
 
 

 
 

 
 

 

DESEMPENHO EM LEITURA DE CRIANÇAS DE 4º ANO DO ENSINO 

FUNDAMENTAL: FATORES NEUROPSICOLÓGICOS E AMBIENTAIS 

 

 

 

 

 

 

Melina Lima 

 

 

 

 

 

Dissertação de Mestrado 

 

 

 

 

 

 

 

 

Porto Alegre/RS, 2016 

 



 
 

 

 

 

DESEMPENHO EM LEITURA DE CRIANÇAS DE 4º ANO DO ENSINO 

FUNDAMENTAL: FATORES NEUROPSICOLÓGICOS E AMBIENTAIS 

 

 

 

Melina Lima 

 

 

 

 

 

 

Dissertação apresentada como requisito parcial para a obtenção do Grau de Mestre em 

Psicologia, sob orientação da Profª Drª Jerusa Fumagalli de Salles 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Universidade Federal do Rio Grande do Sul 

Instituto de Psicologia 

Programa de Pós-Graduação em Psicologia 

Junho, 2016 

 



 
 

 

 
 

AGRADECIMENTOS 

 

 Ao final desta dissertação tenho muito a agradecer, foram muitas pessoas que me 

acompanharam nesta caminhada, do processo seletivo até a conclusão do mestrado. Em 

primeiro lugar, à minha orientadora Jerusa Fumagalli de Salles, profissional que tenho 

grande admiração. Agradeço por todos conhecimentos transmitidos, apoio e dedicação na 

elaboração e revisão deste trabalho. Sou grata principalmente pelo carinho, paciência e 

incentivo constante. 

 À professora Maria Raquel de Carvalho e ao professor Vitor Geraldi Haase, 

coordenadores da pesquisa “Estudos populacionais genético-moleculares da dificuldade de 

aprendizagem da matemática”, em Belo Horizonte, da qual originou esta dissertação, 

agradeço o acolhimento e trabalho de parceria na execução do trabalho.  

 À professora Cleonice Alves Bosa, pelas contribuições que fez ao meu trabalho, 

enquanto relatora, e por todos os conhecimentos transmitidos nas aulas que ministrou. 

 Às professoras da banca de qualificação, Profª Maria Alice Parente e Profª Beatriz 

Dorneles, pela paciente revisão e ricas contribuições ao projeto de dissertação. 

Agradeço também as escolas participantes da pesquisa, pela recepção e pelos 

espaços cedidos para as coletas. Em especial agradeço, aos alunos e suas respectivas 

famílias por terem confiado no nosso trabalho e contribuído com os estudos a respeito das 

dificuldades de aprendizagem. 

 Agradeço ao apoio e aprendizado junto aos colegas do Núcleo de Estudos em 

Neuropsicologia Cognitiva (NEUROCOG) e Laboratório de Neuropsicologia do 

Desenvolvimento (LND). Um agradecimento em especial aos colegas e amigos que 

trabalharam comigo durante esses anos no Projeto “Estudos populacionais genético-

moleculares da dificuldade de aprendizagem da matemática”: Júlia de Oliveira Jung, 

Fernanda Saraiva Almeida, Fabiane Basso, Natália Becker, Anelise Júlio-Costa e Júlia B. 

Lopes-Silva. 

 À Luciane da Rosa Piccolo, dedico um agradecimento especial, colega que me 

acompanhou do início ao fim deste trabalho, sempre disposta a me auxiliar, incentivando e 

contribuindo com novas ideias. 

 À professora e colega Joice Dickel Segabinazi pelo incentivo em continuar os 

estudos de Pós-Graduação, por despertar meu interesse pela pesquisa e pela torcida durante 

o mestrado. 



 
 

 

 

 Aos amigos que a Pós-Graduação me proporcionou, pelas leituras, discussões 

teóricas e conversas descontraídas. Em especial, a colega Jaqueline de Carvalho Rodrigues. 

 Aos meus pais, Luís Ataídes Lima e Vera Herzer Lima, pelo o esforço que sempre 

fizeram para que eu conseguisse alcançar meus sonhos, pelo apoio e por se dedicarem 

tanto em me oportunizar as melhores condições na formação pessoal e profissional. 

 Por fim, um agradecimento especial ao Ayrton Figueiredo Martins Júnior, meu 

querido e fiel companheiro, por ter acompanhado a minha caminhada e ser meu maior 

incentivador. Eu sei que neste momento de conclusão, ele está tão feliz quanto eu. 

 



 
 

 

 
  

SUMÁRIO 

LISTA DE TABELAS ........................................................................................................... 7 

LISTA DE FIGURAS ............................................................................................................ 9 

RESUMO ............................................................................................................................. 10 

ABSTRACT ......................................................................................................................... 11 

APRESENTAÇÃO .............................................................................................................. 12 

CAPÍTULO I ....................................................................................................................... 14 

INTRODUÇÃO ................................................................................................................... 14 

1. Desenvolvimento e aprendizagem da leitura (nível lexical) ........................................ 14 

1.1 Preditores neuropsicológicos do desempenho da leitura de palavras e pseudopalavras

 .......................................................................................................................................... 18 

1.2 Preditores ambientais no desenvolvimento da leitura ................................................ 21 

2. Dificuldades de aprendizagem específicas de leitura e combinada com aritmética .... 23 

Objetivos gerais ................................................................................................................ 28 

CAPÍTULO II ...................................................................................................................... 29 

ARTIGO I: PREDITORES NEUROPSICOLÓGICOS E AMBIENTAIS DO 

DESEMPENHO EM LEITURA DE CRIANÇAS DE 4º ANO DO ENSINO 

FUNDAMENTAL ........................................................................................................... 29 

INTRODUÇÃO ............................................................................................................... 31 

MÉTODO ............................................................................................................................ 34 

Participantes ................................................................................................................. 34 

Delineamento e procedimentos gerais .......................................................................... 37 

Instrumentos e procedimentos específicos ................................................................... 38 

Análise dos dados ......................................................................................................... 43 

RESULTADOS ................................................................................................................... 44 

DISCUSSÃO ....................................................................................................................... 50 

CONSIDERAÇÕES FINAIS .............................................................................................. 56 

CAPÍTULO III ..................................................................................................................... 58 

ARTIGO II: A CO-OCORRÊNCIA DE DIFICULDADES DE LEITURA, ESCRITA E 

ARITMÉTICA: PERFIL NEUROPSICOLÓGICO, CARACTERÍSTICAS 

COMPORTAMENTAIS E DO AMBIENTE .................................................................. 58 

INTRODUÇÃO ............................................................................................................... 60 

MÉTODO ......................................................................................................................... 64 

Participantes ................................................................................................................. 64 

Delineamento e procedimentos gerais .......................................................................... 66 

Instrumentos e procedimentos gerais ........................................................................... 66 



 
 

 

 

Análise dos dados ......................................................................................................... 66 

RESULTADOS ................................................................................................................ 68 

DISCUSSÃO E CONSIDERAÇÕES FINAIS ................................................................ 73 

CAPÍTULO IV .................................................................................................................... 80 

CONSIDERAÇÕES FINAIS DA DISSERTAÇÃO ........................................................... 80 

REFERÊNCIAS ................................................................................................................... 83 

ANEXOS ............................................................................................................................. 98 

ANEXO A ........................................................................................................................ 99 

Parecer do Comitê de Ética da Universidade Federal de Minas Gerais – UFMG........ 99 

ANEXO B ...................................................................................................................... 104 

Parecer Consubstanciado do Comitê de Ética do Instituto de Psicologia da 

Universidade Federal do Rio Grande do Sul – UFRGS ............................................. 104 

ANEXO C ...................................................................................................................... 106 

Termo de consentimento livre e esclarecido para pais e responsáveis ....................... 106 

ANEXO D ...................................................................................................................... 108 

Termo de assentimento para menor ............................................................................ 108 

ANEXO E ...................................................................................................................... 109 

Questionário socioeconômico e condições de saúde .................................................. 109 

ANEXO F....................................................................................................................... 113 

Protocolo de registro das tarefas neuropsicológicas ................................................... 113 



 
 

7 
 

 

LISTA DE TABELAS 

 

Tabela 1. Caracterização da amostra segundo a idade cronológica, conforme cidade e tipo 

de escola de origem (N = 185) ...........................................................................................35 

Tabela 2. Características dos participantes (dados sociodemográficos, idade, escores no 

Raven e SNAP-IV) e dados da escola (IDEB), por cidade de origem (N = 185) 

..............................................................................................................................................36 

Tabela 3. Caracterização do desempenho dos participantes em Média, Desvio Padrão, 

Mediana e Mínimo – Máximo (N = 185) ............................................................................44 

Tabela 4. Matriz de correlação (Pearson) entre o desempenho em leitura e as variáveis 

neuropsicológicas (N = 185) ...............................................................................................46 

Tabela 5. Matriz correlacional (Pearson) entre o desempenho em leitura e as variáveis 

ambientais familiares e escolar (N = 185) ..........................................................................47 

Tabela 6. Modelo final de análise de regressão linear para leitura de 

palavras/pseudopalavras (acurácia) e fluência de leitura de palavras (N = 185) 

..............................................................................................................................................48 

Tabela 7. Caracterização e comparação (média, mediana e desvio padrão) nas tarefas de 

leitura de palavras e pseudopalavras (LPI), escrita de palavras e aritmética (TDE), por 

grupo segundo desempenho na leitura/escrita e aritmética. (N = 185) ...............................65 

Tabela 8. Características dos Participantes (sexo, idade e cidade), por grupo segundo 

desempenho em leitura/escrita e aritmética (N = 185) ........................................................66 

Tabela 9. Desempenho (média, mediana e desvio padrão) nas tarefas neuropsicológicas, 

por grupo segundo desempenho em leitura/escrita e aritmética (N = 185) ........................69 

Tabela 10. Resultados das comparações de grupos nas tarefas neuropsicológicas (N = 185) 

..............................................................................................................................................70

Tabela 11. Desempenho da amostra (média, mediana e desvio padrão) em variáveis 

psicológicas/comportamentais (Raven/SNAP IV) e ambientais (NSE e IDEB da escola), 

por grupo segundo desempenho em leitura/escrita e aritmética (N = 185) .........................71 



 
 

8 

 

Tabela 12. Resultados das comparações de grupos nos escores das variáveis 

psicológicas/comportamentais e ambientais (N = 185) ......................................................72  



 
 

9 

 

LISTA DE FIGURAS 

 

Figura 1. Modelo adaptado de Dupla-Rota (Ellis et al., 1988; Ellis, 1995) ........................14 

Figura 2. Modelo de Leitura de Multicomponentes adaptado de Aaron et al, 2008............17 

Figura 3. Modelo geral das variáveis que influenciam os Transtornos de Aprendizagem 

(Fletcher, 2009) ...................................................................................................................23 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 
 

10 

 

RESUMO 

 

Esta dissertação é composta por dois estudos conduzidos a fim de compreender de maneira 

integrada os fatores cognitivos/neuropsicológicos e ambientais relacionados ao 

desempenho em leitura (precisão e fluência) de crianças. A amostra foi composta por 185 

alunos, 78 (42,2%) meninos e 107 (57,8%) meninas, do 4º ano do Ensino Fundamental de 

escolas públicas de Porto Alegre e Belo Horizonte. No primeiro estudo, foram investigadas 

as variáveis cognitivas/neuropsicológicas e ambientais que melhor explicam o desempenho 

de leitura (precisão e fluência). Nas análises de regressão linear observou-se a consciência 

fonológica e a nomeação seriada rápida (NSR) como melhores preditores na precisão de 

leitura, apoiando a hipótese de que o processamento fonológico é um contribuinte 

fundamental para a leitura no nível lexical. As variáveis ambientais importantes para 

leitura de palavras irregulares e fluência em leitura foram o nível socioeconômico (NSE) e 

o índice de desempenho (IDEB) da escola de origem. No segundo estudo, comparou-se o 

desempenho neuropsicológico, características comportamentais e ambientais de 3 grupos 

de crianças provenientes do estudo 1: com dificuldades de leitura/escrita (DLE); com 

dificuldade combinada de leitura/escrita e aritmética (DC) e sem dificuldades de 

aprendizagem (SD). Os grupos DLE e DC apresentaram desempenho estatisticamente 

inferior ao das crianças sem dificuldades de aprendizagem em consciência fonológica, 

NSR e memória de trabalho fonológica.  O grupo DC apresentou desempenho inferior ao 

do grupo com DLE apenas em fluência verbal ortográfica. As crianças com dificuldades 

acadêmicas (DLE e DC) apresentaram maior escore no questionário de características de 

desatenção e hiperatividade e menor NSE. Os resultados contribuem para a compreensão 

de modelos multifatoriais (cognitivo/neuropsicológico, comportamental e ambiental) no 

desempenho da leitura e nas dificuldades de aprendizagem. Ambos os estudos mostram 

que a leitura no nível da palavra está mais relacionada às habilidades de processamento 

fonológico do que as habilidades visuoespaciais ou funções executivas, nas crianças 

avaliadas no quarto ano. É importante considerar a inserção de atividades para promover 

estas habilidades no currículo no Ensino Infantil e Ensino Fundamental como medida 

preventiva (primária e secundária) de dificuldades de leitura.  

Palavras-chave: Leitura, fluência, processamento fonológico, nível socioeconômico, 

dificuldade de aprendizagem, perfil neuropsicológico. 
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ABSTRACT 

 

READING PERFORMANCE OF 4TH GRADE BRAZILIAN CHILDREN: 

NEUROPSYCHOLOGICAL AND ENVIRONMENTAL FACTORS 

 

This dissertation consists of two studies conducted to understand cognitive, 

neuropsychological and environmental factors related to children’s reading performance 

(accuracy and fluency) in an integrated way. The sample consisted of 185 4th grade 

students, 78 (42.2%) boys and 107 (57.8%) girls, from public elementary schools from 

Porto Alegre city and Belo Horizonte city. In the first study, we investigated the cognitive 

and environmental variables that best explain the reading performance (accuracy and 

fluency). In linear regression analyzes observed phonological awareness and rapid serial 

nomination as best predictors of the accuracy, supporting the hypothesis that phonological 

processing is a key contributor to the reading on the lexical level. Important environmental 

variables for reading irregular words and fluency in reading were the socioeconomic status 

(SES) and the index of Brazilian education. In the second study, we compared the 

neuropsychological performance, behavioral and environmental characteristics of 3 groups 

of children from the study 1: difficulties with reading / writing (DLE); combined with 

reading / writing and arithmetic (DC) and without difficulty (SD). DLE and DC groups had 

statistically lower performance than children without learning difficulties in phonological 

awareness, NSR and phonological working memory. The DC group had underperformed 

the group with DLE only orthographic verbal fluency. Children with academic difficulties 

(DLE and DC) had higher scores on the questionnaire of inattention and hyperactivity 

characteristics and were from lower SES families. The results contribute to the 

understanding of multifactorial models for reading performance and learning difficulties, 

given the performance results from the interaction among different factors 

(cognitive/neuropsychological, behavioral and environmental). Both studies showed that 

the word reading level is more consistent related to phonological processing skills than 

visuospatial abilities and executive functions in this 4th grade sample. It is important to 

consider the inclusion of these skills in the curriculum in Infant and Primary Education as a 

preventive measure (primary and secondary) of reading difficulties. 

Keywords: Reading, fluency, phonemic awareness, socioeconomic status, learning 

disability, neuropsychological profile. 
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APRESENTAÇÃO 

 

Leitura, escrita e matemática são habilidades básicas aprendidas pelas crianças em 

início de escolarização. Sabe-se que a leitura, de modo geral, é o resultado de pelo menos 

duas habilidades: processo de decodificação e de compreensão (Gough & Tunmer, 1986). 

Caracteriza-se por um processo complexo, onde variados subprocessos estão envolvidos, 

desde a identificação de palavras até a construção de uma representação do texto lido 

(Salles & Parente, 2004). Estes processos, reconhecidos como importantes para o 

desenvolvimento da leitura, também se relacionam e afetam a escrita (Morken & Helland, 

2013). Porém, em nosso país, o desenvolvimento destas habilidades não vem apresentando 

um cenário animador. Os resultados divulgados em 2012,  pelo Programa Internacional de 

Avaliação (PISA) de Alunos da Organização para Cooperação e Desenvolvimento 

Econômico (OCDE) indicaram uma redução de desempenho para leitura em relação à 

avaliação anterior, passou de 412 para 410 pontos. Atualmente o Brasil nesta disciplina 

ocupa a 55ª posição de um ranking dentre as 65 economias avaliadas, com 86 pontos a 

menos da média encontrada pela OCDE  (INEP, 2015). Em análise qualitativa do 

desempenho verificou-se que os alunos brasileiros têm dificuldade de compreensão e não 

conseguem deduzir informações dos textos lidos. A situação da aprendizagem da 

matemática não se apresenta de modo muito diferente. O relatório do PISA, somente da 

avaliação de desempenho em matemática divulgado pela OCDE em 2014, revelou que 

somente 2% dos 85 mil estudantes avaliados conseguiram resolver problemas de 

matemática mais complexos. O desempenho na avaliação levou o Brasil a ocupar o 38º 

lugar do ranking para um total de 44 países avaliados (INEP, 2015).  

Dados do Sistema de Avaliação da Educação Básica (SAEB), ao final do Ensino 

Fundamental, verificam um acúmulo de déficits, principalmente nas habilidades de leitura 

e matemática. As metas de desempenho propostas pelo Ministério da Educação nestas duas 

áreas de conhecimento vêm sendo cumpridas parcialmente pelos alunos, de acordo com o 

levantamento do último Índice de Desenvolvimento da Educação Básica – IDEB (INEP, 

2015). Desta forma, a compreensão de múltiplos componentes (diferentes variáveis) 

envolvidas nas habilidades de leitura proposta nesta dissertação, se mostra muito 

pertinente, visto sua aplicabilidade para os meios clínicos e educacionais. Além de fornecer 

subsídios para as práticas educativas e formação docente, os estudos pretendem contribuir 

com âmbito social, visando à minimização do fracasso escolar.  

O presente trabalho é derivado do projeto de pesquisa “Estudos populacionais e 

genético-moleculares da dificuldade de aprendizagem da Matemática”, coordenado pela 
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Profª. Drª Maria Raquel Santos Carvalho e pelo Prof. Dr. Vitor Geraldi Haase, da 

Universidade Federal de Minas Gerais, em parceria com o Núcleo de Estudos e 

Neuropsicologia Cognitiva, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, sob 

coordenação da Profa. Dra. Jerusa Fumagalli de Salles. Nesta dissertação priorizou-se a 

investigação das variáveis neurocognitivas subjacentes e ambientais relacionadas aos 

processos de leitura de palavras e pseudopalavras. Os participantes foram avaliados no que 

diz respeito às habilidades de leitura (acurácia e fluência) de palavras isoladas. Nos estudos 

conduzidos, buscou-se investigar como as habilidades cognitivo-linguísticas e aspectos 

ambientais predizem os processos de leitura de palavras e pseudopalavras, considerando os 

subdomínios da leitura (precisão e fluência). Analisou-se ainda o desempenho das crianças 

(com e sem dificuldades de aprendizagem), comparando suas habilidades 

neuropsicológicas e fatores ambientais. No primeiro artigo, encontra-se a revisão 

bibliográfica a respeito do desenvolvimento da leitura, a caracterização das dificuldades na 

aprendizagem desta habilidade, bem como os preditores neurocognitivos e ambientais 

envolvidos no processo de aquisição da leitura. Na sequência, apresenta-se no segundo 

capítulo o estudo de identificação dos preditores do desempenho em leitura das crianças de 

4º ano do Ensino Fundamental. No terceiro artigo, expõe-se a comparação do perfil 

neuropsicológico e características ambientais de grupos de acordo com o desempenho 

acadêmico, identificando crianças com dificuldade na leitura e escrita e com dificuldade 

combinada (leitura, escrita e matemática), assim como aquelas sem dificuldades de 

aprendizagem. A discussão e considerações finais a respeito dos achados nos estudos serão 

expostas no quarto e último capítulo 
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CAPÍTULO I 

 

INTRODUÇÃO 

 

O desempenho nas habilidades de leitura, escrita e aritmética é considerado um 

bom indicativo sobre o desempenho acadêmico das crianças. A leitura caracteriza-se por 

um processo complexo, onde variados subprocessos estão envolvidos, desde a 

decodificação, até a construção de uma representação do texto lido (Salles & Parente, 

2004). Envolve habilidades específicas do processamento da informação escrita e 

habilidades gerais, como atenção, raciocínio e conhecimentos gerais (Vellutino, Fletcher, 

Snowling, & Scanlon, 2004). Estes processos reconhecidos como importantes para a leitura 

também se relacionam e afetam a escrita (Morken & Helland, 2013). Assim como para a 

leitura, os modelos de dupla-rota, posteriormente descritos no trabalho, também são os 

mais difundidos para entendimento dos processos de escrita (Coltheart, Rastle, Perry, 

Langdon, & Ziegler, 2001).  

A avaliação neuropsicológica mostra-se eficaz como ferramenta de rastreio para 

identificação de crianças com e sem dificuldades de aprendizagem (Knijnik, Giacomoni, & 

Stein, 2013). Entretanto, a obtenção de resultados mais sensíveis depende de uma 

investigação integrada dos fatores neuropsicológicos e ambientais que possam explicar a 

variância dos processos de leitura (Aaron & Joshi, 2009; Joshi, Tao, Aaron, & Quiroz, 

2012). A seguir serão apresentados os modelos cognitivos e bases neurobiológicas dos 

processos de leitura de palavras. Serão expostos os preditores neuropsicológicos para 

precisão, fluência em leitura e preditores ambientais que influenciam no desempenho da 

leitura no nível de palavras. Por fim, será apresentada a definição para a Neuropsicologia 

cognitiva das dificuldades de aprendizagem específicas de leitura, além da apresentação da 

co-ocorrência das dificuldades de aprendizagem, especificamente com o déficit na 

aritmética. 

 

1. Desenvolvimento e aprendizagem da leitura (nível lexical) 

 

 No processo de aquisição da leitura de informações escritas desconhecidas ou 

novas, as crianças tendem a recorrer à estratégia de fazer correspondência de letras e sons. 

Os aprendizes buscam fazer relações através de palavras familiares, com base em letras 
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iniciais ou rimas. Este processo inicial de acesso ao conteúdo lexical através decodificação 

fonológica, desempenha um papel importante, principalmente durante as primeiras fases de  

aquisição da leitura (Mani & Huettig, 2014). Entretanto, outras variáveis participam do 

desenvolvimento da habilidade de leitura de palavras, que atualmente vem sendo melhor 

explicado pelo modelo cognitivo de processamento de leitura de dupla-rota (Coltheart et 

al., 2001). De modo geral, este modelo pressupõe dois mecanismos para a leitura: uma rota 

fonológica e outra lexical. Quando uma palavra é apresentada, inicialmente são 

processados os traços que compõem suas letras e, logo em seguida, as letras são 

decodificadas. A partir disto, dois caminhos são possíveis: a rota fonológica ou a rota 

lexical. A rota fonológica é responsável por converter grafemas em fonemas, gerando um 

output fonológico através de um sistema de conversão grafema-fonema regular. Ou então a 

rota lexical, que é constituída por duas sub-rotas, sendo uma rota lexical semântica, ou 

indireta, e a outra lexical não semântica, ou direta (Coltheart et al., 2001; Coltheart, 2005, 

2006; Ellis, Young, & Anderson, 1988; Ellis, 1995). Abaixo figura demonstra o modelo 

descrito. 

Figura 1. Modelo adaptado de Dupla-Rota (Ellis et al., 1988; Ellis, 1995). 
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O funcionamento da rota lexical não semântica ocorre através da identificação da 

representação ortográfica de uma palavra no léxico. A rota lexical indireta atua com o 

acesso ao sistema semântico, partindo da identificação de um item no léxico ortográfico, 

que possibilita a identificação do seu significado no sistema semântico. Logo, ativa o 

léxico fonológico para a produção do output. Em vista disto, na rota lexical o acesso ao 

significado pode influenciar na leitura (Coltheart et al., 2001). Fica claro que o 

processamento léxico-semântico desempenha um papel em modelos de reconhecimento de 

palavras, porém ainda não há consenso sobre qual é esse papel na leitura proficiente, e a 

relação desse componente com variações em características psicolinguísticas. Acredita-se 

que estudos com crianças que apresentam dificuldades de leitura são um campo importante 

para esta investigação (Nobre & Salles, 2014). Esta habilidade cognitiva específica 

também se apresenta como suporte importante à compreensão leitora (Corso, Sperb, & 

Salles, 2012). 

No caso dos processos cognitivos envolvidos na habilidade de escrita de palavras, 

os modelos de dupla-rota sugerem que a escrita seja intermediada pela rota fonológica, e 

paralelamente pela rota de acesso ao léxico. Assim como na leitura, a mediação da rota 

fonológica permite a identificação dos sons das palavras pela conversão fonema-grafema. 

Esta rota é comumente utilizada durante escrita de palavras não familiares, pouco 

frequentes e pseudopalavras. Já a rota lexical é utilizada para a escrita de palavras 

familiares, frequentes e irregulares. As tarefas de ditados de palavras contribuem para 

identificação da habilidade de escrita. Neste sentido, ao se ouvir a palavra, realiza-se uma 

análise auditiva, segmenta-se e se identifica os fonemas que compõem o estímulo. Logo, 

ativa-se o léxico de entrada fonológica, que identifica a sequência de fonemas como uma 

palavra. O componente léxico-semântico, então, busca na memória lexical (de longo prazo) 

o significado da palavra e sua relação com outras palavras conhecidas previamente. O 

conhecimento dos grafemas que compõem a palavra é ativado no léxico ortográfico de 

saída e a escrita ocorre a partir da ativação do buffer grafêmico, que mantêm a estrutura 

ortográfica das palavras ativadas, enquanto o procedimento de conversão grafema-alógrafo 

(letra) é executado para a escrita correta da palavra (Rapcsak et al., 2009; Rodrigues & 

Salles, 2013). 

No modelo de leitura e escrita baseado na hipótese de autoensinamento proposto 

por Share (1995) indica que através desta hipótese, as representações ortográficas 

específicas da palavra são adquiridas principalmente como resultado das oportunidades de 

autoaprendizagem. Sendo basicamente da oportunizadas pela decodificação fonológica de 

novas sequências de letras (Share, 1999; Share, 1995).  Estudos desenvolvidos por Share 
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(1999) testaram a hipótese avaliando crianças sem dificuldade de aprendizagem da 

segunda série em tarefa de leitura de palavras e pseudopalavras. No experimento, três dias 

depois, verificou-se que as grafias alvo foram corretamente identificadas, com mais 

frequência, mais rapidamente e com maior precisão do que as palavras lidas com grafias 

homofônicas suplentes. Os resultados sugeriram que a contribuição de exposição 

puramente visual das palavras para aprendizagem ortográfica não foi significativa. Ao final 

dos experimentos, Share (1999) conclui que a decodificação fonológica é fundamental para 

a aquisição de representações ortográficas específicas das palavras, tal como proposto pela 

hipótese de autoaprendizagem. Neste sentido, a rota fonológica é considerada essencial na 

aquisição da leitura por ser um procedimento gerativo. Ela contribui com a leitura de 

palavras encontradas pela primeira vez ou palavras pouco familiares, para as quais ainda 

não está disponível uma representação ortográfica na memória (Share, 1995). 

O desenvolvimento da linguagem escrita das crianças, em seus diversos níveis 

(desde o nível da palavra até o nível de texto) depende da interação de uma série de fatores, 

nos domínios: cognitivo-linguístico; psicológico/comportamental; ambiental e 

neurobiológico (Aaron, Joshi, Gooden, & Bentum, 2008; Fletcher, 2009; Joshi & Aaron, 

2012; Joshi et al., 2012). No modelo da Figura 2 apresentado por Aaron e colaboradores 

(2008), o domínio cognitivo-linguístico envolve reconhecimento de palavras e 

compreensão de leitura textual e outras habilidades relacionadas à leitura, por exemplo,     

a memória, atenção, funções executivas e o processamento. No domínio psicológico e 

comportamental estariam aspectos como motivação e interesse, locus de controle, estilos 

de aprendizagem, expectativa dos professores e diferenças de gênero. O domínio ambiental 

incluiria aspectos do ambiente doméstico e da cultura, o envolvimento dos pais, o ambiente 

de sala de aula e o uso de dialetos, por exemplo (Aaron et al., 2008; Joshi & Aaron, 2012). 

Desta forma, o modelo quando aplicado para o entendimento dos processos de aquisição da 

leitura, consegue explicar quando uma criança deixa de atingir níveis satisfatórios de 

alfabetização. As falhas nos processos de aquisição podem ser associadas à déficits em 

qualquer um dos componentes desses três domínios explicitados. Os modelos teóricos 

atualmente mais bem aceitos acerca das dificuldades específicas de leitura consideram a 

habilidade de linguagem escrita como uma função multifatorial. Sendo determinada pela 

interação de genes e fatores ambientais, que influenciam desde a aquisição da leitura, até a 

produção de variabilidade na qualidade das habilidades cognitivas subjacentes a leitura 

(Vellutino et al., 2004). 
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Figura 2. Modelo de Leitura de Multicomponentes, adaptado de Aaron et al. (2008). 

 

1.1 Preditores neuropsicológicos do desempenho da leitura de palavras e 

pseudopalavras 

 

 O reconhecimento das palavras e a eficácia na leitura tornam-se automáticos 

conforme os anos de escolarização da criança (Seigneuric & Ehrlich, 2005). Espera-se que 

com o avanço das séries, a criança aprimore o seu desempenho na leitura, utilizando-se do 

conhecimento léxico e do aperfeiçoamento das estratégias de leitura (Salles & Parente, 

2002). Entretanto, existem habilidades cognitivas já identificadas na literatura que são 

capazes de indicar as trajetórias e desempenho das crianças em idade escolar nas tarefas de 

leitura e escrita de palavras. A consciência fonológica, nomeação seriada rápida (NSR), 

conhecimento de letras e linguagem oral são preditores significativos de alfabetização bem 

sucedida em vários idiomas (Fricke, Fox-boyer, & Stackhouse, 2015). 

As principais evidências encontradas com relação aos preditores cognitivos do 

desempenho da linguagem escrita e consequentemente das dificuldades neste processo 

indicam que a habilidade fonológica parece exercer uma maior influência na leitura. 

Especialmente, a consciência fonológica auxilia no reconhecimento de palavras, 

excepcionalmente em início do processo de desenvolvimento da leitura (Vellutino et al., 
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2004). Atualmente, os preditores que melhor explicam a leitura de palavras, especialmente 

na precisão ao reconhecê-las, são as habilidades de processamento fonológico, boa 

capacidade para realização da correspondência grafema-fonema e as habilidades de escrita 

(Fletcher, 2009, Vellutino et al., 2004). Um estudo nacional desenvolvido com crianças de 

idade compatível aos participantes selecionados para os estudos do presente trabalho 

evidenciou , nos resultados, uma contribuição robusta e independente do processamento 

fonológico e da nomeação seriada rápida (NSR) para a precisão e a fluência de leitura, bem 

como para a escrita (Justi & Roazzi, 2012). Entretanto, verifica-se que a maioria dos 

estudos são conduzidos com crianças que têm o inglês como língua materna. Neste sentido, 

sabe-se que a língua inglesa possui um sistema de escrita bastante irregular, portanto, é 

possível que tenha havido uma superestimação do processamento fonológico como o 

preditor central da dislexia de desenvolvimento (Share, 1999). No entanto, uma revisão dos 

estudos sobre preditores da leitura alfabética inicial (Bowey, 2002) apontam para um 

consenso quanto à importância da consciência fonológica e do conhecimento das letras. Os 

processos cognitivos para o desenvolvimento da leitura e os diferentes conhecimentos 

implicados na aprendizagem desta habilidade têm sido identificados por diferentes estudos 

(Fricke et al., 2015; Hulme, Nash, Gooch, Lervag, & Snowling, 2015; Landerl et al., 2013; 

Suggate, 2016; Vellutino et al., 2004).  

Neste sentido, vem se relacionando a consciência fonológica como o processo 

subjacente significativo para crianças mais jovens, enquanto que nomeação seriada rápida 

pode estar mais fortemente relacionada à leitura em crianças mais velhas (Willburger, 

Fussenegger, Moll, Wood, & Landerl, 2008). As habilidades fonológicas (como 

consciência fonológica) parecem exercer uma maior influência na leitura (reconhecimento 

de palavras), excepcionalmente em início do processo de desenvolvimento da leitura 

(Vellutino et al., 2004). Desta forma, faz-se necessário investigar a magnitude de 

contribuição da consciência fonológica e a nomeação seriada rápida para a leitura de 

crianças que já passaram pelo processo inicial de alfabetização. 

A consciência morfológica (lexical) precoce e a ortografia das crianças vêm sendo 

associadas com o aumento da precisão da leitura (Deacon, Benere, & Pasquarella, 2012; 

Moll, Ramus, et al., 2014). As habilidades relacionadas à ortografia são importantes para a 

leitura de palavras, mas o vocabulário pode não ter uma relação direta, com leitura de 

palavras em uma ortografia transparente. Estudo revisado indicou que a fluência de leitura 

e processamento fonológico pareceu contribuir mais para a compreensão da leitura, do que 

a precisão (acurácia) de leitura em espanhol (Kim & Pallante, 2012). Por outro lado, estudo 

que analisou as previsões simultâneas de processamento fonológico (consciência 
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fonológica, memória fonológica e NSR) em amostra de 1062 crianças com 

desenvolvimento típico no ensino fundamental, encontrou resultados que indicam que o 

processamento fonológico representou parte significativa de variância na alfabetização em 

todas as ortografias avaliadas (Inglês, Francês, Alemão, Húngaro, Finlandês). Já as 

associações de preditores com velocidade de leitura, precisão de leitura e ortografia foram 

específicas. Em geral, NSR foi o melhor preditor de velocidade de leitura enquanto que o 

processamento fonológico explicou melhor a variância específica em precisão de leitura e 

ortografia. Além disso, verificou-se que os padrões de previsão são amplamente 

comparáveis entre ortografias pesquisadas, mas eles tendem a ser mais forte no Inglês do 

que em todas as outras ortografias (Moll, Ramus et al., 2014). 

Em um estudo sobre preditores no desenvolvimento da linguagem escrita, 

verificou-se que o raciocínio não verbal foi o preditor único para alfabetização, 

considerando somente o contexto da precisão da leitura e compreensão. Este dado indica 

que valor preditivo do QI é muito reduzido quando medido simultaneamente com 

preditores mais especificamente relacionadas com processos envolvidos na leitura e escrita 

(Fricke et al., 2015). Da mesma forma, verifica-se forte correlação entre inteligência, 

compreensão leitora e eficiência na decodificação de palavras (Nobre & Salles, 2014). 

Resultados de estudo conduzidos com crianças francesas revelaram que a capacidade de 

memória de curto prazo foi capaz de prever consistentemente as habilidades de leitura 

pseudopalavras e escrita com precisão nos dois primeiros anos de aquisição da linguagem 

escrita (Binamé & Poncelet, 2015). 

Dentre os preditores cognitivos envolvidos na fluência de leitura são identificados 

nos estudos da área as variáveis que seguem: linguagem oral; a velocidade ortográfica; a 

leitura de pseudopalavras e a nomeação seriada rápida (Wolf & Katzir-Cohen, 2001). Em 

termos de fluência de leitura, não se tem um consenso sobre o que realmente contribui para 

o padrão de desempenho desta habilidade. Sabe-se, até o momento, que fluência é definida 

pelo nível de precisão e pela velocidade de leitura. Neste sentido, a decodificação de 

palavras deve ocorrer sem esforço, a leitura oral deve ser precisa, com prosódia correta e a 

atenção precisa estar alocada para compreensão (Wolf & Katzir-Cohen, 2001). As 

contribuições de vocabulário e conhecimento gramatical para a fluência de leitura, já 

verificadas em pesquisas, sugerem que o acesso lexical automático e a codificação 

semântica estão realmente envolvidos na leitura rápida de palavras (Kim, 2015). A fluência 

tem relação com automaticidade, que envolve a velocidade, a falta de esforço na 

decodificação e autonomia. Dentre as múltiplas fontes da alteração de fluência podem ser 

citados os processos de baixo nível (decodificação), as conexões semânticas e fonológicas 
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de alta ordem entre palavras, significados e ideias e os processos sintáticos, falta de 

prosódia e ritmo na leitura oral. Há uma série de medidas (parâmetros) que podem oferecer 

indícios sobre a qualidade dos processos de fluência de leitura, como: taxa de leitura, 

número de palavras lidas corretamente (precisão), prosódia na leitura oral e compreensão 

de leitura (Navas, Pinto, & Dellisa, 2009; Wolf & Katzir-Cohen, 2001). 

No que diz respeito à fluência de leitura, verifica-se uma maior contribuição dos 

processos de velocidade de acesso ao léxico, avaliados geralmente pelas tarefas de NSR 

(Justi & Roazzi, 2012). Entretanto, observa-se que a tarefa de NSR, como dito 

anteriormente, parece prever mais fortemente variações em habilidades de leitura de 

palavras em idades posteriores ao período inicial de alfabetização (Hulme et al., 2015). Os 

déficits de fluência em leitura podem estar localizados nos vários níveis: sublexical, 

lexical, sentenças e de integração conceitual e processos de alta ordem. 

 

1.2 Preditores ambientais no desenvolvimento da leitura 

 

Dentre os preditores ambientais do desempenho de leitura das crianças, destaca-se o 

nível socioeconômico (NSE) – índice geralmente composto por renda familiar, 

escolaridade e ocupação dos pais (McLoyd, 1998) – e exposição à leitura no ambiente 

doméstico. O NSE parece prever o sucesso acadêmico de longo prazo e está fortemente 

relacionando com o desempenho de consciência fonológica e memória de trabalho 

(Alloway, Alloway, & Wootan, 2014).  

Um estudo que testou um modelo de alfabetização em casa indicou que as práticas 

formais de alfabetização conduzidas pelos pais (por exemplo, ajudar os seus filhos a ler 

palavras) foram preditoras da leitura da palavra, enquanto relatos de experiências informais 

(frequência de leitura compartilhada) foram preditores de vocabulário das crianças 

(Skwarchuk, Sowinski, & LeFevre, 2014). De forma semelhante, um estudo longitudinal 

verificou que, na educação infantil e séries iniciais, as características da família produziram 

maiores contribuições para a predição das habilidades iniciais de leitura, incluindo 

ambiente de letramento familiar e envolvimento dos pais na escola. Em relação à família, 

as variáveis de letramento familiar (home literacy) (Melvin et al., 2016) número de livros 

em casa e estresse parental foram significativamente relacionadas ao desempenho em 

leitura da criança (Aikens & Barbarin, 2008). Os achados de estudo conduzidos com 

crianças hebraicas, com e sem dificuldade de leitura, sugerem que o desempenho de 

velocidade de nomeação (NSR) está ligado tanto para a proficiência em leitura, quanto às 

dificuldades cognitivas para a leitura (Kasperski, Shany, & Katzir, 2015). 
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Estudos nacionais conduzidos com crianças em idade escolar reforçam a hipótese 

de influência dos fatores ambientais no desempenho cognitivo, especialmente para a leitura 

e escrita. Em trabalho desenvolvido por Piccolo et al. (2012), com crianças de nível 

socioeconômico baixo, encontraram-se correlações significativas negativas entre sintomas 

psiquiátricos maternos e leitura de palavras. Na mesma amostra, verificou-se forte 

correlação entre o número de familiares que moravam com a criança e a tarefa de leitura de 

palavras (menor desempenho da criança em leitura associado a famílias mais numerosas). 

A renda familiar correlacionou-se significativa e positivamente com o desempenho na 

tarefa de compreensão de leitura textual (Piccolo et al., 2012). Resultados semelhantes 

foram observados em estudo recente com amostra de crianças em idade escolar de Porto 

Alegre (Piccolo, Arteche, Fonseca, Grassi-Oliveira, & Salles, 2016), no qual NSE e 

especificamente escolaridade dos pais foram preditores do desempenho em linguagem 

escrita. 

No presente trabalho, além das variáveis familiares (NSE da família), utilizou-se 

como variável ambiental o Índice de Desenvolvimento da Educação Básica – IDEB (INEP, 

2015) da escola de origem de cada criança avaliada. O IDEB é um indicador que reúne 

dois conceitos de medida da qualidade da educação: fluxo escolar e médias de desempenho 

nas avaliações. O indicador é calculado a partir dos dados sobre aprovação e rendimento, 

obtidos no Censo Escolar, e médias de desempenho nas avaliações padronizadas do Inep 

(Saeb – para as unidades da federação e para o país, e a Prova Brasil – para os municípios). 

As avaliações são realizadas a cada dois anos. Na última divulgação de resultados gerais 

no ano de 2013, o Brasil atingiu índice de 5,2, ainda distante do 6,0 proposto pela OCDE. 

Os resultados do IDEB vêm auxiliando na elaboração de metas e na definição das 

estratégias para melhoria do atendimento educacional no país.  

Em outro estudo conduzido no Rio Grande do Sul (Enricone & Salles, 2011), 

verificou-se associação significativa entre o desempenho da criança (dificuldade em leitura 

e escrita ou eficiência em leitura e escrita) e as variáveis: transporte próprio na família; 

percepção dos familiares com relação ao desempenho de leitura da criança; índice de 

repetência escolar e história familiar de dificuldade na leitura. Observou-se que as crianças 

com dificuldades de leitura e escrita eram oriundas de famílias com maior número de 

filhos, menor renda e sem residência própria. Faz-se importante lembrar que, isoladamente 

estas informações não sejam muito relevantes, a integração de todos esses dados 

apontaram diferenças entre as crianças, sugerindo que os participantes com dificuldade na 

leitura e escrita apresentavam menor nível socioeconômico familiar (Enricone & Salles, 

2011). Por outro lado, há evidências de que o estímulo de habilidades cognitivas pode 
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atenuar significativamente os efeitos do NSE no desempenho cognitivo, inclusive em 

crianças provenientes de populações altamente desfavoráveis (Christensen, Schieve, 

Devine, & Drews-Botsch, 2014). 

 

2. Dificuldades de aprendizagem específicas de leitura e combinada com aritmética 

 

Ao descrever os transtornos de aprendizagem, Fletcher (2009) apresentou modelo 

baseado nas potencialidades e fraquezas das diversas habilidades acadêmicas e propôs três 

níveis de análise: déficits em habilidades acadêmicas, características da criança (incluindo 

os processos cognitivos) e influência dos fatores ambientais e neurobiológicos, como pode 

ser visto na Figura 3. De acordo com o modelo proposto, no primeiro nível de análise, a 

criança com dificuldade de aprendizagem apresentaria déficits em habilidades acadêmicas 

específicas, como por exemplo, reconhecimento de palavras, compreensão de leitura, 

fluência na leitura, etc. O segundo nível de análise envolve as características da criança, 

incluindo os processos cognitivos básicos (como consciência fonológica e nomeação 

rápida seriada). Do mesmo modo, o autor indicou que a aprendizagem também seria 

influenciada por características pessoais, como motivação, habilidades sociais ou 

problemas comportamentais.  

A relação entre cognição e comportamento é bidirecional, pois transtornos 

cognitivos podem levar a problemas comportamentais e vice-versa. Já o terceiro nível de 

análise representa a influência de fatores neurobiológicos e ambientais. Os fatores 

neurobiológicos influenciam nas habilidades acadêmicas porque determinam a 

variabilidade de algumas características da criança. Os fatores ambientais (ecológicos), por 

sua vez, representam as situações sociais, ambientais e econômicas que envolvem a 

criança. A relação entre os fatores neurobiológicos e ecológicos também é bidirecional, 

visto que há a interação desses dois domínios. Assim, todos esses níveis de análise devem 

ser considerados para compreender o desenvolvimento saudável ou os déficits de 

aprendizagem, relacionados ao funcionamento cognitivo. Esse modelo é bastante 

completo, pois além de incluir variáveis cognitivas, psicológicas, sociais, 

comportamentais, neurobiológicas e ecológicas, aponta para relações bidirecionais entre 

todas essas dimensões. 
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Figura 3. Modelo geral das variáveis que influenciam os Transtornos de Aprendizagem 

(Fletcher, 2009). 

As dificuldades na aquisição de habilidades de leitura podem ser descritas pela falta 

de acurácia no reconhecimento de palavras, fluência e decodificação (Fletcher, Lyons, 

Fuchs, & Barnes, 2009). Mesmo com desenvolvimento típico e sem déficit intelectual, 

crianças com esta dificuldade de aprendizagem apresentam rebaixamento no desempenho 

acadêmico, necessitando atenção e instrução diferenciadas (Griffiths & Snowling, 2002). 

Estas características decorrem de déficit processamento fonológico. Como consequência 

secundária à dificuldade de decodificar palavras ocorrem prejuízos na compreensão leitora 

(Démonet, Taylor, & Chaix, 2004). Esta composição de dificuldades na aquisição da 

linguagem escrita compreende as dificuldades de aprendizagem específicas de leitura, ou 

dislexias do desenvolvimento. 

As dificuldades de leitura que caracterizam as dislexias do desenvolvimento 

ocorrem na dificuldade de aprendizado da leitura em crianças com inteligência e 

habilidades sensoriais de características normais (Démonet et al., 2004). A etiologia é 

genética e multifatorial (Scerri & Schulte-Körne, 2010), com uma prevalência na faixa de 

10% - 15% (Fletcher, 2009) apresentando como principais sintomas a imprecisão e a 

dificuldade de fluência na leitura de palavras isoladas (Vellutino et al., 2004). As 

habilidades de processamento fonológico (consciência fonológica, memoria fonológica e 
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velocidade de acesso à informação fonológica na memória de longo prazo), a utilização da 

correspondência grafema-fonema e as habilidades de escrita são preditores para a leitura e 

reconhecimento de palavras. Porém, a relação entre consciência fonológica e 

reconhecimento de palavras não pode explicar totalmente as dificuldades de leitura. As 

interações entre os fatores neurobiológicos, cognitivos, psicossociais e ambientais também 

devem ser consideradas (Fletcher, 2009). 

Alguns estudos observaram também o comprometimento de outras habilidades 

cognitivas, como a memória de trabalho em indivíduos com alguma dificuldade específica 

de leitura ou escrita (Alloway & Alloway, 2013; Alloway et al., 2005). Entretanto, 

nenhuma outra hipótese teve tanto sucesso na explicação das dificuldades de 

reconhecimento de palavras quanto à hipótese do déficit do processamento fonológico 

(Vellutino et al., 2004; Fletcher, 2009). A consciência fonológica é um dos fatores 

preditores mais importantes para a habilidade de leitura; e a tarefa de nomeação seriada 

rápida pode predizer a velocidade de leitura em vários idiomas. Entretanto, fazem-se 

necessários avanços na investigação sobre o déficit fonológico e a interação com outros 

déficits e fatores de risco de linguagem (Peterson & Pennington, 2012). 

A perspectiva da Neuropsicologia Cognitiva e o aporte teórico do modelo de leitura 

de dupla-rota (Coltheart et al., 2001) contribuem para identificação desta variabilidade das 

dislexias do desenvolvimento. As dislexias do desenvolvimento são classificadas em três 

subtipos, de acordo com a manifestação da dificuldade de leitura. A primeira é a dislexia 

fonológica, caracterizada pela dificuldade de decodificação fonológica. Outra descrita é a 

de superfície, quando se identifica dificuldade no nível do tratamento ortográfico da 

informação. Por fim, um subtipo misto, que combina distúrbios na decodificação 

fonológica e no processo lexical (Salles & Parente, 2008). Assim como para a leitura, as 

dificuldades na escrita das palavras também podem estar relacionadas com prejuízos em 

um ou mais componentes dos modelos de dupla-rota (Ellis, 1995). 

Como dito anteriormente, faz-se necessário avançar nos estudos dos subtipos de 

dificuldades de leitura em línguas com a mesma correspondência ortográfica (grafema – 

fonema) do português brasileiro. Mesmo a despeito dos argumentos de que os preditores de 

leitura e escrita não são suscetíveis de universalização (Patel, Snowling, & de Jong, 2004), 

evidências indicam a influência da consistência da língua nas diferentes habilidades 

cognitivas no desenvolvimento da aprendizagem e alfabetização (Georgiou, Torppa, 

Manolitsis, Lyytinen, & Parrila, 2012). Os modelos de componentes podem auxiliar na 

explicação do desenvolvimento leitura e escrita, bem como dos prejuízos observados nas 

dificuldades de aprendizagem. 
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Um estudo nacional, conduzido por Zamo e Salles (2013), demonstrou que crianças 

competentes em leitura diferem de crianças com dificuldades de leitura e apresentam perfis 

neuropsicológicos distintos. Naquele trabalho, pode-se verificar que as crianças com 

dificuldade de leitura demonstraram déficit significativo em habilidades de processamento 

fonológico. Os resultados encontrados pelas autoras indicaram que os grupos também 

diferiram nos domínios de orientação, habilidades aritméticas, habilidades 

visuoconstrutivas, escrita e funções executivas, incluindo habilidades de inibição. As 

diferenças encontradas entre os grupos em relação ao desempenho das habilidades 

aritméticas poderiam ser esperadas, já que uma parte das crianças com dificuldades de 

leitura apresenta dificuldades de aritmética. Entretanto, o estudo não prosseguiu com as 

análises de comparação destas habilidades e não investigou se haveria crianças com 

dificuldades combinadas com a aritmética (Zamo & Salles, 2013). Portanto, propõe-se o 

avanço nos estudos desta correlação.  

Até o momento, encontram-se poucos estudos comparativos entre os preditores e 

mecanismos cognitivos envolvidos na leitura e nas habilidades aritméticas do mesmo 

grupo de crianças (Bull & Johnston, 1997; Dirks, Spyer, van Lieshout, & de Sonneville, 

2008; Durand, Hulme, Larkin, & Snowling, 2005; Landerl, Fussenegger, Moll, & 

Willburger, 2009). Nestes estudos percebe-se que algumas habilidades, principalmente o 

processamento fonológico, estão envolvidas no desenvolvimento (e nas dificuldades) da 

leitura e aritmética. Verifica-se nestes achados, que a capacidade verbal é considerada um 

dos preditores de variações das habilidades aritméticas (Durand et al., 2005). Em estudo 

conduzido na região metropolitana de Porto Alegre, verificou-se que um grupo de crianças 

com dificuldades de leitura e escrita apresentou diferentes padrões de respostas nas tarefas 

de aritmética. O desempenho destas crianças revelou padrões diferentes de eficiência ou 

dificuldade na leitura, competência ou dificuldade para matemática (Golbert & Salles, 

2010). 

É possível identificar crianças que possuem comorbidade entre dislexia de 

desenvolvimento e discalculia de desenvolvimento (Compton, Fuchs, Fuchs, Lambert, & 

Hamlett, 2012; Moll, Göbel, Gooch, Landerl, & Snowling, 2014). Os problemas das 

crianças com dislexia e discalculia são aditivos, mas não muito diferentes qualitativamente 

do que nos déficits isolados de leitura ou aritmética (Landerl et al., 2009). Cerca de 40% 

dos casos de discalculia podem apresentar dislexia concomitante (Reigosa-Crespo & 

Cañizares, 2011). Verificam-se altas correlações genéticas entre dislexia e discalculia, o 

que sugere o envolvimento de genes generalistas (Kovas et al., 2007). Além disso, ambas 

as dificuldades de aprendizagem específicas apresentam co-ocorrência com o Transtorno 
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do Déficit de Atenção e Hiperatividade - TDAH (Monuteaux, Faraone, Herzing, Navsaria 

& Biedeman, 2005).  Neste tópico, ressalta-se a importância dos modelos de múltiplos 

déficits, que têm recebido cada vez mais evidências, para compreensão destas ocorrências 

(Pennington, 2006). A ocorrência desta comorbidade fortalece a hipótese de que 

mecanismos cognitivos subjacentes e genéticos possam ser comuns na dislexia e 

discalculia (Landerl et al., 2009; Reigosa-Crespo & Cañizares, 2011).  

Estudo regional desenvolvido por Corso (2008) investigou o perfil cognitivo dos 

alunos de ensino fundamental divididos em quatro grupos: com dificuldades na leitura, 

com dificuldades na matemática, com dificuldades nas duas áreas e sem dificuldades. As 

tarefas de avaliação envolveram funções como processamento fonológico (memória 

fonológica de dígitos, frases e relatos, consciência fonológica e velocidade de 

processamento), senso numérico, memória de trabalho (componente executivo central), e 

estratégias de contagem e de recuperação da memória. Os resultados encontrados 

indicaram que as crianças com dificuldades na leitura e na matemática evidenciaram 

problemas em processamento fonológico, senso numérico e do componente executivo 

central da memória de trabalho. Pensando na manifestação da comorbidade, os resultados 

sugerem que estas habilidades desempenham um importante papel no aprendizado 

eficiente tanto para a leitura, quanto para matemática (Corso, 2008). 

Avançando nesta investigação, um estudo desenvolvido por Dirks, Spyer, Van 

Lieshout e Sonneville (2008) avaliou a prevalência combinada das deficiências aritméticas 

e de leitura em 799 alunos holandeses usando testes padronizados de desempenho escolar. 

O principal interesse envolveu a coocorrência de reconhecimento de palavras e de 

deficiência aritméticas por causa de sua possível relação. Os autores encontraram um 

percentual de 7,6 de deficiência de leitura e aritmética combinadas. Verificando que a 

deficiência em leitura e as incapacidades aritméticas coocorreram com maior frequência, 

tendo em vista as taxas de condições distintas. Crianças com um padrão comórbido 

parecem ter dificuldades acadêmicas mais generalizadas do que os grupos com déficit 

isolado. Os autores destacaram ainda que diferentes operacionalizações para investigação 

da habilidade de leitura (leitura de palavras isoladas, ortografia e medidas de compreensão 

de leitura), os levaram a seleção de outras crianças. Este último aspecto destacado por eles, 

revela implicações acerca dos diferentes processos que estão na base da relação entre as 

dificuldades aritméticas e de leitura de palavras, em comparação com a relação das 

deficiências aritméticas com dificuldades de ortografia e compreensão da leitura, 

reforçando a hipótese dos possíveis subtipos existentes da comorbidade entre os padrões de 

dislexia e discalculia (Dirks et al., 2008). 
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Posteriormente, Landerl, Fussenegger, Moll e Willburguer (2009) desenvolveram 

um estudo com crianças austríacas, com idades entre 8 e 10 anos, classificadas em quatro 

grupos, com dificuldade de leitura, dificuldade de leitura e matemática, dificuldade de 

matemática somente, e crianças sem dificuldades. As crianças foram classificadas nos 

grupos em relação aos resultados revelados nas avaliações de processamento numérico 

básico, consciência fonológica, memória de trabalho e velocidade de processamento. Após 

analisar os resultados, as autoras entenderam que a discalculia e dislexia se apresentam 

como transtornos com perfis neuropsicológicos diferentes e duplamente dissociados. 

Segundo as autoras, os déficits encontrados no grupo com perfil comórbido teriam caráter 

aditivo, sugerindo que a discalculia e dislexia são entidades nosológicas específicas. 

Consideraram, portanto, a coocorrência destes perfis uma das manifestações mais graves 

das dificuldades de aprendizagem. Neste trabalho buscou-se identificar habilidades 

cognitivas e fatores ambientais capazes de predizer o desenvolvimento típico da leitura e 

escrita de crianças, além da manifestação das dificuldades neste processo. 

 

Objetivos gerais  

 

A presente dissertação tem como objetivo geral investigar de forma integrada os 

fatores cognitivos (inteligência não verbal, consciência fonológica, nomeação seriada 

rápida, fluência verbal e memória de trabalho fonológica e visuoespacial) e os fatores 

ambientais (índice de desenvolvimento da educação básica – IDEB – da escola de origem e 

nível socioeconômico familiar) que explicam a variância do desempenho em leitura de 

palavras (acurácia e fluência) e pseudopalavras (acurácia) em crianças do 4º ano de Ensino 

Fundamental (EF). Ainda, investiga-se o perfil neuropsicológico, características 

comportamentais e ambientais de subgrupos de crianças com dificuldades específicas de 

leitura/escrita e com dificuldades combinadas de leitura/escrita e aritmética, comparados às 

sem dificuldades de aprendizagem.  
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CAPÍTULO II 

 

ARTIGO I: PREDITORES NEUROPSICOLÓGICOS E AMBIENTAIS DO 

DESEMPENHO EM LEITURA DE CRIANÇAS DE 4º ANO DO ENSINO 

FUNDAMENTAL 

 

Melina Lima, Luciane da Rosa Piccolo, Fabiane Basso, Anelise Júlio-Costa, Júlia B. 

Lopes-Silva, Vitor Geraldi Haase e Jerusa Fumagalli de Salles 

Resumo 

O desempenho em leitura de palavras vem sendo fortemente relacionado com o 

processamento fonológico. O objetivo deste estudo foi identificar quais variáveis 

cognitivas e ambientais melhor explicam a variância no desempenho de leitura de palavras 

(precisão e fluência). Avaliaram-se 185 crianças, estudantes do 4º ano do Ensino 

Fundamental de duas capitais brasileiras. Foram conduzidas análises de regressão linear 

investigando-se como preditores: consciência fonológica; nomeação seriada rápida; 

fluência verbal e memória de trabalho fonológica e visuoespacial; nível socioeconômico e 

índice de desempenho da escola de origem das crianças (IDEB). Após controle da idade, a 

consciência fonológica e a nomeação seriada rápida foram os melhores preditores da 

leitura, apoiando a hipótese de que o processamento fonológico é um contribuinte 

fundamental para a habilidade de leitura no nível lexical. As variáveis ambientais foram 

importantes preditores para leitura das palavras irregulares (nível socioeconômico) e para 

fluência de leitura de palavras (índice de desempenho da escola de origem), corroborando 

os modelos de interação de múltiplos fatores no desempenho em leitura. Os resultados 

deste estudo ressaltam a importância de compreender a leitura a partir de um modelo 

multidimensional, tendo em vista que o desempenho nesta habilidade é resultado da 

complexa interação entre diversos fatores.  

Palavras-chave: Leitura, fluência, consciência fonológica, processamento fonológico, nível 

socioeconômico 
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NEUROPSYCHOLOGICAL AND ENVIRONMENTAL PREDICTORS OF READING 

PERFORMANCE OF 4th GRADE BRAZILIAN CHILDREN 

 

Melina Lima, Luciane da Rosa Piccolo, Fabiane Basso, Anelise Júlio-Costa, Júlia B. 

Lopes-Silva, Vitor Geraldi Haase e Jerusa Fumagalli de Salles 

Abstract 

Reading words performance has been strongly related to phonological processing. This 

study investigated which cognitive and environmental variables may explain reading words 

performance (accuracy and fluency). We’ve evaluated 185 students from the 4th grade of 

two Brazilian cities. Linear regression analyzes were conducted to investigate potentially 

predictors: phonological processing (phonological awareness, rapid automatic naming and 

phonological memory); verbal fluency; working memory; socioeconomic status and a 

quality index of Brazilian education (IDEB). After controlling for age, phonological 

awareness and rapid automatic naming were the best predictors of reading, supporting the 

hypothesis that phonological processing is a key contributor to the reading ability in the 

lexical level. Environmental variables were significant predictors of reading irregular 

words (socioeconomic status) and reading words fluency (home school performance 

index), corroborating the multiple factors models in reading performance. Taking all 

together, findings from this study highlight the importance of investigate reading 

performance from a multidimensional perspective, once reading outcomes are a product of 

a complex interaction amongst different factors.    

Keywords: Reading, fluency, phonological awareness, phonemic awareness, 

socioeconomic status 
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INTRODUÇÃO 

 

O processo inicial de acesso ao conteúdo lexical através da decodificação 

fonológica desempenhar um papel importante principalmente durante o início do processo 

de aquisição da leitura (Mani & Huettig, 2014). Mas, pouco se sabe sobre as crianças mais 

velhas, que já se alfabetizaram e necessitam incorporar a precisão e fluência em seus 

processos de leitura. A decodificação e o reconhecimento das palavras tornam-se 

automáticos conforme os anos de escolarização da criança (Seigneuric & Ehrlich, 2005). 

Espera-se que com o avanço dos anos, a criança aprimore o seu desempenho na leitura, 

utilizando-se do conhecimento lexical e do aperfeiçoamento das estratégias de leitura 

(Salles & Parente, 2002). A habilidade de leitura, no nível de palavras, vem sendo melhor 

explicada pelos modelos cognitivos de processamento de leitura de dupla-rota (Coltheart, 

Rastle, Perry, Langdon, & Ziegler, 2001). De modo geral, estes modelos supõem dois 

mecanismos para a leitura: uma rota fonológica e outra lexical. Quando uma palavra é 

apresentada, inicialmente são processados os traços que compõem suas letras e, logo em 

seguida, as letras são decodificadas. A rota fonológica é responsável por converter 

grafemas em fonemas, gerando um output fonológico através de um sistema de conversão 

grafema-fonema regular. A rota lexical é constituída por duas sub-rotas, sendo uma rota 

lexical semântica, ou indireta, e a outra lexical não semântica, ou direta. O funcionamento 

da rota lexical não semântica ocorre através da identificação da representação ortográfica 

no léxico de uma palavra. Já a rota lexical indireta atua com o acesso ao sistema semântico, 

partindo da identificação de um item no léxico ortográfico, que possibilita a identificação 

do seu significado no sistema semântico (Coltheart et al., 2001; Coltheart, 2005, 2006; 

Nobre & Salles, 2014). A decodificação fonológica é fundamental para a aquisição de 

representações ortográficas específicas das palavras, tal como proposto pela hipótese de 

autoaprendizagem (Share, 1999). Neste sentido, a rota fonológica é considerada essencial 

na aquisição da leitura por ser um procedimento gerativo, permitindo a leitura de palavras 

pouco familiares, para as quais não está disponível uma representação ortográfica na 

memória (Share, 1995).  

O desenvolvimento da linguagem escrita das crianças, em seus diversos níveis 

(desde o nível da palavra até o nível de texto), depende da interação de uma série de 

fatores: cognitivo-linguísticos; psicológicos/comportamentais; ambientais (ecológicos) e 

neurobiológicos (Aaron, Joshi, Gooden, & Bentum, 2008; Aaron & Joshi, 2009; Fletcher, 

2009; Joshi, Tao, Aaron, & Quiroz, 2012). Com relação aos processos cognitivos 
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envolvidos no desenvolvimento da leitura, estudos têm identificados diferentes 

conhecimentos implicados na aprendizagem desta habilidade. (Fricke et al., 2015; Hulme 

et al., 2015; Landerl, Ramus, Moll, Lyytinen, Leppänen, Lohvansuu et al., 2013; Moll et 

al., 2014; Suggate, 2016; Vellutino et al., 2004). Especificamente, a consciência 

fonológica, nomeação seriada rápida (NSR), memória de trabalho fonológica, 

conhecimento de letras e linguagem oral, conhecimento da correspondência grafema-

fonema e as habilidades de escrita são preditores significativos de alfabetização bem-

sucedida em vários idiomas (Fricke et al., 2015, Fletcher, 2009; Justi & Roazzi, 2012; 

Vellutino et al., 2004). 

As principais evidências encontradas indicam que a habilidade fonológica, 

especialmente a consciência fonológica, parece exercer uma maior influência na leitura, 

auxiliando no reconhecimento de palavras, excepcionalmente em início do processo de 

desenvolvimento da leitura (Vellutino et al., 2004). A precisão (acurácia) na leitura está 

também associada aos seguintes processos cognitivos: consciência morfológica; nível de 

vocabulário; inteligência e memória de curto prazo (Binamé & Poncelet, 2015; Deacon et 

al., 2012; Fricke et al., 2015; Hulme et al., 2015; Kim & Pallante, 2012; Moll et al., 2014; 

Nobre & Salles, 2014). Já dentre os preditores cognitivos envolvidos na fluência de leitura 

são identificados: linguagem oral; velocidade ortográfica; acesso lexical rápido, leitura de 

pseudopalavras e principalmente a NSR (Hulme et al., 2015; Justi & Roazzi, 2012; Wolf & 

Katzir-Cohen, 2001). Verifica-se que tarefas de memória de trabalho fonológica (span de 

dígitos, letras e span de pseudopalavras) explicam as diferentes trajetórias de leitura dos 

escolares (Susan Dickerson Mayes, Calhoun, Bixler, & Zimmerman, 2009;  Piccolo & 

Salles, 2013), por vezes associadas ao desempenho em fluência de leitura (Pham & 

Hasson, 2014).  

As pesquisas que avaliam linguagem oral, vocabulário, consciência fonológica e 

decodificação de palavras indicam maiores efeitos destes processos cognitivos-linguísticos 

comparados a memória de trabalho sobre o desempenho de leitura de palavras (Gentaz, 

Sprenger-Charolles, & Theurel, 2015; Landerl, Ramus, Moll, Lyytinen, Leppänen, 

Lohvansuu, O’Donovan, Williams, Bartling, Bruder, Kunze, Neuhoff, Tóth, et al., 2013; 

Mayes et al., 2009). Considerando a idade/ano escolar, vem se relacionando a consciência 

fonológica como o processo mais significativo subjacente leitura para crianças mais 

jovens, enquanto que NRS pode estar mais fortemente relacionada à leitura em crianças 

mais velhas (Landerl et al., 2013). Destaca-se que a maioria dos estudos revisados foram 

realizados na língua inglesa. Diferentemente do espanhol e do português, sabe-se que a 

língua inglesa possui um sistema de escrita bastante irregular. (Kim & Pallante, 2012; 
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Zamo & Salles, 2013). Desta forma, faz-se necessário investigar melhor os preditores de 

desempenho em leitura no nível de palavras (precisão e fluência) na língua portuguesa. 

Além das variáveis cognitivas, o desempenho de leitura das crianças pode também 

ser explicado por variáveis ambientais, como o nível socioeconômico (NSE) – um índice 

geralmente composto por escolaridade, renda e ocupação (McLoyd, 1998) –, e  exposição à 

leitura no ambiente doméstico (Aaron et al., 2008; Aaron & Joshi, 2009; Fletcher, 2009; 

Joshi & Aaron, 2012). Estudos indicam que as discrepâncias socioeconômicas estão 

fortemente associadas com diferenças no desempenho acadêmico e, especificamente, em 

linguagem, funções executivas e memória (Noble et al., 2015; Noble, McCandliss, & 

Farah, 2007). Antes mesmo da entrada na escola, crianças provenientes de famílias de NSE 

desfavorecido apresentam atrasos em habilidades de linguagem (Hart & Risley, 2003; 

Hoff, 2013; Weisleder & Fernald, 2013), como consciência fonológica (Noble, Wolmetz, 

Ochs, Farah, & McCandliss, 2006), quando comparadas a crianças de mais alto NSE. As 

disparidades socioeconômicas provavelmente estão associadas a práticas parentais e 

estimulação cognitiva (Smith & Strick, 2001), assim como à qualidade do ambiente 

linguístico familiar (Duursma, Pan, & Raikes, 2008; Haney & Hill, 2004; Melvin et al., 

2016; Weisleder & Fernald, 2013).  

No Brasil, uma variável que pode encontrar-se associada ao NSE é o tipo de escola 

que a criança frequenta. Assim como o NSE, o tipo de escola no Brasil parece oferecer 

mais/menos oportunidades de aprendizado ou estímulos para as crianças. Considerando o 

tipo de escola, os estudos apontam para um efeito significativo desta variável no 

desempenho de leitura (Corso et al., 2012; Salles, Piccolo, Zamo, & Toazza, 2013). Entre 

as crianças da rede pública de ensino, característica da amostra do presente estudo, também 

se observam variações de desempenho. Estudo com alunos de diferentes escolas públicas 

verificou grande heterogeneidade nas habilidades de leitura e escrita de palavras (Salles, 

Parente, & Freitas, 2010). Há diferenças de desempenho entre as crianças de escolas 

diferentes, mesmo sendo todas públicas e estaduais, na escrita de palavras e compreensão 

de leitura textual (Salles, Parente, & Freitas, 2010). Sabe-se que variável tipo de escola é 

complexa e pode estar relacionada a diversos fatores como: NSE; diferente disponibilidade 

de materiais; envolvimento da família com aspectos escolares; método de ensino utilizado 

pela escola e quantidade e qualidade de estimulação (Gardinal & Marturano, 2007; 

Marturano, 1999). 

O desempenho dos estudantes das escolas públicas brasileiras encontra-se distante 

do esperado para um país em desenvolvimento (INEP, 2015). Mediante isto e das 

evidências da influência do tipo de escola no desempenho dos alunos, no presente estudo 
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utilizou-se índice de Desenvolvimento da Educação Básica (IDEB) como variável escolar. 

Este indicador que reúne dois conceitos de medida da qualidade da educação, aprovação 

escolar e médias de desempenho nas avaliações padronizadas realizadas pelo governo, 

como Prova Brasil e Saeb (INEP, 2007). As avaliações são realizadas a cada dois anos. Na 

última divulgação de resultados gerais no ano de 2013, o Brasil atingiu índice de 5,2, ainda 

distante da média de 6,0 pontos, meta descrita pela Organização para Cooperação e 

Desenvolvimento Econômico (INEP, 2015). 

Neste trabalho buscou-se identificar, de maneira integrada, as habilidades 

cognitivas/neuropsicológicas e alguns fatores ambientais (NSE e IDEB) capazes de 

predizer o desempenho em leitura no nível de palavras (precisão e fluência) e 

pseudopalavras (precisão) das crianças do 4º ano do ensino fundamental de escolas 

públicas, federais e estaduais, de Porto Alegre (RS) e de Belo Horizonte (MG). Buscou-se 

inicialmente associar o desempenho em leitura (precisão e fluência) com as demais 

variáveis cognitivas/neuropsicológicas avaliadas (consciência fonológica, nomeação 

seriada rápida, fluência verbal [ortográfica e semântica], memória de trabalho fonológica e 

visuoespacial e inteligência não verbal) e variáveis ambientais familiar (incluindo 

escolaridade da mãe, escolaridade do pai, renda) e escolar. 

Como hipóteses do estudo, esperava-se que as habilidades de processamento 

fonológico (tarefas de span, NSR e supressão de fonemas) fossem os mais fortes preditores 

das habilidades de leitura (Landerl et al., 2013; Vellutino et al., 2004). Mais 

especificamente, esperava-se também que a memória de curto prazo (MCP) verbal, 

avaliada pelo span de dígitos direto, fosse capaz de prever consistentemente as habilidades 

de leitura pseudopalavras (Mayes, Calhoun, Bixler, & Zimmerman, 2009; Piccolo & 

Salles, 2013). Com relação ao NSE – renda familiar e escolaridade dos pais – a expectativa 

era de encontrar correlação positiva com a  leitura de palavras (Alloway, Alloway, & 

Wootan, 2014), tendo em vista que o NSE tem efeitos no processamento fonológico e 

parecem atuar juntos no desenvolvimento da linguagem (Noble &Mccandliss, 2005). 

MÉTODO 

Participantes 

 

Participaram do estudo 185 crianças, com idades entre 9 e 11 anos (M = 9,00; DP = 

0,55), todos alunos do 4º ano do ensino fundamental de escolas públicas de Porto Alegre 

(Rio Grande do Sul) e de Belo Horizonte (Minas Gerais) (Tabela 1). A amostra foi 

composta por 78 (42,2%) meninos e . Considerando os critérios de inclusão na pesquisa, a 
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amostra foi composta por crianças brasileiras, alfabetizadas em português, sem histórico de 

doenças neurológicas ou psiquiátricas relatadas pela família/escola e que obtiveram 

desempenho igual ou superior ao percentil 25 no Teste de Matrizes Progressivas Coloridas 

de Raven (Angelini, Alves, Custódio, Duarte & Duarte, 1999).  

As características da amostra e análise de comparação dos dados sociodemográficos 

conforme a procedência (tipo de escola e estado de origem) podem ser visualizadas na 

Tabela 2. Considerando o desempenho em inteligência não verbal (Teste de Matrizes 

Progressivas Coloridas de Raven), de acordo com o manual do instrumento, verificou-se a 

seguinte distribuição de crianças conforme a classificação de inteligência: 38 (20,5%) 

crianças com inteligência na média (percentil 26 a 74); 114 (61,62%) acima da média 

(percentil 75 a 94) e 33 (17,83%) com desempenho superior (percentil 95 ou superior). De 

acordo com os critérios de classificação do questionário comportamental SNAP-IV 

(Mattos et al., 2006; Swanson, Nolan, & Pelham, 1992), identificaram-se, no grupo de BH, 

10 (7,8%) crianças com sintomas de desatenção, outras 6 (4,7%) com sintomas de 

hiperatividade e 60 (46,5%) com perfil combinado (desatenção e hiperatividade). Em BH 

foram identificadas 37 (28,7%) crianças sem características para desatenção ou 

hiperatividade e 16 (12,4%) alunos os pais/responsáveis que não responderam o 

questionário. No grupo de POA, 1 (1,8%) criança evidenciou sintomas de desatenção, 3 

(5,4%) com sintomas de hiperatividade e 20 (35,7%) com perfil combinado. Em POA, 12 

(21,4%) crianças não demostraram características para desatenção ou hiperatividade e de 

20 (35,7%) crianças os pais/ responsáveis não responderam o questionário. Da amostra 

total, somente cinco alunos são repetentes (repetiram apenas 1 ano escolar), todos de Porto 

Alegre, visto que em Minas Gerias não há reprovação até o final do Ensino Fundamental I 

(5º ano). Conforme o questionário socioeconômico Critério Brasil da Associação Brasileira 

de Ensino e Pesquisa (ABEP, 2015), a amostra distribuiu-se (número de crianças/ 

proporção) entre as seguintes categorias: A1 – 7 crianças (3,8% da amostra); B1 – 24 

crianças (13% da amostra); B2 – 57 estudantes (30% da amostra); C1 – 45 crianças (24,3% 

da amostra); C2 – 19 estudantes (10,3% da amostra) e D-E – apenas 3 crianças (1,6%). 

Nesta etapa da coleta de dados, os pesquisadores não conseguiram contatar com as famílias 

de 20 alunos participantes de POA e 16 famílias de BH para obtenção de dados 

sociodemográficos e questionário SNAP IV (19,45% da amostra total). Devido a isto, as 

diferenças encontradas entre as duas cidades em termos de NSE e podem ser devido à 

perda amostral (missings). 
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Tabela 1 

Caracterização da amostra segundo a idade cronológica, conforme cidade e tipo de escola 

de origem (N=185) 

 

 

 
Tipo de escola M ± DP 

  n/% Federal (n = 42) Estadual (n = 14) 

 

POA (n = 56) 

9 anos  33/ 58,9% 

9,31 ± 0,46 10 ± 0,78 10 anos  19/ 33,9% 

11 anos  4/ 7,1% 

  

 
 Federal (n = 78) Estadual (n = 51) 

 

BH (n = 129) 

9 anos  106/ 82,2% 

9,01 ± 0,11 9,53 ± 0,67 10 anos  18/ 14% 

11 anos  5/ 3,9% 

 

Nota. POA = Porto Alegre; BH = Belo Horizonte. M = média; DP = desvio-padrão 

 

Os dados sociodemográficos e demais caracterizações da amostra, por cidade de 

origem, podem ser visualizados na Tabela 2. Não houve associação entre os grupos de cada 

cidade e a variável sexo. Há uma distribuição equilibrada de meninos e meninas entre as 

amostras das duas cidades houve diferenças de idade entre os grupos por procedência. O 

grupo de POA apresentou maior média de idade do que o grupo de BH, conforme pode ser 

observado nas Tabelas 1 e 2. Esta diferença de idade pode ter ocorrido em função da 

amostra de Porto Alegre conter 5 alunos que repetiram um ano escolar. Não houve 

diferenças significativas entre as médias de inteligência não verbal (Raven) entre os grupos 

de cada cidade. As escolas de BH que integraram a amostra possuíam média mais alta de 

IDEB em comparação as escolas de POA que fizeram parte da amostra. Observou-se 

também diferença entre os grupos no questionário Critério Brasil, onde amostra de POA 

(RS) apresentou NSE mais favorecido que a amostra de Belo Horizonte (MG). No 

questionário da SNAP IV, para as questões de observação de desatenção e hiperatividade, 

os escores médios dos grupos não diferiram significativamente.  

As análises de dados deste estudo foram realizadas com a amostra das duas cidades 

juntas. Na medida do possível, e conforme hipóteses da literatura, as variáveis em que 

houve diferenças entre as amostras de cidades de origem diferentes foram controladas ou 
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analisadas estatisticamente (idade e IDEB, por exemplo), conforme relatado nos 

resultados.  

 

Tabela 2 

Características dos participantes (dados sociodemográficos, idade, escores no Raven) e 

dados da escola (IDEB), por cidade de origem (N = 185) 

 
POA 

(n =56 ) 

BH 

(n = 129) 

 

 F 

 

p 

Sexo M/F (n/%) 
24 (42,9%)/ 

 32 (57,1%) 

54 (41,9%)/  

75 (58,1%) 
0,016a 0,900 

Idade (anos) M ± DP 9,48 ± 0,63 9,22 ± 0,49 16,475b 0,003* 

Raven M ± DP 28,67 ± 3,78 29,10 ± 3,73 0,169b 0,487 

IDEB M ± DP 5,41 ± 0,98 7,00 ± 0,97 365,818b 0,001* 

NSE M ± DP 33,03 ± 9,65 30,11 ± 7,1 4,422b 0,047* 

Nota. a: Análise com Qui-quadrado para verificar diferenças entre os grupos. b: Análises de comparação de 

médias entre grupos com Teste-T de Student. NSE: Nível Socioeconômico (escore total do Critério Brasil). 
M = média; DP = desvio-padrão; F = feminino; M = masculino. * p≤0,05. 

 

Delineamento e procedimentos gerais 

O presente estudo tem delineamento misto, com caráter descritivo, correlacional e 

explicativo, sendo os participantes selecionados por amostragem não aleatória de 

conveniência. Este estudo faz parte de um projeto maior intitulado “Estudo populacionais 

genético-moleculares da dificuldade de aprendizagem da matemática”. O projeto foi 

aprovado pelo Comitê de Ética da Universidade Federal de Minas Gerias com protocolo 

número 939.562 e do Instituto de Psicologia da Universidade Federal do Rio Grande do 

Sul – UFRGS, sob o protocolo de número 1.023.371. Para fins de coletas de dados com as 

crianças, foi realizado primeiramente um contato com as instituições de ensino. Neste 

momento, as pesquisadoras, de Porto Alegre e Belo Horizonte, apresentaram os objetivos 

do estudo e convidaram para participação na pesquisa. Aos interessados na participação, 

após recebimento dos TCLE assinados pelos pais/responsáveis, foram agendadas as 

aplicações coletivas e individuais dos instrumentos. Após assinatura Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido pelos pais, as crianças autorizadas assinaram o Termo 

de Assentimento. Os pais preencheram o Questionário de Dados Sociodemográficos e de 

Saúde e SNAP IV. As avaliações das crianças ocorreram em duas sessões, sendo a 
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primeira coletiva, de aproximadamente 20 minutos, e a outra individual, de 

aproximadamente 90 minutos, com ordem de tarefas contrabalanceada, de acordo com o 

tempo disponibilizado pela escola.  

O Teste Matrizes Progressivas Coloridas de Raven - Escala Especial (Angelini et 

al., 1999) e o subteste de escrita do Teste de Desempenho Escolar - TDE (Stein, 1994), 

apenas as partes de escrita e matemática, foram aplicados coletivamente, na maioria das 

crianças, segundo disponibilidade de sala e frequência de alunos nos dias de coleta. Os 

grupos foram compostos de, no máximo, oito estudantes e dois examinadores. O segundo 

encontro ocorreu de forma individual para aplicação das demais avaliações 

neuropsicológicas e de leitura. Algumas crianças foram avaliadas em duas sessões 

individuais, dependente de fatores como fadiga ou demandas da escola /professores. A 

ordem para realização das tarefas, quando fracionadas foram: a) ordem A: subtração de 

fonemas, span de dígitos, span de letras, blocos de corsi, fluência de leitura b) ordem B: 

Leitura de Palavras Isoladas e Nomeação Seriada Rápida e tarefas de comparação de 

magnitude (não utilizadas no presente estudo). 

Todos os instrumentos foram aplicados por profissionais da saúde e estudantes 

treinados. As escolas e responsáveis receberam relatório do desempenho das crianças nas 

avaliações realizadas. Nos casos em que foram verificados prejuízos em linguagem ou 

outras habilidades avaliadas, as crianças foram encaminhadas para avaliações mais 

específicas e/ou atendimento especializado. Durante o estudo foram respeitados os 

princípios éticos referentes à liberdade de decisão sobre a participação na pesquisa, tendo 

em vista a preservação dos direitos e bem-estar dos participantes. Salienta-se que estudo 

foi norteado pela Resolução nº 466/2012 do Conselho Nacional de Saúde que diz das 

diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisa envolvendo seres humanos.  

 

Instrumentos e procedimentos específicos 

a) Teste Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (Angelini, Alves, Custódio, Duarte, & 

Duarte, 1999): Este teste tem o objetivo de mensurar a inteligência não verbal. A avaliação 

cognitiva contém 36 figuras, em cada uma delas uma parte fica oculta. A criança deve 

escolher entre seis alternativas qual delas corresponde à parte faltante. Os itens são 

apresentados um a um e organizados em três séries com dificuldades crescentes. A 

primeira série exige precisão discriminatória, enquanto as outras envolvem analogias, 

permutação e alteração de padrão, e relações lógicas. A classificação final obtida pela 

criança avaliada é o resultado da soma dos escores brutos, transformados em escores de 

percentis de acordo com o tipo de escola frequentada pela criança. Os percentis e suas 
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classificações são distribuídos da seguinte maneira: Grau I: intelectualmente superior 

(percentil acima de 95); Grau II: definidamente acima da média na capacidade intelectual 

(percentil entre 75 e 94); Grau III: intelectualmente médio (percentil entre 26 e 74); Grau 

IV: definidamente abaixo da média na capacidade intelectual (percentil entre 6 e 25); Grau 

V: intelectualmente deficiente (percentil até 5). Este instrumento foi selecionado pela 

possibilidade de utilização em coleta coletiva, já que o número de participantes pretendido 

no projeto inicial é amplo e a avaliação neuropsicológica proposta é bastante extensa em 

número de instrumentos. 

b) Questionário socioeconômico adaptado e de condições de saúde (ABEP, 2015): O 

questionário tem o objetivo de coletar informações a respeito dos aspectos socioculturais, 

de saúde e de escolarização criança. O NSE foi verificado através das questões do Critério 

Brasil, utilizou-se na análise de dados o escore total do questionário. Este também 

investiga antecedentes médicos (aspectos de saúde geral e específicos), de 

desenvolvimento e histórico de escolarização da criança, a fim de excluir participantes com 

histórico de doenças neurológicas. O questionário foi enviado para as famílias e 

preenchido pelos pais ou responsáveis pela criança. Apesar de a literatura apontar 

diferentes contribuições do NSE enquanto índice combinado e de seus componentes 

separadamente (renda familiar e educação dos pais) para leitura (Noble et al., 2015; 

Piccolo et al., 2016), neste estudo optou-se por utilizar o índice produzido pela escala 

ABEP (2015), uma vez que essa medida pode nos fornecer um dado consistente da 

qualidade do ambiente em que a criança vive, em termos de condições de moradia, poder 

de consumo da família, educação dos pais, entre outros fatores correlacionados.  

c) Questionário SNAP-IV (Mattos, Serra-Pinheiro, Rohde, & Pinto, 2006; Swanson et al., 

1992): O questionário SNAP-V é a versão brasileira para avaliação de sintomas de 

transtorno do déficit de atenção/hiperatividade (TDAH). É uma escala do tipo Likert com 

quatro níveis de variância (nem um pouco, só um pouco, bastante, demais) que avalia os 

aspectos de desatenção, hiperatividade, impulsividade e oposição. Pode ser preenchida de 

forma independente pelos pais e pelos professores. A classificação da criança revela o 

perfil desatento, hiperativo ou misto. Foram adotados como ponto de corte os seguintes 

critérios: pelo menos 6 itens marcados como bastante ou demais nas questões de 1 a 9, 

considera-se que existem mais sintomas de desatenção que o esperado. Se existirem pelo 

menos 6 itens marcados como bastante ou demais nas questões 10 a 18, verifica-se que 

existem mais sintomas de hiperatividade e impulsividade que o esperado. A aplicação é 

indicada a partir dos 5 anos e até os 12 anos de idade (Mattos et al., 2006; J. Swanson et 

al., 1992). 
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d) Índice de Desenvolvimento da Educação Brasileira – IDEB (INEP, 2007) O IDEB é um 

indicador que reúne dois conceitos de medida da qualidade da educação: fluxo escolar e 

médias de desempenho nas avaliações. O índice é medido a cada dois anos e apresentado 

numa escala que vai de zero a dez. Em 2013, ano da última divulgação, o Brasil atingiu 

índice de 5,2. A média ideal proposta pelo Ministério da Educação brasileiro é de 6,0 

pontos. 

e) Teste de Desempenho Escolar – TDE (Oliveira-Ferreira et al., 2012; Stein, 1994): Esse 

teste apresenta três subtestes que avaliam as habilidades escolares de escrita, aritmética e 

leitura. Para o presente estudo selecionou-se o subteste de escrita e aritmética. O subteste 

de escrita consiste em um ditado de 34 palavras isoladas. Os vocábulos apresentam grau de 

dificuldade gradativo, variando de mono a polissílabas, sendo uma parte deles pouco 

frequente no universo discursivo dos alunos da faixa-etária de 7 a 12 anos. As palavras são 

ditadas isoladamente, contextualizadas em uma frase, para que possíveis ambiguidades 

sejam desfeitas, e novamente enunciadas de maneira isolada. O subteste de aritmética é 

composto por 38 problemas matemáticos, de variado grau de complexidade, sendo 3 orais 

e 35 escritos. Os problemas orais envolvem a representação de magnitude do número, a 

habilidade para somar e subtrair mentalmente. Os subtestes de escrita e aritmética podem 

ser aplicados coletivamente. O desempenho inferior ao percentil 25 é considerado um 

resultado inferior ao esperado para a escolaridade. Resultados entre os percentis 25 e 75 da 

amostra de normatização, considera-se uma classificação média. Desempenho situado 

acima do percentil 75 é considerado superior ao esperado para a escolaridade da criança. 

Utilizou-se a norma de estudo desenvolvida em Minas Gerais (MG) (Oliveira-Ferreira et 

al., 2012). O estudo de MG contou com amostra maior do que a inicialmente proposta por 

Stein (1994) e manteve o mesmo ponto de corte do estudo de normatização original para 

dificuldades de desempenho. O instrumento foi utilizado também para classificação dos 

grupos de criança com dificuldades de aprendizagem. 

f) Avaliação da Leitura de Palavras e Pseudopalavras – LPI (Salles & Parente, 2002, 

2007; Salles, Piccolo, Zamo, & Toazza, 2013): A LPI é constituída de estímulos 

criteriosamente selecionados conforme regularidade, extensão, frequência e lexicalidade, 

permitindo avaliar a funcionalidade das rotas de leitura (modelos de dupla-rota). O teste 

consiste de 60 estímulos, sendo 20 de cada categoria (palavras regulares, irregulares e 

pseudopalavras), emparelhados por frequência e extensão. As palavras reais variam quanto 

à frequência de exposição a crianças de 2ª série, segundo a lista de frequência de 

ocorrência de palavras expostas a crianças na faixa de pré-escola e séries iniciais, 

desenvolvida por Pinheiro (1996). Foram consideradas palavras/pseudopalavras curtas, 



41 
 

 

 

estímulos dissilábicos, constituídos por até cinco letras, e palavras longas, estímulos 

polissilábicos, contendo oito ou mais letras. As pseudopalavras são formadas por uma 

combinação grafemas que não existe no léxico de uma língua, ou seja, não têm significado, 

mas possuem a estrutura de palavra aceita no português. Os estímulos são apresentados 

aleatoriamente, de forma individual, em um programa de apresentação computadorizado. 

O teste é precedido por um período de treino. Os participantes são orientados a falar em 

voz alta todos os estímulos mostrados, imediatamente após sua apresentação. Os resultados 

são expostos em termos de acertos no total da tarefa e em cada categoria de estímulos – 

palavras regulares, irregulares e pseudopalavras. Este instrumento foi utilizado nas análises 

descritivas de desempenho em leitura (crianças com e sem dificuldades de leitura) e de 

regressão como variável dependente.  

g) Avaliação da Fluência de Leitura (Justi & Roazzi, 2012): Esta tarefa é composta por 55 

palavras regulares, que devem ser lidas em um tempo de 30 segundos. A pronúncia 

incorreta é considerada como erro de leitura. O escore nessa tarefa é o número de palavras 

lidas corretamente durante o período determinado. Este instrumento foi utilizado nas 

análises de regressão como variável dependente no presente estudo. A tarefa foi utilizada 

inicialmente em amostra (n=94) de alunos do 4º ano do Ensino Fundamental de três 

escolas diferentes (Justi & Roazzi, 2012). Ainda não existem normas de desempenho 

estabelecidas para a tarefa. 

h) Tarefa de Supressão de Fonemas (Lopes-Silva, Moura, Júlio-Costa, Haase, & Wood, 

2014) Esta é uma tarefa de consciência fonológica. A criança ouve uma palavra e deve 

dizer que a palavra seria se um som (fonema) especificado na palavra fosse excluído (como 

no exemplo, "Filha" sem /f / é "Ilha"). O teste compreende 28 itens, sendo que em oito 

deles a criança deve excluir uma vogal e nas outras 20, uma consoante. As consoantes a 

serem suprimidas variam de acordo com a posição e o modo de articulação. O fonema a ser 

suprimido pode estar em diferentes posições das palavras (início, meio, fim), a qual variou 

2-3 sílabas. Utiliza-se o escore total de acertos para pontuação.  

i) Span de Dígitos (Figueiredo, 2002): foi usado o subteste da versão brasileira da Escala 

Wechsler de Inteligência para Crianças. O instrumento fornece principal índice de 

memória operacional, mede a memória auditiva de curto prazo, sequenciamento e atenção. 

Divide-se em duas partes, sequência de dígitos na ordem direta e sequência de dígitos na 

ordem inversa.  Na primeira, a criança deve repetir os números na mesma ordem 

apresentada pelo avaliador. Já na segunda parte, ela deverá repetir em ordem inversa. Para 

este estudo utilizou-se os escores totais da ordem direta e da ordem inversa (sequência 
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correta x tentativas). Os escores de acerto variam de 2 a 9 pontos, para cada subtarefa 

(direta ou inversa).  

j) Span de letras. Tarefa análoga ao span de dígitos, desenvolvida para o presente estudo, a 

fim de medir memória de trabalho fonológica. Divide-se em duas partes, sequência de 

letras na ordem direta e sequência de letras na ordem inversa.  Na primeira, a criança deve 

repetir as letras na mesma ordem apresentada pelo avaliador. Já na segunda parte, ela 

deverá repetir em ordem inversa. Utilizaram-se os escores totais da ordem direta e da 

ordem inversa. O escores podem varia de 2 a 9 pontos. 

k) Blocos de Corsi (Kessels, van Zandvoort, Postma, Kappelle, & de Haan, 2000) A tarefa 

tem como objetivo avaliar o componente visuoespacial da memória de trabalho. O 

examinador aponta para uma sequência de cubos dispostos em um tabuleiro e a criança 

deve repetir o modelo apresentado. São utilizadas duas etapas de apresentação dos 

estímulos, uma com ordem direta e outra indireta. Para este estudo utilizou-se os escores 

totais da ordem direta e inversa (sequência correta x tentativas). Os escores de acerto 

variam de 2 a 9 pontos, para cada subtipo de tarefa (direta e inversa). 

l) Tarefa de fluência verbal ortográfica e semântica (Salles et al., 2011; Salles, Sbicigo, 

Machado, Miranda, & Fonseca, 2014): Subteste do Instrumento de avaliação 

Neuropsicológica Breve NEUPSILIN-Inf que avalia a fluência verbal. Divide-se em duas 

partes, a fluência verbal ortográfica e fluência verbal semântica. Na etapa ortográfica, a 

criança deve evocar o máximo de palavras iniciadas com a letra M durante 60 segundos. A 

parte semântica avalia-se através da recordação de nomes de animais que a criança lembrar 

em 60 segundos. Os escores são compostos pelo número de palavras corretas recordadas, 

em cada critério (FVO e FVS). 

m) Nomeação Seriada Rápida - Contingency Naming Speed Task (van der Sluis, de Jong, 

& van der Leij, 2004): tarefa que avalia velocidade de processamento, nomeação seriada 

rápida (NSR) de letras, números e formas (velocidade de acesso a informação fonológica 

na memória de longo prazo). Para o estudo, utilizaram-se as três formas de nomeação da 

tarefa, apresentadas em tela do computador com programa de apresentação. O participante 

foi instruído a nomear, tão rápida e corretamente quanto possível, um conjunto de quarenta 

estímulos visuais de cada modalidade (letras, número e formas, apresentados em ordem 

aleatória) dispostos em série em uma tela de apresentação no computador. Para a 

Nomeação Seriada Rápida (NSR) de Letras foram selecionadas as quatro letras da tarefa 

original (A, O, S e D) distribuídas aleatoriamente, somando 40 estímulos. Na NSR de 

números foram utilizados os seguintes dígitos: 1; 2; 3 e 4. Os itens foram distribuídos e 

totalizaram 40 estímulos para leitura. Já a NSR de objetos forma utilizadas quatro formas 
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geométricas (círculo, quadrado, triângulo e losango) em um total de 40 estímulos, 

distribuídos aleatoriamente. Como o número de erros nessa tarefa é geralmente muito 

pequeno, o escore consistiu-se no tempo gasto para se pronunciar o nome de todos os 

estímulos da apresentação, em cada tipo de estímulo. O desempenho da criança é avaliado, 

portanto, pelo tempo utilizado para a nomeação dos estímulos expostos, em cada etapa da 

tarefa. A medida de tempo foi realizada em milissegundos para cada uma das três formas: 

letras, números e objetos. Essa tarefa contou com uma sessão de treinamento, na qual o 

conhecimento da criança acerca do nome dos estímulos foi verificado e corrigido, se 

necessário. 

 

Análise dos dados 

 

Foram realizadas análises descritivas, a fim de delinear o perfil da amostra estudada 

(estado de procedência, tipo de escola [federal ou estadual], NSE, sexo, idade, inteligência 

dos participantes e sintomas de desatenção e hiperatividade – SNAP –IV, IDEB da escola).  

Correlações entre leitura e as variáveis cognitivas/neuropsicológicas, ambientais 

familiares e escolar  

Realizou-se análise de correlação de Pearson, com nível de significância de p < 

0,05, entre o desempenho nas tarefas de leitura de palavras (acurácia e fluência) e 

pseudopalavras (acurácia), de consciência fonológica, fluência verbal, nomeação seriada 

rápida (NSR), memória de trabalho fonológica e visuoespacial (tarefas de span), 

inteligência não verbal, Índice de Desenvolvimento da Educação Brasileira (IDEB) e nível 

socioeconômico (NSE) -  renda familiar, escolaridade do pai e escolaridade da mãe -  para 

a amostra total.  

 

Análise de regressão dos preditores neuropsicológicos e ambientais de desempenho 

em leitura 

Foram empregadas análises de Regressão Linear Múltipla (p < 0,05). Para a 

realização das análises os escores brutos dos resultados obtidos pelas crianças nas 

avaliações neuropsicológicas foram transformados em Z escores, em virtude das diferentes 

formas de medidas das tarefas. Os desempenhos em leitura de palavras/pseudopalavras 

(medidas de precisão) e fluência de leitura foram tomados como variáveis dependentes. As 

variáveis independentes foram constituídas pelas medidas de processos cognitivos 

(neuropsicológicos), como consciência fonológica, nomeação seriada rápida (NSR), 

fluência verbal, memória de trabalho fonológica e visuoespacial (tarefas de span dígitos, 
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letras e visuoespacial – blocos de Corsi), inteligência não verbal, e das variáveis 

ambientais (IDEB e NSE), nesta ordem de entrada para análise. Ainda, adicionou-se a 

variável idade ao mesmo tempo em que as variáveis independentes, controlando-se o efeito 

dessa variável.  Utilizou-se o método stepwise, a fim de evitar redundância e para garantir 

um alto grau de parcimônia. Apresentam-se os preditores para cada variável de leitura (LPI 

– escore total; LPI – escore nos estímulos regulares; LPI – escore nos estímulos 

irregulares; LPI – escore nos estímulos pseudopalavras e Fluência de Leitura). 

 

RESULTADOS 

 

Inicialmente apresentou-se os resultados descritivos do desempenho das crianças 

participantes do estudo. Na sequência, realizou-se investigação de correlação entre as 

variáveis de acurácia em leitura (LPI total; LPI regulares; LPI irregulares; LPI 

pseudopalavras) e fluência de leitura e as demais variáveis cognitivas/neuropsicológicas 

(inteligência não verbal, consciência fonológica, nomeação seriada rápida, fluência verbal, 

memória de trabalho fonológica e visuoespacial), além das variáveis ambientais, familiar 

(NSE) e escolar (IDEB), selecionadas para o estudo. Posteriormente conduziram-se 

análises de regressão, buscando identificar as variáveis cognitivas e ambientais que melhor 

predizem a acurácia e fluência em leitura no nível da palavra.  

A descrição do desempenho da amostra avaliada pode ser visualizada na Tabela 3. 

As tarefas apresentadas foram utilizadas para as análises de correlação e regressão. 

 

Tabela 3 

Caracterização do desempenho dos participantes em Média, Desvio Padrão, Mediana e 

Mínimo – Máximo (N = 185) 

Tarefas M DP Md Mín - Máx 

LPI – Escore total 55,07 3,69 56,00 41 - 60 

LPI – Regulares 19,19 1,14 19,00 9 - 20 

LPI – Irregulares 18,60 1,79 19,00 10 – 20 

LPI - Pseudopalavras  17,17 2,06 17,00 10 – 20 

Fluência de Leitura 36,50 12,92 38,00 2 – 62 

TDE Escrita  24,64 5,55 25,00 9 - 35 

TDE Aritmética  15,43 3,38 15,00 6 – 25 

Span de Dígitos direto 32,10 10,55 35,00 12 – 63 

Span de Dígitos inverso 11,99 6,38 9,00 2 - 30 
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Span de Letras direto 4,14 0,66 4,00 3 - 6 

Span de Letras inverso 2,66 0,58 3,00 2 - 4 

Blocos de Corsi direto 36,01 13,41 35,00 4 – 96 

Blocos de Corsi inverso 26,98 12,74 25,00 2 – 54 

Supressão de Fonemas 22,74 4,51 24,00 8 – 28 

FV Ortográfica 8,79 3,40 9,00 1 – 18 

FV Semântica 13,96 3,82 14,00 5 – 23 

NSR de Letras (TR) 20661,30 3999,29 20000,00 12070 – 33570 

NSR de Números (TR) 22479,22 5081,343 21220,00 12060 – 40980 

NSR de Objetos (TR) 50460,46 14371,17 46850,00 19670 – 105530 

Raven 28,97 3,74 30,00 20 – 36 

Nota. FLP = Fluência na leitura de palavras. FV = Fluência verbal. NSR = Nomeação seriada rápida. TR = 

Tempo de resposta. M = média; Md = mediana; DP = desvio-padrão.  

 

 

1. Estudo correlacional entre habilidades de leitura, habilidades 

cognitivas/neuropsicológicas e variáveis ambientais familiares e escolar 

 

As matrizes de correlações entre habilidades de leitura, habilidades 

neuropsicológicas avaliadas e variáveis ambientais familiares e escolar podem ser 

observadas nas Tabelas 4 e 5.  Verificou-se que a leitura de palavras (escore total da LPI) 

apresentou correlações positivas moderadas com a fluência de leitura, supressão de 

fonemas e span de dígitos inverso. As demais correlações foram fracas ou não 

significativas. A LPI de palavras regulares demostrou correlação moderada positiva apenas 

com fluência de leitura de palavras e supressão de fonemas. As demais foram fracas ou não 

significativas. A LPI de palavras irregulares apresentou correlação forte positiva com a 

tarefa de fluência de leitura e correlação positiva moderada com supressão de fonemas e 

span de dígitos na ordem direta, sendo as demais correlações fracas ou não significativas. 

Para a LPI de pseudopalavras observaram-se correlações positivas moderadas com fluência 

de leitura, supressão de fonemas, span de dígitos na ordem inversa e span de letras na 

ordem direta. A leitura de pseudopalavras apresentou correlação negativa moderada com 

nomeação seriada rápida (NSR) de letras e correlações fracas ou não significativas para as 

demais variáveis. 

A fluência de leitura apresentou correlações positivas moderadas com supressão de 

fonemas e negativas moderadas com as tarefas de NSR de letras, números e objetos. As 

correlações com as demais variáveis neuropsicológicas foram fracas ou não significativas.  
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Tabela 4 

Matriz de correlação (Pearson) entre o desempenho em leitura e as variáveis neuropsicológicas (N = 185) 

Nota: LPI – Leitura de Palavras Isoladas. FV – Fluência Verbal. NSR – Nomeação Seriada Rápida. * p≤0,05; **p≤0,01. 

Tarefas 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14. 15. 16. 17. 18. 

1. LPI/Total 0,64** 0,80** 0,83** 0,55** 0,47** 0,22** 0,16* -0,29** -0,24** -0,29** 0,27** 0,31** 0,25** NS 0,06* 0,22** 0,16* 

2. LPI/Regulares - 0,51** 0,39** 0,43** 0,38** 0,20** NS NS NS NS 0,20* NS 0,20** NS NS 0,22* 0,16* 

3. LPI/Irregulares  - 0,46** 0,51** 0,43** 0,20** NS -0,29** -0,24** -0,20** 0,33** NS 0,29** 0,28** NS 0,19* 0,20** 

4. LPI/Pseudopalavras   - 0,43** 0,31** 0,22** NS -0,32** -0,20** -0,20** 0,27** 0,31** 0,30** NS NS 0,19* NS 

5. Fluência de Leitura    - 0,46** 0,25** 0,24** -0,49** -0,51** -0,34** NS 0,30** 0,34** 0,19** 0,28** 0,25** 0,19** 

6. Supressão de Fonemas     - 0,27** NS -0,30** -0,24** NS 0,20* 0,35** 0,29** 0,22** NS 0,22* 0,24** 

7. FV Ortográfica      - 0,38** NS NS NS NS NS 0,26** NS NS 0,26** NS 

8. FV Semântica       - -0,19* NS NS NS NS NS NS 0,26** 0,19* NS 

9. NSR Letras        - 0,71** 0,42** NS -0,32** -0,18* NS NS NS NS 

10. NSR Números         - 0,51** NS -0,29** -0,27** NS -0,25** NS NS 

11. NSR Objetos          - NS -0,18* -0,20** NS NS NS -0,16* 

12. Span de Dígitos direto           - NS 0,27** 0,21* NS NS NS 

13. Span Dígitos inverso            - 0,27** NS 0,17* 029** 0,15* 

14. Span de Letras direto             - 0,22** NS NS 0,18* 

15. Span de Letras inverso              - NS NS 0,25** 

16. Blocos de Corsi direto               - 0,36** 0,25** 

17. Blocos de Corsi inverso                 0,28** 

18. Raven                 - 
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 Na análise correlacional entre leitura e variáveis ambientais, observou-se que 

somente a LPI de palavras irregulares apresentou correlação moderada para escolaridade 

materna. As demais correlações entre os escores de leitura (precisão) e variáveis 

ambientais familiares e escolar foram fracas ou não significativas. A fluência de leitura 

apresentou correlação positiva moderada com a variável escolar, o IDEB. As demais 

correlações foram fracas ou não significativas (Cohen, 1988; Field, 2009) 

Tabela 5 

Matriz correlacional (Pearson) entre o desempenho em leitura e as variáveis ambientais 

familiares e escolar (N=185) 

 6. 7. 8. 9. 10. 

1. LPI/ Totala 0,21* 0,19* 0,27** 0,17* NS 

2. LPI/ Regularesa NS NS NS 0,19* NS 

3. LPI/ Irregularesa 0,25** 0,20* NS 0,30** NS 

4. LPI/ Pseudopalavrasa NS NS 0,26** NS NS 

5. Fluência de Leituraa NS 0,22** 0,22** 0,24** 0,30** 

6. NSE - 0,61** 0,38** 0,29** NS 

7. Renda  - 0,30** 0,29** 0,16* 

8. Escolaridade do pai   - 0,20* NS 

9. Escolaridade da mãe    - NS 

10. IDEB     - 

Nota. a. correlações entre variáveis já apresentadas em tabela anterior. NS = correlação não significativa. * 

p≤0,05; **p≤0,01. 

 

2. Preditores cognitivos/neuropsicológicos e ambientais de desempenho em leitura dos 

alunos do 4º ano do Ensino Fundamental 

 

Após observação das correlações descritas anteriormente, prosseguiu-se a análise 

dos preditores de desempenho em leitura dos alunos do 4º ano do Ensino Fundamental. Na 

Tabela 6 são apresentados os resultados da investigação das variáveis 

cognitivas/neuropsicológicas e ambientais preditoras para acurácia de leitura de palavras 

(escore total na tarefa de LPI, escore na leitura das palavras regulares, irregulares e 

pseudopalavras) e para fluência de leitura de palavras.  

Seguindo-se o método stepwise de seleção de variáveis, entraram no modelo inicial 

os escores das tarefas neuropsicológicas apresentadas no estudo de correlação anterior 

(supressão de fonemas, fluência verbal ortográfica e semântica, nomeação seriada rápida 



48 

 

 

 

de letras, números e objetos, span de dígitos na ordem direta e indireta, span de letras na 

ordem direta e indireta, blocos de corsi na ordem direta e indireta e inteligência não 

verbal), controlando-se a idade. As variáveis ambientais utilizadas formam o NSE (escore 

total no Critério Brasil) e o IDEB. A Tabela 6 apresenta apenas as variáveis que 

mantiveram significância estatística no modelo final de cada uma das variáveis 

dependentes (leitura). 

 

Tabela 6 

Modelo final de análise de regressão linear para leitura de palavras/pseudopalavras 

(acurácia) e fluência de leitura de palavras (N = 185) 

Variáveis R2 R2
adj F Df B p 

Leitura de Palavras 

Isoladas – Total 

0,29 

 

0,27 4,81 1  0,001 

Span Dígitos direto     0,19 0,031* 

Supressão de Fonemas     0,37 0,001** 

NSR de Objetos     -0,23 0,008** 

LPI - Palavras Regulares 0,12 0,11 12,95 1  0,001 

Supressão de fonemas     0,34 0,001* 

LPI -Palavras Irregulares 0,34 0,30 9,768 5  0,001 

Span de Letras inverso     0,33 0,028* 

Span de Dígitos direto     0,40 0,009** 

Supressão de Fonemas     0,42 0,012* 

NSR de Letras     -0,38 0,017* 

NSE     0,04 0,025* 

LPI – pseudopalavras 0,19 0,17 8,042 3  0,001 

Span de Dígitos direto     0,26 0,004* 

NSR de Letras     -0,21 0,023* 

Span de Dígitos inverso     0,19 0,041* 

Fluência de leitura 

Palavras 

0,47 0,45 5,99 1  0,001 

Span de Letras inverso     0,01 0,016* 

Supressão de Fonemas     0,35 0,001** 

NSR de Números     -0,32 0,001** 

IDEB     0,27 0,001** 
Nota: LPI = Leitura de Palavras Isoladas; * p≤0,05; **p≤0,01. 

 Os resultados da regressão linear múltipla indicaram que os melhores preditores 

para a precisão na tarefa de LPI (escores total) foram as tarefas de span de dígitos (ordem 
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direta), a consciência fonológica, supressão de fonemas, e a NSR (nomeação seriada rápida 

de objetos). A variável com maior poder de explicação foi a supressão de fonemas. As 

variáveis independentes descritas conseguiram explicar juntas, usando R², 27% a variância 

na variável LPI (escore total).  

A leitura de palavras regulares teve como variável preditora única a supressão de 

fonemas, que explicou 11% da variância. Por outro lado, na leitura de palavras irregulares 

verificou-se maior número de preditores. Além da supressão de fonemas, identificaram-se 

as tarefas de span de letras (inverso), span de dígitos (direto) e NSR de letras. Além das 

variáveis cognitivas, NSE mostrou-se uma variável ambiental significativa para contribuir 

na variância do desempenho na leitura de palavras irregulares. Este modelo explicou 30% 

da variância em leitura de palavras irregulares. A variável com maior poder de previsão 

observada no modelo foi a supressão de fonemas, seguida do span de dígitos direto. A LPI 

de pseudopalavras teve o span de dígitos direto como variável com maior poder de 

explicação, que junto das demais variáveis (span de dígitos na ordem inversa, e NSR de 

letras) foi capaz de determinar 17,2% da variância em leitura de pseudopalavras.  

Para a fluência de leitura verificam-se a memória de trabalho (span de letras – 

inverso), consciência fonológica (supressão de fonemas) e nomeação seriada rápida de 

números como preditores. O IDEB foi a variável ambiental escolar capaz de contribuir para 

predizer a fluência na leitura de palavras. Juntas as variáveis independentes conseguiram 

explicar 45% da variância no desempenho na fluência de leitura. A supressão de fonemas 

foi a variável com maior poder de explicação, seguida da NSR de números e do IDEB. 
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DISCUSSÃO 

 

 O presente trabalho buscou identificar, de maneira integrada, as habilidades 

neuropsicológicas e alguns fatores ambientais (familiar e escolar) capazes de predizer o 

desempenho em leitura no nível de palavras (precisão e fluência) e pseudopalavras 

(precisão) das crianças do 4º ano do ensino fundamental de escolas públicas. Assim como a 

apresentação dos resultados, a discussão será realizada na ordem em que os dados foram 

analisados. 

 

1. Estudo correlacional entre habilidades de leitura, habilidades 

cognitivas/neuropsicológicas e variáveis ambientais familiares e escolar 

 

 O estudo correlacional proposto contribui para fornecer indicadores de quais 

variáveis estariam mais relacionadas com o desempenho de precisão e fluência de leitura. 

Embora não se possam inferir relações de causalidade entre as variáveis, pode-se melhor 

compreender as relações entre as funções neuropsicológicas e fatores ambientais avaliados. 

O desempenho em tarefas neuropsicológicas de processamento fonológico 

(supressão de fonemas, tarefas de span e NSR) correlacionou com leitura de 

palavras/pseudopalavras (LPI) e fluência de leitura, enquanto que as tarefas de memória de 

trabalho visuoespacial e inteligência não verbal não apresentaram correlações 

significativas. Os resultados corroboram achados sobre precisão e fluência em leitura, onde 

se verifica que estas habilidades dependem fortemente da alta eficácia na capacidade de 

decodificação de palavras (Ziegler, Perry, & Zorzi, 2014). A habilidade que correlacionou 

com qualquer uma das medidas de leitura utilizadas foi a consciência fonológica 

(supressão de fonemas). Esta relação entre a consciência fonológica e os processos de 

leitura faz-se importante tanto para a precisão, quanto para fluência. Sabe-se que 

participação da consciência fonológica é importante para a leitura de palavras reais e 

pseudopalavras (Carroll & Snowling, 2004; Kibby, Lee, & Dyer, 2014; Swanson, Trainin, 

Necoechea, & Hammill, 2003). 

A memória de trabalho verbal (tarefas de span de dígitos) apresentou correlação 

com leitura de palavras irregulares, pseudopalavras e fluência em leitura. Os resultados 

observados corroboram estudos que evidenciaram a memória de trabalho como importante 

função cognitiva para os processos de leitura (Alloway et al., 2014; Nevo & Breznitz, 

2011; L. R. Piccolo & Salles, 2013). As tarefas de nomeação seriada rápida (NSR) também 

apresentaram relação com a habilidade de leitura, em consonância com os achados a 
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respeito do processamento fonológico nas tarefas de leitura (Heim & Grande, 2012; Nevo 

& Breznitz, 2011). Entretanto, é interessante notar que a precisão na leitura de palavras 

reais não se correlacionou com tarefas NSR, mas a precisão de leitura de pseudopalavras e 

a fluência correlacionaram com NSR (letras, números e objetos). Estudo conduzido com 

crianças nativas no espanhol (língua com correspondência grafema-fonema semelhante ao 

português brasileiro), também encontrou relações entre a velocidade nas tarefas de NSR e a 

capacidade de precisão em leitura (Kim & Pallante, 2012). Resultados como estes dão 

suporte a hipótese de que a leitura de palavras é resultado de processos sublexicais 

eficientes como a consciência fonológica e conhecimento das letras (Wolf & Katzir-Cohen, 

2001), além da memória fonológica e velocidade de acesso a informação fonológica na 

memória de longo prazo.  

Desta forma, observa-se que as habilidades que compõe o de processamento 

fonológico – consciência fonológica, memória de trabalho fonológica e NSR -  são as 

variáveis que melhor correlacionam às habilidades de leitura no nível de palavras (Peterson 

& Pennington, 2012), tanto em termos de precisão (Fricke et al., 2015; Ritchey et al., 

2014) quanto em termos de fluência (Joshi et al., 2012; Justi & Roazzi, 2012; Wolf & 

Katzir-Cohen, 2001). Neste sentido, os resultados encontrados no estudo reforçam o 

processamento fonológico como habilidade fundamental para o processo de decodificação 

de palavras no nível de palavras (Share, 1999). Além disto, a fluência na leitura, nesta 

amostra, também está fortemente relacionado com o desempenho no processamento 

fonológico (Kirby, Parrila, & Pfeiffer, 2003; Wolf & Bowers, 1999). 

A correlação entre as medidas de leitura e variáveis ambientais em geral foram 

fracas. Outros estudos já discutiram resultados semelhantes, onde as variáveis cognitivo-

linguísticas se sobressaíram em relação às ambientais (Alloway et al., 2014; Dennis, 

Francis, Cirino, Barnes, & Fletcher, 2009) Neste caso, os resultados do presente 

demostraram que a escolaridade da mãe foi a variável ambiental que mostrou correlação 

com mais medidas de leitura, seguida por escolaridade do pai e renda. Estes resultados de 

correlação estão em consonância aos achados das pesquisas que apontam a importante 

influência do nível educacional dos pais, hábitos de leitura e suporte parental no 

desempenho cognitivo das crianças (Christensen, Schieve, Devine, & Drews-Botsch, 2014; 

Larson, Russ, Nelson, Olson, & Halfon, 2015). No estudo de regressão a seguir, não inclui-

se os dados referente a escolaridade dos pais separadamente, visto que estavam 

contemplados no índice único fornecido pelo NSE do Critério Brasil (ABEP, 2015). 
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2. Preditores cognitivos/neuropsicológicos e ambientais de desempenho em leitura dos 

alunos do 4º ano do Ensino Fundamental 

 

Adicionalmente ao estudo correlacional, buscou-se identificar os mais fortes 

preditores para a leitura de palavras em termos de precisão e fluência dos alunos 

participantes, através de modelos de regressão. Conforme a primeira hipótese estabelecida, 

as habilidades de processamento fonológico (span de letras, nomeação seriada rápida - 

NSR- e supressão de fonemas) mostraram-se as mais importantes preditoras para a leitura. 

Dentre todas as variáveis neuropsicológicas e cognitivas (Raven) inseridas no modelo, 

chama atenção de que apenas aquelas relacionadas ao processamento fonológico 

contribuíram para o desfecho (leitura no nível de palavras), mesmo em crianças que já 

ultrapassaram (ou deveriam ter ultrapassado) as etapas iniciais do processo de 

alfabetização (Landerl, Ramus, Moll, Lyytinen, Leppänen, Lohvansuu et al., 2013; 

Vellutino et al., 2004). Os resultados do estudo contrastam com pesquisas que 

apresentaram o processamento fonológico como a principal habilidade de leitura nos anos 

iniciais de alfabetização (Bigozzi, Tarchi, Caudek, & Pinto, 2016; Skebo, Lewis, 

Freebairn, Tag, Ciesla, & Stein, 2013). Embora os estudos anteriores tenham considerado o 

processamento fonológico como importante apenas para o processo inicial de alfabetização 

(Skebo,  Lewis,  Freebairn, Tag, Ciesla, & Stein, 2013), percebe-se que ainda pode 

influenciar o desempenho na precisão da leitura de palavras de crianças maiores. Dentre as 

variáveis de processamento fonológico, a tarefa de consciência fonológica (supressão de 

fonemas) foi a medida que se manteve significativa. A consciência fonológica contribuiu 

em todos os modelos de regressão, para explicar parte do desempenho em leitura, mesmo 

que as crianças avaliadas apresentavam 9-11 anos e estavam cursando uma das séries finais 

do ensino fundamental.   

A consciência fonológica e a nomeação seriada rápida (NSR) foram capazes de 

prever os dois aspectos avaliados da leitura de palavras (precisão e fluência) nos resultados 

observados no modelo final da regressão apresentada. Tal constatação reforça ainda mais a 

noção de que o processamento fonológico é a principal habilidade no desenvolvimento da 

leitura (Vellutino et al., 2004). Em estudo com amostra de 94 crianças brasileiras de 4º ano 

do ensino fundamental, o processamento fonológico e a nomeação seriada rápida também 

foram habilidades que contribuíram para o desempenho em leitura (precisão e à fluência de 

leitura) (Justi & Roazzi, 2012). A leitura de palavras em línguas com ortografia mais 

transparente, como o espanhol, por exemplo, também pode ser melhor explicada por 

preditores como a habilidades de nomeação rápida e segmentação de fonemas (Kim & 



53 

 

 

 

Pallante, 2012). Além disto, os resultados encontrados ampliam a hipótese de que os 

padrões preditivos do desempenho em leitura são, em sua maioria, comparáveis entre as 

diferentes ortografias (Moll et al., 2014).  

Outra habilidade de processamento fonológico que está presente contribuindo em 

todos os modelos (exceto na leitura de palavras regulares) é a memória de trabalho 

fonológica (ou memória de curto prazo verbal). Como era esperado, o componente de 

memória fonológica do processamento fonológico, a memória de curto prazo (MCP) 

verbal, previu consistentemente as habilidades de leitura (Mayes, Calhoun, Bixler, & 

Zimmerman, 2009; Piccolo & Salles, 2013). A MCP foi avaliada pelo span de dígitos na 

ordem direta e no modelo final da regressão mostrou-se importante preditor para leitura de 

palavras irregulares e pseudopalavras. Com base em nossos resultados, quando usamos o 

modelo explicativo de memória de trabalho proposto por Baddeley, parece que a alça 

fonológica contribui significativamente para a capacidade de precisão nestas tarefas de 

leitura (Baddeley & Hitch, 1974; Baddeley, 2000). A memória de trabalho tem explicado 

consistentemente o desempenho em leitura (Aguilar-Vafaie, Safarpour, Khosrojavid, & 

Afruz, 2012). Neste sentido, as crianças com melhores medidas nas habilidades em 

memória de trabalho apresentam um melhor desempenho para leitura nos seus diversos 

aspectos como: decodificação; compreensão de leitura e velocidade de leitura (Nevo & 

Breznitz, 2013).  

Assim como a memória de trabalho fonológica, a velocidade de acesso a 

informação fonológica na memória de longo prazo (representada pelas tarefas de NSR) 

contribuiu para os modelos de leitura, exceto para leitura de palavras regulares (em que a 

única preditora foi consciência fonológica). O presente estudo identificou que as tarefas de 

span em ordem inversa (que se relacionam especificamente com a memória de trabalho, 

pois envolvem apenas armazenamento da informação) também foram preditoras para a 

leitura destas palavras, assim como para a fluência de leitura. Porém, a memória de 

trabalho visuoespacial, avaliada pela tarefa de Blocos de Corsi, não se mostrou 

significativa para a predição das habilidades de leitura desta amostra estudada. Ao 

contrário das evidências de outros estudos, não se verificou participação da memória de 

trabalho visuoespacial na explicação da variância de leitura (Piccolo & Salles, 2013; Salles 

& Corso, 2015). Provavelmente tenha acontecido isto, porque até mesmo nos estudos onde 

se observaram contribuição da memória de trabalho visuoespacial para a leitura, as 

relações e tamanho de efeito são mais fracas comparadas as do processamento fonológico 

(Kudo, Lussier, & Swanson, 2015). Além, disto a habilidade visuoespacial pode estar mais 
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relacionada com a compreensão leitora do que com a leitura no nível de palavras (Pham & 

Hasson, 2014; Salles & Corso, 2015).  

Ao comparamos os modelos de predição de precisão X fluência de leitura (ambas 

no nível de palavras), encontramos muitas semelhanças (Kibby et al., 2014). Todas as 

medidas de leitura utilizadas no estudo são mais bem explicadas pelas habilidades que 

compõem o processamento fonológico da linguagem.  A única diferença relacionada à 

fluência de leitura envolve a participação da variável ambiental IDEB, onde se verifica a 

influência do tipo de escola para desempenho em tarefa de fluência em leitura. Além disto, 

para a precisão na leitura de palavras irregulares observou contribuição do NSE. O IDEB e 

o NSE relacionam-se com a fluência de leitura e precisão na leitura de palavras irregulares, 

provavelmente porque estas habilidades cognitivo-linguísticas dependem bastante da 

escolarização, exposição à leitura, renda familiar e escolaridade dos pais (Alloway et al., 

2014; Christensen et al., 2014; Foster, Froyen, Skibbe, Bowles, & Decker, 2016; Larson et 

al., 2015; Noble et al., 2007).  

Diante disto, verificou-se que o IDEB e o NSE podem contribuir e proporcionar o 

aprimoramento especialmente da rota lexical (que em geral se avalia pela capacidade de ler 

corretamente palavras irregulares), importante para a fluência e precisão na leitura (Kibby 

et al., 2014; Kim & Pallante, 2012; Wolf & Katzir-Cohen, 2001; Wolff, 2014). Esta é uma 

rota direta de acesso ao significado, mais automática do que o uso da rota fonológica de 

leitura. É importante ressaltar que a leitura de palavras irregulares é uma medida de 

evidência de uso desta rota lexical na leitura (Salles, Parente, & Freitas, 2010; Salles & 

Parente, 2007; Salles et al., 2013), rota de acesso direto ao significado (mais automática e 

rápida do que a rota fonológica) (Coltheart, 2005, 2006; Coltheart et al., 2001). Sendo 

assim, o aprendizado lexical, automatismo na leitura e a proficiência nesta capacidade 

envolvem prática com leitura e exposição a leitura, que pode ser realmente influenciado 

pelo ambiente em que a criança se encontra. (Alloway et al., 2014; Christensen et al., 2014; 

Foster, Froyen, Skibbe, Bowles, & Decker, 2016; Larson et al., 2015; Noble et al., 2007). 

Corroborando os resultados encontrados, estudo desenvolvido com 150 crianças 

americanas e seus pais encontrou proporção semelhante de explicação do NSE na variância 

da habilidade de linguagem (Noble et al., 2007). Como NSE é um índice definido a partir 

da renda familiar, escolaridade e ocupação dos pais, diversos fatores podem contribuir para 

a influência desta variável na variável de desfecho leitura. A disponibilidade de acesso a 

materiais e incentivo à leitura contribui para o desempenho da leitura de crianças em 

diferentes idades. O ambiente de aprendizagem em casa, onde as crianças experimentam 
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hábitos de leitura desde cedo, é altamente preditivo das habilidades acadêmicas (Foster et 

al., 2016).  

A participação do NSE na explicação da variância de leitura de palavras irregulares 

fortalece as evidências de que o desempenho na leitura de palavras depende de exposição e 

acesso à leitura (Ursache & Noble, 2016). Estudo com crianças brasileiras também 

encontrou contribuição do NSE para leitura de palavras e pseudopalavras, sendo 

observados maiores efeitos para as crianças menores de 9 anos (Piccolo et al., 2016). Os 

autores apontam que após esta idade as crianças podem receber a influência de outros 

fatores, como escola e a interação em outros ambientes sociais, o que pode associar-se ao 

NSE, reduzindo seu impacto nas habilidades neuropsicológicas.  

Os fatores ambientais (familiar e escolar), em uma proposta de um modelo de 

multicomponentes de leitura (Aaron & Joshi, 2009; Joshi et al., 2012), são importantes 

para complementar as explicações de desempenho em leitura. Diante disso, os fatores 

ambientais, especificamente o nível socioeconômico (NSE), confirmou-se a hipótese de 

atuação conjunta do processamento fonológico e do NSE na explicação da habilidade de 

leitura (Alloway et al., 2014; Noble & Mccandliss, 2005), especificamente na leitura de 

palavras irregulares e fluência de leitura. Neste caso, é provável que a variável escolar 

IDEB também esteja associada ao NSE. Além de estar relacionada a uma série de fatores 

do ambiente escolar, incluindo oportunidade de prática de leitura em aula e estimulação de 

leitura em atividades extracurriculares, como por exemplo, tarefas de casa. Diante disso, 

entende-se que a fluência na leitura de palavras depende tanto da habilidade cognitivo-

linguística (rota lexical), quanto da prática e exposição de leitura. 

Os achados podem contribuir com o delineamento de intervenções educacionais, 

clínicas e pedagógicas, inclusive em carácter preventivo. Nesta perspectiva de 

identificação de preditores para o desenvolvimento da precisão e fluência em leitura, o 

presente estudo poderá contribuir para práticas preventivas junto a populações em risco 

para o desenvolvimento de dificuldades de aprendizagem. Já se sabe que é necessário 

desenvolver nas crianças da Educação Infantil as habilidades de processamento fonológico 

da linguagem, porém pelo que se percebe faz se necessário inclui-la no currículo até séries 

mais avançadas. Esta medida poderia evitar/minimizar o número de casos de crianças com 

dificuldades de aprendizado da leitura. O aprimoramento das habilidades de processamento 

fonológico contribuirá para precisão e rapidez no reconhecimento das palavras 

(automatismo), uma condição necessária, apesar de não suficiente, para compreender um 

texto. O presente trabalho contribui com a ampliação e discussão em relação as pesquisas 

de aprendizagem da leitura em ortografias mais transparentes, como o Português brasileiro 
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(Joshi et al., 2012). Além disto, reforça a universalização do processamento fonológico 

como habilidade crucial para o desenvolvimento da leitura nas diferentes línguas, 

sustentando a hipótese do auto ensinamento da leitura, proposta por Share (1995). Isto 

porque, o processo inicial de aquisição da leitura exige da criança um nível mínimo de 

consciência fonêmica e conhecimento letra-som, ela conseguirá realizar a decodificação de 

novas palavras e a leitura com precisão (Share, 1999). 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

O presente estudo contribuiu, portanto, para a ampliação dos estudos da 

Neuropsicologia Cognitiva, os resultados revelaram que o processamento fonológico ainda 

se mostra importante para leitura no 4º ano do Ensino Fundamental. Diante disto, o 

desenvolvimento e aprimoramento desta habilidade deveria estar contemplada no currículo 

das séries finais da primeira etapa do Ensino Fundamental. Além disto, a participação dos 

fatores ambientais na explicação da precisão e fluência de leitura indicam que estes fatores 

devem ser incluídos nas práticas de intervenção. 

Como limitações do estudo destaca-se o número de participantes em relação à 

quantidade de variáveis pesquisadas, o que limitou o número de variáveis que puderam ser 

incluídas como preditoras na análise de regressão. Porém, a amostra deverá ser expandida 

com o progresso do projeto na qual o estudo está inserido.  Ainda, salienta-se as diferenças 

de origem da amostra podem estar interferindo nos resultados, a amostra difere em termos 

de cidade e tipo de escola de origem. Entretanto, com a ampliação do número amostral, 

poderão ser analisadas estas possíveis diferenças de desempenho conforme local de 

procedência dos participantes. Também se ressalta que resultados de estudos correlacionais 

transversais não devem ser interpretados como efeitos de causalidade. A coleta de dados 

sociodemográficos (incluindo respostas do questionário SNAP IV) foi prejudicada pela 

dificuldade de contato com as famílias de algumas crianças participantes da pesquisa 

(missing data), o que pode ter contribuído para os pequenos resultados observados.  

Em um futuro estudo é importante investigar especificamente a contribuição de 

outras medidas de ambiente familiar, como renda, escolaridade do pai e escolaridade da 

mãe, variáveis que apresentaram correlação com algumas medidas de leitura. A inclusão de 

uma medida para avaliar compreensão de leitura também seria pertinente. Além disso, 

demais fatores devem ser considerados no estudo da leitura, como características 

emocionais da criança e outros fatores associados ao NSE, como ambiente linguístico, 

estresse, entre outros. Destaca-se a necessidade de estudos longitudinais de verificação de 
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eficácia em intervenções para melhor estabelecer as variáveis causalmente relacionadas ao 

desempenho em leitura (Georgiou, Torppa, Manolitsis, Lyytinen, & Parrila, 2012; Hooper, 

Roberts, Sideris, Burchinal, & Zeisel, 2010; Kim & Pallante, 2012). Por fim, ressalta-se a 

importância da investigação da capacidade preditiva das habilidades neuropsicológicas 

para leitura nas demais séries do ensino fundamental. 
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ARTIGO II: A CO-OCORRÊNCIA DE DIFICULDADES DE LEITURA, ESCRITA E 

ARITMÉTICA: PERFIL NEUROPSICOLÓGICO, CARACTERÍSTICAS 

COMPORTAMENTAIS E DO AMBIENTE 

 

Melina Lima, Luciane da Rosa Piccolo, Fabiane Basso, Anelise Júlio-Costa, Júlia B. 

Lopes-Silva, Vitor Geraldi Haase e Jerusa Fumagalli de Salles 

 

Resumo 

Este estudo comparou o desempenho neuropsicológico, características comportamentais e 

ambientais de crianças com dificuldades de leitura/escrita apenas (N = 27), crianças com 

dificuldade combinada de leitura/escrita e aritmética (N = 10) e crianças sem dificuldades 

de aprendizagem (N = 148). Os grupos foram classificados através do desempenho na 

Leitura de Palavras Isoladas – LPI e nos subtestes de escrita e aritmética do Teste de 

Desempenho Escolar (TDE). Os perfis de desempenho foram comparados de acordo com 

as variáveis neuropsicológicas (consciência fonológica, fluência verbal, nomeação seriada 

rápida, memória de trabalho verbal e visuoespacial), psicológicas/comportamentais 

(inteligência não verbal e características de desatenção e hiperatividade) e ambientais 

(nível socioeconômico e índice da educação brasileira). Os dois grupos com dificuldades 

de aprendizagem apresentaram desempenho estatisticamente inferior ao das crianças sem 

dificuldades de aprendizagem em consciência fonológica, nomeação seriada rápida e 

memória de trabalho fonológica. O grupo com dificuldades combinadas de leitura/escrita e 

aritmética apresentou desempenho inferior ao do grupo com dificuldade de leitura/escrita 

apenas em fluência verbal ortográfica. As crianças com dificuldades de aprendizagem 

apresentaram maior pontuação no questionário que avaliou características de desatenção e 

hiperatividade e eram provenientes de NSE mais baixos do que as do grupo sem 

dificuldade de aprendizagem. Os resultados encontrados contribuem para a compreensão 

dos diferentes fatores associados às dificuldades de aprendizagem, uma vez que os grupos 

diferiram não apenas em termos de fatores cognitivos, mas também ambientais e 

comportamentais. 

Palavras-chave: leitura, escrita, aritmética, dificuldade de aprendizagem, perfil 

neuropsicológico.
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ARTICLE II: THE CO-OCCURRENCE OF READING, WRITING AND ARITHMETIC 

DISABILITIES: NEUROPSYCHOLOGICAL PROFILE, BEHAVIORAL AND 

ENVIRONMENT CHARACTERISTICS 

 

Melina Lima, Luciane da Rosa Piccolo, Fabiane Basso, Anelise Júlio-Costa, Júlia B. 

Lopes-Silva, Vitor Geraldi Haase e Jerusa Fumagalli de Salles 

 

Abstract 

This study compared the neuropsychological performance, behavioral and environmental 

characteristics of children with difficulties in reading / writing only (N = 27), children with 

combined difficulties in reading/writing and arithmetic (N = 10) and children without 

learning disabilities (N = 148). The groups were classified according to the performance in 

Reading Words Isolated - LPI and writing and arithmetic subtests of Academic 

Performance Test (TDE). Performance profiles were compared according to the 

neuropsychological variables (phonological awareness, verbal fluency, rapid serial naming, 

verbal and visuospatial working memory), psychological/behavioral (non-verbal 

intelligence and characteristics of inattention and hyperactivity) and environmental 

(socioeconomic status and index of Brazilian education). The two groups with learning 

difficulties underperformed children without learning difficulties in phonological 

awareness, rapid serial naming and phonological working memory. The group combined 

with difficulties in reading/writing and arithmetic had underperformed the group with 

limited read/write only in orthographic verbal fluency. Children with learning disabilities 

had higher scores on the questionnaire that assessed of inattention and hyperactivity 

features and were from lower SES families than the group of children without learning 

disabilities. The results contribute to the understanding of various factors in mind learning 

difficulties, since the groups differed not only in terms of cognitive factors, but also 

environmental and behavioral. 

Keywords: reading, writing, arithmetic, learning disability, neuropsychological profile.  
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INTRODUÇÃO 

 

As dificuldades de aprendizagem de crianças em idade de escolarização 

caracterizam-se pela progressão insatisfatória nos conteúdos acadêmicos, com 

comprometimento nas habilidades de leitura, escrita e/ou aritmética (APA, 2013). 

Atualmente, a descrição dos critérios diagnósticos da Associação Americana de Psicologia 

indica que crianças com alguma dificuldade específica de aprendizagem são aquelas que 

evidenciam deficiência na aquisição e no uso das habilidades acadêmicas, persistentes 

mesmo após o provimento de intervenções para essas dificuldades apresentadas (APA, 

2013). Considera-se também, neste processo de identificação, a origem multifatorial das 

dificuldades de aprendizagem (Fletcher, 2009; Peterson & Pennington, 2012). Entende-se 

que o desenvolvimento da linguagem escrita (desde o nível da palavra até o nível de texto) 

é determinado pela interação de diversos fatores, nos domínios: cognitivo-linguístico; 

psicológico/comportamental; ambiental e neurobiológico (Aaron, Joshi, Gooden, & 

Bentum, 2008; Fletcher, 2009; Joshi & Aaron, 2012; Joshi, Tao, Aaron, & Quiroz, 2012). 

As dificuldades de leitura podem ser descritas pela falta de precisão no 

reconhecimento e dificuldade na fluência da leitura de palavras (Fletcher, 2009). 

Apresentam como consequência secundária à dificuldade de decodificar palavras, prejuízos 

na compreensão leitora (Démonet et al., 2004). As crianças com dificuldades específicas 

de leitura e escrita, em sua maioria, possuem desenvolvimento típico e não apresentam 

déficit intelectual. Porém, crianças com dificuldades nestas habilidades apresentam 

rebaixamento no desempenho acadêmico, necessitando atenção e instrução diferenciadas 

(Snowling, 2001). As habilidades de processamento fonológico (consciência fonológica, 

velocidade de acesso à informação fonológica na memória de longo prazo, avaliada por 

tarefas de nomeação seriada rápida), utilização da correspondência grafema-fonema e 

habilidades de escrita são preditores para a leitura e reconhecimento de palavras. Porém a 

relação entre consciência fonológica e reconhecimento de palavras não pode explicar 

totalmente as dificuldades de leitura (Fletcher, 2009). Alguns estudos observaram, além do 

déficit no processamento fonológico, o comprometimento de outras habilidades cognitivas, 

como a memória de trabalho, em indivíduos com dislexia (Alloway, Gathercole, Adams, 

Willis, Eaglen & Lamont, 2005; Alloway, Alloway, & Wootan, 2013; Binamé & Poncelet, 

2015; Gentaz et al., 2016). 

No que se refere à aquisição da habilidade da leitura, existem evidências que 

apontam para a influência das características da língua nas diferentes habilidades 

cognitivas, no desenvolvimento da aprendizagem e alfabetização (Georgiou et al., 2012). 
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Sabe-se que a língua inglesa possui um sistema de escrita bastante irregular, 

diferentemente de línguas como o espanhol e português brasileiro (Kim & Pallante, 2012; 

Zamo & Salles, 2013). Desta forma, faz-se necessário investigar melhor o desempenho das 

crianças com e sem dificuldades de leitura, e avançar nas evidências a respeito das 

habilidades envolvidas neste processo para o português brasileiro. Neste sentido, estudos 

regionais vêm demonstrando crianças competentes em leitura diferem de crianças com 

dificuldades de leitura e apresentam perfis neuropsicológicos distintos (Golbert & Salles, 

2010; Salles & Parente, 2006; Zamo & Salles, 2013). Como observado por Zamo e Salles 

(2013), as crianças com dificuldade de leitura demonstraram déficit significativo em 

habilidades de processamento fonológico. Os resultados encontrados pelas autoras 

indicaram que os grupos também diferiram nos domínios de orientação, habilidades 

aritméticas, habilidades visuoconstrutivas e escrita. As diferenças encontradas entre os 

grupos em relação ao desempenho das habilidades aritméticas poderiam ser esperadas, já 

que uma parte das crianças com dificuldades de leitura apresenta dificuldades de aritmética 

(Compton et al., 2012; Moll, Göbel, et al., 2014). 

As dificuldades específicas de matemática ou discalculias do desenvolvimento são 

consideradas um transtorno na aquisição de habilidades aritméticas básicas. Estas 

dificuldades podem ser descritas pela presença de déficits na representação da 

numerosidade, no reconhecimento e reprodução de numerais, e na capacidade de realizar 

as quatro operações matemáticas (Butterworth, 2005; Szűcs & Goswami, 2013). Nas 

dificuldades aritméticas existem fatores cognitivos subjacentes, assim como ocorre nas 

dificuldades de leitura e escrita, principalmente os déficits de memória de trabalho. Estes 

processos subjacentes explicam, por exemplo, as dificuldades na realização de operações, 

memorização e resgate dos fatos aritméticos (Raghubar, Barnes, & Hecht, 2010). Cabe 

ressaltar ainda que no mesmo sentido que o processamento fonológico está comprometido 

nas dificuldades de aprendizagem da leitura (Landerl, Wimmer, & Frith, 1997) ele também 

vem apresentando influência na aprendizagem da aritmética (De Weerdt, Desoete, & 

Roeyers, 2013). O estudo nacional de Lopes-Silva, Moura, Júlio-Costa, Haase e Wood 

(2014) demonstrou que a consciência fonêmica, mediada pela memória de trabalho verbal, 

afeta significativamente o processo de transcodificação (do código verbal para o arábico). 

Esta associação mostrou-se robusta e dever ser considerada na compreensão dos modelos 

cognitivos das dificuldades de aprendizagem da leitura e aritmética. O estudo de Zamo e 

Salles (2013) relatado anteriormente, não prosseguiu com as análises de comparação das 

habilidades aritméticas e de leitura/escrita. Para tanto, faz se necessário o aprimoramento 
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de evidências das relações entre as habilidades de linguagem escrita e aritmética, bem 

como a investigação dos déficits compartilhados, quando existentes. 

Sabe-se que algumas habilidades envolvidas no desenvolvimento da leitura estão 

também para o domínio da aritmética. Porém, até o momento encontram-se poucos estudos 

comparativos entre os preditores e mecanismos cognitivos envolvidos na leitura e nas 

habilidades aritméticas do mesmo grupo crianças (Bull & Johnston, 1997; Dirks et al., 

2008; Durand et al., 2005; Landerl et al., 2009). Nestes estudos percebe-se que os 

problemas das crianças com dificuldade de aprendizagem de leitura e aritmética são 

aditivos, mas não muito diferentes qualitativamente do que nos déficits isolados (Landerl 

et al., 2009). Verifica-se que as crianças compartilham déficit de memória de trabalho e 

processamento fonológico (Landerl, Fussenegger, Moll, & Willburger, 2009). Encontra-se 

uma proporção de, em média, 40% de casos de dificuldade para aritmética com alguma 

dificuldade de leitura (Reigosa-Crespo & Cañizares, 2011). Esta combinação também pode 

ser explicada pelas altas correlações genéticas entre as dificuldades de aprendizagem da 

linguagem escrita e aritmética (Kovas et al., 2007). Entretanto, no que se refere ao 

processo cognitivo, observa-se que crianças com um padrão comórbido parecem ter 

dificuldades acadêmicas mais generalizadas do que os grupos com déficit isolado (Dirks et 

al., 2008).  

A proposta de compreensão das dificuldades de aprendizagem através de modelos 

de multicomponentes (Aaron, Joshi, Gooden, & Bentum, 2008; Fletcher, 2009; Joshi & 

Aaron, 2012; Joshi, Tao, Aaron, & Quiroz, 2012) propõe a observação de fatores 

ambientais e comportamentais, para além dos aspectos cognitivos. Essa abordagem parece 

descrever com mais precisão as dificuldades de aprendizagem e a variação das 

manifestações entre crianças (McGrath et al., 2011).  

No que se refere aos aspectos do comportamento, verifica-se que as comorbidades 

com as dificuldades de leitura e as dificuldades de aritmética com o transtorno do déficit de 

atenção e hiperatividade (TDAH) são decorrentes de um sistema multicomponente (Fias, 

Menon, & Szucs, 2013). As discrepâncias socioeconômicas também estão fortemente 

relacionadas com o desempenho em leitura (Noble et al., 2015, 2007). Neste sentido, 

verifica-se que crianças com menor nível socioeconômico familiar apresentam risco 

elevado de manifestar dificuldades em leitura e escrita (Enricone & Salles, 2011). Porém, 

intervenções adequadas, que não só voltadas para o treino das habilidades cognitivas 

podem atenuar significativamente os efeitos de associação do NSE com desempenho 

cognitivo, inclusive com crianças provenientes de população altamente desfavoráveis 

(Christensen et al., 2014).  
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Neste estudo, comparou-se o desempenho nas variáveis neuropsicológicas 

(consciência fonológica, fluência verbal, nomeação seriada rápida, memória de trabalho 

verbal e visuoespacial), psicológicas/comportamentais (inteligência não verbal e 

características de desatenção e hiperatividade) e ambientais (IDEB e NSE) entre três 

grupos de crianças provenientes do estudo 1 desta dissertação: 1) com dificuldades de 

leitura e escrita apenas (dificuldades específicas de leitura e escrita DLE), 2) com 

dificuldades de leitura e escrita associadas a dificuldades nas habilidades aritméticas (DC), 

e 3) crianças sem dificuldades nas habilidades acadêmicas (leitura/escrita e matemática, 

SD).  

Ao comparar o desempenho dos grupos, hipotetiza-se serem encontrados 

comprometimentos das crianças com dificuldades de aprendizagem de leitura/escrita e 

aritmética principalmente em funções como processamento fonológico e memória de 

trabalho (De Weerdt et al., 2013; Raghubar et al., 2010; Ramus & Szenkovits, 2008; 

Vellutino et al., 2004). Hipotetiza-se um considerável agravamento (menor pontuação nas 

tarefas) das dificuldades neuropsicológicas das crianças com dificuldade combinada na 

leitura/escrita e matemática (Landerl et al., 2009). Os problemas das crianças com dislexia 

e discalculia podem ser aditivos, mas não muito diferentes qualitativamente do que nos 

déficits isolados de leitura ou aritmética (Heim & Grande, 2012; Landerl et al., 2009; 

Valdois, Bosse, & Tainturier, 2004). Com relação às variáveis ambientais, espera-se 

encontrar diferenças de desempenho, especificamente em leitura, de acordo com o nível 

socioeconômico da família da criança (Melvin et al., 2016; Noble et al., 2015, 2007). 

Estima-se que as crianças com menor nível socioeconômico familiar apresentem maiores 

dificuldades em leitura e escrita (Enricone & Salles, 2011). Por fim, espera-se uma maior 

ocorrência de características de desatenção e hiperatividade nas crianças com dificuldades 

de aprendizagem (Fias et al., 2013). 
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MÉTODO 

 

Participantes 

 

 De uma amostra de 185 crianças (Estudo 1 desta dissertação) foram classificados 

três grupos, conforme desempenho em leitura/escrita e habilidades aritméticas:  

1) Grupo sem dificuldades de aprendizagem (SD) (N = 148; 80% da amostra total) -  

Desempenho acima do percentil 10 nos subtestes de escrita e aritmética do TDE (Stein, 

1994; Oliveira-Ferreira et al., 2012) e no Teste de Leitura de Palavras/pseudopalavras 

Isoladas - LPI (Salles & Parente, 2002, 2007; Salles et al., 2013). Com relação aos aspectos 

comportamentais investigados e de acordo com o ponto de corte estabelecido no 

instrumento utilizado (Mattos et al., 2006; Swanson et al., 1992), 8 (6,5%) crianças do 

grupo apresentaram pontuação para desatenção, 8 (6,5%) para hiperatividade, 63 (50,8%) 

para perfil combinado de desatenção/hiperatividade e 45 (36,6%) crianças não atingiram 

ponto de corte para nenhuma das características. 

2) Grupo com dificuldade de leitura/escrita apenas (DLE) (N = 27; 14,6% da 

amostra total) - Desempenho inferior ou igual ao percentil 10 no Teste de Leitura de 

Palavras/pseudopalavras Isoladas –LPI (Salles & Parente, 2002, 2007; Salles et al., 2013) e 

no subteste de escrita do TDE e desempenho acima do percentil 10 no subteste de 

aritmética do TDE (Stein, 1994, Oliveira-Ferreira et al., 2012). Com relação aos aspectos 

comportamentais investigados e de acordo com o ponto de corte estabelecido no 

instrumento utilizado (Mattos et al., 2006; Swanson et al., 1992), uma (6,7%) criança do 

grupo apresentou pontuação para desatenção, uma (6,7%) para hiperatividade, 10 (66,7%) 

para perfil combinado de desatenção/hiperatividade e três (20%) crianças não atingiram 

ponto de corte para nenhuma das características. 

3) Grupo com dificuldade combinada - leitura/escrita/aritmética - (DC) (N = 10; 5,4 

% da amostra total) - Desempenho inferior ou igual ao percentil 10 nos subtestes de escrita 

e aritmética do TDE (Stein, 1994, Oliveira-Ferreira et al., 2012) e no Teste de Leitura de 

Palavras/pseudopalavras Isoladas – LPI (Salles & Parente, 2002, 2007; Salles et al., 2013). 

Com relação aos aspectos comportamentais investigados e de acordo com o ponto de corte 

estabelecido no instrumento utilizado (Mattos et al., 2006; Swanson et al., 1992), duas 

(20%) crianças do grupo apresentaram pontuação para desatenção, nenhuma para 

hiperatividade, 7 (70%) para perfil combinado de desatenção/hiperatividade e apenas uma 

(10%) criança não atingiu ponto de corte para nenhuma das características. 
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As comparações do desempenho médio nas variáveis que geraram os grupos 

analisados (leitura, escrita e aritmética) podem ser visualizadas na Tabela 7. Os grupos 

apresentaram diferenças estatisticamente significativas para todas as tarefas avaliadas. 

Conforme esperado, o grupo sem dificuldades de aprendizagem (SD) apresentou escores 

médios superiores em relação aos dois grupos com dificuldades em todas as tarefas. O 

grupo DLE diferiu significativamente do grupo DC somente para as tarefas de escrita e 

aritmética (U = 56,00; z = -2,10; p = 0,035) do TDE. Salienta-se que não estava previsto 

que o grupo DC tivesse desempenho inferior em escrita, resultado discutido posteriormente 

no trabalho. Nestas tarefas, o grupo com dificuldade combinada demostrou maior prejuízo 

de desempenho. Para as tarefas de leitura, verificou-se que o desempenho dos dois grupos 

com dificuldades foi semelhante, não diferindo estatisticamente.  

 

Tabela 7 

Caracterização e comparação (média, mediana e desvio padrão) nas tarefas de leitura de 

palavras e pseudopalavras (LPI), escrita de palavras e aritmética (TDE), por grupo 

segundo desempenho na leitura/escrita e aritmética (N =185) 

 
SD 

(N = 148) 

DLE 

(N = 27) 

DC 

(N = 10) 

 

Tarefas M DP Md M  DP Md M DP Md p 

LPI – Escore total 56,38 2,22 56,0a 48,95 2,85b 50,00b 48,56 2,45b 49,00b 0,001* 

LPI – Regulares 19,38 1,05 20,0a 18,40 0,86b 18,00b 18,22 1,30b 19,00b 0,001* 

LPI – Irregulares 19,12 1,21 19,50a 15,71 1,84b 16,00b 16,14 1,21b 16,00b 0,001* 

LPI - Pseudopalavras  17,72 1,62 18,00a 14,71 2,11b 15,00b 14,78 1,39b 15,00b 0,001* 

TDE Escrita  26,12 4,37 26,00a 19,21 5,02b 20,00b 15,00 4,47c 15,00c 0,001* 

TDE Aritmética  16,10 3,68 16,00a 14,26 2,98b 14,00b 8,00 1,41c 8,00c 0,001* 

Nota. SD = Grupo sem dificuldades acadêmicas. DLE = Grupo com dificuldade de leitura/escrita. DC = 

Grupo com dificuldade combinada de leitura/escrita/aritmética. LPI = Leitura de Palavras Isoladas. TDE = 

Teste de Desempenho Escolar. Análise de Kruskall-Wallis e Mann-Whitney para verificar diferenças entre os 

grupos. Letras diferentes (‘a’;‘b’ e ‘c’) significam que há diferença estatisticamente significativa entre os 

grupos; M = média. Md = mediana. DP = desvio-padrão. * = p < 0,05. 

 

Na Tabela 8 podem ser visualizadas as características dos participantes pertencentes 

a cada grupo com relação as variáveis sexo, idade e cidade de origem. Nas análises de 

comparação não se observaram diferenças significativas entre as variáveis nos grupos com 

e sem dificuldades acadêmicas. 

Tabela 8  
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Características dos Participantes (sexo, idade e cidade), por grupo segundo desempenho 

em leitura/escrita e aritmética (N=185) 

 
SD 

(N = 148) 

DLE 

(N = 27) 

DC 

(N = 10) 

 

F 

 

p 

Sexo M/F (n/%) 

 

61(41,2%)/  

87(58,8%) 

 

10(37%)/  

17(63%) 

 

7(70%)/ 

3(30%) 

 

 

3,523a 

 

0,17 

Idade (anos) M ± DP 9,28 ± 0,53 9,48 ± 0,70 9,00 ± 0,00 0,386b 0,68 

 

Cidade POA/BH 

(n/%) 

 

45(30,4%)/ 

103(69,6%) 

 

10(37%)/ 

17(63%) 

 

9(90%)/ 

1(10%) 

 

2,534a 

 

0,28 

Nota. SD = Grupo sem dificuldades acadêmicas. DLE = Grupo com dificuldade de leitura/escrita. DC = 

Grupo com dificuldade combinada de leitura/escrita/aritmética.  a: Análise com Qui-quadrado para verificar 

diferenças entre os grupos. b: Análises de comparação de médias entre grupos com ANOVA.  M = média; DP 

= desvio-padrão; F = feminino; M = masculino. POA = Porto Alegre; BH = Belo Horizonte. * p ≤ 0,05. 

 

Delineamento e procedimentos gerais 

 

Este estudo apresentou delineamento quase-experimental de grupos contrastantes 

(crianças sem dificuldades acadêmicas; crianças com dificuldade leitura/escrita e crianças 

com dificuldade combinada leitura/escrita e aritmética) (Nachmias & Nachmias, 1996). A 

amostra é constituída pelos mesmos participantes selecionados por amostragem não 

aleatória de conveniência do estudo anterior (E1). Neste artigo foram adotados 

procedimentos relatados anteriormente no Capítulo II, artigo 1 da dissertação.  

 

Instrumentos e procedimentos gerais 

 

Os mesmos instrumentos descritos no Estudo 1 desta dissertação foram utilizados 

para a avaliação neuropsicológica das crianças participantes. Os instrumentos TDE e LPI 

foram utilizados para a classificação dos grupos com e sem dificuldades acadêmicas, 

conforme apresentado anteriormente.  

 

Análise dos dados 
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Realizaram-se análises descritivas (média, mediana e desvio padrão) e de 

comparações para caracterização dos grupos de acordo com as dificuldades nas tarefas de 

leitura de palavras e pseudopalavras (LPI), escrita de palavras e aritmética (TDE). 

Considerando a distribuição assimétrica das variáveis, comparou-se o desempenho dos 

grupos utilizando-se análises de Kruskal-Wallis e Mann-Whitney (p < 0,05). 

Prosseguiram-se análises descritivas (média, desvio-padrão e frequência) para delinear o 

perfil dos três subgrupos nos seguintes dados: sexo, idade e cidade de origem. Realizou-se 

Análise de Variância (one way ANOVA), com post-hoc Bonferroni (p < 0,05), para 

comparar as médias de idade nos três grupos. Para investigar as diferenças entre os três 

grupos (grupo sem dificuldades acadêmicas; grupo com dificuldade em leitura/escrita e 

grupo com dificuldade combinada leitura/escrita e aritmética) nas tarefas 

neuropsicológicas (consciência fonológica, fluência verbal, NSR e memória de trabalho 

verbal e visuoespacial), inteligência não verbal (Raven), escores na SNAP IV, IDEB e 

NSE utilizaram-se os testes não paramétricos anteriormente indicados, seguidos de 

comparações múltiplas. O software utilizado foi o SPSS 21 e nível significância de 0,05.
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RESULTADOS 

 

 Primeiramente serão descritos e comparados os perfis de desempenho nas tarefas 

neuropsicológicas avaliadas dos grupos com e sem dificuldades acadêmicas. 

Posteriormente, serão descritos e comparados os perfis dos grupos nas variáveis 

psicológicas (comportamental e inteligência não verbal) e ambientais (NSE e escolar). 

 

1. Comparações do desempenho dos grupos em variáveis neuropsicológicas  

 

As comparações de médias (medianas) de desempenho dos grupos com e sem 

dificuldades de aprendizagem revelaram diferenças significativas para uma série de tarefas 

avaliadas. Nas comparações desta breve avaliação neuropsicológica, o grupo sem 

dificuldades de aprendizagem evidenciadas (SD) apresentou escores significativamente 

superiores aos de ambos os grupos com dificuldades (DLE e DC) na maioria das tarefas, 

exceto em Span de Dígitos inverso, memória de trabalho visuoespacial (avaliada pelo 

Blocos de Corsi) e fluência verbal semântica. Os resultados podem ser visualizados na 

Tabela 9. 
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Tabela 9 

Desempenho (média, mediana e desvio padrão) nas tarefas neuropsicológicas, por grupo segundo desempenho em leitura/escrita e aritmética (N = 

185) 

 
SD 

(N = 148) 

DLE 

(N = 27) 

DC 

(N = 10) 

 

Tarefas M DP Md M  DP Md M DP Md p 

FLP  40,44 10,55 41,00a 23,44 12,79 22,00b 20,10 9,33 21,00b 0,001* 

Span de Dígitos direto 33,61 10,93 35,00a 26,61 6,92 24,00b 29,90 9,78 29,50b 0,014* 

Span de Dígitos inverso 12,64 6,47 12,00a 9,74 5,37 9,00a 10,80 6,97 9,00a 0,127 

Span de Letras direto 4,25 0,63 4,00a 3,63 0,49 4,00b 3,80 0,78 4,00b 0,001* 

Span de Letras inverso 2,74 0,56 3,00a 2,41 0,57 2,00b 2,40 0,51 2,00b 0,009* 

Blocos de Corsi direto 36,48 13,54 35,00a 36,81 13,67 35,00a 29,20 10,36 32,50a 0,258 

Blocos de Corsi inverso 27,47 13,13 25,00a 26,41 10,97 27,50a 23,30 12,87 22,00a 0,518 

Supressão de Fonemas 23,27 3,92 24,00a 18,17 5,44 18,00b 19,00 4,20 20,00b 0,001* 

FV Ortográfica 9,10 3,45 9,00a 8,22 3,22 9,00a 6,10 2,68 6,00b 0,019* 

FV Semântica 14,30 3,44 14,00a 13,04 3,63 13,00a 12,20 3,67 12,50a 0,123 

NSR de Letras (TR) 19940,56 3549,03 19570,00a 23370,00 4440,645 23255,00b 24970,00 5144,90 24630,00b 0,001* 

NSR de Números (TR) 21617,06 4542,31 20630,00a 25799,17 5959,007 24895,00b 25187,00 6396,24 24405,00b 0,003* 

NSR de Objetos (TR) 48575,23 13692,65 45330,00a 57977,74 14259,95 56030,00b 54242,22 15392,07 51100,00b 0,007* 

Nota. SD = Grupo sem dificuldades acadêmicas. DLE = Grupo com dificuldade de leitura/escrita. DC = Grupo com dificuldade combinada de leitura/escrita/aritmética. Me = 

mediana. FLP = Fluência na leitura de palavras. FV = Fluência verbal. NSR = Nomeação seriada rápida. TR = Tempo de resposta. Letras diferentes (‘a’ e ‘b’) significam que há 

diferença estatisticamente significativa entre os grupos; M = média; Md = mediana; DP = desvio-padrão. * = p < 0,05.
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As análises realizadas de comparação dos grupos dois a dois, por meio da análise 

de Mann-Whitney (p = 0,05), podem ser visualizadas na Tabela 10. Verifica-se que nas 

tarefas de Span de Dígitos inverso e Blocos de Corsi direto e inverso e fluência verbal 

semântica todos os grupos apresentaram resultados semelhantes, não diferindo 

estatisticamente. A Fluência Verbal Ortográfica foi a única tarefa em que o grupo DC foi 

estaticamente inferior ao grupo DLE, além de também ser inferior ao SD. 

 

Tabela 10 

Resultados das comparações de grupos nas tarefas neuropsicológicas (N = 185) 

 SD X DLE SD X DC DLE X DC 

Tarefas U z p U z p U z p 

FLP  646,00 -5,56 0,001* 109,50 -4,49 0,001* 125,50 -0,32 0,745 

Span de Dígitos direto 699,00 -2,81 0,004* 401,50 -0,95 0,340 98,50 -0,66 0,506 

Span de Dígitos inverso 858,00 -1,82 0,068 387,00 -1,12 0,068 113,50 -0,61 0,952 

Span de Letras direto 1025,00 -4,54 0,001* 496,00 -1,94 0,052* 122,00 -0,50 0,611 

Span de Letras inverso 1389,00 -2,72 0,006* 517,00 -1,74 0,081 133,00 -0,81 0,936 

Blocos de Corsi direto 1090,00 -0,39 0,693 354,00 -1,53 0,124 76,00 -1,54 0,122 

Blocos de Corsi 

Inverso 
1086,00 

-0,01 
0,987 388,00 

-1,82 
0,068 

85,50 -1,00 0,316 

Supressão de Fonemas 724,20 -4,31 0,001* 226,00 -2,88 0,004* 86,00 -1,00 0,316 

FV Ortográfica 1749,00 -1,03 0,301 364,50 -2,69 0,007* 79,50 -1,91 0,050* 

FV Semântica 1533,00 -1,56 0,118 526,00 -1,48 0,138 123,00 -0,24 0,804 

NSR de Letras (TR) 869,00 
-3,46 

0,001* 283,00 
-2,86 

0,004 
83,00 -

0,696 

0,486 

NSR de Números (TR) 1029,00 -3,20 0,001* 516,00 -1,51 0,129 114,00 -0,22 0,821 

NSR de Objetos (TR) 997,00 -3,20 0,002* 490,00 -1,19 0,231 91,00 -0,52 0,600 

Nota. SD = Grupo sem dificuldades acadêmicas. DLE = Grupo com dificuldade de leitura/escrita. DC = 

Grupo com dificuldade combinada de leitura/escrita/aritmética. FLP = Fluência na leitura de palavras. FV = 

Fluência verbal. NSR = Nomeação seriada rápida. TR = Tempo de resposta.  U = Mann-Whitney; * = p < 

0,05. 

 

2. Comparações dos grupos em variáveis psicológicas/comportamentais (Raven e 

SNAP IV) e ambientais (IDEB e NSE) 

 

A Tabela 11 exibe as comparações de médias (medianas) e desvio padrão dos 

escores totais em inteligência não verbal (Raven), questionário de características de 

desatenção e hiperatividade (SNAP IV), índice de desenvolvimento da educação brasileira 

(IDEB) e nível socioeconômico (NSE).  As comparações realizadas com as médias 
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(medianas) dos escores totais do teste de inteligência não verbal (Raven) indicaram não 

haver diferenças de desempenho entre nenhum dos grupos estudados. Entretanto, as 

médias dos escores totais de cada critério do questionário SNAP IV revelaram que os 

grupos diferem entre si nas características de desatenção e hiperatividade.  

 

Tabela 11 

Desempenho da amostra (média, mediana e desvio padrão) em variáveis 

psicológicas/comportamentais (Raven/SNAP IV) e ambientais (NSE e IDEB da escola), 

por grupo segundo desempenho em leitura/escrita e aritmética (N = 185)  

 
SD 

(N = 148) 

DLE 

(N = 27) 

DC 

(N = 10) 
 

 M DP Md M DP Md M DP Md p 

Raven  29,23 3,66 30,00a 28,42 3,50 28,00a 26,22 4,81 30,00a 0,108 

           

SNAP IV - Características         

Desatenção 6,69 5,15 6,00a 9,73 4,93 8,00b 10,30 7,18 7,00b 0,023* 

Hiperatividade 6,81 5,36 6,00a 10,57 6,82 8,50b 10,40 7,32 10,40b  0,043* 

Combinadas 13,50 9,45 12,00a 20,42 11,06 9,50b 20,70 12,96 20,70b 0,015* 

           

IDEB  6,56 0,83 6,90a 6,17 1,34 6,90a 6,99 0,34 7,10b 0,026* 

           

NSE  31,64 7,46 32,00a 27,56 8,71 25,00b 26,40 9,20 26,00b 0,012* 

Nota. SD = Grupo sem dificuldades acadêmicas. DLE = Grupo com dificuldade de leitura/escrita. DC = 

Grupo com dificuldade combinada de leitura/escrita/aritmética. M = média. Md = mediana. DP = desvio-

padrão. Letras diferentes (‘a’ e ‘b’) significam que há diferença estatisticamente significativa entre os grupos. 

* = p < 0,05. 

 

As comparações de grupos, dois a dois com análise de Mann-Whitney podem ser 

visualizadas na Tabela 12. Na SNAP IV observou-se o mesmo padrão da maioria dos 

resultados anteriores com as variáveis neuropsicológicas, ou seja, o grupo SD tem escores 

inferiores (tem menos características de desatenção e hiperatividade) aos dos grupos DLE e 

DC, que não diferem estatisticamente entre si. Em termos de NSE ocorre o mesmo padrão, 

o grupo SD possui escore estatisticamente superiores no questionário Critério Brasil 

(melhor nível socioeconômico) do que os grupos DLE e DC, que não diferem entre si. O 

IDEB segue um padrão um pouco diferente, pois o escore do IDEB das escolas que o 

grupo DC é proveniente é superior ao IBEB das escolas dos demais grupos. Portanto, os 

grupos diferem entre si, sendo significativas as comparações entre SD e DC, assim como 

DLE e DC.  
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Tabela 12 

Resultados das comparações de grupos nos escores das variáveis 

psicológicas/comportamentais e ambientais (N = 185) 

 SD X DLE SD X DC DLE X DC 

Tarefas U z p U z p U z p 

Raven  1603,00 -1,24 0,213 419,50 -1,82 0,068 96,00 -0,79 0,425 

          

SNAP IV          

Tipo desatento 584,50 -2,35 0,019* 429,50 -1,61 0,106 70,50 -0,25 0,802 

Tipo hiperativo 568,50 -2,11 0,034* 440,00 -1,52 0,126 66,00 -0,23 0,814 

Tipo 

combinado 
531,00 

-2,37 
0,017* 402,00 

-1,84 
0,065 

69,00 -0,05 0,953 

          

IDEB  19,60 -0,16 0,870 377,50 -2,74 0,006* 77,50 -2,22 0,026* 

          

NSE  772,50 -2,22 0,026* 370,50 -2,19 0,028* 83,00 -3,37 0,736 

Nota. SD = Grupo sem dificuldades acadêmicas. DLE = Grupo com dificuldade de leitura/escrita. DC = 

Grupo com dificuldade combinada de leitura/escrita/aritmética. U = Mann-Whitney; * = p < 0,05. 
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DISCUSSÃO E CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A divisão dos grupos foi com base na avaliação transversal das habilidades de 

leitura (palavras/pseudopalavras), escrita e aritmética. Os grupos poderiam, caso seguisse 

avaliação diagnóstica, representar perfil de dislexia apenas e dislexia com comorbidade 

com discalculia (Landerl et al., 2009). A proporção média de crianças observadas no 

estudo com alguma dificuldade de leitura no nível da palavra foi de 14,5%, o resultado 

corrobora as evidências da literatura (Fletcher, 2009; Golbert & Salles, 2010), ou seja, fica 

em torno de 10-15%. A co-ocorrência de dificuldades no reconhecimento de palavras e 

com habilidades aritméticas apresentou proporção de 5,4%, próxima a esperada, visto que 

a encontrada na revisão situa-se entre 6-7% (Dirks et al., 2008).  

As crianças da amostra selecionada para o estudo apresentaram inteligência não 

verbal na média esperada e os grupos não diferiram entre si nesta variável, assim como não 

foram observadas diferenças entre os grupos em relação a sexo, idade e cidade de origem. 

Estes resultados foram apresentados na caracterização dos participantes e entende-se, 

portanto, que as diferenças observadas entre os grupos e relatadas a seguir são 

especialmente em relação a suas dificuldades naquelas habilidades, e não devido àqueles 

outros fatores. As tarefas que geraram os grupos revelaram, como eram esperadas, 

diferenças significativas entre os grupos com e sem dificuldades de aprendizagem na 

leitura de palavras reais e pseudopalavras, escrita e aritmética (Landerl et al., 2013, 2009). 

Entretanto, para as comparações entre os grupos (dois a dois), verificou-se agravamento da 

dificuldade de escrita para o grupo com o perfil comórbido de dificuldades de 

leitura/escrita e matemática. 

 

1. Comparações do desempenho dos grupos em variáveis neuropsicológicas  

 

Retomando o objetivo principal deste estudo, os resultados da comparação de 

grupos na bateria de tarefas neuropsicológicas indicaram diferenças nos perfis de 

desempenho das crianças com e sem dificuldades acadêmicas de leitura/escrita e 

aritmética. Os grupos diferiram em fluência de leitura, memória de trabalho fonológica 

(avaliada pelas tarefas de span de letras e dígitos na ordem direta), consciência fonológica 

(supressão de fonemas) e nomeação seriada rápida. Todas estas habilidades que 
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evidenciaram diferenças significativas são componentes do processamento fonológico 

(Kibby et al., 2014; Share, 1999).  

Neste sentido, observa-se que as crianças com dificuldades de aprendizagem, seja 

específica na leitura/escrita, seja combinada com aritmética, apresentam déficits no 

desempenho nestas habilidades (especificamente de processamento fonológico e de 

fluência de leitura), quando comparadas às crianças de mesma série e idade, porém sem 

dificuldades de aprendizagem. Os resultados corroboram achados de outros estudos que 

indicam a existência de habilidades compartilhadas entre a leitura e a aritmética (Gentaz et 

al., 2016b; Lopes-Silva et al., 2016; Moll, Göbel, et al., 2014). Destaca-se que a única 

variavel cognitiva em que os grupos com dificuldades de aprendizagem diferiram entre si 

foi uma tarefa acesso lexical e funções executivas (fluência verbal ortográfica).  Conforme 

a literatura, déficits em leitura/escrita e aritmética podem compartilhar deficits fonológicos 

(Landerl et al., 2009), e déficits em funções executivas (van der Sluis et al., 2004). No caso 

desta amostra, apenas as dificuldades em funções executivas mostraram-se pronunciadas 

no grupo comórbido. Além dessa variável cognitiva, provavelmente existem outras 

variáveis contribuindo para esta diferença de desempenho, como por exemplo, os aspectos 

ambientais e comportamentais, discutidos posteriormente. 

Ao comparar os grupos, sem dificuldade (SD), com dificuldade específica de leitura 

e escrita (DLE) e com dificuldade combinada leitura/escrita/aritmética (DC) verificaram-se 

resultados diferentes dos revisados (De Weerdt et al., 2013; Landerl et al., 1997; Ramus & 

Szenkovits, 2008; Vellutino et al., 2004), principalmente no que diz respeito ao possível 

agravamento significativo das dificuldades neuropsicológicas das crianças com dificuldade 

combinada na leitura/leitura e matemática (Landerl et al., 2009; Landerl & Moll, 2010). 

Uma das possíveis explicações para estes resultados encontrados pode estar relacionada ao 

tamanho dos grupos selecionados. Uma outra possível explicação está relacionada a língua 

de origem dos estudos revisados. Desta forma, os resultados deste estudo podem contribuir 

na reflexão sobre as diferenças entre os idiomas, fornecendo subsídios para a discussão das 

relações e consistência entre grafemas e fonemas de cada língua (Gentaz et al., 2016b; 

Landerl et al., 2009; Moll, Göbel, et al., 2014). Principalmente quando trata-se de 

dificuldades combinadas de leitura/escrita e aritmética, ainda são poucos estudos 

brasileiros que discutem tais evidências (Haase et al., 2014; Lopes-Silva et al., 2016).  

Os dois grupos com dificuldades de aprendizagem apresentam desempenhos 

inferiores aos do grupo SD em todos os aspectos avaliados, exceto memória de trabalho 

visuoespacial (Blocos de Corsi, ordem direta e inversa) e verbal (especificamente span de 

dígitos inverso) e fluência verbal semântica. Nestas habilidades citadas os três grupos 
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apresentaram escores semelhantes, ou seja, as crianças com dificuldades de aprendizagem 

do estudo não se diferenciam de crianças sem dificuldades, da mesma série e faixa etária. 

Tal constatação pode estar relacionada a distribuição dos dados e pela não variabilidade 

dos escores nestas tarefas. 

A única tarefa em que apenas o grupo com dificuldade combinada (DC) mostrou 

déficit, com relação aos grupos com dificuldade apenas de leitura/escrita (DLE) e sem 

dificuldade (SD), foi fluência verbal ortográfica (FVO). A FVO é uma tarefa que envolve 

acesso lexical, memória semântica e componente inibitório das funções executivas. Como 

tem tempo limitado (1 minuto), depende também de velocidade de processamento. É 

possível, que o prejuízo do grupo DC ocorra para a velocidade de processamento e funções 

executivas, como já verificado em outros estudos de crianças com dificuldade para 

aritmética (Landerl et al., 2009; Zamo & Salles, 2013).  Observa-se, que grupo DC  

demonstrou conhecimento léxico ortográfico na realização da tarefa de identificação das 

palavras irregulares da LPI, de acordo com outros grupos de  estudos com crianças da 

mesma idade (Salles, Parente, & Freitas, 2010; Salles et al., 2013). Portanto, as crianças do 

grupo DC possuem conhecimento léxico ortográfico, provavelmente as dificuldades estão 

relacionadas ao acesso lexical mais lento. 

O perfil neuropsicológico das crianças com dificuldades de aprendizagem de 

leitura/escrita apenas e com dificuldades combinadas a matemática neste estudo foi muito 

semelhante. Apenas a tarefa de fluência verbal ortográfica (acesso lexical) diferenciou os 

grupos, sendo que o grupo com dificuldade combinada foi mais prejudicado. Diante disto, 

pode-se pensar que falhas no acesso lexical podem relacionar-se com dificuldade de 

resgate dos fatos numéricos, no caso da dificuldade de aprendizagem combinada 

leitura/escrita/aritmética (Evans, Flowers, Napoliello, Olulade, & Eden, 2014; Fuchs & 

Fuchs, 2002). Como o perfil neuropsicológico entre os grupos com dificuldades de 

aprendizagem é semelhante, podemos inferir que as intervenções podem ser também 

parecidas, ou seja, intervir nas habilidades de processamento fonológico, por exemplo, 

pode beneficiar ambos os grupos (Bigozzi et al., 2016; Pinto, Bigozzi, Tarchi, Vezzani, & 

Accorti Gamannossi, 2016). Destaca-se que os déficits nas tarefas neuropsicológicas e 

escores na SNAP IV encontrados nos grupos DLE e DC podem ser tanto causas, quanto 

consequências das dificuldades de aprendizagem. O delineamento utilizado no estudo em 

questão, não permite compreender estas relações de causa e consequência dos perfis 

identificados. 
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2. Comparações dos grupos em variáveis psicológicas/comportamentais (Raven e 

SNAP IV) e ambientais (IDEB e NSE) 

 

A análise dos resultados a partir de uma compreensão multifatorial das dificuldades 

de aprendizagem (Fletcher, 2009; Vellutino et al., 2004) sugere que as crianças com algum 

comprometimento das habilidades acadêmicas diferem significativamente das crianças sem 

dificuldades no desempenho também nos aspectos socioeconômicos (ambientais familiares 

e escolares) e comportamentais.  

No presente estudo os grupos não diferiram em relação à inteligência não verbal, 

sendo todos com escores igual ou acima do percentil 25 no RAVEN. Porém em relação a 

pontuação no questionário de sintomas de desatenção e hiperatividade houve diferenças 

significativas entre os grupos. Os dois grupos com dificuldades de aprendizagem (DLE, 

DC) apresentam escores superiores aos do grupo sem dificuldade de aprendizagem na 

escala SNAP IV, ou seja, apresentam mais sinais de desatenção, hiperatividade e 

características que sugerem perfil combinado (sinais de desatenção e hiperatividade). Os 

resultados são consoantes com as evidências de que os problemas de comportamento 

(desatenção e hiperatividade) contribuem com as trajetórias acadêmicas das crianças, e 

revelam dificuldades de aprendizagem se não tratados (Arnold, 1997; Fletcher, 2009; Gray, 

Carter, Briggs-Gowan, Jones, & Wagmiller, 2014). Além disso há uma alta comorbidade 

entre dificuldades de aprendizagem e o Transtorno do Déficit de Atenção e Hiperatividade 

(TDAH), em uma proporção de 30-40% (Kibby et al., 2014; Margari et al., 2013; van der 

Sluis et al., 2004). Tendo em vista os modelos multifatoriais, o conhecimento das 

características comportamentais e emocionais das crianças auxilia no entendimento das 

variações entre os perfis de crianças com dificuldades de aprendizagem (Fletcher, 2009; 

McGrath et al., 2011). 

Considerando o NSE como fator importante na compreensão do desempenho 

acadêmico, principalmente para leitura (Noble & McCandliss, 2005; Noble et al., 2015;  

Piccolo et al., 2016), verificou-se que as crianças com dificuldades de aprendizagem eram 

provenientes de famílias de mais baixo NSE quando comparadas as crianças sem 

dificuldades de aprendizagem. A explicação específica sobre de que maneira os fatores 

socioeconômicos afetam o desenvolvimento de habilidades acadêmicas e cognitivas ainda 

é desconhecida, entretanto, hipóteses têm sido formuladas a partir de estudos da 

Neurociência Cognitiva (Noble & Farah, 2013). É mais provável que crianças de baixo 

NSE recebam menos estimulação, tenham menos recursos materiais disponíveis, 

frequentem escolas com menos recursos, residam em ambientes mais poluídos e 
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barulhentos e tenham nutrição e cuidados de saúde inadequados (Duncan & Magnuson, 

2012; Evans, 2004; Noble et al., 2015) do que as de NSE favorecido. Nesse sentido, 

estudos apontam que indivíduos que possuem melhores condições de desenvolvimento 

adquirem mais habilidades ou mais facilmente, o que, por sua vez, melhora sua qualidade 

de vida, criando um efeito cumulativo benéfico (Stanovich, 1986). Por outro lado, 

indivíduos provenientes de ambientes mais desfavorecidos que já apresentam um déficit, 

especialmente em uma habilidade importante para a sua funcionalidade geral, como a 

linguagem, podem ter mais problemas em sobrepor essas dificuldades, tendo em vista que 

as oportunidades de o ambiente ser modificado e o acesso a melhores condicoes de ida 

podem ser limitados, inexistentes ou escassos, criando um ciclo de desadaptação que se 

mantém (ou piora) ao longo do tempo (Obradović, Burt, & Masten, 2009; Stanovich, 

1986). Neste sentido, para as crianças provenientes de ambientes com menos recursos 

(familiar e escolar) a superação de dificuldades de aprendizagem pode ser mais difícil. 

Outra diferença entre os dois grupos com dificuldade foi com relação ao ambiente 

escolar. O IDEB das escolas das crianças com DLE ou DC diferiram entre si, isto porque 

os índices de desempenho e evasão das escolas (IDEB) do grupo DC revelaram-se 

inferiores aos do grupo DLE. Para os grupos DLE e SD o IDEB não revelou importante 

diferença. O IDEB das escolas das crianças com dificuldade de leitura/escrita/aritmética 

teve melhor escore comparadas as crianças do SD e DLE, provavelmente porque as 

dificuldades destas crianças não se concentram em habilidades que dependem 

exclusivamente do ambiente escolar. Reitera-se o tamanho do grupo avaliado, mas como 

resultado preliminar, pode-se pensar nas dificuldades destas crianças em superação os 

déficits ao longo da trajetória escolar. Chama-se atenção para a importância do tipo de 

escola principalmente quando discute-se a respeito das dificuldades de aprendizagem 

(Salles, Parente, & Freitas, 2010). Além do ambiente socioeconômico, sabe-se que o 

ambiente escolar, em particular o acesso a recursos que facilitem a aprendizagem e o 

sistema pedagógico da escola, associa-se a mecanismos de resiliência e pode ajudar 

crianças a superar – ou pelo menos amenizar – dificuldades emocionais e acadêmicas 

(Bondy, Ross, Gallingane, & Hambacher, 2007; Challen, Machin, & Gillham, 2014; Malti, 

Ribeaud, & Eisner, 2011). 

Fatores socioeconômicos e comportamentais são importantes para o planejamento 

das intervenções e recuperação das crianças. As intervenções não precisam ser somente 

direcionadas para o nível cognitivo, por exemplo; elas podem ser destinadas a melhorar o 

ambiente familiar ou escolar das crianças, melhorando a saúde mental e o bem-estar delas. 

Estudos empíricos têm apontado a eficácia de programas que procuram intervir, além do 
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nível cognitivo, no nível familiar (Leffel & Suskind, 2013; Liston, McEwen, & Casey, 

2009; Suskind et al., 2016; Suskind et al., 2013) e no nível educacional (Bondy, Ross, 

Gallingane, & Hambacher, 2007; Challen, Machin, & Gillham, 2014; Malti, Ribeaud, & 

Eisner, 2011), ressaltando que existem várias formas de potencializar ou recuperar o 

desempenho acadêmico das crianças.  

Por fim, destaca-se a semelhança entre grupos DLE e DC na maioria dos aspectos 

avaliados, tanto neuropsicológicos, psicológicos e ambientais. Os únicos pontos em que o 

grupo DC demonstrou prejuízos em relação ao grupo DLE (para além das diferenças nos 

aspectos que nortearam a seleção/classificação dos grupos) foi o desempenho em escrita de 

palavras (TDE) e na fluência verbal ortográfica. A fluência verbal ortográfica dos grupos 

DLE e grupo sem dificuldade de aprendizagem foi semelhante. Considerando este aspecto, 

parece que o fator da dificuldade associada a matemática comprometeu este aspecto e não 

apenas ter a dificuldade de leitura.  

O presente estudo contribui com a ampliação das pesquisas a respeito do 

processamento fonológico nas dificuldades de aprendizagem, principalmente no Português 

brasileiro. Além disto auxilia na identificação e compreensão das habilidades e 

dificuldades em comum entre as dificuldades específicas de aprendizagem. Neste sentido, 

os resultados auxiliam na discussão sobre as bases comuns das dificuldades de 

aprendizagem. Contudo, reforça a participação de múltiplos fatores nas dificuldades de 

aprendizagem, como por exemplo, as variáveis ambientais e comportamentais. 

Como limitação do estudo e ideias para direções futura de pesquisa, destaca-se que 

os participantes do presente estudo não realizaram avaliação diagnóstica clínica do tipo de 

dificuldade específica de aprendizagem que poderiam apresentar. Outro aspecto importante 

a ser considerado é o tamanho reduzido de partipantes nos grupos que apresentamra 

alguma dificuldade de aprendizagem. Porém destaca-se que o estudo teve caráter 

exploratório e mais crianças serão avaliadas para aumentar a amostra na continuidade do 

projeto de pesquisa em que estudo faz parte. Chama-se atenção para a necessidade 

contemplar medidas de atenção (Gentaz et al., 2016a; Kibby et al., 2014), a fim de melhor 

compreender as interferências de fatores comportamentais e perfis combinados, como 

desatenção e hiperatividade (Arnold, 1997; Gray et al., 2014; Sexton, Gelhorn, Bell, & 

Classi, 2012) nas dificuldades de aprendizagem. 

Por fim, como aplicação do presente estudo, destaca-se o auxílio no delineamento 

de intervenções clínicas para crianças com dificuldades de aprendizagem e a contribuição 

no planejamento de práticas preventivas. Os resultados do estudo indicam que os 

procedimentos e práticas educativas não devem relacionar-se estritamente aos processos 
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neuropsicológicos, eles devem estar em consonância com propostas de intervenções 

ambientais e comportamentais. 
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CAPÍTULO IV 

CONSIDERAÇÕES FINAIS DA DISSERTAÇÃO 

 

A presente dissertação buscou contribuir com estudos sobre a aprendizagem da 

leitura para crianças nativas no Português Brasileiro, com o aporte teórico da 

Neuropsicologia Cognitiva. A partir dessa abordagem, foi possível identificar o 

processamento fonológico como habilidade crucial para o desenvolvimento da leitura. Na 

introdução desta dissertação observou-se que a maioria dos estudos revisados avaliam 

crianças em línguas com ortografias diferentes do português brasileiro. Como a nossa 

língua apresenta relação mais transparente entre o grafemas e fonemas, os resultados 

precisam ser comparados com parcimônia. As evidências aqui apresentadas reforçam a 

hipótese de universalização do processamento fonológico, visto que tem se mostrado como 

uma habilidade crucial para leitura em diferentes ortografias. Adicionalmente, a partir dos 

modelos de multicomponentes, foi possível identificar os fatores ambientais que 

influenciam o desenvolvimento das habilidades acadêmicas, neste caso, especificamente 

para a leitura. Neste sentido, ressalta-se a necessidade de especificar ainda mais os 

diferentes perfis de desempenho das crianças que manifestam dificuldades para leitura, a 

fim de compreender melhor as variáveis que podem estar relacionadas com o desempenho 

deficitário. 

No primeiro estudo verificou-se que os componentes do processamento fonológico 

(consciência fonológica, memória de trabalho fonológica e velocidade de acesso a 

informação fonológica na memória de longo prazo, tarefas de NSR) continuam como 

importantes preditores da leitura de palavras (e pseudopalavras) mesmo no quarto ano do 

Ensino Fundamental. Além disto, para as crianças do 4º ano do Ensino Fundamental o 

IDEB da escola e o NSE familiar se mostraram como variáveis ambientais importantes 

para leitura de palavras no nível lexical. Neste sentido, verifica-se que a habilidade de 

leitura é produto da integração de diferentes componentes, desde fatores 

neuropsicológicos, psicológicos até ambientais. Para a compreensão destas evidências 

utilizou-se os modelos multicomponentes de explicação dos processos de leitura (Aaron & 

Joshi, 2009; Joshi & Aaron, 2012).  

O segundo estudo demostrou a variação e semelhanças dos perfis de desempenho 

cognitivo/neuropsicológico e características ambientais de três grupos de crianças (com 

dificuldade de leitura/escrita; dificuldade de leitura/escrita e aritmética e sem dificuldades 

de aprendizagem). Os resultados indicaram, em geral, desempenho deficitário nas funções 
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neuropsicológicas das crianças com alguma dificuldade de aprendizagem (DLE e DC) e 

perfil semelhante destas entre si. Os dois grupos com dificuldades de aprendizagem 

também apresentaram maior pontuação no questionário que avaliou características de 

desatenção e hiperatividade (SNAP-IV) comparado ao grupo sem dificuldades de leitura. 

Além disto, as crianças dos grupos com dificuldade de aprendizagem (DLE ou DC) eram 

provenientes de NSE menos favorecidos em relação ao grupo sem dificuldades de 

aprendizagem. Os achados reforçam a necessidade de compreensão das dificuldades a 

partir de modelos multifatoriais (Fletcher, 2009; Vellutino et al., 2004). Os grupos não 

diferiram apenas nas tarefas neuropsicológicas, mas também nas variáveis 

comportamentais e ambientais.  

Os dois estudos realizados demostram que mesmo para as crianças do 4º ano do 

Ensino Fundamental o processamento fonológico é fundamental para o desempenho em 

precisão e fluência em leitura. No primeiro estudo, verificou-se que consciência fonológica 

contribuiu para explicação da variância da leitura de palavras em todas as categorias de 

estímulos avaliadas (regulares, irregulares e pseudopalavras), inclusive para a fluência de 

leitura. Entende-se, portanto, que mesmo que as crianças já tenham ultrapassado as fases 

iniciais de alfabetização, o conhecimento e manipulação dos sons da língua ainda se mostra 

importante para o sucesso na leitura de palavras isoladas no português brasileiro até séries 

do final da primeira etapa do Ensino Fundamental. Além disso, observou-se que o 

aprimoramento do uso da rota lexical, especialmente na fluência e leitura de palavras 

irregulares, pode ser influenciado pela exposição e estímulos oriundo de variáveis 

ambientais. Para a amostra avaliada, o NSE (índice composto basicamente por renda 

familiar, descrição de alguns bens, ocupação e escolaridade dos pais) foi importante para 

explicar a variância em leitura de palavras irregulares. Já o IDEB (índice que indica o 

desenvolvimento da educação brasileira das escolas dos alunos participantes) participou da 

explicação dos preditores na fluência em leitura. Isto pode ser observado porque estas 

variáveis ambientais auxiliam na aquisição de conhecimento, vocabulário e ampliação do 

léxico, logo dependem de melhores condições e oferta de estímulos e materiais de 

exposição. 

No segundo estudo pode-se compreender melhor os déficits compartilhados nas 

dificuldades de aprendizagem e a especificidade das dificuldades. No caso das crianças 

avaliadas, parece ser específico do grupo de dificuldade combinada com aritmética, e não 

parece afetar crianças que apresentam apenas dificuldades de leitura e escrita, é habilidade 

de acesso lexical, relacionada com a memória semântica, importante para a fluência verbal 

ortográfica. Além disto, reforçou a importância do delineamento de práticas e intervenções 
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educativas estarem relacionadas ao processamento fonológico, porém em consonância aos 

fatores ambientais e comportamentais. As variáveis cognitivo-linguísticas importantes para 

o desempenho na leitura e fluência de leitura no nível lexical se mantiveram também no 

segundo estudo. Este por sua vez, complementou no entendimento dos fatores relacionados 

ao desempenho da leitura e aritmética. Os resultados indicaram diferenças entre as 

características de desatenção e hiperatividade nos três grupos avaliados, os grupos com 

mais dificuldades de aprendizagem revelaram maiores médias na pontuação do 

questionário SNAP IV. Neste sentido, a caracterização dos grupos e estudos de subperfis 

podem ser aprimorados em estudos futuros, porque estes resultados podem estar indicando 

grande incidência de comorbidade com o Transtorno de Hiperatividade e Déficit de 

Atenção. 

Enfim, esta dissertação mostra aplicabilidade nos contextos clínico e escolar, 

especialmente nas intervenções com crianças. Algumas limitações desta dissertação dizem 

respeito ao reduzido número de participantes e missing data da amostra (especialmente 

para dados preenchidos/respondidos pelos familiares, como o NSE e SNAP IV). Assim 

como, o pequeno número de participantes nos grupos de crianças com dificuldades de 

aprendizagem no segundo estudo, que influenciou na verificação de diferenças 

estatisticamente significativas nas tarefas empregadas.  

Para estudos futuros, espera-se buscar suprir as limitações observadas na presente 

dissertação e apresentar análise com amostra composta por um número maior de crianças, 

comparação entre diferentes séries escolares, além de aprimorar o entendimento das 

variáveis psicológicas comportamentais. As pesquisas sobre os processos de leitura em 

populações com e sem dificuldades na aquisição podem contribuir no avanço do 

entendimento desse processamento cognitivo no Português Brasileiro, assim como dar 

subsídios para propor estratégias de intervenção neuropsicológica.   
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ANEXO A 

Parecer do Comitê de Ética da Universidade Federal de Minas Gerais – UFMG 
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ANEXO B 

Parecer Consubstanciado do Comitê de Ética do Instituto de Psicologia da Universidade 

Federal do Rio Grande do Sul – UFRGS 
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ANEXO C 

Termo de consentimento livre e esclarecido para pais e responsáveis 
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ANEXO D 

Termo de assentimento para menor 
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ANEXO E 

Questionário socioeconômico e condições de saúde 
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ANEXO F 

Protocolo de registro das tarefas neuropsicológicas 
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