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Resumo
Estudos demonstram a associação entre Transtorno de 
Déficit de Atenção e Hiperatividade e déficits no funcio-
namento executivo e na leitura. Esses resultados apontam 
para a necessidade de intervenções que amenizem o impacto 
dessa relação na vida das pessoas. O objetivo do artigo é 
apresentar os resultados de um estudo que implantou um 
programa de intervenção para promover o desenvolvimento 
de funções executivas e de leitura, incluindo habilidades de 
compreensão e metacompreensão, em quatro estudantes de 
7 a 14 anos com diagnóstico de Transtorno de Déficit de 
Atenção e Hiperatividade (TDAH). A pesquisa foi desenvol-
vida em três fases. Na primeira, foram aplicados os testes: 
Teste de Trilhas, Testes de Memória de Trabalho Auditiva 
e Visual, Teste Wisconsin de Classificação de Cartas, Teste 
de Atenção por Cancelamento, Escala de Metacompreensão 
META Fundamental I, Teste de Cloze e Subtestes Cubos e 
Vocabulário do WISC-IV. Pais e professores também respon-
deram inventários de funcionamento executivo e regulação. 
Na segunda fase, conduziu-se a intervenção com base no 
Programa de Intervenção sobre Autorregulação e Funções 
Executivas e em técnicas de compreensão e metacompreensão 
de leitura, em sessões com duplas de crianças, duas vezes 
por semana, durante 1 ano. Na terceira fase, todos os testes 
foram reaplicados. A análise quantitativa descritiva reve-
lou que os participantes melhoraram em compreensão de 
leitura, na maioria dos escores de metacompreensão e em 
alguns escores de funções executivas. Concluímos que o 
procedimento utilizado foi eficaz para promover melhoria 
no desempenho dos estudantes, sobretudo, nas tarefas de 
metacompreensão e compreensão de leitura e em algumas 
atividades de funções executivas.

Unitermos: Funções Executivas. TDAH. Metacognição. 
Compreensão. Metacompreensão.

Summary
Studies demonstrate the association between Attention 
Deficit Hyperactivity Disorder and deficits in executive 
functioning and reading. These findings highlight the 
need for interventions that mitigate the impact of this 
relationship on individuals’ lives. The aim of this article is 
to present the results of a study that implemented an inter-
vention program to promote the development of executive 
functions and reading skills, including comprehension and 
metacomprehension abilities, in four students aged 7 to 14 
diagnosed with Attention-Deficit/Hyperactivity Disorder 
(ADHD). The research was conducted in three phases. In 
the first phase, the following tests were administered: Trail 
Making Test, Auditory and Visual Working Memory Tests, 
Wisconsin Card Sorting Test, Cancellation Attention Test, 
META Fundamental I Metacomprehension Scale, Cloze 
Test, and the Block Design and Vocabulary subtests of 
the WISC-IV. Parents and teachers also completed inven-
tories assessing executive functioning and regulation. In 
the second phase, the intervention was carried out based 
on the Self-Regulation and Executive Functions Inter-
vention Program and on techniques to develop reading 
comprehension and metacomprehension, in sessions with 
pairs of children twice a week for one year. In the third 
phase, all tests were re-administered. The descriptive 
quantitative analysis revealed improvements in reading 
comprehension, in most metacomprehension scores, and 
in some executive function measures. We conclude that the 
procedure used was effective in promoting improvement in 
students’ performance, especially in metacomprehension 
and reading comprehension tasks and in some executive 
function activities.

Keywords: Executive Functions. ADHD, Metacognition. 
Comprehension. Metacomprehension.
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Introdução
As funções executivas (FE) são indispensáveis 

para a capacidade do indivíduo de se engajar em 
comportamentos orientados a objetivos, realizando 
ações espontâneas e auto-organizadas (Friedman 
& Miyake, 2017; Banich, 2009; Diamond, 2013; 
Jurado & Rosselli, 2007; Capovilla et al., 2007). Elas 
envolvem diferentes processamentos cognitivos e 
metacognitivos, que permitem que o indivíduo per-
ceba e responda de forma adaptativa aos estímulos. 
Esses processamentos referem-se às habilidades 
necessárias para ter iniciativa, realizar planeja-
mentos, e monitorar comportamentos intencionais, 
relacionados a um objetivo (Dantas & Rodrigues, 
2013; Diamond, 2013, 2015; Friedman & Miyake, 
2017; Hanna-Pladdy, 2007; Lezak et al., 2004;  
Mossmann et al., 2019).

Há uma grande variabilidade na definição de 
FE e das habilidades que a caracterizam, porém a 
definição mais aceita pela literatura divide FE em 
básicas, que são memória de trabalho, inibição e 
flexibilidades cognitiva, e as FE complexas, pla-
nejamento, raciocínio e resolução de problemas 
(Miyake et al., 2000; Diamond, 2013). Neste artigo 
serão abordadas as funções executivas básicas. 

A memória de trabalho refere-se a uma habilidade 
que permite tanto o processamento ativo quanto 
o armazenamento transitório de informações du-
rante tarefas cognitivas. Além da manutenção ou 
armazenamento passivo da informação, este sistema 
possibilita uma série de operações mentais, man-
tendo a informação sempre ativa e integrando-a a 
estímulos e resgatando conhecimentos anteriores a 
memória de longo prazo permitindo a manipulação 
ativa da informação e uma atualização constante, 
além de resgatar sequências e ordens de fatos como 
projetar possíveis ações no futuro entre outras  
coisas (Baddeley, 2000; Diamond, 2013).

A inibição compreende a atenção seletiva e o 
controle inibitório. A atenção seletiva é um me-
canismo cerebral cognitivo que possibilita que 
o indivíduo processe informações, ações e pen-
samentos e, durante esse processamento, ignore 
informações irrelevantes que podem causar dis-
trações (Diamond, 2013). Essa habilidade permite 
ao sujeito processar diferentes informações, e ser 

capaz de escolher como reagir e se comportar em 
determinada situação (Miyake et al., 2000; Carlson 
& Wang, 2007; Diamond, 2013)

O controle inibitório, que também integra o 
componente de inibição, é considerado uma im-
portante função e pode ser compreendido como 
um mecanismo de filtragem que complementa a 
atenção seletiva e inibe os estímulos irrelevantes 
que dão solução a um dado problema, diminuindo 
a demanda sobre o processamento da informação. 
Também é considerado como sendo uma habili-
dade que o sujeito possui de inibir respostas não 
adaptadas, permitindo ao sujeito inibir estímulos 
distratores que influenciam em suas ações (Couti-
nho et al., 2018; Diamond, 2013). O controle inibi-
tório permite o sujeito pensar antes agir buscando 
a maneira adequada e não impulsiva, controlando 
comportamentos incorretos, resistindo a tentações 
e distrações que de certa forma se tornam preju-
diciais naquele momento (Diamond, 2013, 2015; 
Davidson et al., 2006).

A flexibilidade cognitiva é um processo que en-
volve uma mudança no foco atencional ou de pers-
pectiva para adaptar-se conforme as necessidades 
do ambiente. Tal habilidade é solicitada sempre que 
o indivíduo se engaja em ações mais difíceis deven-
do considerar diferentes informações, mudando o 
foco de processamento entre elas. A flexibilidade 
cognitiva é fundamental para a capacidade de re-
gular o próprio comportamento adaptando, assim, 
às demandas ambientais, isto é, adaptando as suas 
escolhas às contingências, tornando o indivíduo 
capaz de alterar seu comportamento de acordo 
com o que o meio lhe oferece. Baseando-se nessas 
descrições, pode-se afirmar que a flexibilidade 
cognitiva e o controle inibitório trabalham juntos 
(Diamond, 2013). 

As FE são fundamentais em diferentes aspectos 
e dentre eles está o cotidiano escolar, em que o 
indivíduo precisa demonstrar um conjunto de habi-
lidades, com independência e autonomia, utilizando 
sua estrutura cognitiva e comportamental prévia. 
São nessas situações em que a criança é solicitada 
frequentemente a atender regras e ter disciplina, 
sejam elas sociais, na relação com seus colegas, 
ou atencionais e de organização, para desfrutar da 



Fragoso AO et al. 

Rev. Psicopedagogia 2026;43(130):36-47

38

possibilidade de aprender. Estudos mostram que 
as funções executivas influenciam no desempenho 
escolar e acadêmico (Blair & Razza, 2007; Carlson 
et al., 2004; Cirino et al., 2019; Cypel, 2006; Dias & 
Seabra, 2017; Espy et al., 2004; Gathercole et al., 
2004, 2005; León et al., 2013; Prince et al., 2007; 
Raver et al., 2011; Savage et al., 2006).

Outras habilidades relacionadas às FE são os 
processos cognitivos e metacognitivos (Barkley, 
2010; Corso et al., 2013; Follmer & Sperling, 2016; 
Macoun et al., 2020; Roebers et al., 2012). A cogni-
ção refere-se ao modo de organizar, armazenar e 
elaborar as informações (Marini & Boruchovitch, 
2014). Já a metacognição refere-se às habilidades 
voltadas para reflexão dos próprios processos cog-
nitivos e à adaptação do seu comportamento para 
alcançar seus objetivos (Corso et al., 2013; Marini 
& Boruchovitch, 2014; Macoun et al., 2020). 

A metacognição é utilizada em estratégias de 
aprendizagem (Follmer & Sperling, 2016), bem como 
a autorregulação, que por sua vez é uma habilidade 
relacionada às funções executivas (Macoun et al., 
2020), correspondente ao seguimento e avaliação de 
um determinado processo, não necessariamente li-
near, que objetiva a resolução de um problema. Essa 
habilidade se refere a um conjunto de processos 
comportamentais e cognitivos que são fundamen-
tais para o ajustamento e a adaptação do indivíduo, 
o que se dá por meio do monitoramento, regulação 
e controle de seus estados motivacional, emocional 
e cognitivo (Veiga Simão & Frison, 2013; Zimmer-
man, 2013; Blair & Razza, 2007). A metacognição 
estende-se a diferentes atividades cotidianas, dentre 
elas está a metacompreensão de leitura, aspecto 
fundamental no processo de aprendizagem. 

Para Menegassi e Calciolari (2002), compreensão 
significa interagir com o texto, considerando-se o 
papel do leitor, o papel do texto e a interação entre 
leitor e texto. Assim, a compreensão só ocorre se 
houver afinidade entre o leitor e o texto, se houver 
uma intenção de ler, com a finalidade de atingir um 
determinado objetivo. 

Para a leitura de um texto, o leitor precisa tam-
bém interpretá-lo, ou seja, conseguir responder a 
questões feitas sobre um determinado texto, razão 
pelas quais os materiais escolares estão cheios de 

tarefas de interpretação de textos. Na retenção, con-
siderada a última etapa da leitura, é considerado o 
armazenamento das informações mais importantes 
na memória de longo prazo. Essa etapa pode concre-
tizar-se em dois níveis: após a compreensão do texto, 
com o armazenamento da sua temática e de seus 
tópicos principais; ou após a interpretação, em um 
nível mais elaborado (Menegassi & Calciolari, 2002).

Assim, para realização de uma leitura é neces
sário se utilizar de várias estratégias, algumas po-
dem ser consideradas cognitivas e outras metacog-
nitivas. As cognitivas fazem referências às ações de 
domínio do conteúdo e a escolha do procedimento 
que os leitores fazem para atingir os seus objetivos 
frente à leitura como anotar as ideias principais, 
sublinhar, resumir, mapas mentais entre outras 
(Bolívar, 2002; Kopke Filho, 2002; Joly & Dias, 2012; 
Prates et al., 2016). As metacognitivas relacionam-se 
ao gerenciamento da compreensão, ao pensar sobre 
a leitura, o que pode ser mais eficaz por meio do uso 
de estratégias adequadas ao tipo e à complexidade 
dos textos, fazer um planejamento para alcançar um 
objetivo, autoavaliação, entre outras (Kopke Filho, 
2002; Joly & Dias, 2012; Prates et al., 2016).

Desta maneira, Block e Pressley (2002) deno-
minam metacompreensão como sendo a metacog-
nição quando aplicada à compreensão da leitura. 
A metacompreensão permite que o indivíduo seja 
capaz de planejar, monitorar e avaliar o seu próprio 
pensamento e os processos cognitivos envolvidos 
durante a leitura, podendo controlar o conhecimen-
to necessário viabilizando a compreensão do conte-
údo de um determinado texto, tendo o objetivo de 
organizá-lo, revisá-lo e modificá-lo (Bolívar, 2002; 
Rodríguez Riberosup et al., 2016).

No presente trabalho sugere-se a relação entre 
FE, metacompreensão e compreensão de leitura, 
devido ao seu caráter intencional, voluntário e 
autorregulado. As funções executivas podem estar 
comprometidas em alguns quadros, tais como o 
Transtorno de Déficit de Atenção e Hiperatividade 
– TDAH (Antshel et al., 2011; Macoun et al., 2020; 
Tamm et al., 2014). Portanto, a seguir, esse trans-
torno será apresentado, bem como suas possíveis 
relações com as funções executivas, a metacompreensão 
e a compreensão de leitura.
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O Transtorno de Déficit de Atenção/Hiperativi-
dade (TDAH) é um dos Transtornos do Neurodesen-
volvimento mais comuns na infância e tem como 
principais características dificuldades em manter 
os níveis necessários de atenção, impulsividade e 
inquietude motora e psíquica (American Psychiatric 
Association, 2014). Pesquisas realizadas apontam 
que esse transtorno vem sendo associado, com 
frequência, a alterações nas funções executivas, que 
são responsáveis por modular os controles cogni-
tivo, social, emocional e motivacional (Antshel et 
al., 2011; Coutinho et al., 2018; Macoun et al., 2020; 
Tamm et al., 2014; Willcutt et al., 2005). Crianças 
e adolescentes que apresentam tais disfunções 
tendem a ter hábitos de leitura inadequados, pre-
judicando a compreensão e trazendo dificuldade 
em atingir notas mínimas nas avaliações escolares 
(Coutinho et al., 2018; Pergher & Velasco, 2007).

Um método de tratamento frequentemente apli-
cado nesses e em diversos outros distúrbios, além 
das intervenções medicamentosas, são as interven-
ções comportamentais e cognitivas, sendo que essas 
intervenções têm se mostrado eficazes na melhora 
de sintomas em diversos transtornos (Anastopoulos 
et al., 2020; Coelho et al., 2017; Cherkasova et al., 
2020; Diamond et al., 2007; Sciberras et al., 2019). 
Tais métodos têm o objetivo de proporcionar ga-
nhos em longo prazo. Estudos foram realizados com 
o objetivo de promover intervenções cognitivas em 
crianças e adolescentes com diagnóstico de TDAH, 
por meio de atividades lúdicas que estimulem as 
habilidades executivas (Macoun et al., 2020; Makela 
et al., 2019; Menezes, 2008).

Nesse contexto, o presente trabalho aborda a 
relação entre funções executivas, compreensão e 
metacompreensão de leitura e TDAH, buscando 

investigar teoricamente suas relações e investigar 
a possibilidade de intervenção nessas habilidades. 
O objetivo desta pesquisa foi a realizar uma inter-
venção a fim de promover as funções executivas, a 
compreensão e a metacompreensão de leitura em 
crianças entre 7 e 14 anos de idade devidamente 
diagnosticadas com TDAH, por meio do uso do 
Programa de Intervenção sobre autorregulação e 
Funções Executivas (PIAFEx) e de outras atividades 
para desenvolver compreensão e metacompreensão 
de leitura. 

Método
Participaram desta pesquisa quatro sujeitos 

(três meninos e uma menina), com idades entre 7 
e 14 anos e com diagnóstico de TDAH, feito pela 
equipe multidisciplinar do grupo de pesquisa em 
Avaliação Neuropsicológica, Comportamental e 
Clínica de Queixas de Desatenção e Hiperatividade 
do Programa de Pós-Graduação em Distúrbios do 
Desenvolvimento da Universidade Presbiteriana 
Mackenzie. Os critérios de inclusão foram, além de 
ter o diagnóstico de TDAH previamente realizado 
e de ter idade entre 7 e 14 anos, estar frequentando 
escola regular e não fazer uso de qualquer medica-
ção além de metilfenidato que possa interferir nos 
comportamentos cognitivos e emocionais.

Os critérios de exclusão foram: déficits senso-
riais não corrigidos, conforme relato dos pais e da 
escola; frequentar classe especial; apresentar outro 
diagnóstico psiquiátrico em comorbidade com o 
TDAH, especificamente Transtornos Globais de 
Desenvolvimento, Transtornos de Humor ou de 
Ansiedade, conforme relato dos pais e da escola 
e conforme avaliação multidisciplinar. A Tabela 1 
sumariza as características dos participantes.

Tabela 1
 Resultados do Teste de Atenção por cancelamento

Nome
TAC_1 TAC_2 TAC_3 TAC_total

Pré pós pré pós pré pós pré pós
C 48 (107) 50 (109) 7 (111) 5 (90) 50 (132) 50 (132) 105 (119) 105 (117)

Ja 30 (73) 35 (71) 3 (67) 4 (79) 38 (104) 45 (120) 71 (83) 84 (89)

J 0 (<66) 33 (102) 2 (115) 4 (123) 25 (118) 33 (116) 27 (83) 70 (111)

V 33 (79) 40 (96) 4 (98) 4 (90) 30 (98) 31 (90) 67 (85) 75 (92)
Fonte: Fragoso, 2014
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Além das crianças, participaram seus respectivos 
pais/responsáveis e professores, que tiveram que 
responder questionário a respeito do comporta-
mento das crianças.

Foram aplicados um total de dez testes, sete deles 
avaliaram as funções executivas: Teste de Aten-
ção por Cancelamento (TAC); Teste de Memória 
Auditiva (MTA) e Teste de Memória de Trabalho 
Visual (MTV); Teste de Trilhas Parte A e Parte B; 
Teste Wisconsin de Classificação de Cartas (WCST); 
Inventário de Funcionamento Executivo Infantil 
(IFEI) para pais e professores; Inventário de Fun-
ções Executivas e Regulação Infantil (IFERI) para 
pais e professores, a Escala de Metacompreensão 
META Fundamental I avaliou metacompreensão de 
leitura, o Teste de Cloze avaliou compreensão de 
leitura e o Subtestes Cubos e Vocabulário da Escala 
de Inteligência Wechsler para Crianças avaliou a 
inteligência.

Para intervenção, foi utilizado como base o 
Programa de Intervenção em Autorregulação e Fun-
ções Executivas (PIA-FEX) desenvolvido por Dias 
& Seabra (2013), que é composto por um conjunto 
de atividades separadas por módulos devidamente 
descritos na descrição da intervenção, elaboradas 
com o objetivo de estimular o engajamento e o 
desenvolvimento das FE e consequentemente da 
autorregulação. Busca também promover análises 
reflexivas sobre todas as atividades executadas para 
que as crianças e adolescentes tenham consciência 
e compreendam quais ferramentas podem auxiliar 
no controle e na regulação de comportamentos e 
de seus processos de pensamento. Essas atividades 
tiveram por objetivo estimular o desempenho das 
crianças e adolescentes com TDAH nas tarefas que 
envolvam memória de trabalho, monitoramento, 
planejamento, flexibilidade cognitiva, controle 
inibitório e atenção seletiva, conjunto de processos 
cognitivos e metacognitivos que são caracterizados 
como funções executivas.

Foram utilizadas também técnicas desenvolvidas 
por González (2009) e Duke e Pearson (2002), com o 
objetivo de aprimorar a capacidade de compreensão 
e metacompreensão de leitura. Todas as atividades 
usadas encontram-se descritas, detalhadamente, na 
seção de resultados.

O presente projeto foi submetido e aprovado 
pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Universida-
de Presbiteriana Mackenzie (UPM) CEP/UPM nº 
1186/10/2009.

Realizou-se no presente estudo uma análise 
quantitativa descritiva, a fim de verificar a diferença 
entre o desempenho no pré e pós-teste em todos os 
instrumentos de avaliação. Também foi feita uma 
análise qualitativa dos comportamentos e desem-
penhos dos sujeitos ao longo das sessões.

Resultados
Inicialmente, foi realizada análise quantitativa 

descritiva, a fim de verificar a diferença entre o 
desempenho no pré e pós-teste em todos os instru-
mentos de avaliação.

A Tabela 1 sumariza os resultados no desem-
penho dos quatro sujeitos antes e após a interven-
ção no Teste de Atenção por Cancelamento. São 
relatados os escores brutos e, entre parênteses, as 
pontuações-padrão. Tal análise foi importante visto 
que o intervalo entre pré e pós-teste foi de um ano.

Os resultados de C mostram aumento no número 
de acertos na primeira parte do teste, diminuição 
do número de acertos na segunda parte e o mesmo 
número de acertos na terceira parte, mantendo 
o mesmo número de acertos na somatória total. 
Em termos de pontuação-padrão, houve pequenas 
variações apenas, sugerindo, de forma geral, ma-
nutenção do desempenho.

Os resultados de Ja mostram aumento em todos 
os escores brutos. Porém, em termos de pontuação-
-padrão, houve diminuição na primeira parte do 
teste, mas aumento na segunda parte e na terceira 
parte, bem como na pontuação-padrão total no 
pós-teste quando comparado ao pré-teste. Assim, 
pode-se observar de forma geral melhora no de-
sempenho no TAC.

J obteve aumento nas três partes do teste, tanto 
em termos de escores brutos quanto de pontuação-
-padrão (exceto na parte 3), apresentando de forma 
geral uma melhora considerável no TAC. 

Finalmente, V aumentou o número de acertos 
brutos na primeira parte do teste, manteve o mesmo 
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número de acertos na segunda parte, aumentando 
novamente na terceira, totalizando maior número 
de acertos no pós-teste. Em termos de pontuação-
-padrão, ele teve aumentos na parte 1 e no total, e 
diminuições nas partes 2 e 3.

Dessa forma, no geral, pode-se observar uma 
tendência de melhora no desempenho no TAC em 
três crianças avaliadas, exceto em C, que apresen-
tou uma pequena queda em termos de pontuação-
-padrão total.

Foram também analisados os resultados no Teste 
de Memória de Trabalho Auditiva (MTA) e Visual 
(MTV), conforme a Tabela 2 a seguir.

Os resultados mostram que C manteve o mesmo 
número de acertos brutos no escore dicotômico do 
MTA e aumentou o número de acertos nos dígitos 
lembrados. Diminuiu o número de acertos no escore 
dicotômico e diminuiu nos dígitos lembrados de 
MTV. Dessa forma, no geral parece não ter apre-
sentado grande variação em seu desempenho em 
relação ao teste.

Os resultados de Ja mostram aumento tanto no 
escore dicotômico de MTA como nos dígitos lem-
brados, mas obteve pequena diminuição no escore 
dicotômico e dígitos lembrados do MTV.

J obteve um aumento considerável no número 
de acertos dos dígitos lembrados do MTA, mas 
diminuiu o número de acertos nas demais partes 
do teste. Por fim, os resultados de V mostram au-
mento no escore de todas as partes do teste, tendo 
uma tendência de melhora em seu desempenho no 
MTA e MTV.

Assim, no geral, parece ter havido pouca va-
riação nos testes de memória de trabalho, com 
aumentos um pouco mais evidentes no escore de 
dígitos lembrados da memória de trabalho auditiva. 

Foram também analisados os resultados no 
Teste de Trilhas, com os resultados sumarizados 
na Tabela 3.

Conforme a Tabela 3, os resultados mostram que 
os quatro sujeitos avaliados acertaram os 24 itens 
contidos na parte A do teste, apresentando efeito 
de teto nessa parte. Já na parte B, os sujeitos C, J 
e V apresentaram aumento no número de acertos 
brutos e na pontuação-padrão, sendo que apenas Ja 
apresentou diminuição. Na soma total do número de 
sequências e conexões. O mesmo padrão ocorreu em 
Interferência, sugerindo que os três participantes 
C, J e V conseguiram melhorar no quesito de ser 
menos afetados pela situação de interferência da 
parte B do teste.

Tabela 2
Resultados do Teste de Memória de Trabalho Auditiva (MTA) e Teste de Memória de Trabalho Visual (MTV)

Nome
MTA_dic MTA_dgl MTV_dic MTV_dgl

Pré pós pré pós pré pós pré pós
C 15 15 62 66 14 11 27 22

Ja 12 13 18 67 12 11 27 21

J 7 6 13 32 6 4 8 7

V 8 13 24 65 12 13 26 29
Fonte: Fragoso, 2014

Tabela 3
Resultados do Teste de Trilhas: parte A e B

Nome
Trilhas_A Trilhas_B Trilhas_Interf. (B-A)

pré pós pré pós pré pós
C 24 (105) 24 (107) 18 (106) 22 (117) -6 (105) -2 (116)

Ja 24 (105) 24 (107) 24 (107) 8 (60) 0 (126) -16 (57)

J 24 (111) 24 (108) 4 (96) 8 (106) -20 (91) -16 (104)

V 24 (108) 24 (106) 12 (89) 15 (95) -12 (88) -9 (95)
Fonte: Fragoso, 2014
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 A Tabela 4, a seguir, sumariza os resultados do 
Teste Wisconsin de Classificação de Cartas (WCST), 
antes e após a intervenção, para todos os quatro 
sujeitos.

Os resultados mostram que C aumentou o 
número de erros não perseverativos, manteve o 
mesmo escore em fracasso em manter o contexto, 
diminuiu o número de respostas perseverativas e 
o número de erros no total, concluindo o teste com 
maior número de acertos no total do pós-teste do 
que em relação ao pré-teste.

Os resultados mostram que Ja diminuiu o total 
de erros e também o número de erros perseverati-
vos e não perseverativos, aumentou o número de 
respostas perseverativas, aumentando o escore de 
acerto total. Ja não obteve nenhum fracasso em 
manter o contexto.

Os resultados de J mostram que no pós-teste ela 
obteve maior número de erros, maior número de 
respostas perseverativas e maior número de erros 
perseverativos, obteve diminuição nos erros não 
perseverativos e no total de acertos, mantendo o 
mesmo número de fracasso em manter o contexto. 

Finalmente, V apresentou em seus resultados, dimi-
nuição tanto no total de erros quanto nas respostas 
perseverativas, nos erros perseverativos e erros 
não perseverativos, aumento consideravelmente 
o número total de acertos, V não obteve nenhum 
fracasso em manter o contexto.

Sumariando, nesse teste não parece ter havido 
mudanças importantes nos desempenhos dos su-
jeitos, com melhoras em alguns indicadores para 
alguns sujeitos, e diminuições de desempenhos 
em outros. 

Em seguida, foram analisados os desempenhos 
no IFEI e IFERI respondido por pais e por profes
sores. A Tabela 5 sumariza os resultados. É im-
portante recordar que, nesse inventário, maiores 
escores são indicativos de piores desempenhos ou 
de maiores dificuldades em funções executivas.

Os resultados mostram que, na visão dos pro-
fessores, C foi o único sujeito que aumentou suas 
dificuldades em funções executivas, Ja, J e V dimi-
nuíram suas dificuldades no pós-teste. Na visão 
dos pais, houve aumento dessas dificuldades, em 
três dos quatro sujeitos, apresentando diminuição 
apenas nos resultados de V.

Tabela 4
Resultados do Teste Wisconsin de Classificação de Cartas (WCST)

Nome
WCST- Total 

acertos
WCST- Total 

erros
WCST- Resp. 

Pers.
WCST- Erros 

Pers.
WCST- Erros 

Não Pers.
WCST Fracasso em 

Manter Contexto
pré pós pré pós pré pós pré pós pré pós pré pós

C 52 55 12 9 9 4 8 4 4 5 1 1

Ja 50 52 13 12 7 9 7 6 7 6 0 0

J 43 42 21 22 14 19 12 15 9 7 1 1

V 50 58 14 6 6 5 5 4 9 2 0 0
Fonte: Fragoso, 2014

Tabela 5
Resultados dos desempenhos no IFEI e IFERI respondido por pais e professores

Nome
IFEI_PROFS_TOT IFERI_PAIS_TOT

pré pós pré pós
C 60 84 94 96

Já 89 85 103 104

J 111 88 121 134

V 90 82 109 66
Fonte: Fragoso, 2014
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A Tabela 6 sumariza os Escores na Escala de 
Metacompreensão META Fundamental I, nas con-
dições antes, durante, depois da leitura e total, antes 
e após a intervenção, para todos os quatro sujeitos.

Conforme a Tabela 6, foi verificado, nos resulta-
dos da Escala de Metacompreensão, a frequência de 
utilização das estratégias em relação ao momento 
antes da leitura, no momento de leitura e após a 
leitura, bem como para o total. Para esse cálculo, 
foram somados os itens de cada parte da escala.

Conforme a tabela, os resultados de C mostram 
que, após a intervenção, a criança diminuiu suas 
estratégias no momento antes da leitura, porém 
aumentou suas estratégias tanto no momento da 
leitura como após. Quando observado o escore total, 
ela manteve o mesmo escore no pré e pós-teste.

Os resultados de Ja mostram que, para estra-
tégias antes da leitura, a criança não apresentou 
diferença de desempenho após a intervenção, mas 
permaneceu com a mesma pontuação em relação 
ao pré-teste. Porém, aumentou suas estratégias 
durante e após a leitura, apresentando também uma 
melhora quando observados todos os itens. 

J obteve um aumento em todos os itens, apre-
sentando uma evolução nas estratégias de leitura. 
Finalmente, V aumentou suas estratégias no mo-
mento antes da leitura, mas diminuiu suas estraté-
gias durante e após a leitura. Observando todos os 
itens a criança aumentou suas estratégias de leitura.

Assim, de forma geral, considerando os quatro 
sujeitos, parece ter havido um aumento na maioria 
dos escores na escala, apesar de alguns escores 
específicos terem diminuído.

Foram também analisados os resultados no Teste 
de Cloze, conforme a Tabela 7. Essa tabela apresenta 
os resultados derivados das duas correções do teste, 
a saber, a correção literal e a correção por signifi-
cado, conforme descrito no Método.

No Cloze literal, C obteve 35% de acertos no 
Pré-teste e 36% no Pós-teste, permanecendo em um 
Nível de Frustração com relação à compreensão do 
texto. No Cloze significado C obteve 57% de acertos 
no Pré-teste e 65% de acertos no Pós-teste, passando 
do Nível Instrucional para o Nível Independente na 
compreensão do texto. 

Tabela 6
Resultados dos escores na Escala Metacompreensão META Fundamental I

Nome
Meta_antes Meta_durante Meta_depois Meta_total

pré pós pré pós pré pós pré pós
C 12 9 16 18 6 7 34 34

Ja 13 13 18 24 7 8 38 45

J 7 11 13 20 3 7 23 38

V 10 14 24 23 6 5 40 42
Fonte: Fragoso, 2014

Tabela 7
Resultados dos escores de CLOZE e porcentagem entre parênteses

Nome
Cloze_Literal Cloze_Significado

pré pós pré pós
C 24 (35%) 25 (36%) 39 (57%) 45 (65%)

Ja 25 (36%) 31 (45%) 39 (56%) 50 (72%)

J 5 (7%) 10 (15%) 8 (12%) 16 (24%)

V 17 (25%) 26 (38%) 35 (51%) 48 (70%)
Fonte: Fragoso, 2014
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Ja apresentou um desempenho razoável no 
pós-teste, tanto no Cloze literal como no Cloze 
significado. No Cloze literal obteve 36% de acertos 
no pré-teste e 45% de acertos no pós-teste, passando 
do Nível de frustração para o Nível instrucional 
de compreensão da leitura. No Cloze significado, 
apresentou 56% de acerto no Pré-teste e 72% de 
acertos no Pós-teste, saindo do Nível Instrucional 
para o Nível de Autonomia.

Em relação ao participante J, no Cloze literal a 
criança obteve 7% de acertos no pré-teste e 15% de 
acertos no pós-teste, apresentando um pequeno 
aumento em sua compreensão de leitura, mesmo 
com o percentual ainda permanecendo no Nível 
de frustração. No Cloze significado J obteve 12% de 
acertos no Pré-teste e 24% de acertos no Pós-teste.

V apresentou um desempenho razoável tanto no 
Cloze literal como no Cloze significado. No Cloze li-
teral, V apresentou 25% de acertos no Pré-teste e 38% 
de acertos no Pós-teste, apresentando uma melhora 
embora ainda permanecendo no Nível de Frustração. 
No Cloze significado obteve 51% de acertos no pré-
-teste e 70% de acertos no pós-teste, passando do 
nível instrucional para o nível independente.

Finalmente, foram analisados os escores brutos 
e pontuação padrão nos subtestes de Cubos e Vo-
cabulário do WISC, apenas em caráter exploratório, 
visto que não se esperava obter variações nessas 
medidas. A Tabela 8 sumariza os resultados. 

Os resultados mostram que C aumentou consi-
deravelmente o número de acertos tanto no Cubos 
como no Vocabulário, o que sugere que houve 
aumento em desempenho. Ja manteve o mesmo 
número de acertos no Cubos e aumento na pontu-
ação do Vocabulário.

Os resultados mostram que J diminuiu o número 
de acertos no Cubos, mas aumentou a pontuação 
no Vocabulário. V aumentou consideravelmente 
o número de acertos tanto no Cubos como no 
Vocabulário.

Dessa forma, nesse subtestes do WISC parece ter 
havido aumento para o participante C. Visto que 
não se esperava variação importante de inteligência 
com a intervenção realizada, pode-se hipotetizar 
que os ganhos sejam devidos a melhoras nas fun-
ções executivas e na metacognição.

Discussão
O presente trabalho objetivou investigar as rela-

ções entre FE, compreensão e metacompreensão de 
leitura e TDAH, analisando também a possibilidade 
de intervenção nessas habilidades. Observou-se que, 
no início da intervenção, três dos quatro participan-
tes apresentaram dificuldades em FE, compreensão 
e metacompreensão de leitura, o que corrobora a 
relação entre essas habilidades e o TDAH, conforme 
sugerido em vários estudos (Barkley, 1997; Blair & 
Razza, 2007; Carlson et al., 2004; Cirino et al., 2019; 
Cypel, 2006; Dias & Seabra, 2017; Espy et al., 2004; 
Gathercole et al., 2004, 2005; León et al., 2013; Prince 
et al., 2007; Raver et al., 2011; Savage et al., 2006; 
Wu et al., 2002; Alvarado et al., 2011). Apenas o 
adolescente Ja não demonstrou dificuldades nem em 
FE nem em leitura, o que confirma a conclusão dos 
estudos de Biederman et al. (2004) e Lambek et al. 
(2010), de que o TDAH nem sempre é acompanhado 
de déficits no funcionamento executivo. 

As análises do estudo foram realizadas quantita-
tivamente, comparando o desempenho dos sujeitos 
pré e pós-teste. De modo geral, foi possível analisar, 
por meio das análises, que os quatro participantes 
obtiveram alguma melhora de desempenho no 
pós-teste quando comparado ao pré-teste, em al-
guns casos nas funções executivas e, em outros, na 
compreensão ou na metacompreensão de leitura.

Em relação ao Teste de Atenção por Cancela-
mento, observou-se uma tendência de melhora no 
desempenho de três sujeitos avaliados, sendo que 
apenas C apresentou uma pequena queda em ter-
mos de pontuação-padrão total. No Teste de Trilhas, 

Tabela 8
Escores brutos e pontuação padrão nos subtestes 
de Cubos e Vocabulário do WISC

Nome
Cubos Vocabulário

pré pós pré pós
C 15 (5) 54 (12) 15 (5) 39 (13)

Ja 68 (17) 68 (15) 42 (16) 48 (16)

J 43 (18) 37 (15) 22 (15) 26 (14)

V 44 (13) 49 (12) 32 (14) 40 (15)
Fonte: Fragoso, 2014
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os quatro sujeitos acertaram todos os itens contidos 
na Parte A do teste. Na parte B, os sujeitos C, J e V 
apresentaram aumento no número de acertos brutos 
e na pontuação-padrão, e Ja apresentou diminuição. 
No padrão em Interferência, C, J e V conseguiram 
melhorar no quesito de ser menos afetados pela 
situação de interferência da parte B do teste.

Nos Testes de Memória de Trabalho Auditiva 
(MTA) e Visual (MTV), obteve-se pouca variação, 
com aumentos um pouco mais evidentes no escore 
de dígitos lembrados da memória de trabalho audi-
tiva. Já no Teste de Wisconsin de Classificação de 
Cartas não foram observadas mudanças significa-
tivas nos desempenhos dos sujeitos, com melhoras 
em alguns indicadores para alguns sujeitos, e dimi-
nuições de desempenhos em outros. 

A visão dos professores em relação ao IFEI su-
gere que Ja, J e V diminuíram suas dificuldades no 
pós-teste em relação a FE. C foi o único que obteve 
aumento em suas dificuldades. Na visão dos pais, 
houve aumento dessas dificuldades em três dos 
quatro sujeitos, apresentando diminuição apenas 
nos resultados de V.	

Em relação aos subtestes do WISC, os resultados 
mostraram que C e V tiveram aumentos nos dois 
subtestes, enquanto Ja aumentou a pontuação em 
Vocabulário, e J diminuiu o escore em Cubos mas 
aumentou em Vocabulário.

Não se esperava obter variação importante com 
a intervenção em relação ao Teste de inteligência 
de WISC, porém observa-se que a maioria das mu-
danças foram para melhor, o que pode estar rela-
cionado à melhora da atenção e do monitoramento. 
Assim, de forma geral, o procedimento parece ter 
sido eficaz para promover algumas melhoras nos 
desempenhos dos participantes, principalmente 
nas tarefas de metacompreensão e compreensão 
de leitura, mas também em algumas atividades de 
FE. Isso corrobora as pesquisas prévias, tal como 
a de Macoun et al. (2020), Makela et al. (2019) e 
Menezes (2008). 

Destacam-se, porém, algumas limitações do 
estudo, sendo a principal delas o pequeno número 
de sujeitos participantes. Tal limitação não permi-
tiu, por exemplo, o uso de estatísticas inferenciais 

para verificar se as mudanças nos desempenhos 
com a intervenção foram ou não significativas. 
Logo, sugere-se que pesquisas futuras possam ser 
conduzidas com maior número de sujeitos. Em re-
lação aos pais e professores, sugere-se, para estudos 
futuros, uma participação mais intensa por parte 
deles, através de encontros periódicos nos quais 
recebam orientações sobre as atividades propostas 
na intervenção, para que assim possam dar conti-
nuidade no dia a dia da criança, podendo obter um 
resultado mais significativo.

Reconhecidas as limitações e variáveis da pes-
quisa, sugere-se que esta pesquisa sirva como base 
para que outros estudos semelhantes continuem 
a serem desenvolvidos, reaplicando com maior 
número de sujeitos e com maior variabilidade de 
faixa etária.
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