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INTRODUCAO



1 - O DOMINIO DA LEITURA COMO UM FACILITADOR SOCIAL

O dominio da leitura é fundamental para uma boa integracio
escolar da crianga mas é igualmente importante numa sociedade
cada vez mais medidtica, na qual os jornais, a televisdo e o

computador estabelecem a ligagdo entre o eu e o mundo.

O que acontece a crianca que tem dificuldades no tratamento
do texto escrito? Na escola, quando as matérias escolares se
tornam mais complexas e exigem a leitura atenta dos manuais
escolares, surge a desmotivagdo, a negacdo da importancia da
escola, o abandono escolar. Na vida quotidiana, um sentimento de
desvalorizagdo pode igualmente instalar-se, se ndo consegue
desenvolver actividades que servem de elo de ligacdo com o seu
grupo de pares, a familia e a sociedade, como por exemplo, a
leitura de uma revista, ou, das legendas dum filme, tarefas que

vé outras criangas desenvolverem com manifesta desenvoltura.

E qual ird ser futuramente o seu engquadramento sbécio-
profissional, atendendo & baixa escolarizacdo, e, ao pouco
conhecimento que revela do mundo? Por certo desempenhara os

trabalhos mais repetitivos e socialmente menos valorizados.



E no sentido de perceber porque falham as criangas no
dominio da leitura que se processa este estudo, tendo como meta
futura poder contribuir para um trabalho remediativo que minore
esta problemadtica e contribua para um melhor enquadramento

afectivo, escolar e social do sujeito mau leitor.

2 - O ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1. - A LEITURA E O DESENVOLVIMENTO LINGUISTICO DO SUJEITO

Neste contexto procuramos perceber a existéncia de uma
eventual relacdo entre linguagem e leitura, na medida em dque
certos autores, tais como Gombert (1990a, 1990b, 1992) defendem
que © desenvolvimento linguistico do sujeito se encontra

intimamente ligado e dependente da aprendizagem da leitura.

Segundo este autor, o aprendiz-leitor deve dominar fun-
cionalmente a linguagem para que possa desenvolver capacidades
metalinguisticas, ou seja, consiga reflectir sobre a linguagem,
e assim, controlar e planificar os seus processos de tratamento

linguistico.

Segundo Gombert (1990a) as capacidades metalinguisticas do

sujeito abrangem os seguintes dominios:



. fonoldégico - através das actividades metafonoldgicas;

. sintActico - através das actividades metasintacticas;
. semadntico - através das actividades metasemanticas;
. pragmatico - através das actividades metapragmaticas;
. textual - através das actividades metatextuais.

As capacidades metalinguisticas que fazem apelo ao dominio
linguistico consciente s&o necessarias na altura em due a
crianca faz a aprendizagem da leitura, pois, pela primeira vez,
ela é confrontada com a necessidade de reflectir sobre a

linguagem escrita.
2.2. - ABORDAGENS DIVERSAS SOBRE A APRENDIZAGEM DA LEITURA

Sentimos igualmente necessidade de conhecer os VAarios
modelos - tedricos que Jjustificam a maneira como as criangas
aprendem a ler, pols, se parece ndo levantar grandes objeccdes a
ideia de que a aprendizagem da leitura se faca de acordo com ©
desenvolvimento de estratégias adequadas, ndo parece existir

unanimidade sobre quais s&o as estratégias determinantes nessa

aprendizagem.

Assim, para alguns autores ler um texto implica a analise
das frases, das palavras, das letras que as compdem e dos sons
que estas produzem. Aprender a ler é conhecer as letras os
grupos de 1letras, as silabas, as palavras, até se chegar ao

nivel do texto.



Saber ler é essencialmente saber descodificar, o individuo
precisa, entdo, de desenvolver habilidades fonolégicas que lhe

permitam relacionar as letras aos sons nas palavras.

Esta corrente, defendida por autores como Bryant(1390),
Bradley (1990), entre outros, afirma que as habilidades fo-
noldégicas influenciam o sucesso da crianca na aprendizagem da

leitura.

Para outros autores ler é retirar significado do texto.
Assim é leitor serve-se do contexto para antecipar ou
interpretar as palavras dificeis. Serve-se igualmente dos seus
conhecimentos semédnticos e sintécticos para obter a significacéo

de frases individuais e do texto apreendido como um todo.

Browne Rego e Bryant (1993) afirmam que os autores que
defendem esta perspectiva fazem depender o progresso na
aprendizagem da leitura da crianca das suas habilidades

semdnticas e sintéacticas.

Ao tentar perceber o texto, o leitor wvali socorrer-se
igualmente do seu vocabulario e das suas experiéncias anteriores

que o ajudam na sua interpretacdo.



Este ponto de vista, partilhado por autores como Goodman &
Goodman (1979), Goodman (1987) e Smith (1989), defende que ler é

uma actividade na qual o leitor wvai conjugar elementos

intrinsecos - as competéncias sintacticas e semdnticas, as
experiéncias vividas e o dominic da linguagem - aos elementos
extrinsecos ~ o contexto significativo e o tipo de texto - para

poder alcancar o significado.

Qutros autores considerando as posigbes anteriores in-
completas tentam combina-las, integrando as estratégias

utilizadas por ambas.

Para Adams e Starr (1981) ler consiste em representar ou
organizar as percepgdes em funcao dos conhecimentos
anteriormente adquiridos pelo sujeito.

Assim a informacdo contida no estimulo passa por niveis de
interpretagdo cada vez mais amplos, mas em gue o movimento pode
ser invertido, regressando aos nivels anteriores sempre que a
compreensdao ndo é totalmente alcancada em determinado nivel de
interpretacdo. Quando os sistemas de interpretacdo ndo funcionam
todos de igual forma, se um deles é deficitario, entd3o, o leitor
ftem tendéncia em apoiar-se nos outros sistemas, utilizando as

estratégias adequadas.

Se,por exemplo,existem dificuldades ac nivel do reconheci-

- 11 -



mento de letras e de palavras, o© leitor wvai socorrer-se
principalmente dos seus conhecimentos e do seu dominio lin-

guistico para interpretar o texto escrito.

A partir desta teoria, algumas investigacdes pretenderam
verificar se os maus descodificadores retiravam vantagem do
contexto para a identificacdo de ©palavras desconhecidas
(Perfetti, 1981; Sprenger-Charolles & Khomsi, 1989; Stanovich et

al., 1984).

Esta perspectiva sendo inter-activa defende que os varios
niveis de tratamento de texto inter-actuem o que significa que o
tratamento de um nivel de interpretagdo pode ser afectado ou
facilitado por outro nivel. Assim, se a crianca tem dificuldade
em relacionar os sons e as letras vail centrar a sua atencédo

nesta tarefa e descurar o tratamento dos outros niveis.

Boland (1993) reforcando esta ideia, refere que as criancas
que descodificam bem dedicam mais energia a leitura de
compreensao na medida em que quando pretendem obter o

significado duma palavra ndo necessitam de a pronunciar.

3- OBJECTIVOS E HIPOTESES

O objectivo deste trabalho é perceber que competéncias e



estratégias diferenciam os leitores normais e os maus leitores

do 5° ano de escolaridade.

Partiu-se das hipdteses de que existem diferencas si-
gnificativas entre os leitores normais e os maus leitores do 5°

ano de escolaridade nas seguintes competéncias:

HIPOTESE N°1

Existem diferencas significativas entre leitores normais e
maus leitores do 5° ano de escolaridade no desenvolvimento

metafonoldgico.

HIPOTESE N°2

Existem diferencas significativas entre leitores normais e
maus leitores do 5° ano de escolaridade no desenvolvimento

metasemdntico e metasintactico.

HIPOTESE N°3

Existem diferencas significativas entre leitores normais e
maus leitores do 5° ano de escolaridade no desenvolvimento dos

processos de descodificacédo.

Apds a definicgdo do quadro genérico em que decorreu este
trabalho, salientamos que os resultados obtidos deverdo ser

encarados com certa prudéncia, atendendo ao limitado ntUmero de

sujeitos estudado.



CAPITULO I

A METATL.INGUAGEM E A LEITURA



A METALINGUAGEM E A LEITURA

Gombert (1990b) defende uma abordagem psicolinguistica‘
cognitiva da linguagem. Psicolinguistica porque se
debrucga sobre a actividade reflexiva do sujeito sobre a
linguagem; cognitiva pordgue ao tratar da linguagem como
um objecto de pensamento, utiliza processos cognitivos
de gestdo consciente, de reflexdo e de auto-controle

intencional.
1 - NOGAO DE METALINGUAGEM

A metalinguagem é uma funcdo da linguagem proposta por
Jakobson (1963, citado por Gombert, 1990a) que implica a e-

xisténcia duma reflexdo da linguagem sobre ela propria.

Fages (1969) refere que a metalinguagem toma a
linguagem como o seu objecto de estudo, interrogando-a,
criticando-a ou propondo-lhe uma linguagem mais precisa.
Através da fungdo metalinguistica o emissor e o receptor
verificam se utilizam, ou ndo, a mesma gramadtica e o mesmo
léxico.

Na sua obra, Gombert ( 1990a,1990b,1992) debruca-se
sobre os varios dominios da metalinguagem, relacionando-a
com o0 dominio da leitura. A éctividade linguistica que se

centra na linguagem sé &



metalinguistica se fdr consciente, isto & se f&r efectuada
conscientemente pelo sujeito, o que supde uma capacidade de

reflexdo e uma intencdo deliberada.

Gombert (1990Db) considera que as capacidades
metalinguisticas estdo ligadas & aprendizagem da leitura e

que sdo fundamentais para o acesso ao texto escrito.

2 - CONCEITO DE METALINGUAGEM EM PSICOLINGUISTICA

Para Gombert (1990a) o) objecto de estudo da
metalinguistica na psicolinguistica é mais abrangente do que
no campo linguistico porque abrange a produgdo linguistica
mas simultaneamente os factores cognitivos que a acompanham

reenviando para o estudo da cognicdo sobre a linguagem.

0 linguista identifica e analisa as producgdes
linguisticas. O psicdlogo investiga os comportamentos do
sujeito a partir do seu comportamento verbal. Nesta
perspectiva, a actividade metalinguistica ndo reenvia ao
estudo da linguagem sobre a linguagem, mas sim & cognicéo
sobre a linguagem, fazendo esta parte das actividades
metacognitivas do sujeito.

Flavell (1976, citadovpor Gombert, 199%0a) define a me-

tacognigdo para se referir aos conhecimentos do sujeito

sobre os



seus proéprios processos e produtos cognitivos.

A metacognicéo engloba assim os conhecimentos
introspectivos sobre os estados cognitivos, as suas
operagcbes e as capacidades do individuo controlar e

planificar os seus processos de pensamento e oS seus

predutos.

Gombert situa a metalinguagem como uma das Aareas da me-
tacognigdo. A metalinguistica debruga-se, pois, sobre a pro-

dugdo linguistica que por sua vez é um produto cognitivo.

Existem duas perspectivas cognitivistas sobre o desen-

volvimento da competéncia metalinguistica:

. Uma perspectiva desenvolvimentista, baseada na teoria
de Piaget, que relaciona o desnvolvimento da competéncia
linguistica com as fases do desenvolvimento cognitivo do
sujeito, e, o aparecimento da competéncia metalinguistica
com o inicio do estéddio das operacgdes concretas, o que
produz na crianga uma nova capacidade para controlar o seu
pensamento.

. Gombert defende o aparecimento metalinguistico como o
efeito das aprendizagens efectuadas, nomeadamente na
leitura, visto que a maior parte das actividades que lhe

estdo associadas s&o de ordem metalinguistica.



3 - EPIPROCESSOS E METAPROCESSOS

Gombert (1990a) utiliza o termo "epilinguistico" para
definir a actividade linguistica n&o consciente. Refere a
existéncia de comportamentos que se aparentam aos

comportamentos metalinguisticos mas n3o tém caracter

consciente. S3o comportamentos precocemente verificados que
se assemelham aos comportamentos metalinguisticos mas nédo
sdao controlados conscientemente pelo sujeito. Trata-se de
manifestagdes do dominio funcional de regras de organizacdo

e de uso da lingua.

As actividades metalinguisticas implicam gue o sujeito
tenha capacidade de reflexdo e de auto-controle deliberado.
Estdo no dominio da metacognicdo no que diz respeito a

linguagem e & sua utilizacdo, e, compreendem:

1. As actividades de reflexdo sobre a lingua e a sua
utilizacéo;

2. As capacidades do sujeito para controlar e planificar os
seus proprios processos de tratamento linguistico

( Compreensdo ou producdo).

Estas actividades e capacidades parecem referir-se a
todos o0s aspectos da linguagem (dominios fonolégico,

sintactico, semé&ntico e pragmatico).



Para diferenciar entre comportamentos epilinguisticos e
metalinguisticos, nos quais se opbem a aplicacdo automatica
das regras em produgdo e a posterior tomada de consciéncia
dessas regras, Gombert d&d o exemplo duma crianga que corrige
certos enunciados gramaticais quando os repete, mas, apenas
mais tarde, e, gracas a uma aprendizagem explicita, toma

consciéncia das regras dque determinam as suas correcgdes

precoces.

4 - MODELO DE DESENVOLVIMENTO METALINGUISTICO

Gombert propde um modelo de desenvolvimento

metalinguistico constituido por quatro fases sucessivas:

A primeira fase corresponde & aquisicdo das primeiras

habilidades linguisticas.

Estas habilidades sdo interiorizadas pela criancga
através do modelo apresentado pelo adulto e reformuladas ou
reforcadas em funcdo dos reforcos negativos ou positivos. No
final deste estédgio as utilizagdes 1linguisticas esféo
proximas das do adulto.

A estabilidade conseguida através do éxito das
realizagdes da criancga, constitui, segundo Gombert, uma
consolidacdo desta fase e simultaneamente um pré-requisito
para a aparigdo duma desestabilizacdo dos conhecimentos

cognitivos e consequente



passagem a fase seguinte.

A segunda fase corresponde a aquisicdo do dominio epi-

linquistico.

Inicialmente o desenvolvimento processa-se através da
organizacédo interna dos conhecimentos adgquiridos na 12 fase
e da sua articulacdo com novos conhecimentos que dizem
respeito as mesmas formas ou de formas frequentemente

associadas a estas.

Estes conhecimentos adguirem-se através do

enriquecimento dos modelos fornecidos pelo adulto.

Em seguida faz-se uma articulacdo entre as diferentes
formas de conhecimentos linguisticos da crianca e as regras
de utilizacdo dessas formas ,ou seja, o tipo de contexto em
que sdo utilizadas. Este dominio funcional da utilizacdo da

linguagem marca o fim da 22 fase.

A terceira fase corresponde a aquisicdo do dominio me-

talinguistico.

A passagem para esta fase deve-se & necessidade de
controle intencional da estabilidade adquirida na 2% fase, o

que significa que é facultativo o acesso a esta fase.

O dominio da leitura e da escrita tem um papel funda-
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mental para Gombert na aparicdo do dominio metalinguistico
porque implica um conhecimento consciente e o controle
deliberado de numerosos aspectos da linguagem.

E o dominio do texto escrito que desencadeia o

aparecimento do dominio metalihguistico.

Para alcancar este nivel a crianca precisa de Jja ter
dominio epilinguistico, isto é, a capacidade de dominar a
linguagem a um nivel funcional, o que constitui um pré-

requisito para alcancgar a 3% fase.

O dominio consciente ndo se faz, contudo, de forma si-
multanea. Sendo o dominio metalinguistico bastante
abrangente, vai-se desenvolvendo de acordo com a
complexidade dos sistemas a dominar, a sua frequéncia na

lingua e a sua utilidade para as novas tarefas que o sujeito

ftem de resolver.

A quarta e ultima fase atinge-se com a automatizacido

dos processos metalinguisticos.

Esta automatizagdo que ¢é uma forma de economia
cognitiva, transforma 0s processos conscientes em
inconscientes, mas sempre passiveis de passar & esfera
consciente o que os diferencia dos epiprocessos que sb

existem a um nivel inconsciente.



5 - HABILIDADES METALINGUISTICAS E LEITURA

Ler, para Gombert, é um acto plurifacetado. A leitura habil &
composta por um conjunto de operagdes que o leitor deve dominar,
e, simultaneamente, ter capacidade para reflectir sobre elas. A
capacidade de realizar essas operagées ¢ desenvolvida com a
aprendizagem da leitura e da escrita mas © individuo deve ter a

partida os instrumentos cognitivos para fazer tal aprendizagem.

5.1. - DOMINIO METAFONOLAGICO

Parece-nos pertinente reflectir um pouco sobre o significado
da palavra fonologia. Para Saussure (1969) fonologia é a parte da
linguistica gue se ocupa do estudo dos sons enquanto
representagdes meramente orais. A sua unidade privilegiada de
estudo é o fonema que segundo este linguista & a primeira unidade
que se obtem quando se decompde a cadeia falada. O fonema resulta
assim duma suUmula das impressdes actisticas e dos movimentos
articulatérios da unidade percebida e da unidade falada

respectivamente.
Genouvrier e Peytard (1974) classificam o fonema como a menor
unidade de som que é capaz de produzir modificacdes de sentido,

POr mera comutacdo e sem ela propria ter sentido, (lata/pata).

- 21 -



A palavra tem uma primeira existéncia a nivel fonoldgico
sendo constituida pelas unidades minimas de sdm capazes de
produzirem alteragdes a nivel semdntico na cadeia falada.
Posteriormente, a palavra aparece com uma representacdo grafico-
visual transmitida por simbolos - as letras - no sistema de

escrita alfabética, que pretendem traduzir os sons da fala.

Uma das capacidades linguisticas presente no momento da
aprendizagem da leitura é a capacidade metafonolégica que Gombert
(1990a) descreve como a capacidade de identificar os componentes

fonoldgicos das unidades linguisticas, e, de os manipular de forma

deliberada.

Ao iniciar a aprendizagem da leitura o sujeito tem de ter
capacidade para fazer corresponder os sons as letras respectivas.
Dominar essa correspondéncia implica, segundo o autor (1992), a
capacidade de reconhecer as unidades linguisticas orais - os
fonemas - o que faz com que a actividade da leitura implique um

dominio metalinguistico dos aspectos fonoldgicos.

Muito antes da aprendizagem da leitura, a crianca comeca a
experimentar as caracteristicas fonoldgicas da linguagem, quer
através de jogos, rimas ou lenga-lengas, quer através de algumas

tarefas de segmentacdo. Estas ndo s3o consideradas como condutas



metafonoldédgicas, porque ndc se baseiam numa reflexdo sobre a
linguagem, mas sdc antes a consequéncia do dominio inconsciente

que a crianca tem da linguagem.

Gombert (1990a) apelida estas condutas de epifonoldgicas, as
quais sao consideradas indispensaveis para que surjam
posteriormente as actividades metafonoldégicas. A habilidade
epifonolégica é considerada um pré-requisito para o aparecimento
duma capacidade metafonoldégica a qual implica a manipulacéo
intencional das unidades fonolbdgicas que surgem com a aprendizagem

da leitura e da escrita numa lingua alfabética.

5.2. - DOMINIO METASINTACTICO

Gombert (1990b) entende por comportamentos metasintédcticos o
pensar consciente sobre os aspectos sintéacticos da lingua, e,

controlar deliberadamente o uso das regras de gramatica.

As capacidades metasintacticas parecem interagir com a
leitura, porque permitem ao leitor prever em certa medida a
sequéncia dos enunciados do texto escrito, e, facilitar o
reconhecimento das palavras que o compdem; logo, um défice ao

nivel desta capacidade, pode implicar dificuldades na leitura.



O conhecimento consciente da sintaxe manifesta-se sobre a .
gramaticalidade das frases sobre a qual tém incidido varios

estudos, que abordam esta capacidade na crianca.

Gombert (1990a) cita um estudo de Tunmer, Nesdale e Wright
(1987) com bons e maus leitores. Estes investigadores demonstraram
que ©0s primeiros eram superiores aos segundos em tarefas
metasintacticas orais. Os bons leitores encontravam-se no 1° ano
de aprendizagem da leitura e tinham entre 6 e 7 anos. Os maus
leitores estavam no 3° ano de escolaridade e tinham 8 e 9 anos.
Eram duas as tarefas que tinham que realizar: uma tarefa de
complemento de frases e uma outra de correccdo de frases cujos
constituintes estavam mal ordenados. Este estudo confirmou a

existéncia de uma relagdo entre o dominio metasintactico e as

realizagdes na leitura.

Nas criangas até aos 5 anos, as correccdes gramaticais
incidem na verbalizagdo da significacdo das frases agramaticais
que lhe foram apresentadas. S3o os factores de ordem semantica que
determinam os julgamentos de aceitabilidade global da frase, mais

do que a sua agramaticalidade.

Evans (1985, citado por Gombert, 1990b) mostra que nas
criangas peguenas as autocorrecgdes incidem menos sobre a

sintaxe



do que sobre a significacdo dos enunciados ({eg. o conjunto de .

palavras desorganizadas "box the open" é corrigido para " get in

the box").

Os primeiros comportamentos gramaticais dos sujeitos parecem
mais ligados ao conhecimento funcional das regras da linguagem do
que a um dominio das regras gramaticais. No entanto, estes
comportamento, epissintacticos, sdo fundamentais para se

estabelecer posteriormente uma capacidade metasintéactica.

S6 por volta dos 6, 7 anos as criancgas produzem Jjulgamentos
que traduzem uma consciéncia da ndo aplicacdo de uma regra
sintéctica. O comportamento sintactico aparece agora como
significativo para a crianga, altura em que faz a aprendizagem

explicita das regras gramaticais.

Gombert (1992) conclui pela existéncia de um efeito causal do

défice metasintdctico sobre o atrasc na leitura.

5.3. - DOMINIO METASEMANTICO
" O dominio metasemdntico reenvia para a capacidade de
reconhecer o sistema da lingua como um cdédigo convencional e
arbitrario, e, para a capacidade de manipular as palavras ou

os elementos de tamanho superior & palavra, sem gque os Si-



gnificados correspondentes se encontrem automaticamente afe-

ctados” (Gombert, 1990a, pp.87).

Nesta definicdo verifica-se que o dominio metasemdntico
existe a dois niveis distintos:
- da palavra;

— dos elementos linguistidos de tamanho superior a palavra.

A entidade linguistica “palavra”, “signo linguistico” para
Saussure (1969) & constituida por duas entidades distintas: o
significado que estd arbitrariamente ligado a uma imagem acustica.
Ao aprender a falar a crianca relaciona estas duas entidades e
interioriza-as na forma uUnica da palavra. Com a aprendizagem da
leitura a crianca passa também a relacionar o conceito ou

significado com a forma escrita da palavra.

Investigacdes sobre a palavra foram realizadas por Kolinsky &
Coll. (1987, citados por Gombert, 1990a) com adultos analfabetos
portugueses. Basearam-se na relacdo entre significante e
significado. Os sujeitos tinham gque indicar se ras palavras que
lhes eram apresentadas eram longas ou curtas. As sua respostas
foram dadas em funcdo do significado ou referente e ndo se
relacionavam com o tamanho do significante (eg.”galinha” era

considerada uma palavra pequena e “nogueira” uma palavra grande).



Gombert conclui que sbé com a aprendizagem da leitura e da
escrita o sujeito percebe a diferenca entre estes dois niveis da

palavra.

Ao nivel da frase, e, na linguagem oral, o significado &
transmitido n&o sé6 pelos enunciados do sujeito como pelos factores

extralinguisticos e pelo contexto.

No texto escrito, o contexto é o préprio texto, pelo que o
sujeito ndo tem outros sinais auxiliares que lhe permitam alcancar

o significado.

Parece ser aos 6, 7 anos que se faz a passagem dum uso
exclusivamente vivido da lingua & possibilidade de apreender os
objectos linguisticos de forma metalinguistica, o gue supde gue
eles sejam distintos dos seus referentes extralinguisticos. Por
exemplo, o que permite distinguir “a rainha de 1Inglaterra” de
“"Elisabete II” é o0 nosso conhecimento do mundo, enquanto gque a
diferenga entre “Ele estd encolarizado” e “Ele esta furioso”
baseia-se na mudanca de significante em relacdo ao mesmo

significado e tem gue ser analisado na base dos conhecimentos

linguisticos do sujeito.



5.4. - DOMINIO METAPRAGMATICO

Wunderlich (1972) refere que a pragmatica contem as condicdes
de adequagdo as dquais devem satisfazer as cadeias de signos
linguisticos nas situagdes de enunciacgdo para que eles sejam
efectivamente compreendidos, o que implica que os locutores devem
ter capacidade de interpretar os enunciados de acordo com o tipo

de situagd@o em que foram produzidos.

Gombert (1990a) limita o comportamento metapragmatico ao

estudo das relagdes entre os signos e o contexto de enunciacéo.

Para Ferreiro (1977, citada por Gombert, 1992) a capacidade
metapragmatica tem a ver com o que diz explicitamente uma frase
escrita e o que ela quer dizer. Ferreiro obervou que certas
criancas gque estdo a aprender a ler tém dificuldade em distinguir

O que diz a frase e o que ela quer dizer.

E a falta de capacidade do receptor diferenciar entre aquilo
que o emissor diz e o que quer dizer que se pode observar na
seguinte situagdo contextual: Billy teve uma ma actuagdao num jogo
de futebol, e, o treinador de Billy diz que ele “fez um grande

jJogo” . Billy n&do percebe a ironia da fala do treinador.

_28_



Gombert pensa que os comportamentos gque revelam sem am-—
biguidade uma reflexdo ou um controle de linguagem, na relacdo
linguagem e contexto de emissdo, aparecem por volta dos 6, 7 anos

e continuam a desenvolver-se até & adolescéncia.

A capacidade metapragmatica ndo parece, contudo, constituir
um pré-requisito para o ensino da leitura pois o leitor sé parece

necessitar dela em textos mais complexos.
5.5. - DOMINIO METATEXTUAL

O dominio metatextual tem gque ver com o controle das
caracteristicas semé&nticas que exigem que sejam consideradas em
simulténeo a significagdo das frases individuais e a significacao

do texto apreendido como um todo.

Uma forma de dominio metatextual é a capacidade do sujeito em
detectar as contradigdes existentes no texto a nivel conceptual,
isto &, a sua capacidade em verificar se as diferentes ideias
expressas sdo compativeis entre si, ou seja, analisar a coeréncia

do texto.

Uma das histdrias utilizadas por Markman (1979, citado por
Gombert, 1990a) para controlar se as diferentes ideias expressas
num texto s&do compativeis entre si contem a seguinte passagem
contraditéria: "Os peixes tém necessidade de luz para verem. Nio
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Pl

hd luz no fundo do oceano. E a escuridido completa. Com tal
escuridio os peixes ndo conseguem ver nada. Eles ndo conseguem ver
as cores. Certos peixes gque vivem no fundo do oceano podem ver a
cor do seu alimento, é assim que eles conseguem comer."” (Tradugdo,

p-169).

Outra forma de dominio metatextual é o controle das in-
feréncias. Baker (1985, citado por Gombert, 19%90a) considera que
as inferéncias se destinam por um lado a completar as informacgdes
explicitas com outras consideradas Como tendo sido,

voluntariamente ou ndo, omitidas, e, em assinalar interpretacgdes

alternativas a pretendida pelo autor do texto.

No caso de uma investigacdo de Smith & coll. (1989, citada
por Gombert, 1990a) foram utilizados textos gque continham as
seguintes frases: "Maria esconde os olhos e conta até dez" e
"Maria procura atrds das moitas mas ndo vé ninguém” (traducédo,

p.172), as quais permitem inferir que Maria brinca as escondidas.

Gombert considera a «coesédo do texto como um elemento
metatextual porque ela assegura a unidade textual. Ao nivel da
estrutura de superficie ela é feita pelos pronomes anaféricos,

artigos e elementos de ligacgédo.

O titulo do texto é uma forma de controlar a organizacgdo geral



do texto, é ele que indica & priori o tema do texto. Elaborar um
titulo & posterior significa que o leitor apreendeu na globalidade
0 contelido do texto e que conhece as suas duas caracteristicas

fundamentais: significédncia e sintese.

Harris & coll. (1981, citado por Gombert, 1990a) mostram que
o tempo de leitura de criangas entre os 8 e 11 anos diminui se o
texto tiver um titulo e que o sujeito pode, ou nao, aproveitar
esse titulo para identificar as frases que ndo estdo relacionadas

com o tema indicado.

Outra forma de controlar a organizacdo geral dum texto é
através da produgdo de resumos, que eliminando as informacgdes
menos importantes do texto, estabelecem uma hierarquia de

importancia entre as informacdes intratextuais.

Os comportamentos metatextuais podem aparecer desde os 5 anos
em tarefas mais simples como distinguir um texto de um ndo-texto.

Contudo, em certas investigagdes estes comportamentos sé sio

atingidos aos 10 anos.

6 - IDEIAS FUNDAMENTAIS DEFENDIDAS POR GOMBERT

O desenvolvimento linguistico tem por base o desenvolvimento

cognitivo, logo, deverédo existir determinadas capacidades



cognitivas bésicas que funcionam como pré-requisito para o

desenvolvimento linguistico.

Os conhecimentos linguisticos funcionais ou epilinguisticos
que tém natureza inconsciente s3o considerados como pré-requisito
para se alcangar o controle ‘intencional da linguagem, ou a

capacidade metalinguistica.

O desenvolvimento metalinguistico é o resultado das a-
prendizagens realizadas pela crianca, nomeadamente na leitura, e,

¢ simultaneamente uma necessidade para essa aprendizagem.

O desenvolvimento metalinguistico parece interagir com a
léitura. Existe uma relacio entre capacidades metalinguisticas e a
aprendizagem da leitura na medida em gue a maioria das capacidades

associadas & leitura s3o de ordem metalinguistica.



CAPITULO II

CONSCIENCIA FONOLOGICA E ESTRATEGIAS
GRAFO-FONOLOGICAS NO ENSINO DA
LEITURA



CONSCIENCIA FONOLOGICA E AS ESTRATEGIAS GRAFO-FONOLOGICAS NO

ENSINO DA LEITURA

1 - NOGAO DE CONSCIENCIA FONOLOGICA

E quando inicia a aprendizagem da leitura que a crianca é
levada a relacionar os sons da fala com as formas escritas da

palavra.

Contudo, a crianca inicialmente pode ndo ter consciéncia dos
segmentos sem significado da fala - os fonemas - na sua
aprendizagem da leitura, podendo, entdo, ocorrer um problema de

"consciéncia fonolégica" (Perfetti, 1291).

Bryant e Bradley (1987) definem "consciéncia fonoldbégica"
como a consciéncia dos sons que compdem as palavras, e,
acrescentam que ela é fundamental para que a crianga possa obter

sucesso na aprendizagem da leitura.

Possuir "consciéncia fonolégica” significa para Bryant (1990)
ter a compreensdo que as palavras podem ser decompostas em sons

("cat"-"c","a","t" e conseguir trabalhar com esses sons.

Para Liberman e Shankweiler (1989) "consciéncia fonoldgica"”
€ uma consciéncia pouco reflectida, pouco precisa, que a crianca
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pré-escolar tem de que as palavras s&o compostas por sons. Estes
autores também pensam gque a maioria dos problemas relacionados

com a aprendizagem da leitura tém a sua origem na linguagem,

nomeadamente na fonologia.

Tunmer (1989) entende "consciéncia fonoldgica" como a
consciéncia de manipular e reflectir sobre as unidades fonémicas
das palavras. Segundo este autor ¢é necessario ter uma
"consciéncia fonoldgica" minima para tirar um beneficio real do
conhecimento das letras, mas, a partir do momento em que a
crianga comega a adquirir as habilidades béasicas de leitura o
desenvolvimento da "consciéncia fonoldégica"™ e o0s progressos na

leitura parecem reforcar-se mutuamente.

2 - DIFERENTES NIVEIS DE CONSCIENCIA FONOLOGICA

2.1. - A RIMA E A ALITERACAO

Goswami e Bryant (1990) colocam trés hipdteses sobre a
divisdo das palavras em sons constituintes que correspondem a
pelo menos trés niveis de "consciéncia fonoldgica":

- a divisdo em fonemas;

- a divisdo silébica;

- a divisdo em unidades intrassildbicas o que pressupde que
ao nivel da silaba as letras possam ocorrer agrupadas de forma a

produzirem determinados sons.



Em relacdo as criancas mais novas, os autores afirmam que
as unidades fonoldgicas mais importantes sdo o inicio e o final
das palavras - aliteracdo e rima - uma vez as criangas conseguem
categorizar palavras em grupos que se iniciam ou terminam com o

mesmo som, antes de saberem ler e escrever.

Bryant e Bradley (1987) acham que existem certas formas de
"consciéncia fonolégica" que sdo anteriores a aprendizagem da
leitura. As criangas do nivel pré-primario sio Jja& sensiveis a
aliteracdo e a rima, o que sugere que existe uma "consciéncia
fonoldégica" implicita na crianca antes desta ter iniciado a
aprendizagem da leitura e que sé com esta se torna explicita,
quando a crianga comega a pensar sobre os sons e a relaciona-los

com as letras.

Para estes autores, "consciéncia fonolégica™ é uma linha
continua e progressiva no tempo gque se inicia bem antes da
crianca aprender a ler e que se intensifica com a aprendizagem
da leitura por esta permitir uma reflex&o sobre a relagdo entre
0s sons e as letras que os representam. E uma relacdo causal
porque se a crianca fér sensivel aos sons da palavra faré

posteriormente progressos na aprendizagem da leitura.



2.2. - UNIDADES INTRA-SILABICAS

Rebeca Treiman (1989) refere um outro nivel de "consciéncia
fonoldégica™ - as unidades intra-sildbicas - que fazem parte da
estrutura da linguagem falada na silaba. Esta unidade da palavra
¢ formada por letras que se podem associar para produzir
determinados sons que correspondem a mais do que um fonema.
Nesta perspectiva, a silaba é composta por duas partes: - a
parte inicial > ataque

- a parte final > rima
(eg. string - str > ataque; ing > rima), podendo existir silabas

sem ataque mas todas dispondo de rima.

A decomposigdo da silaba é particularmente pertinente na
estrutura da lingua inglesa em que palavras com uma Unica silaba
podem ser constituidas por um ntmero razoavel de letras (eg.

bright, pearl, brown).

Treiman e Zukowsky (1991) afirmam gque a deteccdo das
unidades intra-silédbicas é um nivel intermédio de "consciédncia
fonoldégica™ entre a silaba e o fonema. Sendo as criancas mais
sensiveis a rima do que & aliteracdo ao nivel da palavra, também
ao nivel da silaba é lhes mais facil detectar a rima do que o

ataque.
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2.3. - O FONEMA

Para Morais (1991) "consciéncia fonoldgica™ é a consciéncia
de:
~ cadeias fonoldgicas
~ silabas
- fonemas

~ caracteristicas fonéticas.

A "consciéncia fonoldgica" implica a tomada de consciéncia
dos sons pelo sujeito o que sé acontece gquando a crianca toma
contacto com o alfabeto e o relaciona com os fonemas. Sendo a
"consciéncia fonoldégica" uma actividade consciente ela &
consequéncia da actividade da leitura. J& tarefas como a analise

da rima e da aliteracdo podem ser realizadas sem que o sujeito

tenha essa "consciéncia".

Quanto & divis&o da palavra em silabas, tarefa que pode ser
realizada pela crianca antes da aprendizagem da leitura,Alegria
e Morais (1989) afirmam que ela é relativamente facil porque as
silabas correspondem a unidades articulatérias tornando-se assim

facilmente isoclaveis através da fala.

Estes autores pensam que a Unica tarefa que é de natureza
consciente é a anadlise fonémica, e, isto sé acontece quando a

crianca é confrontada com o céddigo alfabético, quando aprende
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a ler. Nessa altura descobre que a cada letra corresponde um ou
varios sons o que implica que haja uma tomada de consciéncia de

que as palavras sdo compostas por varios sons.

Segundo Goulandris (1990) as criangas que ndo adguiriram
capacidade para reconhecer fonemas ("phonemic awareness") podem
ndo conseguir reconhecer que um grupo de palavras se inicia pelo
mesmo som (eg. mother, man, monkey), nio conseguem identificar
ou produzir rimas nem segmentar uma palavra em fonemas, e, por
conseguinte n&o conseguem entender o principio alfabético que

esta subjacente a uma lingua ortogréafica.

Esta incapacidade para compreender a relagcdo entre os sons
da palavra na fala e as letras que representam esses sons impede
a crianga de um desenvolvimento eficiente da capacidade de

reconhecer palavras e de descodificacao.

Também Snowling (1987) afirma que a capacidade de
reconhecer fonemas na fala é um bom preditor da posterior
aquisigdo da leitura na medida em dque €& necessdrio compreender a
relagdo entre grafemas e fonemas para fazer uso eficiente do

sistema alfabético de leitura.

Alegria e Morais (1989) apontam igualmente para uma



relagdo causal entre "consciéncia fonoldgica"™ e leitura.Assim,
se as criancas tém dificuldades em aperceberem-se da estrutura

segmental da palavra tém necessariamente problemas com a

leitura.

3 - ESTUDOS SOBRE CONSCIENCIA FONOLAOGICA

Salientamos trés tipos de trabalhos sobre consciéncia
fonoldgica: estudos sobre o seu desenvolvimento, estudos sobre a
sua influéncia na leitura, e, estudos sobre a influéncia da

leitura na consciéncia fonolébgica.

3.1. - O DESENVOLVIMENTO DA CONSCIENCIA FONOLOGICA

Existem véarios estudos que demonstram gque a consciéncia
fonoldgica se desenvolve de forma progressiva. O sujeito comeca
por fazer anadlises fonoldgicas mais simples até produzir

analises fonoldégicas mais complexas.

3.1.1. - ANALISE SILABICA

Liberman (1973, citada por Gombert, 1990a) realizou com
criangas de 5, 6, e 6 anos uma experiéncia com o objectivo da
discriminag&o metafonolégica da silaba. As criancas tinham que

analisar o numero de silabas que compunham palavras polissilabi-
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cas batendo no tampo da mesa tantas vezes quanto o numero de
silabas que compunha a palavra. A prova foi realizada com
sucesso por 46% das criangas com 5 anos, por 48% das criancas de

6 anos, e, por 90% das criancas com 7 anos.
3.1.2. - ANALISE FONEMICA

Numa outra experiéncia (Liberman, 1973, citada por Gombert
1990a) pretendeu-se estudar a capacidade de discriminacio
consciente de fonemas. Os sujeitos de 5, 6 e 7 anos tinham que
mostrar o numero de fonemas que compunha uma silaba ou uma
palavra unissilédbica. Para isso, batiam no tampo de uma mesa um
numero de vezes correspondente ao ntmero de fonemas (1 a 3). Aos
5 anos ndc houve qualquer sucesso, aos 6 o sucesso foi de 17%,

e, aos 7 anos foi de 70%.
3.1.3. - SUPRESSAO DE SiLARAS

Gombert (1990a) cita uma experiéncia de Rosner e Simon
(1971) na qual trabalharam com criancas entre os 6 e os 12 anos.
Era apresentada oralmente uma palavra as criangas que tinham que
a repetir, e, em seguida tinham que realizar uma tarefa de
supressao de uma silaba. Podia ser a silaba inicial, intermédia

ou final.



Os resultados demonstraram que a tarefa de supressdo de uma
silaba final era realizada por 80% das criancgas de 6 anos e 100%
das criangas de 7 anos. Os autores concluiram, ainda gue as
criangas suprimiam mais facilmente uma silaba final do que
inicial, e, tinham mais dificuldade em suprimir uma silaba

intermédia.

3.1.4. - SUPRESSAO DE FONEMAS

Segundo Gombert o método mais utilizado para o estudo das
capacidades fonémicas das criancas consiste em apresentar-lhes
palavras ou silabas e pedir-lhes para repetir o estimulo

apresentado, omitindo determinado fonema.

Bruce (1964, citado por Gombert, 1890a) utiliza este método
com criangas entre os 5 e os 7 anos e meio em palavras como
"(h)ill™ (monte/doente) ou "lo(s)t" (perdido/muito). O autor
verificou a partir deste estudo que sé6 29% dos sujeitos de 6 e 7
anos realizava com éxito a tarefa, e, concluiu que antes dos 7

anos as criangas n&o conseguem fazer a anadlise fonémica de

palavras.

Segundo Gombert (1990a) as condutas metafonolégicas parecem
surgir por volta dos 6, 7 anos, embora a identificacao
metafonolégica de fonemas seja uma tarefa tardia. Se a supressio
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da silaba inicial é realizada pela maioria das criancas de 6 e 7
anos, a supressdo do fonema inicial ou final parece ocorrer aos

9 anos em apenas 50% das criancas.

3.2. - A INFLUENCIA DA CONSCIENCIA FONOLOGICA NA LEITURA

Existem estudos longitudinais que pretendem relacionar e
justificar a habilidade que as criancas tém para lidarem com os
sons e a sua posterior evolugdo quando iniciam a aprendizagem da

leitura.

Un destes estudos foi realizado na Dinamarca por Lundberg,
Frost e Peterson (1988, citados por Bradley, 1990).
Este estudo pretendia verificar se as criancas podiam ser
ajudadas a desenvolver a habilidade fonoldégica antes de entrarem

na escola.

Durante oito meses foram treinadas 235 criancas de 6 anos
com sessbGes de Jjogos e exercicios metalinguisticos com o
objectivo de as fazer reparar na estrutura fonoldbgica da
linguagem. Quando as criancas foram para a escola eram melhores
nos testes fonémicos, na leitura e na ortografia do que as

criancas que ndo tiveram esse tipo de treino.

Bradley e Bryant (1983, 1985, citados por Bradley, 1990)



realizaram um estudo com a duracdo de cinco anos, composto por

dois tipos de intervencdo:

- Uma intervengdo longitudinal com o objectivo de
estabelecer uma relacdo entre a habilidade rimatica precoce e o
posterior sucesso na leitura;

- Um treino extra com rima para verificar se essa

intervencdo pontual iria melhorar a habilidade com a leitura.

Partiu-se de uma populacdo de 403 criancas de 4 e 5 anos e
foram-lhe dadas tarefas de rima e aliteragdo a fim de
categorizarem palavras com sons em comum. Passados 5 anos as
criangas voltaram a ser novamente testadas através de testes
standarizados de leitura, ortografia e matematica. Os autores
verificaram que as criancas que eram melhores inicialmente nas
tarefas rimaticas continuavam a ser melhores agora na leitura e

ortografia mas ndo na matematica.

O treino com rima comegcou no 2° ano do projecto, com 65
criancas que foram escolhidas da populacdo inicial de 403
sujeitos, por terem dificuldades na leitura. Durou dois anos e

constou de 40 sessdes individuais de 10 minutos cada.

As criangas foram divididas em dois grupos experimentails e
dois grupos de controle. Num dos grupos exXperimentais, as crian-
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cas categorizavam as palavras pelos sons, no outro grupo
experimental para além.desta tarefa as criancas também recebiam
treino sobre a relacdo letra/som. Num dos grupos de controle,
categorizavam semanticamente as palavras e no segundo grupo nao

houve qualquer treino.

Verificou-se que as criancas que tinham sido treinadas
sobre a categorizagdo dos sons tinham progredido mais do que as
outras em leitura e ortografia mas ndo em matemadtica, embora as
que tivessem sido treinadas simultaneamente sobre a relacdao

letra/som tivessem feito os maiores progressos.

Bradley e Bryant concluiram que havia uma relacdo definida
entre a habilidade das criangas para categorizarem os sons e o
Seu sucesso na leitura e ortografia, e, que a facilidade com os
sons, nomeadamente na deteccdo da rima, tinha um valor preaitivo

em relagdo a leitura e & ortografia.
3.3. - A INFLUENCIA DA LEITURA NA CONSCIENCIA FONOLAOGICA

Algumas investigagdes fundamentam a teoria de que a

"consciéncia fonoldgica" é um produto da aprendizagem da

leitura.

Numa primeira experiéncia, Morais, Cary, Alegria e
Bertelson (1979, citados por Goswami & Brvant,1990) trabalharam
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com um grupo de adultos que tinham sido alfabetizados através de
programas de alfabetizagdo e compararam-no com um grupo de

adultos que ndo sabia ler nem escrever.

Deram—-lhes tarefas em gque tinham gue juntar ou retirar um
som a uma palavra (eg. "alhago”" >"palhaco"; "purso" >"urso"). Os
exemplos a trabalhar eram dados através de palavras
significativas e de pseudopalavras, verificando-se que o grupo
de adultos analfabetos deu mais erros nessas tarefas e revelou

grande dificuldade com as pseudopalavras.

A equipe de Morais ao observar que os adultos gque tinham
aprendido a ler tinham maior sensibilidade aos sons do que o0s
iletrados, concluiu que a "consciéncia fonoldgica" é uma

consequéncia da aprendizagem da leitura.

Num segundo estudo, Morais, Cluytens, Alegria e Content
(1986, citados por Goswami & Bryant, 1990) compararam de novo um
grupo de adultos portugueses analfabetos com um grupo de adultos
portugueses alfabetizados com varios niveis de sucesso nessa
aprendizagem. Foram apenas utilizadas pseudopalavras sobre as
quais tinham que realizar varias tarefas que envolviam unidades

fonémicas e silébicas.
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O grupo de iletrados realizou pior que o outro grupo todas
as tarefas propostas mas a sua maior desvantagem residiu nas
tarefas fonémicas o que levou os investigadores a concluirem que

os analfabetos eram praticamente insensiveis aos fonemas.
4 - O TREINO DA CONSCIENCIA FONOLOGICA

Goswami e Bryant (1990) afirmam que as criancas antes de
iniciarem a aprendizagem da leitura s&o pouco sensiveis aos
constituintes fonémicos das palavras mas sdo J& capazes de
detectar e categorizar palavras por apresentarem sons comuns,
como a aliteracdo e a rima. Propdem, entdo, que antes do inicio
da aprendizagem da leitura sejam submetidas a um treino
fonoldgico que posteriormente as ird ajudar na aprendizagem da

leitura e da ortografia.

Bryant e Bradley (1887) dizem que se fizer compreender a
crianca a relacdo entre a palavra e o0s sons, a combinagdo dos
dois potencializa as suas possibilidades de ser um bom leitor.
Assim, propdem gue as criancas sejam treinadas sobre rimas,
versos e jogos de palavras durante a infédncia como forma de as

prepararem posteriormente para serem leitores eficientes.



Treiman (1989) propde que a crianca seja treinada fono-
logicamente a partir das unidades intra-silabicas. Sé depois da
crianga se encontrar bem treinada nessas unidades se encontraria
apta a ser iniciada nas regras fono-ortograficas, visto que o
primeiro principio da leitura é a aquisigdo das correspondéncias

fonema/grafema.

Para Morais (1991) é necessario haver um treino com um
cébdigo escrito para que haja desenvolvimento da "consciéncia
fonoldgica”. Segundo este autor, o treino com a rima e a a-
literacdo através de Jjogos prepara a crianca para a leitura
enquanto dirige a sua atencgdo para a cadeia falada, mas esse
treino s6 por si ndo parece ser o elemento fundamental para a

aquisicdo da leitura.

Morais argumenta que ao realizar experiéncias com poetas
analfabetos portugueses verificou que o facto de serem bons em
rima n&o implicava que conseguissem segmentar as palavras em
fonemas. Dail que Morais acredite que a habilidade rimatica nio
promove a "consciéncia fonoldgica". Essa consciéncia deve ser
adquirida num contexto de aprendizagem de leitura, tendo por

base o treino alfabético da relacdo letra-fonema.



Concluindo, existem opinides diversas sobre os varios
niveis de andlise de palavras a que a crianca deve ser exposta
com o objectivo de desenvolver a sua "consciéncia fonoldgica”, e

potencializar o seu desenvolvimento na aprendizagem da leitura.
5 - CONCLUSOES SOBRE CONSCIENCIA FONOLOGICA

A origem da "conciéncia fonoldgica"™ na crianca &, segundo
Goswami e Bryant (1990) wuma consequéncia das suas pre-
disposi¢des genéticas, das habilidades fonolégicas que a crianga
possuia antes de aprender a ler, mas, igualmente das

experiéncias fonoldgicas a que a crianca foi submetida.

Bradley e Bryant (1983,1985, citados por Bradley, 1990)
partilham a ideia de que a "consciéncia fonolégica" é um pré -
requisito necessdrio & aprendizagem da leitura, sendo si-
multaneamente um bom preditor dessa aprendizagem, a qual,por sua

vez val potenciar o desenvolvimento da "consciéncia fonolégica”.

A "consciéncia fonoldégica" para Morais et coll. (1979,
1986, citados por Goswami & Bryant, 1990) & sempre uma
consequéncia da aprendizagem da leitura. A utilizacdo dos sons

pela crianga na cadeia falada é feita de forma inconsciente.



S6 quando ela tem acesso & representacdo visual dos sons percebe
que eles tém existéncia como unidades iscladas ou agrupadas em
palavras. Essa reflexdo, por parte da crianca, &, entdo, uma

actividade consciente.

Na perspectiva de Treiman e Zukowsky (1991) a "consciéncia
fonolbégica"™ parece fazer parte dum processo de amadurecimento do
individuo o qual se inicia antes do aparecimento da leitura,
passando por fases intermédias como as unidades intra-silébicas,
até chegar a um nivel mais profundo - a consciéncia do fonema -

0 que se d& apenas com a aprendizagem do sistema escrito.

Também Gombert (1990a) refere que inicialmente as mani-
festagdes fonoldgicas da crianca sdo de ordem inconsciente ou
epifonolégica. Sdo fundadas essencialmente sobre as suas
intuicgdes (ndo reflexdes), porque a sua experiéncia linguistica
da-lhe um conhecimento inconsciente de certos aspectos do

sistema de sons da lingua.

A "comnsciéncia fonoldégica"™ a que Gombert (1992) chama
desenvolvimento metafonoldgico, verifica-se apenas quando existe
uma tomada de consciéncia e de controle deliberado das
actividades fonolégicas. Essa consciencializacdo pode ser
provocada quer através de treino ©pela introducgio de

actividades de manipulacéo



fonoldgica, quer através da aprendizagem da leitura e da

escrita.

A "consciéncia fonolégica" pode ocorrer antes ou apds o
inicio da leitura e da escrita, mas sempre como actividade
consciente e reflexiva, resultante das aprendizagens realizadas

pela crianca.
6 - ESTRATEGIAS GRAFO-FONOLOGICAS NA APRENDIZAGEM DA LEITURA

Os autores que defendem a importéncia da "consciéncia
fonolégica" no desenvolvimento da leitura questionam igualmente

a forma de realizar essa aprendizagem.

Liberman e Shakweiler (1989) defendem o método fonoldgico
na aprendizagem da leitura. Estes autores argumentam que antes
de se ter acesso a significacdo e a sintaxe da frase, deve-se
ter acesso as palavras que a comp®em, e, para aceder as palavras
é necessario compreender o principio alfabético que corresponde

a estrutura fonoldgica das palavras.

Bryant e Bradley (1987) sugerem que os métodos de ensino da
leitura que relacionam o som e a grafia sdo bastante eficientes
e que se deve de ensinar as criancas a relacionarem as palavras

com O0s sons dque lhe corresponedm.



Segundo Treiman (1989) o ensino da leitura ndo deve comegar
quando as criangas conseguem decompdr as silabas em fonemas mas
deve ensinar a correspondéncia entre letras ou grupos de letras
‘e os fonemas. A nocdo de unidades fonoldégicas de tamanho
intermédio entre a silaba e o fonema permite imaginar
correspondéncias entre formas escritas e faladas dque seriam
baseadas nestas unidades. Por exemplo, em relacdo & palavra
inglesa "blast" a crianga seria ensinada a reconhecer duas
associagdes: por um lado, o conjunto bl, por outro ast. Estas
associagbes seriam sempre utilizadas quando a crianca as

encontrasse noutras palavras.

O método proposto por Treiman, baseando-se na andlise da
decomposigdo da silaba em ataque e rima, é segundo esta autora
mais facil ao estabelecer ligacdes entre grupos de letras e de
fonemas. S6 quando a crianga dominasse esta técnica estaria apta

a passar a relacdo fonema/grafema.

Alegria e Morais (1989) dizem que aprender a ler é ne-
cessariamente descobrir o principio alfabético, o que implica a
tomada de consciéncia da estrutura segmental da palavra, sé se

desenvolvendo essa consciéncia no método de aprendizagem

alfabético.



6.1. - A DESCODIFICACAO

Para alguns autores, os bons leitores tém necessariamente uma

boa capacidade de descodificacdo.

Segundo Perfetti (1991) a leitura é essencialmente uma quesféo
de descodificagdo de  palavras. O sistema escrito duma lingua
alfabética codifica os sons da linguagem - os fonemas - através dum
alfabeto - as letras. A leitura exige que o leitor perceba a
relacdao de codificagdo entre esses dois elementos e os usos
ortograficos da lingua. Ao ler palavras que ainda ndo conhece, o

leitor tem que socorrer-se deste conhecimento.

Stanovich (1989) pensa que a crianca que aprende a ler deve
primeiramente aprender o principio geral da representacdo dos sons
pelas letras, e, em segqguida adquirir um nuUmero suficiente de
correspondéncias letras/sons para poder descodificar eficazmente.
Esta utilizacdo do principio alfabético inplica gque a crianca
adopte uma atitude analitica em relacdo as palavras escritas e

faladas.

Igualmente Liberman e Shankweiler (1989) apontam para a
necessidade da crianca, que aprende a ler, analisar as palavras
escritas e faladas porque a traducdo entre forma e som sé fara
sentido para a crianga se ela compreender que existe uma correspon-
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déncia no numero de unidades entre a forma oral e escrita da

palavra.

Gough e Walsh (1991) consideram que essencialmente a
descodificacdo de uma ortografia alfabética consiste no co-
nhecimento das correspondéncias ~letra/som. Essa habilidade em
descodificar a escrita ¢é denominada de "cipher". Esta entidade é.
alfabética porque os seus caracteres escritos correspondem aos

fonemas que constituem as palavras faladas.

Os autores justificam o nome "cipher" em vez de cédigo devido
a complexidade das relacdes que se estabelecem entre os fonemas e
as letras, pois, a mesma letra pode corresponder a vVAarios fonemas,
e, o) me smo fonema a varias letras, dependendo essas
correspondéncias do contexto onde estido inseridas (eg. a letra c

pode corresponder aos fonemas /s/ e /k/).

Gough e Walsh pensam que ter internalizqgg o "cipher”

significa ser capaz de traduzir uma cadeia de letras na sua forma
fonoldégica para descodificar a lingua escrita. As criancas que
v .

. . ~ Ol ~ . .
dominam o "cipher" leem melhorths que ndo o dominam. As criancas

que ndo interiorizam o "cipher" s3o sempre maus leitores.

Os autores citam uma experiéncia realizada por Gough, Juel e



Roper (1983) com criangas boas e mads leitores que como tarefa
proposta tinham que ler uma lista de pseudopalavras e, em seguida,
uma histoéria, verificando-se a existéncia duma correlacdo
significativa entre o ntumero de pseudopalavras que a crianca

conseguia ler, e, a velocidade e precisdo da leitura da histéria.

Gough e Walsh defendem uma teoria de acesso & palavra pela via
estritamente fonoldgica. Para estes autores o T"cipher" é uma
estrutura que suporta o mecanismo de acesso as palavras. E este
mecanismo que permite a leitura de pseudopalavras e de palavras
pouco frequentes. Logo, numa lingua alfabética o sistema de

reconhecimento de palavras baseia-se numa andlise fonolégica.

Ehri (1989) considera fundamental o conhecimento da forma e do
nome das letras como base necessdria na leitura de palavras, pois,
o conhecimento do nome das letras ajuda a associar o som apropriado
em relagdo a cada uma das letras porque na maioria dos casos, o

nome da letra inclui esse som (eg. b >bé; t >té).

Segundo Ehri (1992) a descodificacdo fonoldégica é utilizada
principalmente para ler palavras desconhecidas, pouco frequentes,
palavras dificeis e pseudopalavras, as quais nao foram

suficientemente expostas para ficarem retidas na meméria.



Perfetti e Lesgold (1979) dizem que a wutilizacdo de
pseudopalavras para testar a descodificagdo tem a vantagem de ndo
se poder afirmar que as diferencas nos resultados obtidos sdio

resultado duma experiéncia de leitura diferente.

A evolugdo nas estratégias de identificagido de palavras é
defendida por alguns investigadores como Ehri e Wilce (1976, 1983)
e La Berge e Samuels (1974), (citados por Ehri,1989) através da
"Teoria de aquisicdo de leitura de palavras isoladas™.

Segundo esta teoria, a aquisicdo da leitura de palavras
isoladas passa por 3 fases:

- Durante a 1® fase, a precisdo com que uma palavra ndo
familiar é decifrada aumenta a medida que o leitor utiliza as

correspondéncias letras/sons durante as leituras sucessivas dessa

palavra.

- No 2° periodo, e, através de treino, a palavra pode ser
reconhecida global e automaticamente sem que seja necessario dar-

lhe atencio e tratar individualmente as correspondéncias

letras/sons.

- Ao longo da 3* fase a velocidade de reconhecimento das

palavras aumenta com a consolidacdo da memorizacdo dos processos de
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identificacéao.

Ehri acrecenta que a diferenca entre bons e maus leitores ¢é
devida ao facto dos bons leitores possuirem uma adequada capacidade
de descodificagéo. Deste modo conseguem estabelecer relacgdes
completas entre as ortografias e as  pronuncias das palavras na
memdria. Contrariamente, 0s maus leitofes como ndo possuem
conhecimentos suficientes das cotrespondéncias grafema/fonema para
estabelecerem conex®es completas entre as palavras e as suas
pronincias, socorrem-se de leituras visuaié ﬁarciais, O que os

impede de produzirem a prontncia completa e correcta das palavras.

Vellutino e Scanlon (1991) pensam .que as habilidades
fonolégicas tém um peso prepoderante na aprendizagem da leitura
porque o leitor iniciante tem que se apoiar na descodificacédo
linguistica para dissecar a ortografia. Contudo, j& na compreensio
de  textos, s&o essenciais habilidades semanticas como - o
vocabuldrio, e, os conhecimentos gerais do leitor, embora as

habilidades fonoldgicas e gramaticais tenham igualmente algum peso.
6.2. - CONCLUSOES SOBRE A DESCODIFICACZXO

Parece-nos pertinente concluir que a descodificagdo tem sempre

um papel fundamental na leitura.



Para Gough e Walsh (1991) ler é essencialmente descodificar.

Para alguns autores é através da descodificagdo que se domina
o cbdigo 1linguistico da 1linguagem escrita. Através da sua
aprendizagem, a criancga percebe e memoriza como é que 0Ss sons a que
esta habituada se transformam em caracteres impressos e quais as
regras que regulam essa transformacdo (Stanovich, 1989; Ehri, 1989;

Vellutino e Scanlon, 1991).

Varios investigadores estédo de acordo sobre o) papel
fundamental da descodificagdo na leitura de novas palavras,
palavras pouco frequentes ou pseudopalavras (Ehri, 1992; Goswami e

Bryant, 1990, Perfetti & Lesgold, 1979).

Outros investigadores sugerem que a descodificacido é a primeira
fase da leitura de palavras. O leitor descodificador utiliza as
correspondéncias letra/som a aplica-as até as memorizar em relacdo
a forma visual de determinada palavra. Pode, entdo, ler globalmente
essa palavra através do seu reconhecimento visual (Ehri e Wilce,

1976; La Berge e Samuels, 1974, citados por Ehri, 1989).



CAPITULO III

ABORDAGEM FUNCIONALISTA NA LEITURA E
ESTRATEGIAS DE ANTECIPACAO



ABORDAGEM FUNCIONALISTA NA LEITURA E ESTRATEGIAS DE ANTECIPAGAO

Uma das correntes que estuda a aprendizagem da leitura
baseia a sua fundamentacdo na teoria do linguista Halliday (1969,
citado por K. Goodman & Y. Goodman, 1979) e simultaneamente
aparece como uma reaccdo ao modelo de leitura dque defende um
estudo analitico e sistemdtico aos elementos fénico-graficos que

compbem o texto escrito.

1 - PERSPECTIVA FUNCIONALISTA

Halliday wum linguista funcionalista, defende que a a-
prendizagem da lingua é feita em funcdo da necessidade do sujeito
e para cumprir determinado acto de comunicagdo. O sujeito comeca
por aprender a expressar as fungdes da linguagem que tém que ver
com as suas necessidades pessoais, depois com  as suas
necessidades de interagir com os outros, e, por fim, numa fase
mais elaborada e abstracta da sua linguagem, para expressar
ideias.

Sendo o) obJjectivo do sujeito aprender a exXpressar
determinada funcéio linguistica de acordo com as suas
necessidades, é primordial para esta teoria que o sujeito realize
o acto de comunicacdo de forma funcional, de modo a fazer-se
entender pelo iterlocutor em determinada situagdo linguistico-
contextual.O nivel de correccdo de como o faz ndo é pertinente,
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sendo a estrutura linguistica utilizada relegada para segundo

plano.

Uma aprendizagem baseada na necessidade de comunicacido do
sujeito tem que partir do préprio meio que o envolve, logo este
s6 aprende o que lhe é significativo, o que faz parte deo seu
mundo, do que necessita para agir socialmente.

2 - O ENSINO DA LEITURA

Goodman adere a teoria funcionalista de Halliday e aplica-a

& aprendizagem da leitura. Este autor (1987) subli-nha a
existéncia de duas formas paralelas de linguagem - a oral e a
escrita - que partilham a mesma gramdtica, utilizam as mesmas

regras e dque servem o oObjectivo comum da necessidade de
comunicagdo do homem. Elas diferem apenas devido as
circunsténcias especificas em que sac utilizadas. Segundo esta
perspectiva, a leitura ndo se ensina através de qualgquer método
especifico mas deve seguir o processo de aprendizagem natural com
0 qual a crianga adquire competéncia no uso da linguagem. Também
0 material wutilizado na aprendizagem da leitura deve ser
significativo, compreensivel e funcional para o leitor. A
autocorreccdo deve ser incentivada pelo professor sendo uma forma

importante de aprendizagem.



Smith (1989) tem opinido idéntica a Goodman sobre a forma
como se aprende a ler. Tal como as criancas aprendem a falar
facilmente quando a 1linguagem tem sentido para elas, também
aprendem a ler se lhes forem fornecidos textos cujas situacdes
tenham sentido para elas e se se relacionem com oS seus
conhecimentos do mundo, ideia que implica subjacentemente uma
desformalizagdo do ensino da leitura. N3o existe uma estratégia
prépria para o seu ensino. A crianca aprende a ler lendo como
aprende a falar falando. E necessario, apenas, fornecer-lhe
oportunidades de leitura, em situacdes que sejam compreensiveis e
acessiveis a crianca.

Muitas vezes, a crianca ao ler faz erros ou interpretacdes
incorrectas. Contudo, mesmo com erros, deve ser incentivada a ler
sb6zinha de forma a adquirir confianca na sua leitura. S6 tendo
liberdade para cometer erros descobre as alternativas certas. O
professor embora possa intervir deve dar-lhe possibilidades de
auto-correccao e proporcionar-lhe ocasides para adquirir
experiéncia de leituras significativas através das quals aprende

a retirar significado do texto.

3 - ESTRATEGIAS DE ANTECIPACAO
Goodman (1987) caracteriza a leitura como "um jogo psi-
colinguistico de adivinhac&o",ler ¢é adivinhar o significado do

texto. Para se obter o significado do texto o leitor utiliza as



estratégias: A predicdo, a inferéncia e a seleccédo.

O leitor utiliza todo o seu conhecimento disponivel na
elaboragdo de um esquema antec¢ipatério, ou seja, para predizer o
que vira a seguir no texto e qual o seu significado, que sera
confirmado pelos indices visuais que o compdem mas como nNao pode
processar toda a informagido visual, selecciona-a em funcido das
suas predigdes que por sua vez sdo feitas em funcgdo do material
seleccionado. Usa igualmente a inferéncia para imaginar aquilo

gue nao estd explicito no texto.
4. - UM CONCEITO DE LEITURA

Para Smith (1989) ler é sempre procurar o significado e n&o
identificar letras ou palavras, pois, o sentido nio se apreende
pela identificagdo prévia de palavras individuais. O significado,
transmitido pelo aspecto visual das palavras, é reconhecido pelo
leitor porque faz parte do seu vocabulario visual, ndo se
socorrendo este da forma oral da palavra.

Smith acrescenta que a leitura de palavras é uma outra forma
de leitura e pode realizar-se em determinadas circunstancias como
na leitura oral, ou, por exemplo, pelos revisores de textos, mas

nada tem a ver com a leitura realizada com o objectivo de



encontrar o significado dum texto.

Ao ler um texto, o leitor, especialmente o leitor iniciante,
pode nao compreender o significado de tudo o que leu mas o
importante é que ele consiga retirar significado de algumas

partes que lhe permitam obter o sentido global do texto.
5 - AS EXPERIENCIAS DO LEITOR

Goodman (1987) afirma que para obter significado, o sujeito
socorre-se também de elementos externos ao texto e que tém que
ver com 0Os seus conhecimentos, exXperiéncias e competéncia
linguistica.

Smith (1989) também acredita que o significado que o leitor
retira do texto é influenciado por factores externos ao texto mas
intrinsecos ao leitor, como as suas experiéncias anteriores e a

forma como domina a linguagem.
6 - PREDOMINANCIA DA SEMANTICA E DA SINTAXE

Segundo Goodman o texto escrito é composto pelas estruturas
fonoldgica, ortografica, sintactica e semantica. Desvaloriza,
contudo, as duas primeiras, considerando-as limitadas por nao

proporcionarem uma correspondéncia completa entre o oral e o



escrito. A sintaxe torna o texto compreensivel e requer o uso
constante das estratégias de predicdo e inferéncia. O leitor
utiliza os elementos gramaticais para retirar a informacido gque
lhe é mais util. A estrutura semdntica torna o contetdo do texto
predizivel ao leitor. E através desta estrutura que o leitor
atinge o significado. Por vezes, o leitor encontra dificuldade na
sua obtengdo. Socorre-se, entdo, das letras, palavras e gramatica

do texto, recorrendec as outras estruturas.
7 - IDENTIFICACZE.O MEDIADA DE PALAVRAS

O leitor, ao procurar o significado, faz previsdes, cria
expectativas sobre o sentidec que vai encontrar, no entanto, pode
ter dificuldades em alcangar o sentido se ndo conseguir
identificar imediatamente uma palavra por esta ndo fazer parte do
seu vocabulario visual. Recorre, entdo, aquilo que Smith épelida
de "Identificacgdo Mediada da Palavra".

Un dos métodos de "Identificagdo mediada de palavras" é o
método ou estratégia foénica, através da qual se estabelecem as
relacdes entre as letras e os respectivos sons. O autor, contudo,
acha que este método é quase inutil para a pronuncia de palavras
referindo-se particularmente ao caso da lingua inglesa, onde cada
letra pode ser representada por varios sons colocando-se varias

alternativas para a pronuncia de determinada palavra.



Por outro lado, Smith acha mais facil o leitor memorizar a forma
e a pronuncia duma palavra do que as varias letras ou silabas que
compdem a palavra. A melhor maneira da crianca aprender as regras
que relacionam os sons com as letras é aprender um conjunto de
palavras que as exemplifiquem o que significa que o conhecimento
gque as criangas tém das correspondéncias letra/som sdo uma conse-

quéncia da sua aprendizagem da leitura.

Uma outra forma de identificagdo de palavras é feita por
analogia e baseia-se em encontrar chaves para a pronuncia e o
significado de palavras que parecem iguais; assim as palavras que
o leitor ja conhece ajudam-no com as novas palavras. Segundo
Smith, esta estratégia deve ser utilizada quando o leitor néo

compreende uma parte substancial do texto.

A terceira forma de "identificagio mediada de palavras" é
feita através do contexto, parte-se do significado do todo para
chegar ao significado da palavra. O significado da palavra gue o
leitor desconhece é retirado a partir do contexto no qual ela
esta inserida. Também Bryant e Bradley (1987) pensam que a
sensibilidade da crianca ao contexto deve ter um papel importante

na leitura.

No texto escrito, o contexto é transmitido



através da sintaxe e da seméntica. Adams e Starr (1981) afirma
igualmente que os 1indices contextuais provém das relacde

estruturais e semdnticas a partir das quais o texto é construido.

Nesta perspectiva , quanto mais o leitor domina a forma
como as palavras se agrupam em frases gramaticails
significativas mais facilidade tem na identificacdo de palavra
individuais. Smith exemplifica esta ideia com a frase: "Apds
jantar vamos ao " . A palavra que se pretende identifica
sera sempre um substantivo enquanto semanticamente terd que ser
palavra que representa aquilo que é mais provavel para o leitor.

Ao nivel da anadlise linguistica, existem varias perspectiva
na gramatica generativa sobre a separacdo, ou ndo,das componente

semdmtica e sintictica.

Chomsky (citado por DRLAV, 1972) separa estas duas con
ponentes, relacionando a semdntica com a estrutura ad

profundidade e a sintaxe com a estrutura de superficie.

Bierwisch (1965,1967, «c¢itado por DRLAV, 1972) consider
insatisfatéria a separacdo artificial entre frases semantica
sintacticamente desviantes.Estas duas componentes influenciam-s
mutuamente, de modo que na seqguinte expressdo: "Partida de

(traducao), a relagdo seméntica



influencia o comportamento sintédctico dos dois elementos lexicais

que estdo nessa relacdo, impondo uma ordem & sintaxe.

8 ~ CONCLUSOES SOBRE A ABORDAGEM FUNCIONALISTA NA LEITURA

Esta abordagem previligia uma aprendizagem da leitura gque
tenha como objectivo obter o significado do texto apreendido como

um todo.

Ler ¢é sémente apreender o significado do texto e ndo
descodificar palavras. Apenas quando o leitor se sentir em
dificuldades para a obtengdo do significado, passarda & analise da

palavra, e,se necessdrio das letras que a compdem.

Deste modo a estrutura fonoldgica e as relacdes letra /som sio
desvalorizadas, enquanto a sintaxe e a semdntica s3o as

estruturas previligiadas para a obtencdo do significado.

A crianca aprende a ler como aprende a falar, nio nece-
ssitando de qualquer método especifico de aprendizagem mas apenas

de oportunidades de leitura.

Para construir o significado do texto, o leitor utiliza os
seus conhecimentos, as suas experiéncias anteriores e o seu

dominio da linguagem.



CAPITULO IV

MODELOS INTER-ACTIVOS DE LEITURA



MODELOS INTER-ACTIVOS DE LEITURA

O reconhecimento de palavras ¢é fundamental para o

dominio da leitura.

A discussdo entre os dois modelos sobre a aquisicdo da
leitura - modelos ascendentes ou "bottom-up" e modelos
descendentes ou "top-down" - centra-se na necessidade de se
saber se o reconhecimento de palavras se processa por
métodos analiticos de descodificacdo fonolbgica ou por
métodos globais, a um nivel mais elevado, a partir da
formulag@o de hipdteses e de predicdes contextuais.

Um terceiro modelo de leitura defende a existéncia de
processos inter-activos.

Adam e Starr (1981) caracterizam o processo inter-
activo como um cruzamento dos processos anteriores, um
hibrido como ¢é demonstrado na segqguinte citacdo: "... a
teoria do esquema é apenas um hibrido das suas antecessoras
mais unidireccionais. Numa tentativa para explicar as
interacgdes possiveis entre os processos descendentes e
ascendentes, a teoria de esquema desenvolveu determinadas
hipéteses prdprias.” ( Traducgdo, Adam & Starr, 1981, p.697-
698) .

Segundo Perfetti (1992) o processamento inter-activo
ocorre quando as informagdes em diferentes niveis permitem
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em conjunto o reconhecimento da palavra ou o acesso ao léxi-
co. A activacdo tanto vem de baixo - das letras, como vem de

cima - das palavras.

Existem autores que defendem a aplicacdo dos modelos
inter-activos de leitura para palavras iscladas, outros
autores defendem este tipo de processamento para a leitura
de palavras integradas em frases, outros ainda, advogam os

modelos inter-activos para a leitura de frases e de textos.

1 - MODELOS DE RECONHECIMENTO DE PALAVRAS

Os modelos desenvolvimentais de leitura implicam
geralmente a nogdo de que o aprendiz-leitor passa por uma
série de étapas na sua aprendizagem da leitura de palavras.
Estes modelos sdo normalmente constituidos por 3 ou 4 fases

ou estadios.

Para Harris e Coltheart(1986, citado por Sprenger-
Charolles & Khomsi, 1989) existem 4 estadios na aprendizagem

da identificacdo de palavras.

Numa primeira fase a que chamam "Sight Vocabulary Phase"

as criangas podem utilizar uma estratégia de identificacéao



global para identificarem um conjunto limitado de palavras.
E uma estratégia utilizada antes do inicio da aprendizagem

da leitura.

Na segunda fase os sujeitos de 5/6 anos apoiam-se em
indices visuais parciais tais como a forma das letras ou a

presenca de certos caracteres para identificarem a palavra.

Numa terceira fase, a partir dos 8 anos, a crianca
comeca a ler através duma estratégia de descodificacao

fonoldégica recorrendo sistematicamente a relacado letra/som.

Existe uma quarta fase para os sistemas de escrita
alfabética mista, nos quais a escrita nem sempre é uma
tradugdao regular da fala, o que torna insuficientes as
estratégias de descodificacéo fonolbégica. B a fase

ortografica que se sucede a fase anterior.

Para Marsh et. al. (1981, citado por Srenger-Charolles,
1992) existem igualmente 4 estadios.
A primeira fase ¢é caracterizada pelo reconhecimento

global da palavra (Rote learning of whole word) .

Na segunda etapa a crianca selecciona os indices

graficos mais salientes da palavra para a reconhecer.



Segue-se um estaddio em que a crianca se apoia numa des-
codificagdo estritamente sequencial, isto &, letra a letra,

e, funcionando da esquerda para a direita.

Na udltima fase proposta por Marsh et. al., siao
utilizadas regras mais complexas de correspondéncias entre
0s sons e as letras, e, sdo igualmente utilizadas as

analogias.

Ehri Linnea (1992) considera a existéncia de 3 fases na

leitura visual de palavras que se sucedem de forma continua.

A primeira fase de leitura logografica ou por "indices
visuais" ¢é caracterizada por se estabelecerem conexdes
visuais parciais. As pistas visuais mais salientes vistas

numa palavra s&o ligadas ao seu significado.

A sequnda etapa é a fase de leitura por "indices
fonéticos". A crianga aprende o nome e os sons da maior
parte das letras do alfabeto e utiliza esse conhecimento
para formar conexdes visuo-fonoldgicas sistematicas entre as
letras vistas nas palavras e os sons que produzem. Estas
conexbes sdo, contudo, incompletas porque a crianca s6
detecta algumas letras da palavra, geralmente as letras
iniciais e/ou finais da palavra.

O terceiro estadio é chamado a fase de "cipher". O lei-
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tor Ja& adquiriu a capacidade de segmentacdo e de
descodificagdo que utiliza para estabelecer conex®es visuo-
fonoldégicas complexas. Sdo formadas ligacdes de letras e de

conjuntos de letras com as respectivas realizacdes orais.

Para Gough e Juel (1989) e Gough e Hillinger (1980,
citado por Ehri, 1989) existem apenas duas fases no

reconhecimento de palavras.

A primeira fase corresponde a uma leitura por indices
visuais. Inicialmente a crianga reconhece as primeiras
palavras através dum processo de associacdes selectivas de
pares associados. A crianga escolhe um indice visual que
relaciona com a palavra. Este indice visual pode estar, ou
nao, relacionado com a ©palavra, pode ser um indice
contextual. Logo que esse indice esteja seleccionado, chama-
se a essa associagéo selectiva.

Contudo, a medida que o numero de palavras reconhecidas
aumenta torna-se cada vez mais dificil a escolha dum indice
uma vez gue a associagdo dque estabelece com a palavra é

sempre arbitraria.

Passa-se, entdo, a segunda fase. Esta é caracterizada
pelo dominio do "cipher". Este dominio permite a conversio
da forma escrita das palavras na forma falada através do

conhecimento das correspondéncias letra/som e das analogias.
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Para Gough e Walsh (1991) o "cipher" ¢é uma entidade
bastante complexa. As correspondéncias que se estabelecem
envolvem cadeias de letras que correspondem a cadeias de

fonemas.

Todos estes modelos tém em comum uma fase em gque o
leitor recorre & presenca de indices ou tragos visuais
salientes, tais como o seu comprimento ou o lugar gque ocupam

para poder identificar a palavra.

A terceira fase dos modelos de Harris e Coltheart, e,
de Marsh et. al. corresponde & altura em dque a crianca com a
aquisicdo do cdédigo alfabético tem a capacidade de

estabelecer relagdes letra/som.

A segunda fase do modelo de Ehri corresponde a uma pré-
descodificagdo uma vez que sé se estabelecem relagdes entre

algumas letras e os respectivos sons.

A fase ortografica verifica-se em todos os autores,
embora Ehri e Gough et. al. lhe chamem a fase do "cipher".
Nesta etapa as associagdes grafo-fonoldgicas sio complexas e
permitem a conversdo da forma visual da palavra na sua forma

oral.



- 2 -~ LEITURA INTER-ACTIVA DE PALAVRAS ISOLADAS

Alguns autores teorizam sobre a forma como o sujeito 1l
palavras isoladas construindo modelos de leitura que recolher

informagdes em fontes diferentes.
2.1. - MODELO DE LEITURA DE DUAS VIAS

Coltheart, Curtis, Atkins e Haller (1993) defendem um modelc
de leitura a que chamam modelo de duas vias (dual-route model) .
Segundo os autores, a caracteristica fundamental dos modelos de
leitura de duas vias é a ideia de que os leitores tém ao set

dispor duas maneiras diferentes de traduzir a escrita na fala.

Existe uma via lexical para palavras gque ja sdo conhecidas e
que estdo representadas no léxico interno do individuo. Nesta vis

a palavra é reconhecida visualmente e é relacionada com o sel

significado.

A  segunda via é uma via ndo-lexical, que ¢é utilizads
para ler palavras gque nd3o estao representadas no léxicc
interno como as pseudopalavras ou palavras que obedecem Aas

regras da ortografia/som. Esta via, fonoldgica, é mediada pelas
regras GPC ("grapheme-phoneme correspondence™) que converten
0s fonemas em grafemas e vice-versa. Para Coltheart et. al

A 4
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um grafema & a representacdo escrita dum fonema. Assim, a palavra
inglesa "sheep" é composta de 3 grafemas: sh; ee e p.

A palavra é lida simultaneamente nos dois niveis, mas, essa
leitura pode apenas ser bem sucedida numa das duas vi-as. Por
exemplo, a via 1lexical ndo terd éxito na leitura de uma
pseudopalavra e a via ndo-lexical, por sua vez, ndo terd éxito na
leitura de uma palavra irregular como a palavra inglesa "pint" em

que nao se aplicam as regras de conversio fonema/grafema.

2.2. - MODELO DE LEITURA VISUO-FONOLOGICO

A teoria de reconhecimento de palavras de Ehri (1989, 1892) é&
inter-activa porgque sustenta que o reconhecimento de palavras se
faz utilizando simultaneamente a impressdo visual, através dos
caracteres impressos da ortografia da palavra e a pronuncia da
palavra, dada através das relagdes que se estabelecem entre as
letras que a constituem e os sons que lhe correspondem,
conduzindo a associacdo entre a ortografia e a prontncia ao

respectivo significado da palavra.

Ehri (1989) enumera duas fontes de informacdo distintas para

tratar dos dados graficos:
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- Se as palavras ja sdo conhecidas, recorre-se ao
vocabulario visual pessoal, isto &, ao conhecimento que o leitor

tem da forma de determinada palavra escrita.

— Quando as palavras ndo sdo familiares, o leitor utiliza os
seus conhecimentos das regras de correspondéncia entre letras e
sons ou entre certas sequéncias de letras e certos morfemas ou

silabas.

A especificidade desta teoria baseia-se na forma como as
palavras Sa0 armazenadas na memdria e reconhecidas
posteriormente.

Ehri (1992) sustenta que quando o leitor vé& uma palavra que
nao conhece, descodifica fonologicamente a palavra. Isto inicia o
processo para estabelecer uma via visuo-fonoldgica para essa
palavra, desde a sua ortografia até & sua pronuncia. A partir do
momento em que a via foi estabelecida, o leitor olha para a
ortografia da palavra e retira imediatamente a sua prontncia sem

recorrer as regras de descodificacéo.



2.3 - MODELO DE LEITURA "A INTERACTIONS RESTREINTES" (de In-

ter-acg¢des Restritas)

Perfetti (1989) defende um modelo interactivo de reco-
nhecimento de palavras na medida em que sao integradas si-

multaneamente varias fontes de informacéo.

Este modelo é "restritivo" porque 1limita a actuacgdo das
interacgdes ao interior da estrutura lexical, isto é as letras,

fonemas e palavras.

Como consequéncia, este modelo nido permite qualquer in-
fluéncia exterior a estrutura dos dados lexicais. O
reconhecimento de palavras é assim independente do contexto.
Segundo Perfetti o contexto confirma a significacdo extraida das

palavras mas sé influencia marginalmente a prépria identificacao

da palavra.

O acesso ao léxico é feito através de conexdes redundantes
que permitem varios tratamentos paralelos e «conduzem a um

reconhecimento rapido da palavra.

Existem vias alternativas para a identificacdo de palavras

no caso de uma das fontes de informacdo estar enfraquecida ou

poluida de ruido.



Ao nivel dos componentes da palavra, as conexdes entre
grafemas e fonemas dependentes do contexto s3o reforcadas o que

corresponde ao aparecimento das regras de descodificacio.

Ao nivel da palavra, verifica-se uma associacdo entre as

representagdes ortograficas e fonémicas.

Estas conexdes sdo redundantes ©porque correspondem ao

funcionamento de dois niveis diferentes do mesmo processo.



3 - ESTRATEGIAS DE FACILITAGAO CONTEXTUAL NA LEITURA DE PA-

LAVRAS

Identificar palavras em contexto é um processo inter-activo de
leitura para Perfetti (1981) porque combina véarias fontes de

informagdo para produzir a identidade de palavras.

Segundo Harste & Burke (1987) a linguagem utiliza a escrita
juntamente com o contexto para chegar ao significado.Assim, na
auséncia deste conjunto nao se obtem a nocao de

preditibilidade, esquema antecipatério ao qual o leitor recorre.

Para Taft (1993) compreender uma palavra dentro dum contexto
de outras palavras é a situacdo de leitura mais comum, e, sugere
que os factores semdnticos e sintacticos devem ser relevantes no

reconhecimento de palavras quando a palavra é considerada dentro

da frase.
3.1 - EFEITOS DE EACILITAQAO E DE INIBICAO

Foram inicialmente verificados por Ppsner e Snyder (1975,
citado por Snowling, 1987). |

O modelo que sugere esses efeitoé‘implica, seqgqundo Perfetti
(1981) que os maus leitores comparados com os bons leitores

tenham velocidades de identificacio de palavras mais lentas que



sdo aceleradas por um contexto facilitador e prolongadas por unm

contexto perturbador.

Segundo Snowling (1987) é mais facil processar uma palavra
como "nurse" ou "medicine" se f6r precedida por um contexto
congruente, Como  por exemplo uma palavra como "doctor",
verificando~-se, assim, um efeito de facilitacdo porque devido ao
seu enquadramento semé&ntico é necessario menor analise de dados

antes de ser dada a resposta.

A  inibigdo verifica-se quando o material aparece em
situacdes ndo esperadas, em contextos incongruentes. Assim, se
uma palavra-alvo como "table" aparecer antes de "doctor" leva

mais tempo a ser processada.

3.2. - A TEORIA INTER-ACTIVO-COMPENSATORIA DE STANOVICH

De acordo com Stanovich (1980,1981, citado por Perfetti,

1992) os bons leitores tém capacidade em reconhecer as palavras

independentemente do contexto.

Stanovich (1980, citado por Snowling, 1987) diz que as
criangas usam o contexto de forma compensatdria. Quando as suas
capacidades de descodificacio sdo pobres, e, portanto,
descodificam muito lentamente, o contexto facilita o proces-

samento. Contudo, quando a descodificagdo se torna automatica
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e €& uma operagdo rapida, o contexto n3o tem efeito.Assim, as
criancas beneficiam das influéncias contextuais entre palavras
ndo quando sdo bons leitores mas quando tém fraca capacidade de

descodificacdo.

3.3 - CONTEXTOS SEMANTICOS AO NIiVEL DA PALAVRA

Snowling e Spring (1986, citado por Snowling,1987)
pretenderam verificar como é que as criangas utilizam o contexto
para ler palavras novas ou desconhecidas.

Assim, apresentaram a um grupo de bons e maus leitores
pseudopalavras pseudohoméfonas, o que significa que quando eram
lidas em voz alta soavam como palavras verdadeiras. Estas
pseudopalavras eram antecedidas por palavras que lhes estavam
relacionadas como "doctor" / "nurse", por palavras que ndo lhes
estavam relacionadas como "doctor" / "nite" e por conjuntos

neutros como " xxx" / "nite".

Estas investigadoras sabiam que os bons leitores eram
melhores que os outros na leitura de pseudopalavras na condicdo
neutra. O seu objectivo era verificar se os leitores menos
experientes utilizavam o contexto para os auxiliar na tarefa de

descodificacéo.

Na realidade, os maus leitores liam com uma velocidade de
300 milésimos de segundo mais répidamente quando as pseudopalvras
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eram antecedidas por palavras semanticamente relacionadas do que
quando eram precedidas por um contexto neutro (ex. xxx/nite),
fazendo igualmente menos erros. Os bons leitores, que
descodificavam melhor, também beneficiavam do contexto, embora em
menor grau, na medida em que a sua vantagem na leitura contextual

era apenas de 100 milésimos dé segundo.

As investigadoras concluiram que a leitura de pseudopalavras
¢ influenciada pelo reconhecimento semdntico da palavra anterior,
mas, comprovaram igualmente a teoria de Stanovich de que
particularmente os maus leitores fazem uso do contexto para

compensarem as suas dificuldades de descodificacio.

Sprenger-Charolles e Khomsi (1989) pretenderam identificar
as estratégias utilizadas por maus e bons leitores. Para 1isSso
utilizaram uma prova de leitura de palavras em contexto-imagem,
na qual os sujeitos tinham que julgar a adequagdo da denominacéo
dum objecto ou animal representado na imagem. Eram apresentadas
trés tipos de situacdes graficas: a palavra estava correcta e
adequada a imagem ou a palavra estava incorrecta. Neste caso a
perturbacdo podia ser uma alteracio grafica com origem na
modificacdo de wuma Unica letra da palavra (ex. patalin por
patalon), ou, uma alteracdo semdntico-contextual na qual a

palavra era substituida por outra pertencendo & mesma raiz



semédntica mas sem ser sinénima da palavra-alve (ex, a palavra

"verme" designava a imagem de um caracol) .

Neste estudo verificou-se que o0s maus leitores sd raramente
detectavam as perturbacdes graficas, sendo mais sensiveis aos
erros semdnticos. Segundo os -autores as suas respostas explicam-—
se pelo recurso as antecipacdes contextuais.

Os bons leitores, pelo contrario, utilizavam estratégias de
leitura que detectavam as alteracdes graficas nas palavras, sendo

igualmente sensiveis aos erros semdntico-contextuais.

Qutra conclusdo retirada foi a confirmacdo da teoria
compensatéria de Stanovich, segundo a qual gquando os processos de
identificagdo de palavras fracassam o sistema compensa essa
deficiéncia recorrendo a outras fontes de conhecimento, e,

especificamente as informacgdes contextuais.

3.4. - CONTEXTOS SEMANTICOS AO NIVEL DA FRASE

Stanovich, Cunningham e Freeman (1984) estudaram a relacao
entre o efeito do contexto e a capacidade de descodificacido no

reconhecimento de palavras.

Testaram bons e maus leiltores do 1° ano de escolaridade na
leitura de palavras com e sem contexto. As palavras

contextualizadas estavam untegradas em paragrafos coerentes en-
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quanto as palavras descontextualizadas se encontravam el
paragrafos sem pontuagdo e cujas palavras estavam desorganizadas
As criancas foram testadas no inicio do ano lectivo

posteriormente na Primavera.

Os autores verificaram que a facilitacdo contextual dada po:
um paragrafo coerente era maior na Primavera do que no inicio d
ano escolar, altura em que a capacidade de descodificacdo do:

maus leitores tinha igualado a dos bons leitores no principio dc

ano.

Concluiram ainda:

- que a capacidade de reconhecimento de palavras dos bons
leitores era superior a dos maus leitores dentro e fora dc
contexto mas que eles também eram melhores na descodificacdo;

- que os maus leitores utilizavam igualmente a informacac
para facilitar o reconhecimento de palavras mas sb& se igualavan
aos bons leitores na facilitacdo contextual quando se encontravan
a um nivel semelhante na habilidade de descodificar palavras
isoladas;

- que a ma realizagdo dos maus leitores na leitura de
raragrafos coerentes parecia ser devida as suas poucas
habilidades de descodificagcdo e nao & falta de habilidade
especifica para a utilizacdo do contexto no reconhecimento de

palavras.



Perfetti (1981) questiona se os maus leitores s3o menos
hébeis na utilizacdo do contexto ou dos dados graficos das
palavras ou de ambos. Embora o contexto ndo afecte directamente c
processo de identificacdo de palavras ajuda a activacdo da

localizagdo da palavra na memdria.

Para estudar a influéncia do contexto fez wvariar a sua
qualidade preditiva. Foram apresentados a criancas de 9 anos trés
tipos de contextos compostos de 2 frases, nos quais uma palavra
("cage™) aparecia como Dbastante predictiva, impreditiva ou
anormal, verificando-se que os contextos preditiveis conduziram a
tempos de leitura mais répidos para bons e maus leitores embora
com desvantagem para estes ultimos. Os contextos andémalos

produziram tempos de leitura mais longos apenas para os maus

leitores.

Estes dados, segundo o autor, estido de acordo com  as
hipbéteses gerais do modelo segundo o qual os efeitos do contexto
dependem da rapidez de identificacdo de base sem contexto r ey
que € essa rapidez que distingue os leitores com habilidades
diferenciadas. Os leitores habeis s&do menos afectados pelo

contexto porque os seus processos de base de identificacdo de

palavras funcionam mais rapidamente.



A outra questdo que Perfetti considera essencial num modelc
inter-activo de leitura ¢é a dificuldade do tratamento de
palavras. Uma forma de a estudar é& degradar visualmente ¢
palavra-alvo porque isso obriga a uma maior dependéncia en
relacgdo ao conhecimento da palavra e a capacidade de

descodificacao.

Nas experiéncias realizadas pelo autor (Perfetti &
Routh, 19881, Perfetti & coll., 1979, citado por Perfetti, 1981) fez-
se variar igualmente o contexto, existindo contextos bastante ,
moderadamente e pouco preditivos em relagdo a palavra-alvo. Nesta
situacao em gue as palavras se encentravam visualmente
degradadas, 0s Dbons leitores foram significativamente mais
rapidos que os maus leitores. Perfetti explica essa situacdo

devido a maior capacidade dos bons leitores na aplicacdo das

regras ortograficas.

Este investigador conclui que o que diferencia bons e maus
leitores é a velocidade de tratamento de base das palavras e nao
o0 emprego do contexto, do qual os maus leitores se socorrem para

compensarem a sua fraca velocidade na identificagdo de palavras.

Schuberth e Eimas (1977, citado por Taft, 1993) publicaram
uma investigagdo igualmente sobre o efeito do contexto de frase

no processamento de palavras apresentadas visualmente.



Foi apresentada aos sujeitos a palavra-alvo "osso" precedic
por uma frase que podia ser congruente como por exemplo "o ci
feliz roeu o --—-" ou a frase era incongruente como " a rapari
correu rapidamente para o ----". Os sujeitos tinham que tomar ur
decisdo lexical decidindo se a palavra-alvo, era ou ndo, ur

palavra.

Comparando os tempos de decisdo lexical nestas due
condigfes e numa terceira condicdo neutra, na qual a palavra na
era precedida por qualquer frase, os autores verificaram que <
contextos congruentes levam a respostas mais rapidas do que ¢
incongruentes, verificando-se um efeito de facilitagdo quando
palavra-alvo é congruente com o contexto e um efeito de inibics

quando esta é incongruente com o contexto.

3.5. - CONTEXTOS SINTACTICOS A0 NiIVEL DA PATAVRA

Goodman, Maclelland e Gibbs (1981, citado por Taft, 1993
foram os primeiros investigadores a demonstrar o efeito d

estrutura sintédctica no processamento lexical.

Estes autores examinaram palavras antecedidas por palavra

congruentes e incongruentes, e, verificaram existir um

diferenca



nos tempos de decisdo lexical en relagdo a palavra-alvo quandc
esta era precedida por uma palavra sintacticamente congruente ot
incongruente. Por exemplo, em relagdo a palavra inglesa "agreed"
0s tempos de resposta eram mais rapidos quando a palavra ers

antecedida por "we" do que quando o era por "no".

Goodman et al. descobriram igualmente gque as respostas de
decisdo lexical a uma condicdo neutra como por exemplo "xxXx
agreed" ndo eram diferentes da situacdo congruente "we agreed"”
mas eram mais répidas do que na condigdo incongruente "no
agreed". Concluiram, entdo, que ao nivel sintactico s6 existe um

efeito inibidor no processamento lexical da palavra-alvo num

contexto incongruente.
3.6. - CONTEXTOS SINTACTICOS AO NIiVEL DA FRASE

Para Taft o efeito da estrutura sintactica nas decisdes
lexicais é igualmente importante ao nivel da frase. Este autor
cita Wright e Garrett (1984) que observaram que as palavras-alvo
que se enquadravam de forma sintacticamente correcta numa dada
frase tinham tempos de resposta de decisdo lexical mais curtas do

que as que nao eram sintacticamente correctas.



No contexto "The ZAmerican Political system can ----" :
palavra-alvo "locate”" tinha um tempo de decisdo lexical mais

rapido de que quando a palavra-alvo era "errors".

West e Stanovich (1986, citado por Taft, 1993) replicaran
este estudo verificando que as palavras-alvo que seguian
sintacticamente o contexto tinham tempos de resposta mais rapidos
do que as palavras-alvo que nio seguiam o contexto. Estes
investigadores introduziram também uma frase neutra verificando,
contudo, ndo existir diferencas nos tempos de resposta entre
"palavras-alvo" que seguiam gramaticalmente o contexto e ume
frase neutra. Concluiram, entdo, que o efeito inibitério em
relagdo a palavra-alvo sé existe quando esta é sintacticamente

imprépria em relacdo ao contexto.

4 - A FACILITACAO CONTEXTUAL NA LEITURA DE FRASES

Bryant e Bradley (1987) relatam uma experiéncia de John
Guthrie (1973) com que pretendeu analisar de que forma bons e

maus leitores utilizavam o contexto para lerem frases.

Guthrie comparou maus leitores de 10 anos com bons leitores da
mesma idade,e,com leitores normais de 7 anos com idéntico nivel
de leitura.Na tarefa proposta as criangas liam um texto em prosa
no qual tinham que fazer varias escolhas.Eram dadas varias frases

em que eram apresentadas trés hipdéteses (ex. “the horses/flower/
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/talked /lifted their ears" ou "they were ready /to go on /before

a trip /turned). As criancas deviam seleccionar a hipbétese

correcta para completarem a frase.

O autor verificou que os maus leitores cometeram mais erros
que os bons leitores, concluindo que este grupo é t&do dependente
do contexto quanto os bons leitores mas nio é tao bom na sua

utilizacgao.

Bryant e Bradley pensam que os maus leitores apenas tém mais
dificuldade gque os bons leitores na utilizacdo de contextos
escritos na medida em que isso implica o exercicio da leitura, e,
citam a experiéncia de TIta Raz que replicou a experiéncia de
Guthrie quer na sua versdo escrita, quer numa versdo falada, e,
verificou que os maus leitores tinham obtido resultados idénticos

aos bons leitores na versdo escrita, e, melhores resultados na

versadao falada.



5 - LEITURA INTER-ACTIVA DE TEXTOS

Chauveau e Rogovas—Chauveau (1994) defendem uma concepcio
de leitura inter-activa e simultaneamente dialéctica. Ser leitor
€ ser um descodificador e ao mesmo tempo um compreendedor de
textos. Ler implica um movimento constante entre os tratamentos
grafo-fonolégico das palavras e o semdntico e conceptual do
texto. A leitura aparece como a sintese de duas capacidades: uma
especializada no tratamento das formas escritas que compdem os
textos, e, a outra especializada no tratamento dos proéprios
textos escritos.

Assim, a didactica inicial da leitura deve socorrer-se de
dois tipos de actividades sobre a escrita que devem desenvolver-
se paralelamente:

- Questionar e explorar o conteudo do texto;

- Adquirir o c6édigo e a habilidade de se servir dele.

Por um lado, o leitor baseia-se no seu conhecimento do
coddigo alfabético, nas regras ortograficas, e, no seu
vocabulario  visual, isto é, as palavras que  reconhece
imediatamente, por outro lado, deve ter em conta o que estéa

escrito, e, o que o escritor pretendeu dizer.

O leitor deve, ainda, dominar os cédigos da lingua que lhe
permitem distinguir entre os varios tipos de textos escritos
(carta, livro cientifico, ...), e, os sinais textuais que
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enquadram graficamente o texto, tais como os espagos entre as

palavras, os paragrafos, a pontuacao, ...

O contexto de aprendizagem da leitura tem igualmente
influéncia éobre essa aprendizagem. Se a crianca vive num meio
estimulante em relagdo & leitura, j& teve varias experiéncias
com livros, e, J& exerceu actividades culturais e intelectuais
sobre a escrita. Outras criancas, porém, sé tém contacto com a
escrita na escola, através duma aprendizagem formal, nio

beneficiando, portanto, de experiéncias que lhes proporcionem

outro conhecimento do mundo e muito particularmente da escrita.

Os -autores defendem uma perspectiva ecolbgica na
aprendizagem da leitura, segundo a qual a escola embora seja o
centro da aprendizagem da leitura n3o é a unica a intervir. A
crianca tem necessidade e socorre-se de outros meios, de outras
ajudas, como o lar familiar, as estruturas ou equipamentos
educativos e culturais como as bibliotecas publicas, os centros

de tempos livres, os ateliers de leitura...

Igualmente inter-activa é a perspectiva de leitura de Rea
Reason (1990) que defende uma juncdo das duas grandes teorias de
abordagem da leitura, por um lado a perspectiva psicolinguistica
que defende um método global de aprendizagem da leitura, e, a

corrente da psicologia cognitiva com um método Sequenciado e



estruturado de aprendizagem da leitura.
Através dum esquema com a configuracdo de um tridngulo
invertido, Reason expde uma teoria que enfatiza a natureza

social e inter-activa da aprendizagem da leitura e da escrita.

"Ingredients of literacy"

THE CONTEXT OF LEARNING

Previous and present experience of ‘life’
Expeclations of enjoyment and competence
Effort after meaning '
Shared knowledge

LANGUAGECOMMUNICATION

Purpose of language
Purpose of print
Language structures

PRINT

Letter sounds
Words

Fig.1l - Modelo de Reason (1990, pp.50)

A parte superior e mais ampla do triédngulo refere-se ao
contexto global de aprendizagem. As expressbes "previous and
current experiences of life" e "effort after meaning" determinam
Se 0S8 propdsitos e pensamentos tidos pelo autor fazem sentido

para o leitor.



Segundo Rumelhart (1975, citado por Reason, 1990) se o
leitor chegar ao "schema" pretendido pelo autor, entdo o texto
foi compreendido. Se o leitor ndo encontra o "schema" para
enquadrar a informacdo textual o texto nido é compreendido. Se o
leitor encontra um "schema" diferente do pretendido pelo autor,

0 texto é mal percebido.

Para Reason a aprendizagem é essencialmente social e inter-
activa, ¢é wum saber partilhado. Requer interesses comuns,
assisténcia simpdtica e muitas oportunidades. O tempo passado de
forma agradavel em actividades relacionadas con rimas, poesia e
literatura, durante as quais, devido a um apoio continuado, se
reduz a ansiedade da criangca de falhar na leitura, torna-se um

factor significativo de sucesso.

As criancas que estdo a aprender a ler criam expectativas
sobre a forma como sdoc capazes de adquirir competéncia na
leitura e retirar satisfacdo da sua realizacdo mas a confianca
que tém na sua prépria habilidade é determinada pela maneira

como foram tratadas em experiéncias anteriores.

O segundo segmento do tridngulo diz respeito aos aspectos
relacionados com a aprendizagem da linguagem e o propdésito de
comunicacgdo quer através da fala ou do texto escrito. Enguadra-
se dentro da corrente psicolinguistica Jque promove a experiéncia
de leitura desde muito cedo. Por exemplo, as criancas aprendem a
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falar e a ler pela pratica destas actividades, apoiadas pelos
pais e professores e em contextos que sejam significativos para

elas.

A terceira divisdo do tridngulo relaciona-se com a natureza
do texto escrito e os processcds de reconhecimento de palavras.
Engloba a consciéncia fonoldgica, a relacgdo das letras com os

sons e o reconhecimento visual de palavras.

Segundo Reason, algumas criancas aprendem a ler facilmente
através de interesses partilhados e dum apoio caloroso. Contudo,
outras criangas necessitam de um sistema de aprendizagem mais

sistemAtico e estruturado.

6 — CONCLUSOES SOBRE OS MODELOS INTER-ACTIVOS DE LEITURA

O conceito de leitura inter-activa & bastante abrangente. E
um processo que envolve simultaneamente a recolha de informacdo
a varios niveis, utilizando diversas estratégias de leitura.
Assim, se o sujeito tem défice na utilizag¢d&o de determinada
estratégia de leitura pode wutilizar uma outra de forma

compensatdria.
E na convergéncia de informacdes provenientes de varios

niveis de andlise textual que se interpreta a informacéao

escrita.



CAPITULO V

OBJECTIVOS E HIPOTESES



1 - OBJECTIVOS

A  escolha da tematica deste trabalho deve-se &
necessidade sentida em procurar compreender porque falham
determinados individuos no dominio da leitura e que aspectos

podem influenciar a sua aprendizagemn.

Existem diversos estudos sobre as diversas variaveis
implicadas no processo da leitura entre leitores normais e
maus leitores. Contudo, siao quase sempre investigacdes
parcelares que se debrucam sobre uma actividade
metalinguistica particular, dando a sua contribuicdo para a

explicacdo de determinado aspecto especifico da leitura.

Estudar as diversas varidveis que se julgam implicadas
no acto de ler ¢é diferente de perceber como ¢é que elas

interagem ao longo do processo da leitura.

Nido tendo por ambicdo fazer um trabalho de tal
abrangéncia, pretendeu-se apenas realizar um estudo
exploratdrio em que se tenta perceber que competéncias e
estratégias diferenciam os leitores normais e os maus
leitores.

Este estudo vem na sequéncia de outros trabalhos como a
investigacdo realizada por Jean-Emile Gombert (1990b) na qual
este autor pretendeu efectuar um estudo simultdneo nos domi-
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nios metalinguisticos implicados na leitura em relacdo a
leitores normais e maus leitores com diversos niveis de
escolaridade, procurando identificar em gue grupos
metalinguisticos os sujeitos das varias populacdes eram

deficitarios.

2 - HIPOTESES

Os leitores normais e os maus leitores do 5° ano de es-

colaridade apresentam diferencas significativas em diversas

competéncias.

HIPOTESE N° 1

Existem diferencas significativas entre leitores

normais e maus leitores do 5° ano de escolaridade no

desenvolvimento metafonoldgico.

HIPOTESE N° 2

Existem diferencas significativas entre leitores
normais e maus leitores do 5° ano de escolaridade no

desenvolvimento metasemantico e metasintictico.

HIPOTESE N° 3

Existem diferencas significativas entre leitores
normais e maus leitores do 5° ano de escolaridade no

desenvolvimento dos processos de descodificacio.



CAPITULO VI

METODOLOGIA



1 - AMOSTRA

-

E constituida por 20 sujeitos do 5° ano de
escolaridade. Dez dos sujeitos integram o grupo de Maus
Leitores e dez sujeitos fazem parte do grupo de Leitores

Normais.

1.1. GRUPO DE MAUS LEITORES
Os sujeitos foram inventariados em 4 escolas do Barreiro:
Escola Preparatdéria do Barreiro;
Escola 2+3 de Alvaro Velho;
Escola 2+3 do Barreiro;
Escola 2+3 da Quinta da Lomba;

Estes sujeitos tinham j& sido previamente identificados
no 1° ciclo de escolaridade, e, sobre eles a escola possuia
um pequeno registo da professora primadria ou um relatdrio
psicolégico. Todos os sujeitos estio no ano lectivo de
1995/96 abrangidos pelo regime de Ensino Especial.

Inicialmente foi realizada uma entrevista as mades, ou
na sua auséncia, ao familiar responsavel pelas criancas,
para obter dados que auxiliassem ao conhecimento do caso, e,
a elaboracao duma histéria compreensiva, englobando
elementos sobre o seu desenvolvimento, histérias familiar e
escolar. |

Feita uma primeira triagem dos sujeitos que ao nivel do
5° ano de escolaridade revelavam dificuldades na leitura,
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controlou-se entio, 0 seu nivel de desenvolvimento
intelectual através da aplicacdo da Escala de Inteligéncia
de Wechsler ©para Criancgas. Foram excluidos todos os
individuos com um Q.I. inferior a 80, ou sujeitos que tendo
um Q.I. dentro da média, tivessem um Q.I. Verbal ou de
Execugdo inferior a 75. O desenvolvimento intelectual dos
sujeitos seleccionados oscilou entre a média e a média

baixa.

Desta segunda selecgdo restou um conjunto final de 10

Criancas que integraram o grupo de Maus Leitores.

Através da sua histéria escolar, verificou-se nio
existirem auséncias escolares que Jjustificassem os seus
atrasos na leitura, registando-se em todos os sujeitos uma

escolarizacdo continuada.

Apenas dols dos sujeitos ndo sofreram repeténcias.
Todos os outros tiveram-nas no 1° ciclo, e, um deles estava
a repetir o 5° ano de escolaridade.

A média de idades do grupo de Maus Leitores medida na
altura da aplicacdo da Escala de Inteligéncia de Wechsler
era de 12 anos e 7 meses.

A estes sujeitos fol passado um teste de leitura silen-
ciosa a partir do qual foram realizadas as seguintes

tarefas:



— Leitura silenciosa para medicdo do tempo de leitura;
— Respostas a um questionario escrito sobre o texto;

— Elaboracdo de um titulo sobre o texto.

Este teste serviu para verificar se este grupo se dife-
renciava do grupo Leitores Normais nas suas realizagdes na

leitura.

1.2. - GRUPO DE LEITORES NORMAIS

Foi escolhida uma das 4 escolas, para se seleccilonar o
grupo de leitores normais, em funcdo da disponibilidade
demonstrada pelo Conselho Directivo.

Assim, os professores de Portugués da escola 2+3 do
Barreiro a leccionarem o 5° ano de escolaridade, em reuniao
de grupo de disciplina, escolheram a turma cujo
aproveitamento mais se aproximava dum arquétipo de "turma
média" a qual era constituida por um universo de 22
individuos.

Para seleccionar de entre os 22 sujeitos os que iriam
integrar o grupo de Leitores Normais aplicou-se a todos os
individuos o teste de leitura silenciosa, atras mencionado.
Estes apés a leitura do texto, responderam a um questionéario
escrito sobre o texto. A partir do ntmero de perguntas
certas de cada sujeito, achou-se a média das respostas
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certas do total das 22 criancas, e, seleccionou-se os 10
individuos que mais se aproximaram dessa média, os quais

constituiram o grupo de Leitores normais.

Neste grupo, apenas uma das criancas sofreu uma

reprovagao a qual ocorreu no 1° ano de escolaridade.

A média das idades das criancas era de 10 anos e 9 me-
ses, sendo obtida na altura em que lhes foi aplicado o teste

de leitura silenciosa.

Os dados recolhidos na aplicacdo do teste de leitura
silenciosa para seleccdo do grupo de leitores normais foram
novamente utilizados juntamente com as medicdes do tempo de
leitura, obtidas na altura em que as criancas leram o texto,
para se verificar até que ponto o desempenho deste grupo se

distanciava do desempenho do grupo de maus leitores.
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2. - TIPO DE INVESTIGAGAO

Trata-se de um estudo diferencial entre um grupo de

maus leitores e um grupo de leitores normais do 5° ano de

escolaridade.

As variadveis estudadas foram as seguintes:
. O desenvolvimento metafonolégico através de um
"teste de consciéncia fonolégica";
O desenvolvimento metasemantico e metasintactico a-
través de um "teste de lacunas" e de um "teste de e-
laboracdo de frases a partir da reorganizacado de pa-

lavras";

Os processos de descodificacdo através de um "teste

de pseudopalavras".
3. - PROCEDIMENTOS

Nos meses de Outubro e Novembro de 1995 foram feitos
contactos com os Conselhos Directivos e professores do
Ensino Especial das escolas sobre as quais ia incidir o
nosso estudo para a elaboragdo duma listagem proviséria de
sujeitos que estivessem dentro das condicdes necessarias:

. Serem considerados maus leitores;

Encontrarem-se no 5° ano de escolaridade.
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Em Dezembro come¢amos a trabalhar directamente com os
jovens considerados maus leitores, sendo todas as provas

aplicadas individualmente.

O grupo de Leitores Normais foi seleccionado no inicio
do més de Fevereiro de 1996. Neste grupo ndo se aplicou a
"Escala de Inteligéncia de Wechsler para Criancas" nem se
realizou a entrevista & familia. Todos os testes aplicados

foram passados individualmente.

A recolha de dados prolongou-se até ao més de Abril em

ambos 0Os grupos.

Com excepgdo da Wechsler, todas -as provas foram
)

aplicadas pela seguinte ordem:

1 - Diferenciagdo dos dois grupos a partir do "Teste de

Leitura Silenciosa’:

1. 1. - Medicdo do tempo de leitura
1. 2. - Questiondrio escrito sobre o texto lido
1. 3. - Atribuicdo de um titulo ao texto
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2 -~ Variaveis a estudar:

2.1. - Desenvolvimento metafonoldégico

2.1.1. - Teste de Consciéncia Fonoldgica

2.2. - Desenvolvimento metasemadntico e metasinta-
co

2.2.1. - Teste de lacunas

2.2.2. - Teste de Elaboracdo de Frases a partir da

Reorganizacgédo de Palavras

2.3. - Processos de descodificacéo

2.3.1. - Teste de Descodificacdo de Pseudopalavras

4 .- INSTRUMENTOS

4.1. - DIFERENCIAGAO DOS DOIS GRUPOS A PARTIR DO "TESTE DE

LEITURA SILENCIOSA"

O teste de Leitura silenciosa é um texto narrativo
composto por 766 palavras, retirado de "Dislexia - Manual de

Leitura Correctiva" de Mabel Condemarin e Marlys Blomguist

de 1986.
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Para se verificar se o grupo de Maus Leitores era si-
gnificativamente diferente do grupo de Leitores Normais fo-

ram analisados os seguintes aspectos:
4.1.1. - Tempo de Leitura

Foi pedido aos sujeitos que lessem silenciosamente o
texto, de forma a compreenderem a histéria, sendo medido o

tempo levado na leitura.

4.1.2. - Compreensdo da Leitura

Em seguida, apresentou-se-lhes um conjunto de perguntas
de interpretacdo, em numero de sete, igualmente retiradas do

manual acima citado. Os sujeitos ndo tinham qualquer tempo

limite para responderem as questdes.

4.1.3. - Elaboracio de um Titulo

O questionario utilizado para testar a compreensao

terminava com um 8° item em que se pedia a crianca que

formulasse um titulo para o texto lido.



4.2. - VARIAVEIS A ESTUDAR

4.2.1. - DESENVOLVIMENTO METAFONOLOGICO

4.2.1.1. - Teste de Consciéncia Fonoldgica

O teste wutilizado foi elaborado por Margarida Alves

Martins e Ana Maria Silva, e, é composto por 6 provas:

I - Classificacdo do fonema inicial;
IT - Classificagdo da silaba inicial;
ITT - Supressdo da silaba inicial;

IV - Supressdo do fonema inicial;

V - Andlise silébica;

VI - Andlise segmental.

Cada grupo é constituido por 14 itens, com excepc¢do da

4% prova "Supressdo do fonema inicial™ apenas com 12 itens.

Nos dois primeiros grupos cada item & composto por 4
palavras, nos quatro seguintes, apenas por uma palavra. As
palavras sdo representadas por imagens apresentadas em car-
tdes. Mostrou-se, assim, os cartdes aos sujeitos que deveri-
am reconhecer a palavra neles representada e nomeéd-la. Em
cada prova foram dados dois exemplos para demonstrar o tipo
de tarefa a ser realizada pelo sujeito. Em cada grupo, cada

item foi cotado com um ponto.
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Na prova I "Classificagio da silaba inicial" o Jjovem
deveria identificar as 2 palavras que num conjunto de 4
comecgavam pelé mesma silaba. Depols do sujeito identificar
as palavras representadas nas imagens dos cartdes, eram-lhe

dadas as seguintes instrucdes:

" O jogo que vamos jogar é assim, duas das bpalavras que
estdo nos desenhos comegam pelo mesmo bocadinho e eu
quero que me dés as duas palavras que comegam pelo
mesmo bocadinho.‘Vamos jogar com estas sem valor, sé
bara veres como é que se joga. Quais sdo as duas pa-

lavras que comeg¢am pelo mesmo bocadinho?"

Era apresentado, entdo, o primeiro exemplo: "bolo/ na-
riz/navio/moinho", devendo o sujeito escolher as palavras
nariz e navio. Caso o sujeito ndo acertasse, era-lhe solici-
tado que pronunciasse devagar as varias palavras, acentuando
a silaba inicial e fazendo-o notar os bocadinhos iniciais

das duas palavras.

Na prova II "Classificagido do fonema inicial", era ne-
cessario identificar as duas palavras integradas num grupo
de 4 que se iniciavam pelo mesmo fonema. Em seguida,
aplicava-se a estratégia anterior. O sujeito em relacdo ao
primeiro exemplo "neve/ndé/jipe/pa" deveria seleccionar as
palavras neve e nd.
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Na prova 1III T"Supressido da silaba inicial" era
solicitado ao sujeito que retirasse a primeira silaba da
palavra e dissesse o resto da palavra. Depois de serem dadas
as instrugdes apresentava-se o primeiro exemplo "nota"™ e

dizia-se:

"Agora vamos tirar o no. O que fica da palavra nota qu-

ando lhe tiramos o no?

Caso o sujeito ndo respondesse ou desse uma resposta

incorrecta era dito:

"Fica ta. Se tirarmos o primeiro bocadinho a palavra

nota fica ta.”

Na prova IV "Supressio do fonema inicial" o sujeito
deveria dizer a palavra proposta depois de ter retirado o
fonema inicial. Apds de se ter explicado o exercicio e se
ter exemplificado passava-se para o primeiro item da prova.

Dava-se ao sujeito o cartdo com a imagem de um rio e dizia-

se:

"Diz-me 13 qual é o primeiro bocadinho da palavra rio.
Quando se tira o primeiro bocadinho pequenino da pala-
vra rio o que é que fica'"
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Na prova V "Andlise sildbica" era necessario separar as
silabas as palavras. No primeiro exemplo dado, mostrou-se um

cartdao com a imagem de um chapéu e perguntava-se:

"Vamos jogar com esta palavra sé para veres como é e
g
se joga. Entdo diz-me o primeiro bocadinho desta pala-

vra'’.

No caso da criancga nao responder ou fazé-lo

incorrectamente, dizia-se: "cha". E perguntava-se:

"E o segundo bocadinho?”

No caso da crianca nao responder ou fazé-lo

incorrectamente, dizia-se:

"péu. Entdo tu tinhas de me dizer cha. . .péu.

Na prova VI "Analise segmental", o sujeito deveria
segmentar a palavra nos seus sons constituintes. Eram dadas
as seguintes instrucdes:

" O jogo é assim, para cada palavra que estd represen-
tada pelo desenho vais dizer essa palavra aos bocadi-
nhos muito pequeninos, sem me mo;trares o desenho, e,
eu tenho de adivinhar de que palavra se trata. Vamos
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jogar com esta palavra (mostrava-se o cartdo com a i-
magem 0sso) sem valer, sé para veres como é que se

Joga. Entdo diz-me o primeiro bocadinho desta pala-

vra.”

No caso da crianga né&o responder ou fazé-lo

incorrectamente, dizer:

114

0. E o segundo bocadinho?”

O sujeito deveria responder '"se". Caso ndo o fizesse
ser-lhe-ia adiantada a resposta. Em seguida, perguntava-se-
lhe qual era o terceiro bocadinho da palavra. Se o sujeito
errasse ou nao respondesse, dizia-se:

"o. Tinhas de me dizer o ... ss ... o."

Depois do segundo exemplo continuava-se com os catorze

itens da prova.
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4.2.2. - DESENVOLVIMENTO METASEMANTICO E METASINTACTICO
Defendemos a perspectiva de Bierwisch (1865,1967,

citado por DRLAV,1972) gque considera insatisfatéria a
separacgédo artificial entre frases seménticamente e

sintacticamente desviantes.

Pareceu—-nos, pois, que estas duas componentes deveriam

ser estudadas em conjunto e ndo separadamente

Para avaliarmos a consciéncia das regras semdnticas e
sintacticas dos sujeitos elaboramos dois instrumentos numa

adaptacdo dos utilizados por Browne Rego e Bryant (1993).
4.2.2.1.- Teste de Lacunas

Este tipo de exercicio é constituido por um texto, em
que faltam algumas palavras e é o sujeito que deve de adivi-

nhar as palavras em falta, em fung¢do do contexto.

Elaboramos um texto em que faltavam 11 palavras com o
qual pretendiamos analisar a capacidade dos sujeitos
preverem a palavra seguinte em funcdo do auxilio dado pelo
proéprio contexto.0 texto era apresentado oralmente.Se
necessario repetia-se a frase em causa e o sujeito deveria
dizer a palavra em falta.Caso o sujeito ndo adivinhasse a
palavra, esta era-lhe fornecida.
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Foram dadas as seguintes instrucdes:

"Vou contar-te uma histéria que ouvi na riadio. Como ha-
viam interferéncias ndo ouvi todas as pbalavras. Assim,
cada vez que eu disser bzz ao longo da Histéria, si-
gnifica que nesse lugar havia uma palavra que eu ndo

ouvi e que tu me vais dizer que palavra é."
Foi dado um exemplo ao sujeito:

"Vais substituir bzz pela palavra certa na frase se-

guinte - Os cdes gostam muito de roer bzz".

Se o sujeito ndo dissesse a palavra certa esta era dada

pelo adulto. Em seguida, era-lhe contada a histéria.

4.2.2.2, - Teste de Elaboragdo de Frases a Partir da Reorga-

nizagio de Palavras

Neste tipo de exercicio s3o apresentados oralmente
grupos de palavras desorganizadas aos sujeitos para estes
construirem frases.

O exercicio foi elaborado com 10 grupos de palavras. 0Oito
dos grupos eram constituidos por 5 palavras, um grupo tinha

6 palavras
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e outro tinha 8 palavras. Na sua realizacdo pretendeu-se ter
em conta o indice de dificuldade de acordo com o nivel de
escolaridade e simultaneamente as recomendacdes de Adams e
Starr (1981) que consideram que cinco palavras sio o numero
ideal para este tipo de exercicio na medida em que um maior
numero de palavras vai influénciar a capacidade de retencio

do sujeito.

Juntamente com as instrugdes foram previamente dados
dois exercicios de treino para facilitar a compreensdo da
tarefa. Quando o sujeito ndo conseguia organizar as palavras

era auxiliado pelo adulto.

Assim, num dos exemplos: Ffutebol jJoga Jodo o - o
sujeito era solicitado a organizar as palavras de modo a
obter uma frase com sentido. Apdés a fase de experimentacdo,
foram apresentados os dez conjuntos de palavras para o

sujeito organizar sem lhe ser dado qualquer tipo de auxilio.

4.2.3. - PROCESSOS DE DESCODIFICAGCAO

4.2.3.1. ~ Teste de Leitura de Pseudopalavras

Foi elaborado um teste para avaliar a capacidade de

descodificagdo dos sujeitos.
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E evidente a separacao entre a grafia do portugués e a
sua pronuncia. O mesmo fonema pode ser escrito de duas
formas diferentes (eg. gesto/jeito) assim como a mesma letra
pode representar dois fonemas diferentes (eg. erro/verbo -

erro/nome) .

Na descrigdo da prova sdo simultaneamente utilizados o
alfabeto portugués para apresentar as letras que compdem
cada item e a respectiva transcricdo fonética (em anexos)
para representar 0s fonemas correspondentes. A sua

elaboracdo obedeceu aos seguintes critérios:

I
Estrutura: consoante+vogal+consoante+vogal+consoante+vogal

Caracteristicas: - vogais - u, i

fonemas - /u/, /i/
consoantes - b, d, p,‘f, t, v,

fonemas - /b/, /d/, /v/, /£/, /t/, /v/
Itens: BUDIPU

FUTIVI
11
Estrutura: consoante+vogal+consoante+vogal+consoante+vogal

Caracteristicas: - vogais - a, i

fonemas - /a/ ou /x/, /i/
consoantes - ¢, g
fonemas - /k/ e /s/, /9/
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Item: CAGICI

ITT
Estrutura: consoante+vogal+consoante+vogal+vogal+consoante

Caracteristicas: - vogais - a, u, i

fonemas - /a/ ou /x/, /i/, /u/
consoantes - r, g
fonemas - /R/ e /x/, /g/

Item: RAGUIR

v
Estrutura: vogal+consoante+consoante+vogal

Caracteristicas: - vogais - a, i, o, u

fonemas - /a/, /i/, /&/, /u/
consoantes - m, n, p, t
fonemas - /p/, /t/

Itens: AMPU

ONTI
\%
Estrutura: vogal+consoante+consoante+vogal+consoante

Caracteristicas: - vogais - a, i, u

fonemas - /x/, /i/, /u/
consoantes - £, 1, r, g, n, s

fonemas - /£/, /1/, /x/, /a/, /n/, /f/
Itens: AFLIR

IGNUS
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VI
Estrutura:consoante+consoante+vogal+consoante+consoante+voga

Caracteristicas: - vogais - i, u

fonemas - /i/, /u/
grupos consonanticos - ch, 1lh, nh, ss

fonemas - /f/, /A, /8/, /s/
Itens: CHILHU

NHISSU
VII
Estrutura: consoante+vogal+consoante+vogal+consoante+vogal+
consoante

Caracteristicas: - vogais - a, e

fonemas - /a/ ou /&/, /3/
consoantes - s, t

fonemas - /s/, /z/, /§/, /t/
Ttem: SASATES

VIII
Estrutura: consoante+vogal+consoante+vogal+consoante+vogal+
consoante

Caracteristicas: - vogais - a, i

fonemas - /a/ ou /&X/, /i/
consoantes - p, z, t

fonemas - /p/, /z/, /S/, /t/
Item: PAZATIYZ

- 115 -



CAPITULO VII

APRESENTACAO DOS RESULTADOS



I - APRESENTACAO DE RESULTADOS

Devido ao pequeno tamanho das amostras recorreu-se a
estatistica ndo-paramétrica para verificar estatisticamente:
- Se nos encontrdvamos perante dois grupos distintos: o

grupo dos Maus Leitores e o Grupo dos Leitores Norma-

is;

— Se haveria diferengas nas realizacdes de ambos os
grupos nos seguintes parametros:

Desenvolvimento Metafonolégico;

Desenvolvimento Metasem&ntico e Metasintéactico;

Processos de Descodificacéo.

1.1. - DIFERENCIAGAO ENTRE MAUS LEITORES E LEITORES NORMAIS

Para nos assegurarmos se o grupo de Maus Leitores e o
grupo de Leitores Normais diferiam nas suas realizacgdes na

leitura, utilizémos um teste de Leitura Silenciosa a partir

do qual se verificou
- O tempo de leitura;
- A compreensdo na leitura;

- A capacidade de atribuir um titulo ao texto lido.
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1.1.1. - TEMPO DE LEITURA

QUADRO 1 - TEMPO DE LEITURA

Pela analise do quadro verifica-se que o tempo médio de
leitura do grupo de Maus Leitores foi de 7:51 minutos e o
tempo médio do grupo de Leitores Normais foi de 6:40

minutos.

Para analisar a significancia dos dados recolhidos em
relacdo aos tempos de leitura utilizou-se o teste de Mann-
Witney, tendo-se concluido que o tempo de leitura do grupo
de Maus Leitores é superior ao tempo de leitura do grupo de

Leitores Normais.
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A variacdo dos tempos de leitura é maior no Grupo de
Maus leitores, apresentando o grupo de Leitores Normais uma
variacdo mais homogénea como se pode observar pelo seguinte

gréfico:

QUADRO 2 - VARIAGAO DOS TEMPOS DE LEITURA

; TEMPS BE LEITURA

=& Grupe iaus Leitoras J
~—E— Grupo de Leitores Nermais ,

BEANUTOS !
SEGUNDOS

i BERABUOS

No grupo de Maus Leitores os tempos de leitura mais
baixos parecem corresponder a uma ilmpossibilidade de
compreensadao do texto, visto que os sujeitos ndo conseguiram
responder a uma Unica pergunta de interpretacdo. Foi o caso
do sujeito n°6 com o tempo de leitura 2°09" e do sujeito n°8

com o tempo de 47557,

Inversamente, alguns dos tempos de leitura mais longos
parecem corresponder a uma tentativa de compreensio, o due
aconteceu nomeadamente com o sujeito n°l com o tempo de lei-
tura de 10°26", que acertou 3 perguntas de interpretacdo e o
sujeito n°5 com o tempo de leitura de 11°49" que respondeu
com sucesso a 2 perguntas de interpretacédo.
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Existem casos em que um tempo de leitura elevado nio
significou que tenha havido uma real compreensao, mas apenas
uma tentativa de compreensdo, como nos casos do sujeito n°4
com o tempo de leitura de 10°47" e do sujeito n°l0 com 9°41"
uma vez dJque nao conseguiram obter qualquer acerto nas per-

guntas de interpretacdo.

Apenas o0s sujeitos n°3 com o tempo de leitura de 625",
o sujeito n°9 com o tempo de 7°09" ambos com 2 respostas
certas se aproximam mais do tempo médio de leitura do grupo

de Leitores Normais.

No grupo de Leitores Normais passa-se um fendmeno
inverso; parece que a um mMenor tempo de leitura corresponde
uma maior capacidade de compreensido do texto, exemplificado
com o sujeito n°8 com o tempo de leitura de 3°55" e o sujei-
to n°9 com o tempo de 338" que acertaram respectivamente 4
e 4,5 perguntas. O maior tempo de leitura registado 9715" do
sujeito n°l corresponde ao menor numero de acertos (3) o gque
pode significar que houve maior dificuldade na compreensao
do texto.

1.1.2.- COMPREENSAO DA LEITURA

Para analisar estatisticamente este item empregamos o©
teste da Mediana, tendo-se concluido que o numero de

respostas certas &
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menor no Grupo Maus Leitores do que no Grupo de Leitores

Normais.

O numero médio de respostas de interpretacgido certas no
grupo de Maus Leitores é de 1, sendo de 4 no Grupo de

Leitores Normais como se pode ver no quadro seguinte:

QUADRO 3 - COMPREENSAO DA LEITURA

mero de respostas certas

Grupo'de Maus Leitores| Grupo de Leitores Normais
3 3

slwlovooomvan o

No Grupo de Maus Leitores, 6 sujeitos nio acertaram
em quaisquer das questdes, sendo de 3 o maior numero de

questdes respondidas acertadamente.

No grupo de Leitores Normais 3 sujeitos acertaram em
trés respostas, 6 sujeitos acertaram em 4 respostas e um

sujeito acertou em 4,5 respostas.
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1.1.3. - ATRIBUICAO DE UM TIiTULO AO TEXTO LIDO

A anadlise estatistica dos resultados obtidos pelos
grupos de Maus Leitores e de Leitores Normais foi efectuada
através do teste de Fisher, verificando-se que os dois
grupos diferem quanto ao ntmero de titulos significativos

atribuidos ao texto anteriormente lido.

QUADRO 4 - ATRIBUICAO DE UM TiTULO AO TEXTO

X X
_ X
X X
_ X
X X
_ X
_ X
X X

X

X

Este quadro mostra os titulos atribuidos ao texto pelos

grupos de Maus Leitores e de Leitores Normais.

No grupo de Leitores Normais os 10 sujeitos resolveram
com sucesso esta tarefa. No grupo de Maus Leitores apenas 5
sujeitos atribuiram um titulo significativo ao texto lido.
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O sujeito n°4 ndo percebeu o item onde se lhe pedia
que atribuisse um titulo. Os sujeitos n°2, n°6, n°7 e n°9
nao apreenderam a ideia global do texto. Assim, o titulo
atribuido pelo sujeito n°2 foi: "O pai tinha trés irmaos". O
sujeito n® 7 deu o seguinte titulo: "Os trés irmios e o bar-

beiro". "O barbeiro" foi o titulo proposto pelo sujeito n°9.

Em sintese, os sujeitos que ndo realizaram com sucesso
a tarefa da atribuicido de um titulo, integram-se nas

seguintes situacdes:

1 - N&o perceberam o que lhes era pedido;
2 — Perceberam a questdo colocada mas nio responderam
acertadamente por ndo terem apreendido a ideia glo-

bal do texto.

Em conclusdo, todos os resultados obtidos nas provas
referidas apontam para a diferenciacdo das realizacdes dos
dois grupos, podendo-se afirmar que o grupo de Maus Leitores
difere do grupo de Leitores Normais no desempenho da

leitura.
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1.2. - VARIAVEIS A ESTUDAR

1.2.1. - DESENVOLVIMENTO METAFONOLOGICO

1.2.1.1. - Teste de Consciéncia Fonolégica

O teste de Consciéncia Fonolégica estad sub-dividido em

6 provas:

"Classificacdo da silaba inicial"

"Classificacdo do fonema inicial"

"Supressdo da silaba inicial"”

"Supressdao do fonema inicial”

"Andlise silébica"”

"Analise segmental"

PROVA N°1 - "Classificagdo da silaba inicial"

E composta por 14 itens.

De acordo com o quadro que se segue podemos verificar

que:

QUADRO 5 - CLASSIFICACAO DA SfLARA INICIAL

“ltems certos .

, Grupd ‘dé»: Ma'us Leitareé

Grupo-de:L

eitores Normais

14
14
14
11
13
14
14
!
13
13

14
13
14
14
14
14
13
14
14
12
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A média de acertos do grupo de Maus Leitores foi de 13

itens, e de 14 no grupo de Leitores Normais.

Aplicou-se o teste de Kruskal-Wallis com tabela de con-
tigéncia para analisar se as diferencas nos resultados das
realizag®es dos dois grupos eram significativas, concluindo-
se nao existirem diferencas significativas entre ambos.

PROVA N°2 - "Classificacio do Fonema Inicial"

E composta por 14 itens.

A partir da andlise do quadro seguinte verificamos que:

QUADRO 6 - CLASSIFICACAO DO FONEMA INICIAL
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A média de acertos no grupo de Maus Leitores foi de 12

itens e no grupo de Leitores Normais foi de 13 itens.

Na andlise estatistica, aplicou-se o teste de Kruskal-
Wallis com tabela de contingéncia, concluindo-se ndo haver
diferencas significativas entre os dois grupos na classifi-

cagdo do fonema inicial.

PROVA 3 - "Supressdo da silaba inicial"

E composta por 14 itens.

O gquadro seguinte analisa os resultados obtidos nesta

prova:

QUADRO 7 - SUPRESSAO DA SILABA INICIAL

No grupo de Maus Leitores a média de itens certos é de
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12. No grupo de Leitores Normais a média de itens certos é

de 14 itens.

Através da aplicacgdo do teste de Kruskal-Wallis com
tabela de contingéncia verificou-se ndo existirem diferencas

significativas entre os dois grupos.

PROVA N°4 -~ "Supressdao do fonema inicial"

E composta por 12 itens.

Podemos observar os resultados obtidos pelos dois

grupos no quadro seguinte:

QUADRO 8 - SUPRESSAO DO FONEMA INICIAL

A média de itens certos no grupo de Maus leitores é de
11, e, no grupo de Leitores Normais é de 12.
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Aplicado o teste de Kruskal-Wallis com tabela de con-
tingéncia, conclui-se pela inexisténcia de diferencas signi-

ficativas entre os dois grupos.

PROVA N°5 - "Analise Silabica"

Esta prova é composta por 14 itens.
O quadro seguinte mostra os resultados obtidos pelos
sujeitos dos dois grupos:

QUADRO 9 - ANALISE SILABICA

_.;lterns»certos :

itores | Grupo de Leitores Normais
14
14
14
14
14
13
14
14
14
14

A média de itens certos é de 14 no grupo de Maus

Leitores e no grupo de Leitores Normais.

Através da aplicagdo do teste Qui Quadrado verificou-se
nado existirem diferencas estatisticamente significantes

entre os dois grupos.
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PROVA N°6 - "Analise Segmental"

P

E composta por 14 itens.

Foi utilizado o teste de Kruskal-Wallis com tabela de
contingéncia e concluiu-seé nao haver diferencas

significativas entre os dois grupos.

O quadro seguinte mostra os dados obtidos junto dos

dois grupos:

QUADRO 10 - ANALISE SEGMENTAL

ltems certos.

res | Grupo de Leitores Normais

Esta foi a prova com maior insucesso quer no grupo de
Maus Leitores quer no grupo de Leitores Normais pelo que se

justifica uma andlise mais pormenorizada aos resultados.
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No grupo de Maus Leitores a média de acertos foi de 9 e

no grupo de Leitores Normais foi de 8.

O facto da média de acertos ser superior no grupo de
Maus Leitores poderda justificar-se pelo facto do sujeito
n°10 do grupo de Leitores Normais n&o ter percebido o tipo
de exercicio a realizar através dos exemplos dados pelo a-
dulto, e, ndo ter conseguido igualmente realizar com sucesso

qualquer dos itens da prova.

Os itens com maior indice de insucesso nos dois grupos
foram:
- GORRO
- CARRO

- BULE

Fundamentalmente o erro cometido pelos sujeitos nos i-
tens "GORRO" e "CARRO" é devido a terem dividido a palavra
em funcdo das letras e ndo dos sons, atendendo a que o duplo

r funciona como um Unico fonema.

No grupo de Leitores Normais "MAR" foi outro item com
bastante insucesso.Alguns dos sujeitos dividiram a palavra
em "M+AR".

No grupo de Maus Leitores o item "DENTE" aparece

igualmente com insucesso elevado.
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Acrescente-se ainda que no grupo de Maus Leitores o
sujeito n®°4 tinha dificuldade na pronuncia dos sons "1" e
"r" pelo que acrescentou um r a palavra "BULE"™ (BURLE).

Nos itens "GORRO" e "CARRO"™ ndo conseguiu pronunciar

nem segmentar as palavras.

Numa andlise global as 6 provas verifica-se que estas

ndo ofereceram dificuldades especiais na sua realizacéo.

A partir da andlise do quadro seguinte concluimos:

QUADRO 11

CONSCIENCIA FONDLOGICA
MEDIA TOTAL DE ITEMS CERTOS
4 14

14

H1 - Classificagdo da silaba inicial
# 2 - Ciassificagdo do Yonema inicial
£33 - Suprsssio da silaba inicial
i34 - Suprassdo do fonema inicial
i3 - Analise siiabica

£1§ - Anélise segmental

Grupo de Grupo de

Maus Laitores
Leitores Normais

A prova com melhores resultados nos dois grupos €& a
"Anidlise Sildbica".
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A prova que provocou mais dificuldades aos dois grupos

foi a "Andlise Segmental".

Ambos os grupos obtiveram melhores realizacdes na prova
de "Classificagio da Silaba Inicial" do dque na prova "Clas-

sificagdo do Fonema Inicial".

Na realizacdo das diversas provas, os doils grupos
tiveram comportamentos um pouco diferentes. Assim, no grupo
de Maus Leitores alguns sujeitos esqueciam-se com frequéncia
da representag¢ido linguistica das imagens representadas nos
cartbes. Embora soubessem o que estava representado nos
cartdes ndo eram capazes de nomear a palavra que
representava determinado objecto. Qutros sujeitos
necessitavam de pronunciar as palavras em jogo na 1% e na 22
provas quer em voz alta ou baixa para lhes notar os sons

comuns.

Estes comportamentos ndo foram observados no grupo de

Leitores Normais.
Num comentario final, verifica-se nao existirem

diferengas significativas nas realizagdes metafonolégicas do

grupo de Maus Leitores e o grupo de Leitores Normais.
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1.2.2. - DESENVOLVIMENTO METASEMANTICO E METASINTACTICO

1.2.1.1. - Teste de Lacunas

A prova é constituida por 11 omissdes de palavras que o

sujeito deve completar oralmente apds ouvir a narracao do

adulto.

Os resultados obtidos pelos dois grupos podem ser

observados no quadro seguinte:

QUADRO 12 - TESTE DE LACUNAS

0
8 2 1 1 1
10 1 0 2 0
) 4 2 11 0 0
8 2 1 10 1 0
8 3 0 9 2 0
8 3 0 10 1 0
6 5 0 10 1 0
9 2 0 9 2 0
8 2 1 9 2 0
e o8 —

O grupo de Maus Leitores deu 80 respostas certas e 25

respostas erradas, sendo de 8 o numero médio de respostas

certas.
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O grupo de Leitores Normais deu 94 respostas certas e 15
respostas erradas, sendo de 9,4 o nUmero médio de respostas

certas.

Foi aplicado o teste de Kruskal-Wallis com tabela de
contigéncia para analisar estatisticamente os resultados,
concluindo-se haver diferencas significativas no ntmero de

respostas dadas pelos dois grupos.

Diferenciou-se os erros dados pelos sujeitos em erros
"semidnticos" e erros "sintacticos". Considerou-se gque se ve-
rificava um erro "semdntico" quando a palavra fornecida pelo
sujeito n&o tinha qualquer relacdo com o significado da
palavra-alvo. Considerou-se erro "sintactico" quando o
sujeito fornecia uma palavra que se enquadrava no sentido do

texto mas ndo atendia aos indices sintacticos.
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Os erros semédnticos e sintacticos dos sujeitos sao

analisados no quadro seguinte:

QUADRO 13 - TESTE DE LACUNAS

~Grupo:de Maus Leitores ~Grupo de Leitores Normais
Erros sematiticos | Erros sintaticos: Erros semanticos| Erros sintaticos.
1 1 1 0
1 0 2
2 2 0
1 1 1
1 2 1
3 0 0
3 2 1
2 0 1
1 1 1
-9 oM
0,90° L

Registou-se um numero de 16 erros semanticos e de 9

erros sintacticos no grupo de Maus Leitores , e, 1l erros

semanticos e 4 sintdcticos no grupo dos Leitores Normais.

Através da aplicacgdo do teste Qui-Quadrado verificou-se
que a probabilidade de um individuo do grupo de Leitores
Normais cometer um erro semdntico ou sintéctico & menor que

a de um individuo do grupo de Maus Leitores.

Numa analise mails aprofundada aos erros dados pelos

dois grupos, exemplificam-se alguns erros semanticos dados

pelos dois grupos:
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O item "VEZ" na frase: "Era uma vez um menino..." foi
substituido por:
- Grupo de Maus Leitores - BOLA/RAPARIGA/MENINA

- Grupo de Leitores Normais - RAPAZ/HISTORIA

O item "PELO" na frase:"... um gato de "pélo" cinzen-
to..." fol substituido por:
- Grupo de Maus Leitores - MUITO/ERA/CAMISA/FEROZ/GORDO
/DA RUA

- Grupo de Leitores Normais - VADIO/DA RUA

O item "APRENDER" na frase :"Aqui na escola, vais "a-
prender”™ a ler e a escrever" foi substituido por:
- Grupo de Maus Leitores - LIVROS/AULAS/FAZER/CONTAR

- Grupo de Leitores Normais - FAZER

Exemplificam-se igualmente alguns erros sintécticos

dados pelo sujeitos.

O item "OMBROS" na frase: "Levava os livros numa "mo-—
chila pendurada aos ombros" foi substituido por "COSTAS" em

ambos 0s grupos.

O item "PAPEL" na frase "...ela deu-lhe uma folha de
papel e pediu-lhe para fazer um desenho" foi substituido
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por:
- Ambos os grupos — "BRANCA"
- Grupo de Leitores Normais - "LISA"
Foram analisadas as respostas dos sujeitos, em relacdo
a alguns itens em que havia a possibilidade de respostas al-

ternativas, representadas no seguinte quadro:

QUADRO 13 - TESTE DE LACUNAS

PALAVRAS-~ALVO COM VARIAS ALTERNATIVAS

Palavras Alvo Palavras - Alternativa

Items Maus Leitores Items Maus Leitores

Leitores Normais Leitores Normais
N°3 7 8 N°3 2 2
“Mochila” “Mala”
N° 8 7 4 N°8 2 5
“Secretaria” “Mesa”
N° 9 4 5 N°9 3 4
“Papel” a) “Desenho”

b) “Caderno” 0 1

Total de 18 17 Total de 7 12
Respostas Respostas

Quadro representando o niimero de sujeitos que responderam as palavras - alvo e palavras -
alternativa nos items n°s 3,8 e 9,

Verificou-se que o grupo de Maus Leitores da& 18

respostas nas palavras propostas ou palavras-alvo, e, 7 res-

postas nas palavras-alternativa.

O grupo de Leitores Normais da 17 respostas nas

palavras-alvo, e, 12 respostas nas palavras-alternativa.
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Assim, nos itens em  que se aceitam palavras-
alternativa, o grupo de Maus Leitores d& um numero de
respostas nas palavras—-alvo superior ao grupo de Leitores

Normais.

O grupo de Leitores Normais diversifica mais as respos-
tas, utilizando um maior numerc de palavras-alternativa, o
que pode sugerir que tem mais facilidade na utilizac¢do de

vocabulario mais diversificado.
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1.2.2.2. - Teste de Elaborac¢io de Frases a Partir da Reor-

ganizag¢ao de Palavras

Esta prova é composta por 10 grupos de palavras desor-
ganizadas que os sujeitos tinham de organizar oralmente
formando frases, depois de ouvirem o adulto dizer cada grupo

de palavras uma vez, ou, uma 2% , se necessario.

No quadro seguinte podem analisar-se os resultados

obtidos nas realizagdes dos dois grupos:

QUADRO 14 - TESTE DE ELABORAGCAO DE FRASES A PARTIR DA REOR-

GANIZACAO DE PALAVRAS

Na realizagdo desta prova, o grupo de Maus Leitores

obteve 62 acertos e uma média de acertos de 6,2.
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O grupo de Leitores Normais teve 85 acertos, e, uma

média de 8,5 acertos.

Para analisar as realizacdes do grupo de Maus Leitores e

do grupo de Leitores Normais em relagdo ao numero de respos-

tas certas aplicou-se o teste de Kruskal-Wallis com tabela

de contigéncia verificando-se que estatisticamente os dois

grupos eram diferentes.

No quadro seguinte podem observar-se os itens com maior

insucesso em ambos 0S grupos:

QUADRO 15 - TESTE DE ELABORACAO DE FRASES A PARTIR DA REOR-

GANIZAGAO DE PALAVRAS

ITEMS l PALAVRAS DESORGANIZADAS NUMERO DE ERROS
G.Leitores Normais G.Maus Leitores
1 a branco pintada de casa esta (6) 1 0
2 Lisboa em chover amanhi ira (5) 3 4
3 as jardineiro o flores rega (5) 0 2
4 0 avifio um Antdnio olha (5) 5 7
5 de comprei caneca uma barro (5) 1 3
6 foi bolos o comprar Jodo (5) 0 2
7 a cinema com foi ao Ana amiga a (8) 2 8
8 demasiado as estio botas (5) 1 7
9 o ferver esta a leite (5) 0 1
10 este andares tem dez prédio (5) 2 4
Média: 1.5 3.8

O quadro apresenta o niimero de erros dados pelos dois grupos em relagiio a cada item, ¢ a

média do nimero total de erros dados por cada grupo.

Numa anadlise mais pormenorizada verifica-se que no Gru-

po de Leitores Normais o item com maior ntmero de fracassos

fol o numero 4:" o avido um Anténio olha",com 5 respostas
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erradas.

No Grupo de Maus Leitores os itens menos bem sucedidos

foram:
. O item 4 - "o avidoc um Antdénio olha" - com 7 erros.
O item 7 - "a cinema com foi ao Ana amiga a" - com 8
respostas erradas.
O item 8 - "demasiado as estdo grandes botas" - com 7

respostas erradas.

As alteragdes mails significativas registadas nestes
itens foram as seguintes:
ITEM 4: " o avido um Antdénio olha"

MAUS LEITORES

- Troca de um por o (O Antdénio olha o avi&o)
- Acrescento da palavra para (O Antdnio olha para um a-
vido)
— Inversdo de sintagmas (0O Antdénio um aviido olha)
- Inversdo de sintagmas com alteracgdo do conteudo se-
mantico (No avido um Antdénio olha)
- Alteragao do conteudo semédntico (O avido é pilotado
pelo Antoénio)

LEITORES NORMAIS

— Troca de um por o (O Antdénio olha o avi&o)
— Acrescento da palavra para (O Antdénio olha para o a-—
vido)
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ITEM 7: " a cinema com foi ao Ana amiga a "

MAUS LEITORES

- Alteracdo dos indices gramaticais (A Ana e a amiga
foram ao cinema)

- Perda de elementos (A amiga foil ao cinema)

- Acrescento de elementos (A amiga da Ana fol com a Ana

ao cinema)

Frases incompletas ou incapacidade na sua elaboracao

(Ao cinema com a amiga)

- Substituicdoc de palavras (A Joana foi ao cinema com a

Ana)

Sendo este item constituido por um malor numero de
palavras (8), parece que o grupo de Maus Leitores teve

alguma dificuldade em 7registar oralmente as ©palavras

ouvidas.

ITEM 8 - " demasiado as estdo grandes botas "

MAUS LEITORES

- Alteracdo dos indices gramaticais , sing/plu. (As bo-

tas estdo demasiadas grandes)

~ Substituicdo de palavras (As botas estdo muito gran-

des)

- Inversdo de sintagmas (Demasiado estdo as grandes bo-

tas)
Foram também analisados o tipo e a quantidade de

- 141 -



erros produzidos pelos dois grupos na realizacdo do teste, o

que pode ser analisado no quadro seguinte:

QUADRO 16 - TESTE DE ELABORAGCAO DE FRASES A PARTIR DA REOR-

GANIZACAO DE PALAVRAS

TIPO DE ERRO NUMERQ DE ERROS
Maus Leitores Leitores Normais

Inversdo dos Sintagmas 8 1

Inversdo dos Sintagmas c/ alteragfio do 4 2

contetido Seméntico

Troca de Determinantes 3 4

Acrescento de Palavras 10 4

Alteragiio do Contenido Semdntico 3

Alteragio dos Indices Gramaticais 6 2

Perda de Elementos 1 1

Frases incompletas ou incapacidade na 1

sua elaboracdo

Substituigdo de Palavras 3 1

Pode-se constatar que os erros dados pelos Maus
Leitores s&o em maior numero e mais complexos do que os

dados pelcos Leitores Normais.
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1.2.3. - PROCESSOS DE DESCODIFICACAO

1.2.3.1. - Teste de Leitura de Pseudopalavras

O teste & composto por 12 pseudopalavras.
Os resultados obtidos na realizagdo do teste podem ser

observados no gquadro seguinte:

QUADRO 17 ~ TESTE DE LEITURA DE PSEUDOPALAVRAS

Fups Maus Leitores
Acertos | Emendas | Hesitagoes

5 0 2

3 1 1 7 0 0
8 0 0 9 1 1
5 0 4 1 2
6 1 3 0 0
2 2 2 0 3
2 2 3 0 0
4 0 2 0 1
4 0 0 0 1
9 2 0 0 0

O grupo de Maus Leitores produziu um total de 48
acertos e 17 hesitagbes. O numero médio de acertos foi de
4,8.0 Grupo de Leitores Normais obteve um total de 83
acertos e 9 hesitagdes. O numero médio de acertos foi de

8,3.

Para analisar a significéancia estatistica dos
resultados aplicou-se o teste de Kruskal-Wallis com tabela
de contingéncia
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concluindo-se que os dois grupos sio diferentes no numero de

acertos e no numero de hesitagdes.

Numa analise mais aprofundada aos insucessos de ambos

os grupos, verifica-se através da andlise do seguinte quadro

que:
QUADRO 18 - TESTE DE LEITURA DE PSEUDOPALAVRAS
Grupo de Maus  Leitores Grupo de Leitores  Normais
ITEMS NUMERO DE ITEMS NUMERO DE
ACERTOS ACERTOS
AMPU 8 BUDIP!J 10
BUDIPU 8 FUTIVI 10
ONTI 6 AFLIR 10
PAZATIZ 6 AMPU )
CAGICI 5 ONTI 9
FUTIVI 4 IGNUS 7
CHILHU 3 PAZATIZ 7
RAGUIR 2 CHILH J 6
AFLIR 2 RAGUIR 5
IGNUS 2 NHISSU S
NHISSU 0 CAGICI 4
SASATES 0 SASATES 3

Quadro representando, por ordem decrescente, o sucesso que os dois grupos obtiveram nos

diversos items da prova de pseudopalavras.

Os itens mais faceis foram:

MAUS LEITORES

- AMPU

- BUDIPU

LEITORES NORMAIS

- BUDIPU

- FUTIVI

- AFLIR

- 144 -



Os itens mais dificeis sao:

MAUS LEITORES

- NHISSU

~ SASATES

LEITORES NORMATS

- CAGICI

— SASATES

Observando-se mais pormenorizadamente os itens com
maior insucesso, registam-se as substituicgdes mais

relevantes verificadas em ambos os grupos de sujeitos:

ITEM "SASATES"
Substituigdo de 2° s por ss (/z/ » /s/)
> 8 sujeitos no grupo de Maus Leitores

> 7 sujeitos no grupo de Leitores Normais

ITEM "NHISSU"
Substituicdo de ss por ch (/s/ » /§/)
> 3 sujeitos do grupo de Maus Leitores

> 2 sujeitos de grupo de Leitores Normais

Substituicdo de nh por n (/fi/ » /n/)
> 4 sujeitos no grupo de Maus Leitores
> 3 sujeitos do grupo de Leitores Normais
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ITEM "IGNUS"

Registou-se marcado insucesso na sua realizacgdo pelo

grupo de Maus Leitores que fizeram as seguintes substitui-

cbes:
- INGUS - 2 sujeitos
- AGUS -~ 4 sujeitos
- INGU - 1 sujeito
- IGUNS - 1 sujeito

ITEM "AFLIR"

Este item teve igualmente realizacgdes muito fracas no

grupo de Maus Leitores

As substituicgdes verificadas foram:

Substituig¢do da silaba guir (/gir/ » /gwjr/)
> 3 sujeitos no grupo de Maus Leitores

> 4 sujeitos no grupo de Leitores Normais

AFIR > 1
AFLI > 1
FLIR
FAL.IA

>

>
ALFIR > 1

AGIUM >

>

sujeito
sujeito
sujeito
sujeito
sujeito
sujeito

sujeito

ITEM "RAGUIR"
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Substituigdo de g por j (/g/ » /3/)

> 2 sujeitos no grupo de Maus Leitores

ITEM "CHILHU"

GRUPO DE MAUS LEITORES

Substituigdes de : 1lh » nh > 3 sujeitos
1h » 1 > 1 sujeito
ch » ¢ > 1 sujeito

GRUPO DE LEITORES NORMAIS

Substituigdes de : 1h » 1 > 1 sujeito

1h » ¢ch > 1 sujeito

ITEM "FUTIVI"™
Este item s6 teve insucesso junto dos Maus Leitores.
Verificaram-se as seguintes substituicdes:
Substituig¢do da 3% wvogal (i) por: - a > 1 sujeito
u > 2 sujeitos

e > 3 sujeitos

ITEM "CAGICI"
Substituicdes mais relevantes:

GRUPO DE MAUS LEITORES

Troca do 2° c por g+u (/s/ » /k/) > 3 sujeitos
Troca do 1° c por g (/s/ » /g/) > 1 sujeito

troca de g+i por gtu+ti (/3/ » /g/) > 1 sujeito
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GRUPO DE LEITORES NORMAIS

\%

Troca de g por q (/9/ » /k/) 3 sujeitos
Troca do 1° ¢ por s (/k/ » /s/) > 1 sujeito

Troca do 1° ¢ por g (/k/ » / g/)

\%
=

sujeito

A%
=

Troca do g por ch (/9/ » /5/) sujeito
ITEM "PAZATIZ"
GRUPO DE MAUS LEITORES
.Troca do 1° z por ss (/z/ » /s/) > 2 sujeitos

GRUPC DE LEITORES NORMATS

.Troca do 1° z por j (/z/ » /3/) > 1 sujeito

.Troca do 1° z por ss (/z/ » /s/) > 1 sujeito

A partir da anédlise dos principais erros dados pelos
dois grupos, pode-se inferir que o grupo de Maus Leitores
tem sempre mais dificuldades que o grupo de Leitores Normais
nas realizagbes dos itens propostos, mas revela grande
dificuldade na descodificagdo de itens com dupla consoante -
IGNUS e AFLIR - sendo lidos apenas alguns indices dos itens

e em que se produzem formas parecidas com os itens-alvo.
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CAPITULO VIII

DISCUSSAO DOS RESULTADOS E
CONCLUSOES



O objectivo deste trabalho fol procurar perceber
quais sdo os dominios que podem influenciar as mas
realizacgdes na leitura dos sujeitos ao nivel do 5° ano de

escolaridade.

Partimos das hipdteses de que existiam diferencas entre
maus leitores e leitores normais no desenvolvimento
metalinguistico, nomeadamente em relacédo aos
desenvolvimentos metafonoldgico, metasemdntico e
metasintactico, e, no desenvolvimento dos processos de

descodificacgdo.

Para operacionalizar as nossas hipbteses, seleccionou-
se num primeiro momento os dois grupos que iriamos testar: o

grupo de Leitores Normals e o grupo de Maus Leitores.

A fim de verificarmos se nos encontravamos perante dois
grupos distintos, e, a partir de um teste de leitura
silenciosa, medimos o tempo de leitura, o nivel de
compreensdo da leitura e o numero de sujeitos que atribuiram

um titulo ao texto.

Num segundo momento, testamos o) nivel de
desenvolvimento metalinguistico e o desenvolvimento dos
processos de descodificacgdo do grupo de Leitores Normais e

do Grupo de Maus Leitores.
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O desenvolvimento metafonoldgico fol medido através dum

teste de consciéncia fonolodgica.

O desenvolvimento metasemdntico e metasintdctico foi
medido através de duas tarefas orais: o teste de Lacunas e o
teste de Elaboragdo de Frases a partir da Reorganizacdo de

Palavras.

O desenvolvimento dos processos de descodificacdo foi

medido através dum teste de Pseudopalavras.

Para verificarmos a significadncia estatistica dos
resultados obtidos, e, devido ao pequeno numero de sujeitos

da nossa amostra utilizamos a estatistica ndo-paramétrica.

Os resultados obtidos vieram confirmar as nossas
hipbteses de que existem diferencas significativas entre
leitores normais e maus leitores no seu desenvolvimento
metasemantico e metasintactico, e, nos processos de
descodificacao.

Nao concluimos, contudo, pela existéncia de diferencas

no nivel de desenvolvimento metafonoldgico dos sujeitos.

Parece-nos, pPorém, necessario uma analise nails
pormenorizada dos resultados para se perceber como 0S
sujeitos reagiram &s
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diferentes situac¢des testadas.

Assim, um dos resultados deste estudo é que ao nivel
do 5° ano de escolaridade a "consciéncia fonoldbégica"
encontra-se igualmente desenvolvida entre leitores normais e
maus leitores, ndo se notando dificuldades globais na
identificac&o ou manipulacdo das unidades fonoldgicas.

E provavel que inicialmente existissem diferencas si-
gnificativas na consciéncializacdo das unidades fonoldgicas
pelos sujeitos dos dois grupos estudados. Mas. encontrando-
se actualmente, as criancas no 5° ano de escolaridade, essas
discrepédncias parecem ter-se esboroado como consequéncia de
um treino de leitura sistematico, e, continuado no tempo.

E nesta perspectiva que estes resultados parecem estar
de acordo com as teorias que consideram que a aprendizagem
da leitura é responsavel por este tipo de desenvolvimento

metalinguistico.

Alegria e Morais (1989) referem que a aprendizagem da
leitura implica a tomada de consciéncia da possibilidade de
segmentacdo da palavra em unidades linguisticas mais

pequenas.
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Igualmente Gombert (1992) defende que com a
aprendizagem da leitura o individuc toma consciéncia e

controla deliberadamente as actividades fonolégicas.

No teste de Consciéncia Fonoldgica, o grupo de Leitores
Normais e o Grupo de Maus Leéitores resolveram com um &xito

quase total a prova de "Analise Silabica".

Alegria e Morails (1989) referem Jj& a relativa
facilidade da tarefa de andlise de silabas que compdem a
palavra, na medida em que estas unidades correspondem as

unidades articulatérias na fala.

Do mesmo modo, Liberman (1973, citada por Gombert,
1990a) verificou que as criancas de 7 anos conseguem
realizar tarefas sobre a andlise de silabas com bastante

facilidade.

A prova metafonoldgica mais dificil de realizar pelos

dois grupos fol a "Analise Segmental".

Gombert (1990a) afirma que a discriminagdo consciente
de fonemas é uma tarefa tardia, e, cita igualmente Liberman

que obteve menor sucesso ac aplica-la a criancas de 7 anos.

Ao analisarmos o grau de sensibilidade semédntica e sin-
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tactica que os sujeitos revelavam em relagao a enunciados
orais verificdmos que o grupo de Maus Leitores tem Sempre

realizagdes inferiores ao grupo de Leitores Normais.

Nomeadamente os resultados obtidos no teste de Lacunas
mostram gque ambos o0s grupos sdo capazes de utilizarem
contextos preditiveis, embora o grupo de Leitores Normais o

consiga fazer melhor de que o grupo de Maus Leitores.

Segundo Smith (1989) na "Identificacdo Mediada de
Palavras" através do contexto, parte-se do significado do
todo para chegar ao significado da palavra. Quanto mais o
sujeito conhece a forma como as palavras se agrupam em
frases gramaticais e significativas mais facilidade encontra

na identificacdo de palavras individuais.

Guthrie (1973, citado por Bryant & Bradley, 1987)
verificou que os maus leitores fazem mais erros que os bons
leitores na utilizacdo do contexto para lerem frases, e,

conclul que ndo s&o tdo bons quanto os bons leitores na sua

utilizacao.
Tambem Stanovich, Cunningham e Freeman (1984) referem a
superioridade dos bons leitores no reconhecimento de

palavras dentro e fora do contexto.

-153 -



Perfetti (1981) afirma que os contextos predictiveis
conduzem a tempos mais rapidos na identificacdo de palavras
nos bons e maus leitores embora os primeiros nao sejam tao
afectados pelo contexto, na medida em que identificam as
palavras mais rapidamente. Os maus leitores Jque tém mais
dificuldade no processamento de palavras isoladas s3o mais
auxiliados pelo contexto, apesar de as suas realizacdes
continuarem a ser inferiores as dos bons leitores. Perfetti
conclui que o que distingue bons e maus leitores nio & a .
utilizacdo do contexto mas a velocidade no tratamento de

base das palavras.

Contudo, nos dois grupos testados, o de "Maus Leitores"
e o de "Leitores Normais", foi pedida a realizacdao duma
tarefa oral pelo que os sujeitos ndo tiveram que ler as
palavras-alvo, mas, apenas a partir do sentido global do
texto, localizd-las na memdria. Parece, pois, que o dque
distingue leitores normais e leitores menos habeis & algo
mais amplo do gque apenas um problema de velocidade no

processamento de palavras.

O facto de os dois grupos terem dado mais erros
semanticos do que sintéacticos parece sugerir que ¢ mais
dificil encontrar a forma lexical apropriada a determinado
contexto do que determinar a forma gramatical que a palavra

deve ter.
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A capacidade de evocacdo vocabular parece ser mais
limitada no grupo de Maus Leitores porque os Leiltores
Normais diversificam mais as suas respostas em relacdo a
palavra-alvo quando esta suporta semanticamente alternativas
lexicais. Os Leitores Normais deram 12  respostas

alternativas contra 7 respostas dadas pelos Maus Leitores.

Gombert (1990a) sugere que o facto de se utilizarem si-
gnificantes diferentes para o mesmo significado esta relaci-

onado com os conhecimentos linguisticos do sujeito.

A partir dos resultados do teste de "Elaboragio de Fra-
ses a Partir da Reorganizagio de Palavras" verifica-se que
0s grupos de Leitores Normais e de Maus Leitores divergem na
capacidade de estruturarem gramaticalmente uma frase,
mostrando o grupo de Leitores Normais maior facilidade na

realizacdo desta tarefa.

Estes resultados parecem coincidir com os resultados
dum estudo realizado por Tunmer, Nesdale e Wright (1987,
citados por Gombert, 1290a) em que se verificou gue o0s
Leitores ©Normais eram superiores aos Maus Leitores em
tarefas orais de complemento de frases e de organizacdo de
palavras na frase, o que levou estes autores a concluirem
que existe uma relacdo entre o dominio metasintédctico e as

realizagdes na leitura.
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Igualmente Gombert (1990a) afirma existir um efeito

causal do défice metasintactico sobre o atraso na leitura.

Os dois grupos divergem também no tipo de erros dado.
Os Leitores Normais falham nos elementos de 1ligacao
omitindo-os ou acrescentando-os. Os Maus Leitores ddo erros
mais abrangentes, verificando-se ainda falta de dominio da
estrutura frasica o que por vezes coloca em risco o proéprio

sentido da frase.

Verificou-se, por ultimo, através das realizacdes na
leitura de um teste de "Pseudopalavras", que os Leitores
Normais demonstram maior desenvolvimento nos processos de

descodificagdo que os maus leitores.

Gough e Walsh (1991) afirmam que é através das corres-
pondéncias letra/som que se podem ler pseudopalavras,e, a-
crescentam que as criancas que ndo interiorizam essas cor-

respondéncias sdo sempre maus leitores.

Uma das situagdes que levantou mais problemas na
leitura dos Maus Leitores e dos Leitores Normais foi o facto
da mesma letra ‘produzif varios fonemas, dependendo a sua
realizacdo da sua situacdo na palavra e da influéncia das

letras vizinhas.
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Ja Gough e Walsh (1991) referem a complexidade do
sistema de traducdo letra/som a que denominam "cipher" pelo
facto de uma letra corresponder a varios fonemas e um fonema

poder realizar-se através de varias letras.

Os maus leitores demonstraram ainda menos dominio das
correspondencias letra/som em situacdes complexas de dupla
consoante, resultando as suas realizacgdes em formas

semelhantes acs itens propostos.

Ehri (1289) diferencia bons e maus leitores pela
capacidade de descodificacdo. Acrescenta que ©0s maus
‘leitores por nao terem conhecimentos suficientes das
relagdes grafema/fonema socorrem-se de leituras visuais

parciais, ndo produzindo a pronuUncia correcta das palavras.

Os resultados analisados devem ser considerados com
prudéncia, atendendo ao pequeno numero de sujeitos que
integrou a nossa amostra.

Esta é uma limitacdo que sentimos na realizacdo deste
trabalho. Contudo, e, devido ao facto de se tratar de uma
populagdo especial, ndo conseguimos reunir um numero
superior de sujeitos com dificuldades na leitura, atendendo
a que sb trabalhamos em 4 escolas, dispunhamos de um tempo
assaz limitado, e, sequimos os critérios estabelecidos

inicialmente:

- 157 -



- Os sujeitos estarem no 5° ano de escolaridade;
- Terem sido realizadas avaliacdes do seu desenvolvi-
to intelectual;

— Terem sido realizadas entrevistas parentais.

Confirmamos duas das hipdteses por nés colocadas, que:

- Existem diferengas entre leitores normais e maus lei-
tores no desenvolvimento metasemdntico e metasinta-
ctico;

- Existem diferencas entre leitores normais e maus lei-
tores no desenvolvimento dos processos de descodifi-

Cao.

Contrariamente & hipdtese colocada, verificamos ndo
existirem diferengas entre leitores normais e maus leitores

ao nivel do desenvolvimento metafonolégico.

Parece-nos, pois, que o desenvolvimento na leitura dos
sujeitos que se encontram no 5° ano de escolaridade parece
inter-agir quer com o conhecimento e utilizagdo do cbédigo
linguistico, quer com as capacidades metasemdnticas e

metasintacticas do leitor.

Uma eventual implicacgdo destas conclusdes é que, em
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termos pedagdgicos, um trabalho de remediacdo da leitura a
desenvolver com alunos maus leitores do 5° ano de
escolaridade deve integrar estratégias de treino dos
processos de descodificacdo e da gramatica da lingua, nos

seus aspectos seménticos e sintéacticos.

0 facto do desenvolvimento metasemantico e
metasintactico dos sujeitos maus leitores ser inferior aos

sujeitos que leem normalmente, levanta-nos uma questéo.

Ao adoptarmos o modelo de desenvolvimento linguistico
de Gombert (1990a) que refere que o0s conhecimentos
epilinguisticos ou linguistico~funcionais sdo a Dbase
necessaria para se estabelecerem 0s conhecimentos
metalinguisticos que se desenvolvem com a aprendizagem da
leitura, perguntamo-nos se o facto da crianca ter um
desenvolvimento metalinguistico menos desenvolvido nio
podera ser causado por um menor dominio da sua linguagem
funcional. E, nesse caso estariamos perante uma outra
problemdtica a equacionar para o dominio da leitura. De que
forma o dominio linguistico da crianga vai influénciar a
forma como ela wvai interiorizar o cdbdigo escrito e a
capacidade de compreensdo do texto escrito quando inicia a

sua escolarizacgao.
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ANEXO I



TESTE DE LEITURA SILENCIOSA

0OS TRES IRMAOS

IRMAOS GRIMM

Unm velho tinha trés filhos, mas como todos os seus bens
limitavam-se a uma casa, que lhe fora legada por seus pais, ndo era
capaz de decidir-se a vendé-la a fim de dividir o produto da venda
entre seus filhos. Nessa divida, ocorreu-lhe uma ideia.

— Aventurem-se pelo mundo - disse-lhes um dia. - Aprendam um
oficio que lhes permita viver, e, quando tiverem terminado essa
aprendizagem deem-se pressa em regressar. Aquele de vocés que der a
prova mais convincente da sua habilidade herdaréd a casa.

Em consequéncia dessa decisdo, foi fixada a partida dos trés
irmdos. Decidiram que um se tornaria ferreiro, outro barbeiro, e, o
terceiro mestre de armas. Logo fixaram o dia e a hora para
encontrar-se e voltar Jjuntos ao lar paterno. Combinado isso,

partiram.

Ocorreu que os trés irmdos tiveram a boa sorte de encontrar
cada um um hébil mestre no oficio que queriam aprender. Assim foi
dque O nosso ferreiro ndo demorou a encarregar-se de ferrar os
cavalos do rei, de modo dque pensava com 0SS seus botdes: " 0Os meus

irmdos terdio de ser muito habeis para ganhar a casa para si”.
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Por seu lado, o jovem barbeiro logo teve por clientes os mais
importantes senhores da corte, de modo que Jj& estava certo de ficar

com a casa sob as barbas de seus irm3os.

Quanto ao mestre de armas, antes de conhecer todos os segredos
da sua arte, teve de receber mais de uma estocada, mas a recompensa

prometida valia a pena, e, ele exercitava a sua vista e a sua mao.

Quando chegou a época fixada para o regresso, o0s trés irmios
reuniram-se no lugar combinado e juntos tomaram o caminho rumo a

casa de seu pai.

Na mesma tarde do seu retorno, enquanto estavam os quatro
sentados diante da porta da casa, viram uma lebre que wvinha em
direcgdo a eles, correndo pelo campo, travessamente.

- Bravo! - disse o barbeiro. - Eis aqui um cliente que vem a

calhar para dar-me ocasiZo de demonstrar a minha habilidade.

Pronunciando estas palavras, o nosso homem pegou no sabdo e na
tigela e preparou a sua espuma branca. Quando a lebre chegou perto,
correu em sua perseguigdo, alcangou-a, e, enquanto corria lado a
lado do ligeiro animal, ensaboou o seu focinho e rapidamente, de
uma s6 passada, tirou-lhe os bigodes, sem fazer-lhe o menor corte e
sem omitir o pélo mais pequenino.

- Eis aqui algo bem feito! - disse o pai. - Muito habeis ter-
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rao de ser os teus irmdos para tirar-te a casa.

Alguns instantes depois viram chegar a toda a velocidade um
brioso cavalo atrelado a um coche ligeiro.

— Vou dar-lhes uma mostra da minha habilidade - disse por sua
vez o ferreiro.

Dizendo isto lancou-se sobre o rastro do cavalo, e, ainda qde
este redobrasse a sua velocidade, tirou-lhe as quatro ferraduras,
as quais trocou por outras quatro; tudo isto em menos de um minuto,
da 1naneira.:mais confortavel do mundo e sem diminuir o passo do
cavalo.

- Es um grande artista - exclamou o pai - podes estar tao
certo do teu negdcio como o teu irmdo estad do seu, e, realmente nio
seria capaz de decidir qual dos dois merece mais a casa.

- Esperem que eu tenha feito a minha prova - disse entdo o
terceiro filho.

Nesse momento comecou a chover. O nosso homem tirou da espada
e pbs-se a efectuar circulos tao rdpidos sobre a sua cabeca que
nenhuma gota de 4gua caiu sobre ele. A chuva aumentou em
intensidade, logo pareceu que a derramavam com baldes do céu. No
entanto, o nosso mestre de armas, dque se havia limitado a fazer
girar a sua espada cada vez mais rapidamente, mantinha-se seco sob
d sSua arma, como se estivesse sob um guarda-chuva ou sob um tecto.
Vendo isto, a admiracdo do feliz pai chegou & culminadncia e

exclamou:

- Es tu quem deu a mais surpreendente prova de habilidade és
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tu aquele ao qual corresponde a casa.

Os dois maiores aprovaram esta decisdo e Jjuntaram os seus
elogios aos do seu pai. Depois, como os trés queriam-se muito, né&o
quiseram separar-se e continuaram a viver juntos na casa paterna,
onde cada um exercia o seu oficio. A fama da sua habilidade
estendeu-se e logo ficaram ricos. E assim que viveram felizes e
considerados até idade avangada. E quando por ultimo, o maior
faleceu, os outros dois sentiram tal tristeza, que ndo levaram
muito tempo para segui-lo. Receberam honrarias funebres. 0O cura do
lugar disse com razido que trés irmios que em vida viram-se dotados
de t&o grande habilidade e estiveram unidos com um amor tio firme,

ndo deviam ficar separados na morte. Portanto foram sepultados

juntos.

In "DISLEXIA - Manual de leitura corretiva"

Condemarin, Mabel & Blomquist, Marlys
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TESTE DE LEITURA SILENCIOSA
OS TRES IRMAOS

NOME :
ESCOLA:
DATA:
PERGUNTAS DE INTERPRETACAO
1. - Qual a prova que o barbeiro fez?
2. - Quantos irmdos tinha-?
3. - Qual o conflicto ou problema que o pai tinha?
4. - Qual o oficio escolhido pelo mais velho?
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Qual a prova qualificada como melhor?

Os acontecimentos da histéria correspondem a nossa épo-

ca?

Quais as qualidades mais importantes que os irmdos ti-

nham?

Que outro titulo teria sido conveniente para a histé-

riav?

In "DISLEXIA - Manual de leitura corretiva"”

Condemarin, Mabel & Blomguist, Marlys
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ANEXO II



TESTE DE CONSCIENCIA FONOLOGICA

PROVA 1 - CLASSIFICACAO DA SILABA INICIAL

MATERTAL - cartdes com os seguintes desenhos

Exemplos: bolo/napiz/navio/moinho
ilha/arroz/avd/ovo

1 - uva/asa/unha/ilha

2 - enxada/ourigo/agulha/apito

3 - rolo/sapo/figo/roupa

4 - coelho/machado/piano/macaco

5 - garrafa/galinha/pijama/moeda
6 - tesoura/casaco/moinho/cavalo
7 - vaso/pico/mesa/vaca

8 - chupa/fato/faca/bico

9 - janela/menina/tomate/torrada
10 - girafa/panela/cenoura/palhaco
11 - bota/jarro/ninho/bola
12 - saco/sapo/burro/mota
13 - laranja/medalha/lagarto/pinheiro

14 - sino/dado/data/folha
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PROVA 2 - CLASSIFICAGCAO DO FONEMA INICIAL

MATERIAL - cartdes com 0s seguintes desenhos

10

11

12

13

14

Exemplos: neve/ndé/jipe/pa

colher/chave/chuva/bola
alce/urso/arca/ovo
orelha/alface/arvore/igreja
raposa/regador/viola/boneca
mala/peixe/chucha/mota
sumo/gola/leite/gato
guitarra/cegonha/vassoura/veado
serra/cama/copo/lupa
fivela/telhado/gaivota/fogueira
boca/tigre/selo/tacho
pato/pera/milho/gota
tijolo/bolacha/seringa/banana
cebola/toalha/gaveta/cigarro
lata/luva/roda/fita

desenho/camisa/dominé/novelo
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PROVA 3 - SUPRESSAO DA SILABA INICIAL

MATERIAL -cartdes com os seguintes desenhos

Exemplos:

10

11

12

13

14

avela

avd
orelha
radio
morango
gorila
vela
caneta
foca
tapete
péssaro
boca
seta
laco

dedal

nota
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PROVA 4 - SUPRESSAO DO FONEMA INICIAL

MATERIAL - cart®es com os seguintes desenhos

Exemplos: noz

bola
1- rio
2 - mel
3 - galo
4 - vale
5 - céo
6 - fio

7 — torre

8 - pédo
9 - bule
10 - sal
11 - lua
12 - dama
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PROVA 5 - ANALISE SILABICA

MATERIAL: cartdes com o0s seguintes desenhos

Exemplos: chapéu

ananas

1 anjo

2 aranha
3 raguete
4 mapa

5 golo

0 viola

7 farinha
8 casa

9 tabua
10 peru
11 boneca
12 sino
13 dalia
14 loja
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MATERIAL:

PROVA 6 - ANALISE SEGMENTAL

Exemplos: osso

10

11

12

13

14

z

céu
asa
avd
rua
mar
gorro
via
carro
figo
taca
pa
bule

sol

dente

cartbes com o0s seguintes desenhos

Elaborado por: MARGARIDA ALVES MARTINS e ANA MARIA SILVA
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ANEXO III



TESTE DE LACUNAS

TEXTO

Era uma vez um menino que ia para a escola no primeiro dia de

aulas. Levava os livros numa mochila pendurada aos ombros.

No recreio, um gato de pélo cinzento lambia-se ao sol e olhou

0 menino com os seus grandes olhos verdes.

A professora disse ao menino: "Aqui na escola, vais aprender a

ler e a escrever."

O menino sentou-se em frente da secretaria da professora. Em

seguida, ela deu-lhe uma folha de papel e pediu-lhe para fazer um

desenho.

Algum tempo depois, a campainha tocou, e, os alunos foram

brincar para o recreio.
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TESTE DE ELABORAGAO DE FRASES A PARTIR DA
REORGANIZAGCAO DE PALAVRAS

Exemplos: - se tarde faz (3)

10

- futebol joga Jodo o (5)

a branco pintada de casa esta (6)
Lisboa em chover amanhd ira (5)

as jardineiro o flores rega (5)

0 avido um Antdénio olha (5)

de comprei caneca uma barro (5)

foi bolos o comprar Jodo (5)

a cinema com foi ao Ana amiga a (8)
demasiado as estd@o grandes botas (5)
0 ferver estd a leite (5)

este andares tem 10 prédio (5)
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ANEXO IV



FONEMAS UTILIZADOS E LIDOS NO TESTE
DE LEITURA DE PSEUDOPALAVRAS

/b/
/d/
/p/
/£/
/t/
/~v/
/u/
/1i/
/a/
/o
/k/
/s/
/a/
/R/
/x/
/%
/8/
/1/
/n/
/57
/A

como banco /f/
como dado /9/
como pé ' /z/
como faca /3/
como tapar /w/
como vidro /3/

n Eva

" fita
" sédbado; gata
" cama; fazer
como; casa
saco; cesto

”

gato
rede; carro

caro

"

amanhd; antes

bom
04}

lago

" nadar
chave; xarope

" filho

A transcric@o fonética foi consultada nos seguintes livros:

Portugués" e "Breve Gramatica do Portugués Contemporaneo".

como

como

como

como

como

como

vinho

corre; regar
casa; zebra
pai

agua

gesto

"Linguistica e Ensino de
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ANEXO V



QUADRO 1 - TESTE DE LEITURA SILENCIOSA
TEMPO DE LEITURA (MINUTOS / SEGUNDOS)

0:10.26 18 0:09:15 16
0:08:40 14 0:06:43 8
0.06:25 6 0:¢7:10 12
0:10:47 19 ‘ 0:05:38 5
0:11:49 20 0:07:35 13
0:02:09 1 0:08:42 15
0:06:33 7 ' 0:07:07 10
0:04:55 4 0:03:55 3
0:07:09 11 0:03:38 2
0:08:41 17 0:06:59 9
Bl

Aplicéhdo o teste de Mann-Whitney

HIPOTESES

{HO:E[gml]ZE[gln]
H,E[gml]< E[gln]

FORMULAS
. 10
W= R, wo= 17
=1 - .
10
W, = Z R, W, = 93
=1
n{n +1) ¥
U =n +_%““‘“Wl u = 62
n +1
uz=n]n2+—2—£’%—-—l—% u, = 38
ESTATISTICA DE TESTE ' ;

u=min(u,u,) < u=min(38,62) > u=38
9 < n, =10<20= consultartabelak = u,, =23

REGRA DE DECISAO

Como 38 > 23, nao rejeitar Ho ao nivel de significancia de 5%

CONCLUSAO
O tempo de leitura do grupo de maus leitores € superior ao tempo de leitura do grupo de leitores normais .

- 184 -



¢

ESTUDO PARA O dUADRO 3 - COMPREENSAO DA LEITURA

Aplicando o Teste da Mediana

HIPOTESES

Ho:ﬂgrzd 2 /ugln
Hl/ugm! < :ugln

Calculos Auxiliares

E,= 35 <5
20< N=24<40

E,= 35 <5 Existe pelo menos uma frequéncia esperada menor que 5
= Teste de Fisher

E,,= 65 >5

Ep= 695 >5

000000 2 2 2 3 33 3 2,4 4444 45

= ~ - ‘. - 3 ~
N_zopar #:xn +xn C:’#:x10+lll<:>ﬂ:_3i"©#:3
7 3t 2 2 ]
FORMULAS .
A+C)( B+ D)W C+D)ixl 4+ B)! 10!=101%131% 71
P:( ) ( ) ( ) ( )<:>P: < P=0,001547988
A B Clx Dk NI 0P 71101 320!
a=0.05

REGRA DE DECISAO ' ;

Como 0.001547988 < 0.05 rejeitar a hipotese HO, ao nivel de significancia de 5%
Aceitar a hipdtese H1, ao nivel de significancia de 5%

CONCLUSAO

O ndmero de respostas certas, € menor no grupo de mi us leitores, do que no grupo de
leitores normais. .
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ESTUDO PARA O QUADRO 4 - ATRIBUIGAO DE UM TITULO AO TEXTO LIDO

Aplicando o teste de Fisher

HIPOTESES
P o - Probabilidade de um individuo do grupo de maus leitores atribuir o titulo ao texto

Pgin - Probabilidade de um individuo do grupo de leitores normais atribuir o titulo ao texto

o

{H&P Ikﬁm

gl =

H:P

gmi < Pgln

Calculos Auxiliares

E,=75 >5
20< N =24<40

E.,=75 >5 Existe pelo menos uma frequéncia esperada menor que 5
— Teste de Fisher

E, =25 <5
E,,=25 <5
FORMULAS
C) )l ! ! s
P=(A+ (B + D)= (C+ D)x(4+ B) o po JOMI0SISL o sas
Al*BI*ClDIxN | 5% 51%101% 01+ 20!
. 5 - k3
gml '1—6
_10
10
o =0.05 .
REGRA DE DECISAQ

Como 0.01625387 < 0.05 rejeitar a hipdtese HO, ao nivel de significancia de 5%
Aceitar a hipStese H1, ao nivel de significancia de 5%

CONCLUSAO

A probabilidade de um individuo do grupo de maus lejtores atribuir um titulo significativo
a0 texto, é menor que a de um individuo do grupo de leitores normais.
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QUADRO 5 - DESENVOLVIMENTO METAFONOLOGICO - CONSCIENCIA FONOLOGICA
1 - CLASSIFICAGAO DA SILAEA INICIAL

COMPARAGAOQ DOS GRUPOS POR DIFERENTES ITEMS

o
o
N
~

10 75,5

Aplicando o teste de KrusKal-Wallis com tabela de contingéncia

HIPOTESES

H,:Nao hé:diferengas significativas entre os grupos, nos diferentes items

H,: Ha diferengas significativas entre os grupos, nos diferentes items

¥

FORMULAS

go b i(’1>2 _ln+1) H=  %36E+00

S| ‘A n 4
| 2 "

5= Ll[ (7 - ”(”: ) } §'— 2,63E+01

: n—1] ’

=217 n=1,10E+01 k= 155E401
i=1 .

' n=  475E+01 r= ¢ 36E+02

2 _ 2 2 I S
Ziv = Xi-1-0 = Xi-11-005 = X095 = .81

REGRA DE DECISAO

Como 3.36 < 7.81 ndo rejeitar a hipétese HO, ao nivel de significancia de 5%

CONCLUSAO

Nao ha diferengas significativas para o grupo de maus leitores e de leitores normais, relativamente a
classificag@o da silaba inicial.
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QUADRO 6 - DESENVOLV. METAFONOLOGICO - CONSCIENCIA FONOLOGICA - CLASSIFICAGAO DO FONEMA INICIAL
2 - CLASSIFICAGAO DO FONEMA INICIAL I

188

COMPARAGAO DOS GRUPOS POR DIFERENTES ITEMS

Aplicando o teste de KrusKal-Wallis com tabela de contingéncia

HIPOTESES

H,:Nao ha diferencas significativas entre os grupos, nos diferentes items

H,: Ha diferengas significativas entre os grupos, nos diferentes items

p=an 4 H= 7.92E+00

§? = 2,63E+01 ,



—_ N 9
7= 2 Iyt 5 =155E401 7, =1,10E+01 r, = 1,10E+01 .
i=1
. i
r, = 3,20E+01 7, =3,65E+01 7, =1,04E+02
Ko = »\W-:-a = NML;-QS = RWB.& =11.1 =

REGRA DE DECISAO

Como 7.92 < 11.1 n&o rejeitar a hipotese HO, ao nivel de significancia de 5%

CONCLUSAO

Nao ha diferencas significativas para o Grupo de maus ieitores e qe leltores normais, relativaniznte a ciassificag&o do tonema inicial. ——— ¥



0C>UWO 7 - DESENVOLVIMENTO METAFONOLOGICO - DA CONSCIENCIA FONOLOGICA -
3 - SUPRESSAO DA SILABA INICIAL

COMPARAGAO DOS GRUPOS POR DIF ERENTES ITEMS

Aplicando o teste de KrusKal-Wallis com tabela de contingéncia

HIPOTESES

H,: Nao ha diferencas significativas entre os grupos. nos diferentes items _

H,: Ha diferengas significativas entre os grupos, nos diferentes items

FORMULAS

Hmmq M —- H= 6,77E+00

k)

" 52 = 2,63E+01

i
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e

n=  550E+00 7 = 5,50E+00 = 156E402

T =

Y
I
M-
&
o]

-,
It
-

= - 2,65E+01 r = 1,65E+01
Nw& = NM-_LIQ = Nw,ﬁxo.a = RMQ,& =12.6

REGRA DE DECISAO

Como 6.77 < 12.6 nao rejeitar a hipdtese HO, ao nivel de significancia de 5%

CONCLUSAO

Nac ha diferencas significativas nars n gimn de mave jelfores ¢ de it ros normais, relativaiienite & stpressacia siiapa inicial.
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QUADRO 8 - DESENVOLV. METAFONOLOGICO - CONSCIENCIA FONOLOGICA
4 - SUPRES$AO DO FONEMA INICIAL
COMPARAGCAO DOS GGRUPOS POR DIFERENTES ITEMS

Aplicando o teste de KrusKal-Wallis com {:bela de contingéncia

HIPOTESES

H,: Nao ha diferengas significativas entre os grupos, nos diferentes items

H,: Ha diferengas significativas entre os grupos, nos diferentes items

FORMULAS ~ -

H_E7 3 ”7 -= = 481E+00
J=1 7y
2 1 2 2 l’l(ﬂ+1)2 ”

S —_———I Zz‘iﬁ. - 1 52 - 2,63E+01

n=11 =1

2 * ‘
r,= ng i = 5,50E+0C rn, = 5,50E+00 r,= 1,63E+02

r=1

1, = 5,50E+00 7;1 = 3,10E+01

2 _ 2 o2 2 _ “
Xab = Xr-t1-0 = Xi-1.1-005 = X005 = 9.49

REGRA DE DECISAO

Como 4.81 < 9.49 nao rejeitar a hipétese HO, ao nivel de significAncia de 5%

CONCLUSAOQ

N&o ha diferengas significativas para o grupo de maus leitores e de leitores normais, relativamente
& supressao do fonema inicial. '
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QUADRO 9 - DESENVOLV. METAFONOLOGICO - CONSCIENCIA FONOLOGICA
5 - ANALISE SILABICA

14 14
14 14
14 14
13 14
14 14
14 13
14 14
14 14
13 14
13 14

13.2
139
13,2
13,2
13,4
1339
13,9
13,4
13,4

0,000740506
0,000740506
0,000740506
0,012068479
0,000740506
0,026667019
0,000740506
0,000740506
0,012068479
0,012068479

0, 000/29851

0,000729851
0,000729851
0,011894832

0,000729851

0,026283321
0,000729851
0,000729851
0,011894832
0,011894832

Verifica as condigdes de aplicabilidade do =ste Qui-Quadrado

HIPOTESES:

o

H,: Nao ha diferengas significativas entre ¢s dois grupos, quanto a anélise silabica.

H,: Ha diferengas significativas entre os dnis grupos, quanto & anélise silabica.

7= 0,13366

X:zab = 2%10-1);(2-1);(1—0.05) = /fo1;1;035 =16.9

REGRA DE DECISAO

Como 0.13366 < 16.9, ndo rejeitar a hipétese HO, ao nivel de significancia de 5%

CONCLUSAO:

N&o ha diferengas entre o grupo de maus lgitores e o grupo de leitores normais, relativamente

a andlise silabica.
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QUADRO 10 - DESENVOLVIMENTO METAFONOLOGICO - CONSCIENCIA FONOLOGICA: 6 - ANALISE SEGMENTAL

4

COMPARAGAO DOS GRUPOS POR _u__ummmz..._.nm.m ITEMS

Aplicando o teste de KrusKal-Wallis com tabela de contingéncia

HIPOTESES
H,:Nao ha diferengas m@?mom%mm entre os grupos, nos diferentes items

" Hj:Ha ,uu_*.mﬁm:omm .m_oz_ﬂq_om:,\_mm entre 0s grupos, nos diferentes items

FORMULAS
2
1< va a?+cm
H=_— i _  6,45E+00
S? M ", 4 H

S*= 2,63E+01




r,= 550E+00

r=>f,F 5= 2,10E+01 r, = 5,50E+00
i=1
r,= 520E+01 r = 550E400 - 420E+07
7= 3,10E+01 r, =1,55E+01 r, = 3,20E+01

Nw& = Nw:iln = &wxiuo‘a = Nm..obm =15.5

REGRA DE DECISAO

Como 6.45 < 15.5 n&o rejeitar a hipdtese HO, ao nivel de significancia de 5%

CONCLUSAO o

Nao ha diferencas significativas para o grupo de maus leitores e de leltores normais, relativamente a andlise segmental.
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QUADRO 12 - DESENVOLVIMENTO METASINTATICO E METASEMANTICO
TESTE DE LACUNAS

COMPARACAO DOS GRUPOS POR DIFERENTES RESPOSTAS DADAS

Aplicando o teste de KrusKal-Wallis com tabela de COntingénoia
HIPOTESES
H,:N&o Ha diferengas significativas entre os grupos, - as diferentes respostas

H,: Ha diferengas significativas entre os grupos, nas c/ferentes respostas

FORMULAS
2
3 r .
:}? Z(f) _n(n+1) H= 626E+00
S7 n, 4
o a1
S2= 1 Zt,- ﬁg_n(n+1) v g2 = 3,04E+03
n—1| 35 4
r=f % =200E+04 1 =3,87E+03  r = 4,43E+02

2 _ 2 2 2 _
Xiv = Xk-t1-0= Xi-11-005 = L2095 = 2.99

REGRA DE DECISAO

Como 6.26> 5.99 rejeitar a hipétese HO, ao nivel de sig nificancia de 5%
Aceitar a hipétese H1 ao nivel de significancia de 5%

CONCLUSAO

Ha diferengas no nimero de respostas dadas pelo grupo de maus leitores e o grupo
de leitores normais.
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QUADRO 13 - DESENVOLVIMENTO METASINT!\%\TICO E METASEMANTICO
TESTE DE LACUNAS

Aplicando o teste Qui-Quadrado com tabela de conting&ncia

HIPOTESES
Pem - Prdb'ébilidade de um individuo do grupo de maus leitores cometer um erro
Pqn - Probabilidade de um individuo do grupo de leitori:s normais cometer um erro

0+ gin gml

H:P, <P

1"+ gln gmi

{H'P >P

ESTATISTICA DE TESTE

. N#(4D - BC)’
2 _ =0,372269706
£ " Tasc)(B+Dm(a+B(C+D) © z
J7 = 0,610139087 = J7 = 051
a=0.05"

#7(0.05)=-1.65

REGRA DE DECISAO ' :

Como 0.61 > -1.65 rejeitar a hipdtese HO, ao nivel de s-gnificancia de 5%
Aceitar a hipétese H1, ao nivel de significancia de 5%.

CONCLUSAO

A probabilidade de um individuo do grupo de leitores n¢imais, cometer um erro
semantico ou sintatico, € menor que a de um individuc Jo grupo maus leitores.
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.~ QUADRO 14 - DESENVOLVIMENTO METASINTATICOE METASEMANTICO
TESTE DE ELABORAGAO DE FRASES A PARTIR DE REORGANIZAGAO DE PALAVRAS

Aplicando o teste de KrusKal-Wallis com tabela de contingéncia

HIPOTESES
H,:Nao ha diferencas significativas, -entre os grupos em relagdo ac numero de respostas certas

H,: Ha diferengas significativas, entre os grupos em relagéo ao namero de respostas certas.

FORMULAS
7 . . 2 2
oL M?v _nln+1) H= 129E+01
il iy 4
2 2 . o& -
g2 L MM_.mNIE : g7 _ 2 63E+01 ,



] 2
QHM“\@. i
i=1

199

2 2 2 - 2 _
Kv = Xi-vi-a = Xi-11-005 = Xeo9s = 12.6
Célculos auxiliares

5,50E+00

X
I

5,50E+00

oY
il

i = 1,65E+01

oY
I

3,75E+01

N
Il

o
Il

6,75E+01
7 = 6,20E+01

F = 1 55E+01 -

CONCLUSAO

Ha diferengas significativas entre o nimero de respostas certas, no grupo leitores normais € de maus leitores.



ESTUDO PARA O QUADRO 17 - PROCES:0S DE DESCODIFICACAO
TESTE DE LEITURA DE PSEUDOPALAVRAS

COMPARAGAO DOS GRUPOS POR:DIFERENTES ITEMS

Aplicando o teste de KrusKal-Wallis com tabela de contingéncia

HIPOTESES
H,: Nao ha diferencas significativas entre os grupos, nos diferentes items

H,: Ha diferengas significativas entre os grupos, ncs diferentes items

FORMULAS
3 () 2 1)? .

H:j? Z(’) _nln+1) H= 129E+01

S| = m 4

11, nln+1)
S = tF — 2_  1,73E+03
) n—l’{g' ' 4 S

2

= [y, 5=118E+04 » = 337E+02 r=1,71E+03

K = XIZc—l',l-rr = 'Xg-\-,x-o.os = 752;0.95 =5.99 ;
REGRA DE DECISAO

Como 12.9 > 5.99 rejeitar a hipotese HO, ao nivel < e significancia de 5%
Aceitar a hipotese H1, ao nivel de significancia de £ %
Comparagdes multiplas '
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COMPARAGOES MULTIPLAS

FORMULAS

| SH(N-1- )
> f z l_*__}__ *__E._.__—_._..)_
; n—k;l—-i n; n. N“k »

3

t . = Loy =1.96
n_k;l_% 20431 o.;): 201;0.975

S} N-1-H)
N—-k

=1,69E+03

7 2 .
Acertos / Emendas 36,2045802 26,4640064
Acertos / Hesitagdes 24,000734 17,31845673
Emendas / Hesitagdes | 12,2038462 30,0155469
CONCLUSAO *

Os dois grupos s&o diferentes no nimero de acertos e no nimero de hesitac3es.

No nlmero de emendas os dois grupos s4o semelhantes.

instlule Superior de Psicologia Aplisses
BIBLIOTECA

- 201 -



