentam alteracdo das areas
cerebrais do hemisfério esquerdo, tanto a parte dorsal (temporo-parietal) como na
parte ventral (occipito-temporal). Além disso, eles apresentam ativacdes nas areas
do frontal inferior e posterior do hemisfério direito devido a tentativa de
compensacao das falhas do hemisfério esquerdo.

Swanson, Howard e Saez (2006) referiram que escolares com transtornos de
aprendizagem também manifestam dificuldade em tarefas que requerem
participacdo do executivo central da memoria de trabalho. Por exemplo, eles tém
dificuldades em coordenar processos cognitivos (percepcdo, memoria, linguagem,
atencdo) com outras sub-habilidades (fonética, ortografia) na leitura e na escrita.
Desse modo, eles conseguem ter bom desempenho em testes quando realizados
separadamente, mas nao o fazem quando realizam os testes simultaneamente.

Smith et al (2010) referiram que o déficit fonolégico dos escolares com
transtornos de aprendizagem ja foi bem descrito ha décadas, o qual pode se
manifestar de diversos modos e em diferentes idades, como por exemplo, a
reducdo da capacidade destes escolares em perceber a fala, adquirir o
conhecimento fonolégico das unidades da fala, recuperar palavras na memoria, e
repetir palavras e nimeros, dentre outros.

Savage et al (2006) e Swanson, Kehler e Jerman (2010) também indicaram
que o déficit de leitura de escolares com transtornos de aprendizagem estaria
relacionado ao déficit do processamento metafonoldgico. Esses leitores apresentam
o desempenho abaixo da média nestas tarefas, especialmente na identificacdo de
rima e de decodificacao.

Swansom, Zheng e Jerman (2009) e Swansom, Keler e Jerman (2010)
indicaram que este déficit fonolégico estaria ligado a pobre memdria de trabalho
destes escolares, o qual influenciaria o déficit fonoldgico, especialmente o
componente do loop fonolégico da memdéria de trabalho, o qual apresenta a funcao
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de reter as informagfBes baseadas nos aspectos fonologicos da fala. Além disso,
escolares com transtornos de aprendizagem também apresentam problemas de
processamento atencional, como por exemplo, manter a atencao de uma informagao
relevante de um teste dentre os demais estimulos.

Nicolson e Fawcett (2007) colocam que a analise do desenvolvimento dos
problemas de aprendizagem requer um cuidado muito especifico com relagdo as
caracteristicas que devem ser avaliadas e atencdo especial a possibilidade de
outras desordens atuarem em conjunto com os transtornos de aprendizagem.

Como foi evidenciado que os transtornos de aprendizagem s&o de origem
hereditaria, o que permitiu a muitos pesquisadores procurar detectar precocemente
indicadores de manifestagfes em criangas com risco familial. H& uma boa evidéncia
que déficit em producao fonolégica pode ser observado anos antes de a crianga ser
diagnosticada como tendo transtornos de aprendizagem. Pesquisadores postularam
gue o fator que contribui para o baixo desempenho destas criangas em testes de
producdo de fala esta relacionado com deficientes representacdes fonologicas
formadas (SCARBOROUGH, 1995; SMITH et al, 2010).

Smith et al (2010) indicaram que aos 30 meses de idade (aproximadamente
dois anos e meio) criangcas que viriam a ser diagnosticadas com transtornos de
aprendizagem apresentavam producdo de palavras pouco apurada, sintaxe e
complexidade fonoldgicas reduzidas em comparagdo ao grupo controle. No mesmo
estudo, criancas com 60 meses de idade apresentaram baixo desempenho em
tarefas de identificacédo de letras, em consciéncia fonémica e em reconhecimento de
correspondéncia letra-som.

Dentre as manifestacdes presentes em escolares com transtornos de
aprendizagem, estudos também revelaram que este grupo apresenta dificuldade em
repeticdo de palavras polissilabicas, de ndo palavras e de frases com complexidade
fonolégica. Ha também dificuldades em executar testes de nomeacdo ou de
linguagem expressiva e, principalmente, dificuldade em leitura e em escrita. Tais
manifestacbes foram explicadas devido a esse grupo realizar uma reflexao
inadequada dos segmentos da fala ou ainda devido a uma diminuicdo da
capacidade de memoéria de trabalho. Além disso, problemas de articulacdo, de

percepcdo e de memoria foram referidos como sendo parte de um problema mais
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geral, ou seja, da internalizacdo das representacdes fonoldgicas da linguagem
(BADDALEY, 1996; MANN; FQY, 2007).

Mann e Foy (2007) também referiram que, além dos déficits em linguagem
expressiva e consciéncia fonoldgica, tais escolares apresentam pobre vocabuléario e
conhecimento do alfabeto deficiente. Estas habilidades séao inerentes aos escolares,
mas ficam mais dificeis de serem identificadas em escolares que vivem em um
ambiente pobre em linguagem oral ou escrita.

Corroboram com os estudos citados nos paragrafos anteriores os autores Wu,
Huang e Meng (2008), que reportaram que os transtornos de aprendizagem podem
afetar as areas académicas que envolvem a expressdo oral, a compreensao
auditiva, a expressdo escrita, as habilidades basicas de leitura e o calculo
matematico. Um ponto importante no que se refere aos transtornos de
aprendizagem é o fato de que essa é uma condicdo vitalicia e o impacto dos
transtornos nas relacées sociais, emocionais e educacionais e na ocupagao
funcional da pessoa, pode ser significante, dependendo das condi¢bes de vida que a
cercam. Escolares com transtornos de aprendizagem tém um desempenho muito
pobre na escola e sdo poucos 0s que conseguem obter um diploma no ensino
médio. Em adultos, o reflexo dos transtornos de aprendizagem pode ser um efeito
adverso na ocupacéo profissional que exerce.

Heim et al (2004) e Vogel, Fresko e Wertheim (2007) reforcaram em seus
estudos que os transtornos de aprendizagem € uma condicdo vitalicia, que nao
desaparece e, por esse motivo, 0s estudantes com transtornos de aprendizagem
ficam face a face com seus problemas desde o inicio da alfabetizacdo até sua
insercdo em universidades ou mesmo na vida profissional.

Garcia, Campos e Aoki (2006) realizaram um estudo com objetivo de
caracterizar o desempenho das habilidades de consciéncia fonolégica em criancas
com e sem transtornos de aprendizagem e comparar o desempenho apresentado.
Foram avaliadas trinta criancas bons leitores (Grupo 1) e trinta criangas com
transtornos de aprendizagem (Grupo Il). Os resultados indicaram que as criangas do
Grupo | e do Grupo Il acertaram todos os itens da prova de sintese silabica. Nas
provas de rima, sintese e andlise fonémica e delecédo de fonema a média de Gl foi
superior a de GllI. Os autores concluiram que as provas de consciéncia fonologica de

sintese fonémica, rima, segmentacao fonémica, exclusdo fonémica e transposicao
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fonémica foram adequadas para diferenciar o Grupo | e o Grupo Il, encontrando uma
diferenca estatisticamente significante entre os grupos.

Capellini et al (2007) realizaram um estudo para a caracterizagao do
desempenho fonolégico, da leitura e da escrita em escolares com dislexia e
transtornos de aprendizagem. Os resultados indicaram que os escolares bons
leitores e disléxicos apresentaram menor média nos subtestes de transposicao
fonémica e maior média em sintese sildbica e em segmentacdo silabica; os
escolares com transtornos de aprendizagem apresentaram menor média em
transposicdo fonémica, em segmentacdo fonémica, em manipulacdo fonémica e
maior média em segmentacao silabica.

Em virtude do exposto anteriormente, destacamos que para este estudo
consideraremos que os escolares com transtornos de aprendizagem (grupo Gl do
Estudo 2) serdo caracterizados como aqueles com desordens neurobioldgicas que
interferem com o processamento da informag&do cognitiva que causam além das
dificuldades académicas, dificuldades sociais e emocionais. Além disso, estes
escolares apresentam dificuldade no executivo central da memoéria de trabalho
resultando na dificuldade de coordenar processos cognitivos (percepcdo, memoria,
linguagem, atencéo) com outras sub-habilidades (fonética, ortografia) na leitura e na
escrita, conforme descrito por Swanson, Howard e Saez (2006) e Leichtentritt e
Shechtman (2010).

2.5 DISLEXIA DO DESENVOLVIMENTO

A dislexia do desenvolvimento é uma sindrome fenotipicamente hereditaria,
de origem genética, que consiste numa pronunciada e persistente dificuldade na
aquisicao da leitura, mesmo que o individuo apresente inteligéncia normal, acuidade
sensorial, motivagéo e oportunidades educacionais (PENOLAZZI et al, 2010).

Assim, é um disturbio especifico de aprendizagem, de origem neurolégica,
caracterizado pela dificuldade com a fluéncia correta na leitura e dificuldade na
habilidade de decodificacdo e soletracdo, resultantes de um déficit no componente
fonolégico da linguagem (LYON; SHAYWITZ; SHAYWITZ, 2003).
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Os mesmos autores ressaltam que a dislexia é considerada um distarbio
especifico de aprendizagem em contraste com o termo mais genérico de disturbio de
aprendizagem, o qual engloba uma variada gama de manifesta¢des, como distarbios
de audicdo, de fala, de leitura, de escrita e de matematica.

Estudos epidemiolégicos indicaram que a dislexia € um dos transtornos
neuro-comportamentais mais comuns, afetando uma populacédo de 5 a 17,5% , e €
uma condicdo permanente e cronica. E importante ainda ressaltar que a dislexia €
familial e hereditaria. A histéria familial € um importante fator de risco, sendo que os
cromossomos envolvidos sdo os de numero 2, 3, 6, 15 e 18 (SHAYWITZ;
SHAYWITZ, 2005).

A dislexia pode ser subdividida em alguns subtipos, os quais foram
originalmente derivados de pesquisas que apontavam diferentes areas cerebrais
lesionadas durante a leitura. A dislexia fonoldgica, a qual a crianca tem dificuldades
para realizar a leitura de palavras e de pseudopalavras, devido ao prejuizo na
consciéncia fonologica e processamento auditivo. Outro subtipo é a dislexia
superficial, em que o problema se encontra no processamento visual da informacéo,
falhando no reconhecimento de palavras irregulares. (GALABURDA; CESTINICK,
2003; MOISESCU-YIFLACH E PRATT, 2005; MAUER et al, 2007).

Howes et al (2003) também indicou que o subtipo de dislexia fonoldgica
apresenta o desempenho em leitura de pseudopalavras inferior ao de leitura de
palavras irregulares, devido a falhas da memdria verbal. Enquanto que a dislexia
superficial apresenta desempenho inferior na leitura de palavras irregulares que na
leitura de pseudopalavras, devido a uma falha na memaria verbal e ndo visual.

Atualmente, a literatura referiu algumas teorias principais que explicam as
manifestacbes e causas da dislexia, com varios estudos descritos na literatura.
Todas elas sdo capazes de oferecer uma explicacdo plausivel das manifestacdes
centrais dos disléxicos. Tais teorias sdo agrupadas em dois principais grupos. De um
lado situa as teorias que consideram a dislexia como sendo causada exclusiva e
diretamente por um déficit cognitivo especifico; do outro lado estdo as teorias que
consideram as deficiéncias cognitivas como sendo secundarias ao um déficit muito
mais geral e priméario (SORIANO-FERRER, 2004).

Ainda segundo os mesmos autores, as teorias centradas em um déficit geral

afirmam que a dislexia é consequéncia de um déficit primario, ligado a uma
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deficiéncia sensorial (auditiva ou visual) ou uma disfuncdo cerebelar-motora. Ja a
teoria centrada em um déficit especifico explica a dislexia como sendo causada por
déficits da velocidade do processamento, duplos déficits ou déficits do
processamento fonolégico. O autor ainda descreveu que as teorias do déficit
sensorial seriam as que evidenciam as dificuldades no processamento temporal de
uma grande quantidade de estimulos, visuais ou auditivos (SORIANO-FERRER,
2004).

A teoria visual ou de persisténcia visual (LIVINGSTONE; HUBEL, 1987) foi
baseada nas investigacbes dos sujeitos com dislexia que apresentavam alteragcbes
em tarefas visuais, como por exemplo, a busca e a localizagdo visual, o
processamento visual temporal (percepcdo de movimentos), a sensibilidade a
contrastes visuais e a habilidade de detectar brancos visuais. Tal teoria foi sugerida,
pois durante a leitura ou durante o movimento do objeto, a imagem anterior se inibe
para dar lugar ao processamento da imagem subsequente.

Assim, os disléxicos necessitam de um intervalo maior para perceber como 0s
estimulos sequlienciais de baixa frequéncia espacial se separam, em baixo contraste
ou luminosidade. Este déficit foi interpretado ainda como um indicio de que ha uma
persisténcia visual, ja que o primeiro estimulo persiste durante o segundo,
impedindo a deteccdo do espaco em branco entre ambos os estimulos e,
consequentemente, tendo maior dificuldade para distinguir letras (SORIANO-
FERRER, 2004; HEIM et al 2008).

Stein (2001) referiu achados neuroanatdémicos de anormalidade nas areas
temporooccipital, conhecida como é&rea visual da forma da palavra, e nucleos
geniculados medial e lateral, tornando conhecido como teoria magnocelular. Tais
nucleos geniculados medial e lateral coordenam o processamento auditivo e visual,
sendo que o mal funcionamento dessas vias acarretam a dificuldade da fixacéo
binocular no sistema visual, e dificuldade na percepg¢éo dos fonemas.

Tallal (1980) propds que os disléxicos possuem dificuldade em processar
sons que mudam rapidamente, como de /b/ a /a/ na silaba /ba/, ou seja, o cérebro
ndo utiliza os sistemas distintos para processar esses sons. Essa ma percepc¢éo da
mudanca de sons acarretaria um transtorno parecido na percepcao de fonemas, o
gue causaria uma dificuldade em escrever certos fonemas nos seus respectivos

grafemas e, consequentemente, uma dificuldade na leitura do Iéxico.
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A autora ainda destacou em suas pesquisas que os disléxicos, devido a essas
dificuldades em processar pistas auditivas rapidas, também manifestam um baixo
rendimento nas tarefas de percepcédo de fala , de percepcéo e de discriminacao de
fonemas e discriminar auditivamente pares de palavras com fonemas similares.
Portanto, essa teoria indica que os problemas fonolégicos manifestados sao
secundérios a um déficit auditivo (HEIM et al, 2008).

Outros estudos foram de acordo com a autora citada anteriormente. Kujala et
al (2000) relatou que a dislexia refere-se a um déficit no processamento linguistico,
ou seja, os individuos com dislexia apresentam percep¢do auditiva normal, mas
apresentam problemas em transformar input lingtistico em cédigo fonol6gico, usado
na leitura e na escrita. A dificuldade esta em processar pistas auditivas breves e
rapidas, implicando na falta de habilidade em perceber elementos criticos da fala de
forma acurada, ndo permitindo, assim, o acesso a formacdo da codificacdo
fonoldgica.

Boets et al (2007) aludiram a que tais dificuldades se devem a disfungdes em
mecanismos de percepc¢do responsavel pelo processamento auditivo temporal da
informacgé&o. Consequentemente, o problema da percepg¢ao da fala causa um efeito
em cascata, iniciando com o rompimento do desenvolvimento normal do sistema
fonolégico e resultando em problemas na aprendizagem da leitura e da soletracao.

Outra teoria baseada em déficits gerais foi elucidada durante a década de
noventa por Fawcett, Nicholson e MacLagan, (2001), atribuindo que os disléxicos
experimentam problemas em diversas habilidades como as tarefas de equilibrio e de
habilidades motoras, devido a alteragdes do cerebelo nas habilidades motoras e de
automatizacdo de leitura, podendo também ter alterag6es do tdbnus muscular e de
equilibrio.

Os autores assumiram que o cerebelo dava suporte para automatizacdo de
habilidades de articulagdo e auditiva, importantes para a conversao grafema-
fonema, acarretando as deficiéncias em leitura nos escolares (FAWCETT,;
NICHOLSON; MACLAGAN, 2001; HEIM et al, 2008).

A teoria do déficit atencional também foi caracterizada pelo déficit de atencao,
o qual interfere na codificacdo da sequéncia de letras, resultando na confusao das
letras e formas visuais, sendo que esses déficits de atencdo também foram

relacionados a déficits fonolégicos (HEIM et al, 2008).
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J& outras teorias estariam relacionadas a déficits especificos, como de déficit
na velocidade de processamento, duplo déficit ou déficit do processamento
fonoldgico.

O modelo de dupla rota ou duplo déficit consistiu em déficits tanto no
processamento visual quanto no fonolégico. Logan (1988) propunha que as
dificuldades do disléxico estariam relacionadas ao mau funcionamento de dois
sistemas de processamento automatico. Um deles se referia a andlises de palavra e
a operacdo com unidades menores das palavras, como os fonemas, requerendo
uma maior fonte de atencdo e um processamento relativamente mais lento. O
segundo sistema estaria relacionado a palavra como um todo, ndo requerendo
atencédo e sendo executado de maneira muito rapida.

Denckla e Rudel (1974) investigaram que a velocidade de nomeacé&o de cores
ou figuras poderia ser um bom preditor da execucao de leitura, devido ao fato de que
tanto a nomeacao quanto a leitura apresentam funcdes cognitivas similares. Os
autores confirmaram alta laténcia na nomeacdo de estimulos nos disléxicos,
caracterizados como falta de automatizacdo. Assim, a velocidade de nomeacéo
constitui uma medida que permite diferenciar entre as maiorias dos disléxicos e
leitores normais. Este déficit de nomeacgdo persiste com o tempo, desde a infancia
até o adulto.

Soriano-Ferrer (2004) e Hawelka, Gagl e Wimmer (2010) também referiram
gue tal teoria combinaria déficits tanto fonoldgicos como os de velocidade de
nomeacdo em todos os aspectos da leitura. A andlise da palavra era localizada na
regido parieto-temporal, enquanto o sistema mais rapido e automatico era localizado
nas areas occipito-temporal, relacionada as éareas de processamento visual
(LOGAN,1988).

Essas quatro principais teorias (auditiva, visual-magnocelular, atencional e
cerebelar ou automatizacdo) foram subsumidas em uma Unica teoria mais geral,
chamada teoria magnocelular, a qual se refere a uma disfuncdo nas células da via
magnocelular que afeta varias modalidades sensoriais, indo até a regido do
cerebelo. Assim essa teoria indicou que o prejuizo na leitura tem causas tanto dos
déficits auditivos como visual-espacial e, engloba todas as manifesta¢cdes cognitivas,
sensoriais e motoras conhecidas nos individuos com dislexia. Tal teoria tem como

fator biolégico o fator genético, ruptura das vias magnocelular, do cértex parietal
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posterior e do cerebelo. Isso acarreta diminuicdo da capacidade auditiva, visual e
motora e manifestacdo como pobre discriminacao auditiva, deteccdo de movimento,
desajeitamentos (RAMUS, 2004; HEIM et al, 2008).

Apesar destas teorias, a teoria do déficit fonoldgico tem sido a mais estudada
e a mais apoiada entre varios pesquisadores. Galaburda e Cestinick (2003)
afirmaram que independentemente da teoria a ser escolhida, os achados das ultimas
décadas podem se resumir no fato de que os disléxicos tém problemas auditivos,
fonolégicos ou até mesmos os dois, causando dificuldade em adquirir
conhecimentos acerca das correspondéncias que existem entre 0os sons da
linguagem e os simbolos visuais que os representam, o que afeta, principalmente, a
leitura de palavras regulares e de pseudopalavras.

Esse consenso da teoria do déficit fonoldégico vem do reconhecimento de que
a fala é natural, enquanto a leitura é adquirida e deve ser ensinada. Para aprender a
ler, a crianca deve adquirir o principio alfabético, o qual colabora para a percepcao
de que palavras faladas podem ser desmembradas em menores unidades da fala,
como silabas e fonemas, e que as letras da palavra escrita sao formadas por esses
sons. Os resultados de muitos estudos de ampla e variada populagéo confirmou que
o déficit fonoldgico € mais especificamente correlacionado a dislexia e forma as
bases para as mais eficazes intervengfes, de base fonologica, para melhorar a
leitura (SHAYWITZ; MODY; SHAYWITZ, 2006)

O déficit fonolégico interfere na aprendizagem da correspondéncia entre
soletracdo e som, um importante passo para aquisicdo da leitura. Os disléxicos
apresentam dificuldades em realizar a consciéncia fonolégica, que é a inabilidade de
segmentar palavras em sons, e pode ser avaliada com testes de contar, adicionar,
deletar ou identificar a posicdo de fonemas em palavras reais ou ndo reais. Além
disso, os mesmos falham em realizar o feedback articulatorio, ou seja, nédo
percebem as posi¢coes de suas articulagbes durante a expresséo de suas falas e que
esta inabilidade dificulta o desenvolvimento da percepcéo fonolégica (TUCHMAN,
1999; JOANISSE et al, 2000).

Tal déficit tem se mostrado persistente com o passar do tempo, devido ao
déficit na memdria verbal e na rapidez de acesso da informacdo fonoldgica. A
criangca com dislexia apresenta dificuldade em representar mentalmente os padrdes

sonoros das palavras. Relatos neurobioldgicos se centram nas regides perissilvianas
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do hemisfério esquerdo, sendo que foi evidenciada uma tendéncia de simetria ou
assimetria invertida no plano temporal (PUGH et al, 2001; CAPILLA-GONZALES;
EXPOSITO-TORREJON, 2003; ETCHEPAREBORDA, 2003; GALABURDA,
CESTNICK, 2003; LOZANO; RAMIREZ; OSTROSKY-SOLIS, 2003; SORIANO-
FERRER, 2004; RICHARDSON et al, 2004; SHAYWITZ; SHAYWITZ, 2005; BONTE,
POELMANS; BLOMERT, 2007; LOPEZ-ESCRIBANO, 2007; BACH et al, 2010;
BENEVENTI et al, 2010; PEEVA et al, 2010; PENALOZZI et al, 2010).

A teoria do déficit fonoldgico esta associada a fatores de riscos genéticos e a
anomalias do hemisfério esquerdo, especialmente a regido perissilviana, Dentre as
manifestacbes deste déficit fonoldgico estdo a dificuldade em segmentar a
linguagem nas tarefas de sintese, o isolamento, a segmentacdo e a omissao de
fonemas, além de dificuldade em nomeag&o automatica, pobre memoéria para digitos
e de leitura (RAMUS, 2004).

Apesar da origem genética, seus portadores podem apresentar diferentes
graus de manifestagGes devido a alguns fatores. Dentre estes fatores, a exposi¢céo
do individuo a estrutura da linguagem influencia o risco de desenvolvimento deste
distarbio e a extensdo de sua manifestacdo. Assim, a ocorréncia de dislexia é maior
em linguas profundamente ortograficas (mais irregularidades), como o inglés, que
em linguas mais superficiais, como o italiano, devido ao fato que na primeira € mais
dificii a decodificagdo das palavras na correspondéncia grafema-fonema
(PENOLAZZI et al, 2010).

Outra manifestacdo dos disléxicos é a dificuldade em encontrar palavras, ou
seja, em recuperar palavras conhecidas do |éxico. Entretanto, esta dificuldade em
encontrar um determinado vocabulario estaria mais relacionada a fraca fonologia e,
especificamente, ao acesso fonolégico da forma da palavra e ndo a fraca
representacdo semantica da mesma. Conseguintemente, esta dificuldade em
acessar o léxico afeta a exatiddo de leitura em voz alta e pode ser menos evidente
em leitura silenciosa (VAN DER LELY; MARSHALL, 2010).

Outra dificuldade presente destes individuos € referente aos aspectos
semanticos da linguagem. Tal dificuldade pdde ser vista em testes que necessitam
de congruéncia de sentencas ou em realizar julgamentos entre pares de palavras

com semelhancas semanticas. Estes resultados refletiria, segundo Jednordog et al
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(2010), a incapacidade de procurar ou de recuperar informagcées semanticas, ou
ainda de realizar a integracao entre as mesmas.

Mesmo com o passar do tempo, escolares com dislexia continuam a
apresentar déficit fonoldgico, tornando a sua leitura menos automatica (exatiddo de
leitura), mais lentificada e requerendo muito esforco do leitor. Neste caso, indica-se
aos professores, disponibilizar tempo extra para a realizacdo das atividades,
favorecendo o avanco na seriacdo até a universidade desta popula¢do. No entanto,
deve-se destacar que o déficit fonoldgico é independente da inteligéncia e,
consequentemente, o baixo desempenho em leituras pode estar relacionado a baixa
motivacdo e ndo a pouca inteligéncia (SHAYWITZ; SHAYWITZ, 2005).

E importante reconhecer que ha individuos com dislexia que apresentam
déficits cognitivos e académicos em outras areas, como a atencdo, na matematica
e/ou na soletracao e na expressao escrita ou ainda a habilidade de usar informacgdes
suprassegmental (rima e prosddia) na generalizacdo da soletracdo de sons na
correspondéncia de palavras. Além disso, a dislexia pode ocorrer em comorbidade
com déficit de atencdo, problemas matematicos e de expressdo da linguagem
escrita ou ainda com disturbios de linguagem. (RICHARDS et al, 2000, RAMUS,
2004; DESROCHES, JOANISSE E ROBERTSON, 2006).

Em estudo longitudinal conduzido por Scarborough (1990), foi possivel
verificar que 65% dos disléxicos apresentavam uma diferenca de desempenho de
2,5 anos em relagdo a escolares bons leitores no desempenho de tarefas de
producdo oral e de sintatica; de 3 anos em tarefas de vocabulario. Neste mesmo
estudo, aos 5 anos de idade, tal escolar que foi diagnosticado como sendo disléxico,
jd& apresentava fraco reconhecimento de letras e pouco desenvolvimento em
consciéncia fonoldgica e em linguagem expressiva.

Em testes de avaliacdo, os disléxicos apresentam baixo desempenho em
testes que avaliam a consciéncia fonoldgica, como delecdo de fonema, julgamento
de rimas e manipulagdo fonémica. Também falham em testes que avaliam a
memoria de curta duracdo (memoria de digitos e de repeticdo de ndo-palavras) e
sdo lentos em testes de nhomeacdao rapida, o qual avalia a velocidade de acesso ao
Iéxico familiar e suas representacfes fonologicas (VAN DER LELY; MARSHALL,
2010).
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Tais dificuldades ainda permanecem inexplicaveis, de acordo com 0s mesmos
autores citados anteriormente. Dentre as possiveis hipoteses, os autores relatam
gue o baixo desempenho dos disléxicos nos testes pode ser devido a deficiente
representacdo fonologica ou a falha de acesso ao processamento fonoldgico ou
ainda a pouca habilidade de manipular tais representagcbes em nivel cognitivo
superior. No entanto, Van der Lely e Marshall (2010) concordam que,
independentemente da hipotese, o déficit fonoldégico acarreta a dificuldade de
decodificacdo e, assim, a dificuldade em leitura dos disléxicos.

Comparando disléxicos a leitores normais de mesma idade, ha diferengas nas
habilidades de processamento visual e de processamento fonolégico, como
consciéncia fonolégica, memoria fonoloégica e nomeacédo sequencial rapida. Porém,
comparando criancas disléxicas a leitores mais jovens, emparelhados por
desempenho em leitura, em alguns estudos ndo foram encontradas diferencas em
tarefas de memaria, consciéncia fonoldgica, consciéncia sintatica e processamento
visual (GUIMARAES, 2003; SHAYWITZ; SHAYWITZ, 2006; HOGAN, 2010).

Capellini et al (2007) buscaram caracterizar o desempenho em consciéncia
fonolégica, memdria operacional, leitura e escrita do probando com dislexia e de
seus familiares afetados. O estudo conclui que os individuos com dislexia
apresentaram dificuldade para recuperacdo fonolégica da informacdo, em
velocidade de processamento temporal, em memodria de trabalho, em estocagem
fonolégica, que estdo diretamente relacionadas com fracasso para realizacdo de
associacdes e de memorizagéo, que resultam em alteracdes na linguagem escrita e
no calculo matemaético.

Salgado e Capellini (2008) realizaram um estudo de caso correlacionando o
desempenho fonoaudiolégico e neuropsicolégico de um caso de dislexia do
desenvolvimento do tipo mista. Foi aplicado Prova de Consciéncia Fonoldgica (PCF-
CAPOVILLA; CAPOVILLA, 1998) sendo que os resultados indicaram que 0 sujeito
apresentou dificuldade quanto aos subtestes que envolviam a habilidade de sintese,
a segmentacdo, a manipulacdo e a transposi¢cao fonémica, além dos subtestes de
rima e de manipulacdo sildbica. Evidenciando, assim, a dificuldade no uso do
sistema fonol6gico para andlise e sintese de palavras e, conseqlientemente, para a

formacgao de novas palavras.
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Capellini, Germano e Cardoso (2008) caracterizaram o desempenho de
criangcas com dislexia quanto as habilidades auditivas e de consciéncia fonologica,
correlacionando-as. Participaram deste estudo criangas com dislexia e com bom
desempenho escolar, submetidas a avaliacbes audiologicas, do processamento
auditivo e das habilidades fonologicas. Os resultados evidenciaram diferenca
estatisticamente significante nos subtestes de sintese, de segmentacdo, de
manipulagdo e de transposig¢do, provando melhor desempenho dos escolares de
ambos 0s grupos nas provas sildbicas do que nas fonémicas.

Germano, Pinheiro e Capellini (2009) avaliaram 26 alunos de oito a 12 anos
de idade, de ambos o0s sexos, de 22. a 42. séries do Ensino Fundamental Municipal
na cidade de Marilia-SP, divididas em GI: composto por 13 escolares com dislexia
atendidos no Centro de Estudos da Educacdo e Saude — CEES/ UNESP e Gll:
composto por 13 alunos com bom desempenho académico, pareados segundo sexo,
idade e escolaridade com o GIl. Como instrumento foi utilizada a Prova de
Consciéncia Fonolégica — Instrumento de Avaliagdo Sequencial — CONFIAS. Os
resultados indicaram que o Gl apresentou diferenca estatisticamente significativa
nas tarefas silabicas e fonémicas, com melhor desempenho nas primeiras. Entre o0s
escolares do GIll ndo houve grande diferenca estatistica entre tarefas silabicas,
apenas entre tarefas fonémicas. Os autores concluiram que escolares com dislexia
do desenvolvimento apresentam dificuldades quanto a identificacdo de rima e a
producdo de palavras com o som dado, apontando para um déficit em acessar 0s
codigos e as representacdes fonoldgicas.

Apds esta explanagdo teorica, serdo apresentados os dois estudos que
compdem esta tese de doutorado.

O estudo 1 teve por objetivo a elaboracdo de um instrumento de avaliagéo de
habilidades metafonol6gicas para escolares do 3° ao 5° ano do ensino fundamental.

O estudo 2 teve por objetivos caracterizar o desempenho de escolares do 3°
ao 5° ano do ensino fundamental com dificuldade de aprendizagem, com o0s
diagnosticos interdisciplinares de transtornos de aprendizagem, dislexia do
desenvolvimento na avaliagdo de habilidades metafonolégicas; e comparar o
desempenho de escolares com dificuldades de aprendizagem com os escolares com

transtornos de aprendizagem, com os escolares com dislexia do desenvolvimento e,
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ainda com escolares com bom desempenho escolar, quanto a avaliagdo de

habilidades metafonoldgicas.
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ESTUDO 1
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3.0 ESTUDO 1: ELABORACAO DE UM INSTRUMENTO DE AVALIACAO DAS
HABILIDADES METAFONOLOGICAS.

3.1 OBJETIVO

- Elaborar um instrumento de avaliacdo de habilidades metafonologicas para
escolares do 3° ao 5° ano do ensino fundamental.

3.2 MATERIAL E METODO

Este estudo foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias — FFC/ UNESP — Marilia — SP, sob o protocolo de
namero 1880/2008 (ANEXO A). Os escolares que participaram do Estudo 1 foram
indicados pelos professores da rede municipal (bom desempenho em dois bimestres
consecutivos) e foram selecionados a partir dos critérios de inclusdo e de exclusao,
sendo:

- Critérios de incluséo

> Assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(APENDICE C);

> Escolares que ndo passaram por programas de remediagdo fonologica
ou de leitura e de escrita;

> Escolares com acuidade visual, auditiva e desempenho cognitivo
dentro dos padrdées da normalidade. Todos os grupos apresentavam padrbes de

normalidade para audi¢do e visdo, baseados em prontuarios escolares.

- Critérios de excluséo:
» A néo assinatura do termo de consentimento;
» Escolares que passaram por programas de remediacédo fonologica ou
de leitura e escrita;
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» Presenca de alteragbes sensoriais auditivas e visuais;

» Presenca de outras sindromes genéticas e retardo mental,

» Presenca de comorbidade com transtornos do déficit de atencdo e
hiperatividade.

Para facilitar a compreenséo, indicaremos a trajetéria da elaboracdo deste
instrumento em duas fases:
- Fase 1: Bases teoricas para a elaboracao do instrumento.

- Fase 2: Elaboracéo do instrumento.

FASE 1 — Bases tedricas para a elaboragcdo do instrumento.

A elaboragéo do instrumento de avaliacdo de habilidades metafonologicas
iniciou-se a partir da revisdao da literatura, a fim de verificar quais seriam as
habilidades relacionadas ao sucesso da aprendizagem da leitura e da escrita.

As habilidades metafonoldgicas, foco deste estudo, referem-se a capacidade
de o sujeito pensar e refletir sobre os sons da linguagem oral. Ela inclui a
consciéncia fonémica e o julgamento de rimas, que correspondem a capacidade de
manipular sons individuais (fonemas) e a capacidade de julgar se duas palavras
rimam, respectivamente (ANTONY et al, 2007).

A avaliacdo dos escolares a partir de provas de habilidades metafonoldgicas é
justifichvel pelo fato de que tais habilidades se desenvolvem assim que a
alfabetizacdo se inicia. Isso € uma verdade, especialmente na aprendizagem da
leitura e da escrita em escritas alfabéticas (ANTONY; FRANCIS, 2005).

A realizacdo de um instrumento de avaliagdo torna-se importante devido a
relacéo entre ela e o sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita. A consciéncia
fonologica significa ter o conhecimento de manipular os segmentos, como por
exemplo, realizar testes de dele¢éo, de adicdo ou de subtracdo de silabas/ fonemas
(CHARD; DICKSON, 1999).



Além disso, tal instrumento se torna fundamental para identificar o escolar
com possivel déficit fonologico e para prognosticar a capacidade da crianga pequena
desenvolver a leitura em idade escolar, reforcando a importancia de o escolar
receber uma instrucio explicita de consciéncia fonoldgica (EDEN; MOATS, 2002;
FROST et al, 2009).

Dentre as habilidades metafonoldgicas, destaca-se a rima. Nas Ultimas
décadas, varios estudos vém sendo realizados, destacando o fato de que criancas
incapazes de reconhecer rima podem apresentar problemas especificos na area de
consciéncia fonologica, repercutindo em outras disciplinas curriculares (BRADLY;
BRYANT, 1993; RAPPAPORT; HUNTER-CARSCH, 1999).

As habilidades fonoldgicas, tais como percep¢do de sons, identificagcdo de
rimas, combinacdo de silabas e segmentacédo de palavras sdo a base para a leitura
e a escrita. Evidéncias indicam que quanto mais sensivel a crianca for aos
componentes dos sons (silabas, rimas, fonemas), melhor leitor ela sera,
independentemente da inteligéncia, da recep¢édo de vocabulario, das habilidades de
memoria e classe social (OTAIBA et al., 2009).

Ressaltamos que este estudo optou pelo uso de figuras que representassem
palavras, privilegiando o uso do processamento fonolégico (WAGNER; TORGESEN,
1987; JENKINS; BOWEN, 1994; PINHEIRO, 1994; BADDELEY, 1996) pelo escolar.
A utilizagdo da figura tem como finalidade servir de apoio ao escolar avaliado e
diminuir a interferéncia do avaliador durante a aplicacdo do instrumento. Além disso,
a escolha de estimulos com figuras deveu-se ao fato de os mesmos servirem de
exemplo de pronuncia dos fonemas e silabas do procedimento para os avaliadores.

Inicialmente, foram escolhidas as provas para compor este instrumento. Esta
escolha foi feita com base na revisdo da literatura (WAGNER; TORGESEN, 1987,
MORAIS; ALEGRIA; CONTENT, 1987, EHRI, 1989; BRYANT et al, 1990; BRADLY;
BRYANT, 1993; JENKINS; BOWEN, 1994; BADDELEY, 1996; MORAIS, 1996; 1998;
RAPPAPORT; HUNTER-CARSCH, 1999; WOLF et al., 2002; PUOLAKANAHO et al,
2003; SAVAGE et al.,, 2005; GRAY; McCUTCHEN, 2006; VULKOVIC; SIEGEL,
2006, SWANSON, HOWARD; SAEZ, 2006; CHEREAU; GASKELL; DUMAY, 2007;
GEUDENS; SANDRA; BROECK, 2004; HAYES; SLATER, 2008; OTAIBA et al,
2009; CHAPPELL et al, 2009; HOGAN, 2010; MANZ et al, 2010; UKRAINETZ et al,

2011), as quais ressaltaram e justificaram a importancia do desenvolvimento de
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habilidades metafonolégicas e a relacdo com a leitura e a escrita, possibilitando a
avaliacdo das mesmas.

Além disso, as provas deste estudo foram escolhidas pois levando em
consideracdo o fato de que a tomada de consciéncia de que a fala possui uma
estrutura fonémica subjacente é essencial para a aquisicdo da leitura, pois tal
estrutura possibilita utilizar um sistema gerativo que converte a ortografia em
fonologia, o que dard condi¢cdes a crianca que possa ler qualquer palavra nova,
apesar de cometer erros em palavras irregulares (ALEGRIA; LEYBAERT; MOUSTY,
1997). Tal geratividade referida pelos autores anteriores € caracteristica das
ortografias alfabéticas, que permitird a auto-aprendizagem do leitor, que ao se
deparar com uma palavra nova, ird ler por decodificacdo fonoldgica. Aos poucos,
este processo contribuird para a criacdo de uma representacdo ortografica das
palavras lidas, as quais poderdo ser lidas diretamente pela rota |éxica, isto €, sem
intermédio da decodificagédo fonoldgica.

Outro aspecto considerado foi o fato de que os sujeitos avaliados neste
estudo foram selecionados a partir da 22 série do ensino fundamental. Isso ocorreu
devido ao destaque dado pela literatura, de que, a consciéncia fonémica se
desenvolve simultaneamente a aprendizagem da escrita, colaborando com o
processo de dominacao das regras de conversdo do grafema (simbolos usados para
representar um conjunto de fonemas em um idioma determinado) ao fonema, desde
0s mais simples aos mais complexos (MORAIS, 1996).

Assim, com base nesses aspectos e na revisdo de literatura, foi possivel
selecionar 12 provas para compor o instrumento deste estudo. As habilidades

selecionadas nesse estudo foram indicadas e justificadas no Quadro 2 abaixo.
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PROVAS ESCOLHIDAS

FUNDAMENTACAO TEORICA

Contagem de silabas
Andlise e Sintese de silabas
Identificacdo de silabas
Delec¢éo de silabas
Combinacao de silabas

- A aprendizagem da leitura em um sistema alfabético é feita
pelo entendimento, consciente, de que as palavras faladas
podem ser quebradas em sons separados, ndo apenas no nivel
de unidades maiores, como as silabas, mas especialmente no
mais refinado nivel do fonema (EHRI, 1989; MORAIS, 1996;
1998; GEUDENS; SANDRA; BROECK, 2004).

- A segmentacdo sildbica € uma das habilidades que né&o
depende de instrucdo explicita, tanto que pré-escolares ou
iletrados conseguem fazé-la (OTAIBA et al, 2009).

- A partir dos trés anos de idade, criangas jA& dominam a
habilidade de combinacéo de segmentos ao nivel da palavra,
ao nivel silabico e ao nivel fonémico (PUOLAKANAHO et al,
2003; HAYES; SLATER, 2008).

Rimas

-A percepgéo de rima se desenvolve naturalmente, por volta
dos 4 ou 5 anos de idade (BRADLEY; BRYANT, 1983;
MORAIS; ALEGRIA; CONTENT, 1987), e sdo habilidades
fonoldgicas iniciais, que irdo colaborar para o aparecimento da
consciéncia fonémica (BRYANT; BRADLEY, 1985).

- A percepcao da rima apresenta um efeito direto, contribuindo
para a crianga perceber que palavras podem compartilhar
segmentos sonoros idénticos (GOSWAMI, 1988).

Aliteracéo

- Criangas ja sdo capazes de identificar uma palavra ouvindo
apenas a primeira silaba por volta dos 18 meses de idade. Esta
atencdo ao inicio da silaba é particularmente importante e
ocorre devido as primeiras producdes de fala (balbucio) serem
uma tentativa de se aproximar a pronincias dos adultos
(atencdo a seqiiéncia e gestos articulatérios), seguidas da
compreensdo e segmentacdo das palavras da fala (HAYES;
SLATER, 2008).

- Aliteracao favorece a percepcao de que palavras podem ter o
mesmo som no inicio (CHAPPELL et al, 2009)

- A segmentacao da palavra e a percepcao dos contrastes
fonoldgicos ocorrem por volta dos sete meses e meio de idade,
0 que ird tornar possivel que ela aos nove meses de idade
atinja a capacidade de segmentar silaba em onset, definida
como consoantes ou vogais ou agrupamentos de sons em
posicao inicial da silaba (HAYES; SLATER, 2008)

Contagem de fonemas
Sintese e andlise
Identificacdo de fonemas
Combinacao de fonemas
Delec¢éo de fonemas

de

fonemas

- A habilidade de identificar fonemas favorece o entendimento
do alfabeto, pois as letras representam de algum modo
fonemas (TORGENSEN; BRYANT, 1993).

- Identificacdo de fonemas, contagem de fonemas ou dele¢éo
de fonemas, estaria relacionada a alfabetizagdo, sendo ja
observadas nas criangas com seis anos de idade, sendo que
essas tarefas seriam dificeis a criancas de até cinco anos de
idade (BRYANT et al, 1990; GRAY; McCUTCHEN, 2006).

- ldentificacdo de fonemas no inicio, meio e fim e podem ser
segmentadas em fonemas, sendo que esses fonemas podem
ser tanto deletados das palavras formando uma nova palavra,
como combinados para formar outra palavra (CHAPPELL et al;
2009).

Quadro 2. Provas de habilidades metafonoldgicas que foram elaboradas e aplicadas nos Gl, Gll, GllI

e GIV.

pY

Posteriormente a escolha das provas, iniciou-se a escolha dos estimulos

lingliisticos que comporiam esse instrumento. Foi necessario realizar uma revisao da
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literatura, principalmente sobre os aspectos da linglistica, para assim elaborar
novos critérios de incluséo e de excluséo de palavras para este estudo.

Bisol (1999) referiu que os falantes da lingua veiculam significados através de
sons, interagem socialmente e ndo se dao conta da organizacao interna desse
sistema. Para a autora, a forma sistematica como cada lingua se organiza em sons
€ estudada pela fonologia e a realidade fisica dos sons produzidos pelos falantes é
objeto da fonética.

Para a realizacdo deste estudo, utilizamos a perspectiva fonologica a qual
compreende dois modelos principais que fornecem explicacbes para a estrutura da
silaba: o modelo linear e 0 modelo hierarquico.

No modelo linear de Camera Jr. (1970a; 1970b) a silaba seria uma estrutura
Gnica, composta por uma Unica raiz (nd) o qual as demais partes se remeteriam.
Este seria dividido em trés partes estruturalmente, as quais corresponderiam a um
aclive (fase ascencional ou crescente, preenchido preferencialmente por consoantes
ou semivogais), um apice (momento de plenitude, preenchidos por vogais) e um
declive (fase de descencdo ou decrescente, preenchidos por consoantes ou

semivogais), conforme exemplo da palavra “porta” a seguir:

POR TA
A/Sl’laba\A / Sl’laba\A
aclive apice declive aclive ipice declive
p o] r t a a

Em complemento ao modelo linear, no modelo hierarquico de Selkirk (1982)
enfatizou que nem todos os elementos da silaba estariam ligados a raiz. Ou seja, a
silaba ndo seria linear, e sim seus elementos se organizariam hierarquicamente.
Haveria dois constituintes principais, o ataque e a rima, ligados ao no (raiz). O
ataque, no portugués brasileiro, poderia ser preenchido por uma ou duas consoantes
iniciais, ou ndo ser preenchido. A rima seria dividida em duas partes: o pico ou
nucleo (preenchido por vogais obrigatoriamente) e a coda (preenchida por uma ou
mais consoantes finais, ou semivogal seguida ou ndo de consoante). Novamente, 0

exemplo da palavra “porta” serve para ilustrar essa abordagem.
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POR TA
Silaba /Sl'laba
Ataque /ma\ ataque / rimi
Nucleo Coda Nucleo Coda
p 0 r t a [}

Outro aspecto relacionado a silaba se refere a sua estrutura energética.
Camera Jr (1970a; 1970b) relatou que ha movimento de ascensdo ou crescente,
culminando em um apice (o centro silabico) e seguido de um movimento de
decrescente. Desse modo, a vogal € normalmente o som vocal mais sonoro, de
maior forga expiratoria, de articulagdo mais aberta e mais firme tensdo muscular.

A estrutura da silaba depende desse centro, e de seu possivel aparecimento
de fase crescente ou de fase decrescente, 0os quais iréo interferir na interpretacéo
dos fonemas que os compdem.

A partir da compreenséo da definicdo de silaba, avancamos na definicdo dos

critérios para inclusao e exclusdo de palavras, que serdo descritos na proxima fase.

FASE 2 — Elaboragéo do instrumento.

Ao final da escolha das provas que iriam compor este instrumento, deu-se
inicio a elaboracdo do formato do instrumento e da sele¢cdo dos estimulos
linglisticos visuais.

A proposta deste instrumento de avaliacdo era de que fosse possivel a
aplicacdo do mesmo tanto para professores em sala de aula, como para outros

profissionais da salude em clinicas ou centros de atendimentos.
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Como o instrumento pretendia a avaliacdo das habilidades metafonolégicas,
optamos por escolher o uso de figuras, ja que o uso de palavras escritas poderia
eliciar um processo de uso da rota ortografica, ndo pretendida neste estudo.

Essa medida vai ao encontro da literatura (PINHEIRO, 1994; ALEGRIA;
LEYBAERT; MOUSTY, 1997, SALLES; PARENTE, 2002a; BETOURNE; FRIEL-
PATTI, 2003) a qual referiu que a rota lexical (reconhecimento ortogréafico) implica a
leitura das palavras de um modo global em que a andlise visual é suficiente para
reconhecé-las e chegar ao sistema semantico, no qual seria captado o seu
significado. A rota nao lexical, também denominada fonolégica ou indireta, implica
gque para chegar ao significado das palavras que lemos temos de passar
previamente por uma etapa de conversdo de estimulos visuais num cdodigo
fonoldgico, sendo possivel a leitura de palavras familiares como as nao familiares. A
leitura pela rota fonoldgica depende da utilizacdo do conhecimento das regras de
conversao entre grafema e fonema para que a constru¢do da prondncia da palavra
possa ser efetuada.

Em virtude disso, visando a um dinamismo na aplicagcdo do instrumento, as
instrugdes foram elaboradas de maneira simples e curta, com a finalidade de facilitar
a aplicacéo pelo avaliador tanto em ambiente de clinica ou em ambiente escolar pelo
professor.

Foram colocados dois exemplos por prova, para que o avaliador explicasse a
proposta da prova e para se certificar que o escolar compreendeu o que era pedido
(treino). Destacamos que os exemplos ndo serdo utilizados para computar respostas
do escolar.

Ainda na elaboracdo das instrugbes utilizadas no “Caderno de Questdes”,
preferimos indicar entre parénteses as palavras “pedago” e “sons” quando nos
referiamos a silaba e a fonemas, respectivamente. Tal medida foi adotada porque
nao teriamos como ter certeza que o escolar aprendeu o conceito de “silaba” ou
“fonema”, durante o seu processo de alfabetizacdo. Além disso, cabe aqui
ressaltarmos que tal explicacdo poderia ser fornecida pelo avaliador ao escolar
durante a aplicacéo do instrumento.

O instrumento elaborado foi dividido em duas partes, sendo um “Caderno de
Questdes”, usado pelo avaliador (APENDICE A) e um “Caderno de Respostas”
(APENDICE B) usado para as criancas. Esse formato foi pensado para dar maior
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autonomia para as criangas responderem e se sentirem menos pressionadas pela
observacgéo do avaliador.

O “Caderno de Questdes” foi dividido em trés partes, sendo a primeira parte
composto de exemplos das provas, a segunda parte de provas a serem aplicadas e
a terceira parte composta de um gabarito das provas e pela folha de resposta
(tabulacao).

Este caderno continha uma folha de rosto, com algumas orientacées ao
aplicador das provas e uma sugestdo de instrugcdo. Essas orientagcbes eram
referentes a atitudes que o avaliador deveria ter, como por exemplo, ele deveria se
certificar de que cada escolar recebesse apenas um “Caderno de Respostas” e
estivessem munidos de lapis e borracha apenas. Em seguida, o avaliador deveria
solicitar o preenchimento da folha de rosto do “Caderno de Respostas” com 0 nome,
a série e a idade.

A sugestéo de instrugcéo da folha de rosto do “Caderno de Questao” serviria
para explicar e descrever ao escolar a atividade que iria ser feita. A idéia de
sugestédo de instrucéo foi devido ao fato de que os grupos de escolares a serem
avaliados poderiam ter necessidades diferentes de orientacdo, fazendo com que o
avaliador retome ou complemente a mesma instrucao.

A primeira parte do mesmo caderno foi contemplada apenas com o0s
exemplos das provas, constando a descricdo da prova de um lado e as figuras do
outro (Figura 3). Essa proposta foi adotada para que o avaliador pudesse mostrar
aos escolares as figuras dos exemplos e também discutir ou tirar davidas, sem expor
as demais questdes.

Nessa mesma parte, além das questfes a serem feitas nos subitens (“a”, “b”
e “c”), haveria a explicacéo da atividade ou de algum conceito, como por exemplo, o
que seria o fonema. Essa explicacdo deveria ser também retomada e utilizada para

a aplicacdo da prova incluida na segunda parte do mesmo caderno.
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Il - CONTAGEM DE FONEMAS

Exemplo 1

A maioria das letras corresponde a um Unico
som (letra p = /p/). Mas pode acontecer de mais
de uma letra corresponder a um sé som (Ch de
chuva = /(/). Coloque o numero de sons no
retangulo.

a) Quantos fonemas/sons tém no nome da figura
pe (2) ?

b) Quantos fonemas/sons tém no nome da figura
bola (4)

c) Quantos fonemas/sons tém no nome

da figura chuva (4)

Figura 3: modelo da primeira parte do Caderno de Questdes

Nas provas de identificacdo de silabas e de fonemas a instru¢cdo continha a
informacdo que o alvo solicitado (silaba ou fonema) poderia estar em quaisquer
posicdes da palavra, ou seja, poderia ser silaba ou fonema inicial, medial ou final.

Nas provas de rima e de aliteracado, o critério utilizado para se considerar rima
também estd descrito nas instrugdes. Consideramos como rima a igualdade entre
sons de duas palavras, a partir da vogal da ultima silaba acentuada e o restante da
palavra, como por exemplo, “faca” e “vaca” (LOPES, 1999).

Aliteracéo foi definida como a comparagao entre duas palavras, a qual possui
mesma vogal ou consoante inicial, como em “fraco” e “fio” (TREVISAN, 2008).

Nas provas de delecdo de silaba e de fonema, também foi explicado ao
escolar que seria retirado uma silaba / pedaco ou fonema/ som de quaisquer
posi¢cdes da palavra (inicial, medial e final) e que formaria uma nova palavra.

A segunda parte do caderno traria as referidas questdes propriamente dita,
separadas por provas e 0s subitens que as compdem (alternativas a, b e c) e, entre
parénteses a resposta correta.

A terceira parte foi composta pelo “Gabarito” das provas e a “Folha de
Respostas (tabulacdo)”, contendo o numero de cada prova e as respectivas
respostas. Este gabarito foi elaborado para facilitar a correcdo do “Caderno de
Respostas”; a “Folha de Respostas (tabulacdo)” foi feita para que o avaliador anote
a pontuacgdo do escolar, facilitando a futura andlise dos dados. Buscando, mais uma

vez, a simplicidade da tabulacdo das respostas dadas pelo escolar, foi adotada a
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pontuacao “zero” para respostas erradas ou auséncia de respostas e pontuacdo
“um” para respostas corretas.

O “Caderno de Respostas” foi composto por uma capa com as instrucoes e
exemplos, para ser lida pelo aplicador juntamente com 0s escolares, seguida ja das
provas. A folha de rosto deste material continha instru¢cdes para o escolar, as quais
deveriam ser lidas pelo avaliador. Nesta folha de rosto, as instrugdes visavam a
esclarecer o escolar quanto a maneira de efetuar as respostas, demonstrando com
exemplos na mesma péagina.

A primeira versdo deste instrumento tinha um total de 12 provas, ja citadas,
sendo que, cada uma delas seria composta de 2 exemplos e 10 itens. Cada item foi
dividido em subitens “a”, “b” e “c”.

Cada prova foi composta por trés figuras, sendo cada uma delas do tamanho
de 4 cm de comprimento e 4,5 cm de altura. Na parte inferior de cada figura
constaria de um retangulo o qual a criangca deveria escrever a resposta. Do lado
esquerdo, seria indicado por algarismos romanos o numero do item, conforme ilustra

a Figura 4.

Figura 4: exemplo de um item de prova do “Caderno de Respostas”

A seguir, demos inicio a escolha das palavras. Todas as palavras deste
estudo foram extraidas do vocabulério escolar que consta do banco de palavras
disponivel no Laboratorio de Investigagdo dos Desvios da Aprendizagem — LIDA do
CEES/FFC/UNESP — Marilia /SP. Este banco era composto por palavras que foram
extraidas dos livros de lingua portuguesa de 12 a 42 séries do ensino fundamental,
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utilizados na Rede Municipal de Ensino da cidade de Marilia/SP (GERMANO;
CAPELLINI, 2008; CUNHA; CAPELLINI, 2009a).

Este banco contava com palavras de varias classes gramaticais, como
pronomes, preposi¢coes, adjetivos, advérbios, verbos e substantivos. Visto que o
instrumento tinha como objetivo o uso de figuras, realizamos a excluséo de todas as
palavras que nao pudessem ser representadas por figuras. Desse modo, foram
excluidos os pronomes, as preposi¢oes, os adjetivos, os advérbios e os verbos,
ficando apenas os substantivos. Este critério foi utilizado para ndo haver confusédo
pelo escolar no momento de observar a figura, possibilitando, assim, o erro do
escolar.

As palavras do banco passaram por critérios de selecdo e de categorizacao,
sendo classificadas de acordo com a extenséo da palavra (monossilabas, dissilabas,
trissilabas e polissilabas) e colocadas em ordem alfabética. Além disso, buscamos
utilizar palavras que tivessem os fonemas /b/, Ip/, It/, Id1, Ik/, Igl, [§1, VI, Isl, 1z1,] ]1, 1001,
/Il e Ir/, de acordo com a aquisicdo da linguagem, a fim de possibilitar a avaliagéo
dos mesmos nas provas do instrumento.

A proposta deste instrumento era a de que os profissionais da educacéo e da
saude pudessem dele se valer, visando a uma avaliacdo das habilidades
metafonoldgicas de uma maneira rapida e pratica. Além disso, pretendiamos realizar
avaliagbes com grupos de criangas e, ndo individualmente, como ocorre na prética
clinica com o intuito de dar ao escolar avaliado mais autonomia e conforto para
escrever e/ou expressar suas respostas, visto que, em avaliagfes individuais o
avaliador fica encarregado de preencher as respostas do escolar.

Relataremos, a seguir, os critérios usados na elaboragéo das provas, 0s quais
influenciaram a escolha de certas palavras. Para facilitar a compreenséo, iremos
descrever tais critérios empregados com base na revisao da literatura, seguidos de
exemplos de cada prova.
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3.2.1 Critérios utilizados na exclusdao de palavras do portugués

brasileiro.

3.2.1.1 Reducéo de silabas, abertura e fechamento de vogais.

Nas provas de contagem de silaba e de fonema, anélise de sintese de silaba
e de fonema, consideramos a extensédo das palavras. Assim, buscamos empregar
palavras com monossilabas, dissilabas, trissilabas e polissilabas.

Nas provas de contagem de silabas e de fonemas, evitamos o uso de
palavras com reducdo vocalica, ou seja, palavras que poderiam apresentar um
apagamento no portugués popular. A silaba que sofre reducdo € apagada em
dialetos populares. Como por exemplo, em: fésforo > [fosfuru] ~[fosfru] e em
ablbora > [abobura] ~[abobra] (BISOL, 2000). Retiramos a palavra “arvore” que
poderia ser entendida pelo escolar como “arve” ou “arvre”.

Nas provas de rimas e de aliteragcdo optamos em misturar palavras dissilabas
com trissilabas que tivessem a mesma rima ou mesma aliteragcdo, como em
tucano/cano e pedra/pirulito. Este critério foi adotado para que o escolar tivesse a
compreensao de que a rima e aliteragdo ocorrem independentemente do tamanho
da palavra.

Também destacamos que nas provas de delecdo de silabas e de fonemas
procuramos manter a abertura e fechamento das vogais, ou seja, a resposta
mantivesse a abertura ou o fechamento de vogal compativel com a solicitagéo.
Foram excluidas, como por exemplo, em bolacha (6)/ bola (6), carroca (6)/ carro (6),
mochila (6)/ mola (6), floresta (&), flores (e).

Na prova de delecdo de fonemas, também evitamos usar palavras que
tivessem o ataque ramificado como em “braco” (brago - /br/ = aco).



95

3.2.1.2 Palavras com ditongo e hiato.

A gramatica moderna, de Luft (2008, p. 223) definiu hiato como sendo o
encontro de duas vogais pronunciadas em silabas diferentes e ditongo como o
encontro entre uma vogal e semivogal em mesma silaba.

Entretanto, Camara Jr. (1970a, p. 45) referiu que um dos problemas da
descricdo da estrutura silabica do portugués € “se realmente temos ditongo em
nossa lingua”. Ou seja, se a sequéncia considerada ditongo, pode ser interpretado
como hiato, ou seja, duas vogais sildbicas contiguas. Para ele, os ditongos
verdadeiros em portugués sao os decrescentes enquanto 0s crescentes variam
livremente com hiato, ou seja, variacao livre da divisdo silabica na sequéncia atona
de vogal e vogal alta (exemplo: su.ar/ suar, su.a.dor/ sua.dor, vai.da.de, va.i.da.de)

O mesmo autor entendeu que as semivogais tém o valor equivalente a vogais
assildbicas por ocuparem na silaba posicfes de consoantes. A solugcdo para esse
problema deveria estar na existéncia ou ndo de pares opositivo.

Bisol (1992) também analisou a proposicdo de Céamara Jr., referindo que
considera haver dois tipos de ditongo, os falsos e os verdadeiros. Os verdadeiros
seriam formados por duas vogais ligadas & mesma rima, formando um dnico nucleo
complexo como em “reino” e “fauna”. Os falsos seriam formados por uma vogal que
se bifurca originando o ditongo alternante de uma vogal s6, como em “peixe” e
“roubo” (0 elemento glide estaria na estrutura da superficie).

Camara Jr (2004) relatou que pode ocorrer a “monotongacao”, mudanca
fonética que consiste na passagem de um ditongo a uma vogal simples, como em
“caixa” (c[aj]xa, c[a]xa).

Devido a essas peculiaridades dos ditongos, optamos pela exclusdo de
quaisquer palavras que influenciassem nas respostas das provas, as quais se
enquadravam nesse critério para evitar respostas variadas. Apds a selecdo deste
critério, algumas palavras que compunham o procedimento foram excluidas,

conforme observado no Quadro 3 abaixo:
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Provas do instrumento Exemplo de palavras excluidas

Contagem de silaba rio, lua

Contagem de fonema rio, rua, lua, chaveiro, saia

Analise e sintese de silabas ouro, juiz, vassoura, centopé€ia, dinheiro, papagaio, rainha,
queijo, peixe, chapéu

Andlise e sintese de fonemas boi, juiz, rio, fio, caixa

Identificacdo de silabas chapéu, formigueiro, calendario, violdo

Identificacdo de fonemas calendario, chapéu, violdo, baleia, besouro, formigueiro

Rimas Caixa

Aliteracédo coelho, chuteira

Combinacao de fonemas Caixa, dia

Quadro 3: relacao entre provas do instrumento e as palavras excluidas pelo critério de ditongo e hiato

3.2.1.3 Palavras com nasalidade.

Camara Jr. (1970b) indicou que no portugués, as vezes, pode ocorrer uma
emissdo nasal para vogais devido a assimilacdo a consoante nasal da silaba
seguinte, jA que o falante tende a antecipar o abaixamento do véu palatino,
necessario a emissao nasal da consoante na silaba seguinte, e emite ja nasalada a
vogal precedente. Como por exemplo, a palavra “lama”.

Para o autor, é preciso distinguir esse tipo de nasalidade mencionada
anteriormente daquela nasalidade transmitida por uma consoante nasal na mesma
silaba, a qual haveria valor distintivo. Por exemplo, a palavra “lanca” distingue-se de
“laga”. Em outras palavras, a vogal nasal € o conjunto de vogal seguida de
consoante nasal na mesma silaba, essa seria a consequéncia obrigatoria para existir
uma consoante nasal pos-vocalica.

As vogais [a], [e], [i], [o] e [u] podem ser nasalizadas como cato/canto, rede/
rende, pito/pinto, troco/tronco e juta/junta. Para representar essa nasalizacdo, o0s
lingtistas recorrem ao chamado arquifonema /N/, como por exemplo /caNto/ (ILARI;
BASSO, 2007).

Camara Jr (1970a) relatou ainda que poderia haver um elemento nasal
consonantico pdés-vocalico diante de pausa, o qual seria interpretado como uma
ditongacéo, como bem/bein.

Bisol e Brescancini (2002) referiram que também os ditongos nasais como “-
ao” (6rgdo, falaram), e “-em” (homem, ontem) podem ocorrer com variagdes no

portugués brasileiro, ora sem qualquer nasalidade (6rgu, falaru, homi, onti) ora
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mantendo-se a nasalidade (falaram, homem) ou ainda com a vogal-ndcleo alterada
(falarum, homim).

Devido a essas peculiaridades, procuramos evitar as palavras que tivessem
essas particularidades. Dessa forma, as palavras que compunham o procedimento e

ndo atendiam a essas especificagdes foram excluidas, conforme mostra o Quadro 4

a sequir.

Provas do instrumento

Exemplo de palavras excluidas

Contagem de silaba

Mao, trem, pdo

Contagem de fonema L&, anel,
Analise e sintese de silabas Nuvem, tunel
Analise e sintese de fonemas N6, sino
Identificacdo de silabas Tucano, ledo

Identificacdo de fonemas

Camisa, ledo, sabao, dente, violdo

Rimas

Cachimbo, pombo, corrente, pente

Aliteracédo

Lingua, cachimbo

Combinacao de silabas

Lona

Combinacao de fonemas

L&, unha

Quadro 4: relacao entre provas do instrumento e palavras excluidas pelo critério de nasalidade.

3.2.1.4 Tonicidade das vogais das silabas

O modelo linear de Camara Jr. (1970a) aludiu a posic¢do ténica das vogais nas
silabas favorece a maior nitidez e plenitude dos tracos distintivos vocalicos.

Por essa razdo, nas provas de identificacdo de silabas e de fonemas,
optamos pela selecao de palavras cujos alvos solicitados estivessem presentes na
posicao de silaba tdnica, excluindo aquelas que estivessem em posi¢cao pré ou pos-
tbnica.

A partir da inclusdo desse critério, algumas palavras selecionadas para a
segunda versdo, cujos alvos ndo estavam em silabas tbnicas, foram excluidas. A
seguir, no Quadro 5, exemplificamos as mudancas ocorridas nas provas de
identificacdo de silaba e de fonema, colocando o alvo (silaba ou fonema solicitado),
seguido da palavra excluida pela regra da tonicidade, e a palavra adotada apés a

corregao.
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Prova Alvo Palavra excluida Palavra corrigida

Ja Jacaré Jarra
Identificacao de Ga Tartaruga Gato
silabas Ca Calendario Casa

Sa Sapato sapo

[z/ Camisa Cozinha
Identificacdo de v/ Nave Vela
fonemas il Garfo Café

110/ Magico jarra

Quadro 5: relagdo entre alvo, palavra excluida e palavra corrigida pela regra da tonicidade nas provas
de identificacao de silaba e de fonema

3.2.1.5 Neutralizacao

Também se considerou a ocorréncia de neutralizacdo. Camara Jr (1970a,
1970b) indicou que a posi¢cdo atona das vogais favorece a chamada neutralizagéo,
ou seja, certas oposi¢cOes que em posicao tonica apresentam valor distintivo (peso/
piso), suprimem a oposi¢ao entre vogais meédias. Assim, ocorreria uma diferenca de
significacdo entre estes contrastes, como por exemplo, “forma” (com /o/ aberto) e
“forma” (com /6/ fechado).

Esse traco de contraste pode ser perdido por neutralizagdo. Aquilo que antes
em posicao tbnica fazia o contraste, nas posicdes pretdbnicas desaparece essa
oposicao. O que ocorre seria a atribuicbes de timbres em determinadas posi¢des
atonas de /a/, /il e /ul/, os quais sdo reduzidos. Na posi¢ao pretdnica, a assimilacao
da vogal alta da silaba seguinte. Um mesmo vocabulo pode ter a forma com /i/ ou /u/
ou de /e/ ou /o/, de acordo com o registro do falante formal ou informal, como em
p[e]pino ~ pli]pino ~ c[u]ruja ~ minim[u] (BISOL, 2005; CAMARA JR, 1970a, b).

Em relacdo a esse critério, realizamos algumas exclusdes de palavras da
prova de combinacdo de silabas, em que o alvo solicitado poderia apresentar
neutralizacao.

Exemplos: sorvete ~ sorveti (substituido por tema); urso ~ ursu (substituido
por soco); colega ~ culega (substituido por coragéo); cisne ~ cisni (substituido por
neblina).
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3.2.1.6 Vocalizacdo da consoante

Camara Jr (1970a) relatou que o /I/ p6s-vocalico, realizado como consoante
velar, pode mudar para /u/ assilabico ou /w/. O resultado disso pode ser observado
em mal se tornando homénimo de mau, e vil de viu.

Na prova de delecao de fonema, na qual se solicita ao escolar que retire um
som / fonema da palavra, formando uma nova palavra, este aspecto foi bastante
considerado na correcao das palavras da primeira versdo, como podemos observar

nos exemplos a seguir.

-Bolso - /s/= bolo
(semivogal) (velar)

- Sola - Jlal= sol
(velar) (semivogal)

-Salgada - /g/ = salada

(semivogal) (velar)

3.2.2 Critérios utilizados na inclusao de palavras do portugués:

Para esse instrumento, tomou-se o cuidado de incluir palavras que estavam
fora dos critérios de excluséo citados no item 3.2.1 deste estudo.

A maioria das palavras empregadas do portugués brasileiro apresentava a
estrutura silabica simples, como consoante-vogal (ex.: tatu, boneca, pipa, vela,
fogo), consoante-vogal-consoante (ex.: tartaruga, canguru, balde), consoante-
consoante-vogal (ex.: chaminé).

Conforme indica a literatura (HOGAN, 2010) o uso de palavras familiares evita
possiveis vieses dos instrumentos, como por exemplo, atribuir ao escolar um baixo
desempenho em uma tarefa, quando em realidade ele pode ndo compreender uma

instrug&o ou n&o se recordar ou reconhecer a palavra.
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Todas as palavras incluidas foram consideradas de alta frequéncia do
vocabulério de 12 a 42 séries do ensino fundamental, de acordo com o banco de
palavras elaborado pelo LIFAL. Além disso, foram selecionados substantivos
simples e que pudessem ser representados por figuras.

Apés a selecao de palavras, iniciou-se a sele¢céo das figuras que iriam compor
os cartdes. As figuras foram selecionadas a partir de um banco de figuras,
desenhadas por um desenhista e disponivel ao LIFAL.

As figuras escolhidas foram escaneadas e transformadas em arquivos de
“Ipeg”. Optamos pelas figuras que indicassem substantivos, por exemplo, que
representassem objetos e, excluimos figuras que representassem verbos de acao ou
adjetivos, ja que o escolar poderia nomear de forma diferente ao solicitado pelo
avaliador.

O final da primeira versdo conteria um total de 10 provas (Contagem de
silabas, Contagem de fonemas, Identificagdo de silabas, Identificacdo de fonemas,
Rimas, Aliteracdo, Delecdo de silabas, Delecdo de fonemas, Combinagdo de
silabas, Combinacdo de fonemas), com 10 itens, 3 subitens “a”, “b” e “c”, e 10
exemplos para cada prova (2 itens, 3 subitens “a”, “b” e “c”), e 2 provas (Sintese e
analise de silabas, Sintese e analise de fonemas), com 10 itens e 2 subitens (“a” e
“b”) perfazendo um total de 408 palavras e 432 figuras (com repeti¢cdes).

Em seguida, a primeira versao passou por modificacdes. A proposta inicial era
de realizar cada item com trés figuras, ou seja, trés opc¢des de resposta ao escolar.
No entanto, como o procedimento consta de trés subitens (“a”, “b” e “c”), poderiamos
pensar que, por exclusdo, uma destas alternativas o escolar sempre iria acertar. Ou
seja, ndo saberiamos se 0 escolar acertaria 0s subitens pelo seu préprio raciocinio
ou se devido a exclusdo das duas outras figuras.

Considerando esse aspecto, a segunda versao deste procedimento (versao 2)
passou a ter seis figuras em cada item da prova do “Caderno de Respostas”, assim
0 escolar teria duas opg¢Oes de acerto em cada alternativa, conforme ilustra a Figura
5.
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[ ] [ ] ]

Figura 5: representacdo de uma prova do “Caderno de Repostas” - versao 2.

As provas de contagem de silabas e de fonemas continuaram a apresentar
somente trés figuras por prova, visto que a solicitagéo era que o escolar realizasse a
contagem somente de trés itens, ndo havendo a necessidade de se colocar outras
figuras que néo seriam utilizadas.

As provas de andlise e sintese de silabas e de fonemas previam um subitem
“c”, que o escolar deveria realizar a andlise e sintese de uma das figuras oralmente.
Como ndo seria possivel a pontuacdo desta no “Caderno de Respostas” esse
subitem foi excluido.

Enfatizamos ainda que na primeira verséo, as provas de rima e de aliteragao
ainda eram compostas de trés subitens (“a”, “b” e “c”). No item “a” era solicitado ao
escolar que indicasse quais figuras apresentavam palavras que rimavam; no item “b”
era solicitado quais palavras que n&o rimavam; e no item “c” era solicitado a
producéo de uma outra palavra que rimasse com as anteriores.

A prova de aliteracdo também apresentava essa configuracdo, sendo que no
item “a” era solicitado ao escolar que indicasse quais palavras tinham o0 mesmo som
inicial; no item “b” foi solicitado quais palavras nao tinham o mesmo som inicial e no
item “c” era solicitado a producéo de outra palavra que tivesse o0 mesmo som inicial
das anteriores.

Para as provas de rima e de aliteracdo, os subitens “a” e “b” relataram, de

certo modo, a mesma questao, pois para identificar a rima ou aliteragcdo. O escolar
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precisava reconhecer as que rimavam (no caso duas figuras) e as que nao rimavam
(quatro figuras restantes). Ou no caso da prova de aliteracdo, identificar as que
comegavam com 0 “mesmo som” e as que nao comegavam com 0 “mesmo som”.
Em virtude disso, optamos em excluir o subitem “b”, restando apenas os subitens de
identificacéo de rimas ou aliteracao e outro de producgao de rimas ou aliteracao.

A segunda versdo passou a manter as 12 provas. No entanto, destas 12
provas, 8 provas mantiveram os 10 itens por prova e 0s subitens “a”, “b” e “c”, com
0s respectivos exemplos. Essas 10 provas foram: Contagem de silabas, Contagem
de fonemas, Identificacdo de silabas, Identificacdo de fonemas, Delecdo de silabas,
Delecédo de fonemas, Combinacado de silabas, Combinacao de fonemas.

Quatro provas (Sintese e andlise de silabas, Sintese e analise de fonemas,
rima e aliteragdo) mantiveram os 10 itens por prova, mas passaram a ter apenas 0s
subitens “a” e “b”, e seus respectivos exemplos. Assim, o total da segunda versao foi
de 312 de palavras.

Em relacdo a quantidade de figuras, 2 provas (contagem de silabas e de
fonemas) apresentavam 3 figuras por item, e as demais provas (Sintese e andlise de
silabas, Sintese e andlise de fonemas, ldentificacdo de silabas, Identificacdo de
fonemas, rima, aliteracdo, Delecéo de silabas, Dele¢édo de fonemas, Combinacédo de
silabas, Combinacdo de fonemas) passaram a ter 6 figuras por item, totalizando,
para a segunda verséo, um total de 772 figuras (com repeti¢coes).

3.3 Estudo Piloto

Apds considerarmos 0S aspectos expostos anteriormente e realizarmos as
devidas correc¢fes ja relatadas, o instrumento foi aplicado em quatro escolares para
a realizacdo de um estudo piloto. Desta forma, a discussdo deste estudo estara
baseada na descri¢ao do estudo piloto, aplicabilidade do instrumento, uma vez que o
mesmo ofereceu subsidio para a adequacgdo do instrumento anteriormente a sua

aplicacdo no estudo 2.
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O estudo piloto foi realizado durante o periodo de um més, do més de marco
do ano de 2010, com um total de oito sessbes, em grupo. Ele foi realizado para
verificar a existéncia de possiveis incoeréncias do instrumento e sua aplicabilidade,
bem como observar o desempenho dos escolares na execugcdo da prova e do
manuseamento do material.

Participaram deste estudo quatro escolares, com bom desempenho
académico, sendo dois do género feminino e dois do masculino, com idade entre 9 a
11 anos de idade, sendo um escolar do 3° ano, um do 4° ano e dois do 5° ano do
ensino fundamental municipal de Marilia — SP.

A aplicacdo do instrumento foi realizada com o0s quatro escolares
simultaneamente, em uma mesma sala, em uma escola da rede municipal de ensino
fundamental da cidade de Marilia (SP). Tanto a escola quanto 0s escolares
concederam autorizagao ao pesquisador.

Os escolares permaneceram sentados em carteiras com o0 pesquisador a sua
frente, dando inicio a aplicacdo do procedimento.

Inicialmente, o pesquisador distribuiu um “Caderno de Respostas” para cada
escolar e se certificou que os mesmos tinham I4pis e borracha. Foi solicitado o
preenchimento dos campos “nome”, “série” e “idade”. Em seguida, o pesquisador fez
a explicagdo da atividade que iria ser feita, constante no “Caderno de Questdes”
(sugestao de instrucdo) e fez a leitura das instrucdes pertencentes ao “Caderno de
Respostas” juntamente com o0s escolares.

Apds os escolares tirarem as suas duvidas, iniciou-se a aplicacdo das provas.
Antes de cada prova, era realizada a explicacdo das atividades por meio dos
exemplos, constantes da Primeira Parte do “Caderno de Questdes”. O avaliador lia
as instrucbes dos exemplos, 0os quais explicavam as atividades, e também solicitava
aos escolares que respondessem oralmente as questdes dos proprios exemplos.
Dessa forma, era possivel observar a compreensédo da atividade pelos escolares e a
motivagdo dos mesmos.

Neste momento, pudemos verificar alguns aspectos positivos nessa pratica,
como a compreensdo dos escolares em relagdo as atividades e a execucdo das
mesmas, j que os escolares respondiam aos exemplos e direcionavam a atengdo a
explicagdo do pesquisador. Em caso de erros nas respostas dos escolares, a

explicacéo era retomada pelo pesquisador e, somente depois, era passada para as
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perguntas que seriam pontuadas. Essa abordagem também foi realizada em grupos

de escolares maiores, conforme sera descrito no Estudo 2.

3.4 RESULTADOS E DISCUSSAO

A partir do estudo piloto, pudemos chegar em alguns resultados acerca do
instrumento elaborado.

Dentre os aspectos positivos, que 0s escolares realizaram 0 manuseio e a
exploracdo do material sem dificuldades, indicando as respostas nos locais pré-
determinados, conferindo autonomia aos mesmos.

A fim de verificar a clareza das figuras, o pesquisador solicitou que o0s
escolares nomeassem as figuras antes do inicio de cada prova. Verificamos que a
maioria das figuras foi reconhecida pelos mesmos sem dificuldade, no entanto, cabe
ressaltar que os escolares indicaram néo reconhecer as figuras de “jaca” e “maca”.
Outras figuras ndo foram nomeadas como pré-determinado, como por exemplo, a
figura de “lobo” foi nomeada como “cachorro”, a de “salsicha” como “lingtiica” e a
figura de “mochila” como “bolsa”. Na prova de identificagdo do fonema alvo /v/, a

wA

figura “6nibus” era apontada como resposta pelos escolares, pois 0s mesmos a
identificava como “van”. Tais figuras citadas foram excluidas ou trocadas apos o
término do estudo 1.

J4 na prova de lIdentificacdo de Silabas, ao solicitar que o escolar
identificasse a silaba “zi” da figura cozinha, os escolares assinalaram a figura
“zebra’. Para evitar que isso ocorresse no Estudo 2, a figura “zebra” foi substituida
por “balde”, facilitando a discriminagao auditiva do escolar.

Foram necessarias duas sessdes, com aproximadamente uma hora de
duracgéo cada. Isto p6de ser apontado como um aspecto negativo do procedimento,
j& que como abordado anteriormente, um dos designios do mesmo seria a facilidade
e rapidez de aplicacéo.

Também notamos que como o tempo de execuc¢do do procedimento foi longo,
pois se juntarmos todas as sessdes de aplicagdo, daria um total de duas horas e

trinta minutos. Verificamos que o tempo de atencdo dos escolares também diminuiu,
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tornando cansativa a execucgdo das atividades e favorecendo o aumento no nimero
de erros.

Outro aspecto que chamou a atencdo do pesquisador foi a demora na
execucao das provas de rima e aliteracdo. Os escolares pareciam ter dificuldades
em identificar o par de figuras que rimava ou apresentavam aliteragao dentre as seis
figuras expostas.

Em fungcdo do exposto anteriormente, algumas mudancas foram realizadas no
procedimento.

O numero de 10 itens por provas passou para um numero de 5 itens por
prova. Essa mudanca foi realizada levando-se em conta o tempo gasto para a
execucdo do procedimento e o0 elevado numero de erros dos escolares,
principalmente nas provas que requerem maior atividade cognitiva (atencdo e
memoria) como as provas de delecdo e de combinagéo de silabas e de fonemas.

Com isso, as figuras que apresentavam problemas foram excluidas, deixando
apenas os itens que nao trariam algum problema para a resposta. Ademais, foi
acrescentada ao “Caderno de Questbes” a instrucdo complementar “Caso né&o
consigam identificar ou tenha duvida em alguma das figuras, pecam ajuda”.

As provas de Rima e de Aliteragdo passaram por uma reformulagéo.
Conforme descrito anteriormente, tais provas apresentavam dois pares de rima ou
aliteracdo que deveriam ser identificados, assinalando com um “X” dentre um total
de seis figuras (FIGURA 6).
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[ ] [ ] [ ]

Figura 6: modelo da prova de rima da segunda versao do instrumento.

Devido a demora para identificar os pares, estas mesmas provas passaram a
ter um total de quatro figuras, uma superior e trés inferiores. A figura superior
representa a figura-alvo, que contém um tipo de rima ou aliteracdo. Dentre as figuras
inferiores, uma delas deverda ser assinalada por um “X”, formando o par com a figura-
alvo (FIGURA 7).

(ALVO)

[ ] [ ] [ ]

Figura 7: modelo da prova de rima da verséo de aplicacdo do instrumento.
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Esta mudanga vai ao encontro do utilizado em alguns testes referidos na
literatura, tais como o Teste de Reconhecimento de Rima (RAPPAPORT, 1993) e 0
International Dyslexia Test (SMYTHE; EVERATT, 2000) os quais utilizaram de duas
a trés figuras para cada par de rimas. A escolha de figuras numa quantidade minima
foi devido a aspectos relacionados a memoria fonoldgica e por providenciar meios
nao-verbais de resposta (BRADLY; BRYANT, 1983; RAPPAPORT, 1993;
RAPPAPORT; HUNTER-CARSCH, 1999; SMYTHE; EVERATT, 2000).

Com isso, a demora para identificar os pares de rimas e de aliteragcdes de um
total de seis figuras e, consequentemente, 0s erros que os escolares deste estudo
piloto faziam, deveu-se ao fato de que eles teriam de formar pares de comparacdes
entre o0s sons finais de todas essas figuras, ja que ndo havia uma figura-alvo. Assim,
eles necessitariam de um maior uso de suas fung¢des cognitivas, como a memoria de
trabalho.

Baddeley (1990, 1996), Rappaport, Hunter-Carsch (1999), Castafio (2003),
Kibby et al (2004), Swansom, Keler, Jerman (2010) e Veroude et al (2010)
indicaram que a memodria auditiva de trabalho, a qual tem o papel de retomar os
sons, palavras faladas ou numeros. Os itens armazenados nessa memoria sSao
disponiveis apenas para um acesso rapido, assim, os escolares com pobre memaria
de trabalho auditiva terdo muita dificuldade em completar o teste.

Além disso, 0 uso de palavras de alta freqUéncia, retiradas do banco de
palavras da lingua portuguesa de 12 a 42 séries do ensino fundamental LIFAL
favorece o reconhecimento da rima.

A fonologia de palavras reais e frequentes favorece a retomada e a
comparacao entre sequéncias de sons pela memoéria de trabalho. Dessa forma, a
familiaridade das palavras ajuda a criangca a manter os sons da palavra e decidir se
h& rima entre as palavras. Se acaso, as palavras ndo fossem familiares, a crianca
teria de utilizar ainda mais suas funcgdes cognitivas, realizando um novo
sequenciamento fonoldgico da palavra e uma nova comparagdo. Assim, as provas
de rima devem usar palavras freqlientes, ndo s6 acessiveis ao vocabulario infantil,
mas também se deve considerar que escolares com dificuldade de aprendizagem
apresentam um atraso na aquisicdo de reconhecimento de rima (RAPPAPORT,
HUNTER-CARSCH, 1999).
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Os mesmos autores, também colaboraram com outro fator relevante para a
escolha do uso de figuras nas provas. O uso de somente um par de rimas e de
aliteracbes, os quais continham representacbes de sons contrastantes, minimiza a
demanda da habilidade de discriminagdo auditiva das criangas.

A discriminagdo auditiva, de acordo com tais autores, refere-se a habilidade
de perceber diferencas entre sons de pares minimos de palavras. Assim, as figuras
com as palavras que ndo rimam com o alvo devem apresentar uma estrutura sildbica
final diferente a do alvo.

Destacamos que na prova de aliteragdo era solicitado que o escolar
indicasse a figura que tivesse “0 mesmo som no comego ou consoante”, foram
considerados ambos os tipos de respostas. Nos pares de aliteracdo xicara/ xadrez,
um dos escolares optou em escrever a resposta baseando-se na consoante inicial,
colocando como resposta a palavra “xale”. O outro escolar baseou-se no som inicial

/1, escrevendo a palavra “chave”.

Aplicabilidade do instrumento

Conforme ressaltado anteriormente, os ambientes sugeridos para a aplicacao
deste material seriam tanto os centros clinicos de atendimento como a sala de aula.
Para tal, consideramos, no caso da aplicacdo em sala de aula, o extenso curriculo
escolar, o que diminui a disponibilidade de tempo do professor para a aplicagdo do
procedimento durante as atividades na sala de aula. Também ponderamos que, no
caso dos centros de atendimento ou clinica, em que existe uma grande demanda de
atendimento e fila de espera, o escolar teria de realizar mais de uma ou duas
sessOes para a avaliacao de sua queixa.

Desse modo, o processo de avaliacdo das habilidades metafonolégicas teria
de ser dividido em mais de uma sesséo de atendimento, nem sempre conseguintes.
Além disso, a maioria da populacdo que procura atendimento nesses centros é
carente, ndo disponibilizando de muitos recursos para custear muitas idas ao centro

clinico para o atendimento.
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Assim, a partir do estudo piloto pudemos concluir que o0 mesmo se apresenta
uma aplicabilidade, ou seja, apds a elaboracdo das provas de habilidade
metalinglistica e de sua aplicacdo nos escolares do estudo piloto, concluimos que
este procedimento pode ser generalizado e aplicado em outros escolares, tanto por
professores, por pedagogos como por fonoaudiélogos.

Apdés as modificacdes sugeridas da aplicagdo da segunda versdo nos
escolares do estudo piloto, foi possivel chegar a uma terceira versdo do
procedimento, ou versao de aplicacdo, cujo emprego consta no Estudo 2.

Esta ultima versao foi composta por:

- Um “Caderno de Questdes”, dividido em Primeira Parte (exemplos das
provas), Segunda Parte (provas a serem aplicadas) e Terceira Parte (Gabarito das
provas e a Folha de Resposta — tabulacéo);

- Um “Caderno de Respostas’, com uma folha de rosto com instrucdes e
exemplos para serem lidos pelo avaliador com os escolares;

A versao final do procedimento para aplicacdo apresenta as 12 provas ja
propostas, sendo que cada prova contém apenas 5 itens, sendo:

- as provas de Contagem de silabas e de fonemas apresentam um total de
trés figuras por item avaliado, com os subitens “a”, “b” e “c”;

- as provas de Rima e de Aliteragéo apresentam um total de quatro figuras por
item avaliado (1 figura-alvo, 3 figuras respostas) e os subitens “a” e “b”;

- as provas Sintese e Andlise de Silabas e de Fonemas apresentam um total
de seis figuras por item avaliado e os subitens “a” e “b”;

- as provas ldentificacdo de Silabas e de Fonemas, Delecédo de Silabas e de
Fonemas e Combinacdo de Silabas e de Fonemas apresentam um total de seis
figuras por item avaliado e os subitens “a”, “b” e “c”;

Assim, o total de palavras utilizadas foi de 218 (com repeticdes) e o total de

figuras foi de 434 (com repeticdes).
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3.5 CONCLUSAO

Assim, a partir das informagdes coletadas no estudo piloto, pudemos verificar
gue o procedimento poderia ser generalizado e aplicavel a outros escolares e em
grupos, ou seja, concluimos que existe uma aplicabilidade do procedimento.

A elaboragdo de provas de habilidades metafonoldgicas, a partir do uso de
estimulos visuais e de critérios linglisticos de inclusdo e de exclusédo de palavras. O
presente instrumento apresentou uma aplicabilidade, sendo o mesmo de féacil
manuseamento pelos escolares, podendo ser aplicado em grupo ou individualmente

tanto em sala de aula quanto em centros de saude.
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ESTUDO 2
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4.0 ESTUDO 2: APLICACAO DAS PROVAS DE AVALIACAO DE HABILIDADES
METAFONOLOGICAS EM ESCOLARES COM DISLEXIA DO
DESENVOLVIMENTO, TRANSTORNOS DE APRENDIZAGEM, DIFICULDADE DE
APRENDIZAGEM E BOM DESEMPENHO ACADEMICO.

4.1 OBJETIVOS

- Caracterizar o desempenho de escolares do 3° ao 5° ano do ensino fundamental
com bom desempenho académico, com dificuldade de aprendizagem, com o
diagnostico de transtornos de aprendizagem e de dislexia do desenvolvimento na

avaliacdo de habilidades metafonoldgicas;

- Comparar o desempenho de escolares com bom desempenho académico com o0s
escolares com dificuldades de aprendizagem, com 0s escolares com transtornos de
aprendizagem e com o0s escolares com dislexia do desenvolvimento, quanto a

avaliacdo de habilidades metafonoldgicas.

4.2 METODO

Este estudo foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias — FFC/ UNESP — Marilia — SP, sob o protocolo de
namero 1880/2008 (ANEXO A).

4.2.1 Sujeitos

Participaram deste estudo um total de 134 escolares de 22 a 42 séries do

ensino fundamental, ou do 3° ao 5° ano, de acordo com a nova classificacéo
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proposta pelo Projeto de Lei n® 3.675/04 (BRASIL, 2007), de ambos 0s géneros, com
faixa etaria entre 7 a 13 anos de idade. Iremos utilizar a nova classificacéo.

Os escolares foram divididos nos seguintes grupos:

Grupo | (Gl): composto por 20 escolares com o diagnéstico interdisciplinar de
Dislexia do desenvolvimento. Estes escolares foram submetidos a avaliacdo
fonoaudiolégica e a avaliagdo interdisciplinar (neurologista, neuropsicolégica,
psicopedagoga), regularmente matriculados em escola regular do municipio de
Marilia-SP e de Botucatu — SP, e em fila de espera para atendimento no Centro de
Estudos da Educagéo e Saude — CEES/FFC/UNESP-Marilia-SP e do Ambulatério de
Neurologia Infanti — Desvios da Aprendizagem do Hospital das Clinicas da
Faculdade de Medicina — FM/UNESP — Botucatu — SP, sendo 6 escolares do género
feminino e 14 do género masculino.

Os escolares foram considerados disléxicos quando apresentaram 0S
seguintes critérios em situacdo de avaliacdo interdisciplinar: alteragcdo quanto ao
equilibrio estatico e a coordenacdo apendicular, persisténcia motora, equilibrio
dindmico, coordenacgdo tronco-membro e sensibilidade no exame neuroldgico
evolutivo, nivel cognitivo normal e discrepancia entre coeficiente intelectual verbal e
execucdo na escala WISC IlI-R na avaliagdo psicoldgica; alteracdo quanto a
memoria, leitura e escrita na bateria neuropsicolOgica; alteracdes fonémicas,
silabicas, de rima e aliteracdo em provas de consciéncia fonolédgica, nivel de leitura
alfabético, velocidade de leitura oral abaixo do esperado para idade e escolaridade,
transtornos fonoldgico evidenciado na avaliacdo fonoldgica, na leitura oral de textos
e na leitura oral de palavras isoladas e na escrita sob ditado de palavras e
pseudopalavras e na redacdo tematica, compreenséao parcial do texto lido.

Grupo Il (Gll): composto por 20 escolares com o diagndstico interdisciplinar
(neurologista, neuropsicoldgica, psicopedagoga), de Transtornos de Aprendizagem,
regularmente matriculados em escola regular do municipio de Marilia-SP e de
Botucatu — SP e em fila de espera para atendimento no Centro de Estudos da
Educacdo e Saude — CEES/FFC/UNESP-Marilia — SP e do Ambulatério de
Neurologia Infanti — Desvios da Aprendizagem do Hospital das Clinicas da
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Faculdade de Medicina — FM/UNESP - Botucatu — SP, sendo 4 escolares do género
feminino e 16 do género masculino.

Os escolares foram caracterizados com transtornos de aprendizagem,
também denominado distarbio de aprendizagem, quando durante a avaliagdo
apresentaram as mesmas dificuldades apresentadas pelos escolares co dislexia,
acompanhadas de alteragfes significativas nas habilidades sintaticas e semanticas
da linguagem e de célculo matematico tanto para calculo isolado ou na dependéncia
de leitura e compreenséo do enunciado do problema para a sua resolucéo.

Grupo Il (Glll): composto por 20 escolares com dificuldade de aprendizagem,
regularmente matriculados em escola regular do municipio de Marilia-SP e de
Botucatu — SP, e em fila de espera para atendimento no Centro de Estudos da
Educacdo e Saude — CEES/FFC/UNESP-Marilia — SP e do Ambulatério de
Neurologia Infanti — Desvios da Aprendizagem do Hospital das Clinicas da
Faculdade de Medicina — FM/UNESP — Botucatu — SP, sendo 4 escolares do género
feminino e 16 do género masculino.

Foram considerados como dificuldade de aprendizagem os escolares que
apresentaram desempenho insatisfatério (nota inferior a 5,0) em dois bimestres
consecutivos em prova de Lingua Portuguesa e Matematica, segundo a indicacao
dos professores e confirmados por anotacbes em prontuarios escolares, sem

rebaixamento intelectual.

Grupo IV (GIV): composto por 74 escolares com bom desempenho académico,
regularmente matriculados em escola regular do municipio de Marilia-SP e de
Botucatu — SP, indicados pelos professores da rede municipal (bom desempenho
em dois bimestres consecutivos, com nota superior a 5,0), sendo 36 escolares do
género feminino e 38 do género masculino, sendo pareados com GlI, Gll e GllI por
seriagao.

Para realizar uma comparacdo entre Gl, Gll, Glll e GIV foram necessarios
realizar uma andlise sobre o tamanho de amostra de GIV. A analise foi realizada a
partir de uma consultoria com um profissional especializado. A descricdo dessa

analise segue abaixo.



115

Seja B uma estimativa da ‘chance’ de as médias aritméticas simples de duas
amostras independentes serem semelhantes. A ‘chance’ consiste no numero de
vezes que uma média seja maior (ou menor) do que outra média, quando
comparadas entre si.

Conforme Collet (1994), o nimero de elementos amostrais necessarios a

cada grupo pertinente ao estudo é estimado pela equacéo:

. 2x(z4 +2,)
92

onde z4 e zg S&o, respectivamente, 0s pontos superiores de uma distribuigdo normal
padrdo, na qual a e B referem-se, respectivamente, aos erros tipo | e tipo Il
associados ao teste cuja hip6tese nula serd Ho: 8 = 1 (as médias sdo semelhantes
entre si).

A tabela 1 abaixo mostra valores para ‘n’, para os pares (a, B) comumente
usados, e para alguns valores de 6.

Tabela 1: Tamanho da amostra estimado de GIV

Tamanho da amostra
=11 6=12 6=13 6=14 ©6=15 6=16 6=1,7 6=1,8 06=19 0=2,0

07095 1364 373 181 110 74 57 45 37 31 23
B=0,20
97095 1 683 516 250 152 105 78 62 50 42 37
B=0,10
gfg'gé 2.212 605 293 178 123 92 72 59 50 43

Para valores de a = 0,05 e B = 0,20, uma estimativa de que as médias sejam
semelhantes podera ser obtida, quando adotamos n = 74, para o grupo controle, ou
seja, de que a chance de que a média de pontos de qualquer grupo experimental
seja 50% maior (ou menor) do que a média de pontos do grupo controle. Deve-se
frisar que esse valor de ‘n’ é um ‘valor minimo’: caso ocorram perdas, o tamanho da
amostra devera ser maior que o valor minimo calculado, sendo que, para cada

perda, deve-se acrescer o valor do tamanho da amostra em uma unidade.
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Assim, o total da amostra deste estudo foi de 134 escolares, sendo 50 do
género feminino e 84 do género masculino, com idade entre 7 anos a 13 anos de
idade, com média etaria de 9,06 anos, sendo 41 escolares do 3° ano, 57 do 32 ano e
36 escolares do 4° ano do ensino fundamental, conforme indicado na Tabela 2.

Tabela 2: descricao dos sujeitos dos Gl, Gll, Glll e GIV, em relacéo a género, idade e seriagao.

Gl (n=20) Gll (n=20) Glll (n=20) | GIV (n=74) | TOTAL

(n=134)
Género | Feminino 6 4 4 36 50
Masculino 14 16 16 38 84
Seriacdo | 3° ano 6 8 7 20 41
4° ano 6 5 9 37 57
5° ano 8 7 4 17 36

4.2.2.1 Critérios para selecdo dos sujeitos

Os critérios da selecdo dos escolares deste estudo foram:

- Critérios de incluséo

> Assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(APENDICE C);

> Escolares que ndo passaram por programas de remediagcdo fonologica
ou de leitura e de escrita;

> Escolares com acuidade visual, auditiva e desempenho cognitivo
dentro dos padrdes da normalidade. Todos os grupos apresentavam padrbes de
normalidade para audi¢do e visdo, baseados em prontuarios escolares.

Os escolares de Gl e Gll que constavam em lista de espera para atendimento

hY

para avaliacdo da triagem fonoaudiolégica, foram submetidos a avaliacdo
neurolégica, a neuropsicologica e a exame de imagem (SPECT) no Centro de
Estudos da Educacédo e Saude — CEES/FFC/UNESP — Marilia — S&o Paulo e a

avaliacdo interdisciplinar no Ambulatério de Neurologia Infantii — Desvios da
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Aprendizagem do Hospital das Clinicas da Faculdade de Medicina — FM/UNESP —

Botucatu — S&o Paulo, passando pelos seguintes processos de avaliagéo:

1-

Exame neurologico Evolutivo (ENE — LEFEVRE, 1976): composto por um
conjunto de provas com dificuldade crescente de execuc¢éo, abrangendo
0s seguintes itens: equilibrio estético, equilibrio dindmico, coordenacéo
tronco-membro, sensibilidade e persisténcia motora. Este exame,
realizado por neurologista, também avalia sincinesias tronco-muscular,
reflexos, exame de fala e dominancia lateral.

Avaliacdo psicoldgica: foi aplicada a escala de Wechsler de Inteligéncia
para criancas (WISC — WESCHSLER, 1964). O Wisc consiste em doze
testes divididos em dois subgrupos: o subgrupo verbal (subtestes de
informacdo, de compreensdo, de aritmética, de semelhancas, de
vocabulérios e de numeros) e o subgrupo de execucdo (completar figuras
arranjo de figuras, cubos, armar objetos, codigos). O resultado foi indicado
em termos de quociente de inteligéncia (QI) e o teste realizado por uma
psicologa.

Avaliagdo fonoaudiolégica: alteracbes fonémicas, silabicas, rima e
aliteracdo em provas de consciéncia fonolégica (MOOJEN et al., 2003),
nivel de leitura alfabético, velocidade de leitura oral abaixo do esperado
para idade e escolaridade (CAPELLINI; CAVALHEIRO, 2000), transtorno
fonolégico evidenciado na avaliacao fonolégica (YAVAS;
HERNANDORENA; LAMPRECHT, 1991), na leitura oral de textos e na
leitura oral de palavras isoladas e na escrita sob ditado de palavras e
pseudopalavras e na redagdo temética, compreensao parcial do texto lido
(SAUER et al.,2006; ARDUINI, CAPELLINI, CIASCA,2006; SALGADO;
CAPELLINI, 2008; GERMANO; CAPELLINI, 2008; CARVALHO et al.,
2010).

- Critérios de excluséao:

» A néo assinatura do termo de consentimento;
» Escolares que passaram por programas de remediagdo fonologica ou
de leitura e escrita;
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» Presenca de alteragOes sensoriais auditivas e visuais;

» Presenca de outras sindromes genéticas e retardo mental;

> Presenca de comorbidade com transtornos do déficit de atencdo e
hiperatividade.

4.2.2 Material e Método

Foi realizada a aplicacdo do instrumento elaborado e descrito no Estudo 1
deste trabalho. O material utilizado era composto pelo “Caderno de Questdes” e o
“Caderno de Respostas”, além de lapis e borracha para os escolares marcarem as
respostas.

A aplicacdo do instrumento teve duracdo de aproximadamente 3 meses,
sendo realizada entre os meses de maio e agosto do ano de 2010. Foram
necessarias 20 sessfes para o total da amostra, com duracdo entre 40 a 50
minutos.

A aplicagdo do instrumento iniciou-se pelos escolares dos grupos Gl, Gll e
Glll, e, por dltimo ao grupo GIV.

Os grupos Gl, GlI e Glll tiveram as sessoes realizadas no Centro de Estudos
da Educacdo e Saude — CEES/FFC/UNESP-Marilia — SP e no Ambulatério de
Neurologia Infanti — Desvios da Aprendizagem do Hospital das Clinicas da
Faculdade de Medicina — FM/UNESP — Botucatu — SP. Essa medida foi tomada
visando completar o niumero de sujeitos pretendidos neste estudo e, principalmente
pelo fato de que este estudo requeria sujeitos com diagnéstico interdisciplinar
fechado de dislexia do desenvolvimento e de transtornos e dificuldade de
aprendizagem que ndo tivessem passado por algum tipo de intervencéo pedagdgica
ou fonoaudiologica.

Os escolares do grupo GIV foram avaliados em uma escola da rede municipal
de ensino fundamental do municipio de Marilia — SP, sendo a pesquisadora
devidamente autorizada pela direcao da escola (ANEXO B).

Inicialmente, iremos descrever os procedimentos dos grupos G, Gll e GlII.
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Os escolares de GlI, Gll e Glll estavam passando por processos de avaliacao
interdisciplinar nos referidos centros. A selecdo dos sujeitos iniciava-se com a
consulta de todos os prontuarios de escolares que estavam agendados para
atendimento. A pesquisadora realizava a selecdo baseado nos critérios de inclusao
e de excluséo deste estudo.

Os escolares deveriam se adequar em relagéo a faixa etaria (7 a 13 anos de
idade), a seriacdo pretendida (3° a 5° anos) e ao diagnéstico. Era verificado no
prontuario se ja havia o relatorio interdisciplinar do diagnostico, sendo selecionados
0s escolares com o diagndstico de dislexia do desenvolvimento, transtornos e
dificuldade de aprendizagem. Eram excluidos os escolares com comorbidade com
transtornos do déficit de atencdo e hiperatividade, retardo mental, e/ou outros
diagndsticos.

Os escolares do grupo Glll se caracterizavam por apresentar queixa de
problemas de aprendizagem, e que apds passarem por avaliagdo interdisciplinar ndo
foram considerados disléxicos ou com transtornos de aprendizagem,

Apods esta etapa, a pesquisadora chamava o0s pais ou responsaveis pelas
criangas em uma sala de atendimento.

A pesquisadora forneceu o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido aos
pais, e realizou a leitura juntamente com os mesmos. Apoés a leitura, a pesquisadora
perguntava se havia dulvidas quanto ao instrumento, esclarecendo-as, caso
houvesse necessidade. Somente apds a permissao dos pais ou responsaveis com a
assinatura do termo os escolares eram chamados para a sala de atendimento.

Como os escolares dos grupos GlI, Gll e Glll apresentavam a tendéncia de ter
maiores dificuldade na execucdo do instrumento, a pesquisadora optou pela
aplicacdo do instrumento com um grupo de cinco escolares por sessao. O grupo a
ser avaliado podia conter escolar tanto de Gl, como de GIl ou de Glll e, nédo
exclusivamente de um desses grupos. Os pais eram informados sobre o0s objetivos
da pesquisa e a opgao de participar da mesma ou nao.

Os escolares eram encaminhados a sala de atendimento, composta por uma
mesa grande e cadeiras, distante umas das outras. Apdés se acomodarem, 0S
escolares recebiam o “Caderno de Respostas”, um lapis e uma borracha.

A pesquisadora solicitou aos escolares que antes de iniciar a atividade,
preenchessem a folha de rosto do caderno com nome, série e idade. Apos todos
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preencherem a folha com seus dados, a pesquisadora iniciou a leitura das
instrucdes contidas no “Caderno de Questbes” (avaliador), explicando de maneira
geral as atividades que seriam realizadas.

Em seguida, realizou-se a leitura das instru¢des do “Caderno de Respostas”
juntamente com os escolares. A pesquisadora ficou em posi¢éo visivel a frente dos
escolares, de posse também de um mesmo caderno de resposta. A pesquisadora
segurou este caderno virado para os escolares, enquanto lia as instrucdes da folha
de rosto deste, apontando os exemplos contidos na folha de rosto do “Caderno de
Resposta”.

A pesquisadora iniciou a aplicacado do instrumento propriamente dito, a partir
dos exemplos de cada prova. Os exemplos foram realizados juntamente dos
escolares e, se houvesse necessidade, repetiam-se os exemplos ou a explicagédo
novamente. Para cada pergunta foi dado um tempo aos escolares para que
escrevessem as respostas nos locais apropriados, e passava para a pergunta
seguinte. A pesquisadora chamou a atencdo dos escolares que sO iria repetir a
pergunta uma Unica vez.

Apdés o término da aplicacdo, a pesquisadora recolheu os cadernos,
encaminhava 0s escolares aos pais, e selecionava outro grupo. Esse processo foi
repetido com os outros grupos de escolares até completar a amostra.

A coleta dos escolares do GIV foi realizada em uma escola da rede municipal
do municipio de Marilia — SP, com autorizacao prévia da diretora.

Antes de iniciar a aplicagdo do instrumento, a pesquisadora realizou uma
reunido com a diretora e a coordenadora pedagdgica da escola, sendo apresentado
o projeto original da pesquisa, com 0s seus objetivos e também o instrumento de
avaliagéo a ser utilizado.

Nesta reunido foram combinados os dias para a realizagdo da coleta. Ficou
determinado que a pesquisadora poderia realizar a aplicagdo duas vezes por
semana, no periodo diurno e matutino. A escola disponibilizou uma sala de aula,
composta por 30 conjuntos de carteiras e cadeiras e uma mesa maior. Os termos de
consentimento foram entregues a coordenadora e esta repassava para as
professoras. Ao término dessa pesquisa, foi elaborado um relatério referente ao
desempenho de cada escolar e entregue a coordenacéo da escola.
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Solicitamos as professoras que entregassem 0s termos apenas aos escolares
com bom desempenho académico por dois bimestres consecutivos. As professoras
passaram os termos de consentimento para os alunos, solicitando a entrega para 0s
pais.

Apds uma semana, a pesquisadora voltou a escola e recolheu os termos de
consentimento, sendo selecionados apenas os termos com assinatura dos pais e/ou
responsaveis.

Em seguida, a pesquisadora confirmou em prontuario escolar a seriacdo de
cada escolar com o termo assinado, separando 0s termos quanto a seriagao.

A pesquisadora seguia até a sala de aula, solicitava a permisséo do professor
para a retirada dos escolares de sua sala e transferi-los até a sala de aula
disponibilizada. A pesquisadora informava a professora a duracdo de tempo médio
necessario para a realizacdo do instrumento. ApGs receber a autorizacdo da
professora, 0os escolares eram levados a sala disponibilizada. Caso algum escolar
tivesse faltado naquele dia, o mesmo era convidado a participar no préximo dia de
coleta.

Cada grupo selecionado para avaliacdo de escolares foi composto por no
maximo dez escolares. JA na sala de aula disponibilizada, a pesquisadora pediu
para que o0s escolares sentassem em uma carteira, mantendo uma carteira vazia
entre eles. Apos se acomodarem, cada escolar recebia um “Caderno de Respostas”,
um lapis e uma borracha.

A pesquisadora solicitou o preenchimento da folha de rosto do “Caderno de
Resposta” com 0 nome, a série e a idade e, em seguida passava pelas carteiras
conferindo se todos tinham preenchido. Somente apds o preenchimento da folha,
iniciou as instru¢des contidas no “Caderno de Questdes” (avaliador).

Em seguida, foi realizada a leitura das instru¢des do “Caderno de Respostas”
acompanhada pelos escolares. A pesquisadora ficou em posi¢éo visivel a frente dos
escolares e de posse de um “Caderno de Respostas’. Conforme ia lendo as
instrucées da folha de rosto de seu caderno, a pesquisadora usava-o para
demonstrar os exemplos contidos da folha de rosto do “Caderno de Resposta”.

A pesquisadora deu inicio a aplicagdo do instrumento propriamente dito, a
partir dos exemplos de cada prova. Os exemplos eram realizados juntamente dos

escolares e, se houvesse necessidade, repetiam-se os exemplos e as explicagdes.



122

Para cada pergunta foi dado um tempo para que 0s escolares escrevessem as
respostas nos locais apropriados, passando para a pergunta seguinte. A
pesquisadora orientou 0s escolares que so iria repetir a pergunta uma dnica vez.

Apdés o término da aplicacdo, recolheu os cadernos, acompanhava 0s
escolares até suas respectivas salas de aula, e dava inicio a selecdo do proximo
grupo. Esse processo foi repetido com os outros grupos de escolares até completar
a amostra. Ao final da coleta, iniciou-se o processo de tabulagcéo dos dados.

Inicialmente, os “Cadernos de Respostas” foram separados de acordo com o
grupo (I, I, Ill e 1V), e por seriagdo em cada grupo. Os cadernos foram corrigidos,
sendo atribuido o valor “1” (um) para respostas corretas e “0” (zero) para respostas
incorretas ou auséncia de respostas.

A correcao dos “Cadernos de Respostas” foi realizada a partir da folha
“Gabarito”, contida no “Caderno de Questbes” e as informac¢des de cada escolar foi
transcrita na “Folha de Resposta — Tabulacdo”, contida também no “Caderno de
Questdes”. Apoés a realizacdo da andlise estatistica, foi possivel estabelecer uma
classificacdo dos desempenhos dos escolares em inferior, médio e superior. Esses
intervalos de classificagdo encontram-se no final do “Caderno de Questao”.

Todos os dados foram tabulados em arquivos de Excel e solicitada uma

analise estatistica, que sera descrita a seguir.

4.2.3 Andlise estatistica

Os resultados foram analisados de forma quantitativa, sendo submetidos a
uma analise estatistica, para comparacdo dos desempenhos dos escolares dos
grupos Gl, GllI, Glll e GIV, para a descricdo e comparacdo entre 0s pares de
varidveis de interesse, tanto em relacdo a seriagdo quanto em relacdo ao
diagndstico.

Também foi realizada uma andlise estatistica visando a relagdo entre as
varidveis de interesse e se houve possiveis diferencas entre as séries estudadas,

para as variaveis de interesse. Foi utilizada a seguinte metodologia Estatistica:
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1. Em cada item dos resultados, estd explicitada a metodologia estatistica
empregada.

2. Adotamos o nivel de significancia de 5% (0,050), para a aplicacdo dos
testes estatisticos, ou seja, quando o valor da significancia calculada (p) for menor
do que 5% (0,050), observamos uma diferenga ou uma relagéo dita ‘estatisticamente
significante’ (indicados por asterisco*); e quando o valor da significancia calculada
(p) for igual ou maior do que 5% (0,050), observamos uma diferenca ou relacao dita
‘estatisticamente ndo-significante’.

3. Usamos o programa SPSS (Statistical Package for Social Sciences), em
sua verséo 17.0, para a obtencéo dos resultados.

As tabelas dos resultados apresentadas neste estudo, além de dados
referentes a média, ao desvio padrdo, a mediana e a significancia, também
apresentardo dados referentes ao percentil 25 (efeito base) e percentil 75 (efeito
teto).

4.3 RESULTADOS

Para facilitar a analise dos dados, optamos pela divisdo dos resultados em
trés partes, sendo a primeira relacionada ao desempenho dos escolares de Gl, GllI,
Glll e GIV guanto a seriagdo; a segunda relacionada ao desempenho dos escolares
dos grupos Gl, GllI, Glll e GIV guanto ao diagnéstico que caracteriza cada grupo e, a
terceira, relacionada a uma classificacdo dos grupos GlI, Gll, Glll e GIV quanto ao
desempenho nas provas.

Em relacdo aos sujeitos deste estudo, a partir da aplicacdo do Teste Qui-
quadrado, verificamos diferenca estatisticamente significante quanto as variaveis de
género e de escolaridade (tabela 3), indicando que houve predominancia de

escolares do género masculino e do 4° ano do ensino fundamental.
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Tabela 3: Distribuicdo da frequéncia de escolares dos GI, Gll, Glll e GIV segundo género e
escolaridade.

. . _ _ Glll GIvV Significancia
Variavel Categoria Gl (n=20) Gll (n=20) (n=20) (n=74) ®)
GENERO F 6 3 4 36 0,012*

M 14 16 16 38
3°ano 6 8 7 20

SERIACAO  4°ano 6 5 9 37 < 0,001*
5°ano 8 7 4 17

Legenda: M = masculino, F= Feminino

PARTE 1: Resultados do desempenho dos escolares dos grupos Gl, Gll, Glll e

GIV em relacao a seriacdo (3° ao 5° ano do ensino fundamental).

A tabela 4 apresenta a média, desvio-padrdo, valor de p, valor maximo e
minimo, percentil 25 e percentil 75 do desempenho dos escolares do grupos Gl, Gll,
Glll e GIV do 3° ano nas provas de habilidades metafonolégicas. Com a aplicacéo
do Teste de Kruskal-Wallis verificamos que ocorreu diferenga estatisticamente
significante na maioria das provas (contagem de silaba e de fonema, sintese e
analise de fonema, identificacdo de silaba e de fonema, rima, aliteracdo, delecdo de
silaba e de fonema, combinacg&o de silaba e de fonema), com excec¢éo da prova de
sintese e andlise de silaba, demonstrando que o desempenho de todos os grupos é

préximo.

Tabela 4 — Resultados do desempenho dos escolares do 3° ano do ensino fundamental dos Grupos
Gl, GllI, Glll e GIV em relacado as provas de habilidades metafonolégicas.

Desvi
O-
pad
0

Percenti Median Percenti Significancia

Provas Grupos n Média | 25 a | 75 ®)

- Minimo Maximo

Gl 6 10,83 3,31 6,00 15,00 8,25 10,50 14,25
Gll 8 838 434 3,00 15,00 4,50 7,50 12,50
Cgs Glll 7 13,86 1,95 11,00 15,00 11,00 15,00 15,00
Glv 20 13,95 1,88 7,00 15,00 13,25 15,00 15,00
Total 41 12,39 3,48 3,00 15,00 11,00 14,00 15,00
CgF Gl 6 367 441 0,00 12,00 0,00 3,00 6,00 0,001*
Gll 8§ 125 191 0,00 5,00 0,00 0,00 2,75
Glll 7 3,71 3,99 0,00 9,00 0,00 2,00 9,00

0,003*
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Desvi

0=  Minimo Maximo Percenti Median Percenti Significancia
padréa | 25 a | 75 (p)

0

Provas Grupos n Média

Glv 20 8,50 5,08 0,00 15,00 2,50 10,50 12,75
Total 41 556 5,19 0,00 15,00 0,50 4,00 11,00

Gl 6 967 0,52 9,00 10,00 9,00 10,00 10,00
Gll 8 10,00 0,00 10,00 10,00 10,00 10,00 10,00

SAS Glll 7 943 1,13 7,00 10,00 9,00 10,00 10,00 0.824
Glv 20 9,65 0,93 7,00 10,00 10,00 10,00 10,00
Total 41 9,68 0,82 7,00 10,00 10,00 10,00 10,00
Gl 6 783 1,72 6,00 10,00 6,00 8,00 9,25

Gll 8 563 239 0,00 8,00 6,00 6,00 6,75 0,002%
SAF Glll 7 843 4,16 2,00 15,00 6,00 10,00 10,00
Glv 20 950 2,26 2,00 15,00 9,25 10,00 10,00
Total 41 8,32 2,93 0,00 15,00 6,00 9,00 10,00
Gl 6 1250 1,87 10,00 15,00 10,75 12,50 14,25

Gll 8 8,75 4,46 0,00 13,00 5,25 10,50 11,75 < 0,001*
IS Glll 7 11,43 2,51 8,00 15,00 9,00 12,00 13,00
Glv 20 14,25 1,29 10,00 15,00 13,25 15,00 15,00
Total 41 12,44 3,19 0,00 15,00 11,00 13,00 15,00
Gl 6 683 325 3,00 12,00 3,75 7,00 9,00

Gll 8 388 344 0,00 8,00 0,25 3,50 7,75 0,001
IF Glll 7 4,43 2,99 0,00 8,00 2,00 5,00 8,00
GlIv 20 10,60 3,69 3,00 15,00 7,00 10,50 14,00
Total 41 7,68 4,51 0,00 15,00 4,00 8,00 12,00
Gl 6 467 1,03 3,00 6,00 3,75 5,00 5,25

Gll 8 125 1,83 0,00 4,00 0,00 0,00 3,50 0,001
R Glll 7 457 0,98 3,00 6,00 4,00 5,00 5,00
Glv 20 6,35 2,18 3,00 10,00 4,25 7,00 8,00
Total 41 480 2,62 0,00 10,00 3,50 5,00 7,00
Gl 6 500 261 3,00 10,00 3,00 4,50 6,25

Gll 8 1,75 2,32 0,00 6,00 0,00 0,50 3,75 < 0,001*
A Glll 7 514 261 2,00 10,00 3,00 5,00 6,00
Glv 20 8,60 3,05 2,00 15,00 7,00 8,50 10,00
Total 41 6,15 3,81 0,00 15,00 3,00 6,00 9,50
Gl 6 650 4,28 0,00 12,00 3,00 6,50 10,50

Gll 8 350 283 0,00 8,00 0,50 3,50 5,75 < 0,001*
DS Glll 7 943 351 4,00 13,00 6,00 11,00 13,00
Glv 20 13,65 2,60 6,00 15,00 12,50 15,00 15,00
Total 41 9,90 5,07 0,00 15,00 6,00 11,00 15,00
Gl 6 6,00 5,18 0,00 12,00 0,00 7,00 10,50

Gll 8 150 2,98 0,00 8,00 0,00 0,00 3,00 < 0,001*

DF Glll 7 829 512 0,00 15,00 6,00 8,00 14,00
Glv 20 13,50 2,12 9,00 15,00 13,00 14,00 15,00
Total 41 9,17 5,81 0,00 15,00 4,50 10,00 14,50

CbS Gl 6 650 321 0,00 8,00 5,25 8,00 8,00 < 0,001*
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Desvi

0=  Minimo Maximo Percenti Median Percenti Significancia
padréa | 25 a | 75 (p)

0

Gll 8 200 3,70 0,00 8,00 0,00 0,00 6,00

Glll 7 557 5,47 0,00 14,00 0,00 6,00 10,00

Glv 20 12,35 2,76 6,00 15,00 10,25 13,50 14,00

Total 41 8,32 545 0,00 15,00 3,50 8,00 14,00

Gl 6 1,17 1,17 0,00 3,00 0,00 1,00 2,25

Gll 8 100 214 0,00 6,00 0,00 0,00 1,50

CbF Glll 7 3,43 4,08 0,00 11,00 0,00 3,00 6,00
Glv 20 11,40 3,65 3,00 15,00 10,00 12,00 15,00

Total 41 651 581 0,00 15,00 0,00 6,00 12,00
Legenda: contagem de silaba (CgS) e de fonema (CgF), sintese e analise de silaba (SAS) e de
fonema (SAF), identificacé@o de silaba (IS) e de fonema (IF), rima (R), aliteragdo (A), dele¢éo de silaba
(DS) e de fonema (DF), combinacgéo de silaba (CbS) e de fonema (CbF)

Provas Grupos n Média

< 0,001*

Nesta tabela 4 observamos que o desempenho foi decrescendo de GIV para
Glll, Gl e GIll (GIV>GIlI>GI>GIl) nas habilidades de contagem de silaba e de
fonema, sintese e andlise de fonema, aliteracédo, delecédo de silaba e de fonema e
combinacdo de fonema. Isto traz indicios das caracteristicas cognitivo-linguisticas
alteradas nos diferentes comprometimentos de aprendizagem.

J& para as provas de identificacdo de silaba e de fonema, rima e combinagéo
de silaba, o desempenho dos escolares decresceu de GIV para Gl, Glll e Gl
(GIV>GI>GIlII>GIll) evidenciando que os escolares de GlllI tiveram mais dificuldade
na realizacdo dessas provas que Gll, sugerindo uma falta de instrucdo explicita
sobre 0s segmentos que formam as palavras (silaba; fonema).

N&o houve diferenca estatisticamente significante na prova de sintese e
analise de silaba.

A tabela 5 apresenta a média, desvio-padrdo, valor de p, valor maximo e
minimo, percentil 25 e percentil 75 do desempenho dos escolares dos grupos Gl,

Gll, Glll e GIV do 4° ano nas provas de habilidades metafonolégicas.
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Tabela 5 - Resultados do desempenho dos escolares do 4° ano do ensino fundamental dos Grupos
Gl, GlI, Glll e GIV em relacado as provas de habilidades metafonolégicas.

Provas Série N Média ng\rlgz)- Minimo Méximo Pelr(;%ntl Meglan Pelr(;f_)ntl Slgnnzlpc)anma
Gl 6 12,83 194 10,00 15,00 10,75 13,50 14,25
Gll 5 13,80 1,10 13,00 15,00 13,00 13,00 15,00 0,276
CgS Gl 9 12,00 4,87 0,00 15,00 11,00 14,00 15,00
GIV 37 13,32 247 6,00 15,00 12,00 15,00 15,00
Total 57 13,11 2,83 0,00 15,00 12,00 14,00 15,00
Gl 6 533 5,05 0,00 12,00 0,75 4,50 10,50
Gll 5 7,80 5,50 0,00 12,00 2,00 11,00 12,00 0,019*
CgF Gl 9 300 343 0,00 8,00 0,00 1,00 6,50
Glv 37 859 510 0,00 15,00 3,50 10,00 13,50
Total 57 7,30 5,23 0,00 15,00 2,50 7,00 12,00
Gl 6 950 084 8,00 10,00 8,75 10,00 10,00
Gli 5 960 0,89 8,00 10,00 9,00 10,00 10,00 0,113
SAS Gl 9 989 0,33 9,00 10,00 10,00 10,00 10,00
GlvV 37 989 0,39 8,00 10,00 10,00 10,00 10,00
Total 57 9,82 0,50 8,00 10,00 10,00 10,00 10,00
Gl 6 8,00 297 4,00 12,00 4,75 9,00 9,75
Gll 5 640 1,82 4,00 8,00 4,50 7,00 8,00 < 0,001*
SAF Gl 9 9,78 0,44 9,00 10,00 9,50 10,00 10,00
GlV 37 984 044 8,00 10,00 10,00 10,00 10,00
Total 57 9,33 1,53 4,00 12,00 9,00 10,00 10,00
Gl 6 12,33 2,88 8,00 15,00 9,50 13,00 15,00
Gll 5 11,60 3,21 6,00 14,00 9,00 13,00 13,50 0,003*
IS Gl 9 12,89 2,37 8,00 1500 11,50 14,00 15,00
Glv 37 14,19 1,18 11,00 1500 13,50 15,00 15,00
Total 57 13,56 2,00 6,00 15,00 12,50 14,00 15,00
Gl 6 800 283 5,00 12,00 5,75 7,00 11,25
Gll 5 500 3,39 0,00 9,00 2,00 5,00 8,00 < 0,001%
IF Gl 9 944 391 1,00 15,00 8,00 9,00 12,00
GlV 37 12,05 2,85 6,00 15,00 10,00 13,00 15,00
Total 57 10,60 3,75 0,00 15,00 8,00 11,00 14,00
Gl 6 500 261 2,00 9,00 2,75 4,50 7,50
Gll 5 380 259 0,00 7,00 1,50 4,00 6,00 0,002
R Gl 9 489 0,93 4,00 7,00 4,00 5,00 5,00
Glv 37 6,22 181 4,00 10,00 5,00 5,00 7,00
Total 57 5,67 1,99 0,00 10,00 5,00 5,00 7,00
Gl 6 550 3,78 0,00 10,00 2,25 6,00 8,50
Gll 5 320 249 0,00 7,00 1,50 3,00 5,00 0,003
A Gl 9 733 374 2,00 10,00 3,50 8,00 10,00
Glv 37 835 254 4,00 10,00 5,50 9,00 10,00
Total 57 7,44 3,23 0,00 10,00 5,00 8,00 10,00
DS Gl 6 950 543 0,00 14,00 4,50 12,00 13,25 < 0,001*
Gll 5 720 4,21 0,00 11,00 4,00 8,00 10,00
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Provas Série N Média Devao- Minimo Méaximo Percenti Median Percenti Significancia
padréo | 25 a | 75 (p)

Gi 9 1267 2,12 10,00 15,00 10,50 14,00 14,50
Glv 37 14,05 1,27 11,00 15,00 14,00 14,00 15,00

Total 57 12,75 3,25 0,00 15,00 11,50 14,00 15,00

Gl 6 8,550 5,09 0,00 15,00 5,25 8,50 12,75
Gll 5 7,60 4,39 0,00 11,00 4,00 9,00 10,50

0,001*
DF G 9 13,33 1,87 10,00 15,00 11,50 14,00 15,00
Glv 37 13,57 2,05 7,00 15,00 13,00 14,00 15,00
Total 57 12,47 3,41 0,00 15,00 11,00 14,00 15,00
Gl 6 6,50 4,37 0,00 10,00 1,50 8,50 10,00
Gll 5 2,20 3,03 0,00 6,00 0,00 0,00 5,50 < 0.001*
Cbs Gir 9 11,11 4,08 2,00 15,00 9,50 11,00 14,00 ’
Glv 37 13,81 1,68 9,00 15,00 12,00 15,00 15,00
Total 57 11,60 4,53 0,00 15,00 10,00 14,00 15,00
Gl 6 4,00 3,85 0,00 9,00 0,00 3,50 8,25
Gll 5 1,60 2,61 0,00 6,00 0,00 0,00 4,00 < 0,001*

CbF Gl 9 8,00 4,44 3,00 15,00 5,00 6,00 13,00
Glv 37 1281 2,26 7,00 15,00 12,00 14,00 14,50

Total 57 10,14 4,89 0,00 15,00 6,50 12,00 14,00

Legenda: contagem de silaba (CgS) e de fonema (CgF), sintese e analise de silaba (SAS) e de
fonema (SAF), identificacé@o de silaba (IS) e de fonema (IF), rima (R), aliterag&o (A), dele¢éo de silaba
(DS) e de fonema (DF), combinacgéo de silaba (CbS) e de fonema (CbF)

A partir dos resultados da Tabela 5 pudemos verificar que na comparacéo
entre os grupos GlI, Gll, Glll e GIV houve diferenca estatisticamente significante nas
provas de contagem de fonema, de sintese e de anélise de fonema, de identificacdo
de silaba e de fonema, de rima, de aliteracéo, de delecéo de silaba e de fonema, de
combinacdo de silaba e de fonema, sendo que o grupo GIV teve desempenho
superior em todas as provas em relagdo aos demais grupos.

Nesta tabela podemos observar que o desempenho foi decrescendo de GIV
para Glll, Gl e Gll (GIV>GIlI>GI>GI) nas habilidades de sintese e de andlise de
fonema, de identificacdo de silaba e de fonema, de aliteracdo, de delecéo de silaba
e de fonema, de combinacdo de silaba e de fonema. Isto evidencia caracteristicas
cognitivo-linglisticas alteradas nos diferentes comprometimentos de aprendizagem.

J& para a prova de rima o desempenho dos escolares decresceu de GIV para
Gl, Glll e Gll (GVI>GI>GIII>GII) evidenciando que os escolares de Glll tiveram mais
dificuldade na realizacdo dessas provas que Gll, sugerindo uma falta de percepc¢éo
dos segmentos sonoros finais das palavras.
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Para a prova de contagem de fonema, o desempenho dos escolares
decresceu de GIV para Gll, Gl e Glll (GVI>GII>GI>GIII) evidenciando que o0s
escolares de GllI tiveram mais dificuldade na realizacao dessas provas que Gl e Gill,
sugerindo uma falta de instru¢des explicitas da conversao fonema-grafema.

N&o houve diferenca estatisticamente significante nas provas de contagem de
silaba, e de sintese e de analise de silaba.

A tabela 6 apresenta a média, desvio-padrdo, valor de p, valor maximo e
minimo, percentil 25 e percentil 75 do desempenho dos escolares dos grupos Gl,
Gll, Glll e GIV do 5° ano nas provas de habilidade metafonoldgica.

Tabela 6: Resultados do desempenho dos escolares do 5° ano do ensino fundamental dos Grupos Gl,
Gll, Glll e GIV em relacao as provas de habilidades metafonoldgicas.

- - Desvio-  Minim Maxim Percenti Median Percenti Significanc
Provas Série n Média

padréo o] o] | 25 a | 75 ia (p)
Gl 8 12,63 2,26 8,00 1500 11,50 13,00 14,50
Gll 7 10,86 4,71 2,00 15,00 8,00 12,00 15,00 0,008
CgS Gl 4 12,75 0,96 12,00 14,00 12,00 12,50 13,75
GlV 17 14,24 1,52 9,00 15,00 14,00 15,00 15,00
Total 36 13,06 2,77 2,00 15,00 12,25 14,00 15,00
Gl 8 5,75 5,29 0,00 13,00 0,50 5,50 10,50
Gll 7 514 4,10 0,00 12,00 2,00 4,00 9,00 0,146
CgF Gl 4 6,25 4,92 2,00 11,00 2,00 6,00 10,75
Glv 17 8,00 5,76 0,00 15,00 2,00 9,00 13,00
Total 36 6,75 5,22 0,00 15,00 2,00 5,50 12,00
Gl 8 9,88 0,35 9,00 10,00 10,00 10,00 10,00
Gll 7 9,86 0,38 9,00 10,00 10,00 10,00 10,00 0,559
SAS Gl 4 9,00 1,16 8,00 10,00 8,00 9,00 10,00
GlV 17 9,94 0,24 9,00 10,00 10,00 10,00 10,00
Total 36 9,81 0,53 8,00 10,00 10,00 10,00 10,00
Gl 8 8,00 1,20 6,00 10,00 7,25 8,00 8,75
Gll 7 6,43 2,37 3,00 9,00 4,00 6,00 9,00 0,002
SAF Gl 4 6,50 4,04 3,00 10,00 3,00 6,50 10,00
GlV 17 9,53 0,87 7,00 10,00 9,00 10,00 10,00
Total 36 8,25 2,20 3,00 10,00 7,25 9,00 10,00
Gl 8 11,00 2,62 7,00 15,00 8,50 11,50 12,75
Gll 7 10,86 3,13 5,00 15,00 10,00 11,00 13,00 0,001
IS Gl 4 12,25 0,50 12,00 13,00 12,00 12,00 12,75
Glv 17 13,88 1,87 10,00 15,00 12,00 15,00 15,00
Total 36 12,47 2,58 5,00 15,00 11,00 12,00 15,00
IF Gl 8 5,63 3,20 1,00 10,00 2,50 6,00 8,50 < 0,001*
Gll 7 3,29 2,56 0,00 8,00 1,00 3,00 4,00

Gl 4 8,50 3,70 6,00 14,00 6,25 7,00 12,25
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- - Desvio-  Minim Maxim Percenti Median Percenti Significanc
Provas Série n Média

padréo o] o] | 25 a | 75 ia (p)

Glv 17 12,00 3,48 5,00 15,00 8,50 13,00 15,00
Total 36 8,50 4,81 0,00 15,00 4,25 8,00 13,75
Gl 8 4,00 1,60 1,00 6,00 3,00 4,50 5,00

Gll 7 3,43 1,81 0,00 5,00 2,00 4,00 5,00 0,003
R Gl 4 3,75 1,89 1,00 5,00 1,75 4,50 5,00
GlV 17 6,12 2,03 4,00 10,00 5,00 5,00 7,50
Total 36 4,86 2,18 0,00 10,00 4,00 5,00 5,00
Gl 8 3,88 2,10 2,00 8,00 2,00 3,50 5,00

Gll 7 3,29 2,75 0,00 7,00 1,00 3,00 6,00 < 0,001%
A Gl 4 6,25 3,30 3,00 10,00 3,25 6,00 9,50
Glv 17 841 2,87 2,00 15,00 6,00 9,00 10,00
Total 36 6,17 3,49 0,00 15,00 3,00 6,00 9,00
Gl 8 8,88 2,03 6,00 13,00 8,00 8,50 9,75

Gll 7 6,14 3,85 0,00 10,00 2,00 7,00 10,00 0,001
DS Gl 4 10,00 4,83 3,00 14,00 5,00 11,50 13,50
Glv 17 12,88 3,24 5,00 15,00 12,00 15,00 15,00
Total 36 10,36 4,16 0,00 15,00 8,00 10,50 15,00
Gl 8 7,00 3,82 0,00 12,00 5,00 7,00 10,50

Gli 7 6,29 3,50 0,00 10,00 4,00 8,00 9,00 < 0,001*
DF Gl 4 10,50 3,42 6,00 14,00 7,00 11,00 13,50
GlvV 17 12,24 3,11 6,00 15,00 10,50 13,00 15,00
Total 36 9,72 4,20 0,00 15,00 6,25 10,00 13,75
Gl 8 3,63 4,57 0,00 11,00 0,00 1,50 8,75

Gll 7 5,14 4,45 0,00 13,00 0,00 5,00 7,00 < 0.001*

CbS Gl 4 7,75 4,11 3,00 13,00 4,00 7,50 11,75 ’

GlvV 17 14,18 1,85 10,00 15,00 15,00 15,00 15,00
Total 36 9,36 5,76 0,00 15,00 5,00 10,50 15,00
Gl 8 1,38 3,16 0,00 9,00 0,00 0,00 1,50

Gll 7 271 2,81 0,00 7,00 0,00 3,00 5,00 < 0.001*

CbF Gl 4 525 2,36 2,00 7,00 2,75 6,00 7,00 ’

Glv 17 11,71 2,44 8,00 15,00 10,00 10,00 14,50
Total 36 6,94 5,35 0,00 15,00 0,50 7,50 10,00

Legenda: contagem de silaba (CgS) e de fonema (CgF), sintese e andlise de silaba (SAS) e de
fonema (SAF), identificacdo de silaba (IS) e de fonema (IF), rima (R), aliteracao (A), delecdo de
silaba (DS) e de fonema (DF), combinac¢éo de silaba (CbS) e de fonema (CbF).

A partir dos resultados da Tabela 6 pudemos verificar que na comparacgéo

entre os grupos GlI, Gll, Glll e GIV houve diferenca estatisticamente significante nas
provas contagem de silaba, de sintese e de andlise de fonema, de identificacdo de
silaba e de fonema, de rima, de aliteracdo, de delecédo de silaba e de fonema, de
combinacdo de silaba e de fonema, sendo que o grupo GIV teve desempenho
superior em todas as provas em relagdo aos demais grupos.

Nesta tabela pudemos observar que o desempenho foi decrescendo de GIV
para Glll, Gl e Gl (GIV>GIlI>GI>GIl) nas habilidades de contagem de silaba,
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identificacdo de silaba e de fonema, de aliteracdo, de delecdo de silaba e de
fonema. Isto evidencia caracteristicas cognitivo-linguisticas alteradas nos diferentes
comprometimentos de aprendizagem.

J& para a prova de combinacdo de silaba e de fonema, o desempenho dos
escolares decresceu de GIV para Glll, Gll e Gl (GVI>GIII>GII>GI) evidenciando que
os escolares de Gl tiveram mais dificuldade na realizagcdo dessas provas, sugerindo
a falta de aquisicdo do mecanismo gerativo da linguagem, mesmo ao final do 5° ano
do ensino fundamental.

Para a prova de sintese e de analise de fonema e de rima, o0 desempenho dos
escolares decresceu de GIV para Gl, Glll e Gll (GVI>GI>GIII>GII) evidenciando que
os escolares de Gll tiveram mais dificuldade na realizacdo dessas provas que Gl e
Gll, sugerindo uma falta de percepc¢ao dos sons que formam uma palavra.

Na mesma tabela verificamos que nao houve diferenga estatisticamente
significante entre os grupos nas provas de contagem de silaba e de sintese e de
analise de silaba, indicando que os grupos apresentaram média de desempenho
préxima, adquirindo tais habilidades, que ndo requerem instrucao formal de ensino.

A partir do exposto acima, comparando as tabelas 4, 5 e 6 verificamos que o
desempenho decresceu de GIV para GllI, Gll e Gl (GVI>GIII>GII>GI) permaneceu
do 3° ao 5° ano somente nas provas de aliteracdo, de delecdo de silaba e de
fonema. Em relacdo as demais provas (de contagem de silaba e de fonema, de
sintese e de andlise de fonema, de identificacdo de silaba e de fonema, de
combinacdo de silaba e de fonema), a relacdo entre os desempenhos ocorreu de
maneira variavel, estabelecendo outras relacdes decrescentes entre 0s grupos.

Também notamos que n&o houve diferenca estatisticamente significante na
prova de sintese e de andlise de silaba do 3° para o 5° ano, evidenciando que essa
habilidade foi adquirida independentemente da instrucéo explicita.

Também verificamos que os escolares do grupo GIV tiveram desempenho
superior em todas as provas desde o0 3° ao 5° ano do ensino fundamental, enquanto
gue os escolares de Gll apresentaram desempenho inferior na maioria das provas
do 3° ao 5° ano, exceto na prova de contagem de fonema no 4° ano e na prova de

combinacao de silaba e de fonema no 5° ano.



132

Como foram encontradas diferencgas estatisticamente significantes, aplicamos
o Teste de Mann-Whitney, ajustado pela Correcdo de Bonferroni, com o intuito de
identificar quais séries diferenciam-se entre si, quando comparadas par a par.

A Tabela 7 traz a comparacdo do desempenho entre os escolares dos quatro
grupos avaliados, do 3° ano do ensino fundamental, em relagdo as provas de
habilidades metafonoldgicas.

Tabela 7 — Comparagéo do desempenho entre os escolares dos grupos Gl, GlI, Glll e GIV do 3° ano do ensino
fundamental em relagéo as provas habilidades metafonol gicas.

Par de Séries
GIxGll GIxGlll GIxGIV GllxGll GllxGIV GllxGIV
CgS 0,269 0,041 0,022 0,014 0,001* 0,779
CgF 0,212 > 0,999 0,067 0,178 0,001* 0,026
SAS 0,089 > 0,999 0,425 0,118 0,256 0,462
SAF 0,062 0,606 0,015 0,142 <0,001* 0,443

provas

IS 0,059 0,428 0,020 0,268 <0,001* 0,003*
IF 0,150 0,217 0,040 0,681 0,001* 0,002*
R 0,005* 0,820 0,115 0,004* <0,001* 0,072
A 0,042 0,772 0,019 0,026 <0,001* 0,015

DS 0,153 0,196 0,001* 0,009 <0,001* 0,002*

DF 0,063 0,517 0,001* 0,012 <0,001* 0,011

Cbs 0,061 0,768 0,002* 0,101 <0,001* 0,005*

CbF 0,282 0,418 <0,001* 0,170 <0,001* 0,001*
Legenda: contagem de silaba (CgS) e de fonema (CgF), sintese e analise de silaba (SAS) e de
fonema (SAF), identificacé@o de silaba (IS) e de fonema (IF), rima (R), aliteragdo (A), dele¢éo de silaba

(DS) e de fonema (DF), combinagdo de silaba (CbS) e de fonema (CbF). (alfa de Bonferroni =
0,008512)

Os resultados da Tabela 7 indicaram que, no 3° ano do ensino fundamental,
houve diferenca estatisticamente significante entre os escolares de Gl e Gll e entre
os escolares de GllI e Glll nas provas de rima, sendo que a média de acertos de Gl|
foi inferior a de GI. Isto evidencia que os escolares de GIl (transtornos de
aprendizagem) apresentaram dificuldade na percepgcdo dos segmentos sonoros
finais das palavras.

Também verificamos diferenca estatisticamente significante entre o0s
escolares de Gl e GIV nas provas de delecdo de silaba e de fonema e de
combinacdo de silaba e de fonema, sendo que os escolares de Gl apresentaram
média inferior aos escolares de GIV.
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Mediante esses resultados, podemos referir que os escolares com dislexia
(Gl) para este ano escolar se diferenciaram dos escolares com bom desempenho
académico apenas por apresentarem dificuldade em perceber que os segmentos
gue compdem uma palavra podem ser manipulados por meio de delecdo ou de
combinacao, ou seja, falham em adquirir 0 mecanismo gerativo de memoria para a
formacéo de palavras e novas palavras a partir de segmentos silabicos e fonémicos.

Também constatamos diferenga estatisticamente significante entre os
escolares de Gll e GIV, nas provas de contagem de silaba e de fonema, de sintese
e de analise de fonema, de identificacdo de silaba e de fonema, de rima, de
aliteracéo, de delecédo de silaba e de fonema, de combinacao de silaba e de fonema,
sendo menor a média de acertos de GlI, indicando que os escolares de Gll também
apresentaram um déficit no componente fonol6gico e gerativo da linguagem.

Ainda averiguamos diferenca estatisticamente significante entre os escolares
de Glll e GIV, nas provas de identificacdo de silaba e de fonema, de delecdo de
silaba, de combinacdo de silaba e de fonema, sendo menor a média de acertos de
GlIl.

Esses resultados indicaram que o0s escolares de Glll apresentaram
dificuldades em perceber segmentos (silabas e/ ou fonemas) nas posi¢des iniciais,
mediais e finais, e também ndo conseguiram adquirir o conhecimento de que esses
segmentos podem ser deletados ou combinados para formarem uma nova palavra.

N&o verificamos diferenca estatisticamente significante para a comparagao
entre os escolares de Gl e Glll do 3° ano do ensino fundamental, evidenciando que
os escolares de Gl (dislexia do desenvolvimento) apresentaram média de acerto de
desempenho semelhante aos escolares com dificuldade de aprendizagem (GlllI).

A Tabela 8 traz a comparacdo do desempenho entre os escolares dos quatro
grupos avaliados, do 4° ano do ensino fundamental, em relagcdo as provas de

habilidades metafonoldgicas.
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Tabela 8 — Comparacao do desempenho entre os escolares dos grupos Gl, Gll, Glll e GIV do 4° ano
do ensino fundamental em relacéo as provas de habilidades metafonoldgicas.

Par de Séries
GIxGll GIxGlll GIxGIV GllxGll GllxGIV GllxGIV
CgS 0,508 0,763 0,247 0,834 0,966 0,423
CgF 0,406 0,229 0,105 0,116 0,584 0,005*
SAS 0,727 0,273 0,073 0,584 0,360 0,799
SAF 0,194 0,057 0,003* 0,001* <0,001* 0,549

Provas

IS 0,580 0,762 0,089 0,379 0,007* 0,078
IF 0,166 0,213 0,007* 0,037 0,001* 0,048
R 0,580 0,758 0,151 0,325 0,033 0,019
A 0,189 0,406 0,048 0,081 0,001* 0,443

DS 0,232 0,257 0,002* 0,008* < 0,001* 0,043

DF 0,927 0,042 0,008* 0,006* 0,001* 0,611

Cbs 0,075 0,024 <0,001* 0,006+ <0,001* 0,007*

CbF 0,251 0,110 <0,001* 0,015 <0,001* 0,005*
Legenda: contagem de silaba (CgS) e de fonema (CgF), sintese e analise de silaba (SAS) e de
fonema (SAF), identificacé@o de silaba (IS) e de fonema (IF), rima (R), aliteragdo (A), dele¢éo de silaba
(DS) e de fonema (DF), combinagdo de silaba (CbS) e de fonema (CbF). (alfa de Bonferroni =
0,008512)

A partir dos resultados da Tabela 8 constatamos que houve diferenca
estatisticamente significante entre os escolares dos grupos Gl e GIV do 4° no do
ensino fundamental em relacdo as provas de sintese e de andlise de fonema, de
identificagdo de fonema, de delecdo de silaba e de fonema, de combinagdo de
silaba e de fonema, sendo menor a média de acertos de GlI.

Isto evidencia que o0s escolares de GI continuaram apresentando
desempenho inferior que GIV, mesmo com o0 aumento da seriacéo, sugerindo que
tais falhas permaneceram devido ao método de alfabetizacdo que estdo inseridos
nao incluem instrucdes explicitas sobre os mecanismos de conversao grafo-fonema.

Verificamos ainda que houve diferenga estatisticamente significante entre os
escolares dos grupos Gll e Glll do 4° ano do ensino fundamental em relacdo as
provas de sintese e de andlise de fonema, de identificacdo de fonema, de delecdo
de silaba e de fonema, de combinacédo de silaba e de fonema, sendo menor a média
de acertos de Gll.

Para este estudo, notamos, a partir desses resultados, que houve um efeito
do aumento da seriagdo do 3° para o 4° ano do ensino fundamental apenas aos
escolares com dificuldade de aprendizagem (Glll). Isso pode ser observado quando

comparamos a relagéo entre os grupos Gll e Glll no 3° ano (Tabela 7) com a do 4°
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ano (tabela 8). Na tabela 7, houve diferenca estatisticamente significante apenas na
prova de rima, enquanto que na tabela 8 a diferenca estatisticamente significante
também ocorreu nas provas de dele¢cédo de silaba e de fonema, de combinacéo de
silaba. Ou seja, o desempenho de GlI e GllI era muito semelhante no 3° ano, sendo
isso alterado no 4° ano, em que o Gl permaneceu com desempenho inferior devido
a falta de instru¢bes ou de intervencdes. Destacamos ainda que os escolares de
Glll, ao contrério dos de Gll, ndo apresentam comprometimentos neurolégicos que
justificam seu atraso na aquisi¢cdo da consciéncia fonolégica.

Na mesma tabela 8, para o0 4° ano do ensino fundamental, houve diferenca
estatisticamente significante entre os escolares dos grupos Gll e GIV nas provas de
sintese e de andlise de fonema, de identificacdo de silaba e de fonema, de
aliteracéo, de delecdo de silaba e de fonema, de combinacao de silaba e de fonema,
com menor média de acertos de GlI, evidenciando que os escolares com transtornos
de aprendizagem apresentaram dificuldade em adquirir as habilidades de
consciéncia fonoldgica.

Ainda constatamos diferenca estatisticamente significante entre os escolares
dos grupos Glll e GIV nas provas de contagem de fonema e de combinacdo de
silaba e de fonema, com menor média de acertos de Glll, indicando que os
escolares de Glll manifestaram dificuldade e também apresentam falhas de
percepcdo fonoldgica, ou seja, em perceber o numero de fonemas que compdem
uma palavra e, também, ndo conseguiram combinar os fonemas para formar uma
nova palavra.

No entanto, na Tabela 8, verificamos que n&o houve diferenca
estatisticamente significante entre os escolares dos grupos Gl e de Gll em relagéo
ao 4° ano do ensino fundamental, indicando que as médias de acerto do
desempenho de ambos os grupos foram aproximadas, evidenciando um déficit
fonoldgico nos dois grupos.

Ainda notamos que n&o houve diferenca estatisticamente significante entre os
escolares dos grupos Gl e Glll, ou seja, a média de acertos de ambos 0s grupos foi
muito préxima, evidenciando que, para o 4° ano do ensino fundamental, os escolares
com dislexia (Gl), os quais apresentam uma condicdo genético-neurologica que
acarreta um déficit fonoldgico, tiveram desempenho semelhante aos escolares com

dificuldade de aprendizagem. Este resultado sugere que 0Ss escolares com
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dificuldade de aprendizagem (GlII) também apresentaram um déficit fonolégico e
nao sofreram influéncia do aumento da seriacéo.

A Tabela 9 traz a comparacdo do desempenho entre os escolares dos quatro
grupos avaliados, do 5° ano do ensino fundamental, em relagdo as provas de

habilidades metalingtiisticas.

Tabela 9 — Comparacao do desempenho entre os escolares dos grupos Gl, Gll, Glll e GIV do 5° ano
do ensino fundamental em relacéo as provas habilidades metafonolégicas.

Par de Séries
GIxGll GIxGll GIxGIV GllxGll GllxGIV GllxGIV
CgS 0,596 0,724 0,023 0,774 0,037 0,013
CgF > 0,999 0,664 0,278 0,848 0,213 0,472
SAS 0,922 0,118 0,577 0,148 0,507 0,019
SAF 0,235 0,861 0,003* 0,848 0,001* 0,199

Provas

IS 0,953 0,332 0,008* 0,331 0,012 0,062
IF 0,145 0,300 0,001* 0,036 <0,001* 0,053
R 0,513 0,859 0,022 0,620 0,003* 0,046
A 0,599 0,196 0,001* 0,154 0,002* 0,233

DS 0,197 0,304 0,008* 0,088 0,001* 0,064
DF 0,727 0,147 0,003* 0,071 0,002* 0,236
Cbs 0,478 0,124 <0,001* 0,252 <0,001* 0,001*
CbF 0,240 0,036 <0,001* 0,148 <0,001* 0,002*

Legenda: contagem de silaba (CgS) e de fonema (CgF), sintese e analise de silaba (SAS) e de
fonema (SAF), identificacé@o de silaba (IS) e de fonema (IF), rima (R), aliteragdo (A), dele¢éo de silaba
(DS) e de fonema (DF), combinagdo de silaba (CbS) e de fonema (CbF). (alfa de Bonferroni =
0,008512)

A partir dos resultados da Tabela 9 notamos que houve diferenca
estatisticamente significante entre os escolares dos grupos Gl e GIV do 5° ano do
ensino fundamental em relagdo as provas de sintese e de andlise de fonema, de
identificacdo de silaba e de fonema, de aliteracdo, de delecdo de silaba e de
fonema, de combinagéo de silaba e de fonema, sendo menor a média de acertos de
Gl, evidenciando que o déficit fonoldégico de GI, caracteristico dos disléxicos,
permaneceu 0 mesmo ao final da seriacao do ensino fundamental.

Também verificamos diferenca estatisticamente significante entre o0s
escolares dos grupos Gll e GIV do 5° no do ensino fundamental em relacdo as
provas de sintese e de andlise de fonema, de identificacdo de fonema, de delecdo

de silaba e de fonema, de combinacédo de silaba e de fonema, sendo menor a média
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de acertos de GIl. Esse resultado também sugere que o déficit fonolégico
permaneceu nos escolares de Gl mesmo ao final do 5° ano do ensino fundamental.

Ainda constatamos diferenga estatisticamente significante entre os escolares
dos grupos Glll e GIV nas provas de combinacéo de silaba e de fonema, com menor
média de acertos de Glll, indicando que os escolares de GllI manifestaram
dificuldade em perceber que os segmentos que compdem uma palavra podem ser
combinados para formar uma nova palavra, ou seja, ndo adquiriram 0 mecanismo
gerativo que converte a ortografia em fonologia.

No entanto, ndo observamos diferenca estatisticamente significante nas
comparacgdes entre os grupos Gl e Glll e entre os grupos Gll e Glll, sendo menor
média de acerto de Gl e de GlI, respectivamente.

Também n&o houve diferenga estatisticamente significante entre os escolares
dos grupos Gl e GlI.

Assim, o presente instrumento possibilitou caracterizar o desempenho dos
escolares em relacdo ao diagndstico e a seriacdo. Os resultados indicaram que 0s
escolares com dislexia e com transtorno de aprendizagem apresentaram
desempenho inferior, na maioria das provas (com excecdo de sintese e de analise
de silabas), nos 3° 4° e 5° anos do ensino fundamental, evidenciando o déficit
fonologico desses grupos; os escolares com dificuldade de aprendizagem também
tiveram desempenho inferior na maioria das provas, com exce¢ao das provas de
sintese e de andlise silabica e fonémica, nos 3°, 4° e 5° anos do ensino fundamental,
sugerindo uma falha na instrucdo quantos aos aspectos metafonoldgicos; os
escolares com bom desempenho académico apresentaram desempenho inferior na
maioria das provas no 3° ano do ensino fundamental, chegando ao 5° ano do ensino

fundamental com desempenho superior na maioria das provas.
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PARTE 2: Resultados do desempenho dos escolares dos grupos Gl, Gll, Glll e
GIV em relacdo ao diagnostico de dislexia do desenvolvimento, transtornos de
aprendizagem, dificuldade de aprendizagem e com bom desempenho

académico, respectivamente.

A tabela 10 apresenta a média, desvio-padrdo, valor de p, valor maximo e
minimo, percentil 25 e percentil 75 do desempenho dos escolares dos grupos Gl,
Gll, Glll e GIV nas provas de habilidades metafonoldgicas.

A aplicagcdo do Teste de Kruskal-Wallis foi realizada com o intuito de
verificarmos possiveis diferencas entre os quatro grupos estudados, quando
comparados concomitantemente, para as provas de habilidades metafonoldgicas,
como demonstra a tabela 10.

Tabela 10 — comparagdo do desempenho entre os grupos Gl, GlI, Glll e GIV em relacéo as provas de
habilidades metafonoldgicas.

. .. Desvio- .. . Méxim Percenti Median Percenti Significancia
Provas Grupo n Média ~ . Minimo
padréo o] I 25 a | 75 (p)

I 20 12,15 2,56 6,00 15,00 10,25 13,00 14,00
I 20 10,60 4,36 2,00 15,00 6,50 12,50 14,75

0,001*
CgS [l 20 12,80 3,47 0,00 15,00 12,00 14,00 15,00
Iv. 74 13,70 2,14 6,00 15,00 13,00 15,00 15,00
Total 134 12,87 3,02 0,00 15,00 12,00 14,00 15,00
I 20 5,00 4,79 0,00 13,00 0,25 3,00 9,75
I 20 4,25 4,52 0,00 12,00 0,00 3,50 8,00 < 0,001*
CgF [l 20 3,90 3,92 0,00 11,00 0,00 2,00 7,75
Iv. 74 8,43 518 0,00 15,00 3,00 10,00 13,00
Total 134 6,62 5,23 0,00 15,00 2,00 6,00 12,00
I 20 9,70 0,57 8,00 10,00 9,25 10,00 10,00
I 20 985 049 8,00 10,00 10,00 10,00 10,00 0.152
SAS i 20 955 0,89 7,00 10,00 9,25 10,00 10,00
Iv. 74 9,84 0,57 7,00 10,00 10,00 10,00 10,00
Total 134 9,78 0,62 7,00 10,00 10,00 10,00 10,00
I 20 795 191 4,00 12,00 6,25 8,00 9,00
I 20 6,10 2,17 0,00 9,00 5,25 6,00 8,00 < 0,001*

SAF i 20 8,65 3,12 2,00 15,00 6,75 10,00 10,00
Iv. 74 9,68 1,27 2,00 15,00 10,00 10,00 10,00

Total 134 8,73 2,26 0,00 15,00 8,00 10,00 10,00

IS I 20 11,85 248 7,00 15,00 10,00 12,00 14,00 < 0,001*
I 20 10,20 3,76 0,00 15,00 9,25 11,00 13,00
i 20 12,25 2,20 8,00 15,00 11,25 12,00 14,00
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Desvio-

Méaxim Percenti Median Percenti

Significancia

Provas Grupo n Média padréo Minimo o | 25 a | 75 ®)

Iv 74 14,24 1,38 10,00 15,00 13,00 1500 15,00
Total 134 12,93 2,61 0,00 15,00 12,00 14,00 15,00
I 20 6,70 311 1,00 12,00 4,25 7,00 8,75

Il 20 395 3,05 0,00 9,00 1,00 4,00 7,00 < 0,001*
IF m 20 750 4,11 0,00 15,00 5,00 8,00 10,50
Iv 74 1165 3,26 3,00 15,00 9,00 12,50 15,00
Total 134 9,14 4,45 0,00 15,00 6,00 9,00 13,25
I 20 450 1,79 1,00 9,00 3,00 5,00 5,00

Il 20 2,65 2,25 0,00 7,00 0,00 3,50 4,00 < 0,001%
R m 20 455 1,19 1,00 7,00 4,00 5,00 5,00
Iv 74 6,23 1,94 3,00 10,00 5,00 5,00 8,00
Total 134 5,19 2,27 0,00 10,00 4,00 5,00 6,00
I 20 470 2,77 0,00 10,00 3,00 4,00 7,25

Il 20 2,65 2,50 0,00 7,00 0,00 3,00 4,75 < 0,001*
A m 20 6,35 3,28 2,00 13,00 3,25 6,00 9,75
Iv 74 8,43 2,73 2,00 15,00 6,00 9,00 10,00
Total 134 6,70 3,52 0,00 15,00 4,00 7,00 10,00
I 20 8,35 3,96 0,00 14,00 6,00 8,50 12,00

Il 20 535 3,73 0,00 11,00 2,00 6,00 8,00 < 0,001*
DS m 20 11,00 3,45 3,00 15,00 10,00 11,00 14,00
Iv 74 13,68 2,25 5,00 15,00 13,00 15,00 15,00
Total 134 11,24 4,30 0,00 15,00 8,00 13,00 15,00
I 20 7,15 4,50 0,00 15,00 5,00 7,50 10,75

Il 20 470 4,32 0,00 11,00 0,00 4,50 8,75 < 0,001%
DF m 20 11,00 4,12 0,00 15,00 8,25 12,00 14,00
IV 74 13,24 2,38 6,00 15,00 12,75 14,00 15,00
Total 134 10,72 4,69 0,00 15,00 8,00 12,00 15,00
I 20 535 4,18 0,00 11,00 0,25 7,50 8,75

Il 20 3,15 394 0,00 13,00 0,00 0,00 6,00 < 0.001*

CbS m 20 850 5,06 0,00 15,00 3,75 9,00 13,75 ’

Iv 74 1350 2,15 6,00 15,00 12,00 15,00 15,00
Total 134 9,99 5,33 0,00 15,00 6,75 12,00 15,00
I 20 2,10 3,09 0,00 9,00 0,00 0,50 3,00

Il 20 1,75 2,49 0,00 7,00 0,00 0,00 3,75 < 0.001*

CbF m 20 585 4,34 0,00 15,00 3,00 5,00 7,00 ’

Iv 74 12,18 2,78 3,00 15,00 3,00 9,50 14,00
Total 134 8,17 5,54 0,00 15,00 3,00 9,50 14,00

Legenda: contagem de silaba (CgS) e de fonema (CgF), sintese e analise de silaba (SAS) e de
fonema (SAF), identificacé@o de silaba (IS) e de fonema (IF), rima (R), aliteragdo (A), dele¢éo de silaba
(DS) e de fonema (DF), combinagéo de silaba (CbS) e de fonema (CbF).

Verificamos na Tabela 10 que houve diferenga estatisticamente significante

entre os grupos Gl, Gll, Glll e GIV nas provas de contagem de silaba e de fonemas,
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de sintese e de andlise de silabas e de fonemas, de identificacdo de silabas e de
fonemas, de rima, de aliteracdo, de delecdo de silaba e de fonemas, e de
combinacdo de silabas e de fonemas, evidenciando a diferenca de desempenho
entre os grupos. Nao foi observada diferenca estatisticamente significante na prova
de sintese e de andlise de silabas.

Nesta tabela, verificamos que o desempenho de GIV foi maior em todas as
provas, decrescendo para Glll, Gl e GlI (GIV>GIII>GI>GII) nas provas de contagem
de silaba, de sintese e andlise de fonema, de identificacdo de silaba e de fonema,
de rima, de aliteragdo, de delecdo de silaba e de fonema, de combinacéo de silaba e
de fonema, indicando que o0s escolares com dificuldade de aprendizagem
apresentaram melhor dominio do uso das habilidades metafonolégicas em relacao
aos grupos Gl e GllI.

O desempenho de Glll foi superior ao de Gll e Gl na maioria das provas,
exceto na prova de contagem de fonema, indicando que 0s escolares com
dificuldades de aprendizagem apresentaram desempenho inferior somente nessa
habilidade.

Como houve diferengas estatisticamente significantes entre os grupos Gl, GlI,
Glll e GIlV, foi realizado o Teste de Mann-Whitney, ajustado pela Correcdo de
Bonferroni, com o intuito de identificar quais grupos diferenciam-se entre si, quando

comparados par a par, conforme indicado na Tabela 11.
Tabela 11 — compara¢do do desempenho entre os grupos Gl, Gll, Glll e GIV nas as provas de

habilidades metafonoldgicas.

Par de Grupos

[ x 1l gl IxIV  lxll 1xIvV  llx IV

Cgs 0,411 0,163 0,002* 0,087 0,001* 0,159
CgF 0,690 0,411 0,005+ 0,901 0,001* <O0,001*
SAS 0,243 0,844 0,079 0,205 0,949 0,063
SAF 0,008 0,048 <0,001* 0,001* <O0,001* 0,176
IS 0,195 0,593 <0,001* 0,069 < 0,001* <0,001*
IF 0,014 0,431 <0,001* 0,006* < 0,001* <0,001*
R 0,011 o,777 0,001* 0,002* <0,001* <0,001*
A 0,026 0,123 <0,001* 0,001* <0,001* 0,011
DS 0,022 0,024 <0,001* <0,001* <0,001* < 0,001*
DF 0,105 0,007 <0,001* <0,001* <0,001* 0,014
Cbs 0,037 0,035 <0,001* 0,001* <0,001* <0,001*
CbF 0,667 0,003* <0,001* 0,001* <0,001* <0,001*

Legenda: contagem de silaba (CgS) e de fonema (CgF), sintese e analise de silaba (SAS) e de

fonema (SAF), identificacé@o de silaba (IS) e de fonema (IF), rima (R), aliteragdo (A), dele¢éo de silaba
(DS) e de fonema (DF), combinagéo de silaba (CbS) e de fonema (CbF).

provas
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Averiguamos na Tabela 11 que houve diferenca estatisticamente significante
quando realizadas as comparagfes entre os grupos Gl e Gll na prova de sintese e
de analise fonémica, evidenciando que ambos os grupos apresentam dificuldades
em analisar e sintetizar uma palavra em seus fonemas.

Também houve diferenca estatisticamente significante entre os grupos Gl e
GlII nas provas de delecéo de fonemas e de combinacéo de fonemas, evidenciando
que tanto disléxicos quanto escolares com dificuldade de aprendizagem apresentam
dificuldades em perceber o som dentro da palavra ou combinéa-lo para formar outra
palavra.

No entanto, destacamos que, ainda nesta mesma comparacdo, nao houve
diferenca estatisticamente significante em outras provas, evidenciando que o0s
escolares com dificuldades de aprendizagem apresentaram desempenho
semelhante aos escolares com dislexia.

Esses resultados confirmaram que o déficit fonoldgico de GI, caracteristica
principal de suas manifestagfes cognitiva-linguisticas, mas também sugerem que tal
déficit se mantém, tanto para Gl como para Glll, devido a falta de instrucdes
explicitas dos mecanismos de conversdo grafema-fonema, essenciais a
aprendizagem de uma lingua alfabética.

Também houve diferenca estatisticamente significante entre os grupos Gl e
GIV nas provas de contagem de silaba e de fonema, sintese e andlise de fonema,
identificacdo de silaba e de fonema, rima, aliteracéo, delecéo de silaba e de fonema,
combinacao de silaba e de fonema, sendo a média de acertos de Gl inferior ao de
GIV, o que demonstrou o déficit fonoldgico de Gl.

Também verificamos na Tabela 11 que houve diferenca estatisticamente
significante quando realizadas as comparacdes entre os grupos Gll e Glll nas
provas de sintese e andlise de fonema, de identificacdo de fonema, de rima, de
aliteracéo, de delecdo de silaba e de fonema, de combinacao de silaba e de fonema,
evidenciando que os escolares com transtornos de aprendizagem GIl apresentam
menor média de acerto que os escolares com dificuldade de aprendizagem (GlII).

Na comparacao entre os grupos Gll e GIV houve diferenca estatisticamente
significante nas provas de contagem de silaba e de fonema, de sintese e de analise
de fonema, de identificacdo de silaba e de fonema, de rima, de aliteragdo, de
delecéo de silaba e de fonema, de combinacéo de silaba e de fonema, evidenciando
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gue os escolares com transtornos de aprendizagem (Gll) apresentam dificuldade em
realizar a percepc¢ao de silaba e/ ou fonema e, assim, adquirir 0 mecanismo gerativo
de converséo fonema-grafema.

Também houve diferenca estatisticamente significante na comparagédo entre
os grupos GllIl e GIV nas provas de contagem de fonema, de identificacdo de silaba
e de fonema, de rima, de delecdo de silaba, de combinac¢éo de silaba e de fonema,
evidenciando que o desempenho de escolares com dificuldades de aprendizagem
(GlIl) ndo adquiriram o mecanismo de conversdo grafema-fonema, falhando assim
na percepcao das partes das palavras, como silaba e fonema.

Para a descricdo e comparacdo entre os pares de provas para os grupos Gl,
Gll, Glll e GIV foi realizado o Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon, com o
intuito de verificarmos possiveis diferencas entre as provas de habilidades
metafonoldgicas.

A tabela 12 apresenta a média, desvio-padrdo, valor de p, valor maximo e
minimo, percentil 25 e percentil 75 do desempenho dos escolares de Gl nas provas
de habilidades metafonoldgicas.

Tabela 12 — Resultados da comparacédo entre as provas de habilidades silabicas e fonémicas em

relacdo ao desempenho dos escolares de Gl.

Provas n Média Desvio-padrdo Minimo Maximo Percenti Median Percenti Significancia

| 25 a I 75 (p)

CgS 20 12,15 2,56 6,00 15,00 10,25 13,00 14,00 < 0,001*
CgF 20 5,00 4,79 0,00 13,00 0,25 3,00 9,75
SAS 20 9,70 0,57 8,00 10,00 9,25 10,00 10,00 0,002
SAF 20 7,95 1,91 4,00 12,00 6,25 8,00 9,00

IS 20 11,85 2,48 7,00 15,00 10,00 12,00 14,00 < 0,001*
IF 20 6,70 3,11 1,00 12,00 4,25 7,00 8,75

R 20 4,50 1,79 1,00 9,00 3,00 5,00 5,00 0,729
A 20 4,70 2,77 0,00 10,00 3,00 4,00 7,25

DS 20 8,35 3,96 0,00 14,00 6,00 8,50 12,00 0,101
DF 20 7,15 4,50 0,00 15,00 5,00 7,50 10,75
CbsS 20 5,35 4,18 0,00 11,00 0,25 7,50 8,75 0,005*
CbF 20 2,10 3,09 0,00 9,00 0,00 0,50 3,00

Legenda: contagem de silaba (CgS) e de fonema (CgF), sintese e analise de silaba (SAS) e de
fonema (SAF), identificacé@o de silaba (IS) e de fonema (IF), rima (R), aliteragdo (A), dele¢éo de silaba
(DS) e de fonema (DF), combinagéo de silaba (CbS) e de fonema (CbF).
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A partir da Tabela 12, verificamos que o grupo Gl apresentou diferenca
estatisticamente significante quando comparadas as provas de habilidades silabicas
com as provas de habilidades fonémicas, sendo verificada essa diferengca na
comparacao entre as provas de contagem de silaba e as de fonema, as provas de
sintese e de andlise de silabas e as de fonemas, de identificacdo de silaba e as de
fonemas, de combinacao de silaba e as de fonema.

Observamos ainda na Tabela 12 que nos escolares de Gl houve diferenca
estatisticamente significante na comparacdo entre as habilidades fonémicas e
sildbicas, sendo que os escolares de Gl apresentaram menor média nas provas de
habilidades fonémicas (contagem de fonema, sintese e analise de fonema,
identificacdo de fonema, combinacao de fonemas) quando comparadas as provas de
habilidades silabicas (contagem de silaba, sintese e analise de silaba, identificacdo
de silaba, combinacéo de silaba).

Dessa forma, verificamos que os escolares de Gl apresentaram dificuldade
na percepcao do menor segmento das palavras (fonemas), ou seja, nao adquiriram
a consciéncia fonémica e, portanto, falham na recuperado o cédigo fonoldgico da
memodria.

Nao foi possivel verificar diferenca estatisticamente significante na
comparacao entre provas de rima e as de aliteracao, e entre as provas de delecéo
de silabas e as de fonemas.

A tabela 13 apresenta a média, desvio-padrdo, valor de p, valor maximo e
minimo, percentil 25 e percentil 75 do desempenho dos escolares de Gll nas provas

de habilidades metafonoldgicas.
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Tabela 13 — Resultados da comparagéo entre as provas de habilidades silabicas e fonémicas em

relacdo ao desempenho dos escolares de Gll.

Provas n Média Desvio-padrdo Minimo Maximo Percenti Median Percenti Significancia

| 25 a | 75 (p)

CgS 20 10,60 4,36 2,00 15,00 6,50 12,50 14,75 < 0,001*
CgF 20 4,25 4,52 0,00 12,00 0,00 3,50 8,00
SAS 20 9,85 0,49 8,00 10,00 10,00 10,00 10,00 < 0,001*
SAF 20 6,10 2,17 0,00 9,00 5,25 6,00 8,00

IS 20 10,20 3,76 0,00 15,00 9,25 11,00 13,00 < 0,001*
IF 20 3,95 3,05 0,00 9,00 1,00 4,00 7,00

R 20 2,65 2,25 0,00 7,00 0,00 3,50 4,00 0,801
A 20 2,65 2,50 0,00 7,00 0,00 3,00 4,75

DS 20 5,35 3,73 0,00 11,00 2,00 6,00 8,00 0,303
DF 20 4,70 4,32 0,00 11,00 0,00 4,50 8,75
Cbs 20 3,15 3,94 0,00 13,00 0,00 0,00 6,00 0,017*
CbF 20 1,75 2,49 0,00 7,00 0,00 0,00 3,75

Legenda: contagem de silaba (CgS) e de fonema (CgF), sintese e analise de silaba (SAS) e de
fonema (SAF), identificacé@o de silaba (IS) e de fonema (IF), rima (R), aliteragdo (A), dele¢éo de silaba
(DS) e de fonema (DF), combinagéo de silaba (CbS) e de fonema (CbF).

Observamos nesta tabela que o grupo GIlI também apresentou diferenca
estatisticamente significante quando realizada a comparacdo entre as provas de
habilidades silabicas e as provas de fonemas, sendo verificada a diferenca na
comparacao entre as provas de contagem de silaba e as de fonema, entre as provas
de sintese e de andlise de silabas e de fonemas, entre as provas de identificagéo de
silaba e de fonemas, de combinacéo de silaba e de fonema.

Observamos ainda na Tabela 13 que os escolares de GIlI apresentaram
menor média nas provas de habilidades fonémicas quando comparadas as provas
de habilidades silabicas, evidenciando que o GIl também ndo desenvolveu as
representacfes fonémicas na memdria, tornando dificil a realizacdo de provas que
requerem manipulacéo de sons e de silabas.

Assim como nos escolares de GIl, nos escolares de Gll também né&o foi
possivel verificar diferenca estatisticamente significante na comparacao entre provas
de rima e as de aliteragéo, e entre as provas de dele¢éo de silabas e as de fonemas.

A tabela 14 apresenta a média, desvio-padrdo, valor de p, valor maximo e
minimo, percentil 25 e percentil 75 do desempenho dos escolares de Glll nas provas
de habilidades metafonoldgicas.
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Tabela 14 — Resultados da comparacado entre as provas de habilidades silabicas e fonémicas em

relacdo ao desempenho dos escolares de GlII.

Desvio- Percentil Percentil

Provas n Média padréo Minimo Maximo o5 Mediana 75 Significancia (p)
Cgs 20 12,80 3,47 0,00 15,00 12,00 14,00 15,00 < 0,001*
CgF 20 3,90 3,92 0,00 11,00 0,00 2,00 7,75
SAS 20 955 0,89 7,00 10,00 9,25 10,00 10,00 0,170
SAF 20 8,65 3,12 2,00 15,00 6,75 10,00 10,00
IS 20 12,25 2,20 8,00 15,00 11,25 12,00 14,00 0,001
IF 20 750 4,11 0,00 15,00 5,00 8,00 10,50
R 20 455 1,19 1,00 7,00 4,00 5,00 5,00 0,041
A 20 6,35 3,28 2,00 13,00 3,25 6,00 9,75
DS 20 11,00 3,45 3,00 15,00 10,00 11,00 14,00 0,979
DF 20 11,00 4,12 0,00 15,00 8,25 12,00 14,00
Cbs 20 8,50 5,06 0,00 15,00 3,75 9,00 13,75 0,010
CbF 20 585 4,34 0,00 15,00 3,00 5,00 7,00

Legenda: contagem de silaba (CgS) e de fonema (CgF), sintese e analise de silaba (SAS) e de
fonema (SAF), identificacé@o de silaba (IS) e de fonema (IF), rima (R), aliteragdo (A), dele¢éo de silaba
(DS) e de fonema (DF), combinagéo de silaba (CbS) e de fonema (CbF).

A tabela 14 indica que para escolares de GlIl também observamos diferenca
estatisticamente significante quando comparadas as provas de habilidade silabicas
com as provas de habilidades fonémicas, sendo constatada essa diferenca na
comparacao entre as provas de contagem de silaba e as de fonema, entre as provas
de identificacdo de silaba e as de fonema, entre as provas de rima e as de
aliteracéo, e entre as provas de combinacao de silabas e as de fonemas.

Observamos na Tabela 14 que os escolares de GllIl apresentaram diferenca
estatisticamente significante na comparacdo entre as provas de habilidades
fonémicas e as provas de habilidades silabicas, sendo que os escolares de GlI|
apresentaram menor média nas provas de habilidades fonémicas (contagem de
fonema, identificacdo de fonema, combinagao de fonemas) quando comparadas as
provas de habilidades silabicas (contagem de silaba, identificacdo de silaba,
combinacao de silaba).

Notamos assim, que os escolares com dificuldades de aprendizagem, apesar
de ndo terem comprometimentos genético-neurolégicos, também apresentaram
déficits em consciéncia fonémica, a qual deveria se desenvolver com a
escolarizacdo. Esses resultados indicaram que os escolares de Glll também
apresentaram dificuldades quanto a consciéncia fonémica, sugerindo que o

conhecimento de som ou de fonema né&o foi enfatizado durante a escolarizacéo.
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Também verificamos na Tabela 14, que os escolares do grupo Glll, ao
contrario dos grupos Gl e GlIl, apresentaram diferencas estatisticamente
significantes na comparacgéao das provas de rima com a prova de aliteracdo, sendo
verificada menor média de acertos na prova de rima, que é uma habilidade
considerada presente antes da alfabetizacéo.

A Tabela 14 também indicou que ndo foi possivel verificar diferenca
estatisticamente significante na comparacao entre provas de sintese e de andlise de
silaba e de fonema e entre as provas de delecéo de silabas e as de fonemas.

A tabela 15 apresenta a média, desvio-padrdo, valor de p, valor maximo e
minimo, percentil 25 e percentil 75 do desempenho dos escolares de GIV nas provas
de habilidades metafonoldgicas.

Tabela 15 — Resultados da comparacédo entre as provas de habilidades silabicas e fonémicas em
relacdo ao desempenho dos escolares de GIV.

Provas n Média Desvio-padrdo Minimo Maximo Percenti Median Percenti Significancia

I 25 a | 75 (p)

CgsS 74 13,70 2,14 6,00 15,00 13,00 15,00 15,00 < 0,001*
CgF 74 8,43 5,18 0,00 15,00 3,00 10,00 13,00
SAS 74 9,84 0,57 7,00 10,00 10,00 10,00 10,00 0,078
SAF 74 9,68 1,27 2,00 15,00 10,00 10,00 10,00

IS 74 14,14 1,38 10,00 15,00 13,00 15,00 15,00 < 0,001*
IF 74 11,65 3,26 3,00 15,00 9,00 12,50 15,00

R 74 6,23 1,94 3,00 10,00 5,00 5,00 8,00 < 0,001*
A 74 8,43 2,73 2,00 15,00 6,00 9,00 10,00

DS 74 13,68 2,25 5,00 15,00 13,00 15,00 15,00 0,190
DF 74 13,24 2,38 6,00 15,00 12,75 14,00 15,00
CbsS 74 13,50 2,15 6,00 15,00 12,00 15,00 15,00 < 0,001*
CbF 74 12,18 2,78 3,00 15,00 10,00 12,50 15,00

Legenda: contagem de silaba (CgS) e de fonema (CgF), sintese e analise de silaba (SAS) e de
fonema (SAF), identificacé@o de silaba (IS) e de fonema (IF), rima (R), aliteragdo (A), dele¢éo de silaba
(DS) e de fonema (DF), combinagéo de silaba (CbS) e de fonema (CbF).

Verificamos na Tabela 15 que os escolares do grupo IV apresentaram
diferenca estatisticamente significante quando comparadas as provas de nivel
fonémico com as provas de nivel silabico, sendo que os escolares de GIV
apresentaram menor média nas provas de habilidades fonémicas (contagem de
fonema, identificacdo de fonema, combinagao de fonemas) quando comparadas as
provas de habilidades silabicas (contagem de silaba, identificacdo de silaba,
combinacao de silaba).
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Também verificamos na Tabela 15, que os escolares do grupo GIV, ao
contrario dos grupos Gl e GIll, mas semelhante ao grupo GIlll, apresentaram
diferenca estatisticamente significante na comparagdo das provas de rima com a
prova de aliteracéo, sendo verificada menor média de acertos na prova de rima.

A Tabela 15 também indica que n&o foi possivel verificar diferenca
estatisticamente significante na comparacao entre provas de sintese e de andlise de
silaba e de fonema e entre as provas de delecéo de silabas e as de fonemas.

Assim, os escolares com dislexia se diferenciaram dos escolares com
transtorno de aprendizagem somente pela prova de sintese e de analise fonémica;
dos escolares com dificuldade de aprendizagem pelas provas de delecdo e de
combinacdo de fonema; dos escolares com bom desempenho académico pelas
provas de contagem de silaba e de fonema, de sintese e de andlise de fonema, de
identificacdo de silaba e de fonema, de rima, de aliteragdo, de delecéo de silaba e
de fonema, de combinacgéo de silaba e de fonema. Os escolares com transtorno de
aprendizagem se diferenciaram dos escolares com dificuldade de aprendizagem em
relacdo as provas de sintese e de analise de fonema, de identificacdo de fonema, de
rima, de aliteracdo, de delecéo de silaba e de fonema, de combinac¢éo de silaba e de
fonema; dos escolares com bom desempenho académico em todas as provas,
exceto de sintese e de andlise silabica. Os escolares com dificuldades de
aprendizagem se diferenciaram dos escolares com bom desempenho académico
pelas provas de contagem de fonema, de identificacdo de silaba e de fonema, de
rima, de delecdo de silaba e de combinacéo de silaba e de fonemas.

Para verificarmos o relacionamento entre as provas de habilidades
metafonologicas foi realizado a Analise de Correlagdo de Spearman, com o intuito
de verificarmos o grau de correlagcédo entre as habilidades sildbicas e as habilidades
fonémicas. Esta analise mede a intensidade da relagdo entre duas variaveis
ordinais, com o intuito de verificarmos o grau de associacdo entre duas variaveis
guantitativas de interesse. O coeficiente varia entre -1 e +1, segundo Zou, Tuncall e
Silverman (2003).

A Tabela 16 indica a correlacé@o entre as provas de habilidades silabicas para
os grupos GlI, Gll, Glll e GIV.
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Tabela 16 — Correlagdo entre as provas de habilidades silabicas e o desempenho dos escolares de
Gl, Gll, Glll e GIV.

Provas Estatistica CgSs SAS IS R DS
Coeficiente ?r? Correlagéo 0,084
SAS —
SignificAncia (p) 0,337
N 134
Coeficiente ?r? Correlagéo 0354 0,154
IS —
Significancia (p) <0,001* 0,076
N 134 134
Coeficiente ?r? Correlagéo 0405 0237 0534
R
Significancia (p) <0,001* 0,006* < 0,001*
N 134 134 134
Coeficiente ?r? Correlagéo 0374 0179 0604 0,638
DS —
Significancia (p) < 0,001* 0,039* < 0,001* < 0,001*
N 134 134 134 134
Coeficiente gg Corelagdo 508 0225 0582 0603 0,703
Cbs —
Significancia (p) <0,001* 0,009* < 0,001* <0,001* <0,001*
N 134 134 134 134 134

Legenda: contagem de silaba (CgS), sintese e andlise de silaba (SAS), identificacdo de silaba (IS),
rima (R), dele¢do de silaba (DS), combinacéo de silaba (CbS).

A partir da Tabela 16 pudemos verificar que houve correlagcdes positivas entre
as provas de Contagem de silaba com as provas de identificacao de silaba, de rima,
de delecdo de silaba, e de combinagdo de silaba, indicando que quanto melhor a
capacidade desses escolares dos grupos GlI, Gll, GlIl e GIV em realizar a contagem
de silaba, melhor a percepgéo dos sons que compdem a palavra no nivel da sintese
e da andlise silabica, da rima, da delecdo de silaba e da combinacdo de silaba.
Essas correlacbes foram classificadas de positivas e fracas.

Na Tabela 16 também averiguamos que houve correlacdes positivas entre as
provas de sintese e de andlise de silabas com as provas de rima, de dele¢cédo de
silabas e de combinacdo silabas. Ou seja, os valores crescentes da prova de
sintese e de analise favoreceram o desempenho nas outras provas citadas, pois for
a percepcao de que uma palavra apresenta segmentos menores (silabas) melhor
sera a nocao de que esses segmentos podem rimar ou combinar. As  correlacdes

entre sintese e analise de silaba com rima e combinacdo de silaba foram
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classificadas de positivas e fracas, enquanto a correlagdo entre sintese e anélise de
silaba com delec¢é&o de silaba foi classificada como sem associagao.

Também verificamos correlacdo positiva entre a prova de identificacdo de
silaba e as provas de rima, de delecdo de silaba e de combinagcédo de silaba. A
identificagdo da silaba favoreceu a manipulacdo desses segmentos. Essas
correlacdes foram classificadas de positivas e moderadas.

Também verificamos correlacdo positiva entre a prova de rima e a prova de
delecdo de silaba e a prova de combinagdo de silaba, pois quanto melhor for
percepcdo do segmento final de palavras (rima), melhor sera a capacidade desses
escolares na percepcdo do segmento da palavra. Essas correlagbes foram
classificadas de positivas e moderadas.

A prova de delegéo de silabas esteve correlacionada positivamente com a
prova de combinacao de silaba, evidenciando que esses escolares desenvolveram o
conhecimento de que uma silaba pode ser retirada de uma palavra, favorecendo o
desempenho na prova de combinacao de silabas. Essa correlagéo foi classificada de
positiva e moderada.

No entanto, ndo constatamos correlagdo positiva ou negativa entre as provas
de contagem de silaba com a prova de sintese e de analise de silaba e entre a
prova de sintese e de andlise silabica e a prova de identificacédo de silaba, ou seja, 0
desempenho nessas provas foi independente de outras provas.

A Tabela 17 mostra os resultados da analise de correlacdo entre as provas
sildbicas para os escolares do grupo GIl. Nesta tabela verificamos que nao houve
correlacdo entre as provas silabicas (contagem de silaba, sintese e analise de
silaba, identificacdo de silaba, rima, delecdo de silaba, combinacdo de silaba). Ou

seja, eram variaveis independentes para esse grupo.
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Tabela 17 — Correlagdo entre as provas de habilidades silabicas e o desempenho dos escolares de

Gl
Provas Estatistica CgSs SAS IS R DS
Coeficiente ?r? Correlagéo 0,071
SAS —
Significancia (p) 0,767
n 20
Coeficiente ?r? Correlagéo 0,002 0,190
IS
Significancia (p) 0,994 0,422
n 20 20
Coeficiente ?r? Correlagéo 0277 0332 0434
R
Significancia (p) 0,237 0,153 0,056
n 20 20 20
Coeﬂmente?SCorrelagaO 0373 0068 0221 0,166
DS
Significancia (p) 0,105 0,777 0,350 0,484
n 20 20 20 20
Coeficiente gg Comelacdo 375 0189 0424 0171 0,406
Cbs
Significancia (p) 0,104 0,424 0,063 0,472 0,075
n 20 20 20 20 20

Legenda: contagem de silaba (CgS), sintese e andlise de silaba (SAS), identificacdo de silaba (IS),
rima (R), dele¢do de silaba (DS), combinacéo de silaba (CbS).

A Tabela 18 traz os resultados da correlagéo entre os escolares do grupo Gli
em relacdo a comparacao entre as provas de habilidades silabicas.



151

Tabela 18 — Correlacdo entre as provas de habilidades sildbicas para desempenho dos escolares de

Gll.
Provas Estatistica CgSs SAS IS R DS
Coeficiente ?r? Correlagéo 0,034
SAS —
Significancia (p) 0,888
n 20
Coeficiente ?r? Correlagéo 0344 0,295
IS
Significancia (p) 0,137 0,206
n 20 20
Coeficiente ?r? Correlagéo 0614 0261 0,645
R
Significancia (p) 0,004* 0,266 0,002*
n 20 20 20
Coeficiente ?r? Correlagéo 0483 0383 0796 0,782
DS
Significancia (p) 0,031* 0,096 < 0,001* <0,001*
n 20 20 20 20
Coeficiente gg Corelagdo 559 0074 0372 0574 0,504
Cbs —
Significancia (p) 0,198 0,755 0,106 0,008* 0,023*
n 20 20 20 20 20

Legenda: contagem de silaba (CgS), sintese e andlise de silaba (SAS), identificacdo de silaba (IS),
rima (R), dele¢do de silaba (DS), combinacéo de silaba (CbS).

A Tabela 18 indicou que houve correlacdo positiva entre as provas de
contagem de silaba com as provas de rima e de delecdo de silabas, evidenciando
gue a média do desempenho dos escolares do grupo Gll na prova de contagem de
silaba influenciou positivamente o desempenho dos mesmos nas provas de rima e
de delecdo de silaba. A correlacdo entre contagem de silaba e de rima foi
classificada como positiva e moderada, enquanto a correlagdo entre contagem de
silaba e de delecéo de silaba foi classificada como positiva e moderada. Para os
escolares com transtornos de aprendizagem quanto melhor a percep¢do do nimero
de partes que formam uma palavra (silabas), melhor foi a percepcao de rima e de
delecéo de silaba.

Também houve correlacdo positiva entre as provas de identificacdo de silaba
com a prova de rima e de delecdo de silaba, indicando que o desempenho dos
escolares de GIl na prova de identificacdo de silaba esteve correlacionado
positivamente com a prova de rima e de delecdo de silaba. Essas correlacdes foram

classificadas como positivas e moderadas. Assim, quanto melhor esses escolares
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foram na habilidade desses escolares em identificarem uma parte especifica da
palavra em vérias posi¢ces (silaba inicial, medial e final), melhor eles foram em
identificar rimas (mesmo segmento final da palavra) e realizar a delecdo desse
segmento dentro da palavra.

A Tabela 18 também mostrou que a prova de rima esteve correlacionada
positivamente com a prova de delecdo de silaba e de combinacao de silaba e que a
prova de delecdo de silabas esteve correlacionada positivamente com a prova de
combinacdo de silabas. Essas correlagbes foram classificadas como positivas e
moderadas.

Esses resultados indicaram que quando esses escolares foram melhores na
prova de rima, que requer a percepcdo de segmentos sonoros, também foram
melhores na prova de delecdo e de combinacdo de silabas. Da mesma forma,
qguanto melhor o desempenho dos mesmos em relagéo a prova de delecéo de silaba
melhor o desempenho em combinacédo de silaba.

N&o observamos correlagbes entre as provas de contagem de silaba com as
provas de sintese e de andlise de silaba, de identificacdo de silabas e de contagem
de silabas; entre as provas de sintese e de analise de silaba com as provas de rima,
de identificacdo, de delecdo e de combinacdo de silabas; entre as provas de
identificacdo de silaba com a de combinacdo de silaba. Ou seja, eram variaveis
independentes uma das outras.

A Tabela 19 demonstra os resultados da andlise de correlacdo entre as
provas de habilidades silabicas para o grupo Glll. Apenas uma correlagédo positiva
foi observada nesta tabela, sendo esta entre as provas de delecao de silabas com a
prova de combinacédo de silaba, evidenciando que para o grupo com dificuldades de
aprendizagem quanto melhor o desempenho na prova de delecdo de silabas, eles
foram melhores na prova de combinacgdo de silabas. Essa correlacado foi classificada

como positiva e moderada.
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Tabela 19 — Correlagdo entre as provas de habilidades sildbicas para desempenho dos escolares de

GlIL.
Provas Estatistica CgSs SAS IS R DS
Coeficiente ?r? Correlagéo 0,129
SAS —
Significancia (p) 0,588
n 20
Coeficiente ?r? Correlagéo 0146 0,016
IS
Significancia (p) 0,540 0,948
n 20 20
Coeficiente ?r? Correlagéo 0145 0256 -0,117
R
Significancia (p) 0,543 0,276 0,624
n 20 20 20
Coeﬂmente?gCorrelagao 0041 0323 0233 0,248
DS
Significancia (p) 0,865 0,165 0,323 0,291
n 20 20 20 20
Coeficiente gg Corelagdo 565 0127 0326 0286 0,510
Cbs
Significancia (p) 0,732 0595 0,160 0,221 0,022*
n 20 20 20 20 20

Legenda: contagem de silaba (CgS), sintese e andlise de silaba (SAS), identificacdo de silaba (IS),
rima (R), dele¢do de silaba (DS), combinacéo de silaba (CbS).

A tabela 19 ainda demonstrou que nao houve correlagdes entre as provas de
contagem com as de sintese e de analise, de identificacdo, de rima, de delecdo e de
combinacao; entre as provas de sintese e de andlise com as provas de identificacao,
de rima, de delecdo e de combinagé&o; entre as provas de identificagéo e as provas
de rima, de delecé&o e de combinacéo; e, entre as provas de rima com as de dele¢&o
e de combinacdo. Observamos que eram varidveis independentes uma das outras.

A Tabela 20 mostra os resultados da analise de correlacédo entre as provas de
habilidades silabicas para o grupo GIV.

Observamos que a prova de contagem de silaba esteve correlacionada
positivamente com a prova de identificacdo de silaba, de rima e de combinacdo de
silaba, evidenciando para os escolares com bom desempenho académico, quanto
eles foram melhores em perceber o numero de silabas que compdem uma palavra, r
eles foram melhores nas provas de rima, de identificacdo e de combinacdo de
silaba. Essas correlacdes foram classificadas como positivas e fracas.
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A prova de sintese e analise de silaba esteve correlacionada positivamente
com a prova de combinacao de silaba, e a prova de identificacdo de silaba também
foi correlacionado positivamente com as provas de dele¢cdo e de combinacdo de
silabas,também indicando quanto melhor eles foram em contar ou identificar silabas
das palavras, melhor eles foram em manipular esses segmentos nas habilidades de
delecéao ou combinag&o dos mesmos para formar novas palavras. Essas correlagdes
foram classificadas como positivas e fracas.

De forma semelhante, a prova de rima teve correlagdo com a prova de
delecéo e de combinacdo de silaba, evidenciando que quanto melhor a percepcao
dos segmentos finais de palavras, melhor vai ser o desempenho dos mesmos nas

habilidades de dele¢c&o e de combinacéo desses segmentos.

Tabela 20 — Correlagdo entre as provas de habilidades sildbicas para desempenho dos escolares do

grupo GIV.
Provas Estatistica CgS SAS IS R DS
Coeficiente ?r? Correlagéo 0,040
SAS Significancia (p) 0,734
n 74
Coeficiente ?r? Correlagéo 0261 -0,011
IS —
Significancia (p) 0,025* 0,927
n 74 74
Coeficiente ?r? Correlagéo 0233 0190 0,258
R —
Significancia (p) 0,046* 0,105 0,026*
n 74 74 74
Coeficiente ?r? Correlagéo 0149 0064 0310 0461
DS —
Significancia (p) 0,206 0,587 0,007* <0,001*
n 74 74 74 74
Coeficiente gg Corelagdo 60 0314 0232 0427 0,188
CbS —
Significancia (p) 0,016* 0,006* 0,046* <0,001* 0,109
n 74 74 74 74 74

Legenda: contagem de silaba (CgS), sintese e andlise de silaba (SAS), identificacdo de silaba (IS),
rima (R), dele¢do de silaba (DS), combinacéo de silaba (CbS).

N&o verificamos na Tabela 20 correlacdo entre as provas silabicas de

contagem com sintese e de analise e de delegcdo; entre a prova de sintese e de
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analise com de identificacdo, de rima e de delecao; entre a prova de delecdo com a
prova de combinacgdo. Ou seja, eram variaveis independentes uma das outras.

A tabela 21, resume os tipos de classificacées das correlagdes encontradas
nesse estudo para os grupos Gl, GlI, Glll e GIV em relacéo as habilidades silabicas.

Tabela 21 — Classificacdo das correlacdes entre as provas de habilidades sildbicas para os escolares
de dos escolares dos grupos Gl, GII,Glll e GIV, conforme proposto por Zou, Tuncall e
Silverman (2003).

CLASSIFICACAO Gl Gll GlllI GlV
Fraca, positiva _ Cgs/ DS _ Cg9 R, CbS
SAS/ CbS
ISR, DS,
Cbs
R/ CbS
Moderada, positiva _ CgS'R DY CbS _
ISR, DS,
R/ DS, CbS
DS/ CbS

A partir dessa tabela pudemos notar que os escolares de Gl ndo conseguiram
estabelecer correlagbes entre as habilidades silabicas, evidenciando o déficit
fonolégico. Os escolares de GlIl, apesar do déficit fonolégico, conseguiram
estabelecer algumas correlacdes entre as variaveis sildbicas.

Os escolares de Glll, mesmo nado apresentando déficits neuro-linguisticos,
estabeleceram apenas um tipo de correlacdo, evidenciando a falha no recebimento
de instru¢des quanto aos aspectos silabicos das palavras.

Os escolares de GIV, com bom desempenho académico, conseguiram
estabelecer fracas correlagdes entre as variaveis silabicas, sugerindo também o nao
recebimento explicito de instru¢cdes quanto aos aspectos silabicos.

A partir da Analise de Correlagdo de Spearman, com o intuito de verificarmos
o grau de correlagdo entre as variaveis de interesse, iremos descrever a seguir as
correlacdes fonémicas intra-grupos.

A Tabela 22 demonstra a correlacdo entre as provas de habilidades
fonémicas para todos os grupos Gl, Gll, Glll e GIV.
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Tabela 22 — Correlacao entre as provas de habilidades fonémicas para desempenho dos escolares
de dos escolares dos grupos Gl, GlI,Glll e GIV.

Provas Estatistica CgF SAF IF A DF
Coeficiente ?r? Correlagéo 0,267
SAF —
Significancia (p) 0,002*
n 134
Coeficiente ?r? Correlagéo 0345 0,529
IF —
Significancia (p) < 0,001* < 0,001*
n 134 134
Coeficiente ?r? Correlagéo 0208 0535 0,499
A —
Significancia (p) 0,016* < 0,001* <0,001*
n 134 134 134
Coeficiente ?r? Correlagéo 0315 0532 0647 0,624
DF —
Significancia (p) < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001*
n 134 134 134 134
Coeficiente gg Corelagdo 558 0572 0,696 0593 0,724
CbF —
Significancia (p) < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001* < 0,001*
n 134 134 134 134 134

Legenda: contagem de fonema (CgF), sintese e analise de fonema (SAF), identificacdo fonema (IF), ,
aliteracao (A), delecdo de fonema (DF), combinagéo fonema (CbF).

A Tabela 22 mostrou que a prova de contagem de fonema teve correlagéo
positiva com as provas de sintese e de andlise de fonema, de identificacdo de
fonema, de aliteracdo, de delecdo de fonemas e de combinacdo de fonemas, sendo
gue quanto melhor o desempenho dos escolares dos grupos GlI, Gll, Glll e GIV na
prova de contagem, eles foram melhores no desenvolvimento das habilidades de
sequencializacdo e manipulagéo de fonemas. Essas correla¢cdes foram classificadas
como positivas e fracas.

A prova de sintese e de analise de fonemas também teve correlacdo positiva
com a prova de identificagcdo, de aliteragdo, de delecdo e de combinagéo de
fonemas. Ou seja, o conhecimento da seqténcia de fonemas que compdem uma
palavra, favoreceu que esses escolares realizassem as provas de identificacdo, de
aliteracédo e de combinacéo desses fonemas. Essas correlacdes foram classificadas
como positivas e moderadas.

A prova de identificacdo de fonema foi correlacionada positivamente com as

provas de aliteracéo, de delecédo e de combinagao de fonemas, evidenciando quanto
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eles foram melhores em identificar um fonema, nas posi¢des iniciais, mediais ou
finais, melhor eles foram em realizar a aliteracdo (percepcdo de sons iniciais), a
delecdo e a combinacdo desses sons. Essas correlacbes foram classificadas como
positivas e moderadas, exceto a correlagdo entre identificacdo de fonema e de
aliteracao que foi classificada como positiva e fraca.

A prova de aliteracdo também teve correlacdo positiva com a prova de
delecdo e de combinacdo de fonema e a prova de delecdo de fonemas foi
correlacionada positivamente com a prova de combinacao de fonema e, correlagéo
positiva entre a habilidade de delecdo de fonema e a habilidade de combinacéao de
fonema. Esses resultados evidenciam que quanto maior a habilidade de realizar a
aliteracao e a delecdo de fonemas, melhor foi a capacidade de realizar a delegdo e a
combinacdo de fonemas. Essas correlacdes foram classificadas como positivas e
moderadas.

A Tabela 23 demonstra a correlacdo das provas de habilidade fonémica em
relacdo ao grupo GI. A Unica correlagdo positiva verificada nesta tabela se refere ao
desempenho da prova de aliteracdo correlacionada com as provas de delegéo e de
combinacdo de fonemas, evidenciando que para os escolares com dislexia, a Unica
correlacdo possivel entre as habilidades que compdem a consciéncia fonémica foi
que a percepcdo dos segmentos sonoros no inicio da palavra melhorou o
desempenho nas provas de delecdo e de combinacdo desses segmentos de outras
posicdes também. Essas correlacbes foram classificadas como positivas e
moderadas.
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Tabela 23 — Correlagdo entre as provas de habilidades fonémicas para desempenho dos escolares
de dos escolares do grupo GlI.

Provas Estatistica CgF SAF IF A DF
Coeficiente ?r? Correlagéo 0,099
SAF —
Significancia (p) 0,677
n 20
Coeficiente ?r? Correlagéo 0152 0,209
IF
Significancia (p) 0,522 0,377
n 20 20
Coeficiente ?r? Correlagéo 0069 0115 0,233
A
Significancia (p) 0,773 0,630 0,323
n 20 20 20
Coeﬂmente?gCorrelagao 0237 -0113 0220 0518
DF
SignificAncia (p) 0,313 0,636 0,352 0,019*
n 20 20 20 20
Coeﬂmente?gCorrelagao 0110 -0286 -0,129 0555 0315
CbF
SignificAncia (p) 0,644 0,222 0,589 0,011* 0,177
n 20 20 20 20 20

Legenda: contagem de fonema (CgF), sintese e analise de fonema (SAF), identificacdo fonema (IF), ,
aliteracao (A), delecdo de fonema (DF), combinagéo fonema (CbF).

A partir dos resultados da tabela 23, verificamos que nas habilidades
fonémicas ndo ocorreram quaisquer outras correlacbes entre as provas de
contagem de fonema com as provas de sintese e de analise, de identificacdo, de
aliteracdo, de delecdo e de combinacédo; entre a prova de sintese e de analise com
as provas de identificagcéo, de aliteracéo, de delecdo e de combinacgé&o; entre a prova
de identificacdo e as provas de aliteracdo, de delecdo e de combinacéo; entre a
prova de delecdo e a prova de combinacéo. Estes resultados de ndo correlagcéo
evidenciam que tais variaveis eram independentes.

A Tabela 24 demonstra o resultado das correlagbes entre as provas
fonémicas em relacdo ao grupo Gll.

Os resultados dessa tabela indicam que houve correlacdo positiva entre a
prova de contagem de fonema e a prova de delecdo de fonema, indicando que
guanto os escolares com transtornos foram melhores na prova de contagem, eles
foram melhores na prova de delecdo. Essa correlagéo foi classificada como positiva

e moderada.
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Também observamos correlacdo positiva entre a prova de sintese e de
analise fonémica e a prova de identificagdo de fonema, mostrando que quanto
melhor o desempenho em sintese e em analise, eles foram melhores em identificar
esses fonemas nas posicdes da palavra. Essa correlagédo foi classificada como
positiva e fraca.

A prova de identificacdo de fonema teve correlacdo positiva com a prova de
aliteracéo, de delecdo e de combinagéo de fonemas, mostrando que a capacidade
de identificar os fonemas nas posi¢des iniciais, mediais ou finais, favoreceu o
desempenho destes escolares nas habilidades de aliteracdo, de delecdo e de
combinagao desses fonemas. Essas correlagbes foram classificadas como positivas
e moderadas.

A prova de delecédo de fonemas também teve correlacdo positiva com a prova
de combinacdo de fonema, evidenciando que quanto melhor o desempenho dos
escolares na prova de delecdo melhor foi o desempenho em habilidades de
manipulagdo de fonemas, como a prova de combinacdo de fonema. Essas

correlagdes foram classificadas como positivas e moderadas.
Tabela 24 — Correlagdo entre as provas de habilidades fonémicas para desempenho dos escolares

de dos escolares do grupo GlI.

Provas Estatistica CgF SAF IF A DF
Coeficiente ?r? Correlagéo 0,054
SAF —
Significancia (p) 0,820
n 20
Coeficiente ?r? Correlagéo 0186 0447
IF —
Significancia (p) 0,432  0,048*
n 20 20
Coeficiente ?r? Correlagéo 0413 0213 0,670
A
Significancia (p) 0,072 0,368 0,001*
n 20 20 20
Coeficiente ?r? Correlagéo 0554 0280 0623 0,695
DF
Significancia (p) 0,011* 0,231 0,003* 0,001*
n 20 20 20 20
Coeficiente gg Corelagdo 543 0307 0531 0676 0,581
CbF —
Significancia (p) 0,303 0,188 0,016* 0,001* 0,007*
n 20 20 20 20 20

Legenda: contagem de fonema (CgF), sintese e analise de fonema (SAF), identificacdo fonema (IF), ,
aliteracéo (A), delecdo de fonema (DF), combinag&o fonema (CbF).
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No entanto, a Tabela 24 indicou-nos que nao ocorreu correlagdo positiva nas
provas de contagem de fonema e provas de identificacdo, de aliteracdo e de
combinacao; a prova de sintese e de analise de fonema com a prova de aliteracéo e
de combinagao.

A Tabela 25 mostra a correlagdo entre as provas de habilidades fonémicas
em relacdo ao grupo GlIl.

Observamos que houve correlagéo positiva entre a prova de identificacdo de
fonema e as provas de delecdo e de combinagcdo de fonemas, e entre a prova de
aliteracdo com a prova de delecdo de fonema, ou seja, o desempenho dos escolares
na prova de identificacdo e de aliteracdo permitiu 0 melhor desempenho em provas
gue requerem manipulacdo dos fonemas.

No entanto, a Tabela 25 mostrou que houve uma correlagéo negativa entre a
prova de contagem de fonema e a prova de aliteracdo, mostrando que os escolares
com dificuldades tiveram melhor desempenho em perceber os sons iniciais de uma
palavra (aliteracdo) do que perceber todos 0s sons que compdem uma palavra
(contagem). Essa correlacéo foi classificada como negativa e moderada.

A prova de identificacdo de fonema foi correlacionada positivamente com as
provas de delecdo e de combinacdo de fonemas, indicando que a habilidade de
identificacdo favoreceu as habilidades de delecdo e de combinacdo. Essas
correlacdes foram classificadas como positivas e moderadas.

A prova de aliteragdo também esteve correlacionada positivamente com a
prova de delecdo de fonemas, ou seja, a percepcdo do som inicial da palavra
favoreceu a delecdo desse segmento em outras partes da palavra. Essa correlagéo
foi classificada como positiva e fraca.
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Tabela 25 — Correlacao entre as provas de habilidades fonémicas para desempenho dos escolares
de dos escolares do grupo GllI.

Provas Estatistica CgF SAF IF A DF
Coeficiente ?r? Correlagéo 0.138
SAF —
Significancia (p) 0,563
n 20
Coeficiente ?r? Correlagéo 0100 0,109
IF
Significancia (p) 0,674 0,648
n 20 20
Coeficiente ?r? Correlagéo 0617 0057 0,061
A
Significancia (p) 0,004* 0,810 0,800
n 20 20 20
Coeﬂmente?gCorrelagao 0296 0218 0676 0453
DF
Significancia (p) 0,205 0,356 0,001* 0,045*
n 20 20 20 20
Coeficiente gg Coelagdo 511 0277 0589 0116 0,343
CbF
Significancia (p) 0,372 0,237 0,006* 0,625 0,139
n 20 20 20 20 20

Legenda: contagem de fonema (CgF), sintese e analise de fonema (SAF), identificacdo fonema (IF), ,
aliteracao (A), delecdo de fonema (DF), combinagéo fonema (CbF).

Verificamos na Tabela 25 que ndo houve correlacdo, ou seja, as variaveis
foram independentes uma das outras, entre a prova de contagem de fonema com as
provas de sintese e de andlise, de identificacdo, de delecdo e de combinacao; entre
a prova de sintese e de andlise de fonema com as provas de identificacdo, de
aliteracéo, de delecéo e de combinacao de fonemas; entre a prova de aliteracéo e a
prova de combinacdo de fonema; entre a prova da delagéo de fonema e a prova de
combinacao de fonema.

A Tabela 26 mostra a correlagcdo entre as provas de habilidades fonémicas
em relagcédo ao grupo GIV. Constatamos que houve correlagdo positiva entre a prova
de sintese e analise fonémica e a prova de aliteracdo, evidenciando quanto melhor o
desempenho em sintese e em andlise fonémica, melhor foi a percepcdo do fonema
inicial que compunha uma palavra. Essas correlagbes foram classificadas como
positivas e fracas.

Também observamos que houve correlagdo positiva entre as provas de

identificacdo de fonema e as provas de delecédo e de combinagédo de fonemas,
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indicando que os valores crescentes do desempenho dos escolares com bom
desempenho académico nas provas de identificagdo melhoraram a percepcao do
fonema nas palavras, permitindo serem manipulados ou por dele¢cdo ou por
combinagao para formarem outras palavras. Essas correlagbes foram classificadas
como positivas e fracas.

A prova de delecdo de fonema também foi correlacionada positivamente com
a prova de combinagéo fonémica, mostrando que quanto melhor o desempenho dos
escolares na prova de delecdo melhor foi o desempenho dos escolares em perceber
gue os fonemas podem ser combinados para formar novas palavras. Essas
correlacdes foram classificadas como positivas e fracas.

Tabela 26 — Correlagdo entre as provas de habilidades fonémicas para desempenho dos escolares
de dos escolares do grupo GIV.

Provas Estatistica CgF SAF IF A DF
Coeficiente ?r? Correlagéo 0,052
SAF —
Significancia (p) 0,661
n 74
Coeficiente ?r? Correlagéo 0212 0,195
IF —
Significancia (p) 0,070 0,096
n 74 74
Coeficiente ?r? Correlagéo 0051 0336 0,101
A
Significancia (p) 0,666 0,003* 0,390
n 74 74 74
Coeficiente ?r? Correlagéo 0097 0173 0282 0,223
DF
Significancia (p) 0,412 0,141 0,015 0,056
n 74 74 74 74
Coeficiente gg Coelagdo 154 0148 0328 0209 0,486
CbF
Significancia (p) 0,192 0,208 0,004* 0,074 <0,001*
n 74 74 74 74 74

Legenda: contagem de fonema (CgF), sintese e analise de fonema (SAF), identificacdo fonema (IF), ,
aliteracao (A), delecdo de fonema (DF), combinagéo fonema (CbF).

Ao observarmos a Tabela 26 algumas habilidades fonémicas nédo obtiveram
correlacdo, ou seja, foram independentes uma das outras. ISSo ocorreu entre a
prova de contagem com a de identificacdo, a de aliteracdo, a de delecdo e a de
combinacao; entre a prova de sintese e a de andlise e a prova de identificacdo, a de
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delecdo e a de combinacao; entre a prova de identificagcdo e a prova de aliteracéo;
entre a prova de aliteracao e as provas de delecédo e de combinagéo.

A tabela 27 resume os tipos de classificacbes das correlagbes encontradas
nesse estudo para os grupos Gl, Gll, Glll e GIV em relacdo as habilidades
fonémicas .

Tabela 27 — Classificagdo das correlacdes entre as provas de habilidades fonémicas para os

escolares de dos escolares dos grupos Gl, GlI,Glll e GIV, conforme proposto por Zou,
Tuncall e Silverman (2003).

CLASSIFICACAO Gl Gll Glll GIV
Moderada, negativa - - CgF/ A -
Fraca, positiva SAF/IF A/ DF SAF/ A
IF/ DF, CbF
DF/CbF
Moderada, positiva | A/ DF, CbF | IF/ A, DF, CbF | IF/ DF, CbF -
A/ DF, CbF
DF/CbF

A partir dessa tabela, pudemos verificar que os escolares de Gl apresentaram
apenas uma correlacdo, evidenciando o déficit fonémico. Os escolares de Gll,
mesmo com o déficit fonoldgico, conseguiram estabelecer algumas correlacdes
entre as habilidades fonémicas.

Os escolares de Glll apresentaram uma correlacdo negativa e algumas
positivas, sugerindo a falta de instrugbes quanto aos aspectos fonémicos das
palavras.

Os escolares de GIV também conseguiram estabelecer algumas correlacdes
entre as variaveis fonémicas. No entanto, deixaram de estabelecer quaisquer outras
correlagbes entre as variaveis, sugerindo uma falha ou uma falta de recebimento de

instrucdes sobre aspectos fonémicos das palavras.
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PARTE 3: Classificagao do desempenho dos escolares dos grupos Gl, GlI, Glli

e GIV nas provas de habilidades metafonoldgicas.

A partir das analises estatisticas, verificamos que foi possivel classificar os
sujeitos dos grupos |, Il e lll, em funcdo dos sujeitos do grupo IV. Para mostrar a
regra de teor estatistico para tal classificagdo, tomamos como exemplo, a prova de

contagem de silaba dos escolares de GIV, conforme a Tabela 28.

Tabela 28 — Desempenho dos escolares de Gl, GlI, Glll e GIV em relagdo a prova de contagem de
silaba (CgS) para a classificagdo dos sujeitos.

Prova Grupos n Média ng\r/g%' Minimo Maximo Perggntll Meglan Pelr(;f_)ntl Slgglfég?nm
I 20 12,15 2,56 6,00 15,00 10,25 13,00 14,00
Il 20 10,60 4,36 2,00 15,00 6,50 12,50 14,75 0,001

CgS 1 20 12,80 3,47 0,00 15,00 12,00 14,00 15,00
v 74 13,70 2,14 6,00 15,00 13,00 15,00 15,00

Total 134 12,87 3,02 0,00 15,00 12,00 14,00 15,00

A partir da andlise dessa Tabela 28, sugerimos:

(a) Para a variavel ‘CgS’, temos que o percentil 25 vale 13,00; e o percentil 75
vale 15,00;

(b) Valores abaixo de 13,00 indicam desempenho inferior; valores entre 13,00
(inclusive) e 15,00 (exclusive) indicam desempenho médio; e valores iguais ou
acima de 15,00 indicam desempenho superior;

(c) O mesmo critério de classificacdo, com os respectivos valores recolhidos
para cada variavel, pode ser aplicado;

(d) No caso das provas de sintese e andlise de silabas e de fonemas, e nas
provas de rima e de aliteracdo, somente duas categorias poderéo ser definidas, pois
0s percentis ‘25’ e ‘75’ valem, respectivamente, 10,00 e 10,00. Assim, nesse caso,
somente desempenhos ‘inferior’ e ‘superior’ poderao ser considerados.

Dessa forma, a Tabela 29 demonstra o0s possiveis resultados para a
classificacdo dos escolares de dos grupos GlI, GllI, Glll e GIV para as provas de

habilidades metafonoldgicas.
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Tabela 29 — Classificagdo em desempenho inferior, médio e superior em relacdo as provas de

habilidades metafonoldgicas.

Provas

Desempenho inferior

Desempenho médio

Desempenho Superior

CgS/ CgF
IS/IF
DS/ DF

CbS/CbF

Pontuacéo <13

13 < pontuagdo < 15

Pontuacéo = 15

SAS | SAF
R/A

Pontuacéo <10

Pontuacéo = 10

Legenda: contagem de silaba (CgS) e de fonema (CgF), sintese e analise de silaba (SAS) e de

fonema (SAF), identificacdo de silaba (IS) e de fonema (IF), rima (R), aliteragéo (A), dele¢éo de silaba
(DS) e de fonema (DF), combinacgéo de silaba (CbS) e de fonema (CbF)

Com esses dados, realizamos a classificagdo dos sujeitos a partir dos grupos

diagndsticos e em relacdo a seriagdo, conforme o Gréfico 1, baseado na Tabela 30
(APENDICE D).

Gréfico 1: Classificagdo dos grupos Gl, Gll, Glll e GIV em desempenho inferior, médio e superior

distribuidos em freqliéncia nas provas de habilidades metafonoldgicas.

80

Gl =gk -Gl =< -GV

Legenda: contagem de silaba (CgS) e de fonema (CgF), sintese e analise de silaba (SAS) e de
fonema (SAF), identificacdo de silaba (IS) e de fonema (IF), rima (R), aliteragéo (A), dele¢éo de silaba
(DS) e de fonema (DF), combinacdo de silaba (CbS) e de fonema (CbF); desempenho inferior (I);
médio (M) e superior (Sp).
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A partir desses dados, foi realizada uma nova tabela a fim de separar o
desempenho de cada grupo em funcédo das provas e a classificagdo em inferior,
médio e superior, conforme a Tabela 31.

Tabela 31: Desempenho dos grupos Gl, GlI, GllII e GIV, classificados em desempenho inferior, médio

e em relacdo as provas de habilidades metafonolégicas.

Desempenhos
Grupos INFERIOR MEDIO SUPERIOR
Gl CgS, CgF, SAF, IS, IF, | CgS SAS
R, A, DS, DF, Cbs,
CbF
Gl CgS, CgF, SAS, SAF,
IS, IF, R, A, DS, DF,
CbS, CbF
Gl CgF, SAF, IS, IF, R, A, CgS, SAS, SAF
DS, DF, CbS, CbF
GIV CgF, IF, R, A, CbF CgS, SAS, SAF, IS,
DS, DF,CbS

Legenda: contagem de silaba (CgS) e de fonema (CgF), sintese e analise de silaba (SAS) e de
fonema (SAF), identificacé@o de silaba (IS) e de fonema (IF), rima (R), aliterag&o (A), dele¢éo de silaba
(DS) e de fonema (DF), combinagéo de silaba (CbS) e de fonema (CbF).

A Tabela 31 possibilitou- nos visualizar o desempenho dos escolares dos
quatro grupos deste estudo no que se refere a classificacdo das provas. A partir
desta tabela, pudemos verificar que todos os quatro grupos (Gl, GllI, Glll, GIV)
apresentam desempenho “inferior” nas provas de contagem de fonema,de
identificacdo de fonema, de rima, de aliteracdo e de combinacéo de fonemas.

A Unica habilidade que a maioria dos grupos apresentou desempenho
superior (exceto Gll) foi a de sintese e de analise de silaba, evidenciando que houve
um conhecimento, mesmo que ndo generalizado a outras habilidades, de que as
palavras sdo formadas por segmentos, como silabas.

Nesta tabela, observamos que os escolares de Gl foram classificados com
desempenho inferior nas provas de contagem de silaba e de fonema, de sintese e
de analise de fonema, de identificacdo de silaba e de fonema, de rima, de aliteracéo,
de delecdo de silaba e de fonema, de combinacdo de silaba e de fonema, e
desempenho superior apenas na habilidade de sintese e de andlise de silaba,
evidenciando o déficit fonoldgico.

J& para os escolares de Gll, eles tiveram dificuldades (desempenho inferior)

em executar todas as provas deste procedimento (de contagem de silaba e de



167

fonema, de sintese e de andlise de silaba e de fonema, de identificacdo de silaba e
de fonema, de rima, de aliteracdo, de delecdo de silaba e de fonema, de
combinacdo de silaba e de fonema), evidenciando também o déficit fonoldgico
destes escolares.

Os escolares de Gl tiveram dificuldades nas provas de contagem de
fonema, de sintese e de andlise de fonema, de identificacdo de silaba e de fonema,
de rima, de aliteragdo, de delecdo de silaba e de fonema, de combinacéo de silaba e
de fonema e conseguiram realizar as provas de contagem de silaba, de sintese e de
analise de silaba e de fonema, evidenciando que estes escolares conseguiram
adquirir alguma noc¢do, mesmo que inicial e ndo generalizavel a outras habilidades,
de que palavras apresentam segmentos menores (silabas e fonemas).

Os escolares de GIV tiveram dificuldades em realizar as provas de contagem
de fonema, de identificacdo de fonema, de rima, de aliteracdo e de combinacéo de
fonema, evidenciando um déficit de percepcdo dos menores segmentos sSonoros
(fonemas) que formam as palavras. Esses escolares adquiriram as habilidades de
contagem de silaba, de sintese e de andlise de silaba e de fonema, de identificacdo
de silaba, de delecdo de silaba e de combinacéo de silaba, evidenciando que esses
escolares com bom desempenho adquiriram a percepgéo que palavras apresentam
silabas em sua composicéo, as quais podem ser manipuladas para formarem novas
palavras.

Também verificamos que o GIV se diferenciou em relacdo a Gl nas provas de
contagem de silaba, de sintese e de andlise de silaba e de fonema, de identificacdo
de silaba, de dele¢cédo de silaba e de fonema, e de combinacdo de silaba, sendo
maior desempenho de GIV e evidenciando o déficit fonolégico dos escolares com
dislexia em relagcéo aos escolares com bom desempenho.

J& na comparacdo com Gll, os escolares de GIV também se diferenciaram
com melhor desempenho quanto as habilidades de contagem de silaba, de sintese e
de andlise de silaba e de fonema, de identificacdo de silaba, de dele¢c&o de silaba e
de fonema, e de combinacgé&o de silaba.

Os escolares de Glll se diferenciam dos escolares de GIV apenas pelas
provas de identificacdo de silaba, de delecdo de silaba e de fonema, e de
combinacao de silaba, indicando que os escolares com dificuldade de aprendizagem
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apresentam falhas na aquisicdo do mecanismo gerativo de memoria fonoldgica,
mesmo nao apresentando déficits cognitivo-neuroldgicos.

Em relacdo ao grupo GI, verificamos que se diferenciaram do grupo Gll em
relac@o as provas de sintese e de analise de silaba, indicando que os escolares de
Gll ndo apresentam conhecimento de silaba.

Ja em relacdo ao grupo Glll, os escolares de Gl se diferenciam em relacdo as
provas de contagem de silaba e de sintese e de analise de fonema, evidenciando
gue os escolares com dislexia apresentam dificuldades em perceber que as palavras
apresentam segmentos menores, como silabas e fonemas.

O grupo Gll se diferenciou do grupo GlIl em relagédo as provas de contagem
de silaba, de sintese e de analise de silaba e de fonema, evidenciando que os
escolares com transtornos de aprendizagem apresentam falhas na percepcdo de
silabas e de fonemas.

Assim, pudemos verificar que o0s escolares de Gl (dificuldade de
aprendizagem) apresentaram desempenho semelhante aos dos grupos Gl e Gill
(dislexia, transtornos de aprendizagem, respectivamente), evidenciando que houve
uma falha no processo de instru¢éo do principio alfabético da lingua.

Assim, pudemos verificar que o0s escolares de Gl (dificuldade de
aprendizagem) apresentaram desempenho semelhante aos dos grupos Gl e Gill
(dislexia, transtornos de aprendizagem, respectivamente), evidenciando que houve
uma falha no processo de instru¢éo do principio alfabético da lingua.

Com esses dados, realizamos a classificacdo dos sujeitos a partir dos grupos
diagnosticos e em relacdo a seriacdo, conforme a Tabela 32 (APENDICE E) e
elaboramos a Tabela 33, a qual nos permite visualizar o desempenho dos escolares
dos grupos Gl, GllI, Glll e GIV ao longo do 3°, 4° e 5° ano em relacao a classificacéo

de seus desempenhos em inferior, médio e superior.
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Tabela 33: Classificagdo em desempenho inferior, médio e superior dos escolares de Gl, Gll, Glll e
GIV em relacao as provas de habilidades metafonolégicas ao longo do 3°, 4° e 5° anos.

3°ano 4° ano 5°ano
inferior Médio | Superior | inferior | Médio Superior | inferior Médio | Superior
Gl Cgs, SAS CgF, CgS SAS, SAF | CgF, SAF, CgS SAS
CgF, SAF IS, IF,
SAF, IS, IF, R,A,
IS, IF, R, A, DS, DF,
R, A, DS, DF, CbS,CbF
DS, DF, Cbs,
Cbs, CbF
CbF
Gl CgS; SAS CgF, CgS, IS | SAS CbS,CgF, SAS
CgF, SAF, SAF,
SAF, IF, IS, IF,
IS, IF, R, A, R,A,
R, A, DS, DF, DS, DF,
DS, DF, Cbs, CbS, CbF
CbF CbF
Glll | CgS SAS, CgF, Cgs, SAS, AF, | CgS CgF, | Cgs, SAS.SAF
CgF, IS, SAF IS, IF, DF DF SAF,
IF, R, A, IS, IF,
R, A, DS, DF, R,A,
DS, DF, Chbs, DS, DF,
Cbs, CbF CbS,CbF,
CbF
GIV | CgF, Cgs, CgF, IF CgS, R, A CgF, CgS, SAS,
IF, SAS,SAF | R, A SAS,SAF, | DF, SAF, SAF, IS,
R, A, , 1S, DF, IS, ChbF, DF IF, DS,
DF, DS, CbF DS, DF, Cbs
CbF ChS ChS

Legenda: contagem de silaba (CgS) e de fonema (CgF), sintese e analise de silaba (SAS) e de
fonema (SAF), identificacé@o de silaba (IS) e de fonema (IF), rima (R), aliteragdo (A), dele¢éo de silaba
(DS) e de fonema (DF), combinagéo de silaba (CbS) e de fonema (CbF).

A partir dessa tabela 33, em relacdo a seriacdo, verificamos que ndo houve
diferenca em relagéo a classificagdo do desempenho dos escolares de Gl do 3° ao
5° ano para a maioria das provas, sendo que apresentaram dificuldades em relacéo
as provas de contagem de fonema, de sintese e de andlise de fonema, de
identificacdo de silaba e de fonema, de rima, de aliteragédo, de delecéo de silaba e
de fonema, de combinacédo de silaba e de fonema.

Para esse grupo, as habilidades adquiridas foram a de sintese e de analise de
silaba e de contagem de silaba, as quais ndo dependem diretamente da
alfabetizac&o. Esses resultados indicam que os escolares com dislexia permanecem
com um déficit fonoldgico ao longo da seriacdo, caso ndo participem de programas
de intervencéo e, ainda, que nao sofreram influéncia das instru¢des oferecidas pela

escola.
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Para os escolares de Gll, também notamos que ndo apresentaram mudanca
de desempenho em relacdo ao 3°, 4° e 5° anos do ensino fundamental, sendo que
tiveram dificuldades na maioria das provas (de contagem de silaba e de fonema, de
sintese e de andlise de fonema, de identificacdo de silaba e de fonema, de rima, de
aliteracdo, de delecdo de silaba e de fonema, de combinacdo de silaba e de
fonema) e, s6 adquiriram a habilidade de sintese e de andlise de silaba, a qual ndo
depende de instrucao direta para ser adquirida.

Esses resultados demonstram que o0s escolares com transtornos de
aprendizagem também tiveram um déficit fonolégico que permanece, mesmo com o
avanco dos anos escolares, evidenciando que esses escolares ndo foram
influenciados pelas instrucdes realizadas durante a alfabetizagéo.

Para os escolares de Glll, verificamos que também n&o apresentaram uma
evolucdo na percepcgdo das habilidades metafonoldgicas em relagdo ao 3°, 4° e 5°
anos do ensino fundamental, sendo que tiveram dificuldades na maioria das provas
(de contagem de fonema, de identificacdo de silaba e de fonema, de rima, de
aliteracdo, de delecdo de silaba e de fonema, de combinacdo de silaba e de
fonema). Apresentaram melhor desempenho nas provas de contagem de silaba e de
sintese e de analise de fonema, que sdo adquiridas independentemente da
alfabetizacéo.

Esses resultados também indicam que os escolares com dificuldade de
aprendizagem apresentam um déficit fonolégico do 3° ao 5° ano para a maioria das
provas, mesmo hao apresentando comprometimentos genético-neuroldgicos,
sugerindo que estes nao receberam instrucdes adequadas durante o0 ensino
fundamental.

Os escolares do grupo GIV também n&o adquiriram as habilidades
metafonologicas de rima, de aliteracdo, de delecdo de fonema e de combinacgéo de
fonema. Para esse grupo, notamos que houve uma evolucdo na aquisicdo de
algumas habilidades tanto sildbicas quanto fonémicas, pois ao final do 5° ano
tiveram melhor desempenho nas habilidades de contagem de silaba e de fonema,
de sintese e de andlise de silaba e de fonema, de identificagcdo de silaba e de

fonema, de delecéo de silaba e de fonema e de combinacao de silaba.
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Esses resultados indicam que os escolares com bom desempenho académico
conseguiram ter sucesso em adquirir algumas habilidades durante o periodo de
alfabetizac&o, ao contrario dos grupos Gl, Gll e GlII.

4 DISCUSSAO

Os resultados deste estudo indicaram que houve uma prevaléncia de
escolares do género masculino sobre o feminino entre os grupos Gl, Gll e Gilll.
Gernand e Moran (2007) referiram que escolares do género feminino tendem a ter
melhor desempenho no desenvolvimento fonoldgico. Outros estudos sugerem que
tais transtornos poderiam estar correlacionados ao modelo poligénico ou uma
heranca ligada ao cromossomo X (CAPELLINI et al, 2007; SMITH et al, 2010),
sendo que o DSM-1V (1994) referiu que 60% a 80% dos individuos que apresentam
dislexia sdo do sexo masculino e sua prevaléncia mundial em escolares.

Os resultados deste estudo também evidenciaram que o0s escolares dos
grupos Gl e GllI apresentaram desempenho inferior na maioria das provas, do 3° ao
5° ano do ensino fundamental. Esse dado sugere-nos que tais escolares
permanecem com o déficit fonoldgico, sugerindo a falta de instrucdo dos aspectos
fonologicos da leitura e a necessidade de serem submetidos a programas de
remediacao fonoldgica e/ou de leitura.

Joanisse et al, (2000) relatou que os disléxicos apresentam dificuldades em
realizar a consciéncia fonolégica, devido a deficiente representacéo fonoldgica ou a
falha de acesso ao processamento fonolégico ou ainda a pouca habilidade de
manipular tais representacdées em nivel cognitivo superior.

Tal déficit tem se mostrado persistente com o passar do tempo, devido ao
déficit na memoria verbal e na rapidez de acesso da informacdo fonoldgica,
acarretando a dificuldade de decodificagéo e, assim, a dificuldade em leitura dos
disléxicos (SORIANO-FERRER, 2004; RICHARDSON et al, 2004; BENEVENTI et al,
2010, VAN DER LELY; MARSHALL, 2010).

Neste caso, indica-se aos professores disponibilizar tempo extra para a
realizacdo das atividades, favorecendo o avanco na seriacdo até a universidade

desta populacdo. No entanto, deve-se destacar que o déficit fonolégico €
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independente da inteligéncia e, consequentemente, o baixo desempenho em leituras
pode estar relacionado a baixa motivacdo e ndo a pouca inteligéncia (SHAYWITZ;
SHAYWITZ, 2005).

Heiman et al. (2004), Vogel, Fresko e Wertheim (2007) e Wu, Huang e Meng
(2008) referiram que os transtornos de aprendizagem sdo de condigdo vitalicia,
causando impacto em vérias areas como nas relagbes sociais, emocionais e,
principalmente educacionais, tendo manifestacdes desde o inicio da alfabetizacdo
até sua inser¢cdo em universidades ou mesmo na vida profissional

A dificuldade para desenvolver a percepcao da relacdo letra-som ocasiona
uma leitura lenta e menos automatica, comprometendo a compreensado. Por esses
motivos, devemos destacar que tanto escolares com transtornos de aprendizagem
como os bons leitores se beneficiam do treino da consciéncia fonolégica (WAGNER,;
TORGESEN, 1987; JENKINS; BOWEN, 1994; BADDELEY, 1996; CIELO, 2002,
BARRERA; MALUF, 2003; GUIMARAES, 2003, ODEGARD et al., 2008; GERMANO;
CAPELLINI, 2008; GERMANO; PINHEIRO; CAPELLINI, 2009; UKRAINETZ et al,
2011).

Os resultados revelaram que os escolares dos grupos GlI, Gll, Glll e GIV
apresentaram dificuldades em realizar as provas de contagem de fonema, de
identificacdo de fonema, de rima, de aliteracdo e de combinagdo de fonema,
evidenciando que tais grupos ndo receberam instru¢cdes adequadas em relacao ao
menor segmento sonoro das palavras, ou seja, ndo adquiriram uma consciéncia
fonémica, apesar de que esta deveria se desenvolver simultaneamente com o
processo de alfabetizacdo. Além disso, os resultados também indicaram que tais
déficits fonémicos permaneceram até o final do 5° ano do ensino fundamental para
este estudo.

A literatura indicou que a consciéncia fonémica, ou seja, a habilidade de
reconhecer 0s segmentos sonoros dentro das silabas e a capacidade de manipular
esses fonemas seja por segmentacdo ou combinagdo, se nao desenvolvida
satisfatoriamente prejudica a realizagdo do reconhecimento de palavra e, por
consequUéncia, o da leitura (CHARD; DICKSON, 1999; WAGNER; TORGESEN;
RASHOTTE, 1999).

Em relagdo a segunda parte dos resultados, pudemos verificar que o
desempenho dos escolares decresceu do grupo GlV, ao GlllI, Gl e GlI, evidenciando
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gue os escolares com bom desempenho académico teve desempenho superior
aos demais grupos.

Na comparagdo dos quatro grupos, os resultados também mostraram que o
grupo Gl diferenciou-se de GIV na maioria das provas, sendo a menor média de GlI.
Esses resultados concordam com a literatura, que indica que escolares com dislexia
apresentam desempenho inferior em testes de habilidades metafonoldgicas devido
ao déficit fonoldgico e a sobrecarga na memdria de trabalho.

Véarios estudos relataram que a dislexia refere-se a um déficit no
processamento linguistico, sendo que essa dificuldade pode estar em processar
pistas auditivas breves e rapidas, implicando a falta de habilidade em perceber
elementos criticos da fala de forma acurada, ndo permitindo, assim, 0o acesso a
formacdo da codificacdo fonoldgica. Esses individuos apresentam dificuldades em
memodria de trabalho, em estocagem fonolégica, que estao diretamente relacionadas
com fracasso para realizagdo de associagcbes e memorizacdo, que resultam em
alteracdes na linguagem escrita (KUJALA et al, 2000; SORIANO-FERRER, 2004;
SHAYWITZ; MODY; SHAYWITZ, 2006; BOETS et al, 2007, HAWELKA; GAGL;
WIMMER, 2010; JEDNOROG et al, 2010).

Os resultados desse estudo também mostraram que os escolares de Gl se
diferenciaram de Gll apenas na prova de sintese e de andlise fonémica, com menor
média de acerto de GIl. Esses achados demonstram que ambos 0S grupos
apresentaram desempenhos semelhantes na maioria das provas. No entanto, 0s
escolares de Gll tiveram maior dificuldade em separar e em unir as partes da palavra
em fonemas, menor elemento constitutivo da cadeia da fala.

Kibby et al (2004) referiram que os escolares com transtornos de
aprendizagem apresentam dificuldades em coordenar 0s VArios processos
relacionados a leitura, ja que encontram dificuldade em manter informacdes verbais
na memoria de curta duragdo (estoque fonologico) e dificuldades em realizar o
ensaio subvocal, o que reduz ainda mais a capacidade de armazenamento verbal,
ambos relacionados ao loop fonolégico da memdria de trabalho. Esta pobre
representagéo fonética favorece a leitura menos automatizada e também diminui sua
compreensao.

Swanson, Howard e Saez (2006) referiram que escolares com transtornos de

aprendizagem também manifestam dificuldade em tarefas que requerem
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participacdo do executivo central da memoria de trabalho. Por exemplo, eles tém
dificuldades em coordenar processos cognitivos (percepcdo, memoria, linguagem,
atencdo) com outras sub-habilidades (fonética, ortografia) na leitura e na escrita.

Os resultados também indicaram que os escolares de Gl se diferenciaram dos
escolares de Glll apenas pelas habilidades de delecdo e de combinacdo de
fonemas, sendo que os escolares de Gl obtiveram as menores médias. No entanto,
essa comparacao também evidenciou que os escolares dos grupos Gl e Glll e de
Gll e GIll apresentaram desempenhos semelhantes nas provas de habilidades
metafonologicas, apesar de terem diagnosticos diferentes.

Ao contrario da dislexia, que é de origem neuroldgica, a dificuldade de
aprendizagem € caracterizada por uma dificuldade de captacdo ou de assimilacao
dos conteudos propostos e/ou por uma condi¢éo de vulnerabilidade psicossocial, em
gue a crianga passa a desenvolver sentimentos de baixa auto-estima e inferioridade.
Também referiram que tais criangas apresentam frequentemente déficits em
habilidades sociais e problemas emocionais ou ainda de comportamento, o que
afeta negativamente o desenvolvimento do individuo e seu ajustamento em etapas
subsequentes (MAUGHAN; GRAY; RUTTER, 1985; REBELO, 1993).

Outros estudos (SALLES; PARENTE, 2002a; 2002b; CAPELLINI; CONRADO,
2009) relataram que escolares com dificuldades de aprendizagem apresentaram
desempenho inferior em tarefas de consciéncia fonolégica quando comparados a
escolares com bom desempenho académico. Os resultados desse estudo indicaram
gue os escolares com dificuldades de aprendizagem, independentemente da
seriacdo, apresentaram obstaculos em acessar e recuperar informacdes fonoldgicas
necessarias para o bom desempenho em tarefas de leitura oral e escrita por meio de
ditado de palavras.

Devido a essas manifestacdes, muitos escolares com dificuldade de
aprendizagem foram identificados como tendo transtornos de aprendizagem. Aaron
et al (2008) referiram que a qualidade da instrugcdo de leitura poderia estar
deficitaria para esses individuos, especialmente aquelas que sao baseadas na
filosofia da whole-language ou método global.

Os resultados deste estudo também evidenciaram que 0s escolares com
transtornos de aprendizagem (Gll) se diferenciaram dos escolares com bom
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desempenho académico (GIV) na maioria das provas, exceto na prova de sintese e
de analise silabica.

Varios estudos indicaram que este déficit fonoldgico estaria ligado a pobre
memoria de trabalho destes escolares, que influenciaria o déficit fonoldgico,
especialmente o componente do loop fonolégico da memoria de trabalho, que
apresenta a funcdo de reter as informag8es baseadas nos aspectos fonoldgicos da
fala. Além disso, escolares com transtornos de aprendizagem apresentam
igualmente problemas de processamento atencional, como por exemplo, manter a
atencdo de uma informacéo relevante de um teste dentre os demais estimulos
(KIBBY et al, 2004; SAVAGE et al.,, 2005; MAEHLER; SCHUCHARDT, 2009;
NAJAFI et al, 2010; SMITH et al, 2010; SWANSOM; KEHLER; JERMAN, 2010).

Contudo, esses resultados demonstram que os escolares de Gll conseguiram
adquirir alguma nocdo de silaba, mesmo que primitiva. A literatura indica que
algumas habilidades metafonoldgicas sao adquiridas antes mesmo do processo de
alfabetizagéo se iniciar, como no caso da rima, da aliteracdo e da sintese e da
analise silabica. Ou seja, os escolares devem ter maior facilidade nas tarefas de
sintese e de analise silabica, passando para manipulacdo sildbica e fonémica
(tarefas intermediérias) até as tarefas fonémicas, visto que a segmentacao silabica
uma das habilidades que ndo depende de instrucdo explicita, tanto que pre-
escolares ou iletrados conseguem fazé-la (MORAIS; ALEGRIA; CONTENT,1987;
PUOLAKANAHO et al, 2003; HAYES; SLATER, 2008; OTAIBA et al, 2009).

Os resultados também mostraram que os escolares de Gll se diferenciaram
de Glll na execucéo de provas de sintese e de analise fonémica, de identificacéo, de
delecdo e de combinacdo de silaba e fonema, de rima e de aliteragdo, com menor
desempenho de GIl. Esses resultados evidenciaram que o0s escolares de Gll
apresentaram maior dificuldade em perceber e manipular os segmentos das
palavras.

Conforme relatado na literatura, os transtornos de aprendizagem sao de
origem hereditaria, 0 que permitiu a muitos pesquisadores procurar detectar
precocemente indicadores de manifesta¢cdes em criangas com risco familial. Ha uma
boa evidéncia que déficit em producao fonoldgica pode ser observado anos antes de
a crianca ser diagnosticada como tendo disturbio de aprendizagem. Pesquisadores
postularam que o fator que contribui para o baixo desempenho destas criangas em
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testes de producdo de fala estd relacionado as deficientes representacdes
fonoldgicas formadas (SCARBOROUGH, 1995; SMITH et al, 2010).

Smith et al (2010) indicaram que aos 30 meses de idade (aproximadamente
dois anos e meio) criangas que viriam a ser diagnosticadas como transtornos de
aprendizagem apresentavam producdo de palavras pouco apurada, sintaxe e
complexidade fonoldgicas reduzidas em comparagdo ao grupo controle. Em mesmo
estudo, criancas com 60 meses de idade apresentaram baixo desempenho em
tarefas de identificagdo de letras, de consciéncia fonémica e de reconhecimento de
correspondéncia letra-som.

Além disso, problemas de articulacdo, de percepcdo e de memoria foram
referidos como sendo partes de um problema mais geral, ou seja, da internalizagéo
das representacdes fonoldgicas da linguagem (BADDALEY, 1996; MANN; FOY,
2007).

Os resultados desse estudo também demonstraram que os escolares de Gll|
se diferenciaram de GIV nas habilidades de contagem, de identificacdo, de rima, de
delecdo e de combinacao, sendo o menor desempenho de Glll em relagdo ao GIV.
Esses resultados sugerem que os escolares de Glll ndo adquiriram o0 mecanismo de
converséao grafema-fonema, falhando na percepcéo dos segmentos das palavras.

Nesse estudo, verificamos, ainda, que o0s escolares de Gl e de Gli
apresentaram melhor desempenho em provas silabicas que em fonémicas, com
excecdo das provas de delegcdo, de aliteragdo e de rima. No resultado das
correlacdes, verificamos que o0s escolares de Gl ndo conseguiram realizar
correlacbes entre as variaveis silabicas, realizando apenas uma correlacdo entre
aliteracdo e delegcdo e combinacdo fonémica. No entanto, os escolares de Gll
realizaram a percepcao de algumas correlagdes sildbicas e fonémicas.

Esses achados sugerem que ambos 0s grupos ndo desenvolveram as
representagbes fonémicas na memoria de trabalho e, consequentemente, nao
adquiriram 0 mecanismo gerativo e a conversao grafema-fonema, falhando na
execucgao das provas que requerem a habilidade de manipulagdo, conforme descrito
na literatura (CAPELLINI et al, 2007; CAPELLINI, GERMANO; CARDOSO, 2008;
GERMANO:; PINHEIRO; CAPELLINI, 2009)

Esses resultados corroboram com a literatura que indicou que a memdria

fonolégica se define como uma codificagcdo e um armazenamento temporario da
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informagdo sonora de um sistema de representacdo. A falha nesse acesso
fonolégico ao léxico armazenado acarretard a diminuicdo da eficiéncia de recuperar
um cédigo fonolégico da memoria e a consciéncia fonoldgica a sensibilidade aos
sons oral da linguagem (ANTONY; FRANCIS, 2005).

Além disso, Smith et al (2010) relataram que 0s escolares com transtornos de
aprendizagem, assim como os disléxicos, também apresentam um déficit fonolégico,
refletindo na reducéo da capacidade destes escolares em perceber a fala, adquirir o
conhecimento fonologico das unidades da fala e de recuperar palavras ha memoria.

Verificamos que esses escolares tiveram dificuldades em desenvolver as
habilidades mais primitivas, como a rima e a aliteracdo. Apesar de vérios autores,
como Chard e Dickson (1999), Cervera-Mérida e Ygual-Fernandez (2003) e Manz et
al (2010) referirem que as habilidades metafonolégicas se desenvolvem num
continuum, que evolui a partir da rima até atividades complexas (combinacdo e
segmentacédo de silaba). Bryant e Bradley (1985), Goswami (1988), Gombert (1992),
Rappaport (1993) e Manz et al (2010) destacaram que a rima € uma habilidade que
esta presente em criancas com trés anos de idade, sendo que h& relacédo entre a
percepcao de rima e 0 posterior sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita.
Tanto a rima quanto a aliteracdo sdo consideradas habilidades fonol6gicas iniciais e
ambas irdo colaborar para o aparecimento da consciéncia fonémica, crucial para a
aprendizagem da leitura e escrita, pois colaboram para que a crianca perceba que
as palavras podem compartilhar segmentos sonoros idénticos.

Ja os escolares de GlIl apresentaram melhor desempenho nas provas de
habilidades sildbicas que em fonémicas, sugerindo um déficit da consciéncia
fonémica devido a falta de instrugdo adequada sobre consciéncia fonoldgica durante
0 processo de alfabetizagéao.

Dentre as habilidades testadas, os escolares de GlIl ndo conseguiram realizar
as provas de contagem de fonema, identificacdo de silaba e de fonema, rima,
aliteracéo, delecéo de silaba e de fonema, combinagéo de silaba e de fonema, tendo
sucesso nas provas de contagem de silaba, sintese e analise de silaba e de fonema.

Dentre as correlagbes, notamos que 0s escolares de Glll conseguiram
correlacionar apenas as variaveis de delecdo e de combinacdo de silaba dentre as
habilidades silabicas, e as variaveis de contagem de fonema, de aliteracdo e de
identificagdo de fonemas. Notamos assim, que os escolares com dificuldades de
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aprendizagem, apesar de ndo terem comprometimentos genético-neurologicos,
também apresentaram déficits em consciéncia de fonemas e de silabas, que se
desenvolve com a escolarizagdo. A literatura referiu que devido a esses déficits
fonol6gicos, muitos escolares com dificuldade de aprendizagem foram identificados
como tendo transtornos de aprendizagem. Aaron et al (2008) relataram que a
qualidade da instrucdo de leitura poderia estar deficitaria para esses individuos, ja
gue a aprendizagem da escrita ocorreria simultaneamente com a percepcédo da
consciéncia fonémica (MORAIS, 1996).

Guimaraes (2001; 2003) afirmou que criangas com dificuldades na leitura
tendem a ter grande dificuldade em utilizar a mediagdo fonica para ler palavras
menos frequentes, apesar de apresentarem uma razoavel capacidade de
decodificacdo; essa habilidade n&o era suficiente para que elas construissem
representacdes ortograficas completas e precisas.

Os escolares de GIV também apresentaram melhor desempenho nas provas
de habilidade silabica que em fonémica, sendo que também apresentaram
dificuldades em estabelecer correlacbes entre as variaveis fonémicas. Esses
achados sugerem que houve uma falha no recebimento de instru¢des fonémicas no
processo de alfabetizacgéo.

Godoy (2003) referiu que os niveis de consciéncia fonémica estavam
relacionados aos niveis de leitura desenvolvidos durante a escolarizagdo. Haase
(1990) e Lamprecht (2004) completaram esses argumentos, referindo que, sem a
oportunidade de acesso a instrucdo direta, a consciéncia fonoldgica ndo é adquirida
por aproximadamente 25% dos estudantes de primeira série do ensino fundamental
de classe média, podendo acarretar dificuldades na aprendizagem da leitura e da
escrita.

A literatura ainda referiu que para se tornar um bom leitor, o escolar necessita
desenvolver algumas habilidades como a decodificacao, identificacdo de palavra e
compreensao. A decodificagcéo refere a capacidade de utilizar as correspondéncias
letra-som para a leitura de palavras; a identificacdo de palavras envolve o acesso
rapido da informacédo fonoldgica e semantica para reconhecer palavras familiares e
nao familiares e, por fim, a compreensao da leitura que ocorre a partir do
conhecimento do assunto e competéncias narrativas, adicionalmente a competéncia

de identificar e decodificar palavras. Todas essas habilidades dependem do
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conhecimento da crianca no conhecimento e no uso da informacéo fonologica
(BETOURNE; FRIEL-PATTI, 2003).

Contraditoriamente a literatura cientifica nacional e internacional, o0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), utilizados nas escolas brasileiras,
fizeram referéncia de que a capacidade cognitiva tem grande influéncia na postura
do individuo em relagdo as metas que quer atingir nas mais diversas situacdes da
vida. Ainda segundo os PCNs, a lingua é um sistema que se estrutura no uso e para
0 uso, escrito e falado, sempre contextualizado. Entretanto, a condi¢do basica para o
uso escrito da lingua, que é a apropriacdo do sistema alfabético, envolve, da parte
dos alunos, aprendizados muito especificos relativos aos componentes do sistema
fonolégico da lingua e as suas inter-relagdes. O desenvolvimento das capacidades
linglisticas de ler e de escrever ndo acontece espontaneamente, precisa ser
ensinado sistematicamente (BRASIL, 1997b; 2007).

Contudo, deve-se atentar para o fato de que muitos alunos tém na escola sua
principal fonte de contato com a linguagem escrita e, considerando que muitos
professores, quando utilizam as metodologias atuais de alfabetizagéo, ndo enfocam
procedimentos de correcédo e ensino eficazes da escrita, estas acabam por manter
os alunos em situacdo de desconhecimento da ortografia, conforme referido por
Massi e Berberian (2005). Assim, muitos escolares, em fase inicial de alfabetizacao,
podem apresentar alteragdes na leitura e escrita em decorréncia de a escola néo
enfatizar o ensino da ortografia pela fragil fundamentacéo tedrica e pratica de seus
educadores. (GRIGALEVICIUS, 2007; SCLIAR-CABRAL, 2003a; 2003b; ZORZI,
2003; ZANELLA, 2007; CAPELLINI; BUTARELLI; GERMANO, 2010).

A partir do descrito acima, € que talvez podemos explicar o fato dos escolares
do GI, do GIl e do Glll terem apresentado falhas nas provas metafonoldgicas
elaboradas para este estudo, pois quando o principio alfabético da lingua
portuguesa ndo € ensinado sistematicamente, 0 escolares em fase de
desenvolvimento de leitura e escrita podem e vao apresentar falhas em habilidades
de detectar, discriminar, comparar e memorizar sons e silabas, o que acarreta
dificuldade no acionamento do mecanismo gerativo para a formacédo de palavras
para a leitura e escrita, enquanto que o0s escolares com déficits fonoldgicos
determinados genético e neurologicamente, como na dislexia e no transtornos de

aprendizagem, tais habilidades cognitivo-linguisticas acima mencionadas, por
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estarem alteradas ndo se desenvolverdo. Isto corrobora estudos desenvolvidos por
Alegria, Leybaert e Mousty (1997), Van Der Lely e Marshall (2010), que referiram
gue a tomada de consciéncia de que a fala possui uma estrutura fonémica
subjacente é essencial para a aquisicdo da leitura, pois tal estrutura possibilita
utilizar um sistema gerativo que converte a ortografia em fonologia.

Portanto, os achados deste estudo indicaram que os escolares com dislexia e
transtornos de aprendizagem apresentam déficit fonolégico, 0 que compromete a
formacdo de representagfes internas da estrutura fonolégica da palavra. Tais
achados vao ao encontro de pesquisas realizadas com escolares disléxicos,
transtornos e dificuldade de aprendizagem, tendo evidenciado dificuldades quanto a
percepcdo e execucdo das habilidades de contagem, sintese e analise,
identificacdo, rima, aliteracdo, delecdo e combinacdo, tanto de silaba como de
fonema (GUIMARAES, 2001; 2003; SALLES; PARENTE, 2006; CAPELLINI et al,
2007; CAPELLINI; GERMANO; CARDOSO, 2008; AARON et al, 2008; CAPELLLINI;
CONRADO, 2009; GERMANO; PINHEIRO; CAPELLINI, 2009; LEICHTENTRITT;
SHECHTMAN, 2010; MAEHLER; SCHUCHARDT, 2009; SMITH et al, 2010;
SWANSOM; ZHENG; JERMAN, 2009; SWANSOM; KEHLER; JERMAN, 2010; VAN
DER LELY; MARSHALL, 2010)
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A partir dos achados desse estudo foi possivel concluir que a elaboracao de
provas de habilidades metafonoldgicas possibilitou caracterizar o desempenho dos
escolares em relacdo ao seu perfil diagnéstico e a seriagdo. Desta forma, a partir
dos resultados encontrados neste estudo podemos concluir que os escolares com
dislexia e transtornos de aprendizagem apresentaram desempenho inferior na
maioria das provas elaboradas (com excecdo de sintese e andlise de silabas) nos
39, 4° e 5° anos do ensino fundamental, evidenciando que o déficit fonoldgico destes
escolares permanece apesar do aumento da seriagdo escolar e do maior contato
com estratégias de leitura e leitura. Os escolares com dificuldade de aprendizagem
também apresentaram desempenho inferior na maioria das provas, com excecao
das provas de sintese e andlise silabica e fonémica, nos 3°, 4° e 5° anos do ensino
fundamental, sugerindo uma falha na instru¢cao académica quanto ao ensino da base
fonologica do sistema de escrita alfabético do portugués. Os escolares com bom
desempenho académico apresentaram desempenho inferior na maioria das provas
metafonologicas no 3° ano do ensino fundamental, sendo que no 5° ano do ensino
fundamental esta dificuldade n&o apareceu, sendo o desempenho nesta seriagéo
escolar foi superior na maioria das provas elaboradas.

O presente estudo também possibilitou comparar o desempenho dos
escolares em relacdo as provas de habilidades metafonolégicas. Os escolares com
dislexia se diferenciaram dos escolares com transtornos de aprendizagem somente
pela prova de sintese e de andlise fonémica, dos escolares com dificuldade de
aprendizagem pelas provas de delecdo e de combinacéo de fonema e dos escolares
com bom desempenho académico pelas provas de contagem de silaba e de fonema,
sintese e de andlise de fonema, de identificacdo de silaba e de fonema, de rima, de
aliteracéo, de delecdo de silaba e de fonema, de combinacéo de silaba e de fonema.

Os escolares com transtornos de aprendizagem se diferenciaram dos
escolares com dificuldade de aprendizagem em relagdo as provas de sintese e de
analise de fonema, de identificacdo de fonema, de rima, de aliteracédo, de delecdo de
silaba e de fonema, de combinacgé&o de silaba e de fonema, dos escolares com bom
desempenho académico em todas as provas, exceto sintese e analise silabica. Os
escolares com dificuldades de aprendizagem se diferenciaram dos escolares com
bom desempenho académico pelas provas de contagem de fonema, de identificacéo
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de silaba e de fonema, de rima, de dele¢céo de silaba e de combinagéo de silaba e
de fonemas.

Sendo assim, o instrumento elaborado no estudo 1 colaborou para comparar
e caracterizar os escolares com diferentes comprometimentos em aprendizagem, o
que pode vir a ser um instrumento de auxilio tanto os profissionais da saude quanto
os da educacdo no estabelecimento do perfil de dificuldades em habilidades
metafonologicas, o que pode contribuir futuramente para uma melhor compreensao
entre estas dificuldades e o desenvolvimento da leitura e da escrita nestes
escolares. Este instrumento também contribuiu a hipétese deste estudo.

Desta forma, em estudos posteriores, devera ser solucionada uma das
maiores limitacdes deste estudo, que é a caracterizar e comparar um maior nimero
de escolares com os diferentes problemas de aprendizagem, como aqueles
avaliados neste estudo, bem como, a inclusdo populacional de escolares de ensino
particular, o que muito auxiliaria no conhecimento acerca do impacto de diferentes

metodologias de ensino sob o desenvolvimento das habilidades metafonoldgicas.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos realizando uma pesquisa intitulada Elaboragcdo de provas de habilidades
metalingiisticas para caracterizacdo do desempenho em leitura de escolares com dificuldades
de aprendizagem, dislexia do desenvolvimento e distlurbio de aprendizagem e gostariamos que
participasse da mesma. O objetivo desta € elaborar protocolo de avaliagdo de leitura baseado nas
regras de decodificacdo do portugués brasileiro e aplica-lo em escolares de 1° ao 5° ano do ensino
fundamental para verificar e comparar o nivel de conhecimento dos mesmos quanto ao uso das
regras do portugués brasileiro. Participar desta pesquisa € uma opgdo e no caso de nao aceitar
participar ou desistir em qualquer fase da pesquisa fica assegurado que nao havera perda de
qualquer beneficio nas atividades que estiverem fazendo nesta Institui¢éo.

Caso aceite participar deste projeto de pesquisa gostariamos que soubessem que:

A) Os senhores estardo contribuindo com a pesquisa visto que os resultados deste estudo
talvez ndo sejam de beneficio imediato, mas assim que estiverem prontos poderdo ajudar
na compreensdo do nivel de conhecimento dos escolares do 1° ao 5° ano do ensino
fundamental quanto ao uso das regras do portugués brasileiro;

B) Os resultados desta pesquisa poderdo ser divulgados para fins cientificos em revistas e
congressos especializados na area.

Eu, portador do RG concordo que
meu (minha) filho (a) participe da pesquisa intitulada Elaboracdo de provas de habilidades
metalinglisticas para caracterizacdo do desempenho em leitura de escolares com
dificuldades de aprendizagem, dislexia do desenvolvimento e distarbio de aprendizagem a
ser realizada na escola de seu (sua) filho (a). Declaro ter recebido as devidas explicacdes sobre a
referida pesquisa e concordo que minha desisténcia poderd ocorrer em qualquer momento sem
gue ocorra quaisquer prejuizos fisicos, mentais ou no acompanhamento deste servi¢co. Declaro
ainda estar ciente de que a participagéo € voluntaria e que fui devidamente esclarecido (a) quanto
aos objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Nome do escolar:

Certos de poder contar com sua autorizacdo, colocamo-nos a disposi¢cdo para
esclarecimentos, por meio do (s) telefone (s) 3422-1061 falar com Giseli Donadon Germano ou Prof?

Dra. Simone Aparecida Capellini.

Autorizo, Data: / /

(Nome do responsavel)

Nome dos pesquisadores: Simone Aparecida Capellini, Giseli Donadon Germano
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APENDICE B

Tabela 30: Classificacao dos grupos Gl, Gll, Glll e GIV em desempenho inferior, médio e superior

distribuidos em freqiiéncia nas provas de habilidade metafonoldgica.

Desempenho
Provas Grupo n média Inferior Médio Superior
CgS I 20 12,15 8 8 4
Il 20 10,60 10 5 5
m 20 12,80 6 6 8
Iv 74 13,70 14 18 42
Total 134 12,87 38 37 59
CgF I 20 5,00 19 1 0
Il 20 4,25 20 0 0
i 20 3,90 20 0 0
Iv 74 8,43 50 19 5
Total 134 6,62 109 20 5
SAS I 20 9,70 5 - 15
Il 20 9,85 17 - 3
m 20 9,55 5 - 15
IV 74 9,84 7 - 67
Total 134 9,78 34 - 100
SAF I 20 7,95 17 - 3
Il 20 6,10 17 - 3
20 8,65 7 - 13
IV 74 9,68 15 - 59
Total 134 8,73 56 - 78
IS I 20 11,85 12 4 4
Il 20 10,20 14 5 1
m 20 12,25 11 5 4
IV 74 14,14 9 17 48
Total 134 12,93 34 100
IF I 20 6,70 20 0 0
Il 20 3,95 20 0 0
m 20 7,50 18 1 1
Iv 74 11,65 37 14 23
Total 134 9,14 95 15 24
R I 20 4,50 20 - 0
Il 20 2,65 20 - 0
m 20 4,55 20 - 0
Iv 74 6,23 68 - 6
Total 134 5,19 128 - 6
A I 20 4,70 19 - 1
Il 20 2,65 20 - 0
m 20 6,35 15 - 5
Iv 74 8,43 43 - 31




Desempenho
Provas Grupo n média Inferior Médio Superior
Total 134 6,70 97 - 37
DS I 20 8,35 17 3 0
Il 20 5,35 20 0 0
i 20 11,00 12 6 2
Iv 74 13,68 17 15 42
Total 134 11,24 66 24 44
DF I 20 7,15 19 0 1
Il 20 4,70 20 0 0
i 20 11,00 11 5 4
IV 74 13,24 18 25 31
Total 134 10,72 68 30 36
CbS I 20 5,35 20 0 0
Il 20 3,15 19 1 0
i 20 8,50 14 5 1
IV 74 13,50 21 15 38
Total 134 9,99 74 21 39
CbF I 20 2,10 20 0 0
Il 20 1,75 20 0 0
m 20 5,85 18 1 1
Iv 74 12,18 37 17 20
Total 134 8,17 95 18 21
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Legenda: contagem de silaba (CgS) e de fonema (CgF), sintese e analise de silaba (SAS) e de
fonema (SAF), identificacé@o de silaba (IS) e de fonema (IF), rima (R), aliterag&o (A), dele¢éo de silaba

(DS) e de fonema (DF), combinacgéo de silaba (CbS) e de fonema (CbF)
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APENDICE C

Tabela 32: Classificacao dos grupos Gl, Gll, Glll e GIV em desempenho inferior, médio e superior

distribuidos em freqliéncia nas provas de habilidades metafonoldgicas.

Provas Grupos 3°ano Desempenho 4° ano Desempenho 5° ano Desempenho

Inferior Médio Superior Inferior Médio Superior Inferior Médio Superior

Gl 6 4 1 1 6 2 3 1 8 2 4 2

Gl 8 6 1 1 5 0 3 2 7 4 1 2

CgS Glll 7 5 0 2 9 2 4 3 4 2 2 0

GIV 20 2 7 11 37 11 6 20 17 1 5 11

Total 41 17 9 15 57 15 16 26 36 9 12 15

Gl 6 6 0 0 6 6 0 0 8 7 1 0

Gl 8 8 0 0 5 5 0 0 7 7 0 0

CgF Glll 7 7 0 0 9 9 0 0 4 4 0 0

GIV 20 15 3 2 37 24 12 1 17 1 4 2

Total 41 36 3 2 57 44 12 1 36 19 5 2

Gl 6 2 - 4 6 2 - 4 8 1 - 7

Gl 8 0 - 8 5 1 - 4 7 1 - 6

SAS Gl 7 2 - 5 9 1 - 8 4 2 - 2

GIV 20 3 - 17 37 3 - 34 17 1 - 16

Total 41 7 - 34 57 7 - 50 36 5 - 31

Gl 6 5 - 1 6 1 - 5 8 7 - 1

Gl 8 8 - 0 5 5 - 0 7 7 - 0

SAF Gl 7 3 - 4 9 2 - 7 4 2 - 2

GIV 20 6 - 14 37 5 - 32 17 5 - 12

Total 41 22 - 19 57 13 - 44 36 21 - 15

Gl 6 3 2 1 6 1 2 8 6 1 1

Gl 8 7 1 0 5 2 3 0 7 5 1 1

IS Glll 7 4 2 1 9 4 2 3 4 3 1 0

GIV 20 1 6 13 37 5 10 22 17 4 0 13

Total 41 15 11 15 57 14 16 27 36 18 3 15

Gl 6 6 0 0 6 6 0 0 8 8 0 0

Gl 8 8 0 0 5 5 0 0 7 7 0 0

IF Gl 7 7 0 0 9 8 0 1 4 3 1 0

GIV 20 12 4 4 37 8 18 11 17 7 2 8

Total 41 33 4 4 57 27 18 12 36 25 3 8

Gl 6 6 - 0 6 6 - 0 8 8 - 0

Gl 8 8 - 0 5 5 - 0 7 7 - 0

R Gl 7 7 - 0 9 9 - 0 4 4 - 0

GIV 20 19 - 1 37 34 - 3 17 15 - 2

Total 41 40 - 1 57 54 - 3 36 34 - 2

A Gl 6 6 - 0 6 5 - 1 8 8 - 0

Gl 8 8 - 0 5 5 - 0 7 7 - 0

Gl 7 6 - 1 9 6 - 3 4 3 - 1
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Provas Grupos 3°ano Desempenho 4° ano Desempenho 5° ano Desempenho

GIV 20 12 - 8 37 21 - 16 17 10 - 7

Total 41 32 - 9 57 37 - 23 36 28 - 8

Gl 6 6 0 0 6 4 2 0 8 8 0 0

Gl 8 8 0 0 5 5 0 0 7 7 0 0

DS Gl 7 5 2 0 9 4 3 2 4 3 1 0
GIV 20 5 1 14 37 5 13 18 17 6 1 10

Total 41 24 3 14 57 18 18 20 36 24 2 10

Gl 6 6 0 0 6 5 0 1 8 8 0 0

Gl 8 8 0 0 5 5 0 0 7 7 0 0

DF Glll 7 6 1 1 9 3 3 3 4 3 1 0
GIV 20 4 7 9 37 6 15 16 17 8 3 6

Total 41 24 3 14 57 18 18 29 36 24 2 10

Gl 6 6 0 0 6 6 0 0 8 8 0 0

Gl 8 8 0 0 5 5 0 0 7 6 0 1

Chbs Glll 7 6 1 0 9 5 3 1 4 3 1 0
GIV 20 4 7 9 37 10 7 20 17 3 0 14

Total 41 24 8 9 57 26 10 21 36 20 1 15

Gl 6 6 0 0 6 6 0 0 8 8 0 0

Gl 8 8 0 0 5 5 0 0 7 7 0 0

CbF Gl 7 7 0 0 9 7 1 1 4 4 0 0
GIV 20 12 1 7 37 14 9 14 17 11 2 4

Total 41 33 1 7 57 32 10 15 36 30 2 4

Legenda: contagem de silaba (CgS) e de fonema (CgF), sintese e analise de silaba (SAS) e de
fonema (SAF), identificacé@o de silaba (IS) e de fonema (IF), rima (R), aliteragdo (A), dele¢éo de silaba

(DS) e de fonema (DF), combinagéo de silaba (CbS) e de fonema (CbF).
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