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RESUMO 
Objetivo: caracterizar e comparar o desempenho de escolares com Transtorno do Déficit de Atenção com 
Hiperatividade em habilidades metalinguísticas, leitura e compreensão leitora, com escolares de bom 
desempenho acadêmico. 
Métodos: participaram deste estudo 30 escolares do Ensino Fundamental I, de ambos os gêneros, na 
faixa etária de 8 anos a 12 anos e 11 meses de idade, divididos em dois grupos: Grupo I, composto por 
15 escolares com diagnóstico de Transtorno do Déficit de Atenção com Hiperatividade; Grupo II, com-
posto por 15 escolares com bom desempenho acadêmico. Os escolares foram pareados em relação à 
idade, à escolaridade e ao gênero e foram submetidos à aplicação das provas de habilidades metalinguís-
ticas, de leitura e de compreensão de leitura. 
Resultados: foi possível verificar desempenho inferior do GI em habilidades de identificação de fonema 
inicial e final, subtração e adição de sílabas e de fonemas, bem como de segmentação de fonemas. O 
desempenho do GI também foi inferior ao do GII em provas de leitura e de repetição de não palavras. Não 
houve diferença estatisticamente significante entre o desempenho dos grupos em compreensão leitora. 
Conclusão: os escolares com Transtorno do Déficit de Atenção com Hiperatividade em comparação com 
grupo controle apresentaram desempenho inferior na decodificação leitora e nas tarefas metalinguísticas 
consideradas mais complexas, as quais exigem retenção, análise e recuperação de informação. Na com-
preensão de leitura ambos os grupos apresentaram classificação de desempenho inferior com resultados 
semelhantes. 
Descritores: Aprendizagem; Leitura; Avaliação; Educação; Transtorno do Déficit de Atenção com 
Hiperatividade

ABSTRACT 
Purpose: to characterize and compare the performance of students with Attention Deficit Hyperactivity 
Disorder in metalinguistic skills, reading and reading comprehension in students with good academic 
performance. 
Methods: 30 participants from primary schools, of both genders, aged from 8 to 12 years and 11 months, 
divided into two groups: Group I consisted of 15 students diagnosed with Attention Deficit Hyperactivity 
Disorder and Group II composed of 15 students with good academic performance. The students were 
matched byage, grade level and gender. The students were submitted to Metalinguistic Skills Tests, 
Reading Protocol and Reading Comprehension Tests. 
Results: differences were found between Group I and Group II for skills regarding  initial and final phone-
mic identification, syllable and phonemes subtraction and addition, as well as phonemic segmentation. 
The performance of Group I was also inferior than that of Group II, in Reading protocol and repetition of 
non-words. There was no statistically significant difference between the groups in reading comprehension 
performance. 
Conclusion: students with Attention Deficit Hyperactivity Disorder presented inferior performance in rela-
tion to reading protocol and in more complex metalinguistic skills, which required retention, analysis and 
information retrieval, when compared to the control group. In regard to reading comprehension, both 
groups presented lower performance, with similar results.
Keywords: Learning; Reading; Evaluation; Education; Attention Deficit Hyperactivity Disorder
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da linguagem falada e as funções executivas (planeja-
mento, organização, controle de informação). 

Estudos descreveram que escolares com déficits de 
atenção, de memória de trabalho e de função executiva 
podem apresentar prejuízos relacionados à apren-
dizagem de leitura; por exemplo, os escolares com 
Transtorno do Déficit de Atenção com Hiperatividade 
(TDAH)9-13.

 A American Psychiatric Association14 caracteriza 
o TDAH como distúrbio neuropsiquiátrico comum 
na infância, tendo como sintomas prevalentes a 
desatenção, hiperatividade e a impulsividade. Estudos 
indicam que as dificuldades encontradas no TDAH 
podem ser verificadas em mais de um domínio 
cognitivo. Os componentes das funções executivas 
mais associadas ao possível prejuízo cognitivo são: 
planejamento, atenção dirigida e seletiva, regulação de 
comportamento e motivação14-18, causadas principal-
mente por disfunções estruturais e químicas no córtex 
pré-frontal19. 

Portanto, pode-se entender o TDAH como um 
transtorno com manifestações heterogêneas que 
provoca amplo prejuízo no funcionamento cognitivo e 
interpessoal, tendo como queixas principais alterações 
comportamentais e baixo rendimento escolar17,18,20.

Estudos15,21-25 indicaram que, no que se relaciona 
à leitura, os escolares com TDAH apresentam dificul-
dades referentes à decodificação, tais como erros de 
leitura por falhas na correspondência grafema-fonema, 
falhas na sequencialização de grafemas na leitura, 
erros por omissão e por substituição de grafemas e/
ou palavras. Essas dificuldades devem-se a problemas 
de atenção e ao uso da memória de trabalho para 
o gerenciamento das informações necessárias ao 
processamento fonológico dos itens e essenciais para 
a formação de representações ortográficas corretas 
das palavras.

Quanto às habilidades metalinguísticas, os 
escolares com TDAH apresentam dificuldades em 
atividades que requerem maior uso da atenção e 
memória de trabalho, tais como a manipulação silábica 
e fonêmica 25.

Além disso, estudos descreveram que escolares 
com TDAH possuem desempenho inferior em tarefas 
que envolvem habilidades de organização e de planeja-
mento15,18,20,21,24, bem como em habilidades de compre-
ensão de leitura quando comparados com escolares 
com bom desempenho acadêmico26,27. Estudos 
descreveram que escolares com TDAH apresentam 
falhas em compreensão de leitura, as quais podem 

INTRODUÇÃO

Para que o aprendizado da leitura ocorra, algumas 
habilidades são fundamentais, como: a linguagem, a 
atenção para entender e interpretar a língua escrita, 
memória auditiva, memória visual, identificação de 
palavras, análise estrutural e contextual da língua, 
síntese lógica, expansão do vocabulário. Dessa forma, 
a leitura envolve uma variedade de processos, tendo 
início com identificação visual das letras, atingindo a 
fluência no reconhecimento das palavras e culminando 
na compreensão do conteúdo da mensagem escrita 1 .

A compreensão da leitura realizada de modo 
competente torna-se, portanto, o objetivo final da 
aprendizagem da leitura. Entretanto, diversos fatores 
concorrem para que a compreensão de textos se 
realize, porém são insuficientes para, de forma 
isolada, determiná-la. Têm especial atenção os fatores 
linguísticos, tais como o processamento fonológico 
que ancora a capacidade de decodificar, o vocabu-
lário e o conhecimento sintático2 indispensáveis na 
compreensão; os fatores cognitivos memória de 
trabalho, monitoramento e a capacidade de estabe-
lecer inferências1, bem como os fatores sociais, que 
envolvem as circunstâncias em que a leitura ocorre 
(contexto social, objetivos, motivações e expectativas 
do leitor), e os conhecimentos prévios do leitor, adqui-
ridos através de sua vivência sociocultural3.

Dentre essas, as habilidades metalinguísticas de 
consciência fonológica mostram-se preditoras do 
desenvolvimento da leitura, pois, ao início da alfabeti-
zação, o escolar precisa desenvolver sensibilidade à 
estrutura interna das palavras, ou seja, deve ser capaz 
de identificar e manipular fonemas e sílabas, para 
assim posteriormente decodificá-las4-7. 

Acredita-se que exista uma relação entre essas 
habilidades com decodificação, a fluência e a compre-
ensão de leitura. Para Gough e Tunmer8 há relação 
direta entre a decodificação e a compreensão; de 
acordo com os autores, dificuldades encontradas na 
decodificação resultariam, como consequência, dificul-
dades de compreensão leitora. Sendo assim, após 
adquirir as habilidades metalinguísticas, o escolar será 
capaz de realizar a conversão de símbulos gráficos em 
som, decodificando-os e realizando o reconhecimento 
das palavras. A compreensão baseia-se no conheci-
mento dessas habilidades, mas também no conheci-
mento do vocabulário, processo de reconhecimento 
sintático, fluência de leitura e na capacidade de fazer 
inferências, além de atenção, memória, compreensão 
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segundo os critérios do Manual Estatístico para 
Transtornos Mentais e do Comportamento – DSM-514. 

Grupo II (GII): composto por 15 escolares com bom 
desempenho acadêmico pareado segundo gênero, 
escolaridade e faixa etária com o GI. Os escolares foram 
indicados por seus professores, quando apresentaram 
desempenho satisfatório em dois bimestres consecu-
tivos em avaliação de Língua Portuguesa e Matemática, 
nota superior ou igual à média (5,0). A partir dessa 
indicação os escolares foram submetidos à aplicação 
do teste de desempenho escolar – TDE30. Somente 
foram incluídos, no GII deste estudo, os escolares que 
obtiveram desempenho médio a superior nos testes 
de leitura, escrita e aritmética. O TDE foi aplicado e 
analisado pelos pesquisadores. 

Como critério de exclusão foi considerada presença 
de déficits sensoriais (deficiência auditiva e/ou visual), 
cognitivos ou físicos descritos em prontuário escolar. 
Além disso, foram excluídos deste estudo escolares 
que foram submetidos a algum tipo de remediação 
fonoaudiológica. 

Todas as provas deste estudo foram analisadas 
segundo o critério de erros. Os escolares foram subme-
tidos aos seguintes procedimentos de avaliação: 

Provas de Habilidades Metalinguísticas e de 
Leitura – PROHMELE31: este protocolo é composto 
pelas seguintes provas:

– Provas de identificação silábica e fonêmica: 
são apresentadas provas de identificação de sílaba e 
fonema inicial, final e medial. 

As provas de identificação são dispostas em 10 
itens, sendo cada item formado por três vocábulos, 
perfazendo um total de 30 vocábulos em cada prova. 
Cada trio é constituído de um vocábulo modelo e 
outros dois, entre os quais o escolar deve identificar 
qual tem semelhança com o modelo dado, de acordo 
com a posição da sílaba ou fonema.

– Provas de manipulação silábica e fonêmica: 
são apresentadas provas silábicas e provas fonêmicas 
de segmentação, adição, subtração, substituição e 
combinação, perfazendo um total de dez provas. 

– Repetição de Não Palavras: repetição de não 
palavras monossilábicas; repetição de não palavras 
dissilábicas; repetição de não palavras trissilábicas; 
repetição de não palavras polissilábicas com 4 sílabas; 
repetição de não palavras polissilábicas com 5 sílabas; 
repetição de não palavras polissilábicas com 6 sílabas; 
sendo distribuídas seis de cada extensão, ou seja, seis 
monossílabos, seis dissílabos, seis trissílabos e seis 
polissílabos, estes divididos em dois vocábulos com 

ser relacionadas a déficits dos componentes das 
funções executivas. Devido às dificuldades em suprimir 
informações irrelevantes, defasagem de atenção 
sustentada e de memória de trabalho, escolares com 
TDAH falham em desenvolver uma representação 
coerente do texto, pois não conseguem recuperar, 
de modo eficaz, as informações lidas anteriormente. 
Desse modo, a compreensão do texto pode ser carac-
terizada pela perda de informações relevantes23,28,29. 
Autores também relatam que esses escolares realizam 
menor número de inferências e, consequentemente, 
apresentam dificuldades para identificar as inconsis-
tências do texto 26,29.

Considerando os aspectos expostos, este artigo 
teve por objetivos caracterizar e comparar o desem-
penho de escolares com TDAH em habilidades metalin-
guísticas, habilidades de decodificação e compre-
ensão de leitura com escolares com bom desempenho 
acadêmico.

MÉTODOS

Este estudo foi aprovado pelo Comitê de Ética 
em Pesquisa da Faculdade de Filosofia e Ciências 
da Universidade Estadual Paulista “Júlio de Mesquita 
Filho” (UNESP) – Marilia, sob o protocolo número 957. 
995. 

Ressalta-se que foram respeitados todos os 
quesitos que regem a resolução do Conselho Nacional 
de Saúde – CNS/196 – sobre Diretrizes e Normas 
Regulamentadoras de Pesquisas Envolvendo Seres 
Humanos e recomendações do Comitê de Ética 
em Pesquisa da Instituição. Os responsáveis pelos 
participantes deste estudo assinaram o Termo de 
Consentimento Livre e Esclarecido – TCLE, mediante 
explicação dos procedimentos, anteriormente ao início 
da aplicação destes.

Participaram deste estudo 30 escolares do Ensino 
Fundamental I, de ambos os gêneros, na faixa etária 
de 8 anos a 12 anos e 11 meses, divididos em dois 
grupos. 

Grupo I (GI): composto por 15 escolares com 
diagnóstico interdisciplinar de Transtorno do Déficit de 
Atenção com Hiperatividade sem uso de medicação, 
a partir da avaliação realizada pela equipe interdis-
ciplinar do Laboratório de Investigação dos Desvios 
da Aprendizagem – LIDA/FFC/UNESP, composta por 
fonoaudiólogas, neuropsicológa e terapeuta ocupa-
cional. O diagnóstico interdisciplinar de Transtorno 
do Déficit de Atenção com Hiperatividade foi realizado 
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de nossa análise, visto serem, como o próprio nome já 
elucida, dependentes de um contexto em que a leitura, 
para ser realizada adequadamente, necessita se 
basear. A prova de leitura elaborada para este estudo 
consta apenas de leitura de palavras reais isoladas, 
e não de um contexto metalinguístico e/ou textual, 
morfossintático e semântico. Essa regra foi, portanto, 
excluída. 

Na prova de leitura de não palavras foi considerada 
somente a regra D1, pois seu objetivo é verificar a 
correspondência unívoca entre letra e som. 

A leitura de palavras e não palavras do PROHMELE 
foi gravada com o auxílio de um microfone. A pesqui-
sadora realizou a gravação em um notebook, para 
posterior análise do material. 

As respostas dos escolares foram anotadas na folha 
de respostas do procedimento. O escolar foi instruído 
e treinado previamente por meio de exemplos similares 
aos da prova para que soubesse o que deveria fazer, 
sendo avaliado de forma que não tivesse pista visual 
da articulação dos sons produzidos pela examinadora.

Protocolo de Avaliação de Compreensão de Leitura 
– PROCOMLE33

Esse protocolo foi utilizado para caracterizar o perfil 
em compreensão de leitura de todos os participantes 
deste estudo, sendo composto por quatro textos (dois 
narrativos e dois expositivos). Cada texto contém 
oito perguntas de compreensão de múltipla escolha, 
sendo quatro relacionadas à microestrutura do texto 
(duas literais e duas inferenciais) e quatro relacio-
nadas à macroestrutura do texto (duas literais e duas 
inferenciais). 

Para este estudo, foram utilizados o texto narrativo 
“O guarda-chuva” e o texto expositivo “O piolho”, que 
constam no protocolo de avaliação aplicado.

Os escolares foram orientados a ler o texto com 
muita atenção, pois após a leitura eles responderiam 
às questões referentes à sua compreensão, sendo 
esclarecido que eles deveriam ler cada pergunta e 
cada alternativa com muita atenção, pois somente uma 
correspondia à resposta correta.

Os escolares do GI foram avaliados em salas 
do Centro de Estudos da Educação e da Saúde – 
CEES, em período contrário ao período escolar, e 
os escolares do GII foram avaliados nas escolas de 
origem, em período escolar, com a permissão de seus 
professores. As aplicações das provas de habilidades 
metalinguísticas foram realizadas de forma individual, 

quatro sílabas, dois com cinco sílabas e dois com seis 
sílabas, todos paroxítonos.

– Provas de Leitura: compostas por uma lista de 
leitura de palavras reais isoladas (133 palavras) e por 
uma lista de leitura de não palavras (27 não palavras).

As não palavras são entendidas, aqui, como 
logatomo, ou seja, uma sílaba ou uma sequência 
de sílabas que pertencem à língua, mas que não 
formam uma palavra com significado. A não palavra 
é derivada de uma palavra real, como, por exemplo, 
“bafata”, derivada de “barata”, mudando-se apenas 
um elemento e mantendo-se o padrão silábico32.

 As provas de leitura foram realizadas em voz alta 
e filmadas para posterior análise da leitura. Cada 
escolar recebeu instrução de como deveria ler as 
listas de palavras, apresentadas no formato de letra 
Arial tamanho 14, espaço duplo, divididas em colunas, 
segundo extensão de palavras (monossilábicas, dissi-
lábicas, trissilábicas e polissilábicas – 4 a 7 sílabas) e 
de não palavras (monossilábicas, dissilábicas, trissilá-
bicas). Na prova de leitura de não palavras, foi escla-
recido aos escolares que deveriam realizar a leitura de 
palavras que não existem e que não fazem parte de 
seu vocabulário. 

A caracterização dos tipos de erros da leitura de 
palavras reais e não palavras foi realizada a partir de 
critérios estabelecidos para o português do Brasil32, 
descritos a seguir: 

D1 – Regra de correspondência grafofonêmica, 
independente do contexto referente a palavras 
regulares com correspondência unívoca, em palavras 
como pato, bolo, faca, vela, tatu, dado, massa, moça, 
desço, chuva, janela, unha, carro, óculos, põe, água, 
lâmpada, rã etc.

D2 – Regra de correspondência grafofonêmica, 
dependente do contexto referente às regras aplicadas 
às palavras irregulares, como, por exemplo, casa, 
zebra, costa, piscina, árvore, rato, cara, ganso, bolsa, 
homem, galho, gente, cinema, guarda, guizo, leque, 
quadro, exceção, xícara, exame, tórax, caixa, enxame 
etc.

D4 – Valores da letra “X” dependentes exclusiva-
mente do léxico mental e ortográfico, que aparecem 
em palavras como abacaxi, táxi, oxigênio, auxílio, 
próximo etc.

A regra D3, por se tratar de leitura de palavras em 
frases, não cabe para análise nesse procedimento. 
As regras dependentes da metalinguagem e/ou do 
contexto textual e morfossintático e semântico (D3) 
não constam de nossa lista nem, consequentemente, 
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o Teste de Jonkheere-Terpstra, sendo utilizado o nível 
de significância de 5% (0,05), indicado com asterisco 
nas tabelas referentes aos resultados. 

RESULTADOS
As tabelas a seguir mostram o desempenho do GI 

e GII nas Provas de Habilidades Metalinguísticas e de 
Leitura – PROHMELE31 e no Protocolo de Avaliação da 
Compreensão de Leitura – PROCOMLE33.

A tabela 1 apresenta a média de erros, o desvio 
padrão e o valor de p referente ao desempenho do 
GI. Com a aplicação do Teste Postos Sinalizados de 
Wilcoxon foi possível observar que houve diferença 
estatisticamente significante na comparação entre as 
habilidades de identificação de sílaba e de fonema 
inicial, final e medial; de substituição de sílabas e de 
fonemas; e também entre a segmentação de sílabas e 
de fonemas, evidenciando que houve diferença entre 
as provas fonêmicas e silábicas entre os escolares de 
GI. Nessa tabela, verificou-se que houve menor média 
de erros para as provas silábicas. 

divididas em duas sessões de 30 minutos cada, sendo 
na primeira sessão realizada a avaliação referente às 
provas de identificação e manipulação de sílabas e 
fonemas. Na segunda sessão foi realizada a avaliação 
da leitura e a prova de repetição de não palavras. 

Para aplicação do Protocolo de Avaliação da 
Compreensão, foi utilizada uma sessão de 30 minutos 
para cada texto, sendo uma sessão para avaliação do 
texto narrativo e uma sessão para avaliação do texto 
expositivo, sendo ambos os textos aplicados de forma 
coletiva, em grupos com 5 escolares por sessão.

 Para ambos os procedimentos, a análise foi 
realizada pelo erro, ou seja, para a correção foram utili-
zados, como critério de pontuação, zero para acerto e 
1 para erro, sendo somado o número de erros. 

Os resultados foram analisados estatisticamente a 
fim de se compararem os resultados intragrupos e inter-
grupos. Foi utilizado o programa IBM SPSS (Statistical 
Package for Social Sciences), em sua versão 22.0, 
para a análise dos resultados. Utilizaram-se o Teste de 
Mann-Whitney, Teste Postos Sinalizados de Wilcoxon e 

Tabela 1. Distribuição dos valores de média de erros, desvio padrão e valor de p referente ao desempenho do Grupo I nas provas de 
habilidades metalinguísticas

Par de habilidades Média de erros Desvio padrão Valor de p
ISI 0,27 0,59

0,017*
 IFI 1,20 1,47
ISF 0,80 1,27

0,019*
IFF 1,93 1,44
ISM 1,93 1,67

0,032*
IFM 3,07 2,34

Sub_Sil 1,80 1,61
0,051

Sub_Fon 2,93 1,83
Ad_Sil 1,93 1,62

0,054
 Ad_Fon 3,40 2,44
Subs_Sil 4,00 2,27

0,042*
Subs_Fon 3,00 2,10
Comb_Sil 3,40 1,96

0,165
Comb_Fon 4,13 2,56

Seg_Sil 0,67 1,18
0,001*

Seg_Fon 6,20 3,63

Legenda: ISI – Identificação de sílaba inicial; IFI – Identificação de fonema inicial; ISF – Identificação de sílaba final; IFF – Identificação de fonema final; ISM – 
Identificação de sílaba medial; IFM – Identificação de fonema medial; Sub_Sil – Subtração silábica; Sub_Fon – Subtração fonêmica; Ad_Sil – Adição silábica; Ad_Fon 
– Adição fonêmica; Subs_Sil – Substituição silábica; Subs_Fon – Substituição fonêmica; Comb_Sil – Combinação de sílabas; Comb_Fon – Combinação de fonemas; 
Seg_Sil – Segmentação silábica; Seg_Fon – Segmentação fonêmica; Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon. (p < 0,05)
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entre as habilidades de identificação, adição e também 
de segmentação de sílaba e de fonema, evidenciando 
que o desempenho nas provas habilidades metafo-
nológicas foi inferior quando comparado ao da prova 
silábica.

A tabela 2 apresenta a média de erros, o desvio 
padrão e o valor de p referente ao desempenho 
do GII nas provas de habilidades metalinguísticas 
do PROHMELE. Com a aplicação do Teste Postos 
Sinalizados de Wilcoxon foi possível observar que houve 
diferença estatisticamente significante na comparação 

Tabela 2. Distribuição da média de erros, desvio padrão e valor de p, referente ao desempenho do Grupo II nas provas de habilidades 
metalinguísticas

Par de habilidades Média de erros Desvio padrão Valor de p
ISI 0,07 0,26

0,018*
 IFI 0,80 0,86
ISF 0,60 0,83

0,033*
IFF 1,13 0,92
ISM 1,13 1,13

0,064
IFM 2,13 1,77

Sub_Sil 0,87 0,99
0,516

Sub_Fon 0,73 0,80
Ad_Sil 0,47 0,64

0,046*
 Ad_Fon 1,40 2,13
Subs_Sil 2,07 2,05

0,684
Subs_Fon 1,87 1,73
Comb_Sil 2,33 1,63

0,835
Comb_Fon 2,53 2,00

Seg_Sil 0,20 0,41
< 0,001*

Seg_Fon 9,73 0,80

Legenda: ISI – Identificação de sílaba inicial; IFI – Identificação de fonema inicial; ISF – Identificação de sílaba final; IFF – Identificação de fonema final; ISM – 
Identificação de sílaba medial; IFM – Identificação de fonema medial; Sub_Sil – Subtração silábica; Sub_Fon – Subtração fonêmica; Ad_Sil – Adição silábica; Ad_Fon 
– Adição fonêmica; Subs_Sil – Substituição silábica; Subs_Fon – Substituição fonêmica; Comb_Sil – Combinação de sílabas; Comb_Fon – Combinação de fonemas; 
Seg_Sil – Segmentação silábica; Seg_Fon – Segmentação fonêmica; Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon. (p < 0,05)

Na Tabela 3, apresenta-se a média, o desvio padrão 
e o valor de p, sendo possível observar diferença 
estatisticamente significante na comparação entre GI e 
GII nas habilidades de identificação de fonema final, de 
subtração de fonemas, de adição de sílabas, de adição 
de fonemas, de subtração de sílabas e de segmen-
tação de fonemas. 

Nota-se ainda que, na habilidade de identificação 
de fonema final, de subtração de fonemas, de adição 
de sílabas, de adição de fonemas e de subtração de 
sílabas, a média de erros do GII foi menor na compa-
ração com a do GI, evidenciando que os escolares do 
GI apresentaram desempenho inferior quando compa-
rados com os do GII. 
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reais quanto para a de não palavras, observou-se que 
houve diferença estatisticamente significante entre GI 
e GII, sendo o desempenho do GI inferior ao desem-
penho do GII. 

Na Tabela 4 foi utilizado o Teste de Mann-Whitney, 
com o intuito de verificar as diferenças entre os grupos. 
Pode-se observar a média, o desvio padrão e o valor de 
p referentes à comparação do desempenho nas provas 
de leitura entre GI e GII; tanto para leitura de palavras 

Tabela 3. Distribuição da média de erros, do desvio padrão e do valor de p, referente à comparação do desempenho do Grupo I e do 
Grupo II nas provas de habilidades metalinguísticas

Habilidades Grupos Média de erros Desvio padrão Valor de (p)

ISI
GI 0,27 0,59

0,276
GII 0,07 0,26

IFI
GI 1,20 1,47

0,594
GII 0,80 0,86

 ISF
GI 0,80 1,27

0,888
GII 0,60 0,83

IFF
GI 1,93 1,44

0,047*
GII 1,13 0,92

ISM
GI 1,93 1,67

0,191
GII 1,13 1,13

IFM
GI 3,07 2,34

0,247
GII 2,13 1,77

Sub_Sil
GI 1,80 1,61

0,115
GII 0,87 0,99

Sub_Fon
GI 2,93 1,83

< 0,001*
GII 0,73 0,80

Ad_Sil
GI 1,93 1,62

0,003*
GII 0,47 0,64

 Ad_Fon
GI 3,40 2,44

0,010*
GII 1,40 2,13

Subs_Sil
GI 4,00 2,27

0,022*
GII 2,07 2,05

Subs_Fon
GI 3,00 2,10

0,124
GII 1,87 1,73

Comb_Sil
GI 3,40 1,96

0,134
GII 2,33 1,63

Comb_Fon
GI 4,13 2,56

0,077
GII 2,53 2,00

Seg_Sil
GI 0,67 1,18

0,297
GII 0,20 0,41

Seg_Fon
GI 6,20 3,63

0,001*
GII 9,73 0,80

Legenda: ISI – Identificação de sílaba inicial; IFI – Identificação de fonema inicial; ISF – Identificação de sílaba final; IFF – Identificação de fonema final; ISM – 
Identificação de sílaba medial; IFM – Identificação de fonema medial; Sub_Sil – Subtração silábica; Sub_Fon – Subtração fonêmica; Ad_Sil – Adição silábica; Ad_Fon 
– Adição fonêmica; Subs_Sil – Substituição silábica; Subs_Fon – Substituição fonêmica; Comb_Sil – Combinação de sílabas; Comb_Fon – Combinação de fonemas; 
Seg_Sil – Segmentação silábica; Seg_Fon – Segmentação fonêmica; Teste de Mann-Whitney. (p < 0,05)
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palavras monossilábicas, dissilábicas, trissilábicas e 
polissilábicas, evidenciando que o desempenho dos 
escolares com TDAH foi influenciado pela extensão 
das palavras. 

A Tabela 5 apresenta a média de erros, o desvio 
padrão e o valor de p dos escolares com TDAH (GI) na 
prova de repetição de não palavras, com a aplicação 
do Teste de Friedman. Foi possível observar que houve 
diferença estatisticamente significante entre as não 

Tabela 4. Distribuição da média de erros, desvio padrão e valor de p, referente à comparação do desempenho do Grupo I e do Grupo II 
nas provas de leitura

Habilidades Grupos Média de erros Desvio padrão Valor de p

Palavras Reais 
GI 39,80 26,39

< 0,001*
GII 6,47 3,89

 Não palavras 
GI 8,60 4,09

< 0,001*
GII 2,07 1,34

Legenda: Teste de Mann-Whitney. (p <0,05)

Tabela 5. Distribuição da média de erros, desvio padrão e valor de p na prova de repetição de não palavras do Grupo I

Provas Média de erros Desvio padrão Valor de p 
RNP_M 0,27 0,80

< 0,001*

RNP_D 0,27 0,46
RNP_T 0,47 0,83

RNP_P4 0,40 0,63
RNP_P5 0,60 0,74
RNP_P6 1,40 0,63

Legenda: RNP_M: repetição de não palavra monossilábica; RNP_D: repetição de não palavra dissilábica; RNP_T: repetição de não palavra trissilábica; RNP_P4: 
repetição de não palavra polissilábica, 4 sílabas; RNP_P5: repetição de não palavra polissilábica, 5 sílabas; RNP_P6: repetição de não palavra polissilábica, 6 sílabas; 
Teste de Friedman. (p <0,05)

A Tabela 6 apresenta a média de erros, desvio 
padrão e valor de p da prova de repetição de não 
palavras para os escolares de GII. Nota-se, na Tabela 
7, que houve diferença estatisticamente significante na 

prova de repetição de não palavras. Pode-se observar 
a média de erros, o desvio padrão e o valor de p do 
desempenho dos escolares do grupo controle (GII). 
Foi utilizado o Teste de Friedman.

Tabela 6. Distribuição da média de erros, desvio padrão e valor de p na prova de repetição de não palavras do Grupo II

Provas Média Desvio padrão Valor de p
RNP_M 0,00 0,00

< 0,001*

RNP_D 0,13 0,52
RNP_T 0,27 0,70

RNP_P4 0,13 0,35
RNP_P5 0,27 0,46
RNP_P6 0,73 0,70

Legenda: RNP_M: repetição de não palavra monossilábica; RNP_D: repetição de não palavra dissilábica; RNP_T: repetição de não palavra trissilábica; RNP_P4: 
repetição de não palavra polissilábica, 4 silabas; RNP_P5: repetição de não palavra polissilábica, 5 silabas; RNP_P6: repetição de não palavra polissilábica, 6 silabas; 
Teste de Friedman. p <0,05
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repetição de não palavras polissilábicas (6 sílabas) 
com dissilábicas e na comparação entre a prova de 
repetição de não palavras polissilábicas de 6 sílabas 
de extensão com as polissilábicas de 4 sílabas de 
extensão, também para o GI. Já no GII houve diferença 
estatisticamente significante na comparação entre a 
prova de repetição de não palavras polissilábicas (6 
sílabas) com a prova de não palavras polissilábicas (4 
silabas), evidenciando a diferença quanto à extensão 
de segmentos das não palavras, onde a quantidade de 
erros nas palavras de maior número de segmentos foi 
superior quando comparados com as não palavras de 
menor número de segmentos. 

A partir dos resultados descritos nas Tabelas 5 e 
6, nas quais se encontram diferenças ditas estatisti-
camente significantes, foi aplicado o Teste dos Postos 
Sinalizados de Wilcoxon, ajustado pela Correção 
de Bonferroni para identificar as variáveis que se 
diferenciam entre si, quando comparadas duas a duas.

A Tabela 7 traz a distribuição do valor de p na 
comparação entre as variáveis nos grupos GI e GII para 
as provas de repetição de não palavras. Nota-se que, 
na comparação entre as provas de repetição de não 
palavras polissilábicas (6 sílabas) e monossilábicas, 
ocorreu diferença estatisticamente significante no GI. 
Ainda se pode notar que houve diferença estatistica-
mente significante na comparação entre as provas de 

Tabela 7. Distribuição do valor de p, na prova de repetição de não palavras

Par de provas
Valor de p

Grupo 
GI

Grupo 
GII

RNP_D – RNP_M 0,705 0,317
 RNP_T – RNP_M 0,496 0,157
RNP_P4 – RNP_M 0,483 0,157
RNP_P5 – RNP_M 0,238 0,046
RNP_P6 – RNP_M 0,003* 0,005
RNP_T – RNP_D 0,317 0,317

RNP_P4 – RNP_D 0,564 > 0,999
RNP_P5 – RNP_D 0,190 0,480
RNP_P6 – RNP_D 0,003* 0,007
RNP_P4 – RNP_T 0,665 0,414
RNP_P5 – RNP_T 0,608 > 0,999
RNP_P6 – RNP_T 0,023 0,035

RNP_P5 – RNP_P4 0,317 0,317
RNP_P6 – RNP_P4 0,002* 0,003*
RNP_P6 – RNP_P5 0,010 0,035

Legenda: RNP_M: repetição de não palavra monossilábica; RNP_D: repetição de não palavra dissilábica; RNP_T: repetição de não palavra trissilábica; RNP_P4: 
repetição de não palavra polissilábica, 4 sílabas; RNP_P5: repetição de não palavra polissilábica, 5 sílabas; RNP_P6: repetição de não palavra polissilábica, 6 silabas; 
Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon; alfa de Bonferroni. (p < 0,003)

Na Tabela 8 foi aplicado o Teste de Mann-Whitney, 
com o intuito de verificar as possíveis diferenças entre 
os grupos estudados. Para essa análise foi usado o 
total de acertos das questões do texto expositivo. 

Observa-se que não houve significância estatística, 
ou seja, os grupos apresentaram desempenho 
semelhante. A Tabela 8 traz a distribuição da média, 
desvio padrão, mínimo e máximo, percentil, mediana e 
valor de p do total de acertos dos grupos GI e GII nas 
questões do texto expositivo.

 Nessa Tabela, ao verificar os valores de percentis 
do GI, nota-se que houve uma variabilidade de 3 a 4 
acertos entre o percentil 25 e a mediana, sendo a 
média de desempenho desses escolares de 3,93. 

Já no GII, verifica-se que houve um maior valor 
de desvio padrão, indicando maior variabilidade de 
respostas, tendo nessa tabela a média se situado entre 
o intervalo da mediana e do percentil 75. 
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Sendo assim, o desempenho dos escolares com 
TDAH nas provas de habilidades metalinguísticas 
sofreu influência de fatores característicos desse 
diagnóstico, tais como a falta de organização, o déficit 
de atenção e o déficit de memória de trabalho, os 
quais afetam de forma negativa e direta na retenção 
das informações, prejudicando o processamento de 
informações auditivas18,22,24,25. Esse fato vai ao encontro 
de estudos anteriores15,20,23,24 que indicaram que os 
escolares com TDAH possuem prejuízos em relação à 
linguagem, principalmente nos aspectos fonológicos e 
sintáticos. Portanto, acredita-se que as dificuldades em 
relação a esses aspectos são causadas possivelmente 
pelo déficit de atenção e pela dificuldade de inibir os 
estímulos não relevantes, em detrimento a prováveis 
dificuldades de manuseio dos aspectos linguísticos. Ao 
considerar o diagnóstico do TDAH podem ser desta-
cados fatores que interferem na realização das tarefas 
metalinguísticas, como o déficit de atenção, a má 
adaptação comportamental, as dificuldades em seguir 
instruções e a necessidade de um tempo maior para 
completar tarefas30,35.

No que diz respeito ao desempenho nas provas de 
leitura – palavras reais e não palavras –, observa-se 
que o desempenho do GI foi inferior ao desempenho 

DISCUSSÃO

Por meio dos resultados deste estudo, é possível 
observar, no GI, que houve diferença no desempenho 
das habilidades de manipulação fonêmica quando 
comparado ao de manipulação silábica, evidenciando 
assim a diferença entre o desempenho nas tarefas 
metafonológicas. Esses achados sugerem que, pela 
maior complexidade implicada na manipulação de 
fonemas, os escolares com TDAH apresentam dificul-
dades em reter informações que necessitem de um 
tempo de atenção e concentração mais apurados4,7,24. 

Na comparação entre os grupos, a média de erros 
do GII foi menor que do GI para habilidades de identi-
ficação de fonema final, de subtração de fonema, de 
adição de sílabas e de fonemas, de substituição de 
sílabas e de segmentação de fonemas. As habilidades 
de identificação e de manipulação de fonemas são 
ditas complexas, pois requerem que o escolar realize 
duas operações. Além de demandar maior atenção ao 
estímulo, o escolar deve reter e executar a instrução 
solicitada, organizar e planejar a resposta, além de 
recuperar a informação armazenada por um tempo em 
sua memória25,34-36. 

Tabela 8. Distribuição da média, desvio padrão, mínimo e máximo, percentil, mediana e valor de p do total de acertos do Grupo I e do 
Grupo II nas questões do texto expositivo

Grupo N Média Desvio 
padrão Mínimo Máximo Percentil 

25  Mediana Percentil 
75 Valor de p

Total de 
acertos

GI 15 3,93 1,16 2,00 6,00 3,00 4,00 5,00
0,302

GII 15 3,60 2,26 1,00 8,00 2,00 3,00 6,00

Legenda: Teste de Mann-Whitney.(p <0,05)

Na Tabela 9, mostra-se o resultado da aplicação 
do Teste de Jonckheere-Terpstra, com o intuito de 
verificar as possíveis diferenças entre os grupos 
estudados em relação ao texto narrativo. Para essa 

análise foi usado o total de acertos das questões do 
texto narrativo. Pode-se observar que não houve signi-
ficância estatística, ou seja, os grupos apresentaram 
desempenho semelhante.

Tabela 9. Distribuição da média, desvio padrão, mínimo e máximo, percentil, mediana e valor de p do total de acertos do Grupo I e do 
Grupo II nas questões do texto narrativo

Grupo N Média Desvio 
padrão Mínimo Máximo Percentil 

25

Percentil 
50 

(Mediana)

Percentil 
75

Valor de 
(p)

Total de 
acertos

GI 15 4,87 1,60 2,00 7,00 4,00 5,00 6,00
0,674

GII 15 4,33 2,50 0,00 8,00 2,00 5,00 6,00

Legenda: Teste de Jonckheere-Terpstra. (p <0,05)
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maior número de erro nas habilidades de identificação 
e manipulação de fonemas, de repetição de não 
palavras de maior extensão e de leitura de palavras 
e de não palavras. Na prova de compreensão leitora, 
ambos os grupos apresentaram desempenho inferior, 
não havendo diferença estatisticamente significante 
entre as populações deste estudo, fazendo-nos refletir 
sobre as condições de ensino da compreensão leitora 
em contexto escolar. 
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