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A DESCOBERTA DOS SONS

O desenvolvimento precoce da capacidade metafonolégica

Resumo:

A aprendizagem da lingua conduz a crianga, sob certas condicGes, a construgdo
progressiva de representagbes fonoldgicas e ao desenvolvimento da capacidade de
andlise segmental, denominada capacidade metafonologica.

Desde os anos 60 que se procura fundamentar a importéncia destas capacidades de
analise explicita das unidades da fala para a aquisi¢do da leitura num cddigo alfabético.
Virios estudos, que utilizam o treino metafonolégiéo durante um determinado periodo,
revelam que ¢é possivel desenvolver a capacidade de andlise fonoldgica
independentemente da aprendizagem da leitura.

O objectivo central desta investigagdo é verificar a possibilidade de estimular a
capacidade metafonolGgica da lingua portuguesa, antes da aprendizagem da leitura.

Pretendemos igualmente examinar os efeitos de diferentes programas de
estimulagio metafonolégica na aquisigio da habilidade de andlise fonoldgica,
procurando descobrir os aspectos criticos para o desenvolvimento da capacidade de
andlise fonémica.

Para o efeito, constituimos trés grupos equivalentes, que foram pré-testados através
de tarefas metafonoldgicas especificas, antes de serem submetidas a um programa de
treiﬂo. Cada grupo recebeu um treino especifico: Efo seguiu um treino em anélise
fonémica, Esil seguiu um treino em anélise sildbica e o grupo Clm foi submetido a um
treino placebo do tipo 16gico-matematico. No final do programa de treino todas as
criangas foram pds-testadas.

Os resultados mostram que, através de programas de estimulagdo ajustados a
fonologia portuguesa, as criangas, inicialmente com o mesmo nivel de capacidade
metafonolégica, desenvolveram a sua capacidade de andlise segmental. Como nas
outras linguas, podemos estimular na lingua portuguesa as competéncias
metafonolégicas através de um treino especifico, e isto antes da aquisi¢do da leitura.

Colocémos igualmente em evidéncia que os trés grupos obtiveram diferentes niveis
de capacidade metafonoldgica, dependendo do treino ao qual foram submetidos e das

unidades linguisticas (fonémica versus sildbica) implicadas. O treino das capacidades



metassildbicas apenas permite a melhoria dos desempenhos neste tipo de unidades.
Mas, a estimulacdo das capacidades metafonémicas torna possivel a progressao nas
duas unidades: metafonémicas e metassildbicas. Observamos uma generaliza¢do de um
processo desenvolvimental do fonema 2 sflaba, mas o contririo, da silaba ao fonema,

nao é activado.

Palavras-Chave: aquisicdo da leitura, capacidade metafonolégica, treino,

capacidade metasilabica, capacidade metafonémica.
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«Que adianta saber as marés,

Os frutos e as sementeiras,

Tratar por tu os oficios,

Entender o sudo e os animais,
Falar o dialecto da terra,
Conhecer-lhe o corpo pelos sinais.

E do resto entender mal,
Soletrar assinar em cruz,

Ndo ver os vultos furtivos,

Que nos tramam por trds da luz.

(...)

De que nos vale esta pureza

Sem ler fica-se pederneira,
Agita-se a soliddo ld fundo,
Fica-se sentado a soleira,

A ouvir os ruidos do mundo,

E a entendé-los a nossa maneira».

(“A gente ndo 1&”, cangdo de Isabel
Silvestre com miisica de Carlos Té e Rui
Veloso).
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INTRODUCAO

O estudo da linguagem sempre ocupou um lugar de destaque no mundo da
investigacdo psicolégica, uma vez que ela intervém na maior parte das actividades
mentais. Quando lemos um livro ou tentamos resolver um problema, escrever ou
memorizar uma informacéo, fazemos apelo aos nossos conhecimentos linguisticos. As
operagbes podem adquirir um tal grau de eficiéncia e de automatismo, que € dificil
conceber a complexidade dos processos em jogo. A linguagem torna-se assim um
campo extremamente vasto e denso, de acesso dificil. Somente o recurso a técnicas
rigorosas e sofisticadas permitira aos investigadores a construgdo de hipéteses sobre os
diferentes mecanismos cognitivos implicados numa determinada actividade
metalinguistica. A psicolinguistica cognitiva proporciona-nos hoje uma consideravel
quantidade de dados no sentido de descrever precisamente o que estd em jogo quando
se fala, 1€ ou escreve. Diferentes teorias e modelos sdo propostos. Eles foram testados,
corrigidos, sustentados. Alguns aspectos permanecem estdveis, outros sdo ainda
objecto de estudos, de novas formulagdes e de discussdes.

Dentro do dominio da linguagem, hd poucos temas que, como este da
aprendizagem da leitura, suscita tantas controvérsias nos meios educativo, institucional
e cientifico. Cada nova abordagem provoca discussdes vivas, polémicas geradas pelo
gosto do saber. A causa principal deste fenémeno € provavelmente devida ao facto da
aprendizagem da linguagem escrita, seja a leitura ou a escrita, tocar um “6rgao” vital: o
da linguagem e, de forma mais indirecta, o pensamento. Sem linguagem, o Ser ndo é.
Por esta razio cada um defende com veeméncia a posi¢do que lhe parece mais
favoravel para que a crianca possa dispor de um instrumento de pensamento que fard
dela um Ser capaz de comunicar, de pensar.

O cardcter passional dos debates sobre a linguagem escrita encontra, de facto, as
suas origens nos diferentes modelos propostos para descrever o acto de ler. Até aos
anos 70 a leitura era concebida como uma actividade puramente perceptiva, que
dependia de um conjunto aptiddes psicoldgicas gerais, como a organizagdo perceptivo-
motora ou a estruturagdo espacio-temporal, preconizando que antes da aquisicdo destes
pré-requesitos, as criancas no podem comecar a aprender a ler. Assim, a preparacio

para a tarefa de ler passaria pela estimulacio dos diferentes dominios que supostamente
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estariam relacionados com o processo de leitura, sendo justificadas as dificuldades de
aprendizagem pelos défices das aptidGes mentais gerais.

Com o avanco da psicologia cognitiva, cujo principal objectivo € a compreensao
das etapas e dos mecanismos inerentes ao tratamento das informagGes de natureza
sensorial, estas concepgdes foram fortemente criticadas, dado que n#o assentavam em
modelos sélidos do funcionamento e aquisi¢éo destas aptiddes e fungdes psicoldgicas.

A partir dos anos 70, novos modelos foram apresentados a comunidade cientifica,
que procuravam descrever quais as etapas de processamento de informagdo que o
individuo teria de ultrapassar para aceder ao significado de uma palavra escrita.

Nos tdltimos anos aumentaram igualmente o niimero de estudos de psicolinguistica
demonstrando a importincia da capacidade metalinguistica na aprendizagem da leitura.
Virios autores consideram essa capacidade como um conjunto de habilidades que a
crianca possui e que ajuda a focalizar a sua atengdo na linguagem e a descobrir as suas
estruturas e sua funcgéo.

A capacidade metalinguistica recobre vérios niveis linguisticos, como os fonemas,
os morfemas, as palavras, as frases, a gramdtica, a sintaxe, a pragmatica e a semantica.

Considerando que a aprendizagem da leitura e da escrita sdo necessdrias a crianga
para adquirir a capacidade de realizar a correspondéncia entre os fonemas (sons da
linguagem) e os grafemas (letras que representam os sons), podemos compreender o
interesse deste tema, determinante em diversas investigacdes, onde o principal
objectivo serd de verificar a importincia das habilidades metalinguisticas nas diferentes
etapas do desenvolvimento.

Pretendemos fazer uma abordagem tedrica da capacidade metafonolégica e da sua
importincia na crianga para iniciar a aquisi¢do da leitura e consolidar os processos
linguisticos. Fazendo referéncia a alguns trabalhos, que obtiveram a sua autoridade
cientifica neste dominio, pretendemos levantar as questdes pertinentes sobre o0s
métodos utilizados para desencadear as regras ou sistemas cognitivos responséveis pela
sua aquisi¢ao.

O estudo experimental aparece como a parte fundamental do nosso objectivo que
apreende os elementos responsaveis pela emergéncia da capacidade metafonolégica na
fonologia portuguesa. O objectivo central desta investigagdo € verificar a possibilidade

de estimular a capacidade metafonolégica da lingua portuguesa, antes da aprendizagem
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da leitura.

Pretendemos igualmente examinar os efeitos de diferentes programas de
estimulaco metafonoldgica na aquisicdo da habilidade de andlise fonologica.

Assim, um outro objectivo essencial desta investigacdo € descobrir os aspectos
criticos da estimulagio do desenvolvimento da capacidade de andlise fonémica.

No primeiro capitulo apresentaremos os vdrios tipos de modelos propostos para
explicar o funcionamento da leitura no seu conjunto e estabelecer as etapas de
tratamento da informacao no leitor hdbil, identificando os mecanismos e processos nela
implicados.

No II capitulo, serdo apresentados igualmente diferentes modelos de aquisi¢do da
leitura e serd especificado o papel da capacidade metafonolégica na aprendizagem e
desenvolvimento desta competéncia cognitiva.

No capitulo III, abordaremos os aspectos do desenvolvimento da habilidade
metafonoldgica, apresentando uma série de trabalhos e experiéncias que procuram
esclarecer como se efectua este desenvolvimento e em que sentido. Serdo igualmente
descritas a problemética e a metodologia utilizadas nesta investigagao.

No quarto capitulo serfio expostos e analisados os resultados das experiéncias.

Por dltimo serdo discutidos os resultados e delineadas novas perspectivas e
dominios de intervencéo.

Queremos alertar que a pertinéncia do nosso trabalho eliminou os aspectos
puramente descritivos, para evidenciar os resultados experimentais elaborados a partir
dos modelos que encontramos como ortodoxos dentro do dominio desta matéria.

Estamos perante o levantar de questdes que vdo produzir estudo tedrico-pratico de
outras vertentes, que surgiram ao longo deste trabalho. Pensamos que j4 iniciamos o
caminho, mas temos que procurar a via mais pertinente para aprofundar o
conhecimento com carisma e rigor cientifico.

Com humildade e admiragdo pelos professores que aceitaram ler este estudo,
julgamos, no entanto, que podemos ir mais além desta simples amostra.

Sendo assim, a porta ndo estd completamente aberta, mas dificilmente os ventos

inoportunos encontrargo forca para fechar os horizontes.




CAPITULO 1. OS MODELOS DE LEITURA

Durante muitos anos, o acto de ler foi concebido como uma operagdo
essencialmente perceptiva, apoiando-se sobretudo nos processos sensoriais auditivo e
visual, onde as aptiddes fundamentais a desenvolver para a aprendizagem da leitura
eram o desenvolvimento sensorial e motor. Nesta perspectiva, a leitura fazia apelo a um
conjunto de aptiddes psicolégicas gerais, tais como a organizagdo perceptivo-motora, 0
desenvolvimento da funcio simbdlica e da linguagem, a estruturacdo espacial e
temporal, o nivel de desenvolvimento intelectual e a organizagio do esquema temporal
(Alves Martins, 1996).

Estas concepgdes deram origem & construgio de baterias que avaliavam estes pré-
requesitos e 2 elaboracdo de programas de treino que visavam desenvolver estas
aptiddes, consideradas como estando na base da aprendizagem da leitura (Alves
Martins, 1996).

No entanto, a partir dos finais dos anos 60, inicio dos anos 70, os trabalhos
realizados no Ambito da psicologia cognitiva e posteriormente sobre a influéncia dos
modelos de processamento da informaciio e da psicolinguistica, que procuravam
analisar as operagdes e estratégias cognitivas presentes na actividade de Ier,
demonstraram a incapacidade destes modelos baseados na ideia de pré-requesitos,
enfatizando que o mais importante é caracterizar o processo de leitura, antes de se
analisar quais as aptiddes necessdrias para a sua aprendizagem (Levin & Williams,
1970; Kavanagh & Mattingly, 1972).

Segundo Alves Martins (1996, 1998), sem uma teoria que especifique objectiva e
claramente quais as capacidades e estratégias utilizadas no momento da leitura torna-se
dificil estabelecer as relagdes pertinentes entre quaisquer capacidades e a aprendizagem
da leitura.

Assim, as investigacOes realizadas a partir da década de 70 procuraram
caracterizar o funcionamento cognitivo no leitor hdbil, ou seja, explicar o trabalho
efectuado pelo sistema cognitivo quando o sujeito estd numa actividade de leitura. Em
particular, trata-se, por um lado, de compreender como € que o leitor acede ao 1éxico,
isto é, como é que ele encontra na memdria as palavras correspondentes  as

configuracdes visuais que compdem a escrita, € por outro, como a partir dos elementos
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Os modelos de leitura

lexicais, ele opera uma andlise sintéctica para encontrar a significagéo de cada frase.

Nos dltimos trinta anos, os vérios modelos propostos procuraram descrever o
funcionamento da leitura no seu conjunto e assim estabelecer as etapas de tratamento
da informaco, identificando os mecanismos e processos nela implicados.

No entanto, os modelos divergem quanto & direc¢@io do fluxo da informagao, dado
que os modelos ascendentes, como o modelo de Gough (1972), concebem a leitura
como um percurso linear e hierarquizado, que vai dos processos psicolégicos primarios
(juntar as letras) até aos tratamentos cognitivos mais elaborados (produgéo de sentido).
As concepcdes descendentes, como o modelo de Goodman (1970), pelo contrério,
defendem que os processos mentais superiores sdo determinantes no acto de ler,
limitando-se o leitor a confirmar ou nfo, através de indices do texto, as antecipacOes
que faz, a partir do contexto (Alves Martins, 1996).

Nos finais dos anos 70 surgem outros modelos que divergem quanto ao tipo de
tratamento da informacdo. Os modelos até entdo apresentados tendem a ser modelos
lineares de processamento da informac@o, enquanto que os modelos elaborados
posteriormente sdo modelos interactivos (como por exemplo o modelo de Rumelhart,
1977), com uma arquitectura paralela, em que os componentes de ordem superior
podem interferir nos componentes de ordem inferior e vice-versa, através de sistemas
de retroaccio.

Mais recentemente, surgem os modelos interactivos compensatérios, a semelhanga
da teoria dos niveis de Jackson (1931, citado por Pefia-Casanova 1991), sobre a
organizacdo do sistema nervoso, uma vez que, segundo o autor, o sistema nervoso
organiza-se numa série de niveis e rege-se por um principio de subordinagéo, de forma
que o nivel mais elevado tem a representacdo das funcbes dos niveis inferiores e
quando acontece a “dissolu¢do” de um nivel superior ocorre a “libertagdo” dos niveis
inferiores. Também os modelos interactivos de leitura sublinham que um processo a
qualquer nivel pode compensar as deficiéncias de qualquer um dos outros niveis.

Ao longo dos anos sugeriram assim, trés tipos de modelos: os modelos

descendentes, os modelos ascendentes e os modelos interactivos.




Os modelos de leitura

1.1. Os Modelos Descendentes

Os modelos descendentes (como por exemplo o modelo de Goodman, 1970, ou o
modelo de Smith, 1971, 1989) consideram que a leitura parte dos processos mentais
superiores até A andlise perceptiva, ou seja, que o leitor, utilizando os seus
conhecimentos prévios sobre o tema e o contexto, faz antecipagdes e posteriormente
limita-se a confirméa-las, através dos indices do texto escrito.

Apresentamos de seguida o modelo descendente de Goodman (1967, 1970), que

se apresenta sob a forma de um diagrama de circulagdo de informag@o entre memorias.

matérie
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FIGURA 1 — Modelo de leitura de Goodman (Zagar, 1992, p. 18)

Da primeira operagio resulta uma imagem perceptiva do que o leitor tem sob os

olhos, a partir de fndices visuais extraidos do material escrito e também a partir de




Os modelos de leitura

fndices ndo percebidos mas “esperados” ou antecipados pelo leitor. Esta antecipagdo €
o resultado de operacdes efectuadas em niveis de tratamento mais elevados, ndo
representados no modelo de Goodman.

As etapas seguintes consistem num conjunto de comparagdes da informagdo
extraida (e construida) com as predigbes do leitor. Primeiro compardmos a imagem
perceptiva a um conjunto de indices provenientes dos “sistemas de informagao™: o
sistema grafo-fonolégico, o sistema sintdxico e o sistema seméntico. De seguida, a
informacdo é confrontada as informacGes sinticticas e semanticas provenientes do
contexto. Desta forma, esta é integrada na significag@o do texto.

Cada insucesso na comparacdo provoca uma nova procura de informagdes
suplementares na pagina, quer seleccionando outros fndices no que € fixado, quer
efectuando um retorno na linha ou no texto.

O principal objectivo de Goodman é sublinhar a importincia da construgéo do
sentido nos processos de transcodificacdo grafo-fonémica e do reconhecimento da
palavra. Segundo o autor o mecanismo base da leitura € a procura da significagéo dos
textos a partir de toda a informacdo contextual; apenas num segundo tempo, a
informaco visual extraida da pagina vird confirmar as hipéteses do leitor.

Neste modelo, a leitura visual (reconhecimento de palavras sem descodificacdo) é
igualmente de extrema importdncia para o acesso ao sentido. Assim, a leitura seria um
processo de identificacdo directa dos signos globais, de antecipacbes baseadas em
predi¢bes léxico-seméinticas e sintdcticas e de verificacdo das hipéteses produzidas
(Alves Martins, 1996).

Este modelo é, desta forma, um modelo top-down (descendente), em que o
essencial da actividade de leitura consiste em prever o que estd escrito no texto, ao que
Goodman chama de “advinhas psicolinguisticas”.

No entanto, segundo Zagar (1992), nem este modelo, nem nenhum outro pode ser
qualificado de modelo estritamente fop-down: hd sempre circulagfo da informagéo dos
niveis pérceptivos para os de tratamentos mais conceptuais. Seria mais exacto falar de
modelo interactivo, uma vez que a interacgdo das diferentes fontes de informagéo €
imediata.

As criticas enderecadas a este modelo sdo vdrias. Primeiro, do ponto de vista

funcional, é dificil compreender o percurso dos tratamentos, e nomeadamente a forma
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Os modelos de leitura

como as antecipacdes do leitor podem guiar a formagio da imagem perceptiva (Gibson
& Levin, 1975). De facto, como refere Mitchell (1982, 1984), ndo percebemos como €
possivel para o leitor procurar os indices grafo-fonoldgico, sintdxico e seméntico
associados a uma palavra ou a uma sequéncia de letras que ainda ndo foram
identificadas. Outras questdes surgem relativamente a forma como o leitor testa as suas
predi¢des, a que nivel de unidade, como é que ele sabe qual a unidade que lhe permite
fazer as suas verifica¢des e o que faz para melhorar as probabilidades de éxito quando
falha uma predi¢do (Alves Martins, 1996).

Outra critica relaciona-se com a fraqueza dos factos empiricos susceptiveis de
sustentar 0 modelo. Em defesa da utilizagdo do contexto na leitura de palavras,
Goodman afirma, que ao longo da aprendizagem, os leitores considerados bons fazem,
quando se enganem na sua leitura, erros congruentes com o contexto, o que néo € o
caso dos menos bons que fazem erros de confusdo visual. Esta interpretacéo foi
contestada por Stanovich e seus colegas que mostraram, nas tarefas de deciséo lexical,
que ao contrdrio do que era esperado, sdo os leitores menos bons que se apoiam mais

na informacf@o contextual (Stanovich e West, 1979, 1981).

1.2. Os Modelos Ascendentes

Os modelos ascendentes ou bottom-up models (como por exemplo o modelo de
Gough, 1972 ou modelo de LaBerge & Samuels, 1974) defendem que a leitura
processa-se no sentido inverso ao anteriormente descrito. Para estes, a leitura implica
um processo linear e hierarquizado que vai dos processos psicolégicos primarios
(juntar letras, transformar letras em sons) aos processos cognitivos de ordem superior
(producdo de sentido). Assim o leitor perante um texto comegcaria pela andlise
perceptiva dos estimulos, isto €, pela identificacdo das letras, que seriam combinadas
em silabas. A reunifio das silabas daria origem a palavras, que por sua vez se juntariam
para construir frases.

Apresentamos o modelo de Gough (1972), um modelo estritamente serial, dado
que cada etapa de tratamento opera sobre a base de informagdes fornecidas pela
precedente, e auténomo, porque cada processador desconhece as informagGes

produzidas ulteriormente.




Os modelos de leitura

O modelo apresenta-se como uma sequéncia de etapas de tratamento que se
sucedem numa ordem fixa, em que cada uma procede a uma transformacao da

informacdo extraida da pagina.
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FIGURA 2 — Modelo de leitura de Gough (Alves Martins, 1996, p. 29)

A primeira etapa consiste em armazenar o sinal visual na memoria ic6nica, que €
uma memoria analdgica de grande capacidade e de breve duracdo. A segunda etapa
consiste na identificacdo das letras, sendo esta efectuada letra por letra e da esquerda
para a direita. O processador' utiliza informagdes armazenadas em memoria permanente
sobre os tragos constitutivos das letras; Gough estima que € necessario entre 10 € 20 ms
para identificar uma letra. As letras identificadas passam por um registo de caracteres e
sdo seguidamente tratadas por um descodificador que através de um livro de cddigo

que contém as regras das correspondéncias grafemas/fonemas, converte os grafemas
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em fonemas sistemdticos, sendo estes temporariamente armazenados no gravador
fonémico.

A identificacdo das palavras propriamente dita consiste em comparar a cadeia de
c6digos fonémicos as entradas lexicais do 1éxico mental (librarium). Logo que uma
entrada lexical corresponda 2 cadeia, toda a informagdo lexical da palavra (fonoldgica,
sintdxica e seméntica) é disponibilizada. Esta é assim depositada numa memoria de
trabalho que pode conter 4 ou 5 itens verbais e que é utilizada pelos processos de
compreensdo da frase. Um mecanismo chamado Merlin, que funciona na base de regras
sintdxicas e semanticas, descobre a estrutura profunda do conjunto de palavras contidas
na meméria a curto prazo. Se a operagdo é bem sucedida, isto é, se € atingida a
compreensdo, os resultados sdo colocados no «TPWSGWTAU» (the place where
sentences go when they are understood). Se falha, a fixagdo mantém-se a fim de
permitir um novo processamento. Por fim, um editor produzird os cédigos fonolégicos
necessérios a producio do segmento do texto lido.

Um outro modelo ascendente é o modelo de LaBerge & Samuels (1974), que se
apresenta como uma sucessio de memdérias nas quais sdo armazenadas as
representacoes abstractas das letras (figura 3).

Distinguimos em primeiro lugar uma memoria visual que contem, de forma
hierarquizada, os cddigos dos tragos das letras, depois das letras, dos padrdes
ortograficos e por fim os cddigos das palavras. Cada cédigo é encadeado nos c6digos
de ordem superior com os quais ele estd associado: por exemplo, se o cédigo do trago
“barra vertical: | ” existe, ele estd associado — entre outros — ao cédigo da letra “F” que
contem uma barra vertical, que estd associado ao cédigo do padrdo ortografico “FL”,
associado por sua vez ao cédigo da palavra “FLOR” (Zagar, 1992).

Para além da memdria visual, existe uma memdria fonolégica e uma memoria
semaAntica, organizadas segundo o mesmo principio.

Nestas duas memdrias, os codigos sdo activaveis de duas formas. A maior parte
do tempo, no leitor hdbil, hd uma activagio automadtica dado que, uma vez que 0s
detectores especializados discriminaram os tragos das letras, desencadeia-se a activagéo
dos cédigos subsequentes até ao reconhecimento da palavra. Os c6digos podem
também ser activados com a participagdo do Centro da Atengdo (fazendo apelo aos

processos controlados de aten¢fo), isto no caso da leitura de palavras raras e quando
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Jemos nomes proprios. Assim, os mecanismos de atengao jogam um papel importante
na aprendizagem da leitura, reforgando por um lado a activacdo de certos codigos e por
outro participando na criagio de novos c6digos que serdo depois activados
automaticamente. Verifica-se, fazendo apelo aos esquemas de Piaget (1975), que nos

esquemas dindmicos da leitura o cognitivo & fundamental, mas néo exclusivo.

mémoire visuelle mémoire phonologique mémoire sémantique

codes

codes ' significations
des mots
et groupes de mots

mots

[ phonémes
g

- suface
sensorielle.

attention

e, cods activé automatiquement

_—_ code activé avec le concours
mémoire épisodique - O daattention

FIGURA 3 — Modelo de LaBerge & Samuels (Zagar, 1992, p. 18)

Em sintese, os modelos apresentados concebem a leitura como um processo serial

e auténomo, onde o processamento da informagdo se faz somente no sentido
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ascendente: parte das operagdes perceptivas sobre os grafemas e termina em operagdes
seménticas, sendo as correspondéncias grafo-fonol6gicas a tnica via de acesso ao
sentido.

Esta arquitectura onde a identificagdo das palavras passa obrigatoriamente pela
mediagdo fonolégica é fundamentada por vdrios estudos onde se compararam os bons e
maus leitores, constatando-se que o que os diferenciava eram as capacidades de
tratamento fonolégico das letras e palavras (Perfetti & Lesgold, 1977; Perfetti, Finger
& Hogaboam, 1978; Stanovich, 1980, entre outros). A ideia da mediacio fonoldgica
como tnica via de acesso ao significado foi igualmente demonstrada por MacKay
(1973) e Gough & Cosky (1975) ao verificarem que a detecgdo de erros ortograficos
que preservam a prontincia das palavras, seria mais dificil do que a detecgdo de outros
erros.

No entanto, estes modelos foram fortemente criticados. Brewer (1972) e Mitchell
1982) referem que se tratam de modelos lineares e pouco flexiveis, considerando
apenas a via de correspondéncia grafo-fonol6gica como a tinica possivel para aceder ao
significado. Se a tnica via de acesso a seméntica € a fonoldgica, entfio as palavras
regulares sdo lidas mais rapidamente do que as palavras irregulares. Coltheart, Besner,
Jonassen & Davelaar (1979), através de tarefas de decisdo lexical, constataram que
nem sempre se verifica a superioridade das palavras regulares.

Ellis (1989), ao investigar os défices dos individuos com dislexia adquirida, isto €
apGs lesdo cerebral, verificou que numa das formas de dislexia, a dislexia fonoldgica,
os sujeitos eram incapazes de fazer correspondéncias grafo-fonolégicas, apesar de
serem capazes de compreender palavras impressas, demonstrando, assim, a existéncia
de uma outra via para além da fonoldgica.

Além disso, os mesmo autores duvidam que as letras de cada palavra sejam todas
processadas de modo sequencial, dado que, por um lado, segundo Kolers (1970), um
leitor 1& cerca de 300 palavras por minuto, O que Nao parece ser compativel com o
tempo exigido na leitura letra a letra e, por outro, sabe-se que 0s leitores nem sempre
notam alguns erros ortograficos o que sugere que nem todas as letras sdo processadas
(Alves Martins, 1996).

Uma outra critica enderecada a estes modelos prende-se com a sua incapacidade

de explicar a influéncia do contexto no reconhecimento das palavras.
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Virias experiéncias foram elaboradas no sentido de demonstrar a influéncia do
contexto na leitura. Johnston & MacClelland (1973) mostraram que as letras sdo mais
facilmente identificadas quando integradas em palavras do que quando apresentadas
isoladamente (efeito de superioridade da palavra).

Ao nivel sintdxico, sabe-se hoje que a percepgdo da sintaxe de uma dada palavra
depende do contexto em que a palavra aparece, assim como a interpretagéo do que foi
lido depende do contexto do proprio texto (Alves Martins, 1996).

Meyer & Schvaneveldt (1971), Meyer, Schvaneveldt & Ruddy (1975) e Neely
(1976) demonstraram igualmente a influéncia dos conhecimentos semanticos ao
constatarem uma maior rapidez de reconhecimento de palavras relacionadas
semanticamente do que quando apresentadas sem relacdo semantica.

Também Tulving & Gold (1963), Morton (1964) e Schuberth & Eimas (1977)
constataram que os sujeitos identificavam mais facilmente uma palavra quando o

contexto prévio é congruente com essa mesma palavra.

1.3. Os Modelos Interactivos

Os modelos interactivos (como por exemplo o modelo de Rumelhart, 1977 e de
Stanovich, 1980) consideram que na leitura sdo utilizados simultaneamente e em
interac¢do, processos psicolégicos de ordem superior, relacionados com o0
conhecimento da lingua, com a familiaridade do tema e com o recurso ao contexto
prévio, e processos de ordem inferior, relativos a descodificagdo grafo-fonoldgica,
fazendo, assim, apelo a estratégias ascendentes e descendentes.

Segundo estes modelos para a compreensdo de um texto sdo importantes dois
factores: os conhecimentos que o leitor tem sobre o tema e o dominio do codigo
linguistico.

Apresentamos o modelo de Rumethart (1977), um modelo interactivo que
comporta essencialmente 3 etapas de tratamento. A primeira extrai os tragos distintivos
das letras a partir da informagfio armazenada na memdria visual (como no modelo de

Gough).
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FIGURA 4 — Modelo de Rumelhart (Alves Martins, 1996, p. 36)

A segunda, denominada “sintetizador de formas” (pattern synthethiser), elabora
hipéteses sobre o que € lido, a partir da informacdo visual e também com a ajuda dos
conhecimentos do leitor. Estes conhecimentos sdo de quatro tipos: ortograficos (como
por exemplo, a existéncia de certas regularidades), lexicais (a forma como as palavras
sdo ortografadas), sinticticas e seménticas.

A terceira por fim, o “Centro de Mensagens”, ¢ um processador central de
capacidade limitada, cuja funcio é gerar as diferentes hipéteses. A gestdo deste
processador consiste num armazenamento e também uma actualizacdo das hipdteses
sendo eliminadas as hip6teses que sdo incompativeis.

No inicio do tratamento, as primeiras hipéteses provenientes das diferentes fontes
de conhecimentos chegam aos respectivos niveis. Hd seis niveis organizados
hierarquicamente: os tracos distintivos das letras; as letras; os grupos de letras; o nivel

lexical, sintictico e seméntico. Progressivamente as hipdteses ficam mais precisas e,
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sobretudo, produzem outras novas nos niveis intermédios. A progressdo das hipoteses
ao longo do tempo provoca pouco a pouco a sua confrontago. A avaliagdo do peso de
uma hipétese é formalizada no modelo por um conjunto de equagdes que, para cada
uma e para cada nivel, tem em consideragdo a existéncia e a for¢a das hipoteses
vizinhas. A eliminacdo progressiva das hipéteses menos provédveis provoca a
emergéncia apenas de uma hipétese representada em todos os niveis e dd lugar a
identificagdo do grupo nominal apresentado.

Neste modelo como € possivel verificar aparecem, aplicados 2 leitura, os
principios dos modelos conexionistas. A interacgdo das diferentes fontes de informagao
(cujo fluxo é a0 mesmo tempo ascendente e descendente) € representada pela inter-
conexdo das hipdteses. A arquitectura do sistema é representada pela natureza das suas
inter-conexdes: aqui, uma hipétese é interligada as hipdteses do mesmo nivel e as
hipéteses dos niveis superior e inferior. O funcionamento € assegurado pelo coeficiente
multiplicador das conexdes que vdo enfraquecer ou reforgar a probabilidade de uma
hipétese ser verdadeira (Zagar, 1992).

No entanto, Mitchell (1982) critica 0 modelo, afirmando que este ndo explica
objectivamente o papel da via fonoldgica ou de outras estratégias utilizadas para o
reconhecimento das palavras e nio especifica qual o peso de cada uma das fontes de
conhecimento (ortografica, lexical, sintdctica e seméntica).

Também Just e Carpenter (1980) construiram um modelo interactivo de leitura,
que tem em consideragfo a actividade ocular e principalmente as variagdes da duracdo
das pausas oculares nas palavras. Este modelo ndo traz grandes novidades, quer na sua
arquitectura ou quer no seu funcionamento. Ele comporta quatro processadores: um
sistema de extracg¢@o dos sinais visuais, o acesso ao léxico, um processador sintdctico
(cuja fungdo é determinar o papel das palavras na proposi¢do) e um processador que
podemos qualificar de semdntico, encarregue de integrar a {ltima proposi¢do a
representacio do que foi lido precedentemente. Um quinto processador € previsto
(Sentence Wrap-up) afim de “encadear” no fim da frase o conjunto dos tratamentos que
nio poderdo ser efectuados ao longo da frase. O conjunto funciona supostamente em
sequéncia. Todos os processadores tém acesso a uma memoria de trabalho na qual
todas as informacgdes provém da sua actividade, mas também est8o disponiveis os seus

conhecimentos ortogrficos, seménticos, pragmaticos, etc. O funcionamento € assim
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interactivo, 2 semelhanca dos sistemas funcionais complexos de Luria (1973), onde
segundo ele as fungdes mentais organizam-se em sistemas de zonas que trabalham
concertadamente.

O modelo de Just & Carpenter (1980), ao contrdrio de outros como o de
Rumelhart (1977), procura precisar 0 peso respectivo de cada um dos processadores na
elaboragdo da compreensao durante a leitura.

Stanovich (1980) construiu igualmente um modelo interactivo e compensatério. De
acordo com Stanovich, um processo em qualquer nivel poderd compensar as
deficiéncias de qualquer um dos outros niveis.

A arquitectura deste modelo € interactiva, dado que qualquer nivel do sistema esté
em comunicagio com qualquer outro e ¢ compensatéria uma vez que os leitores
podem, em funco daquilo que t8m de ler, seleccionar qual a estratégia (ascendente ou
descendente) é mais ttil para a compreensdo do texto.

Por exemplo, se uma pessoa sabe reconhecer facilmente as palavras, mas sabe
pouco sobre o tema do texto, pode utilizar sobretudo os processos ascendentes. Se pelo
contrério, tem dificuldade no reconhecimento de palavras, poderd utilizar as estratégias
descendentes, baseando-se por exemplo no contexto sintdctico e/ou nos conhecimentos
gerais sobre o tema (Alves Martins, 1996).

Os modelos interaccionistas, relativamente ao reconhecimento de palavras,
defendem a existéncia de dois sistemas paralelos de processamento: o sistema visual,
para o reconhecimento de palavras familiares, e o sistema auditivo, para a codificagdo e
compreensdo de palavras ndo familiares.

Para o reconhecimento visual de palavras, Rumelhart & MacClelland (1981,
1982) criaram um modelo para explicar o reconhecimento directo das palavras.
Segundo estes autores, cada item lexical estd representado na meméria por um logogen
que contem informagdes seménticas, lexicais e fonémicas acerca desse item. Cada
logogen apresenta um limiar de excitagdo, que quando atingido, € activado e permite
aceder ao sentido e & prontincia da palavra (Alves Martins, 1996).

O limiar é determinado pela frequéncia da palavra: quanto mais frequente for a
palavra menor serd o limiar para a sua activagdo, dado que, cada vez que um logogen é
activado, este limiar vai diminuindo.

Uma outra caracteristica deste modelo é a concepgdo de processos de activagéo e
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inibicdo no processo de reconhecimento de palavras. A apresentagdo de uma dada
palavra provoca uma irradiagio da activagdo a partir de diferentes niveis € o
desencadear de um sistema de interacgdes complexas, inibitérias dentro de um mesmo

nivel e excitatorias e inibitorias entre os diferentes niveis.

Facilitatiol

l Mot-stimulus LIRE D - = — . Inhibition

FIGURA 5 — O modelo de activagio interactiva de Rumelhart et McClelland
(Paire-Ficout, 1998, p. 19)

Assim, quando nos é apresentada uma palavra, ird ocorrer a activagdo de
determinadas unidades trago, que por sua vez v&o activar determinadas unidades letra.
No entanto, simultaneamente, serfio inibidos detectores de letras que nfo possuem
aqueles tragos que foram activados, acontecendo o mesmo com as unidades letra e as
unidades palavra, dado que a medida que v&o sendo activados tentam inibir-se umas as
outras. Este modelo apresenta, deste modo, um efeito em cascata, uma vez que ao
mesmo tempo que os detectores de tracos vdo activando os de letras, estes véo
activando os de palavras. Se a activagfo de uma unidade letra vai activar um conjunto
de unidades palavra, estas por sua vez vdo ter um efeito de retorno ao nivel das
unidades letra que as compdem, provocando a sua activagdo, o que permite um efeito

compensatério de um nivel em relagdo ao outro (Rumelhart et McClelland, 1981,
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1982).

Trata-se assim de um modelo de activagfo interactiva, dado que os vérios niveis
(nivel trago, nivel letra e nivel palavra), apesar de distintos estdo constantemente em
interacgfo e € compensatorio, uma vez que a activagdo de um nivel podera compensar a
deficiéncia de activagdo de um outro.

No entanto, este modelo explica somente como ¢ feito o reconhecimento visual de
palavras, nfo especificando como se acede aos seus significados e pronunciagéo.

Ellis (1989) supde que apds a activagio de uma unidade de reconhecimento visual
da palavra é activada uma representagio semantica, que por sua vez activara a unidade

de produgo fonémica correspondente.
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FIGURA 6 — Modelo de Ellis (Alves Martins, 1996, p.39)
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No reconhecimento auditivo das palavras, quando o leitor se depara com uma
palavra ndo familiar, este poderd recorrer a via fonolégica, fazendo as correspondéncias
grafo-fonolégicas que darfio origem a uma forma fonémica, que depois serd traduzida
num c6digo acistico e posteriormente analisada pelo sistema de reconhecimento
auditivo.

Os modelos interactivos concebem assim a existéncia de duas vias ou “dual
route”: uma via de acesso directo ao sentido, através da andlise visual da palavra e sua
comparacdo com as representagdes ortograficas armazenadas em memdria, que seria
activada caso a palavra fosse familiar para o leitor e uma via indirecta, que o leitor
utilizaria no caso de palavras ndo familiares, através da utilizagdo das regras de
conversido grafema-fonema para chegar a prontincia e ao padrio fonoldgico da palavra,
permitindo o acesso ao seu significado. A activagdo de uma via detrimento da outra

seria determinada pela natureza das palavras.

1.4. Conclusoes sobre os Modelos de Leitura

Ao longo dos tltimos anos, varios modelos procuraram representar 0s processos
cognitivos mobilizados no momento da leitura. Estes modelos divergem, no entanto,
quanto a forma como a informac@o se difunde dentro do sistema; se sequencial em que
a informac@o passa de um processador ao outro numa ordem fixa e pré-determinada, se
em paralelo em que a informacdo pode chegar simultaneamente aos VAarios
processadores.

No que concerne aos processos de reconhecimento da palavra escrita surgem
igunalmente duas posicdes diferentes, que opdem os defensores dos modelos de duas
vias e os modelos de uma tnica via.

Actualmente, a maioria dos autores concebe o acto de ler como o resultado da
instalacio de duas vias de acesso ao sentido (fonoldgicas e ortogrificas) e a
actualizacdo das vdrias estratégias (ascendentes e descendentes) simultineas e em
interac¢do. Assim o leitor recorre quer a processos primdrios — percepgédo de letras ou
de conjuntos de letras, procura das correspondéncias grafo-fonolGgicas,

reconhecimento imediato de algumas silabas ou palavras sem passar pela
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descodificacio — quer a processos de ordem superior — predi¢Ges semaénticas,

sintdxicas, lexicais e ortograficas.
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CAPITULO II. A APRENDIZAGEM DA LEITURA E O
DESENVOLVIMENTO DA CAPACIDADE METAFONOLOGICA

- Os processos, que levam o ser humano a construir as estruturas proprias para tornar
as actividades mentais mais eficazes, dependem de diversas aquisicdes que Vv&o
favorecer as actualizagGes e fungdes de cada individuo.

A leitura é uma actividade complexa, cujo processo de aquisicdo implica a
integracdo de um importante nimero de conhecimentos linguisticos e culturais,
mobilizando igualmente processos de tratamento cada vez mais sofisticados. Uma vez
dominada, a leitura é simples, imediata, reduzindo-se a um conjunto de operagGes
automatizadas (Morais, 1994). Um bom dominio da leitura é uma condi¢do essencial a
integracdo social, cultural e profissional do individuo, permitindo-lhe o acesso a
informacio e 4 producdo de novos conhecimentos. O insucesso na aquisi¢do desta
competéncia interfere nas novas aquisi¢cdes, como por exemplo a matemética ou outras
disciplinas que fazem apelo & linguagem escrita e conduz frequentemente a uma
anglstia € a um sentimento de incapacidade. Daqui surgem as perturbagdes do
comportamento e da personalidade, que nfo sdo mais do que sintomas do seu
sentimento de “incapacidade” de aprender, provocando um desinvestimento nas
aprendizagens escolares, ndo sendo esta etapa da vida encarada como uma fase de
crescimento pessoal. Branddo (2001/2002) insiste que o acesso a representagdo dos
signos € indispensédvel ao bom funcionamento do equilibrio cognitivo-mental. Contudo,
referindo-se ao modelo teérico-prético de Piaget (1945), afirma que a leitura/escrita €
uma accdo interiorizada que abre e confirma a elaboragdo dos esquemas
psicodindmicos préprios do pensamento operatério. No processo de desenvolvimento
humano, dentro da cultura ocidental, o processo da leitura surge como indispensédvel
para a integrac@o e equilibrio do sujeito psicologico.

Na aprendizagem da leitura ou na aprendizagem em geral, as experiéncias pré-
escolares e sobretudo as experiéncias materno-infantis assumem uma grande
importancia. Além disso, e como referem Bettelheim & Zelan (1983), a aprendizagem
da leitura apenas se processa em condices favordveis se a crianga perceber o valor e 0

significado que esta aprendizagem tem para eles proprios, sentindo o desejo de
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aprender.

Silva (2001) ao questionar-se porque é que para algumas criangas € tdo facil
aprender a ler enquanto que para outras é um processo moroso e angustiante, refere que
estas diferencas inter-individuais parecem estar relacionadas com as oportunidades que
as criancas tiveram oportunidade de experimentar ao longo dos anos pré-escolares,
relativamente aos conhecimentos e conceitos relativos a linguagem escrita, a linguagem
oral e as relacdes entre ambas, que serdo extremamente importante para o processo de
alfabetizacao.

O meio familiar e a atitude dos professores serdo factores importantes para o
sucesso desta aquisicdo (Bettelheim & Zelan, 1983; Chaveau, Rogovas-Chaveau &
Alves Martins, 1997). As criangas que sdo precocemente inseridas em situagdes de
leitura, como por exemplo ao observar os pais a ler ou ao ouvir histérias narradas pelos
adultos, terdo maior facilidade em apreender a funcionalidade e o funcionamento da
linguagem escrita.

O conhecimento sobre as diferentes categorias linguisticas, como a palavra ou o
fonema, a funcionalidade da leitura e da escrita tornam-se factores determinantes para
apropriacdo do principio alfabético. A compreensdo deste principio requer um elevado
nivel de raciocinio conceptual, sendo uma das tarefas mais complicadas que criangas
terdo de executar durante a aquisi¢éio da leitura e escrita. A importincia que o principio
alfabético possui na aprendizagem da leitura é evidente nas abordagens cognitivistas.

Numa perspectiva cognitivista, Downing (1987) e Downing et al. (1982)
formularam, para a aprendizagem da leitura, a chamada teoria da clareza cognitiva.
Para aprender a ler, as criancas terdo de descobrir os conceitos funcionais e formais do
sistema de escrita usado na sua lingua, isto é, t€m de descobrir as intengdes
comunicativas da linguagem escrita e a forma como um dado sistema de escrita
codifica a linguagem oral.

No inicio da aprendizagem, os conceitos como ndo estdo completamente
desenvolvidos, provocam na crianga uma certa confusio cognitiva. Ao longo da
escolaridade e a medida que vai adquirindo novos conhecimentos linguisticos e uma
maior compreensdo, evolui de uma fase de confusdo para uma fase de clareza
cognitiva.

As dificuldades na aprendizagem da leitura sdo explicadas por Downing et al.

22



A aprendizagem da leitura e o desenvolvimento da capacidade metafonoldgica

(1982) como uma persisténcia da confuséo cognitiva, mantendo-se uma determinada
incerteza acerca dos aspectos funcionais e formais do sistema escrito.

Numa perspectiva psicogenética da aprendizagem da leitura e baseados nos
principios construtivistas piagetianos, de que a crianga tem um papel activo na
construco das suas categorias de pensamento pela acgdo que exerce sobre 0s objectos
de conhecimento e de que os conhecimentos se constroem gradual e progressivamente
e pressupdem uma génese, no caso da leitura, antes da sua aprendizagem escolar,
Ferreiro et al. (1980, 1986 e 1988) e Ferreiro (1988) descreveram a evolugéo das
representagdes infantis sobre o sistema de escrita alfabética, isto €, como ¢ que as
criancas antes e durante O ensino formal da leitura, constroem hipéteses sobre os
mecanismos de funcionamento do sistema escrito, hipdteses essas que Serdo
extremamente pertinentes na aprendizagem da leitura.

Ferreiro (1988) distingue trés perfodos fundamentais na evolucdio das
conceptualizacdes infantis sobre a linguagem escrita. O primeiro periodo €
caracterizado pela procura de tragos distintivos entre as marcas gréficas figurativas e
ndo figurativas, pela constituigdo de séries de letras como objectos substitutos e pela
procura de condices de interpretacio destes objectos (Alves Martins, 1996).

Num segundo perfodo, as criancas constroem modos de diferenciag@o entre os
encadeamentos de letras, colocando-se alternadamente nos planos qualitativo
(variedade intra-figural) e quantitativo (quantidade minima de letras).

No terceiro e ultimo perfodo ocorre a fonetizagdo da escrita, comegando por um
perfodo sildbico e terminando num perfodo alfabético. No periodo sildbico, as criancas
produzem uma escrita, que conserva as caracteristicas do perfodo anterior, mas quando
a léem fazem a correspondéncia entre cada letra e uma silaba no oral. De seguida a
hipétese sildbica passa a dominar a leitura e a escrita. A Ultima fase compreende a
apreensdo do sistema alfabético.

No sistema alfabético de escrita a crian¢a deverd aprender a distinguir as varias
letras, percebendo quais as diferengas relevantes e redundantes entre as vérias formas
de caracteres utilizados. Devera igualmente aprender as regras que ligam a linguagem
escrita & fala, dado que o nosso sistema de escrita nem sempre um mesmo fonema
corresponde a uma letra e vice-versa.

Assim, a aprendizagem da lingua conduz a crianca, sob certas condictes, a
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construgio progressiva de representacbes fonoldgicas e ao desenvolvimento da
capacidade de andlise que facilita a sua compreensio do sistema de escrita. A
aprendizagem do principio alfabético, seguida das regras de correspondéncia grafema-
fonema, permite-lhe elaborar uma representagéo cada vez mais precisa do sistema
fonolégico, que se enriquecerd através do contacto com a escrita, desenvolvendo a sua
competéncia ortogréfica.

“A tarefa de aprender a ler no sistema alfabético como € o da lingua portuguesa,
implica um elevado nivel de capacidades metalinguisticas, ou seja, de capacidades para
reflectir de uma forma consciente sobre a linguagem nos seus aspectos formais:
linguagem oral, linguagem escrita e relagdes entre linguagem oral e linguagem escrita”

(Alves Martins, 1996, p. 19).

2.1. Os Modelos da Aprendizagem da Leitura

Os modelos apresentados no capitulo I, procuram explicar os processos envolvidos
no leitor competente. Outros modelos foram propostos nas tltimas décadas, no sentido
de caracterizar as vérias fases que a crianga terd de passar durante o processo de
aquisic@o da leitura.

Embora tenham sido elaborados vdrios modelos para explicar a aprendizagem da
leitura, um ponto em comum emerge dos diferentes modelos cognitivos: a aquisi¢do
efectua-se por etapas, durante as quais os processos de tratamento se vdo organizando.
Nao corresponde, assim, a um fenémeno linear, onde ocorre simplesmente um aumento
das habilidades, mas em que hé ignalmente modificagdes qualitativas no tratamento da
informacao.

Os diferentes modelos diferem, no entanto, entre si, relativamente ao ndmero de
fases, ao que € aprendido em cada fase, & forma como essa aprendizagem € utilizada e
quanto aos factores que conduzem 2 transi¢do para as fases mais evoluidas (Silva,
2001).

- Os primeiros modelos de aprendizagem da leitura foram o modelo de Chall (1979,
1983) e o de Marsh, Friedman, Welch e Desberg (1981).

O modelo de Chall (1979, 1983) concebe a existéncia de quatro periodos na

aprendizagem da leitura.
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O primeiro perfodo, o perfodo de pré-leitura, que vai do nascimento até ao
momento em que a crianga é capaz de ler, caracteriza-se pela aquisi¢do de um conjunto
de concepgdes gerais sobre a leitura (por exemplo, qual o aspecto de um texto escrito) e
o reconhecimento de algumas palavras inseridas num contexto (por exemplo, Rua
Sésamo, Continente, Coca-Cola,...).

O segundo periodo compreende a leitura e a descodificagdo, onde a crianga adquire
um léxico visual e aprende a codificar, de forma fonolégica, as palavras.

O terceiro perfodo constitui a leitura corrente, tornando-se o leitor capaz de
processar automaticamente um ndmero crescente de palavras, lendo cada vez mais
rapidamente.

No quarto perfodo, o leitor domina o processo de leitura. Nesta fase, ja néo se
aprende a ler, mas sim aprende-se lendo, isto é através da leitura adquire-se novos
conhecimentos.

Marsh et al. (1981) propdem, igualmente, a existéncia de quatro estddios na
aquisicdo da leitura.

No primeiro estddio, adivinhas linguisticas, a crianca aprende a identificar algumas
palavras familiares e a reconhecer certas palavras inseridas num contexto.

Num segundo estddio, rede de discriminagdo, o jogo de advinhas ndo se baseia
somente no contexto linguistico, mas tem também em consideragdo alguns indices
graficos das palavras escritas (como por exemplo, a primeira letra).

No terceiro estddio, descodificacdo sequencial, a crianga apoia-se nas
correspondéncias que conhece entre letras e sons, para ler palavras regulares. Nesta
fase, as criangas sdo capazes de ler algumas palavras irregulares, quando inseridas num
determinado contexto, dado que as criancas procedem unicamente a uma
descodificaco parcial e a antecipagdes baseadas nesse contexto.

No quarto estadio, descodificagdo hierdrquica, as criangas ja sdo capazes de utilizar
as regras mais complexas de correspondéncia entre os sons € as letras e comegam a
utilizar a analogia, como estratégia alternativa a descodificag@o.

Muitos outros modelos de estddios foram propostos, entre eles o de Gough et al.
(1989), que considera a existéncia de duas fases, os de Seymour & MacGregor (1984),
Frith (1985) e Ehri & Wilce (1985), que consideram a existéncia de trés fases, e o de

Harris e Coltheart (1986), que defendem a existéncia de quatro fases no
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desenvolvimento da aquisi¢do da leitura.

Todos os modelos, tal como os dois anteriormente citados, consideram que no
inicio da aprendizagem da leitura hd uma fase logogréifica ou visual, durante a qual as
criancas reconhecem um certo nimero de palavras, sem utilizar processos de
descodificacdo, recorrendo aos indices visuais: forma global da palavra, tragos
salientes, tamanho das letras, e tantos outros icones/signos. As criangas sdo assim
capazes de identificar logdtipos de certas marcas, como Coca-Cola ou Smarties, desde
que as suas caracteristicas principais sejam respeitadas (cores do logdtipo, tipo de
caracteres, etc.). Esta pseudo-leitura permite-lhe reconhecer um pequeno nimero de
. palavras ndo pelo acesso a um léxico interno, mas pela tomada em consideragdo de
certos tracos visuais salientes.

Embora as concepgdes sejam semelhantes, as terminologias sdo diferentes. Gough
et al. (1989) e Ehri et al. (1985), chamam a esta fase leitura por indices visuais,
Seymour et al. (1984) e Frith (1985), estratégias logograficas, e Harris et al. (1986),
vocabulério visual.

O modelo de Harris e Coltheart (1986) considera a existéncia de uma fase de
discriminagdo em rede, como Marsh et al. (1981), em que as criangas suportam-se nas
pistas gréficas de algumas palavras conhecidas para identificar outras. Assim, nesta
fase as criancas apenas podem “ler” palavras conhecidas e “Luz” serd lido como
“Luis”. Elas seleccionam, de acordo com o contexto, a resposta mais provével entre as
palavras que conhecem, com um certo nimero de erros.

Todos os modelos excepto o de Gough et al. (1989), concebem a existéncia de uma
nova fase, caracterizada por estratégias que apelam ao cédigo grafo-fonoldgico,
permitindo a leitura de palavras desconhecidas. Seymour et al. (1984) e Frith (1985)
chamam a esta fase estratégias alfabéticas, Ehri et al. (1985) chamam-lhe leitura por
indices fonéticos e Harris et al. (1986), descodificacéio fonoldgica. Nesta fase opera-se
a correspondéncia da linguagem escrita e da linguagem oral, do conjunto dos grafemas
e o conjunto dos fonemas. Esta correspondéncia supde o conhecimento das letras do
alfabeto e dos fonemas as quais eles estdo associados, e de competéncias de analise
fonolégica do oral. Bsta capacidade denominada metafonoldgica, embora
extremamente laboriosa, facilita a aprendizagem da leitura e desenvolve-se gragas a

esta aprendizagem.
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Harris et al. (1986) defendem que a passagem das estratégias logograficas as
fonogréficas se deve & tomada de consciéncia do cardcter limitativo das estratégias
logograficas. Contudo, autores como Bradley et al. (1983), Ehri (1979, 1983, 1989),
Gough et al. (1989) e Morais, Cary, Alegria & Bertelson (1979) argumentam que €
necessdria a aprendizagem do sistema alfabético e a andlise consciente dos fonemas,
para que a crianga passe a utilizar as estratégias fonogréficas.

Os modelos de Seymour et al. (1984), Frith (1985) e Harris et al. (1986),
consideram a existéncia de uma tltima fase ortogrifica, que substitui, embora
parcialmente, as estratégias fonoldgicas. Esta fase permite o reconhecimento das
palavras nos aspectos ortogréficos, sem o recurso sistemdtico a conversao fonoldgica.

O modelo de Gough et al. (1989) e o de Ehri et al. (1985), consideram que ha ainda
uma outra fase que se caracteriza pelo uso sistematico do c6digo.

Todos estes modelos concebem a aprendizagem da leitura como uma sucesséo de
fases, cada uma caracterizada pela utilizacdo de determinadas estratégias preferenciais
que seriam substituidas nas fases seguintes por outras mais evoluidas. O modelo de
Seymour et al. (1984) é, no entanto, mais flexivel, preconizando que as fases alfabética
e ortografica mantém-se como duas alternativas possiveis, para a elaboragéo do 1éxico 4
ortogréfico.

O nosso sistema de escrita alfabética requer a descoberta de unidades linguisticas
abstractas, os fonemas, € a sua correspondéncia com unidades gréficas igualmente
abstractas, os grafemas. Para aprender a identificar a forma escrita das palavras que néo
conhecemos, deveremos segmentar a palavra escrita em unidades grafémicas € as fazer
corresponder com os fonemas que lhe estdo ligados. Esta actividade, denominada de
via indirecta (mediacdo fonoldgica), obedece, assim, a regras de conversdo grafo-
fonoldgicas e permite-nos aceder a um grande nimero de palavras. Ao dominarmos o
c6digo alfabético e as suas regras, tornamo-nos leitores auténomos. Outra estratégia
que dispomos para ler, a via directa (procedimento ortogrdfico), apenas € utilizada para
as palavras que conhecemos, as quais memorizamos a forma escrita, a representagao
aclstica e o sentido. Esta via corresponde ao emparelhamento directo entre a
representagdo ortografica da palavra e uma entrada lexical armazenada no léxico
interno. Ela permite-nos passar rapidamente de uma andlise visual de indicios a um

tratamento lexical e seméntico (Plaza, 1998).
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Se a andlise grafo-fonoldgica € indispensdvel para que se possa instalar um
reconhecimento directo das palavras, ndo parece possivel a construgdo de um léxico
ortogrifico sem o suficiente desenvolvimento das habilidades de tratamento
fonolégico. Assim, as competéncias fonolégicas parecem estar fortemente implicadas

na aprendizagem da leitura.

2.2. A Capacidade Metafonolégica

Antes de avancgar, parece-nos importante definir o conceito de fonologia. Para
Liberman & Shankweiler (1989), a fonologia «& o sistema de representacdo gracas ao
qual todos os membros da espécie humana produzem e memorizam um nimero
indefinido de palavras utilizando apenas algumas dezenas de elementos abstractos e
desprovidos de significacdo, os fonemas. Ainda que estes elementos fonémicos sejam
habitualmente mediatizados por sons, eles mesmos ndo sdo sons, mas categorias
abstractas da linguagem.»

Assim, quando tratamos a linguagem, nas modalidades escrita ou falada,
utilizdmos os cédigos de natureza fonolégica: «O papel da fonologia € entdo de nos
fornecer a base necessdria a construgcdo de um imenso conjunto e sempre extensivel de
palavras, a partir de duas ou trés dezenas de elementos abstractos. Estes elementos
abstractos ndo sdo sons. Eles sfo representados por sons, mas somente depois de
transformacgdes complexas.» (Liberman & Shankweiler, 1989).

As capacidades metafonoldgicas relacionam-se essencialmente com a capacidade
de reconhecer que uma palavra falada consiste numa sequéncia de sons individuais, 0s
fonemas, e de os manipular de uma forma deliberada. Para ler e escrever, precisamos
de nos aperceber que as palavras podem ser divididas em silabas e fonemas, e que o
fonema é a unidade mais pequena da cadeia da linguagem falada, que pode ser
representada por simbolos num sistema alfabético, os grafemas. Num sistema de escrita
alfabético, as unidades gréficas — os grafemas — representam as unidades minimas de
som que introduzem diferencas nos significados das palavras: os fonemas (Sprenger-
Charolles & Casalis, 1996).

Esta compreensdo do principio alfabético é uma tarefa conceptual extremamente

complexa, uma vez que a crianga tem de ser capaz de articular as competéncias
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relativas & andlise explicita das palavras nos seus segmentos fonémicos com o
conhecimento do nome das letras (Byrne, 1997, 1998). A crianga terd, assim, de pensar
na fala de uma forma explicita e tomar consciéncia de que ela € composta por uma
sucessdo de unidades fonoldgicas.

Estas capacidades representam as diferentes formas de sensibilidade as unidades de
segmentacdo significantes da linguagem oral, nomeadamente as silabas, os fonemas e
as unidades intra-sildbicas. A natureza das unidades linguisticas implicadas nas
capacidades fonoldgicas ¢ diversa (silaba, unidades intra-sildbicas e fonema). Da
mesma forma, o tipo de tratamento efectuado poderd ser mais ou menos complexo.

Desde os anos 60 que se procura fundamentar a importancia das capacidades de
analise explicita das unidades da fala para a aquisi¢io da leitura num cédigo alfabético.
Os vdrios estudos empiricos procuram descrever e caracterizar as capacidades infantis
para apreender e manipular os segmentos fonol6gicos das palavras antes e durante a
aprendizagem da leitura. Estes estudos estdo normalmente associados a andlise da
relacdo causal entre capacidades metafonolégicas e aquisicdo da leitura. Assim,
verifica-se que um certo nivel de sensibilidade as unidades ndo significantes da
linguagem oral poderd facilitar a aquisicdo da leitura. No entanto consta-se igualmente
que entre a pré-escola e o primeiro ano do 1.° ciclo, as competéncias das criancas nas
tarefas de andlise fonémica aumentam consideravelmente (Calfee, Lindamood &
Lindamood, 1973; Liberman, Shankweiler, Fischer & Carter, 1974; Rosner & Simon;
1971).

2.3. As Relacoes entre a Leitura e a Capacidade Metafonologica

Os vdrios autores sdo uninimes em estabelecer a existéncia de uma relagio entre
capacidade metafonolégica e o sucesso na aprendizagem da leitura. Contudo, as
investigacdes elaborados no sentido de especificar quais as relagdes entre leitura e a
capacidade metafonoldgica, divergem nas suas conclusdes. Alguns autores defendem
que é a aprendizagem da leitura, num sistema alfabético de escrita, que permite o
desenvolvimento da consciéncia fonologica (Bertelson, Morais, Alegria & Content,
1985; Morais, 1991a, e Morais et al., 1987, 1998).

Outros referem que a capacidade metafonoldgica se desenvolve antes da
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aprendizagem da leitura, sendo um bom preditor para a aprendizagem da leitura. Nio
colocam, no entanto, de parte a ideia que a aprendizagem da leitura potencializa o

desenvolvimento desta capacidade.

2.3.1. O papel determinante da aprendizagem da leitura no

desenvolvimento da capacidade metafonologica

Os estudos com analfabetos e adultos tardiamente alfabetizados, como o de
Morais, Cary, Alegria & Bertelson (1979) constataram que os adultos iletrados, ao
contrario dos adultos que se tornaram letrados na idade adulta, eram incapazes de
manipular explicitamente os fonemas. Os adultos iletrados eram, no entanto, habeis na
realizacio de tarefas metafonolégicas que nao necessitassem de uma andlise da fala ao
nivel fonémico. As tarefas como a detec¢fo da rima ou manipulagao sildbica eram bem
realizadas por estes dltimos (Morais, Bertelson, Cary & Alegria, 1986). Os autores
concluiram assim que é a aprendizagem da leitura que determina o desenvolvimento da
capacidade metafonol6gica, dado que os adultos analfabetos tém piores resultados que
os alfabetizados em provas que exigem a manipulagdo consciente dos fonemas.

Num outro estudo Cary, Morais & Bertelson (1989, citado por Morais, 1991b),
com poetas iletrados, verificaram que estes t8ém um bom desempenho em tarefas que
implicam a manipulagfo da rima ou a produgéo de rimas, mas falham em tarefas de
supressdo do fonema inicial.

Também os estudos longitudinais demonstram que durante a aprendizagem ha um
aumento das competéncias metafonolégicas, comprovando que a aquisigdo desta
competéncia desenvolve a consciéncia fonémica.

Um estudo realizado por Alegria et al. (1982), com criangas do primeiro ano de
escolaridade, onde lhes era pedido que executassem uma tarefa de supresséo e jungéo
de um fonema no inicio de uma palavra, verificaram que as percentagens de sucesso
eram de 16% e 26% respectivamente para a jun¢éo e a supressao, no inicio do ano, no
meio do ano 34% e 54% e no fim do ano de 74% e 79%. As criangas vao assim
melhorando gradualmente o seu desempenho em tarefas de manipulagdo das unidades
fonéticas.

Outros estudos sobre o desempenho em tarefas fonolégicas antes da aprendizagem
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da leitura e depois desta aprendizagem, demonstraram que as criangas antes da
aprendizagem da leitura t€m muitas dificuldades em tarefas de detecgdo e de
manipulacdo de fonemas e que estas competéncias vdo melhorando & medida que vao
dominado o cédigo alfabético (Bruce, 1964; Calfee, 1977 e Fox et al., 1975.)

Perfetti, Beck, Bell e Hughes (1987), mostram igualmente que s@o as criangas mais
avangadas em leitura que obtém melhores resultados em provas de sintese fonémica,
contagem de fonemas e supressao de fonemas.

Uma outra evidéncia provém da utilizagdo ou ndo do principio alfabético, no
desenvolvimento da capacidade metafonolégica. Um estudo realizado por Read,
Zhang, Nie & Ding (1986) com dois grupos de adultos letrados chineses, um grupo de
leitores alfabéticos e um grupo de leitores logogréficos, que eram unicamente capazes
de ler os caracteres logogrificos, revelaram que este Ultimo grupo tinha resultados
inferiores aos do outro grupo (21% contra 83%) em tarefas de manipulacio de
fonemas.

Outros estudos como o de Mann (1986) com criancas japonesas, instruidas num
sistema de escrita ideogrédfica e num sistema de escrita sildbica (o kana) e criangas
americanas, assim como o de Spagnoletti, Morais, Alegria e Dominici (1989, citado
por Morais, 1991a), na Bélgica, com criancas que frequentavam uma escola japonesa,
confirmaram que a aquisicdo da leitura, apenas num sistema de escrita alfabético,
permite o desenvolvimento da consciéncia fonémica, sendo desta forma necessdrio o
dominio do cddigo alfabético para se conseguir manipular explicitamente as unidades
fonéticas da fala.

Os estudos comparativos, entre bons e maus leitores, em tarefas fonoldgicas,
constataram que estes ultimos obtinham resultados inferiores quando comparados com
os bons leitores (Morais, Cluytens & Alegria, 1984; Pratt & Brady, 1988; Tornéus,
1984; Calfee, Lindamood & Lindamood, 1973; Juel, 1988).

Assim, parece que € essencialmente a leitura, com um sistema alfabético, que
desenvolve as habilidades metafonémicas. Os estudos efectuados com criangas que
ainda nfo aprenderam a ler (Liberman, Shankweiler, Fisher & Carter, 1974), com os
iletrados (Morais, Cary, Alegria & Bertelson, 1979; Morais, Alegria & Content, 1987)
ou ainda os leitores de um sistema nao alfabético como os chineses (Read, Zhang, Nie

& Ding, 1986) demonstram que a maior parte destes sujeitos sdo incapazes de proceder
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2 manipulacfo de fonemas. Pelo contrério, eles ndo encontram qualquer dificuldade em
efectuar tarefas metassilébicas.
Em sintese, o conjunto de investigagdes parecem mostrar que € a aprendizagem da

leitura que desenvolve a capacidade metafonoldgica.

232 O papel determinante da capacidade metafonoldgica na

aprendizagem da leitura.

Nas dltimas décadas, o aumento significativo do ntumero de estudos de
psicolinguistica, mostram a importdncia da capacidade metafonoldgica na
aprendizagem da leitura, sendo a primeira uma pré-condi¢io para o sucesso da
segunda. Os diferentes trabalhos evidenciam que a sensibilidade as rimas, a consciéncia
da palavra, da silaba e do fonema, antes do ensino formal da leitura, tém importancia
nos desempenhos em leitura durante os primeiros anos de escolaridade.

Virios estudos com criancas demonstraram que estas apresentam uma certa
sensibilidade as unidades fonoldgicas (por exemplo a rima), antes que estejam,
conscientes que estdo a manipular os sons da cadeia falada (Lenel & Cantor, 1931;
Garvey (1977, citado por Brédart & Rondal, 1982; Slobim, 1978, citado por Brédart et
al. 1982), sendo estas habilidades um poderoso instrumento de predi¢do para esta
aquisicdo. Griffith & Olson (1992) consideram esta competéncia como pré-
determinante para a compreensdo do principio alfabético, especificamente no que se
refere as letras, que constituem os sons das palavras faladas.

' Os estudos longitudinais demonstram que as capacidades metafonoldgicas na pré-
escola sdo bons preditores da aquisicao ulterior da leitura.

Lundberg, Oloffson & Wall (1980) realizaram um estudo com um grupo de 200
criancas acompanhadas na pré-escola e no 1.° ano do 1.° ciclo e verificaram que a
maioria da variabilidade na leitura e também na escrita, se explicaria pelas suas
competéncias nos pré-testes metafonoldgicos.

Também Liberman (1973), Calfee (1977), Tunmer et al. (1988) e Fox & Routh
(1975) demonstraram que as competéncias metafonoldgicas sdo bons preditores da
aquisicdo da leitura.

Num estudo similar, Stanovich, Cunninghan & Cramer (1984) demonstraram que
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os testes que avaliam os fonemas estdo mais fortemente correlacionados com o nivel de
leitura que os testes que avaliam a inteligéncia. Através do seu estudo foi possivel
verificar que as realizacdes nas diversas provas metafonolégicas eram preditivas do
nivel ulterior da leitura. Desta forma, as criancas com uma boa realizag@o nas tarefas
metafonolégicas, antes da aprendizagem formal da leitura, aprendiam a ler mais
rapidamente do que as criancas com uma capacidade metafonolégica menos
desenvolvida.

Share, Jorm, MacLean e Matthews (1984) constataram igualmente que as tarefas
de segmentacdo fonémica passadas no inicio do primeiro ano de escolaridade
juntamente com outras eram o melhor preditor dos resultados em leitura dois anos mais
tarde.

Se as capacidades metafonolégicas estdo relacionadas com a aquisicdo da leitura,
uma estimulacdo neste dominio deverd ter um efeito na leitura (Casalis & al., 1992).

Foram realizados diversos estudos longitudinais com estimulacio metafonoldgica
em diferentes paises, em que se procurava avaliar o efeito de programas de treino,
comparando o pré e o pds-teste na realizacdo de provas fonolégicas.

Na investigacdo de Bowey, Tunmer e Pratt (1984), que examinaram a capacidade
de criancas entre 5 e 8 anos (pré-escolar, 1° e 2° ano) na discriminacio de palavras e
fonemas assim como fonemas e frases, os resultados mostraram que o grupo
experimental (treinado para a tarefa de discriminagéo), obteve um melhor desempenho
do que o grupo de controlo. Os programas de estimulacio permitem o desenvolvimento
da capacidade metafonolégica e o conhecimento das correspondéncias grafema-
fonema.

Na Suécia, Oloffson e Lundberg (1983,1985) efectuaram uma experiéncia com
criancas divididas em trés grupos experimentais, submetidos a um programa de treino,
e dois grupos de controlo. Os sujeitos foram avaliados em pré e pés-testes de leitura e
de escrita. Os resultados indicam que as capacidades metafonoldgicas no seu conjunto,
e mais particularmente as capacidades metafonémicas, podem ser desenvolvidas e
melhoradas através de treinos especificos, que tém efeitos sobre o nivel posterior em
leitura.

Lecocq (1991) realizou igualmente um estudo longitudinal composto por

programas de treino nas capacidades metafonoldgicas, na memoria de trabalho e na
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meméria imediata. Cada grupo experimental recebeu um treino especifico. Neste
estudo, havia ainda dois grupos de controlo onde um beneficiou de um treino légico-
matemdtico. Os resultados indicaram que as criangas treinadas nas habilidades
metafonolégicas obtiveram melhores resultados na leitura do que aquelas pertencentes
aos grupos experimentais e de controlo.

Estas experiéncias conferem um estatuto causal as competéncias metafonoldgicas

na aquisi¢cdo da leitura.

2.3. Conclusoes sobre a Aprendizagem da Leitura e o

Desenvolvimento da Capacidade Metafonoldgica

A aprendizagem da leitura implica a descoberta por parte da crianga das fungdes da
linguagem escrita e a descoberta do principio alfabético, isto é, a compreensio de que
ha uma relacdo entre linguagem escrita e linguagem oral. |

E também importante, o desenvolvimento da consciéncia dos sons da linguagem
(capacidade metafonoldgica) que comeca a desenvolver-se ainda antes da
aprendizagem formal da leitura, uma vez que as criancas apresentam neste periodo ja
algumas noc¢des sobre a linguagem escrita. Estes conhecimentos precoces irdo interagir
com aquilo que lhe € ensinado e serdo determinantes ao longo do processo de aquisi¢do
dos conhecimentos transmitidos.

Verificamos que os diferentes estudos demonstram que a aprendizagem da leitura,
num sistema alfabético, influencia o desenvolvimento da capacidade metafonolégica.
No entanto, outras evidéncias sdo demonstradas, que indicam que nfdo é apenas a
aprendizagem da leitura que desenvolve as habilidades metafonoldgicas, uma vez que
através de programas de treino especifico antes do ensino didactico da leitura é possivel
desenvolver a capacidade metafondlogica. Além disso, os resultados das vérias
investigag(”)es constatam que estas capacidades sdo um bom preditor da aprendizagem
da leitura.

Temos assim que nos colocar numa posigéo interaccionista e de reciprocidade. «A
aprendizagem da leitura de uma lingua alfabética pressupde a activagio de capacidade
fonoldgicas ja presentes. Estas constituem um elemento facilitador da aprendizagem da

leitura e por sua vez desenvolvem-se a partir desta aprendizagem.» (Alves Martins,
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1996).

Embora este trabalho se centre no desenvolvimento da capacidade metafonoldgica,
¢ importante referir que outros conhecimentos sdo importantes no momento da
aprendizagem da leitura, como o conhecimento do nome das letras (Byrne, 1998;
Share, Jorm, Maclean ¢ Matthews, 1984; Tunmer, Herriman e Nesdale, 1988; Alves
Martins e Silva, 199, 2001), a consciéncia da palavra (Evans et al. 1979; Ehri, 1979;
Alves Martins, 1996, entre outros), os conhecimentos e concepg¢des precoces da
linguagem escrita (Ferreiro, 1990; Ferreiro et al., 1980; Alves Martins, 1989, Fijalkow,
1989, 1993; Capela Martins, 1989; Mata, 1988; Wells, 1981, 1985; entre outros) e das
relacdes entre linguagem escrita e linguagem oral (Besse, 1989; Ferreiro et al., 1980;
Alves Martins et al. 1987; Capela Martins, 1989; Mata, 1988, 1990; Alves Martins,
1993; Alves Martins & Quintas Mendes, 1986).

Constata-te, dentro de uma problemadtica cognitivo construtivista, que através da
estimulacdo dos esquemas do pré-operatdrio podemos precipitar a elaboragdo e
aquisicdo de novos esquemas para o acesso a leitura proprias do operatério, dado que a

leitura exige sempre uma ac¢éo interiorizada.
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CAPITULO IIL. ESTIMULACAO DA CAPACIDADE
METAFONOLOGICA ANTES DA AQUISICAO DA LEITURA.

A capacidade metafonolégica é composta por unidades linguisticas que variam na
sua dimensdo: as grandes unidades, nomeadamente as silabas, as unidades intermédias,
o ataque (consoante inicial ou grupo consondntico) e a rima (vogal e/ou grupo
consonantico), e as pequenas unidades da fala (os fonemas).

Duas concepgdes tedricas procuram explicar o desenvolvimento da capacidade
metafonolégica. Ambas atribuem um papel central a2 fonologia no momento da
aquisicdo do processo de leitura. No entanto, diferem quanto a natureza e a dimensao
dos segmentos fonoldgicos considerados importantes para esta aquisi¢éo.

Uma das concepgdes tedricas consiste em afirmar que as criangas desenvolvem a
capacidade metalinguistica das grandes unidades antes das pequenas, o que nos incita a
sugerir que a aquisicdo da leitura se efectua de acordo com o desenvolvimento das
unidades largas em direccd@o as pequenas unidades (Treiman, 1987).

Esta ideia tem por base uma concepc¢do linguistica que atribui as silabas uma
estrutura hierdrquica interna (Venneman, 1988). Normalmente, a silaba contém uma
vogal, denominada de pico, e pode ser precedida, opcionalmente, por uma consoante
ou um grupo consondntico chamado de ataque e/ou seguido por uma consoante ou
grupo consonintico denominado coda. A estrutura hierdrquica surge porque o Ppico
acaba por se unir ao ataque, formando assim um reagrupamento superior (na
hierarquia) conhecido por corpo, ou entdo junta-se a coda e forma a estrutura conhecida
como rima. O ataque e as codas podem ser divididos em elementos mais pequenos
conhecidos por fonemas (Seymour, Duncan & Bolik, 1999).

A hipétese de que a capacidade metafonolégica desenvolve-se a partir das
unidades largas estd apoiada nos seguintes principios: 1) os segmentos ataque € rima
tém um estatuto linguistico especial no interior da silaba; 2) o desenvolvimento
metalinguistico organiza-se em torno das silabas alargando-se ulteriormente para o
ataque e a rima, e eventualmente os fonemas (Treiman, 1987 ; Treiman & Zukowski,
1991).

Assim, a teoria das grandes unidades propdem que o desenvolvimento inicia-se

com a manipulacio crescente das grandes unidades, em particular as rimas e continua
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progressivamente até as unidades reduzidas (Ehri, 1997; MacLean, Bryan & Bradley,
1978).

A teoria das pequenas unidades afirma que a leitura inicia-se com a manipulagao
consciente das pequenas unidades (fonemas) e suas conexdes com as letras do alfabeto,
e depois prossegue no sentido de incorporar os grandes agrupamentos, incluindo o
ataque e 0s grupos coda.

Duncan, Seymour & Hill (1997) discutiram o processo de aquisicdo da leitura em
relagio as duas posi¢des tedricas. Estes autores prepararam um conjunto de
experiéncias com o objectivo de determinar o comportamento das criangas que iniciam
o seu processo de leitura, e isto no quadro das duas teorias em jogo. Eles procuravam
estabelecer se, no infcio do processo de aquisicdo, as criangas seguiam um
desenvolvimento partindo das grandes unidades em direcgio as pequenas unidades.

Foram realizadas duas experiéncias durante o 1° ano do 1° ciclo. Num primeiro
estudo, as criancas, através de um jogo, deveriam tentar ler ndo palavras ndo familiares.
Algumas destas palavras partilhavam o segmento rima com palavras familiares
aprendidas na escola.

Na segunda experiéncia eram apresentadas as criancas palavras familiares retiradas
do seu esquema de leitura e era-lhes pedido  que assinalassem as letras que
corresponderiam aos sons ditos pelo examinador. Os sons foram seleccionados tendo
como referéncia a estrutura da silaba, descrita anteriormente, e poderiam pertencer as
unidades largas (corpo ou rima) ou as pequenas unidades (ataque, pico ou coda).

Contrariamente as expectativas, nenhuma destas experiéncias produziu os
resultados defendidos pela teoria das grandes unidades. Na experiéncia 1, a vantagem
que esperariamos para as ndo palavras que partilhavam os segmentos rima com as
palavras familiares ndo se produziu. Na experiéncia 2, verificou-se que as criangas
tinham mais dificuldades a assinalar os segmentos rima nas palavras que eles
conheciam do que quando se tratava de pequenos segmentos (ataque, pico e coda).

Duncan & col. (1997) concluiram que provavelmente as criangas dos dois grupos
adoptariam uma posi¢do do tipo pequenas unidades no inicio da leitura. Para estes
autores o desenvolvimento da capacidade metafonol6gica seguia uma progressdo do
tipo pequenas para as grandes unidades.

Outros estudos, Duncan, Seymour & Hill (1997), Johnston & Watson (1997),
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concluiram igualmente que a capacidade metafonolégica segue uma progressao do tipo
pequenas unidades (fonemas) para grandes unidades (corpo e rima).

Duncan & col. (1997) suportam a ideia que os resultados das suas experiéncias
poderiam ser explicados através da teoria do desenvolvimento metalinguistico de
Gombert (1992). De acordo com este autor, é necessério fazer a distin¢do entre as
formas implicitas e explicitas das capacidades metafonolégicas. A terminologia
proposta por Gombert (1992) identifica um processo epilinguistico como uma
organizacio lingufstica preliminar, durante o qual se produz uma discriminagio
precoce dos sons na produgdo linguistica das criangas, mas de forma intuitiva, nao
consciente e, desta forma, nfo controlada, e um  processo ‘metalinguistico mais
avancado, que surge mais tardiamente, remetendo para a capacidade de identificar os
componentes fonoldgicos das unidades linguisticas e & sua manipulacdo de uma forma
voluntéria e controlada.

Assim, a capacidade metafonoldgica seria construida primeiramente de
conhecimentos epilinguisticos pré-existentes, adquiridos relativamente cedo, e que se
desenvolveria apenas se as circunstincias externas exigissem um controlo intencional
dos segmentos da fala, nomeadamente no momento da aquisi¢do do processo de leitura.

Para Duncan & col. (1997), o problema consiste sobretudo em identificar o tipo de
tarefas mais apropriadas para medir a capacidade metafonoldgica a cada nivel (epi e
meta). As tarefas que envolvem o emparelhamento e a comparagio, como 0 raciocinio
idéntico versus diferente, podem ser concretizadas gracas a capacidade epilinguistica,
enquanto que as tarefas que implicam o isolamento € a manipulagdo de segmentos
linguisticos, tais como a supressfo ou a inversdo, exigem a capacidade metafonolégica.
Nao poderemos, assim, afirmar que uma crianca capaz de efectuar uma tarefa que mede
a capacidade epilinguistica de um som, possua as capacidades metalinguisticas
correspondentes a esse Som.

" Este facto foi comprovado através do de Morais (1991a) sobre poetas iletrados
portugueses que possuiam uma capacidade epilinguistica da rima, verificavel através da
sua capacidade de produzir versos complexos que rimavam, mas eram incapazes de
executar correctamente as tarefas de manipulagio de fonemas.

Virias investigacbes demonstram que a capacidade metafonologica ndo se

desenvolve sem uma estimulacdo especifica, normalmente através do ensino da leitura,
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o que nos leva a afirmar que o sistema da leitura néo ¢ inato.

Contudo, diversos estudos, que utilizam o treino metafonolégico durante um longo
perfodo, demonstram a possibilidade de desenvolver a capacidade de andlise fonolGgica
independentemente da aprendizagem da leitura, permitindo a promogdo da aquisi¢éo
metalingufstica.

Nestas investigaces sobre a estimulagfo da capacidade metafonoldgica, Lundberg,
Frost & Peterson (1988) desenvolveram um programa de treino durante 0ito meses com
criangas de seis anos, tendo como objectivo a descoberta do principio alfabético. Neste
estudo, dois grupos de criancas foram pré-testados no final da pré-escola, em tarefas
metalinguisticas, como a deteégﬁo da rima, a segmentacdo de frases em palavras, a
sintese e a segmentacdo fonémica, e a supressdo do fonema inicial.

De seguida, durante o ano escolar, as criancas do grupo experimental foram
submetidas a um programa de estimulagfo, que consistia em vérias sessdes quotidianas
de jogos metalinguisticos, como os jogos de rima, a segmentacdo de frases em palavras
e de jogos de andlise sildbica e fonémica. O grupo de controlo, tendo o programa de
ensino basico normal, nfio recebeu nenhum treino. No final do ano escolar, 0s grupos
foram novamente testados com as mesmas provas do pré-teste. Os efeitos de treino
revelaram-se extremamente significativos nos testes onde era inerente a capacidade de
andlise fonémica. Os resultados incitaram os autores a concluir que a estimulagio
metafonolégica durante um longo periodo antes da instrucio da leitura tinha um efeito
indubitivel na habilidade de andlise fonoldgica. Este efeito permaneceu até ao quarto
ano do ensino bdsico como indicaram as medidas de leitura e‘escrita (Lundberg &

Hgein, 1991).

3.1. Problematica

O objectivo central desta investigagio & verificar a possibilidade de estimular a
capacidade metafonolégica da lingua portuguesa, antes da aprendizagem da leitura,
apoiando-nos nos trabalhos efectuados em criangas que possufam outra lingua materna.

- Os resultados experifnentais confirmam a hip6tese que as habilidades
metafonoldgicas ndo se desenvolvem espontaneamente e que o factor capital parece ser

a instrugdo formal da leitura.
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Contudo, certos estudos mostram que é possivel estimular as competéncias
metafonolGgicas através de um treino especifico, e isto antes da aquisi¢io da leitura
(Layton, Deeny, Upton & Tal, 1998; Ball & Blachman, 1991 ; Blachman, 1989, 1997,
Bradley & Bryant, 1985; Fox & Routh, 1984; Olofsson & Lundberg, 1983).

A maior parte das experiéncias foram realizadas em sujeitos ingleses (Treiman &
Baron, 1981; Liberman & col., 1974), franceses (Alegria, Pignot & Morais, 1982) mas
também em outras linguas, onde os principais objectivos consistiam em demonstrar o
cardcter varidvel do aspecto fonético e confirmar se se produziam os mesmos efeitos
.dos programas de estimulagfio nas diversas linguas. Assinalamos, por outro lado, que
existem ainda poucos estudos deste género sobre a lingua portuguesa. Podemos no
entanto evocar os trabalhos da brasileira Cardoso-Martins (1991, 1993, 1995),
sobretudo sobre o caracter causal da capacidade metafonolégica na aprendizagem da
leitura e em Portugal com. os trabalhos de Alves Martins (1993, 1996), Sim-Sim
(1997), Silva (1997, 2001) e Alves Martins & Silva (1999, 2001).

Como a fonologia segue os factores linguisticos, culturais e sociais de cada pais,
queremos assim avaliar os aspectos fonol6gicos da lingua portuguesa, analisando a
natureza e o grau de transparéncia das regras de correspondéncia grafema-fonema.
Trata-se de demonstrar o grau de eficiéncia das criangas portuguesas apds o treino
metafonoldgico, em manipular as unidades ndo significantes da lingua oral: os
fonemas, as rimas e as silabas.

Pretendemos igualmente examinar os efeitos de diferentes programas de
estimulacdo metafonoldgica na aquisi¢do da habilidade de anélise fonolégica.

Assim, um outro objectivo essencial desta investigacdo € descobrir os aspectos
criticos da estimulacéio do desenvolvimento da capacidade de andlise fonémica.

Bradley e Bryant (1985) cornceberam o desenvolvimento da capacidade
metafonolégica como um continuum, que se inicia com a sensibilidade a rima (teoria
das grandes unidades). Exalhinando, igualmente, a relacdo entre a capacidade de
andlise sildbica das criancas pré-leitoras e as competéncias da leitura no ensino bésico,
Mann & Liberman (1984) verificaram que as criangas com dificuldades na anélise
silabica tinham uma grande probabilidade de se tornar mds leitoras no ensino basico.

Desta forma, poderemos questionar se as capacidades metassildbicas e a

sensibilidade & rima ndo estimulam eventualmente a capacidade fonémica.
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Se supusermos a existéncia de uma relagdo entre, de um lado, a sensibilidade a
rima e/ou capacidade metassildbica, e do outro lado, a capacidade fonémica, serd que
isso implica necessariamente que a dltima provém da primeira?

Seré que a capacidade fonémica desenvolve-se a partir das formas mais globais da
capacidade metafonol6gica (teoria das grandes unidades) ou esta competéncia segue
uma progressdo do tipo pequenas em direccdo as grandes unidades (teoria das pequenas

unidades)?

3.2. Hipoteses

Este estudo fonolégico, examinado as capacidades metafonolégicas de criangas
pré-leitoras submetidas aos diferentes programas de estimulacdo, torna possivel a
anélise do desenvolvimento da capacidade crianca em fungdo do tipo de unidades, ¢
permite testar a ideia que as unidades sildbicas e & sensibilidade a rima, podem,
sozinhas, conduzir ao desenvolvimento da capacidade fonémica.

Pretendemos enunciar duas hipdteses:

Hipoétese 1
A capacidade metafonolégica da lingua portuguesa pode ser desenvolvida

antes da aprendizagem formal da leitura.

Hipoteses 2
Diferentes programas de estimulacio nas virias unidades linguisticas tém

efeitos varidveis no desenvolvimento da capacidade metafonoldgica.

O objectivo serd mostrar que podemos estimular igualmente a capacidade
metafonolégica das criancas, antes da sua entrada na escola, gfagas a diversos
programas de estimulacdo ajustados a fonologia portuguesa. Estes programas procuram
desenvolver as diferentes unidades linguisticas, em particular o fonema e a silaba.
Procedendo desta forma, verificamos que para cada unidade fonoldgica estimulada,

obtemos efeitos diferentes no desenvolvimento da capacidade metalinguistica.
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3.3. Experimentacio

Sujeitos

A amostra era inicialmente constituida por centro e trés criangas pré-leitoras
(quarenta e seis raparigas e cinquenta e sete rapazes), que frequentavam diferentes
infantarios, localizados nos arredores do Porto [anexo 1]. A idade das criangas variava
entre 0s 5 anos e 2 meses e 0s 6 anos e 3 meses, com a idade média de 5 anos e 8 meses

e um desvio padrao de 3 meses e 1/2.

Método

No sentido de eliminar a possibilidade que os resultados das criangas nas tarefas
metalinguisticas pudessem depender das suas capacidades intelectuais e cognitivas, e
ndo das competéncias linguisticas adquiridas durante o programa de treino, aplicou-se
um teste de inteligéncia. Goswami et al. (1990), ao fazer uma revisdo dos estudos
longitudinais, sobre as relagdes entre detecg’éo de fonemas e aprendizagem da leitura,
constatou que alguns trabalhos nio controlaram o efeito inteligéncia na aprendizagem
da leitura, limitando as conclusdes que deles se possa tirar. Assim, todas as criangas
foram pré-seleccionadas em Janeiro de 2001, através das Matrizes Coloridas de Raven
(PM 47). Este teste mede a capacidade do sujeito em desenvolver um sistema de
raciocinio, comparando e raciocinando por analogia, o que implica a capacidade de
mobilizagdo imediata das qualidades de observagdo e de clareza de raciocinio
(Schutzenberger, 1956). Através desta prova, foi possivel enquadrar as criangas em
cinco niveis em fungfo das suas capacidades intelectuais:

- Nivel I ou “intelectualmente superior”, quando o percentil é igual ou superior a
95.

- Nivel IT ou “claramente acima da média”, quando o percentil se situa entre 75-
o4, |

- Nivel IIT ou “intelectualmente na média” se o percentil se situa entre 26-74.

- Nivel IV ou “claramente abaixo da média”, quando o percentil se encontra
entre 6-25.

- Nivel V ou “deficiéncia intelectual”’, quando o percentil € igual ou inferior a 5.

Com as PM 47, foram eliminadas doze criangas, por apresentarem dificuldades no
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plano intelectual (duas no nivel V e dez no nivel V).

Além das Matrizes Coloridas, foi aplicado um teste de reconhecimento de letras e
de leitura de palavras de Castro, Cary e Gomes [manuscrito (1997)] com o objectivo de
suprimir as criancas que tivessem qualquer conhecimento do alfabeto. Esta prova &
constituida por dois sub-testes: um de leitura de letras [anexo 2] e outro de leitura de
palavras [anexo 3]. No primeiro sdo apresentadas a crianca, de forma aleatéria, vinte e
trés letras do alfabeto, as quais deve dizer o som (aceita-se igualmente o nome). No
segundo teste, apresenta-se uma lista de palavras & crianga que a crianga deve ler. A

lista é constituida por nove palavras de estrutura diferente:

Estrutura Item
cv pé C — consoante
CVCV gato V — vogal
| CVCCV carta ~ - fonema nasal
VCVC OVoOS*
CcvC luz
CvV~CV vento
VC ar
CCVCV prado
VCV asa

Quadro 1. Itens da prova de leitura.

Na prova de reconhecimento de letras, foi estabelecido um limite maximo de seis
letras que a crianga poderia reconhecer. Todas as criangas que obtiveram resultados
superiores a seis letras foram eliminadas. A escolha deste limite tem por base o facto de
que oS nomes sao normalme_:nte compostos em média por cinco/seis letras, e assim, a
crianca pode facilmente reconhecer as letras que compde o seu nome. Durante a prova
de leitura, todas as criangas capazes de ler algumas palavras seriam eliminadas. Assim,
foram excluidas vinte e nove criangas, que revelaram um conhecimento das regras de
conversao letra-som.

Todas as provas foram aplicadas individualmente.

43



Estimulacdo da capacidade metafonoldgica antes da aprendizagem da leitura

Dado que a capacidade metafonoldgica poderia ser identificada como .uma
habilidade linguistica pela qual se distinguiam com uma maior nitidez as diferengas
relativas ao contexto sécio-educativo (Warren-Leubecker & Carter, 1988; Yavas &
Haase, 1998), foi atribuido a cada crianga um nivel sécio-econémico. Este nivel foi
estabelecido apés a relagfio entre a profissdo dos pais, de acordo com a Classificagdo
Nacional de Profissdes (CNP) e o seu nivel de escolaridade. Os niveis estabelecidos
foram os seguintes:

- Nivel I (Superior): corresponde aos quadros superiores, aos especialistas das
profissdes intelectuais e cientificas, aos técnicos e profissionais de nivel
intermédio (1, 2 e 3 da CNP), com formacio universitéria.

- Nivel IT (Médio): corresponde ao pessoal administrativo, ao servigo terciério e

- vendedores (4 e 5 da CNP), com formacéo igual ou inferior ao 12° ano.

- Nivel III (Inferior): corresponde aos agricultores, operarios e artesdes (6, 7, 8 e
9 da CNP), com formagao escolarigual ou inferior 9° ano.

Ap6s a atribui¢do do nivel socio-econdmico e a aplicagdo das diversas provas
descritas anteriormente, com as restantes criangas (sessenta e duas), foram constituidos
dois grupos experimentais (Efo e Esil) e um de controlo (Clm), em funcéo da idade
cronoldgica da crianca, do nivel intelectual (PM47) e o nivel socio-econémico. Com o
objectivo de preservar o caricter equivalente dos grupos, foi necessério eliminar uma
crianca do Nivel I das PM47 e uma outra do nivel II. Desta forma, cada grupo era
composto por 20 sujeitos.

- O quadro seguinte resume a distribuigio efectuada:

Grupos n  Idade Média Desvio PM PM PM NSE NSE NSE
Padrio I 1 mW I I I

Efo 20 5anos7 meses 4 meses 1 7 12 3 7 10
Esil 20 5 anos 8 meses 4 meses 1 7 12 4 6 10
Clm 20 Sanos?8 meses. 3 meses | 7 12 4 7 9
Total 60 | 3 21 3 11 20 29

Quadro 2. Distribuicéo das criangas por grupo.
Legenda: PMI, PMII, PMIII = nivel I, II, e III das PM47; NSEI, NSEII e NSEIII = nivel sécio-éconémico
LIelIll
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Os trés grupos eram equivalentes no plano da idade, no plano intelectual (PM47) e
ao nivel socio-econdmico (a diferenca testada no Khi2 € nao significativa, p =.01).

Durante o més de Fevereiro de 2001, todas as criancas dos diferentes grupos foram
pré-testadas através de tarefas metalinguisticas. Entre Margo e Abril, as criangas foram
submetidas a um programa de estimulacio, quatro vezes por semana, durante 30
minutos, num total de dezasseis sessoes.

Cada grupo recebeu um treino especifico: Efo seguiu um treino em andlise
fonémica, Esil seguiu um treino em andlise sildbica e o grupo Clm foi submetido a um
treino placebo do tipo ldgico-matemético. No final do programa de treino fomos
compelidos a eliminar duas criancas devido as suas auséncias.

Durante a dltima quinzena de Abril, as criancas foram pds-testadas com as mesmas
tarefas metafonolégicas utilizadas no pré-teste. Os efeitos dos programas de
estimulacdo metalinguistica foram avaliados através da comparacio das alteracdes dos

desempenhos entre o pré e o pos-teste dos trés grupos.

3.4, Teste de Capacidade Metafonologica

Este teste foi por nds construido com o objectivo de avaliar as capacidades
metafonolégicas. O conjunto dos sub-testes tem como objectivo a avaliacdo das
diferentes unidades linguisticas que compdem a capacidade metafonoldgica: rima,
silaba e fonema. Estes foram construidos a partir dos sub-testes de Lundberg e col.
(1988) e os utilizados por Cary e Verhaeghe (1994).

O teste € constitufdo por 5 sub-testes: deteccio da rima, supressdo sildbica,
segmentacdo sildbica, supressio fonémica e segmentacdo fonémica, permitindo assim
que os sujeitos efectuem as mesmas operagdes segundo diferentes unidades,
nomeadamente o fonema e a silaba. Todo o material, de natureza visual, consiste em
cartas coloridas de 6 x 6 cm, com representacdes de diversos objectos, incluindo itens

exemplo e itens experimentais [anexo 4].

3.4.1. Deteccio da rima
Este sub-teste é composto por doze séries de trés desenhos cuja nomeagdo verbal

sdo palavras dissildbicas. Duas séries sfo itens de exemplo e dez sfio experimentais.
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O examinador dispde os desenhos da primeira série e nomeia-os pausadamente,
acentuando a parte final de cada um. Seguidamente diz & crianga que ele vai dizer uma
coisa que «soa com» ou «faz um verso com um dos desenhos da série». O examinador
pronuncia a palavra alvo e a crianca terd de indicar o desenho cuja nomeagdo verbal
rima com o alvo. O procedimento é 0 mesmo para os itens experimentais. A pontuagao

corresponde ao nimero de respostas correctas.

Palavras Alternativas

~ Palavra Alvo

Dente Bolo Pente : Zebra
Livro
Arco Ponte Léapis Barco
Lama Cama Dragao Dado
Braco Laco Bruxa Porta
Cola Ledo Bola Tambor
- Pincel Tigre Circo Anel
Chuva Garfo Luva Porco
Folha Pido Rolha Perna
Mota Lobo Colher Bota
Jardim Pudim Leque Chapéu

Quadro 3. Itens do sub-teste de detec¢do da rima.

3.4.2. Supressio silabica

Ségundo Gombert (1992) este é o sub-teste mais fidvel para avaliar a manipulac&o
metafonolégica da unidade silébica.

O sub-teste é composto por quinze cartas com desenhos. Trés. cartas sdo itens
exemplo e doze sdo experimentais. Nos itens exemplo a nomeagio verbal dos desenhos
corresponde em duas cartas a palavras dissildbicas (olho e grilo) e numa carta a uma
palavra trissildbica (caracol). Nos itens experimentais a nomeagéo em cinco cartas séo

palavras dissildbicas e em sete trissildbicas. Nestes itens, a silaba inicial é uma vogal
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em trés casos (por exemplo, 6culos) e nos outros € uma silaba CV onde o C é uma
oclusiva (por exemplo, passaro) em cinco itens e uma fricativa (por exemplo, sino) nos
restantes quatro. Ao nivel da acentuagdo sildbica, em seis itens a primeira silaba &
ténica e nos restantes seis € dtona.

O examinador apresenta uma carta e diz «O que podemos ver nesta carta?
Podemos ver um “olho”. Agora toma atengdo. Na palavra “olho” temos a primeira
parte, o primeiro bocadinho “0” e a parte que resta “lho”. Juntando estes dois
bocadinhos podemos dizer a palavra toda “olho”. Mas também podemos “saltar” a
primeira parte e s6 dizer a parte que falta “lho”. Agora vou fazer o mesmo com os.
outros desenhos». Continua-se com os restantes exemplos, primeiro pronunciando a
palavra toda e depois pronunciando-a sem a primeira silaba.

Nos desenhos experimentais, o examinador apresenta a carta e a crianga terd de
dizer o nome do objecto desenhado e eiiminar a silaba inicial. Diz-se a crianc¢a que
depois da supressdo todas as palavras ficam “sem sentido”, sem significado.

A pontuagdo corresponde ao nimero de itens onde as supressdes foram

correctamente executadas.

Olho R: -lho
Grilo R:-lo
Caracol R: -racol
Fogao R: -gdo
Uvas :-vas
Cobra _ : -bra
Nariz R: -riz
Sino - Ri-no
Abelha - R:-belha
Girafa R -rafa
Foguete : -guete
Cavalo : -valo
Passaro . : -ssaro
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Oculos

R: -culos

Boneca

R: -neca

Quadro 4. Itens do sub-teste de supressio sildbica.

3.4.3. Segmentacao Silabica

Este sub-teste é composto por um conjunto de dez cartas. Duas cartas sdo itens
exemplo e oito sfo experimentais. Nos itens de exemplo uma carta corresponde a uma
palavra dissildbica e noutra carta a uma palavra trissildbica. Nos itens experimentais, ha
quatro dissildbicos e quatro trissilabicos.

Inicia-se com as cartas exemplo e, depois de dar duas cartas a crianga, o
examinador diz-lhe que o jogo agora é para ela dizer a palavra bocadinho por
bocadinho, som por som e o examinador deve repetir e adivinhar a palavra a que
corresponde. Nos itens experimentais, o examinador d4 a crianga o conjunto de 8 cartas
e pede-lhe para dizer o nome do objecto silaba por silaba, como nos itens exemplo.

A pontuagio corresponde ao nimero de itens em que a segmentagio foi efectuada

correctamente.

- Liméao R: li-méo
Macaco R: ma-ca-co
Vaca " R: va-ca
Chave R: cha-ve
bDedo R: de-do
Nuvem R: nu-vem
Aranha R: a-ra-nha
Casaco R: ca-sa-co
Morango - R: mo-ran-go
- Sapato R: sa-pa-to

Quadro 5. Itens do sub-teste de ségmentagﬁo sildbica
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3.4.4. Supressao Fonémica

Este sub-teste & constituido por quinze cartas. Trés sdo itens de exemplo e doze sdo
itens experimentais.

A nomeacdo verbal dos desenhos tem uma estrutura CVCV. Nos exemplos, o
fonema inicial € uma fricativa (fada), uma oclusiva (galo) e uma nasal (mala).

Nos itens experimentais os fonemas iniciais sdo oclusivas (quatro itens) fricativas
-(qliatro itens) e nasais (quatro itens).

Para introduzir a tarefa, o examinador apresenta a primeira carta e diz: «O que
podemos ver aqui? Vemos o desenho de uma fada. Agora toma muita, muita atengéo
porque vamos jogar um jogo com bocadinhos muito, muito pequeninos da fala. Ouve,
na palavra fada temos a primeira parte muito pequena “f” e depois temos a parte
restante “ada”. Assim, eu posso dizer a palavra toda “fada”. Mas posso “saltar” o
primeiro bocadinho e dizer s6 “ada”. Agora eu vou fazer o mesmo com as outras
palavras». Faz-se o resto dos exemplos. Nos itens experimentais, o examinador
apresenta uma carta e a crianga tem de dizer o nome do objecto desenhado e eliminar o
fonema inicial. Diz-se a crianga que depois da supressdo todas as palavras ficam “sem
sentido”, sem significado.

A pontuacdo corresponde ao ndmero de itens onde a supressdo fonémica foi

correctamente efectuada.

Galo R:-alo
Mala R: -ala

Foca R: -oca
Casa R: -asa
Mesa R: -esa
Pata R: -ata
Vela R: -ela

49



Estimulacdo da capacidade metafonoldgica antes da aprendizagem da leitura

Faca R: -aca
Mola R: -ola
Gato R: -ato
Neve R:-eve
Pena R: -na

Nabo R: -abo
Saco R: -aco

Quadro 6. Itens do sub-teste de supressdo fonémica

3.4.5. Segmentacao fonémica

Este sub-teste é constituido por doze cartas: duas de exemplo e dez experimentais.
Uma palavra de dois fonemas e uma palavra de trés fonemas compde os itens exemplo.
Nos itens experimentais existem dois itens com palavras de dois fonemas, quatro itens
com palavras de trés fonemas e quatro itens com palavras de quatro fonemas.

Para introduzir os itens exemplo, e depois de receber duas cartas, diz-se a crianca
que o jogo agora é para ela pronunciar as palavras “por sons muito, muito pequeninos”,
para o experimentador repetir e adivinhar quais sdo as palavras correspondentes.

Nos itens experimentais, o examinador d4 a crianca o conjunto das dez cartas e
pede-lhe para ele dizer o nome do objecto representado fonema por fonema.

A pontuacdo é dada pelo nimero de itens correctos em que a segmentacdo

fonémica foi executada correctamente.
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Peru R: p-e-r-u
Boca R: b-o-c-a
 Capa R: c-a-p-a
Urso R: u-r-s-o
Flor R: f-l-0-r

Quadro 7. Itens do sub-teste de segmentagio fonémica

* 3.5. Os Programas de Estimulacéio

Os programas de estimula¢do foram estruturados segundo 0s seguintes aspectos:
duracdo total (um més); duragio de cada sessdo (trinta minutos); frequéncias das
sessdes (quatro vezes por semana); total de dezasseis sessdes; dificuldades dos jogos
(das unidades acisticas as unidades abstractas) e sequéncias dos jogos (da detec¢do a
sintese e da sintese a anélise).

Todos os materiais foram construidos especificamente para o programa de treino, e

como j4 foi dito anteriormente, cada grupo recebeu uma estimulagao especifica.

3.5.1. Estimulacio do Grupo Efo

O grupo Efo e o grupo Esil foram estimulados inicialmente através de jogos
metalinguisticos que colocam em evidéncia a distingdo entre os aspectos formais e
seménticos da fala. |

" Foram introduzidos jogos e exercicios destinados a desenvolver a segmentac@o de
frases em palavras. A discriminagdo entre sons verbais e ndo-verbais, a avaliacdo do
comprimento fonolégico das palavras e ndo-palavras, a avaliacdo da complexidade
fonolégica das palavras e a pronunciagdo de palavras dificeis versus ficeis foram
igualmente considerados. |

Os jogos implicando a deteccdo e a producdo de rima e ndo-rimas, através da
utilizagdo de cangdes, lenga-lengas, de histérias infantis, de imagens de animais € de
objectos ou mesmo do préprio corpo da crianga, foram utilizados em ambos os grupos,
Efo e Esil. |

A partir deste momento, os grupos Efo e Esil seguiram programas de estimula¢éo

51



Estimulagdo da capacidade metafonolégica antes da aprendizagem da leitura

diferentes.

O grupo Efo iniciou o seu treino em andlise fonémica através do jogo «O
papagaio» durante o qual o experimentador dizia um som e as criangas, tal como 0s
papagaios, repetiam os sons que ouviam. De seguida, cada crianga deveria produzir um
som que 0s outros repetiam.

Os primeiros fonemas a serem trabalhados foram as vogais, isto €, os fonemas mais

salientes, depois as consoantes fricativas e por fim as oclusivas.
' Jogos de dois, e mais tarde, de trés e quatro fonemas foram utilizados, a traves da
juncdo de cubos, em que cada um deles representava um fonema (segmentagéo). Além
dos cubos, desenhos de animais, de objectos, etc. foram utilizados. Diziamos a crianga
o nome do objecto, fonema por fonema, e o objectivo era que a crianga adivinhasse a
palavra (fusdo).

- Realizaram-se outros jogos envolvendo a identificagdo de um mesmo fonema em
dois ou trés desenhos ou a classificacdo de cartas, que eram distribuidas com diversas
figuras, onde as criangas deveriam fazer reagrupamentos, de acordo com o fonema
inicial ou final (discriminac@o). ,

Dominés adaptados com figuras foram igualmente utilizados. Existiam dois tipos |
de dominés: um do fonema inicial e outro do fonema final. Uma crianga colocava uma
peca e o outro escolhia uma palavra com o mesmo fonema inicial ou com o mesmo
fonema final e assim sucessivamente.

Para a identificacfio e a producéo de fonemas, foram realizados trés jogos de bingo:
um da identificagio de um fonema, em qualquer posicdio da palavra, o do fonema
inicial e um do fonema final. Cada crianca recebeu um cartdo com vérios objectos
representados. Depois, um fonema era pronunciado e a crianga deveria ver se, no
cartdo, havia um objecto com esse fonema.

Um outro jogo interessante e que atrafa a atengdo das criangas era o jogo da
«pesca». Viérios peixes em cartdo (sobre os quais estavam coladas imagens) foram
dispostos para que as criangas «pescassem» um peixe contendo o mesmo fonema, o

fonema inicial ou o fonema final.
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3.5.2. Estimulacdo do Grupo Esil

Os jogos utilizados para a estimulagdo do grupo Esil foram semelhantes aos do
grupo Efo. No entanto, as actividades tinham por objectivo a estimulacdo da
capacidade metassildbica e ndo metafonémica.

Utilizando diversas figuras (animais, objectos...) era dito & crianga o nome do
objecto silaba por sflaba que ela deveria depois adivinhar (fuséo sildbica).

- ApGs vdrios exercicios, pedia-se & crianca para segmentar o nome de um objecto,
que os seus colegas deveriam adivinhar (segmentagao).

A classificacdo de cartas foi igualmente utilizada. Cartas com diversas figuras
foram distribuidas. As criancas deveriam efectuar agrupamentos, de acordo com o
nimero de silabas, com a silaba inicial ou final.

" Os jogos de dominé e bingo, jogos evocados anteriormente, tendo como objectivo
a identificacsio de uma silaba-alvo, de uma silaba inicial e de uma sflaba final foram
também introduzidos.

No jogo da pesca, as criangas deveriam «pescar» um peixe contendo o mesmo
ndmero de silabas, ou a mesma silaba inicial, final ou intermédia.

Finalmente, foram introduzidos jogos de inversdo: diversas figuras eram mostradas
as criangas, onde a denominagdo verbal consistia em palavras dissildbicas. De seguida,
pedia-se a crianga que invertesse a ordem dos segmentos (por exemplo, pa-to tornava-

se to-pa).

3.5.3. Estimulacao do grupo Clm

As criancas do grupo Clm foram submetidas a um programa de treino placebo
l6gico-matemadtico para controlar o efeito experimentador. Os resultados obtidos por
Lecocq (1991), no seu estudo longitudinal comportando programas de estimulagio das
capacidades metafonol6gicas, a memoria de trabalho e a memdria imediata ¢ onde
havia igualmente dois grupos _Ade controlo onde um beneficiou de uma estimulacdo
l6gico-matematica, mostraram que ndo existe relagdo entre o sucesso em leitura € 0
sucesso em matematica. Assim, construimos um programa de estimulac@o no dominio

16gico-matemético, para que ndo houvesse incidéncias especificas nas competéncias
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metafonoldgicas.

- Com o objectivo de desenvolver o raciocinio 16gico-matematico foram realizadas
diversas actividades utilizando imagens, objectos e os blocos légicos de Diennes. As
actividades foram as seguintes:

- Contagem de objectos.

- Reconhecimento das caracteristicas dos objectos (formas, cores, espessura e
dimensodes).

- Classificacdo de objectos e imagens segundo um critério, como por exemplo a
Cor.

Obs. : Ao longo do programa de estimulacio o niimero de critérios que as criangas
deveriam utilizar aumentava progressivamente, por exemplo, a cor, a forma e a
dimens&o (trés) ou a forma, a dimens&o, a espessura e a cor (quatro). |

- Localizagdo de objectos através de actividades que permitiam o
desenvolvimento da organizacio espacial, trabalhando com conceitos como
direita/esquerda, em cima/em baixo, em frente/atrds, antes/depois, contra, ao
lado, ao centro, efc... |

- Formacdo e comparacdo de pares, manipulando os conceitos de quantidade
(muito, pouco, menos, mais) e de identidade (igual, diferentes, parecidos, etc.).

- Realizagdo de sequéncias através dos jogos de dominds € dos blocos 16gicos,
estabelecendo diferengas sucessivas. O primeiro jogador coloca uma peca ou
um bloco e o segundo deve colocar um outro objecto parecido mas contendo,
no entanto, uma diferenca e assim sucessivamente. Por exemplo, uma crianga
colocava um circulo vermelho e a crianga seguinte colocava um circulo azul.
Este tipo de jogo aumenta a pouco e pouco de dificuldade na medida em que

um nimero de atributos ou de caracteristicas manipuladas é cada vez maior.
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CAPITULO IV. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS

Apbs a estimulagdo do grupo Efo, Esil e Clm foi feita a comparag@o entre o pré€ e 0
pos teste, com o objectivo de analisar os efeitos dos programas de treino. Foi utilizada a
Anova intra-grupo de ordem 1, para validar as nossas hipéteses.

O quadro seguinte apresenta os resultados obtidos no pré-teste para cada um dos

grupos, nos diferentes sub-testes.

Rima 6.15 653 6.74
(max. 10) (1.98) (2.35) 2.31)
Supressdo Sildbica 245 2.37 2,63
(max. 12) (2.50) (2.78) (3.08)
Segmentacgdo Sildbica 6.00 6.42 6.26
(max. 8) (1.38) (1.76) (1.83)
Supressdo Fonémica 1.15 1.42 1.42
(max.12) . - (2.24) (2.64) (2.56)
Segmentacdo Fonémica 0.00 0.00 0.11
(max. 10) (0.00) (0.00) (0.31)

Quadro 8. Resultados médios (desvio-padrio entre parénteses) dos grupos (Efo, Esil e Clm)

nos sub-testes do pré-teste.

Este quadro demonstra que ndo hd diferengas significativas entre os trés grupos no
momento do pré-teste. Esta evidéncia confirma que os trés grupos sio equivalentes ao |
nivel das competéncias metafonoldgicas antes de terem sido submetidos aos diferentes

programas de treino. A média dos grupos Efo, Esil e Clm, no pré-teste, em todos 0s
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sub-testes é de 3,15; 3,34 e 3,43, respectivamente [anexo 5]. Verifica-se igualmente
que as criangas tém menos dificuldade em estimular as unidades sildbicas
comparativamente com as unidades fonémicas, como foi demonstrado por Liberman,
Shankweiler, Fischer e Carter (1974); Treiman & Baron (1981), Sim-Sim, 1997, entre
outros).

O segundo quadro apresenta os resultados dos diferentes grupos no pds-teste, em

todos os sub-testes.

Rima 9.55 9.26 7.05
(max. 10) (0.80) (1.02) (2.44)
Supressdo Sildbica : 7.25 8.05 3.95
(max. 12) (2.74) (3.79) (3.62)
Segmentacdo Sildbica 7.95 , 795 5.95
(max. 8) (0.22) (0.22) (2.26)
- Supressio Fonémica 8.25 2.16 0.37
(max. 12) (3.00) (3.25) (0.81)
Segmentac@o Fonémica 5.55 0.16 0.05
(max. 10) (1.63) - (049) (0.22)

Quadro 9. Resultados médios (desvio-padrio entre parénteses) dos grupos (Efo, Esil e Clm)

nos sub-testes do pés-teste.

A interaccdo (pré/pds-teste x grupos) demonstra diferencas significativas entre o
pré e o pés-teste [F (2,55) = 87,13 ; p < .001] [anexo 6]. As comparagdes post-hoc
(teste Newman-Keuls) revelam que o grupo Efo mostra um desempenho superior no
pés-teste (7,71) em comparagdo com o pré-teste (3,15). O grupo Esil demonstra
- também uma melhor performance no pés-teste (5,51) em comparagdo com o pré-teste

(3,35). Pelo contririo, o grupo Clm ndo demonstra diferengas significativas entre o pré-
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teste (3,43) e o pés-teste (3,47). [anexo 7].

Estes resultados confirmam a nossa hipétese, ao colocarmos em evidé€ncia 0s
efeitos do treino para melhorar as capacidades metafonoldgicas. Verificamos que €
possivel esﬁmular a capacidade metafonoldgica das criangas/lingua portuguesa em
criangas pré-escolares.

Iremo-nos deter agora na andlise das diferencas entre os sub-testes, para testar os
efeitos dos diferentes programas de treino nas diferentes unidades fonolégicas.

A interacgdo (grupos x sub-testes) mostra que hé diferencas significativas entre os
3 grupos e os sub-testes [F (8,220) = 5,82 ; p < .001]. [anexo 7].

No sub-teste de detec¢do da rima, verificamos que os grupos ndo revelavam
diferencas significativas no pré-teste. ApSs os diferentes programas de treino em
andlise fonoldgica (fonémica e sildbica), os resultados mostram que ambos 0s grupos

(Efo e Esil) obtiveram melhores resultados no pés-teste, em relagéo ao pré-teste:

Efo 6,15 9, 55 *
Esil 6,53 9,26 *
Clm 6,74 7,05

*p < .001

Quadro 10. Resultados médios dos grupos (Efo, Esil e Clm), no pré e pds-teste no sub-teste

de deteccio da rima.

O grupo Efo e o grupo Esil desenvolveram a sua sensibilidade as unidades menos
abstractos, tal como a rima, independentemente do tipo de programa de treino
metafonolégico a que foram submetidos. No entanto ndo hd nenhum efeito do treino no
grupo Clm (p = .52)

- Na prova de supressdo sildbica, onde as criangas tinham de dizer o nome do
objecto e depois suprimir a primeira silaba, os resultados indicam que os grupos Efo e
Esil melhoraram as suas performances entre o pré—teste (2,45; 2,37) e o pds-teste
(2,37 ; 8,05). Verificamos igualmente que o grupo de controlo (Clm) nfo desenvolveu

as suas capacidades metassildbicas.
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Efo 2,45 7,25 %

Esil | 2,37 8.05 *

Clm ‘ 2,63 3,95
*p<.001

Quadro 11. Resultados médios dos grupos (Efo, Esil e Clm), no pré e pds-teste no sub-teste

de supressdo sildbica.

A anilise dos resultados na segmentagdo sildbica mostra que a parte dos programas
de estimulacdo recebidos, os grupos Efo e Esil melhoraram as suas performances na
segmentacdo sildbica. Observdmos mesmo que o efeito de treino € mais significativo

no grupo Efo (p < .001) que no grupo Esil (p = .02).

7.

Efo
Esil 6.42 7.95 *
Clm 6.26 5.95

**p<.001;*p=.02
Quadro 12. Resultados médios dos grupos (Efo, Esil e Clm), no pré e pés-teste no sub-teste

de segmentacio sildbica.

Os resultados do sub-teste de supressdio fonémica demonstram que somente O
grupo Efo obteve um progresso na performance. Os grupos Esil e Clm néo obtiveram

diferencas significativas entre o pré o pos-teste.

Efo 1.15 8.25 *

Esil 1.42 2.16

Clm 1.42 0.37
*p<.001

Quadro 13. Resultados médios dos grupos (Efo,vEsil e Clm), no pré e pds-teste no sub-teste

de supressdo fonémica.
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No tdltimo sub-teste, relativo 4 anélise fonémica, somente o grupo Efo obteve

diferengas significativas entre o pré e o pos-teste.

Efo 0.00 5.55 *

Esil 0.00 0.16

Clm 0.11 0.05
*p<.001

Quadro 14. Resultados médios dos grupos (Efo, Esil e Clm), no pré e pés-teste no sub-teste

de segmentacdo fonémica.

Estes resultados levam-nos a concluir que a estimulagio tem efeitos no
desenvolvimento da capacidade metafonolGgica. As criangas que foram submetidas aos
programas de estimulagio desenvolveram a sua capacidade de manipular as unidades
ndo significativas das palavras. No entanto, este efeito é unidireccional: as capacidades
metafonémicas tém efeitos nas competéncias metassildbicas, mas estas tltimas nio t€m
efeitos no desenvolvimento das capacidades metafonémicas.

Como verificdmos o grupo Efo obteve uma progressdo em todos os sub-testes, mas
o grupo Esil revela apenas melhores performances nos sub-testes de deteccdo da rima e
naqueles que envolviam a manipulaco das unidades sildbicas.

A estimulagdo das capacidades metassildbicas permitiu somente uma progressao
das performances neste tipo de unidades. Contudo, a estimulacdo das capacidades
metafonémicas possibilita a progressdo nos dois tipos de unidades: metafonémicas e
metassilabicas.

Como esperivamos, a estimulacdo légico-matemdtica ndo permite o
desenvolvimento das capacidades metafonolégicas, dado que o grupo de controlo Clm

ndo obteve diferencas significativas entre o pré e o pés-teste (p = .86).
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CONCLUSAO

O principal objectivo desta investigagdo era colocar em evidéncia a possibilidade
de desenvolver a capacidade metafonolégica da fonologia portuguesa em criangas pré-
escolares.

Através de programas de estimulacdo ajustados a fonologia portuguesa, podemos
mostrar que as criangas, inicialmente com o mesmo nivel de capacidade
metafonoldgica, avaliada através de um conjunto de tarefas especificas, desenvolveram
a sua capacidade de analise segmental. Como nas outras linguas, podemos estimular na
lingua portuguesa as competéncias metafonoldgicas através de um treino especifico, e
isto antes da aquisi¢do da leitura. Os resultados mostram que os grupos Efo e Esil
claramente desenvolveram a sua capacidade de andlise fonoldgica, em relagdo ao grupo
Clm.

Colocdmos igualmente em evidéncia que os trés grupos obtiveram diferentes niveis
de capacidade metafonoldgica, dependendo do treino ao qual foram submetidos e as
unidades linguisticas (fonémica versus sildbica) implicadas. Somente o grupo Efo,
treinado nas competéncias fonémicas, apresentou um progresso nas performances em
todos os sub-testes metafonélogicas.

A performance do grupo estimulado nas unidades metassildbicas (Esil) aumentou
unicamente nos sub-testes onde estavam implicados este tipo de unidades, ndo se
generalizando as outras unidades fonémicas. Observamos uma generalizagdo de um
processo desenvolvimental do fonema 2 silaba, mas o contrério, da silaba ao fonema,
ndo € activado.

Ap6s estes resultados, o desenvolvimento da capacidade metafonoldgica segue
mais uma progressdo do tipo pequenas unidades em direcgfo as grandes unidades.
| Para além da ideia de que as habilidades fonémicas ndo se desenvolvem sem
estimulagdo especifica, estes resultados demonstram igualmente que 0s Processos
implicados na andlise sildbica da linguagem oral ndo podem ser aplicados a estrutura
fonémica. Pelo contrario, a estimulagio da capacidade de andlise das unidades
abstractos, como os fonemas, pode aumentar a capacidade metassilabica.

Observando estes resultados, néo podemos considerar a capacidade metafonoldgica

como uma actividade continua, que se inicia com a sensibilidade aos aspectos da
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linguagem oral, como a rima e a silaba, e se estende 4 competéncia metafonémica.

Para o sub-teste de deteccdo da rima, a progressdo da performance foi verificada
pelos dois grupos (Efo e Esil), independentemente do tipo de programa a que foram
submetidos. Estas observacdes estio em concordancia com os resultados dos estudos
com adultos iletrados, os quais mostram que o capacidade fonémica desenvolvida pela
aquisigfio da leitura alfabética conduz a uma melhoria da performance nas tarefas onde
sdo implicadas as unidades suprafonémicas, como as silabas e a rima.

Em relagio aos trabalhos realizados com criangas de outros linguas, podemos
extrair indicacdes proprias da lingua portuguesa. Ao nivel dos fonemas vogais,
necessitamos de um tempo mais longo de estimulagdo, dado que encontramos uma
grande quantidade deste tipo de fonemas, com uma grande proximidade fonoldgica, o
qlie implica uma maior dificuldade de discriminagfo para as criangas.

E no entanto importante lembrar que entre as silabas e os fonemas, outras unidades
linguisticas intermédias devem ser consideradas, como o ataque e a rima, que nao
retivemos neste estudo. V

Por outro lado, encontramos na lingua portuguesa uma particularidade no que
respeita ao acento. Apds uma avaliacdo das performances dos sujeitos no sub-teste de
supressao sildbica, verificamos que as criancas obtinham melhores resultados, quando a
silaba a eliminar era 4tona. Esta constatacdo foi possivel gracas aos estudos
comparativos interpretados pelo orientador deste estudo, que explicou a importancia do
bilinguismo ou polilinguismo para apreender/compreender a discriminagdo da
acentuacio. |

As nossas conclusdes leva-nos a propor aplicagdes no dominio da dislexia e da
disfasia. Este estudo colocou em perspectiva novas investigagdes na problemdtica do
desenvolvimento da capacidade metafonolégica das criangas que apresentam defeitos
ao nivel da representagéo, impiicando a utilizagdo da informacdo fonético-fonoldgica
que pode prejudicar o processo de aquisicdo da leitura. Apoiarido-nos em programas de
estimulacdo elaborados neste trabalho, esperamos estimular a capacidade
metafonolégica de criangas portadoras de uma incapacidade de descodificagdo grafo-
fonolégica e de andlise fonémica. Outras hipGteses serdio possiveis dentro da
problemitica da dislexia e da disfasia que pretendemos explorar num outro estudo mais

elaborado.
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Anexo 1. JARDINS DE INFANCIA QUE PARTICIPARAM NESTE ESTUDO

Associacdo “O Amanhi da Crianga”

Jardim de Infancia de Crestins

Jardim de Infincia do Centrq Social das Guardeiras

Jardim de Infancia do Centro Social de Soutelo

Infantério da Santa Casa da Misericérdia de Aguas Santas
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ANEXO 2. Teste de reconhecimento de letras de Castro, Cary e Gomes
[manuscrito, (1997)]
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ANEXO 3. Teste de leitura de Castro, Cary e Gomes [manusctrito, (1997)]
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Teste de Consciéncia Fonoldgica

Nome:

Data de Nascimento: / / Idade: anos meses
Local da observacao:

Data: / / Examinador

1. Deteccao da Rima
Circundar a resposta dada pela crianga.

Alternativa

Dente Bolo Pente _ Zebra
1. Pato Livro Rato B opo
2. Arco Ponte Lapis Barco
3. Lama Cama Dragio Dado
4. Braco Laco Bruxa Porta
5. Cola Ledo Bola Tambor
6. Pincel Tigre Circo Anel

7. Chuva Garfo Luva Porco
8. Folha Pido Rolha Perna
9. Mota Lobo Colher Bota
10. Jardim Pudim Leque Chapéu

Total:

2. Supressao Silabica
Anotar a resposta dada pela crianga.

Olho " R: -lho R:

Grilo R: -lo R:
Caracol R: -racol R:
. ogao R: -gdo R:
2. Uvas R: -vas R:
3. Cobra R: -bra R:
4. Nariz R: -riz R:

ANEXO 4. Folha de respostas do teste metafonoldgico

78



5. Sino R: -no R:
6. Abelha  R: -belha R:
7. Girafa  R: -rafa R:
8. Foguete R: -guete R:
9. Cavalo R:-valo R:
10. Pdssaro R: -ssaro R:
11. Oculos R: -culos R:
12. Boneca R: -neca R:

3. Segmentacao Silabica
Anotar a resposta dada pela crianca.

Total:

Macaco R: ma-ca-co R:

R: R:
2. Chave R: cha-ve R:
3. Dedo R: de-do R:
4. Nuvem R: nu-vem R:
5. Aranha R: a-ra-nha R:
6. Casaco R: ca-sa-co R:
7. Morango R: mo-ran-go R:
8.Sapato  R: sa-pa-to R:

4. Supressao Fonémica
Anotar a resposta dada pela crianca.

Total:

1. Foca -oca w
2. Casa R: -asa R:
3. Mesa R: -esa R:
4. Pata R: -ata R:
5. Vela R: -ela R:
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6. Faca R: -aca R:
7. Mola R: -ola R:
8. Gato R: -ato R:
9. Neve R: -eve R:
10. Pena R: -na R:
11. Nabo R: -abo R:
12. Saco R: -aco R:

Total:

5. Segmentacdo Fonémica
Anotar a resposta dada pela crianga.

1. Pé R: p-é R:
2. N6 R: n-6 R:
3. Ovo R: 0-v-0 R:
4. Lua R: l-u-a R:
5. Ilha R: i-lh-a R:
6. Peru R: p-er-u R:
7. Boca R: b-o-c-a R:
8. Capa R: c-a-p-a R:
9. Urso R: u-r-s-o R:
10. Flor R: f-l-o-r R:
Total:
Pontuacéo Total:
Sub-teste Pontuacio

Detec¢ido da rima

Supressio silabica

Segmentacao sildbica

Supressao fonémica

Segmentacio fonémica.
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Probas des Tests Post Hoc
INTERACTION: 1 x 2, groupes x pre-test & post-test

{1} 2} - {3} {4} {5} {6}

pré-test (1) post-test (2) 315 7,71 3,3473 55157  3,4315793,473684
Efo 1 ... {1} 0,0001 0,4209 0,0001 0,4836 0,5480
Efo 2 .. {2 0,0001 0,0001 0,0001 0,0002 0,0001
Esi 1 .. {3) 0,4209 0,0001 0,0002 0,7307 0,8624
Esi 2 ... {4) 0,0001 0,0001 0,0002 0,0001 0,0001
CLlM 1 .. {5} 0,4836 0,0002 0,7307 0,0001 0,8634
CIM 2 .. {6} 0,5480 0,0001 0,8624 0,0001 0,8634

ANEXO 5: Teste Newman-Keuls, interacg@o grupos x pré/pos-teste.
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Synthése de tous les Effets
1-GROUPE, 2-PREPOST, 3-SUBS

dl MC di MC
Effet Effet Erreur Erreur F niveau p
1 2 190,56514 55 14,0418949 13,5711842.0
2 1 738,102112 55 2,85978937 258,096649.0
3 4 895,913086 220 5,34657192 167,567764.0
12 2 249,179932 55 2,85978937 87,1322632.0
13 8 31,1283283 220 5,34657192 5,8221097.0
23 4 31,9399357 220 2,35470581 13,5643005.0
123 8 30,0891266 220 2,35470581 12,7782955.0

ANEXO 6: Tabela de analise ANOVA
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