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“E muito melhor ousar coisas dificeis,
conquistar triunfos grandiosos,
embora ameacgados de fracasso,
do que se alinhar com pessoas mediocres
gue nem desfrutam muito nem sofrem muito,
porque vivem em uma eterna penumbra,
onde ndo conhecem vitéria nem derrota”.

Theodore Roosevelt



Dedicatéria

A Deus,

Pela oportunidade de poder fazer e chegar, e
ver o quanto € bom acreditar em tudo que se
faz. Mais do que nunca, tenho a certeza de que
nada € por acaso e tudo acontece de acordo
com O que necessitamos, na medida e no
momento certo. Somente 0 necessario para
continuarmos em nossa trajetoria.

“Tudo na terra tem seu préprio tempo,
sua propria estacao”.
Eclesiastes 3:1



Agradecimentos

As pessoas mais importantes nesta trajetoria e @hanvida, meus pais e
irmao.

Obrigado por me guiarem, por me estimularem, pedomhos, pelas broncas e
conselhos, por me fazerem aprender a reconhecey en@s e a pedir desculpas, e que
sempre pode ser momento para corrigi-los; por ensinado o valor da cortesia, do
respeito, pelos grandiosos ensinamentos. Muitaesveam poucas palavras. Varias
vezes observei vocés agitados devido a suas obegae sem que eu pedisse mesmo
correndo vocés me ofereciam colo, para que euesstvtranquilo. Sei que devido ao
amor gue tive nesta trajetoria vocés acabaram pasgsor dificuldades, e que também
vocés ndao me deram tudo o que gostariam, poréndimdimi tudo o que podiam
comigo, muitas vezes deixando seus sonhos e ventedi&ado, quantas vezes tiveram
0 sono perdido para que eu pudesse dormir trandtska nova etapa cumprida jamais
teria acontecido se eu nao tivesse tido o apoimdés. Obrigado!

Mae, mesmo nao estando mais presente, tudo o qu@eme deixou faz parte
deste trabalho, sempre acreditando em mim, me dasde para a busca do saber e do
conhecer. Suas falas de que nosso futuro dependpigldazemos a cada dia, pelo
respeito a vida e ao semelhante, pela importarasapdquenas coisas e de que nunca
devemos esquecer de fazer nossa parte em tuddyawestidade e dedicacdo, até hoje
sao bases em tudo que fago. Vocé dizia que a wda ger feita de sonhos, de metas e
de buscas, basta darmos sempre um primeiro paeso,tquia caminhada comeca
sempre com um primeiro passo. Agora vejo o quangs alavras foram e sao de
grande importancia em minha vida. “Plante sempgeevocé quer colher” a cada dia
se reforca como uma verdade a ser seguida. E fagemos em vida, com certeza ecoa

na eternidade.



Vi

Pai, falar em trabalho, vocé sempre sera um exematmimportando para qué,
nem dia nem horario. Acredito que mais uma faska@megado ao término. Obrigado
por me ensinar que 0 cansaco por vezes pode seradop principalmente quando
temos um objetivo, uma meta, e que, sempre, odedbfeito de pequenas coisas, tao
importantes como o todo. Cada dia nessa trajettgsenvolvendo uma parte deste
trabalho tinha essa idéia, de que o todo seridtagsude cada momento por vezes bom
e algumas vezes desgastante. Realmente o trabajhandece e nos torna dignos, ter
aprendido a acordar cedo e a dormir tarde, apenahit cada minuto, foi essencial neste
periodo. Obrigado, por acordar cedo comigo, poresperar chegar alguns dias bem
tarde, por vezes foi dormir tarde junto comigo etedos os momentos me estimulando
a continuar sempre, ndo deixando que o cansacegri@rapalhar meus objetivos. E
tdo viva sua fala de que nossa dedicacao resuttpreeem bons resultados, e que
“Quando der vontade de parar pelo cansaco, lengbgews sempre existira um restinho
de energia, para continuarmos a tarefa do dia”.

Angelo, vocé foi e é essencial, além de irméo \smr@pre foi amigo, sempre
presente com conselhos, idéias opinides praticadugdes rapidas e precisas. Dividir
com vocé a alegria pelo fato de ter cumprido estaretapa € uma grande satisfacéo,
pois vocé acompanhou cada passo dado, cada capguaida texto conseguido, estando
sempre disposto a buscar saidas para as minhagdhfiles. Obrigado por me ajudar a
superar os inesperados, e por estar sempre juntaatmadrugadas. E muito bom té-lo
como irmao, dividir idéias e encontrar solugdes.

A vocés minha eterna gratiddo! Dividir este moroectm vocés é um grande
prazer.

Aos amigos e fiéis companheiros que me estimulagame apoiaram em

inlmeros momentos, por vezes somente estando pyéxme fazendo descontrair, para



Vii
que eu pudesse continuar de maneira mais tranqWacés sempre foram
surpreendentes (Andréa, Rafael, Marcelo, Helen,iddaSimone, Patricia e Daisy),
como é bom té-los por perto. Ter estado com voepeesenta ter vivido, existir e
extrair de cada momento, momentos especiais, regarn vocés significa dividir
minha cumplicidade e ter vivido momentos inesquasivQue Deus mantenha-os bem
proximos de mim sempre! Foi também gracas a vagé<lyeguei até aqui.

“E um destino triste um homem morrer conhecidotpdos,
mas desconhecido de si mesmo”

Francls Bacon

Aos participantes, obrigado pela ajuda, pelo maosejuntos, pelos momentos
em que estiveram nas avaliagbes, onde poderiam fagendo mil coisas. Obrigado.
Gracas a vocés que hoje estou podendo disponibditados idéias. Desejo que todos
estejam bem.

Da Universidade Sao Francisco, 0 nosso grupo edpente a Natalia, Arthur,
Bruna, Heitor, Mona, Gabriel, Amanda, Robson e @kuObrigado, que Deus o0s
ilumine sempre. Aos amigos ndo menos importantasiaR, Daniel, Gleiber e Sandra
Mallar conseguimos. Como n&o mencionar a Elizakete Marcelo da MEMC e a
Alexa que por vezes em bate papos sem se darem @amtribuiram para a realizacdo
desse trabalho.

A todos os professores da Universidade Sao Famceos que diretamente
estiveram presentes nas disciplinas cursadas e q@s indiretamente me
proporcionaram crescimento. Especialmente aguelesrtdluenciaram desde o inicio,
com ajustes e modificagbes, moldando gradualmerdée drabalho. Meus
agradecimentos mais sinceros a Profa. Dra. AcarsaSéintos e a Profa. Dra. Cristina

Joly, que durante todas as fases desse traballgyalificacéo a defesa, fizeram com



viii
que eu tivesse a oportunidade de rever conceitoge@imentos e execucdo deste
projeto. Obrigado pelas pontuacbes sempre perésgempela disponibilidade e pelos
ensinamentos constantes. A banca examinadora, Profaulo Sergio Boggio e a
Profa. Dra. Marcia Maria Peruzi Elia da Mota pefgmntamentos e orientacdes. A
CAPES pelo apoio financeiro.

A aqueles que mesmo n&o tdo presentes no diasedigre foram referéncia
para mim, ao Prof. Dr. Elizeu C. de Macedo e o .Hpof Fernando C. Capovilla, pela
disponibilidade e estimulos constantes, compartilbaseus conhecimentos; pelo apoio
a cada momento dificil, com sugestfes, auxiliandaraar duvidas, fazendo com que a
idéia do saber seja sempre dividida entre pesgmaistodas as colaboracdes e pelos
momentos, tenho-os como exemplo de profissionali€dhoigado!

A minha orientadora Profa. Dra. Alessandra G. Spdilla, obrigado pela
amizade e companheirismo. S&o tantos motivos pgeal@cer. Suas qualidades como a
ternura, paciéncia, prestatividade, companheirisrpogfissionalismo, prudéncia,
valorizando cada momento, cada conquista, que ar@atam a atencdo, exemplo a ser
seguido. Sua postura e atitudes como orientadaransiores do que ensinar parecem
ser frutos de um “dom” regado de conhecimentos spodibilidade, praticidade e
simplicidade, sempre com uma postura exemplarngtieralmente aprendi a respeitar.
Sua autoridade foi conquistada por sua inteligéag@ancipios, acredito hoje, que onde
nao se desperta o respeito e o0 companheirismoonas/éncias, seja impossivel existir
educacao.

De maneira ardua, porém clara, objetiva, fazendart& do aprender, licdes
inesqueciveis, ora frustradas, mas insubstituimeésensinou a semear idéias para que
eu pudesse colher frutos, por vezes me conduzanga$ viagens para entender e

conhecer. Ensinou-me a pensar e ndo a repetirsjdateavessando barreiras que



pareciam insuperaveis; por vezes tive receio deequado conseguiria, € vocé sempre

jogava uma pitada de estimulo e entusiasmo, fazéodgmsinamento ndo um processo

de introducao de conhecimentos, mas sim o inicland@rocesso de expansao que sera
lembrado por toda vida.

Tive a oportunidade de conhecer a pessoa Alessas®irgpre envolvida com o
saber, auxiliando e contribuindo com o proximoefedo do profissionalismo uma arte,
do saber uma busca, de suas atitudes, condutdsgeidade, exemplos e modelos a
serem seguidos, sempre valorizando mais as pegseaseus erros, transformando
experiéncias e vivéncias em aprendizados saud&ewonstantes. Realmente a
perseveranca é a responsavel pelas grandes réakza@brigado, que Deus sempre
conserve seus valores e atitudes, suas licoesgameio esquecidas. O resultado desse

processo eu gostaria de compartilhar com vocéoplorseu esforco e dedicacgéao.

“Nada, nem todos os exércitos do mundo podem fazer
parar uma idéia cujo tempo chegou”.

Vietor Hugo



Resumo

Montiel, J. M. (2008). EVIDENCIAS DE VALIDADE DE TESTES PARA IDENTIFICAR
COMPONENTES DA LINGUAGEM ESCRITAese de Doutorado, Programa de Pés-Graduacédo
Stricto Sensu, Universidade Sao Francisco, Itatiba.

A leitura e a escrita sado caracterizadas comodatids complexas no tratamento de
informacdes gréficas. Estudos apontam que aproxmadte 10% de criancas em
idade escolar apresentam distarbios de leiturartasom manifestacdes consideradas
severas no processo de aprendizado. Diversos s@aodsos para o entendimento dos
problemas de leitura. Um dos modelos pressupdeoguproblemas de leitura nao
possuem uma etiologia comum de deficiéncia fonolgimas constituem grupos
heterogéneos, havendo padrdes de dificuldadesigainente no reconhecimento de
palavras, dificuldades na compreenséao e dificulslade ambas as habilidades. Estudos
tém sugerido, ainda, que a velocidade pode serdsyagda um terceiro fator importante
para a leitura. Com o0 objetivo de verificar a vatld de instrumentos para avaliar
diferentes componentes em leitura, nesse projedanfavaliadas 443 criangas de ambos
0s sexos da 12 a 42 série do ensino fundamentaindeescola publica do interior do
Estado de Sao Paulo. Foram utilizados um instrumeaita avaliacdo de inteligéncia e
instrumentos para avaliacdo de linguagem escritgank conduzidas Analises de
Covariancia, tendo escore no teste de inteligéomiao covariante, do efeito da série
sobre os desempenhos em cada instrumento. Houte mificativo de série sobre os
desempenhos em todos os testes. Para verifica @stes avaliam diferentes aspectos
de leitura, foi conduzida analise fatorial com esa&mpenhos. Foram encontrados cinco
fatores, que podem ser compreendidos respectivarsento automatismo, envolvendo
habilidades de precisdo e velocidade; habilidadesig incluindo compreensao,
competéncia de leitura e habilidades de escritigpcelade ou fluéncia de leitura;
processamento logogréafico; e processamento ortogré&ugere-se que novos estudos
sejam delineados de modo a explorar tais habilglate novas amostras e, assim,
fomentar a discussao que tenta elucidar os aspectodvidos no processo de leitura.

Palavras-chave leitura, evidéncias de validade, avaliacao péwich, disturbios de
leitura.
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Abstract

Montiel, J. M. (2008) VALIDITY EVIDENCES OF TESTS FOR IDENTIFY WRITTEN LANGUAGE
COMPONENTS Tese de Doutorado, Programa de Pds-GraduacaotoSt8ensu,
Universidade Sao Francisco, Itatiba.

The reading and the written are characterized digmplex activities in the graphic
information treatment. Studies aim that approxityai®% of children in school age
present reading and writing disabilities with sevenanifestations in the learning
process. Several models are considered for therstadeling of the reading problems.
One of the models presuppose that the reading garabldo not possess a common
etiology of phonological deficiency, but constituteeterogeneous groups, having
standards of difficulties mainly in the word recdgm, difficulties in the
comprehension and in both the abilities. Studiesdumgested, still, that the speed can
be considered a third important factor for the negdWith the objective of verify the
instruments validity for assess different composéant reading, in this project were
evaluated 443 children of both the genders of gtdd.4th grades of the elementary of
a public school of the interior of the State of $&wlo. It was utilized an instrument for
intelligence assessment and instruments for writ@amuage assessment. It was
conduced a Covariance Analyses, considering tiedligence test score as covariant, of
the grade effect on the performances in each im&ni. There are significant grade
effect on the performances in all of the tests. Wenify if the tests assess different
reading aspects was conduced a factorial analysistive performances. They were
found five factors, that can be understood respelgtias automatism, involving
abilities of precision and speed; general abilitie€luding comprehension, reading
competence and writing abilities; speed or readlungncy; logographic processing; and
orthographic processing. It suggests that new asudre delineated for explore such
abilities in new samples and, like this, foment éingument that is going to explain the
aspects involved in the reading process.

Keywords: reading, validity evidences, psychological assesg, reading disability.
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APRESENTACAO

Aproximadamente 10% de criancas em idade escoftasamptam disturbios de
leitura e escrita com manifestacbes consideradasage no processo de aprendizado
(Ramus et al.,, 2003). Para a identificacdo e a dega@o de tais problemas, é
fundamental compreender os processos cognitivgacgiiies a essa habilidades.

A leitura, como uma habilidade relacionada a limguma escrita, € considerada
uma competéncia resultante de diversos procesgm#igos, 0s quais empregam tanto
habilidades especificas no dominio particular ddatmento da informacdo escrita,
quanto de competéncias gerais, como aptiddesdhieis, memoria e atencdo, os quais
simultaneamente intervém em inUmeras atividadesil§Bnt, 1997). Assim, a leitura é
resultante do produto de dois conjuntos de opesaglas atividades especificas como a
decodificagdo, e das atividades mentais de tratenuas significagbes a compreenséo
propriamente dita (Rotta & Pedroso, 2006).

Estudos realizados sobre as possiveis causas alogemas de leitura sugerem
interacdo entre diferentes fatores, como biolégidagie envolvem aspectos
neurolégicos e genéticos), cognitivos, sociais ecadonais. Uma das teorias
prevalentes na atualidade é a hip6tese do déficiblégico, segundo a qual as
alteracdes cerebrais na regido perissilviana doigié@nio esquerdo ocasionariam as
dificuldades cognitivas no processamento fonolggmo seja, no processamento de
informacéo baseada na estrutura fonolégica dadiggn oral. Tais comprometimentos
no processamento fonoldgico levariam aos problemakeitura e escrita.

Porém, outros modelos explicativos, tais como deoaJoshi e Williams
(1999), tém proposto que os problemas de leituogppdsuem uma etiologia comum de
deficiéncia fonoldgica, mas constituem grupos logi&neos. Nessa perspectiva, outros

aspectos da leitura além da decodificacdo fonaddgleveriam ser considerados,
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especialmente a compreensdo. Deve haver, portamagrupamento de habilidades
relacionadas a decodificacdo e outro agrupamefdoisaado a compreensao (Aaron,
Joshi & Williams, 1999). De forma a verificar tdigpoteses, no presente estudo foram
avaliadas criancas dé 4 4 série do ensino fundamental em diferentes tegtésitdra,
e foi verificado se tais testes apresentam validagde termos de aumento de
desempenho com a progressao escolar, bem comis $estas se agrupam, na analise
fatorial, em funcao do tipo de processamento emolv

A presente tese apresenta, na introducdo as pesulida linguagem
especialmente a leitura e escrita, subsidiandaiosijpais aspectos relacionados a tais
temas. Em seguida séo apresentados os objetivinaldtho e o método. Os resultados
e a discussao sao descritos a seguir e, finalmsateapresentadas as consideracdes

finais e a bibliografia.
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1. Introducgéo
1.1. Linguagem

Linguagem, segundo Sternberg (2000), refere-Sasamde um meio organizado
de combinar palavras para fins de comunicagcad@?3p). Seus principais aspectos estao
relacionados a compreensao receptiva ou decodificde significados e a codificacédo
expressiva e produtiva, possibilitando processasahsformacdo dos pensamentos em
maneiras de expressao. Desta maneira, a linguagecteriza-se por ser comunicativa
(ou seja, permite a comunicacgéo entre individuarbjfrariamente simbdlica (cria uma
relacdo arbitraria entre um simbolo e seu refeyemégularmente estruturada (tem
regras para o arranjo dos simbolos), estruturadanéitiplos niveis (organizada em
sons, morfemas, palavras, frases), generativa ¢ailplidade de criar elocucdes é
praticamente ilimitada) e dinamica (evolui constam¢nte).

Para Brandao (2002, p. 214), “linguagem constduuso de um sistema
arbitrario de sinais e simbolos, que funciona camoprocesso intermediario entre o
pensamento e o mundo externo, sendo essenciahsac#o dos estimulos e eventos
externos em simbolos ou conceitos internos, arpdw8 quais os individuos possam
expressar ou traduzir seus conceitos, significados sentimentos de forma
compreensivel para outras pessoas”. Assim, a lggmnagode ser entendida por ser um
sistema de comunicacéo baseado em simbolos (Lumadyek000), sendo fundamental
como instrumento para a socializacdo do individomo suporte para os pensamentos,
como mecanismo de expressdo de estados emociomain@ dimensao artistica ou
lidica (Dalgalarrondo, 2000).

Os aspectos da linguagem podem ser caracteripad@sal, escrita ou por outro
meio de manifestacdo (e.g., a lingua de sinaigjes2nvolvimento da linguagem oral
esta intimamente relacionado & maturacéo ceremialijogénese), ao meio ambiente

sécio-familiar e a integridade sensorial, espeaali®m auditiva, visto que o individuo
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modula seus desempenhos fonéticos e fonoldgicastia ge percepcbes audioverbais
provenientes das pessoas de seu convivio (Gil,)2@Rores como Boone e Plante
(1994), Gerber (1996) e Morais (1996) apontam smressario que os individuos
conhecam as regras de combinacdo dos sons emgsatadas palavras em frases, que
utilizem tanto a estrutura das frases como os dmtilas palavras para transmitir e
compreender o conteldo da mensagem, reconhedi&e as regras do discurso social
para o uso da linguagem enquanto meio de comumicegitumeiramente 0s aspectos
lingUisticos mencionados sao relacionados a umouh@nisfério encefélico, porém
atualmente tal atribuicdo vem sendo reformuladatedes tém demonstrado que tais
aspectos estdo integrados em ambos hemisfériozdfiga, Ivry, & Mangun, 2002).
Como o propésito desta descricdo é elucidar aspel@dinguagem de maneira mais
geral, serdo apresentadas a seguir algumas delnicomumente utilizadas sobre
diferentes aspectos da linguagem.

Segundo as concepgfes de Lent (2001), a lingug&ganmais lateralizada das
fungBes psicoldgicas, sendo que a maior partewdersecanismos sao processados pelo
hemisfério esquerdo, como a compreensdo da linguage producdo da fala
(Lundyekman, 2000). De fato, em aproximadamentea996% dos individuos, o
hemisfério esquerdo € particularmente habil e danian para o processamento da
linguagem (Damasio, 1997; Lundyekman, 2000; Mach&863). Além das atividades
relacionadas a linguagem, tais como fala e esaithemisfério esquerdo também é
dominante para a realizacdo de procedimentos iapali¢ sequenciais (Brust, 2000),
para calculos matematicos e para a identificac&ab#os e pessoas.

Em outra descricdo, Fonseca (1998) menciona querocessamento dos
conteudos verbais pelo hemisfério esquerdo faz goennessa regidao sejam gerados
conceitos e pensamentos, permitindo a representiaigiina de experiéncias. Por outro

lado, o hemisfério direito € responsavel pela cdoagdo ndo-verbal e pela
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identificacdo de informagbes espaciais, incluindmtagracdo motora e postural, a
orientacdo espacial, e a produgédo e interpretagdgedtos e de expressdes faciais
(Brust, 2000; Lundyekman, 2000). Conforme desgoo Gazzaniga, Ivry e Mangun
(2002), o hemisfério direito esta envolvido em pssar determinadas informacgdes
sensoriais adquiridas das experiéncias, sendoiabpado em contelddos visoespaciais,
de ritmo, musicalidade e reconhecimento de fisiaasnfAssencio-Ferreira, 2003).
Assim, comumente os distirbios de linguagem tendeatorrer em decorréncia de
lesbes no hemisfério esquerdo (Mendoncga, 1996).

Tomando por base as definicbes anteriores eméekags aspectos peculiares da
linguagem, bem como as aparentes regiées envolamasocessamento de conteudos
lingUisticos € importante poder considerar os tg@svaliacfes a serem realizadas, de
modo a haver uma melhor compreensao de tais aspkutiiisticos. Nesse sentido,
pode ser observado uma caréncia de instrumentiodas disponiveis para pesquisa e
diagnéstico de tais habilidades envolvidas na kggun (Mader, 2002; Wood,
Carvalho, Rothe-Neves & Haase, 2001).

Os principais motivos que podem justificar tal écemia de instrumentos
neuropsicolégicos brasileiros validados e normdbtgaestao relacionados ao tamanho
de nosso espaco territorial e, consequentemerdggisééncia de diferencas culturais,
educacionais e sociais, o que dificulta a padrg@izade instrumentos de avaliacédo
(Andrade, 2002). Em suas descricbes, Noronha (2@@pca outros aspectos
relacionados a caréncia de instrumentos no Bré@sijundo a autora, a auséncia de
pesquisa sobre a qualidade dos instrumentos catfieados e o fato de, durante anos,
0S psicologos brasileiros terem se acomodado ao deésdestes internacionais
meramente traduzidos contribuem para a atual situaglacionada ao uso de testes

psicolégicos.



24

O presente trabalho se insere nesse contexto, rulsewvidéncias de validade
de testes para identificar diferentes componenteteitura. Tal proposta visa poder
contribuir com estudos sobre a qualidade de ingntos para a populacao brasileira
pois, como mencionado por Joly (2006), ha acentumaténcia de instrumentos
validados no Brasil que possam avaliar especificééna habilidade de leitura, bem
como as estratégias utilizadas pelo individuo atizar essa tarefa. A autora enfatiza
ser necessario que instrumentos sejam desenvolesjoscificamente para esse fim
com qualidades psicométricas adequadas.

Em outra contribuicdo em relacdo a avaliacdo psigcd na leitura, Oliveira,
Cantalice e Joly (2006) apontam a necessidadetddosssobre testes psicologicos no
contexto escolar, em decorréncia do cresciment@rda de avaliagdo psicoldgica.
Segundo as autoras, esse aumento é resultantepdotinda Resolugcdo n° 25/2001 do
Conselho Federal de Psicologia, o qual definiu @eglrpara utilizacdo de testes
psicolégicos nos diversos contextos de avaliagacolpgica. Ou seja, um numero
maior de estudos tem sido desenvolvido com instntmsede avaliacdo psicoldgica,
ocasionando disponibilizagcdo de instrumentos esequentemente, publicacbes. A
contribuicdo de Boruchovitch (2006) aponta a eszaske instrumentos psicologicos
nacionais relativos a avaliagdo psicoeducaciomaicipalmente aqueles relacionados a
teoria de processamento da informacgé&o nos procdedegura.

Ainda nesse contexto, Oliveira, Santos et al. [2@@&screvem que, em relagéo
ao ambiente escolar, o tema mais pesquisado fealeag@do da habilidade de leitura e
escrita. Acrescentam que, nesse ambiente, outaballtios tem sido abarcados, tais
como avaliagao de habilidade sociais e de difidédade aprendizagem. Reforgcam que,
mesmo com a existéncia de diversos estudos, altemss ainda carecem de
investigacdes, tais como estudos sistematicos diéag&o que fornecam subsidios e

proporcionem procedimentos e praticas educativas efiaazes.
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Como mencionado anteriormente, a validade é umadpsctos centrais da
avaliacdo psicoldgica, incluindo, consequentemenéambito educacional e a aquisicédo
de leitura. No intuito de elucidar tal importansexdo descritos, a seguir, 0s principais
pressupostos em relagdo a validade de um testalidaste é considerada um dos mais
relevantes aspectos dos testes psicoldgicos, er@si@onada ao grau em que 0sS
resultados e a teoria corroboram as interpretagobse 0s escores em um teste
conforme 0s usos propostos para este (Americandidoal Research Association,
American Psychological Association & National Coililonn Measurment in Education,
1999). Assim, a validade é considerada como o gnagjue as evidéncias acumuladas
sustentam a interpretacéo dos escores do testel@gdo a um determinado construto.
Segundo Anastasi e Urbina (2000), um teste é vdjithndo de fato mede o que o
pesquisador julga estar medindo. Assim, as autwaseituam validade como aquilo
gue podemos inferir dos escores dos testes, baseatkmria proposta. Nesse sentido
pode-se aferir que ndo se valida um teste em S, asanterpretacdes propostas por
esse.

Evidéncias de validade podem ser obtidas por meidifédrentes procedimentos.
Cabe ressaltar que validade é o grau que toda @rmia acumulada apoia a
interpretacdo proposta pelos escores do teste (éanmerEducational Research
Association, American Psychological Association &tidnal Council on Measurment
in Education, 1999). Nesse sentido, os estudodgseam evidéncias de validade para
instrumentos procuram encontrar a maneira maigtsopossivel para mensurar o traco
em que se esta pretendendo analisar, ou sejatesteoé capaz de avaliar o que se
propde. Por essa razdo é que as atuais concepgfetaddartyAmerican Educational
Research Association, American Psychological Asdmei e National Council on
Measurment in Education, 1999) sugerem que varnosedimentos, que anteriormente

eram classificados como outro tipo de validaderagéo entendidos como validade de
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construto. Por exemplo, o tipo de validade de roitpor dados de desenvolvimento,
entre outros, agora € compreendido como evidéueaslidade baseada nas relagbes
com outras variaveis.

Dependendo do aspecto que se pretende avaliascuipa podera investigar
evidéncias de validade relativas ao construto ar e fontes diversas que, apesar de
serem consideradas como critério externo, atuabredd classificadas como sendo um
critério para evidenciar validade. Além da evidénbaseada na relagcdo por outras
variaveis, ha também outras fontes que podem auxibh acumulo de evidéncias do
instrumento. Tais fontes podem ser baseadas ne&lmmtdo teste, no processo de
resposta, na estrutura interna do instrumento, edagdes com outras variaveis e nas
consequéncias da testagem (American EducationaaRds Association, American
Psychological Association & National Council on Maement in Education, 1999).

De acordo com o descrito anteriormente ha vaipos tde linguagem, tais como
a linguagem oral, a linguagem escrita, a linguadgensinais e a linguagem visual, no
entanto esse trabalho focalizou a linguagem esestaecificamente a leitura. Tal tema

sera descrito na secao seguinte.

1.2. Leitura

Segundo Foulin e Mouchon (2000) e Rotta e Pedr2806)), o processo de
leitura é caracterizado como uma atividade complexdaratamento de informacdes
graficas cujo principal objetivo é o de extrairnsigado de um determinado enunciado
escrito. A leitura € uma competéncia resultantalilersos processos cognitivos, 0s
quais empregam tanto habilidades especificas ndnimmparticular do tratamento da
informacéo escrita, quanto de competéncias gecaisio de aptiddes intelectuais,
memoria e atengdo, 0s quais simultaneamente imteregn inUmeras atividades

(Braibant, 1997). Assim, a leitura é resultantepdaduto de dois principais conjuntos
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de operac0es, as atividades especificas a linguagetita, como a decodificacdo, e das
atividades mentais de tratamento das significagfiap a compreensao propriamente
dita.

Conforme descrito por Jorm (1985), o objetivo dauta € atribuir significado a
um determinado texto que estd sendo lido, sendmriamte a identificacdo do
significado de palavras individuais, os quais edi@malizados no Iéxico mental,
definido como sendo um dicionario mental, ondeigsificados de cada palavra estao
armazenados. Segundo Sternberg (2000), o acedsaie® € um processo interativo,
que combina informacdes de mdultiplos niveis de ¢gssamento, tais como as
caracteristicas das letras, as proprias letrapalagras compostas pelas letras.

Para Morais (1996), a definicdo de leitura estdciehada a um conjunto de
processos cognitivos que permitem, a partir de wepaesentacdo visual lingiistica,
chegar a forma correspondente fonoldgica, ou s&jacapacidade cognitiva de
transformacdo de representacdes escritas em ref@aedes fonoldgicas. Antes de
aprender a ler, o individuo ja conhece palavrasdfe, ou seja, conhece suas formas
fonolégicas e as significacdes correspondentes o@ley Gutschow & Capovilla,
2002). Assim, estas formas fonoldgicas e os siaifis das palavras ja estédo
associados no seu sistema de linguagem. Ao aprenden, o individuo aprende a
associar a forma escrita (i.e., ortogréafica) a sagiaificado e a sua forma fonolégica.

Segundo Frith (1985), durante a aquisicdo derkesuescrita, a crianga passa por
trés estagios. No estagio logografico, periodo spuénicia em torno dos trés anos de
idade, as criangas séo capazes de reconhecer sggprdass do seu meio, tais como seu
nome, nomes de lojas, rétulos de produtos, enti®palavras familiares. O tipo de
leitura global ou logografica é baseado no recante@o de indicios visuais, que
podem pertencer ao contexto no qual aparecem asrgslou serem extraidos da

propria palavra, como tracos graficos, tamanho, l@tma ou grupo de letras. Esse tipo
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de leitura € caracterizado por um tratamento pumggngisual de uma informacéo
escrita. Nesse estagio pode se constituir um vé@abwisual limitado, que pode variar
entre 40 a 100 palavras (Foulin & Mouchon, 2000).

Resumidamente, nesse estagio a crianca |1é de mansiral direta; a leitura
depende do contexto, das cores e formas do temtoeXemplo, uma criangca pode ler
logograficamente o rétulo Coca-Cola; logo, se &mdedesta palavra forem trocadas, a
crianca tenderd a ndo perceber o erro desde quema fvisual global e o contexto
permanecam iguais aos da palavra correta. Isto mnaoque a crianga néo presta
atencdo a composicdo da palavra em letras, apester caicesso ao significado das
palavras conhecidas. Por isso, 0 estagio logogréficonsiderado uma forma de pré-
leitura, visto que as palavras escritas sdo tratadmo desenhos, e nao propriamente
como um cédigo alfabético (Capovilla, 1999; CadayiGutschow & Capovilla, 2002;
Frith, 1985).

Para Capovilla (1999), o uso desta estratégiai¢apio reconhecimento das
palavras por meio de esquemas idiossincraticosaspsctos criticos para esse tipo de
leitura podem néo ser as letras, e sim pistas Ifidioééicas, tais como o contexto, a cor
da palavra e do fundo, o formato da palavra, emiteas, e quando da auséncia de tais
pistas contextuais, a palavra pode nao ser recim#ec

Considerada uma segunda etapa da aquisicdo dea/ait estagio alfabético é
caracterizado pela utilizacdo predominante da mé&diafonologica que usa a
correspondéncia do escrito com o oral no nivelrdiagdes entre grafemas e fonemas.
Esse procedimento reune trés operacfes, segmergatdgrafemas, conversao em
fonemas e fusédo dos fonemas. Sumariamente, o @sthgbético envolve analisar as
palavras em seus componentes (letras e fonemad)lizry para codificagcdo e
decodificagéo, regras de correspondéncia entraslerfonemas. Estudos como o de

Capovilla (1999) e Capovilla, Gutschow e Capov{®02) tém demonstrado que a
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utilizacdo da mediacao fonoldgica € sistematicacnascas em inicio de aprendizagem
de leitura, bem como em tarefas de leitura sileyagicendo considerada importante
mecanismo de auto-aprendizagem na medida em qoet@ers criancas a identificar
palavras novas (Share, 1995).

No estagio alfabético, a crianca compreende quscaita mapeia a fala e,
portanto, comeca a escrever como se expressa @ardatfs. Conseqlientemente podem
ocorrer erros de regulacado grafofonémica, comoegemplo, escrever a palavra casa
com a letra z em vez de s, ou ler a palavras tarioctachi (Frith, 1985). Tais erros sédo
esperados neste estagio, visto que a crianca eftar@lo as regras da escrita
intermediadas pelos sons da fala. A partir desten@méo a criangca pode comecgar a
aprender as regras de posi¢do, como por exemplmtésvocalico soa como /z/”,
podendo ler e escrever corretamente palavras caomspondéncias grafofonémicas
regradas por posi¢cdo. Com o desenvolvimento dsstaté&gia, o individuo passa a ser
capaz de ler corretamente palavras regulares, m@e @ habilidade de ler certas
palavras irregulares, o que antes era feito conesnma facilidade desde que fossem
freqiientemente encontrados (Capovilla, 1999).

Na etapa ortografica, considerada o inicio da @aslmacdo em leitura, o
procedimento predominante é o reconhecimento ddavrpa a partir de suas
caracteristicas ortograficas sem o uso sistemégcoma conversao fonoldgica, pois é
esperado que as palavras estejam armazenadasicw déografico (Frith, 1985). Tal
procedimento € eficaz para a leitura de palavrasgutares e de palavras
frequentemente utilizadas (Foulin & Mouchon, 2008h entanto, as palavras nao
podem ser reconhecidas a ndo ser que ja tenhararsidzenadas na memoria.

Logo, no terceiro estagio, o ortografico, a leitwaa escrita ocorrem por
reconhecimento visual direto das formas ortografib@ morfemas ou de palavras, pré-

armazenadas no léxico (Frith, 1985). A crianca gag®rtanto, a ler e escrever
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corretamente palavras irregulares, como por exenggjoelas em que a letra “x” tem
sons irregulares (e.g., nas palavras exércitoxama). Na fase ortogréafica desenvolve-
se a estratégia lexical, em que ocorre a constrdgdmidades de reconhecimento nos
niveis lexical e morfémico. Assim, partes das palavpodem ser reconhecidas
diretamente, sem conversdo fonoldgica, sendo quenatades de reconhecimento
visual sdo denominadas logogens (Pinheiro, 1994p@ka, 1999). A memorizacéo
das palavras, bem como seu reconhecimento duralgituen, tende a depender da
leitura fonoldgica previamente realizada (CapoyiBatschow & Capovilla, 2002).
Morton (1989), a partir do modelo proposto porthFi(1985), sugeriu que a
aquisicdo da leitura ocorre em uma ordem. Iniciabméa a leitura logogréfica, em que
as criangas tratam as palavras como se fossemhdssenusam pistas contextuais em
vez de decodificacdo alfabética. Em seguida, nat@dogografica, ha a aquisicdo de
um vocabulario visual de palavras, incluindo seuépfos nomes, ndo sendo
influenciadas pela ordem em que as letras apare@®rpalavras, exceto pela letra
inicial. Em seguida surge a escrita alfabética, sgiecaracteriza pela capacidade de
fazer acesso a representacdo fonoldgica das psldvean como de isolar fonemas
individuais e de mapea-los nas letras correspoadeniecessitando conhecer as
correspondéncias entre os grafemas e os fonemakituxa alfabética, que se
desenvolve a segquir, divide-se em um primeiro mameam compreensao, em que o
leitor converte uma sequéncia de letras em fonemas,ainda é incapaz de perceber o
significado que subjaz a forma fonoldgica que testé decodificacdo fonoldgica, e um
segundo momento com compreensdo, em que ha deegéii tanto da fonologia
quanto do significado da palavra, por meio da aditreentacdo acustica que resulta do
processo de decodificacdo fonoldgica. Finalmenge,estratégia ortografica, ocorre

inicialmente a leitura, por meio do reconhecimedés unidades morfémicas, e em
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seguida a escrita ortografica, em que o leitor eescrusando um sistema Iéxico-
grafémico que d& conta da estrutura morfologiceadia palavra.

E importante ressaltar que quando a crianga damow estagios de leitura
alfabético e ortografico, ela torna-se capaz de lescrever palavras novas e palavras
irregulares de alta freqiéncia. Quando um novogestd alcancado, as estratégias
anteriores nao séo abandonadas, mas sua aplicagadraportancia relativa diminuem
(Capovilla, Gutschow & Capovilla, 2002). Assim, estagios ou estratégias ndo sao
mutuamente excludentes, e podem coexistir simwdtarate no leitor e no escritor
competentes (Capovilla, 1999). Neste caso, a égteah ser usada em qualquer dado
momento dependera do tipo de item a ser lido oritesPor exemplo, materiais como
algarismos matematicos e sinais de transito tenderser lidos pela estratégia
logografica. Ja palavras novas precisam ser lidesgstratégia fonoldgica. Finalmente,
palavras conhecidas e familiares, ou de composigéidologica evidente, podem ser
lidas mais rapidamente pela estratégia lexical deonhecimento visual direto
(Capovilla & Capovilla, 2004). E importante resamlique a leitura e a escrita
logograficas ndo parecem ocorrer sempre em caaaceri Segundo Alegria, Leybaert e
Mousty (1997) a estratégia alfabética pode seriddgudiretamente como a primeira
estratégia.

A partir da descricdo destas trés etapas, logogratlfabética e lexical,
pesquisadores como Morton (1989) e Ellis e Your888) sugeriram que a leitura e a
escrita competente desenvolvem-se de acordo commodelo de processo duplo. O
acesso a pronuncia e ao significado pode ser optidaneio de dois processos, um
direto e outro indireto. O processo indireto eneamediacdo fonoldgica e é chamado
de rota fonoldgica ou perilexical; enquanto queiretd ndo a envolve, e é chamado
processo ideovisual ou lexical (Capovilla, 1999p@&alla & Capovilla, 2000, 2004). A

leitura por localizacdo (rota lexical ou léxico-sartica) € utilizada para lermos
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palavras familiares que estdo armazenadas na nsorografica (i.e., no sistema de
reconhecimento visual de palavras) em decorréreiaodsas experiéncias repetidas de
leitura. Apdés o reconhecimento da palavra, 0 acasseistema semantico permite a
compreensao do seu significado e, em seguidapsssivel produzir a pronuncia (pelo
sistema de producéo fonologica de palavras), fiaatio assim a leitura em voz alta do
item escrito.

A memorizacdo da forma ortografica das palavra®lgavum grande esforgo
por parte do sujeito (Ellis, 1995). Os modelos @bdgrs sugerem a existéncia de um
local de armazenamento lexical da ortografia davyas familiares, semelhante ao que
existe para a fala (Iéxico de producdo da falag gumbém é usado no momento da
leitura. Ele contém todas as palavras cuja ort@fai armazenada na memaria. O
mesmo autor denominou-o de léxico de input visualsistema de reconhecimento
visual de palavras. Este |éxico possui conexdesa@simtema semantico (que contém o
significado das palavras) e com o sistema de pémda fala (que contém a pronuncia
de palavras familiares). Logo, o reconhecimentofatana ortografica da palavra
permite o acesso tanto ao seu significado quast@dronuncia.

A leitura por associacdo (rota fonologica) € zditla para ler palavras pouco
freqlientes ou desconhecidas. Para a leitura deakasas, a sequiéncia grafémica (i.e.,
a palavra escrita) € segmentada em unidades mefgragmas e morfemas) e
associada aos seus respectivos sons. O acessotisem@nobtido depois dessa
conversao de letras a sons, peledbackacustico da pronuncia produzida em voz alta
ou encobertamente. Deste modo, a forma fonol6giaanth palavra pode ser obtida por
dois caminhos, por meio da decodificacdo ou peleagio da forma ortografica
correspondente, sendo que nos leitores competaaesiuas estratégias estao
disponiveis, sendo utilizadas em diferentes sitesi¢ie leitura, dependendo do tipo de

item a ser lido (Capovilla, Gutschow & Capovilla)G2). A Figura 1 apresenta um
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fluxograma resumindo o processamento cognitivoeiteirh retirado de Capovilla e

Capovilla (2000).
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Figura 1. Fluxograma do processamento cognitivo de leitileacgosa e em voz alta de
palavras e pseudopalavras, de nomeacao de itemsv@sicbu visuais conhecidos
(figuras e sons da natureza), e de compreensa@eticd em voz alta de itens
linguisticos (palavras e pseudopalavras ouvidamntificdveis ou n&o). Retirado de

Capovilla e Capovilla (2000, p. 14).
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O fluxograma do processamento cognitivo de leiapeesentado anteriormente
foi proposto de acordo com o modelo de leiturabettzido por Morton (1969) e
elaborado por Ellis e Young (1988). Segundo osndlé autores, ha basicamente duas
rotas para a leitura, ou seja, a rota fonologicap@rilexical) e a lexical. Tal modelo ou
fluxograma representa as possiveis rotas para ceggamento de uma informacao
escrita.

Assim, durante a leitura, o item escrito sofreiaimente uma andlise visual.
Depois disso, é processado pelo sistema de redordrdo visual de palavras. Se a
forma ortogréfica do item ndo estiver representadaléxico, entdo o item nao é
reconhecido como uma palavra. Logo, o item som@uatdera ser lido pela rota
fonolégica ou perilexical, ap0s sofrer processossdgmentacdo e decodificacao
fonoldgica (Capovilla, 1999).

Na outra rota de leitura, a rota lexical, o itemmib&m sofre primeiramente uma
analise visual antes de ser processado pelo sistemeeconhecimento visual de
palavras. Para que o item escrito seja reconheothoo uma palavra, sua forma
ortografica tem que estar representada no léxi¢ogi@fico. Quando o item for
reconhecido, suas formas ortograficas (i.e., maaeepalavras) sao ativadas. Assim, a
forma ortografica ativa sua representacdo semaetisaa forma fonoldgica, e esta
ficara armazenada no buffer fonolégico até que @enlprcia ocorra. Esta rota é
denominada léxico-semantica, jA que a pronuncidti&la com o envolvimento do
sistema semantico. Desse modo o leitor tem acessgigaificado daquilo que esta
sendo lido antes de emitir a pronuncia propriameitte (Capovilla, 1999). Segundo
Seymour (1987), este modelo tem sido amplament®nginado tanto por observagdes

clinicas quanto por estudos experimentais comtesjabrmais.
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Lecours e Parente (1997) descrevem uma tercemadeteitura. Assim, além

das rotas perilexical ou fonoldgica, que envohmaversdo grafema-fonema e permite
a leitura sem a passagem pelo sistema semantitzor@a lexical, em que a palavra é
lida como um todo e o significado é acessado erartircia da passagem pelo sistema
semantico, ha a rota lexical direta, pode levaeitur de palavras irregulares sem
compreensao. Segundo Senaha (2002), Lecours etdé16A7) propuseram que, para
0s codigos silabicos e alfabéticos, a possibilidiel&aés rotas ou vias de processamento
de leitura, perilexical, lexical com acesso ao s#iod e lexical direta sem acesso ao
significado, e para cddigos logograficos uma Unieade leitura, pela via lexical, com
ou sem acesso ao significado. Salles e Parent)2@8crevem que ambas as rotas de
leitura de palavras, fonoldgica e lexical, estdacienadas e desenvolvem-se juntas.

De modo geral, a utilizacdo de uma determinada et qualquer dado
momento torna-se dependente do tipo de item a ider du escrito, sendo as
caracteristicas psicolingiiisticas dos itens osi@nitiadores para o seu uso, tais como
regularidade grafofonémica, lexicalidade, frequ&recicomprimento (Capovilla, 1999).
No que se refere a lexicalidade ha duas categarsagens podem ser ou palavras ou
pseudopalavras, ou seja, palavras inventadas as @qda corresponde nenhum
significado. O comprimento pode ser influenciadeendo que os itens podem ser
classificados em funcdo do numero de letras ou ithbas (por exemplo, em
monossilabos, dissilabos, trissilabos etc). Entdela frequéncia de ocorréncia, 0s
itens podem ser palavras de alta, média ou de lfr@gééncia na lingua (Capovilla &
Capovilla, 2004; Morais, 1996).

A regularidade das correspondéncias grafofonénpodse ser dividida em trés
categorias, isto é, as relacfes grafofonémicashddas nos itens podem ser regulares,
envolver regras de posi¢cdo, ou ser irregularesséNesntido um item € denominado

regular quando tanto a pronuncia em voz alta quanéscrita sob ditado podem ser
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feitas de modo correto e com relativa facilidadepdesmente aplicando regras de

correspondéncia grafema-fonema. O item é denomimadma quando, para poder
pronuncia-lo e escrevé-lo corretamente, o leitaredeonsiderar ndo apenas regras de
correspondéncia grafofonémica, mas também as relgrgmsicdo. Ou seja, nos itens
regra 0 modo como um grafema € pronunciado e o modwm um fonema é escrito
depende da posicao que ele ocupa no item em redagdivos grafemas ou fonemas.

Finalmente, um item é chamado de irregular quardib,modo a poder
pronuncia-lo e escrevé-lo de modo correto, nem phecimento das regras de
correspondéncia grafofonémicas nem o conhecimea® rdgras de posicdo s&o
suficientes. Nesse caso, dada a natureza excepcidaa correspondéncias
grafofonémicas do item irregular, para ser capazpm&uncia-lo e escrevé-lo com
corre¢do, o leitor precisa recorrer a um léxicagrgexterno sob a forma de dicionario,
quer interno na forma do Iéxico mental (Capovill&&povilla, 2000; 2004).

Como anteriormente mencionado, a utilizacdo de detarminada rota torna-se
dependente das caracteristicas psicolinguisticéi®mhoa ser lido, e comprometimentos
no uso de determinadas rotas ocasionam os dissudio leitura. A seguir seréao

apresentadas as caracteristicas dos diferentesdipdistirbios de leitura.

1.2.1. Distarbios de leitura

Os disturbios de aprendizagem que comumente atiagertografia, o calculo e
especialmente a leitura foram primeiramente idieatifos no inicio do século XIX a
partir do estudo de adultos com lesédo cerebraleriRef-se, portanto, a quadros de
dislexia adquirida, em que o problema de leitudevdo a lesdo cerebral ocorrida apés
a alfabetizacdo (Novick & Arnold, 1988). Portards,teorias e as praticas apoiaram-se,

inicialmente, em modelos neuroldgicos do funcionameo adulto.
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Segundo Ellis (1995), o inicio dos estudos em xi@lem adultos teve como
marco o final do século XIX por neurologistas co@arl Wernicke, porém a maior
parte das pesquisas sobre dislexias adquiridaseftizada a partir de 1970. Tendo
como presuposto os modelos da psicologia cognitiva,estuda 0s processos mentais
normais tal como percepcao, a memoria, linguagéeitiea, e a neuropsicologia, que
estuda o cérebro humano suas funcdes e alteragéessiggem como uma consequéncia
de um dano cerebral. O objetivo principal de taisidos ndo era analisar que parte do
cérebro estava comprometida nas diferentes forneasrahstorno da leitura, mas
investigar quais etapas do processo normal derdefaram danificadas ou perdidas.
Isto €, os estudos buscavam explicar diferentesdpadie perturbacdo da leitura por
referéncia a modelos do processo normal e habil.

Salles e Parente (2006) definem as dificuldadegedificas de leitura pela
ocorréncia de problemas significativos no reconmhento de palavras, mesmo que o
individuo apresente inteligéncia considerada naiangara sua populacéo, fluéncia em
sua lingua materna, ndo apresenta déficit sensalganatureza primaria e/ou problemas
emocionais. Na dislexia adquirida ocorre a perdhatelidade para ler ou deterioracao
da competéncia em leitura, sendo consequiéncia delistdrbio organico ocorrido
depois do individuo ter sido instruido em habiliglate leitura. Assim, nas dislexias
adquiridas, também referenciadas como alexia, gooommetimento esta relacionado a
perda da habilidade de leitura, decorrente de es#@olcerebral especifica que prejudica
o dominio da leitura no individuo apds sua insem@@mbiente escolar (Capovilla &
Capovilla, 2000).

Uma distingdo importante € apresentada Shallia&agrington (1980), que
dividem as dislexias adquiridas entre dislexiasuadtps periféricas e centrais. As
dislexias periféricas sd@o transtornos nos quaisistersa de analise visual esti

comprometido, resultando em uma faixa de condig@ssquais a percepg¢ao de letras
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nas palavras estd prejudicada. As dislexias centsdb caracterizadas por um
agrupamento de transtornos nos quais os procemsal®dicos, lexical ou ambos, estédo
comprometidos, resultando em dificuldades que gregin o reconhecimento e

conseguinte afetam a compreensdo e/ou comunicagio palavras escritas,

comprometendo os estagios linglisticos do processande leitura (Senaha, 2002).

Tendo como presuposto os quadros de dislexia dguiMorais (1996)
descreve a divisdo classica dos tipos de dislaelgaieda que se baseia em qual etapa
do processamento de informacdo encontra-se compdameAssim, diante da
diversidade de competéncias necessarias parauealeihodelos tedricos explicativos
tém sido propostos buscando discriminar as hab#éisi@ue se encontram prejudicadas
nos problemas de leitura e, consequentemente, msaismentos devem ser aplicados
de modo a identificar um problema nessa area (®i&&07).

Nesse sentido, tendo como subsidio as etapasodessamento da informacéao
escrita ao longo das rotas de leitura, foram d&ais os principais quadros de dislexia
adquirida periféricas e centrais (Ellis, 1995; $&na2002). Na dislexia visual ha
distarbios na analise visual das palavras, sen@ooguerros de leitura mostram uma
semelhanca visual da palavra pronunciada com arpatdvo, por exemplo, diante de
“bandagem” ler “bobagem”. A dislexia por negligéncaracteriza-se por manifestacdes
associadas ao sistema de analise visual, em gitopdonsistentemente ignora partes
das palavras, ocasionalmente deixando de ler a pacial da palavra. Segundo Ellis,
Young e Flude (1993), nesse tipo de dislexia ogssa de atencdo é deficiente e pode
nao funcionar adequadamente. Estudos como o deehdidiumphreys, Cleton e Fery
(1990) exemplificam este tipo de dislexia.

Na leitura letra-a-letra ha prejuizos no reconheaito global das palavras, ou
seja, no processamento paralelo das letras, portafdgitura € realizada corretamente

apos a soletracdo de cada letra, seja em voz @lt@do. Ha dificuldade com letras
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cursivas, pois a separacgdo das letras € menoejideo leitor considera mais facil ler

palavras escritas em letra de forma. Segundo @95) alguns pacientes, ao verem
uma palavra escrita, podem percorré-la minuciostenéatentificando as letras uma de
cada vez antes de tentarem dizer a palavra comfldtaportante apontar o fato que
esses pacientes nao léem fonicamente, eles apemzertem as letras em seus nomes,
nao em seus sons (Warrington & Shallice, 1980)uBég Ellis (1995) os leitores de
letra-por-letra estdo reduzidos a um processo eatiftcacao serial, de uma letra por
vez, sendo que ainda nao esta claro como eledfidamt as palavras e que papel os
nomes das letras exercem nesta identificacéo.

Na dislexia atencional, o comprometimento ences#rana codificacdo das
posicbes das letras nas palavras, porém a idewfiiic paralela das letras esta
preservada. Nesse caso, pode haver migra¢cOesrae dentro de uma mesma palavra
ou, principalmente, de uma palavra a outra durankeitura de frases, por exemplo.
Shallice e Warrington (1977) sugerem que 0 procegsatencdo € necessario para a
manutencdo do foco de leitura, garantindo que dvithdb ndo seja suplantado por
demasiadas informagoes.

Na dislexia fonoldgica ha dificuldades na leitp@a meio da rota fonoldgica,
enquanto a leitura visual-direta pela rota lexesth preservada. Assim, ha dificuldades
na leitura de pseudopalavras e palavras descomise@dndo que a leitura de palavras
familiares encontra-se adequada. Este quadro évaldgeem aproximadamente cerca
de 67% dos quadros disléxicos (Boder, 1973).

Na dislexia morfémica ou semantica ocorre difiadies na leitura pela rota
lexical, sendo a leitura feita principalmente pel@ fonolégica. Nesse quadro 10% dos
disléxicos apresenta tais dificuldades, ou sejadifiuldades na leitura de palavras

irregulares e palavras longas, com regularizagdes.
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Para Ellis (1995) a dislexia fonoldgica pode sensiderada uma imagem

espelhada da dislexia de superficie, pois o praoemtio sublexical que media grande
parte do desempenho da leitura de um disléxicouperficie é especificamente o
procedimento prejudicado na dislexia fonoldgica.dJdas caracteristicas peculiares
deste tipo de dislexia € que os disléxicos fonaligindo sdo mais capazes de fazer uso
efetivo do procedimento de leitura sublexical, espntado por conexao entre o sistema
de analise visual e o nivel do fonema. Como redolteais individuos sédo virtualmente
incapazes de ler palavras ndo-familiares ou pselaa@s inventadas. Porém, em
comparacao, palavras familiares podem ser lidasraaoavel sucesso.

Ainda segundo Ellis (1995), a dislexia fonoldgiapresenta forte interesse
tedrico pela dupla dissociacdo que forma com axieslde superficie, pois os disléxicos
fonoldgicos |Iéem palavras conhecidas e apresergaanas prejuizos no processamento
sublexical necesséario para a leitura de palavrasfardiliares e nao-palavras. Em
contraposi¢cdo, os disléxicos de superficie basemnfortemente no processamento
sublexical e tém prejuizo nos processos de reconbato de palavras inteiras. Assim,
os disléxicos fonologicos tém um reconheciment@al@vras razoavelmente intacto,
mas prejuizo nos procedimentos sublexicais, enquast disléxicos de superficie
demostram um padréo oposto (Ellis, 1995).

As interpretacfes realizadas pelos neuropsicologgsitivos em relacdo a essas
dissociagOes duplas sugerem que a leitura de palaanhecidas e a leitura sublexical
sdo mediadas por processos cognitivos, denominddasiédulos, que estdo, pelo
menos em algum grau, separados cognitivamente refaeaionalmente. Sumariando,
pode-se sugerir que a distincdo entre a dislexialégica e a dislexia de superficie
apoio a separacdo entre os procedimentos de céovewsblexical de letra-som,

mediados pelas conexdes entre o sistema de an&lis# e o nivel de fonema, e o



41

reconhecimento de palavras inteiras familiares, iaded pelo |éxico de input visual
(Ellis, 1995).

Outro tipo de dislexia € mencionado por Ellis @P8enominada de dislexia
profunda. Nela os individuos tendem a consideralavpgs nao-familiares e
pseudopalavras virtualmente impossiveis de serdas.liHa erros semanticos, erros
visuais e erros de um terceiro tipo que parecenlteede uma combinacgéo entre erros
visuais e semanticos. Tais erros podem ser atobud alto grau de abstracdo das
palavras de fun¢des gramaticais, podendo ser @gjterna dificeis para os disléxicos
profundos. E observado que os erros cometidos alavias de fungdes gramaticais
geralmente envolvem a substituicdo por outra fungémmatical, de modo que o
paciente parece conhecer, em algum nivel, que iespegalavra esta sendo solicitado
a ler. Tem sido observado, também, efeito da imagemtal, com melhor leitura de
substantivos concretos do que abstratos e probletnas palavras de fungdes
gramaticais.

A incapacidade quase completa dos disléxicos pdofsinpara lerem
pseudopalavras em voz alta sugere que eles tambéheram a capacidade para a
conversao sublexical de letra para som; isto €oasxdes entre o sistema de analise
visual e o nivel do fonema perderam-se. Isso pedewddenciado porque até mesmo
uma pequena habilidade fénica poderia evitar quepagciente por exemplo lesse
"floresta” como "arvores", pois possivelmente oig@e saberia que a pronudncia
correta deveria comegar com um som de "f".

E possivel que, na dislexia profunda, a maiorepdds processos de leitura do
hemisfério esquerdo foram em grande parte ou caempénte destruidos e que as
capacidades residuais de leitura sdo mediadaspsisfério direito, que, apesar de ser
considerado responsavel pelos aspectos ndo vepaie armazenar determinadas

habilidades limitadas de linguagem (Stuart & Cathel988).
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Tais quadros de dislexia adquirida tém sido estsladmbém na dislexia do

desenvolvimento, em que ndo ha lesédo cerebral i@eide a dificuldade com leitura

ocorre ao longo da sua aquisicdo. Com aumento ngpreensao das etapas do
desenvolvimento e das fun¢gées mentais tais corgadigem, lateralidade, coordenacgao
viso-motora, orientacdo temporo-espacial, estaskde controle motor, estudiosos
desenvolveram teorias especificas em relacao a¢eriduscando compreender melhor
a génese das aprendizagens e de suas disfun¢@és.f@ena, foi possivel analisar ndo
somente os distirbios em adultos, mas também eammcas. Com os avan¢os da
psicologia cognitiva, das ciéncias da linguagena eeluropsicologia da crianca, péde-
se diferenciar e especificar disturbios focalizadsinguagem oral e escrita, e formular
interpretacdes funcionais baseadas no conhecindantmaturacdo e da organizacao
cerebral dos sistemas de tratamento da informaghev(ie-Muller, 2005). De acordo

com Ellis (1995), comparagbes entre a dislexia dsedvolvimento e a dislexia

adquirida devem ser feitas, entretanto, com graradeela. A seguir serdo abordada

mais especificamente a dislexia do desenvolvimento.

1.2.2. Dislexia do desenvolvimento

Como mencionado anteriormente, segundo Novickneldr(1988) os distlurbios
de leitura podem ser divididos em dislexia adgairi@teriormente descrita, e dislexia
do desenvolvimento. Na dislexia do desenvolvimeomrre um fracasso em
desenvolver competéncias relacionadas ao procestmtara (Capovilla & Capovilla,
2000). No que se refere ao disturbio especificteitiera, Grégoire (1997) descreve que
em paises de lingua francesa em geral é chamaddsldgia e em paises de lingua
inglesa deeading disability

Em uma descri¢do histérica da dislexia do deseimehto, Rotta e Pedroso

(2006) descrevem que em 1872 foi utilizado pelamena vez o termo dislexia por
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Kerr. Posteriormente em 1896 foi feita uma pubBoaqo Britian Medical Journal
mencionando um caso de incapacidade para leitunanrde@dolescente que, segundo
avaliacdes ulteriores, tinha condi¢cdes cognitivagahliza-la. O autor Morgan, nesse
momento, definiu essa condi¢cdo de “cegueira verl@dgundo Ellis (1995), o mérito
pelos relatos sistematicos sobre dificuldades itirdeem criancas € compartilhado por
dois médicos britanicos, James Kerr e Pringle Morgs quais somente em 1896
apresentaram publicamente suas idéias.

A partir de 1917, o oftalmologista escocés Jamash#lwood retomou o uso da
expressao dislexia para explicar um caso clinicdifieuldades para aprender a ler e
escrever, cuja inteligéncia apresentava-se commaloAs conclusées do autor nesse
caso indicaram que a causa provavel era uma dteregngénita no cérebro, a qual
comprometeria a memoria visual do paciente em d@elas palavras e letras. Por volta
de 1928 Samuel T. Orton, tendo como base seusosstaan criangas com falta de
habilidade em leitura, enfatizou a existéncia dstodi6es perceptivo-linguisticas
especificas. Orton descreveu que o problema nos me#tores estava relacionado a
imagens competitivas entre os dois hemisfériosbcaig devido a “faléncia” de
dominancia cerebral unilateral e consisténcia e Esta condicao foi denominada
de “estrefossimbolia”, ou seja, simbolos invertidém suas conclusdes, o fator Gnico
nessa inabilidade era a dificuldade de redesenhareconstruir em uma ordem de
apresentacao, sequéncias de letras, sons ou usid@aeovimento.

O conceito de dislexia do desenvolvimento somefoie apresentado no
continente Americano por Orton, cujo estudo Reatlifiging and Speech Problems in
Children, publicado em 1937, teve significativalughcia para os demais estudos em
problemas de leitura. Orton foi o primeiro a argatae que a dislexia € mais comum

em individuos com comprometimento em habilidadeonast
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Diversas teorias tém sido desenvolvidas paraeplis prejuizos observados na
dislexia do desenvolvimento. A hipétese do défitstial € uma das mais antigas teorias
e vigorou entre as décadas de 1920 a 1970. Tinha poesuposto que uma inabilidade
visual seria 0 precursor de um problema de leifGegpovilla, 1999). Segundo Ramus,
Rosen, Dakin, Day, Castellote, White e Frith (2008)pressupostos dessa teoria se
baseavam no fato de que os déficits visuais sasiav@os na divisdo do sistema
visual em dois caminhos distintos com atribuicopsopriedades diferentes. O processo
visual seletivamente seria interrompido levando @déficits de processamento visual,
via cortex parietal posterior a um controle anora@lfoco de atencdo visuoespacial
(Stein & Walsh, 1997; Hari & Renvall, 2001).

Posteriormente aos anos de 1970, comecaram a waulac evidéncias
negativas sobre a primazia do envolvimento do gsareento visual nos problemas de
leitura, a0 mesmo tempo em que uma nova seérie telosscomegou a revelar a
importancia do processamento fonoldgico para ssa@fid da linguagem escrita. A nova
hipotese sugeria o0 envolvimento dos disturbios [fmicos em uma série de
dificuldades caracteristicas dos maus leitores ¢@up exemplo, o rebaixamento no
armazenamento fonoldgico devido a deficiéncias repsesentacdes lexicais, e outro
devido a baixo vocabulario e a dificuldades em adxtmformacbes de um texto
(Capovilla, 1999; Elbro, Rasmussen & Spelling, 1996

Tal hipétese de disturbio no processamento fommogermeia as definicdes
atuais sobre dislexia do desenvolvimento, ou spgsquisas na abordagem de
processamento de informacao tém buscado compreeag@pncessamentos cognitivos
subjacentes aos processos de leitura e escrit@xBomplo, segundo a National Institute
of Health Americano, (1995), a dislexia do desewmoénto é “um dos varios tipos de
distirbios de aprendizagem”. E definida como uriidiso especifico de linguagem de

origem constitucional e caracterizado por dificdienem decodificar palavras isoladas,



45
geralmente refletindo habilidades decifientes emcessamento fonoldgico. Tais

dificuldades em decodificar de maneira especiavat isoladas séo freqlientemente
inesperadas em relacdo a idade e outras habilidampstivas e académicas, “nédo
sendo resultantes de um distarbio global do de$enmvento ou de problemas
sensoriais.” (Orton Dyslexia Society, 1995, p. 2).

Em uma descricdo feita por Ellis (1995), o comcentral sobre dislexia do
desenvolvimento esta associado a problemas inekEede leitura, ou seja, a idéia de
que algumas criancas podem experienciar dificuslamen a aquisicao da leitura e
escrita que ndo pode ser atribuida a problemasiasgiou visuais, baixa inteligéncia
convencionada por testes que avaliam inteligénoa, falta ou inadequadas
oportunidades educacionais ou socioculturais. daiacteristicas sdo consideradas nas
varias definicbes disponiveis nos circulos méd&educacionais sobre dislexia.

E importante ressaltar que na dislexia do deseimelwto, mesmo que a crianca
tenha acesso a escolarizacdo regular, esse distaebiifestara prejuizos na aquisicdo
de habilidades de leitura, escrita e soletracdquass seriam esperadas segundo seu
desempenho intelectual (World Federation of Newists, 1968). Assim, nas dislexias
do desenvolvimento ndo ha uma lesao cerebral éeidera dificuldade surge durante a
aquisicdo da leitura pela crianca. Segundo EIB9%), a dislexia do desenvolvimento é
freqientemente de origem constitucional. A freqiggd@gnostica da dislexia deve ser
tida com cautela, de modo a n&o ser ocasionadbsiafies erronéas.

Tallal, Allard, Miller e Curtiss (1997) enfatizangue a dislexia do
desenvolvimento caracteriza-se por um disturbibngaiagem escrita que nao pode ser
atribuido a atraso geral do desenvolvimento, digérauditivos, lesdes neuroldgicas
importantes (como paralisia cerebral e epilepsiaylistirbios emocionais. Assim, nas
dislexias do desenvolvimento, a caracteristicanesseé a ndo ocorréncia evidente de

uma lesdo cerebral, e as dificuldades apresentaelas sujeito surgem durante o



46

processo de aquisicdo da leitura (Morais, 1996%sBlesentido, € fundamental para o
diagnostico da dislexia excluir a presenca de agurtros distarbios, principalmente
sensoriais.

Ramus, Rosen, Dakin, Day, Castellote, White nK003) apontam que cerca
de 10% de criancas em idade escolar apresentadrhilist de leitura e escrita com
manifestacdes consideradas severas no processwateliaado, especialmente as de
leitura e escrita. Conforme revisdo de Rotta e #3df2006), estudos tém demonstrado
que de 3 a 18% das criangas em idade escolar wpd&amos Estados Unidos, de 6,3 a
12,6% na Asia e em torno de 12,1% no Brasil aptasencomprometimentos
compativeis com dislexia. Segundo os mesmos autaseprevaléncias em diversos
estudos variam, porém de maneira geral pesquisgeresn que de 10 a 20% da
populacdo mundial apresentam algum comprometimgot pode ser considerado
dislexia.

De acordo com estudos realizados pelas neuroagrumgnitivas € possivel
compreender 0s aspectos neuroldgicos e cognitiues subjazem aos padrées
comportamentais encontrados na dislexia. Tornapd@assivel, por meio desse
modelo, estabelecer a relacdo entre os aspectosticog, neuroanatbomicos e as
manifestacbes comportamentais, 0s quais podem fpeuma compreensao teorica
abrangente, e também uma atuacdo pratica maix dfigadislexia. Segundo Frith
(1997), a dislexia pode ser compreendida como seggldtante de uma interacao entre
aspectos bioldgicos, cognitivos e ambientais que piddem ser separados uns dos
outros.

Frith (1997), ao estabelecer as relacfes entr@aspgctos descritos acima,
menciona um primeiro momento as condi¢Bes biol&gi@spectos genéticos), em
interagdo com condi¢cdes ambientais (como a expwsacéoxinas ou baixa nutricdo

durante a gestacdo), podem ter efeitos adversoge sodesenvolvimento encefalico,



a7

predispondo o individuo a disturbios do desenvodvitn. Num segundo momento, tais
alteracdes podem levar as sutis alteracdes nooingtiento cognitivo. Por ultimo, esta
alteracdo no funcionamento cognitivo podendo ocasigpadrdes especificos de
desempenho comportamental, os quais consideradogdefjuados para 0 processo de
alfabetizacdo. Tais padrdoes poder&o ou nédo canerstiproblemas de leitura e escrita,
uma vez que esses dependeram de fatores ambiemta@iso tipo de ortografia e o tipo
de instrucdo ao qual a crianca seré exposta (E89YV).

E relevante descrever que a adaptacdo da criaagte dlesses problemas de
leitura e escrita estard sujeito a outros fatocesno motivagéo, relagbes afetivas,
habilidades intelectuais gerais, idade e condigOegis para que possam ocasionar tal
distarbio (Capovilla, 2002). Todos os fatores emiuls na dislexia interagem entre si,
pois nenhum deles isoladamente consiste em umdatsal direto da dislexia, ou seja,
nenhum deles pode ser considerado a causa Undialelda. Somente com uma juncao
de diversos fatores é que o quadro disléxico teenavidente. Por exemplo, certas
alteracdes neuroldgicas podem afetar o desenvaiwinerebral (fator neuroldgico) e,
consequentemente, prejudicar o processamento fgnol§fator cognitivo). Tais
alteracdes somente levardo ao quadro disléxico isdididuo estiver exposto a uma
ortografia alfabética, isto é, a uma ortografia mapeie a fala no nivel fonémico (fator
ambiental), pois, neste caso, 0 processamentodgicol € essencial a aquisicdo da
leitura e da escrita. Com as mesmas alteracfe®ldgizas e cognitivas, a crianca
estiver exposta a uma ortografia ideo-morfémica @amchinés, possivelmente n&o
apresentara dificuldades de leitura e escrita, wem que, em tais ortografias a
importancia estd no processamento visual e o pagento fonoldgico tem menor
relevancia (Capovilla, 2006).

A seguir serdo abordados mais detalhadamente cad@siaspectos que podem

interagir levando a dislexia do desenvolvimentguselo a visdo de Frith (1997), os
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aspectos biolégicos (incluindo os genéticos e asah@gicos), 0s cognitivos e 0s

ambientais (Capovilla, 2002, 2006).
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1.2.3. Aspectos bioldgicos, cognitivos e ambientaia dislexia do desenvolvimento

Em relacdo aos aspectos bioldgicos, fortes evidénedicam que a dislexia é,
ao menos em parte, devida a influéncias genéti2abries, Alarcén & Olson, 1997).
Tais evidéncias provém, em grande parte, das masj@iom gémeos. Nos estudos
participam pares de gémeos monozigoticos (idéntieodizigéticos (fraternos), e é
calculada a taxa de concordancia de dislexia @stqgares, ou seja, a porcentagem de
pares em que, se um dos irmaos gémeos apreselg@ali® outro irmao também
apresenta. Se a taxa de concordancia for maicg estgémeos monozigoticos do que
entre os dizigéticos, isto corroborara a importaran fator genético na dislexia. Isto
porque 0s gémeos monozigéticos sao idénticos ganatinte, enquanto os gémeos
dizigéticos compartilham apenas cerca de 50% dogsye.ogo, uma concordancia
maior entre 0s monozigoticos sugeriria fortemente @ dislexia tem uma causa
genética importante (Capovilla, 2006).

Em 1973 no estudo de Bakwin, foram avaliados 3&gde gémeos idénticos
(monozigoticos) e 31 pares fraternos (dizigoticdsjaxa de concordancia foi de 91%
nos gémeos idénticos e de 54% nos gémeos frate@wsseja, entre 0s gémeos
monozigoticos houve uma concordancia muito maiorqde entre os dizigéticos. O
estudo de DeFries, Alarcén e Olson (1997), os tados obtidos seguiram a mesma
tendéncia. Foram avaliados 195 pares de gémeoscimEr 145 pares fraternos, cuja
taxa de concordéancia foi de 67% nos gémeos idé&néate 37% nos gémeos fraternos.
Andlises de regressao mostraram que, em gémeassjdve., com idades inferiores a
11a6m), influéncias hereditarias explicavam 61%ddirbio. Em pares de gémeos
mais velhos (idades entre 11a6m e 20a2m), infla8rfeéreditarias explicavam 49% do
distarbio. A influéncia da hereditariedade foi bas$é significativa em diferentes idades,
apesar de menos evidente em criangas mais velismspode provavelmente ser em

decorréncia da maior influéncia de outros fatotaess como pessoais e ambientais,
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inteligéncia geral, motivacao, condicbes socioenunés e apoio profissional obtido

devido aos comprometimentos oriundos do disturbio.

Estudos em relacdo aos aspectos neurolégicos téstrato alteracdes
significativas nos cérebros de individuos dislégic@alaburda, 1993; Hynd &
Hiemenz, 1997). Porém torna-se prudente ndo afirquer tais alteragcbes causam
diretamente a dislexia, pois é possivel relaciosgpadrdes de alteracdes cerebrais com
os padrdes cognitivos e comportamentais observaekse distirbio. E explicada como
uma disfunc@o congénita de areas encefalicas pailmeente do hemisfério esquerdo,
cuja atribuicdo sdo as representa¢cfes subjacengeasgpectos fonologicos (Snowling,
2000). Algumas das principais alteracdes encordgradla as polimicrogirias (excesso de
pequenos giros no cortex), as displasias cortickisenvolvimento cerebral anormal),
anormalidades citoarquitetbnicas (problemas nonprradas células no cortex),
alteracbes na distribuicdo das fissuras e girosica, especialmente na regiao
perissilviana esquerda, e alteragcdes no tamanhmatie temporal (Hynd & Hiemenz,
1997). Esta ultima alteracdo sera abordada maathdefamente a seguir.

Pelo fato de haver maior incidéncia de alteragiimspacientes disléxicos o
plano temporal especialmente sera abordado de mpdder elucidar tais alteracdes. E
uma regido localizada no lobo temporal de ambdseasisférios cerebrais, esquerdo e
direito. O plano temporal esquerdo localiza-se egidao de Wernicke, que esta
relacionada ao processamento fonolégico e, maiscégmmente, a compreensdo da
fala e da escrita. Na maior parte das pessoasnuantes dos planos temporais séo
assimétricos, sendo maior o plano temporal do Hénasdominante para a linguagem
(geralmente o esquerdo). Ou seja, o0 plano tempstalerdo € normalmente maior que
o direito. Este padrdo é denominado assimetrialalooptemporal. De fato, entre os
individuos néao-disléxicos, 70% tém os planos temipoassimétricos, com o plano

temporal esquerdo maior que o direito. Porém, evdrelisléxicos, somente cerca de
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30% apresentam tal assimetria (Hynd & Hiemenz, 1998 demais 70% apresentam

simetria (planos temporais com 0 mesmo tamanho)asgimetria reversa (plano
temporal direito maior que o esquerdo).

A definicdo do tamanho dos planos temporais ocemtee 0 quinto e o0 sétimo
més de gestacdo. Portanto, esta alteragdo nogiclisiéé congénita, podendo ocorrer
devido a influéncias genéticas ou traumaticas.ndefsia do plano temporal ndo é um
fator diagnéstico da dislexia, visto que algunsivitiios nao-disléxicos também
apresentam este padrdo. Porém, a simetria é umdatdsco, especialmente quando
ocorre simultaneamente com outras alteracdes gasétu anormalidades neuroldgicas.
E interessante observar que esta alteracdo neim@l@gta relacionada a padrbes
cognitivos observados na dislexia. Estudos de nésmia magnética funcional
(Morgan, 1996) confirmam os achados de que os pléamporais sdo simétricos em
70% dos disléxicos e correlacionam a simetria hasgs temporais com os disturbios
de processamento fonoldgico.

Estudos com neuroimagem, por exemplo, PET scamofjmafia por emisséo de
poésitrons), apontam alteracdes significativas, gga@mplo, em seu estudo (Paulesu &
cols., 1996), foram avaliados individuos adultoso-d&léxicos e disléxicos
compensados (i.e., disléxicos que conseguiram gdcarm desenvolvimento esperado
em provas formais de leitura). Todos os particigmriboram avaliados em provas de
memoria visual e verbal. Na prova de memoria vistedla participante deveria julgar
se uma figura (um caractere coreano) havia sidesaptada numa série prévia de seis
figuras. Na prova de memoria verbal, eles devialgajuse uma letra havia sido
apresentada numa série prévia de seis letras. Apesaodos os estimulos serem
apresentados visualmente, o tipo de processamegtutigo requerido por cada prova
era diferente. A tarefa de memdria verbal envotvisistema fonoldgico, visto que os

participantes ensaiavam subvocalmente os nomesleti@s para responderem a
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questdo. J4 na tarefa de memodria visual, a nomesgi@berta ndo era possivel, pois as

figuras ndo eram conhecidas dos participantes; lagarefa exigia exclusivamente o
processamento visual.Os resultados do estudo ademestraram que, na tarefa de
memoria visual, houve uma ativacdo similar entredigxicos e os nao-disléxicos.
Porém, na tarefa de memoéria verbal, a ativacadliferente entre os dois grupos. Os
individuos nao-disléxicos ativaram as areas de Wlan (responsavel pela
compreensao da fala), Broca (producéo da fala)ldrisepeticdo da fala) e lobo parietal
inferior (importante para a evocagdo de sequérfoiasldgicas). Por outro lado, os
individuos disléxicos mostraram um padrao bastdifeéeente: houve menor ativagéo de
todas estas areas, e nenhuma ativacdo da instda.sugere que os disléxicos
apresentam severa dificuldade em evocar sons deirfidrnamente, bem como em
analisa-los e comparé-los. Esta disfuncdo cerébandizente com os problemas de
processamento fonoldgico presentes na dislexia.

Em outra contribuicdo teorica relacionada a defioida dislexia, Nicolson e
Fawcett (1990) e Nicolson Fawcett e Dean (2001)nggme um comprometimento
cerebelar. Nessa teoria 0s pressupostos estamneldos ao fato de que o cerebelo em
pacientes disléxicos apresenta alteracdes em seiofiamento relacionado ao controle
motor, especificamente na articulacio da fala. &ytado que a articulagéo retardada
ou sua funcdo defeituosa levaria as deficienteseseptacdes fonoldgicas. Outro
aspecto esta relacionado ao fato do cerebelo teel gmportante nas tarefas de
aprendizado, sendo que seu funcionamento defwi@dcasionaria rebaixamento do
aprendizado tal como observados na leitura. Estddaseuroimagem tém apresentado
evidéncias em relacdo a diferencas metabdlicagiveec@o do cerebelo de disléxicos
(Rae, Lee, Dixon, Blamire, Thompson, Styles, & ¢dl998; Nicolson, Fawcett, Berry,
Jenkins, Dean & Brooks, 1999; Brown, Eliez, MenBamsey, White & Reiss, 2001;

Leonard, Eckert, Lombardino, Oakland, Kranzler &ia2001).
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Outros estudos e contribui¢cdes tedricas sdo comgnadservados no que tange

a dislexia. Cabe ressaltar a descricdo a seguérmeramente didatica, de maneira a
demonstrar outros enfoques, porém nao contempleslo® objetivo desse trabalho.
Ellis (1995) aponta para a possibilidade de exdstiras caracteristicas de dislexia uma
vez que déficits de qualquer um dos muitos prosessgnitivos envolvidos na leitura
poderiam ocasionar dificuldades na aprendizagefeitlsa. O autor menciona estudos
que demostraram haver diferencas entre leitoresosneualificados comparados a
leitores qualificados relacionado a limitacdes enenmria de trabalho. Tais
apontamentos sdo confirmados nos estudos de De(19888) e Passolunghi e Siegel
(2001), demonstrando que, quando comparados aduds sem problemas de leitura,
0S maus leitores apresentam comprometimentos is@nbs ao evocar palavras diante
de estimulos pré-determinados.

Em outros estudos foram correlacionados déficitsneemoria de trabalho e
déficits em reconhecimento palavra (Siegel & Ry#89), em compreensao de leitura
e em déficit geral de leitura (Siegel & Ryan, 1988%sim, diversos estudos tém
sugerido limitagdes na memoéria de trabalho relaadas a disturbios fonoldgicos,
principalmente a um sistema de armazenamento solpe® armazena e mantém
codigos fonoldgicos (Shankweiler & Crain, 1986; dgle 1994; Stanovich & Siegel,
1994). Desta maneira, os estudos tém sugerido tueldades no processamento
executivo também sdo uma importante discrepancidesempenho de memoria de
trabalho em criancas com déficit de leitura, alé@s déficits no processo fonolégico.

Resumidamente, estudos revisados enfatizam quersdsve habilidades
cognitivas tém sido apontadas como causas ou edsslwna dislexia, como o
processamento visual, o processamento fonologiowmdria de trabalho, a velocidade
de processamento, entre outros (Ellis, 1995; Clp&iCapovilla, 2000). Entretanto, a

Hipdtese do Déficit Fonoldgico tem sido a teoridasraceita atualmente. Segundo esta
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teoria, as alteragBes e anormalidades cerebraregi@o perissilviana do hemisfério

esquerdo ocasionariam as dificuldades cognitivgsrocessamento fonoldgico, ou seja,
no processamento de informacdo baseada na estfahoigica da linguagem oral.
Tais comprometimentos no processamento fonolégis@riam aos problemas em
leitura e escrita observados na dislexia (Fritt97)9 Segundo a mesma autora, trés
evidéncias reforcam a hipGtese de disturbios fauobé subjacentes a dislexia, a
persisténcia do disturbio, sua universalidade spaaficidade.

Os disturbios de processamento fonolégico saaspemses, ou seja, € possivel
observar tais disturbios nos disléxicos desde mpéquenos, e eles permanecem
mesmo quando os individuos conseguem alcancarsrdedieitura e escrita adequados,
podendo ser evidentes até a vida adulta. Por erendplaos dois anos de idade é
possivel detectar alguns sinais de problemas fgimm$, como o desenvolvimento
rebaixado de vocabulario e de sintaxe (Scarborol@89, 1990). Aos trés anos, outros
sinais podem estar presentes, como dificuldadesepeatir pseudopalavras, em lembrar
rimas, em detectar e corrigir erros em rimas, eame@ncabulario. Tais dificuldades
estdo presentes apesar da articulacdo e das hdbsidn&do-verbais apresentarem
desenvolvimento adequado (Frith, 1997).

Como descrito acima as dificuldades fonolégicdgamentes a dislexia, podem
surgir desde cedo, persistem até a vida adulteenumdser observadas em tarefas que
envolvam a manipulagdo de fonemas como os troaal({inverter os fonemas iniciais
de duas palavras) e a fluéncia verbal (dizer o méxile palavras comegadas com
determinada letra em um periodo limitado de temffo)th, 1997). Um aspecto
relevante é que, mesmo quando os testes formdmitdea e escrita ndo distinguem
entre disléxicos compensados e ndo-disléxicosestes de manipulacdo fonémica e
fluéncia verbal distinguem (Gallagher, Laxon, Amosgy, & Frith, 1996). Ou seja, 0s

problemas fonoldgicos subjacentes as dificuldadededura e escrita permanecem,
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mesmo quando as habilidades de ler e escrever temeoese dentro dos escores

normais.

Outra caracteristica do distUrbio fonologico énaversalidade, pois é esperado
que este distarbio ocorra em individuos expostdsdas as linguas, uma vez que
alteracdes causais neuroldgicas, genéticas e n@gihdependem da lingua falada em
cada regido. Frith (1997) ressalta que, de fatael#os de disturbios fonolégicos em
diversos paises. Porém, a consequiéncia que esfiebdistem sobre a aquisicdo de
leitura e escrita difere em fung&o do tipo de adbg. Desse modo, em ortografias que
mapeiam a fala no nivel silabico (com&anajaponés) ou no nivel morfémico (como o
chinés), a demanda sobre o processamento fonolégwenor e, portanto, o distarbio
fonolégico tem poucas implicacbes sobre a aquisigdolinguagem escrita. Em
ortografias alfabéticas como o portugués e o inglédemanda sobre o processamento
fonol6gico é muito grande e, portanto, as consdag8alificuldades em leitura e escrita
sdo bastante expressivas (Capovilla & CapovillaQ220 Por dltimo, o disturbio
fonoldgico apresenta especificidade, ou seja, faultlades séo restritas as habilidades
gue implicam o processamento fonoldgico. Assimpmblemas com leitura e escrita
tendem a ser inesperados diante de outras hal@idagmo a inteligéncia geral e o
processamento nao-verbal.

Desta forma, observa-se que aspectos ambientaibéta sao importantes
fatores a serem considerados no estudo da disleago, alteracbes neuroldgicas e
cognitivas podem levar a determinados padrdes agepsamento de informagao, com
dificuldades especificas em determinados tiposrdeegsamento, podendo ocasionar
ou néo disturbios de leitura e escrita dependeprdalglins aspectos ambientais, como o
tipo de ortografia e o0 método de alfabetizacéos Tatiores, dependeram da demanda
requerida pela ortografia a qual a crianca estéstgpa alteracdo cognitiva pode ou ndo

prejudicar a aquisi¢do da linguagem escrita.
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As demandas sao diferentes porque as ortografieswvao tipo de mapeamento

da fala, por exemplo, ha ortografias alfabéticasgparentes (e.g., espanhol, aleméo,
italiano), que mapeiam a fala no nivel fonémicoug aelacdo entre letras e sons é
bastante regular, ortografias alfabéticas opacas, (aglés, francés), que também
mapeiam a fala no nivel fonémico, mas cuja relagére letras e sons é muito irregular,
ortografias sildbicas (e.g., o silabario japonémakaque mapeiam a fala no nivel
sildbico. Por ultimo, ha ortografias ideograficasy(, chinés), que mapeiam a fala no
nivel morfémico (palavras ou morfemas) (CapovillaCapovilla, 2002). No caso da
lingua portuguesa, tem como caracteristica a @tiagralfabética razoavelmente
transparente, pois possuir maior nimero de irreigialdes.

Como demonstrado anteriormente, as ortografiaseiaapa fala de diversas
formas e, portanto, demandam habilidades cognitesgecificas dos leitores, é
esperado que diferentes disturbios estejam suli@ans problemas de leitura e escrita
em diferentes ortografias. Estudos realizados cdografias alfabéticas de diferentes
graus de transparéncia revelam que, de fato, adgpartografia influi na expresséao do
funcionamento cognitivo (Capovilla & Capovilla, ZD0 Por exemplo, criangas
disléxicas da lingua inglesa, quando comparadaisuacas-controle de mesmo nivel de
leitura, apresentaram dificuldades em rimas, ali@es e fonemas. Tais estudos nao
apresentaram diferenca significativa entre distixie nao-disléxicos em tarefas de
consciéncia sildbica. Este padrdo é previsivelovigie, no inglés, a unidade mais
saliente é a rima (Swan & Goswami, 1997). Como tgutmpor Capovilla e Capovilla
(2002) para aprender o inglés escrito, a criangaet@ associar as unidades fonologicas
no nivel da rima com as unidades ortograficas spoedentes, e se a criancga tiver
dificuldades no processamento fonoldgico no nialricha, ela provavelmente tera
dificuldades na aquisicdo da linguagem escrita,n@o conseguir segmentar a fala em

rimas e converter tais segmentos em conjuntostidele
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Os mesmos autores apontam que em idiomas cujagrafias sdo mais
transparentes, a unidade fonoldgica mais salientdeta ser o fonema, e é esperado que
dificuldades fonémicas estejam subjacentes a prasale leitura em tais idiomas, mas
nao dificuldades em outros niveis, como rimasaba# (Swan & Goswami, 1997). Tal
fato tem sido confirmado por estudos, tais comaedd Gelder e Vrooman (1996),
com criangas disléxicas holandesas. Tais criangaando comparadas a criangas-
controle de mesmo nivel de leitura, apresentardicultiades apenas em fonemas, néao
apresentaram dificuldades em rimas, aliteracfesilabas, e esta dificuldade fonémica
tendeu a permanecer mesmo em individuos disléadolsos. Em outro estudo criangas
disléxicas alemdas, comparadas a criangas-conteolesmo nivel de leitura, também
apresentaram dificuldades apenas em fonemas (Wimisrderl, Linortner &
Hummer, 1991). Assim, observa-se que tanto no dékmuanto no aleméo, ambas
ortografias transparentes, o fonema é a unidadgdgica mais saliente.

Tendo por base os dados anteriormente descritme-§e concluir que, em
ortografias alfabéticas transparentes, os disléxagmesentam basicamente dificuldades
fonémicas. Segundo Swan e Goswami (1997), taigmafias sdo mais facilmente
aprendidas pelos disléxicos do que as ortografieEas, provavelmente porque esta
transparéncia promove um desenvolvimento maisnséteo da consciéncia fonémica.
Assim, o codigo grafofonémico é rapidamente dedeitdm e sua aplicacdo promove
maior sucesso do que em ortografias irregularegieotende a facilitar a aquisicéo e o
dominio da linguagem escrita. Pode-se ressaltaacdedo com os estudos acima a
influéncia da ortografia sobre o desempenho dangas em idade escolar, numa
interacdo indissocidvel com as caracteristicasoltgicas e cognitivas (Capovilla,
2006; Capovilla & Capovilla, 2002).

E importante salientar que talvez somente um rhistiexplique as alteragdes

centrais observadas na dislexia, e que as outragestacdes observadas possam ser
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meramente marcadores ou associadas (Ramus, Radén, Day, Castellote, White &

Frith, 2003). Os autores enfatizam que a confirmalgssas entre outras questdes que
permeiam a dislexia s6 serdo respondidas quandavakar que proporcdo dos
disléxicos apresenta determinados déficits. Atuatmenuitas questdes tém sido feitas
em relacdo aos comprometimentos observados nxidispois praticamente todos os
estudos focalizaram até o momento somente umagumak tarefas dentro de uma
modalidade, e que a maioria delas s6 analisouedifass entre grupo (Ramus, Rosen,

Dakin, Day, Castellote, White & Frith, 2003).

1.3. Novos modelos explicativos dos problemas deduagem escrita

Alguns autores tém proposto haver diferencas iddais nos quadros de dislexia.
Por exemplo, Ellis (1995) aponta que profissioraisantes com criancas disléxicas
chegaram a concluséo de que tais individuos apgessararacteristicas diferentes e até
mesmo distintas. Segundo o autor, diversas abandagen tido como foco observar e
quantificar disléxicos, porém, de acordo com o nteantor, tais diferencas podem ser
observados sob duas oticas. A primeira objetiverelifciar outros problemas cognitivos
gue acompanham as dificuldades de leitura, umawemao analisa o desempenho de
leitura e escrita em quaisquer detalhes, ndo padehatidar exatamente como essas
dificuldades cognitivas mais amplas relacionamespaalrao que problemas de leitura e
escrita podem apresentar. A segunda abordagendeossa ‘alternativa’ as diferencas
individuais focaliza-se sobre diferencas na capaede deficiéncia dos varios
processos componentes envolvidos na leitura, oa, se a leitura e a escrita sao
habilidades com multiplos componentes, envolvendb-tabilidades, tais como,
identificacdo de letras, reconhecimento e produdggalavras, acesso semantico, e
assim por diante, entdo poder-se-ia indagar qustExicos se diferem no grau em que

tais sub-habilidades estéo relativamente presesvadaeficientes.
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Retomando a discusséao prévia, ha relativo conssnatmente de que a dislexia

é devida principalmente a déficits fonoldgicos. $éesentido, a dislexia fonoldgica é
descrita por Temple e Marshall (1983) como uma faatacéo decorrente de que 0s
pacientes com esse tipo de dislexia tém por basgidntemente o reconhecimento
completo das palavras, e as empregam também paesiaisaescritos. Desta maneira
tais pacientes possuem prejuizos nas habilidadeddfficas de leitura, e, portanto, sdo
muito deficientes para a leitura em voz alta depak néo-familiares e de pseudo-
palavras, ndo apresentando nenhuma facilidadatoealee palavras regulares, quando
comparadas com palavras irregulares, pois léemstada palavras como todos
completos. Nao podem extrair vantagens da oporudeighara a conversao sublexical
de letra para som, permitida por palavras com oafs regulares.

Diversos estudos como os de Hulme e Snowling (1998owling e Hulme
(1989), Snowling, Stackhouse e Rack (1986) desorew®mprometimentos das
capacidades cognitivas de pacientes com dislexialdgica do desenvolvimento. Os
autores mencionam que tais comprometimentos estaoionados aos produtos dos
componentes fonolégicos, como armazenamento, restfoe e producdo de formas
faladas de uma palavra. Esse comprometimento fgiwol@fetaria o desenvolvimento
do léxico de producdo da fala no nivel do fonemx@lieando possiveis dificuldades
para o individuo encontrar palavras ao falar elprohs com a articulacéo.

Paralelamente a dislexia fonoldgica, teoricamesatiéa esperado o quadro de
dislexia morfémica, em que a crianga teria desemweinto normal da rota fonoldgica
mas problemas no desenvolvimento da rota lexicen(®ich, Siegel & Gottardo,
1997). Porém os achados recentes sobre os tipdslégia tém sido mais negativos
gue positivos, ou seja, ha cada vez menos evidédeiajue as dislexias fonoldgica e

morfémica tenham, de fato, diferentes tipos com@esdde leitura distintos entre si.
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Stanovich, Siegel e Gottardo (1997) sugerem ggislexia morfémica pode ser
mais bem caracterizada como um atraso geral dade#m vez de como um disturbio.
Em seu estudo, foram avaliadas 68 criancas digigéx@m tarefas de leitura de palavras
irregulares (i.e., com relacdes entre letra e samrevisiveis, como téxi) e de
pseudopalavras. Enquanto a leitura de palavragulaes sé pode ser feita
corretamente pela rota lexical, a leitura de pspalderas s6 pode ser feita
corretamente pela rota fonolégica. A partir dosultesos, os autores do estudo
dividiram as criancas em trés grupos, ou sejeéxiss fonoldgicas (que apresentavam
pobre leitura de pseudopalavras, mas boa leiturpatevras irregulares), disléxicas
morfémicas (boa leitura de pseudopalavras, masfeltura de palavras irregulares) e
disléxicas mistas (leitura similar em ambas addajeApds a divisdo nos trés grupos
de dislexias, as criangas foram comparadas a 4#igas-controle, ou seja, que nao
apresentavam caracteristicas disléxicas. Todosrygsg tinham o mesmo nivel de
leitura, sendo controlado o efeito da exposicaeitairh e as possiveis consequéncias
que tal exposicado poderia ter sobre o desenvoltoneognitivo das criancas. Dessa
maneira, enquanto as criancas disléxicas frequamtaa 3 série, as criancas nao-
disléxicas freqiientavam dad 2 série.

Assim, os resultados das criancas disléxicas faramparados aos resultados
das criancas do grupo controle com mesmo niveledlerd, mas idade cronoldgica
inferior. Foi observado que as criancas com dialexiorfémica apresentaram um
padrédo de leitura bastante similar ao padréo dasgas-controle mais novas em idade,
mas com mesmo nivel de leitura. Ou seja, os d¥éximorfémicos apresentavam
atraso na leitura, e ndo desvio de leitura. Ja upagrde disléxicos fonoldgicos
apresentou, de fato, um padrao desviante, ouaejdesempenhos nao foram similares
aos de criancas mais jovens, pelo contrario, enquaoia leitura lexical foi

significativamente superior & do grupo controle srjavem, sua leitura fonologica foi
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inferior. Assim, apesar do escore geral ter sidonesmos entre o grupo controle e o

grupo de disléxicos fonologicos, a distribuicdoeapntada dos escores mostrou-se
diferente.

Além disso, os disléxicos morfémicos apresentalasempenhos semelhantes
ao grupo controle, mais jovem em habilidades de saéncia fonoldgica,
processamento sintatico e memoria de trabalho. gosigho, os disléxicos fonoldgicos
tiveram desempenhos rebaixados em relacdo as asia@cmesmo nivel de leitura nas
trés habilidades avaliadas. Torna-se visivel, peiondesse estudo, que a dislexia
fonoldgica é caracterizada como um padrédo desvimteitura, enquanto que a dislexia
morfémica demonstra ser mais um atraso na leitque apresenta um padréao
consistente com um nivel de leitura menos desemmhsugere-se, portanto, que 0s
disléxicos fonoldgicos parecem ter um processamériologico alterado, que néo
pode ser simplesmente devido a falta de exposidadusa. Outro dado que merece
atencdo nesse estudo é que grande parte dos disl@presentou um perfil que pode
ser considerado misto, isto €, as crian¢cas apasedificuldades significativas em
ambas as rotas seja fonoldgica e lexical. A poaggh de disléxicos mistos foi maior
em criangas jovens (27,9%) do que em criancas wethsas (9,8%), sugerindo que 0s
disléxicos jovens mistos podem evoluir para disiégifonolégicos quando tornarem-se
mais velhos. Isso provavelmente ocorrera por essaiscas conseguirem desenvolver
habilidades de leitura lexical, com estratégiasra@mnhecimento visual, diminuindo
assim suas dificuldades com palavras irregularedtddrequéncia (Stanovich, Siegel &
Gottardo, 1997).

Aaron e colaboradores (e.g., Aaron, 1989, 1991oAafoshi & Williams, 1999)
tém proposto uma perspectiva complementar paraalisardos problemas de leitura,
além da verificagdo da integridade das rotas faicéoe lexical. Segundo tais autores,

mais que verificar a integridade do processameamntolbgico, é fundamental verificar a
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integridade dos processos de reconhecimento dergsala de compreenséo, visto que
ambos sdo necessarios para a leitura competentefa@de a importancia da
compreensao pode ser observada visto que os prabléenleitura, quando ndo podem
ser atribuidos a fatores como falta de experiéacideitura ou déficits sensoriais, sao
amplamente definidos como prejuizos significatidos componentes de compreensao
(Aaron, Joshi & Williams, 1999).

Estudos tém proposto que os problemas de leituwgpn8suem uma etiologia
comum de deficiéncia fonoldgica, mas constituenpgstheterogéneos (Aaron, Joshi &
Williams, 1999). Como mencionado problemas de aitacluem a dislexia como uma
de suas vérias possiveis manifestacées (Aaroni &ddlilliams, 1999). Segundo tais
autores, esta definicdo inclui algumas variedades pfoblemas de leitura, e séo
causadas por fatores etioldgicos e que sao cogméate distintos um do outro.

Fundamentalmente a base para a hip6tese de heteida@de dos problemas de
leitura é a de que a competéncia em leitura poddesmida pela combinacdo de dois
componentes béasicos e inter-relacionados, isto é&napreensdo e a decodificacdo
(Aaron, Joshi & Williams, 1999; Braibant, 1997; @bu & Tunmer, 1986). A
compreensao esta relacionada as capacidades eagratiingliisticas necessarias para
compreender uma mensagem, e esta relacionadataatpreensao oral quanto escrita
(Aaron, Joshi & Williams, 1999; Menn & Stoel-Gammoh®97). A decodificacao diz
respeito a habilidade de pronunciar uma palavraitesconvertendo grafemas em
fonemas, e inclui tanto a precisdo quanto a rapigeis um nivel adequado de
automatizagdo nestes processos permitird ao leitiizar satisfatoriamente seus
recursos cognitivos. A decodificagdo € um tipoemnhecimento de palavras, mas este
também pode ocorrer por reconhecimento visual difgght-word reading). Porém, o

desenvolvimento do reconhecimento visual diretoegar ser dependente do
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desenvolvimento da decodificagcéo, de forma que ambBa sao independentes (Aaron,

Joshi & Williams, 1999).

Para a compreensdo das habilidades de decoddicac@le compreensao
envolvidas na leitura, € importante ressaltar aagdo de Gough e Tunmer (1986), L =
D x C. Nesta equacédo, L representa a leitura; Damacidade de decodificar uma
mensagem escrita e C, a capacidade linguisticaodgreender, isto €, de dar um
sentido a uma informacédo Iéxica, a frases ou a isouso verbal. Segundo essa
equacao, a leitura sé ocorre de forma competente @ointegracdo dessas duas
habilidades essenciais, por isso 0 uso do singli&,representa a multiplicacdo, e néo
simplesmente a justaposicdo ou a soma dessasdadesi, para a qual se utilizaria o
sinal +, que representa a adi¢do. De acordo coennestlelo, tendo como variaveis 0 e
1, entdo, se D = 0, L sera 0, e se C = 0, entémbém serd = 0. Assim, para que a
leitura ocorra ambas as habilidades de decodificagde compreensdo sdo necessarias;
se uma das duas estiver comprometida (isto é,ee di valor = 0), o resultado da
operagdo também sera nulo, ou seja, a leitura demtpendo ocorrera, estando
diretamente relacionada a um desses fatores os quituenciados por diferentes
razoes.

As habilidades de compreensdao e decodificagdo sélativamente
independentes. Assim, apesar da maioria dos Isitbee um mesmo nivel de
desenvolvimento em ambas, esses podem ser forteandmas as habilidades ou
também fracos nas duas, pois ha um numero dedgitpre tém diferentes niveis dessas
habilidades, ou seja, sédo fortes em decodificacas fnacos em compreensdo, ou sao
fortes em compreensao mas fracos em decodificdgéofato, pesquisadores como
Aaron, Joshi e Williams (1999) sugerem a existédeiperfis diferenciados de criancas
com dificuldades de aprendizagem em leitura, quamwaem funcdo da origem de tais

dificuldades. Teoricamente, deve haver um grupordacas cuja dificuldade principal
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reside na identificacdo das palavras; um outro greyja dificuldade basica esta na

compreensao; e, finalmente, um terceiro grupo qgossyp dificuldades tanto na
decodificacdo quanto na compreensdo. Todos ogtug®s apresentariam problemas
de leitura, visto que nos trés casos o resultadeqimcdo seria nulo. Estudos tém
confirmado essa hipo6tese (e.g., Aaron, 1989, 1B@dipant, 1997; Spring & French,
1990; Stothard & Hulme, 1992; Yuill & Oakhill, 1991

Um estudo desenvolvido por Frith e Snowling (198&Yyoborou tais hipoteses.
Nele foram avaliados dois grupos de criancas. Hrtqua grupo de criangas com
dislexia compreendeu melhor oragdes que elas perdelss em voz alta, o grupo de
criangas com autismo leu em voz alta melhor quepceemdeu. Assim, criangas com
dislexia e hiperlexia também demonstraram que ceem®mdo e decodificagdo sao
habilidades dissociaveis (Aaron, 1989; Aaron, Fr&nlrlanges, 1990; Healy, 1982).

Outros estudos neuropsicolégicos também apontam aigiens individuos
podem compreender melhor palavras apresentadagdumalimente do que quando
precisam pronuncid-las. Em alguns casos, individamesentam boa decodificacédo
para palavras escritas, porém baixa habilidade aepreensdo. Tais informacdes
corroboram a hipotese de que a habilidade de dexagfio pode ser afetada
independentemente da habilidade de compreenséo,seja, sao habilidades
independentes (Hoover & Gough, 1990; Marshall & Bewbe, 1973; Patterson,
Marshall & Coltheart, 1985).

O modelo proposto por Aaron, Joshi e Williams @9@e que tanto habilidades
de decodificacdo quanto de compreensdo podem sutgaz problemas de leitura, é
condizente com o modelo de duplo processo de dednteriormente descrito (Ellis,
1995). Retomando aquele modelo, a leitura poder@cpela rota fonoldgica ou pela
rota lexical. Os processos de decodificacdo sdecédsmws da leitura fonoldgica,

enguanto os processos de reconhecimento ortogsiiw@specificos da leitura lexical.
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Comum a ambas as rotas estd a habilidade de campoeeAssim, teoricamente

poderia haver os seguintes quadros: problemastaafanoldgica devidos somente a
dificuldades de decodificacdo, e problemas na fetacal devidos somente a
dificuldades de reconhecimento ortografico, proldsnrem ambas as rotas devidos a
dificuldades de compreenséo, ou problemas devidatifieuldades variadas (por
exemplo, dificuldades de decodificacdo e de readnfento ortografico; dificuldades
de decodificacdo e de compreenséo; ou dificuldddedecodificagéo, reconhecimento
ortografico e compreensdo). Como o0 reconhecimentmg@fico parece ser
consequente da habilidade de decodificacdo, naeribay segundo caso, ou seja, ndo
haveria problemas exclusivos de reconhecimentog@tico com decodificacéo
preservada. De fato, conforme anteriormente desa# achados de Stanovich, Siegel e
Gottardo (1997) sugerem gque a dislexia morfémiozaés um atraso de leitura do que
um disturbio propriamente dito.

Portanto, teoricamente poderia haver dois tipogrdelemas “puros” de leitura:
problemas somente de decodificagéo e problemasnderde compreenséo, e um caso
de problemas “mistos”: problemas de decodificac@ompreensdo. Porém, comumente
sdo atribuidos, a um numero significativo de cré@ngom problemas de leitura, déficits
nas habilidades de decodificacdo, porém habilidattescompreensdo adequadas,
determinados pelo desempenho em testes de com@oesunditiva (Aaron, 1989; Crain,
1989). Aaron (1989) acrescenta que normalmenteriancas descritas na literatura
como disléxicas apresentam este perfil, ou segunss criancas podem decodificar
bem, mas ndo podem compreender o que elas Iéem.

Esta homogeneidade nos problemas de leitura, segdan, Joshi e Williams
(1999), é um artefato decorrente dos erros naagp&adiformal dos problemas de leitura.
Ou seja, os pesquisadores ainda classificam odepnab de leitura fazendo uso de

testes de QI, usando como critério um QI na médiacima dela, aliado a dificuldades



66

de leitura. Ao restringir o diagndstico a criancas QI médio ou superior, usualmente
0S pesquisadores excluem criangcas com dificuldddesompreensdo, o que gera a
aparente homogeneidade de que maus leitores tém pydblemas de decodificacao,
mas ndo de compreensdo. Assim, embora os profissiala area de pedagogia
reconhegcam a existéncia deste tipo de mau leibon froblemas de compreensao e néao
de decodificacdo), os pesquisadores tendem a #édoe como leitores “visitantes”,
i.e., leitores que ndo desenvolveram a praticaederd. Porém, estudos indicam que
aproximadamente 15% de todos os maus leitores eajjees esta caracteristica
(Cromer, 1970; Stothard, 1994; Stothard & Hulme&2 9 uill & Oakhill, 1991).

Para evitar tais achados enviesados Stanoviche@elS(1994) sugerem que
novos estudos, em vez de selecionar maus leitaressg ajustam a definicbes mais
abrangentes e teoricamente justificaveis de praddede leitura, deveriam proceder a
investigacdes de individuos dentro deste grupo aesnieitores, verificando quais sao
os perfis cognitivos discrepantes nestes grupos, Beown, Vavrus e Evans (1990)
apontaram que 25% dos maus leitores em idade edooldamental que recorriam a
clinicas para tratamento de problemas de leitateath habilidades de reconhecimento
de palavra impressas, mas comprometimentos nadades de compreensédo. Tais
autores sugeriram ainda que a maioria dos mausdsipresentava déficits tanto de
decodificacdo quanto de compreenséo (Gough & TuntB&e6).

Estudos usando andlises fatoriais corroboram gérdncia entre habilidades
de decodificacdo e compreensdo. Por exemplo, Le@are (1990) concluiram, ao
utilizarem provas de reconhecimento de palavrasa padicar habilidades de
decodificacdo, que o reconhecimento de palavrascengpreensdo sédo habilidades
dissociadas. Carroll (1993) encontrou resultadosefieantes com a andlise de fatores

de habilidades cognitivas humanas, concluindo goeconhecimento de palavras e a
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decodificacdo podem ser definidos fatorialmente @womdependentes de outras

habilidades linglisticas, como a compreensao dnrdei

E importante observar que, embora decodificacdonepreensio sejam dois
componentes independentes do processo de leitonagnte estas habilidades néo
explicam todas as variancias observadas nos desbogpede leitura. Conforme
demonstrado apés um estudo longitudinal, HoovepegB (1990) apontaram que 0 a
decodificacdo fonoldgica e a compreensdo auditi@dicaram 73% de variancia do
desempenho em leitura na 12 série e 75% de vaiéac?? serie. Estes dados reforgcam
a possibilidade de que outros fatores independeot@sibuam ao processo de leitura,
como por exemplo, a habilidade de reconhecimentogiifico e a velocidade de
leitura. Para Lovett (1987) e Wolf (1991), a vetltade (i.e., tempo de reagdo para
nomeacao de simbolos) pode ser considerada um cemieandependente para o éxito
do processo de leitura. Acrescenta que a velocidbkddeitura € um componente
importante para a leitura eficaz. O estudo de Bswé&olden, Kennedy. & Young
(1994) e Wolf e colaboradores (1994) apontam quel@cidade lenta de nomeag&o em
maus leitores pode ser considerada por si s6 uiitdéd processo de leitura. Como
descrito anteriormente a velocidade no processantEnleitura é considerado um fator
importante e que deve ser considerado nas avadiagédendo ser considerada um forte
preditor da eficacia no desempenho de tarefas theami especialmente as de leitura.

O estudo de Perfetti (1985) corroborou a importma velocidade para a
leitura. O modelo por ele sugerido pressupde guaromessamento de textos em
velocidade lenta tende a interferir na automacadteitiara, consequentemente em sua
compreensao. Isto é enfatizado por Thaler, Ebnémmiiér e Landerla (2004) ao
descreverem dois fatores que séo pertinentes ppliaagdo dos distlrbios de leitura,
precisao e velocidade. Em uma descricao relacioaatkficiéncias em leitura, Lovett

(1987) identificou um grupo de maus leitores comidui¢do na velocidade de leitura
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quando comparados com individuos em mesma faseérat o que reforca a
importancia da velocidade como sendo um preditqradsiveis problemas na leitura. O
estudo de Wolf e Bowers (1999) sugeriu que um gdgonaus leitores caracterizado
por déficits em velocidade de nomeacédo visual aptasprincipalmente prejuizos na
fluéncia de leitura, mas ndo na precisdo. Estedpade desempenho é especialmente
tipico para criancas com rebaixamento ortografico.

Outros estudos, como o de Wolf e Katzir-Cohen (20@m apontado que a
fluéncia em leitura pode ser denominada pelo rdeeprecisdo e decodificacdo de um
texto sem que haja esforco para sua realizacaon&3snos autores apontam que as
dificuldades de fluéncia em leitura s&o um dosqgpeis problemas em criangas, pois a
leitura nesses individuos ocorre de maneira lentaae maioria das vezes, muito
trabalhosa. Nesse sentido, o conceito de fluénuidegura tem um importante papel
nos modelos tedricos de aquisicdo em leitura. Eodrerincipais enfoques abordados
por diferentes aspectos tedricos relacionados éfistd de leitura € que aprender a ler
envolve um processo crescente no processamentndtdes de palavras e de modo
geral dos diversos recursos cognitivos. Consequmtte, se uma determinada palavra
ndo pode ser decodificada adequadamente, suaeef@edo ortografica esta também
comprometida, ou seja, ndo ocorrera processamkrgo, ocorrerao dificuldades de
leitura (Stanovich, Siegel & Gottardo, 1997). Airgkgundo Thaler, Ebner, Wimmer e
Landerla (2004), embora a habilidade de decod#icadenha um papel importante na
formacdo de um léxico ortogréfico, somente essalithatbe ndo é suficiente para o
éxito em leitura.

Apesar da sua importancia, a velocidade nédo tdmanplamente avaliada por
testes de leitura (Joshi & Aaron, 2002). Os autgregpdem de deve se combinar
avaliacdo de velocidade com precisdo de leitur@reval uma contagem composta,

conforme mencionado por Torgesen, Wagner e Ras{i@f9). Nesse sentido, a nao
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realizacdo dessa avaliagdo tendera a se condsiasfaegativos nas interpretacdes de

contagem dos testes, ou seja, considerar prejuimosalteracdes em aspectos ndo
condizentes com os problemas de leitura.

Apesar de outras habilidades, como reconhecimertmrafico e velocidade,
também estarem associadas a leitura, as pesqgéisasetconcentrado na avaliacao das
habilidades de decodificagdo e compreensdo padergtificacdo dos leitores com
dificuldades. O estudo conduzido por Aaron (199dj¥tia este tipo de pesquisa e
corrobora e dissociagao entre tais habilidadesleeciando a existéncia de trés perfis
de problemas de leitura. Foram avaliados 180 aldad3?® a 82 série de uma escola de
ensino regular em diferentes testes, incluind@sede compreenséo oral, compreensao
escrita e decodificacdo de pseudopalavras isola@ass.resultados sugeriram a
identificacdo de trés grupos distintos de criargzas dificuldades de leitura: a) maus
leitores com problemas somente de decodificacdandn)s leitores com problemas
somente de compreensao escrita; ¢) maus leitoregpoablemas de decodificacdo e de
compreensdo escrita. Haveria, ainda, um quartoogmg criancas também com
dificuldades de leitura, mas ndo com problemas offipes a leitura. Este grupo
incluiria criangas com dificuldades cognitivas gatizadas, com desempenhos fracos
em compreensao escrita, compreenséo oral e dexaudid.

Com o objetivo de elucidar os apontamentos amtedote descritos em relagéo
aos diferentes grupos de maus leitores sera apmdsenom maior refinamento de
detalhes um estudo que corroborou tais achadositdespor Aaron (1991). Nessa
pesquisa, Aaron, Joshi e Williams (1999) avaliad8f criancas de 32, 42, e 62 séries
por meio de oito testes, a saber:

a) 0 subteste de compreensédo de leitura da Baleriavaliacdo de leitura

Woodcock, forma G (Woodcock, 1997), um teste ermé&to ‘cloze’;
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b) o subteste de compreensao auditiva desenvodvigdaptado do subteste de

compreensao do subteste da Woodcock Reading Malstena H: A avaliacdo da
compreensao auditiva foi feita convertendo o siubtds leitura da Bateria Woodcock
(forma H) em um teste auditivo, lendo as sentem@as a crianca. Este processo
produziu resultados satisfatérios porque os camfies de correlagdo obtidos entre
compreensao de leitura e auditiva foram altos (0721 e 0,81 para séries 42, 52 e 62
séries respectivamente);

c) uma lista de pseudopalavras para avaliar habdiéidle decodificacéo: A lista
de pseudopalavras usada para avaliar habilidadeted=dificacdo foi desenvolvida,
normatizada pelos autores em projetos de pesquisaicaes, e contém 36 itens
baseados na tendéncia desenvolvimental observadgumsicdo de regras de soletrar
para pronuncia. Foi realizado um teste-reteste comfiabilidade de 0,92. As palavras
foram apresentadas em forma de listas e nédo indilnitente, pois a apuracao dos itens
e ndo a velocidade era a variavel dependente ne@&stigacdo. Um teste padronizado
de palavras (decodificacao) tal como a Bateria Vdookl ndo foi usado porque muitas
das palavras em cada teste podiam ser lidas pdogsnao que comprometeria a
estratégia de decodificagao;

d) um teste de processamento ortografico: foi dedeido para avaliar a
habilidade de reconhecimento de palavras dos jatites que ndo depende
unicamente da estratégia de conversdo grafema-ton@mTeste de Processamento
Ortografico Computadorizado consistiu de 45 pakalao e 45 pares de palavras teste
com 3 letras, uma homofona a palavra alvo. Cadengai era solicitada primeiramente
em ler a lista de 45 palavras alvos reais impresgasuma folha de papel, virar a
pagina, e entdo identificar as 45 pseudopalavrasegam homéfonas as palavras alvo.
Esta tarefa é similar a tarefa de escolha de pgalmoas homofonas usadas por Olson,

Forsberg and Wise (1994). Segundo os autores, megraoeste modo de avaliar
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habilidades ortograficas tenha suas limitacdegjcsema tarefa de reconhecimento, ela
coloca menos demanda sobre a memoria que uma dereégordacéo.

e) uma lista de palavras irregulares, também faieneolvida para avaliar
habilidade de reconhecimento de palavras, as gaaisiependem da conversao grafo-
fonémica. A lista foi desenvolvida por Colthear®78). De acordo com a hipotese de
dupla rota, palavras irregulares sao reconhecidasigp da estratégia lexical e podem
envolver dicas visuais/ortograficas. Mesmo quelalade da hipétese de dupla rota de
reconhecimento de palavras seja freqientementé@nuedo, 0s autores apontam que a
leitura em voz alta de palavras irregulares ndemmt satisfatoriamente efetuada via
aplicacao direta de simples regras grafema-fonema.

f) uma lista de palavras de funcéo, para avaliaelacidade da leitura de
palavras: continha 20 palavras monossilabicas atfi@@ada para mensurar velocidade
de leitura. As palavras sdo comumente encontranadiveos de textos béasicos do
ensino fundamental,

g) uma lista de palavras de contetudo, também paaban a velocidade da
leitura de palavras: essa lista também continhpa®@vras monossilabicas comumente
encontradas em livros de textos basicos do ensimafmental. As palavras de funcéo
e de conteudo foram combinadas por comprimentecgiéncia,

h) o subteste de vocabulario do Teste de LeitutasdacGinitie (MacGinitiie
& MacGinitiie, 1989): demanda dos sujeitos avalmdmpe selecionem um sinbnimo
escolhido dentre quatro o que melhor combine copalavra alvo (i.e., falada pelo
avaliador).

Os resultados relatados, tendo por base a analéseotinponentes envolvidos no
processo de leitura (menos compreensdo de leitueaega a variavel dependente),
apontaram para dois componentes independentestura,lsendo que a compreensao

explicou 65% da discrepancia. Para maior clarezamerpretagdes realizadas, optaram
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pela rotagdo Varimax e os resultados pos-rotacdicaram dois fatores, o primeiro
fator poderia ser identificado como reconhecimel@galavras e o segundo fator como
compreensdo. O termo reconhecimento de palavrasisaido em lugar do termo
habilidade de decodificacdo porque o reconhecimeét sO inclui a habilidade de
leitura pseudopalavras, mas também a habilidade lparpalavras irregulares, o que
poderia ser uma medida para a habilidade de pmammesgo ortografico. O fator
reconhecimento de palavras respondeu por 50% deep@ncia total de compreenséao
de leitura; o fator de compreensao respondeu pirdébdiscrepancia.

E interessante observar que os dois componentéstde, reconhecimento e
compreensao, foram revelados pela analise famuehdo foram considerados todos os
participantes do estudo (de 32, 42, e 62 sérieg@nk quando foram conduzidas analises
fatoriais para cada série separadamente, a estrpawa a 62 série foi alterada, e um
terceiro fator surgiu, que agrupava as habilidadesprocessamento ortografico e
velocidade de processamento.

Assim, segundo Aaron, Joshi e Williams (1999), erabas habilidades de
decodificacdo e compreensao sejam dois componeosgsrocessos de leitura, elas nao
esgotam as discrepancias observadas no desempenlatwa. Também Hoover e
Gough (1990) apontam para a possibilidade de gtresotatores contribuem para o
processo de leitura, fatores esses relacionadabibidades ortograficas (i.e., habilidade
de reconhecimento de palavras que ndo dependenamamnte da estratégia de
conversédo grafema-fonema) e a velocidade de laiiestimulos (palavras).

Resumidamente, Aaron, Joshi e Williams (1999) mmgeque é possivel ainda
haver outras formas de problemas de leitura, gaidtesn de deficiéncias em processos
ortogréficos, velocidade de leitura, ou uma comtAoados dois fatores. Um modo de
determinar a validade de heterogeneidade de preblete leitura € examinar os

desempenhos de maus leitores em testes diferemtiestra e observar se podem ser



73
encontrados perfis diferenciados. Assim, embordlpnoas de leitura, como indicado

por habilidades fonolégicas deficitarias, sejamactaristicos de uma grande propor¢ao
de maus leitores (Lyon, 1995), problemas de leifpoderiam estar associados a
prejuizos em outros componentes, com habilidadeslededificacdo adequadas. O
estudo de Aaron, Joshi e Williams (1999) sugere, gmebora déficits fonoldgicos
respondam por uma maioria dos casos de problemigstai@, os problemas de leitura
de algumas criancas podem originar de déficits empceenséo, e, além disso, que as
dificuldades de leitura de algumas criangas mallsageenvolveriam inabilidades de
processar informagcdes em velocidade mais rapida.

As conclusbes do estudo de Aaron, Joshi e Willigh@99) foram: a) duas
habilidades principais subjazem ao processo derdeitque sédo decodificacdo e
compreensao, com processamento ortografico e deldeide processamento do idioma
escrito sendo um terceiro componente altamenteapaby (b) mais de um tipo de
problema de leitura existe, porque qualquer umedesbmponentes pode permanecer
pouco desenvolvido (ou atrasado) enquanto os outogponentes normalmente se
desenvolvem; (c) o processamento ortografico e laciade de processamento se
tornam um fator importante a partir da sexta sériél) dependendo da definicdo de
problema de leitura e do critério usado para a8elele participantes de pesquisa com
tais problemas, a proporcéo de leitores pobreswprefestam formas diferentes de ler
inaptiddes pode variar.

Estudos como o citado tém permitido caracterizamasis leitores em pelo
menos trés diferentes grupos, ou seja, leitoresotp leitores fenicios e leitores
chineses, conforme nomenclatura de Treiman e B@@83). Os maus leitores tipicos
caracterizam-se por dificuldades em decodificagcdeme compreenséo. Os leitores
chineses caracterizam-se por dificuldades pringipate em decodificacdo, com leitura

razoavelmente normal para sua idade, porém feitalzase no reconhecimento visual
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da palavra completa, com fracas habilidades fonitza®s leitores fenicios apresentam
dificuldades principalmente em compreenséao, commrkirazoavelmente normal para
sua idade, mas feita principalmente por conversaética de letras em sons (Aaron,
Joshi & Williams, 1999; Braibant, 1997; Ellis, 199%egundo Ellis (1995), leitores

chineses e fenicios formam dois extremos de unte lgontinua, com a maioria dos
leitores em algum ponto intermediario.

Tal nocdo de que leitura € um processo mediadonp@ps componentes ndo é
nova (e.g., Gough & Tunmer, 1986; Hoover & Goud¥9@). Evidéncias apoiam para a
natureza multicomponencial do processo de leituna estudos da psicologia
experimental, neuropsicologia, psicologia cognjtevanalises fatoriais. Assim, estudos
indicam que a leitura é composta de componentssal@&veis, e que decodificar € uma
habilidade importante nas séries iniciais, enquariocidade de processamento de
textos se torna um componente importante nas stréag;adas.

A heterogeneidade dos problemas de leitura ndm @ssunto trivial, uma vez
que, se tais problemas ndo sao semelhantes, eef@eEndendo da natureza etioldgica,
deverdo ser utlizados procedimentos efetivos elfeiados. Na realidade, alguns
investigadores apontam sucesso em seus procedsmamtomaus leitores que nao tém
problemas de decodificagdo, mas somente problen&ascampreensdo e ter
procedimentos bem sucedidos de compreensao e mablde decodificacdo (Dermody
& Speaker, 1995; Lysynchuk, Pressley, & Vye, 19@8lincsar & Brown, 1984; Snider,
1989). Aaron, Joshi e Williams (1999) enfatizam qufelizmente, o assunto de se ou
nao todos os individuos com problemas de leitura ten déficit em habilidades
fonolégicas mantém-se em aberto.

Estudos realizados no Brasil, como o de Sallesrerf®e (2002), apontam para a
relacéo estreita entre automatismo (preciséo deapno reconhecimento de palavras e

compreensdo de leitura. As autoras mencionam quentg mais rapida for a
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identificacdo de cada palavra, maior a capacidadeamoria de trabalho consagrada as
operagOes de analise sintatica, de integracdo siema@os constituintes da frase e de
integracdo das frases na organizacao textual, sessks processos de fundamental
importancia na compreenséo de leitura. As autosaslgiram que a rota fonologica
parece essencial no inicio do desenvolvimento darde Criancas que usavam
preferencialmente esta rota apresentaram desempantbicativamente superior em
leitura de palavras isoladas ao daquelas que uspwei@rencialmente a rota lexical.
Em relac@o as habilidades de reconhecimento derpal&soladas, os resultados desse
estudo correlacionaram-se significativamente cobilidade de compreenséo de leitura

textual e com tempo de leitura em contexto.

1.4. Avaliacao e identificagdo de problemas de laita

A avaliacdo do individuo disléxico deve ser tagqualitativa quanto quantitativa.
A avaliagcdo qualitativa deve abranger entrevistas 0s pais ou responsaveis e com a
crianca, observacado clinica, e andlise de relatde eegistros escolares. Conforme
diretrizes da British Dyslexia Association, a aagfio qualitativa deve incluir a
observacéo de sinais que podem indicar a disl€zia.sinais ndo sdo determinantes, ou
seja, a crianca que apresenta tais sinais ndoess@@mente uma crianca disléxica.
Porém, tais sinais sdo fatores de risco e, portes#oa crianca apresentar estas
caracteristicas, ela deve ser encaminhada parm@d@l Os sinais que podem indicar
dislexia em criangas pré-escolares sao: histooilifar de problemas de leitura e
escrita; atraso para comecar a falar de modogiteli frases confusas, com migracdes
de letras: “a gata preta prendeu o filhote” em dez‘a gata preta perdeu o filhote”,
impulsividade no agir; uso excessivo de palavrdsstdutas ou imprecisas (como
“coisa”, “negocio”); nomeagdo imprecisa (como “hEkEYo” para “helicoptero”);

dificuldade para lembrar nomes de cores e objetmsfusdo no uso de palavras que
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indicam direcdo, como dentro/fora, em cima/embaigdoeita/esquerda; tropecos,

colisbes com objetos ou quedas frequentes; difadddem aprender cantigas infantis
com rimas; dificuldade em encontrar palavras guam e em julgar se palavras rimam
ou nao; dificuldade com sequéncias verbais (coniassda semana) ou visuais (como
sequéncias de blocos coloridos); criatividade admicéacilidade com desenhos e boa
nocado de cores; aptiddo para brinquedos de coésetrag técnicos, como quebra-
cabecas, lego, controle remoto de TV ou videoatled de computadores; prazer em
ouvir outras pessoas lendo para ela, mas faltatdeesse em conhecer letras e palavras;
discrepancia entre diferentes habilidades, parecenth crianca brilhante em alguns
aspectos mas desinteressada em outros.

Os sinais que podem indicar dislexia em criangaslares de até 9 anos sao:
dificuldade especial em aprender a ler e escreMauldade em aprender o alfabeto, as
tabuadas e sequéncias como meses do ano; falteergi@ ou pobre concentracéo;
dificuldade continuada com certas atividades mstocemo amarrar cadarcos de sapato,
agarrar bolas, saltar etc; dificuldade com dira@teesquerda; reversdo de letras e
nameros (15 - 51; b - d); frustracdo, podendo levaroblemas comportamentais. Em
adolescentes e adultos sao: tendéncia a ler irdaouente ou sem compreensao; escrita
incorreta, com letras faltando ou na ordem erradaior tempo que a média para
conseguir terminar trabalhos escritos; dificuldaden planejamento e organizagéo de
trabalhos escritos; dificuldade em copiar acuradeenda lousa ou de livros; tendéncia
a confundir instrugfes verbais e numeros de tegefdificuldades severas para aprender
linguas estrangeiras; crescente perda da autoogafiftustracao e baixa auto-estima.

A avaliacdo quantitativa deve buscar analisarspg@os especificos da leitura e
da escrita, verificando a integridade das rotasledteira e de outras habilidades
cognitivas relevantes como o processamento formdgy processamento visual, o

sequenciamento, a memoria de trabalho e de loragmprinfelizmente, diante da
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escassez de instrumentos adaptados e normatizadasaprealidade brasileira, a
avaliagcdo qualitativa tem sido pouco usada par@gndstico da dislexia. E essencial
desenvolver e normatizar instrumentos, psicométrion neuropsicologicos, que
permitam a conducéo de tal avaliacdo de modo @gbjetpreciso.

Conforme anteriormente descrito, tradicionalme®i®m sido usados testes de
consciéncia fonoldgica e de outros processameatasdgicos e metafonoldgicos. Isto
€ devido aos inumeros estudos em todo o mundoé&meapontado a prevaléncia de
problemas fonolégicos em relacdo aos lexicais, bemo a capacidade preditiva do
éxito ou fracasso na aprendizagem da leitura pedsemdpenho em testes
metafonolégicos (Capovilla & Capovilla, 2000; E|lis995; Grégoire, 1997; Menn &
Stoel-Gammom, 1997; Morais, 1996). Porém, confocmiecado por Braibant (1997),
os distirbios de leitura ndo se situam unicamerdenivel dos processos de
reconhecimento de palavras escritas, havendo unenolelevado de criangas que
apresentam perfis “atipicos”, que ndo se comparamaacas de mesma série ou de
mesmo nivel de leitura, tais como os perfis claaes fenicios (Aaron, 1991; Aaron,
Joshi e Williams, 1999). E fundamental, portantjficar quais testes psicologicos sdo
validos para detectar tais perfis. J& estd bembalstada a dificuldade de
processamento fonolégico como relacionada a prasede leitura em leitores tipicos.
Porém, em relacdo aos leitores atipicos, poucesi@sttém sido conduzidos (Aaron,
1989, 1991, Aaron, Joshi & Williams, 1999; Leybaektégria, Deltour & Skinkel,
1997), e os resultados tém sido variados e consose

Em um estudo com uma amostra brasileira, Sallesenk (2002) avaliaram 76
criancas, de ambos 0s sexos, e idades entre 6eadaseses e 9 anos e 4 meses da
segunda e terceira séries do ensino fundamentainu® escola particular. Foram
identificados quatro grupos de leitores, ou saja,goupo de bons leitores em ambas as

rotas de leitura, que obteve média de acertos isugemédia total da amostra em todas
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as categorias de estimulos; um segundo grupo tieeipreferencialmente lexicais,
com caracteristicas mais precisas em palavrasaeaisie pseudopalavras; um terceiro
grupo de leitores preferencialmente fonol6gicosn caaior precisdo em palavras
regulares e pseudopalavras do que palavras enulareg; e um quarto grupo de maus
leitores em ambas as rotas de leitura, com desdmpeferior a média da amostra em
todas as categorias de estimulos em leitura. Asasitlescrevem que o terceiro grupo,
preferencialmente fonoldgico, teve como peculiatéda ter sido formado
predominantemente por alunos da segunda série.

Entre as discussbes elencadas pelas autoras, madaegérie a crianca
demonstra ainda néo ter um extenso vocabulari@@enas que podem identificadas de
forma direta, sem a ocorréncia da mediacdo foncdogd que permitiria usar
preferencialmente a rota lexical na leitura deak Assim, o uso da rota fonoldgica,
pelas suas propriedades de gerativismo e de asioagmento, é imprescindivel para a
expansdo do léxico ortografico, uma vez que praopoacia oportunidade para a
aquisicdo de informacdes ortograficas. Em relagiiacréancas da terceira série, a
maioria encontrava-se no grupo de bons leitoreamivas as rotas de leitura, somente
duas criancgas utilizavam preferencialmente a mialbgica. Foi aferido pelas autoras a
ocorréncia de uma tendéncia desenvolvimental danskegpara a terceira série, ou seja,
criangas com um ano a mais de escolaridade apaesentmaior capacidade de
identificar precisamente qualquer tipo de estimplms usaram com maior habilidade
ambas as rotas de leitura. Em sintese, é sugaunila deitura por rota fonolégica pode
evoluir para uma leitura lexical, tendo papel essg¢mo inicio do desenvolvimento da
leitura.

As discussOes de Salles e Parente (2002) sobrenpotele leitura textual
evidenciaram que as criangas com melhores habégldé leitura de palavras foram

aquelas que leram o texto com maior velocidadeipAtese seria que nessas criangas a
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leitura de palavras estaria automatizada. As asitmr@ncionam que essa caracteristica

aponta para a relagdo entre automatismo em lelugalavras isoladas e velocidade de
leitura de texto, ou seja, 0 acesso preciso e gsamdéxico mental tenderia a influenciar
no tempo gasto de leitura. Em contraposicao, ogogrigue usavam preferencialmente
somente uma das rotas de leitura apresentaramisdants na leitura do que alunos
gue usavam ambas as rotas. Os resultados deswegss estudo demonstram que o
leitor proficiente é capaz de usar adequadamenbasm@s rotas de leitura, e seu uso
estaria atribuido ao tipo de estimulo ou de tarefa.
Como descrito anteriormente, para Aaron (1991),0Aadoshi e Williams,

(1999) e Brainbant (1997) entre outros autoresif@sedcas inter-individuais ndo se
situam, unicamente, no nivel dos processos de mecanento de palavras escritas. O
namero de criangcas atingidas por perfis “atipicesii leitura € elevado, sendo
necessario investigar suas dificuldades especifiEaportanto, de suma importancia
desenvolver e utilizar instrumentos mais adequadbsvaliagdo dos problemas de
leitura. Assim, é inconcebivel que se pode media @ptiddo tdo complexa como a
leitura com um Unico instrumento de avaliagdo e@esduzir de maneira generalista a
compreensdo sobre bons e maus leitores. E imperthestrinchar o processamento
cognitivo subjacente, investigando as habilidadeguais possam estar envolvidas nos

processos de leitura.
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2. Objetivos

A habilidade de leitura envolve dois componentascipais, a capacidade de
reconhecer palavras em uma mensagem escrita e acidage linglistica de
compreender. Dentre as estratégias envolvidas aomhecimento de palavras, ha trés
estratégias possiveis, dentre logografica, alfeb&tiortografica. Estudos internacionais
tém sugerido que os problemas de leitura ndo possada uma etiologia comum, mas
constituem grupos heterogéneos, havendo perfieediteados em funcdo das habilidade
subjacentes comprometidas. Neste sentido, dever hawe grupo de habilidades
relacionadas principalmente ao reconhecimento dRvi@s, um outro grupo
relacionado a compreensao; e, possivelmente, wmitergrupo que inclui velocidade
de processamento. E necesséario dispor de testefuda validos para discriminar tais
diferentes componentes da leitura na populagaodldiras Portanto, o presente estudo
objetivou:

» Buscar evidéncias de validade por relacdo com suuaiaveis dos
diferentes instrumentos de avaliacdo de leiturafis&ndo se os escores
nos testes variam de acordo com a série escolar;

* Buscar evidéncias de validade por relagdo com sutaiaveis dos
diferentes instrumentos de avaliacdo de leiturafis@ndo se testes que
avaliam diferentes aspectos da leitura se agrupamo csugerido na
bibliografia, ou seja, testes que avaliam compi@gngestes que avaliam

reconhecimento de palavras e testes que avaliaonigatie de leitura.
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3. Método

3.1. Participantes

Participaram deste estudo 443 criancas de ambeexms da 12 a 42 série do
ensino fundamental, sendo 104 criancas da prinséni@, 147 da segunda série, 83 da
terceira e 109 da quarta série de uma escola putidiénterior do Estado de Sao Paulo.
Os critérios para inclusdo no estudo seguiramrirtéreviamente determinados, ou
seja, que apresentassem a autorizagdo assinada rpsfmonsaveis e auséncia de
histérico de problemas neurolégicos, psicolégicesuais, auditivos previamente
determinados que pudessem comprometer os procddsnde avaliacdo, conforme

indicacdo das professoras. A Tabela 1 apresem@rasteristicas dos participantes.

Tabela 1 Caracterizacdo dos sujeitos: nimero de sujgmsentagem por série idade

média e idades maxima e minima por série escalargeral.

Série N % Idade média (DP) Idade minima Idade maxim
12 104 23,5 6,71 (0,61) 6 8
22 147 33,2 8,18 (1,11) 7 14
32 83 18,7 8,80 (0,84) 8 11
4a 109 24,6 9,96 (0,94) 9 15
Total 443 100 8,4 (1,47) 6 15
3.1.2. Material

Foram utilizados no presente estudo os Termos asedtimento, dirigidos a
instituicAo e aos responsaveis pelas criancasfumshtos para a avaliacdo de

inteligéncia néo verbal e de linguagem escritagrites a seqguir.
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3.1.2.1. Avaliacéo da inteligéncia

Foram usadas as Matrizes Progressivas Colorid&aden, que constituem um
teste ndo verbal para avaliacdo da inteligéncigeatscamente do fator “g”, proposto
por Spearman (Angelini, Alves, Custodio, Duarte waibe, 1999). Assim, é indicado
para avaliagdo do desenvolvimento intelectual.t@ssido teste sdo apresentados sob a
forma de desenhos ou matrizes, faltando uma pestes sendo que a tarefa do sujeito
consiste em escolher dentre as alternativas, apegses na parte inferior da péagina,
aquela que completa corretamente o desenho. Aaesoatém 36 itens divididos em
trés niveis: A, Ab e B, e os 12 itens de cada néstho dispostos em ordem de
dificuldade crescente. Os itens sdo impressos agmdos coloridos e destinado a
criangas a partir de 5 anos a 11 anos, deficienéggais e idosos. A aplicacédo pode ser
individual ou coletiva e ndo apresenta limite dage, a duracdo media € de 15 a 20
minutos.

A correcao dos resultados é feita com auxilio dectiwo e os totais parciais de
cada série permitem determinar a consisténcia dau@gfo, indicando a validade dos
resultados. O total de acertos é convertido emepéte categorias, sendo a maior |
equivalente a intelectualmente superior, o Il sigpe média, Ill média, IV média
inferior e o menor V € equivalente a intelectualteedeficiente. As tabelas dos
percentis sédo apresentadas no manual de acorda @ade do avaliado apresentadas a
seis meses. Na amostra de padronizacdo brasikparémetros psicométricos obtidos
referem-se a precisdo por meio do método das ngtadkulados os coeficientes de
correlacdo para a amostragem total com uso da faroei Spearman-Brown variou
entre 0,59 e 0,93 para 0 sexo masculino e entleed94 para o sexo feminino; para a

amostra total o coeficiente foi de 0,92 (Alchi&qgronha & Primi, 2003).
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3.1.3. Avaliacéo da linguagem escrita
3.1.3.1. Teste de Competéncia de Leitura Silenciosa

O Teste de Competéncia de Leitura Silenciosa — FOlGapovilla & Capovilla,
2004) avalia a competéncia de leitura silenciosas@ oito tentativas de treino e 70 de
teste, cada qual com um par composto de uma figuuan item escrito. A tarefa
consiste em circundar os pares corretos e cruzamcosretos. Segundo Capovilla e
Capovilla (2004), o padréo de erros nos sete tgmgpares revela as estratégias de
leitura funcionais e as disfuncionais. Os sete stiple pares séo ordenados
aleatoriamente, com dez itens para cada tipo @asorretas regulares (e.eapA sob
figura de fada); palavras corretas irregulares.,(@4xi sob figura de taxi); palavras
com incorre¢gdo semantica (e.TReM sob figura de 6nibus); pseudopalavras com trocas
visuais (e.g.CAEBGA sob figura de cabecga); pseudopalavras com tramaddgicas
(e.g.,CANCURU sob figura de canguru); pseudopalavras homéfongs FACARU sob
figura de passaro); pseudopalavras estranhas kagsUNO sob figura de méo). Neste
sentido, os pares figura-escrita compostos de agorretas devem ser aceitos;
agueles compostos de pseudopalavras ou palavragicomecédo semantica devem ser
rejeitados. O escore maximo para o teste € deétfoacA Figura 2 ilustra alguns itens

do Teste de Competéncia de Leitura Silenciosa -PFCL



84

MACHICO TACSI MELOCE

Figura 2 Exemplos dos sete tipos de pares figura-escotteste de Competéncia de

Leitura Silenciosa — TCLPP.

Segundo Capovilla, Gutschow e Capovilla (2003)dedignidade do TCLPP, por
meio do da avaliacéo teste e reteste apos 12 nmastese coeficiente de correlacédo
Pearsorr = 0,50,p = 0,000. A validade do TCLPP em avaliar o processdamde
leitura em criancas foi estabelecida preliminarmemh diversos estudos, evidenciando
que o teste é capaz de discriminar entre sériessiras da pré-escola a 32 série, sendo
que as criancas que pontuam na faixa igual ou aldex1 desvio padrao abaixo da
meédia no TCLPP demonstram apresentar maior difaclddem discriminar fonemas,
menor velocidade de processamento fonologico, meapeacidade de memoria de

trabalho fonoldgica, de consciéncia fonolégicayacabulario, ditado e de memoria.

3.1.3.2. Teste Contrastivo de Compreenséao Auditivade Leitura

O Teste Contrastivo de Compreensdao Auditiva e @dguta (Capovilla,
Capovilla, Macedo & Duduchi, 2000; Capovilla, Viggb, Capovilla, Raphael, Bida,
Neves, & Mauricio, 2005) avalia as habilidades denpgreensdo auditiva e de

compreensao de leitura silenciosa. A comparacae embas as habilidades permite
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realizar o diagnéstico diferencial do disturbioatpiisicdo de leitura, em que somente

h& comprometimento da compreensao de leitura,ediééndo-o do distlrbio geral de
linguagem, em que h&d comprometimento de ambopas die compreensao.

O Teste Contrastivo de Compreensédo Auditiva ealtita € composto de dois
subtestes: Compreenséo de Leitura e CompreengditvAucada qual com seis itens
de treino e 40 de teste, arranjados em ordem eresde dificuldade. Em cada item, a
crianca deve escolher, dentre cinco figuras alteas aquela que corresponde a
sentenca ouvida, no caso do subteste de Compredunshiova, ou lida, no caso do
subteste de Compreensdo de Leitura. O escore madambo no subteste de
Compreensédo Auditiva quanto no subteste de Comgfieeste Leitura, € de 40 acertos.
A Figura 3 ilustra um item do subteste de Compr@ente Leitura do Teste Contrastivo
de compreensao auditiva e de leitura. A Figuraudtrid um item do subteste de

Compreenséao Auditiva do mesmo instrumento.

Figura 3. Exemplo de um item do Teste Contrastivo de coanm&o auditiva e de

leitura, subteste de Compreenséo de Leitura.
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Figura 4. Exemplo de um item do Teste Contrastivo de coanm&o auditiva e de

leitura, subteste de Compreenséao Auditiva. Nestm, it sentencga ouvida pela crianca é:

A mulher esta estudando na biblioteca.

O estudo conduzido por Capovilla e Capovilla (90@¥elou correlacédo entre
0os desempenhos em competéncia em leitura, confawadiado pelo Teste de
Competéncia de Leitura Silenciosa, ja descritoremmteente, e em compreensédo de
sentencas escritas, conforme avaliado pelo Testieastivo de compreenséo auditiva e
de leitura, subteste de Compreensdo de Leituracreancas de 2 série do ensino
fundamental. Dados normativos do desempenho ne& Tasttrastivo de Compreensao
Auditiva e de Leitura encontram-se disponiveis eapdvilla, Viggiano, Capovilla,

Raphael, Bida, Neves e Mauricio (2005).

3.1.3.3. Prova de Escrita sob Ditado (versao reduis)

A Prova de Escrita sob Ditado-verséo reduzida (G#p& Capovilla, 1998), o
aplicador pronuncia, em voz alta, 36 itens psigiligticos (Pinheiro, 1994. NRrova
de Escrita sob DitadgCapovilla & Capovilla, 1998) o aplicador pronuncean voz
alta, 36 itens psicolinguisticos (Pinheiro, 1994% quais variam em termos de
lexicalidade, da regularidade das correspondéngefe-fonémicas envolvidas, de sua
freqUiéncia de ocorréncia no portugués brasileilde seu comprimento. Em termos de
lexicalidadeh&a duas categorias, os itens poderdo ser ou palaw pseudopalavras. O

comprimentcé composto por dois niveis; itens bissilabos isgitabos. Afrequiénciade
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ocorréncia no portugués brasileiro apresenta dategarias; palavras de alta ou de

baixa frequéncia. Em relacéo a regularidade daggmondéncias grafo-fonémicas, ha
trés categorias; as relagdes grafo-fonémicas eithshnos itens podem ser regulares,
envolver regras de posicao, ou ser irregularesnAsios 36 itens, 12 sao regulares, 12
regra e 12 irregulares; 12 sao palavras de altfiérecia e 12 de baixa, e 12 séo
pseudopalavras; 18 séo bissilabos e 18 trissilabos.

As normas usadas para a avaliagdo dos resultadasn fdormuladas por
Capovilla, Suiter e Capovilla (2003) descritas guse Para tornar mais facil a
compreensao, as descricdes também encontram-gsadas por exemplos de palavras e
pseudopalavras, sendo computado o numero médiords por item. Para tanto,
inicialmente sera computado um erro para cada seguintes casos.

- desrespeito as regras basicas de correspondgatéaa-fonema com a troca de
grafemas (por exemplo, para /empada/ escregpada para /silabas/ escrever
sirabag;

- desrespeito as regras de posicdo (por exempia,/passaro/ escrevpasarq
para /escute/ escrevesute para /empada/ escrevapady;

- desrespeito, no caso de palavras, a escritataateterminada pela gramatica
por exemplo, ( para /extenso/ escreagensppara /tigela/ escrevéjela);

- acréscimo de grafema (por exemplo, para /amaesékeveramanhan para
/galinha/ escrevegalinlha);

- omissao de grafema (por exemplo, para /duaskwescdua para /dezena/
escrevedzeny;

- erro de acentuacgdo, i.e., troca de tonicidadesitibas que objetivamente
desrespeitava regras gramaticais (ou regras déuacéo) (por exemplo, para /uram/
escreveurdo com tonicidade na sila@o, para /vejam/ escreveejag.

Nas pseudopalavras, diferentes escritas sdo coadéde acerto desde que a
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pronuncia resultante esteja de acordo com a foomaldgica ditada pelo aplicador (por

exemplo, para /ezal/ foram consideradas acertc@gasezal esal ezaue esay para
Ixeribe/ foram consideradas acextyibee cheribg. Assim, o nimero total de erros por
item € resultado da soma de cada um dos erros idmsieTal critério de avaliagdo é
semelhante ao usado por Torgesen e Davis (1996gxemplo;

- para /muitas/ escrevarutas 1 erro (omissao dg;

- para /ezal/ escrevesi, 2 erros (troca da pori e omissao db;

- para /receita/ escreverset,3 erros (troca de pors, omissao dé acréscimo de

- para /frienca/ escreveresa 4 erros (omissao detroca der porv, omisséo de
n, troca de; pors);

- para /dampém/ escrevéimao, 5 erros (omissao de troca dem porr, troca de
p porn, troca dee por 4, troca dem poro).

A Prova de Escrita sob Ditado € de aplicacdo a@leti o resultado € obtido por
meio da frequéncia média de erros por item de cadaca, e corresponde a soma total
dos erros cometidos em todos os itens divididos pé@mero de itens (36). Dados de
evidéncias de validade e normatizacdo da Provasdet& sob Ditado — versao reduzida
para criancas de pré-escola foram apresentaddSgmmvilla e Capovilla (1998, 2000).
Tais estudos descreveram correlagbes positivagisagivas entre os desempenhos na
Prova de Escrita sob Ditado, na Prova de Leitura\&om Alta e na Prova de

Consciéncia Fonoldgica.
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3.1.3.4. Teste de Processamento Ortografico Compdtarizado - TPOC

Para avaliacdo do processamento ortografico foidaus@ Teste de
Processamento Ortografico Computadorizado - TPOG@n{Ml, Capovilla, Macedo &
Capovilla, 2008). O TPOC avalia as habilidadesed@mhecimento ortografico que ndo
dependem de estratégias de conversdo grafema-fonema

O TPOC computadorizado é composto de 17 itensposeoid itens de treino e
15 itens de teste. Os itens sdo constituidos pa patavra falada pelo programa
(locutor) e trés alternativas de resposta, sendoeste uma a alternativa correta
(palavra escrita corretamente). As duas outragnaligas sdo palavras escritas
incorretamente, mas que mantenham a mesma fornuofica da palavra escrita
corretamente. Para a selecdo das palavras quetwemsb teste foi usada a lista de
freqiéncia de palavras em portugués elaborada poheio (1994). Foram
selecionadas da lista as palavras de alta frecai@ociespondentes a primeira série do
ensino fundamental, sendo que todas as palavrasrgiyaficamente regulares para
escrita.

Os itens sdo organizados de acordo com um modeloddigpla escolha. A
tarefa do sujeito consiste em selecionar dentrepgées, e por meio do clique do
mouse, dentre trés alternativas (i.e., palavrasitest; a palavra que esta escrita
corretamente e que corresponda a palavra apreaeatatitivamente pelo software.
Existem, portanto, 51 alternativas diferentes d&vpas apresentadas auditivamente, ou
seja, 3 possibilidades de escolha para cada iteeseqtado auditivamente, sendo
somente um o correto. Por exemplo, diante da pmlauvidafaca, as opcdes
apresentadas por escrito seféga, fasa e fassa Ndo ha tempo determinado para a
aplicacdo e o escore maximo é de 15 pontos.

Tal instrumento foi computadorizado, usando ovgfé 1BV desenvolvido por

Macedo e Capovilla (1998) que permitiu o registeovdcalizagcdo do sujeito dada a
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cada estimulo, bem como do tempo de reacdo. Endeirle o software apresentar

aspectos favoraveis, isto €, fornecer avaliacGadaaobjetiva e precisa, e por ajustar-
se a mudancas, foi adaptado para a avaliagdo degsamento ortografico. a verséo
computadorizada permite, ainda, reexaminar audn@rde as locucdes do sujeito, o
que possibilita ao examinador fazer analises @iiéts e quantitativas ulteriores.

O teste apresentou a instrugdo inicial “Vocé \wgumas palavras escritas e
devera escolher a que melhor represente a queesocéou”. Cada tela apresenta trés
opcdes de escolha, e € registrada a escolha deaigem como o tempo de reagéo
para a escolha. Ao selecionar uma alternativap@atioamente o software apresenta o
estimulo seguinte, totalizando os 15 itens propost® registro automatico das
respostas, a facilidade e o automatismo da andtiselados demonstram ser algumas
das vantagens da computadorizacdo do instrumentd.esde de Processamento
Ortografico Computadorizado ndo apresenta dadevidéncias de validade. A Figura
5 ilustra uma das pranchas do Teste de Processam@etnigrafico Computadorizado

com a palavra ‘DEZ’.

DEIZ DEZ DES

Figura 5. Layout da tela para a palavra “DEZ” do Teste deé&ssamento Ortografico

Computadorizado - TPOC.
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3.1.3.5. Teste de Velocidade de Leitura Computadaado — TVLC

Para avaliar a velocidade de leitura foi usadestd de Velocidade de Leitura
Computadorizado — TVLC (Montiel, Capovilla, Mace&oCapovilla, 2008), requer
gue o sujeito leia o mais rapido que puder as padaapresentadas na parte central da
tela do computador. Os escores do teste forneceacearsos e erros realizados e o
tempo de reacao e locugao do avaliado.

O TVLC computadorizado consta de 60 itens, ou, s&§@ apresentadas 15
palavras irregulares, 15 pseudo-palavras, 15 padaselacionadas a conteudo (i.e.,
substantivos) e 15 palavras relacionadas a furig@o t(és conjuncdes, trés adjetivos,
seis pronomes, dois advérbios e um numeral). Tadgsalavras possuem entre trés e
guatro letras, de modo a ser mantido um padracioelado ao tamanho da palavra.
Foram selecionadas palavras de alta frequéncimgaal portuguesa e da primeira série
do ensino fundamental (Pinheiro, 1994).

As 60 palavras foram escritas em letra modelodbagte forma e mailsculas,
fonte Times New Roman, tamanho 72, em tinta pré@mo o objetivo é avaliar a
velocidade de leitura das palavras apresentadassteriprmente analisa-las, cada
palavra ficara exposta por tempo indeterminadcetzg sendo a tarefa do sujeito ler as
palavras escritas o mais rapido que puder, e enidsegera trocada pelo aplicador a
apresentacdo. A apresentacdo das palavras teveguantee ordem: as palavras
irregulares, as pseudopalavras, as palavras delminte por ultimo as palavras de
funcdo, considerando que foram organizadas da np@ia a menor frequéncia na
lingua portuguesa, com exce¢do das pseudopalauegogam desenvolvidas pelos
autores do teste.

Tal instrumento é computadorizado, usando o softw@ronoFonos
(Capovilla, Macedo, Capovilla & Charin, 1998), quegistra a resposta do

participante e o tempo de reacdo. O aplicador ppeéear o software, selecionando
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os botbes “Parar”, “Ir para o préximo” ou “Pausalegaparecem no canto inferior

direito da tela do computador. Essa versdo computatia permite reexaminar
auditivamente as locucdes do sujeito, o que pdissilsio aplicador fazer andlises
qualitativas e quantitativas ulteriores. A forma @j@esentacdo dos estimulos, o
registro automético das locucdes, a facilidadeastomatismo da andlise dos dados
constituem vantagens da computadorizagédo do institamO Teste de Velocidade
de Leitura Computadorizado néo apresenta dadogidiéneias de validade.

A Figura 6 ilustra uma das pranchas do Teste decikEde de Leitura
Computadorizado com a palavra ‘DEVE’. Essa versamputadorizada permite
reexaminar auditivamente as locugbes do sujeitque possibilita ao examinador
fazer andlises qualitativas e quantitativas ultego A forma de apresentacdo dos
desenhos, o registro automatico das locucdesjlaléae e o automatismo da analise

dos dados constituem vantagens da computadoriz@aciéstrumento.

DEVE

[x] DJmlfe]

Figura 6. Layout da tela para a palavra “DEVE” do TesteVddocidade de Leitura

Computadorizado — TVLC.
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3.2. Procedimento

Apobs aprovacgio do projeto pelo Comité de EticaPasquisa da Universidade
Sao Francisco, foi feito contato com escolas paemkizacdo do estudo. Apds aceite da
escola em participar da pesquisa, 0s responsagkss priancas receberam o termo de
consentimento solicitando a autorizagcdo para peagéo no estudo, explicitando a
natureza e 0s objetivos da pesquisa. Somente f@aatiadas as criangcas que
apresentaram a autorizacao prévia, assinada apsnsaveis. Ndo foram incluidas no
estudo criangas com historico de problemas neucm8g psicolégicos, visuais,
auditivos ou de aprendizagem graves conhecido$preoa relato dos professores.

As avaliagbes foram conduzidas pelo préprio pesgois e auxiliadas por
alunos de graduacdo durante o periodo escolararegdlaplicacdo dos instrumentos
ocorreu individualmente em quatro dias diferentes,longo de quatro sessdes com
duracdo aproximada 60 minutos. Em uma sessao flicadp a avaliacdo de
inteligéncia. Na 22 sessao, avaliagOes da linguaggamita, e nas sessdes posteriores a
continuagdo das avaliagdes da linguagem escritaavadiacbes foram conduzidas
seguindo a ordem anteriormente descrita no sub#tateriais de modo a nao ocasionar
fadiga nos participantes, ou seja, prejudicand@essltados das avaliagoes.

A mesma sessao foi conduzida com todas as criadearma individual, e,
somente apos o término desta foi iniciada a sgsssterior, até a finalizacdo das quatro
sessOes com cada crianca, de modo a evitar umagpassle tempo muito grande entre
as avaliacbes de um mesmo teste em diferentescasia® tempo para o total de
avaliacdes por crianca foi de aproximadamente 4djoocorrendo entre 0s meses

letivos de fevereiro a novembro de 2006.
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4. Resultados e Discusséo
Primeiramente encontram-se descritas as analisesitdeas e as Andlises de

Variancia para verificar o efeito de série sobredesempenhos em cada instrumento.
Em seguida, é descrita a andlise fatorial desenggenbs testes, para verificar se
emergem 0s agrupamentos esperados a partir dadodila, ou seja, testes que avaliam
compreensao, testes que avaliam decodificacdotestgsie avaliam processamento
ortografico e velocidade de leitura. E importanésseltar que pequenas variagdes
observadas no numero de participantes sdo devidadtas e a transferéncias de

criancas da escola durante o periodo das avaliagbes

4.1. Andlises descritivas e inferenciais no TesteedCompeténcia de Leitura
Silenciosa

Foram conduzidas anadlises estatisticas descritieasscore total e em cada
subteste do Teste de Competéncia de Leitura derBsla Pseudopalavras (TCLLPP)
para cada série escolar. A Tabela 2 sumaria asamédiesvio padrdo de cada série em
TCLPP total e em cada subteste. Na tabela, asdegamferem-se a: Total — escore
total no TCLPP; CR — escore no subteste de palamastas regulares; Cl — corretas
irregulares; VS — vizinhas ou trocas semanticas;-\Wzinhas ou trocas visuais; VF —
trocas fonolégicas; PH - escore no subteste dedpgaiavras homéfonas e PE —

pseudopalavras estranhas.
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Tabela 2 Estatisticas descritivas dos escores no TCLR&,eem cada subteste, como

funcdo da série escolar

Série N Média Desvio Padrac  Minino Maximo
Total 1 101 46,87 7,675 20 61
2 145 56,71 5,872 38 67
3 83 62,10 4,210 45 70
4 109 63,97 5,238 40 70
Total 438 57,27 8,699 20 70
CR 1 101 0,665 0,2119 0,0 1,0
2 145 0,863 0,1241 0,3 1,0
3 83 0,947 0,0817 0,6 1,0
4 109 0,941 0,0915 0,6 1,0
Total 438 0,853 0,1745 0,0 1,0
Cl 1 101 0,477 0,2190 0,0 1,0
2 145 0,757 0,1707 0,1 1,0
3 83 0,888 0,1152 0,4 1,0
4 109 0,904 0,1232 0,2 1,0
Total 438 0,754 0,2313 0,0 1,0
VS 1 101 0,863 0,1885 0,0 1,0
2 145 0,941 0,1031 0,4 1,0
3 83 0,939 0,0824 0,7 1,0
4 109 0,948 0,0987 0,5 1,0
Total 438 0,924 0,1283 0,0 1,0
\YAY/ 1 101 0,624 0,2285 0,0 1,0
2 145 0,876 0,1608 0,2 1,0
3 83 0,914 0,0871 0,6 1,0
4 109 0,925 0,1055 0,6 1,0
Total 438 0,837 0,1968 0,0 1,0
VF 1 101 0,616 0,2087 0,0 1,0
2 145 0,731 0,2172 0,2 1,0
3 83 0,860 0,1725 0,2 1,0
4 109 0,897 0,1613 0,2 1,0
Total 438 0,770 0,2216 0,0 1,0
PH 1 101 0,556 0,2355 0,0 1,0
2 145 0,543 0,2412 0,0 1,0
3 83 0,672 0,2227 0,0 1,0
4 109 0,800 0,1900 0,2 1,0
Total 438 0,634 0,2478 0,0 1,0
PE 1 101 0,885 0,1997 0,0 1,0
2 145 0,961 0,0739 0,6 1,0
3 83 0,989 0,0350 0,8 1,0
4 109 0,983 0,0606 0,5 1,0
Total 438 0,954 0,1167 0,0 1,0

Como se pode observar na Tabela 2, seja considemmedcore total, seja em

cada subteste do instrumento, houve um aumentestases na progressao da 12 a 42
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série. De forma a verificar a significAncia estatés destes achados, foi conduzida
Andlise de Variancia intra-sujeitos do efeito deaeséscolar sobre o escore total e os
escores em cada subteste do TCLPP. As Tabelas 3 @& skguir, apresentam,

respectivamente, os resultados da Anova e da endéscomparacdo de pares de

Bonferroni.

Tabela 3 Estatisticas inferenciais obtidas apds Anova fddoeda série sobre escore

total e em cada subteste do TCLPP.

Soma dos Média dos
guadrados Gl  quadrados F p
Total Entre grupos  17796,902 3 5932,301 168,570 0,000
Intra grupos 15273,308 434 35,192
Total 33070,210 437
CR Entre grupos 5,153 3 1,718 91,375 0,000
Intra grupos 8,159 434 0,019
Total 13,312 437
Cl Entre grupos 11,669 3 30,890 144,030 0,000
Intra grupos 11,720 434 0,027
Total 23,389 437
VS Entre grupos 0,494 3 0,165 10,672 0,000
Intra grupos 6,695 434 0,015
Total 7,189 437
vV Entre grupos 6,149 3 20,050 82,565 0,000
Intra grupos 10,774 434 0,025
Total 16,923 437
VF Entre grupos 5,061 3 10,687 44,665 0,000
Intra grupos 16,393 434 0,038
Total 21,454 437
PH Entre grupos 4,940 3 10,647 32,648 0,000
Intra grupos 21,889 434 0,050
Total 26,829 437
PE Entre grupos 0,677 3 0,226 18,577 0,000
Intra grupos 5,271 434 0,012
Total 5,948 437
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Tabela 4 Resultados da analise de comparacao de paresrder®ni obtidos para o

escore total e em cada subteste do TCLPP em fulzc&érie escolar.

Diferencas significativas entre séries

Total 1<2<3,4
CR 1<2<3,4
Cl 1<2<3,4
VS 1<2,3,4
\AY] 1<2,3,4
VF 1<2<3,4
PH 1,2<3<4
PE 1<2,3,4

A Anova evidenciou diferencas significativas erdseséries escolares em todos
0S casos. Sumariamente, as analises de Bonfetumilaram que ha um aumento dos
escores na progressao das seéries escolares e enasaps 32 e 42 séries ndo se
distinguem entre si nos escores total e nos sest&R, Cl e VF; que somente a 12 série
desempenhou-se de modo significativamente pioragudemais em VS, VV e PE; e
que a 12 e 22 série apresentaram pior desempenhelagfio a 32 e 42 séries em PH.
Estes resultados séo interessantes, pois ilustratesenvolvimento das diferentes
estratégias de leitura ao longo destas sériesagssolEste dado pode ser evidenciado
com recurso a Figura 7, que apresenta o desempminicada série escolar em cada

subteste do TCLPP.
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Figura 7. Escore em cada subteste do TCLPP patasérie (acima e a esquerda), 22
série (acima e a direita), 32 série (abaixo e aerd@) e 42 série do ensino fundamental

(abaixo e a direita).

Pode-se concluir da figura acima que, na 12 s#sieensino fundamental, a
leitura € realizada predominantemente com recursetratégia logografica, o que é
evidenciado pelo maior desempenho em itens quenpaeée lidos por esta rota, como
VS e PE. Ao lado disso, 0 aumento no desempenhdermsVV, CR e VF na 22 série
aludem ao desenvolvimento da estratégia alfabéiigaie € ainda mais consolidado na
32 série do ensino fundamental. Ainda na 32 skédigeiro aumento no desempenho
em PH, indicando um processamento ortografico ientp, o qual parece desenvolver-
se de modo mais consistente a partir da 42 séeasino fundamental.

Considerando as quatro séries conjuntamente, dosteado na Figura 8, pode-
se verificar as estratégias que predominam no ¢es#m desta amostra. Conforme a
ilustracdo grafica, o maior escore foi em PE, skgpor VS, CR, VV, VF, Cl e PH.
Cabe lembrar que VS e PE podem ser lidas corretenpam qualquer uma das trés
estratégias de leitura, dentre logogréafica, alfehét lexical. De fato, estes foram os

itens mais faceis e com maior frequéncia de acelwomstrumento. As palavras CR,
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VV e VF sdo mais complexas, pois ndo podem ses laaretamente pela estratégia
logografica, sendo que a leitura de tais itens eequrocessamento fonologico ou
lexical. Por sua vez, as palavras Cl e PH someaydem ser lidas via rota lexical, visto
que a leitura via rota fonoldgica levaria a err@sdecodificacdo de tais itens, com
consequente aceitagdo de pseudopalavras homofamas corretas e rejeicdo de

palavras corretas irregulares.

0,9

0,8
) I I
oo |
PH Cl VF \A% CR VS PE

Subtestes do TeCoLeSi

Escore médio

Figura 8 Escore em cada subteste do TCLPP para as quéties sescolares

conjuntamente.

Assim, resumindo o supracitado, os itens maisisaoce com maior freqliéncia
de acertos, foram justamente aqueles que podefdserpor qualquer uma dentre as
trés estratégias de leitura, seguidos dos itenslguem ser lidos via rota fonolégica ou
lexical e, por fim, dos itens que, necessariameatpierem uma leitura lexical. Ou seja,
de modo geral, a amostra aqui avaliada possuitégimaogografica bem estabelecida,
estratégia alfabética parcialmente estabelecideénp@inda em desenvolvimento, e
estratégia ortografica ainda incipiente.

De forma a verificar o efeito da série escolar sabdesempenho total e em cada
subteste do TCLPP, controlando o efeito da intebgenao-verbal, foi conduzida uma
Andlise de Covariancia Multivariada tendo a séomao fator e o percentil no Teste das

Matrizes Coloridas de Raven como covariante. Aatissicas descritivas obtidas apés
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correcao feita pela ANCOVA encontram-se sumariadaabela 5.

Tabela 5 Estatisticas descritivas do escore total e ema satiteste do TCLPP como
funcdo da série escolar, corrigida apdés Ancova dgsan percentil no Raven como

covariante.
VD Série Média Erro padréac Intervalo de confianca (95%)
Limite inferior  Limite superior
Total 1 47,582 0,591 46,419 48,745
2 56,762 0,476 55,827 57,698
3 62,293 0,660 60,995 63,591
4 63,881 0,537 62,825 64,937
CR 1 0,694 0,014 0,666 0,721
2 0,862 0,011 0,839 0,884
3 0,942 0,016 0,911 0,973
4 0,940 0,013 0,915 0,965
Cl 1 0,485 0,017 0,452 0,519
2 0,759 0,014 0,732 0,786
3 0,886 0,019 0,848 0,923
4 0,897 0,016 0,867 0,928
VS 1 0,870 0,013 0,844 0,896
2 0,943 0,011 0,922 0,963
3 0,939 0,015 0,910 0,967
4 0,948 0,012 0,925 0,971
\AY 1 0,632 0,016 0,600 0,664
2 0,881 0,013 0,856 0,907
3 0,913 0,018 0,877 0,948
4 0,920 0,015 0,891 0,949
VF 1 0,621 0,020 0,582 0,660
2 0,730 0,016 0,699 0,761
3 0,876 0,022 0,833 0,920
4 0,899 0,018 0,863 0,934
PH 1 0,566 0,024 0,519 0,612
2 0,540 0,019 0,503 0,578
3 0,686 0,027 0,633 0,738
4 0,803 0,022 0,761 0,846
PE 1 0,890 0,011 0,868 0,913
2 0,962 0,009 0,944 0,979
3 0,989 0,013 0,964 1,014
4 0,981 0,010 0,961 1,001

a Covariates appearing in the model are evalwstdee following values: RAVEN =
55,08.

Novamente, verifica-se clara melhora no desempeathsucessao da 12 a 42 série
do ensino fundamental. As Tabelas 6 e 7 apresemémpectivamente, os resultados da

ANCOVA e da andlise de comparacao de pares de Bonfecorrigida apds controle
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da inteligéncia nao-verbal.

Tabela 6 Estatisticas inferenciais obtidas apds Ancovafédo da série sobre escore

total e em cada subteste do TCLPP, tendo o perocernf®aven como covariante.

Soma dos Média dos
VD guadrados Gl guadrados F p
RAVEN Total 1259,906 1 1259,906 42,539 0,000
CR 0,104 1 0,104 6,219 0,013
Cl 0,213 1 0,213 8,647 0,003
VS 0,208 1 0,208 14,213 0,000
VvV 0,565 1 0,565 25,542 0,000
VF 0,580 1 0,580 17,441 0,000
PH 0,243 1 0,243 5,046 0,025
PE 0,092 1 0,092 8,423 0,004
Série Total 14083,371 3 4694,457 158,502 0,000
CR 3,438 3 1,146 68,533 0,000
Cl 9,367 3 3,122 126,519 0,000
VS 0,361 3 0,120 8,234 0,000
VvV 4,896 3 1,632 73,817 0,000
VF 4,506 3 1,502 45,130 0,000
PH 4,624 3 1,541 32,064 0,000
PE 0,506 3 0,169 15,432 0,000
Error Total 11313,920 382 29,618
CR 6,388 382 0,017
Cl 9,427 382 0,025
VS 5580 382 0,015
VvV 8,446 382 0,022
VF 12,712 382 0,033
PH 18,365 382 0,048

PE 4,179 382 0,011
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Tabela 7 Resultados da andlise de comparacdo de paresrderi®ni, corrigida apos
Ancova, obtidos para o escore total e em cada stebtlt® TCLPP em funcéo da série

escolar, usando o percentil no Raven como covariant

Diferencas significativas entre séries

Total 1<2<3,4
CR 1<2<3,4
Cl 1<2<3,4
VS 1<2,3,4
vV 1<2,3,4
VF 1<2<3,4
PH 1,2<3<4
PE 1<2,3,4

Como ilustrado na Tabela 6, houve efeito da igéeicia, mensurada pelo teste
de Raven, sobre o desempenho da amostra em todmssos, tanto no escore total
quanto nos distintos subtestes. Ainda assim, dadivoo efeito da inteligéncia, a
ANCOVA revelou efeito de série sobre os escoreal toetem todos os subtestes do
TCLPP, comp < 0,001 em todos os casos. As andlises de Bonfeapresentaram o0s
mesmos resultados ora apresentados, ou seja, dpemamento sistematico dos escores
na progressao das séries escolares, a andlise hoevelar diferencas significativas
entre 32 e 42 séries nos escores total e nos wbER, Cl e VF; além, evidenciou que
apenas a 12 série teve desempenho significativenpént que as demais em VS, VV e
PE; e que , em PH, apenas 12 e 22 série ndo sendit'am entre si, apresentando pior
desempenho em relagdo as séries posteriores, a&s epla performance apresentou
progressao sistematica.

Estes resultados devem ser compreendidos em tetondssenvolvimento das
estratégias de leitura ao longo destas sériesagesplcomo ja esbocado anteriormente.
Assim, tomando este resultado em conjunto comgasas apresentadas anteriormente,
sobretudo a Figura 1, entre 32 e 42 série, ndocgdnaver um desenvolvimento
preponderante das estratégias logografica e alfabéjue podem ser utilizadas na

leitura dos itens CR, Cl e VF, para os quais aismdle Bonferroni ndo evidenciou
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diferencas significativas entre estas séries esslaomplementarmente, a 42 série

também ndo se diferenciou de outras séries essolame PE, VV e VS. Em
contrapartida, a andlise revelou que estas séifeserciam-se entre si de modo
significativo em PH, sugerindo que, na progressé@da 42 série ha um importante
desenvolvimento da estratégia ortografica ou léxiedeitura.

O fato de apenas a 12 série apresentar desempgniiicativamente pior que as
demais em VS, VV e PE denota que, a partir dark®, sgesmo a estratégia logografica
de leitura torna-se mais estabelecida. Na 1% sé@pesar desta ser a estratégia
predominante, ha ainda razoavel numero de erdosztpelo fato destes estudantes, por
estarem no inicio da alfabetizagdo, ainda ndo terenmtato com algumas palavras
contidas nos itens do teste e, portanto, descoréracgua configuracdo visual, o que
permitiria 0 seu reconhecimento.

Com relacéo ao item PH, para o qual analise déeBami demonstrou aumento
sistematico dos escores na progressao das séciares, exceto da 12 a 22, pode-se
depreender que, entre as primeiras séries do efusidamental, a estratégia ortografica
€ ainda praticamente inexistente, o que é corrdoopela constatacdo de que nestas
séries escolares o desempenho neste item estet@ pn@ximo a faixa de acertos ao
acaso. A partir da 22 série, a analise sugere dalsenento desta estratégia, porém
ainda muito incipiente na 32 série, e um melhatedecimento, ainda que em curso de
desenvolvimento, na 42 série do ensino fundamental.

Na 12 série a leitura da-se predominantemente opegarso a estratégia
logografica;, na 22 série ha melhor estabelecimatdo estratégia logografica e
desenvolvimento mais evidente da estratégia altahéha 32 série, em continuo
desenvolvimento, a estratégia alfabética parecehanetstabelecida que na série
anterior e a estratégia ortografica comeca a fignoadesempenho da amostra; na 42

série, apesar da estratégia alfabética aparecda aielhor estabelecida que na 32, é a
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ortogréafica que figura com importante desenvolvitoeApesar disto, cabe destacar, na
presente amostra, que as estratégias alfabéficmeipalmente, a ortogréafica ainda néao
se encontram totalmente estabelecidas, o que dgemaa investigacdes futuras que

abranjam estudantes de séries escolares posteriores

4.2. Analises descritivas e inferenciais no Testeoftrastivo de Compreensao
Auditiva e de Leitura

Foram conduzidas andlises estatisticas descritd@s escores no Teste
Contrastivo de Compreensédo Auditiva e de Leituraladela 8 sumaria as médias e
desvios padrdo de cada série escolar nos subtdsteSompreensdo Auditiva e

Compreensao de Leitura do Teste Contrastivo.

Tabela 8 Estatisticas descritivas dos escores em cadastebdo Teste Contrastivo

como funcédo da série escolar

Subteste do Teste

Contrastivo Série N  Média Desvio Padrdo Minino Maximo
Compreenséo de 1 102 7,86 5,503 0 34
Leitura 2 146 26,32 10,665 0 39
3 83 35,00 4,711 15 43
4 106 36,22 4,377 13 40
Total 437 26,06 13,093 0 43
Compreenséao 1 104 30,99 5,680 8 40
Auditiva 2 140 34,76 4,578 14 40
3 82 37,78 1,905 31 40
4 106 37,60 3,032 20 40
Total 432 35,13 4,941 8 40

Verifica-se que em ambos 0s subtestes houve aundest@scores nas series
sucessivas, do que infere-se o desenvolvimentani@as as habilidades. De forma a
verificar a significancia estatistica de tais adsadoi conduzida Analise de Variancia
intra-sujeitos do efeito da série escolar sobrecore nos subtestes de Compreenséo de

Leitura e de Compreensdo Auditiva do Teste CoiNas”A Anova revelou efeito
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significativo da série sobre o escore no subtesteCdmpreensdo de Leitura, com

F(3,436) = 317,01 p < 0,000; e no subteste de Compreensao Auditiva,F@d31) =
57,59 ep < 0,000. A Tabela 9 apresenta os resultados da AN@VPRabela 10 traz os

resultados da Analise de comparacao de pares derBum.

Tabela 9 Estatisticas inferenciais obtidas apds Anovaféiboeda série sobre escore em

cada subteste do Teste Contrastivo.

Soma dos Média dos
quadrados Gl quadrados F p
Compreensédo Entre grupos  51355,374 3 17118,458 317,009 0,000
de Leitura Intra grupos 23381,958 433 54,000
Total 74737,332 436
Compreenséao Entre grupos 3025,631 3 1008,544 57,588 0,000
de Auditiva  Intra grupos 7495,619 428 17,513
Total 10521,250 431

Tabela 10 Resultados da analise de comparacao de paresrderi#®ni obtidos para o

escore em cada subteste do Teste Contrastivo e@duta série escolar.

Diferencas significativas entre séries
Comp.Leitura 1<2<3,4
Comp.Auditiva 1<2<3,4

Na Tabela 10 observa-se que as andlises de Bamfamwelaram aumento
sistematico dos escores nas séries sucessivaso eec@? para 42 série em ambos 0s
subteste do Teste Contrastivo. De forma a verifccafeito da série escolar sobre o
desempenho nos subteste de Compreenséao de LefDmagreensédo Auditiva do teste
Contrastivo, controlando o efeito da inteligénd@+verbal, foi conduzida uma Analise
de Covariancia Multivariada tendo a série comorfaoo percentil no Teste das
Matrizes Coloridas de Raven como covariante. Astissicas descritivas obtidas apos

correcao feita pela ANCOVA encontram-se sumaria@a$abela 11.
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Tabela 11 Estatisticas descritivas do escore em cada $ebties Teste Contrastivo

como funcéo da série escolar, corrigida apés Ancseado o percentil no Raven como

covariante.
VD Série Média pgg%o Intervalo de confianga (95%)

Limite inferior  Limite superior
CompLeit 1 8,606 0,727 7,177 10,036
2 26,920 0,598 25,744 28,096
3 35,265 0,827 33,640 36,891
4 35,755 0,681 34,415 37,095
CompAudi 1 31,556 0,416 30,738 32,374
2 34,961 0,342 34,288 35,633
3 37,796 0,473 36,866 38,725
4 37,509 0,390 36,742 38,275

Novamente, de modo geral, houve aumento dos esearesnbos 0s subtestes na
progressdo da 12 até a 42 série. As Tabelas 12apré8entam, respectivamente, os
resultados da ANCOVA e da analise de comparacdmacks de Bonferroni, corrigida

apos controle da inteligéncia ndo-verbal.

Tabela 12 Estatisticas inferenciais obtidas ap6s Ancovafdio da série sobre escore

em cada subteste do Teste Contrastivo, tendo enqénco Raven como covariante.

Soma dos Média dos
VD guadrados Gl guadrados F p
RAVEN Comp.Leitura 3058,217 1 3058,217 66,868 0,000
Comp.Auditiva 688,413 1 688,413 45,998 0,000
Série Comp.Leitura 41047,384 3 13682,461 299,169 0,000
Comp.Auditiva 2108,769 3 702,923 46,967 0,000
Error Comp.Leitura 17196,308 376 45,735

Comp.Auditiva 5627,294 376 14,966
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Tabela 13 Resultados da analise de comparacado de paresnder®ni, corrigida apos
Ancova, obtidos para o escore em cada subtesteest® Tontrastivo em fungcdo da

série escolar, usando o percentil no Raven comarizmie.

Diferencas significativas entre séries
Comp.Leitura 1<2<3,4
Comp.Auditiva 1<2<3,4

A ANCOVA revelou efeito significativo da inteligéia nao-verbal sobre os
escores. Porém, apesar de controlado este efeitesana andlise evidenciou efeito
significativo de série sobre ambos os subtestésstimmento, conp < 0,001. A anélise
de Bonferroni, mais uma vez, retratou que 0s escemntinuam em sistematico
crescimento da 12 até a 32 série do ensino fundamparém néo discriminou entre os
desempenhos de 32 e 42 séries. Aqui duas obsesvagdeimportantes. A primeira
refere-se a que, no decorrer das séries sucessieaspre no subteste de Compreensao
de Leitura tende a se aproximar do escore em Cemgiie Auditiva, sendo que tais
escores atingem valores muito proximos na 32 ériss em que as criangas ja possuem
maior competéncia e melhor compreensao de leifigi® fato permite hipotetisar que,
nestas séries, 0s estudantes compreendem fraspessitho bem quando as Iéem,
quanto quando as ouvem.

A segunda observacdo alude a que a falha em elademiferencas
significativas, sobretudo em compreenséo de leiemtre 32 e 42 séries, pode refletir
tanto o fato de que ambas as séries apresentaramigeproximos ao escore total do
instrumento, sugerindo que o desenvolvimento dapceemsdo leitora, conforme
avaliada por esse instrumento, parece dar-se aeafonais pronunciada nas séries
iniciais de alfabetizacdo, o que denota a imporamestes anos iniciais sobre a

construcdo da compreenséo de leitura do individuo.
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4.3. Analises descritivas e inferenciais na ProvaedEscrita sob Ditado — versdo
reduzida

Foram conduzidas analises estatisticas descritigasfreqtiéncias de erros na
Prova de Escrita sob Ditado. A Tabela 14 sumarraédias de erros e desvio padrdo de
cada série escolar na Prova de Escrita sob Ditadwsao reduzida, considerando seus
subtestes, Ditado de Palavras e Pseudopalavraspeedotal (Ditado total) para cada

série escolar.

Tabela 14 Estatisticas descritivas dos frequéncia de areo®rova de Escrita sobre

Ditado, total e em cada subteste, como funcéorilaescolar

Série N Média Desvio Padrda Minino Maximo

Ditado Palavras 1 103 83,95 43,993 9 142
2 147 22,75 20,445 2 142
3 83 9,07 6,979 0 41
4 108 7,63 7,503 0 44
Total 441 30,77 38,909 0 142
Ditado 1 103 43,57 20,638 5 68
Pseudopalavras 2 147 13,20 10,658 1 69
3 83 6,64 3,701 1 23
4 108 6,60 4,761 1 30
Total 441 17,44 19,006 1 69
Ditado Total 1 103 127,52 64,054 16 210
2 147 35,95 30,642 4 211
3 83 15,71 9,854 3 53
4 108 14,23 11,259 2 67
Total 441 48,21 57,594 2 211

Mais uma vez, a exemplo dos resultados descrniigsiarmente, ha, em todas as
condicbes acima apresentadas, Ditado de palawasdppalavras e total, um declinio
no cometimento de erros paralelo a progressaordaesrolar. De forma a verificar a
significancia estatistica de tais achados, foi oaitth Andalise de Variancia intra-
sujeitos do efeito da série escolar sobre o edotaitna Prova de Escrita sob Ditado —

versao reduzida e em cada subteste. A Anova reeddito significativo da série sobre
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escore total (Ditado), coriR(3,440) = 222,72 @ < 0,000; e sob os escores em cada

subteste, sendo Ditado de palavras, ¢{f440) = 215,79 @ < 0,000; e Ditado de

Pseudopalavras, coria(3,440) = 218,47 e < 0,000. A Tabela 15 apresenta os

resultados da ANOVA e a Tabela 16, da Andlise aepawacéo de pares de Bonferroni.

Tabela 15 Estatisticas inferenciais obtidas apdés Anova BGitoe da série sobre

frequiéncia de erros total e em cada subteste wa BeEscrita sobre Ditado.

Soma dos Média dos
guadrados Gl guadrados F p
Ditado Entre grupos 397677748 3 132559,249 215791 0,000
Palavras
Intra grupos 268447,196 437 614,296
Total 666124943 440
Ditado Entre grupos  g5457 956 3 31785,752 218,472 0,000
Pseudopal
Intra grupos 63579,519 437 145,491
Total 158936,776 440
?ggﬂo Entre grupos  ge5413280 3 204137,760 222,727 0,000
Intra grupos ~ 577111,527 437  1320,621
Total 1459524,807 440

Tabela 16 Resultados da analise de comparacao de paresrder@®ni obtidos para o

frequéncia de erros total e em cada subteste da BsoEscrita sobre Ditado em funcéo

da série escolar.

Diferencas significativas entre séries

Ditado — palavras
Ditado — pseudopal
Ditado-Total

1>2>3,4
1>2>3,4

1>2>3,4

Para todos os desempenhos apresentados na Tabeda $6ja, frequiéncia de

erros em Ditado de palavras, ditado de pseudopela®rditado total, a analise de

comparacdo de pares de Bonferroni revelou difesesggnificativas entre todas as

séries escolares, com aumento sistematico do deséimgm funcdo da progressao da

12 & 42 série, exceto entre 32 e 42 séries. En@rsaqila fim de verificar o efeito da série
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escolar sobre o desempenho nos subtestes de DRitadalavras e Pseudopalavras,
assim como sobre o escore em Ditado total, comiola efeito da inteligéncia n&o-
verbal, foi conduzida uma Analise de CovariancidtMariada tendo a série como fator
e o percentil no Teste de Raven como covariantesfetisticas descritivas obtidas apés

correcao feita pela ANCOVA encontram-se sumaria@a$abela 17.

Tabela 17 Estatisticas descritivas da frequéncia de eotad € em cada subteste na
Prova de Escrita sobre Ditado como funcdo da s&welar, corrigidas apds Ancova

usando o percentil no Raven como covariante.

Erro
VD Série  Média Padrédo Intervalo de confianga (95%)
Limite inferior Limite superior
Ditado Palavras 1 80,643 2,454 75,819 85,468
2 21,975 1,992 18,058 25,892
3 8,345 2,786 2,867 13,824
4 8,196 2,268 3,737 12,655
Ditado 1 42,082 1,189 39,744 44,420
Pseudopalavras 2 12,708 0,965 10,809 14,606
3 6,551 1,350 3,896 9,206
4 7,012 1,099 4,851 9,173
Ditado Total 1 122,726 3,585 115,678 129,773
2 34,683 2,910 28,961 40,405
3 14,896 4,071 6,893 22,900
4 15,207 3,313 8,694 21,721

Novamente, de modo geral, houve diminuicdo dadiéecja de erros em ambos
0s subtestes e no total na progressao da 12 &téauid. Verificou-se, porém, um leve
aumento no cometimento de erros em ditado de ppaladoas e total na 42 em relacao
a 32 série. As Tabelas 18 e 19 apresentam osadassiiia ANCOVA e da anélise de
comparacdo de pares de Bonferroni, respectivameoteigidas apos controle da

inteligéncia.
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Tabela 18 Estatisticas inferenciais obtidas ap6s Ancovaetito da série sobre
frequéncia de erros total e em cada subteste de Rl Escrita sobre Ditado, tendo o

percentil no Raven como covariante.

Soma dos Média dos
VD quadrados Gl quadrados F p
RAVEN Dit.Pal 19233,236 1 19233,236 36,453 0,000
Dit.Ps 4943,930 1 4943,930 39,896 0,000
Dit.Tot 43679,759 1 43679,759 38,791 0,000
Série Dit.Pal 312603,717 3 104201,23¢ 197,495 0,000
Dit.Ps 74966,798 3 24988,933 201,652 0,000
Dit.Tot 693604,382 3 231201,461 205,325 0,000
Error Dit.Pal 204187,20C 387 527,616
Dit.Ps 47957,431 387 123,921
Dit.Tot 435771,495 387 1126,025

Tabela 19 Resultados da analise de comparacado de paresnder®ni, corrigida apos
Ancova, obtidos para frequéncia de erros total ecada subteste da Prova de Escrita

sobre Ditado em funcao da série escolar, usandooetil no Raven como covariante.

Diferencas significativas entre séries

Ditado — palavras 1>2>3,4
Ditado — pseudopal 1>2>3,4
Ditado-Total 1>2>3,4

A ANCOVA revelou efeito significativo da inteligéim nao-verbal sobre todos
os desempenhos. Ainda assim, apesar de contradselefeito, a ANCOVA evidenciou
efeito significativo de série sobre ambos 0s st#ses escore total no instrumento, com
p < 0,001. A analise de Bonferroni, mais uma vezateu que as frequéncia de erros
continuam em sistematico decréscimo da 12 at&séri@*do ensino fundamental, porém
nao discriminou entre os desempenhos de 32 eid3.s&pesar do pequeno aumento no
cometimento de erros na 42 em relacdo a 32 sériditado de pseudopalavras e total,
este ndo foi estatisticamente significativo. Maimauvez, a exemplo dos testes
anteriores, este mostrou-se efetivo em discrimeséndantes da 12 a 32 série do ensino

fundamental.
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4.4. Andlises descritivas e inferenciais no Testee dProcessamento Ortografico
Computadorizado

Inicialmente, foram conduzidas analises estatistidascritivas do escore e
tempo de reagdo (TR) no Teste de Processamentgréfitd Computadorizado
(TPOC). Estas estatisticas sdo apresentadas néa TAhepara cada série escolar. As
legendas empregadas referem-se a: TPOC -Tot —eeswiat no instrumento; TPOC

_TR — Tempo de rea¢do médio no TPOC.

Tabela 20 Estatisticas descritivas do escore e Tempo dedRew TPOC como fungéo

da série escolar.

Série N Média Desvio Padrac Minino Maximo
TPOC -Tot 1 74 7,74 2,489 3 15
2 100 8,61 2,636 3 15
3 57 10,88 2,398 6 15
4 82 12,05 2,293 6 15
Total 313 9,72 3,007 3 15
TPOC TR 1 74  4,05991 2,149979 0,671 10,681
2 100 3,92397 1,975982 1,326 12,476
3 57 2,76961 0,957166 0,977 5,627
4 82 2,14253 0,971930 0,715 5,130
Total 313 3,27919 1,842542 0,671 12,476

A exemplo dos resultados descritos anteriormemeyvdy em todas as condicbes
acima apresentadas do TPOC Total e TPOC tempo ad@agerespectivamente, um
aumento dos escores e diminuicdo do tempo de rgmgatelo a progressado da série
escolar. De forma a verificar a significancia dsteta de tais achados, foi conduzida
Andlise de Variancia intra-sujeitos do efeito daies@scolar sobre o escore total e
tempo de reacdo no Teste de Processamento Orbtaogr#i Anova revelou efeito

significativo da série sobre escore total (TPOGM €&(3,312) = 50,93 ¢ < 0,000; e
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sob o tempo de reacéo, cdf(B,312) = 25,08 @ < 0,000. A Tabela 21 apresenta os

resultados da ANOVA e a Tabela 22, da Andlise aepawacdo de pares de Bonferroni.

Tabela 21 Estatisticas inferenciais obtidas apds Anovafdiboeda série sobre escore e

Tempo de Reagéao no TPOC.

Soma dos Média dos
guadrados Gl quadrados F p
TPOC-Tot Entre grupos 933,402 3 311,134 50,926 0,000
Intra grupos 1887,857 309 6,110
Total 2821,259 312
TPOC_TR Entre grupos 207,424 3 69,141 25,082 0,000
Intra grupos 851,804 309 2,757
Total 1059,228 312

Tabela 22 Resultados da analise de comparacao de paresrder®ni obtidos para o

escore e Tempo de Reacdo no TPOC em funcéo daeséoiar.

Diferencas significativas entre séries
TPOC-Tot 1,2<3<4
TPOC TR 1,2>3,4

Considerando o escore no TPOC, a analise de cagfmarde pares de
Bonferroni revelou diferencas significativas entmdlas as séries escolares, com
aumento sistemético do desempenho em funcédo daeped® da 12 a 42 série, exceto
entre 12 e 22 séries. Com relacdo ao tempo deoremgialise apenas discriminou 12 e
22 séries das 3% e 42 séries, sendo que estasdildpresentaram menor tempo de
reacdo. Em seqiiéncia, a fim de verificar o efeitcsérie escolar sobre o desempenho
no Teste de Processamento Ortografico Computadariazssim como no tempo de
reagcdo nesse teste, controlando o efeito da iételig ndo-verbal, foi conduzida uma
Andlise de Covariancia Multivariada tendo a séoma fator e o percentil no Teste de
Raven como covariante. As estatisticas descritol#glas apds correcdo feita pela

ANCOVA encontram-se sumariadas na Tabela 23.
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Tabela 23 Estatisticas descritivas do escore e Tempo dedRew TPOC como fungéo

da série escolar, corrigida apds Ancova usandaaeptl no Raven como covariante.

VD Série Média Erro Padrdc Intervalo de confianca (95%)
Limite inferior  Limite Superior
TPOC-Tot 1 7,825 0,278 7,277 8,372
2 8,682 0,235 8,220 9,145
3 10,783 0,310 10,173 11,393
4 11,991 0,262 11,475 12,506
TPOC_TR 1 3,973 0,197 3,586 4,359
2 3,918 0,166 3,592 4,245
3 2,784 0,219 2,353 3,216
4 2,141 0,185 1,777 2,505

a Covariates appearing in the model are evaluattgk dollowing values: RAVEN =
56,01.

De modo geral, h4 aumento dos escores totais dte s Processamento
Ortografico Computadorizado e diminuicdo do tempaehcao total na progresséo da
12 até a 42 série. Verificou-se, porém, uma lenerdiicdo do tempo total da 12 para a 22
série. As Tabelas 24 e 25 apresentam os resul@d@oSNCOVA e da anadlise de
comparacdo de pares de Bonferroni, respectivameuoteigidas apdés controle da

inteligéncia.
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Tabela 24 Estatisticas inferenciais obtidas ap6s Ancovafddo da série sobre escore

e Tempo de Reagéo no TPOC, tendo o percentil nerRevmo covariante.

Soma dos Média dos
VD guadrados G| quadrados F p
RAVEN TPO-Tot 136,703 1 136,703 25,047 0,000
TPO_TR 3,421 1 3,421 1,254 0,264
Série TPO-Tot 826,871 3 275,624 50,501 0,000
TPO_TR 189,617 3 63,206 23,170 0,000
Error TPO-Tot 1648,263 302 5,458
TPO_TR 823,820 302 2,728

a R Squared = 0,391 (Adjusted R Squared = 0,383)

b R Squared = 0,196 (Adjusted R Squared = 0,186)

Tabela 25 Resultados da analise de comparacado de paresnder®ni, corrigida apos
Ancova, obtidos para o escore e Tempo de Reacd®®& em funcdo da série escolar,

usando o percentil no Raven como covariante.

Diferencas significativas entre séries
TPOC-Tot 1,2<3<4
TPOC TR 1,2>3,4

A ANCOVA revelou efeito significativo da inteligéia ndo-verbal sobre o
escore no instrumento, porém nao sobre o TR. A AME@®@videnciou, ainda, efeito
significativo de série sobre ambos, escore e TRinatsumento, conp < 0,000. A
analise de Bonferroni, mais uma vez, retratou guesgores continuam em sistematico
crescimento da 12 até a 42 série do ensino fundamapesar da diferenca entre 12 e 22
séries ndo se apresentar significativa; além, &sandeixou evidente a diminuicdo
progressiva no tempo de reacdo do Teste de ProvestaOrtogréfico, mais uma vez

discriminando 12 e 22 em relagdo as 32 e 42 séries.



116

4.5. Analises descritivas e inferenciais no TesteedVelocidade de Leitura
Computadorizado

Em relagdo ao Teste de Leitura Computadorizadogialmente foram
conduzidas andlises estatisticas descritivas dgidreia de erros, Tempo de Reacgéo
(TR) e Tempo Locucional (L) no Teste de Velocidat#e Leitura Computadorizado
(TVLC). Estas estatisticas sdo apresentadas ndalabepara cada série escolar. As
legendas empregadas referem-se a: TVLC-Tot — frem@ié&e erros no instrumento;
TVLC_TR — Tempo de reagcdo médio no Teste de Vedmdd de Leitura
Computadorizado e TVLC_L - Tempo de locucdo médioTeste de Velocidade de
Leitura Computadorizado. As legendas T1 a T4 refese a freqiéncia de erros ou
medida de tempo em cada parte, de um a quatronsdaumento, que se referem a
leitura de palavras irregulares, pseudopalavrakvize de conteudo e palavras de

funcéo.
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Tabela 26 Estatisticas descritivas da frequéncia de eteospo de reagdo e de locugdo

no TVLC, total e em cada parte, como funcdo da sstolar.

Teste de
Velocidade de
Leitura

Computadorizadc  Série N Média Desvio Padrac Minino Maximo

TVLC Totl 1 71 4,25 10,619 0 50
2 101 1,50 3,113 0 22
3 53 0,66 1,640 0 11
4 81 0,32 0,649 0 3
Total 306 1,68 5,644 0 50

TVLC Tot2 1 71 4,82 11,622 0 58
2 101 1,76 2,635 0 14
3 53 3,30 8,271 0 40
4 81 0,94 2,571 0 19
Total 306 2,52 6,990 0 58

TVLC Tot3 1 71 4,37 9,936 0 53
2 101 1,30 2,170 0 10
3 53 0,60 1,769 0 10
4 81 0,25 0,603 0 3
Total 306 1,61 5,225 0 53

TVLC Tot4 1 71 4,34 11,005 0 53
2 101 1,48 2,820 0 19
3 53 0,13 0,394 0 2
4 81 0,14 0,411 0 2
Total 306 1,55 5,759 0 53

TVLC TotErro 1 71 17,77 42,593 0 212
2 101 6,03 8,950 0 62
3 53 4,70 9,256 0 41
4 81 1,64 3,253 0 22
Total 306 7,36 22,266 0 212

TVLC_TR.T1 1 71 1,56637 1,538261 0,684 11,652
2 101 1,02769 0,393677 0,585 3,186
3 53 0,96457 0,534537 0,585 4,023
4 81 0,84811 0,295616 0,585 2,203
Total 306 1,09421 0,859005 0,585 11,652

TVLC TR T2 1 70 1,56117 1,048155 0,752 7,182
2 101 1,21771 0,517457 0,644 4,201
3 53 1,22734 0,837253 0,719 5,571
4 81 1,00855 0,425892 0,615 4,201
Total 305 1,24266 0,737082 0,615 7,182

TVLC_ TR T3 1 70 1,34355 1,237084 0,596 9,345
2 101 0,87570 0,275887 0,488 1,947
3 53 0,71440 0,126624 0,524 1,038
4 81 0,69906 0,136120 0,488 1,065

Total 305 0,90814 0,664985 0,488 9,345
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TVLC_TR_T4 1 70 1,34789 1,386383 0,602 11,101
2 101 0,89019 0,326516 0,502 2,301
3 53 0,71897 0,141122 0,552 1,246
4 81 0,68737 0,131359 0,502 1,246
Total 305 0,91162 0,736967 0,502 11,101
TVLC_TR_Tot 1 70 1,43712 1,237974 0,672 9,820
2 101 1,00282 0,318506 0,595 2,360
3 53 0,90632 0,300566 0,664 2,144
4 81 0,81077 0,195950 0,566 1,623
Total 305 1,03473 0,678708 0,566 9,820
TVLC_L_T1 1 71 0,89140 0,868170 0,296 6,475
2 101 0,72955 0,366153 0,417 3,503
3 53 0,60331 0,093770 0,376 0,879
4 81 0,60088 0,093196 0,444 0,894
Total 306 0,71118 0,483367 0,296 6,475
TVLC_L_T2 1 70 1,07834 1,069509 0,322 6,904
2 101 0,85386 0,329617 0,421 2,683
3 53 0,68081 0,221938 0,399 1,648
4 81 0,69567 0,136189 0,503 1,234
Total 305 0,83330 0,575966 0,322 6,904
TVLC_L_T3 1 70 0,91617 0,894668 0,257 5,869
2 101 0,79689 0,547826 0,412 5,848
3 53 0,62451 0,147715 0,365 1,238
4 81 0,60575 0,076549 0,459 0,806
Total 305 0,74355 0,548642 0,257 5,869
TVLC_L T4 1 70 0,97633 1,148698 0,279 8,103
2 101 0,74420 0,470467 0,443 5,079
3 53 0,59425 0,084499 0,399 0,854
4 81 0,62304 0,087461 0,482 0,895
Total 305 0,73924 0,629088 0,279 8,103
TVLC_L Tot 1 70 0,96448 0,949927 0,323 6,145
2 101 0,78112 0,323334 0,455 3,318
3 53 0,62572 0,088588 0,422 0,861
4 81 0,63134 0,076520 0,507 0,814
Total 305 0,75642 0,509316 0,323 6,145

Novamente como observado nos resultados descrittssiaamente, ha, em
praticamente todas as condi¢des acima apresertadaste de Leitura, um declinio no
cometimento de erros e nos tempos de reacédo edlq@ayalelo a progressao da série
escolar, em todos os tipos de estimulo de palamasseja, nas palavras irregulares
(parte 1), pseudopalavras (parte 2), palavras déegdo (parte 3) e as palavras de

funcao (parte 4).
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De forma a verificar a significancia estatisticatdis achados, foi conduzida

Andlise de Variancia intra-sujeitos do efeito daeséscolar sobre o escore total no
Teste de Leitura. A Anova revelou efeito significatda série sobre frequiéncia de erros
total e em cada parte do teste, ou seja, (Toth),F(&,305) = 7,56 @ < 0,000; (Tot2),
com F(3,305) = 4,72 ¢ < 0,003; (Tot3), cont(3,305) = 10,01 ¢ < 0,000; (Tot4),
com F(3,305) = 8,90 @ < 0,000; sobre o tempo de reacédo, (TR_T1), &¢&305) =
10,95 ep < 0,000; (TR_T 2), cont(3,304) = 7,60 e < 0,003; (TR_T 3), com
F(3,304)= 16,42 @ < 0,000; (TR_T 4), con(3,304) = 13,37 @ < 0,000 e (TR_Tot),
comF(3,304) = 13,28 @ < 0,000; e sobre o tempo de locucéo, sendo (TVLT1),
com F(3,305) = 5,89 & < 0,000; (TVLC_L_T2), conF(3,304) = 7,50 & < 0,000;
(TVLC_L_T3), comF(3,304) = 5,39 ¢ < 0,001; (TVLC_L_T4), conk(3,304) = 5,40
ep<0,001 e (TVLC_L Tot), conk(3,304) = 7,18 ¢ < 0,000. A Tabela 27 apresenta
0s resultados da ANOVA e a Tabela 28, da Andlisecalmparacdo de pares de

Bonferroni.
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Tabela 27 Estatisticas inferenciais obtidas apdés Anova titoe da série sobre

frequéncia de erros e tempos de reacgao e lociugtabetem cada parte, do TVLC.

Soma dos Média dos
guadrados Gl guadrados F P
TVLC Totl Entre grupos 678,389 3 226,130 7,557 0,000
Intra grupos 9036,225 302 29,921
Total 9714,614 305
TVLC _Tot2 Entre grupos 667,604 3 222,535 4,721 0,003
Intra grupos 14234,778 302 47,135
Total 14902,382 305
TVLC Tot3 Entre grupos 753,413 3 251,138 10,015 0,000
Intra grupos 7573,309 302 25,077
Total 8326,722 305
TVLC Tot4 Entre grupos 821,006 3 273,669 8,892 0,000
Intra grupos 9294,657 302 30,777
Total 10115,663 305
TVLC_TOlE Eegiupos 10903643 3 3634548 7,823 0,000
Intra grupos 140307,09Z2 302 464,593
Total 151210,735 305
E’LC—TR— Entre grupos 22072 3 7,357 10,946 0,000
Intra grupos 202,984 302 0,672
Total 225,056 305
PZ’LC—TR— Entre grupos 11,616 3 3872 7,591 0,000
Intra grupos 153,544 301 0,510
Total 165,160 304
%’LC—TR— Entre grupos 18,007 3 6,302 16,421 0,000
Intra grupos 115,523 301 0,384
Total 134,430 304
R"LC—TR— Entre grupos 19,409 3 6,470 13,366 0,000
Intra grupos 145,699 301 0,484
Total 165,109 304
%’tLC—TR— Entre grupos 16,374 3 5,458 13,285 0,000
Intra grupos 123,662 301 0,411
Total 140,036 304
TVLC _L_T1 Entre grupos 3,942 3 1,314 5,895 0,001
Intra grupos 67,319 302 0,223
Total 71,261 305
TVLC_L_T2 Entre grupos 7,012 3 2,337 7,498 0,000
Intra grupos 93,835 301 0,312
Total 100,848 304
TVLC L T3 Entre grupos 4,662 3 1,554 5,386 0,001
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Intra grupos 86,844 301 0,289
Total 91,506 304

TVLC_L_T4 Entre grupos 6,145 3 2,048 5,401 0,001
Intra grupos 114,163 301 0,379
Total 120,308 304

tTVLC—'-—TO Entre grupos 5265 3 1,755 7,177 0,000
Intra grupos 73,594 301 0,244
Total 78,858 304

Tabela 28 Resultados da analise de comparagéo de paresrderi®ni obtidos para a
frequéncia de erro e tempos de reagao e locuctd,et@m cada parte, do TVLC em

funcdo da série escolar.

Diferencas significativas entre séries

TVLC Totl 1>2,3,4
TVLC Tot2 1>2,4
TVLC Tot3 1>2,3,4
TVLC Tot4 1>2,3,4
TVLC _TotErro 1>2,3,4
TVLC TR _T1 1>2,3,4
TVLC _TR_T2 1>2,4
TVLC _TR_T3 1>2,3,4
TVLC_TR_T4 1>2,3,4
TVLC_TR_Tot 1>2,3,4
TVLC L T1 1>3,4
TVLC L T2 1>3,4
TVLC L_T3 1>3,4
TVLC L T4 1>3,4
TVLC L _Tot 1>3,4

Como apresentado na Tabela 28, com relagdo &émeiglide erros, verificou-se,
de modo geral, que apenas a 12 série diferenciadasalemais, apresentando maior
cometimento de erros que as posteriores. O mesdra@#i observado com relagéo ao
TR, ou seja, a analise de Bonferroni apenas difevarna 12 série, a qual apresentou
maior tempo de reacdo, em relacdo as demais. @vasdb o tempo de locucdo, a
andlise falhou em evidenciar diferengas signifizientre 12 e 22 série, assim como
entre esta Ultima e as séries posteriores. Dedatdpdas as partes do instrumento e no

tempo locucional total apenas a 12 série apreséenmpo de locucdo significativamente
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mais longo que 32 e 42 séries. Em sequéncia, ddiwerificar o efeito da série escolar
sobre a frequéncia de erros e tempos de reacamuedlm no Teste de Velocidade de
Leitura Computadorizado controlando o efeito deligéncia nao-verbal, foi conduzida
uma Andlise de Covariancia Multivariada tendo deséomo fator e o percentil no

Teste de Raven como covariante. As estatisticasitiess obtidas apds corregéo feita

pela ANCOVA encontram-se sumariadas na Tabela 29.

Tabela 29 Estatisticas descritivas da freqiéncia de ertesn@os de reacdo e locugéo,
total e em cada parte, do TVLC como funcdo da s&mlar, corrigida apos Ancova

usando o percentil no Raven como covariante.

VD Série Médie Erro Padrac Intervalo de confianca (95%)
Limite inferior  Limite Superior

TVLC_Totl 1 2,43¢ 0,436 1,577 3,293
2 1,444 0,357 0,742 2,147
3 0,73¢ 0,490 -0,225 1,703
4 0,40¢ 0,402 -0,383 1,200
TVLC_Tot2 1 2,871 0,621 1,649 4,093
2 1,75¢ 0,508 0,757 2,759
3 3,32¢ 0,698 1,955 4,702
4 0,98( 0,573 -0,147 2,108
TVLC_Tot3 1 2,68¢ 0,384 1,932 3,445
2 1,25¢ 0,315 0,639 1,877
3 0,66¢ 0,432 -0,184 1,516
4 0,32¢ 0,355 -0,372 1,024
TVLC_Tot4 1 2,49¢ 0,441 1,625 3,362
2 1,42: 0,361 0,712 2,134
3 0,21z 0,496 -0,764 1,188
4 0,23¢ 0,407 -0,569 1,034
TVLC_TotErro 1 10,48¢ 1,654 7,233 13,743
2 5,88¢ 1,355 3,218 8,550
3 4,94r 1,859 1,286 8,605
4 1,94 1,526 -1,057 4,951
TVLC_TR_T1 1 1,44: 0,092 1,261 1,625
2 1,01¢ 0,076 0,871 1,168
3 0,97 0,104 0,773 1,181
4 0,86= 0,085 0,694 1,030
TVLC_TR_T2 1 1,49: 0,084 1,327 1,659
2 1,221 0,069 1,085 1,357
3 1,227 0,095 1,040 1,413
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4 1,00¢ 0,078 0,855 1,161
TVLC_ TR T3 1 1,287 0,074 1,142 1,431
2 0,87( 0,060 0,751 0,988
3 0,72¢ 0,083 0,561 0,886
4 0,70¢ 0,068 0,576 0,843
TVLC_ TR T4 1 1,281 0,082 1,118 1,443
2 0,88¢ 0,068 0,750 1,016
3 0,72¢ 0,093 0,546 0,911
4 0,69¢ 0,076 0,548 0,848
TVLC_TR Tot 1 1,37¢ 0,076 1,227 1,525
2 0,99¢ 0,062 0,876 1,121
3 0,91¢ 0,085 0,746 1,082
4 0,81¢ 0,070 0,682 0,957
TVLC L T1 1 0,771 0,038 0,696 0,846
2 0,72t 0,031 0,664 0,787
3 0,61( 0,043 0,525 0,694
4 0,60¢ 0,035 0,539 0,678
TVLC L T2 1 0,04¢ 0,048 0,851 1,041
2 0,847 0,039 0,769 0,924
3 0,68° 0,054 0,577 0,789
4 0,69¢ 0,044 0,611 0,786
TVLC L T3 1 0,811 0,052 0,707 0,914
2 0,79¢ 0,043 0,713 0,883
3 0,62¢ 0,059 0,510 0,742
4 0,607 0,048 0,512 0,702
TVLC L T4 1 0,812 0,046 0,721 0,903
2 0,747 0,038 0,667 0,817
3 0,59¢ 0,052 0,496 0,701
4 0,621 0,043 0,543 0,711
TVLC_ L Tot 1 0,83¢ 0,039 0,758 0,911
2 0,77¢ 0,032 0,715 0,841
3 0,62¢ 0,044 0,543 0,715
4 0,63¢ 0,036 0,564 0,706

De modo geral, houve uma diminuicdo dos erros ddo®ino Teste de Leitura,
assim como diminuicdo gradual do tempo de reacdto éempo de locucdo na
progressao da 12 até a 42 série. As Tabelas 30 a&pr@kentam os resultados da
ANCOVA e da anélise de comparacdo de pares de Bonfge respectivamente,

corrigidas apds controle da inteligéncia.
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Tabela 30 Estatisticas inferenciais obtidas apdés Ancovaef#ito da série sobre a
freqUéncia de erro e tempos de reacgao e locugabetem cada parte, do TVLC, tendo

o percentil no Raven como covariante.

Soma dos Média dos
VD guadrados guadrados F P

)

RAVEN TVLC Totl 74,371 1 74,371 5,874 0,016
TVLC Tot2 8,408 1 8,408 0,327 0,568
TVLC Tot3 46,969 1 46,969 4,770 0,030
TVLC Tot4 76,866 1 76,866 5,922 0,016
TVLC _TotErro 736,808 1 736,808 4,039 0,045
TVLC TR T1 1,857 1 1,857 3,266 0,072
TVLC TR _T2 0,007 1 0,007 0,016 0,900
TVLC TR _T3 0,973 1 0,973 2,698 0,102
TVLC TR T4 1,141 1 1,141 2,516 0,114
TVLC TR Tot 0,693 1 0,693 1,810 0,180
TVLC L T1 0,487 1 0,487 5,002 0,026
TVLC L T2 0,054 1 0,054 0,352 0,554
TVLC L T3 0,018 1 0,018 0,100 0,752
TVLC L T4 0,203 1 0,203 1,425 0,234
TVLC_L_Tot 0,144 1 0,144 1,427 0,233

Série TVLC Totl 164,533 3 54,844 4,332 0,005
TVLC Tot2 230,175 3 76,725 2,985 0,032
TVLC Tot3 220,593 3 73,531 7,468 0,000
TVLC Tot4 236,786 3 78,929 6,081 0,001
TVLC _TotErro 2642,870 3 880,957 4,829 0,003
TVLC TR T1 13,287 3 4,429 7,789 0,000
TVLC TR T2 8,406 3 2,802 5,908 0,001
TVLC_TR_T3 14,446 3 4,815 13,357 0,000
TVLC_TR_T4 14,307 3 4,769 10,513 0,000
TVLC_TR_Tot 12,142 3 4,047 10,565 0,000
TVLC L T1 1,395 3 0,465 4,775 0,003
TVLC L _T2 3,125 3 1,042 6,756 0,000
TVLC L_T3 2,578 3 0,859 4,676 0,003
TVLC L T4 1,942 3 0,647 4,535 0,004
TVLC L _Tot 2,167 3 0,722 7,160 0,000

Error TVLC Totl 3722,341 294 12,661
TVLC Tot2 7555,988 294 25,701
TVLC Tot3 2894,723 294 9,846
TVLC Tot4 3816,115 294 12,980
TVLC_TotErro 53635,936 294 182,435
TVLC_TR_T1 167,178 294 0,569
TVLC_TR_ T2 139,425 294 0,474
TVLC _TR_T3 105,988 294 0,361
TVLC_TR_T4 133,369 294 0,454

TVLC_TR_Tot 112,625 294 0,383
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TVLC L T1 28,636 294 0,097
TVLC L T2 45,325 294 0,154
TVLC_L T3 54,034 294 0,184
TVLC_L T4 41,965 294 0,143
TVLC_L Tot 29,656 294 0,101

Tabela 31 Resultados da analise de comparacado de paresnder®ni, corrigida apos
Ancova, obtidos para a frequéncia de erro e terdpagsacéao e locugéo, total e em cada

parte, do TVLC em funcdo da série escolar, usandeercgentil no Raven como

covariante.
Diferencas significativas entre séries

TVLC_Totl 1>4
TVLC_Tot2
TVLC _Tot3 1>2,3,4
TVLC_Tot4 1>3,4
TVLC_TotErro 1>4
TVLC_TR_T1 1>2,3,4
TVLC_TR_T2 1>4
TVLC_TR_T3 1>2,3,4
TVLC_TR_T4 1>2,3,4
TVLC_TR_Tot 1>2,3,4
TVLC_L T1 1>3,4
TVLC_L T2 1>3,4
TVLC_L_T3 1,2>4
TVLC_L T4 1>3,4
TVLC_L_Tot 1,2>3,4

A ANCOVA revelou efeito significativo da inteligéiac ndo-verbal sobre
praticamente todos os desempenhos relativos aceew@ desempenho, ou seja, sobre
0 cometimento de erros total e em todos as padeBvlLC, com excecédo da parte 2,
que refere-se aos itens ‘pseusopalavras’. Por datim considerando as medidas de
tempo de reacdo e locucdo, houve efeito da inteligésomente sobre o tempo
locucional na parte 1 do instrumento, palavragui@es. Apos controlado o efeito da
inteligéncia, a ANCOVA evidenciou efeito significai de série sobre todas medidas,
seja freqUéncia de erros ou tempo de reacao eidmahctotal em todas as partes do

teste.
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Considerando a frequéncia de erros e o tempo @@aede modo genérico, a

analise de Bonferroni retratou que apenas a 1% gs#iferenciou-se das demais,
cometendo maior nimero de erros e demandando teanpo de reacdo. Este mesmo
padrdo se aplica as partes 1, 2 e 4 do TVLC qusedonsidera o tempo de locugéo, ou
seja, aqui, também a 12 série diferenciou-se sigtifamente de outras, demandando
maior tempo total na leitura do item. Ainda consaelo o tempo de locucdo, a mesma
analise revelou que, para a parte 3 do TVLC, Pstles despenderam maior tempo na
leitura de itens que a 42 série, diferenciandogmfieativamente desta; para o tempo
de locucéo total, ou seja, considerando as quattegpdo instrumento conjuntamente, a
analise diferenciou as séries iniciais das finsésido que 12 e 22 apresentaram maior

tempo de locucdo que 32 e 42 séries.

4.6. Sumario das Anadlises de Variancia nos diversasstrumentos de leitura e
escrita

Este estudo possibilitou mapear o desenvolvimeasohébilidades de leitura e
escrita em criancas de 12 a 42 série do ensincafiuewtal. Os resultados obtidos
revelaram efeito de série escolar sobre os desdrapeam todos os testes, ou seja,
Teste de Competéncia de Leitura de Palavras e &saladras, Teste Contrastivo de
Compreensao Auditiva e de Leitura, Prova de Esedla Ditado (versédo reduzida),
Teste de Processamento Ortografico Computadorieabieste de Leitura. As analises
também evidenciaram efeito de série sobre a matlm$asubtestes dos instrumentos
supracitados. Deste modo, os instrumentos de fgaral discriminaram entre as séries
sucessivas, permitindo mapear o desenvolvimentcod#gpeténcia de leitura e escrita
ou, mais especificamente, das habilidades de #edaritens isolados, escrita de itens
isolados, compreensao de leitura, processamerdgréfico e velocidade de leitura da

12 & 42 série do ensino fundamental.
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De modo mais especifico, pbde-se aferir que osrumsntos Teste de
Competéncia de Leitura de Palavras e Pseudopalavraste Contrastivo de
Compreensao Auditiva e de Leitura e Prova de Bsesnb Ditado (verséo reduzida),
mostraram-se efetivos em discriminar entre estedada 12 a 32 série do ensino
fundamental. Tal padrdo € interessante objeto siRissd0. Assim, nestes instrumentos,
bem como na maioria de seus respectivos subtestéficou-se falha das analises de
comparacao de pares em revelar diferencas siginifisaentre 32 e 42 séries. Este fato
sugere que as habilidades de leitura de itensdigslaescrita de itens isolados e
compreensado de leitura, conforme avaliadas pelstrumentos aqui usados,
desenvolver-se-iam, ndo s, mas principalmenteldda 22 a 32 série, praticamente
estabilizando-se da 3% a 42 série, 0 que denotaparténcia das séries iniciais de
alfabetizacdo na constru¢ao destas habilidadese Deslo, o estudo traz evidéncias de
validade por relagdo com outras variaveis, conait®y a mudanca desenvolvimental,
aos Teste de Competéncia de Leitura de Palavrasuwd&palavras, Teste Contrastivo
de Compreensédo Auditiva e de Leitura e Prova detBsob Ditado — versédo reduzida
para alunos da 12 a 32 série do ensino fundamental.

No que tange as estratégias de leitura e escripgesente estudo investigou e
delimitou seu desenvolvimento em cada série esmlara progressdo das séries
sucessivas. Deste modo, evidenciou que na 12 adeidura se deu, basicamente, por
meio da estratégia logografica, sendo a estratdfzibética ainda muito incipiente. Na
22 série, as criancas apreenderam as regras despamdéncia grafo-fonémica e a
estratégia alfabética apresentou-se mais desedaolia 32 série, a leitura ocorreu
predominantemente pela estratégia alfabética, strat@gia ortografica iniciou seu
desenvolvimento. Por fim, na 42 série, o padraded®mpenho dos estudantes revelou

estratégias alfabética e ortografica bem estalelseciguando comparadas as séries

anteriores, porém ainda em curso desenvolvimeBsaé achado é consistente com os
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apontamento teoricos de Frith (1985) e outros daslopiricos (Capovilla, 1999;

Capovilla, Gutschow & Capovilla, 2002).

O mapeamento das estratégias de leitura e epeeitimminantes em uma dada
série escolar, assim como de seu desenvolvimergos@éi@es sucessivas, € bastante
relevante no delineamento de intervencdes que visetratamento ou a prevencao de
dificuldades de leitura e escrita, uma vez quedseamnhecido o desenvolvimento de
tais estratégias nas séries iniciais do ensinoaimedtal, pode-se determinar o melhor
momento para se propor um programa de intervengidi@ $ais habilidades. Ou seja,
considerando as intervencfes baseadas no métoio,fénjo objetivo é promover o
desenvolvimento de consciéncia fonoldgica e englae correspondéncias grafo-
fonémicas, melhores resultados, possivelmenteamseabtidos em uma intervencéo
dirigida as 12 e 22 séries, nas quais a rota fgiwa@ ainda incipiente e, portanto, tais
criancas poderiam beneficiar-se mais deste tipatdevencdo do que nas 32 e 42 séries,
onde este mesmo processamento encontra-se mdislesido, considerando a amostra
deste estudo.

Com relacdo ao Teste de Processamento Ortograferificou-se que, em
contrapartida aos primeiros testes aqui descrdgossiderando inicialmente apenas o
escore no instrumento, este foi efetivo em disecrémia 42 série das anteriores e,
sobretudo da 32 série. Aqui, apenas a 12 e 23 s@niese diferenciaram entre si. Este
resultado € interessante se considerarmos quedrontento avalia o processamento ou
leitura via estratégia ortografica, a qual somamitéa desenvolvimento mais evidente a
partir da 32 série, apresentando-se mais estati@lesomente na 42 série. Estes
resultados corroboram o0s dados oriundos do TCLP¥,qoais delinearam o
desenvolvimento das estratégias de leitura da amo&tndo discriminacdo entre as

séries iniciais, 12 e 22, pode estar relacionad@faito de piso nesse instrumento,
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sugerindo incipiéncia de processamento ortografiestes niveis escolares, resultado

também em consonéancia ao encontrado no item PHCHE .

Com relagdo ao tempo de reacdo no instrumentgaamke uma diminuicdo
sistematica deste na progressado das seéries esc@aranalises de comparacao de pares
apenas discriminaram as primeiras das Ultimassséseolares, ou seja, 12 e 22 das 32 e
42 séries. Este resultado corrobora o achado nééea®s escores, pois é apenas a partir
da 32 série e especialmente na 42 em que o protassaortografico comeca a figurar
mais evidente na leitura, de modo que é plausivel ajunos nestas séries escolares
demandem menor tempo de reacdo na leitura degtensqueiram esta habilidade. Em
contrapartida, estudantes de 12 e 22 séries, quia aido dispbem da estratégia
ortogréfica de leitura, demandam maior tempo dead@aa identificagdo dos itens do
teste, isto possivelmente devido a necessidadeededilicacdo e ao conflito gerado
pela forma fonoldgica regularizada da palavra. thdss proveu, assim, evidéncias de
validade baseada na relagdo com outras variaveisTemte de Processamento
Ortografico computadorizado.

Com relagdo ao Teste de Leitura, considerandear@® o tempo de reagao, o
instrumento foi efetivo em discriminar somente asdfie das demais, apesar de uma
tendéncia clara em menor cometimento de erros eademe reagao ser claramente
demonstrada nas estatisticas descritivas com agssiEp da série escolar. Por sua vez,
0 tempo de locugdo demonstrou maior sensibilidRde.exemplo, o tempo locucional
total discriminou as 12 e 22 em relagdo as 32sdés, o que fornece justificativa a
assertiva de que os estudantes nas séries finaiseapam maior velocidade de leitura,
portanto, maior fluéncia, que aqueles nas sériesaisn de alfabetizacdo, provendo

algumas evidéncias da validade do instrumento.
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4.7. Andlise fatorial do desempenho nos diversosstes

Foi conduzida andlise fatorial exploratéria com diferentes desempenhos no
véarios testes, de forma a verificar a distribuiclis testes nos fatores, o que poderia
corroborar a divisdo dos distintos componentes hddslidades de leitura e escrita.
Anastasi e Urbina (2000) definiram a andlise fatocomo uma técnica estatistica que
fornece informacgdes sobre a correlagdo entre ns de um determinado instrumento,
possibilitando assim definir quais os principaitoffes envolvidos e de que maneira
explicam o construto avaliado. No presente estudbd, andlise foi conduzida
considerando os desempenhos nos testes, de foramaligar as correlacdes e os
agrupamentos entre tais testes. Sendo assim,liméite foi conduzida uma andlise
fatorial por componentes principais e método degd oblimin. Tal método foi
selecionado considerando a existéncia de corredagitee as medidas em anélise.

Foram incluidas as seguintes medidas: escoregaal cada subteste no TCLPP,
escore nos subtestes de Compreensao Auditiva eeitird.do Teste Contrastivo de
Compreenséo de Leitura e Escrita, frequéncia aes era Prova de Escrita sob Ditado,
considerando tanto o escore total quanto em palavseudopalavras, escore e tempo
de reacdo no Teste de Processamento Ortografeciiéncia de erros, tempo de reacéo
e tempo locucional no total e em cada uma das @artes individuais do Teste de
Leitura. Para auxilio na tomada de decisdo sobnéimero de fatores recorreu-se a

andlise dd&scree Plgtapresentado na Figura 9.
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Scree Plot
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Figura 9. Resultado da analise 8eree Plopara divisdo dos distintos componentes das

habilidades de leitura e escrita dos diferentesrdpsnhos nos varios testes.

Conforme Scree Plot, foram extraidos cinco fatm@® eigenvalues maiores
gue 1. Tais fatores explicaram 80,1% da variartel €m leitura e escrita. A Tabela 32

sumaria os dados sobre os fatores extraidos.
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Tabela 32 Dados sobre os fatores extraidos apos analmgalatom eigenvalues maiores que 1.

Rotacao da carga da

Componente Eigenvalues iniciais Extracdo da carga da soma dos quadrar soma dos quadrados
Total % da Variancia % acumulada Total % da Variancia % acumulada Total

1 13,875 46,251 46,251 13,875 46,251 46,251 10,051

2 4,892 16,307 62,558 4,892 16,307 62,558 8,648

3 2,430 8,099 70,657 2,430 8,099 70,657 9,094

4 1,538 5,127 75,784 1,538 5,127 75,784 4,588

5 1,289 4,298 80,082 1,289 4,298 80,082 4,290

Método de extracdo: Analise por componentes praigip
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Conforme Tabela 32, o primeiro fator extraido ec@p6,25% da variancia total; o
segundo, 16,31%; o terceiro, 8,10%; o quarto fatglica 5,13% e o quinto, 4,30% da
variancia total. A Tabela 33 sumaria a matriz dgy@s fatoriais dos varios desempenhos

nos cinco fatores.
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Tabela 33 Matriz de cargas fatoriais dos varios desempenbsginco fatores.

Componente

1 2 3 4 5
TVLC_TR_Tot 0,984
TVLC_TR_T1 0,951
TVLC_TR_T3 0,904
TVLC_TR_T4 0,903
TVLC_TR_T2 0,873
TVLC_Tot2 0,604 -0,312
TVLC_TotErro 0,598 -0,469
TVLC_Tot3 0,548 -0,471
TVLC_Totl 0,543 -0,478
MedTecCl 0,903
MedTecCR 0,882
DitPs -0,791 -0,301
DitTot -0,781 -0,310
DitPal -0,769 -0,311
CompLeit 0,748
CompAudi 0,526
TCLPPTOot 0,480 0,389 0,421
TVLC L T3 -0,959
TVLC_L_Tot -0,956
TVLC L T1 -0,946
TVLC L T4 -0,879
TVLC L T2 -0,753
TVLC Tot4 0,507 -0,510
MedTecVS 0,833
MedTecPE 0,797
MedTecVV 0,454 0,585
MedTecPH 0,934
MedTecVF 0,574
TPOC-Tot 0,399 0,570
TPOC_TR_Tot -0,471
Método de extracao: Analise por componentes praisip
Método de Rotagdo: Oblimin e Normalizacao de Kaiser

Conforme a Tabela 33, os fatores extraidos podem dstimitados como

apresentado abaixo. Cabe lembrar que as cargasimtios instrumentos, Prova de Escrita



135

sob Ditado e Teste de Velocidade de Leitura Condluizado apresentam-se negativos
devido ao critério de corre¢do utilizado, que zaiHse da frequéncia de erro por palavra.

- Fator 1: agrupou os desempenhos referentes &éfme@g de erros e tempo de
reacado total e em todas as quatro partes do Testeedura. Deste modo, pode-se
compreender este fator como relacionado a preeig@ontiddo de resposta. Baseando-se
no estudo de Salles e Parente (2002), este fatmpagcomponentes de precisdo e
velocidade, podendo ser compreendido, portantopaomfator de automatismo.

- Fator 2: neste fator estao os itens CR e ClI, t@mo o escore total no TCLPP, o
gue denota sua carga sobre a competéncia de leifléan, o fator agrupou os
desempenhos em ditado de palavras, pseudopalatotes,eou seja, hd também sobre seu
escopo forte carga de habilidades de escrita. €snggenhos em Compreenséao de Leitura
e Compreensdo Auditiva, também com cargas no Bjtatribuem a este forte carga da
habilidade linglistica de compreensdo. Ainda, apeka apresentar cargas fatoriais
menores, também os itens VV do TCLPP e escore @CT&presentaram carga neste fator.
Tal amplitude de cargas fatoriais, envolvendo desminos em itens e testes diversos
complexifica a compreensdo do construto subjacetdés agrupamentos. De modo geral, o
Fator 2 parece refletir habilidades de leituracgigssmais gerais.

- Fator 3: Os desempenhos total e em cada pafeste de Leitura, considerando a
frequéncia de erros, apresentaram cargas fatariageradas neste fator. Apesar disso,
estes mesmos itens apresentaram cargas mais eotessho fator 1, ja esbocado. Deste
modo, os principais achados com relacdo a este fefterem-se as altas cargas fatoriais
envolvendo o tempo de locucéo, tanto total comaada parte individual do instrumento.

Ou seja, o Fator 3 é predominantemente um fatoeldeidade de leitura.
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- Fator 4: Sob este fator agruparam-se ditado ,tadldhdo de palavras e
pseudopalavras e escore total no TCLPP. Apesao,destes itens apresentaram cargas
fatoriais modestas no presente fator e cargascoagstentes no fator 2. Em contrapartida,
os itens VS, PE e VV do TCLPP agruparam-se sobi@ay 4 com cargas mais altas,
denotando a este fator um processamento logografico

- Fator 5: O fator 5 apresentou cargas fatoridaisndas do TCLPP total, ainda que
moderada, e cargas mais expressivas, de moderaaltassado TR e escore do TPOC e
itens VF e PH do TCLPP. Tomados em conjunto, estdtados permitem compreender o
Fator 5 como saturado da habilidade de processarogografico.

Resgatando os achados de Levy e Carr (1990), assita de Carrol (1993) e os de
Aaron, Joshi e Williams (1999), os estudos usandalises fatoriais apontavam a
independéncia entre habilidades de decodificac&nagpreensédo. Por exemplo, Levy e
Carr (1990) concluiram, ao utilizarem provas demnéecimento de palavras para indicar
habilidades de decodificacdo, que o reconhecimdet@alavras e a compreensao sao
habilidades dissociadas. Carroll (1993) encontesultados semelhantes com a analise de
fatores de habilidades cognitivas humanas, coradtugue o reconhecimento de palavras e
a decodificacdo podem ser definidos fatorialmentena independentes de outras
habilidades lingtiisticas, como a compreensdo eturdeiNo estudo de Aaron, Joshi e
Williams (1999), a analise fatorial consideranddo® os participantes do estudo, de 32, 42,
e 62 séries, separou os fatores de reconhecimecdmpreensdo; porém, quando foram
conduzidas andlises fatoriais para cada seérie agdgraente, a estrutura para a 62 série foi
alterada, e um terceiro fator surgiu, que agrupasahabilidades de processamento
ortografico e velocidade de processamento. Osteekad aqui encontrados sdo apenas

parcialmente condizentes com estas pesquisas préevia
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Em consonéancia com Levy e Carr (1990), Carrol (1@98aron, Joshi e Williams
(1999), dentre os cinco fatores encontrados noeptesstudo, enquanto a compreensao,
tanto auditiva quanto de leitura, situou-se em atorf as habilidades de processamento
logografico e ortografico e, portanto, de reconmecito de palavras, agruparam
distintamente em outros dois. No entanto, em aparéivergéncia com estes autores, a
habilidade de compreensdo agrupou-se no fator @cias® com outras habilidades,
incluindo competéncia de leitura, que também emvalvreconhecimento de palavras, e
habilidades de escrita. Uma explicacdo possivebraptexidade deste fator pode ser
extraida do estudo de Salles e Parente (2002).ufsas apontam que ha uma relacdo
estreita entre precisdo no reconhecimento de @alayra compreensdo de leitura, o que
justifica a agrupamento destes itens sobre um mésim como encontrado neste estudo.

Apesar de estudos encontrados na literatura apomtajue decodificacdo e
compreensao constituem dois componentes indep&sddatprocesso de leitura (Carrol,
1993; Levy & Carr, 1990), ha também indicios de goenente estas habilidades néo
explicam todas as variancias observadas nos desbogpele leitura. Hoover e Gough
(1990) apontaram que a decodificacdo fonoldgicao@rapreensdo auditiva explicaram
73% de variancia do desempenho em leitura na ¥ eér5% de variancia na 22 série.
Estes dados reforcam a possibilidade de que otdtoses independentes contribuam ao
processo de leitura, como por exemplo, a habilidd@eeconhecimento ortografico e a
velocidade de leitura. O presente estudo corrobsrditos de Hoover e Gough (1990). De
fato, conforme aqui evidenciado, os cinco fatoresaédos neste estudo possuem poder
explicativo de 80,10% da variancia total na hahdiel de leitura e escrita. As habilidades

mencionadas por aqueles autores, ou seja, a laat@lide reconhecimento ortogréafico e a



138

velocidade de leitura, que constituiram nesta psaqos fatores 5 e 3, explicam,
respectivamente, 4,30% e 8,10% da variancia tetstedlesempenho.

Deste modo, os resultados da andlise fatorial gmanialmente consistentes com a
literatura e permitiram adequadamente delinearpagnentos interessantes no que tange
principalmente aos fatores 1, 3, 4 e 5, respecevae; automatismo (velocidade e
precisao), velocidade de leitura ou fluéncia, pseaeento logografico e ortografico. Com
relacdo ao Fator 2, este apresentou-se menos hnamgke modo que merece atencdo em
estudos futuros. Em suma, estes achados provéns datkvantes sobre o fator ou
construto subjacente a estes desempenhos, proveortiEnto, evidéncias de validade para

0s instrumentos.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A presente tese abordou aspectos da linguageracifspmente os processos de
leitura e escrita que, conforme descrito anteriotee referem-se a uma atividade
complexa no tratamento de informacbes gréficass Taibilidades sdo consideradas
competéncias resultantes de diversos processo#ticognenvolvendo dois componentes
principais, a capacidade de decodificar uma memnsagerita e a capacidade linguistica de
compreender essa informacéao.

Tendo como pressuposto estudos nacionais e iotenags os quais tém sugerido
gue os problemas de leitura ndo possuem toda uimiagés comum, mas constituem
grupos heterogéneos, esse estudo investigou abpidssie de existéncia de diferentes
componentes de leitura e escrita, relacionadosngpiEensdo e ao reconhecimento de
palavras e, nesse, das estratégias logografiebgtica e ortografica.

De modo a poder visualizar tais grupos seria s&cies verificar quais testes de
leitura seriam validos para discriminar tais perig populagdo brasileira. Para tanto
primeiramente foram buscadas evidéncias de validadeelacdo com outras variaveis dos
diferentes instrumentos de avaliagdo de leiturscdta, verificando se os desempenhos nos
testes variam de acordo com a série escolar. Teibsas também contribuiram para a
lacuna observada na populacdo brasileira em relagéotestes para avaliar linguagem
escrita, proporcionando, dessa maneira, contrilegigdbm estudos sobre a qualidade de
instrumentos, pois como mencionado por Joly (2@06)liveira, Cantalice e Joly (2006),
entre outros autores, ha acentuada caréncia denresitos validados no Brasil que possam
avaliar especificamente a habilidade de leitura.

Os resultados apontaram, por meio da relagdo corasowariaveis, especificamente

a verificacdo de mudanca desenvolvimental (Anasakirbina, 2000), que os diversos
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instrumentos utilizados possuem evidéncias de a@ddigpara uso com estudantes de 12 a 42
série do ensino fundamental, sem, no entanto, das@ necessidade de novos estudos,
principalmente envolvendo o Teste de Processam@mtografico Computadorizado e
Teste de Leitura, desenvolvidos exclusivamente giarader aos objetivos desta tese.

Com relacdo ao TCLPP, verifica-se que o0s achadade destudo estdo em
consonancia com o esperado teoricamente. Retonfaitlg1985, 1997) e sua teoria das
estratégias utilizadas no processo de aquisicdeitdea, verifica-se que da 12 até a 42 série
foi possivel delinear todos os estagios descrigbs @utora, ou seja, estes dados empiricos
refletem com consisténcia sua teoria. A primeir@agsgia, presente em todas as séries
escolares, porém predominante na 12 série, € @rlafiga, marcada pelo uso de pistas
contextuais para a leitura. Sem estas pistas,anhecimento ndo é possivel. As cores, 0
fundo e a forma das palavras sdo algumas das pisiaadas para a leitura logogréfica.
Nesta etapa, o leitor relaciona a palavra com sategto especifico. A palavra € tratada
como um desenho e utilizada, por exemplo, na keidos rétulos mais comuns no dia-a-dia
do leitor. E provavelmente assim que os leitorestadsérie trataram os itens PE e VS
principalmente, apesar de os itens CR também geassiveis de leitura logografica.

J& na 22 série, com maior conhecimento das comdépoias entre as letras e 0s seus
sons, a estratégia alfabética inicia seu desemaelio, possibilitando a leitura de novos
itens, como as VV, CR e VF. Ao longo das sérieessigas 0 uso desta estratégia, que
possibilita a leitura via processo de decodificacéontinuou seu desenvolvimento,
encontrando-se melhor estabelecida na 42 seériensiooefundamental. De acordo com
Frith (1985, 1997), nesta estratégia o leitor poesaonhecimento das correspondéncias
entre letras e fonemas durante a codificacdo eaddeacdo. Aqui a palavra ndo é mais

tratada como um desenho e sim como um encadeameniaidades menores (letras ou
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sons) que, unidas, resultam em uma unidade maomesignificado (a palavra). Assim,
nesta fase o leitor é capaz de converter o som samiteg conseguindo ler e escrever
palavras novas e pseudopalavras.

Ainda segundo Frith (1985, 1997), num primeiro motoga leitura alfabética pode
ser sem compreensao porque, apesar da convenséedst, o significado ndo € alcancado,
visto que 0s recursos centrais de atencdo e memstda totalmente voltado a tarefa de
decodificacdo. Num segundo momento, com a autoatdiiz da decodificacdo, a crianca
consegue ter acesso ao significado. Este apontant@mibém encontra sustentacdo nos
dados empiricos aqui demonstrados. E na 22 série opserva-se inicio do
desenvolvimento da estratégia alfabética.

Porém, nesta série, dados do subteste de Compoeelesdleitura do Teste
Contrastivo de Compreensdo Auditiva e de Leitukeeleen que a amostra possui ainda
uma compreensao incipiente do material escrito eragp a sua compreensao auditiva. Ou
seja, apesar do processo de decodificagdo estaojéendo, ele € ainda incipiente e ndo
possibilita acesso a compreensdo do que é lido.3Na& 42 séries o0 processo de
decodificacdo encontra-se mais bem estabelecid@uey segundo Braibant (1997)
possibilitaria a liberacdo de processos atenciomaide memoria aos processos de
compreensdo. Foi exatamente o encontrado. Em ca@msiencom Braibant (1997) e Frith
(1985; 1997), com o melhor estabelecimento dosegsms de decodificagdo a partir da 32
série, verificou-se também um salto na compreedsdeitura, inclusive com tendéncia a
uma aproximacao deste desempenho com o da com@oeaunditiva, indicando que nestas
séries escolares, as criangas podem compreendsagpas simples tdo bem quando as

|éem quanto quando as ouvem.
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A Ultima estratégia descrita por Frith (1985, 1987 ortografica, na qual os niveis
lexical e morfémico séo reconhecidos diretamengm ® necessidade de conversao
fonoldgica. Nesta etapa, a partir da representagagrafica, a crianca tem acesso direto ao
sistema semantico. Ou seja, a crianca ja tem uncolémental ortografico, podendo
relacionar a palavra escrita ao seu significadazendo uma leitura competente. Torna-se
possivel a leitura de palavras irregulares e écégyede itens como PH, por exemplo. J4 na
22 série ha algumas evidéncias de alguma leittiogrdfica em relacdo a 12 série e de um
desenvolvimento desta estratégia na 32 série. RPérépenas na 42 série que esta estratégia
apresenta-se mais estabelecida, possivelmentéinéflea maior experiéncia e exposicao
destes alunos a leitura.

Sumariando o aqui discutido, o presente estudosiiga e delimitou seu
desenvolvimento em cada série escolar e na prégrelss séries sucessivas. Deste modo,
evidenciou que na 12 série a leitura ocorre, basoge, por meio da estratégia logogréfica,
sendo a estratégia alfabética ainda muito incipieda 22 série, as criangcas apreenderam as
regras de correspondéncia grafofonémica e a egfawdfabética apresenta-se mais
desenvolvida; concomitantemente, a estratégia r@ficg comeca a se desenvolver. Na 32
série, a leitura se da, predominantemente pelatégia alfabética e a estratégia ortografica
apresenta-se mais desenvolvida quando comparatséai€ Por fim, na 42 série, o padréo
de desempenho dos estudantes revela estratégibétada e ortografica bem estabelecidas,
guando comparadas as séries anteriores. Apesargiebfio, e mais uma vez corroborando
e sustentando a teoria de Frith (1985; 1997), icarde que as trés estratégias coexistem
mesmo nos leitores mais competentes desta amoetegso, os alunos da 42 série, sendo

utilizadas em diferentes momentos dependendo derialaa ser lido.
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Num segundo momento, com o objetivo de verifieaps testes avaliam diferentes
aspectos de linguagem escrita, objetivou-se besedéncias de validade, por relagdo com
outras variaveis, dos diferentes instrumentos déapao de leitura e escrita, observando se
tais instrumentos utilizados se agrupariam comesag na bibliografia, ou seja, testes que
avaliam compreenséo, testes que avaliam decodibcag¢estes que avaliam processamento
ortografico e velocidade de leitura. Os resultafitvam parcialmente condizente com o
esperado. Foram encontrados cinco fatores, serglo guimeiro foi compreendido como
automatismo, envolvendo habilidades de precis@el@inade. O segundo fator agrupou
elementos mais amplos e gerais, compreendendotasEccompreensao, competéncia de
leitura e habilidades de escrita. O terceiro fédoreferido como velocidade ou fluéncia de
leitura; ja o quarto fator compreendeu aspect@i@mhados ao processamento logografico,
enguanto o quinto aspectos do processamento ditagra

Sugere-se que novos estudos sejam delineados deanexplorar tais habilidades
em novas amostras e, assim, fomentar a discusséempa elucidar os aspectos envolvidos
no processo de leitura. Juntamente com outras igasg@ numa perspectiva mais ampla,
este estudo fornece dados relevantes que podemiboantambém para a composicao de
um referencial normativo dos desempenhos em testdsitura e escrita, fornecendo um
padréo para comparacdes futuras com criancas gejaresapresentando dificuldades na
aquisicdo da linguagem escrita. Ao possibilitar dentificagdo de criangcas com
desempenhos rebaixados em cada instrumento e #ficd@do de quais estratégias
encontram-se prejudicadas em tais criancas, esp® e estudos pretende auxiliar na
orientacdo de procedimentos de intervencdo. Assista tese podera constituir um

primeiro, porém importante passo nesta direcéo.
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