AVALIACAO NEUROPSICOLOGICA DE CRIANCAS COM DIFICULDADES DE
LEITURA ATRAVES DO INSTRUMENTO DE AVALIACAO
NEUROPSICOLOGICA BREVE INFANTIL NEUPSILIN-INF

Renata de Souza Zamo

Dissertacdo de Mestrado

Porto Alegre/RS, 2011.



AVALIACAO NEUROPSICOLOGICA DE CRIANGAS COM DIFICULDADES DE
LEITURA ATRAVES DO INSTRUMENTO DE AVALIACAO
NEUROPSICOLOGICA BREVE INFANTIL NEUPSILIN-INF

Renata de Souza Zamo

Dissertacdo apresentada como requisito parcial para a obtencéo do Grau de

Mestre em Psicologia sob Orientagdo da Profa. Dra. Jerusa Fumagalli de Salles

Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Instituto de Psicologia
Programa de Pds-Graduacgdo em Psicologia
julho, 2011.



AGRADECIMENTOS

Gostaria de agradecer primeiramente as criancas participantes desta pesquisa, a
suas familias e as escolas por permitirem a realizacdo deste estudo. Agradeco a toda a
equipe do Nucleo de Estudos em Neuropsicologia Cognitiva da UFRGS — NEUROCOG,
especialmente a minha orientadora Dra. Jerusa Fumagalli de Salles pela compreenséo,
disponibilidade e ensinamentos que vao além dos conhecimentos académicos.

Aos integrantes da banca de qualificacdo, Dra. Maria Joana Mader e Dr. Luis
Augusto Paim Rohde, pelas importantes colaboracgdes ao projeto de dissertacdo e a relatora
Dra. Clarissa Trentini pelas contribuicdes que fez ao meu trabalho desde o projeto e
durante a sua realizacdo. Obrigada aos integrantes da banca de defesa, Dra. Gisele Gus
Manfro e Dra. Lenisa Branddo, por aceitarem o convite e se disponibilizarem a refletir
comigo neste momento de finalizagéo.

A equipe do projeto NEUPSILIN — INF Ms. Rosangela Marostega Santos, chefe de
implantacdo do projeto NEUPSILIN — INF no RS, aos académicos de fonoaudiologia e
psicologia: Ana Bassoa, Camila Schorr Mina, Cristine Bilous, Gabriela Resmini e Thais
Landenberger, aos colegas, Helena Velhinho Corso e Luciane da Rosa Piccolo, a todos os
integrantes do GNCE (Grupo de Neuropsicologia Clinica Experimental da PUCRS)
envolvidos no projeto NEUPSILIN — INF e aos demais colaboradores, obrigada pelo
auxilio desde a coleta de dados, correcédo dos protocolos e organiza¢do no banco de dados.
Foram momentos de aprendizagem, cansaco e descontracdo que muito me ensinaram
nestes dois anos de caminhada.

A Dra. Graciela Inchausti Jou pelos ensinamentos desde minha graduacio, pela
ajuda e confianca em meu potencial e no deste estudo quando as habilidades sociais se
fizeram mais necessarias do que as teoricas, muito obrigada. Agradeco a Dra. Jandyra
Fachel, aos integrantes do Nucleo de Assessoria Estatistica da UFRGS e a académica
Greice Laureano pelo tratamento dos dados; a Profa. Eliane Pereira de Lima pela revisdo
de portugués.

A minha familia, antes de agradecer, peco desculpas pelos momentos n&o
compartilhados e inimeros “agora ndo posso”, “depois” e “ndo vai dar” por mim ditos.
Obrigada pela compreensdo, apoio e motivacdo dados nos momentos em que eu nao
acreditei que conseguiria concluir. Ao meu noivo Fernando Corréa Krauchenberg por

dividir o peso das horas de estudo, compartilhar as vitorias a cada passo trilhado e



multiplicar as demonstragcbes de amor incondicional. Aos meus pais, Clair e
Antonio obrigada pelo incentivo, carinho, acolhimento e pela vida que me deram, da qual
serei eternamente grata. Aos meus irmaos, Luis Felipe e Fernanda, cunhados e sobrinhos,
valeu pelo apoio e paciéncia nos momentos dificeis e de indisponibilidade minha.

As pesquisadoras da familia, minha mae, Clair da Graca de Souza Zamo, irma,
Fernanda de Souza Zamo Roth, e dinda, Nadia Geisa Silveira de Souza, pelos exemplos de
mulheres de fibra, dedicadas, sérias e capazes de realizar multiplas tarefas provando o
quanto a mulher é capaz de ser boa mée, filha, esposa, colega e profissional.

A0S meus amigos que mesmo sem entender aceitavam o afastamento e firmavam
nossos lacos. Vocés sabem que a qualidade do afeto é o que conta, ndo as horas do relégio,
e que agora poderemos comemorar juntos esta vitoria.

Agradeco ao CNPq pelo financiamento deste estudo através da bolsa de mestrado
concedida e a minha orientadora Dra. Jerusa Salles pela persisténcia e incentivo na
concretizacao desta pesquisa e por fazer isto tudo possivel.

Por fim, a todos aqueles que confiaram neste trabalho, em minha competéncia e que
me apoiaram nos momentos em que precisei obrigada pela disponibilidade e contribui¢ao
neste processo. As perdas ocorridas no decorrer deste processo, que sirvam de
ensinamentos e que fiquem as boas lembrancas. A todos estes e aos demais que me

ajudaram, agradeco com sinceridade e dedico este trabalho.



"Aprender € a Unica coisa de que a mente
nunca se cansa, nunca tem medo e nunca se
arrepende.”

Leonardo da Vinci



SUMARIO

LISTADE TABELAS ... ..ottt e e 7
RESUMO ...ttt bbbttt e bt ne ettt neene s 8
ABSTRACT ..ottt st b et e et et e bt r e nns 9
APRESENTAGCAD ..ottt en s ss st 10
CAPITULO Lottt 13
INTRODUGAOQ ..ottt s s 13
1. Leitura de Palavras: Modelos Cognitivos e Bases Neurobioldgicas................ 13
2. Dificuldades ESpecificas de LeItUra........c.ccviverveririiee e 16
3. Fatores Etiolégicos das Dificuldades de Leitura.........c.cccooevevevenniesnceennne 17
4. Avaliacdo Neuropsicoldgica das Dificuldades de Leitura...........cccocevevenneee. 20

5. Propriedades Psicométricas de Instrumentos de Avaliacdo Neuropsicoldgica 21

B. ODJELIVOS ...ttt ettt e e 22
CAPITULO Il : Artigo : Comparacdo do perfil neuropsicolégico de criancas com
dificuldades de leitura e leitores competentes no NEUPSILIN — INF ..........cccooviiinennnne. 23
Lo INErOTUGED ... bbbt 23

1.1. Linguagem e Habilidades de Processamento Fonoldgico da Linguagem.25

1.2. Memoria e FUNGBES EXECULIVAS .......cccvveieiieeie e 27

P22 1Y, (o o [ SRS 30

2.1, PartICIPANTES ......viviieicieeee ettt b bbb 31

2.2. Procediment0s GEIAIS .........cccviirieieieienie st st st enens 34

2.3. Instrumentos e Procedimentos ESPecifiCos..........cocevveviiieiicvc e, 36

2.4, ANALiSE A0S DAUOS.......ccveveieiieciecie et 41

3. RESUITAUOS ...ttt ere e nre e e 42

4. DISCUSSAD ....veervieueesteesteestesteesteestesbee bt e b it e sbeesbe s be e bt esbesbeenbeenbesbeesbeenbenbeenbeenee e 46
CAPITULO I1: Concluso e consideragtes finais.............cocvvrevereervereeeseenesienennens 51
REFERENCIAS ..ottt sttt sssssssssesenns 53
ANEXO A: Desempenhos na tarefa de leitura de palavras isoladas para criangas de
€5C01as PUDIICAS 0B 12 @ 4% SEIIE .....uecuveieeecieeee ettt reebe et re e 65
ANEXO B: Protocolo de avaliacdo da leitura de palavras isoladas......................... 66
ANEXO C: Questionario socioecondmico e de condi¢des de salude....................... 67
ANEXO D: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido...........cccccovvvevveiennennnns 70

ANEXO E: Questionario abreviado de CONNEIS.........ccccvvviveeeierieiene e 72



ANEXO F: Aprovacio do Comité de Etica em Pesquisa

ANEXO G: Fluxograma de procedimentos gerais ..........



LISTA DE TABELAS

Tabela 1: Caracterizacdo dos Grupos Quanto a Idade em Anos, ao Desempenho na
Tarefa de Leitura de Palavras Isoladas (LPI), no Teste de Matrizes Progressivas
Coloridas de Raven e na Escala Conners Abreviada para Professores - Resultados
de U e p da Comparagdo ENtre 0S GrUPOS ......ccceerveerierernieeiieniesieesie e sieeie e 31
Tabela 2: Diferencas Entre os Grupos no Instrumento de Avaliacdo
Neuropsicolégica Breve Infantil NEUPSILIN-INF. Valores de Média, Desvio-
Padrdo, F e Tamanho de Efeit0..........ccociiiiiiiii i 40
Tabela 3: Caracteristicas Descritivas da Amostra Normativa na Tarefa de Leitura
de Palavras 1S0ladas ..........cccuuiiiiiiiiiee s 63

Tabela 4: Pontos de Corte na Tarefa de Leitura de Palavras Isoladas .................. 63



RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo a comparacdo entre 0 desempenho de criangas com e
sem dificuldades de leitura no Instrumento de Avaliacdo Neuropsicologica Breve Infantil
NEUPSILIN-INF. O desempenho nas fungbes neuropsicoldgicas dos dois grupos, com
dificuldades de leitura (n= 19) e leitoras competentes (n= 65), foi comparado através de
ANCOVA, controlando-se idade, desempenhos no Raven e escala Conners. O grupo com
dificuldades de leitura apresentou desempenhos significativamente inferiores em
orientacdo, memoria de trabalho (componentes fonoldgico e executivo central), linguagem
oral (consciéncia fonologica) e escrita, habilidades aritméticas, habilidades viso-
perceptivas e fungdes executivas (p< 0,05). Os achados corroboram a hipotese de déficit de
processamento fonol6gico, sendo que este grupo apresenta, ainda, desempenho rebaixado
em habilidades aritméticas e viso-construtivas e em fungdes executivas (tarefas de go/no

go e de fluéncia verbal ortogréfica).

Palavras-chave: Dificuldades de leitura; Neuropsicologia; Avaliacdo neuropsicologica,

cognicdo; leitura.



ABSTRACT

The aim of this dissertation was to compare the performance of children with and without
reading disabilities in the Instrumento de Avaliacdo Neuropsicologica Breve Infantil
NEUPSILIN -INF. Performance on neuropsychological functions of the two groups with
reading disabilities (n = 19) and skill readers (n = 65) was compared using ANCOVA,
controlling for age, performance on the Raven’s Colored Progressive Matrices and
Conners Scale. The clinical group had significantly lower performances in orientation,
working memory (phonological loop and central executive components), oral language
(phonological awareness) and literacy, arithmetic skills, visual-perceptual skills and
executive functions (p <0.05). The findings support the hypothesis of phonological
processing deficit, although the group with reading disabilities had low performance also
in other skills as arithmetic and viso-constructive ability and executive function (go/no-go
and verbal fluency tasks). The study suggests evidence of criterion validity of NEUPSILIN
- INF.

Keywords: Reading disability; Neuropsychology, Neuropsychological assessment,

cognition, literacy.



APRESENTACAO

Pode-se dizer que ler significa transformar os simbolos da ortografia em sons da
fala e atribuir uma representacdo com significado. Este processo é bastante complexo e
envolve habilidades especificas do processamento da informacdo escrita e habilidades
gerais, como atencdo, raciocinio e conhecimentos gerais (Vellutino, Fletcher, Snowling, &
Scanlon, 2004). Devido a complexidade dos processos envolvidos na leitura, as
dificuldades da mesma podem ser estudadas e avaliadas sob diversas perspectivas como:
social, pedagogica, psicologica, neuropsicologica, médica (neurologia e psiquiatria),
fonoaudioldgica, linguistica, entre outras (Silver et al., 2008).

No Brasil, o Ministério da Educacdo avalia, semestralmente, os alunos da rede
publica de segunda série do ensino fundamental através da “Provinha Brasil”, com o
objetivo de acompanhar este momento inicial da alfabetizacdo (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira — INEP, 2009). Ja o governo do Estado do Rio Grande
do Sul realiza avalia¢Ges anuais das criangas do ensino fundamental e médio (22 série/3°
ano, 5% série/ 6°ano do Ensino Fundamental e 1° ano do Ensino Médio), através do Sistema
de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul (SAERS). Os niveis de
desempenho no SAERS para a 22 série sdo classificados em: abaixo do basico (até 120
pontos), basico (de 120 a 170 pontos), adequado (de 170 a 225) e avangado (acima de 225
pontos). Em relacdo ao desempenho no SAERS, na fase inicial de alfabetizagcdo, os
resultados de 2009 em lingua portuguesa (compreensdo de textos e ditado de frases)
mostraram que: 19,5% das criancas de 22 série/3° ano da rede estadual de ensino
apresentaram desempenho inferior ao nivel bésico, 39,6% obtiveram desempenho até o
nivel basico e apenas 30,2% dos estudantes mostraram desempenho adequado. Além disso,
este grupo obteve escore médio de 161,1 pontos (de um total de 500 pontos) em
compreensdo de leitura de textos e em ditado de frases (SAERS, 2010).

Houve aumento de 1,5% de criancas com desempenho abaixo de 120 pontos (nivel
inferior ao basico) entre 0 ano de 2008 e 2009. O baixo desempenho escolar das criangas
brasileiras nas avaliacbes governamentais (federais e estaduais) incita o estudo dos fatores
relacionados a aprendizagem da leitura. Visto que a maior concentracdo dos escores
compreendeu-se entre 0s niveis abaixo do basico e basico, pode-se inferir que o

desempenho  em lingua  portuguesa  piorou de 2008 para 2009
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(http://www.saers.caedufjf.net/saers/inicio.faces). Portanto, a realidade da situacdo do

processo ensino-aprendizagem, da aquisicdo da habilidade em leitura e das dificuldades do
saber ler preocupa e justifica o interesse em estudar os componentes envolvidos neste
processo (bioldgico, emocional, cognitivo e social). O presente estudo focaliza o
componente cognitivo por meio da avaliagdo neuropsicoldgica.

As dificuldades de leitura sdo heterogéneas e englobam trés tipos de déficits: em
reconhecimento de palavras, fluéncia de leitura e compreensdo leitora (Fletcher, Lyons,
Fuchs, & Barnes, 2009; Katzir, Kim, Wolf, Morris, & Lovett, 2008). Neste estudo, o
interesse reside sobre as dificuldades no reconhecimento de palavras, ou seja, em
decodificar os simbolos da linguagem escrita e os transformar nos sons da fala. As criancas
com tais dificuldades apresentam problemas para reconhecer palavras escritas, apesar de
receberem instrucdo formal de ensino e sem haver condi¢des clinica ou intelectual que
prejudiquem seu aprendizado (McArthur, Hogben, Edwards, Heath, & Mengler, 2000).

Visando a abordar os fatores cognitivos envolvidos nas dificuldades de leitura em
criancas de séries iniciais, mediante a avaliacdo neuropsicolégica com um teste
neuropsicolégico desenvolvido no Brasil, esta dissertacdo apresenta, no capitulo I, uma
revisdo geral de literatura; e, no capitulo Il, um estudo comparativo de habilidades
neuropsicoldgicas entre criangas com dificuldades de leitura e aquelas competentes em
leitura.

O Instrumento de Avaliagdo Neuropsicoldgica Breve Infantil NEUPSILIN — INF
foi desenvolvido por pesquisadores do Brasil, no intuito de oferecer ao profissional da
neuropsicologia infantil uma forma breve para avaliar oito fun¢Ges neuropsicolégicas,
baseado em normas adequadas as criangas brasileiras (Salles et al., in press). Esse
instrumento € destinado a faixa etaria de 6 a 12 anos, em idade escolar, e avalia as
seguintes funcdes neuropsicologicas: orientacdo, atencdo, percepc¢do, linguagem (oral e
escrita), memdaria (de trabalho, episddica verbal e ndo-verbal e semantica), habilidades
viso-contrutivas, habilidades aritméticas e fungdes executivas.

Além da avaliacdo da habilidade especifica de leitura, a avaliacdo neuropsicoldgica
se mostra fundamental no contexto das dificuldades de leitura (Silver et al., 2008; Schelini,
Gomes, & Wechsler, 2006). Esta avaliacdo fornece dados mais abrangentes sobre o
funcionamento cognitivo que podem auxiliar aos professores a modificar e adaptar o
programa de ensino com estratégias e métodos direcionados ao aluno com dificuldades

(Silver et al., 2006). Segundo Murphy e Schochat (2009), as avalia¢cdes dessas criancgas, até
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entdo, tém se restringido a habilidades especificas (processamento auditivo temporal,

processamento fonoldgico), sem englobar uma bateria de fungdes neuropsicoldgicas.



CAPITULO |

INTRODUCAO

A Psicologia Cognitiva, abordagem de Processamento da Informacdo, postula que
0S processos mentais, entre eles a leitura, podem ser representados por sistemas modulares
inter-relacionados, autorregulados e com objetivos especificos (Fodor, 1983; Polk &
Hamilton, 2006). Kristensen, Almeida e Gomes (2001) reunem dados histéricos do
desenvolvimento da neuropsicologia e situam as influéncias da Psicologia Cognitiva a
partir da decada de 1950, sob a dtica das teorias de processamento da informacgédo. Os
estudos sobre linguagem escrita e as dislexias adquiridas, de Marshall e Newcombe, na
década de 1970, foram importantes no desenvolvimento da Psicologia Cognitiva e
Neuropsicologia da leitura. Inicialmente o foco principal de estudo da neuropsicologia
eram os componentes funcionais e sua localizacdo no cérebro. Na segunda metade do
século XIX, a neuropsicologia cognitiva focaliza os modelos explicativos de diagramas de
setas e caixas para estudar a arquitetura funcional da cognicdo (Caramazza & Coltheart,
2006; Coltheart, 2006a; 2006b; Kristensen et al., 2001). Assim o foco dos estudos mudou
do estruturalismo para as relagdes funcionais e de processamento.

A seguir serdo apresentados os modelos cognitivos dos processos da leitura de
palavras, suas bases neurobioldgicas e de funcionamento cerebral, a definicdo de
dificuldades de leitura, seus critérios de identificagdo e avaliacdo. Serdo exibidos os fatores
etioldgicos das dificuldades de leitura, aspectos gerais de avaliacdo neuropsicoldgica e

propriedades psicométricas dos instrumentos utilizados.

1. Leitura de Palavras: Modelos Cognitivos e Bases Neurobiologicas

A leitura proficiente depende da capacidade de reconhecer correta e
automaticamente as palavras, processo também denominado acesso ao léxico mental
(Cardoso-Martins, 2008; Fletcher et al., 2009). O processamento de leitura pode ser
dividido em niveis de complexidade, que vao desde o reconhecimento de palavras (acesso
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ao léxico mental) até a compreensdo textual. Optou-se por abordar o reconhecimento de
palavras, por ser o nivel mais basico e ja comprometido nas dificuldades especificas de
leitura ou dislexias de desenvolvimento.

A leitura, diferentemente da fala, € uma capacidade desenvolvida somente através
de instrucdo formal e treino (Rapp, Folk, & Tainturier, 2001). Goswami (2008), nos
estudos sobre os processos da linguagem, aponta para as diferencas existentes entre as
linguas, e salienta ser fundamental a aquisi¢do da linguagem escrita o aprendizado dos
cddigos usados pela prépria cultura para representar visualmente a sua lingua falada. Desta
forma, a consciéncia da estrutura fonoldgica da lingua (consciéncia fonolédgica) se mostra
primordial a aquisicdo da leitura, bem como a experiéncia e uso da correspondéncia entre
grafema (letra escrita) e fonema (sons da fala).

A leitura de palavras pode ser explicada através dos modelos cognitivos de
processamento da leitura de dupla-rota (Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, & Ziegler,
2001; Ellis, 1995) e dos modelos conexionistas (Gonnerman, Seidenberg, & Andersen,
2007). Conforme os modelos de dupla-rota hd a subdivisdo dos processos perceptuais e
cognitivos em duas rotas, a rota fonoldgica (conversdo grafema-fonema) e a rota lexical
(acesso direto ao sistema semantico) (Ellis, 1995; Salles, Jou, & Stein, 2007).

O modelo de processamento de leitura de dupla-rota em cascata (Dual-route
Cascaded Model - DRC) é um modelo de caixas e setas, que afirma que a rota lexical
permite a leitura de palavras, mas ndo permite a leitura de pseudopalavras. A rota
fonoldgica habilita o leitor para ler pseudopalavras e palavras regulares, porém ndo o
habilita a ler palavras irregulares. Geralmente os erros por regularizagdo, como na leitura
de “exercicio” por “echercicio”, sdo atribuidos ao uso da rota fonoldgica. A leitura de
pseudopalavras como se fossem palavras reais e 0s erros por lexicalizacdo evidenciam o
uso da rota lexical (Coltheart, Curtis, Atkins e Haller, 1993).

Exemplificando a aplicabilidade do modelo de dupla-rota, em estudo com 109
criancgas falantes do portugués brasileiro de 22 série de escolas estaduais, Salles e Parente
(2007) verificaram efeitos de regularidade (leitura de palavras regulares mais precisa do
que de palavras irregulares) na leitura de palavras e de extensao (palavras curtas lidas mais
precisamente do que as longas) na leitura de pseudopalavras, auséncia de efeito de
lexicalidade e melhor desempenho na leitura de pseudopalavras do que na leitura de

palavras irregulares. Além disso, a andlise do tipo de erro mostra que 0S erros mais
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frequentes foram do tipo neologismo e regularizagdo. Tais resultados apontam o uso
predominante da rota fonologica em detrimento a lexical.

Com relacdo aos modelos conexionistas ou de processamento paralelamente
distribuido (Parallel Process Distributed - PPD) de leitura, Plaut, McClelland, Seidenberg
e Patterson (1996) explicam sua semelhanga a uma rede neuronal. A representagédo
semantica das palavras seria relativamente esparsa e cada palavra ativaria somente um
numero limitado de palavras com caracteristicas em comum. Esses modelos determinam
que a leitura de palavras evoca padrGes de ativacdo distribuidos em representacdes
ortogréficas, fonoldgicas e seméanticas com diferentes pesos nas conexdes, ndo em rotas
distintas (Eysenck & Keane, 2005; Fletcher et al., 2009, Shelton & Caramazza, 2001). O
modelo PPD poderia explicar melhor o processamento na leitura de palavras menos
frequentes e de pseudopalavras. O mecanismo envolve conhecimentos da conversao
grafema-fonema e usa de analogias com palavras ortograficamente semelhantes ao mesmo
tempo (Justi & Justi, 2009; Plaut et al., 1996).

Os processos cognitivos, como a leitura, sdo embasados na neurobiologia (Frith,
1997). Os processos neurofisiologicos envolvidos na leitura s&o estudados pela
neurociéncia cognitiva (Caramazza & Coltheart, 2006). Para investigar como ocorre 0
desenvolvimento neural ao longo da aquisicdo de leitura, Turkeltaub, Gareau, Flowers,
Zeffiro e Eden (2003) avaliaram criancas e adolescentes de 6 a 22 anos com uso da
ressonancia magnetica funcional (fMRI). O estudo prop0s tarefa experimental implicita de
processamento de palavras e mostrou que o aprendizado da leitura condiz com dois
padrdes de mudangas na atividade cerebral. Comparando o0s participantes mais novos com
os mais velhos, houve aumento de atividade no cértex temporal medial esquerdo e no giro
inferior frontal ao longo do desenvolvimento. Ao mesmo tempo, houve diminui¢do na
atividade cerebral do cortex temporal inferior direito. Os autores inferem que as diferencas
mostram a maturacéo da atividade de leitura no neurodesenvolvimento.

Em termos estruturais, pode-se dizer, de maneira sucinta, que a forma visual da
palavra é processada, predominantemente, no giro temporal inferior e fusiforme do
hemisfério cerebral esquerdo (Mendonca, 2005). Buchweitz, Mason, Hasagawa e Just
(2009) mostraram que o reconhecimento visual ocorre no giro fusiforme. Ja os sons da
palavra (fonoldgico) e o acesso ao significado ativariam, respectivamente, a porgédo

intermediaria e as por¢des anteriores do giro fusiforme. O envolvimento do lobo frontal



estaria mais evidente em tarefas complexas, como a de analise fonémica ou em tarefas de
leitura de uma segunda lingua (Buchweitz et al., 2009).

Além destas regides cerebrais, atualmente, a participacao do cerebelo € considerada
importante por alguns autores devido ao seu papel nos processos automaticos, porém sua
influéncia ainda é inconsistente pelos achados empiricos e por isso criticada (Fawcett &
Nicolson, 2008; Fletcher et al., 2009).

2. Dificuldades Especificas de Leitura

As dificuldades especificas de leitura ou dislexias de desenvolvimento, entre as
mais frequentes dificuldades de aprendizagem, sdo definidas por problemas no
reconhecimento de palavras em criangas com fluéncia na lingua materna e sem problemas
emocionais, a priori. As criancas com dificuldades de leitura, apesar de caracterizarem-se
por desenvolvimento tipico, sem déficits intelectuais ou sensoriais primarios, sofrem para
aprender a ler e devem receber atencdo e instrucdo diferenciadas (Fletcher et al., 2009;
Snowling, 2001; 2004). Este quadro clinico de origem neurobiolG6gica apresenta, além das
dificuldades no reconhecimento preciso e fluente de palavras, poucas habilidades
ortograficas e de codificacdo. Tais caracteristicas resultam de déficits no processamento
fonologico da linguagem e ndo decorrem de falta de instrugdo em sala de aula.
Secundariamente a dificuldade de decodificar palavras, ocorrem déficits de compreensdo
leitora, menor exposic¢do a leitura e, consequentemente, menor vocabulério e conhecimento
geral (Demonet, Taylor, & Chaix, 2004; Fletcher et al., 2009).

No nivel de reconhecimento de palavras e considerando os modelos de dupla-rota
de leitura, as dificuldades de leitura subdividem-se nos subtipos: com déficit na rota lexical
(dislexia de superficie), com déficit na rota fonoldgica (dislexia fonoldgica), e déficit em
ambos processos de leitura (dislexia mista). Fletcher et al. (2009) descrevem que este
modelo prevé que pessoas com dificuldades de leitura com déficit na rota lexical
apresentem desempenho em leitura de palavras regulares e pseudopalavras melhor do que
em palavras irregulares. Ja nas dificuldades de leitura com déficit na rota fonoldgica, se
espera um pior desempenho em pseudopalavras e em palavras ndo frequentes.

Historicamente, os critérios apontados para identificacdo de dificuldades de leitura
sdo a exclusdo de outros fatores desencadeantes (lesdes periféricas e déficits sensoriais) e a
presenca de discrepancias entre coeficiente de inteligéncia (QI) verbal e de execucdo e
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desempenho em leitura em relagdo ao esperado para idade (Siegel & Lipka, 2008).
Conforme a American Psychological Association - APA (2004), o Transtorno de Leitura
ou dislexia seria classificado no DSM - IV dentro do eixo dos transtornos apresentados
pela primeira vez na infancia, como uma categoria dos Transtornos da Aprendizagem. O
Transtorno de Leitura seria definido pelo do baixo desempenho em leitura, avaliado
através de testes padronizados, quando se compara a crianga com seu grupo etario, faixa de
QI e escolaridade, ou seja, a dificuldade de leitura pode ser identificada através de critérios
de exclusdo, com o uso de testes especificos para avaliar a leitura e por modelos de
discrepancia entre QI e desempenho.

Porém, atualmente, ha criticas sobre a pouca utilidade de algumas medidas, como
os escores de QI e o critério da discrepancia entre aptidao e desempenho (relacdo entre QI
e leitura), para identificar as criangas com dificuldades de leitura (Fletcher, 2009; Joshi &
Aron, 2008; Salles, Zamo, Rodrigues, & Jou, 2010). De acordo com a realidade brasileira,
ha outros critérios mais adequados para identificar as criangas com dificuldades especificas
de leitura, como uso dos escores de leitura de palavras comparado a amostra normativa, o
desempenho em linguagem oral (Salles et al., 2010), e resposta a instrucéo. Esta sugere que
a identificacdo de crianca com dificuldades de leitura ocorra ap6és um periodo de
estimulagdo das habilidades subjacentes a leitura e somente se ela ndo apresentar
resultados satisfatérios (Wagner, 2008). Uma das limitacdes desta Ultima abordagem é a
falta de controle sobre o que seria a instrugdo adequada para desenvolver a leitura.

Portanto uma abordagem hibrida poderia ser uma alternativa que uniria a da
avaliacdo da habilidade (modelo do baixo desempenho em leitura) a da resposta a instrugdo
(Fletcher, 2009; Wagner, 2008). E frequente o uso de pontos de corte de -1 DP em tarefas
de leitura para considerar a existéncia de uma dificuldade de leitura em estudos nacionais e
internacionais (Capovilla, Capovilla, & Suiter, 2004; Cardoso-Martins & Michallick-
Triginelli, 2009; Gathercole et al., 2006; Snowling, Muter, & Carroll, 2007).

3. Fatores Etiologicos das Dificuldades de Leitura

As dificuldades de leitura sdo decorrentes da interacdo entre os fatores biologicos
(incluindo genéticos), cognitivos e psicossociais (Frith, 1997; Sternberg & Grigorenko,
2003). A manifestacdo dessa interacdo de fatores sobre a morfologia cerebral foi estudada,
inicialmente, por analise post-mortem do cérebro de pacientes com dificuldades de leitura,
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por Galaburda, na Faculdade de Boston, nos Estados Unidos (Habib, 2000). Os estudos de
Boston mostram més formag6es corticais chamadas ectdpicas no cortex frontal e nas areas
de linguagem do hemisfério esquerdo, além de displasias e mas formacdes vasculares, em
pacientes com dificuldades de leitura. Esses estudos foram importantes por terem sido
precursores dos estudos funcionais realizados in-vivo com PET scan (tomografia por
emissdo de pdsitrons) e ressonancia magnética (Habib, 2000).

As influéncias de fatores hereditarios e genéticos sobre as dificuldades de leitura
sdo abordadas através de estudos longitudinais ou transversais com familias de pessoas
com dificuldades de leitura (Boets, Wouters, Wieringen, & Ghesquiére, 2007; Swanson &
Jerman, 2007). Demonet et al. (2004) apresentam os resultados de algumas pesquisas sobre
os fatores genéticos nas dificuldades de leitura. Como o fendtipo ndo € homogéneo, ndo ha
um gene especifico identificado como responsavel pelo fenémeno dificuldades de leitura,
sendo esta heterogeneidade de fendtipos considerada uma das limitagdes nos estudos
genéticos (Demonet et al., 2004; Gilger, 2008).

Goldstein e Schwebach (2009), em capitulo sobre bases neuropsicologicas das
dificuldades de aprendizagem, reinem dados de estudos genéticos e referem que o estudo
longitudinal realizado em Colorado foi um dos maiores da época. Pesquisas efetuadas com
gémeos monozigoticos apontaram haver genes associados a dislexia (dificuldades de
leitura) nos cromossomas 6 e 15. Descobertas recentes relacionam o grau de severidade do
quadro com quatro genes localizados no cromossoma 2p12. Os novos genes candidatos a
serem susceptiveis a desenvolver dificuldades de leitura sdo DY X1C1, para o locus DY X1;
DCDC2 e K1AAQ0319, para o locus DY X2; e ROBO1, para o locus DY X5 (Anthoni et al.,
2007). A definigdo fenotipica é fundamental para estudos moleculares, como se pode ver
em estudos médicos com doencas de manifestacGes menos complexas. O estudo genético
sobre manifestacdes mais complexas e dificeis de investigar, como as dificuldades de
leitura, requer a definicdo do quadro fenotipico (Gilger, 2008).

Embora os modelos explicativos das dificuldades de leitura abranjam fatores
ambientais, bioldgicos e maturacionais, este estudo se baseia nas hipdteses dos fatores
cognitivos das dificuldades de leitura. A teoria mais aceita em termos cognitivos é a que
postula como central o déficit no processamento fonoldgico, incluindo memdria
fonoldgica, consciéncia fonologica e velocidade de acesso a informagdo fonoldgica na
mem©ria de longo prazo (Frith, 1997). Segundo esta hipétese, uma predisposicdo cerebral

para a dislexia, gerada por condi¢des biologicas em interacdo com o ambiente, pode
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conduzir a disfungdo em um ou mais componentes mentais envolvidos na habilidade de ler
e escrever, como o0 processamento fonologico, ou seja, o uso da estrutura fonoldgica ou
sonora da linguagem oral (Frith, 1997; Salles & Parente, 2008).

Essa concepcao de déficit no processamento fonoldgico € predominante (Boada &
Pennington, 2006; Boets et al., 2007; Demonet et al., 2004; Mayringer & Wimmer, 2000;
Pennington, 1997; Savage, Lavers, & Pillay, 2007; Termine et al., 2007). Siegel (2006),
em artigo teorico, compila algumas perspectivas no estudo das dificuldades de leitura e cita
como um dos maiores problemas cognitivos o déficit na segmentacdo de palavras em
componentes sonoros (consciéncia fonoldgica) e na conversdo de letras em sons. Pessoas
com dificuldades de leitura apresentam falhas em realizar tarefas de rima e de aliteracéo
(palavras que iniciam pelo mesmo som) segmentacdo e subtracdo fonémica. Conforme
Demonet et al. (2004), nas dificuldades de leitura, geralmente, hd déficits em sistemas
maltiplos de memdria, por vezes relacionados aos substratos cognitivos e neurais da
linguagem. Estes aspectos serdo abordados com mais detalhes no capitulo Il desta
dissertacéo.

Por outro lado, autores como Manis et al. (1996), McCloskey e Rapp (2000), Davis,
Castles, McAnally e Gray (2001), e Pammer e Vidyasagar (2005) argumentam a favor de
uma hipétese do déficit de processamento visual. No entanto, as evidéncias empiricas
corroborando esta hipotese ainda ndo sdo consistentes. Em estudo longitudinal com 58
criancas pré-escolares separadas em grupos com ou sem risco para desenvolver
dificuldades de leitura, Kevan e Palmer (2009) verificaram que 0 grupo com risco
apresentou menor sensibilidade para detectar estimulos visuais apresentados rapidamente
(frequency doubling illusion e fixed grating). Este grupo também mostrou maior nimero
de pontos visuais para detectar a percepcdo de movimento coerente quando comparado ao
grupo sem risco de desenvolver dificuldades de leitura. O estudo foi conduzido com tarefas
experimentais de percepcdo visual e de movimento a fim de verificar a acdo da via
magnocelular (dorsal stream). No entanto, os autores admitem que os resultados podem ser
consequéncia de uma comorbidade, pois ndo foi possivel predizer através dessa variavel

isolada o baixo desempenho em leitura.



4. Avaliacdo Neuropsicoldgica das Dificuldades de Leitura

Tanto em estudo de caso quanto de grupos (Caramazza & Coltheart, 2006;
Robertson, Kmight, Rafal, & Shimamura, 1993), a avaliacdo neuropsicoldgica geralmente
se da através de testes neuropsicoldgicos, entrevistas e relatos do participante/paciente e da
familia, exames de neuroimagem e observacao clinica (Cosenza, Fuentes, & Malloy-Diniz,
2008; Howieson & Lezak, 2006; Labos, Perez, Prenafeta, & Chonchol, 2008). Para tanto,
baterias e instrumentos de avaliacdo s&o desenvolvidos e utilizados em pesquisas (Parente,
Salles, & Fonseca, 2008).

Cleary e Scott (2011) compilam os passos da avaliacdo neuropsicoldgica no
ambiente escolar e sugerem que ela seja realizada em criangas identificadas pelos
professores por apresentarem algum problema de aprendizagem. Fennell e Bauer (2009)
apontam cuidados na administracdo da avaliacdo neuropsicologica em criangcas que vao
além da escolha dos instrumentos. Esses autores enfatizam a importancia do referencial
tedrico no processo de avaliagdo inferencial e especificam quatro falacias: (a) considerar
desempenhos de adultos nos testes como equivalentes em lesdes cerebrais em criangas, (b)
usar testes e normas de adultos para criangas, (c) crer que o baixo desempenho em
determinado teste reflete lesdo em determinada area cerebral, e (d) desconsiderar fatores
ambientais e psicossociais.

Na neuropsicologia, um fator que dificulta os estudos em avaliacdo é a falta de
instrumentos apropriados para a populagéo brasileira, principalmente na infancia. Embora
Borges, Trentini, Bandeira e Dell’Aglio (2008) apontem haver interesse da comunidade
cientifica sobre este tema, esta area ainda € pouco explorada. Devido a escassez de
instrumentos neuropsicoldgicos adequados a populacdo brasileira, ou por opcdes tedrico-
metodoldgicas, algumas pesquisas no campo das dificuldades de leitura optam por avaliar
habilidades especificas, por exemplo, a consciéncia fonoldgica (Araujo & Minervino,
2008; Guimardes, 2003; Lukasova, Barbosa, & Macedo, 2009) e a consciéncia sintatica
(Guimarées, 2003), memoria de curto-prazo e memdaria de trabalho, através do Teste de
desempenho cognitivo-linguistico (TDCL) (Araujo & Minervino, 2008; Capellini &
Smythe, 2008; Capovilla, Smythe, Capovilla, & Everatt, 2001). Outros estudos nacionais
usam baterias neuropsicolédgicas desenvolvidas fora do Brasil na década de 1980, como a
Luria-Nebraska (Arduini, Capellini, & Ciasca, 2006, Pestun, 2001).

Em relacdo a leitura, Rodrigues e Befi-Lopes (2009) realizaram uma revisao sobre

a memoria operacional fonoldgica e o desenvolvimento da leitura. Os autores encontraram
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pesquisas que avaliam os componentes da memdria de trabalho, principalmente o uso do
componente fonolégico como primordial a linguagem oral e por conseqiiéncia, a leitura.
Fletcher et al. (2002) sugerem a realizacdo de uma avaliacdo das condic¢des cognitivas das
criangas com dificuldades de leitura que contemple a consciéncia fonoldgica, memdria de
trabalho (componente fonoldgico), vocabulario e nomeacéo.

Internacionalmente, um dos instrumentos neuropsicologicos utilizados para avaliar
criancas € o Developmental Neuropsychological Assessment (NEPSY), desenvolvido por
Korkman, Kirk e Kemp (1998) nos Estados Unidos. Esse abrange alguns dominios tais
como as fungdes executivas, a aten¢do, a memoria, a linguagem, as habilidades sensorio-
motoras e as habilidades visuo-espaciais. Sua versdo brasileira estd em processo de

elaboracédo e validacéo (Argollo et al., 2009)

5. Propriedades Psicométricas de Instrumentos de Avaliacdo Neuropsicoldgica

Da mesma forma que a psicologia se preocupa com a padronizacdo das medidas
avaliativas e com as normas para comparacdo de desempenho, a neuropsicologia busca na
psicometria 0s procedimentos e propriedades necessarios para que seus instrumentos de
avaliacdo sejam considerados validos e fidedignos. Os dados empiricos levantados com o
teste, media e desvio-padrdo de uma amostra, bem como evidéncias de validade de critério
e a confiabilidade do instrumento, sdo estudados (Pasquali, 2007).

Um dos fatores fundamentais na avaliacdo neuropsicologica é a utilizacdo de
instrumentos desenvolvidos ou adaptados para a realidade brasileira. Portanto o teste passa
por procedimentos de normatizacdo ou adequacdo para ser considerado valido. Este
cuidado comeca na sua construcdo, através da validade de construto e contetdo. O
instrumento precisa ter normas de administracdo, levantamento de resultados e pontuacéo,
segundo padrfes da amostra representativa. As caracteristicas de quem é avaliado precisam
ser semelhantes as da amostra normativa, e cabe ao profissional clinico verificar se a
normatizacdo e a padronizacdo dos instrumentos é adequada ao examinando (Pasquali,
2003; Urbina, 2007).

A validade de critério pode ser definida como uma medida licita para prever um
comportamento, ou seja, sua eficacia preditiva (Cozby, 2006; Fachel & Camey, 2000;
Pasquali, 2003). Hogan (2006) considera um aspecto fundamental nas evidéncias de

validade relacionada ao critério o estabelecimento da “relagdo entre o desempenho no teste
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e algum outro critério” (Hogan, 2006, p. 131). O Instrumento de Avaliagdo
Neuropsicoldgica Breve Infantil NEUPSILIN — INF foi construido no Brasil para
avaliacdo neuropsicologica de criancas. A partir da divisdo de grupos de bons e maus
leitores pelo desempenho em habilidade de leitura (tarefa de Leitura de Palavras Isoladas)
pode-se considerar as evidéncias de validade de critério como um desdobramento deste
estudo.

Além de evidéncias de validade, o instrumento precisa apresentar fidedignidade,
capacidade de manter-se estavel, proferindo minima flutuagdo nos escores quando
mantidas as condi¢Ges da padronizacdo (Urbina, 2007). Outras fontes de evidéncias de
validade podem ser consideradas, como a validacdo concorrente, que envolve a
determinacdo do estado atual da pessoa que é examinada por medida ja reconhecida que
seja semelhante (Urbina, 2007). Demais estudos com o NEUPSILIN — INF estéo
analisando estas fontes de evidéncias de validade.

6. Objetivos

Este estudo teve como objetivo analisar e comparar o desempenho
neuropsicolégico de criancas de 2° ao 5° ano de escolarizacdo com dificuldade de leitura
com o grupo de criangas leitoras competentes de mesma escolaridade (grupo comparativo)

no Instrumento de Avaliacdo Neuropsicolédgica Breve Infantil NEUPSILIN — INF.
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CAPITULO II
ARTIGO

COMPARACAO DO PERFIL NEUROPSICOLOGICO DE CRIANGCAS COM
DIFICULDADES DE LEITURA E LEITORES COMPETENTES NO NEUPSILIN — INF

1. Introducéo

Os estudos em avaliagdo neuropsicolégica carecem de instrumentos para a
populacéo de criangas brasileiras. No Brasil, poucas pesquisas sobre dificuldades de leitura
avaliam amplamente as func¢Ges neuropsicologicas e, quando o fazem, utilizam baterias
neuropsicoldgicas estrangeiras. Uma avaliagdo neuropsicoldgica que abrange varias
funcbes poderia auxiliar os profissionais a identificar fraquezas e potencialidades de
criangas com dificuldades de leitura e a planejar a intervencao terapéutica.

As dificuldades de leitura, que acometem de forma inesperada criangas com
desenvolvimento tipico, merecem atencdo e instrucao especializada (Snowling, 2001), pois
estdo entre as mais frequentes dificuldades de aprendizagem. Fletcher et al. (2009) definem
dificuldades de leitura (dislexia) como um transtorno de origem neurobioldgica que se
manifesta através de “dificuldades no reconhecimento preciso e fluente de palavras e
poucas habilidades de ortografia e de decodificacdo”. Estes “resultam de um déficit no
componente fonologico da linguagem, que costuma ser inesperado em relacdo a outras
habilidades cognitivas”. Tais criangas, mesmo com instrucdo adequada em sala de aula,
podem sofrer com consequéncias secundarias, por exemplo, “problemas na compreensao
leitora e pouca experiéncia com leitura, que impedem o crescimento do vocabulario e do
conhecimento geral” (Fletcher et al., 2009, p. 118-119).

A dificuldade na compreensdo leitora e o consequente afastamento de materiais
escritos levam a prejuizos no vocabulario, o que pode ser explicado pelo “efeito de
Matheus” (Matthew effect), ou seja, “os pobres ficam mais pobres e os ricos ficam mais
ricos” (Thambirajah, 2010).

A prevaléncia das dificuldades de leitura ainda é controversa. Os dados podem
variar entre 10 a 15% da populacdo em idade escolar (Fletcher et al., 2009). Algumas
relacionam-se com doencas neuroldgicas e neuropsiquiatricas de grande incidéncia na

populacdo infantil, como o transtorno de déficit de atencédo e hiperatividade (TDAH), que

23



24

abrange cerca de 5% de criancas e adolescentes em idade escolar (Polanczyk, Lima, Horta,
Biederman, & Rohde, 2007). As dificuldades de leitura podem ocorrer em comorbidade
com alteracdes de aritmética (Geary, 2004), transtornos emocionais, como a depressao
(Lima, Salgado, & Ciasca, 2010), TDAH e transtornos de conduta (Gooch, Snowling, &
Hulme, 2011; Thambirajah, 2010; Willcutt et al., 2005).

Os fatores etiologicos associados as dificuldades em leitura envolvem a interacdo
entre a Neurobiologia (genética e fisiologia cerebral), o ambiente (condicdo social,
estimulos e escolarizacdo), os fatores comportamentais e psicossociais (motivacgao,
ansiedade e atencdo) e os Processos Cognitivo-linguisticos (como consciéncia fonémica)
(Frith, 1997; Fletcher et al., 2009; Joshi & Aron, 2008).

Em termos cognitivos, o modelo de processamento de leitura descrito por Vellutino
et al. (2004) aponta as inter-relagbes entre a leitura e diversas habilidades, como: o
conhecimento sublexical (consciéncia fonoldgica e ortogréfica), conhecimento lexical
(palavras faladas e escritas), conhecimento e processamento de cddigos linguisticos
(fonologia, semantica, pragmatica, etc), memoria de longo prazo (conhecimento de mundo
e dominio especifico), conhecimento e processamento de codigos visuais, conhecimentos
dos conceitos e convencgdes de escrita (ordem e direcdo da leitura), memdria de trabalho e
processamento metalinguistico. Desta forma, o desempenho em leitura, tanto competente
como deficitario, esta relacionado a uma série de fungdes neuropsicoldgicas.

As dificuldades de leitura apresentam relacdo mais consistente com a hipotese de
déficit de processamento fonoldgico, ou seja, nas habilidades de consciéncia fonolégica’,
memoria de trabalho verbal e nomeacéo seriada rapida (Boets et al., 2007; Fletcher, 2009).
O componente fonoldgico da memdria de trabalho?, a atencdo e a memoria declarativa de
longo prazo para unidades fonoldgicas também estariam prejudicados nas dificuldades de
leitura (Demonet et al., 2004). Frith (1997) afirma que nas dificuldades de leitura ha menor
eficiéncia em usar os cédigos da memodria de curto prazo verbal, responsavel pelo
armazenamento das informacGes e na manutencdo da identidade seméantica e sintatica da

palavra no nivel da sentenca.

1 A consciéncia fonolégica é uma funcdo declarativa usada para manipular os sons da fala, por
exemplo, para segmentar a palavra em silabas ou fonemas e para processamento de rimas (Joshi & Aron,
2009).

2 0 modelo de meméria de trabalho de Baddeley (2000) é multimodal, formado por quatro
componentes: componente visuo-espacial, componente fonoldgico, buffer episédico e executivo central. Este
Gltimo tem o papel de gerenciar as informacdes (Baddeley, 1999).



Menghinia et al (2010) relatam que, além dos déficits no processamento
fonolodgico, se verificam déficits em outras fungbes neuropsicolégicas como as funcdes
executivas, atencdo e percepcdo visual. Desta forma, pode-se considerar que as
dificuldades de leitura constituem um fenémeno de multiplas etiologias (Willcutt, et al.,
2010).

Os estudos que enfocam a relacdo entre desempenho (e dificuldades) em leitura e
funcdes neuropsicoldgicas dividem-se em longitudinais (Gathercole, Tiffany, Briescoe, &
Thorn, 2005; Nation & Snowling, 2004) ou de regressdo hierarquica (Plaza & Cohen,
2003), que analisam os preditores do desempenho em leitura nas séries iniciais; estudos
comparativos de grupos com e sem dificuldades de leitura (delineamento transversal) e
estudos de correlacdo entre dificuldades de leitura e as habilidades de linguagem,
processamento fonoldgico, memaria e fungdes executivas. Alguns se baseiam na hipotese
do déficit de processamento fonoldgico da linguagem (hipotese etioldgica das dificuldades
de leitura mais aceita na literatura da area) e outros avancam na investigacdo de outros
dominios, como outros tipos de memoria (alem da memdria de trabalho) e as funcbes

executivas.

1.1. Linguagem e Habilidades de Processamento Fonoldgico da Linguagem

A relacdo entre a linguagem oral e a escrita é bastante estreita. McArtur et al.
(2000) encontraram que, dentre as 110 criangas com dificuldades de leitura estudadas, 55%
apresentaram dificuldades em linguagem oral (componentes semantico e sintatico), e
dentre as 110 criangas com dificuldades de linguagem estudadas, 51% apresentaram
dificuldades de leitura. A critica dos autores recai sobre os critérios de identificacdo das
dificuldades de leitura e sobre a intima relacdo entre os processos de aquisi¢do destas
habilidades.

Além da linguagem oral (compreensdo e vocabulario), as habilidades de
processamento fonologico sdo investigadas nas dificuldades de leitura. Nation e Snowling
(2004) realizaram estudo longitudinal visando a investigar o0s preditores do
desenvolvimento normal de leitura, ou seja, se o desempenho em linguagem oral e
habilidades fonoldgicas aos 8,5 anos de idade influenciam o desempenho em leitura aos 13

anos de idade. Os resultados mostraram que as habilidades fonoldgicas (rima) e de
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linguagem oral (vocabulario e compreensdo) foram bons preditores do desempenho em
leitura.

Hoeft et al. (2006) encontraram deficit em linguagem oral, avaliada pelo teste de
vocabulario Peabody, no grupo de maus leitores quando comparados ao grupo de bons
leitores. Além de déficit em vocabulario, grupos de maus leitores apresentam déficit em
tarefas de processamento fonolégico, como em repeticdo de pseudopalavras, subtracédo
fonémica (Chiappe, Chiappe, & Siegel, 2001; Mousinho & Correa, 2009) e rima (Hoeft et
al., 2006), comparado a controles. Porém, Mousinho e Correa (2009) ndo detalharam
diferencas entre os grupos nas tarefas de sintese sildbica, sintese, segmentacdo e
transposicdo fonémicas (consciéncia fonoldgica). Segundo este estudo, a sintese silabica
mostrou-se muito facil e as tarefas de sintese, segmentacéo e transposicdo fonémicas muito
dificeis.

O papel da velocidade de acesso a informacgdo fonoldgica nas dificuldades de
leitura, avaliado por tarefas de nomeacao seriada rapida, ainda é controverso. Os estudos
que utilizaram esta tarefa ndo tém encontrado diferencas entre grupos com e sem
dificuldades de leitura (Cardoso-Martins, Corréa, & Magalhaes, 2010; Cardoso-Martins &
Pennington, 2001; Jiménez, Rodrigues, & Ramirez, 2009; Mousinho & Correa, 2009;
Scheuer & Stivanin, 2007). Cardoso-Martins e Pennington (2001) e Scheuer e Stivanin,
(2007) verificaram ndo haver diferencas significativas em nomeagéo seriada réapida® entre
0s grupos de bons e maus leitores. Além disso, no estudo de Cardoso-Martins e Pennington
(2001) as andlises de regressdao mostraram que a contribui¢cdo da nomeacédo seriada rapida
para a habilidade de leitura e escrita foi bastante modesta.

Por outro lado, em um estudo com participantes de lingua espanhola, o grupo com
dificuldades de leitura obteve pior desempenho em velocidade de nomeacdo, além de
consciéncia fonoldgica, discriminacdo fonémica e compreensdo de homéfonos* quando
comparados ao grupo proficiente em leitura de mesma idade (Jiménez et al., 2009).
Mousinho e Correa (2009) encontraram pior desempenho no grupo de maus leitores apenas
quando os estimulos da tarefa de nomeacdo seriada eram letras e nimeros; para cores e

objetos os resultados nédo diferiram entre os grupos de bons e maus leitores.

® A tarefa de nomeacéo seriada rapida mede a velocidade de acesso & informacéo fonolégica, ou
seja, 0 tempo que o participante leva para resgatar a informacdo fonol6gica na memoria de longo prazo.
Baseia-se nos tempos de resposta a nomeacdo dos estimulos apresentados (cores, letras e digitos) (Cardoso-
Martins & Pennington, 2001).

* Palavras de grafias diferentes e mesma prondncia.



Apesar de haver estudos brasileiros sobre consciéncia fonoldgica e habilidades de
leitura (Deuschle & Cechella, 2009, Lukasova, Barbosa, & Macedo, 2009; Murphy &
Schochat, 2009), s&o em menor numero os estudos de comparacao entre criangas com e
sem dificuldade de leitura em outras fun¢des neuropsicolégicas. Salles e Parente (2006b),
utilizando o International Dyslexia Test e tarefas complementares para avaliar a
compreensdo da linguagem oral e a consciéncia fonoldgica, encontraram pior desempenho
das criancas com dificuldades de leitura de 22 série em consciéncia fonoldgica, linguagem
oral e memdria fonoldgica, comparando com o grupo controle (emparelhado por
série/idade). Porém, o desempenho nessas habilidades foi semelhante a0 do grupo mais
jovem (emparelhado por desempenho em leitura), de 1% série, o que pode sugerir a
ocorréncia de um atraso de desenvolvimento, ndo um padrdo desviante nas criancas de 22
série com dificuldades de leitura.

Em anédlise intra-grupo dessa amostra, Salles e Parente (2008) evidenciam a
heterogeneidade de desempenhos nas fungdes neuropsicolégicas nas criancas com
dificuldades de leitura. Um subgrupo de criancas com dificuldades ndo diferiu em termos
de desempenho em consciéncia fonologica de algumas criangas do grupo competente em
leitura. A variabilidade constituiu dissociacdes nas fungdes neuropsicoldgicas verbais
(consciéncia fonoldgica e linguagem oral) e ndo verbais (memdria ndo-verbal) e sugere que
os fatores neuropsicolégicos relacionados as dificuldades de leitura e escrita podem variar
conforme as caracteristicas de cada caso.

Cardoso-Martins et al. (2010) compararam grupos de criangas com dificuldades de
leitura permanentes e transientes (temporarias) e grupo controle em tarefas de deteccao de
fonemas, subtracdo fonémica, memaria fonoldgica e nomeacdo seriada rapida. Os dois
grupos com dificuldades de leitura obtiveram desempenhos inferiores aos do grupo
controle em quase todas as tarefas, exceto em nomeacdo seriada rapida. Nessa Ultima,
apenas 0 grupo com dificuldades de leitura persistente apresentou déficit quando

comparado aos controles.

1.2. Memodria e FuncBes Executivas

Além do componente fonoldgico da memoria de trabalho, ja exposto acima, outros
tipos de memoria sdo investigados nos estudos sobre dificuldades de leitura. Gathercole et
al. (2005) conduziram um estudo longitudinal com medidas de memoria de trabalho para
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investigar se criangas com baixo desempenho em memdria fonoldgica, aos quatro anos de
idade, apresentariam déficits em consciéncia fonoldgica e dificuldades de leitura aos oito
anos de idade. Os resultados apontaram pior desempenho em repeticdo de digitos, de
pseudopalavras e de palavras nas trés etapas de avaliacdo (aos 4, 5 e 8 anos de idade) nos
grupos com baixo desempenho em memoria fonoldgica, que também apresentaram
dificuldades em leitura de palavras e compreensdo leitora. Apesar do baixo desempenho
nas tarefas de processamento fonoldgico, os grupos ndo se diferenciaram em tarefa de
memoria viso-espacial, repeticao de digitos inverso e rima.

A relacéo entre memdria de trabalho e habilidades de leitura e mateméatica em uma
amostra de 46 criancas com dificuldades de leitura, de 6 a 11 anos de idade, foi investigada
por Gathercole et al. (2006), com uso de instrumentos normatizados para a populacao
estudada. As criangas com dificuldades de leitura evidenciaram baixos desempenhos em
tarefas complexas de memoria de trabalho e nas medidas de memoria visual de curto-
prazo. Os escores na tarefa de memoria fonoldgica de curto prazo (recordacao de digitos e
de lista de palavras) apresentaram-se no limite médio inferior. Através da analise de
regressdo, os autores verificaram que a memoria de trabalho foi a melhor preditora do
desempenho em leitura e em matematica, e que esta relacdo ndo foi mediada pelo QI
verbal, memdria de curto prazo ou consciéncia fonoldgica.

Swanson e Jerman (2007) avaliaram os desempenhos em memoria de trabalho e em
mem©aria de curto prazo em quatro grupos de acordo com os desempenhos em leitura,
aritmética e inteligéncia: a) dificuldade especifica em leitura, b) dificuldade em leitura e
aritmética, c) bons leitores com baixo QI verbal e d) bons leitores (grupo controle). Em
analise, utilizando a idade como covariante, observou-se que 0s grupos com déficit em
leitura/aritmética/Ql verbal apresentaram desempenho inferior ao do grupo controle em
span de palavras e span de digitos — ordem direta e inversa, span de digitos em sentencas
(tarefa complexa de memdria de trabalho) e tarefa de rima, porém néo diferiram entre si.

Em estudo de neuroimagem funcional com tarefa experimental de memoria de
trabalho com grupos de adolescentes e adultos com e sem dificuldades de leitura (entre 16
e 21 anos de idade), o grupo clinico apresentou tempos de reacdo semelhantes aos
controles. Entretanto cometeu maior nimero de erros em tarefa complexa de memdria de
trabalho (com manipulagdo e memorizacao de letras) & medida que o nimero de estimulos

a serem manipulados aumentava (Wolf et al., 2010).
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A memodria episodica verbal, além da memoria de trabalho, tem sido avaliada em
grupos com dificuldades de leitura. No estudo de Kramer Knee e Delis (2000), com 0 uso
do teste memoria e aprendizagem verbal California Verbal Learning Test’, 0 grupo com
dificuldades de leitura (idade média de 9,41) evocou menos palavras do que o grupo
controle emparelhado por género e idade na segunda e na quinta tentativas de recordacéo
imediata. O grupo clinico apresentou piores indices de discriminagdo de palavras (alvo e
distratores), menores escores no reconhecimento de palavras e maior nimero de erros por
relacdo semantica durante o reconhecimento. Na recordacdo tardia (Memoria de Longo
Prazo), ndo houve diferengas significativas entre eles, apesar do grupo com dificuldades
obter pior desempenho na recordacdo das palavras do meio da lista. Portanto, conforme
Kramer et al. (2000), os déficits ndo seriam na recordacdo, mas sim, na aquisi¢do de novas
informacdes verbais e talvez nas estratégias de codificacao.

J& no estudo de Kibby (2009), as diferencas entre os grupos com e sem dificuldades
de leitura foram evidenciadas somente na evocacdo imediata do teste de memoria e
aprendizagem verbal California (Verbal Learning Test Children’s version). Nas
ANCOVAS, com o desempenho em QI verbal como covariante, as diferengas entre os
grupos em recordacdo imediata e tardia ndo foram significativas. Salienta-se a importancia
do controle de variaveis quando os grupos ndo sdo homogéneos.

Kibby (2009), utilizando o instrumento de avaliacdo global da memodria e
aprendizagem (Wide Range Assessment of Memory and Learning), e Howes, Bigler,
Lawson e Burlingame (1999), usando o instrumento TOMAL (Test of Memory and
Learning), encontraram que o desempenho em memoria fonoldgica de curto-prazo
(subtestes repeticdo de sequéncia de digitos ou letras) do grupo com dificuldades foi
inferior ao dos controles. No estudo de Kibby (2009), esta diferenga ocorreu também em
tarefa de repeticdo de sentencas. Howes et al. (1999) acreditam que os déficits verificados
em memoria sequencial auditiva (span de digitos e span de letras) tenham mais relacdo
com as dificuldades de leitura do que déficits em memoria de trabalho.

Além do componente executivo central da memoria de trabalho, outros autores
avaliaram o desempenho de maus leitores nas tarefas de Funcdes Executivas propriamente

ditas. Criancas classificadas como com dificuldades fonoldgicas de leitura (padrdo de

® O teste California Verbal Learning Test, assim como o teste Teste de Aprendizagem Verbal de
Rey (Rey Auditory Verbal Learning Test - RAVLT), podem ser considerados medidas tanto de memdria

episodico-verbal quanto de aprendizagem verbal (Harris, 2007).



dislexia fonoldgica) tém pior desempenho em tarefas de fluéncia verbal fonoldgica (uma
medida de funcBes executivas) do que o grupo com dificuldades na rota lexical de leitura
(padrdo de dislexia de superficie) e criangas com transtorno de déficit de atencdo e
hiperatividade (Cohen, Vaughn, Riccio, & Hall, 1999). Quando comparados ao grupo com
déficit de atengdo e controles, o grupo com dificuldades de leitura apresenta desempenho
inferior em outras tarefas de fungdes executivas, além da fluéncia verbal fonoldgica, como
medidas de flexibilidade cognitiva (erros por perseveracdo) no Teste Wisconsin de
Classificacdo de Cartas (Marzocchi et al., 2008).

O presente trabalho visa a verificar em que medidas neuropsicoldgicas, avaliadas
pelo Instrumento de Avaliacdo Neuropsicoldgica Breve Neupsilin Infantil (NEUPSILIN —
INF), o grupo com dificuldades se diferencia do grupo sem dificuldades de leitura. Dado os
resultados de estudos anteriores, algumas hipGteses nortearam esta pesquisa, como a
expectativa de se encontrar déficit no processamento fonoldgico, ou seja, pior desempenho
nas tarefas de consciéncia fonoldgica e memoria de trabalho fonoldgica nos participantes
com dificuldades de leitura. Além disto, esperava-se verificar pior desempenho em
mem©ria verbal de curto prazo, e linguagem oral e escrita no grupo de participantes com

dificuldades de leitura quando comparados aos controles de mesma escolaridade.

2. Método

Foi utilizado o delineamento quase experimental de comparacdo de grupo de
criangas com dificuldades de leitura e criancas leitoras competentes, emparelhadas por
escolaridade (Cozby, 2006). Os grupos foram comparados em relacdo aos seus
desempenhos nas funcBes neuropsicolégicas avaliadas pelo Instrumento de Avaliagdo
Neuropsicolégica Breve NEUPSILIN-INF (Salles et al., in press). Logo, a variavel
independente € o grupo e as varaveis dependentes sdo 0s escores em cada uma das funcdes
neuropsicoldgicas avaliadas através do NEUPSILIN-INF (Salles et al., in press). As
variaveis de controle foram desempenho no Teste Matrizes Progressivas Coloridas de

Raven, idade e escore na escala Conners Abreviada para professores.
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2.1. Participantes

As criangas participantes deste estudo provinham de uma pesquisa mais ampla,
chamada “Desenvolvimento de uma bateria de avaliacdo neuropsicoldgica infantil breve”.
De uma amostra de 246 participantes, de 6 a 12 anos, falantes nativos do Portugués
brasileiro, de cinco escolas publicas de Porto Alegre, foram selecionadas 19 criangas para
compor o grupo com dificuldades de leitura e 65 criangas, emparelhadas por escolaridade
ao grupo com dificuldades de leitura, para compor 0 grupo comparativo. As criancas
tinham de um a quatro anos de estudo completos (2° ao 5° ano de escolaridade).

A seguir sdo descritos com detalhes os dois grupos componentes do estudo e na
Tabela 1 sdo apresentadas as médias e 0s desvios-padrdo das variaveis idade, desempenho
na tarefa de leitura de palavras isoladas (instrumento utilizado para a classificacdo dos
grupos), no teste de Matrizes Progressivas Coloridas de Raven e na Escala Conners
abreviada para professores, por grupo.

1. Grupo com dificuldade de leitura: 19 criancas, de 2° ao 5° ano de
escolarizacdo, com idades entre 7 e 12 anos e 1 més, sendo 8 meninas e 11 meninos. Seus
escores na leitura de palavras isoladas foram menor ou igual a 1,0 desvio-padrdo da média
de desempenho do grupo normativo, por escolaridade (estudo prévio de Salles et al., ndo
publicado, conforme apresentado no Anexo A). Das 19 criangas incluidas no grupo com
dificuldades de leitura, 5 (26,31%) apresentavam indicadores de alteracdes
comportamentais e de Transtorno de Déficit de Atencdo/Hiperatividade (TDAH), segundo
a Escala Conners Abreviada para professores (Conners Abbreviated Teacher Rating Scale
- CATRS-10) e/ou relato dos pais, através do questionario sdcio-econdémico e condigdes de
salde e 5 participantes deste grupo apresentaram histdrico de repeténcia escolar.

2. Grupo competente em leitura (grupo comparativo): 65 criangas, de 2° ao 5° ano
de escolarizacdo, de 7 a 11 anos de idade, sendo 37 meninas e 28 meninos, competentes
em leitura de palavras. Os escores em leitura de palavras isoladas foram superiores ao
ponto de corte do instrumento (considerando -1 DP), conforme estudo previo de Salles et

al., ndo publicado, apresentado no Anexo A.
e Critérios de inclusdo comum a ambos 0s grupos:
v" Sem historico de doencas neuroldgicas ou psiquiatricas (epilepsia, traumas,

meningite, episddio convulsivo, uso de medicacdo e disturbios no sono) e
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auséncia de dificuldades auditivas ou visuais ndo corrigidas, segundo
questionario socio-econdmico e condicdes de satde (Anexo C).

v' Inteligéncia na média ou acima da média, conforme o teste Matrizes
Progressivas Coloridas de Raven - Escala especial (Raven). Todas
apresentaram desempenho superior ao percentil 25, de acordo com tabela
normativa do teste referente a idade e escolaridade (Angelini, Alves,
Custodio, Duarte, & Duarte, 1999).

e Critérios de inclusdo especificos para o grupo com dificuldades de leitura:

v Indicagdo pela professora como tendo dificuldade de leitura.

v' Escore igual ou inferior ao ponto de corte na tarefa de Leitura de Palavras
Isoladas (LPI), para cada nivel de escolaridade (estudo prévio de Salles et

al., ndo publicado).

e Critérios de inclusdo especificos para 0 grupo comparativo:

v' Auséncia de histérico de dificuldades de aprendizagem ou repeténcia
escolar, segundo questionario socio-econdmico e condicbes de salde
(Anexo C).

v Escolaridade equivalente as criancas do grupo com dificuldades de leitura.

v" Auséncia de indicadores de alteracfes comportamentais e de Transtorno de
déficit de atencdo/hiperatividade (TDAH), avaliado com a Escala Conners
Abreviada para professores (Conners Abbreviated Teacher Rating Scale -
CATRS-10).

v" Escore superior ao ponto de corte na Leitura de Palavras Isoladas, conforme

a escolaridade (estudo prévio de Salles et al., ndo publicado).

Dentre as criancas indicadas pelas professoras para constituir o grupo com
dificuldades de leitura, 21 delas foram excluidas da amostra deste estudo. Cinco delas
obtiveram escores no Raven dentro das categorias definidamente abaixo da média na
capacidade intelectual (percentil entre 6 e 25) e intelectualmente deficiente (percentil até
5), uma tinha idade superior a 12 anos (idade maxima indicada para uso do instrumento
NEUPSILIN — INF.) e duas reportaram histérico de acometimento neuroldgico

(traumatismo craniano e meningite). Outras 13 criancas, apesar de terem sido identificadas
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pelas professoras por apresentarem dificuldades em leitura, foram excluidas por escore em
Leitura de Palavras Isoladas superior ao ponto de corte, conforme critérios normativos.

Para caracterizar os grupos e analisar as semelhancas e diferencas entre eles em
relacdo as seguintes variaveis: idade, desempenho no teste de Matrizes Progressivas
Coloridas de Raven e escore na Escala Conners, foram feitos testes de comparacdo de
desempenhos entre grupos (Teste ndo-paramétrico de Mann-Whitney) (Tabela 1). Este
procedimento permitiu confirmar a heterogeneidade dos grupos na tarefa de leitura de
palavras. Como o esperado, o desempenho do grupo com dificuldades de leitura na tarefa
de leitura de palavras isoladas foi estatisticamente inferior ao do grupo controle, tanto
considerando o escore total como em cada categoria de estimulos. Apesar de terem sido
excluidos participantes com desempenho intelectual abaixo da média, o grupo com
dificuldades de leitura apresentou escores estatisticamente inferiores aos do grupo controle
no desempenho no teste de Raven, embora dentro da normalidade. Os grupos ndo diferem
guanto a idade. Na escala Conners, o grupo com dificuldade de leitura apresentou média
significativamente superior ao grupo controle (que implica em indicadores de alteracdes
comportamentais e de Transtorno de déficit de atencdo/hiperatividade).

Tabela 1

Caracterizacdo dos Grupos Quanto a ldade em Anos, ao Desempenho na Tarefa de
Leitura de Palavras Isoladas (LP1), no Teste de Matrizes Progressivas Coloridas de Raven
e na Escala Conners Abreviada para Professores - Resultados de U e p da Comparacéo
Entre os Grupos.

Grupo Grupo com dificuldades
comparativo de leitura
(n=65) (n=19)
Média  DP Média DP U p

Idade em meses 8,63 0,98 9,16 1,43 453,5 0,079
LPI 54,72 4,74 25,53 17,90 23,5 <0,001
Regulares 19,15 1,37 10,74 6,81 59,5 <0,001
Irregulares 17,88 2,38 7,37 6,29 60 <0,001
Pseudopalavras 17,71 1,98 7,42 5,69 245 <0,001
Raven percentil 7752 1582 59,79 23,87 359 0,005
Conners 2,52 3,24 12,79 8,86 124  <0,001

Legenda: Nivel de significancia de 5%.



2.2. Procedimentos Gerais

Esta pesquisa faz parte do projeto “Desenvolvimento de uma Bateria de Avaliacao
Neuropsicolégica Infantil Breve”, aprovado pelo Comité de Etica do Instituto de
Psicologia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), sob o protocolo
2008/067. As criancas foram avaliadas somente apds a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) pelos pais ou responsaveis (Anexo D) e os
procedimentos seguiram o fluxograma apresentado no Anexo G.

A escolha das escolas foi realizada por conveniéncia e o primeiro encontro se deu
através da coordenacdo pedagogica, que proporcionou a reunido com as professoras. O
contato com as familias se realizou por intermédio da escola, através do envio de envelope
para a casa dos pais da crianga contendo a carta de apresentacdo da pesquisa, 0 Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e o questionario de dados sociodemogréaficos e
de salde das criancas. Apos preenchimento e assinatura, 0s materiais retornavam a escola e
a coleta de dados com a crianga era iniciada.

Apobs o retorno do envelope com o TCLE assinado pelos pais/responsaveis, 0s
professores receberam a Escala Conners Abreviada para professores (Conners Abbreviated
Teacher Rating Scale - CATRS-10) para ser respondida com os dados de cada aluno
(grupos com e sem dificuldades de leitura) que preencheu os respectivos critérios de
inclusdo, de acordo com as informac@es do questionario respondido pelos pais.

A avaliagdo das criancas se deu em duas sessdes, sendo a primeira coletiva, de
aproximadamente 20 minutos, e outra individual, de aproximadamente 60 minutos. O
primeiro instrumento, Teste Matrizes Progressivas Coloridas de Raven Escala Especial
(Angelini et al., 1999), foi aplicado coletivamente, na maioria das criangas, segundo
disponibilidade de sala e frequéncia de alunos nos dias de coleta. Os grupos ndo passaram
de oito estudantes. O segundo encontro foi individual e a ordem de aplicacdo dos
instrumentos NEUPSILIN-INF e Tarefa de Leitura de Palavras Isoladas foi balanceada.

Em contrapartida a disponibilidade em participar na pesquisa, foi organizado um
programa de palestras para os educadores das escolas. Os alunos que apresentaram
desempenho intelectual abaixo da média ou intelectualmente deficiente, indicadores de
TDAH ou escores em leitura de palavras isoladas abaixo do esperado para sua escolaridade

foram encaminhados para avaliacdo através de comunicacéo a escola.
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2.2.1. Procedimentos de Sele¢do do Grupo com Dificuldades de Leitura

Foram enviadas cartas para os pais/responsaveis das 36 criancas indicadas pelas
educadoras como com dificuldades de leitura. Além da crianca indicada pela professora,
foram sorteados pelo nimero de chamada dois de seus colegas para também participar da
pesquisa. Este procedimento buscou ndo constranger ou privilegiar as criangcas com
dificuldades, a fim de ndo diferencia-las do restante da turma.

A confirmacdo de inclusdo no grupo com dificuldades de leitura considerou o
desempenho em Leitura de Palavras Isoladas. Optou-se pelo critério de um desvio-padrédo
em relacdo a média do grupo normativo de mesma série (estudo prévio de Salles et al., ndo
publicado, apresentado em anexo A), visto que estudos internacionais e nacionais também
utilizam este critério (Capovilla et al., 2004; Cardoso-Martins & Michallick-Triginelli,
2009; Gathercole et al., 2006; Snowling et al., 2007).

2.2.2. Procedimentos de Selecdo do Grupo Comparativo

O grupo comparativo provém do estudo de normatizacdo do NEUPSILIN — INF. O
contato com as escolas se deu através da coordenacdo e contou com a participacdo de
alunos de 1° ao 7° ano (até a antiga 62 série do Ensino Fundamental). Os nomes dos alunos
de cada série eram sorteados e, ap0s, enviados aos pais/responsaveis a carta de
apresentacdo da pesquisa, o termo de consentimento livre e esclarecido e o questionario de
dados sociodemograficos e de salde.

O procedimento com este grupo foi semelhante ao do grupo com dificuldades de
leitura, porém as criangas que apresentaram relato de dificuldades de aprendizagem através
do questionario enviado aos pais ou pela indicacdo da professora foram excluidas. Da
mesma forma, as criancas com escores na escala Conners acima do ponto de corte foram
excluidas. Posteriormente, estas foram encaminhadas para avaliacdo, através de contato
com as coordenadoras das escolas.

A confirmagdo de inclusdo no grupo considerou o desempenho na leitura de
palavras isoladas superior a -1DP da média do grupo normativo de mesma série (estudo

prévio de Salles et al., ndo publicado, apresentado em anexo A).
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2.3. Instrumentos e Procedimentos Especificos

1. Questionario socioeconémico (ABEP, 2009) e de condicBes de saude
(Anexo C): contém aspectos socio-culturais, de satde e de escolariza¢do preenchidos pelos
pais/responsaveis pela crianca. Este também investigou antecedentes médicos (aspectos de
salde geral e especificos), de desenvolvimento e historico de escolarizacdo da crianca, a
fim de excluir participantes com historico de doencas neuroldgicas ou dificuldades na
aprendizagem.

2. Questionario para professores: inclui informacgfes sobre dificuldades de
aprendizagem, métodos de ensino modificado e reforco ou laboratorio de ensino. Ha um
levantamento sobre o comportamento do aluno em sala de aula, por exemplo, se ja foi
expulso ou suspenso e 0 motivo. Além disto, investiga-se o conhecimento do professor
sobre a existéncia de algum diagnostico e uso de medicacdo do aluno (Anexo E).

3. Escala Conners Abreviada para professores (Conners Abbreviated Teacher
Rating Scale - CATRS-10). Esta apresenta 10 situacGes que devem ser pontuadas segundo
a frequéncia dos comportamentos da crianca. As situacfes de desatencdo e de
hiperatividade sdo pontuadas em escala do tipo Likert, de quatro pontos, sendo zero para
“nunca” e trés para “muito frequente”. A escala é um instrumento de triagem, que pode ser
usado em pesquisas a fim de identificar comportamentos hiperativos (Anexo E). A
pontuacdo maxima é de 30 pontos. Segundo estudo de Brito (1987), o ponto de corte
sugerido para a populagdo brasileira é desempenho superior ao percentil 90.

4. Teste Matrizes Progressivas Coloridas de Raven Escala Especial: avalia a
inteligéncia ndo verbal (Angelini et al., 1999). Esta avaliacdo cognitiva contém 36 figuras,
em cada uma delas uma parte fica oculta. A crianga deve escolher entre seis alternativas
qual delas corresponde a parte que falta. Os itens sdo apresentados um a um e organizados
em trés séries com dificuldades crescentes. A primeira série exige precisdo discriminatoria,
enguanto as outras envolvem analogias, permutacdo e alteracdo de padrdo, e relacGes
l6gicas.

A classificacdo resulta da soma dos escores transformados em escores de percentis
de acordo com o tipo de escola que a crianga frequenta. Para esse estudo, foi utilizada a
referéncia de escolas publicas. Os percentis e suas classificacBes estdo assim distribuidos:

e Grau I: intelectualmente superior (percentil acima de 95);
e Grau Il: definidamente acima da média na capacidade intelectual (percentil
entre 75 e 94);
36
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e Grau IllI: intelectualmente médio (percentil entre 26 e 74);
e Grau IV: definidamente abaixo da média na capacidade intelectual
(percentil entre 6 e 25);
e Grau V: intelectualmente deficiente (percentil até 5).
Este instrumento € de uso exclusivo de psicélogos e sua divulgacdo é proibida

(Conselho Federal de Psicologia, 2005), motivo pelo qual ndo se encontra em Anexo.

5. Tarefa de Avaliacdo da Leitura de Palavras Isoladas (Salles & Parente,
2002, 2006a; 2007): consiste na leitura em voz alta de 60 palavras impressas (20 regulares,
20 irregulares e 20 pseudopalavras), controladas quanto aos critérios de frequéncia,
regularidade, lexicalidade e extensdo. Os estimulos foram apresentados individualmente
aos participantes (Anexo B). Foi solicitado lessem cada um dos estimulos, em voz alta, e
os registros foram gravados em aparelho digital para posterior transcricao.

O resultado obtido nestes escores serviu de base para o calculo do desempenho em
leitura na forma de variaveis padronizadas, a fim de estabelecer os grupos comparativos
(Anexo A). O critério de divisdo dos grupos foi conforme os escores na Avaliacdo de
Leitura de Palavras Isoladas (Salles & Parente, 2002) e escolaridade. O ponto de corte
utilizado na tarefa de leitura de palavras isoladas (LPI) refere-se ao escore de um desvio-
padrdo abaixo da média do grupo de igual escolaridade, segundo amostra normativa
(Salles, 2005; Salles et al., estudo in press, apresentado no Anexo A).

6. Instrumento de Avaliagdo Neuropsicolégica Breve Infantil NEUPSILIN-
INF, (Salles et al., in press): abrange oito fungfes neuropsicoldgicas, a saber, orientacao,
percepcao, atencdo, memoria, linguagem, habilidades viso-construtivas, habilidades
aritméticas e funcGes executivas. A avaliacdo se da através das seguintes tarefas:

1.1. Orientacdo: s@o seis perguntas que envolvem orientacdo — pessoal, temporal e
espacial. O escore maximo é igual a 6 pontos.
1.2. Atencao focalizada: sdo dois subtestes:
1.2.1. Teste de cancelamento de figuras: avalia atencdo focalizada na modalidade visual e
capacidade de inibicdo. As figuras sdo dispostas na pagina de forma ndo estruturada. Sdo
35 figuras alvo que devem ser cancelados (riscados) pela crianca e 167 distratores. O

escore final é nUmero de alvos cancelados corretamente.
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1.2.2. Teste de repeticdo de sequéncia de digitos ordem direta®; avalia atencdo na
modalidade auditiva. Sdo duas séries com trés, quatro e cinco digitos. Investiga-se numero
de acertos e maior sequéncia repetida corretamente (span). O escore maximo sdo 24
pontos.

1.3.  Percepc¢édo: composto por dois subtestes, sendo o escore total de 6 pontos.

1.3.1. Percepc¢édo de emocédo em faces: o examinando deve indicar qual das seis figuras de
criancas com diferentes emocdes em suas faces corresponde as duas emocdes solicitadas.
O escore total é de 2 pontos.

1.3.2. Percepgdo visual - constancia de forma e de objeto: cada folha contém um desenho-
alvo e dois itens-resposta (um correto e outro distrator). O escore varia de zero a quatro
pontos.

6.4. Memoria total: escore maximo de 107 pontos, divididos entre os subtestes:

6.4.1. Memoria de trabalho: total de 76 pontos, constituido pelas tarefas de:

6.4.1.1. A) Sequéncia digitos ordem indireta: sdo apresentadas verbalmente quatro
sequéncias de dois a cinco digitos, sendo duas tentativas para cada sequéncia; B) Span de
pseudopalavras: consiste em sequéncias de pseudopalavras apresentadas oralmente. O
numero de estimulos vai aumentando progressivamente, de 1 a 4 itens. A pontuacdo total é
de 20 pontos. Ambas as tarefas avaliam os componentes fonolégico e executivo central (48
pontos) da memoria de trabalho, conforme modelo de Baddeley (2000).

6.4.1.2. Memoria de trabalho viso-espacial (28 pontos): O examinador aponta sequéncias
progressivamente mais longas de estimulos que variam de 2 a 5 e a crianga é solicitada a
repetir apontando os estimulos da folha na ordem inversa a apresentada imediatamente
apos o modelo do examinador.

6.4.2. Memoria verbal episddico-semantica: Inclui as tarefas de evocacdo imediata e
evocacdo tardia e recordagdo imediata de lista de figuras.

6.4.2..1 Lista de palavras: o examinando deve recordar uma lista com 9 palavras
imediatamente e depois de aproximadamente 20 minutos recordacgdo tardia. Escore por
tarefa: 9 pontos e escore total: 18 pontos.

6.4.2.2.  Recordacdo imediata de figuras (Memoria episodica viso-verbal): sao

apresentadas 9 figuras em sequéncia, cada estimulo é mostrado por aproximadamente 5

® Alguns autores consideram esta como tarefa de meméria de curto prazo.
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segundos, a crianga deve nomear as figuras. Ao final o participante deve recordar as
figuras apresentadas. Escore total: 9 pontos.

6.4.4. Memoria semantica: sdo quatro questdes que acessam 0 conhecimento prévio da
crianca (memoria de longo prazo). Escore total: 4 pontos.

6.5. Linguagem Total: avalia a linguagem oral e escrita através de subtestes, pontuacao
maxima: 73.

6.5.1. Linguagem Oral: escore maximo de 32 pontos, envolve as tarefas de: nomeagéo,
consciéncia fonologica, compreensdo oral e processamento inferencial.

6.5.1.1. Nomeac&o: envolve a nomeacéo das 9 figuras.

6.5.1.2. Consciéncia fonoldgica: tem escore total de 10 pontos e consiste nas tarefas de
rima (Cada item-estimulo é composto de 3 palavras, nas quais 2 rimam; sdo duas tentativas
com palavras monossilabicas e duas com dissilabicas) e subtracdo fonémica. Nessa tarefa,
monossilabos sem significado consoante-vogal-consoante (CVC) sdo falados pelo
examinador sem que a crianca visualize seus labios. E solicitado que a crianca subtraia
uma parte (som) e verbalize o restante. Sdo seis monossilabos, trés a serem subtraidos a
parte inicial e trés a parte final. O escore total é de 6 pontos.

6.5.1.3. Compreenséo oral: 0 examinador apresenta oralmente palavras e frases e solicita
gue o examinando aponte o desenho correspondente ao que esta sendo dito. Sdo trés
opcdes de escolha, um correto e dois distratores. O escore maximo € de 5 pontos.

6.5.1.4. O processamento inferencial é avaliado através de metaforas e provérbios,
apresentados oralmente. A crianca deve explicar seu significado. Os escores podem ser de
zero, um ou dois pontos por frase, num total de 8 pontos.

6.5.2. Linguagem escrita total: escore maximo de 45 pontos divididos nas tarefas de leitura
em voz alta, compreensdo escrita, escrita de palavras e pseudopalavras, escrita espontanea
e escrita copiada.

6.5.2.1. Na tarefa de leitura em voz alta sdo apresentadas: 6 silabas, 6 palavras reais
(regulares e irregulares, frequentes e ndo frequentes, curtas e longas) e 5 pseudopalavras,
totalizando 11 estimulos a serem lidos pelo examinando. A pontuacéo total é de 17 pontos.
6.5.2.2. Em compreensao escrita, 5 palavras e frases (estimulos) séo apresentados um a um
por escrito. A crianca deve ler, em siléncio, e depois apontar para a figura-alvo. Para cada
palavra ou frase sdo apresentados dois distratores. Escore total de 5 pontos.

6.5.2.3. Escrita de palavras e pseudopalavras € um ditado com 4 monossilabos; 10 palavras

reais e 5 pseudopalavras, num total de 19 pontos.
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6.5.2.4. A tarefa de escrita esponténea consiste em pedir que a crianga escreva uma frase, o
escore varia de zero a dois pontos.
6.5.2.5. Na tarefa de escrita copiada, uma frase € apresentada por escrito e 0 examinando
deve copié-la. A pontuagdo varia de zero a dois pontos.
6.6. Habilidades viso-construtivas (cépia de figuras): sdo quatro estimulos apresentados
individualmente, num total de 24 pontos.
6.7. Habilidades aritméticas: sdo dois subtestes com pontuacéo total de 25 pontos.
6.7.1. Contagem de palitos: apresenta-se o desenho contendo palitos e 0 examinando deve
conta-los. Escore maximo 1 ponto.
6.7.2. Calculos matematicos: sdo 2 calculos de cada operacdo (soma, subtracao,
multiplicacdo e divisdo). O examinado fornece lapis e papel para que o participante monte
os célculos. O escore total é de 24 pontos, cada operacdo matematica pode ser avaliada
com 0, 0.5, 1, 2, ou 3 pontos.
6.8. Funcdes executivas: avaliada pelas tarefas de fluéncia verbal (ortografica e semantica)
e tarefa go/no go.
6.8.1. Fluéncia verbal ortografica: o escore é o numero de palavras evocadas pela crianca.
Nesta tarefa o examinador solicita que ela diga palavras que comecem com a letra M em
um minuto.
6.8.2. Fluéncia verbal semantica: solicita-se a crianca que diga nomes de animais também
em um minuto. O escore € o nimero de palavras evocadas.
6.8.3. Tarefa go/no go auditiva: total de 60 pontos, o escore é calculado pela diferenca
entre 0s erros e omissdes e 0 numero maximo de acertos (60). Nessa tarefa nimeros de 0 a
9, gravados em &udio, sdo apresentados a velocidade de 1 namero por segundo. A crianga
deve responder sim toda vez que ouvir um nimero, exceto quando ouvir o nimero 8.

Os dados sobre evidéncias de fidedignidade e validade do NEUPSILIN- INF estdo
sendo analisados e serdo apresentados no manual do instrumento (Salles et al., in press).
Em funcdo de contrato com a editora (Vetor) e segundo as leis de direitos autorais, o

instrumento nao pode ser apresentado em anexo.



2.4. Analise dos Dados

2.4.1. Selecdo dos grupos

Para a defini¢cdo dos dois grupos, com e sem dificuldades de leitura, foi utilizado o
critério de desempenho das criangas no reconhecimento de palavras isoladas. Em estudo
prévio de Salles et al. (ndo publicado), foram estabelecidas as médias e os desvios-padréo
de desempenho na tarefa para os anos iniciais do ensino fundamental em escolas publicas.
Entdo se estabeleceu valores de referéncia para o desempenho em cada ano escolar. Foi
usado um ponto de corte de um desvio-padréo abaixo da média para definir o desempenho

do grupo com dificuldades de leitura. A tabela com os dados do estudo segue no Anexo A.

2.4.2. Caracterizacdo dos grupos

Inicialmente foi realizada analise descritiva de caracteristicas dos grupos com e sem
dificuldades. Foi realizado o teste ndo-paramétrico de Mann-Whitney para comparar 0
desempenho entre os grupos nas varidveis Leitura de Palavras Isoladas (escore total e em
cada categoria de estimulos: palavras regulares, irregulares e em pseudopalavras), idade
em meses, percentil no teste de Matrizes Progressivas Coloridas de Raven e escore total na
escala Conners Abreviada para pais e professores, considerando nivel de significancia a
5%. Nesta etapa foi identificado que as médias de escores nas varidveis Leitura de Palavras
Isoladas (todos os escores), percentil no teste de Raven e escore na Conners diferiam
significativamente entre os grupos (Tabela 1). Salienta-se que, apesar das diferencas no
RAVEN, todos os participantes apresentavam desempenho ao menos medio-inferior

(maior do que percentil 25).

2.4.3. Comparagéo dos grupos

A fim de verificar os pressupostos para a realizacdo de comparacdo de
desempenhos foram feitas analises de correlagdes entre as variaveis do NEUPSILIN-INF e
as variaveis idade, percentii no RAVEN e Escore na Conners que confirmaram a
necessidade de controlar estas através de ANCOVA para comparacdo do desempenho no
NEUPSILIN-INF segundo o fator grupo (com e sem dificuldades de leitura). Os escores
em algumas variaveis do NEUPSILIN-INF ndo seguem distribuicdo normal, por exemplo,
fluéncia verbal ortogréafica e tarefa de go/no go passaram por transformacao logaritmica.

As andlises de comparagdo de médias entre 0s grupos nas variaveis do

NEUPSILIN-INF foram realizadas através de ANCOVA, com as covariantes idade,
41



percentil no Raven e Escore na Conners no mesmo modelo. A ANCOVA busca reduzir a
variancia nao explicada, utilizando controle das covaridveis no modelo. No modelo de
ANCOVA foi também calculado o tamanho do efeito (Eta parcial ao quadrado). O nivel de
significancia adotado foi de 5%. A técnica de ANCOVA foi realizada porque é uma
técnica robusta que permite compara¢Ges mesmo quando ndo ha distribuicdo normal das

variaveis (Underwood, 1997).

3. Resultados

O principal objetivo deste estudo foi verificar se ha diferencas de desempenho
neuropsicolégico entre criancas dos grupos com dificuldades de leitura e sem dificuldades
de leitura nas fungdes avaliadas pelo Instrumento de Avaliacdo Neuropsicologica Breve
Infantil NEUPSILIN-INF. A Tabela 2 apresenta 0s desempenhos (médias e DP) em todas
as funcbes (escores totais e em cada um dos subtestes) do NEUPSILIN-INF, por grupo.
Como os escores totais de atencdo e funcbes executivas do instrumento ainda ndao foram
estabelecidos como valor Unico de escore combinado, sera apresentado o desempenho nas
respectivas tarefas. A mesma tabela mostra os resultados do modelo de ANCOVA
utilizado na comparacgédo de desempenhos entre os grupos no NEUPSILIN-INF.

Tabela 2
Desempenhos (médias e Desvio-Padrédo) no Instrumento de Avaliacdo Neuropsicolégica
Breve Infantil NEUPSILIN-INF, valores de F e Tamanho de Efeito

Grupo Grupo com
comparativo dificuldades Tamanho
(n=65) de leitura (n=19) F .
M M do efeito
(DP) (DP)
: x_ab 5,12* 4,39* 4,367
Orientacao (1,04) (1,24) 0,052
Atencéo
: 32,43 32,28
Cancelamento de figuras (3,92) (1,90) 0,052
Repeticdo de sequéncia de 18,72 15,67 25
digitos — acertos * (3,86) (3,84) ’
Maior sequéncia respondida 4,45 4,11 1787
corretamente (span de (0,53) (0,58) ’
digitos) *
Percepcao 5,83 5,78 0
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(0,45) (0,55)
Percepc¢édo de emocdes em 1,98 2,00

faces (0.12) (0,00) 0,034
Percepcdo visual (g’ig) (g’gg) 0,001
4. ab 69,41* 57,44*
Memoria (10.72) (11,44) 8,02 0,093
Memoria verbal episodica 8,38 7,06 0.498
- total (2,28) (2,60) ’
Lista de palavras - 4,91 4,56 0.234
evocacdo imediata (1,10) (1,10) ’
Lista de palavras - 3,55 2,50 0.562
evocacdo tardia (1,52) (1,86) ’
Memoria episédico- 5 66 539
semantica viso-verbal - (1’08) (0,98) 0
recordacéo ’ ’
Memoria semantica - total (8’4712) (g’g% 3,87
Memoria de trabalho - 51,58* 42,22*
total 2° (9,64) (11,54) 7,718 0,09
Memoria operacional * x
fonoldgica e executivo %ggg) 2(?)3% 24,025 0,235
central — total 2" ! !
Memodria operacional
fonoldgica e executivo 17,82* 12,94*
central - repeticdo de (4,75) (5,35) 16,302 0,15
nGmeros °
Memodria operacional
fonoldgica e executivo * *
central - maior sequéncia (366850) (268990) 5,477 0,065
de numeros repetida ’ ’
corretamente °
Memodria operacional
fonolodgica e executivo 12,13* 9,33*
central - span (3,27) (2,20) 3,31 0,041
pseudopalavras ®°
Span pseudopalavras - * *
maior sequéncia repetida (269680) (263590) 7,363 0,085
corretamente ° ’ '
Memoria de trabalho - 21,68 19,33 0.587
viso-espacial — total ° (5,83) (7,00) ’
Memoria de trabalho -
viso-espacial - maior 4,46 4,33 0.354
sequéncia repetida (0,73) (0,69) ’
corretamente °
* *
Linguagem ®° ?g:gg) ?17?;’1018) 76,759 0,496
* *
Linguagem oral - total ° 27,08 22,61 16,433 0,172

(2,85) (3,53)
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< 8,89 8,89
Nomeacao (0.31) (0.47) 0,01
t((:)?;lls;:lenma fonoldgica ?i,()208) 231,,0705) 37.105 0,32
Consciéncia fonologica - 3,57* 2,61*

: ’ ’ 11,16 0,124
rima?® (0,56) (1,04) ’ ’
Consciéncia fonoldgica - 5,35* 3,39*
subtragdo fonémica? (1,26) (1,58) 19,51 0,198

Processamento de 4,58 3,06 2,394
: AnAiae D (2126) (2!51)
inferéncias
Compreensao oral 4,80 4,67 0,942
(0,40) (0,49) ’
. . ab 41,31* 24,5*
Linguagem escrita - total (3.38) (11.08) 74,098 0,487
Leitura em voz alta - total 15,66* 9,17*
Sonraemvoz (160) (409) 65,823 0,455
< : 4,92* 4,06*
Compreensao escrita (0,27) (1,06) 21,944 0,217
Escrita de palavras e 17,25* 9,11*
pseudopalavras - total b (1,94) (5,51) 68,466 0,467
Escrita esponténea - total 1,66* 0,78*
ab ’ ’ 13,332 0,144
(0,54) (0,88) ’ '
. : 1,83 1,61
Escrita copiada - total (0,42) (0.50) 2,904
Habilidades viso- 20,94* 19,22*

: ; ' 6,363 0,075
construtivas 1,71 2,18 ’ ’
Habilidades 1(8,122" 1(4,392" 6.639 0.078
Aritméticas *° (5,78) (5,88) ’ ’
Funcdes executivas

- b 20,54* 16,61*

Fluéncia verbal total (5.84) (3.87) 3,028 0,037
Fluéncia verbal - 7,22* 4,94*
ortografica® (3,52) (2,46) 4,806 0,058
Fluéncia vgrbal - 13,32 11,67 0.645
semantica (4,26) (2,43) ’
abc 54,35* 48,84*
Tarefa go-no go (4,53) (8.33) 18,218 0,187

Legenda:*= diferenca significativa entre os grupos ao nivel de 5%, conforme analises de
covariancia (covariantes: idade, escore na escala Conners e percentil no Teste de Raven).
a = efeitos significativos da covariante percentil no Teste de Raven; ° = efeitos
significativos da covariante idade; °= efeitos significativos da covariante escore na Escala
Conners.

Quando controlados os efeitos das trés covariantes (idade, escore na Escala Conners
e percentil no Teste de Raven), conforme apresentado na Tabela 2, constatou-se

desempenho significativamente inferior do grupo com dificuldades de leitura em relagédo
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ao grupo competente em leitura em orientacdo, memoria, linguagem, habilidades
aritméticas, habilidades viso-construtivas e fungbes executivas. Em linguagem, este
resultado foi observado no escore total geral, escore total de linguagem oral e mais
especificamente nos subtestes que envolvem a consciéncia fonoldgica (tarefas de rima e de
subtracdo fonémica). O mesmo ocorre em linguagem escrita, tanto no escore total como
nas tarefas de compreensdo escrita, leitura em voz alta, escrita de palavras e
pseudopalavras e escrita espontanea. Tais resultados de linguagem escrita jA eram
esperados pelo fato dos grupos terem sido separados, a priori, pelos escores em leitura
(com uso de outro instrumento).

Na funcdo memoria, o grupo com dificuldades de leitura apresentou desempenho
significativamente inferior ao competente em leitura no escore total geral, no escore total
de memodria de trabalho, nos subtestes repeticdo de digitos em ordem inversa (escore total e
span) e span de pseudopalavras (ambos que avaliam os componentes fonoldgico e
executivo central do modelo de memdria de trabalho ou operacional), bem como no escore
total envolvendo estes dois subtestes.

Considerando as funcdes executivas, o grupo com dificuldades de leitura mostrou-
se deficitdrio comparado ao controle no escore total e nos subtestes fluéncia verbal
ortografica e tarefa go/no go. Nas demais variaveis (escores totais e subtestes) do
Instrumento NEUPSILIN - INF ndo houve diferencas significativas entre 0s grupos no
modelo de ANCOVA com trés covariantes. Pode-se verificar que os maiores tamanhos de
efeito foram encontrados na funcdo Linguagem, mas variaram de 0,1 a 0,5 (fracos a
moderados). Os tamanhos de efeito seguem a ordem decrescente: a) escore total de
linguagem, b) escore total de linguagem escrita, c) escrita de palavras e pseudopalavras, d)
leitura em voz alta, €) escore total de consciéncia fonoldgica, f) escore total de memoria
operacional fonol6gica e executivo central, g) compreensdo escrita (de palavras e frases),
h) tarefa de subtracdo fonémica, i) tarefa go/no go de fungdes executivas, j) escore total de
linguagem oral e k) de memoria operacional fonoldgica e executivo central, tarefa de
repeticdo de digitos na ordem inversa.

Além do fator grupo, foco principal deste estudo, neste modelo de ANCOVA foram
encontrados efeitos significativos das covariantes (percentil no Raven, idade e escore na
escala Conners) sobre os desempenhos em algumas fungdes e subtestes do NEUPSILIN-

INF, mostrados também na Tabela 2.



4. Discussao

Os resultados da avaliacdo neuropsicologica de criangas com dificuldades de
leitura, de 2° ao 5° ano de escolarizacdo, com o Instrumento de Avaliacdo
Neuropsicoldgica Breve Infantil NEUPSILIN — INF, mostraram que este grupo apresentou
déficit, comparado ao grupo competente em leitura, em tarefas que avaliam as seguintes
funcbes neuropsicologicas: orientacdo, memoria de trabalho (componentes fonoldgico e
executivo central), consciéncia fonoldgica, leitura e escrita, habilidades viso-construtivas,
habilidades aritméticas e funcbes executivas. E importante salientar que estas diferencas
entre os grupos foram independentes dos fatores idade, resultado de QI ndo verbal (Teste
de Raven) e sintomatologia de desatencdo e hiperatividade (Escala Conners).

Os resultados encontrados vdo ao encontro da hipdtese mais aceita na literatura para
explicar as dificuldades de leitura: a de déficit nas habilidades de processamento
fonoldgico (Boets et al., 2007; Demonet et al., 2004; Fletcher et al., 2009; Mayringer &
Wimmer, 2000). No presente estudo, esta hipotese foi corroborada pelos resultados nas
tarefas de repeticdo de sequéncia de digitos em ordem inversa, span de pseudopalavras
(componentes fonoldgico e executivo central da memdria de trabalho), rima e subtracéo
fonémica (consciéncia fonoldgica). O pior desempenho no componente fonoldgico da
mem©ria de trabalho (tarefas de repeticdo de numeros e de span de pseudopalavras) obtido
pelo grupo com dificuldades de leitura evidencia dificuldades na execugdo de tarefas que
exigem armazenamento e manipulacdo da informacéo fonoldgica.

Em relacdo ao componente fonoldgico da memoria de trabalho, varios estudos na
literatura encontraram resultados semelhantes (Cardoso-Martins et al., 2010; Demonet, et
al., 2004; Gathercole, et al. 2005; Mousinho & Correa, 2009; Salles & Parente, 2006b;
Swanson & Jerman, 2007; Wolf et al., 2010). A memdria fonoldgica, um dos componentes
do modelo de memoria de trabalho proposto por Baddeley (2000), é fundamental para
realizacdo da conversdo dos sons das letras em agrupamentos que formam palavras na
atividade de leitura. Para isto a atividade subvocal é acionada como um componente que
armazena e manipula os sons a serem lidos (Baddeley, 2003).

No ambito da linguagem, no instrumento utilizado neste estudo, as Unicas tarefas
nas quais houve déficit no grupo com dificuldade de leitura foram as de consciéncia
fonologica (rima e subtragdo fonémica). A habilidade em manipular os sons da fala

(fonemas) e em converter as letras em sons (conversdo grafema-fonema) esta relacionado
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ao processo de leitura e pode ser percebido nas atividades de rima, aliteracdo e
segmentacdo de palavras em silabas e fonemas (Siegel, 2006).

Os resultados corroboram os estudos de Chiappe et al. (2001), Cardoso-Martins et
al. (2010), Hoeft et al. (2006) e Swanson e Jerman (2007), que mostram déficits em
consciéncia fonoldgica em criancas com dificuldades de leitura. As tarefas de consciéncia
fonoldgica demandam graus de dificuldades diferentes. Gathercole et al. (2006) mostraram
que o grupo com dificuldades de leitura obteve pior desempenho nas tarefas de aliteracao
do que em rima e manipulacdo fonémica, ainda que os escores deste grupo tenham sido
abaixo da média. No estudo de Cardoso-Martins et al. (2010), os grupos com e sem
dificuldades de leitura ndo mostraram diferencas na tarefa de rima, apenas em deteccéo de
fonemas. Portanto, conforme Siegel (2006), as dificuldades na segmentacédo de palavras em
componentes sonoros e na conversdo de letras em sons é um dos problemas cognitivos
apresentados nas dificuldades de leitura.

No entanto, as diferencas entre os grupos foram além do esperado pela hipotese de
déficit em habilidades de processamento fonoldgico, estendendo-se aos dominios de
orientacdo, habilidades aritméticas, habilidades viso-construtivas, escrita e fungdes
executivas, incluindo habilidades de inibi¢do (fluéncia verbal e go/no go) corroborando os
resultados de Menghinia e colaboradores (2010).. Os outros tipos de memdria, para além
da memdria de trabalho (componente fonolégico e executivo central), ndo foram
deficitarios na amostra estudada, apoiando a hipdtese do déficit em processamento
fonoldgico nas dificuldades de leitura (Demonet et al., 2004). Esses resultados concordam
com os de Kibby (2009), no qual as diferencgas entre os grupos com e sem dificuldade de
leitura em memodria verbal episddica ndo foram significativas quando o QI verbal foi
covariante.

Os resultados sobre se criangas com dificuldades de leitura apresentam déficits no
componente viso-espacial da memdria de trabalho sdo inconsistentes. Contrariando 0s
achados do presente estudo, no qual os grupos ndo se diferenciaram na tarefa de memoria
de trabalho viso-espacial do NEUPSILIN — INF, Gathercole et al. (2006) encontraram que
70% do grupo com dificuldades de leitura também mostrava desempenho em memoria de
trabalho viso-espacial abaixo do ponto de corte de normalidade. Porém ha diferencas
metodoldgicas entre os estudos. Em Gathercole et al. (2006) exigiu-se a repeticdo em
ordem direta das informacdes apresentadas pelo examinador (sequéncia de movimentos em

ordem direta e localizagdo em uma tela onde estavam todos os blocos que foram
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visualizados e posteriormente retirados). Vé-se que ambas as tarefas nao exigem
manipulacdo da informacdo, apenas retencdo/manutencdo. No presente estudo, foi exigido
que a repeticdo fosse feita em ordem inversa ao modelo, o que exige maiores recursos do
executivo central, conforme modelo de Baddeley de memdria de trabalho (Baddeley,
2000).

Os subtestes de compreensdo oral da linguagem (compreensdo oral de palavras e
sentencas) do NEUPSILIN-INF ndao mostraram diferencas entre os grupos. Por outro lado,
Toledo-Piza (2009) e Salles e Parente (2006b) verificaram diferengas entre grupos com e
sem dificuldade de leitura em compreensdo da linguagem oral, mas as tarefas utilizadas e
forma de selecdo dos grupos eram diferentes. Nos estudos de Salles e Parente (2006b), por
exemplo, o grupo com dificuldades foram selecionados por apresentar desempenhos
deficitarios em leitura e escrita de palavras e de texto e tarefa utilizada foi compreenséo
oral de texto narrativo. Portanto, as criancas deste estudo tinham dificuldades no nivel da
palavra e do texto. Nesta dissertacdo a divisao dos grupos foi através, especificamente, de
leitura de palavras isoladas. Adicionalmente, a tarefa de compreensdo oral do
NEUPSILIN-INF envolvia apenas processamento de palavras e de sentencgas curtas, nao
incluindo textos.

Em relacdo a linguagem escrita, os deficits do grupo com dificuldades em leitura
vao além da leitura, e acometem a escrita. Além das inter-relacdes entre a leitura e escrita
(Vellutino et al., 2004), sabe-se que as dificuldades de leitura geralmente sao
acompanhadas por problemas na escrita. A defini¢do de dislexia (dificuldade especifica de
leitura) engloba poucas habilidades de ortografia e de decodificacdo (Fletcher et al., 2009).
Exceto pela escrita copiada, este grupo apresenta defasagem nas demais tarefas de
linguagem escrita, 0 que aponta ser a escrita copiada pouco util como medida para
discriminar entre bons e maus leitores.

O grupo com dificuldades de leitura se diferenciou do grupo comparativo nas duas
tarefas de Fungdes Executivas avaliadas. A tarefa de go/no go envolve a inibicéo
(responder sim ao escutar 0s nimeros) e o controle deste impulso, além de mudanca de
resposta (ndo responder nada quando escutar o nimero alvo). Dentre os objetivos das
tarefas de funcbes executivas estd forcar o examinando a responder com um novo
processamento ndo automatizado (Drake & Torralva, 2007). Para executar a leitura é
necessario o reconhecimento preciso e fluente de palavras e isto exige inibicdo de respostas

por semelhanca visual, a fim de executar corretamente a conversdo dos grafemas em
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fonemas e em automatizacdo no acesso ao léxico sem sobrecarga cognitiva (Fletcher,
2009). Outra hipotese explicativa seria a da caracteristica da tarefa utilizada em exigir
processo de estimulo auditivo, portanto dependendo da habilidade de processamento
fonoldgico, sabidamente envolvido nas dificuldades de leitura.

A tarefa de fluéncia verbal ortografica do NEUPSILIN — INF exige que o
examinando diga o maior nimero de palavras possivel que comecem com a letra m. E
bastante provavel que as diferencas encontradas entre os grupos decorram da habilidade de
acesso lexical com base na informacdo ortogréafica/fonoldgica. Outras pesquisas também
encontraram pior desempenho no grupo com dificuldades de leitura em tarefa de fluéncia
verbal fonologica (ortografica) (Cohen et al., 1999; Marzocchi et al., 2008). Além das
tarefas estudadas, foram encontradas diferencas entre grupos com e sem dificuldades de
leitura no Teste Wisconsin de Classificacdo de Cartas (Marzocchi et al.,2008), que exige
capacidade para manter uma estratégia apropriada segundo estimulos do ambiente e
flexibilidade cognitiva para modificar a estratégia, quando necessario. O grupo com
dificuldades apresentou mais respostas perseverativas (erros).

As diferengas encontradas entre os grupos nas habilidades aritméticas eram
esperadas, pois existe co-ocorréncia de dificuldades de aritmética e dificuldades de leitura
(Geary, 2004). E possivel que a relacdo entre a leitura e as habilidades aritméticas seja
mediada pela memdria de trabalho (Gathercole et al., 2006). Portanto os déficits em
memoria de trabalho, especialmente do executivo central (Geary, Hoard, Byrd-Craven,
Nugent, & Numtee, 2007; Landerl, Fussenegger, Moll, & Willburger, 2009), e velocidade
de processamento estariam subjacentes aos quadros de dislexia e discalculia, embora eles
demonstrem diferentes perfis neuropsicologicos (Geary, 2004). Ja as diferencas em
habilidades viso-construtivas podem ser relacionadas as teorias do envolvimento do
cerebelo no processo de automatizacdo e consequentemente nas dificuldades de leitura
(Fawcett & Nicolson, 2008; Fletcher et al., 2009). A tarefa usada no presente estudo exige
que figuras geométricas sejam copiadas, ou seja, habilidades praxicas. Muitas das
diferencas encontradas entre os grupos, por exemplo, em habilidades construtivas e em
orientacdo, podem ser consequéncia das dificuldades de leitura e escrita. Estas criangas tém
menor exposi¢do as informagOes escritas, menor conhecimento geral e vocabuldrio em
decorréncia da menor experiéncia em leitura (Fletcher et al., 2009). Mais especificamente

com relacdo a tarefa de orientacdo, é possivel que a diferenca entre os grupos também
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esteja ligado ao alto desempenho do grupo comparativo (53% obtiveram escore maximo) e
pouca variabilidade de escores.

Em suma, o presente estudo mostra que grupos que diferem em habilidades de
leitura (reconhecimento de palavras) apresentam perfis neuropsicologicos distintos.
Adicionalmente aos resultados apresentados, este trabalho possibilita inferir sobre
evidéncias de validade de critério do Instrumento de Avaliacdo Neuropsicoldgica Breve
NEUPSILIN-INF, complementando os outros estudos de validade que constituirdo o
manual do teste. O estabelecimento da relagdo entre o desempenho no Instrumento de
Avaliacdo Neuropsicoldgica Breve NEUPSILIN-INF e algum outro critério, como
dificuldades de leitura, € um aspecto fundamental as evidéncias de validade relacionada ao
critério (Hogan, 2006). Apesar de terem sido encontradas diferencas entre 0s grupos em
todas as funcdes neuropsicolégicas estudadas, com excecdo de atencdo e percep¢do, as
tarefas que mostraram maior tamanho de efeito para diferenciar 0s grupos com e sem
dificuldades de leitura foram as de linguagem escrita, seguidas de consciéncia fonoldgica e

memo©ria de trabalho.



CAPITULO 111

CONCLUSAO E CONSIDERACOES FINAIS

Foram encontrados desempenhos significativamente inferiores no grupo com
dificuldades de leitura comparado ao competente em leitura em memoria de trabalho,
consciéncia fonologica, linguagem escrita (exceto escrita copiada), habilidades aritméticas,
habilidades viso-construtivas e em fung¢Bes executivas. A principal hipotese da literatura sobre
dificuldades de leitura, hipotese de déficit no processamento fonoldgico, foi corroborada,
porém as diferencas entre 0s grupos foram além das previstas por esta hipotese. Além disto,
esta pesquisa apontou pior desempenho no grupo com dificuldades de leitura em outras
variaveis, sugerindo que a avaliacdo de criangas com dificuldades de leitura deva se estender
para além das habilidades de processamento fonoldgico o que vai ao encontro dos achados de
Willcutt et al (2010).

Um dos pontos positivos desta pesquisa foi investigar o perfil neuropsicolégico do
grupo com dificuldades de leitura em oito (8) func¢Ges e com instrumento nacional. Na &rea
clinica e de pesquisa no Brasil costuma-se utilizar instrumentos internacionais, com poucos
cuidados em termos de padronizagdo e normatizacio. E importante salientar que o estudo foi
conduzido com criancas que ndo estdo em clinicas de tratamento e sim em escolas, refletindo
a realidade encontrada nas salas de aula. Ainda, o uso de um critério de divisdo dos grupos, a
priori, baseado na avaliacdo da leitura no nivel da palavra, minimizou os efeitos de variaveis
intervenientes, como a selecdo de amostra apenas por indicacdo do professor. Apesar de 0
estudo focalizar no desempenho neuropsicolégico, ha variaveis intervenientes que
influenciam no desempenho em leitura, como o nivel socioecondmico, a escolaridade dos pais
e 0os métodos de ensino (Fletcher et al., 2009).

A identificacdo do perfil de habilidades e dificuldades em termos neuropsicol6gicos
pode ser usada para o delineamento de intervengdes para prevenir e/ou remediar essas
dificuldades. Portanto os déficits podem ser compensados e/ou minimizados através de
intervencdo para desenvolvimento de habilidades de processamento fonoldgico, como a
consciéncia fonoldgica, por exemplo. As atividades podem envolver uso de jogos com rima e
poesias, atividades com batidas ritmicas para desenvolver as habilidades de segmentar as

palavras em silabas, entre outras (Adams, Foorman, Lundberg, & Beeler, 2006).
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Os resultados do estudo sugerem que na intervengdo destas criangas com dificuldades
de leitura, os processos de memoria de trabalho, orientacdo, aritmética, praxia construtiva e
funcbes executivas também sejam trabalhados. Além da intervencdo em leitura e habilidades
de processamento fonoldgico, outras funcGes que se mostraram deficitarias no estudo
comparativo dos grupos precisam estar contempladas no planejamento da intervencao.

As aplicacGes deste estudo para o meio escolar pode ser feita na formacdo de
professores através de esclarecimentos sobre os processos subjacentes a leitura. Estes dados
podem auxiliar na prevencdo dos tipos leves de dificuldades de leitura e na identificacdo
precoce das criangas com maiores dificuldades. Portanto os proprios professores poderiam
identificar as criancas com suspeita de dificuldades nestas habilidades e as encaminhar para
avaliacdo.

Uma das limitagdes deste estudo foi que ndo se avaliou o QI verbal ou o vocabulario
das criangas. A relacdo entre leitura e memoria de trabalho, por exemplo, pode ser mediada
pelo vocabulario (Piccolo, 2010). Outra questdo é a inclusdo de participantes com pontuacao
alta na escala Conners (indicios de desatencdo e hiperatividade) apenas no grupo com
dificuldades de leitura e as caracteristicas heterogéneas deste grupo, embora a técnica de
controle de covariantes tenha sido empregada no estudo de comparagdo de grupos nas
variaveis neuropsicolégicas. Além disto, entre as 19 criancas do grupo com dificuldades de
leitura foi verificado um valor de desvio padrdo bastante elevado em desempenho de leitura
de palavras isoladas, demonstrando que a gravidade das dificuldades em leitura intra-grupo
variava. Para futuros estudos pode-se usar analises de clusters ou estudos de casos multiplos,
a fim de verificar se esta heterogeneidade acarretaria perfis diferentes no instrumento
estudado. Sugere-se, também, separar os grupos com e sem comorbidade, através do critério
de selecdo de amostra incluindo tarefas de habilidades matematicas.

Por fim, o Instrumento de Avaliacdo Neuropsicologica Breve Infantil NEUPSILIN —
INF é capaz de diferenciar criancas com e sem dificuldades de leitura. Os subtestes mais
sensiveis foram os que avaliam as habilidades de processamento fonoldgico, além dos
subtestes de linguagem escrita. Este € um instrumento que, apesar de breve, consegue avaliar
8 funcdes neuropsicoldgicas e demonstra, através deste estudo, fontes de evidéncia de

validade de critério ao diferenciar os dois grupos.
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ANEXO A

DESEMPENHOS NA TAREFA DE LEITURA DE PALAVRAS ISOLADAS PARA
CRIANCAS DE ESCOLAS PUBLICAS DE 12 A 42 SERIE
(Salles, Zamo, & Piccolo, in press)

Tabela 3
Caracteristicas Descritivas da Amostra Normativa na Tarefa de Leitura de Palavras
Isoladas
Série Média Desvio Padrdo n
12 40,78 13,07 32
22 472 9,93 97
3 52,22 48 32
42 56,4 2,72 30
Tabela 4

Pontos de Corte na Tarefa de Leitura de Palavras Isoladas

Ponto de corte

Anos de
escolaridade Ano Série -1DP -15DP -2DP
0 1 1@ 27,71 21,17 14,64
1 2 28 37,27 32,3 27,34
2 3 32 47,43 45,02 42,62
3 4 42 53,68 52,32 50,96

65



ANEXO B

PROTOCOLO DE AVALIACAO DA LEITURA DE PALAVRAS ISOLADAS

(Salles, J. F., 2001; Salles, J. F., & Parente, M. A. P. P., 2002) *

TREINO:

Regular Irregular Pseudopalavra

1. ledo 4. floresta 7. naiotise

2. montanha 5. rosa 8. lusa

3. bife 6. maionese

TESTE:

Regular Irregular Pseudopalavra
1. sala 21. taxi 41. tapi

2. fada 22. belo 42. lobe

3. campo 23. bosque 43. cusbe

4. carro 24. velho 44, jolha

5. livro 25. prova 45, prina

6. operacdo 26. alfabeto 46. beltofa
7. presente 27. resposta 47, paresta
8. paragrafo 28. exercicio 48. azercico
9. importante 29. transporte 49, prantorca
10. dinheiro 30. exemplo 50. asprona
11. grade 31. lebre 51. brele

12. joia 32. 0nix 52. unas

13. prata 33. bloco 53. clobo

14. surdo 34. sorte 54. turse

15. vaga 35. fixo 55. cifo

16. orfanato 36. saxofone 56. nefoxosa
17. caramujo 37. aquarela 57. erequela
18. margarida 38. crucifixo 58. crafissoca
19. gelatina 39. cotonete 59. tonecote
20. crocodilo 40. berinjela 60. laberinja

* O artigo e a dissertacdo contém as instru¢des (normas) de aplicacdo e analise.
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ANEXO C

QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO E DE CONDICOES DE SAUDE

SRS. PAIS E/OU RESPONSAVEIS,

Dando continuidade a pesquisa Intitulada DESENVOLVIMENTO DE UMA
BATERIA DE AVALIA(}AO NEUROPSICOLOGICA INFANTIL BREVE que vocé
autorizou seu(sua) filho(a) a participar, solicito que sejam preenchidos os dados abaixo.

Qualquer davida ligar para a Pesquisadora Responsavel:
F:

Quem preencheu:

Grau de parentesco com a crianga:

Fone residencial: Fone Celular: Fone do

Trabalho: Endereco completo:

1. Nome completo da crianca:

Nome do pai:

Nome da mae:

Data de nascimento da crianca:

A crianga fala outra lingua? () ndo ( ) sim qual?

Ja apresentou: dores de ouvido frequentes (otites)

N o g MW

Jé& apresentou ou ainda apresenta: Dificuldades para escutar () ndo () sim

Usa aparelho para ouvir? () ndo ( ) sim

8. Dificuldades para enxergar ( ) ndo ( ) sim Usadculos? ( )ndo ( )sim

Lentes de contato? ( ) ndo ( ) sim Cirurgia para corre¢do visao? ( ) ndo ( ) sim

9. | Jaapresentou ou apresenta alguma dificuldade para produzir ou para compreender a

fala? ( ) ndo ( )sim

10. | Acrianca ja teve algum acidente grave? ( ) ndo ( )sim Descreva:

11. | Teve ou tem convulsdo? ( ) ndo ( )sim Desde que idade?

12. | A crianca apresenta ou apresentou alguma doenca grave (por ex. epilepsia, tumor,

meningite, pneumonia) ou psiquiatricas (depresséo, transtorno de déficit de atencéo
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e hiperatividade)
( )nédo ( )sim Qual/quais?

13. | Jaficou hospitalizada? Quanto tempo?

14. | Acrianca ja tomou algum tipo de medicagdo por um longo periodo de tempo?
()ndo ( )sim
Qual? Por que?
Por quanto tempo? Se jé parou hé quanto
tempo?

15. | Com que idade a crianga entrou na escola? Fez pré-escola? ( )
sim () ndo

16. | A crianca tem ou teve problemas para aprender a ler e escrever?
( )ndo ( )sim
Quando?

17. | Acrianca repetiu alguma série? ( ) ndo ( )sim  Qual/quais?

18. | Como vocé classifica o rendimento (ou desempenho) escolar de seu filho?
Regular ( ) Bom( ) Muitobom ( ) Otimo( )
Qual a maior dificuldade dele? Leitura ( ) Escrita ( ) Matematica ( )
Outros

19. | Tem problemas de sono ou para dormir? Que tipo?

20. | Frequenta algum tipo de tratamento (médico, psicoldgico, fonoaudiol6gico)?
( )ndo ( )sim
Qual? Motivo?

21. | Outras Informacdes que achar importante
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Quem é o chefe da familia em sua casa?
()Pai ( )Mae ()Outros

Qual a escolaridade da mée (ou a responsavel)

() Analfabeto/1? a 42 séries incompletas — Gltima série que frequentou:

() 1% a 4@ séries completas (primario ou ensino fundamental I)

() 5%a 8 series incompletas — ultima série que frequentou:

() 5%a 8?2 séries completas (ginasial ou ensino fundamental 1)

() 1°ao 3°anos incompletos — Gltimo ano que frequentou:

() 1°ao 3° anos completos (colegial, cientifico ou ensino médio)/curso

técnico, qual?

() Ensino superior incompleto — quantos anos frequentou:

() Ensino superior completo

Repetiu alguma série? () ndo ( )sim  Qual/quais?

Qual a escolaridade do pai (ou o responsavel)

) Analfabeto/1? a 42 séries incompletas — Ultima série que freqlientou:

) 1% a 42 séries completas (priméario ou ensino fundamental I)

) 5% a 82 séries incompletas — Gltima série que freqlentou:

) 5 a 82 séries completas (ginasial ou ensino fundamental 1)

) 1° a0 3° anos incompletos — Gltimo ano que frequentou:

(
(
(
(
(
(

) 1° ao 3° anos completos (colegial, cientifico ou ensino médio)/curso

técnico, qual?

() Ensino superior incompleto — quantos anos freqiientou:

() Ensino superior completo

Repetiu alguma série? () ndo ( )sim  Qual/quais?

Qual a Profissdo? Ocupacgéao?:

Quais e quantos desses itens sua familia possui?

TV em cores Videos-cassetes/DVD
Radios Banheiros Carros Empregados
mensalistas Maquina de lavar Geladeira

Freezer (separado ou 22 porta da geladeira)




ANEXO D

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (Pais-Criancas)
Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS - Instituto de Psicologia

Seré realizada uma pesquisa com as criancgas de 1° ao sétimo ano (sexta série) desta
escola, intitulada: “INSTRUMENTO DE AVALIACAO NEUROPSICOLOGICA
BREVE INFANTIL NEUPSILIN-INF: ESTUDOS DE NORMATIZACAO,
VALIDADE E FIDEDIGNIDADE”. Tal pesquisa tem como objetivo geral investigar
como criangas, de diferentes faixas etarias (6 a 12 anos de idade) e de diferentes
escolaridades (primeiro ao sétimo ano) do Ensino Fundamental de escolas publicas e
privadas desempenham-se em tarefas que examinam as seguintes habilidades cognitivas:
orientacdo temporo-espacial, atencdo, percepcdo, memoria, linguagem, habilidades
matematicas, motricidade e fungdes executivas.

Nesta investigacdo, solicitaremos aos senhores pais/responsaveis a assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e o preenchimento do questionario
sociocultural (anexo a este termo). Na escola, serdo administradas individualmente
algumas avaliagBaes com cada crianga que englobam as fun¢des de memoria, atencao,
leitura, escrita, linguagem oral, percepcdo, fungbes executivas, habilidades aritméticas,
raciocinio e inteligéncia, totalizando 2 sessdes individuais de aproximadamente 60 minutos
de duracdo cada. Uma sessdo breve de 20 minutos sera realizada coletivamente, em grupos
de 8 criancas. A coleta dos dados deve ser realizada na propria escola, apds a autorizacao
dos pais/responsaveis. Enfatiza-se que este estudo ndo apresenta quaisquer desconfortos ou
riscos a salde das criancas, cumprindo com o0s procedimentos éticos requeridos nas
pesquisas com seres humanos pelo Conselho Nacional de Saude. Em qualguer momento,
0s pesquisadores estardo a disposi¢cdo para responder a qualquer pergunta que possa surgir
no decorrer da pesquisa. Esta garantido o direito de abandonar a pesquisa, caso este seja
seu desejo, sem prejuizo para si ou seu filho. O sigilo da identidade do participante sera
mantidos, 0 que sera feito através da substituicdo dos nomes e sobrenomes por codigos
numéricos. Os dados serdo utilizados estritamente para fins de pesquisa, ficando
armazenados em armario chaveado na sala 114 do Instituto de Psicologia, sob a

responsabilidade de Jerusa F. Salles, durante 5 anos.
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Eu, (nome  completo do

familiar) fui informado(a) dos objetivos da pesquisa acima de maneira clara e detalhada.
Sei que em qualquer momento poderei solicitar novas informacgdes e modificar minha
decisdo se assim eu o desejar. A Profa. Dra. Jerusa F. Salles (pesquisadora responsével)
certificou-me de que todos os dados desta pesquisa referentes a mim/meu filho(a) seréo
confidenciais. Caso eu tiver outras perguntas sobre este estudo, posso chamar Jerusa F.
Salles, no telefone (51) 33085111. Este projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa do Instituto de Psicologia (protocolo numero 25000.089325/2006-58),
situado a Rua Ramiro Barcelos, 2006, Porto Alegre — RS, Cep 90035-003. Fone: 51 —
3308-5066.

Assinatura do familiar, mae/pai/ou responsavel

Nome completo da crianca

Pesquisadora responsavel: Jerusa Fumagalli de Salles
Prof® Adjunta do Instituto de Psicologia, Programa de Pds-Graduacdo em
Psicologia, UFRGS, coordenadora do Nucleo de Estudos em Neuropsicologia Cognitiva —

Neurocog e-mail: jerusafs@yahoo.com.br

Data: [/ 12010.



ANEXO E

QUESTIONARIO ABREVIADO DE CONNERS

Nome da crianga:

Sexo: Data de nascimento:

Escola:

Séric:

Data de preenchimento:

Preenchido por:

OBSERVACAO

GRAU DE ATIVIDADE

Nenhum | Pouco

Razodvel | Muito |

1. Irrequieto, supcrativo

2. Excitado, impulsivo

3. Perturba outras criangas

4. Ndo termina 0 que comcga

5. Constantemente se mexendo (mesmo
quando sentado)

6. Desatento, facilmente distraido

7. Pedidos tém que ser imediatamente
atendidos — facilmente frustrado

8. Chora com freqiiéncia c facilidade

9. Humor muda drasticamente com rapidez

10. Explosdes dc raiva, comportamento
imprevisivel, explosivo

Outras observagoes:

PANORAMA DESCRITIVO DO PERFIL DA CRIANCA EM SALA DE AULA
PELO PROFESSOR COM MAIOR CONTATO

Nome do(a) aluno(a):

Nome do professor:

Escola: Série:

Processo de Escolarizagio:

Seu aluno tem um método de ensino modificado?

Sim( )Nao ()

Tem atendimento individualizado ou em grupo (laboratério, refor¢o) na escola? Sim () Nao ( )

Seu aluno tem sido suspenso ou expulso da escola?

Sim( )Nao ()

Se sim, por favor, justifique o principal motivo

Caso haja dificuldades de aprendizagem e/ou de comportamento, descreva-as brevemente:

Seu aluno tem algum diagnéstico clinico informado pela familia e/ou profissional que o atende?

Sim ( ) Ndo ( ) Especifique:

Vocé tem o conhecimento sobre o uso de algum tipo de medicag@o pelo seu aluno? Sim () Nio ( )

Especifique:
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ANEXO F

APROVACAO DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

$ Instituto de Psicologia

UFRGS Rua Ramiro Barcelos. 2600 CEP 90035-003 Porto Alegre RS Tel. /Fax (031) 3316-5066

UNIVERSIDADE FEDERSL
ot EN CHEANDE GO L

COMITE DE ETICA EM PESQUISA

REGISTRO NUMERO: 25000.089325/2006-58

PROTOCOLO DE PESQUISA N° 2008/067

Titulo do Projeto:

Desenvolvimento de uma Bateria de Avaliagido Neuropsicologica

. Pesquisador(es): ..
Jerusa Fumagalli de Salles (pesquisadora responsavel)
Maria Alice Mattos Pimenta Parente
Rochele Paz Fonseca
- Orlando Francisco Amodeu Bueno
Monica Carolina Miranda
Mauro MuszKat
Claudia Berlim de Mello
Thais Barbosa
Camila Cruz Rodrigues

Os pesquisadores atenderam todas as solicitagdes descritas no Parecer do Comité.

O projeto atende aos requisitos necessarios. Estd aprovado pelo CEP-Psicologia por
estar adequado ética e metodologicamente e de acordo com a Resolugdo n°196/96 e
complementares do CONEP e Resolugdo 016/2000 do Conselho Federal de Psicologia.
Eventos adversos e eventuais ementas ou modificacdes no protocolo de pesquisa devem ser
comunicadas a este Comité. Devem também ser apresentados anualmente relatorios ao
Comité, inicialmente em 05/10/09, bem como ao término do estudo.

Aprovado, em 06/10/08

S b he el s
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ANEXO G

FLUXOGRAMA DE PROCEDIMENTOS GERAIS

Procedimentos gerais

| CEFf UFRGS — protocolo n= 2008/067 |

Contato com
escolas

|
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T~
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