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RESUMO

Este trabalho procura contribuir para o estudo das dimensbes - linguistica e
estratégica - implicadas na aquisigdo da leitura em portugués, ao longo do 1° ano
de escolaridade. Nesse sentido:

- na dimensao linguistica, investigamos as relacdes entre o desenvolvimento
de competéncias metalinguisticas (consciéncia silabica, consciéncia fonémica e
conhecimento do nome das letras) e a aquisicdo da leitura em portugués, com
métodos de ensino diferentes, ao longo do 1° ano de escolaridade.

- na dimensao estratégica, analisamos a influéncia de factores extrinsecos
(métodos de ensino) e de factores intrinsecos (eficacia na leitura) na evolucao das
estratégias de leitura de palavras isoladas.

Trabalhdmos com duas turmas de criancas do 1° ano de escolaridade,
alfabetizadas através de métodos de ensino diferentes. (método analitico
sintético/método fonémico e o método das 28 palavras/método silabico).

Foi um estudo exploratério e longitudinal. Recolhemos os dados em ftrés
momentos (de Dezembro a Janeiro, de Margco a Abril, em Junho). Nos varios
momentos, 0s sujeitos realizaram cinco provas fonoldgicas, uma prova de
conhecimento do nome das letras e uma prova de leitura de palavras isoladas. Em
Junho, efectuaram mais uma prova de compreensao da leitura.

Verificamos que, ao longo do 1° ano de escolaridade, o padrdao de
desenvolvimento do conhecimento do nome das letras diferencia-se em funcéo do
método de ensino, mas o0 mesmo nao acontece com as competéncias fonolégicas.

Por outro lado, o método silabico promove mais 0 desenvolvimento das
competéncias fonoldgicas - consciéncia silabica e consciéncia fonémica - e o
desenvoivimento do conhecimento do nome de letras ndo € influenciado
diferentemente pelos dois métodos.

Observamos que as trés competéncias metalinguisticas relacionam-se
fortemente com a realizag@o de tarefas de leitura de palavras isoladas, do inicio ao
fim do ano e nos dois métodos de ensino.

O conjunto de dados relativos a dimenséo linguistica da leitura apoia a ideia
de que, ao longo do ano lectivo, 0 acesso a um nivel de competéncia mais elevado
requer também um maior desenvolvimento das competéncias fonolégicas e sdo
sempre necessarias, tanto a consciéncia fonémica como a consciéncia silabica.

Os dados sugerem que, ao longo do ano, o método silabico evita o acentuar
das diferengas individuais na consciéncia fonémica e na consciéncia silabica,
enquanto que o método fonémico acentua essas diferengas.

Relativamente ao conhecimento do nome das letras, os resultados parecem
indicar que € um instrumento que serve para aprofundar a natureza das relacGes
entre grafemas e fonemas durante todo o processo de aprendizagem da leitura no
1° ano.

Verificamos que os métodos de ensino apenas influenciaram diferentemente
o uso de estratégias de leitura na primeira etapa da aprendizagem.

Por outro lado, os dados nos dois métodos reforcam os resultados de
estudos que mostram que o grau de transparéncia da ortografia da lingua influencia
a aquisicio de estratégias de leitura

Encontramos diferencas significativas nos perfis de estratégias utilizados
pelo dois subgrupos de leitores (mais eficazes e menos eficazes), ao longo do 1°
ano de escolaridade.
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| -INTRODUGCAO

A aprendizagem da leitura e escrita € uma experiéncia desejada e/ou temida
pela maioria das criangas que iniciam a escolaridade basica, constituindo um
desafio dificil de ultrapassar para umas, mais facil para outras.

A escola, compete facilitar a aquisicdo da linguagem escrita, atendendo a
que o insucesso nesta area, para além de comprometer o progresso académico dos
alunos, condiciona o seu desenvolvimento individual e social, bem como a sua
afirmacao como futuros cidadaos, verdadeiramente livres e autbnomos, capazes de
aceder e compreender a informacéo disponivel num mundo predominantemente
mediatizado pela escrita. Podemos mesmo afirmar que esta aprendizagem
determina, “em parte, os limites daquilo que é a liberdade individual de cada um”
(Alves Martins & Silva, 1999, p.32).

No que respeita populacao escolar portuguesa, as dificuldades nesta area
sdo um dos principais factores de insucesso no 1° ciclo do ensino basico, pois
afectam o desempenho noutras areas curriculares que implicam o recurso a
linguagem escrita e, em particular, a leitura (Alves Martins, 1998). Um estudo
internacional “Reading Literacy” revelou que as criangas portuguesas, no final do 4°
ano de escolaridade, possuiam um nivel médio de compreenséo da leitura muito
abaixo da média internacional (Sim-Sim, 1997).

Por outro lado, a investigagio tem vindo a demonstrar que a aprendizagem
da leitura e escrita depende exclusivamente do seu ensino, ou seja, quando
devidamente ensinados, todos os seres humanos podem aprender a ler, a escrever
e a utilizar produtivamente a informacéo escrita (Sim-Sim, 1999)

Nesta linha de raciocinio, a prevencdo do insucesso precoce, através da
implementacéo de praticas pedagogicas fundamentadas cientificamente, constitui
uma responsabilidade educativa e social, justificando a realizacdo de mais

pesquisas no dmbito da aprendizagem inicial da linguagem escrita.




Ao longo de muitos anos, a leitura foi entendida como uma operacéo
essencialmente perceptiva que se apoiava principalmente na analise auditiva e
visual, sendo o desenvolvimento sensorial € motor considerados fundamentais para

a sua aquisicao (Alves Martins, 1996).

A capacidade de ler era concebida com uma habilidade mecanica de
descodificacdo de signos escritos, que exigia da crianca uma determinada
maturidade ao nivel da aptiddes psicolégicas gerais como: a estruturacéo espacial
e temporal, a organizagdo perceptivo-motora, o desenvolvimento da funcéo
simbolica da linguagem, a organizacdo do esquema corporal, o desenvolvimento
intelectual (Mialaret, 1974). Caso estes “pré-requisitos” ndo estivessem
suficientemente desenvolvidos, ndo era aconselhavel iniciar a aprendizagem da

leitura e escrita.

Esta perspectiva tradicional conduziu a que na pratica pedagdgica se
reservasse um periodo (pré-escolar e/ou inicio do 1° ciclo) destinado a preparacéo
da crianca para a leitura, durante o qual se realizavam actividades com o objectivo
de treinar essas competéncias e que, no decurso do ensino formal, se valorizasse
sobretudo o dominio da técnica de descodificacdo. Este tipo de didactica foi usada
massivamente nas escolas e ainda hoje é muito frequente.

A partir dos finais dos anos 60, inicio dos anos 70, a investigacido
demonstrou a insuficiéncia desta perspectiva e evidenciou a necessidade de se
caracterizar o objecto (a leitura) e o sujeito (aprendiz-leitor) desta aprendizagem de

natureza complexa. (Alves Martins & Niza, 1998).

A caracterizacao da leitura é necessaria, porque sé ap6s a identificacdo dos
mecanismos e processos nela implicados € possivel perceber a natureza das
dificuldades que a sua aprendizagem pode originar. Por outro lado, &€ necessaria a
caracterizacao das representacbes dos aprendizes-leitores sobre os objectivos e
natureza da leitura, porque estes conhecimentos e representagdes sao
determinantes na forma como o sujeito integra e da sentido a aprendizagem (Alves
Martins, 1998).

Chauveau (2001) refere que os dados da investigagio tém vindo a confirmar
que a aquisi¢cao da leitura € um fendmeno com trés dimensdes : cultural, linguistica
e estratégica. Segundo o autor, as criangas possuem dificuldades na aprendizagem

da leitura quando ainda ndo compreendem bem as funcdes e as finalidades da




leitura (aspectos culturais), ainda ndo dominam o funcionamento do codigo escrito
(aspectos linguisticos) ou ainda ndo sabem o que precisam de fazer para ler
(aspectos estratégicos).

A investigacdo que estuda os aspectos linguisticos envolvidos na
aprendizagem da leitura e escrita veio mostrar que a aquisi¢ao da linguagem escrita
num sistema alfabético implica uma mudanga ao nivel das representacdes
linguisticas e, em particular, das representagdes fonoldgicas. A criangca para
aprender a ler, tera de passar do uso inconsciente das representacdes fonoldgicas
(suficientes para a percepcao e producgio da fala) para um conhecimento explicito e
um uso reflexivo, denominado consciéncia fonolégica. (Defior, 1998).

Nas ultimas décadas, as relagbes entre a consciéncia fonologica e a
aprendizagem da leitura foram objecto de grande interesse por parte de muitos
investigadores. O estudo desta problematica gerou alguma controvérsia, tendo sido
a consciéncia fonolégica apontada, por uns como um pré-requisito para a
aprendizagem da leitura, por outros como uma consequéncia ou resultado do
método de ensino da leitura.

Hoje, €& maioritariamente reconhecida como uma causa e uma
consequéncia, ou seja, parece existir uma causalidade reciproca. Aceita-se que a
crianga necessita de um minimo de consciéncia fonolégica para aceder ao codigo
escrito com sucesso e, por sua vez, a aprendizagem da leitura ira desenvolver mais
as suas competéncias metalinguisticas. .

Apesar de se encontrarem globalmente bem estabelecidas as relagdes entre
a consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da leitura, dada a complexidade destas
relagbes, existem ainda alguns aspectos pouco claros, nomeadamente, no que se
refere ao modo como se relacionam diferentes tipos ou niveis de consciéncia
fonolégica com diferentes niveis de apreenséo do codigo escrito (Alves Martins &
Silva, 1999) .

Por outro lado, ha varios anos, € discutida a influéncia dos métodos de
ensino no desenvolvimento metafonoldgico e tem vindo a ser confirmada a
importancia da ortografia da lingua no mesmo processo.

Neste contexto de investigacao, foi evidenciado por diversos estudos (Byrne,
1992; Byrne & Fielding-Barnsley, 1989,1990; Silva,1997; Tunmer, Herriman &




Nesdale, 1988) que a accdo da consciéncia fonolégica no sucesso da
aprendizagem da leitura e escrita nas suas fases iniciais & coadjuvada pelo
conhecimento do nome das letras. E a combinagao destas duas competéncias que

contribui de forma crucial para a descoberta do principio alfabético (Byrne, 1992)

Noutra linha de investigacao tém sido realizados estudos que se interessam
pela analise das operacgdes e estratégias cognitivas a que os leitores principiantes
recorrem para aceder a leitura. Essas investigagdes originaram um intenso debate,
uma vez que eram defendidas concepgdes opostas do processo de aquisicdo da
leitura (modelos ascendentes e modelos descendentes).

Nos modelos ascendentes a leitura € concebida como um percurso linear e
hierarquizado que vai de processos psicologicos primarios (juntar letras) a
processos cognitivos de ordem superior que permitem a producdo de sentido. Pelo
contrario, nos modelos descendentes considera-se que 0s processos mentais
superiores sdo determinantes no acto de ler, sendo o reconhecimento global das
palavras (sem descodificacdo) o mecanismo preceptivo mais importante de acesso
ao sentido (Adams & Starr, 1982)

Actualmente, a maioria dos autores apoia a concepcdo dos modelos
interactivos, segundo a qual, a leitura € um produto do recurso a diversas
estratégias complementares (ascendentes e descendentes), simultdneas e em
interaccdo (Zagar, 1992; citado por Alves Martins, 1998). Contudo, segundo
Quintas Mendes e Alves Martins (1986), estes modelos s6 sdo verdadeiramente
interactivos para o leitor fluente, pois defendem que os aprendizes-leitores tém
primeiro que automatizar as competéncias de nivel inferior e s6 posteriormente

podem concentrar-se na constru¢do do sentido do texto.

Assim, estes trés modelos de leitura apenas se aplicam ao comportamento
de leitores experimentados e nenhum parece adequado a compreensdo do
processo de aquisigao inicial da linguagem escrita.

A partir dos anos 80, foram desenvolvidos modelos teéricos cujo objectivo
era descrever e explicar a forma como a leitura € adquirida nas fases iniciais .
Neste contexto surgiram divergéncias, principalmente, em relagdo ao modo como &

concebido o processo de desenvolvimento das estratégias de leitura.




Alguns autores (Marsh, Friedman, Welch e Desberg, 1981; Harris e
Coltheart 1986) defendem a existéncia de um percurso unico com de etapas
sequenciais para a aquisicio das estratégias de leitura — modelos de aquisicéo da

leitura em estadios ou fases

Esta concepgao unidimensional tem sido muito contestada por autores como
Alves Martins (1999), Chauveau (1997), Chauveau e Rogovas-Chauveau (1990,
1993, 1994), Rieben e Saada Robert (1991), Rieben, Saada Robert e Moro (1997),
que propdem um modelo multidimensional e diferencial da leitura. Os defensores
deste modelo consideram que nem todas as criangas aprendem seguindo a mesmo
percurso e que factores intrinsecos (diferencas individuais) e extrinsecos (método
de ensino e ortografia da lingua) ao sujeito podem influenciar o processo de

desenvolvimento de estratégias de leitura.

As duas linhas de investigagdo apresentadas constituem o quadro tedérico

geral em que se enquadra o nosso estudo.

O trabalho desenvolvido teve um caracter exploratério e procuramos
contribuir para o estudo das dimensdes - linguistica e estratégica- implicadas na
aquisicdo da leitura em portugués, ao longo do 1° ano de escolaridade. Nesse
sentido:

- na dimens&o linguistica, investigamos as relagdes entre o desenvolvimento
de competéncias metalinguisticas (consciéncia silabica, consciéncia fonémica e
conhecimento do nome das letras) e a aquisicido da leitura em portugués, com

métodos de ensino diferentes, ao longo do 1° ano de escolaridade.

- na dimensé&o estratégica, analisamos a influéncia de factores extrinsecos
(métodos de ensino) e de factores intrinsecos (eficacia na leitura) na evolugéo das
estratégias de aquisicio da leitura de palavras isoladas.

Assim, delineamos os seguintes objectivos:

- analisar se o desenvolvimento de competéncias metalinguisticas
(consciéncia silabica, consciéncia fonémica e conhecimento do nome das letras)
apresenta diferencas ao longo do 1° ano de escolaridade, em funcdo do método de
ensino da leitura.




- analisar as relacdes que existem entre o desenvolvimento de
competéncias metalinguisticas (consciéncia silabica, consciéncia fonémica e
conhecimento do nome das letras) e o desempenho em leitura, em diferentes

momentos do processo de aprendizagem, nos dois métodos de ensino.

- analisar se existem diferencas entre as estratégias utilizadas pelos leitores
principiantes, para a leitura de palavras isoladas ao longo do ano, em fungéo do

método de ensino da leitura.

- analisar se existem diferencas na evolucdo das estratégias de leitura
utilizadas pelos leitores mais eficazes e menos eficazes ao longo do 1° ano de

escolaridade, independentemente do método de ensino da leitura.

Para atingir estes objectivos, foi estudada uma amostra de 38 criangas que
frequentavam o primeiro ano de escolaridade numa escola publica do concelho de
Almada. Os sujeitos pertenciam a duas turmas iniciadas na leitura através de
métodos de ensino diferentes. Numa turma realizou-se o ensino directo e explicito
das relacdes grafema-fonema (método analitico sintético/método fonémico) e na
outra o ensino da leitura explorou o principio fonografico principalmente ao nivel das
silabas (método das 28 palavras/método silabico).

Os dados foram recolhidos em trés momentos ao longc do ano
(Dezembro/Janeiro; Margo/Abri; Junho). Nos varios momentos, todos os sujeitos
da amostra realizaram as seguintes provas: cinco provas fonoldgicas, uma prova de
conhecimento do nome das letras e uma prova de leitura de palavras isoladas.. Em

Junho, efectuaram mais uma prova de compreenséo da leitura.

No que respeita a organizagio da dissertagdo, apés esta introdugéo, €
apresentado o segundo capitulo referente ao enquadramento teérico que
corresponde a revisdo da literatura relevante para que se possa perceber a
abordagem da problematica em estudo.

No terceiro capitulo, surge a problematica em estudo, as questdes

levantadas e as hipéteses formuladas para o trabalho.

Segue-se 0 quarto capitulo, onde é descrita a metodologia utilizada na
investigagdo. Este capitulo esta dividido em cinco secgbes: amostra, métodos de
ensino, instrumentos e procedimento, categorizacio das estratégias de leitura e
critérios de eficacia da leitura.



O quinto capitulo, & dedicado aos resultados e possui dois subcapitulos.
Estes dois subcapitulos - a Apresentacdo dos Resultados e a Analise e Discussao
dos Resultados - estdo subdivididos em quatro seccgbes, sendo cada uma delas
referente a(s) hipotese(s) formulada(s) para procurar responder a uma das
questdes levantadas na “Problematica” e tentar atingir um dos objectivos deste
trabalho. No primeiro subcapitulo, a apresentacido dos resultados esta
acompanhada de quadros para facilitar a sua leitura. No segundo subcapitulo, sdo
analisados e discutidos os resultados, procurando enquadra-los nos estudos

desenvolvidos no mesmo contexto de investigacéo

Por fim, no sexto capitulo, referem-se as conclusées retiradas do trabalho e

algumas implicagdes praticas dai decorrentes.




Il - ENQUADRAMENTO TEORICO

1. COMPETENCIAS METALINGUISTICAS E APRENDIZAGEM DA LEITURA

1. 1. Desenvolvimento de Competéncias Metalinguisticas

As criangas comecam utilizar a linguagem muito cedo, mas nao podem,
desde logo, efectuar tarefas de raciocinio que exijam reflexdo sobre o cédigo
linguistico e impliguem prestar atencio as formas da linguagem em si mesma
(Donaldson, 1979, citado. por Defior, 1998). Diversas investigagGes mostraram que
as criancgas, até aos seis-sete anos de idade, parecem mais sensiveis ao contetido
semantico da linguagem que a sua forma, concentrando-se mais no significado de
uma mensagem do que nos aspectos formais do significante (Mendes & Alves
Martins, 1986)

Clark (1978), Smith e Tager-Flusberg (1982) (citados por Demond &
Gombert, 1995) colocaram a hipétese de existir um continuum no desenvolvimento
das capacidades de reflexdo sobre a linguagem, indo de uma consciéncia implicita

para uma consciéncia mais explicita.

Para estes autores, a consciéncia linguistica a um nivel implicito surge muito
precocemente. Criangas com apenas dois anos sdo capazes de corrigir as suas
proprias frases de forma espontanea. Esta capacidade torna-se mais explicita por
volta dos trés-quatro anos, altura em que a crianga corrige os erros dos outros e
joga com os sons da fala.

Esta perspectiva foi criticada por ndo ter demonstrado claramente o caracter

consciente das "actividades metalinguisticas precoces" (antes dos cinco anos).




Actividades tais como as autocorreccdes espontineas, podem apenas reflectir a

deteccao e reparacdo de uma dissonancia por parte do sujeito.

Gombert (1990) propds o termo "epilinguistico” para designar este tipo de
conhecimentos linguisticos, mais ou menos automaticos, que nao implicam reflexao
sobre a linguagem e reserva a expressao "capacidade ou actividade
metalinguistica" para a reflexdo consciente que conduz a decisfes deliberadas do
sujeito.

As competéncias metalinguisticas sdo consideradas um sub-dominio da
metacognicdo. De acordo com Gombert (op. cit.), existe um consenso alargado
que permite afirmar que a metacognicao engloba os conhecimentos introspectivos
conscientes de um individuo sobre os seus proprios estados e processos cognitivos
e as suas capacidades para controlar e planificar seus proprios processos e

produtos de pensamento em direc¢do a um fim ou objectivo determinado.
As capacidades metalinguisticas compreendem :
1) A reflexdo sobre a linguagem e a sua utilizacéo

2) O controlo, avaliacdo e planificagdo por parte do sujeito dos seus
proprios processos de tratamento linguistico relativos tanto a
compreensao da linguagem como a sua producio (Gombert, op. cit.).

Segundo Gombert (1990), Demond e Gombert (1995), podem considerar-se
cinco categorias de capacidades metalinguisticas:

1) Capacidade metafonolégica ou consciéncia fonoldgica - capacidade de
identificar os componentes fonolégicos das unidades linguisticas e de os manipular
de forma deliberada.

2) Capacidade metassintactica ou consciéncia sintactica - capacidade de
reflectir sobre os aspectos sintacticos da linguagem e controlar de forma deliberada
0 uso das regras gramaticais.

3) Capacidade metalexical ou consciéncia da palavra - capacidade de, por
um lado, isolar a palavra e de a identificar como sendo um elemento do Iéxico e, por
outro lado, controlar deliberadamente os seus processos de acesso ao Iéxico
interno.
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4) Capacidade metasseméantica - capacidade de reconhecer o sistema
linguistico como um cdédigo convencional e arbitrario € de manipular palavras ou
grupos significantes da frase, sem que as realidades as quais se referem sejam

afectadas.

5) Capacidade metapragmatica ou consciéncia pragmatica - conhecimento
das relagbes que existem dentro do préprio sistema linguistico (por exemplo entre
diferentes frases) e das relag6es entre o sistema linguistico e seu contexto (Pratt &
Nesdale, 1984, cit. por Gombert, 1990).

As pesquisas relativas a emergéncia das capacidades metalinguisticas
revelaram que a maior parte delas surge por volta dos 6-7 anos. O
desenvolvimento destas competéncias € influenciado por diversos factores dentre
0s quais se destacam (Demond & Gombert, 1995):

A experiéncia da crianca com a linguagem em geral. - De acordo com os

defensores desta hipétese, o desenvolvimento metalinguistico € um aspecto
do desenvolvimento linguistico e os dois processos decorrem
simultaneamente. A experiéncia linguistica da crianga vai permitir que as
representacdes da linguagem se tornem cada vez mais analisaveis. Verifica-
se a passagem de representagfes conceptuais centradas no significado para
representacSes explicitas da estrutura da linguagem, em particular, da sua
estrutura sintactica e fonoldgica (Bialstok, 1993, citado por Demond &
Gombert, 1995).

O acesso ao periodo das operacdes concretas - Para alguns investigadores, a

emergéncia tardia das capacidades metalinguisticas esta relacionada com o
desenvolvimento cognitivo da crianca, em particular, com a emergéncia do
pensamento operatdrio concreto. Antes dos seis anos, no periodo pré-
operatodrio descrito por Piaget, a crianga limita-se a compreens&o do aspecto
da situagéo que seja mais saliente perceptivamente. Tendo a linguagem como
principal fungcdo comunicar com os outros, a atengdo da crianga vai dirigir-se
para o significado das mensagens e néo para a sua forma e estrutura que ndo
sao pertinentes. Quando a crianga atinge o periodo das operagées concretas,
por volta dos seis sete anos, surgem processos de descentracio e controlo de
pensamento. Segundo Van kleeck (1982, 1984; citado por Demond &
Gombert, 1995), sdo as capacidades de descentracédo e a reversibilidade do
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pensamento que tornam possivel que a crianga passe a considerar a estrutura

da linguagem independentemente do seu significado.

O inicio da escolaridade e em particular a aprendizagem da leitura. - A

aprendizagem da leitura conduz a construcio e aquisicao de um novo sistema
de representacbes (Bryant, 1993; Gombert, 1995; citado por Demond &
Gombert, 1995).

A crianc¢a que inicia a aprendizagem da leitura e escrita necessita de:

* Perceber que as palavras escritas tém significado e representam as

palavras orais.

* |solar mentalmente os elementos da fala e perceber que a linguagem
oral é constituida por palavras, que se encontram organizadas de
acordo com certas regras sintacticas.

* Compreender que os grafemas das palavras escritas representam
determinados sons (fonemas) e que certas sequéncias de grafemas
representam uma sequéncia de sons que pode ou ndo corresponder

a uma palavra oral.

®* Perceber que as palavras sao constituidas por segmentos fonéticos

que isoladamente nao tém qualquer significado.

A construcdo destes novos niveis de representacido requer o
desenvolvimento de competéncias metalinguisticas que permitam estabelecer
conexdes entre a linguagem oral e a linguagem escrita, sendo a consciéncia

fonolégica uma das mais importantes.

Por outro lado, segundo Alves Martins e Silva (1999), o conhecimento do
nome das letras ajuda as criangas a compreenderem que as palavras s&o
constituidas por varios sons e que cada um desses sons pode ser traduzido por
uma letra que representa as suas propriedades sonoras. Assim, o conhecimento do
nome das letras, quando funciona em interaccdo com a consciéncia fonoldgica, vai
facilitar a aquisicao da leitura e escrita.
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1. 2. Consciéncia Fonolégica e Aprendizagem da Leitura

As criangas, até as mais jovens, sdo capazes de discriminar variagbes nos
estimulos sonoros da fala e utilizam facilmente as diferengas entre os sons, mesmo
ao nivel dos fonemas, para estabelecer a distingdo entre palavras. De acordo com
Tunmer (1989), o contraste fonémico que permite distinguir duas palavras entre si é
feito de forma intuitiva, inconsciente. Contudo, as criangas em idade pré-escolar
demonstram dificuldade em segmentar as palavras nos seus componentes
fonolégicos, sendo particularmente dificil a segmentagdo fonémica, que surge mais
tarde que a segmentacdo silabica (Libermann e Shankweiler 1972, citado por
Libermann e Shankweiler, 1989).

A aquisicido da linguagem escrita, ao contrario do que acontece com a
linguagem oral, ndo ocorre de forma espontanea mas exige um ensino sistematico,
pois implica que a crianga seja capaz de "passar do uso inconsciente das
representagdes fonoldgicas para um conhecimento explicito e um uso reflexivo,
denominado consciéncia fonolégica" (Defior, 1998, p. 4).

A capacidade de analise explicita da estrutura fonolégica da fala e a
compreensao de que a sua representacao escrita num sistema alfabético se baseia
nessa estrutura é indispensavel ao dominio da linguagem escrita. Assim, para
aprender a ler, a crianga necessita de ser capaz de analisar a lingua nas suas
unidades fonoldgicas, até ao nivel das unidades minimas representadas pelo
cddigo escrito, os fonemas. Para que isso acontega, tera de passar das
representagdes inconscientes dos fonemas, que séo suficientes para a percepgéo e
producao da fala, para representacdes conscientes necessarias & producio e
compreens&o da escrita alfabética. E precisamente a mudanca ao nivel destas
representagbes que constitui um obstaculo dificil de ultrapassar para muitas
criancgas.

Esta dificuldade parece residir no caracter abstracto dos fonemas, porque
ndo existe nenhuma base fisica simples que facilite o reconhecimento destas
unidades da palavra. Os fonemas sdo unidades minimas da linguagem,
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habitualmente mediatizados por sons (apds transformagdes complexas) que nao

sa0 sons em si mesmos, mas elementos abstractos e sem significado.

Segundo varios autores como Gombert (1990) e Tunmer (1989) entre
outros, a consciéncia fonolégica remete para a capacidade de identificar, segmentar
e manipular de forma deliberada os componentes fonologicos das unidades

linguisticas.

Actualmente, existe alguma discussao relativamente ao tipo de unidades a
considerar como objecto de analise da consciéncia fonologica.  Alguns
investigadores como Tunmer e Rohl (1991; citado por Defior, 1998) apenas aceitam
o fonema como objecto de analise consciente, mas a maioria dos autores
concordam que a consciéncia fonolégica diz respeito as unidades que constituem a
palavra, ou seja, silabas e fonemas (Gombert, 1990; Morais Alegria & Content,
1987; op.cit.). Por outro lado, Jimenez e Ortiz (1995, op. cit.) consideram também a
palavra como unidade fonoldgica e defendem a existéncia da consciéncia lexical,
da consciéncia silabica e da consciéncia fonémica como partes da consciéncia
fonologica. Discute-se ainda a inclusido da consciéncia das unidades intra-silabicas
(unidades em que se pode decompor as silabas). Estas unidades sio de dois
tipos: o ataque e a rima. O ataque refere-se a consoante inicial ou grupo de
consoantes iniciais e a rima é composta pelos fonemas que seguem o ataque (por
exemplo: na palavra mar, o /m/ é o ataque e /ar/ é a rima ; na palavra flor, o /fl/ é o
ataque e /or/ & a rima) (Gombert, 1990).

A partir dos anos setenta, verificou-se um aumento do interesse dos
investigadores no sentido de determinar a natureza das relagdes entre as
capacidades metalinguisticas, especialmente a consciéncia fonologica, e a
aprendizagem da leitura. A importancia que passou a ser atribuida a esta area de
investigacéo foi desencadeada por diversos estudos (Savin, 1972; Shankweiler et
al., 1972; Liberman et al., 1974; Gleitman & Rozin, 1977; citado por Alves Martins,
1996) que salientaram a relagdo existente entre a aquisicdo da leitura e as
habilidades de analise explicita da fala.

Atendendo a que para aprendermos a ler e escrever precisamos de
explicitar as unidades linguisticas, torna-se importante saber como se desenvolvem
as capacidades que sdo relevantes para 0 processo de aquisicdo da leitura e
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escrita e se tais capacidades s&o um pré-requisito, um facilitador, uma

consequéncia ou um correlato dessa aquisi¢ao (Ehri, 1979, citado por Cary, 1988)

Relativamente a esta questao, existe ainda alguma polémica no que respeita
tanto ao processo que permite desenvolver competéncias de representacgéo
consciente da estrutura da fala como ao sentido da relacdo entre essas
competéncias e a aprendizagem da leitura. Encontramos trés perspectivas

diferentes que defendem basicamente as seguintes posigoes:

1) - A capacidade de acesso consciente as representagdes foneticas da fala

€ uma consequéncia da aprendizagem da leitura.

2) - As competéncias fonoldgicas sdo um pré-requisito para a leitura e, logo,

a sua causa.

3) - A consciéncia fonologica € simultaneamente causa e consequéncia da
aquisicdo da linguagem escrita, ou seja, existe uma causalidade
reciproca.

1.2. 1. A Consciéncia da Estrutura Fonética como uma Consequéncia

da Aprendizagem da Leitura.

A emergéncia desta orientacdo deve-se ao grupo de Bruxelas (Content,
Morais, Alegria, Bertelson et al.) que defende basicamente que as competéncias
metafonolégicas ndo resultam apenas do desenvolvimento cognitivo, constituindo o
processo de aprendizagem da leitura num sistema alfabético o treino especifico
necessario ao desenvolvimento na crianca da capacidade para lidar de forma
consciente com os segmentos fonéticos do discurso oral (Morais, Alegria & Content,
1987)

Morais, Alegria e Content (1987), apesar de considerarem a alfabetizacao o
principal factor de desenvolvimento da consciéncia fonolégica para a maioria das
pessoas, nao rejeitam a ideia de que, antes da aprendizagem do codigo alfabético,
a consciéncia segmental possa ser desenvolvida através de outras experiéncias
tais como programas de treino fonoldgico.
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Resultados de diversas pesquisas apoiam a perspectiva deste grupo de
investigadores. Foram desenvolvidos quatro tipos de estudos: estudos longitudinais
com criancas pré-leitoras e em fase de alfabetizacdo, estudos com adultos
analfabetos e alfabetizados tardiamente, estudos com leitores em sistemas de

escrita ndo alfabética e estudos com bons e maus leitores.
Estes estudos permitiram determinar que (Demond & Gombert, 1995):

e QOs pré-leitores e os analfabetos sdo incapazes de descrever a fala como
uma sequéncia de fonemas e de resolver tarefas que exijam uma analise

explicita ao nivel das unidades fonémicas.

* A capacidade de andlise explicita dos fonemas aumenta de forma muito
significativa com a aprendizagem da leitura num sistema alfabetico,

embora néo apareca logo nas primeiras etapas desta aprendizagem.

Num desses estudos, desenvolvido com criangas do 1° ano de escolaridade
por Alegria e Morais (1979, citado. por Alves Martins, 1996), era proposto aos
sujeitos, em trés momentos diferentes da sua aprendizagem, que resolvessem uma
tarefa de supresséo e juncdo de um fonema no inicio da palavra. As percentagens
de sucesso foram, respectivamente para a supressao e jungdo, de 16% e 26% no
inicio do ano, 34% e 64% a meio do ano € 74% e 79 % no fim do ano.

Atendendo ao rapido aumento dos resuitados ao longo do ano, os
investigadores sugeriram que a experiéncia de aprendizagem, em particular a
aprendizagem da leitura, seria a responsavel pela melhoria da consciéncia

fonémica.

Este ponto de vista foi confirmado por duas outras investigacOes realizadas
pelo "grupo de Bruxelas" com adultos portugueses cujos resultados perm(it,iram
demonstrar que, na auséncia da aprendizagem da leitura, o desenvolvimento
cognitivo e/ou experiéncia da lingua n&o tornam os individuos capazes de analisar
de forma explicita as unidades segmentais da fala. Os autores compararam o
desempenho de grupos de analfabetos com grupos de sujeitos alfabetizados
tardiamente.

Na primeira investigacdo de Morais, Alegria, Cary e Bertelson (1979), os

adultos efectuaram duas tarefas que consistiam na adicdo ou na subtracgéo de
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fonemas, podendo originar palavras e nao palavras (por exemplo : alhago - palhaco;
purso - urso). Os resultados do desempenho dos sujeitos analfabetos foram
nitidamente mais fracos, 19% de respostas correctas, sendo de 72% o desempenho
médio dos sujeitos tardiamente alfabetizados. Verificou-se que os analfabetos
cometeram a maioria dos erros nas tarefas que envolviam nao-palavras, tendo
obtido uma taxa de sucesso de 46% na tarefa de adi¢do de fonemas cujo resultado
eram palavras pertencentes a sua lingua materna.

Na segunda investigacdo desenvolvida por Morais, Cluytens, Alegria e
Content (1986) os adultos realizaram varias tarefas. Os desempenhos mais
interessantes foram os que resultaram de tarefas que implicavam a manipulacio de
fonemas e silabas. A comparacido dos dois grupos nas tarefas (que envolviam
apenas nao-palavras) de supressao do fonema inicial e supressao da silaba inicial
mostrou que os analfabetos obtinham resultados mais fracos nas duas provas mas
a desvantagem foi maior na prova de supressao do fonema.

Noutra tarefa de deteccdo de rimas, que exigia a selecgdo das duas
palavras que rimavam num grupo de cinco, os sujeitos analfabetos obtiveram
resultados 20% inferiores aos do outro grupo.

As taxas de sucesso obtidas pelos analfabetos nas provas de deteccéo de
rimas e nas provas silabicas e o insucesso nas provas fonémicas sugerem que
estes s&do capazes de proceder a analise de unidades maiores que os fonemas mas
€ a aprendizagem do codigo alfabético que promove o desenvolvimento da
consciéncia fonémica.

Read, Zhang, Nie & Ding (1986) num estudo com adultos chineses em que
utilizaram tarefas de adicéo e supresséo de fonemas em palavras e ndo-palavras,
tal como Morais et al. (1979), obtiveram resultados que vdo no mesmo sentido dos
estudos anteriores. Compararam um grupo de adultos que aprendera uma versao
alfabética da escrita chinesa, com outro que usava a escrita lolografica tradicional.
Os resultados evidenciaram uma capacidade superior na analise fonémica por parte
do primeiro grupo em relacéo ao segundo (83% contra 21%), o que parece, mais
uma vez, indicar o efeito determinante da aprendizagem de um cddigo alfabético no
desenvolvimento da representacio das unidades fonéticas.

Um outro estudo realizado por Patel & Soper (1987; citado por Gombert,

1990) com criangas indianas que aprenderam o gujarati também vem reforgar esta
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hipétese. Nesta lingua "silabo-alfabética" as vogais e as consoantes sao
representadas por grafemas mas estas Uultimas combinam-se de forma néo
sequencial em unidades silabicas espacialmente isoladas na escrita. Observou-se
que as criangas obtiveram maior éxito nas tarefas de segmentacao silabica que nas
de segmentacdo fonémica. A percentagem de sucesso para a segmentagio
silabica foi de 76 % aos 7-8 anos (2° ano de aprendizagem da leitura) e 95% aos 8-
9 anos e para a segmentacao fonémica foi de 42% aos 7-8 anos e 65% aos 9-10
anos. A simples disponibilidade de escolha entre a correspondéncia silabo-
grafémica e a fonemo-grafémica parece permitir que as criangas ignorem os

fonemas e estas tendem a fazé-lo.

Virginia Mann (1986) desenvolveu um estudo muito interessante com
criangas japonesas e americanas do 1° ano de escolaridade em que estas
efectuaram tarefas de contagem de silabas e fonemas e tarefas de supressdo de
silabas ou fonemas iniciais. As criangas japonesas iniciadas em dois tipos de
escrita - o Kaniji (escrita lolografica chinesa) e o Kana (escrita do tipo silabico onde
cada letra/simbolo representa uma silaba) - apresentaram desempenhos mais
fracos que as criancas americanas nas tarefas fonémicas, embora nio existissem
diferencas nas tarefas silabicas. Estas diferengas foram atribuidas ao facto de as
criangas japonesas, durante o 1° ano de escolaridade, ndo executarem qualquer
especie de transcricdo alfabética. Contudo, verificou-se que tais diferencas
desapareceram aos 9-10 anos. Acontece que quando a aprendizagem da leitura do
japonés atinge um certo grau de sofisticacdo passa a exigir uma analise intra-
silabica que se aproxima da analise fonémica. A evolugio dos resultados parece
indicar que a aprendizagem de um cédigo alfabético, embora seja determinante,
néo é a Unica via de acesso a consciéncia fonémica.

A importancia da consciéncia fonémica na aprendizagem da leitura foi
também evidenciada pelos estudos com bons e maus leitores. Morais, Cluytens &
Alegria (1984, citado por Alves Martins, 1996, Gombert, 1990), compararam
criancas disléxicas dos 6 aos 9 anos com leitores normais em trés tarefas.
Verificaram que n&o existiam diferencas entre os dois grupos quando, com a ajuda
de um xilofone tinham de retirar a nota inicial de uma série de notas tocadas ou
ainda quando tinham de segmentar palavras e pseudo-palavras em silabas. Por
outro lado, os maus leitores eram muito menos eficientes na tarefa de segmentacao
de palavras e pseudo-palavras em fonemas (13% de sucesso contra 60% nos
leitores normais).
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Tornéus (1984) trabalhou igualmente com grupos de criangas disléxicas e
normais que se encontravam a terminar o 1° ano de escolaridade. Os resultados da
sua pesquisa mostraram que os desempenhos em leitura e ortografia estdo mais
relacionados com as capacidades metafonolégicas que com o nivel de

desenvolvimento linguistico e cognitivo.

1.2. 2. A Consciéncia Fonoldégica como um Percursor da Aprendizagem
da Leitura

Diversas investigagGes contribuiram para que se viesse a aceitar que a
consciéncia fonolégica € um importante preditor do desempenho futuro na leitura e

que esta ndo se desenvolve apenas através da aprendizagem do codigo alfabético.

Alves Martins (1996) refere varios estudos longitudinais (Liberman, 1973,
Stanovich et al., 1984; Mann, 1984; Calfee, 1977; Share, Jorn, Maclean & Mathews,
1984; Tunmer et al., 1985) que mostraram que os resultados em diversas provas de
analise fonémica (contagem de fonemas, supressdo de fonemas iniciais,
segmentagido fonémica), passadas antes do inicio do ensino formal, tém fortes
relagdes com o posterior desempenho na leitura, tendo todos eles concluido que a
consciéncia fonémica € um bom preditor (ou até o melhor) da aprendizagem da

leitura.

Os resultados do estudo realizado em 1986 por Mann (ja citado
anteriormente) com criangas japonesas que, apesar de nao terem aprendido a ler
num sistema alfabético, resolveram com sucesso provas de supressao de
fonemas, parecem indicar que a consciéncia fonémica se pode desenvolver sem o

contributo da aprendizagem do codigo alfabético.

Esta ideia é também apoiada por um estudo desenvoivido por Downing e
Downing (1983; citado por Alves Martins, 1996) com criangas analfabetas da Nova

Guiné que obtiveram 40% de sucesso numa prova de supressdo de fonemas.

As pesquisas realizadas nas décadas de setenta e oitenta permitiram
estabelecer uma relacio causal inequivoca entre a consciéncia fonémica e a
aprendizagem da leitura, no entanto, 0 mesmo ndo se passou relativamente aos
estudos que incidiram sobre o papel desempenhado por outras capacidades
metafonoloégicas e epifonolégicas no processo de aquisi¢do da linguagem escrita.
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Stanovich et al. (1984; citado por Gombert, 1990) verificaram que existiam
correlacdes significativas entre os desempenhos em leitura e os resultados obtidos
um ano antes em tarefas de identificagéo, segmentacéo e categorizagéo fonémicas,

mas nao com tarefas de identificacdo e producgio de rimas.

Outros estudos apresentaram resultados semelhantes. Um trabalho de
Mann (1984, cit. por Gombert, 1990) mostrou ndo existir qualquer relacao entre a
capacidade de inverter silabas e os resultados em leitura. Katz (1986; cit. por
Gombert, 1990.) verificou que, numa tarefa de julgamento de rimas, os
desempenhos dos bons e maus leitores, com 8-9 anos, ndo eram diferentes

Apesar destes resultados aparentemente contraditérios, muitos outros
estudos (Bradley e Bryant, 1983; Demond 1994; Demond et al., 1992; Fox e Routh,
1984; Gombert, Gaux e Demond, 1994; Lundberg, Olofson e Wall, 1980; Share,
Jorm, Maclean & Mathews, 1984, citado por Demond & Gombert, 1995)
evidenciaram que a sensibilidade dos pré-leitores as propriedades fonolégicas das

palavras permite prever o progresso da criancga na leitura.

Autores como Bradley et al., 1986, 1990, 1991; Lundberg, 1991 ; Mann,
1991 (citados por Silva, 1997) defendem que ha uma clara e inequivoca relagdo
enfre a sensibilidade aos componentes sonoros mais amplos como rimas e
aliteragbes e o sucesso da crianga na leitura. Consideram que este tipo de
competéncias, ao permitir as criangas categorizar palavras de acordo com padrdes
sonoros comuns e consequentemente analisar as palavras com base na diviséo
das silabas em ataque/rima, vai tornar possivel a descodificagdo por analogia de

novas palavras, desempenhando um papel importante na aprendizagem da leitura.

Bryant & Goswami (1987), em relagdo a utilizacdo deste tipo de
competéncias na leitura, explicam que a crianga partindo de uma palavra que ja &
(por ex. light), pode descobrir como se lIéem palavras que rimam com a primeira
(por ex. might). Através deste procedimento, um leitor principiante em lingua
portuguesa consegue, por exemplo, ler a partir da palavra “cao” outras palavras
como mao e pao.

Contudo, Gombert (1990) argumenta que a inferéncia a partir de rimas é
insuficiente para o sucesso na leitura de palavras novas. Este tipo de leitura por
analogia implica o conhecimento das correspondéncias grafo-fonémicas

necessarias. No caso do exemplo anterior & preciso conhecer as correspondéncias
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entre as letras m e p e os respectivos sons, capacidade que parece ligada a

consciéncia dos fonemas.

Por outro lado, Bryant, MaclLean, Bradley e Crossland (1990) afirmam que a
sensibilidade aos componentes sonoros maié amplos das palavras (silabas, rimas)
vai promover o desenvolvimento de formas mais elaboradas de consciéncia
fonolégica, contribuindo nhomeadamente para uma progressiva sensibilidade aos
fonemas. No entanto, estes autores defendem também que o acesso consciente a
estrutura fonética das palavras se processa no contexto da aprendizagem do
cédigo alfabético.

Este ponto de vista é apoiado por estudos longitudinais que analisam a
relacdo entre as competéncias fonoldgicas dos pré-leitores e o seu posterior
desempenho em leitura e ortografia. Igualmente aceite como prova consistente da
relagdo causal entre consciéncia fonoldgica e leitura € o facto de programas de
treino em analise fonoldgica junto de criancas e de analfabetos contribuirem para

melhorar a posterior aquisicdo da leitura.

Bryant et al. (op.cit) realizaram um estudo longitudinal em que
acompanharam sessenta e quatro criangas dos quatro anos e sete meses aos seis
anos e sete meses. As criancas foram observadas em quatro momentos em que se
aplicaram as seguintes provas:

¢ 1°momento - 4 anos e sete meses - provas de rima e aliteracéo

* 2° momento - 5 anos e sete meses - provas de rima e aliteracéo e

provas de detecgdo fonémica
¢ 3°momento - 5 anos e onze meses - provas de deteccio fonémica
* 4° momento - 6 anos e sete meses - testes de leitura, escrita e aritmética

Verificou - se que os resultados nas provas de rimas permitia prever melhor
o desempenho em leitura que os resultados nas provas fonémicas. Por outro lado,
a correlacdo entre os dois tipos de provas era significativa.

Os dados obtidos levaram os autores a defender que a sensibilidade as
rimas e aliteragbes desempenha um papel importante na aquisicdo da linguagem
escrita por :
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® Ser precursora do desenvolvimento da deteccéo de fonemas, facilitando
o estabelecimento das correspondéncias grafo-fonémicas.

* Permitir a crianga categorizar as palavras com base em padrées de

ortografia comuns.

Num outro estudo longitudinal, Bradley & Bryant (1983; citado por Silva
1997) seguiram quatrocentas criangas que no inicio do projecto de investigacéo
tinham quatro e cinco anos. Os autores verificaram que existia uma correlacéo
significativa entre os resultados das provas de rima e aliteracéo aplicadas aos
sujeitos no inicio da pesquisa e os resultados das provas de leitura e ortografia
realizadas ap6s trés anos.

Este estudo longitudinal incluiu um programa de treino de analise fonolégica.
Os autores pretendiam com esta componente estabelecer uma conexdo causal
entre o desenvolvimento das competéncias metafonoldgicas e a aprendizagem da
leitura. A partir de um conjunto de sessenta e cinco criangas formaram quatro
grupos. Para o primeiro grupo, o treino consistiu na categorizagéo de figuras com
base em rimas e, para o segundo grupo, a classificacio dos sons foi acrescentada
a associagéo dos fonemas aos grafemas pela introducgéo de letras de plastico. Os
outros dois grupos funcionaram como grupos de controlo. A um desses grupos néo
foi ensinado nada, ao outro foram dadas instrugées sobre categorizagdo conceptual
com base no mesmo material figurativo.

Os dois grupos experimentais apresentaram melhores resultados na
aprendizagem da leitura e escrita que os grupos de controlo, mas esta vantagem foi
mais significativa para o segundo grupo. Estes resultados sugerem que o treino
com base em rimas tem consequéncias mais positivas nos desempenhos em leitura
se também forem trabalhadas as correspondéncias grafo-fonémicas

Outros estudos (Fox & Routh, 1984; Olofson e Lundberg, 1985,; citados por
Gombert, 1990) também apoiam esta hipétese.

Fox e Routh (op.cit) aplicaram provas de segmentacéo fonémica a criancas
de seis anos que permitiram identificar um grupo de criangas que conseguia
segmentar fonemas e outro que nao o fazia.

Este ultimo grupo foi dividido em trés subgrupos submetidos a diferentes
tratamentos :
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e O primeiro subgrupo nao recebeu qualquer tipo de treino.

* O segundo subgrupo exercitou a segmentacao de fonemas (identificacao

dos fonemas iniciais e finais de palavras trifonémicas).

®* O terceiro subgrupo foi objecto de um treino mais amplo que
compreendia ndo s6 as segmentacdes fonémicas mas também tarefas
de decomposicdo e de recomposicdo de palavras unissilabicas, que

diferiam umas das outras num Unico fonema.

Apos as sessdes do programa de freino todas as criangas participaram em

actividades de aprendizagem da leitura.
A analise dos resultados permitiu constatar que:

* As criangas do primeiro grupo que ja sabiam segmentar no pré-teste,
aprenderam mais facilmente que as do primeiro subgrupo que nao
conseguiam segmentar e que nao foram submetidos a programa de
treino. Estes resultados eram de esperar pois estes grupos funcionaram
como grupos de controlo.

* No segundo subgrupo, em que as criangas apenas exercitaram a
segmentacéo fonémica, ndo aprenderam melhor que as do primeiro
subgrupo que néo beneficiaram de qualquer treino.

* As criangas do terceiro subgrupo que receberam um programa de treino

mais vasto obtiveram resultados comparaveis aos do primeiro grupo.

De acordo com os autores, estes resultados mostram que a simples
capacidade de segmentacdo fonémica ndo é suficiente para facilitar a
aprendizagem da leitura, sendo necessaria uma capacidade metafonolégica mais
ampla.

Perfetti (1989) refere que a anadlise do efeito de determinados treinos
metafonol6gicos revelou que estes melhoram a consciéncia que as criangas tém da
estrutura fonolégica da linguagem e aumentam as suas capacidades de leitura.
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1. 2. 3. A Perspectiva Interactiva

Esta perspectiva procura ultrapassar o impasse criado pelas as posig6es
apresentadas, concebendo a relagéo entre consciéncia fonolégica e aprendizagem

da leitura em termos interactivos, de reciprocidade e suporte muatuo.

Actualmente, a maioria dos investigadores concordam com esta terceira

hipétese e até os defensores das outras duas hipoteses néo a rejeitaram.

Morais et al. (1979) referem que lhes parece ser necessaria, para a
aprendizagem da leitura num sistema alfabético, a activacdo de uma competéncia
metafonoldgica que ja existe mas que até esse momento era inutil. A activacio
dessa competéncia antes da aprendizagem da leitura podera ter um efeito
facilitador sobre essa mesma aprendizagem. Os autores admitem ainda que a
experiéncia de aprendizagem da leitura vai tornar a crianca consciente dos fonemas
e a progressiva consciencializacdo dos fonemas vai, por sua vez, facilitar a
aprendizagem Verifica-se, portanto, a aceitagio da existéncia de uma causalidade

reciproca

Por seu turno, os partidarios da segunda hipétese afirmam que ndo existe
qualquer incompatibilidade entre o facto de a consciéncia fonoldgica ser um pre-
requisito da aprendizagem da leitura e o facto dessa aprendizagem facilitar o
desenvolvimento da consciéncia fonolégica. Aceitam mesmo que certas
capacidades (por exemplo, o recurso a imagens ortograficas) adquiridas ou
reforcadas pela aprendizagem da leitura podem melhorar consideravelmente a

consciéncia fonolégica (Tunmer, 1989).

A maior parte dos investigadores sustentam que para viabilizar a aquisicao
de competéncias fundamentais em leitura &€ necessario um minimo de consciéncia
fonoldgica, embora nao exista ainda qualquer consenso relativamente ao que seja
esse “‘minimo” (Alves Martins & Silva, 1999) . Por sua vez, sdo essas competéncias
de leitura que vao estimular o desenvolvimento de capacidades secundarias que

podem servir de suporte a tratamentos linguisticos mais elaborados.

Perfetti (1989) considera que na aprendizagem da leitura intervém dois
tipos de conhecimentos fonémicos. E necessario um nivel de conhecimento
computacional, mais implicito e inconsciente dos fonemas que funciona como pré-

requisito e um nivel de conhecimento mais reflexivo, subjacente a manipulagéo
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consciente dos fonemas que se desenvolve como resultado da aprendizagem da

leitura.
Esta concepgao interactiva é apoiada por varios estudos.

Os resultados de um estudo de Tunmer e Nesdale (1985; citado por
Tunmer, 1989) sugerem que um nivel minimo de consciéncia fonolégica &
necessario mas nao suficiente para a aquisicdo das regras de correspondéncia
entre grafemas e fonemas. Muitas das criangcas que apresentaram bons
desempenhos em tarefas de segmentacao fonémica, obtiveram maus resultados na
descodificacdo de pseudo-palavras (um indice de recodificacdo fonologica) mas,
por outro lado, nenhum dos sujeitos que descodificou com sucesso pseudo-

palavras manifestou dificuldades na segmentacao fonémica.

Num estudo longitudinal, com criancgas do 1° ano de escolaridade, realizado
por Perfetti et al. (1987; citado por Alves Martins & Silva, 1999, Tunmer, 1989), as
correlagbes calculadas em quairo momentos ao longo do ano, a partir do
desempenho em tarefas de natureza fonémica e do nivel de leitura, sugeriram a
existéncia de relacbes de reciprocidade entre a consciéncia fonolégica e a
aquisicdo da leitura. Observou-se que os alunos evoluiram numa tarefa de sintese
de fonemas antes de melhorarem as suas competéncias de leitura, mas vao ser os
progressos nesta Ultima capacidade que promovem o sucesso em tarefas mais
dificeis (como a supressdo de um fonema). Por sua vez, esta nova competéncia
fonética mais sofisticada tem um valor preditivo em relacdo ao sucesso futuro do
leitor principiante.

Do conjunto de estudos que incidem sobre as relagées entre a consciéncia

fonolodgica e a aprendizagem da leitura podemos destacar as seguintes conclusdes:

* A consciéncia fonoldégica nas suas diversas dimensoes,
nomeadamente consciéncia silabica, consciéncia das unidades intra-
silabicas e consciéncia fonémica, € um bom preditor do sucesso na

aprendizagem da linguagem escrita

* A aprendizagem da leitura num sistema alfabético aumenta
consideravelmente a consciéncia fonémica, embora esta ndo surja

logo nas primeiras etapas de aprendizagem.
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Os métodos de ensino da leitura influenciam o desenvolvimento da

consciéncia fonémica.

Embora a aprendizagem do codigo alfabético seja determinante para
o desenvolvimento da capacidade de analise explicita dos fonemas
ndo é a Unica via de acesso a consciéncia fonémica, como o

demonstraram estudos transculturais e programas de treino.

O treino das competéncias fonolégicas, através de programas
especificos, facilta a aprendizagem da leitura e as suas
consequéncias sao mais positivas se conjuntamente forem

explicitadas as correspondéncias grafo-fonémicas.

A consciéncia das silabas e das unidades intra-silabicas pode
desenvolver-se de forma mais ou menos natural antes da aquisi¢do
da leitura. Pelo contrario, a consciéncia fonémica apenas se
desenvolve através de treino especifico que geralmente é a propria
instrucdo formal da linguagem escrita sendo, no entanto, possivel
promové-ia através de programas de treino, antes da iniciacdo a esta
aprendizagem..

A sensibilidade as rimas e aliteragbes desempenha um papel
importante na aquisicdo da linguagem escrita porque &€ precursora da
deteccdo dos fonemas, facilitando o estabelecimento das
correspondéncias grafo-fonémicas e, para além disso, permite a
crianga categorizar as palavras com base em padrées de ortografia

comuns.

A maioria dos investigadores concordam que a aprendizagem da
leitura exige um minimo de consciéncia fonolégica. A activagéo desta
competéncia vai facilitar a aprendizagem da leitura e, por sua vez,
esta vai estimular o desenvolvimento da capacidade de analise
fonolégica, estabelecendo-se uma relacéo interactiva
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Para finalizar, convém sublinhar que a questio de saber se a consciéncia
fonolégica é causa ou consequéncia da aprendizagem da linguagem escrita deixou
de ser pertinente. Hoje, a maioria dos investigadores aceita que existe uma
causalidade reciproca. Segundo Yopp (1988, citado por Alves Martins & Silva,
1999), na base desta controvérsia esteve alguma inconsisténcia nos procedimentos
usados na avaliacdo da consciéncia fonoldgica e no nivel de dificuldade das tarefas
utilizadas nas avaliagées.

No momento actual da investigacédo, o que importa saber € “que tipo ou niveis
de consciéncia fonoldgica sdo importantes para que diferentes graus de apreenséo
do codigo escrito e niveis de competéncia de leitura sejam adquiridos™ (Alves
Martins & Silva, 1999, p. 52). No mesmo sentido, Vale (1999) referiu que
actualmente & necessario analisar de forma mais detalhada as diversas
possibilidades de relagao entre os diferentes niveis de representacéo fonologica e a

aprendizagem da leitura e escrita.
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1. 3. A Importancia da Consciéncia Fonolégica e do Conhecimento do

Nome das Letras na Aquisi¢do do Principio Alfabético

Nos ultimos vinte anos, a investigagdo tem vindo a demonstrar que nos
sistemas alfabéticos o principal obstaculo a ultrapassar pelas criancas que
aprendem a ler reside na aquisi¢éo do principio alfabético. Para a construcéo deste
principio o leitor aprendiz necessita de compreender que as palavras podem ser
analisadas em sequéncias de fonemas (unidades linguisticas sem uma base fisica
simples que permita identifica-las) e de estabelecer as correspondéncias entre
letras e sons.

O conhecimento do nome das letras pode facilitar a descoberta das
correspondéncias grafo-fonéticas, dado que esses nomes muitas vezes sugerem os
fonemas que representam. Este tipo de conhecimento parece promover uma
sensibilidade implicita a estrutura fonoloégica do nome das letras que pode servir de
suporte para o desenvolvimento da consciéncia fonémica explicita.(Treiman et al.,
1997)

Ehri (1989) considera que o conhecimento do nome das letras constitui
apenas um ponto de partida, pois os nomes das letras ndo possuem o som
apropriado e a crianga precisa ainda de aprender outros sons que ndo sdo
sugeridos pelo nome de nenhuma letra.

No caso da Lingua Portuguesa, a grande maioria dos nomes das letras
incluem pelo menos um dos sons que lhes correspondem, embora ndo contenham
outros, pois alguns grafemas representam mais do que um fonema (a letra «s»
corresponde o fonema /s/ e o fonema /z/) e o inverso também é verdadeiro, ou seja,
alguns fonemas s&o representados por mais do que um grafema (ao fonema /s/

correspondem os grafemas «s, ¢ ou ¢g»).

Treiman (1994) e Treiman e Tincoff (1997) salientam que o nome das letras
pode ajudar as criangas a escreverem alfabeticamente mas, por vezes, pode
tambem desvia-las do principio alfabético, levando-as a representar sequéncias de
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letras com uma unica letra (por exemplo. escrevem "cr' em vez de "car", o que na
lingua portuguesa equivale a escrever "sd" em vez de "sede"). Para evitar este tipo
de erros, Treiman e Tincoff (op. cit.) defendem que pais e educadores devem
colocar mais énfase na aprendizagem dos sons das letras do que no conhecimento
dos seus nomes.

Para Silva (1997) os nomes das letras sdo simplesmente analogias pouco
precisas dos respectivos fonemas e o conhecimento dos mesmos sé parece
revelar-se facilitador quando funciona em interacgdo com a capacidade de analise
explicita dos segmentos da fala. Assim, para uma crianga perceber que a letra «p»
pertence a palavra «pai», tem que ser capaz de segmentar a palavra, o que lhe vai
permitir relacionar a letra «p» com o som /p/.

Os resultados de diversas investigagdes neste campo sdo consistentes com
a hipétese de interacgéo entre a consciéncia fonoldgica e o conhecimento do nome
das letras para a aquisicdo do principio alfabético. Segundo Share (1995, cit. por
Vale, 1999), esses dois factores em conjunto parecem explicar a maior parte da
variancia dos desempenhos em leitura dos aprendizes leitores.

Tunmer investigou esta hipétese tendo desenvolvido dois importantes
estudos em colaborag¢do com outros investigadores.

No primeiro estudo, Tunmer e Lally (1986, citado por Tunmer, 1989)
trabalharam com uma amostra de 98 criangas pré-leitoras que foram avaliadas no
que respeita ao conhecimento do nome das letras e a capacidade de segmentacéo
fonémica. Formaram quatro grupos experimentais em que os sujeitos conjugavam
nas duas varidveis os seguintes niveis desempenho: (a) fraca consciéncia
fonolégica e fraco conhecimento do nome das letras; (b) fraca consciéncia
fonologica e bom conhecimento do nome das letras; (c) boa consciéncia fonoldgica
e fraco conhecimento do nome das letras; (d) boa consciéncia fonolégica e bom
conhecimento do nome das letras. As criangas foram submetidas a um treino (4
sessOes) para serem ensinadas a estabelecer correspondéncias fonograficas
simples. Tal como era previsto, os resultados num teste para avaliacdo da
capacidade de generalizagéo das correspondéncias fonograficas mostraram que o
ultimo grupo (boa consciéncia fonolégica e bom conhecimento do nome das letras)
apresentava melhores resultados que qualquer dos outros grupos.
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No segundo estudo, Tunmer, Herriman e Nesdale (1988) pretendiam
determinar se 0 mesmo padrio de resultados poderia ser observado em condicdes
normais de ensino. A amostra incluia 101 criangas do 1° ano de escolaridade (6-7
anos) que foram avaliadas em tarefas de descodificacdo de pseudo-palavras,
conhecimento do nome das letras e consciéncia fonolégica. O padrdo de
resultados foi confirmado. Os melhores desempenhos nas provas de
descodificagdo de pseudo-palavras foram obtidos pelas criangas que conheciam
mais letras e simultaneamente possuiam um nivel mais elevado de consciéncia
fonoldégica. Observou-se ainda que criangas que conheciam bastantes letras mas
cujo desempenho foi baixo nas provas fonolégicas tiveram resultados fracos na
prova de leitura.

Neste mesmo contexto, Share, Jorm, Maclean e Mathews (1984, citado por
Tunmer e Hoover, 1992) desenvolveram um estudo longitudinal e verificaram que
das 39 medidas utilizadas, os melhores preditores do desempenho em leitura, apds
dois anos de escolaridade, foram a segmentagdo fonémica (r=.62) e o
conhecimento do nome das letras (r=.58). A analise de regressdo mostrou ainda
que o conhecimento do nome das letras isoladamente contribuia pouco para a
variancia dos resultados, depois de se retirar a variancia atribuida as capacidades
de segmentagao fonemica.

Também Bymme e a sua equipa (Byrne, 1992; Byrme e Fielding-
Barnsley,1989, 1990) num conjunto de estudos em que compararam condicdes de
treino com e sem suporte de letras puderam constatar que o sucesso na instrugéo
da identificacio fonémica sé conduziu a aquisi¢éo do principio alfabético, quando
foi combinado com um relevante conhecimento do nome das letras e, por outro
lado, o conhecimento do nome das letras sem um treino firme de identificacéo
fonémica revelou-se insuficiente.

Tal como nas pesquisas anteriormente referidas, a principal conclusio que
os autores retiraram foi que nem a consciéncia fonémica, nem o conhecimento do
nome ou som das letras, por si sés, sdo suficientes para a aquisicdo do principio
alfabético sendo necessaria a sua combinacdo. Os resultados mostraram ainda
que as criangas necessitavam de um nivel minimo de consciéncia fonolégica antes

de puderem beneficiar do conhecimento do nome das letras.
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No que se refere a estudos em Lingua Portuguesa, uma investigagao
desenvolvida por Alves Martins (1996), em que foi analisada a relagao entre varias
variaveis metalinguisticas e funcionais, medidas no inicio do ensino formal e o
desempenho em leitura no final do 1° ano de escolaridade, demonstrou que séo as
criangas que conhecem mais nomes de letras no inicio do ano que vao apresentar

melhores resultados em leitura no final do ano.

Num outro estudo realizado por Alves Martins e Silva (2001a), que replica o
estudo acima referido, mas que também examina a importancia dos factores
funcionais e metalinguisticos, em fungao das conceptualizagdes sobre a linguagem
escrita avaliadas no inicio da escolaridade basica, observou-se que a variavel que
apresentou a correlacio mais elevada com a leitura foi o conhecimento do nome
das letras (0.75), seguida pelo nivel de conceptualizagdo da linguagem escrita
(0.72) e pela segmentacdo fonémica (0.64). Segundo as autoras, o lugar de
destaque ocupado pelo conhecimento do nome das letras pode dever-se ao facto
de as letras constituirem um instrumento que serve para aprofundar a compreenséo
da natureza alfabética da escrita, mesmo quando as criangas ja possuem uma
escrita "fonica" ou "alfabética". Este tipo de conhecimento serve também para
ajudar as criangas a aperceberem-se da estrutura fonoldgica das palavras sendo
um factor de desenvolvimento de formas explicitas de consciéncia fonémica
(Treiman et ai., 1997; citado por Alves Martins e Silva, 2001a).

Alves Martins e Silva (1999, 2001b) analisaram o papel desempenhado pelo
conhecimento do nome das letras na transigéo entre diferentes niveis conceptuais,
mais precisamente na passagem da hipétese silabica para a fonetizacdo da escrita.
A importéncia da compreensao desta transigdo, deve-se ao facto de a crianca
passar a partir dai a reflectir sobre o oral de forma mais complexa, comecando a
associar as letras aos respectivos sons o que a conduzira a descoberta do principio
alfabético.

No primeiro estudo, Alves Martins e Silva (1999) trabalharam com criancas pré-
leitoras (5-6 anos) que possuiam diferentes niveis de desenvolvimento das
conceptualizacdes sobre a escrita. Da amostra de 38 criancas, 23 eram claramente
silabicas (criangas que fazem corresponder uma letra a cada uma das silabas das
palavras) e 15 possuiam uma escrita de transigio entre a fase pré-silabica e a
fase silabica. Inicialmente, foi avaliado o seu conhecimento do nome das letras.
Num segundo momento, escreveram um conjunto de palavras facilitadoras ( em
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que o primeiro som de cada palavra coincide com o nome de uma letra conhecida
pela crianga) e um conjunto de palavras controlo (em que o primeiro som de cada
palavra n&o coincide com o nome de uma letra conhecida pela crianga). Por tltimo,
pediu-se as criancas que lessem o que tinham acabado de escrever. Verificou-se
que as criangas silabicas, ao contrario das pré-silabicas, utilizaram o conhecimento
sobre o nome das letras para a andlise do oral, o que lhes permitiu representarem
correctamente os sons correspondentes nas palavras. Segundo as autoras, os
resultados parecem indicar que a evolugdo das conceptualizacbes sobre a escrita
depende simultaneamente da capacidade das criancas compreenderem que as
palavras s&o constituidas por varios sons (mesmo que s6 a nivel silabico) e que
cada um dos sons pode ser traduzido por uma letra que representa as suas
propriedades sonoras. O conhecimento dos nomes das letras vai ajudar a
compreender essa relacio.

No segundo estudo realizado por Alves Martins e Silva (2001 b),
participaram 80 criancas silabicas com 5 anos que foram divididas em quatro
grupos, sendo dois experimentais e dois de controlo. Todos os sujeitos efectuaram
testes fonoldgicos e de conhecimento do nome das letras. As criancas dos grupos
experimentais pediu-se que escrevessem um conjunto de palavras facilitadoras.
Num dos grupos (G1) era o som inicial de cada uma das palavras facilitadoras que
coincidia com os nomes das letras conhecidas pelas criangas e no outro grupo (G2)
acontecia o mesmo com o som do meio. Os resultados mostraram que o processo
de fonetizagéo da escrita em criangas silabicas é facilitado quando as palavras tém
silabas que coincidem com o nome das letras, especialmente se a relagdo
letra/som se estabelece no inicio da palavra. Assim, indicam ainda que a posicdo da
silaba é relevante e condiciona o efeito do nome das letras . Segundo as autoras
esta concluséo pode explicar-se pelo facto de as criancas terem mais dificuldade
em analisar os segmentos fonolégicos medianos das palavras do que os
segmentos iniciais. Por outro lado, os resultados sugerem que a consciéncia
fonolégica é uma capacidade importante, na medida em que facilita a fonetizacéo
da escrita realizada com recurso ao nome das letras.

Também Vale (1999) e Vale e Cary (1998), em dois estudos com criancas
portuguesas, analisaram a influéncia de niveis elementares de consciéncia
fonoldgica e de conhecimento do nome das letras, avaliados antes do inicio do
ensino formal e trés meses depois, nos desempenhos em leitura e escrita. Os
resultados obtidos nestas duas varidveis, medidas através de dois testes
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metafonoldgicos (deteccdo fonémica e escrita inventada) e de um teste que avaliou
o numero de letras conhecidas, correlacionaram-se significativamente com o
desempenho em leitura e escrita no final do 1° ano e até no final do 2° ano de
escolaridade. O numero de letras conhecidas revelou ser o melhor preditor dos

resultados em leitura.
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2. MODELOS DE AQUISIGAO DA LEITURA

As investigagbes no dominio da psicologia da leitura, apenas nos ultimos
anos da década de sessenta, inicio dos anos setenta, comecaram a orientar o seu
interesse para analise das operacdes e estratégias cognitivas desencadeadas pela
actividade do sujeito quando I&. Até ai, a maioria dos estudos centrava-se na
didactica da leitura, ou seja, nos métodos de ensino utilizados pelo professor.

As numerosas pesquisas que foram realizadas, incidiram sobre varias
componentes do comportamento do leitor, produzindo informacéo variada sobre a
complexidade dos processos cognitivos envolvidos no acto de ler "que vao desde a
percepcao e a memoria (sensorial, a curto termo e semantica), até aos processos
de inferéncia e de integracdo da informagdo textual" (Quintas Mendes & Alves
Martins, 1986, p. 31).

Esta diversidade de informagao despertou em alguns autores a necessidade
de integracdo dos conhecimentos parcelares obtidos nesses estudos, em modelos
coerentes e globais que permitissem explicar o processo de leitura..

Os novos modelos foram fortemente influenciados pelos modelos de
processamento de informagéo provenientes da psicologia cognitiva e pela
psicololinguistica. Pretendem explicar os processos mentais que viabilizam a
compreensdo de uma mensagem escrita, "pela descricdo da maquinaria, das
transformacdes e dos sistemas de armazenamento da memoria através dos quais a
informag&o realiza o percurso das palavras impressas numa pagina, até ao sentido
na mente humana" (Alves Martins & Niza, 1998, p. 118).

Surgiram varios modelos de leitura que se diferenciam quanto aos
elementos que integram, ao modo como explicam os seus estadios e as
concepgdes de leitura subjacentes.

Em 1982, Adams e Starr fizeram uma proposta de categorizacdo desses
modelos baseada nos dois tipos de processos psicologicos que permitem o




34

reconhecimento das palavras: os processos de conversdo grafo-fonologica,
denominados ascendentes ou bottom-up e os processos de compreensdo do
contexto, denominados descendentes ou top-down. Os autores estabeleceram trés
categorias: os modelos ascendentes, os modelos descendentes e os modelos
interactivos.

2. 1. Modelos Ascendentes, Descendentes e Interactivos

2. 1. 1. Modelos Ascendentes

Os modelos ascendentes ou "bottom-up models" (por ex. o modelo de
Gough, 1972; o modelo de LaBerge e Samuel, 1974, cit. por Alves Martins, 1996)
definem a leitura como a capacidade de decifrar ou traduzir a mensagem escrita no
seu equivalente oral. Partem do pressuposto de que durante o acto de ler o sujeito
procede a uma analise sequencial e serial das unidades linguisticas mais simples -
as letras - para as mais complexas - as frases. O processo, considerado como
linear e hierarquizado, no inicio implicaria apenas operacdes perceptivas para
identificacdo dos grafemas que seriam transformados em sons (através das
correspondéncias grafo-fonolégicas) e, em seguida, a sua associacédo tornaria
finalmente possivel o acesso ao sentido da mensagem escrita. (Alves Martins &
Niza, 1998).

Os defensores dos modelos ascendentes, ao considerarem a mediagio
fonolégica como Unica via de acesso ao sentido, desvalorizam a influéncia do
contexto na leitura. No que se refere a aprendizagem da leitura, defendem que
durante a fase inicial de aquisicdo o contexto ndo intervém no processo de leitura.

A utilizagéo do contexto apenas é considerado pertinente numa segunda fase,
quando as criangas séo confrontadas com textos mais extensos (Brissiaud, 2001).

Esta concepg&o da leitura como um percurso linear e hierarquizado que vai
de processos psicolégicos primarios (juntar letras) a processos cognitivos de ordem
superior (produgéo de sentido) (Gough, 1972; citado por Alves Martins, 1998),
foreceu aos professores uma estrutura racional para a organizagdo do ensino
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constituindo o fundamento dos conhecidos métodos sintéticos de iniciacéo a leitura

que partem da letra para a palavra e desta para a frase.

Nestes métodos € privilegiado o ensino das correspondéncias entre
grafemas e fonemas, pois o principal objectivo € a descodificagdo, ou seja, a
transformacio do material grafico em material sonoro para a identificacdo de

palavras.

2. 1. 2. Modelos Descendentes

Os modelos descendentes ou "top-down models" (por ex. o modelo de
Goodman, 1970; o modelo de Smith, 1971, cit. por Alves Martins, 1996) consideram
determinante a intervencdo dos processos mentais superiores no acto de ler.
Partem do principio de que ler & construir o significado do texto com o minimo de
tempo e esforgo, utilizando selectivamente o menor niimero de indices e os mais
produtivos (Goodman & Gollasch, 1980, cit. por Adams e Starr, 1982).

Nesta perspectiva o acesso ao significado da mensagem escrita é realizado
essencialmente através da via visual-semantica, ou seja, o reconhecimento das
palavras ndo passa pela descodificacdo e os indices grafo-fonéticos apenas

intervém em casos raros como apoio a leitura visual.

O processo de leitura implica a utilizagdo de uma série de estratégias
baseadas em esquemas em fungdo das caracteristicas do texto e do seu
significado. A selecgéo, a predicdo e a inferéncia sdo as estratégias basicas que o
leitor desenvolve e modifica durante a leitura de forma a assegurar que esta tem
sentido. O leitor &€ considerado um sujeito activo que autocontrola todo o processo
atraves do uso de estratégias e da sua confirmagéo. (Goodman, 1987)

As implicagcdes pedagoégicas destes modelos sio opostas as dos modelos
ascendentes que, por atribuirem grande importdncia aos processos de
descodificacio, defendem que a aprendizagem deve comecar pelas competéncias
de nivel inferior (reconhecimento das relages entre letras e sons). Segundo os
defensores dos modelos descendentes, a aprendizagem inicial da leitura deve
dirigir-se desde logo para a compreensio da mensagem escrita, valorizando os
processos de antecipacio/predicdo, através da sensibilizacdo ao contexto
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linguistico e recorrendo ao conhecimento semantico-conceptual da crianga (Quintas
Mendes & Alves Martins, 1986)..

O desenvolvimento de estratégias no sentido de procurar construir o
significado da mensagem escrita, implica que a crianca que aprende a ler
desenvolva esquemas cognitivos acerca a informacao representada no texto e,
para que isso ocorra, € necessario que os textos sejam significativos e
interessantes. Assim, a aprendizagem da linguagem escrita assemelha-se a
aprendizagem da linguagem oral, pois ambas dependem da sua utilizacdo funcional
(Goodman, 1987).

Os métodos de iniciacdo a leitura que correspondem aos modelos
ascendentes sd3o os métodos analiticos ou globais que privilegiam o
reconhecimento global das palavras. Os professores que adoptam estes métodos
consideram que "ler & compreender" e que as criangas podem aprender a ler sem
um ensino explicito das correspondéncias entre grafemas e fonemas (Brissiaud,
2001)

Os dois modelos apresentados foram alvo de varias criticas pois, ao
defenderam a predominancia de um dos processos de tratamento da informacéo
(ascendente ou descendente), ndo conseguem explicar adequadamente a
complexidade inerente a leitura.

Os dados provenientes de diversos estudos com bons e maus leitores (por
ex.: Barron, 1978; Biemeller, 1977-78; Frederiksen, 1978; Graesser, Hoffman &
Clark, 1980; Jorm, 1979; Perfetti & Lesgold, 1977; Perfetti, Finger & Hogaboam,
1978; Rozin & Geiltman, 1977; Shankweiller & Liberman, 1972; Stanovich;1980: cit.
por Adams & Starr, 1982), permitem verificar que existem diferencas significativas
entre os dois grupos, ao nivel das capacidades de tratamento das letras e das
palavras, que ndo apoiam a visdo parcial de nenhum dos modelos apresentados.
Os resultados mostraram que os bons leitores utilizam estratégias descendentes
mas também sdo muito eficazes na utilizacdo de competéncias de nivel inferior
(identificacdo de letras, correspondéncias grafo-fonoldgicas, leitura de palavras
isoladas), enquanto que os maus leitores apresentam dificuldades na leitura de
palavras isoladas ou reconhecimento de letras isoladas.

Os modelos ascendentes foram sobretudo criticados (Brewer, 1972; Mitchell,
1982; Samuels et al., 1984; cit. por Alves Martins, 1996), pela sua falta de
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flexibilidade, dado que consideram que existe apenas uma via de acesso ao
significado - a via fonolégica - ndo havendo lugar para a adaptagéo de estratégias
em fungéo da mensagem a ser lida. Estes modelos deixam sem explicacdo muitos
factos que testemunham a influéncia do contexto na leitura a varios niveis,
nomeadamente os seguintes.

* As letras sdo reconhecidas mais facilmente quando estdo inseridas em

palavras.

® As palavras também sdo mais faciimente reconhecidas quando estdo

integradas em frases ou em histdrias significativas.

*® As frases, independentemente da sua complexidade sintactica, sdo mais
faciimente apreendidas quando existem relacdes semanticas coerentes
entre duas ou mais frases.

®* Também as palavras sdo mais facilmente reconhecidas se existirem
relagdes seménticas entre si ou quando o contexto prévio é congruente com
a palavra a identificar.

* Os tempos de leitura de palavras s&o inferiores aos tempos de leitura de
pseudo-palavras que, por sua vez, sdo inferiores aos tempos de leitura de
néo-palavras.

* A velocidade de leitura de uma frase depende da natureza do texto

Estes indicam que os leitores normalmente utilizam estratégias do tipo
descendente, mas isto néo significa que os modelos descendentes estejam mais
préximos de uma explicacio satisfatoria.

Stanovich (1980) considera os modelos descendentes inadequados para
explicar a leitura fluente. Para o autor, o dispéndio de tempo por parte do leitor
experiente poderia ser maior no caso de ter que fazer predicées para proceder ao
reconhecimento de palavras do que se efectuasse correspondéncias grafo-
fonolégicas. Por outro lado, os resultados de estudos recentes que avaliam o papel
do contexto mostraram que s&o os maus leitores que recorrem mais
frequentemente a processos de antecipacéo utilizando o contexto para identificar
palavras e ndo os bons leitores (Sprenger-Charolles, 1992).
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No dominio da aprendizagem da leitura estas questbes sdo pertinentes.
Segundo Adams e Starr (1982), as criangas que aprendem a ler tem tendéncia para
aplicar estratégias descendentes, utilizando um vasto conjunto de conhecimentos
que ja adquiriram (por ex.: vocabulario, competéncias sintacticas e semanticas,
conhecimentos sobre a estrutura e encadeamento das histérias, conhecimento do
mundo), o que lhes falta sdo as competéncias de nivel inferior necessarias ao
reconhecimento das palavras escritas. Assim, a tendéncia para recorrer a
estratégias descendentes & mais evidente quando os leitores aprendizes ainda nao
dominam os processos de reconhecimento de palavras.. Nestas circunstancias,
muitas criangas pensam que podem simplesmente dizer uma palavra que na sua
perspectiva se adequa ao contexto mas que, ndo raramente, se afasta do seu

sentido real.

Segundo Quintas Mendes e Alves Martins (1986), a sensibilidade ao
contexto por parte das criang¢as nas fases iniciais da aprendizagem da leitura pode
ser um bom sinal, contudo, ndo se pode dizer o mesmo em relacdo aos maus
leitores, visto que neste caso indica que as criangas nao estdo a tratar as
informacdes grafémicas necessarias a leitura correcta do texto.

2. 1. 3. Modelos Interactivos

Os modelos interactivos (por ex.: o0 modelo de Adams & Collins, 1979;
Perfetti & Lesgold, 1977; Rumelhart, 1980; Stanovich, 1980, cit. por Adams & Starr,
1982) rejeitam a visdo dicotomica e unidireccional do processo de leitura presente
nos modelos anteriores. Assumem uma posicdo de compromisso que postula a
intervengdo simultdnea e em interaccdo de estratégias ascendentes e
descendentes no acto de ler, considerando essencial que exista equilibrio no uso
dos dois tipos de estratégias.

Nesta perspectiva, ler é descodificar e compreender uma mensagem escrita.
O leitor utiliza as suas capacidades cognitivas de ordem superior (pensamento e
atengéo) e capacidades de ordem inferior (tratamento das unidades linguisticas
escritas, analise e sintese dos segmentos grafémicos) para a construcdo do
significado de um texto. Estas duas capacidades s&o guiadas pelas suas
expectativas, questdes e prévia familiaridade com o tema abordado (Allard &
Sundblad, 1982; cit. por Chauveau e Rogovas-Chauveau, 1990).
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Os defensores destes modelos de leitura partem da hipétese construtivista
segundo a qual a percepcgao consiste em organizar a informacéo em fungéo dos
conhecimentos previamente adquiridos pelo leitor. Assim, consideram que algumas
das diferencas entre leitores na compreensao de textos advém das diferencas nos
conhecimentos de base que estes possuem (Alves Martins, 1996, Alves Martins &
Niza, 1998).

Relativamente ao modo como os leitores reconhecem as palavras, para os
defensores dos modelos interactivos existem dois sistemas paralelos de
reconhecimento de palavras, o sistema visual e o sistema auditivo. A activacio de
um ou de outro sistema depende da familiaridade das palavras. Quando o leitor
estd perante palavras familiares a analise visual vai permitir o reconhecimento
imediato das palavras, ou seja, é utilizada uma via directa de acesso ao significado
- leitura visual. No caso de ter de identificar palavras ndo familiares, o leitor tera de
recorrer a uma via indirecta, servindo-se de analogias ou de correspondéncias
grafo-fonoldgicas para reconhecer as palavras - leitura auditiva (Alves Martins,
1996).

Os modelos desenvolvidos por Stanovich (1980), Rumelhart et al. (1981,
1982) e o de Ellis (1989) (citados por Alves Martins, 1996), para além de
interactivos sdo designados de compensatorios, pois pressupdem que os niveis
inferiores e os niveis superiores funcionam de forma compensatéria, ou seja, as
fraguezas de um nivel podem ser resolvidas pela actividade de outro nivel. Deste
modo, leitores com dificuldades na descodificagido de palavras podem recorrer a
estratégias descendentes, enquanto que sujeitos cujas dificuldades se situam ao
nivel do desconhecimento do contexto podem utilizar estratégias ascendentes.

Segundo Adams & Starr (1982), os bons leitores usam simultaneamente
estratégias ascendentes e descendentes. Eles ajustam as suas estratégias no
decurso do processo de leitura de forma a que estas se adequem as exigéncias da
tarefa particular que realizam. Sao habeis no uso de diversas fontes de informacéo
linguistica : grafo-fonolégica, sintactica, semantica (Chauveau & Rogovas-
Chauveau, 1990). Os seus comportamentos de leitura diversificados e flexiveis
contrastam fortemente com a rigidez dos comportamentos dos maus leitores
(Sprenger-Charolles & Khomsi, 1989; Fredericksen, 1975, cit. por McGinitie, Maria
& Kimmel, 1987)
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Varios estudos sugerem que as dificuldades de aprendizagem da leitura
podem ter origem na centragdo excessiva num unico tipo de estratégia de leitura.
Spiro (1979, cit. por McGinitie, Maria & Kimmel, 1987) encontrou evidéncias que
permitem caracterizar os maus leitores de acordo com as suas estratégias
preferidas (ascendentes ou descendentes). Os maus leitores que confiam em
demasia nos processos descendentes centram-se, desde o inicio da leitura, num
tema geral que consideram ser aquele a que o texto se refere e ignoram todos os
indicadores que nao confirmam a sua hipotese, afastando-se cada vez mais do
verdadeiro significado da mensagem escrita. Os maus leitores que dependem
excessivamente dos processos ascendentes, ao utilizarem sobretudo estratégias de
descodificagao, fixam a sua atencdo em elementos sem significado (fonemas e

silabas) e revelam grandes dificuldades em aceder a compreensao do texto.

Os modelos interactivos apesar de serem mais abrangentes e flexiveis que
os modelos anteriores apenas conseguem explicar o processo de leitura fluente e
ndo o processo de aprendizagem da leitura. Os seus autores, de um modo geral,
defendem que os processos cognitivos subjacentes ao comportamento do leitor
experiente sdo muito diferentes dos que séo evidenciados pelo leitor principiante

Quintas Mendes & Alves Martins (1986) consideram que este tipo de modelo
s6 & verdadeiramente interactivo para o leitor fluente, sendo no fundamental um
modelo do tipo ascendente ao abordar o inicio da aprendizagem da leitura, visto
que, de acordo com os seus autores, o leitor principiante tem que aprender a
automatizar as competéncias de nivel inferior para que mais tarde se possa
concentrar em aspectos mais complexos relacionados com a construcio do
sentido da mensagem escrita.

Em sintese, podemos concluir que nenhum dos modelos de processamento
de informagéo parece ser adequado para explicar as fases iniciais de aprendizagem
da leitura.

Segundo Alves Martins e Niza (1998), para se compreender o processo de
aquisicdo da leitura é necessario realizar estudos longitudinais que permitam
observar a evolugao das estratégias utilizadas pelos leitores principiantes.

Foi precisamente a realizagdo deste tipo de estudos que conduziu a
elaboragéo de diversos modelos de aprendizagem da leitura. Em seguida, iremos
apresentar alguns desses modelos.
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2.2. Modelos de Aprendizagem da Leitura em Estadios ou Fases

Os modelos de aprendizagem da leitura, ao contrario dos modelos
anteriormente apresentados, aplicam-se a leitores principiantes, tendo sido
construidos a partir da observacgao dos comportamentos de criancas em actividades
de pré-leitura e leitura, antes e durante o inicio do ensino formal (Alves Martins,
1996).

Na década de oitenta, surgiram varios modelos desenvolvimentais que
procuraram caracterizar e descrever o processo de aquisi¢do da leitura. Os autores
destes modelos defendem que aprendizagem da leitura se processa de acordo
com uma sequéncia natural de estadios ou fases. Em cada uma dessas etapas séo
utilizadas exclusivamente estratégias especificas que sio totalmente substituidas
nas etapas seguintes por ouiras mais avancadas. Esta evolugdo sequencial
observa-se em todos os sujeitos que aprendem a ler, sem que se verifique qualquer
alteracdo da primeira a ultima fase (Sprenger-Charolles, 1992).

Modelo de Marsh et al. (1981)

Em 1981, Marsh, Friedman, Welch e Desberg propéem o primeiro modelo

de aprendizagem da leitura organizado em quatro estadios.

1) Fase das "Advinhas Linguisticas" (linguistic guessing) - durante este
periodo a crianca, que € ainda incapaz de recorrer a descodificacdo, vai
gradualmente aprendendo a reconhecer um conjunto de palavras familiares através
de indices visuais.

As palavras sdo "lidas" num jogo de advinhas linguisticas que parte do

contexto extra-linguistico e ndo atende as caracteristicas graficas das palavras.

As palavras nao familiares ou apresentadas sem contexto ndo sao lidas.

Porém, se uma palavra nao familiar estiver inserida num contexto familiar, este
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pode ser usado para seleccionar uma palavra apropriada ao contexto mas que

raramente tem qualquer semelhanga com aquela que esta escrita.

2) Fase da "Rede de Discriminacao" (discrimination net guessing) - o leitor
principiante nas suas tentativas de leitura ja ndo se baseia apenas no contexto
extra-linguistico mas também em alguns indices graficos. Esses indices podem ser
a primeira letra ou outras semelhancas visuais entre a palavra a ler € uma palavra
conhecida.

O reconhecimento de palavras ndo familiares é efectuado através de uma
estratégia de acesso visual aproximativo que consiste em comparar as
caracteristicas visuais da mensagem escrita com as palavras do "vocabulario

visual" adquirido na fase anterior.

3) Fase de " Descodificacdo Sequencial" (Sequencial Decoding) - a crianca
comegca a ler palavras regulares servindo-se do conhecimento que adquiriu acerca
das correspondéncias entre letras e sons. Das primeiras tentativas de
descodificagdo de palavras novas resultam frequentemente n&o-palavras. Isto
acontece porque a crianga procede a uma descodificacdo que é estritamente
sequencial (da esquerda para a direita) e centra-se apenas na letra que esta a ser

pronunciada esquecendo as restantes.

Quando as palavras estdo inseridas num contexto, algumas palavras
irregulares podem ser lidas, dado que ndo €& necessario descodificar
completamente a palavra para a identificar pois sdo possiveis antecipacbes

baseadas no contexto.

Os autores deste modelo consideram que, na mudanga das estratégias do
primeiro e segundo estadios para as estratégias do terceiro estadio, estdo
envolvidos dois factores. O factor mais importante € provavelmente o problema
criado pelo grande aumento do nimero de palavras do vocabulario visual, o que
levaria a crianga a procurar estratégias alternativas mais eficazes. O segundo factor
€ o desenvolvimento da capacidade de processamento cognitivo, devido a
passagem para o estadio das operagdes concretas, que vai favorecer a aquisicio
do principio alfabético.

4) Fase de "Descodificagao Hierarquica" (hierarchical decoding) - No quarto

estadio o aprendiz leitor torna-se capaz de utilizar regras mais complexas de
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correspondéncia entre letras e sons que implicam, por exemplo, que se atenda aos
valores posicionais das letras e comeca a recorrer a analogia como estratégia

alternativa de descodificacao ( Alves Martins & Niza, 1998).

Modelo de Gough & Juel (1983, cit. por Gough & Juel, 1989)

Este modelo defende a existéncia de apenas duas etapas na aprendizagem

da leitura

1) Primeira etapa - o reconhecimento das primeiras palavras é realizado
através de um processo de aprendizagem de pares associados, ou seja, a crianga

associa a forma visual de uma palavra a sua forma sonora e significado.

Esse processo € uma associagdo selectiva pois o sujeito selecciona uma
pista, um traco particular ou uma propriedade da palavra que permita distingui-la de
outras palavras. Seja qual for o indice visual escolhido, a resposta estara associada

unicamente a esse indice.

Assim, quando a crianga volta a detectar o indice seleccionado, pode
encontrar na sua memoéria a resposta que esta associada ao mesmo. A
associacdo € mantida se a resposta estiver correcta, caso contrario, o sujeito vai

rejeita-la e procura outro indice na palavra para formar um novo par associado.

Segundo os autores, esta estratégia de reconhecimento de palavras s6 é
eficaz no inicio da aquisicdo da leitura, tornando-se progressivamente mais
complicado encontrar indices que diferenciem as palavras entre si. Por outro lado,

néo permite a leitura de palavras que n&o tenham sido previamente estudadas.

2) A Etapa do "Cipher" - neste estadio o aprendiz leitor devera descobrir as
correspondéncias entre letras e sons e a forma como sdo estabelecidas essas

correspondéncias, isto &, devera descobrir o principio alfabético.

De acordo com os Gough e Juel, diversas pesquisas sugerem que a
consciéncia fonémica € a chave da transi¢do da primeira etapa para a segunda, no

entanto, sendo uma condigdo necessaria ndo é suficiente.

Os autores consideram que a condigdo suficiente é a descoberta por parte
do leitor principiante do «cipher ortografico», ou seja, « um cédigo completamente
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sistematico constituido por um conjunto de regras implicitas ou um sistema de
analogias que permitiiam o conhecimento automatizado das correspondéncias
entre letras e sons» (Alves Martins, 1996, p. 72).

Ehri e Wilce, em 1985, (citado por Glover, Ronning & Brunning, 1990)
apresentaram um modelo semelhante ao modelo de Gough & Juel (op. cit),
diferenciando-se deste apenas por acrescentar uma nova fase entre as duas fases

propostas por estes autores .

Esta segunda fase é caracterizada pela utilizagdo de indices fonéticos na
leitura. As palavras sao lidas gracas as associacées entre 0 nome das letras e os

sons.

Modelo de Frith (1985, cit. por Gombert, 1993, Sprenger-Charolles, 1982)
Frith, propde trés grandes etapas na aquisi¢cdo da leitura.

1) Fase Lolografica - o reconhecimento de palavras familiares é feito a partir
de diversos tipos de indices visuais salientes. O sujeito pode servir-se de indices
provenientes do contexto extra-linguistico e também de indices presentes nas
palavras tais como certas letras (principalmente a primeira) ou configuracdes de

letras sem, no entanto, ter em conta a ordem das letras nas palavras.

A palavra escrita é tratada como se fosse uma imagem, podendo existir um
reconhecimento instantdneo de certas palavras familiares. Segundo Morton (1990,
cit. por Gombert, 1993 e Sprenger-Charolies, 1992), este tipo de identificacio de
palavras ndo se efectua por acesso directo ao Iéxico interno como afirmou Seymour
(1986, cit. por Sprenger-Charolles, 1992), mas é através de um sistema semantico
pictural que uma palavra oral € secundariamente associada & sua imagem sendo

esta reconhecida na auséncia de qualquer tipo de tratamento linguistico.

2) Fase Alfabética - para Frith, nesta fase, o mais importante & que o
conhecimento do alfabeto permita a crianga estabelecer associacées entre as letras
e os fonemas. A estratégia de leitura privilegiada é a mediacéo fonoldgica que
consiste na utilizacdo de regras de correspondéncia entre grafemas e fonemas mas
também de correspondéncias entre unidades mais amplas e de exploracdo de
analogias entre palavras (Goswami, 1988, cit. por Gombert, 1993).




45

O autor, tal como Marsh et al., afirma que a crianga procede a uma
descodificacdo sequencial das palavras (letra a letra, da esquerda para a direita),

tendo em conta a ordem das letras, ao contrario do que acontecia na fase anterior.

3) Fase Ortografica - o recurso sistematico a mediagdo fonoldgica é
substituido pela analise das unidades ortograficas que vai permitir a leitura de

palavras irregulares.

Uma especificidade deste modelo é o facto de considerar que a aquisi¢ao da
leitura e da escrita mantém relagbes de complementaridade. A leitura, em
determinados momentos, estimula a escrita, enquanto noutros momentos acontece

o contrario (Sprenger-Charolles, 1992).

Modelo de Harris & Coltheart (1986)

Harris & Coltheart propéem um modelo com quatro fases que segundo os
autores baseia-se nas ideias propostas em modelos anteriores por Marsh et al.
(1981), Seymour & Mc Gregor (1984), Frith (1985) e Seymour & Elder (1985).

1) Fase do Vocabulario Visual (sight-vocabulary phase) - nesta primeira
fase essencialmente lolografica ou visual, que pode surgir por volta dos 4 ou 5
anos, as criangas aprendem a reconhecer um pequeno nimero de palavras por via
directa ("vocabulario visual), ou seja, sem recurso a processos de descodificacio
mas com o apoio de indices visuais.

2) Fase de Discriminagdo em Rede (discrimination-net phase) - o leitor vai
utilizar indicadores provenientes das palavras do vocabulario visual (por exemplo, a
primeira letra) para a apoiar a leitura de palavras novas, o que vai permitir um
aumento consideravel da sua capacidade de leitura. A medida que o vocabulario
da crianga se expande, torna-se cada vez mais dificil utilizar a estratégia de
discriminacdo em rede. Essa dificuldade crescente vai estimular a transicéo para a
fase seguinte

3) Fase de Descodificacdo Fonolégica (phonological-recoding phase).- o
aprendiz leitor passa a utilizar predominantemente a mediacédo fonolégica como
estratégia de leitura. '
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4) Fase Ortografica (orthographic phase) - face a impossibilidade de
aplicacdo da descodificagdo fonolégica a leitura de palavras irregulares, é

desenvolvida uma estratégia alternativa a descodificacéo ortografica (visual).

A analise dos diversos modelos de aprendizagem da leitura permite
perceber que estes partilham muitos dos seus aspectos essenciais, apesar das
diferencas, nomeadamente no que se refere ao numero de estadios e a

terminologia usada, entre outras.

Todos os autores concordam que existe uma primeira etapa lolografica ou
visual, em que para reconhecer palavras sdo utilizados diversos tipos de indices
visuais ( por exemplo: tragos salientes, letras, comprimento da palavra, forma,
cores, etc.), ndo sendo considerados como pertinentes os aspectos fonoldgicos
nem a ordem das letras (Morton, 1986, Seymour e Elder, 1986, cit. por Sprenger-
Charolles, 1992) '

Esta estratégia baseada na utilizagao de indices visuais salientes, segundo
Marsh (1981) e Harris e Coltheart (1986), ira conduzir a uma estratégia de
discriminacdo em rede. Nesta nova fase, que pode ser vista como uma extensao
da fase lolografica, a crianga vai apoiar-se em palavras conhecidas que pertencem

ao seu vocabulario visual para ler palavras novas.

Com excepcgao do modelo de Gough e Juel (1983), todos os outros modelos
consideram que existe uma fase intermédia caracterizada pelo papel central
desempenhado pela mediagdo fonolégica na leitura. Essa mediacdo assenta na
exploracdo das regras de correspondéncia entre grafemas e fonemas tornando
possivel a descodificacdo de palavras desconhecidas, ainda que a leitura nem
sempre seja correcta.

Diversos estudos demonstraram a existéncia de relacbes fortes entre as
capacidades metafonologicas e a aprendizagem da leitura nesta fase. Barron
(1986), Bryant, McLean e Bradley (1990), Harris e Coltheart (1986), Mann e Brady
(1988) e Stanovich (1987) (citados por Sprenger-Charolles, 1992 ), salientaram que
a capacidade dos leitores principiantes tém para assinalar na linguagem oral

unidades néo significantes inferiores a palavra (como por exemplo a rima, a silaba e
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o fonema), vai facilitar a compreensao das relagées que existem entre a oralidade e

a escrita, permitindo a utilizagdo da mediagao fonolégica no acto de ler.

7

A Ultima fase descrita pela maioria dos modelos & a «ortografica». As
criangas ja utilizam regras mais complexas entre letras e sons que substituem em
parte as regras de correspondéncia grafo-fonolégicas. Atendendo a que a
linguagem escrita ndo € uma codificagdo regular da linguagem oral, os leitores
principiantes tém que descobrir o “cipher ortografico”, ou seja, “um cddigo
completamente sistematico constituido por um conjunto de regras implicitas (regras
que nao podem ser ensinadas, dado que ndo é possivel explicita-las) ou um
sistema de analogias que permitem o conhecimento automatizado das

correspondéncias entre letras e sons” (Alves Martins, 1999, p. 36).
De acordo com Sprenger-Charolles (1992) esta etapa caracteriza-se por:

¢ constituicAo progressiva de um reportério de grafemas complexos

identificados como auténomos e estaveis;

* utilizacdo de regras de identificacdo de grafemas que dependem do
contexto grafico da palavra;

* possibilidade de uso de analogias ortograficas;
* recurso a descodificagdo morfémica.

Embora a maioria dos autores reconheca a existéncia de uma fase
lolografica, no que respeita ao papel desempenhado por esta fase existem
divergéncias.

Um estudo de Stuart e Coltheart (1988) mostrou que nem todas as criancas
passam obrigatoriamente pelo estadio lolografico. Segundo o autor, apenas as
criangas que ndo tem consciéncia fonémica e falta conhecimento sobre as

correspondéncias entre grafemas e fonemas serao leitores lolograficos.

Um ponto de vista mais radical é defendido por Wimmer e Hummer (1990,
citado por Pinheiro, 1994). Estes investigadores mostraram que, a fase lolografica
ndo surge naturalmente, quando as criangas s&o iniciadas na leitura e escrita
através de métodos fonicos numa ortografia transparente. Deste modo, as criangas

alfabetizadas por um método fénico, quando comegam a ler utilizam a estratégia




48

alfabética . Se as criancas forem ensinadas a ler através de um método global,

poderao usar a estratégia lolografica.

Segundo Pinheiro (1994) a leitura lolografica ndo pode ser considerada
como um a primeira fase de desenvolvimento, na medida em que a sua emergéncia
depende do método de ensino e, provavelmente, do tipo de ortografia da lingua
materna.

Bastien-Tonniazzo (1995) constesta esta posigdo, defendendo que é
exactamente no periodo lolografico que as criancas constroem os primeiros
conhecimentos sobre a linguagem escrita e estes conhecimentos irdo condicionar

fortemente as aquisi¢des a realizar nas fases posteriores.

De acordo com varios autores (Bastien & Bastien-Tonniazzo, 1993, 1995;
Bastien-Tonniazzo,1992; Magnan, 1992,1993,1993b , cit. por Bastien-Tonniazzo,
Magnan & Bouchafa,1996), no periodo lolografico € fundamental que o aprendiz
leitor compreenda que a ordem das letras é importante de forma a conceber a
palavra como um conjunto ordenado de letras e, em seguida, a crianga tera que
compreender que a escrita tem como fungéo codificar os sons e ndo o sentido.
Estes conhecimentos sdo necessarios a transicio para a fase alfabética e a sua
auséncia esta provavelmente na origem de dificuldades de aprendizagem da leitura

na escola primaria (Bastien-Tonniazzo, 1995)

Apesar do inegével contributo dos modelos desenvolvimentistas para a
compreensdo do processo de aquisicdo da leitura, estes modelos sdo ainda uma

sintese imprecisa e com muitos aspectos pouco plausiveis

Segundo Ellis (995), os diversos “estagios” descritos nos anos 80, tanto por
investigadores norte-americanos como britanicos, podem ser apenas um reflexo

das metodologias de ensino comuns nessa época.

Um dos aspectos mais restritivo desses modelos assenta no facto de
reduzirem a aprendizagem da leitura ao reconhecimento de palavras escritas
(Gombert, 1993).

Outra limitacdo importante, referida por varios autores, é o insuficiente
esclarecimento relativamente a determinadas questdes, nomeadamente acerca dos
mecanismos de transicdo de um estadio para outro e sobre a natureza das

unidades graficas que s&o tratadas durante o estadio alfabético. Segundo Rieben e
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Saada-Robert (1991), a compreensdo dos mecanismos de transicdo revela-se
particularmente complexa dado que a leitura € uma aquisi¢ao cultural. Assim, os
factores de mudanca devem ser procurados tanto no leitor como no seu meio
envolvente e principalmente nas interac¢des entre os dois. Quanto a natureza das
unidades de tratamento na fase alfabética, ndo se sabe exactamente se sdo
tratadas as letras isoladas ou grafemas mais complexos, isto &, grafemas que

incluam mais do que uma letra (Bastien-Toniazzo, Magnan, Bouchafa, 1996).

Contudo, o aspecto mais contestado por varios autores como Gombert
(1993), Stuart e Coltheart (1988), Seymour e Elder (1986, cit. por Sprenger-
Charolles, 1992) entre outros, tem sido a concepcdo unidimensional destes
modelos de aprendizagem da leitura que ndo reconhecem a heterogeneidade inter-
individual nem a influéncia de factores extrinsecos ao individuo como o método de

ensino da leitura.




50

2.3. Modelos de Desenvolvimento Multidimensional e Diferencial

Nas ultimas décadas, a investigacdo tem vindo a demonstrar que as
criancas se apropriam activamente das informagdes do meio, transformando-as de
acordo com as suas proprias experiéncias. Hoje, sabe-se que os futuros leitores,
quando iniciam aprendizagem formal da leitura, jA possuem experiéncias e
conhecimentos diferenciados sobre a linguagem escrita que podem ter sido
adquiridos através da sua familia @ meio sécio-cultural ou da educacéo pré-escolar,
nomeadamente, a experiéncia com material escrito e de escrita, o0 conhecimento

lexical e o nivel de consciéncia dos sons da lingua (Sim-Sim, 2001)

Seymour e MacGregor (1984, cit. por Rieben e Saada- Robert, 1991, Stuart
e Coltheart, 1988) introduziram a ideia da existéncia de heterogeneidade no
comportamento dos leitores principiantes nos modelos de aprendizagem da leitura.
No seu modelo a nocéo de estadio & concebida de forma menos rigida. Para os
seus autores a aprendizagem da leitura desenvolve-se em trés estadios (lolografico,
alfabético e ortografico), ndo necessariamente sucessivos e independentes. Os
estadios alfabético e ortografico sdo duas vias alternativas que o leitor pode utilizar
simultaneamente no decurso do processo de aquisicdo e dominio do codigo
alfabético. Assume-se, pela primeira vez, que ndo existem estratégias exclusivas
de uma determinada fase mas estratégias dominantes em determinados momentos
do processo de aquisicdo da leitura. Comecgou, assim , a ser delineada uma

perspectiva multidimensional e diferencial da aquisicdo da leitura.

Mais recentemente, estudos longitudinais realizados por Alves Martins
(1999), Chauveau (1997), Chauveau e Rogovas-Chauveau (1990, 1993, 1994),
Rieben e Saada Robert (1991),‘ Rieben, Saada Robert e Moro (1997), permitiram
evidenciar a influéncia de diferencas individuais na aquisicdo de estratégias por
parte dos aprendizes leitores. Os resultados obtidos vieram reforgar a perspectiva
multidimensional e diferencial de desenvolvimento da Ieitura ao mostrarem que a
aprendizagem da leitura ndo implica uma sequéncia obrigatéria de estadios ou
fases em que cada fase é caracterizada pelo uso exclusivo de uma determinada

estratégia que sera totalmente substituido por outra na fase seguinte. Os autores
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defendem a coexisténcia de diversas estratégias em cada fase de aprendizagem da
leitura, admitindo a presenca de estratégias dominantes e nao estratégias
exclusivas de uma determinada fase. A flexibilidade individual no uso de
estratégias de leitura por parte dos leitores principiantes & considerada uma
condicido para que estes venham a ser bons leitores. Esta flexibilidade manifesta-

se igualmente através de diferenc¢as interindividuais. (Alves Martins & Niza, 1998)

Rieben e Saada Robert (1991) seguiram, entre Novembro e Maio, criancas
que frequentavam o 1° ano de escolaridade. Os aprendizes leitores foram
observados na sala de aula, tendo-lhes sido propostas tarefas de identificacéo e
copia de palavras inseridas num texto. Os resultados revelaram o uso de um
grande nuamero de estratégias que variavam consoante a crianga e 0 momento de
observacdo. Os percursos realizados pelas criancas foram distintos, ndo sendo
possivel descrever a evolugdo de cada uma delas em termos de estratégias

dominantes, como propdem os modelos em estadios ou fases.

Rieben, Saada Robert & Moro (1997), realizaram um outro estudo
longitudinal em que seguiram criancas dos 5 aos 7 anos em tarefas de pesquisa de
palavras inseridas em textos. Os dados evidenciaram uma clara tendéncia de
desenvolvimento que se dirige das estratégias lolograficas, para as estratégias
alfabeticas de "ajuntamento” (assembled alphabetic) e para as estratégias
alfabéticas/ortograficas. A centralidade da fase alfabética foi apoiada, pois n3o se
encontraram evidéncias de que algumas criangas pudessem nio passar por esta
fase. Constatou-se que as diferentes fases podiam ser definidas em termos de
predominancia de um tipo de estratégia e ndo pelo uso exclusivo de uma Gnica
estratégia. Os resultados mostraram também a presenca de uma forte variabilidade
individual nas estratégias usadas em cada periodo de observacdo. Para além da
variabilidade interindividual, verificou-se existir uma grande variabilidade
intraindividual. As criangas ndo s6 ndo usaram um Unico tipo de estratégias em
cada fase de aprendizagem como, por vezes, usaram mais do que uma estratégia
para pesquisar uma dada palavra. Este estudo permitiu verificar que existem dois
tipos de variabilidade: flexibilidade individual no uso de estratégias em cada periodo
de observagéo e mudanca no tipo de estratégia dominante entre os periodos de
observacio.

Chauveau (1997) e Chauveau e Rogovas-Chauveau (1990, 1993, 1994)

observaram o comportamento leitor de criangas francéfonas numa situacéo
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experimental que procurou reproduzir as experiéncias de leitura da maioria destas
criancas na escola (ou em casa). O método de investigacdo consistia na
observacéo de leitores principiantes durante a pesquisa auténoma do sentido de
um texto curto e simples associado a uma ilustragdo que era seguida de um didlogo
entre a crianca e o experimentador. A andlise da respostas evidenciou a natureza
complexa e pluridimensional do processo inicial de aquisi¢cdo da leitura. Em cada
fase de aprendizagem foram encontradas estratégias dominantes mas nao
estratégias exclusivas. Observou-se que os leitores principiantes recorriam a
diversas estratégias em simultdneo e de forma flexivel para aceder ao sentido do
texto. Estes autores defendem que para a criangca se tornar leitora tera que
aprender a utilizar ao mesmo tempo estratégias de procura de sentido e de

descodificacao.

Alves Martins (1999) desenvolveu um estudo com criangas portuguesas de
um meio sécio econémico desfavorecido com o objectivo de analisar a evolucéo
das. estratégias usadas na leitura de pequenos textos ao longo do 1° ano de
escolaridade. As praticas didacticas utilizadas para o ensino da leitura nesta
amostra (primeiro foi trabalhado o vocabulario visual e apenas num segundo
momento foram sistematizadas as correspondéncias grafo-fonologicas),
aproximava-se da dindmica do processo de ensino das amostras analisadas pelos
autores acima referidos. As conclusbes deste estudo vao no sentido das
encontradas por esses investigadores, nomeadamente, no que se refere a
"coexisténcia de diversas estratégias, flexibilidade individual nas estratégias usadas
em cada fase de observacido e mudanga ao nivel das estratégias dominantes
observadas ao longo do ano" (Alves Martins 1999, p.42). Os resultados mostraram
ainda a existéncia de uma tendéncia comum na escolha de estratégias de leitura
por parte dos leitores mais eficazes. Estes aprendizes leitores abandonaram
algumas estratégias como a descodificacdo por analogia e estratégias de
antecipagdo, caracteristicas da fase inicial de aprendizagem, enquanto que outras,
como as estratégias visuais directas e as de descodificagdo, foram utilizadas do

inicio ao fim do ano.

Nesta mesma perspectiva, também Cruz (1996) e Rocha (1998) realizaram
estudos longitudinais exploratérios com criangas portuguesas que iniciavam a
aprendizagem da leitura. As criancas do trabalho desenvolvido por Cruz (op.cit.)
foram ensinadas através de um método misto (com uma forte componente global

no inicio do processo de ensino da leitura) .e procurou-se analisar evolugdo das
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estratégias utilizadas na leitura de um pequeno texto. No estudo de Rocha (op.
cit.) foi utilizado um método sintético (com uma componente fonica acentuada) e
estudou-se a evolucio das estratégias usadas na leitura de palavras isoladas e de
palavras em contexto. Em ambos os estudos foram comparados subgrupos de

leitores, em fungéo da sua eficacia na leitura.

As conclusdes dos dois estudos sdo coincidentes, no que respeita a
evidéncia de grande heterogeneidade na evolugéo e na utilizacéo de estratégias de
leitura, sendo possivel ftragar uma trajectéoria individual relativamente a
aprendizagem da leitura de cada crianca. Em relagéo aos subgrupos de leitores
permitiu evidenciar que, apesar de cada crian¢a seguir uma trajectoria individual na
aprendizagem da leitura, existem tendéncias comuns na escolha de estratégias de

leitura que permitem diferenciar os leitores mais eficazes dos menos eficazes.

Por outro lado, a comparacao dos resuitados dos dois estudos sugere que
os métodos de ensino (misto e sintético) parecem ter influenciado a escolha das
estratégias de leitura. No estudo em que as criangas aprenderam a ler pelo método
sintético a descodificacdo grafo-fonologica foi a estratégia predominante. No
trabalho desenvolvido com um grupo ensinado através do método misto, ao longo
do ano verificou-se um aumento gradual das estratégias visuais e um consideravel
recurso a identificacdo de letras.

Os resultados deste conjunto de trabalhos apontam para um modelo de
aquisicao da leitura em que os estadios ndo sdo considerados como passagens
obrigatérias com estratégias exclusivas. Contudo, os estudos que apoiam esta
perspectiva multidimensional e diferencial da leitura sdo ainda escassos, sendo
necessarios mais estudos exploratérios que possam contribuir para uma maior
clarificacéo desta problematica.
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3. METODOS DE ENSINO DA LEITURA

As pesquisas realizadas no dominio dos métodos de ensino da leitura e
escrita incidiram principalmente em duas categorias de métodos com concepgées
opostas relativamente ao processo de aquisi¢ao da linguagem escrita: os métodos
fonicos ou sintéticos e os métodos globais ou analiticos.

Os métodos fonicos fundamentam-se em ideias preconizadas nos modelos
ascendentes. Assim, atribuem grande importancia a descodificagio, existindo uma
instrucao directa e explicita das correspondéncias grafo-fonolégicas, desde o inicio
do processo de ensino/aprendizagem. Favorecem os procedimentos por sintese
sucessiva, ou seja, a partir dos elementos mais simples (letras ou silabas) realizam-
se combinacdes cada vez mais complexas (palavras, frases e textos). Estes
métodos apresentam trés variantes principais: alfabética, fonémica e silabica. Na
variante alfabética (a mais antiga e actualmente em desuso) o processo de
ensino/aprendizagem inicia-se pelo reconhecimento prévio do nome de todas as
letras, segundo a sua ordem alfabética, para a seguir se formarem silabas e por fim
palavras. Na abordagem fonémica, a introdugao dos fonemas depende de critérios
funcionais (importdncia e compiexidade) e procede-se ao mesmo tempo a
construgdo de palavras e frases através de combinacdes dos fonemas que véo
sendo conhecidos. Os métodos silabicos distinguem-se dos fonémicos por
utilizarem a silaba (e ndo o fonema) como unidade basica para a leitura. (Freeman
& Serra, 1997; Gongalves, 1973; Morais, 1994).

Os métodos globais atribuem maior énfase a compreenséo, tendo por base
a concepcado do processo aquisicdo da leitura defendida nos modelos
descendentes. A leitura é considerada um processo de identificagdo global de
frases e palavras, em que se utilizam antecipaces baseadas em predicdes léxico-
semanticas e sintacticas e a verificagdo das hipdteses produzidas. Parte-se de
estruturas complexas e significativas (palavras, frases, textos ou histérias ) para os

elementos mais simples (silabas e letras). Assim, no inicio, a aprendizagem da
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leitura requer a memorizacao de palavras ou oracdes e, s6 mais tarde, através de
analises sucessivas, 0 aprendiz leitor ird descobrir as unidades linguisticas mais
simples. Nestes métodos os professores estimulam o estabelecimento de
analogias entre partes de palavras, procurando desse modo conduzir as criangas a
descoberta das silabas e letras. (Froissart, 1976). Dentro dos métodos designados
de globais distinguem-se o "global de palavras”, o global de frases" e o "global de
contos”, que se diferenciam por partirem de diferentes unidades de sentido,
respectivamente palavras, frases ou contos (Gongalves, 1973).

Na pratica pedagodgica actual, raramente sao utilizados métodos puramente
globais ou fénicos, a maioria dos professores opta por uma abordagem mista
.(Chauveau, 2000; Gongalves, 1973; Morais, 1994). Os métodos mistos contém
elementos de ambos os métodos (globais e fénicos), procurando conciliar a
descodificacdo e a procura de sentido. Baseiam-se na concepc¢ido preconizada
pelos modelos interactivos, segundo a qual o reconhecimento de palavras implica a
utilizagdo de processos ascendentes e descendentes. Na realidade, constata-se
que o estabelecimento do equilibrio entre os dois tipos de metodologias nem
sempre € conseguido, verificando-se que existem abordagens com mais
componentes fonicas ou sintéticas e outras que sdo mais analiticas ou globais,
podendo mesmo afirmar-se que "ha tantos métodos como professores e
manuais".(Froissart, 1976, p.41).

A questdo de se saber qual o método de ensino da leitura mais eficaz é
discutida ha bastante tempo mas foi .na década de sessenta que o debate em torno
da eficacia dos métodos se acentuou, originando uma nitida clivagem entre os
métodos fonicos e os métodos globais. Contudo, a pertinéncia do debate sobre a
eficacia dos métodos de iniciacao a leitura tem vindo a ser contestada por varios
autores.

Segundo Quintas Mendes e Alves Martins (1986), esta discusséo revela-se
dificil, na medida em que eficacia e rentabilidade de um determinado método
depende de variaveis dificeis de controlar tais como: a competéncia do professor e
a crenca deste na validade do método, os recursos disponiveis, as caracteristicas
dos alunos, a aceitacdo do método por parte dos pais das criancas, entre outras.
Assim, pode-se dispor de muitas dezenas de estudos que provam a "superioridade”
de qualquer método (global, sintético ou misto). Os autores consideraram ainda

que muitas das questdes debatidas eram falsas ou reenviavam para problemas mal
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formulados, nomeadamente a excessiva relevancia dada ao problema da
percepcdo e das estratégias preceptivas,. esquecendo que a leitura é um

comportamento cognitivo e linguistico bastante complexo.

Chauveau, Rémond e Rogovas-Chauveau (1993), afirmaram que a
controvérsia acerca dos métodos partiu do pressuposto erréneo de que o aprendiz
leitor apenas reproduz as técnicas usadas pelo professor. Os participantes deste
debate ao analisarem os métodos exprimem as crencas e opinides dos adultos
sobre a aprendizagem da leitura, em vez de observarem os comportamentos e os
processos utilizados por aqueles que tentam ler ou aprender a ler.

De acordo com Chauveau (2000), para além do método de ensino, ha o
método de trabalho do professor e este & que é determinante para o sucesso da
aprendizagem da leitura e escrita. Assim, mais importante do que discutir a eficacia
dos métodos de ensino é analisar as caracteristicas das praticas didacticas que

conduzem a melhores resultados.

Connelly, Johnston e Thompson (1999) consideraram que um dos
problemas de muitos daqueles que investigam esta questdo & presumirem que
existe apenas uma Unica abordagem eficiente para o desenvolvimento de
capacidades de leitura.. Nao €& considerada a possibilidade de diferentes
abordagens de ensino poderem conduzir a diferentes percursos de aprendizagem

por parte das criancas que resultem na aquisicdo do mesmo nivel de competéncia
de leitura.

Nesta mesma perspectiva, Sim-Sim (2001) afirmou que a velha guerra entre
métodos parece estar finalmente em vias de extingdo, pois a questdo que a
sustenta revelou ser falsa na sua esséncia. A investigacdo efectuada na Ultima
década veio esclarecer os fundamentos cientificos da questéo e n&o s6 demonstrou
que no processo de aquisicAo da leitura existem diferentes caminhos de
aprendizagem que permitem atingir o mesmo nivel de competéncia mas que é
impossivel distinguir qual foi o método de ensino utilizado com cada crianca ao fim
de dois anos.
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3. 1. Métodos de Ensino da Leitura e Desenvolvimento Metafonolégico

Diversos estudos (Bruce, 1964; Perfetti, Beck e Hughes, 1982; Alegria,
Pignot e Morais, 1982, citado por Cary, 1988) mostraram que a capacidade de
analisar de forma explicita a fala depende do método de ensino da leitura, pelo
menos nos primeiro anos de escolaridade. Os resultados indicaram que o método
fonico leva as criancas a obterem melhores desempenhos em tarefas
metafonolédgicas que o método global.

Alegria, Pignot e Morais (1982; citado por Morais, 1994) observaram que
criangas alfabetizadas segundo um método exclusivamente global apresentavam
um desempenho meédio muito mais fraco numa tarefa de inversao de fonemas (15%
de respostas correctas) do que as alfabetizadas através de um método baseado na
correspondéncia entre letras e sons (58% de respostas correctas). No entanto,
num estudo anterior e semelhante desenvolvido por Bruce (1964, citado por
Gombert, 1990) os resultados mostraram que esta diferenca desaparecia ao fim de
alguns anos.

Morais (1994) refere que os métodos fonicos exercem uma acgdo muito
forte no desenvolvimento da habilidade de analise explicita dos fonemas. Esta
competéncia desempenha um papel essencial na descodificacio fonoldgica e,
consequentemente, na leitura.

Segundo o autor, diversos estudos sobre a aprendizagem da leitura,
nomeadamente o estudo oficial realizado nos Estados Unidos por Jeanne Chall que
comparou vinte e dois programas de ensino e foi publicado em 1967 no livro
“Leaming to read: The great debate”, chegaram a conclusio gue os métodos com
ensino directo e explicito do codigo alfabético originam melhores resultados do que
aqueles que nao integram este tipo de ensino. Assim, as criangas iniciadas na
leitura através desses métodos apresentam, desde o inicio, vantagem no
reconhecimento de palavras e, por volta do 2° ou 3° ano de escolaridade, superam
aquelas que aprenderam segundo métodos globais em ortografia, vocabulario,
velocidade e compreenséo na leitura silenciosa.
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Com base nestes estudos, Morais (op. cit.) e outros investigadores
defendem que apenas o ensino explicito das correspondéncias grafema-fonema,
desde o inicio da aprendizagem da linguagem escrita, pode promover o
desenvolvimento da consciéncia fonémica e conduzir as criancas a descoberta do

principio alfabético.

Ouzoulias (2001) contesta esta posicao, criticando o facto de os estudos que
a fundamentam n&o terem analisado nos métodos globais dois aspectos
fundamentais das préaticas didacticas para que se possa decidir da impossibilidade
da aprendizagem dos fonemas sem ensino explicito, ou seja, nunca foi referido se
nestes métodos n&o existia qualquer tipo de descodificacdo (ou se incluiam
descodificacdo a um nivel superior a relacdo grafema-fonema) e se a escrita era

(ou ndo) uma actividade frequentemente praticada pelas criancas.

Ouzoulias (2001) realizou um estudo em colaboragio com Fischer para
responder a questdo de saber se a consciéncia fonémica se desenvolve ou nio
quando as correspondénciés entre grafemas e fonemas nao sdo objecto de ensino
directo e explicito no 1° ano de escolaridade. O grupo experimental foi constituido
por 97 criangas de cinco turmas do 1° ano de escolaridade cujos professores néo
explicitavam as correspondéncias entre grafemas e fonemas mas exploravam
situagbes de leitura e escrita onde o principio fonografico surgia a um nivel
suprafonémico (essencialmente ao nivel das silabas e das analogias ortograficas)
e, para além disso, as criangas escreviam frequentemente. O grupo controlo incluiu
80 criangas de 4 turmas, que foram escolhidas porque os seus professores
conseguiam obter bons resultados através de métodos de leitura em que era
realizada a analise das palavras em fonemas, desde o inicio do processo de
aprendizagem da leitura. O desempenho dos sujeitos numa tarefa de consciéncia
fonémica foi avaliado em dois momento (a meio de Outubro e no fim de Margo).
Os resultados mostraram que as diferengas entre os dois grupos nio eram
significativas. Este trabalho tornou evidente que a consciéncia fonémica pode
desenvolver-se sem um ensino directo e explicito dos fonemas.

Para investigar as relagbes entre a consciéncia fonémica e a aquisicdo da
linguagem escrita em portugués com métodos de ensino diferentes, Cardoso
Martins (1991) realizou um estudo com dois grupos de criancas brasileiras
provenientes de um meio sécio-econdémico baixo que frequentavam o 1° ano de

escolaridade. Num dos grupos, as 32 criancas aprenderam a ler através de um
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método fonémico, no outro grupo as 26 criangas aprenderam pelo método silabico.
A consciéncia fonémica foi avaliada no inicio do ano lectivo e ndo se observaram
diferencas significativas entre os dois grupos. A avaliagdo da capacidade de leitura
e escrita foi feita no meio e no fim do ano, a partir da leitura e escrita de palavras
isoladas. Os resultados mostraram que a consciéncia fonémica foi relevante no
desempenho em leitura e escrita apenas para as criangas que aprenderam a ler
pelo método fonémico. No grupo de criancas submetido ao método silabico, a
capacidade preditora da consciéncia fonémica néo foi significativa. Por outro lado,
verificou-se que as criancas ensinadas através do método silabico obtiveram
desempenhos claramente superiores na leitura e escrita e existia neste grupo uma
menor variabilidade na distribuicido dos resultados do que no grupo submetido ao

método fonémico.

Estes resultados sio interessantes porgue sugerem que, para 0 sucesso na
aprendizagem da linguagem escrita em portugués, as diferencas individuais na
consciéncia fonémica no inicio do ensino formal s3o menos importantes quando se
utilizam métodos silabicos do que quando se usam métodos fonémicos. A autora
refere que, apesar de as criangas alfabetizadas através de métodos silabicos se
apoiarem na silaba para ler e escrever (o que poderia explicar os resultados), as
regras de correspondéncia entre grafemas e fonemas s&o provavelmente
importantes, apos a fase inicial de aprendizagem. Assim, atendendo a que estes
aprendizes leitores também utilizam as regras de correspondéncia entre grafemas
e fonemas, a superioridade na leitura e escrita pode dever-se ao facto de os
métodos silabicos favorecerem muito mais o desenvolvimento da consciéncia
fonémica que os métodos fonémicos. Isto pode explicar os resultados néo

significativos entre consciéncia fonémica e leitura no método silabico.

Rego (1995) obteve resultados que vdo no mesmo sentido, numa pesquisa
longitudinal com 50 criangas brasileiras alfabetizadas através de um método
silabico. O estudo teve como objectivo investigar a influéncia da consciéncia
fonoldgica e da consciéncia sintactica (avaliadas aos 5 anos e 8 meses, antes do
periodo de alfabetizacdo ) no desenvolvimento da descodificagdo e compreensao

na leitura (avaliadas aos 6 anos e 8 meses, no final da alfabetizacéo).

Os dados mostraram que essas competéncias metalinguisticas nao
contribuiram para desenvolver a descodificacdo na leitura, ao contrario dos

resultados obtidos com aprendizes leitores de lingua inglesa. Os resultados
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“sugerem que a consciéncia fonologica pode deixar de ser um pré-requisito
importante quando se aprende a ler através de métodos que incentivam analise ao
nivel da silaba.” (Rego, 1995, p. 58).

Segundo a autora, 0 método silabico neutraliza as possiveis influéncias das
diferencas individuais quanto & consciéncia fonoldgica. Uma explicagdo possivel
para esses resultados seria que, as criancas que aprendem através de métodos
silabicos realizam mais andlises fonolégicas a partir de unidades linguisticas
perceptiveis, o que vai favorecer o desenvolvimento da consciéncia fonologica

necessaria a leitura .

Num outro estudo longitudinal Cardoso-Martins (1995) investigou a relacao
entre diferentes niveis de consciéncia fonolégica e a aprendizagem inicial da
linguagem escrita em portugués através do método silabico. Este trabalho
envolveu 105 criancas brasileiras que no inicio do projecto tinham seis anos de
idade e pertenciam a um meio socio-cultural médio e médio-alto. A consciéncia
fonoldgica foi avaliada antes do inicio do ensino formal da leitura. As diversas
medidas obtidas foram correlacionadas com os resultados de avaliagcdes em leitura

e escrita de palavras isoladas realizadas a meio e no final do ano lectivo.

7 Nesta investigacéo a autora formulou uma hipétese, mais especificamente
relacionada com particularidades da lingua portuguesa, segundo a qual a
sensibilidade a identidade silabica (provavelmente baseada na capacidade de
analisar palavras em silabas) desempenha um papel importante nas fases iniciais
de aprendizagem da linguagem escrita em portugués e esse papel & mais

importante para as criangas que aprendem a ler através de um metodo silabico.

Esta hipétese fundamentou-se nos resultados de alguns estudos (abaixo
citados por Cardoso- Martins, 1995), nas caracteristicas da ortografia do portugués
e nas praticas de ensino da leitura. A autora considerou como relevantes os

seguintes aspectos:

e A silaba é uma unidade fonoldgica natural. Sendo sempre a unidade
mais clara, distinta e saliente da palavra, parece jogar um importante papel
na leitura (Adams,1990).

e E mais facil para as criangcas pré-leitoras segmentar as palavras em
silabas do que segmenta-las em fonemas (Liberman et al. 1974).
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e Ha evidéncias de que a capacidade de segmentacdo silabica esteja
relacionada com o progresso na aquisi¢do da leitura e escrita do inglés
(Mann e Liberman, 1984).

¢ Alingua portuguesa possui uma estrutura silabica relativamente simples
(predominando a estrutura CV) e a maioria das palavras séo polissilabos e

paroxitonas.

* Os livros de iniciacéo a leitura e escrita reflectem estas propriedades do
portugués pois a grande maioria das palavras séo dissilabos, trissilabos e

paroxitonas (Pinheiro & Keys,1987) e possuem silabas simples do tipo CV.

* A popularidade dos métodos silabicos (em que primeiro sdo ensinadas
as silabas do tipo CV) no Brasil baseia-se provavelmente na sua eficacia
que, em parte, pode derivar das propriedades da ortografia da lingua
portuguesa.

e Os resultados dos estudos de Cardosb-Martins (1991) e de Carraher e
Rego (1984) mostraram que as crian¢as brasileiras alfabetizadas através de
métodos silabicos fazem progressos mais rapidos que as iniciadas na leitura
por métodos fonémicos.

Segundo Cardoso-Martins (1995), os dados obtidos neste estudo parecem
consistentes com a hipotese apresentada, pois os desempenhos nas tarefas
silabicas estiveram significativamente relacionados com a capacidade de leitura a
meio e no fim do ano lectivo. Os resultados sugerem ainda que a sensibilidade a
similaridade silabica das palavras contribui de forma distinta para o progresso na
leitura e escrita do portugués, que é independente da relacédo entre consciéncia
fonémica e linguagem escrita.. '

Contudo, a autora propde uma interpretacao alternativa sustentada pela
diferenca de desempenho nos dois tipos de itens da prova silabica. O desempenho
num dos tipos de itens baseia-a na capacidade de detectar o som da consoante
inicial da silaba CV, enquanto para os outros itens tal capacidade néo é necessaria,
dada a natureza mais global da diferenga entre as silabas. A autora refere que,
caso esta interpretacdo esteja correcta os resultados apenas sugerem que a

sensibilidade a similaridade fonémica das palavras ( e ndo a sensibilidade a
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similaridade silabica) contribui para a aprendizagem da linguagem escrita e esta

contribuicdo é independente da que é dada pela segmentacao fonémica.

by

Os resultados mosfraram também que a sensibilidade a similaridade
fonologica global (deteccdo de rima) desempenha um papel relativamente menor
na aquisicdo da leitura e escrita do portugués, sendo contrarios aos que foram

encontrados por diversas pesquisas realizadas em lingua inglesa.

O conjunto de estudos aqui apresentados ilustram bem a complexidade das
relagcbes entre o desenvolvimento metalinguistico e os métodos de ensino da
leitura, justificando que o tema seja investigado em linguas diferentes, para que se

possa avaliar melhor que factores sdo importantes e em que circunstancias.

Esse tipo de investigacdo podera contribuir para esclarecer muitas
das atuais controvérsias na literatura no que concerne ao papel
desempenhado pela consciéncia metalinguistica na aprendizagem da
leitura, contribuindo para um aprimoramento das metodologias de
ensino que algumas vezes tendem a se polarizar em torno de
modelos explicativos conflitantes. (Rego, 1995, p. 58-59)
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3. 2. Meétodos de Ensino e Ortografia da Lingua na Aquisicdo de

Estratégias de Leitura

Tal como referimos anteriormente, a investigacao tém vindo a confirmar que
o processo de aquisicio de estratégias de leitura & influenciado por factores
intrinsecos (caracteristicas individuais) e por factores extrinsecos como os métodos

de ensino e a ortografia da lingua.

Barr (1974, citado por Ellis,1989) estudou o efeito de diferentes métodos de
ensino da leitura — o método global e o método fonémico - na escolha de
estratégias de leitura. A sua andlise baseou-se na comparagdo dos erros
cometidos numa prova de leitura de palavras isoladas por dois grupos de criancas
que iniciavam a aprendizagem da leitura. Observou-se que as criangas ensinadas
pelo método global cometeram mais erros de substituicdo por outras palavras
ortograficamente semelhantes, existentes na lingua e que ja conheciam na forma
escrita dos seus textos, indicando o recurso ao reconhecimento visual das palavras
por evocacdo da sua representagdo ortografica. As criangas que receberam
instrugcdo fénica explicita produziram mais n&o-palavras que reflectiam o uso
incorrecto da mediacdo fonologica. No entanto, o autor refere que, embora o
método exerca influéncia sobre o desenvolvimento das estratégias de leitura,
quando essa influéncia é contraria a estratégia naturalmente preferida pela crianca,

esta Ultima acaba por prevalecer.

Sowden e Stevenson (1994, cit. por Connely et al. 1999) realizaram um
estudo semelhante ao anterior, em que também compararam os erros produzidos
por criancas do 1°ano de escolaridade na leitura de palavras isoladas. Os
resultados obtidos, tanto no grupo de criangas que receberam instrucéo explicita da
correspondéncia entre grafemas e fonemas como no grupo que ndo recebeu

instrucéo fonica, vdo no mesmo sentido dos encontrados por Barr (1974).
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Com o mesmo objectivo, ou seja, investigar em que medida o
desenvolvimento de estratégias de leitura depende dos métodos de ensino mas
envolvendo fases posteriores da aprendizagem da leitura, Content e Leybaert
(1992) e Leybaert e Content (1995) (citados por Vale 1999) avaliaram o
desenvolvimento da leitura e escrita de palavras isoladas (efeitos de regularidade,
de frequéncia e de lexicalidade (palavras versus pseudo-palavras) em grupos do 2°,
4° e 6° anos de escolaridade, ensinados com métodos fonicos e métodos globais.
A analise dos resultados globais mostrou que a diferenca entre métodos nao
influenciou de forma significativa as estratégias utilizadas pelos varios grupos.
Embora se tivesse verificado que nos grupos do método global o efeito de
regularidade era menos evidente do que nos grupos fonicos e o efeito de
lexicalidade mais acentuado, o que aponta para uma maior recurso ao
conhecimento especifico das palavras, quando se comparavam grupos dos

mesmos anos estas tendéncias desapareciam.

Connelly, Johnston e Thompson (1999) realizaram um estudo para examinar
a influéncia de diferentes abordagens de ensino inicial da leitura no uso de
diferentes caminhos de aprendizagem. Participaram neste trabalho dois grupos de
criangas de 5 e 6 anos que tinham atingido o mesmo nivel de competéncia na
leitura. Num dos grupos o ensino incluia instrugéo fénica explicita e no outro este

tipo de instrucéo esteve ausente.

Os resultados mostraram que o grupo sem instrugéo fénica desenvolveu
pouco os procedimentos para lidar com palavras desconhecidas. O grupo com
instrugéo fonica usou mais a descodificagéo fonolégica. Por outro lado, as criancas
com instrucéo fénica foram muito mais lentas na leitura de textos e menos exactas
na leitura de palavras com ortografia irregular que as criangas sem instrugao fonica.
Estes resultados parecem indicar uma excessiva dependéncia de procedimentos de
descodificagio fonolégica e pouco uso da memdria ortografica para evocacdo
imediata de palavras.

Segundo os autores, as abordagens de ensino examinadas influenciaram os
caminhos de aprendizagem aumentando o uso dos procedimentos de
descodificagéo fonolégica ou dos procedimentos de evocacéo de palavras. Os dois
tipos de procedimentos contribuem para a identificagéo de palavras e, desta forma,
se explica que ambos os grupos apresentassem o mesmo nivel global de
capacidade de leitura. O estudo demonstrou que as criangas ndo atingem o
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mesmo nivel de leitura utilizando 0 mesmo percurso de aprendizagem, pondo em
causa a existéncia de um percurso linear e sequencial na aquisi¢do da leitura, tal

como defendem os modelos em estadios ou fases.

Em sintese, pode-se dizer que este conjunto de pesquisas mostrou que o
processo de aquisicio de estratégias de leitura, embora seja influenciado pelos
métodos de ensino nao é estritamente dependente dos mesmos. Ha, no entanto,
necessidade da realizacdo de mais estudos que analisem a influéncia de diferentes
métodos de ensino no desenvolvimento de estratégias de leitura, dada a escassez
dos mesmos, nao sé na lingua portuguesa mas também noutras linguas, tal como
referem Rieben, Saada- Robert e Moro (1997).

Um outro aspecto que tem vindo a ser estudado é a influéncia que o grau de
transparéncia da ortografia de uma lingua pode exercer no desenvolvimento da
leitura. Os resultados de investigacdes em diversas linguas (Cossu, Gugliotta &
Marshal, 1995; Sprenger-Charrolles & Bonnet, 1996; Wimmer & Hummer, 1990;
Wimmer & Goswami, 1994; citados por Cary & Rocha, 1997) evidenciaram um
acentuado contraste entre as estratégias de leitura usadas pelos leitores
principiantes em ortografias com diferentes niveis de transparéncia, pondo também
em causa a existéncia de um modelo uniforme de desenvolvimento da leitura em

sequéncias de estadios ou fases nas varias ortografias alfabéticas.

Wimmer e Goswami (1994) defendem que a transparéncia da ortografia
pode afectar o desenvolvimento da leitura de forma directa e indirecta. Numa
ortografia com elevada transparéncia, em que as correspondéncias entre grafemas
e fonemas sdo simples e consistentes, torna-se facil recorrer a mediacéo
fonoldgica. Por outro lado, numa ortografia pouco transparente, sendo dificil utilizar
as correspondéncias grafo-fonoldgicas numa fase inicial de aquisicdo da leitura,
revela-se mais adequado aprender padrbes ortograficos de palavras especificas e
utilizar estratégias tais como a analogia para tentar ler palavras novas (efeito
directo). A consisténcia da ortografia pode exercer ainda um efeito indirecto através
dos métodos de leitura. Como numa ortografia regular as correspondéncias entre
grafemas e fonemas sao mais faceis de ensinar, a abordagem fénica torna-se mais
conveniente e consequentemente a mais utilizada, o que vai reforcar o uso da
estratégia alfabética. Estas vantagens dos métodos fonicos sio obviamente

reduzidas se a ortografia for pouco regular. Neste caso é adequado o uso de
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métodos globais, o que vai estimular o recurso a estratégia ortografica por parte dos

aprendizes leitores.

Com o objectivo de testarem a hipotese de que as estratégias utilizadas
pelas criangas no inicio da aquisicdo da leitura se diferenciam em funcéo da
regularidade das ortografias das respectivas linguas, os autores desenvolveram um
estudo com criancas austriacas de lingua alema (ortografia transparente) e criancas
de lingua inglesa (ortografia pouco fransparente), com 7, 8 e 9 anos de idade.
Compararam o desempenho na leitura de palavras igualmente frequentes nas duas
linguas (nomes e numeros) e de pseudo-palavras derivadas das primeiras.
Verificou-se que as criangas austriacas recorreram mais a estratégia alfabética mas
a estratégia ortografica nao foi dispensada. Por outro lado, as criancas inglesas
utilizaram mais frequentemente o reconhecimento directo de palavras mas esta
estratégia ndo era apenas visual, sendo acompanhada pelo estabelecimento de
relacdes fonoldgicas. Assim, o padrdo de resultados obtido nos diferentes grupos
evidenciou que as duas estratégias (ortografica e alfabética) estdo presentes em
simultdneo desde o inicio da aprendizagem e o grau de transparéncia das
ortografias conduz a diferengcas quanto a predominancia de cada uma das
estratégias.

No que respeita a transparéncia, a lingua portuguesa situa-se entre a lingua
inglesa e a lingua alema. Cary e Rocha (1997) replicaram o estudo acima referido
com criangas portuguesas ensinadas através de métodos fénicos. Tal como era
esperado, na leitura de pseudo-palavras as criangas portuguesas cometeram mais
erros que as austriacas € menos que as inglesas e o tipo de erros era muito
semelhante ao das criangas austriacas e muito diferente do das criangas inglesas.
Os erros cometidos pelos aprendizes leitores portugueses evidenciavam
principalmente um insuficiente dominio da mediacéo fonoldgica. Este desempenho
mostrou que as criangas portuguesas utilizam predominantemente a estratégia
alfabética. Os resultados encontrados na ortografia portuguesa situando-se entre
os obtidos na ortografia alema (muito transparente) e na ortografia inglesa (opaca),
sublinham o efeito da transparéncia da ortografia no desenvolvimento de
estratégias de leitura.

Para além deste trabalho, outros estudos em portugués com criancas
ensinadas através de métodos fonicos (Cary, Verhaeghe & Marchand, 1997; Defior,
Cary & Martos, 1997; cit. por Vale 1999) evidenciaram que a estratégia alfabética é
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predominante até ao final do 2° ano, no entanto, estes estudos ndo permitiram

identificar o uso precoce da estratégia ortografica.

Um estudo anterior desenvolvido em portugués do Brasil por Pinheiro
(1994), ndo s6 mostrou que a estratégia alfabética predomina no inicio do processo
de aquisicdo da leitura e escrita mas também evidenciou o recurso a estratégia
ortografica. Os dados apontam para ‘um desenvolvimento simultaneo dos
processos lexicais e dos fonoldgicos nos estagios iniciais de alfabetizacao”
(Pinheiro, 1994, p. 201). Segundo a autora, na fase inicial de aquisi¢ao da leitura e
escrita a crianca depende das correspondéncias grafo-fonologicas para ler palavras
pouco familiares mas, ao mesmo tempo, vai adquirindo muito rapidamente

representagées lexicais para palavras familiares.

Os dados de um trabalho mais recente realizado por Vale (1999) com
criancas portuguesas do 1° e 2° ano de escolaridade, vieram confirmar as
conclusées de Pinheiro (1994), ou seja, nas fases iniciais de aquisicdo da
linguagem escrita em portugués, a estratégia alfabética € predominante mas as

criancas também utilizam a estratégia ortografica, embora menos frequentemente.



68

Il - PROBLEMATICA E HIPOTESES

1. PROBLEMATICA

O nosso estudo fundamentou-se em ideias provenientes de duas linhas de
investigaca@o dos processos de aquisicao da leitura: uma analisa as relagdes entre o
desenvolvimento de competéncias metalinguisticas e a aprendizagem da linguagem
escrita e outra examina o desenvolvimento de estratégias por parte do aprendiz
leitor no decurso do processo de aquisicdo da leitura. Neste contexto discute-se o
papel desempenhado pelos métodos de ensino, pelas particularidades da fonologia
e ortografia da lingua materna e pelas diferencas individuais no desenvolvimento de
competéncias metalinguisticas e de estratégias de leitura.

Atendendo as controvérsias existentes nesta area de investigacdo, ao
aparecimento de novas perspectivas de estudo e ao facto de se terem realizado
poucas pesquisas no dominio da .aprendizagem da leitura em portugués
envolvendo as referidas varidveis, pareceu-nos importante por razdes teoéricas e
praticas (implicagcdes pedagodgicas) realizar um estudo exploratério e longitudinal,
em que procuramos contribuir para melhorar a compreensao de algumas questdes

nesse ambito.

A pertinéncia de analisar tais questdes na lingua portuguesa decorre da
existéncia de certas particularidades da fonologia e ortografia do portugués que
podem influenciar, de forma muito especifica, o0 desenvolvimento de competéncias
metalinguisticas e de estratégias de leitura, durante processo de alfabetizacéo.

A investigacao das relagdes entre a aprendizagem da leitura e escrita com
métodos de ensino diferentes e o desenvolvimento de competéncias
metalinguisticas, particularmente da consciéncia fonémica tém vindo a gerar
grande controversna ha muitos anos. Mais recentemente Ouzouligs (2001) veio

reavivar a dISCUSSGO acerca da questio de saber se € ou ndo necessarlo um ensino
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explicito das correspondéncias entre grafemas e fonemas, desde o inicio da
aprendizagem da linguagem escrita, para promover o desenvolvimento da
consciéncia fonémica e conduzir as criancas a descoberta do principio alfabético.
Por outro lado, os resuitados de uma investigagdo em lingua portuguesa realizada
no Brasil por Cardoso-Martins (1991), em que se analisaram as relagGes entre a
consciéncia fonémica e a aquisicio da leitura e escrita através do método fonémico
e do método silabico, parecem indicar que os métodos silabicos favorecem mais o
desenvolvimento da consciéncia fonémica do que os métodos fonémicos. Os
dados de outro estudo desenvolvido por Rego (1995) com criancas brasileiras

alfabetizadas através de métodos silabicos vao no mesmo sentido.

Para além do estudo do desenvolvimento da consciéncia fonémica nos dois
métodos de ensino da leitura, consideramos que era interessante analisar em que
medida o desenvolvimento da consciéncia silabica pode ser reforcado pela

utilizacdo de um método silabico

O conhecimento do nome das letras pode assumir igualmente uma
importancia diferente, consoante o método, dado que, enquanto o ensino no
método fonémico recorre ao nome nas letras, desde o inicio do processo de
ensino/aprendizagem (juntar letras), no método silabico este tipo de conhecimento

é introduzido formaimente, apenas numa etapa posterior.
Atendendo a estes dados, levantamos a seguinte questao:

- Sera que existem diferengas no desenvolvimento da consciéncia silabica,
consciéncia fonémica e do conhecimento do nhome das letras, ao longo do 1° ano

de escolaridade, em fungao do método de ensino da leitura?

Nesta linha de investigacdo, o conjunto de estudos realizados tornou
evidente a pertinéncia de se perceber “que tipo ou niveis de consciéncia fonoldgica
sao importantes para que diferentes graus de apreensao do cédigo escrito e niveis
de competéncia de leitura sejam adquiridos” (Alves Martins & Silva,1999, p.52).

Por outro lado, segundo diversos autores (Byrne, 1992; Byrne & Fielding-
Barnsley, 1989,1990; Silva,1997; Tunmer, Herriman & Nesdale, 1988), o
conhecimento do nome das letras, quando funciona em interaccdo com a

consciéncia fonoldgica, facilita a aquisicao da linguagem escrita. Esta variavel é
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ainda considerada como um dos melhores preditores dos progressos na

aprendizagem da leitura.
Assim, pretendemos investigar a seguinte questao:

- Que relacbes existem entre o desenvolvimento de diferentes tipos de
competéncias metalinguisticas - consciéncia fonémica, consciéncia silabica e
conhecimento do nome das letras - e os resultados em leitura, nos dois métodos de

ensino, em diferentes momentos de aprendizagem do 1° ano de escolaridade?

Relativamente a investigagido do desenvolvimento de estratégias por parte
do aprendiz leitor, tem sido muito contestada a concepgdo unidimensional dos
modelos de aprendizagem desenvolvidos na década de oitenta, que preconizam a
existéncia de estadios ou fases obrigatérias e universais, caracterizadas pelo uso
de determinada estratégia. Os resultados de diversas pesquisas tém vindo a
salientar a importancia do efeito de factores intrinsecos e extrinsecos no processo
de desenvolvimento de estratégias de leitura, apoiando uma nova perspectiva
tedrica com uma concepg¢do multidimensional e diferencial do processo de

aquisicao da leitura.

No a&mbito da investigacdo sobre o efeito dos factores extrinsecos no
desenvolvimento de estratégias de leitura, destacam-se os estudos que procuram
clarificar a influéncia dos métodos de ensino da leitura e aqueles que analisam a
influéncia de especificidades da ortografia da lingua materna. Varios autores (Barr,
1974; Connelly, Johnston e Thompson, 1999, Content & Leybaert, 1992; Leybaert &
Content, 1995; Sowden & Stevenson, 1994) mostraram que os métodos de ensino
influenciam o desenvolvimento de estratégias de leitura, embora este processo néo

seja totalmente dependente dos métodos.

Wimmer e Goswami (1994) defendem que a transparéncia da ortografia da
lingua pode afectar o desenvolvimento das estratégias de leitura de forma directa e
de forma indirecta através dos métodos de ensino da leitura.

Estudos em diferentes linguas (Cossu, Gugliotta & Marshal, 1995; Sprenger-
Charrolles & Bonnet, 1996; Wimmmer & Hummer, 1990; Wimmer & Goswami,
1994; citados por Cary & Rocha, 1997) e também estudos com criangas
portuguesas e brasileiras ensinadas através de métodos fénicos (Cary e Rocha,
1997; Cary, Verhaeghe & Marchand, 1997; Defior, Cary & Martos, 1997, cit. por
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Vale 1999; Pinheiro, 1994; Vale 1999) tém evidenciado que a influéncia do grau de
transparéncia da lingua materna no desenvolvimento de estratégias de leitura néo é

negligenciavel.

Assim, no contexto da aprendizagem da leitura em portugués colocamos a

seguinte questéo:

- Sera que existem diferencas entre as estratégias utilizadas pelos leitores
principiantes para a leitura de palavras isoladas, ao longo do 1° ano de

escolaridade, em funcdo do método de ensino da leitura ?

Para além da influéncia de factores extrinsecos, os resultados de estudos
longitudinais (Alves Martins, 1999; Chauveau, 1997; Chauveau & Rogovas-
Chauveau, 1990, 1993, 1994; Rieben & Saada Robert, 1991; Rieben, Saada Robert
& Moro, 1997) salientaram a influéncia que as diferengas individuais podem exercer
na evolucdo das estratégias de leitura utilizadas pelos leitores principiantes. Estes
investigadores defendem que as criancas realizam diferentes trajectérias, sendo
impossivel descrever a evolugdo da sua aprendizagem em termos de estratégias

exclusivas de determinada fase, como propéem os modelos em estadios ou fases

Nesta mesma linha, estudos longitudinais exploratérios desenvolvidos no
contexto da aprendizagem da leitura em portugués no 1° ano de escolaridade
(Cruz, 1996; Rocha, 1998) compararam subgrupos de leitores, em funcéo da sua
eficacia na leitura. Os resultados mostraram que, apesar de cada crianga seguir
uma trajectéria individual na aprendizagem da leitura, existem tendéncias comuns
no desenvolvimento de estratégias de leitura por parte dos leitores mais eficazes e
menos eficazes que permitem diferenciar perfis evolutivos que caracterizam os dois
subgrupos. Um estudo longitudinal realizado por Alves Martins (1999), com
criangas portuguesas que iniciavam a escolaridade basica, veio corroborar estes
resultados.

Por outro lado, diversos estudos experimentais em que se compararam bons
e maus leitores (Sprenger-Charolles e Khomsi, 1989; Sprenger-Charolles, 1992;
Fredericksen, 1978, cit. por Adams & Starr, 1982) ja tinham evidenciado diferencas
no tipo de estratégias utilizadas pelos aprendizes leitores, consoante a sua eficacia
na leitura.
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Tendo como base as ideias provenientes destes estudos levantamos a

seguinte questao:

- Sera que existem diferencas na evolugédo das estratégias utilizadas na
leitura de palavras isoladas, consoante a eficacia de leitura dos aprendizes leitores

no final do ano, independentemente do método de ensino da leitura?
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2. HIPOTESES

Partindo das questdes que foram levantadas na "Problematica “ deste
estudo, com base nas pesquisas e nas reflexdes tedricas referenciadas no
“Enquadramento Teodrico’, formuldmos as seguintes hipéteses para o nosso
trabatho:

H 1 - A consciéncia silabica progride diferentemente ao longo do ano , em

funcéo do método de ensino da leitura.

H 2 - A consciéncia fonémica progride diferentemente ao longo do ano , em

funcéo do método de ensino da leitura.

H 3 - O conhecimento do nome das letras progride diferentemente ao longo

do ano , em funcdo do método de ensino da leitura.

H 4 - Os resultados em leitura serdo tanto melhores quanto maiores forem
os resultados nas provas de consciéncia silabica, em cada tempo de observagéo e
nos dois métodos.

H 5 - Os resultados em leitura serdo tanto melhores quanto maiores forem
os resultados nas provas de consciéncia fonémica, em cada tempo de observacéo

e nos dois métodos.

H 6 - Os resultados em leitura serdo tanto melhores quanto maiores forem
os resultados nas provas de conhecimento do nome das letras, em cada tempo de

observacio e nos dois métodos.

H7 -~ O perfil das estratégias utilizadas para a leitura de palavras
isoladas evolue de forma diferenciada ao longo do ano, em funcéo do meétodo de
ensino da leitura.

H 8 - O perfil evolutivo das estratégias utilizadas para a leitura de palavras
isoladas varia consoante a eficacia de leitura dos aprendizes leitores no final do

ano, independentemente do método de ensino da leitura.
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|V -METODOLOGIA

1. AMOSTRA

O estudo foi realizado na Escola do 1° ciclo do Ensino Basico n.° 1 da Cova
da Piedade, concelho de Aimada, em duas turmas que frequentaram o 1° ano de
escolaridade pela primeira vez, no ano lectivo de 2000/2001.

A escolha desta escola e das turmas da amostra ficou a dever-se a
disponibilidade em participar na investigagdo manifestada pela Directora da Escola

e pelas professoras das turmas seleccionadas.

Os dois grupos de alunos foram iniciados na leitura e escrita atraveés de
métodos de ensino diferentes: o Método das Vinte e Oito Palavras e o Método
Analitico-Sintético.

A amostra foi constituida por 38 sujeitos, sendo 19 de cada uma das turmas.
O grupo de sujeitos que aprendeu a ler pelo Método das Vinte e Oito Palavras
incluia 10 criancas do sexo masculino e 9 de sexo feminino e o grupo alfabetizado
pelo Método Analitico-Sintético compunha-se de 11 criangas do sexo masculino e 8

do sexo feminino.

No inicio do estudo, a média de idades do primeiro grupo era de 6 anos e 2
meses, o desvio padrdo de 5 meses, o limite maximo de 6 anos e 9 meses e o
limite minimo de 5 anos e 10 meses. No segundo grupo, a média de idades
situava-se nos 6 anos e 3 meses, o desvio padrao de 4 meses, o limite maximo de

6 anos e 9 meses e o limite minimo de 5 anos e 10 meses.

Todas as criancas da amostra tinham frequentado a educagéo pré-escolar
no ano anterior e nenhuma sabia ler no inicio do ano lectivo. O Portugués era a

lingua materna de todos os sujeitos.
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Foram eliminados da amostra trés alunos devido a elevado nivel de
absentismo escolar (1 caso), transferéncia para outra escola (1 caso) e por ja saber

ler no inicio do ano (1 caso).

Os sujeitos de ambos os grupos pertenciam a familias de diversos niveis
socio-econémicos, havendo um predominio dos niveis médio e médio-alto (cerca

de 45% dos pais eram quadros médios e superiores).

2. METODOS DE ENSINO DOS PROFESSORES

Os métodos utilizados para iniciagdo a linguagem escrita nos dois grupos
em estudo, como ja foi referido, foram o Método das Vinte e Oito palavras e o

Método Analitico-Sintético.

O Método das Vinte e Oito Palavras é classificado como um método
analitico ou global, na medida em que parte da palavra, considerada como um todo
(Semedo, 1978). Contudo, verifica-se que o uso da andlise e sintese de silabas,
para a formagéo de palavras novas, surge muito cedo (ap6s a aprendizagem global
das primeiras quatro palavras), sendo por isso mais adequado considerar que o
método utilizado € um método misto. Por outro lado, o Método Analitico-Sintético,
como indica a sua designacéo, é classificado como um método misto, mas a
analise das praticas didacticas permite constatar que se trata de um meétodo
sintético.

Atendendo a que nos dois métodos o reconhecimento das unidades
fonologicas da palavra constitui um ponto de partida para o ensino/aprendizagem
da leitura e escrita, diferenciando-os fundamentalmente o facto de um método
privilegiar o estudo das silabas (Método das Vinte e Oito Palavras) e o outro o
estudo dos fonemas (Método Analitico-Sintético), neste trabalho iremos designar o
Método das Vinte e Oito Palavras de “método silabico” e o Método Analitico-
Sintético de “método fonémico”.

Os métodos utilizados nas duas turmas ja foram aplicados pelas respectivas

professoras, por diversas vezes. A duragdo da experiéncia profissional das
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docentes & idéntica (25 e 27 anos) e ambas leccionam na Escola n.° 1 da Cova da

Piedade ha 6 anos.

2 1. Método das Vinte e Oito Palavras ou Método Silabico

O Método das Vinte e Oito Palavras parte da palavra para a analise das
silabas e destas para a sintese de novas palavras e formacéo de frases. Este
método baseia-se na obra de Yolanda Kruel "Nova Cartilha Moderna - Guia da
Professora Alfabetizadora" e foi introduzido em Portugal por lvone Semedo, no final
década de setenta (Semedo, 1978).

Na turma da amostra ensinada através do Método das Vinte e Qito Palavras,

o processo de ensino/aprendizagem decorreu de acordo com as seguintes etapas:

1 2 Etapa - realizaram-se principalmente actividades que conduziam a
associagido de palavras escritas as respectivas imagens. O objectivo era o
reconhecimento global das primeiras quatro palavras, ou seja, sem analise de

qualquer das suas unidades linguisticas.

Estas palavras, bem como as restantes, foram apresentadas através de uma
histéria que salientava as palavras a reter. Cada palavra foi introduzida numa aula
diferente, sendo trabalhada por um periodo mais ou menos longo, consoante a

necessidade de consolidacdo da aprendizagem revelada pelo grupo-turma.

22 Etapa - as quatro palavras-tipo passaram a ser decompostas em silabas.
Efectuaram-se varios exercicios e jogos de decomposi¢do/composicéo destas
palavras, até que as silabas fossem perfeitamente identificadas pela maioria das
criangas. A partir dai, iniciou-se a composic&o de novas palavras com as silabas
conhecidas. Assim, a leitura de palavras novas foi realizada por recurso a analogia

com as silabas das palavras-tipo.

32 Etapa - Foram introduzidas as vogais e comecaram a ser construidas

frases simples (por ex.: A menina é bonita).

43 Etapa - Utilizando as vogais e as consoantes presentes nas palavras-tipo

ja conhecidas, comecaram a ser formadas todas as silabas possiveis. Efectuaram-
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se diversos exercicios com essas unidades silabicas que conduziram a formagao

de palavras novas.

Cada crianca disponha de um conjunto de silabas escritas separadamente
em pequenos cartdes (caixinha de leitura) que utilizavam na escola e em casa.
Através da combinacao das silabas, tentavam descobrir palavras novas que liam e
escreviam. Com as palavras descobertas, procuravam escrever frases que eram
lidas. Estes exercicios eram realizados colectivamente, individualmente ou em
pequeno grupo. Durante a leitura estimulava-se a crianca a recorrer a analogia com
as palavras-tipo para aceder ao som das silabas. Contudo, nesta (ltima etapa,
passaram a ser referenciados os nomes das letras, embora se continuasse a

procurar focalizar a atenc@o dos aprendizes leitores nas palavras e nas silabas.

Na sala de aula nao foi utilizado nenhum livro de leitura comum a todos os
alunos. Como material de leitura utilizaram-se palavras, frases e textos impressos
ou escritos manualmente pela professora e pelos alunos; fichas de leitura
construidas pela professora ou seleccionados a partir de livros de iniciagéo a leitura
e escrita; pequenos livros de histérias escritas pelos alunos; livros de historias e

outros livros que correspondiam aos interesses das criancas.

Os materiais utilizados para a realizagdo dos exercicios e jogos de leitura
incluiam cartbes com silabas e palavras, puzzles, cartazes com as figuras das
palavras-tipo, jogos de palavras.

2.2. Método Analitico-Sintético ou Método Fonémico

No Método Analitico-Sintético o processo de ensino/aprendizagem partiu
das letras para as palavras e destas para as frases.

Na turma ensinada através do Método Analitico-Sintético, a professora
utilizou o livro adoptado pela escola - "Lingua Portuguesa", dos autores Beatriz de
Matos e Cristina Pascoalino (1997), Lisboa: Editorial O Livro. Para além deste livro,
foram utilizados varios materiais como: letras moéveis, jogos de palavras; historias

infantis e outros livros; fichas de leitura e escrita construidas pela professora ou
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seleccionados a partir de livros de iniciacao a leitura e escrita, palavras, frases e

textos impressos ou escritos manualmente pela professora e pelos alunos.

O ensino/aprendizagem da linguagem escrita iniciou-se com O
reconhecimento das vogais €, em seguida, formaram-se ditongos com as vogais
conhecidas. Progressivamente foram aprendidas as consoantes. Os aprendizes
leitores através da juncdo de consoantes e vogais procuravam ler palavras com

uma estrutura do tipo consoante-vogal ou vogal-consoante-vogal e frases simples.

As letras foram sempre introduzidas através de uma histéria. Durante a
leitura, a professora salientava uma palavra (geralmente o nome da personagem

principal) iniciada com a letra a aprender (por ex. Zeca para a letra z).

Numa segunda fase, foram ensinados os valores posicionais das letras e as
criancas comecaram a ler palavras com estruturas ortogréaficas diversas, frases

mais complexas e pequenos textos.

3. INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTO

O presente estudo desenvolveu-se entre Dezembro de 2000 e Junho de
2001. Incluiu trés tempos de observagdo nos meses de Dezembro-Janeiro (T 1),
Marco-Abril (T 2) e Junho (T 3), em que foram recolhidos dados relativos as
variaveis em estudo - competéncias fonolégicas, conhecimento do nome das letras

e leitura - através das seguintes provas:

- Uma bateria com cinco provas fonoldgicas (irés provas silabicas e duas
fonémicas).

- Uma prova de conhecimento do nome das letras

- Trés provas de leitura de palavras isoladas (uma para cada tempo de
observacao)

- Uma prova de compreensao da leitura.
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Nos dois primeiros tempos de observacdo realizdmos trés sessfes de
aplicacéo de provas e no Ultimo tempo efectuamos mais uma sess&o. A ordem de

realizacdo das provas foi a seguinte:

- Primeira sessdo. prova de classificacdo da silaba inicial, prova de

supresséo da silaba inicial e prova de inversao silabica.

- Segunda sessdo: prova de classificacdo do fonema inicial , prova de

supresséo do fonema inicial e prova de conhecimento do nome das letras.
- Terceira sessdo: prova de leitura de palavras isoladas.

- Quarta sessdo: prova de compreensao da leitura (realizou-se apenas no

ultimo tempo de observagao).

Como se verifica, na organizagao das sessdes atendemos ao tipo de provas
a realizar em cada uma ( 1° - silabicas, 2°- fonémicas e nome das letras e 3°-
leitura). O outro aspecto considerado foi a manutencdo da sequencialidade das
sessbes para toda a amostra. Assim, s6 depois de todos os alunos terem
efectuado as provas silabicas &€ que se iniciou a segunda sessado. Nesta sessao
foram passadas as provas fonémicas e a prova de conhecimento do nome das

letras a todas as criangas e, por ultimo, aplicou-se a prova de leitura.

A observacdo destes dois critérios teve como objectivo reduzir a
interferéncia do factor tempo de aprendizagem da leitura nos resultados de cada
sujeito relativamente as variaveis em estudo, porque evitou que existissem
diferencas significativas entre os sujeitos, no que se respeita ao momento de

avaliacao de determinada variavel.

Para além disso, embora nao existisse tempo limite para a realizacdo das
provas, procuramos organizar as sessfées de modo a que o tempo maximo de
duragdo das mesmas ndo ultrapassasse os 30 minutos, a fim de evitar a

interferéncia de efeitos de fadiga no desempenho dos sujeitos.

Estas provas foram realizadas individualmente numa sala sossegada da
escola.

A prova de compreensdo da leitura foi aplicada colectivamente na sala de
aula de cada turma, no final do ano lectivo.
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Antes de se iniciarem as aplicagdes, a experimentadora contactou com as
professoras e com as criangas na sua escola, para promover um clima favoravel ao
desenrolar do estudo. Esse contacto manteve-se ao longo do ano, possibilitando
também a recolha dos elementos necessarios para a constru¢do de provas

adequadas a avaliagdo do desempenho em leitura nas duas turmas.

3.1. Competéncias Fonoldgicas

3.1.1 Adaptacao do Instrumento

O instrumento utilizado no trabalho de investigacao foi adaptado a amostra a
partir de uma bateria de provas construida por Silva (1996) para avaliagdo de
competéncias fonoldgicas em criangas portuguesas em idade pré-escolar. Com a
adaptacéo do instrumento procuramos garantir uma melhor adequabilidade deste
as caracteristicas da amostra (criangas do 1° ano escolaridade) e ao objectivo da
pesquisa (avaliacdo do desenvolvimento), de forma a obter indicadores mais fiaveis
e discriminativos do desenvolvimento de competéncias fonolégicas no grupo de
sujeitos em estudo.

As provas fonolégicas da bateria utilizada no pré-teste distinguem-se em
funcado da unidade linguistica a tratar (silaba ou fonema) e das exigéncias
cognitivas presentes nos diferentes tipos de tarefa (classificagdo, segmentacéo e
manipulagao) Silva (op. cit.)

A bateria inclui os seguintes subtestes (ver anexo I):
A - Tarefas de classificacio
a) classificagédo da silaba inicial
b) classificagdo do fonema inicial
B - Tarefas de segmentacéao
a) analise silabica

b) analise fonémica
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C - Tarefas de manipulagéo
a) supressido da silaba inicial
b) supress&o do fonema inicial

O pré-teste realizou-se duas semanas antes do inicio do trabalho. As seis
provas desta bateria foram aplicadas a 10 criancas (cinco de cada grupo-turma)
que segundo as respectivas professoras apresentavam um bom desempenho

escolar.

Com a utilizagao deste critério na selecgéo dos sujeitos pretendiamos obter
dados que permitissem proceder a alteragcbes que tornassem as provas

discriminativas para toda a amostra ao longo do ano escolar.

Atendendo aos resultados obtidos no pré-teste, decidimos eliminar os itens
com palavras iniciadas por sons vocalicos de todas as provas, por apresentarem

um baixo indice de dificuldade e fraco poder discriminativo.

Assim, as palavras usadas na bateria comecam apenas por consoantes.
Em todas as provas estdo representados os dezasseis fonemas consonanticos

presentes no inicio de palavras da lingua portuguesa.

As provas de segmentacdo também foram eliminadas. O subteste de
analise silabica foi excluido por ser demasiado facil (efeito de "tecto”) e retiramos o
subteste de analise fonémica pela razdo inversa, ou seja, por excesso de
dificuldade (efeito de “chao”).

Na prova de supresséo silabica verificamos que a dificuldade dos itens
aumentava de forma significativa em fung@o do aumento do nimero de silabas das
palavras. Por isso, resolvemos que esta prova seria dividida em dois grupos, sendo
o primeiro grupo constituido apenas por dissilabos e o segundo por trissilabos. O
subteste de supressao fonémica ja era composto por dois grupos (monossilabos e
dissilabos) na versdo inicial do instrumento. Segundo Treiman (1989, citado por
Silva 1996) nos monossilabos o fonema inicial & mais evidenciavel do que nos

dissilabos porque corresponde ao ataque da silaba.

Em relagdo as provas de classificacdo, os resultados mostraram que o

subteste de classificagdo da silaba inicial era demasiado facil. Optou-se pela
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alteracdo das caracteristicas dos itens deste tipo de prova (classificagéo da silaba
inicial e classificagdo do fonema inicial) de forma a aumentar o seu nivel de

dificuldade e poder discriminativo.

A principal alteragio consistiu na introdug&o de palavras distractoras, tendo

sido considerados os seguintes critérios:

a) Das quatro palavras de cada item, duas seriam as palavras alvo e duas
palavras distractoras, com excepgdo dos dois primeiros itens que nao
incluiriam palavras distractoras mas duas palavras contraste, tal como na

verséo inicial do instrumento.
Estas categorias de palavras possuiriam as seguintes caracteristicas:

* As palavras alvo teriam que ter, no inicio, a mesma silaba ou fonema

(consoante a prova fosse silabica ou fonémica).

* As palavras distractoras seriam facilmente confundiveis com as palavras

alvo, existindo em cada item dois tipos de palavras distractoras:

1. Uma das palavras distractoras comecaria por uma consoante fricativa ou
oclusiva, cujo som se diferenciaria do som da consoante inicial das
palavras alvo apehas no vozeamento, tendo o mesmo modo de
articulacdo e o mesmo ponto de articulagdo (por ex.: palavras alvo -
vassoura, varanda e palavra distractora - familia; v-consoante fricativa,
labiodental, vozeada e f-consoante fricativa, labiodental, ndo vozeada).
No caso das consoantes oclusivas nasais (m e n) como sdo sempre
vozeadas, a diferenca entre elas depende apenas do ponto de
articulacao.

A consideracido deste tipo de indice distractor, baseou-se num
estudo de Treiman, Broderick, Tincoff & Rodriguez (1998) em que se
verificou que varios grupos de criangas pre-leitoras numa tarefa de
classificacdo cometiam mais erros quando as palavras alvo comegavam
por consoantes (quer oclusivas, quer fricativas) cujos sons apenas eram
diferentes no vozeamento do que quando os fonemas iniciais se
distinguiam no vozeamento e no ponto de articulagdo ou somente no
ponto de articulagdo. Por outro lado, os resultados de um trabalho

experimental realizado por Castro (1993), onde se procura analisar a
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infludncia do conhecimento da escrita na percepc¢ao da linguagem oral
portuguesa, sugerem que a aquisigao da leitura e escrita € uma
experiéncia critica para o desenvolvimento da organizagao perceptiva
da fala tornando-a cada vez menos global e mais segmental. Segundo
a autora, estes resultados séo o reflexo de uma estratégia atencional
dirigida aos segmentos da fala, sendo esta interpretacdo consistente
com o que se sabe acerca da relagéo entre alfabetizacédo e consciéncia

da estrutura fonética da linguagem.

2. A segunda palavra distractora teria uma silaba ou fonema igual a silaba
ou fonema inicial das palavras alvo. Nos dissilabos, a silaba ou fonema
distractor encontrar-se-ia no final da palavra e, nos trissilabos estaria no
meio da palavra (por ex.. palavras alvo - chupa, chuva e palavra
distractora - lixo , palavras alvo - baleia, baloigo e palavra distractora -

cabana)

* As palavras contraste comecariam por uma silaba ou fonema que nao
fosse facilmente confundivel com a silaba ou fonema das palavras alvo,
ou seja, ndo possuiriam o mesmo modo de articulagdo nem o mesmo
ponto de articulagdo. Também ndo poderiam possuir fonemas ou
silabas mediais ou finais iguais ao fonema inicial ou silaba inicial das

palavras alvo.

b) Na prova de classificagdo da silaba inicial, a vogal ou ditongo que segue
a consoante inicial das palavras alvo teria que ter um som igual ao da
vogal ou consoante que segue a consoante inicial das palavras
contraste e a consoante (inicial, medial ou final) com fungéo distractora

das palavras distractoras.

c) Na prova de classificacéo do fonema inicial, a vogal ou ditongo que se
segue a consoante inicial das palavras alvo teria que ter um som
diferente ao da vogal ou ditongo que segue a consoante inicial das
palavras contraste e a consoante (inicial, medial ou final) com fungao

distractora das palavras distractoras.

d) Em cada item, para além das silabas ou fonemas alvo e das silabas ou

fonemas distractores (pertencentes respectivamente as palavras alvo e
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as palavras distractoras), ndo podem existir outras silabas ou fonemas

repetidos (consoante a prova).

e) Os dois itens com palavras contraste seriam colocados no inicio das
provas por serem mais faceis. Os outros itens seriam ordenados de

forma aleatoria.

f) As quatro palavras de cada item teriam o mesmo numero de silabas e,
em metade dos itens seriam dissilabos e na outra metade trissilabos, tal

como na versao inicial do instrumento.

Atendendo a que varios estudos (Alegria, Pignot & Morais, 1982; Fox & Rox,
1975; Liberman, Shankweiler, Fisher, & Carter, 1974; Rosner e Simon, 1971,
Treiman & Baron, 1981; citados por Alves Martins, 1996) mostraram que as
criancas aos seis anos resolvem mais facilmente as tarefas silabicas do que as
tarefas fonémicas, decidimos diversificar mais estas tarefas acrescentando uma
prova de inversdo de silabas com o objectivo de aumentar a capacidade preditiva
(Almeida & Freire, 2000) do conjunto de provas para avaliagéo da consciéncia
silabica.

A tarefa de inversdo, normaimente utilizada para avaliagdo da consciéncia
fonolégica, consiste em repetir uma palavra, invertende a ordem das suas unidades
(silabas ou fonemas). Este tipo de tarefa foi usada por diversos investigadores
como Alegria e Morais (1979), Alegria et al. (1982), Byrne e Ledez (1983), Lundberg
et al. (1980), Mann (1984), Rueda et al. (1990), Yopp (1988) (citados por Defior,
1996).

Para adequar o nivel de dificuldade da prova de inversdo silabica as
caracteristicas da amostra e ao objectivo do estudo, atendendo a que a tarefa a
realizar é considerada das mais dificeis porque exige uma elevada carga de
memoria operativa (Stanovich et al., 1984; Yopp, 1988; citados por Defior, 1996) e
ao facto de a dificuldade de realizacdo das tarefas fonolégicas depender, dentre
outros factores, do comprimento fonoldgico e da complexidade da estrutura das
palavras utilizadas (Defior, 1996), na constru¢do desta prova decidimos considerar
os seguintes critérios:
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1. Todas as palavras teriam apenas duas silabas.

5 A estrutura das silabas seria do tipo consoante-vogal (considerada a

mais facil).
3. A inversio das silabas teria que originar uma n&o-palavra.

Nas provas de manipulagdo consideramos o critério presente na versdo
inicial da bateria, segundo o qual da supresséo da silaba inicial ou do fonema inicial

(conforme a prova) deveria resultar uma nao-palavra.

Ap6s ter sido efectuada a adaptagéo das provas da bateria, estas foram
passadas primeiramente as criancas seleccionadas para o pré-teste. Tendo-se
verificado a sua adequabilidade, os varios subtestes foram aplicados aos restantes
sujeitos.

3.1.2. Versiao Final do Instrumento e Procedimento

A bateria utilizada no nosso estudo (ver anexo ll) € composta por cinco
provas fonolégicas distribuidas por dois tipos de tarefas - tarefas de classificacao e

tarefas de manipulagéo.
A - Tarefas de classificacao
a) Classificacdo da silaba inicial
b) Classificagdo do fonema inicial
B - Tarefas de manipulacéao
a) Supressao da silaba inicial
b) Inverséo silabica
¢) Supressao do fonema inicial

As tarefas de classificacdo pretendem avaliar a capacidade das criangas
para categorizarem palavras segundo um critério silabico ou fonémico. Nas provas

de classificacdo (classificagdo da sflaba inicial e classificagéo do fonema inicial) a
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crianga tera de procurar encontrar, entre as quatro palavras do item, duas que

partilhem a mesma silaba inicial. ou 0 mesmo fonema inicial (conforme a prova).

As tarefas de manipulacdo pretendem avaliar a capacidade das criangas
para manipularem deliberadamente unidades silabicas ou fonémicas de uma
palavra. Nas provas de supressédo a crianga tera de eliminar a silaba inicial ou o
fonema inicial (consoante a prova). Na prova de inverséo silabica a crianca tera de

tentar inverter as silabas de uma palavra dissilabica.

As duas provas de classificagdo e a prova de invers&o silabica tém 16 itens.
As provas de supressdo ( supresséo da silaba inicial e supressao do fonema
inicial) sdo constituida por 32 itens, dado que possuem dois grupos de 16 itens
(dissilabos e trissilabos na prova sildbica; monossilabos e dissilabos na prova

fonémica).

A ordem de apresentagdo dos itens estabelecida para as provas de
classificagéo, tendo por base a consoante inicial das palavras alvo, foi seguida em
todos os subtestes.

As palavras das varias provas sdo apresentadas oralmente e com suporte
figurativo, sendo razoavelmente familiares as criangas da amostra (segundo
sondagem realizada com cinco criangas do 1° ano). Estes critérios ja presentes na
versdo inicial do instrumento (Silva, 1996) foram observados, a fim de evitar a

interferéncia de factores mnésicos no desempenho dos sujeitos.

Nas provas de classificagdo (silabica e fonémica) comegavamos por
informar a crianca acerca da natureza da tarefa. A experimentadora dizia-lhe que
iria fazer um jogo no qual teria que tentar descobrir as palavras que comegavam
pelo mesmo "bocadinho" (ou "bocadinho pequenino” no caso da prova de
classificacdo do fonema inicial). A tarefa era exemplificada. Apresentavam-se as
palavras oralmente em simultdneo com os cartdes onde estavam impressas as
figuras correspondentes a essas palavras e dizia-se a crianga: «Ouve bem.
Chuveiro...joelho...repuxo...chupeta. E chuveiro e chupeta. Chu...veiro, chu...peta».
A experimentadora pronunciava lentamente cada uma das palavras acentuando a
silaba inicial, assinalava a resposta certa e repetia essa resposta isolando a silaba
inicial. Depois de terem sido dados dois exemplos, comegava a prova. N&o era
fornecido qualquer “feedback” durante os ensaios experimentais destes subtestes,

tal como nos restantes subtestes da bateria.
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Nas provas de supressio da silaba inicial e supresséo do fonema inicial era
apresentado ao sujeito um cartdo com um desenho e pedia-se que identificasse a
palavra representada no cartdo dizendo: «Vamos fazer um jogo. Sabes o que esta
desenhado neste cartdo?». Apods a identificacdo correcta da palavra, a
experimentadora explicava a tarefa: «Eu vou tirar o primeiro "pocadinho” (ou
"pocadinho pequenino” no caso da prova fonémica) da palavra "tenda" e depois
digo o que fica. Fica "da", ouve bem, "tenda"..."da"». Eram apresentados dois
exemplos e depois desta fase explicativa iniciava-se a prova. Na prova era
apresentada a palavra oralmente em simultaneo com o cartéo e a crianca tinha que
tirar o primeiro "bocadinho” (ou "bocadinho pequenino” no caso da prova fonémica)

da palavra e dizer o que ficava.

Na prova de inverséo silabica, a experimentadora comecava por dizer a
crianga que iria realizar um jogo no qual teria que trocar os bocadinhos de cada
uma das palavras. Em seguida, dava dois exemplos. Primeiro pedia ao sujeito que
identificasse a palavra representada pelo desenho do cartdo apresentado. Apos a
identificacdo correcta, pronunciava lentamente a palavra separando as silabas.
«le....que» e depois dizia: «Agora vamos tentar trocar os bocadinhos. Fica que.. le,
quele» Fazia o mesmo com outra palavra. Terminada esta fase de exemplos,
iniciava-se a prova. Era apresentada a palavra oralmente em simultdneo com o

respectivo cartdo, tendo a crianga que inverter as silabas.

Em todos os subtestes a cada resposta certa foi atribuido um ponto. Assim,
o valor total da cotacéo situa-se entre 0 e 16 pontos nas provas de classificacdo e

inversao silabica e entre 0 e 32 pontos nas provas de supresséo.

Este trabalho implica a andlise dos resultados de duas dimensGes da
consciéncia fonolégica - a consciéncia silabica e a consciéncia fonémica. Para
estabelecermos o nivel de consciéncia silabica e o nivel de consciéncia fonémica
de cada crianca em cada momento de observacédo, calculamos a média dos
resultados obtidos por cada sujeito respectivamente nas provas de avaliagéo de
competéncias silabicas (classificagcdo da silaba inicial, supress&o da silaba inicial e
inversdo da silabica) e nas provas de avaliagdo de competéncias fonémicas

(classificagdo do fonema inicial e supresséo do fonema inicial).
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3. 2. Conhecimento do Nome das Letras

A avaliacdo do conhecimento da crianga acerca do nome das letras foi
efectuada através de uma prova que inclui todas as letras maitisculas e minudsculas
do alfabeto portugués. As letras foram escritas em folhas A 4 numa ordem ao

acaso (ver anexo ).

Apresentamos primeiro as letras maitisculas e depois as minusculas. A

instrucdo dada foi a seguinte:

«Agora, vamos fazer um jogo s6 de letras. Eu mostro-te uma letra e tu dizes

o nome dela.».

Nesta prova foi atribuido 0,5 ponto por cada resposta correcta, podendo a
cotacéo variar de 0 a 23 pontos.

3.3. Leitura

3.3. 1. Leitura de Palavras Isoladas

Para avaliar a leitura ao longo do ano, utilizamos provas de leitura de
“palavras isoladas”. Optamos por este tipo de prova, porque & considerado como
um dos mais eficazes na predicao do sucesso posterior em leitura (Stuart, 1995; cit.
por Vale 1999). Além disso, estas provas fornecem mais informacao acerca do tipo
de procedimentos utilizados no processamento especifico da leitura e escrita, uma
vez que a leitura de palavras isoladas n&o é influenciada pelo contexto (Peereman,
1992;. cit. por Vale 1999).

Foram construidas trés provas de leitura de palavras isoladas, sendo uma

para cada momento de observagéo (ver anexo IV).

Estas provas incluem palavras trabalhadas nas duas turmas e palavras
novas (ndo trabalhadas nas aulas). As palavras trabalhadas foram seleccionadas

com base nos registos diarios dos alunos e na informacgéo dada pelas professoras.

A partir destas palavras foram derivadas palavras novas. Nestas palavras as
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silabas tém as mesmas consoantes das silabas das palavras trabalhadas, sendo
diferentes as vogais e/ou a posicao das silabas (por exemplo: palavra trabalhada -

cabide ; palavra nova - bocado)

O grau de dificuldade das provas é crescente, de forma a acompanhar a
evolucio da capacidade de leitura dos sujeitos. Assim, aumentamos o numero de
palavras novas, o numero de silabas e ainda o nivel de complexidade da estrutura
ortografica, que se baseou na sequéncia das estruturas ortograficas estudadas nas

aulas.

A primeira prova de leitura tem seis palavras trabaihadas na sala de aula e
seis palavras novas. Em cada grupo de palavras, ha trés dissilabos e trés
trissilabos.  Cinco palavras apresentam uma estrutura ortografica do tipo
consoante-vogal (CVCV) e uma palavra comega por uma estrutura vogal-
consoante-vogal (VCVCV).

A segunda prova de leitura integra seis palavras trabalhadas nas duas salas
de aula e o dobro de palavras novas (doze). No grupo de palavras trabalhadas ha
trés dissilabos e trés trissilabos. Quatro palavras tém uma estrutura ortografica
(CVCV), uma é do tipo (VCVCV) e outra palavra possui um ditongo. No grupo de
palavras novas ha seis dissilabos e seis trissilabos. Oito palavras tém uma
estrutura ortografica (CVCV), duas séo do tipo (VCVCV) e as outras duas incluem
ditongos.

A terceira prova de leitura possui apenas palavras novas (vinte e quatro),
sendo seis dissilabos, nove trissilabos e nove polissilabos. Procuramos abranger
as diversas estruturas ortogréaficas trabalhadas nas duas turmas até ao dltimo

momento de observacao.

Cada palavra esta escrita num cartdo quadrado (8 cm de lado) em letra de
imprensa minascula e bem legivel. Utilizamos este tipo de letra por ser o mais
usado para a leitura nas duas turmas.

A ordem de apresentacido das palavras nas trés provas foi estabelecida
aleatoriamente.

As provas de leitura de palavras isoladas foram aplicadas individualmente,

tendo sido dadas as seguintes instrucdes a cada crianca:
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«Tenho aqui um jogo de palavras. Tu vais tentar ler em voz alta e com
atencdo para descobrir qual é a palavra que esta escrita no cartdo que eu te

mostrar, para eu perceber como & que 0s meninos léemn.

Quando a crianca perante uma dificuldade na leitura pedia ajuda a
experimentadora esta incentivava-a a tentar ler novamente dizendo: «Tenta ler
outra vez». Caso a crianga nao conseguisse compreender novamente o sentido e
perguntasse & experimentadora qual era a palavra esta dizia: «No fim do jogo eu

posso ler contigo, agora vais tentar ler outra palavra.».

Se a experimentadora n3o compreendia a estratégia utilizada na leitura

perguntava a crianga: «Diz-me, como foi que fizeste para ler?».

As respostas de cada crianga foram registadas por escrito e procedeu-se a
gravacdo em audio com o objectivo de completar eventuais falhas do registo

escrito.

Apbds cada tempo de observagédo procedemos a analise de contetdo dos
registos. Efectudmos dois tipos de analise: quantitativa (nimero de palavras lidas

correctamente) e qualitativa (categorizagéo das estratégias de leitura)

As provas foram cotadas com 1 ponto por resposta certa, variando os
resultados de cada prova em fungdo do seu nimero de itens. Assim, os resultados
variam entre 0 e 12 pontos no primeiro tempo, 0 e 18 pontos no segundo tempo e 0
€ 24 pontos no terceiro tempo.

3.3.2. Compreensao da Leitura

Para avaliar a leitura foi também construida uma prova de compreensao da
leitura. Esta prova teve como objectivo a obtencdo de outro indicador do
desempenho em leitura que permitisse uma discriminagéo mais fiavel da eficacia na

leitura dos aprendizes leitores no final do ano lectivo.

A prova de compreenséo da leitura € composta por uma pequena historia
que foi adaptada a partir de um texto do livro do 1° ano "Lingua Portuguesa-
Projecto Caravela" dos autores Trindade, | & Marcelino, C. (1999). Lisboa:
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Constancia Editores, S.A. e por um questionario escrito com seis perguntas (ver

-anexo V).

A construcdo desta prova baseou-se na informacao dada pelas professoras
das duas turmas acerca da capacidade de leitura das criangas, na observagéo da

actividade escolar e na consulta dos registos escritos dos alunos.

A prova foi aplicada colectivamente a cada turma na respectiva sala de aula.
Em primeiro lugar, era comunicado as criancas que teriam que tentar ler uma
pequena histéria e depois responder a algumas perguntas. Em seguida, cada
aluno recebia uma folha A4 com o texto impresso em letra bem legivel e a
experimentadora dizia: «Agora cada um vai tentar ler a histéria sozinho, em siléncio
e com atencdo.». Depois de se verificar que a maioria das criancgas tinha terminado
a leitura, eram distribuidos os questionarios escritos em folhas A 4. Entdo, a

experimentadora dava a seguinte instrucéo:

«Aqui temos perguntas e vamos tentar encontrar as respostas no texto.
Comecamos por ler as perguntas, a seguir voltamos a ler a historia e depois

escrevemos as respostas nas linhas, como costumamos fazer na escola.».

Quando as criancas revelavam dificuldade em responder a uma pergunta,
era dito para passarem a seguinte. Se eram visivelmente incapazes de ler,

diziamos que n&o era preciso continuar.

As criancas que ndo conseguiam terminar a prova ou que a terminavam
antes da maioria, ilustravam a historia. O desenho era feito no espaco em branco
existente na folha onde estava escrito o texto. Esta actividade teve como objectivo
diminuir as perturbacdes a realizac&o da prova que poderiam ser causadas caso

essas criancas permanecessem inactivas.

Cada resposta totalmente certa foi cotada com um ponto. No caso de a
resposta estar incompleta foi atribuido meio ponto. Esta situacdo s6 se podia
verificar em dois itens nos quais a resposta completa implicava que o leitor
mencionasse obrigatoriamente um grupo de duas palavras (brincar e sonhar - no
item 3: brincadeiras e jogos - no item 6). Quando a resposta incluia apenas uma
das palavras do grupo era cotada com meio ponto. A cotacéo da prova podia variar
de zero a seis pontos.
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4. CATEGORIZAGAO DAS ESTRATEGIAS DE LEITURA

A categorizacéo das estratégias implicou a analise de contetido dos registos
de leitura obtidos nos trés tempos de observagéo e teve como ponto de partida os
trabalhos realizados por Alves Martins (1999), Cruz (1996).e Rocha (1998).

Esta analise detalhada do comportamento leitor das criangas, levou-nos a
estabelecer cinco grandes grupos ou categorias (A, B, C, D, E,) que incluem os

diversos tipos estratégias encontrados:

A - Estratégias de Leitura Visual
A 1 - Leitura Visual Directa - LVD
A 2 - Leitura Visual Aproximada - LVA

B - Estratégias de Leitura por Antecipacéao
B1 — Antecipagio Correcta - ANC
B2 — Antecipagéao Incorrecta - ANI

C - Estratégias de Leitura com Descodificacao Grafo-Fonologica
C 1 — Descodificacdo Total Com Compreenséo — DCC
C 2 — Descodificagao Total Sem Compreenséo — DSC
C 3 — Descodificagéo Parcialmente Correcta — DPC
C 4 — Descodificagido com Inversdo de Letras — DCI

C 5 — Descodificacao Incorrecta.
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D - Estratégias de Leitura com Descodificacao por Analogia

D 1 — Descodificagdo por Analogia Com Compreensao —~ ACC

D 2 — Descodificagdo por Analogia Sem Compreensao - ASC

D 3 — Descodificacio por Analogia Parcialmente Correcta — APC
E- Estratégias de Leitura com Ildentificagédo de Letras

E 1 — Identificacédo de Letras — IDL

Nos grupos de estratégias de descodificagao grafo-fonolégica e de
estratégias de descodificacdo por analogia observamos que algumas criangas
quando n&o compreendiam o sentido de uma palavra tentavam encontra-lo

recorrendo a uma segunda estratégia.

Partindo da analise de contetido das respostas dos sujeitos definimos trés

tipos de estratégias de procura de sentido:
¢ Tentativa de encontrar Sentido - TS
¢ Antecipagéo Incorrecta - ANI

¢ Inversdode Letras-IL

Ao longo deste trabalho quando nos referirmos a qualquer conjunto de
estratégias pertencentes ao mesmo grupo, iremos denomina-lo de “categoria” ou
utilizaremos simplesmente o termo “estratégias”, seguindo-se a sua designacédo
especifica (por exemplo: a categoria de estratégias de Leitura Visual ou as
estratégias de Leitura Visual). Sempre que nos referirmos a alguma das estratégias
de um dos grupos, sera usado o termo “estratégia’ ou apenas o seu nome (por

exemplo: a estratégia de Antecipacéo Correcta ou a Antecipacao Correcta).
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A - Estratégias de Leitura Visual
A 1 - Leitura Visual Directa - LVD

A palavra é imediatamente reconhecida e lida de forma correcta sem passar
por qualquer processo de descodificacdo. As palavras lidas directamente séo

aquelas que ja fazem parte do vocabulario visual da crianca.

Ex.: palavra - pato; leitura imediata - pato

A 2- Leitura Visual Aproximada - LVA

A palavra é lida de imediato sem ser descodificada, mas a leitura é
incorrecta. A crianca diz uma palavra do seu vocabulario visual que apresenta

semelhancas visuais com a que esta a ler.

Ex.: palavra - bolo; leitura imediata - bola

B - Estratégias de Leitura por Antecipacgao
B 1 - Antecipacao Correcta - ANC

A crianca descodifica alguns grafemas e & correctamente, antecipando a

partir dos elementos descodificados.

Ex.. palavra - veludo; descodificacdo - vé; leitura - veludo

B 2 - Antecipacao Incorrecta - ANI

A palavra é descodificada parcialmente e lida incorrectamente pela crianca
que antecipa a sua leitura baseando-se nos grafemas descodificados.

Ex: palavra — papo; descodificacdo — pa; leitura - pata
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C - Estratégias de leitura com Descodificagao Grafo-Fonoldgica
C 1 - Descodificagdo Total Com Compreenséo - DCC

A palavra é lida correctamente, apos descodificacdo fonolégica e sintese

das unidades linguisticas descodificadas.

Ex: palavra - bocado; descodificagao - bé-ca-du; leitura - bocado

C 2 - Descodificacdo Total Sem Compreenséo - DSC

A palavra é totalmente descodificada mas a crianga néo € capaz de fazer a

sintese dos varios elementos, o que origina um conjunto de sons sem sentido.

Ex.: palavra - piloto; descodificagéo - pi-6-t6

C 2 a- Descodificacdo Total Sem Compreensido Seguida de Tentativa de
Encontrar Sentido - DSC/ TS

A crianca realiza a descodificagdo completa dos grafemas mas nao obtém
uma palavra porque ndo consegue fazer a sintese correcta dos varios elementos.
Perante esta dificuidade vai suprimir, acrescentar ou alterar alguns sons,
transformando o conjunto de sons sem sentido numa palavra que conhece (recorre

a via auditiva).

Exemplos : Palavra Descodificagéo Leitura
pétala pé-ta-la pedala
veludo vé-lu-do peludo

meiga mé-i-ga amiga
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C 2 b - Descodificagdo Total Sem Compreensédo Seguida de Tentativa
de Encontrar Sentido através da Inversao de letras. - DSC/IL

A descodificagdo grafo-fonoldgica é totalmente correcta mas a crianga néao
e capaz de fazer a sintese final para obter uma palavra. Para resolver este
problema, vai descodificar novamente a palavra mas desta vez decifra os fonemas
da direita para a esquerda e inverte a posigdo das letras, podendo ainda suprimir ou
substituir algumas letras de forma a conseguir encontrar uma palavra cujo sentido

conhece e gque muitas vezes pertence ao seu vocabulario visual (recorre a via

visual).

Exemplos : Palavra Descodificacdo Leitura
tolo t6-16 loto
lobo 16-b6 bola

etapa é-ta-pa pata
pétala pé-ta-la lata

C 2 ¢ - Descodificagdo Total Sem Compreensdo Seguida Tentativa de
Encontrar Sentido através de Antecipacéo Incorrecta - DSC/ANI

A palavra é completamente descodificada mas n&o é efectuada a sintese
dos varias unidades fonolégicas, o que da origem a um conjunto de sons sem

sentido. A crianca tenta solucionar o problema, antecipando uma palavra a partir
de um ou mais sons ou letras. .

Ex.: palavra—papo; descodificagéo - pa-po; leitura - pato

C 3 - Descodificagdo Parcialmente Correcta - DPC

A palavra é apenas parciaimente descodificada de forma correcta,

dando origem a um conjunto de sons sem significado.

Ex.: palavra - tulipa; descodificacao - tu-ti-ta
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C 3 a - Descodificagdo Parcialmente Correcta Seguida de Tentativa de
Encontrar Sentido - DPC / TS

A palavra é parcialmente descodificada de forma correcta. Perante
um conjunto de sons sem significado, a crianga tenta encontrar uma palavra

e para isso acrescenta, retira ou altera sons.

Exemplos: Palavra Descodificacdo Leitura
meiga mé-i-ca médica
apito a-pi-u piu
noticia nu-ca nunca

C 3 b - Descodificacido Parcialmente Correcta Seguida de Tentativa de

Encontrar Sentido através da Inversao de letras - DPC/ IL

A descodificacdo fonoldgica é apenas parcialmente correcta, dando
origem a um enunciado sem sentido. A crianca vai tentar ler novamente a

palavra mas desta vez inverte a posicdo das letras, acrescenta ou retira

sons.

Exemplos: Palavra Descodificagdo Leitura
tulipa tu-pi apito
tulipa tutipa pato

C 3 ¢ - Descodificagdo Parcialmente Correcta Seguida Tentativa de
Encontrar Sentido através de Antecipacgao Incorrecta - DPC/ANI

A crianca apenas consegue descodificar a palavra de forma parcialmente
correcta. A seguir, vai tentar encontrar uma palavra, antecipando a partir de um

Ou mais sons ou letras.

Ex.. palavra - pato; descodificagdo - p e a-pa , t e-u-pu; leitura - pulga
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C 4 Descodificagdo com Inversdo de Letras - DCI

Ao descodificar a palavra, a crianga inverte a posigéo de todas as letras ou

apenas de algumas e néo consegue realizar a sintese dos varios elementos.

Ex.. palavra— etapa; descodificacdo-éet- té,aep -pa,a

C 4 a - Descodificagdo com Inversdo de Letras Com Tentativa de
Encontrar Sentido - DCITS

A crianca, ao descodificar a palavra, inverte a posicao de todas as
letras ou apenas de algumas €, por vezes, suprime ou acrescenta letras

para obter um enunciado com sentido.

Exemplos: Palavra Descodificacdo Leitura
etapa pa-ta pata
apito pa-i-té pai T
eleva le-ve-a leve

C 4 a - Descodificagdo com inversdo de Letras Com Tentativa de
Encontrar Sentido através de Antecipagéo Incorrecta - DCI/ ANI

A crianca inverte a posi¢ao de todas as letras ou apenas de algumas e néao
consegue realizar a sintese dos vérios elementos da palavra. Em seguida, vai
tentar resolver o problema de leitura, antecipando uma palavra a partir de um ou

mais sons ou letras. .

Ex.: palavra —jeito; descodificagdo -je;tei-tijte 6 —to; leitura - tigela

C 5 - Descodificagéo Incorrecta - DIN
A palavra é descodificada de forma totalmente incorrecta.

Ex.: palavra —tolo; descodificagéo - pu-mo
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C 5 a - Descodificacdo Incorrecta Seguida Tentativa de Encontrar
Sentido através de Antecipacéo Incorrecta - DIN/ANI

A palavra é descodificada de forma totalmente incorrecta mas a crianga,
para encontrar um enunciado com significado, antecipa a partir de alguns sons ou
letras.

Ex.: palavra — papo; descodificacdo -te a-ta, te 6-t6; leitura - t6t6

D - Estratégias de leitura com Descodificagdo por Analogia
D 1 - Descodificagdo por Analogia Com Compreenséo - ACC

A palavra é descodificada e lida correctamente. A crianga recorre ao seu
vocabulario visual como suporte para a procura de correspondéncias grafo-
fonologicas

Ex.: palavra - lata; descodificacéo - (leque)...1a; (bota)...ta; la-ta; leitura - lata

D 2 - Descodificagdo por Analogia Sem Compreensiao - ASC

A crianga recorre ao seu vocabulario visual como suporte para a procura de
correspondéncias grafo-fonoldgicas e descodifica correctamente a palavra mas

depois néo é capaz de fazer a sintese dos varios elementos.

Ex.: palavra —tolo; descodificacdo - (sapato)..tu; (leque)...16 ; tuld
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D 2 a - Descodificagio por Analogia Sem Compreensao Seguida
Tentativa de Encontrar Sentido - ASCITS

A crianca recorre ao seu vocabulario visual como suporte para a procura de
correspondéncias grafo-fonologicas e descodifica correctamente a palavra mas
depois ndo é capaz de fazer a sintese dos varios elementos. A seguir, tenta

encontrar uma palavra e para isso acrescenta, retira ou altera sons.

Ex.. palavra - etapa; descodificagéo -i; (pato)...ta; (pato)...pa; i-ta-pa; leitura - tapa

D 2 b - Descodificacio por Analogia Sem Compreensdo Seguida
Tentativa de Encontrar Sentido através de Antecipacdo Incorrecta-
ASC/ ANI

A palavra é completamente descodificada com ajuda do vocabulario visual
que serve de suporte para a procura de correspondéncias grafo-fonologicas, mas
ndo & efectuada a sintese dos varias unidades fonoldgicas, o que da origem a um
conjunto de sons sem sentido. A crianca tenta solucionar o problema antecipando

uma palavra a partir de um ou mais sons ou letras. .

Ex.. palavra — papa; descodificagdo - pa-pa; leitura - pato

D 3 - Descodificagdo por Analogia Parciaimente Correcta - APC

A crianca recorre ao seu vocabulario visual como suporte para a procura de
correspondéncias grafo-fonolégicas mas apenas consegue descodificar a palavra

parcialmente de forma correcta.

Ex.: palavra — piloto; descodificagéo - (sapato)...pi; (sapato)...s6;(sapato);...si
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D 3 a - Descodificagdo por Analogia Parcialmente Correcta com
Tentativa de Encontrar Sentido - APC/TS

A crianga recorre ao seu vocabulario visual como suporte para a procura de
correspondéncias grafo-fonolégicas mas apenas consegue descodificar a palavra
parcialmente de forma correcta e ndo & capaz de fazer a sintese dos varios
elementos. A seguir, tenta encontrar uma palavra e para isso acrescenta, retira,
altera a sonoridade ou a posicao dos fonemas.

Ex.. palavra —pétala; descodificagdo-(sapato)...pé; (leque)...ca ; pé-ca, pé-ca-ta;
leitura - pegada

E - Estratégias de Leitura com Identificagédo de Letras

E 1 - ldentificagdo de Letras - IDL

A crianca apenas nomeia correctamente ou incorrectamente todas ou
algumas letras da palavra.

Ex.: palavra — apito; descodificagdo-umaeump ...i..eumteumu

RECUSA -REC
A crianca nao |é a palavra.

Ex.: palavra - apito; resposta - n&o sei.

Instituto Superior de Psicologla Aplleads
BIBLIOTECA
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5. CRITERIOS DE EFICACIA DA LEITURA

Com o objectivo de discriminar de forma mais fidedigna os leitores, em
funcdo da sua eficacia na leitura no fim do 1°ano de escolaridade, inicialmente

pretendiamos utilizar trés tipos de indicadores de eficacia de leitura:

e Correccdo - numero de respostas correctas na prova de leitura de

palavras isoladas.

e Fluéncia - tempo em minutos utilizado na realizacéo da prova de leitura

de palavras isoladas.
e Compreensao - pontuagao obtida na prova de compreenséo da leitura.

Depois de termos efectuado o tratamento estatistico dos dados obtidos
através da analise de correlagdo de Pearson, verificamos que os coeficientes de
correlacdo entre os trés tipos de resultados eram muito elevados (ver anexo V).
Isto mostra que sdo todos bons indicadores da capacidade de leitura dos sujeitos.
Por isso, decidimos utilizar apenas 0 critério “correccdo” para constituir os
subgrupos de leitores. Deste modo, somente foram usados os resultados da prova

de leitura de palavras isoladas.

Tendo por base o critério de avaliacéo acima referido (respostas correctas
nas prova de leitura de palavras isoladas), foram calculados os quartis da
distribuicdo amostral e encontramos trés niveis de eficacia a que correspondem os

diferentes subgrupos de leitores (ver anexo Vii):

e Nivel 1 - leitores menos eficazes - sujeitos que obtiveram resultados

abaixo do 1° Quartil (nove sujeitos).
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e Nivel 2 - leitores médios - sujeitos que obtiveram resultados entre o 1°

Quartil e o 3° Quartil (vinte sujeitos).

e Nivel 3 - leitores mais eficazes - sujeitos que obtiveram resultados acima

do 3° Quartil (nove sujeitos).

Neste trabalho iremos comparar e analisar os resultados do subgrupo de

leitores menos eficazes e do subgrupo de leitores mais eficazes.

Verificamos ainda que existe uma grande consonancia entre os niveis de
eficacia na leitura obtidos a partir da prova de leitura de palavras isoladas e os
niveis de eficacia referidos pelas docentes (no final do ano lectivo, pedimos que nos
indicassem cinco leitores mais eficazes e cinco menos eficazes). Apenas uma

crianga de cada subgrupo ndo foi mencionada pela respectiva professora.
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V - RESULTADOS

1. APRESENTAGAO DOS RESULTADOS

Este subcapitulo esta dividido em quatro seccoes Em cada uma das
seccbes apresentaremos os resultados da testagem estatistica da(s) hipétese(s)
formulada(s) para procurar responder a uma das questdes levantadas na
“Problematica” e tentar atingir um dos objectivos do nosso estudo.

O tratamento estatistico dos dados foi feito através do programa S. P. S. s’
Os procedimentos estatisticos empregues para testar as diferentes hipoteses serdo

apresentados nas respectivas secgoes.

1.1. - Competéncias Metalinguisticas, Métodos de Ensino e Tempo de

instrugao

Neste trabalho pretendemos analisar se existem diferencas no
desenvolvimento da consciéncia silabica, da consciéncia fonémica e do
conhecimento do nome das letras ao longo do 1° ano de escolaridade, em funcao

do método de ensino da leitura.

A testagem das trés hipoteses (H1, H2, H3) estabelecidas para responder a
questdo inerente a este objectivo exigiu que se examinasse a influéncia dos
factores - “método de ensino” e “tempo de instrugdo” - no desenvolvimento da
consciéncia silabica (H1), da consciéncia fonémica (H2) e do conhecimento do
nome das letras (H3). Para esse efeito, utilizamos a andlise da variancia
multivariada (MANOVA) para medicbes repetidas, tendo como variaveis
independentes o Método (silabico, fonémico) e o Tempo (T1,T 2, T3). Face a
resultados significativos nas analises de variéncia, a fim de identificar os pares de

médias com diferencas estatisticamente significativas nas diversas variaveis

1 Todos os resultados do tratamento estatistico dos dados encontram-se no anexo V.
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metalinguisticas foram realizados Testes t de Student e, no caso de as variancias

ndo serem homogéneas, recorreu-se ao Teste U de Mann-Whitney.

Nesta seccdo os resultados encontram-se agrupados em relagdo a cada
uma das variaveis metalinguisticas (consciéncia silabica, consciéncia fonémica e
conhecimento do nome das letras), o que corresponde aos resultados da testagem

estatistica das respectivas hipoteses - H1, H2 e H3.

Consciéncia Silabica

Ao examinarmos o quadro 1, podemos observar que o desempenho dos
sujeitos dos dois grupos nas provas silabicas aumentou muito do primeiro ao ultimo
momento, sendo mais acentuadas as diferengas entre o 1° tempo e 0 2° tempo (de
Dezembro a Margo).

Quadro 1
Médias e desvios padrédo (colocados entre paréntesis) nas provas silabicas
em funcdo do método de ensino nos trés tempos de observacao.

Consciéncia Silabica

1° Tempo 2° Tempo 3° Tempo
Criancas iniciadas 5, 84 12,72 14, 55
na leitura pelo
método silabico (4,05) (2,98) (1,80)
Criancas iniciadas 3,18 10, 84 12, 59
na leitura pelo
método fonémico (3,08 (4,04) (3,99)

O grupo de criangas iniciado na leitura pelo metodo silabico obteve sempre
médias mais altas que o grupo alfabetizado através do método fonémico. A
distancia entre as médias do dois grupos foi um pouco maior na primeira
observacio (T1 - Dezembro)
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A analise da variancia revelou um efeito significativo do factor “Tempo” (F (2,
32) = 191,120; p=0,000) e do factor “Método” (F (1, 36) = 5,147 ; p = 0,029). A

interaccdo entre os dois factores (Tempo e Método) néo foi significativa.

A comparagao posterior das meédias permitiu constatar que no 1° tempo de
observacdo os valores médios do método silabico eram significativamente
superiores (t= 2, 278, ¢g. 1. =36, p = 0, 029), o que n&o se verificou no 2° tempo,

nem na Ultima observacgao.

Consciéncia Fonémica

E possivel observar pelo quadro 2 que as diferencas entre os valores
médios dos trés tempos de observagédo foram acentuadas nos dois grupos,
indicando que a consciéncia fonémica das criancas evoluiu rapidamente ao longo
do ano. Nos dois métodos a diferenga entre os valores médios foi maior do 1° para

o 2° tempo.

Quadro 2
Médias e desvios padrio (colocados entre paréntesis) nas provas fonémicas
em funcdo do método de ensino nos trés tempos de observacéao

Consciéncia Fonémica

1° Tempo 2° Tempo 3° Tempo
Criancas iniciadas 2,79 10, 68 14, 68
na leitura pelo
método silabico (2,82) (4,60) (1,48)
Criancas iniciadas 2, 18 8,07 11, 25
na leitura pelo
método fonémico (1,56) (4,89) (5,03)

A comparagdo os dois grupos de sujeitos permite constatar que na fase
inicial da aprendizagem da leitura (T 1 - Dezembro/Janeiro) os valores médios dos

dois métodos estavam muito proximos. Na fase mediana (T - 2 Marco/Abril) a
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média do grupo iniciado pelo método silabico foi mais elevada e essa diferenca

aumentou no ultimo periodo do ano (T 3 - Junho).

A andlise da variancia revelou que os dois efeitos principais eram
significativos. O factor intra-sujeitos “Tempo” (F (2;72) = 135,509 ; p = 0,000)
revelou-se significativo, o que esta em consonancia com a tendéncia dos resultados
médios acima descrita. O factor inter-sujeitos “Método” (F (1; 36)=5,507; p = 0,025)
também mostrou exercer uma influéncia significativa na variancia dos resultados. A

interaccao entre o factor “Tempo” e o factor “Método” néo foi significativa.

A comparacdo posterior das médias obtidas pelos sujeitos dos dois
métodos mostrou que no 1° e 2° tempos nao existiam diferencas significativas mas
no 3° tempo de observagdo (T3 — Junho), as diferencas foram estatisticamente

significativas (U= 100,000; p = 0, 018), sendo favoraveis ao método silabico.

Conhecimento do Nome das Letras

Ao examinarmos o quadro 3, verificdmos que os aprendizes leitores dos dois
grupos no 1° tempo (T 1 - Dezembro/Janeiro) ja conheciam muitas letras e no 2°
tempo (T 2 - Margo/Abril) identificaram o nome de quase todas as letras do alfabeto
portugués.

No 1° momento de observacdo, o nimero médio de letras conhecidas foi
muito maior no grupo iniciado na leitura pelo método silabico. Nos outros dois
tempos de observagdo passou a ser o grupo alfabetizado através do método
fonémico a apresentar uma média superior, embora a diferenca entre o ndimero

médio de letras conhecidas pelos dois grupos fosse pequena.

A analise da variancia revelou que a influéncia do factor intra-sujeitos
“Tempo” e da interacgio entre os dois factores (Tempo e Método) foi significativa
(F (2,72) = 143,759 ; p = 0,000 e F(2; 72) = 194,899; p = 0,01, respectivamente)
mas a contribuicdo do factor inter-sujeitos “Método” para a variancia dos resultados

néao foi significativa.

A posterior comparacéo dos resultados meédios nos trés momentos de
observacdo confirmou que as diferencas entre os dois métodos apenas foram
significativas no 1° tempo (t=2. 846, g. |. = 36, p = 0. 007), com vantagem para o
método silabico.



Quadro 3
Médias e desvios padrio (colocados entre paréntesis) na prova de
conhecimento do nome das letras em funcao do método de ensino
nos trés tempos de observacao
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Conhecimento do Nome das Letras

1° Tempo 2° Tempo 3° Tempo
Criancas iniciadas 14, 68 20, 81 21, 57
na leitura pelo
método silabico (6,26) (1,72) (1,42)
Criancas iniciadas 9,61 21,10 22,21

na leitura pelo
método fonémico (4,61) (1,61) (0,90)
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1. 2. Competéncias Metalinguisticas e Leitura

Um dos objectivos deste estudo era procurar analisar as relagdes que
existem entre diferentes tipos de competéncias metalinguisticas (consciéncia
sildbica, consciéncia fonémica e conhecimento do nome das letras) e o
desempenho na prova de leitura, em diferentes momentos de aprendizagem do 1°

ano de escolaridade e nos dois métodos de ensino.

A fim testar as trés hipéteses (H4, H5, H6) estabelecidas para responder a
questio inerente a este objectivo, os dados foram submetidos a diversas analises

de correlacdo de Pearson.

Nesta seccdo comegaremos por apresentar os resultados encontrados ao
longo do ano nos dois métodos de ensino, relativamente a cada uma das variaveis
metalinguisticas, o que corresponde aos resultados da testagem estatistica das
respectivas hipéteses - H4, H5 e HB6. Por fim, apresentaremos os coeficientes de
correlagdo entre todas as competéncias metalinguisticas e a leitura, nos dois

métodos e nos trés tempos de observagao

Consciéncia Silabica

No quadro 4 observamos que as correlagdes entre a consciéncia silabica e a
leitura foram positivas e significativas, em todos os tempos de observagéo e nos
dois métodos.

No método fonémico os valores dos coeficientes de correlacéo foram
sempre mais elevados que no método silabico. Podemos verificar ainda que o valor
da correlacdo entre a consciéncia silabica e a leitura aumentou muito do 1° para o
2° tempo (de Dezembro a Abiril).

No método silabico o coeficiente de correlacdo foi mais elevado no 2°
tempo. No 1° e 3° tempos, a consciéncia silabica apresentou correlagées menos
significativas com a leitura.
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Quadro 4 »
Coeficientes de correlagdo da consciéncia silabica coma leitura,
em funcdo do método de ensino, nos trés tempos de observagéo.

Consciéncia Silabica

1° Tempo 2° Tempo 3° Tempo
método silabico 0,528* 0,591** 0,557*
método fonémico 0,613** 0,852** 0,859**

Legenda: *p<0.05; * p<0.01

Consciéncia Fonémica

Como & possivel constatar pelo quadro 5, as correlacbes entre a
consciéncia fonémica e a leitura também foram positivas e significativas, em todos

os tempos de observagao e nos dois metodos.

Quadro 5

Coeficientes de correlagdo da consciéncia fonémica com a leitura,
em fungéo do método de ensino, nos trés tempos de observacgao.

Consciéncia Fonémica

1° Tempo 2° Tempo 3° Tempo
método silabico 0,650* 0,630** 0,673*
método fonémico 0,629* 0,711* 0,859**

Legenda: ** p < 0. 01

No método fonémico os valores dos coeficientes de correlacdo aumentaram
ao longo do ano. Podemos também observar que, apenas na fase inicial de
aprendizagem (T1-Dezembro/Janeiro), o valor do coeficiente de correlagao foi um

pouco inferior ao verificado no método silabico.
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No método silabico as diferencas entre os valores dos coeficientes de
correlagdo obtidos ao longo do ano foram pouco acentuadas. O valor de correlagao

mais elevado surgiu no final do ano lectivo, tal como no método fonémico.

Conhecimento do Nome das Letras

Ao examinarmos o quadro 6, é possivel observar que as correlacdes entre o
conhecimento do nome das letras e a leitura foram positivas e significativas, em

todos os tempos de observacio e nos dois métodos.

Quadro 6
Coeficientes de correlagdo do conhecimento do nome das letras com a
leitura, em fungéo do método de ensino, nos trés tempos de observacéo.

Conhecimento do Nome das Letras

1° Tempo 2° Tempo 3° Tempo
método silabico 0,741* 0,750* 0,799**
método fonémico 0,769** 0,760 0,717*

Legenda: ** p < 0. 01

Os valores dos coeficientes de correlacdo na variavel conhecimento do
nome das letras foram sempre elevados nos dois grupos. As diferencas entre os
mesmos, nos trés tempos de observagdo e nos dois métodos, nao foram
acentuadas. No entanto, verificamos que no método silabico existiu um aumento
progressivo dos valores de correlagéo do inicio ao fim do ano e, no método
fonémico aconteceu o contrario, ou seja, houve uma diminuicéo progressiva desses
valores ao longo do ano.
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Atendendo a questdo a que procuramos responder, iremos analisar o
padrao de resultados das trés competéncias metalinguisticas nos dois métodos de

ensino e nos diferentes tempos de observagao.

Ao examinarmos o quadro 7, podemos constatar, desde logo, que as
correlacées entre as variaveis metalinguisticas e a leitura foram sempre positivas e
significativas, em todos os momentos de observacdo e nos dois métodos.
Verificamos também que no método fonémico as correlagdes das trés variaveis
com a leitura foram mais fortes do que no método silabico, com excepcao da
consciéncia fonémica no 1° tempo de observagéo e do conhecimento do nome das

letras no 3° tempo.

Quadro 7
Coeficientes de correlagdo das variaveis metalinguisticas com a leitura,
em fungdo do método de ensino, nos trés tempos de observacao

Método Silabico Método Fonémico

1° Tempo 2°Tempo 3°Tempo 1°Tempo 2° Tempo 3° Tempo

Consciéncia 0,528* 0,591** 0,557* 0,613** 0,852** 0,859**
Silabica

Consciéncia  0,650™ 0,630* 0,673* 0,629** 0,711* 0,859**
Fonémica

Nome das 0,741** 0,750™ 0,799** 0,769** 0,760* 0,717**

Letras

No 1° tempo de observacgéo (T1 - Dezembro/Janeiro) a comparacéo dos
valores dos coeficientes de correlacdo obtidos nos dois métodos de ensino da
leitura mostrou que o padrao de resultados foi 0 mesmo nos dois métodos, ou seja,
a variavel conhecimento do nome das letras estabeleceu a correlacdo mais forte

com a leitura, seguida da consciéncia fonémica e da consciéncia silabica.

No 2° tempo de observagdo (T 2 - Margo/Abril), no método fonémico

observou-se uma interessante alteragdo do padréo de resultados. A consciéncia
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silabica passou a estabelecer a correlacdo mais forte com a leitura e também
aumentou do valor de correlagdo da consciéncia fonémica. No terceiro tempo
houve um aumento ainda maior do valor de correlagéo da consciéncia fonémica e
as duas capacidades metafonolégicas passaram a assumir exactamente o mesmo
valor de correlacdo (que & muito elevado) com a leitura. O valor do coeficiente de
correlagdo na variavel conhecimento do nome das letras baixou ligeiramente no 2°

tempo e voltou a baixar no 3° tempo.

Por outro lado, nos 2° e 3° tempos, o método silabico manteve o padrao de
resultados observado no 1° tempo e as diferengas entre 0s valores dos coeficientes

de correlagdo das diversas variaveis com a leitura foram pequenas.

Assim, constatamos que no método silabico o padrido de resultados foi
sempre 0 mesmo ao longo do ano, mas no método fonémico foi diferente nos varios

tempos de observagéo.
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3. Estratégias de Leitura nos Dois Métodos de Ensino

Neste estudo procuramos analisar se existem diferencas entre as
estratégias utilizadas pelos leitores principiantes na leitura de palavras isoladas ao
longo do 1° ano de escolaridade, em funcéo do método de ensino da leitura.

A fim de testar a hipotese (H7) formulada para responder a questéo inerente
a este objectivo, procedemos a testagem estatistica dos valores médios obtidos nas
estratégias de leitura pelos dois grupos da amostra, recorrendo ao Teste U de
Mann-Whitney.

Comecaremos por analisar as estatisticas descritivas referentes aos dois
métodos de ensino, em cada tempo de observacao, seguindo-se os resultados dos
testes estatisticos.

1 ° Tempo de Observacao

Ao examinarmos ¢ quadro 8, & possivel observar que os dois grupos da
amostra utilizaram um grande nimero de estratégias de leitura no 1° tempo de
observacdo (T1-Dezembro/Janeiro). O grupo de sujeitos que aprendeu a ler
através do método silabico utilizou catorze tipos de estratégias de leitura e o grupo

de sujeitos iniciado na leitura pelo método fonémico usou doze tipos de estratégias.

A categoria de estratégias de Leitura com Descodificacido Grafo-Fonolégica
foi a mais diversificada e também a mais utilizada, tanto pelos sujeitos do método

silabico como pelos sujeitos do método fonémico.

Nesta categoria salientaram-se duas estratégias, por terem sido as mais
utilizadas pelos dois grupos de aprendizes leitores: a estratégia de Descodificacdo
Total Com Compreensdo e a estratégia de Descodificagdo Total Sem
Compreensio.

A andlise das diferengas entre os valores médios dos dois grupos indicou
que as maiores diferencas nos resultados médios encontravam-se na categoria de
estratégias de Leitura com Descodificagdo Grafo-Fonolégica e na categoria de
estratégias de Leitura com Descodificagao por Analogia.
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As estratégias da categoria de Leitura com Descodificacio Grafo-Fonoldgica
foram mais utilizadas pelas criangas iniciadas na leitura através do método
fonémico, com excepcao da estratégia de Descodificagdo com Inversado de Letras.
O teste U de Mann-Whitney mostrou que as diferencas entre os resultados médios
dos dois grupos de sujeitos eram significativas na estratégia de Descodificacéo
Total Sem Compreensao (U = 101, p < 0,20) e na estratégia de Descodificacéo
Parcialmente Correcta (U = 91, p <0,008 ).

Quadro 8

Médias e desvios padrao das estratégias utilizadas pelos leitores nos
dois métodos de ensino no 1° tempo de observacéo

1 ° Tempo de Observagéo

Categorias Estratégias de Leitura Método Meétodo
de Silabico Fonémico
Estratégias

Media | Desvio | Média | Desvio

padréo padrdo

Leitura Visual | Leitura Visual Directa—LVD 1,06 11,18 10,42 | 0, 61

Leitura Visual Aproximada - LVA 0,37 | 0,76 | 0,21 | 0,42

Leitura por | Antecipag8o Correcta~ ANC 0,321(0,58| 0,11 | 0,32
Antecipacao ’ : : ’

Antecipagao Incorrecta - ANI 0,95|1,5410,005{ 0,23

Descodificagdo Total Com Compreenséo - DCC 2,37 3.15|3.68| 343

Leitura com | pescodificagdo Total Sem Compreenséo - DSC 1.8412 32|3.63|2. 59

Descodificacéo

Descodificagéo Parciaimente Correcta - DPC 0,32 | 0,67 | 2,05 | 2, 70

Grafo-
Fonolégica Descodificagéo Com Inverséo de Letras - DCI 0,63{0,831|0,471(0,70
Descodificagao Incorrecta - DIN 0,37 { 1,16 1.16 | 2.73

Leitura com Descod. por Analogia Com Compreenséo - ACC 0,68 | 0,82 0.1110. 32

Descodificac&o | pescod. por Analogia Sem Compreensdo - ASC 1,21 |1,75| 0,00 | 0,00

por Analogia Descod. por Analog. parcialmente Correcta - APC 0,95 1, 511 000 | 000

Ident. de Letras | ldentificacdo de Letras ~ IDL 0,47 2, 06 0,1 1 0.32

Recusa Recusa - REC 0,110,461 0,11 | 0,32
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Por outro lado, as estratégias da categoria de descodificagcdo por analogia
foram mais usadas pelas criangas que aprenderam a ler pelo método silabico,
sendo os valores médios nulos ou quase nulos no método fonémico.. Nesta
categoria as diferencas entre as médias dos dois grupos eram estatisticamente
significativas para as estratégias de Descodificacdo por Analogia Com
Compreensdo (U = 110, p < 0,040), de Descodificacdo por Analogia Sem
Compreensdo (U = 104,50, p < 0,025 ) e de Descodificagdo por Analogia
Parcialmente Correcta (U = 104,50, p < 0,025 ).

A estratégia de Leitura Visual Directa apresentou também resultados médios
mais elevados para o método silabico mas o teste U de Mann-Whitney mostrou que
as diferencas existentes ndo eram estatisticamente significativas, apesar de se
encontrarem no limiar da significancia (U = 115,50, p < 0,057 ).

As restantes estratégias de leitura - Leitura Visual Aproximada, Antecipag&o
Correcta, Antecipagdo Incorrecta, ldentificacdo de Letras e a Recusa -
apresentaram resultados médios baixos e préximos nos dois grupos. O teste U de
Mann-Whitney confirmou que as diferencas nessas estratégias nio foram
significativas.

Quadro 9

Médias e desvios padrio das estratégias de procura de sentido
nos dois métodos de ensino no 1° tempo de observagéo

1° Tempo de Observacéo

Método Método

Estratégias de Procura de Sentido Silabico Fonémico

Média | Desvio | Média | Desvio
padrao padrao

Tentativa de Encontrar Sentido—T S 1,37 1,50 0,89 0,94

Antecipacao Incorrecta—A N | 0,42 0,84 2,58 3,85

Inversdo de Letras — I L 0,16 0,37 0,11 0,32

No que respeita as Estratégias de Procura de Sentido, os resultados

apresentados no quadro 9 mostram que as criangas iniciadas pelo método silabico
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recorreram com maior frequéncia a estratégia Tentativa de Encontrar Sentido e que
no método fonémico foi mais utilizada a estratégia de Antecipagéo Incorrecta para a
procura de sentido. Na estratégia de Inversdo de Letras os valores médios foram

0s mais baixos e muito proximos nos dois grupos.

A testagem estatistica revelou que as diferencgas entre os resultados médios
dos dois grupos nas Estratégias de Procura de Sentido ndo foram estatisticamente

significativas

2 ° Tempo de Observacgao

No 2 ° momento de recolha de dados (T 2 - Abril), houve uma reducéo do
numero de estratégias utilizadas pelos aprendizes leitores dos dois grupos. No
metodo silabico os sujeitos utilizaram menos 5 estratégias (9 em vez de 14) e no

meétodo fonémico usaram menos 3 estratégias (9 em vez de 12).

E de salientar o desaparecimento da categoria de estratégias de Leitura com
Descodificacdo por Analogia utilizada principalmente pelas criangas iniciadas pelo
método silabico.

Como podemos observar pelo quadro 10, nos dois métodos as estratégias
néo eficazes - ldentificacdo de Letras e Recusa - apresentaram valores nulos ou
quase nulos e foram obtidos resultados médios baixos em estratégias pouco
eficazes - Descodificacdo Incorrecta, Descodificacdo com Inversdo de Letras,

Leitura Visual Aproximada e Antecipacéo Incorrecta.

As esfratégias mais utilizadas nos dois grupos continuaram a ser a
estratégia de Descodificacdo Total Com Compreensdo e a estratégia de
Descodificacdo Total Sem Compreensdo. A seguir a estas estratégias, surgiram no
meétodo silabico a estratégia de Leitura Visual Directa e no método fonémico a

estratégia de Descodificacdo Parcialmente Correcta.
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Médias e desvios padrao das estratégias utilizadas pelos leitores nos dois
métodos de ensino no 2° tempo de observacao

2 ° Tempo de Observacéo
Categorias Estratégias de Leitura Método Método
de Silabico Fonémico
Estratégias
Media | Desvio | Media | Desvio
padréo padréo
Leitura Visual | Leitura Visual Directa — LVD 1,00 | 1,70 0,32 | O, 58
Leitura Visual Aproximada - LVA 0,210,421 0,32 | 0, 58
Leitura por Antecipagdo Correcta— ANC 011 1 0’ 32 0’00 0’ 00
Antecipacio
Antecipag&o Incorrecta - ANI 0,005} 0,23 10,74 2,10
Descodificagéo Total Com Compreenséo - DCC 10,58 3,75|9,84 | 6, 16
Leitura com | Descodificagéo Total Sem Compreenséo -DSC | 4, 84 | 2, 77| 4, 74 | 2,86
Descodificagdo Descodificagéo Parciaimente Correcta - DPC 0,681,161 142 | 2,34
Grafo-
Fonolégica Descodificagéo Com Inversdo de Letras - DCI 0,47 |1,0210,42| 0,96
Descodificagéo Incorrecta - DIN 0,00 | 0,00 0,16 | 0, 37
ldent. de Letras | Identificagéo de Letras — IDL 0,00 | 0,00 {0,005| 0,23
Recusa Recusa - REC 0,005] 0,23 | 0,00 | 0,00

Pelo quadro 10 verificdmos que as diferencas entre os valores médios dos
dois grupos foram pequenas em todas as estratégias. A testagem estatistica (teste
U de Mann-Whitney) confirmou a auséncia de diferencas estatisticamente

significativas.
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Quadro 11

Médias e desvios padrio das estratégias de procura de sentido
nos dois métodos de ensino no 2° tempo de observacéao

2° Tempo de Observagéo

Método Método

Estratégias de Procura de Sentido Silabico Fonémico

Média | Desvio | Média | Desvio
padrao padrao

Tentativa de Enconfrar Sentido—T S 1,63 1,42 1,21 2,02

Antecipacao Incorrecta = AN | 0,42 1,43 2,16 3,68

Inversdo de Letras - I L 0,005 0,23 0,11 0,32

Relativamente as estratégias de procura de sentido, a analise do quadro 11
permite constatar que no 2° tempo apenas existiram diferencas entre os valores
médios na estratégia de antecipagio incorrecta que, tal como no 1° tempo, foi mais
utilizada pelas criancas que aprenderam a ler pelo método fonémico. Contudo, o
teste U de Mann-Whitney mostrou que essas diferengas nédo eram estatisticamente
significativas.

3° Tempo de Observagdo

No terceiro e ultimo tempo (T3 — Junho) desapareceram trés tipos de

estratégias de leitura: a Antecipacéo Correcta, a Identificagio de Letras e a Recusa.

Nos dois métodos a categoria de Leitura Visual apresentou resultados
médios quase nulos na estratégia de Leitura Visual Aproximada e muito baixos na
estratégia de Leitura Visual directa. Em duas estratégias de descodificagéo pouco
eficazes - a Descodificacdo com Inversado de Letras e a Descodificacéo Incorrecta -

as médias também foram muito baixas ou nulas.

A estratégia de Descodificacéo Total Com Compreensao permaneceu como

a estratégia mais utilizada pelos aprendizes leitores dos dois métodos. O mesmo
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ndo aconteceu com a estratégia de Descodificacdo Total Sem Compreensao que
deixou de ser a segunda estratégia mais utilizada nos dois metodos, cedendo lugar

a estratégia de Descodificacdo Parcialmente Correcta.

Quadro 12

Médias e desvios padrio das estratégias utilizadas pelos leitores nos dois
métodos de ensino no 3° tempo de observagéo

3 ° Tempo de Observacao

Categorias Estratégias de Leitura Metodo Método
de Silabico Fonémico
Estratégias

Média | Desvio | Média | Desvio

padréo padréo

| eitura Visual | Leitura Visual Directa— LVD 0,47 11,221 0421 0,77
Leitura Visual Aproximada - LVA 0,005| 0,23 [0,005| 0,23

Leit. por Antecip | Antecipagéo [ncorrecta - ANI 0,26 1,1512,001| 5,58

Descodificagéo Total Com Compreenséo - DCC 14,581 6,69|13,84| 8, 80

Leitura com | Descodificagéo Total Sem Compreensgo -DSC | 332 | 2, 06| 3,47 | 5, 09

Descodificagao

Descodificagéo Parcialmente Correcta - DPC 5,05 | 5,70 | 4,47 | 6,14
Grafo-
Fonoldgica Descodificag&o Com Invers&o de Letras - DCI 0,260, 930,531 1,12
Descadificagéo Incorrecta - DIN 0,00 | 0,00 { 0,26 | 0,81

Ao compararmos os valores médios em cada uma das estratégias utilizadas
pelas criancas dos dois grupos neste Ultimo tempo, verificamos que as diferencas
entre os mesmos eram pequenas. A testagem estatistica demonstrou que ndo

existiram diferencas significativas em relagdo a nenhuma das estratégias
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Quadro 13

Médias e desvios padréo das estratégias de procura de sentido
nos dois métodos de ensino no 3° tempo de observacgao

3° Tempo de Observagéo

Método Método

Estratégias de Procura de Sentido Silabico Fonémico

Média | Desvio | Média | Desvio
padrao padrao

Tentativa de Encontrar Sentido — T S 0,95 0,97 1,37 1,38

Antecipacao Incorrecta—A N | 0,00 0,00 1,74 3,66

No 3° tempo de observacio o recurso a estratégias de procura de sentido
diminuiu. A estratégia de Invers&o de Letras foi abandonada pelos dois grupos e a
estratégia de Antecipacéo Incorrecta néo foi utilizada pelos aprendizes leitores do
método silabico. As criangas iniciadas pelo método fonémico utilizaram mais as
duas estratégias de procura de sentido - Tentativa de Encontrar Sentido e

Antecipaco Incorrecta - que os sujeitos do método silabico.

O teste U de Mann-Whitney mostrou que as diferencas entre os valores
médios das estratégias escolhidas pelos dois grupos ndo eram estatisticamente
significativas.
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4. - Leitores Mais e Menos Eficazes

Um dos objectivos deste trabalho era analisar se existem diferengas na
evolucdo das estratégias utilizadas pelos leitores mais eficazes e menos eficazes
ao longo do 1° ano de escolaridade.

A testagem da hipotese (H8) estabelecida para responder a questao
inerente a este objectivo, foi realizada com recurso ao Teste U de Mann-Whitney,
que nos permitiu comparar os valores médios obtidos pelos dois subgrupos de

leitores.

Comegaremos por apresentar as estatisticas descritivas, seguindo-se os
resultados dos testes estatisticos, relativamente a cada tempo de observacéo. Por
ultimo, apresentemos a evolugdo das estratégias utilizadas por cada um dos

subgrupos de leitores ao longo do ano.

1° Tempo de Observacgao

No 1° tempo de observagdo (T 1 - Dezembro/Janeiro), o sub-grupo de

leitores mais eficazes utilizou sete tipos de estratégias pertencentes a 4 categorias.

A analise dos resultados apresentados no quadro 14 permite-nos verificar
que, nesta fase inicial de aprendizagem da leitura, os leitores mais eficazes
recorreram preferencialmente a duas categorias de estratégias: a Leitura com

Descodificacdo Grafo-Fonoldgica e a Leitura Visual

Destas duas categorias foram mais utilizadas as estratégias mais eficazes.
Assim, os valores médios mais elevados surgiram na Descodificagdo Total com
Compreensdo e na Leitura Visual Directa. A Descodificagdo Total sem
Compreensdo, a Descodificagcdo Parcialmente Correcta e a Leitura Visual
Aproximada, que s&o estratégias pouco eficazes, apresentaram valores médios

muito mais baixos.

Relativamente as restantes estratégias de leitura, este subgrupo de leitores
apenas recorreu a duas estratégias eficazes - a Descodificac@o por Analogia com

Compreenséo e a Antecipacéo Correcta - mas mesmo estas foram pouco usadas.



123

Os leitores mais eficazes nunca recusaram a leitura e nao usaram
estratégias de leitura pouco eficazes como a Identificacdo de Letras, a
Descodificagdo com Inversdo de Letras, a Descodificacdo Incorrecta e a

Antecipacao Incorrecta.

Quadro 14

Médias e desvios padrio das estratégias utilizadas pelos leitores
mais e menos eficazes no 1° tempo de observacéo

1 ° Tempo de Observagéo
Categorias Estratégias de Leitura Leitores mais | Leitores menos
de eficazes eficazes

Estratégias Média | Desvio | Média | Desvio

padrao padrédo

Leitura Visual | Leitura Visual Directa—LVD 144 | 142 0,22 | 0,44

Leitura Visual Aproximada - LVA 0,22 | 044 0,22 | 0,44

Leitura por | Antecipag&o Correcta— ANC 0,11} 0,33| 0,11 | 0,33
Antecipacao

Antecipagio Incarrecta - AN 0,00 | 0,00 0,67 | 1,32

Descodificagéo Total Com Compreenséo - DCC 6,44 | 2,65 0,22 0,44

Leitura com | pescodificagéo Total Sem Compreenséo - DSC 344 | 2241211 | 2,71

Descodificagdo Descodificagéo Parcialmente Correcta - DPC 0,33 0,60 2,67 3. 32

Grafo-

Fonolégica Descodificagdo Com Inverséo de Letras - DCI 0,00 0,001| 1 ,00 0.87

Descodificagéo Incorrecta — DIN 0,00 000|278 | 3,73

Leitura com Descod. por Analogia Com Compreenséo - ACC 0,11 0,331 0221 0,44

Descodificag@o | Descod. por Analogia Sem Compreensio - ASC 0,00 0,00( 0,78 | 1,72

por Analogia Descod. por Analog. parcialmente Correcta - APC 0,00 0,00 0,56 1.33

Ident. de Letras | ldentificagéo de Letras — DL 0,004 0,00| 0,11 | 0,33

Recusa Recusa - REC 0,00 | 0,00| 0,22 | 0,44

O subgrupo de leitores menos eficazes utilizou catorze tipos de estrategias
pertencentes a seis categorias, o que corresponde ao dobro de estratégias usadas

pelo subgrupo de leitores mais eficazes.
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A categoria de estratégias de Leitura com Descodificacio Grafo-Fonologica
foi a preferida. Tal como era de esperar, foram mais utilizadas as estratégias pouco
eficazes que por ordem decrescente dos seus valores médios sdo as seguintes:
Descodificacdo Incorrecta, Descodificacao Parcialmente Correcta, Descodificagéo
Total sem Compreenséo e Descodificacao com Inversdo de Letras. A estratégia
mais eficaz, ou seja, a Descodificacdo Total com Compreenséo foi a menos

utilizada.

Na categoria de Descodificagdo por Analogia as médias mais elevadas

apareceram igualmente nas estratégias pouco eficazes.

O sub-grupo de leitores menos eficazes, ao contrario do que se verificou
com os leitores mais eficazes, usaram pouco as duas estratégias da categoria de
Leitura Visual, recusaram a leitura e recorreram a categorias de estratégias pouco

eficazes como a ldentificacdo de Letras e a Leitura por Antecipacéo.

A andlise estatistica das diferencas entre os valores médios dos dois grupos
revelou que existiam diferencas significativas em algumas estratégias da categoria
de Leitura com Descodificagdo Grafo-Fonologica e da categoria de Leitura Visual,

no 1° tempo de observacgéo (T1 - Janeiro).

Assim, os leitores mais eficazes utilizaram mais estratégias de
Descodificagdo Total com Compreenséo (U=0,000; p< 0,000 ). e de Leitura Visual
Directa (U= 11,50 ; p< 0,008 ) que os leitores menos eficazes. Por sua vez, 0s
leitores menos eficazes recorreram mais a estratégias de Descodificacdo com
Inverséo de Letras (U= 13,50 ; p< 0,014 ) e de Descodificagéo Incorrecta (U= 18,00
: p< 0,050 ) que os leitores mais eficazes.

No que respeita as estratégias de procura de sentido, ao examinarmos o
quadro 15, podemos observar que os leitores menos eficazes recorreram mais a
estratégia de Antecipacéo Incorrecta para procurar o sentido das palavras que 0s
leitores mais eficazes. Por outro lado, estes Ultimos usaram mais a estratégia
Tentativa de Encontrar Sentido que os leitores menos eficazes. Os valores meédios
referentes ao uso da estratégia de Inversdo de Letras foram iguais e baixos nos
dois subgrupos de leitores.
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Quadro 15

Médias e desvios padrio das estratégias de procura de sentido
utilizadas pelos leitores mais e menos eficazes no 1° tempo de observagao

1° Tempo de Observacgao

Leitores mais Leitores menos
eficazes eficazes

Estratégias de Procura de Sentido o ] o ]
Média | Desvio | Média | Desvio

padrao padrao

Tentativa de Encontrar Sentido — T S 1,22 1,48 0,78 0,83

Antecipacéo Incorrecta—A N | 0,33 0,71 4,22 4,35

Inversdo de Letras — | L 0,11 0,33 0,11 0,33

A testagem estatistica revelou que as diferencas entre os resultados médios
dos dois grupos na estratégia de Antecipacao Incorrecta eram significativas (U=
18,00; p< 0,050), sendo favoraveis ao subgrupo de leitores menos eficazes. Na
estratégia Tentativa de Encontrar Sentido as diferencas observadas nao foram

estatisticamente significativas.

2° Tempo de Observagéao

Como podemos verificar pelo quadro 16, no 2° momento (T2-Marco/Abril), o
subgrupo de leitores mais eficazes centrou-se na categoria de estratégias de
Leitura com Descodificacdo Grafo-Fonoldgica e na categoria de estratégias de
Leitura Visual. Destas duas categorias foram utilizadas apenas trés tipos de
estratégias : a Descodificagdo Total Com Compreensao, a Descodificagéo Total

Sem Compreens&o e a Leitura Visual Directa.

Os leitores mais eficazes, quando recorreram a Leitura com Descodificagéo
Grafo-Fonoldgica, descodificaram totalmente todas as palavras e conseguiram
compreender o sentido da maioria dessas palavras. Assim, a estratégia de
Descodificacdo Total Com Compreensio apresentava valores médios elevados,
sendo a média da estratégia de Descodificacdo Total Sem Compreensio muito

mais baixa.
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No que respeita a categoria de estratégias de Leitura Visual, este subgrupo

de leitores recorreu apenas a Leitura Visual Directa.

Os leitores menos eficazes continuaram a utilizar preferencialmente as
estratégias da categoria de Descodificagcdo Grafo-Fonologica. Estes leitores
descodificaram totalmente mais palavras que no 1° tempo, mas revelaram
dificuldade em aceder ao sentido das palavras. Assim, a estratégia com valores
meédios mais elevados era a Descodificacio Total Sem Compreensao € a estratégia
de Descodificacio Total Com Compreens&o apresentava valores médios mais

baixos.

Este subgrupo continuou a manifestar dificuldades de descodificacao.
Efectuaram Descodificacdes Parcialmente Correctas, Descodificagdes com

Inversao de Letras e Descodificagbes Incorrectas.

Quadro 16
Médias e desvios padrio das estratégias utilizadas pelos Leitores mais
e menos eficazes no 2° tempo de observacao

2 ° Tempo de Observacao

Categorias Estratégias de Leitura Leitores mais | Leitores menos
de eficazes eficazes

Estratégias

Média | Desvio | Média | Desvio

padrao padrio
Leitura Visual | Leitura Visual Directa—LVD 144 | 2,13 | 0,00 | 0,00
Leitura Visual Aproximada - LVA 0,00 0,00 0,67 0’71

Leit. por Antecip | Antecipagéo Incorrecta - AN 0,00 | 0,00 | 1,67 | 2,87

Descodificagéo Total Com Compreenséo - DCC 14,781 2, 05 3,44 | 3,28

Leitura com | Descodificagéo Total Sem Compreenséo - DSC 1,78 | 1,30 | 7,44 | 2, 55

Descodificagdo

Descodificagéo Parcialmente Correcta - DPC 0,00 | 0,00 | 3,22 | 2,54

Grafo-
Fonolégica Descodificaggo Com Inverséo de Letras — DCI 0,00 | 0,00 1,22 1,39
Descodificagao Incorrecta — DIN 0,00 | 0,00 | 0,22 | 0,44

Ident. de Letras | Identificagso de Letras — IDL 0,00 | 0,00 | 0,11 | 0,33
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Podemos ainda constatar que os leitores menos eficazes deixaram de

recusar a leitura. As estratégias de analogia foram abandonadas.

A testagem estatistica (Teste U de Mann-Whitney) revelou que existiam
diferencas significativas entre os valores médios de algumas das estratégias

utilizadas pelos dois subgrupos de leitores.

Assim, os leitores mais eficazes recorreram mais a estratégia de Leitura
Visual Directa (U= 9,000; p< 0,004 ) e a Descodificacao Total com Compreenséao
(U= 0,000; p< 0,000 ). Os leitores menos eficazes utilizaram mais estratégicas
pouco eficazes como a Leitura Visual Aproximada (U= 18,000; p< 0,050 ), a
Descodificacdo Total sem Compreensao (U= 2,500; p< 0,000 ), a Descodificagdo
Parcialmente Correcta (U= 0,000; p<0,000 )e a Descodificagdo com Inversdo de
Letras (U=18,000; p<0,050 ).

No que respeita as estratégias de procura de sentido, ao examinarmos o
quadro 17, verificdmos que existiam diferencas entre os valores médios dos dois
grupos de leitores em todas as estratégias.

Quadro 17

Médias e desvios padrao das estratégias de procura de sentido
utilizadas pelos leitores mais e menos eficazes no 2° tempo de observagao

2° Tempo de Observacao

Leitores mais Leitores menos
eficazes eficazes

Estratégias de Procura de Sentido o ) ] ]
Média | Desvio | Média | Desvio

padrao padrao

Tentativa de Encontrar Sentido — T S 0,78 0,67 2,11 2,67

Antecipacéo Incorrecta— A N | 0,00 0,00 4,78 427

Inversdo de Letras -1 L 0,00 0,00 0,33 0,50

Os leitores mais eficazes nao recorreram a estratégias de Antecipacio
Incorrecta e de Inversdo de Letras e as médias na Tentativa de Encontrar Sentido
foram baixas. O subgrupo de leitores menos eficazes apresentou valores medios
mais elevados nas trés estratégias utilizadas.
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A analise estatistica revelou que as diferengas na estratégia de antecipagao

incorrecta (U= 13,50 ; p< 0.014) eram estatisticamente significativas.

3° Tempo de Observacado

Ao analisarmos o quadro 18, & possivel constatar que, no ultimo tempo de
observagdo (T3 - Junho), os leitores mais eficazes continuaram a recorrer
unicamente a estratégias da categoria de Leitura com Descodificagdo Grafo-
Fonoldgica e a estratégias da categoria de Leitura Visual, tendo sido utilizadas
quatro tipos de estratégias.

Quadro 18

Médias e desvios padrio das estratégias utilizadas pelos leitores mais
e menos eficazes no 3° tempo de observacgao

3 ° Tempo de Observacgao

Categorias Estratégias de Leitura Leitores mais | Leitores menos
de eficazes eficazes

Estrateglas Média | Desvio | Média | Desvio

padréo padréo

Leitura Visual | Leitura Visual Directa—LVD 1 , 561 1 , 59 0’1 1 0’33

Leitura Visual Aproximada - LVA 0,1 1 033 0.11 033

Leit. por Antecip | Antecipag&o Incorrecta - ANI 0,00 0,00 4, 78 7, 55

Descodificag&o Total Com Compreenséo - DCC 21,001 1 ’94 2,11 2, 03

Leitura com Descodificagéo Total Sem Compreenséo - DSC 389 | 7,20| 1,56 | 2, 30

Descodificagao Descodificagéo Parcialmente Correcta - DPC 0,00 | 0,00 | 13,00 5,07

Grafo-
Fonolégica Descodificagdo Com Inverséo de Letras - DCI 0,00 | 0,00 |1,56]| 1,67
Descodificagéo Incorrecta - DIN 0,00 10,00 | 0,56 | 1,13

A estratégia mais utilizada foi a Descodificagdo Total Com Compreenséo. A

estratégia de Descodificagdo Total sem Compreensdo apresentou valores muito
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mais baixos e as restantes estratégias da categoria de Leitura com Descodificacao

Grafo-Fonolégica néo foram utilizadas.

Na categoria de estratégias de Leitura Visual, a Leitura Visual Directa

possuia valores médios superiores aos da estratégia de Leitura Visual Aproximada.

O subgrupo de leitores menos eficazes continuou a recorrer
preferencialmente as estratégias da categoria de Leitura com Descodificacao Grafo-
Fonologica. A estratégia mais utilizada foi a Descodificacdo Parciaimente Correcta,
o que mostra que os leitores menos eficazes apresentavam ainda muitas
dificuldades de descodificacdo no final do ano lectivo. Com valores médios muito
mais baixos surgiram: a Descodificagéo Total com Compreenséo, a Descodificacao
Total sem Compreensdo, a Descodificagdo com Inversdo de Letras e a

Descodificacdo Incorrecta.

Os leitores menos eficazes utilizaram pouco as estratégias da categoria de
Leitura Visual. No que respeita as estratégias menos eficazes, estes sujeitos
continuaram a recorrer a Antecipagao Incorrecta mas abandonaram a estratégia de

ldentificacdo de Letras

Os resultados dos Testes U de Mann-Whitney confirmaram a existéncia de
diferencas significativas entre os valores médios referentes a algumas das

estratégias utilizadas pelos dois subgrupos de leitores.

O sub-grupo de leitores mais eficazes continuou a usar mais a estratégia de
Leitura Visual (U= 12,000; p< 0,011) e a estrategia de Descodificagdo Total com
Compreenséo (U= 0,000; p< 0,000) que os leitores menos eficazes. Estes ultimos
recorreram mais as seguintes estratégias : Descodificagao Parcialmente Correcta
(U= 0,000; p<0,000 ), Descodificagao com Inversdao de Letras (U= 13,500; p<
0,014) e Antecipagao Incorrecta (U= 18,000; p< 0,050 )

Relativamente as estratégias de Procura de Sentido, observamos pelo
quadro 19 que os sujeitos dos dois grupos abandonaram a estratégia de Inversao
de Letras como forma de procurar o sentido das palavras no final do 1° ano de
escolaridade. O subgrupo de leitores mais eficazes, tal como no 2° tempo, utilizou
apenas a estratégia Tentativa de Encontrar Sentido. Os resultados médios do
subgrupo de leitores menos eficazes foram superiores nas duas estratégias de
procura de sentido utilizadas.
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Quadro 19
Médias e desvios padrio das estratégias de procura de sentido
utilizadas pelos leitores mais e menos eficazes no 3° tempo de observagao

3° Tempo de Observacéo

Leitores mais Leitores menos
eficazes eficazes

Estratégias de Procura de Sentido
strategias Média | Desvio | Média | Desvio

padrao padrao

Tentativa de Encontrar Sentido—T S 0,56 0,88 1,56 1,74

Antecipacéo Incorrecta—A N | 0,00 0,00 3,56 4,80

O teste de Mann-Whitney mostrou que a diferenca entre as médias dos dois
subgrupos era significativa na estratégia de antecipacéo incorrecta (U= 18,00 ; p <

0,050 ), tal como nos momentos anteriores.

1.4.1 Evolugdo do Comportamento Leitor dos Dois Subgrupos

Subgrupo de Leitores Mais Eficazes

Ao examinarmos a evolugido do comportamento do subgrupo de leitores
mais eficazes ao longo do 1° ano de escolaridade, constatamos pelo quadro 20
que, desde o momento inicial (T1-Janeiro) estes sujeitos recorreram com maior
frequéncia as estratégias pertencentes a duas categorias: a Leitura com
Descodificagdo Grafo-Fonologica e a Leitura Visual. Apenas no 1° tempo de
observacdo usaram dois tipos de estratégias (as mais eficazes) de outras
categorias - a Antecipacdo Correcta e a Descodificacdo por Analogia com
Compreensdo - que apresentavam valores medios baixos. Nos dois tempos
seguintes (T2 - Abril e T3 - Junho), os leitores mais eficazes centraram-se
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exclusivamente nas duas categorias de estratégias utilizadas desde o inicio das
observacdes: a Leitura com Descodificacao Grafo-Fonologica e a Leitura Visual.

Quadro 20
Médias e desvios padrio das estratégias utilizadas pelos leitores mais
eficazes ao longo do ano

Categorias Estratégias de Leitura 1° Tempo | 2°Tempo | 3 °Tempo
e
Estratégias Média | Desvio | Média | Desvio | Média | Desvio
padréo padrdo padréo
Leitura Leitura Visual Directa 144 | 142|144 | 213 | 1,56 1, 59
Visual Leitura Visual Aproximada 022 | 044 | 0,00 | 0,00 | 0,11 0,33
Leitura por | Antecipagao Correcta 011 | 0,33 | 0,00 | 0,00 | 0,00 | 0,00
Antecipagéo

Leitura com | Descodificagao Total Com Compreenséo 6,44 265 | 14,78 2,05 (21,00 1,94
Descodifica-

G%i?o— Descodificagdo Total Sem Compreenséo 3.44 224 | 1,78 1,30 3,80 7,20

Fonoldgica

Descodificagio Parcialmente Correcta 0,33 0,50 | 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00

Leitura com | Descodificagdo por Analogia Com
Descodificag. | Compreensao 011 | 0,33 | 0,00 | 0,00 | 0,00 | 0,00

por Analogia

Dentre as esiratégias das categorias acima referidas, as estratégias mais
eficazes, ou seja, a Leitura Visual Directa e a Descodificagdo Total com
Compreensao apresentaram sempre valores médios mais elevados. A testagem
estatistica revelou que o recurso a estes dois tipos de estratégias foi
significativamente superior no subgrupo de leitores mais eficazes nos trés tempos
de observacao.

No que respeita as estratégias menos eficazes destas categorias, na
categoria de Leitura Visual foi pouco utilizada a estratégia Leitura Visual
Aproximada, sendo os seus valores médios baixos no 1° e no 3° tempo e nulos no
2° tempo. Na categoria de Leitura com Descodificacdo Grafo-Fonologica, a
estratégia de Descodificacdo Total Sem Compreensdo apresentou sempre
resultados muito inferiores aos da Descodificagio Total Com Compreenséo e s6é no

1° tempo foram efectuadas descodificagbes parciais.
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Nunca foram usadas as estratégias de leitura pouco eficazes como a
Descodificacido com Inversdo de Letras, a Descodificacdo Incorrecta, a Antecipagao

incorrecta, a Identificagdo de Letras e a Recusa

Quadro 21

Médias e desvios padrio das estratégias de procura de sentido
utilizadas pelos leitores mais eficazes ao longo do ano

Estratégias de Procura 1° Tempo 2 ° Tempo 3 °Tempo
de Sentido Média | Desvio | Média | Desvio | Média | Desvio
padréo padrao padréo

Tentativa de Encontrar Sentido| 1,22 | 1,48 | 0,78 | 0,67 0,56 | 0,88

Antecipacao Incorrecta 0,33 | 0,71 | 0,00 | 0,00 | 0,00 | 0,00

Inverséo de Letras 0,11 | 0,33 | 0,00 | 0,00 | 0,00 | 0,00

Ao examinarmos o quadro 21, constatdmos que, apenas na fase inicial de
aprendizagem da leitura (T1-Janeiro), os aprendizes leitores mais eficazes
recorreram as trés estratégias de procura de sentido, sendo a estratégia Tentativa.
de Encontrar Sentido a mais utilizada. Nos outros dois tempos (T2-Abril e T3-
Junho) s6 usaram (e com pouca frequéncia) a estratégia Tentativa de Encontrar
Sentido.

Subgrupo de Leitores Menos Eficazes

Ao analisarmos o quadro 22, podemos verificar que os leitores menos
eficazes utilizaram sempre um leque variado de estratégias pertencentes a varias
categorias mas recorreram preferencialmente a estratégias da categoria de Leitura

com Descodificacdo Grafo-Fonolégica em todos os tempos de observacao.

No 1° tempo a estratégia mais utilizada foi a Descodificacéo incorrecta e a
menos utilizada a Descodificacdo Total com Compreensdo. A testagem estatistica
revelou que o recurso a Descodificagio Incorrecta e a Descodificagdo com Inversao
de Letras foi significativamente superior neste subgrupo de leitores. Estes

resultados evidenciaram que os aprendizes leitores menos eficazes possuiam
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muitas dificuldades de descodificagio grafo-fonoldgica no inicio da aprendizagem
da leitura. As dificuldades de descodificagéo tambem estiveram presentes na
categoria de estratégias Leitura com Descodificacdo por Analogia (usada apenas

no 1° tempo) que apresentou valores médios mais elevados nas estratégias menos

eficazes.
Quadro 22
Médias e desvios padrdo das estratégias utilizadas pelos leitores
menos eficazes ao longo do ano
Cateéaorias Estratégias de Leitura 1° Tempo | 2°Tempo | 3°Tempo
e
Estratégias Media | Desvio | Média | Desvio | Média | Desvio
padréo padréo padréo
Leitura Leitura Visual Directa 0,22 | 0,44 { 0,00 0,00 | 0,11 | 0,33
Visual 1| eitura Visual Aproximada 0220441067 |0710,11]0,33
Leitura por | Antecipagdo Correcta ' 0’1 1 0,33 0,00 0,00 0’00 0,00
Antecipagao | antecipacdo Incorrecta 067 | 1,32| 1,67 | 2,87 |4,78] 7,55
Descodificagéo Total Com Compreenséo | (),22 0,44 3,44 3,28 2,1 2,03
Sﬁzﬁ@ﬁﬁg_ Descaodific. Total Sem Compreenséo 2,11 2,71 7,44 2,55 1,56 2.30
cao
Descodificagéo Parcialmente Correcta 267 |3.32] 322 254113.0 507
G f 7 1 H ? ) )
Fong?ég;ca

Descadificagio Com Inverséo de Letras 1,00 | 0,87 | 1,22 1,39 1,56 | 1,67

Descodificacso Incorrecta 2,78 | 3,731 0,22 | 0,44 | 0,56 1,13

Leitura com | Descod. por Analog. Com Compreensdo | 022 | 0.441 0.00 | 0,00 { 0,00 | 0,00
Descodifica- ' ' ' ' ' '

g0 Descod. por Analog. Sem Compreenséo | 0,78 | 1,72 | 0,00 0,00 | 0,00 | 0,00

por Analogia
Descod. por Analog. Parcialm. Correcta 0,56 { 1.33 | 0,00 | 0,00 | 0,00 0,00
Ident. de Letr | ldentificagéo de Letras 0,11 0,33} 0,11 0,33 ] 0,00 | 0,00
Recusa | Recusa 0,22 | 0,44 0,00 { 0,00 | 0,00 0,00

No 2° tempo, a estratégia de Descodificag&o Incorrecta passou a ser a
menos utilizada e a estratégia mais utilizada foi a Descodificagdo Total Sem

Compreenséo, seguida da Descodificagdo Total Com Compreensdo. Os testes
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estatisticos mostraram que o recurso a estratégias pouco eficazes - Descodificacao
com Inversdo de Letras, Descodificacdo Parcialmente Correcta e Descodificagéo
Total sem Compreensdo - foi significativamente superior neste subgrupo de

sujeitos.

No 3° tempo, os leitores menos eficazes utilizaram principalmente a
estratégia de Descodificagdo Parcialmente Correcta. O teste U de Mann-Whitney
revelou que o recurso a este tipo de estratégia foi significativamente superior neste
sub-grupo. Os resultados estatisticos indicaram ainda que a estratégia de
Descodificagdo com inverséo de letras foi significativamente mais utilizada pelos
leitores menos eficazes, tal como aconteceu nos dois tempos anteriores. Neste
gltimo tempo houve também um maior recurso a estratégia de Antecipacdo
Incorrecta que o teste de Mann-Whitney revelou ser significativamente superior

neste subgrupo.

Ao longo do ano a categoria de Leitura Visual foi pouco utilizada pelos.
leitores menos eficazes. Apenas no 2° tempo de observacdo, estes sujeitos
usaram mais a Leitura Visual Aproximada, tendo a testagem estatistica confirmado

que o recurso a essa estratégia foi significativamente maior neste subgrupo.

Estes aprendizes-leitores abandonaram as estratégias de Analogia, de
Antecipacdo Correcta e as Recusas no 2° tempo e a identificacdo de Letras no
dltimo tempo

Em relagio as estratégias de procura de sentido, constatdmos que os
leitores menos eficazes recorreram preferencialmente a estratégia de Antecipacéo
Incorrecta em todos os tempos de observagao . A testagem estatistica mostrou que
os valores médios neste tipo estratégia eram significativamente superiores no

subgrupo de leitores menos eficazes



Quadro 23

Médias e desvios padrio das estratégias de procura de sentido
utilizadas pelos leitores menos eficazes ao longo do ano
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Estratégias de Procura 1° Tempo 2 ° Tempo 3°Tempo
de Sentido Média | Desvio | Média | Desvio | Média | Desvio
padréo padrdo padréo
Tentativa de Encontrar Sentido| 0,78 | 0,83 2,1 2,67 1,56 1,74
Antecipacao Incorrecta 422 | 435 | 478 | 427 | 3,56 4,80
Inverséo de Letras 011 | 0,33 | 0,33 | 0,50 | 0,00 | 0,00
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2. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Atendendo a quantidade e diversidade dos resultados, decidimos que a

organizacéo deste subcapitulo seguira 0 mesmo esquema do subcapitulo anterior.

2.1. Competéncias Metalinguisticas, Métodos de Ensino e Tempo de
Instrugao

Relativamente a consciéncia silabica, os resultados mostraram que tanto o
método de ensino como o tempo de instrucdo contribuiram de forma
estatisticamente  significativa para o desenvolvimento desta competéncia
metalinguistica. O nivel médio de desenvolvimento da consciéncia silabica
diferenciou-se significativamente no primeiro momento de observagéo (T1 -
Dezembro/Janeiro), sendo mais elevado no grupo que aprendeu a ler através do

método silabico. A interaccéo entre os dois factores nao se revelou significativa

A figura 1 representa a evolugdo da consciéncia sildbica nos dois métodos
ao longo do ano e evidencia a auséncia de interacgdo entre os dois factores
analisados “Tempo “ e “Método”.. E possivel observar que os diferentes métodos
produziram o mesmo padrdo de desenvolvimento ao longo do ano. No inicio das
observagdes, o método silabico apresentava resultados médios significativamente
superiores. Ao longo do ano consciéncia silabica aumentou progressivamente nos
dois grupos, apresentando o método silabico resultados médios que foram sempre
superiores aos do método fonémico.

Assim, ndo podemos aceitar a nossa primeira hipétese, pois a consciéncia
silabica ndo progrediu diferentemente ao longo do ano, nos dois metodos de

ensino.

A evolucéo do desempenho dos dois grupos com resultados superiores no
grupo que aprendeu através do método silabico corresponde as nossas
expectativas, dado que diferentes estudos (cf. referéncias no “Enguadramento

Teorico”) evidenciaram que a aprendizagem da leitura num sistema alfabético e o
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treino de competéncias fonologicas melhoram consideravelmente a consciéncia
fonologica. Era esperado que o desenvolvimento da consciéncia silabica fosse
superior no grupo ensinado pelo método silabico, pois as estratégias utilizadas no
ensino da leitura e escrita neste método promovem mais a analise silabica das

palavras que as estratégias de ensino caracteristicas do método fonémico.

A diferenca significativa entre os dois meétodos na etapa inicial de
aprendizagem da leitura, parece-nos que ficou a dever-se nao so a influéncia de um
ensino centrado na silaba mas também a uma pratica didactica especifica do
método silabico que se assemelha a um treino de competéncias silabicas. Como
foi referido no capitulo lil, na turma que aprendeu a ler através do método silabico,
ap6s a aquisicio global de quatro palavras, iniciava-se a divisao silabica dessas
palavras e das outras que se seguiam. A formacao de palavras trabalhadas na sala
de aula e a descoberta de palavras novas através da manipulagéo silébica foi uma
pratica quotidiana realizada mais assiduamente no inicio do ano lectivo. Cada
crianca dispunha de um conjunto de silabas méveis do tipo consoante-vogal, sendo
estimulada a utiliza-las para formar e descobrir palavras novas na aula e em casa.
As criancas que aprenderam a ler através do método analitico-sintético néo
executaram este tipo de tarefas no inicio do ano e realizaram pouco outro tipo de
manipulacdes com silabas na primeira etapa de aprendizagem da leitura (de
Setembro a Dezembro), pois aprenderam primeiro as vogais, seguindo-se 0s
ditongos e s depois foram introduzidas as consoantes que permitiram a formacéao
de silabas.

No que respeita a consciéncia fonémica, tal como na consciéncia silabica,
tanto o método de leitura como o tempo de instrucdo exerceram efeitos
significativos no desenvolvimento desta competéncia metalinguistica e a interacgao
entre os dois factores também nao foi significativa. Os resultados mostraram ainda
que o grupo de criangas ensinadas a ler pelo método silabico apresentava, no final
do 1° ano de escolaridade, um nivel médio de desenvolvimento da consciéncia
fonémica significativamente mais elevado que o grupo iniciado na leitura pelo
método fonémico.

A evolucdo do desempenho dos dois grupos nas provas fonémicas esta
representada na figura 2 que ilustra claramente a auséncia de interac¢ao entre os
dois factores analisados “Tempo “ e “Método”. E possivel verificar que o padrdo de

resultados dos dois grupos foi idéntico. Nos dois métodos as criancas
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apresentavam, no inicio do estudo, um baixo nivel de desempenho nas provas
fonémicas. Ao longo do ano, verificou-se um desenvolvimento continuo da
consciéncia fonémica nos dois grupos, que foi mais acentuado no metodo silabico,

resultando numa vantagem significativa deste método, no final do ano.

Estes resultados, ao mostrarem que a consciéncia fonémica n&o progride
diferentemente ao longo do ano, em funcdo do método de ensino da leitura, ndo

permitem confirmar a nossa segunda hipétese.

Apesar de parecer pouco “l6gico” que o método silabico desenvolva mais a
consciéncia fonémica que o método fonémico, os resultados deste trabalho estao

em conformidade com a interpretacéo dos dados de outros estudos.

Num estudo desenvolvido por Cardoso-Martins (1991). os resultados
sugerem que, para o sucesso na aprendizagem da linguagem escrita em portugués,
as diferencas individuais na consciéncia fonémica no inicio do ano escolar séo
menos importantes quando se utilizam métodos silabicos do que quando se usam
métodos fonémicos. Segundo a autora, a auséncia de correlagdes significativas
entre a consciéncia fonémica e a leitura e a superioridade na leitura e escrita nos
métodos silabicos pode dever-se ao facto de estes métodos favorecerem muito

mais o desenvolvimento da consciéncia fonémica que os métodos fonemicos.

Resultados semelhantes foram também obtidos por Rego (1995) num
trabalho com criancas que aprenderam a ler através do método silabico. Constatou-
se que as diferencas individuais quanto a consciéncia fonologica, observadas antes
do inicio do ensino formal, ndo se correlacionaram significativamente com o
posterior desempenho em leitura de palavras inventadas. Para a autora, uma
explicacdo possivel desses resultados seria que, as criangas que aprendem
através de métodos silabicos realizam mais analises fonoloégicas a partir de
unidades linguisticas perceptiveis, o que vai favorecer o desenvolvimento da

consciéncia fonologica necessaria a leitura.

Esta explicacdo € apoiada por um trabalho realizado por Delgado (1997)
com criancas portuguesas que frequentavam o tltimo ano do ensino pré-escolar (5
e 6 anos de idade). Os resultados deste estudo mostraram que um programa de
treino fonolégico incidindo sobre competéncias de analise silabica ndo s6 melhorou
as competéncias que tinham sido treinadas (classificagio, supressdo e analise

sildbica) mas também contribuiu para melhorar o desempenho em tarefas que
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envolviam unidades fonémicas. Por outro lado, ja anteriormente os dados de uma
investigacao longitudinal realizada por Bryant, MacLean, Bradley e Crossland
(1990) tinham evidenciado que a sensibilidade dos pré-leitores aos componentes
sonoros mais amplos das palavras promove o desenvolvimento de formas mais
elaboradas de consciéncia fonologica, nomeadamente o desenvolvimento da
consciéncia fonémica, que se ira processar no contexto da aprendizagem do

codigo alfabético.

Cardoso Martins (1991) explica como € que 0 método silabico, ao facilitar o
estabelecimento das correspondéncias entre silabas escritas e orais, pode
contribuir mais directamente para a descoberta da estrutura fonética da fala que o
método fonémico. De acordo com a autora, & provavel que a representacao
grafica de uma silaba do tipo CV (por exemplo a silaba “pa’) sugira que esta e
formada por dois segmentos C + V. Como nos métodos silabicos as silabas
iniciadas por determinada consoante s30 ensinadas em conjunto (por exemplo. pa,
pe, pi, po, pu), isto pode levar a crianca a compreender que a consoante representa
um fonema e a vogal outro (por exemplo. pa, é “p+a’; pe é “p+e”). Por outro lado,
conhecer as correspondéncias entre letras e sons pode ndo ajudar os aprendizes

leitores do método fonémico a segmentar os sons da fala.

No que respeita ao conhecimento do nome das letras, o tempo de instrugéo
teve um efeito significativo e a interacgdo entre os dois factores também foi
significativa. Apenas o método de ensino da leitura nao influenciou
significativamente esta variavel, apesar de o numero de letras conhecidas pelas
criancas que aprenderam através do método silabico ter sido significativamente

superior no inicio do ano (T1 - Dezembro).

A figura 3 ilustra a evolug&o do conhecimento do nome das letras nos dois
métodos ao longo do ano, bem como a interacgdo entre os factores “Tempo” e
“Método”. Podemos observar que o padréo de desenvolvimento é diferente para
cada um dos grupos. No método silabico o conhecimento do nome das letras
evoluiu mais rapidamente até ao 1° tempo (a média de letras conhecidas foi
significativamente maior) e a partir dai o seu desenvolvimento foi mais lento. Pelo
contrario, no método fonémico a evolugéo do conhecimento do nome das letras foi
lenta até ao 1° tempo , do 1° para o 2° tempo este conhecimento aumentou
rapidamente e o nimero médio de letras conhecidas foi um pouco maior que o

observado no método silabico. No 3° tempo, a diferenca entre o numero de letras
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conhecidas nos dois grupos continuou a ser ligeiramente superior no método

fonémico.

A evolugéo no conhecimento do nome das letras, permite confirmar a nossa
terceira hipotese de que o conhecimento do nome das letras progride

diferentemente ao longo do ano, em funcédo do método de ensino.

Estes resultados ndo estdo em conformidade com as nossas expectativas,
dado que nédo era de esperar que O desempenho no grupo de criangas que
aprendeu através do método silabico fosse tdo elevado na etapa inicial de
aprendizagem da leitura (T1 - Dezembro). Pensamos que o padréo de resultados

encontrado pode dever-se as praticas didacticas dos dois métodos

Como foi referido anteriormente, as criangas que aprenderam a ler peio
método silabico comecaram muito cedo a trabalhar com silabas moveis do tipo
consoante-vogal (CV). Embora na escola, nesta primeira fase, nao fosse
explicitado o nome das letras, o confronto com as silabas escritas do tipo CV,
naturalmente, levou as criangas a repararem que estas eram compostas por duas
letras (Cardoso-Martins, 1991) . Atendendo a que, mesmo antes do ensino formal,
as criancas conhecem melhor o nome das vogais mailsculas e minusculas (Alves
Martins,1996), provavelmente esse confronto com a escrita das silabas estimulou a
aprendizagem do nome das consoantes?. Por outro lado, o facto de as criangas
saberem estabelecer e relacéo entre silabas orais e escritas pode ter facilitado a
aprendizagem do nome das letras (por exemplo: na palavra “menina” a silaba “me”

sugere o nome da letra “m’).

Com efeito, quando foi avaliado o conhecimento do nome das letras, o grupo
ensinado pelo método silabico ja tinha trabalhado com palavras formadas por
silabas que continham as cinco vogais e nove consoantes (m, n, s, p, t, b, v, 1, q), ou
seja, catorze letras, nimero que esta muito préximo da média deste grupo (M =
14,68). Por sua vez, nesta fase inicial, através do método fonémico as criangas
apenas tinham aprendido as vogais e trés consoantes (p, t, I), no total oito letras,
numero que também se aproxima da média do grupo (M=9, 61). A diferenca entre
os valores médios dos dois grupos nesta etapa inicial da aprendizagem (T1 -
Dezembro) revelou-se estatisticamente significativa, sendo favoravel ao método
silabico.

2 Neste frabalhou verificou-se que, quando foi avaliado o conhecimento do nome das letras pela 17 vez, em
Dezembro, quase todas as criangas da amostra identificaram as vogais mailsculas e mintsculas.
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Na etapa seguinte (de Dezembro a Margo), na turma que aprendeu pelo
método fonémico foram rapidamente ensinadas as restantes letras do alfabeto
portugués, sendo explicitada a relacdo grafema-fonema e estimulada a
aprendizagem do nome das letras, o que ndo aconteceu na aula das criangas
ensinadas pelo método silabico. Como consequéncia, a partir do 2° tempo o
nimero de letras conhecidas passou a ser ligeiramente superior no grupo
alfabetizado pelo método fonémico.
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2. 2. Competéncias Metalinguisticas e Leitura

Ao analisarmos os resultados obtidos ao longo o ano, verificamos que as
correlagdes entre a consciéncia silabica e a leitura foram sempre positivas e
significativas nos dois métodos de ensino, mas mais fortes no método fonémico do
que no método silabico. No método silabico os resultados, no inicio e no fim do
ano, apresentaram um nivel de significancia menor (p<0.05) que o verificado nas
restantes correlagdes (p< 0.01). Nos dois métodos o valor do coeficiente de
correlacdo entre a consciéncia sildbica e a leitura aumentou mais do 1° para o 2°

tempo.

O conjunto de dados obtidos permite confirmar totalmente a nossa quarta
hipotese, formulada no sentido de que os resultados em leitura serdo tanto
melhores quanto maiores forem os resultados nas provas de consciéncia silabica,

em cada tempo de observagéo e nos dois métodos.

Estes resultados vao ao encontro dos evidenciados num estudo realizado
por Mann e Libermann (1984, citado por Cardoso-Martins, 1995) que mostraram
que a capacidade de segmentacéo silabica esta relacionada com os progressos na
aprendizagem da leitura e escrita.

Estdo também na mesma linha dos resultados de uma investigacao de
Cardoso-Martins (1995) que parecem indicar que a sensibilidade a similaridade
silabica (avaliada através de uma prova de detecgio de silabas aplicada antes do
ensino formal) contribui significativamente para os progressos em leitura (avaliada
através de provas de leitura de palavras isoladas efectuadas a meio e no fim do 1°
ano de escolaridade). Segundo a autora, na lingua portuguesa a consciéncia
silabica apresenta um contributo distinto para o sucesso da leitura e escrita que &

independente da relagéo entre a consciéncia fonémica e essas aprendizagens.

Um estudo desenvolvido por Alves Martins (1996) também evidenciou a
existéncia de correlacdo (r = 0.50) entre os resultados numa prova de supressao
das silaba inicial (realizada no inicio do ensino formal) e o desempenho em leitura
(avaliada no final do ano lectivo).

Segundo Perfetti, Beck, Bell e Hughes (1987; citado por Rego, 1995), as
diferencas individuais numa determinada capacidade que ndo s&o eliminadas

através do ensino sdo as que acabam por relacionar-se com a leitura. Como neste
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estudo foi analisado o desenvolvimento das diversas competéncias metalinguisticas
em funcdo do método de ensino da leitura (ver secgéo anterior), podemos utilizar o
conjunto de dados obtidos neste trabalho para tentar compreender as diferengas

observadas nos resultados, consoante o método de ensino.

Observamos que as correlagbes entre a consciéncia silabica e a leitura
foram sempre mais fracas no método silabico do que no método fonémico e, por
outro lado, o método silabico contribuiu para um maior desenvolvimento da
consciéncia silabica (ver seccdo anterior). A conjuncido destes factos esta em
conformidade com a interpretacdo dos autores acima citados. Assim, podemos
dizer que estes resultados sugerem que o método silabico, ao desenvolver a
consciéncia silabica, permitiu que as diferengas individuais nesta variavel nao se
acentuassem ao longo do 1° ano de escolaridade, enquanto que o método
fonémico conduziu a acentuacido dessas diferengas, por ter desenvolvido menos
esta competéncia.

Outro aspecto que se salientou nos resultados foi o facto de se ter verificado
nos dois métodos, do 1° para o 2° tempo, o maior aumento do valor dos
coeficientes de correlagido entre a consciéncia silabica e a leitura. Estes resultados
parecem indicar que, as criangas portuguesas beneficiam da disponibilidade de
competéncias silabicas desde o inicio da aprendizagem da leitura mas, apés um
primeiro tempo de aprendizagem, o acesso a um nivel mais elevado de
competéncia na leitura requer um maior nivel de desenvolvimento da consciéncia
silabica.

As razbes que provavelmente conduzem a este padrao de resultados,
podem enconfrar-se nas caracteristicas da ortografia e fonologia da lingua
portuguesa e do processo de ensino da leitura. De acordo com Vale (1999), no
caso da lingua portuguesa, a influéncia que as silabas parecem ter nos
desempenhos em leitura teriam n&o s6 uma origem linguistica mas também
instrucional.

Com efeito, a importdncia da consciéncia sildbica na leitura pode
eventualmente dever-se a particularidades da ortografia e fonologia da lingua
portuguesa, em que a maioria das palavras sao polissilabos e predomina uma
estrutura silabica relativamente simples do tipo CV. A interacgao entre essas duas
propriedades faz com que as fronteiras silabicas sejam representadas quase sem

ambiguidade, como evidenciou um estudo com adultos iletrados (Morais, Content,
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Cary, Mehler & Segui, 1989, cit. por Vale 1999). Segundo Cardoso-Martins (1995),
estas caracteristicas podem contribuir para tornar a silaba numa unidade
particularmente importante nas fases iniciais de aquisicdo da linguagem escrita em
portugués. Os dados de um estudo de Vale (1999) também sugerem que a
estrutura silabica CV assume particular importancia na aprendizagem da leitura na
lingua portuguesa A autora levanta mesmo “a hipétese de que a estrutura silabica
CV inserida em sequéncias silabicas possa constituir a base fonologica para a

elaborag&o do léxico ortografico em portugués.” (Vale, 1999, p.435).

Por outro lado, verifica-se que a maioria das palavras dos livros de iniciagéo
a aprendizagem da leitura possuem uma estrutura do tipo CV e sao dissilabos,
trissilabos e paroxitonas (Pinheiro & Keys; 1987; cit. por Cardoso-Martins, 1995).
Assim, a instrucdo com base nestes livros tendera a reforcar este tipo de estrutura
silabica.

Relativamente a consciéncia fonémica, verificdmos que esta variavel e a
leitura também estabeleceram correlacdes sempre positivas e significativas, ao
longo do ano e nos dois métodos.

Face aos dados obtidos nos dois métodos e em todos os tempos de
observacdo, podemos confirmar totalmente a nossa quinta hipotese de que os
resultados em leitura serdo tanto melhores quanto maiores forem os resultados nas

provas de consciéncia fonémica, em cada tempo de observacdo e nos dois
métodos.

Estes resultados estdo em conformidade com os que foram encontrados em
estudos em lingua portuguesa (Alves Martins, 1996; Cardoso-Martins, 1995; Vale,
1999; Vale & Cary;1998) e noutros estudos (Liberman, 1973; Stanovich et al., 1984;
Mann, 1984; Calfee, 1977; Share, Jorn, Maclean & Mathews, 1984; Tunmer et al.,
1985; cit. por Alves Martins, 1996) que mostraram que a consciéncia fonémica € um
bom preditor do sucesso na aprendizagem da leitura

A comparacéo dos resultados encontrados nos dois métodos, mostrou que
no 1° tempo de observacdo os valores dos coeficientes de correlagéo entre a
consciéncia fonémica e a leitura, estavam muito préximos, mas a partir do 2° tempo
esses valores aumentaram muito no método fonémico, enquanto que no método

silabico se observaram diferencas pequenas entre os coeficientes de correlagéo.
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Por outro lado, os resultados relativos ao desenvolvimento da consciéncia fonémica
(ver secgéo anterior) mostraram que no 1° tempo néo se registaram diferencas
significativas entre os dois métodos no desenvolvimento de competéncias
fonémicas, mas o método silabico influenciou significativamente o desenvolvimento
desta variavel ao longo do ano e, no final do ano, o desenvolvimento da consciéncia
fonémica era significativamente superior no grupo de criancas que aprendeu a ler

pelo método silabico.

Assim, atendendo a interpretacéo de Perfetti, Beck, Bell e Hughes (op. cit.),
podemos afirmar que estes resultados sugerem que o método silabico, ao facilitar o
desenvolvimento da consciéncia fonémica impediu o agravamento das diferencas
individuais nesta competéncia metafonoldgica. (tal como no caso da consciéncia
silabica). Pelo contrario, no método fonémico o desenvolvimento da consciéncia
fonémica nao foi suficiente para evitar a acentuacéo das diferencas individuais

nesta variavel.

Os resultados, tal como no caso da consciéncia silabica, parecem indicar
que as criangas portuguesas beneficiam da disponibilidade de competéncias
fonémicas desde o inicio da aprendizagem da leitura mas, ap6s um primeiro tempo
de aprendizagem, o acesso a um nivel mais elevado de competéncia na leitura
requer um maior nivel de desenvolvimento da consciéncia fonémica. No caso da
consciéncia fonémica, esta necessidade parece ser mais evidente no final do 1°
ano de escolaridade, pois verifica-se que a correlagdo com a leitura no método
silabico foi um pouco mais forte, apesar de se ter observado um maior
desenvolvimento desta variavel neste ultimo tempo e, por outro lado, no método
fonémico a correlacdo com a leitura tornou-se também mais forte, assumindo um
valor muito elevado.

Pensamos que a maior necessidade de competéncias silabicas e fonémicas
a partir do 1° tempo de observagéo nos dois métodos, para além da influéncia de
outros factores como os linguisticos, pode estar relacionada com o

desenvolvimento do processo de ensino da leitura nas duas turmas.

Com efeito, foi do 1° para o 2° tempo (de Dezembro a Abril) que nos dois
grupos foram trabalhadas a maioria das correspondéncias grafo-fonologicas em
palavras com estruturas ortogréficas do tipo CV e VCV e, a partir do 2° tempo (de
Abril a Junho) foram introduzidas outras estruturas ortograficas mais complexas € o
valor posicional das letras.
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Como tem sido demonstrado por varios estudos nesta fase intermedia de
aprendizagem a mediagao fonoldgica desempenha um papel importante na leitura e
existem relacdes fortes entre as capacidades metafonolégicas e a aprendizagem da
leitura. Diversos autores como Barron (1986), Bryant, McLean e Bradley (1990),
Harris e Coltheart (1986), Mann e Brady (1988) e Stanovich (1987) (citados por
Sprenger-Charolles, 1992 ), defendem que a capacidade dos aprendizes leitores
tém para assinalar na linguagem oral unidades linguisticas inferiores a palavra
(como a silaba e o fonema) vai facilitar a compreensé&o das relagbes que existem
entre a oralidade e a escrita, permitindo o uso da mediagéo fonoldgica no acto de
ler.

No que respeita as relagbes entre ao conhecimento do nome das letras e a
leitura, os valores dos coeficientes de correlagdo mostraram que foram sempre
fortes e significativas nos dois métodos.

Perante a consisténcia das relaces estabelecidas entre as duas variaveis
em analise ao longo de todo o ano e independentemente do método utilizado no
ensino da leitura, mais uma vez podemos confirmar a nossa hipotese de que os
resultados em leitura serdo tanto melhores quanto maiores forem os resultados nas
provas de conhecimento do nome das letras, em cada tempo de observacéo e nos
dois métodos.

Estes dados estdo na linha dos provenientes de estudos em lingua
portuguesa (Alves Martins, 1996, Alves Martins & Silva 2001a, Vale, 1999; Vale &
Cary;1998) e noutras linguas (Adams, 1990; Bradley & Bryant, 1991; Chang, 1997;
Ehri, 1993; 1995, 1997; Murray, Stahl & Ivey, 1996 ; Share, 1995; cit. por Vale
1999) que revelaram ser o conhecimento do nome das letras um dos melhores

preditores dos progressos em leitura.

Ao compararmos os coeficientes de correlacdo entre ao conhecimento do
nome das letras e a leitura nos dois métodos, verificamos que as diferencas eram
pequenas em todos os tempos de observacdo. No entanto, observamos que, ao
longo do ano, no método silabico houve um aumento pequeno e progressivo dos
valores dos coeficientes de correlacdo e, por outro lado, no método fonémico esses

valores diminuiram pouco e progressivamente.
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Estes dados no 2° e no 3° tempo estéo em consonancia com os resultados
obtidos neste trabalho (ver secgdo anterior) que mostraram que no meétodo
fonémico houve um desenvolvimento do conhecimento do nome das letras apenas
um pouco superior ao do método silabico nesses dois tempos, mas as diferencas

entre os métodos nao foram significativas.

Contudo, no 1° tempo de observacdo, o método silabico apresentou um
desenvolvimento do conhecimento do nome das letras significativamente superior e
a correlagio com a leitura foi apenas um pouco mais fraca neste método, o que nao

esta de acordo com interpretacéo de Perfetti, Beck, Bell e Hughes (op. cit.).

Pensamos que, o facto de ndo se ter observado uma diferenca maior entre
os coeficientes de correlacdo dos dois métodos, pode estar relacionado com as
consoantes utilizadas na prova de leitura (p, t e ). Embora as criangas iniciadas
através do método silabico tivessem identificado mais consoantes na prova de
conhecimento do nome das letras, verificou-se que, relativamente a estas trés
letras, a quantidade de criangas que as conhecia era muito semelhante nos dois

métodos (ver anexo IX).

Em sintese, a andlise do padrdo de resultados das frés variaveis
metalinguisticas, nos diferentes tempos de observagéo e nos dois métodos, sugere
que as trés competéncias metalinguisticas em estudo se relacionam com a leitura
desde o inicio da aprendizagem e que, @ medida que as criangas progridem na
aprendizagem da leitura necessitam de um maior nivel de consciéncia fonoldgica,
sendo importantes neste processo tanto a consciéncia fonemica como a
consciéncia silabica.

O conjunto de resultados sugere também que embora o método silabico néo
consiga eliminar as diferengas individuais ao nivel das competéncias fonolégicas,
parece ndo acentuar as diferencas iniciais, pois os valores dos coeficientes de
correlacdo entre as duas variaveis e a leitura apenas aumentaram ligeiramente do
inicio para o fim do ano. Pelo contrario, a aprendizagem da leitura através do
método fonémico parece acentuar as diferencas individuais nos dois tipos de
consciéncia fonoldgica, pois as correlacdes destas variaveis com a leitura
aumentaram muito ao longo do ano.
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No que respeita ao conhecimento do nome das letras, o método fonemico
parece n&o acentuar e até diminuir um pouco as diferencas individuais, ao contrario
do método silabico que parece acentuar um pouco as diferengas individuais neste
tipo de conhecimento. Contudo, como verificdmos na secgéo anterior que o factor
“Método” ndo influenciou significativamente o desenvolvimento do conhecimento do
nome das letras, podemos pensar que provavelmente o efeito dos metodos sobre

as diferencas individuais nesta variavel também néo seja significativo.

Os resultados mostraram que, apesar de o desenvolvimento do
conhecimento do nome das letras ser elevado a meio do ano e no final do ano (os
dois grupos de criangas ja conheciam a grande maioria das letras em T2-Marco), as
correlacdes entre esta varidvel e a leitura continuaram fortes. Estes resultados
podem explicar-se pelo facto de as letras constituirem um instrumento que serve
para aprofundar a natureza das relagdes grafo-fonolégicas, mesmo quando as
criancas ja possuem uma escrita “fénica” ou “alfabética” (Alves Martins & Silva,
2001a).
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2. 3. Estratégias de Leitura nos Dois Métodos de Ensino

Ao analisarmos o conjunto de resultados das observacdes efectuadas ao
longo do ano, constatdmos que so6 existem diferencas significativas entre os dois
métodos no primeiro tempo de observagdo (T1-Janeiro). O grupo de criancas
iniciado na leitura pelo método fonémico utilizou estratégias de Descodificagio
Total Sem Compreensdo e de Descodificacdo Parcialmente Correcta de forma
significativamente mais elevada que o grupo que aprendeu pelo método silabico.
Por sua vez, este ultimo grupo obteve resultados médios significativamente
superiores em todas as estratégias da categoria de Leitura com Descodificagéo por

Analogia e recorreu mais a estratégia de Leitura Visual Directa, ficando os
resultados no limiar da significancia (p< 0,057).

A partir do 2° tempo (T2-Abril) ndo se observaram diferencas significativas.
Nos dois grupos acentuou-se a prevaléncia da estratégia de descodificacéo grafo-
fonologica, desapareceram todas as estratégias da categoria de Leitura com
Descodificacdo por Analogia e as estratégias menos eficazes foram pouco
utilizadas ou mesmo abandonadas.

Esta tendéncia, para o aumento das estratégias mais eficazes de
descodificacdo grafo-fonoldgica e reducdo ou abandono de estratégias menos
eficazes, prosseguiu no decurso do processo de aprendizagem, com excepgao das
estratégias de Descodificacdo Parcialmente Correcta e de Antecipagdo Incorrecta

que apresentaram valores médios mais elevados no final do ano lectivo.

Pensamos que o maior recurso a estas duas ultimas estratégias no fim do
ano, provavelmente, ficou a dever-se ao aumento de dificuldade da prova de leitura
de palavras isoladas realizada nesse momento (T 3 - Junho). Essa prova incluiu
palavras com mais silabas, com maior diversidade de estruturas silabicas e
implicava o dominio de maior nimero de regras ortograficas, sendo estas mais

complexas que as que tinham sido requeridas pelas provas anteriores.

Em sintese, observou-se que, ao longo do ano, os aprendizes leitores dos
dois métodos utilizaram diversas estratégias de leitura mas escolheram sempre
preferencialmente estratégias de descodificacdo grafo-fonolégica. Nos trés tempos

de observacdo, a estratégia mais utilizada foi a Descodificacdo Total Com
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Compreensao, seguida da Descodificacdo Total Sem Compreensdo no 1° e 2°

tempo e da Descodificacdo Parcialmente Correcta no 3° tempo.

As estratégias visuais estiveram presentes do inicio ao fim do ano mas
foram menos utilizadas. As diferengas entre os dois grupos nunca foram
estatisticamente significativas mas, tal como foi referido anteriormente, no 1°
momento as criangas alfabetizadas pelo método silabico recorreram mais a esta

categoria de estratégias e as diferencas situaram-se no limiar da significancia.

No 1° e 2° tempos, estes resultados podem dever-se ao facto de as palavras
consideradas como ‘“trabalhadas” nas provas de leitura ndo terem sido muito
utilizadas na sala de aula, com excepgao da palavra “pato” que, no 1° tempo de
observacio, foi objecto de leitura visual directa por parte de 68% das criangas
iniciadas na leitura através do método silabico. No Gltimo momento, os resultados
muito baixos na categoria de estratégias de Leitura Visual podem dever-se a
composigdo da prova de leitura que apenas incluiu palavras desconhecidas. No
entanto, parece-nos que algumas criangas, no fim do ano, recorreram
simultaneamente a descodificacdo grafo-fonologica e a leitura visual de padrbes

ortograficos, pois utilizaram muito pouco tempo para ler algumas palavras.

No que respeita as estratégias de procura de sentido, observamos que as
criangas ensinadas através do método fonémico recorreram mais a estratégias de
Antecipacio Incorrecta que os aprendizes leitores do método silabico, em todos os
tempos de observagao. Por outro lado, a estratégia Tentativa de Encontrar Sentido
foi mais utilizada pelos sujeitos do método silabico no 1° tempo de observacdo. A
estratégia de Inversdo de Letras foi pouco utilizada pelo dois grupos e foi
abandonada no final do ano lectivo. Contudo, os testes estatisticos revelaram que
nao existiam quaisquer diferencas significativas entre os valores medios das
estratégias de procura de sentido utilizadas pelos dois grupos.

Este conjunto de resultados ndo permite confirmar totalmente a nossa
sétima hipotese de que o perfil das estratégias utilizadas para a leitura de palavras
isoladas evolue de forma diferenciada ao longo do ano, em fungdo do método de
ensino da leitura, pois s6 se observaram diferengas significativas entre os dois
grupos de criangas no 1° momento de observagéo (T 1 - Janeiro). A partir do 2°
tempo, os dois grupos néo se diferenciaram significativamente quanto a utilizacéo
de estratégias de leitura.
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Os resultados nao estdo totalmente em conformidade com os estudos
desenvolvidos por Barr (1974, cit. por Ellis 1989), Connelly et al. (1999), Content e
Leybaert (1992, citado por Vale 1999), Leybaert e Content (1995, citado por Vale
1999) que mostraram que as estratégias de leitura sao influenciadas pelos métodos
de ensino ao longo do ano, embora nao sejam estritamente dependentes dos

mesmos.

Pensamos que é provavel que o perfil de estratégias de leitura nao se tenha
diferenciado nos dois grupos devido ao facto de, apdés a fase inicial de
aprendizagem, as diferencas entre métodos nao terem sido suficientemente
significativas ( Vale, 1999). E de realcar que nos estudos acima referidos, em que
se observou uma maior influéncia dos métodos, compararam-se grupos de criangas
ensinadas através de métodos fonicos e globais, cujas praticas didacticas

apresentam mais diferencas que as praticas dos métodos em analise.

Segundo Barr (op. cit.), a tendéncia natural da crianga pode sobrepor-se a
estratégia privilegiada pelo método de ensino e a influéncia da familia pode
igualmente ser determinante. Vale (1999) chama também a atencado para a
necessidade de se controlarem variaveis extra-escolares, como o tipo de
informacdo transmitida em casa, quando se comparam grupos de criancas
alfabetizadas através de diferentes métodos, dado que pode ser um factor de

diferenciacao importante.

No nosso trabalho nao foi feito o controlo das varidveis extra-escolares, o
que constitui uma limitacdo deste estudo. No entanto, pensamos que se 0s
familiares da crianca transmitiram informagGes sobre a leitura, provavelmente
basearam-se na sua propria experiéncia de aprendizagem da leitura e escrita.
Sabe-se que o método silabico apenas foi introduzido em Portugal no final da
década de 70 (Semedo,1978) e na maioria da escolas portuguesas utiliza-se, ha
muitos anos, o método analitico-sintético que na pratica é um meétodo sintético
(Alves Martins, 1996). Estes factos levam-nos a pensar que uma possivel
influéncia da familia poderia reforgar o uso da estratégia de descodificagéo grafo-
fonolégica e, eventualmente, conduzir ao abandono da estratégia de descodificacéo
por analogia, caracteristica do método silabico. Deste modo, as diferencas entre os
dois grupos (método silabico e método fonémico),. relativamente ao uso de

estratégias de leitura, deixariam de ser significativas.
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Contudo, os dados do estudo mostraram que as estratégias de leitura visual
foram utilizadas pelos dois grupos, desde o inicio da aprendizagem, apesar de esta
estratégia ndo ser ensinada no método fonémico e também ser pouco provavel que

os pais tenham estimulado o uso da mesma.

Assim, um outro factor que parece ter influenciado o recurso as estratégias
de leitura é a relativa transparéncia da ortografia da lingua portuguesa. Os dados
obtidos indicaram que houve sempre um predominio da estratégia alfabética nos
dois métodos, mas também foi utilizada a estratégia ortografica pelos dois grupos,
embora de forma menos predominante, desde o inicio da aprendizagem, tal como
aconteceu nos estudos desenvolvidos por Pinheiro (1994) e Vale (1999),
respectivamente com criangas brasileiras e portuguesas ensinadas através de
métodos fénicos. Alves Martins (1999), num trabalho realizado com criangas
portuguesas que aprenderam através de um método misto, também refere que os
leitores mais competentes utilizaram a estratégia alfabética e a estratégia

ortografica, desde o inicio da aprendizagem da leitura.

Outros estudos realizados em portugués, com criancas alfabetizadas
através de métodos fonicos (Cary, Verhaeghe & Marchand, 1997; Defior, Cary e
Martos, 1997; cit. por Vale 1999; Cary e Rocha , 1997) mostraram igualmente que a
estratégia alfabética € predominante, mas ndo permitiram identificar o uso precoce
da estratégia ortografica.

Por ultimo, € de notar que os resultados nas estratégias de leitura visual
(estratégia ortografica) poderiam ter sido mais elevados se as provas de leitura

tivessem mais palavras trabalhadas na sala de aula.

Com base no que foi exposto, podemos dizer que os resultados obtidos
contrariam a concepcao dos modelos em estadios ou fases, que defendem que o
desenvolvimento da leitura € um percurso linear, sequencial e universal, sendo
assim igual para todos os aprendizes leitores de linguas alfabéticas,
independentemente dos métodos através dos quais foram alfabetizados. Estes
resultados apoiam a perspectiva multidimensional e diferencial de aquisicdo da
leitura, na medida em que mostraram que a aquisicdo de estratégias de leitura é
influenciada por factores extrinsecos como o método (1° tempo) e a ortografia da
lingua. Por outro lado, observou-se que os aprendizes leitores recorreram, logo no

inicio do ano, a uma grande variedade de estratégias de leitura. Ao longo do ano,
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algumas estratégias foram abandonadas (Descodificacdo por Analogia,
Identificacdo de Letras e Recusas), enquanto que outras se mantiveram do inicio ao

fim do ano (Descodificagdo Grafo-Fonoldgica, Leitura Visual e Antecipagao).
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2. 4. Leitores Mais e Menos Eficazes

A analise do conjunto de resultados obtidos nas observagdes realizadas ao
longo do ano evidenciou vérias diferencas entre o sub-grupo de leitores mais

eficazes e o sub-grupo de leitores menos eficazes no uso de estrategias de leitura

O conjunto de resultados obtidos nos dois sub-grupos de leitores , tanto nas
estratégias de leitura como nas estratégias de procura de sentido, permite confirmar
a nossa oitava hipotese de que o perfil evolutivo das estratégias de leitura varia
consoante a eficacia da leitura dos aprendizes leitores no final do ano,

independentemente do método de ensino da leitura.

Os leitores mais eficazes desenvolveram mais rapidamente e com maior
eficacia estratégias da categoria de Leitura Visual e da categoria de Descodificagcao
Grafo-Fonoldgica que os leitores menos eficazes. A partir do 2° tempo, passaram a

recorrer apenas a estratégias destas duas categorias.

Nos trés tempos de observacdo, estes aprendizes leitores utilizaram
preferencialmente as estratégias mais eficazes das categorias referidas, ou seja, a
Leitura Visual Directa e a Descodificagdo Total Com Compreensdo. Relativamente
a estas estratégias, foi confirmada a existéncia de diferencas significativas e
favoraveis ao subgrupo de leitores mais eficazes, em todos os tempos de
observacdo. Para além destas duas estratégias, a Descodificacdo Total Sem
Compreenséo foi a Uinica estratégia a ser utilizada pelos leitores mais eficazes, ao

longo de todo o ano.

Este sub-grupo de leitores nunca recusou a leitura, nem recorreu a
estratégias de leitura pouco eficazes como: a Identificacdo de Letras, a
Descodificacdo com Inversdo de Letras, a Descodificagdo Incorrecta e a
Antecipacdo Incorrecta. No 2° tempo, foram abandonadas as estratégias de:
Antecipacéo correcta, Analogia Com Compreenséo e Descodificacio Parcialmente
Correcta..

Resultados semelhantes foram obtidos num estudo desenvolvido por Alves
Martins (1999). A autora concluiu que os leitores mais competentes abandonam
algumas estratégias, como a descodificacdo por analogia e as estratégias de

antecipacdo, caracteristicas de uma fase inicial de aprendizagem, mas outras
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estratégias, como a leitura visual directa e as estratégias de descodificacao,

mantém-se desde o inicio do ano

Os leitores menos eficazes utilizaram um maior nimero de estratégias que
os leitores mais eficazes ao longo de todo o ano. Usaram preferenciaimente
estratégias pouco eficazes da categoria de Leitura com Descodificagdo Grafo-
Fonolégica. Assim, existiram diferencas estatisticamente significativas e favoraveis
aos leitores menos eficazes nas seguintes estratégias: na Descodificagéo
Incorrecta no 1° tempo, na Descodificagdo Total Sem Compreenséo no 2° tempo,
na Descodificacdo Parciaimente Correcta nos 2° e 3° tempos e na Descodificagao

com Inversdo de Letras em todos os tempos de observagéo.

Relativamente as estratégias pertencentes a outras categorias, este sub-
grupo também recorreu mais as estratégias pouco eficazes. A estratégia de Leitura
Visual Aproximada no 2° tempo e a estratégia de Antecipagéo Incorrecta no 3°

tempo foram significativamente mais usadas pelos leitores menos eficazes.

As estratégias de Leitura Visual foram pouco utilizadas pelos leitores menos
eficazes. Apenas no 2° tempo de observacdo, estes sujeitos usaram mais a Leitura
Visual Aproximada. Contudo, este resultado foi sobretudo devido ao facto de as

criangas lerem “bola” (palavra muito usada nas aulas) em vez de “bolo” e de “bala’.

Os leitores menos eficazes da nossa amostra recorreram pouco a
identificacdo de letras e a recusa de leitura. A recusa de leitura desapareceu no 2°
tempo e a identificagdo de letras foi abandonada no ultimo tempo, o que esta
provavelmente associado ao aumento da capacidade de descodificag&o ao longo
do ano.

Os resultados do subgrupo de leitores menos eficazes na estratégia de
Descodificacdo Parcialmente Correcta no 2° e no 3° tempo e na estratégia de
Antecipacéo Incorrecta no 3° tempo sdo coerentes como os que foram obtidos por
Sprenger-Charolles e Khomsi (1989). Os autores concluiram que os maus leitores
recorrem mais a antecipacdes feitas a partir de alguns indices graficos e a
descodificacoes parciais que os leitores competentes. Outros estudos
demonstraram que os maus leitores utilizam mais frequentemente précessos de
antecipacdo na leitura de textos que os bons leitores, usando o contexto para
identificar palavras (Sprenger-Charolles, 1992)
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Os resultados significativos nas estratégias pouco eficazes de
descodificacdo grafo-fonolégica (DCI, DIN, DPC, DSC) s&o apoiados por varias
investigagbes (Siegel e Ryan, 1989; Rieben e Perfetti, 1989; Sprenger-Charolles,
1989; Content, 1990, Lecocq, 1991, 1992; Gombert, 1992, cit . por Braibant, 1997)
em que se verificou que os maus leitores obtém, sistematicamente, desempenhos
mais fracos na descodificacéo de palavras ou de pseudopalavras que impliquem o

uso de regras de correspondéncia entre grafemas e fonemas.

A estratégia de Descodificagcdo com Inversdo de Letras salienta-se por
apresentar resultados significativamente mais elevados no subgrupo de leitores
menos eficazes, durante todo o ano, estando de acordo com diversos
investigadores (Bastien & Bastien-Tonniazzo, 1993, 1995; Bastien-Tonniazzo,1992;
Magnan, 1992, 1993, 1993b; cit. por Bastien-Tonniazzo, Magnan & Bouchafa, 1996)
gue concluiram ser a auséncia de reconhecimento da pertinéncia da ordem das
letras por parte do aprendiz-leitor um dos factores responsaveis pelas dificuldades
de leitura.

Segundo Bastien-Tonniazzo, Magnan & Bouchafa (1996, 1999) os erros que
as criangas cometem na fases iniciais de aprendizagem da leitura, surgem porque a
crianca, quando comeca a utilizar as correspondéncias grafo-fonoldgicas, procura
extrair da sequéncia de letras de uma palavra as configuracdes graficas que
correspondem a silabas orais. Estas configuragdes podem estar armazenadas sob
a forma de sequéncias ordenadas de letras ou sob a forma de conjuntos nao
ordenados de letras. Assim, os erros com permuta, supressao e juncao de letras,

seriam um traco de uma representac¢do nao ordenada das configuracées graficas.

Os dados do presente estudo estdo em conformidade com as interpretacéo
dos autores acima referidos, pois observou-se que os aprendizes-leitores
procuravam extrair da sequéncia de letras das palavras a estrutura silabica CV
(consoante-vogal), a mais comum no portugués e a mais usada nas fases iniciais
da leitura e, por vezes, configuracbes graficas do tipo consoante-ditongo que
correspondem a pequenas palavras monossilabicas muito usadas no ensino da

leitura (ex.: pai, tio , via).

E interessante verificar que muitas vezes a estratégia de Descodificacdo
com Inversdo de Letras parecia dirigir-se para a procura de palavras e ndo s6 de
silabas. As criancas invertiam as letras regularizando a estrutura silabica segundo a

alternancia CV (consoante-vogal) mas, ao mesmo tempo , parecia que estavam a
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procura de sequéncias graficas a que correspondem palavras conhecidas,
utilizando a via visual (ex.: palavra a ler — “etapa”, leitura — pata, pato; palavra a ler-
“apito”, leitura — pai, pai Té, pa - tio; patito; palavra a ler — “eleva’, leitura — vela,

leva, palavra a ler — “alivia”, leitura — 1& —via).

Verificou-se que no 1° tempo foram cometidos mais erros de inversao de
letras em palavras com uma estrutura VCVCV (ex.: palavra a ler “apito”, leitura —
“papio”) , no 2° tempo nas estruturas VCVCV(ex.. palavra a ler “Olivia’, leitura —"lu -
via’) e nas palavras com o ditongo “ei” (ex.: palavra a ler “jeito”, leitura —“je-tio”), no
3° tempo nas palavras iniciadas com uma vogal (avental, arrefecer, espelho,
obrigado, igreja, aparelho) (ex.: palavra a ler “espelho”, leitura —“sepelho”). A
frequéncia dos erros parece mostrar que 0s leitores pouco eficazes tiveram mais
dificuldade na leitura de palavra iniciadas por uma estrutura ortografica do tipo

vogal-consoante, até ao fim do ano lectivo.

Neste trabalho observamos que, ao longo do ano, os leifores menos
eficazes utilizaram um maior nimero de estratégias que os leitores mais eficazes.
Estes dados parecem estar em contradicdo com os de Sprenger-Charolles e
Khomsi (1989) e de Fredericksen (1975) (citados por McGinitie, Maria & Kimmel,
1987) que demonstraram que os leitores mais eficazes utilizam uma maior
diversidade de estratégias de leitura e sdo mais flexiveis na sua utilizacdo do que
os leitores menos eficazes. Estes ultimos tém um comportamento de leitura mais

rigido, concentrando-se num Unico tipo de estratégias.

Contudo, uma analise mais atenta dos dados mostrou-nos que a diversidade
de estratégias utilizadas pelos leitores menos eficazes € apenas aparente. A
maioria das estratégias utilizadas pelos leitores menos eficazes pertence a
categoria de descodificagdo grafo-fonoldgica e o recurso a outras estratégias
parece ter sido originado principaimente pelas dificuldades de descodificagéo
sentidas por estas criangas, ao longo do ano. Assim, a Recusa surgiu apenas no 1°
tempo de observagao, quando as dificuldades de descodificacdo eram maiores; a
Identificacio de Letras s6 foi abandonada no fim do ano, quando a capacidade de
descodificagdo ja estava um pouco mais desenvolvida e, no ultimo tempo, a
Antecipacdo Incorrecta atingiu os valores mais elevados (o 2° valor mais elevado, a
seguir a Descodificagdo Parciaimente Correcta) devido a maior dificuldade de
descodificacdo das palavras da prova de leitura (estruturas ortograficas mais

complexas e palavras mais longas). Assim, constata-se que 0s leitores menos
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eficazes concentraram quase todo o seu esforgo na descodificacdo grafo-

fonoldgica.

Pelo contrario, os leitores mais eficazes apesar de utilizarem menos
estratégias, estas eram principalmente as estratégias eficazes das duas principais
categorias (Descodificacdo e Leitura Visual). Estes leitores mostraram-se mais
flexiveis que os leitores menos eficazes, pois usaram com frequéncia, desde o
inicio do ano, nio so estratégias de descodificacdo grafo-fonolégica (para a leitura
de palavras nio familiares) mas também recorreram a estratégias de leitura visual

(para a leitura de palavras familiares).

No que respeita as estratégias de procura de sentido, as diferengas entre os

dois subgrupos também foram notdrias.

Os leitores mais eficazes utilizaram os trés tipos de estratégias de procura
de sentido (Tentativa de Encontrar Sentido, Antecipagéo Incorrecta e Inversao de
Letras) apenas na fase inicial de aprendizagem. Nesta fase (T1 — Janeiro) a
estratégia Tentativa de Encontrar Sentido foi preferida e nas fases seguintes (T2 -
Abril e T3- Junho) as criangas deste sub-grupo recorreram unicamente a esta
estratégia.

Tal como aconteceu com nas estratégias de leitura analisadas
anteriormente, os leitores mais eficazes, no 2° momento, abandonaram as
estratégias menos adequadas e mantiveram, do inicio ao fim do ano, a estratégia

mais adequada a procura de sentido.

Consideramos que a estratégia Tentativa de Encontrar Sentido & mais
adequada que as outras duas estratégias, porque & a unica em que o sujeito atende
a todo o “conjunto ordenado” de sons da palavra e apenas o “ajusta” a uma palavra
conhecida. ”, recorrendo a via auditiva (Ex: palavra a ler- “veludo”; Descodificacado

Total Sem Compreenséao — “véludo”; Tentativa de Encontrar Sentido - “peludo”).

Os leitores menos eficazes utilizaram todas as estratégias de procura de
sentido no 1° e no 2° tempo e abandonaram a estratégia de Inversdo de Letras no
3° tempo. Ao longo do ano, este sub-grupo recorreu preferencialmente a
Antecipacdo Incorrecta e os resultados médios foram significativamente mais
elevados que os obtidos no sub-grupo de leitores mais eficazes, em todos os
tempos de observacao.
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Os resultados obtidos nas estratégias de procura de sentido pelos leitores
menos eficazes também vdo no mesmo sentido dos encontrados no estudo
realizado por Sprenger-Charolles e Khomsi (1989) e nos estudos referidos por
Sprenger-Charolles (1992) que evidenciaram que 0S leitores menos eficazes

recorrem mais a estratégias de antecipagao que os leitores competentes.

A observacio de diferencas significativas em todos os tempos de
observacdo na estratégia de leitura por Descodificacéo com Inversdo de Letras e o
facto de a estratégia preferida dos leitores menos eficazes para a procura de
sentido ter sido a Antecipacdo Incorrecta, que também apresentou sempre
resultados significativamente mais elevados neste sub-grupo, constituem dados
importantes para a compreenséo das dificuldades de leitura desses aprendizes
leitores, pois indicam que n&o consideram pertinente a ordem das letras, nem

reconhecem que a escrita codifica os sons das palavras e nao o seu sentido

Tal como foi anteriormente referido, de acordo com varios autores (Bastien
& Bastien-Tonniazzo, 1993, 1995; Bastien-Tonniazzo,1992; Magnan, 1992, 1993,
1993D; cit por Bastien-Tonniazzo, Magnan & Bouchafa,1996), & fundamental que o
aprendiz-leitor compreenda a pertinéncia da ordem das letras de forma a conceber
a palavra como um conjunto ordenado de sons . Em seguida, a crianca tera que
perceber que a escrita tem como fung&o codificar os sons da palavra e ndo o seu
sentido. A construgdo destes conhecimentos sobre a linguagem escrita e
necessaria a transicao da fase lolografica para a fase alfabética. Segundo Bastien-
Tonniazzo (1995), a auséncia destes conhecimentos esta provavelmente na base
de dificuldades de aprendizagem da leitura, o que parece ter acontecido no sub-
grupo de leitores menos eficazes do nosso estudo.

Ao longo do ano, os leitores menos eficazes perante as dificuldades no
reconhecimento de palavras recorreram mais a estratégias para conseguirem “ler
ou dar sentido” as palavras do que os leitores mais eficazes. Os modelos
interactivos e compensatorios desenvolvidos por Stanovich (1980), Rumelhart et
al. (1981, 1982) e Ellis (1989) (citados por Alves Martins, 1996), defendem que face
a dificuldades na leitura, os leitores com problemas na deécodificagéo de palavras
podem recorrer a estratégias descendentes, enquanto que sujeitos com
desconhecimento do contexto podem utilizar estratégias ascendentes. No presente
estudo, embora os leitores com problemas de descodificagdo ndo possam utilizar

estratégias descendentes baseadas no contexto, pois este néo existe (leitura de
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palavras isoladas), os sujeitos recorrem ao seu vocabulario, procurando palavras
conhecidas que de alguma forma se assemelhem & palavra a ler. Assim, podemos
pensar que 0 maior recurso a estratégias de procura de sentido por parte dos
leitores menos eficazes também & uma forma de “compensar” a incapacidade para

utilizar procedimentos eficazes no reconhecimento de palavras

Na escolha de estratégias de procura de sentido os leitores mais eficazes
foram mais selectivos. A preferéncia pela estratégia Tentativa de Encontrar Sentido
e a auséncia da estratégia de Descodificacéo com Inverséo de Letras indica que
estes leitores compreendem melhor as relagdes que existem entre a linguagem

escrita e a linguagem oral.

Contudo, estes resultados néo estdo em conformidade com a concepgéo
dos modelos interactivos relativamente @ aprendizagem da leitura. Segundo
Quintas Mendes & Alves Martins (1986), este tipo de modelo s6 & verdadeiramente
interactivo para o leitor fluente, sendo no fundamental um modelo do tipo
ascendente ao abordar o inicio da aprendizagem da leitura, na medida em que,
para os seus autores o leitor principiante tem que aprender a automatizar as
competéncias de nivel inferior para que mais tarde se possa concentrar em
aspectos mais complexos relacionados com a construgéo do sentido da mensagem
escrita.

O que verificamos neste trabalho é que, logo no inicio da aprendizagem da
leitura, as criancas recorrem a estratégias para procurar o sentido das palavras.
.Assim, os resultados est&o na mesma linha dos obtidos nos estudos desenvolvidos
por Chauveau (1997) e Chauveau e Rogovas-Chauveau (1990, 1993, 1994), que
evidenciaram que os leitores principiantes utilizam diversas estratégias em
simultaneo, a fim de procurar o sentido das palavras. Os autores defendem que
para a crianga se tornar leitora tera que aprender a usar ao mesmo tempo

estratégias de procura de sentido e de descodificagao.

Nas diversas observacbes efectuadas ao longo do ano foi evidente a
heterogeneidade na utilizacdo e na evolugéo das estratégias de leitura nos dois
sub-grupos de leitores e também a existéncia de tendéncias comuns que permitem
diferenciar os leitores mais eficazes dos menos eficazes. Estes dados n&o estéo
em conformidade com os modelos de aquisi¢ao da leitura em estadios ou fases que

preconizam que aprendizagem da leitura se processa de acordo com uma
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sequéncia natural de estadios ou fases igual para todos os sujeitos , em que cada
fase & caracterizada o uso exclusivo de um determinado tipo de estrategias que é
totalmente substituida na fase seguinte. Os resultados apoiam o modelo
multidimensional e diferencial da leitura, estando na mesmo linha dos obtidos em
estudos desenvolvidos por Alves Martins, (1999); Chauveau, (1997); Chauveau &
Rogovas-Chauveau, (1990, 1993, 1994); Cruz (1996); Rieben & Saada Rober,
(1991); Rieben, Saada Robert & Moro, (1997), Rocha (1998) que evidenciaram a
influéncia de diferencas individuais na utilizagdo de estratégias por parte dos

aprendizes leitores
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V |- CONCLUSAO

Como referimos na Introducgéo, o nosso estudo fundamentou-se em duas
linhas de investigacdo dos processos de aquisicdo da leitura. No ambito da
investigacdo que procura clarificar as relagdes entre as competéncias

metalinguisticas e o desempenho em leitura delineamos dois objectivos:

- analisar se o desenvolvimento de competéncias metalinguisticas
(consciéncia sildbica, consciéncia fonémica e conhecimento do nome das letras)
apresenta diferengas ao longo do 1° ano de escolaridade, em funcédo do método de

ensino da leitura.

- analisar as relagdes que existem entre o desenvolvimento de
competéncias metalinguisticas (consciéncia silabica, consciéncia fonémica e
conhecimento do nome das letras) e o desempenho em leitura, em diferentes

momentos do processo de aprendizagem, nos dois métodos de ensino.

A primeira conclus&o que podemos tirar deste trabalho, referente ao primeiro
objectivo proposto, € a de que o padrao de desenvolvimento do conhecimento do
nome das letras diferencia-se ao longo do 1° ano de escolaridade, em fungéo do
método utilizado no ensino da leitura, pelo contrario, tanto a consciéncia silabica
como a consciéncia fonémica, apresentam o mesmo padrdo de desenvolvimento

nos dois métodos.

Da analise dos dados decorre ainda que, ao longo do ano, o método silabico
promove mais, ndo sé o desenvolvimento da consciéncia silabica mas também o
desenvolvimento da consciéncia fonémica. O desenvolvimento do conhecimento

do nome das letras néo é influenciado diferentemente pelos dois métodos.

Relativamente ao segundo objectivo, a primeira concluséo que resulta de
todas as observacdes efectuadas é a de que as trés competéncias metalinguisticas

(consciéncia silabica, consciéncia fonémica e conhecimento do nome das letras)
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relacionam-se fortemente com a realizagio de tarefas de leitura de palavras
isoladas, desde os momentos iniciais da aprendizagem e independentemente do

método de ensino ser sildbico ou fonémico.

Embora as relagdes entre as varidveis analisadas tivessem sido sempre
consistentes nos dois métodos e ao longo de todo o ano, verificdamos que as
correlagbes foram quase sempre mais fortes no método fonémico do que no
método silabico. Para além disso, no método silabico o padréo de resultados foi o
mesmo nos trés momentos, enquanto que no método foneémico diferenciou-se nos

varios tempos de observacao.

A analise conjunta destas diferencas e dos dados relativos ao
desenvolvimento das competéncias metalinguisticas nos dois métodos apoiam a
ideia de que, no decurso da aprendizagem da leitura ao longo do 1° ano, o acesso
a um nivel de competéncia mais elevado em leitura exige também um maior
desenvolvimento das competéncias fonolégicas e neste processo sdo sempre

necessarias, tanto a consciéncia silabica como a consciéncia fonémica.

Estes dados sugerem ainda que o método silabico, como responde melhor a
necessidade de desenvolvimento das duas competéncias fonolégicas, evita o
acentuar das diferencas individuais nessas competéncias, enquanto que o método

fonémico, pelas razdes inversas, conduz ao acentuar das referidas diferencas.

No que respeita ao conhecimento do nome das letras, as fortes relacbes
entre esta variavel e a leitura, apesar de o nimero de letras conhecidas nos dois
grupos ser muito elevada nos 2° e 3° tempos de observacio, parecem indicar que,
durante todo o processo de aprendizagem da leitura no 1° ano e nos dois métodos,
o conhecimento do nome das letras & um instrumento que serve para aprofundar a
natureza das relacbes entre grafemas e fonemas, tal como referem Alves Martins e
Silva (2001 a).

Este conjunto de dados relativo a dimens&o linguistica da aprendizagem da
leitura, visto que permite compreender melhor a importéncia das diferentes
competéncias metalinguisticas em diferentes momentos do ano e a sua relagao
com o método utilizado no ensino, pode ajudar a escolher e/ou a elaborar
metodologias ou praticas educativas mais adequadas ao processo de
aprendizagem inicial da leitura em portugués, que poderao contribuir para facilitar

essa aquisicao e prevenir ou remediar dificuldades em leitura.
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No ambito da investigacéo que procura compreender o desenvolvimento de
estratégias de leitura no decurso do processo de aquisicdo de leitura, o nosso
trabalho teve dois objectivos

- analisar se existem diferencas entre as estratégias utilizadas pelos leitores
principiantes, para a leitura de palavras isoladas ao longo do ano, em funcdo do

método de ensino da leitura.

- analisar se existem diferencas na evolugio das estratégias de leitura
utilizadas pelos leitores mais eficazes e menos eficazes ao longo do 1° ano de

escolaridade, independentemente do método de ensino da leitura.

A analise da influéncia dos métodos de ensino no processo de
desenvolvimento de estratégias de leitura, referente ao terceiro objectivo, permite
concluir que o método silabico e o método fonémico influenciam diferentemente o
uso de estratégias de leitura apenas na primeira etapa da aprendizagem (T1-
Janeiro). Nessa fase as criangas utilizam mais as estratégias caracteristicas do
meétodo de ensino, ou seja, estratégias de descodificagio grafo-fonolégica - no
método fonémico - e estratégias de descodificacio por analogia e de leitura visual -
no metodo silabico. A partir dessa etapa inicial, a diferenca entre os dois métodos
parece néao ter sido suficientemente significativa e as estratégias utilizadas pelos

leitores principiantes n&o se diferenciaram, em funcéo do método de ensino.

Nos dois métodos, ao longo de todo o ano, predominou o recurso a
estratégia alfabética mas a estratégia ortografica também esteve presente desde o
inicio do ano, embora de forma menos predominante. Atendendo a estes dados e
aos resultados de varios estudos realizados com criangas Iuséfonas (cf.
Referéncias no “Enquadramento Teérico”), parece-nos que o grau de transparéncia
da ortografia da lingua portuguesa influencia o desenvolvimento das estratégias de
leitura no 1° ano de escolaridade, ou seja, os leitores principiantes tendem a utilizar

mais a estratégia alfabética e também recorrem a estratégia ortografica.

Os estudos acima referidos foram realizados com criancas alfabetizadas
através de métodos fénicos (silabicos e fonémicos). No contexto de uma lingua
com as particularidades do portugués, seria interessante verificar que estratégias

encontrariamos numa situagdo de aprendizagem da leitura com métodos mais
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globais. Para além disso, os resultados relativos a dimensao linguistica também

poderiam ser outros. Estas questfes poderao ser examinadas em futuros trabalhos.

No que respeita a andlise da influéncia de factores intrinsecos, mais
especificamente, a andlise das diferengas na evolucéo das estratégias de leitura
utilizadas pelos leitores mais e menos eficazes, a conclusao que podemos tirar a
partir das observacdes é a de que o perfil das estratégias utilizadas pelos dois
subgrupos diferencia-se ao longo de todo o ano. Estas diferencas expressaram-se

através dos seguintes comportamentos de leitura:

e Os leitores menos eficazes utilizaram significativamente mais as
estratégias pouco eficazes da categoria de Descodificacéo Grafo-
Fonolégica (DCl-em T1,T2 e T3; DPC -em T2 e T3; DIN -em T1; DSC -em
T2). Também recorreram mais as estratégias de Leitura Visual Aproximada
no 2° tempo e de Antecipagéo Incorrecta no 3° tempo. Abandonaram as
estratégias de Descodificagdo por Analogia e a Recusa no 2° tempo e a
Identificacdo de Letras no fim do ano. Usaram pouco a estratégia de
Leitura Visual Directa. Para procurar o sentido, durante todo o ano,

recorreram mais a Antecipacéo Incorrecta.

e Os leitores mais eficazes, ao longo de todo o ano, recorreram mais as
estratégias eficazes das categorias de estratégias de Descodificagéo Grafo-
Fonolégica e de Leitura Visual (Descodificagdo Com Compreenséao e Leitura
Visual Directa) que os leitores menos eficazes. Apds a primeira etapa de
aprendizagem, abandonaram as estratégias que n&o pertencem a estas
categorias (Antecipagdo Correcta e Descodificagdo por Analogia Com
Compreenséo) e a estratégia Descodificagdo Parcialmente Correcta.
Passaram a ser utilizadas apenas as estratégias de descodificagcdo grafo-
fonoldgica total (Descodificagdo Com Compreensdo e Descodificagdo Sem
Compreens&o) e as estratégias de leitura visual. Estes leitores nunca
recusaram a leitura, nem recorreram as seguintes estratégias pouco
eficazes: Identificacéo de Letras, Descodificacdo com Inversdo de Letras,
Descodificacdo Incorrecta e Antecipacdo Incorrecta. Em relagdo as
estratégias de procura de sentido, abandonaram as estratégias pouco
eficazes (Antecipagéo Incorrecta e Identificacéo de Letras) no 2° tempo de
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observacdo e passaram a utilizar apenas a estratégia mais adequada para

procurar o sentido das palavras, ou seja, a Tentativa de Encontrar Sentido.

e Os leitores menos eficazes utilizaram sempre um maior nimero de
estratégias de leitura e de procura de sentido que os leitores mais eficazes.
Contudo, a quantidade de estratégias nédo correspondeu a uma real
diversidade. Os leitores menos eficazes concentraram-se sobretudo na
Descodificacdo Grafo-Fonolégica e utilizaram pouco as estratégias de
Leitura Visual (com excepgdo da Leitura Visual Aproximada no 2° tempo).
Constatamos que a maioria das estratégias que estes leitores utilizaram
pertence a categoria de estratégias de descodificagao grafo-fonolégica,
resultaram de dificuldades no reconhecimento de palavras (ex.: estratégias
de Recusa, Identificagdo de Letras, Antecipagao Incorrecta) ou, no caso das
estratégias de procura de sentido, foram uma forma de compensar essas
dificuldades.

e Os leitores mais eficazes apresentaram uma maior flexibilidade que os
leitores menos eficazes recorrendo, ao longo do ano, as duas categorias de
estratégias predominantes na aprendizagem inicial da leitura em portugués,
ou seja, a Descodificagio Grafo-Fonolégica (para a leitura de palavras nao
familiares) e a Leitura Visual (para a leitura de palavras familiares). Estes
leitores recorreram menos as estratégias de procura de sentido, pois leram

correctamente a maioria das palavras.

Uma outra conciusao que podemos tirar do conjunto de observacdes € a de
que os leitores principiantes, desde o inicio da aprendizagem da leitura e
independentemente do método através do qual aprenderam a ler ou da sua eficacia
na leitura, recorrem a diversas estratégias, ndo sé para descodificar os grafemas
mas também para procurar o sentido das palavras. No inicio do processo de
aprendizagem utilizam uma maior variedade de estratégias mas, ao longo do ano,
algumas destas estratégias vao sendo abandonadas (ex.: Identificagéo de letras,
Recusa, Descodificacdo por Analogia), enquanto outras se mantém até ao fim do

ano (ex.: Leitura Visual, Descodificacdo Grafo-Fonoldgica).

Assim, podemos concluir que os resultados deste estudo referentes ao
desenvolvimento de estratégias de leitura estdo em conformidade com o modelo

multidimensional e diferencial de aquisicdo da leitura, pois evidenciam uma grande
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heterogeneidade no uso de estratégias e apontam para a intervencao de factores

intrinsecos e extrinsecos no processo de aprendizagem da leitura.

Este conjunto de dados podera constituir uma referéncia valida para a
pratica pedagégica. Com efeito, ao melhorar a compreenséo do processo de
aquisicio das estratégias de leitura, pode ajudar a delinear formas diferenciadas de
intervencao educativa, em fungéo das necessidades das criangas, que conduzam
ao abandono de estratégias de leitura inadequadas e reforcem o desenvolvimento
de estratégias favoraveis ao sucesso nesta aprendizagem. Assim, parece-nos
pertinente a inclusdo deste tipo de conhecimentos na formagao inicial de

professores do ensino basico e na sua formacéo continua.

Finalmente, & importante referir que, atendendo a natureza exploratoria
deste trabalho e a dimens&o dos grupos da amostra, estas conclusodes terdo de ser

encaradas com alguma prudéncia.

Queremos ainda sublinhar que, embora este estudo saliente a importancia
de competéncias metalinguisticas e de estratégias intervenientes no processo de
aquisicao da leitura em portugués, nao podemos esquecer a interveng&o de outros
componentes explicativos desta aprendizagem, nomeadamente o relevante papel

desempenhado pelos factores culturais.

Estamos conscientes de que o contributo do nosso trabalho @ modesto, no
entanto, as suas conclusdes parecem-nos animadoras e esperamos que estimulem
a realizacdo de outros trabalhos com uma amostra mais representativa, de forma

aprofundar a tematica analisada neste estudo.
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CLASSIFICACAO DA SILABA INICIAL
Material : cartdes com os seguintes desenhos.

Exemplos: bolo / nariz / navio / moinho

ilha / ouro / Eva / iman

1- uva/asa/unha/ilha
2
3
4
5

6- tesoura / casaco / moinho / cavalo

enxada / ourico / agulha / apito

rolo / sapo / figo / roupa

coelho / machado / piano / macaco

garrafa / galinha / pijama / moeda

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




CLASSIFICACAO DO FONEMA INICIAL
Material : cartdes com os seguintes desenhos .

Exemplo: neve / né / jipe / banco

colher / chave / chuva / bola

1- alce/ irma/arca/uva

2- orelha / alface / arvore / igreja

3- raposa / regador / viola / boneca

4- mala / peixe / chucha / mota

5. sumo / gola / leite / gato

6- buzina / cegonha / vassoura / veado
7- serra / cama / copo / lupa

8- fivela / telhado / gaivota / fogueira

9- boca / tigre / selo/ tacho

10- pato/ péra/milho/ gota

11- tijolo / bolacha / seringa / banana
12- cebola / toalha / gaveta / cigarro
13- lata/luva/roda/ fita

14- desenho / camisa / domind/ novelo




ANALISE SILABICA
Material : cartdes com os seguintes desenhos

Exemplo : chapéu

ananas

1- anjo

2- aranha
3- raquete
4- mapa
5- golo

6- viola
7- farinha
8- casa
9- tabua
10- peru
11- boneca
12-  sino
13- dalia
14- loja




ANALISE SEGMENTAL

Material: cartdes com os seguintes desenhos

Exemplo : 0ss0

céu

1- asa
2- avd
3- rua
4- mar
5- gorro
6- via
7- carro
8- figo
9- taca

11- Bea
12- Sol
13- |a

14- dente




SUPRESSAO DA SILABA INICIAL

Material : cartdes com os seguintes desenhos .

Exemplo: nota

avela

avo
orelha
radio

morango

'5- gorila

6- vela

caneta

8- foca

9- tapete

10-
11-
12-

13-

14-

passaro
boca
seta
laco
dedal




SUPRESSAO DO FONEMA INICIAL

Material : cartdes com os seguintes desenhos

Exemplo : noz

bola

1- rio 1% rosa
2- mel 2% mola
3- gas 3% galo
4- vale 4% vila

5- cao 5% capa
6- fio 6° fava
7- torre - 7% telha
8- pao - 8% pipa
9- bule 9° bolo
10- sal 10% sumo
11- lua 112 lula
12- dia 12° dama
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1 - CLASSIFICACAO DA SILABA INICIAL

Material : cartbes com desenhos que representam as palavras relativas aos

seguintes itens

Exemplos:
1-ex. -1 - baldo/ pano/ barril { juba

1-ex. -2 -chuveiro / joelho/ repuxo / chupeta

1-1- ramo/jarra/rapaz/ cana

1-2 -luva / nuvem / lupa / bolo

1- 3 - nariz/ mano / maga / cama

1-4 - galinha / garrafa / cigano / camelo
1-5 - pijama /jévali / chaminé / jarrinha
1-6 - cavador / varanda / familia / vassoura
1-7 - Portugal / toalha / torrada‘/ doente
1-8 - sofa / fada / vaca / fato

1-9 - bacia / capa/ pavao / pano

1- 10 - neve / meta / neto / boné

1-11 -tigela / ditado / dinheiro / médico
1-12 - baleia/ panela / cabana / baloico
1-13 - bacalhéu / gaveta / cabecga / camisa
1-14 - chupa / judo / lixo / chuva |

1-15- Zorro / sopa / zona / rezou

1- 16 - passaro / salada / zarolho / sapato
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2 - SUPRESSAO DA SILABA INICIAL

Material : cartdes com desenhos que representam as palavras relativas aos

seguintes itens

Exemplos :

2-ex1-bata - 2-ex1a-serrote

2 -ex2-tenda 2 -ex 2 a-telhado

2-1-rolo | 2 -1 a-raquete

2 -2 -leite 2-2a-laranja

2 -3-mesa 2 - 3 a - morango

2 -4 -gorro : 2-4a-gorila

2 -5 +jipe 2 -5a-girassol

2-6-vela 2-6a-varinha

2-7-torre 2 -7 a-tijolo

2 -8-fada 2 - 8 a - familia

2 -9 -pipa : 2 -9 a - passaro

2 -10 - ninho 2 -10 a - novelo

2 -11 - dedal 2 -11 a - domind

2 -12 - boca 2 -12 a - buzina

2 -13 - carro 2 -13 a - caneta

2 -14 - xadrez 2 -14 a - chavena
 2-15-zebra 2 -15 a - zarolho

2 -16 - selo 2 -16 a - cegonha
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3 - INVERSAO SILABICA

Material : cartdes com desenhos que representam as palavras relativas aos

seguintes itens

Exemplos:
3.-ex-1-leque

3.-ex -2 -burro

3-1-roda
3-2-loa

3 - 3- mota
3-4-gota
3-5-gelo
3-6-vaso
3-7-terra
3-8 -fita
3-9-pico
3-10-nota
3-11-dado
3-12 - bota
3-13- cola
3-14 -chuva
3-15-Zita

3 - 16-sumo
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4 - CLASSIFICAGAO DO FONEMA INICIAL

Material : cartdes com desenhos que representam as palavras relativas aos

seguintes itens

Exemplos:
4 -ex-1-pudim/peru/ mapa/bola

4 - ex - 1 -botija / cabelo / péssego / batata

4 - 1 -riacho/ barraca / lampada / regador
4 - 2-lata / limao / noiva / pele

4 -3 - cama / milho / nave / mota

4 - 4- colher / gola/ fogao / gato

4 - 5 - gelado / girafa / chourigo / pijama

4 - 6 - vaquinha / novelo / formiga / vestido
4 -7 -pente / dama / tigre / touca

4 - 8 - fantoche / veado / golfinho / familia
4 - 9 - pessoa / pinheiro / boneca / tapete
4 - 10 - mala / neve / pena / ninho

4 - 11- desenho / tulipa / domind / radio

4 - 12- padeiro / borracha / cebola / banana
4 - 13- maquina / coelho / carroga / galinha
4 - 14- duche / chupa / chaves / jogo

4 -15-Zorro / casa / zebra / sapo

4 - 16 - sabdo / zero / sino / lago
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5 - SUPRESSAO DO FONEMA INICIAL

Material : cartdes com desenhos que representam as palavras relativas aos

eguintes itens

Exemplos : -

5-ex1-rua 5-ex1a-lapis
5-ex2-mel 5-ex2a-pato
5-1-rei 5- 1a-rosa
5-2-lua 5-2a-lula
5-3-mar 5-3a-mola
5-4-gas 5-4a-galo
5-5-giz 5-5a-juba
5-6-véu 5-6a-vila

5-7 -tia 5-7 a-telha
5-8-fio 5-8a-foca
5-9-péo 5-9 a- patim
5-10-noz 5-10a-nove
5-11 -dia 5-11 a-dalia
5-12 -Bia 5-12a-bule
5-13-céo 5-13a-capa )
5-14-cha 5 - 14a - xaile
5-15-27¢é 5 -15- Zorro

5-16 - sol , 5-16 -saco
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ANEXO IV



PALAVRAS UTILIZADAS NA PROVA DE LEITURA

12 Aplicagéo
Palavras Trabalhadas Palavras Novas

pato tipo

lata tolo

papa papo
tulipa pétala
}palito \ piloto
apito etapa

Ordem de apresentacgéo das palavras na prova de leitura

1 - pato 7 - palito
2 - tulipa 8 - papo
3- tolo 9 - piloto
4 - petala 10 - papa
5-lata , 11 - tipo

6 - etapa 12 - apito



palito







PALAVRAS UTILIZADAS NA PROVA DE LEITURA

22 Aplicagéo

Palavras Palavras Novas
Trabalhadas
jeito jota Tejo
mago goma meiga
bolo lobo bala
cabide bocado bicudo
veludo valido lavado
Qlivia eleva alivia

Ordem de apresentacdo das palavras na prova de leitura

1 -bolo

2 - lavado

3 -jota

4 - meiga

5 - cabide

6 - bala

7 - bocado

8 - goma

9 - alivia

10 - jeito

11 - lobo

12 - veludo

13 - bicudo

14 - Tejo

15 - eleva

16 - Olivia

17 - valido

18 - mago













PALAVRAS UTILIZADAS NA PROVA DE LEITURA

3% Aplicagdo
Palavras com duas | Palavras com trés |Palavras com quatro|Palavras cuja silaba
silabas silabas silabas inicial & uma vogal
loica fantoches cozinheira avental
homem banheira ginastica igreja
concha noticia gasolina exame
~ guiar Pescogo descoberta arrefecer
flauta carrossel gualidade obrigado
cartéo espelho passadeira aparelho

Ordem de apresentacédo das palavras na prova de leitura

1- cartao

2- gasolina

3 - guiar

4 - avental

5 - ginastica

6 - fantoches

7 -igreja
8 - loica
9 - exame

10 - cozinheira

11 - noticia

12 - arrefecer

13 - concha

14 - espelho

15 - aparelho

16 - flauta

17 - pescogo

18 - descoberta

19 - banheira

20 - passadeira

21 - carrossel

22 - homem

23 - obrigado

24 - qualidade
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ANEXO V



Nome:

A CHINESINHA

Era uma vez uma menina chamada Lai Li que vivia na
China. Ela gostava de beber cha e de usar chinelos de seda,
mas gostava ainda mais de brincar e sonhar.

Lai Li tinha os olhos como bagos de arroz.. Quando os
fechava, ela sonhava que podia voar num baldo de ar quente
e visitar outras terras, onde havia meninos diferentes que |he

ensinavam novas brincadeiras e jogos.




Data:

Nome:

1 - Qual é o nome da menina desta histéria?

2 - Onde é que ela vivia?

3 - O que é que Lai Li gostava mais de fazer?

4 - Como eram os olhos da menina chinesa?

5 - E quando fechava os olhos, o que acontecia?

6 - O que é que ela aprendia com 0s meninos de outras terras?
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lations

Correlations

w

LEIT3 TEMPO3 COMPREE3
"~ Pearson Correlation 1,000 ,381% 891+
Sig. (2-tailed) s ,000 ,000
N 38 38 38
)3 Pearson Correlation -881% 1,000 -, 786%1
Sig, (2-tailed) ,000 . . ,000
N 38 38 38
REE3  Pearson Correlation ,891% -, 786% 1,000
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 )

H;——————&—_&

rrelation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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C:\leitura spss.sav

compreen tempo leitura3 niveis

4,00 5 20,00 2
5,50 4 22,00 3
3,50 9 5,00 1
5,50 2 24,00 3
4,00 8 17,00 2
4,50 6 16,00 2
2,50 15 10,00 2
2,00 15 7,00 2
2,00 18 3,00 1
4,00 4 20,00 2
3,50 7 15,00 2
6,00 4 22,00 3
5,00 5 22,00 3
3,50 4 18,00 2
5,00 3 23,00 3
4,00 13 16,00 2
2,00 20 1,00 1
3,50 9 15,00 2
2,50 17 10,00 2
4,50 4 22,00 3

.00 15 ,00 1
1,00 19 2,00 1

,Q0 15 500 | 1
5,00 4 19,00 2
1,00 6 14,00 2
4,00 5 17,00 2
1,00 10 1,00 1
4,00 6 20,00 2
4,00 3 23,00 3
4,50 3 22,00 3
1,00 18 3,00 1
5,00 7 21,00 2
4,50 4 20,00 2
1,00 15 ,00 1
5,00 6 19,00 2
5,50 4 23,00 3
4,00 8 21,00 2
4,50 5 19,00 2
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-General Linear Model

Within-Subjects Factors
Measure: MEASURE 1

FACTOR1  Dependent Variable

1 SIL1
2 SIL2
3 Siu3

Between-Subjects Factors

Value Label N

metodo 1 silabico 19
2 @n_i__c_g 19
Descriptive Statistics
metodo . Mean Std. Deviation N
SIL1 silabico 5,8421 4,0459 19
fonico 3,1842 3,0832 19
Total 4,5132 3,7950 38
SIL2 silabico 12,7237 2,9848 19
fonico 10,8421 4,0425 19
Total 11,7829 3,6322 38
SIL3 silabico 14,5526 1,7981 19
fonice | 12,5921 39924 19
Tota 3.5724 32115 3

Box's Test of Equality of Covariance Matrices®

Box's M 15,547
F 2,356
dfl 6
df2 9389,887
_Sig, 028

Tests the null hypothesis that the observed covariance matrices of the dependent variables are equal across groups.
a.

Design: Intercept+METODO
Within Subjects Design: FACTORL



Multivariate Tests?

ect Value F Hypothesis df Error df Sig.
CTORI Pillai's Trace ,886 136,651% 2,000 35,000 ,000
’ Wilks' Lambda 114 136,651% 2,000 35,000 ,000

Hotelling's Trace 7,809 136,6512 2,000 35,000 ,000
Roy's Largest Root 7,809 136,651% 2,000 35,000 ,000

CTORI1 * METODO Pillai's Trace ,016 ,280% 2,000 35,000 758
Wilks' Lambda ,984 ,280° 2,000 35,000 758
Hotelling's Trace 016 ,280° 2,000 35,000 758
Rov's Largest Root 016 2802 2.000 35,000 758

. Exact statistic

" Design: Intercept+METODO

Within Subjects Design: FACTOR1

Mauchly's Test of Sphericityb
sure;: MEASURE_1

Epsilon®
ithin Subjects Effect Mauchly's W Approx. Chi-Square df Sig. Greenhouse-Geisser Huynh-Feldt Lower-bound
ACTOR] 861 3239 2 072 J78 245 ., 300

s the null hypothesis that the error covariance matrix of the orthonormalized transformed dependent variables is proportional to an identity matrix.
. May be used to adjust the degrees of freedom for the averaged tests of significance. Corrected tests are displayed in the Tests of Within-Subjects Effects table.

).
Design: Intercept+METODO
Within Subjects Design: FACTOR1

Tests of Within-Subjects Effects

isure: MEASURE_1

Type II Sum
ource _ of Squares df Mean Square F Sig.
ACTOR1 Sphericity Assumed 1749,527 . 2 874,764 191,120 ,000
Greenhouse-Geisser 1749,527 1,756 996,365 191,120 000 X
Huynh-Feldt 1749,527 1,890 925,629 191,120 ,000
Lower-bound 1749,527 1,000 1749,527 191,120 ,000
ACTORI * METODO  Sphericity Assumed 3,468 2 1,734 379 ,686
Greenhouse-Geisser 3,468 1,756 1,975 379 659 XK
Huynh-Feldt 3,468 1,890 1,835 379 674
Lower-bound 3,468 1,000 3,468 379 ,542
:rror(FAGTOR1) Sphericity Assumed 329,546 72 4,577
Greenhouse-Geisser 329,546 63,213 5,213
Huynh-Feldt 329,546 68,043 4,843

. wer-bound 00



Tests of Within-Subjects Contrasts
Measure: MEASURE_1

Type III Sum
Source FACTORI1 of Squares df Mean Square F Sig.
FACTOR1 Linear 1559317 1 1559317 273,542 ,000
Quadratic 150,211 1 190,211 55,076 ,000
FACTOR1 * METODO Linear 2,310 1 2,310 ,405 528
Quadratic 1,158 1 1,158 335 ,566
Error(FACTOR1) Linear 203,217 36 5,700
Quadratic 134329 36 3,454
Levene's Test of Equality of Error Variances®
F dft a2 Sig.
SIL1 937 1 36 340
SIL2 2,713 1 36 ,108
=ms o sll6 1 36 007
Tests the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.
a .
Design: Intercept+METODO
Within Subjects Design: FACTOR1
it Tests of Between-Subjects Effects
Measure: MEASURE_1
Transformed Varable: Average
Type I Sum .
Source of Squares df Mean Square F Sig.
Intercept 11300,219 1 11300,219 434,706 ,000 i
METODO 133,792 1 133,792 5,147 ,029 ﬁ
Lot 935,822 36 23995

Profile Plots




Estimated Marginal Means of MEASURE_ 1

16

144

12

104

" Estimated Marginal Means
[¢)]

FACTORA1

General Linear Model

Within-Subjects Factors
Measure: MEASURE_1

FACTOR1  Dependent Variable
1 FON1
2 FON2

¥

Between-Subjects Factors

Value Label

metodo 1 silabico

19

f

Descriptive Statistics

metodo Mean Std. Deviation T
FON1 silabico 2,7895 2,8158 19

fonico 2,1754 1,5570 19

Total 2,4825 22657 38
FON2 silabico 10,6842 4,5993 19

fonico 8,0702 4,8896 19
. Total 93772 48659 38
FON3 silabico 14,6842 1,4844 19

fonico 11,2456 5,0330 19

9

metodo

= silabico

fonico




Test of Equality of Covariance Matrices?

M 33,202
5,030
6 :
9389,887
000

e nuil hypothesis that the observed covariance matrices of the dependant variables are equal across groups.

Jesign: Intercept+METODO
Vithin Subjects Design: FACTOR1

Multivariate Tests?

" Value F Hypothesis df Eror df Sig.
TOR!1 Pillai's Trace ,889 139,984 2,000 35,000 ,000
Wilks' Lambda 111 139,984 2,000 35,000 000
Hotelling's Trace 7,999 139,984% 2,000 35,000 ,000
Roy's Largest Root 7,999 139,9842 2,000 35,000 ,000
TOR1 * METODO  Pillai's Trace ,128 2,559 2,000 35,000 ,092
Wilks' Lambda 872 2,559° 2,000 35,000 092
Hotelling's Trace ,146 2,559% 2,000 35,000 ,092
Rov's Larpest Root 146 25592 2.000 _35.000 092
ixact statistic

Jesign: Intercept+METODO
Within Subjects Design: FACTOR1

Mauchly's Test of Sphericity?

re: MEASURE_1

T Epsilon®
1in Subjects Effect Mauchly's W Approx. Chi-Square df Sig. Greenhouse-Geisser Huynh-Feldt Lower-bound
TORI 976 847 2 __834 977 1,000 S00

he null hypothesis that the error covariance matrix of the orthonormalized transformed dependent variables is proportional to an identity matrix.
May be used to adjust the degrees of freedom for the averaged tests of significance. Corrected tests are displayed in the Tests of Within-Subjects Effects table.

Design: Intercept+METODO
Within Subjects Design: FACTOR1



Tests of Within-Subjects Effects

Measure: MEASURE_1

Type WX Sum
Source of Squares df Mean Square F
FACTORI1 Sphericity Assumed 2157,019 2 1078;510 135,509 ,000
Greenhouse-Geisser 2157,019 1,953 1104,286 135,509 ,000
Huynh-Feldt 2157,019 2,000 1078,510 135,509 ,000
Lower-bound 2157,019 1,000 2157,019 135,509 ,000
FACTORI1 * METODO Sphericity Assumed 40,084 2 20,042 2,518 ,088
Greenhouss-Geisser 40,084 1,953 20,521 2,518 ,089
Huynh-Feldt 40,084 2,000 20,042 2,518 .088
Lower-bound 40,084 1,000 40,084 2,518 121
Error(FACTOR1) Sphericity Assumed 573,045 72 7,959
Greenhouse-Geisser 573,045 70319 8,149
Huynh-Feldt 573,045 72,000 7,959
Lower-bound 573.045 36,000 15,918
Tests of Within-Subjects Contrasts '
Measure: MEASURE 1
Type II Sum
Source FACTOR1 of Squares df Mean Square F Sig.
FACTOR1 . Linear 2087,756 1 2087,756 287,522 .000
Quadratic 69,264 1 69,264 8,001 ,008
FACTORI1 *METODO Linear 37,896 1 37,896 5,219 ,028
Quadratic 2,188 1 2,188 253 618
Emor(FACTORI1) Linear 261,404 36 7,261
Quadratic 311.641 36 8.657
) Levene's Test of Equality of Error Variances®
F dfl 2 Sigz.
FON1 1,133 1 36 ,294
FON2 357 1 - 36 354

Long 2z 1 36 000

Tests the null hypothesis.that the error variance of the dependent variable is equal across groups.

a.
Design: Intercept+METODO
Within Subjects Design: FACTOR1

Tests of Between-Subjects Effects

Measure: MEASURE_1
Transformed Variable: Average

Type II-I- Sum

Source of Squares df Mean Square F Sig.
Intercept 7805,945 . 1 7805,945 305,432 ,000
METODO 140,741 1 140,741 5,507 ,025

Lomor 920055 36 29557 o

Profile Plots



Estimated Marginal Means of MEASURE_1

L

Estimated Marginal Means

metodo

3 - .
silabico

" fonica

FACTOR1

General Linear Model

Within-Subjects Factors
Measure: MEASURE _1

FACTOR1  Dependent Variable
1 PAL1
2 PAL2

f

Between-Subjects Factors

Value Label N
metodo 1 silabico 19

Descriptive Statistics

metodo Mean Std. Deviation N
PALL silabico 14,5263 3,4540 19
fonico 10,1579 3,6096 19
Total 123421 4,1282 38
PALZ silabico 16,4211 2,4110 19
fonico 14,8421 3,2018 19
. Total 15,6316 2,9078 38
PAL3 silabico 16,5263 33726 19
fonico 16,2632 2,1040 19



's Test of Equality of Covariance Matrices?

s M 6,141
930

6

'. 9389,887
- 472

the null hypothesis that the observed covariance matrices of the dependent variables are equal across groups.

Design: Intercept+METODO
Within Subjects Design: FACTOR1

Multivariate Tests”

ect Value F Hypothesis df Error df Sig.
CTOR1 Pillai's Trace ,810 74,596° 2,000 35,000 .000

Wilks' Lambda 190 74,5962 2,000 35,000 ,000

Hotelling's Trace 4263 74,596° 2,000 35,000 ,000

Roy’s Largest Root 4,263 74,596% 2,000 35,000 ,000
\CTOR1 * METODO  Pillai’s Trace 271 6,492% 2,000 35,000 ,004

Wilks' Lambda ,729 6,492% 2,000 35,000 ,004

Hotelling's Trace 371 6,492° 2,000 35,000 ,004

Rov's Largest Root 371 6,492° 2,000 35000 004
. Exact statistic
‘ Design: Intercept+METODO

Within Subjects Design: FACTOR1
Mauchly's Test of Sphericity®
sure: MEASURE, 1
Epsilon®

ithin Subjects Effect Mauchly's W Approx. Chi-Square df Sig. Greenhouse-Geisser Huynb-Feldt Lower-bound
ACTOR] - 176 60.825 2 000 248 S68 300

s the null hypothesis that the error covariance matrix of the orthonormalized transformed dependent variables is proportional to an identity matrix.
. May be used to adjust the degrees of freedom for the averaged tests of significance. Corrected tests are displayed in the Tests of Within-Subjects Effects table.

3
Design: Intercept+METODO
Within Subjects Design: FACTOR1



Measure: MEASURE 1

Tests of Within-Subjects Effects

Type UI Sum
Source of Squares df Mean Square F Sig.
FACTORI Sphericity Assumed 2199,610 2 1099,805 143,759 ,000
’ Greenhouse-Geisser 2199,610 1,096 2006,160 143,759 ,000
Huynh-Feldt 2199,610 1,136 1935602 143759 ,000
Lower-bound 2199,610 1,000 2199.,610 143,759 ,000
FACTORI * METODO Sphericity Assumed 194,899 2 97,450 12,738 ,000
Greenhouse-Geisser 194,899 1,096 177,758 12,738 1001
Huynh-Feldt 194,899 1,136 171,506 12,738 ,001
Lower-bound 194,899 1,000 194,899 12,738 ,001
Error(FACTOR1) Sphericity Assumed 550,825 72 7,650
Greenhouse-Geisser 550,825 39,471 13,955
Huynh-Feldt 550,825 40,910 13,464
_Lower-bound 550825 36,000 15301
Tests of Within-Subjects Contrasts
Measure: MEASURE 1
e e — —
Type I Sum T
Source FACTORI1 of Squares df Mean Square F Sig.
FACTORI Linear 1806,187 1 1806,187 153,341 ,000
Quadratic 393,422 1 393,422 111,710 ,000
FACTOR1 * METODO Linear 154,898 1 154,898 13,150 ,001
Quadratic 40,001 1 40,001 11,358 ,002
Error{FACTOR1) Linear 424,039 36 11,779
Quadratic 126,785 36 3,522
Levene's Test of Equality of Error Variances?
F dfl df2 Sig.
letrl 3,733 1 36 ,061
letr2 ,029 1 36 867
lete3 7.507 1 36 010
Tests the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.
- Design: Intercept-METODO
Within Subjects Design: FACTOR1L
Tests of Between-Subjects Effects
Measure: MEASURE_1
Transformed Variable: Average
Type I Sum -
Source of Squares df Mean Square F Sig.
Intercept 38316,667 . 1 38316,667 1999,842 000
METODO 54,746 1 54,746 2,857 ,100
19,160 ———

Ermor 689754 36

Profile Plots




Estimated Marginal Means

24

22_
20-
18
16
144
124

10+

8

Estimated Marginal Means of MEASURE_1

1

FACTOR1

metodo

2 . .
silabico

fonico



T-Test

Group Statistics

metodo N Mean Std. Deviation  Std. Error Mean
SIL1 silabico 19 5,8421 4,0459 9282
fonico 19 3,1842 3,0832 , 7073
FON1 silabico 19 2,7895 2,8158 ,6460
fonico 19 2,1754 1.5570 3572
letrl silabico 19 14,684 6,263 1,437
fonico 19 9605 4612 1,058

Independent Samples Test

- Tevene's Test for Equality of
Variances
F Sig.

SIL1 Equal variances assumed 937 340
' Equal variances not assumed

FON1 Equal variances assumed 1,133 294
Equal variances not assumed

letrl Equal variances assumed 3,733 ,061

Equal varjances not assumed
—



Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

t df Sig. (2-tailed)  Mean Difference

SIL1 Equal variances assumed 2,278 36 ,029 2,6579
Equal variances not assumed 2,278 33,633 ,029 2,6579

FON1 Equal variances assumed ,832 36 411 ,6140
Equal variances not assumed .832 28,067 413 ,6140

letrl Equal variances assumed 2,846 36 . ,007 5,079

Equa] varjances not assumed 2,846 33 0§_;:‘ 008 5,079




Independent Samples Test

t-test for Equality of Means
95% Conﬁd‘ence Interval of the
Std. Error Difference
Difference Lower Upper
SIL1 Equal variances assumed 1,1670 2911 5,0247
Equal variances not assumed 1,1670 ,2833 5,0305
FON1 Equal variances assumed ,7382 -.8830 2,1111
Equal variances not assumed ,7382 -.8979 2,1259
letrl Equal variances assumed - 1,784 1,460 8,698
Equal varjances not assumed 1.784 1.449 8709
T-Test
Group Statistics
metodo N Mean Std. Deviation ~ Std. Error Mean
SILZ silabico 19 12,7237 . 2,9848 ,6848
fonico 19 10,8421 4,0425 9274
FON2 silabico 19 10,6842 4,5993 1,0552
fonico 19 8,0702 4,8896 1,1218
letr2 silabico 19 20,816 1,726 ,396
Y fonico 19 21,105 1.612 370
Independent Samples Test
- Levene's Test for-E_th;of_
Variances
F Sig.
SIL2 Equal variances assumed 2,713 ,108
Equal variances not assumed
FON2 Equal variances assumed 357 554
Equal variances not assumed “
letr2 Equal variances assumed ,029 867

varjanc
o R L S



Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

t df Sig. (2-tailed)  Mean Difference

SIL2 Equal variances assumed 1,632 36 J111 1,8816
Equal variances not assumed 1,632 33,129 112 1,8816

FONZ Equal variances assumed 1,697 36 ,098 2,6140
Equal variances not assumed 1,697 35,866 ,098 2,6140

letr2 Equal variances assumed -,534 36 ,596 -,289

Eaual variapces not assumed =334 35,835 96 -289




Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

95% Confidence Interval of the

Std. Error Difference
Difference Lower Upper
SIL2 Equal variances assumed 1,1528 -,4564 42196
Equal variances not assumed 1,1528 -,4635 4,2267
FON2 Equal variances assumed 1,5400 -,5093 5,7374
Equal variances not assumed 1,5400 -,5097 5,7378
letr2 Equal variances assumed 542 -1,388 .809
Equa] varjapces not assumed 342 -1.388 810
T-Test
Group Statistics
metodo N Mem Std Deviation _ Std. Error Mean
8113 silabico 19 14,5526 1,7981 4125
fonico 19 12,5921 3,9924 9159
FON3 silabico 19 14,6842 1,4844 ,3405
fonico 19 11,2456 35,0330 1,1547
letr3 silabico 19 21,579 1,427 327
fonico 19 _22.211 902 207
Independent Samples Test
Levene's Test for Equality of
Variances
F Sig.
SIL3 Equal variances assumed 8,116 ,007
Equal variances not assumed
FON3 Equal variances assumed 21,226 ,000
Equal variances not assumed
letr3 Equal variances assumed 7,507 ,010

e Loualvariancespotassumed
B e e e



Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

t df Sig. (2-tailed) ~ Mean Difference

SIL3 Equal variances assumed 1,952 36 ,059 1,9605
Equal variances not assumed 1,952 25,014 062 1,9605

FON3 Equal varianeces assumed 2,856 36 007 3,4386
Equal variances not assumed 2,856 21,108 ,009 3,4386

letr3 Equal varfances assumed -1,631 36 112 -,632
Eaual varjapees ssumad -1.631 30417 3 -632




Independent Samples Test

st S

t-test for Equality of Means
95% Confidence Interval of the
Difference
Std. Error
Difference Lower Upper
si3 Equal variances assumed 1,0045 -7,6735E-02 3,9978
Equal variances not assumed 1,0045 -,1083 40293
FON3 Equal variances assumed 1,2038 9971 - 5,8801
Equal variances not assumed 1,2038 9359 5,9413
letr3 Equal variances assumed 387 -1,417 154

Equal vari umed 187 1422 159




- NPar Tests

Mann-Whitney Test

Ranks
metodo N Mean Rank Sumn of Ranks
SIL3 silabico 19 21,95 417,00
~ fonico 19 17,05 324,00
Total 38
FON3 silabico 19 23,74 451,00
fonico 19 15,26 290,00
Total 38
letr3 silabico 19 17,63 335,00
fonico 19 21,37 406,00
Total 3R
Test Statistics?
SIL3 FON3 letr3
Mann-Whitney U 134,000 100,000 143,000
Wilcoxon W ' 324,000 290,000 335,000
YA -1,364 -2,374 -1,061
Asymp. Sig. (2-tailed) 173 ,018 289
Exact Sig, [22(]-tajled §ig.)] 1812 n1g8* 3118
a. Not corrected for ties. g s

b. Grouping Variable: metodo !



Notes

Qutput Created — m
Comments
Input Data C:\WMy Documents\fatima valente\fatima valente
2.5av
Filter metodo = 1 (FILTER)
Weight <none>
Split File <none>
N of Rows in Working Data File 19
Missing Value  Definition of Missing User-defined missing values are treated as
Handling missing.
Cases Used Statistics for each pair of variables are based on
all the cases with valid data for that pair.
Syntax CORRELATIONS
/VARIABLES=leitl sill fonl letrl
/PRINT=TWOTAIL NOSIG
MISSING=PAIRWISE .
Resources Elapsad Time
M____—_—_‘ — = 0:00:00.33
Correlations
—_— e e
LEIT1 SIL1 FON1 letrl
LEIT1 Pearson Correlation 1,000 ,528% ,650% ,741%
Sig. (2-tailed) , 020 ,003 .000
N 19 19 19 19
SIL1 Pearson Correlation ,528% 1,000 ,389 420
Sig. (2-tailed) 020 , 099 a73
N 19 19 19 19
FON1 Pearson Correlation ,650% 389 1,000 454
Sig. (2-tailed) ,003 ,099 , ,051
N 19 19 19 19
letrl Pearson Correlation ,741% ,420 454 1,000
Sig. (2-tailed) ,000 073 ,051 .
N 19 19 19 15
*, Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed),
**, Correlation is significant at the 6.01 level (2-tailed).
Correlations
Correlations
_’—ﬁ
LEIT2 )15 FON2Z letr2
LEIT2 Pearson Correlation 1,000 591% ,630% ,750%
Sig, (2-tailed) L. ,008 ,004 ,000
N 19 19 19 19
SIL2 Pearson Correlation ,591% 1,000 ,598% ,654%4
Sig. (2-tailed) ,008 , ,007 002
N 19 19 19 19
FON2 Pearson Correlation ,630% ,598% 1,000 562*
Sig. (2-tailed) ,004 ,007 , 012
N 19 19 19 .
lets2 Pearson Correlation ,750% ,654% ,562* 1,000
Sig, (2-tailed) ,000 002 012
N 19 _19. 19

»*_ Corrclation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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Correlations

LEIT3 SIL3 FON3 letr3
LEIT3 Pearson Correlation 1.000 357 ,673% 799%1
Sig. (2-tailed) s ,013 ,002 .000
N 19 19 19 19
SIL3 Pearson Correlation L557* 1,000 ,523* 383
Sig. (2-tailed) 013 , 021 ,106
N 19 19 19 19
FON3 Pearson Correlation 673% ,523% 1,000 ,463*
Sig. (2-tailed) ,002 ,021 B 046
N 19 19 19 19
letr3 Pearson Correlation ,799% 383 ,463* 1,000
Sig. (2-tailed) ,000 ,106 ,046 S
N 19 19 19 19

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
**_ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Correlations

Notes

S
Output Created

Comments
Input Data

Filter

Weight

Split File

N of Rows in Working Data File
Missing Value  Definition of Missing
Handling

Cases Used
Syntax
Resources Elapsed Time

urees

apsed

coge
11-APR-2002 11:45:08

C:\My Documents\fatima valente\fatima valente
2.sav

metodo = 2 (FILTER)
<none>
<none>

19
User-defined missing values are treated as
missing.
Statistics for each pair of variables are based on
all the cases with valid data for that pair.

CORRELATIONS
/VARIABLES=leitl sill fonl letrl
/PRINT=TWOTAIL NOSIG
/MISSING=PAIRWISE .

0:00:0

e e e e P P ———————



Correlations

LEIT1 SIL1 FON1 letrl
LEIT1 Pearson Correlation 1,000 613% ,629% ,769%4
Sig. (2-tailed) , ,005 ,004 ,000
N 19 19 19 19
SIL1 Pearson Correlation 613% 1.000 451 .516%
Sig. (2-tailed) ,005 , ,053 ,024
N 19 19 19 19
FON1 Pearson Correlation .629% 451 1,000 ,783%1
Sig. (2-tailed) ,004 ,033 , ,000
N 19 19 19 19
letrl Pearson Correlation ,769% JS16%* ,783% 1,000
Sig. (2-tailed) ,000 024 ,000 ,
N 19 19 19 19

**_ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed),
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Correlations
Correlations
LEITZ SIL2” FON2 letr2
LEIT2 Pearson Correlation 1,000 ,852% J711% ,760%
Sig. (2-tailed) s ,000 ,001 ,000
N 19 19 19 19
SIL2 Pearson Correlation .852% 1,000 ,660% ,642%1
Sig. (2-tailed) ,000 . ,002 ,003
N 19 19 19 19
FON2 Pearson Correlation J711% ,660% 1,000 ,649%1
Sig. (2-tailed) ,001 ,002 , ,003
N 19 19 19 19
letr2 Pearson Correlation ,760% ,642% ,649% 1,000
Sig. (2-tailed) ,000 ,003 ,003 )
N 19 19 19 19

**_ Correlation i3 significant at the 0.01 level (2-tailed).

Correlations

Instituto Superior da Psicologie Aplicada
BIBLIOTECA



Correlations

LEIT3 SIL3 FON3 lete3
LEIT3 Pearson Correlation 1,000 . ,B59% ,859% 717
Sig. (2-tailed) s ,000 ,000 ,001
N 19 19 19 19
SIL3 Pearson Correlation .859% 1,000 ,858% JT15%4
Sig. (2-tailed) ,000 s ,000 ,001
N 19 19 19 19
FON3 Pearson Correlation ,859% ,858% 1,000 .801*1
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 s ,000
N 19 15 19 19
latr3 Pearson Correlation WAL J715% ,801% 1,000
Sig, (2-tailed) 001 ,001 ,000 ,
N 19 19 19 19

**, Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).



T’-Té‘st

Group Statistics

metodo Mean Std. Deviation  Std. Error Mean

LVD1 silabico 19 1,0526 1,1773 2701
fonico 19 4211 ,6070 1393

DCC1 silabico 19 2,3684 3,1484 7223
fonico 19 3,6842 3,4327 7875

ACClL silabico 19 ,6842 ,8201 ,1881
fonico 19 ,1053 3133 7.234E-02

ANCI1 silabico 19 3158 ,3824 ,1336
fonico 19 ,1053 3153 7,234E-02

DCSC1 silabico 19 1,8421 2.3157 5313
fonico 19 3,6316 2,3865 ,5934

ASC1 silabico 19 1,2105 1,7505 ,4016
fonico 19 ,0000 ,0000 ,0000

DPC1 silabico 19 3158 6710 ,1539
fonico 19 2,0526 2,6972 ,6188

APC1 silabico 19 9474 1,5083 ,3460
fonico 19 ,0000 ,0000 ,0000

TDCI1 silabico 19 ,6316 ,8307 ,1906
fonico 19 4737 ,6967 ,1598

TDIN1 silabico 19 ,3684 1,1648 2672
fonico 19 1,1579 2,7338 ,6272

LVAl silabico 19 3684 , 7609 1746
fonico 19 2105 ,4189 9,609E-02

ANI1 silabico 19 9474 1,5447 3544
fonico 19 5,263E-02 ,2294 5,263E-02

TIDL1 silabico 19 4737 2,0647 4737
fonico 19 ,1033 3153 7,234E-02

REC1 silabico 19 ,1053 ,4588 ,1053
S fonico 19 1053 3133 7.234E-02




Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of

Variances
F Sig.

LVD1 Equal variances assumed ,693 ,411
Equal variances not assumed

DCC1 Equal variances assumed 701 ,408
Equal variances not assumed

ACC1 Equal variances assumed 28,750 000
Equal variances not assumed

ANC1 Equal variances assumed 8,450 ,006
Equal variances not assumed

DCSC1 Equal variances assumed L5371 455
Equal variances not assumed

ASC1 Equal variances assumed 46,339 .000
Equal variances not assumed T

DPC1 Equal variances assumed 16,297 000
Equal variances not assumed

APC1 Equal variances assumed 22,756 _(,QOO
Equal variances not assumed T

TDCI1 Equal variances assumed 1,442 238
Equal variances not assumed

TDIN1 Equal variances assumed 4,365 044
Equal variances not assumed

LVAl Equal variances assumed 2,578 117
Equal variances not assumed

ANI1 Equal variances assumed 24,946 .000
Equal variances not assumed T

TIDL1 Equal variances assumed 2,750 ,106
Equal variances not assumed

REC1 Equal varjances assumed ,010 ,920

Equa] varjapices not assumed
—— —




t df Sig. (2-tailed)  Mean Difference

LVD1 Equal variances assumed 2,078 36 ,045 ,6316
Equal variances not assumed 2,078 26,938 ,047 ,6316

DCC1 Equal variances assumed -1,231 36 226 -1,3158
Equal variances not assumed -1,231 35,734 226 -1,3158

ACC1 Equal variances assumed 2,872 36 .007 .5789
Equal variances not assumed 2,872 23,208 ,009 ,3789

ANC1 Equal variances assumed 1,386 36 ,174 ,2105
Equal variances not assumed 1,386 27,717 177 ,2105

DCSC1 Equal variances assumed -2,247 36 031 -1,7895
Equal variances not assumed -2,247 35,569 ,031 -1,7895

ASC1 Equal variances assumed 3,014 36 005 1,2103
Equal variances not assumed 3,014 18,000 ,007 | 1,21035

DPCl Equal variances assumed -2,724 36 ,010 -1,7368
Equal variances not assumed 2,724 20,220 ,013 ) -1,7368

APCl Equal variances assumed 2,738 36 ,010 .9474
Equal variances not assumed 2,738 18,000 ,014 ,9474

TDCI1 Equal variances assumed ,633 36 ,330 1579
Equal variances not assumed ,635 34,941 ,530 ,1579

TDIN1 Equal variances assumed -1,158 36 254 -, 7895
Equal variances not assumed -1,158 24327 258 -, 7895

LVAl Equal variances assumed 792 36 ,433 ,1379
Equal variances not assumed ,792 27,992 ,435 ,1379

ANI1 Equal variances assumed 2,497 36 ,017 .8947
Equal variances not assumed 2,497 18,794 ,022 ,8947

TIDL1 Equal variances assumed ,769 36 447 ,3684
Equal variances not assumed 769 18,839 ,452 ,3684

REC! Equal variances assumed ,000 36 1,000 ,0000
Equal variances not assumed 000 31.900 1.000 0000




Independent Sampies Test

t-test for Equality of Means

95% Confidence Interval of the

Std. Error Difference
Difference Lower Upper
LVD1 Equal variances assumed ,3039 1,530E-02 1,2479
Equal variances not assumed 3039 8,025E-03 1,2551
DCCl1 Equal variances assumed 1,0686 -3,4830 ,8514
Equal variances not assumed 1,0686 -3,4836 8520
ACC1 Equal variances assumed ,2016 1702 9877
Equal variances not assumed 2016 ,1622 9957
ANC1 Equal variances assumed ,1519 -9,7611E-02 L3187
Equal variances not assumed ,1519 -1008 ,5219
DCSC1 Equal variances assumed ,7965 -3,4048 - 1742
Equal variances not assumed 7965 -3,4055 -,1735
ASC1 Equal variances assumed ,4016 3960 2,0250
Equal variances not assumed ,4016 3668 2,0543
DPC1 Equal variances assumed ,6376 -3,0300 -,4436
Equal variances not assumed ,6376 -3,0660 - 4077
APC1 Equal variances assumed ,3460 ,2456 1,6491
Equal variances not assumed ,3460 2204 1,6743
TDCI1 Equal variances assumed 2487 3465 6623
Equal variances not assumed 2487 -,3471 ,6629
TDIN1 Equal variances assumed ,6817 -2,1721 5931
Equal variances not assumed ,6817 -2,1955 6166
LVAL Equal variances assumed ,1993 -2462 ,3620
Equal variances not assumed ,1993 -2503 ,5661
ANT1 Equal variances assumed ,3583 ,1682 1,6213
Equal variances not assumed ,3583 ,1443 1,6451
TIDL1 Equal variances assumed ,4792 -,6034 1,3402
Equal variances not assumed , 4792 -6351 1,3719
REC1 Equal variances assumed L1277 ~,2590 ,2590
Egual variances not assumed 1277 -2602 2602

"NPar Tests

Mann-Whitney Test



Ranks

metodo N Mean Rank Sum of Ranks

LVD1 silabico 19 22,92 435,50
fonico 19 16,08 305,50
Total 38

DCC1 silabico 19 17,21 327,00
fonico 19 21,79 414,00
Total 38

ACC1 silabico 19 23,21 441,00
fonico 19 15,79 300,00
Total 38

ANC1 silabico 19 21,05 400,00
fonico 19 17,95 341,00
Total 38

DCSC1 silabico 19 15,32 291,00
fonico 19 23,68 450,00
Total 38

ASC1 silabico 19 23,50 446,50
fonico 19 15,_50 294,50
Total 38

DpC1 silabico 19 14,79 281,00
fonico 19 24,21 460,00
Total 38

APC1 silabico 19 23,30 446,50
fonico 19 15,5 294,50
Total 38

TDCI1 silabico 19 20,32 386,00
fonico 19 18,68 355,00
Total 38

TDIN1 silabico 19 18,34 348,50
fonico 19 20,66 392,50
Total 38

LVAl silabico 19 - 20,11 382,00
fonico 19 18,89 359,00
Total 38

ANI1 silabico 19 22,63 430,00
fonico 19 16,37 311,00
Total 38

TIDL1 silabico 19 19,05 362,00
fonico 19 19,95 379,00
Total 38

REC1 silabico 19 19,05 362,00
fonico 19 19,95 379,00
Total 38




Test Statistics?

LVD1 DCC1 ACC1 ANCI1 DCsC1 ASC1 DPC1
Mann-Whitney U 115,500 137,000 110,000 151,000 101,000 104,500 91,000
Wilcoxon W 303,500 327,000 300,000 341,000 291,000 294,500 281,000
zZ ~2,081 -1,314 -2,584 -1,279 -2,350 -3,115 -2.889
Asymp. Sig. (2-tailed) 037 189 010 ,201 019 ,002 ,004
Exact Sig, [2*(1-tailed Sig)] 0572 2128 0407 4027 020° 025° 008°

( i p
Test Statistics?

APC1 TDCIL TDIN1 Lval ANIL TIDL1 RECI
Mann-Whitney U 104,500 165,000 158,500 169,000 121,000 172,000 172,000
Wilcoxon W 294,500 355,000 348,500 359,000 311,000 362,000 362,000
Z © 3,116 =519 =901 -,434 -2,438 -,331 -331
Asymp. Sig. (2-tailed) 002 ,604 367 650 015 ,596 596
Exact Sig. [2%(1-tailed S{g} 0252 665% 3252 7512 0g8s? 8172 817

a. Not corrected for ties. 1}1‘

b. Grouping Variable: metodo



Group Statistics

metodo Mean Std. Deviation  Std. Error Mean
LVD2 silabico 19 1,00 1,70 39
fonico 19 32 .38 .13
DCC2 silabico 19 10,58 3,75 .86
fonico 19 9.84 6.16 1,41
ANC2 silabico 19 11 32 7,23E-02
tonico 19 ,00 ,00 ,00
DCsC2 silabico 19 4,84 2,77 ,64
fonico 19 4,74 2,86 ,66
DPC2 silabico 19 .68 1,16 27
fonico 19 1,42 2,34 34
TDCIZ silabico 15 .47 1,02 ,23
fonico 19 42 96 22
TDIN2 silabico = - 19 ,00 .00 ,00
fonico 19 .16 37 8.59E-02
LVA2 silabico 19 21 ,42 9,61E-02
fonico 19 32 .38 ,13
ANI2 silabico 19 5,26E-02 23 5,26E-02
fonico 19 74 2,10 48
TIDL2 silabico 19 ,00 ,00 ,00
fonico 19 5,26E-02 23 5,26E-02
REC2 silabico 19 5,26E-02 23 3,26E-02
fonjco 19 0o 00 00




Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of
Variances
F Sig

LVD2 Equal variances assumed 3,581 067
Equal variances not assurned o

DCC2 Equal variances assumed 12,684 ,001
Equal variances not assumed

ANC2 Equal variances assumed 10,880 .002
Equal variances not assumed

DCSC2 Equal variances assumed ,006 938
Equal variances not assumed

DpC2 Equal variances assumed 5,898 ,020
Equal variances not assumed

TDCIZ2 Equal variances assumed ,145 ;706
Equal variances not assumed

TDIN2Z Equal variances assumed 20,450 ,000
Equal variagces not assumed

LVAZ Equal variances assumed 1,983 ,168
Equal variances not assumed

ANI2 Equal variances assumed 8,704 ,006
Equal variances not assumed

TIDL2 Equal variances assumed 4,484 041

Equal variances not assumed

REC2 Equal variances assumed 4,484 ,041
Egqual variances not assurged




Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

df Sig. (2-tailed) = Mean Difference

LVD2 Equal variances assumed 1,660 36 ,106 68
Equal variances not assumed 1,660 22,169 111 ,68

DCC2 Equal variances assumed ,446 36 ,659 74
Equal variances not assumed 446 29,719 ,659 T4

ANC2 Equal variances assumed 1,455 36 ,154 11
Equal variances not assumed 1,455 18,000 163 11

DCSC2 Equal variances assumed 115 36 909 11
Equal variances not assumed ,115 35,963 909 11

DpC2 Equal variances assumed -1,230 36 227 - 74
Equal variances not assumed -1,230 26,302 ,230 =74

TDCI2 Equal variances assumed ,164 36 ,871 5,26E-02
Equal variances not assumed 164 33,873 ,871 5,26E-02

TDINZ Equal variances assumed -1,837 36 ,074 .16
Equal variances not assumed -1,837 18,000 ,083 -16

LVAZ Equal variances assumed -,640 36 526 .11
Equal variances not assumed -,640 32,690 327 -11

ANT2 Equal variances assumed -1,409 36 ,167 -,68
Equal variances not assumed -1,409 18,428 175 -,68

TIDL2 Equal variances assumed -1,000 36 324 -5,26E-02
Equal variances not assumed -1,000 18,000 ,331 -5,26E-02

REC2 Equal variances assumed 1,000 36 324 5,26E-02
ua] varjapees not assued 000 000 33 5.26E-02



Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

95% Confidence Interval of the

Std. Error - Difference
Difference Lower Upper
LvD2 Equal variances assumed 41 -15 1,52
Equal variances not assumed 41 =17 1,54
DCCz Equal variances assumed 1,65 -2,62 4,09
Equal variances not assumed 1,65 -2,64 4,12
ANC2 Equal variances assumed 7,23E-02 4. 14E-02 25
Equal variances not assumed 7,23E-02 -4.67E-02 26
DCscz2 Equal variances assumed 91 -1,75 1,96
Equal variances not assumed 91 -1,75 1,96
DPC2 Equal variances assumed ,60 -1,935 48
Equal variances not assumed ,60 -1,97 .49
TDCI2 Equal variances assumed 32 -,60 ,70
Equal variances not assumed 32 -,60 ,70
TDIN2 Equal variances assumed 8,59E-02 -33 1,64E-02
Equal variances not assumed 8,59E-02 -34 2,27E-02
Lvaz Equal variances assumed ,16 -44 ,23
Equal variances not assumed .16 -,44 23
ANIZ Equal variances assumed ,49 -1,67 ,30
Equal variances not assumed ,49 -1,70 )33
TIDL2 Equal variances assumed 5,26E-02 -16 5,41E-02
Equal variances not assumed 5,26E-02 -16 5,79E-02
REC2 Equal variances assumed 5,26E-02 -3,41E-02 ,16
Egual variances not assumed 3.26E-02 =3.79E-02 16

NPar Tests

Mann-Whitney Test



Ranks

metodo N Mean Rank Sum of Ranks
LVD2 silabico 19 21,84 415,00

fonico 19 17,16 326,00

Total 38
DCC2Z silabico 19 19,71 374,50

fonico 19 19,29 366,50

Total 38
ANC2 silabico 19 20,50 389,50

fonico 19 18,50 351,50

Total 38
DCSsC2 silabico 19 19,84 377,00

fonico 19 19,16 364,00

Total 38
DPC2 silabico 19 18,50 351,50

fonico 19 20,50 389,50

Total 38
TDCI2 silabico 19 19,55 371,50

fonico 19 19,45 369,50

Total 38
TDINZ silabico 19 18,00 342,00

fonico 19 21,00 399,00 i

Total 38
LVAZ silabico 19 18,89 359,00

fonico 19 20,11 382,00

Total 38
ANIZ silabico 19 18,435 350,50

fonico 19 20,55 390,50

Total " 38
TIDL2 silabico 19 19,00 361,00

fonico 19 20,00 380,00

Total 38
REC2 silabico 19 20,00 380,00

fonico 19 15,00 361,00

otal 33
Test Statistics?
LVD2 DCC2 ANC2 DCsC2 DpC2 TDCI2 TDINZ

Mann-Whitney U 136,000 176,500 161,500 174,000 161,500 179,500 152,000
Wilcoxon W 326,000 366,500 351,500 364,000 351,500 369,500 342,000
Z -1,516 - 117 -1,434 -191 -631 -,041 -1.781
Asymp. Sig. (2-tailed) ,130 907 ,152 ,849 ,528 ,967 ,075
Exact Sig, [2*(1-tailed Sig.}] 2012 9082 5832 86372 5832 9772 4182




Test Statistics?

LVA2 ANIZ TIDL2 REC2
Munn-Whitney U 169,000 160,500 171,000 171,000
Wilcoxon W 359,000 350,500 361,000 361,000
Z -,454 -1,096 -1,000 -1.000
Asymp. Sig. (2-tailed) ,650 273 317 317
Exact Sig. [2*(]tajled Sig ) 7512 363% 7952 7952

a. Not corrected for ties.

b. Grouping Varable: metodo



" T-Test

Group Statistics

metodo N Mean Std. Deviation  Std. Error Mean
LVD3 silabico 19 47 1,22 28
fonico 19 A2 7 18
DCC3 silabico 19 14,58 6,69 1,53
fonico 19 13,84 8.80 2.02
DCSC3 stlabico 19 3,32 2,06 47
fonico 19 3,47 5,09 1,17
DpC3 silabico 19 5,05 5,70 1,31
fonico 19 447 6,14 1,41
TDCI3 silabico 19 .26 23 21
fonico 19 33 1,12 26
TDIN3 silabico 19 ,00 ,00 ,00
fonico 19 26 ,81 ,18
LVA3 silabico 19 5,26E-02 23 5,26E-02
fonico 19 5,26E-02 23 5,26E-02
ANI3 silabico 19 26 1,15 26
fonico 19 2,00 538 128

Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of
Variances
F Sig.

LvVD3 Equal variances assumed ,494 ,487
Equal variances not assumed

DCC3 Equal variances assumed 3,421 ,073
Equal variances not assumed

DCSC3 Equal variances assumed 1,379 ,248
Equal variances oot assumed

DPC3 Equal variances assumed 327 571
Equal variances not assumed

TDCI3 Equal variances assumed 1,394 245
Equal variances not assumed

TDIN3 Equal variances assumed 10,152 ,003
Equal variances not assumed

LVA3 Equal variances assumed ,000 1,000

Equal variances not assumed
ANTI3 Equal variances assumed 6,940 ,012

ua] varjapc amed




Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

t df Sig. (2-tailed)  Mean Difference

LVD3 Equal variances assumed 1359 36 ,874 5,26E-02
Equal variances not assumed 139 30,361 ,875 5,26E-02

DCC3 Equal variances assumed 291 36 773 74
Equal variances not assumed 291 33,595 173 74

DCSC3 Equal variances assumed ~125 36 901 -16
Equal variances not assumed -125 23,718 ,901 -16

DPC3 Equal variances assumed ,301 36 ,763 .58
Equal variances not assumed 301 35,803 ,765 38

TDCI3 Equal variances assurned -, 783 36 ,438 -26
Equal variances not assumed -, 785 34,827 438 -26

TDIN3 Equal variances assumed -1,424 36 ,163 -26
Equal variances not assumed -1,424 18,000 172 -,26

LVA3 Equal variances assurmed ,000 36 1,000 ,00
Equal variances not assumed ,000 36,000 1,000 .00

ANI3 Equal variances assumed -1,322 36 ,192 -1,74
ual variances pot assumed -1.329 9.520 199 -1.74




Independent Samples Test

t-test for Equality of Means
95% Confldgnce Interval of the
Std. Error Difference
Difference Lower Upper
LVD3 Equal variances assumed 33 -62 72
Equal variances not assumed 33 -,62 73
DCC3 Equal variances assumed 2,33 4,40 5,88
Equal variances not assumed 2,53 4,42 3.89
DCSC3 Equal variances assumed 1,26 -2,71 2,40
Equal variances not assumed 1.26 -2,76 2,44
DPC3 Equal variances assumed 1,92 -3,32 4,48
Equal variances not assumed 1,92 -3,32 4,48
TDCI3 Equal variances assumed 34 -.94 42
Equal variances not assumed 34 -94 42
TDIN3 Equal variances assumed 18 -,64 .11
Equal variances not assumed ,18 -,63 .13
LVA3 Equal variances assumed 7,44E-02 -13 15
Equal variances not assumed 7,44E-02 -15 ,13
ANT3 Equal variances assumed 1,31 -4.39 91
Egual variances not assumed 131 447 99
NPar Tests
Mann-Whitney Test
Ranks
metodo N Mean Rank Sum of Ranks
TDIN3 silabico 19 18,50 351,50
fonico 19 20,50 389,50
Total 38
ANI3 . - silabico 19 17,97 341,50
fonico 19 21,03 399,50
[otal 38
Test Statistics®
TDIN3 ANI3
Mann-Whitney U 161,500 151,500
Wilcoxon W 351,500 341,500
Z -1,433 -1,441
Asymp. Sig. (2-tailed) ,152 ,150
Exact Sig, {2%(1-tailed Sig )] 5832 4022

a. Not corrected for ties.

b. Grouping Variable: metodo

T-Test



T-Test

Group Statistics

metodo N Mean Std. Deviation  Std. Error Mean
TS1 silabico 19 1,3684 1,4985 3438
fonico 19 .8947 9366 ,2149
ANI1 silabico 19 4211 8377 ,1922
fonico 19 2,5789 3,8487 .8830
L1 silabico 19 ,1579 3746 8.595E-02
fonico 19 .1053 3153 7,234E-02
TS2 silabico 19 1,6316 1,4225 ,3263
fonico 19 1,2105 2,0160 4625
ANI2 silabico 19 ,4211 1,4266 3273
fonico 19 2,1579 3,6707 ,8421
L2 silabico 19 5,263E-02 2294 5,263E-02
fonico 19 ,1053 3133 7,234E-02
T83 silabico 19 9474 9703 2226
fonico 19 1,3684 1,3829 3172
ANI3 silabico 19 ,0000 ,0000 ,0000
fonico - 19 1.7368 3.6643 3406

Independent Samples Test

P ———— e ——————]
e —— e P e )

Levene's Test for Equality of
5 Variances
F Sig.

TS1 Equal variances assurmed 1,039 315
Equal variances not assumed

ANI1 Equal variances assumed 27,374 ,000
Equal variances not assumed

IL1 Equal variances assumed ,895 350
Equal variances not assumed

TS2 Equal variances assumed ,012 914
Equal variances not assumed

ANI2 Equal variances assumed 16,110 ,000
Equal variances not assumed

L2 Equal variances assumed 1,434 ,239
Equal variances not assumed

TS3 Equal variances assumed 2,827 ,101

Equal variances not assumed
ANI3 Equal variances assumed 18,286 ,000

£ o ces ot & i




Independent Samples Test

- t-test for Equality of Means
df Sig. (Z-iai!ed) Mean Difference
TS1 Equal variances assumed 1,168 36 250 4737
Equal variances not assumed 1,168 30,201 252 4737
ANI1 Equal variances assumed -2,388 36 ,022 -2,1579
Equal variances not assumed -2,388 19,702 ,027 ~2,1579
L1 Equal variances assumed ,469 36 ,642 5,263E-02
Equal variances not assumed ,469 34,980 ,642 5,263E-02
TS2 Equal variances assurned 744 36 462 L4211
Equal variances not assumed 744 32,363 ,462 4211
ANIZ Equal variances assumed -1,922 36 ,062 -1,7368
Equal variances not assumed -1,922 23,316 ,067 -1,7368
L2 Equal variances assumed -,588 36 ,560 -5,2632E-02
Equal variances not assumed -,588 32,886 ,560 -3,2632E-02
TS3 Equal variances assumed -1,086 36 285 -4211
Equal varjances not assumed -1,086 32,266 285 4211
ANI3 Equal variances assumed -2,066 36 ,046 -1,7368
al varjanc ASSUTIS 2.0 18,000 034 -1.7368

T e e e —————




Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

95% Confidence Interval of the

Std. Error Difference
Difference Lower Upper
TS1 Equal variances assumed ,4054 -3485 1,2959
Equal variances not assumed 4034 -,3540 1,3014
ANTL Equal variances assumed 9036 -3,9906 -.3252
Equal variances not assumed 9036 -4.0447 -2711
L1 Equal variances assumed ,1123 -,1752 2805
Equal variances not assumed ,1123 -, 1754 2807
TS2 Equal variances assumed ,5660 -, 7269 1,5690
Equal variances not assumed ,3660 - 7314 1,5733
ANI2 Equal variances assumed ,9035 -3,5692 9,547E-02
Equal variances not assumed ,9035 -3,6044 ,1307
.2 Equal variances assumed 8,946E-02 -,2341 ,1288
Equal variances not assumed 8,946E-02 -2347 ,1294
TS3 Equal variances assumed 3876 -1,2071 3649
Equal variances not assumed 3876 -1,2102 ,3681
ANT3 Equal variances assumed ,8406 -3,4417 -3,1941E-02
vari s ) 3,503 2.928E-

NPar Tests

Mann-Whitney Test



Ranks

metodo N Mean Rank Sum of Ranks
TS1 silabico 19 21,05 400,00
fonico 19 17,95 341,00
Total ‘ 38
ANI1 silabico 19 16.84 320,00
fonico 19 22,16 421,00
Total 38
L1 silabico 19 20,00 380,00
fonico 19 - 19,00 361,00
Total 38
TS2 silabico 19 22,37 425,00
fonico 19 16,63 316,00
Total 38
ANIZ silabico 19 17,34 329,50
- fonico 19 21,66 411,30
Total 38
L2 silabico 19 19,00 361,00
fonico 19 20,00 380,00
Total 38
TS3 silabico 19 18,05 343,00
fonico 19 20,95 398,00
Total . 38
ANI3 silabico 19 16,50 313,50
fonico 19 - 22,50 427,50
[otal 38
Test Statistics®
TS1 ANI1 18} TS2 ANIZ o2
Mann-Whitney U 151,000 130,000 171,000 126,000 139,500 171,000
Wilcoxon W 341,000 320,000 361,000 316,000 329,500 361,000
z -907 -1,707 - 474 -1,672 -1,679 -394
Asymp. Sig. (2-tailed) - 364 ,088 636 ,095 093 . ,553
act Sig, [2*(1-tailed §i 402° 3 952 N 234° 2

Exact Sig, BFCltated Sig M A e e

Test Statistics?
S —
TS3 ANI3
Mann-Whitney U 153,000 123,500
Wilcoxon W 343,000 313,500
Z -,843 -2,622
Asymp. Sig. (2-tailed) 399 ,009
ct Sig, [2*(1-tajled Sig a 2

—

a. Not corrected for ties.

b. Groupmg Variable: metodo



T-Test

Group Statistics

GRUPLEIT N Mean Std. Deviation  Std. Error Mean

LVDI1 1 9 2222 4410 1470
3 9 1,4444 1,4240 4747

DCCl 1 9 2222 4410 1470
3 9 6.4444 2,6510 8837

AcCl 1 9 2222 L4410 1470
3 9 1111 13333 L1111

ANC1 1 9 111 3333 1111
3 9 111 3333 1111

DCscl 1 ) 2,1111 2,7131 9044
3 9 3,4444 2,2423 7474

ASC1 1 9 7778 1,7159 ,5720
3 9 ,0000 ,0000 0000

DPC1 1 9 2,6667 3,3166 1,1055
3 9 3333 ,3000 ,1667

APC1 1 9 13556 1,3333 L4444
3 9 ,0000 ,0000 ,0000

TDCIT 1 9 1,0000 ,8660 2887
3 9 ,0000 ,0000 ,0000

TDINI 1 9 2,7778 3,7342 1,2447
3 9 ,0000 ,0000 ,0000

LVAlL 1 9 2222 L4410 ,1470
3 9 - 2222 L4410 L1470

ANI1 1 9 6667 1,3229 L4410
3 9 ,0000 ,0000 ,0000

TDL1I 1 9 L1111 3333 1111
3 9 ,0000 ,0000 ,0000

RECI 1 9 2222 ,4410 L1470
3 9 0000 0000 0000




Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of

Variances
F Sig.

LVD1 Equal variances assumed 2,527 ,132
Equal variances not assumed

DCC1 Equal variances assumed : 16,914 001
Equal variances not assumed

ACC1 Equal variances assumed 1,553 231
Equal variances not assumed

ANC1 Equal variances assumed ,000 1,000
Equal variances not assumed

DCSCl1 Equal variances assumed ,032 ,861
Equal variances not assumed

ASC1 Equal variances assumed 10,152 ,006
Equal variances not assumed

DpC1 Equal variances assumed 18,414 ,001
Equal variances not assurned

APC1 Equal variances assumed 7,169 ,017
Equal variances not assumed

TDCI1 Equal variances assumed 16,000 .001
Equal variances not assumed

TDINt Equal variances assumed 15,658 ,001
Equal variances not assumed

LVAl Equal variances assumed ,000 1,000
Equal variances not assumed

ANIT1 Equal variances assumed 8,258 011
Equal variances not assumed

TIDL1 Equal variances assumed 5,224 ,036

Equal variances not assumed

REC1 Equal variances assumed 17,920 ,001

a] vag t assuy;

|




Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

t df Sig. (2-tailed)  Mean Difference

LVDI1 Equal variances assumed -2,460 16 ,026 -1,2222
Equal variances not assumed -2,460 9,520 ,035 -1,2222

DCCl1 Equal variances assumed -6,946 16 ,000 -6.2222
Equal variances not assumed -6,946 8,442 ,000 -6,2222

ACC1 Equal variances assumed ,603 16 555 111
Equal variances not assumed 603 14,392 556 JALLL

ANCI1 Equal variances assurned ,000 16 1,000 ,0000
Equal variances not assumed ,000 16,000 1,000 ,0000

DCSC1 Equal variances assumed -1,136 16 273 -1,3333
Equal variances not assumed -1,136 15,432 273 -1,3333

ASC1 Equal variances assumed 1,360 16 ,193 7778
Equal variances not assurned 1,360 8,000 211 7778

DpC1 Equal variances assumed 2,087 16 053 2,3333
Equal variances not assumed 2,087 8,363 069 2,3333

APC1 Equal variances assumed 1,250 16 229 ,3536
Equal variances not assumed 1,250 8,000 247 ,5556

TDCI1 Equal variances assumed 3,464 16 ,003 1,0000
Equal variances not assured 3,464 8,000 ,009 1,0000

TDIN1 Equal variances assumed 2,232 16 ,040 2,7778
Equal variances not assumed 2,232 8,000 ,056 2,7778

LVAL Equal variances assumed ,000 16 1,000 ,0000
Equal variances not assumed ,000 16,000 1,000 ,0000

ANTL Equal variances assumed 1,512 16 ,130 6667
Equal variances not assumed 1,512 8,000 ,169 ,6667

TIDLL Equal variances assumed 1,000 16 ,332 L1111
Equal variances not assumed 1,000 8,000 347 L1111

REC1 Equal variances assumed 1,512 16 ,150 2222

Eaua] varjagees not assumed 1312 3,000 169 2222




Independent Samples Test

t-test for Equality of Means
95% Confidence Interval of the

Std. Error Difference
Difference Lower Upper
LVD1 Equal variances assurned ,4969 -2,2756 -, 1688
Equal variances not assumed ,4969 -2,3370 -, 1074
DCC1 Equal variances assumed ,8958 -8,1212 -4,3232
Equal variances not assumead ,8958 -8,2693 -4,1752
ACCl Equal variances assumed ,1843 ~2795 5017
Equal variances not assumed ,1843 -,2819 ,5041
ANC1 Equal varianges assumed L1571 -3331 ,3331
Equal variances not assumed ,1571 -,3331 ,3331
DCSC1 Equal variances assumed 1,1733 -3,8205 1,1539
Equal variances not assumed 1,1733 -3,8277 1,1611
ASC1 Equal variances assumed - ,5720 -,4348 1,903
Equal variances not assumed 3720 -,5412 2,0968
DPC1 Equal variances assumed 1,1180 -3,6793E-02 4,7035
Equal variances not assumed 1,1180 -2253 4,8922
APC1 Equal variances assumed ,4444 -,3866 1,4977
Equal variances not assumed ,4444 -,4693 1,5804
TDCI1 Equal variances assumed ,2887 ,3880 1,6120
Equal variances not assumed ,2887 3343 1,6657
TDIN1 Equal variances assumed 1,2447 ,1390 5,4165
Equal variances not assumed 1,2447 -9,2602E-02 5,6482
LVAL Equal variances assumed ,2079 : -,4407 ,4407
Equal variances not assumed ,2079 -,4407 ,4407
ANI1 Equal variances assumed ,4410 -,2681 1,6015
Equal variances not assurned ,4410 -3502 1,6835
TIDL1 Equal variances assumed L1111 -,1244 3467
Equal variances not assumed J1111 -,1451 , 3673
REC1 Equal variances assumed ,1470 -8,9375E-02 ,3338
Faual varjances ot assummed 1470 -1167 5612

T-Test



Group Statistics

GRUPLEIT N Mean Std. Deviation  Std. Error Mean

LVD2 1 9 ,00 ,00 .00
3 9 1,44 2,13 71

DCC2 1 9 3,44 3,28 1,09
3 9 14,78 2,05 68

ANC2 1 9 ,00 ,00* ,00
3 9 ,00 002 .00

DCsC2 1 9 7,44 2,55 .85
3 9 1,78 1,30 ,43

DpC2 1 9 3,22 2,54 .85
3 9 ,00 ,00 ,00

TDCI2 1 9 1,22 1,39 46
3 9 ,00 .00 .00

TDIN2 1 9 22 44 ,15
3 9 ,00 ,00 ,00

LVA2 1 9 ,67 71 24
3 9 ,00 ,00 ,00

ANI2 1 9 1,67 2,87 ,96
3 9 ,00 ,00 ,00

TIDL2 1 9 11 33 11
3 9 ,00 ,00 ,00

REC2 1 9 ,00 ,00% ,00
J— 3 9 Q0 002 00

a. t cannot be computed because the standard deviations of both groups are 0.

Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of
Variances
F Sig.

LVD2 Equal variances assumed 4,876 ,042
Equal variances not assumed

DCC2 Equal variances assumed 4,521 ,049
Equal variances not assumed

DCSC2 Equal variances assumed 3,425 ,083
Equal variances not assumed

DPC2 Equal variances assumed 20,132 ,000
Equal variances not assumed

TDCI2 Equal variances assumed 34,712 ,000
Equal variances not assumed

TDIN2 Equal variances assumed 17,920 ,001
Equal variances not assumed

LvA2 Equal variances assumed 30,118 ,000
Equal variances not assumed

ANI2 Equal variances assumed 13,578 ,002
Equal variances not assumed

TIDL2 Equal variances assumed 5,224 ,036

Egual variances pot assumed 4




Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

t df Sig. (2-tailed)  Mean Difference

LVD2 Equal variances assumed -2,036 16 ,059 -1,44
Equal variances not assumed -2,036 8,000 ,076 -1,44

DCC2 Equal variances assumed -8,787 16 ,000 -11,33
Equal variances not assumed -8,787 13,408 ,000 -11.33

DCSsC2 Equal variances assumed 5,929 16 ,000 5,67
Equal vanances not assumed 5,929 11,891 ,000 5,67

DPC2 Equal variances assumed 3,808 16 ,002 3,22
Equal variances not assumed 3,808 8,000 ,003 3,22

TDCI2 Equal variances assumed 2,630 16 ,018 1,22
Equal variances not assumed 2,630 8,000 ,030 1,22

TDIN2 Equal variances assumed 1,512 16 ,130 22
Equal variances not assumed 1,512 8,000 ,169 22

LVA2Z Equal variances assumed 2,828 16 ,012 67
Equal variances not assumed 2,828 8,000 ,022 ,67

ANTI2 Equal variances assumed 1,741 16 ,101 1,67
Equal variances not assumed 1,741 8,000 ,120 1,67

TIDL2 Equal variances assumed 1,000 16 ,332 11

oo Fgualvarapcesnotassumed 1000 8.000 347 1l




Independent Samples Test

t-test for Equality of Means
95% Confidence Interval of the

Std. Error Difference
Difference Lower Upper
LVD2 Equal variances assumed 71 -2,95 5,92E-02
Equal variances not assumed 71 -3,08 19
DCcCz Equal variances assumed . 1,29 -14,07 -8,60
Equal variances not assumed 1,29 -14,11 -8,36
DCsC2 Equal variances assumed 96 3,64 7.69
Equal variances not assumed 96 3,58 7,75
DpC2 Equal \{aria.nc&s assumed ,83 1,43 5,02
Equal variances not assumed ,85 1,27 5,17
TDCI2 Equal variances assumed ,46 24 2,21
Equal variances not assuned ,46 13 2,29
TDIN2 Equal variances assumed ,15 -8,94E-02 ,53
Equal variances not assumed ,13 =12 ,56
LVA2 Equal variances assumed 24 17 1,17
Equal variances not assumed 24 12 1,21
ANT2 Equal variances assumed .96 -36 3,70
Equal variances not assumed 96 -,34 3,87
TIDL2 Equal variances assumed 11 .12 35
varjagnc 11 =13 37
T-Test
Group Statistics
GRUPLEIT N Mean Std. Deviation  Std. Error Mean
LVD3 1 9 11 33 11
3 9 1,56 1,359 33
DCC3 1 9 2,11 2,03 ,68
3 9 21,00 1,94 65
DCSC3 1 9 1,56 2,30 77
3 9 3,89 7,20 2,40
DPC3 1 9 13,00 5,07 1,69
3 9 ,00 ,00 ,00
TDCI13 1 9 1,56 1,67 ,36
3 9 ,00 ,00 ,00
TDIN3 1 9 ,56 1,13 38
3 9 ,00 ,00 ,00
LVA3 1 9 ,11 33 11
3 9 11 33 A1
ANI3 1 9 4,78 7,55 2,52

____J_____———_—__L—__;——___——___—_&__—_.QQ_.—_.@_



Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of

Variances -
F Sig.

LVD3 Equal vartances assumed 8.652 010
Equal variances not assumed

DCC3 Equal variances assumed ,400 .536
Equal variances not assumed

DCSC3 Equal variances assumned 1,676 214
Equal variances not assumed

DPC3 Equal variances assumed 5,862 . 028
Equal varjances not assumed ‘

TDCI3 Equal variances assumed 32,449 ,000
Equal variances not assumed

TDIN3 Equal variances assumed 15,361 ,001
Equal variances not assumed

LVA3 Equal variances assumed ,000 1,000
Equal variances not assumed

ANI3 Equal variances assumed 8,364 ,011

varia 1L




Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

t df Sig. (2-tailed) ~ Mean Difference

LVD3 Equal variances assumed -2,668 16 ,017 : -1,44

Equal variances not assumed -2,668 8,702 ,026 -1,44

DCC3 Equal variances assumed -20,211 16 ,000 -18,89

Equal variances not assumed 20,211 15,966 ,000 -18.89

DCSC3 Equal variances assumed -926 16 368 -2.33

" Equal variances not assumed -926 9,612 377 -2,33

DPC3 Equal variances assumed 7,686 16 ,000 13,00

Equal variances not assumed 7,686 8,000 ,000 13,00

TDCI3 Equal variances assumed 2,800 16 ,013 1,56

Equal variances not assumed 2,800 8,000 ,023 1,56

TDIN3 Equal variances assumed 1,474 16 ,160 36

Equal variances not assumed 1,474 8,000 179 56

LvA3 Equal variances assumed ,000 16 1,000 ,00

Equal variances not assumed ,000 16,000 1,000 ,00

ANI3 Equal variances assumed 1,899 ’ 16 ,076 4,78
a] varjagce ass 8 0 9

———— e ]



Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

95% Confidence Interval of the

Std. Exror Difference
Difference Lower Upper
LVD3 Equal variances assumed 54 2,39 -30
Equal variances not assumed 54 -2,68 -21
DCC3 Equal variances assumed 93 -20.87 -16,91
Equal variances not assumed 93 -20,87 -16,91
DCSC3 Equal variances assumed 2,52 -7.67 3,01
Equal variances not assumed 2,52 -7.98 3,31
DPC3 | Equal variances assumed 1,69 9,41 16,59
Equal variances not assumed 1,69 9,10 16,90
TDCI3 Equal variances assumed .36 38 2,73
Equal variances not assumed .56 27 2,84
TDIN3 Equal variances assumed ,38 - 24 1,35
Equal variances not assumed 38 : -31 1,42
Lvas Equal variances assumed .16 -33 33
Equal variances not assumed ,16 -33 ’ 33
ANI3 Equal variances assumed 2,52 -55 10,11

ual varjance: as: -1.02 0.3



NPar Tests

Mann-Whitney Test
Ranks
GRUPLEIT N Mean Rank  Sum of Ranks
LVDI 1 6,28 56,50
3 12,72 114,50
Total 18
DCCl 1 9 5,00 45,00
3 9 14,00 126,00
Total 18
ACC1 1 10,00 90,00
3 9,00 81,00
Total 18
ANC1 1 9 9,50 85,50
3 S 9,50 85,50
Total 18
Dcscl 1 7,72 69,50
3 11,28 101,50
Total 18
ASC1 1 9 10,50 94,50
3 9 8,50 76,50
Total 18
DPC1 1 11,17 100,50
3 7,83 70,50
Total 18
APC1 1 9 10,50 94,50
3 9 8,50 76,50
Total 18
TDCIl 1 12,50 112,50
3 6,50 58,50
Total 18
TDINI 1 9 12,00 108,00
3 7,00 63,00
Total 18
LVAl 1 9,50 85,50
3 9,50 85,50
Total 18
ANI1 1 11,00 99,00
3 8,00 72,00
Total 18
TIDL1 1 10,00 90,00
3 9,00 81,00
Total 18
REC! 1 10,50 94,50
3 8,50 76,50
. Total 18




Test Statistics®

LVD1 DCCl ACC1 ANC1 DCSC1 ASC1 DPC1
fann-Whitney U 11,500 ,000 36,000 40,500 24,500 31,500 25,500
/ilcoxon W 56,500 45,000 81,000 85,500 69,500 76,500 70,500
2,817 3,690 -615 ,000 -1,433 -1,455 -1,463
symp. Sig. (2-tailed) ,005 ,000 ,539 1,000 152 146 143
xact Sig, [2¥(]-tailed Sig)l 0082 000? . 730% 1.000% 1612 436° 1902

Test Statistics?

APC1 TDCI1 TDIN1 LVAIL ANI1 TIDL1 RECI
{ann-Whitney U 31,500 13,500 18,000 40,500 27,000 36,000 31,500
Vilcoxon W 76,500 58,500 63,000 85,500 72,000 81,000 76,500
; -1,455 2,857 2,517 ,000 -1,837 -1,000 -1,458
\symp. Sig. (2-tailed) 146 ,004 012 1,000 ,066 317 145
sact Sig, [2%(] tailed Sig)l___ 4362 pl4®  050° 1,000° 2582 _T30° 4362

a. Not corrected for tes.

b. Grouping Variable: GRUPLEIT

Par Tests

ann-Whitney Test



Ranks

GRUPLEIT N Mean Rank Sum of Ranks
LVD2 1 9 6,00 54,00
3 13,00 117,00
Total 18
DCC2 1 9 5,00 45,00
3 9 14,00 126,00
Total 18
ANC2 1 9,50 85,50
3 9,50 85,50
Total 18
pcscz 1 9 13,72 123,50
3 5,28 47,50
Total 18
DPC2 1 14,00 126,00
3 5,00 45,00
Total 18
TDCIZ 1 9 12,00 108,00
3 9 7,00 63,00
Total 18
D2 1 10,50 94,50
3 8,50 76,50
Total 18
Lvaz 1 9 12,00 108,00
3 7,00 63,00
Total 18
ANIZ 1 11,50 103,50
3 7,50 67,50
Total 18 ]
TIDLZ 1 10,00 90,00
3 9,00 81,00
Total 18
REC2 1 9,50 85,50
3 9,50 85,50
. Total 18
Test Statistics?
— _ .
LVD2 DCC2 ANCZ  DCSC2 DPCZ TDCLI2 TDIN2
Mann-Whitney U 9,000 000 40,500 2,500 ,000 18,000 31,500
Wilcoxon W 54,000 45,000 85,500 47,500 45,000 63,000 76,500
z 3,240 3,625 ,000 3,414 -3,846 2,525 -1,458
Asymp. Sig, (2-tailed) 001 ,000 1,000 ,001 ,000 012 ,145
* ta' a 0 a a 0 a a a a

Exact Sig D*(tailed Sigl . 004° 0000 1000 O s



Test Statistics?

LVA2 ANIZ TIDL2 REC2
Mann-Whitney U 18,000 22,500 36,000 40,500
Wilcoxon W 63,000 67,500 81,000 85,500
zZ -2,535 -2,184 -1,000 ,000
Asymp. Sig. (2-tailed) 011 029 317 1,000
Exact Sig, [2*(1-tajled Sig)] 0502 113° 730% 1,000
a. Not corrected for ties.
b. Grouping Variable: GRUPLEIT
NPar Tests
Mann-Whitney Test
Ranks
GRUPLEIT N Mean Rank Sum of Raoks
LVD3 i 9 6,33 57.00
3 12,67 114,00
Total 18
DCC3 1 5,00 45,00
3 14,00 126,00
Total 18
DCSC3 1 9 7,67 69,00
3 11,33 102,00
Total 18
DPC3 1 14,00 126,00
3 5,00 45,00
Total 18
TDCI3 1 12,50 112,50
3 6,50 58,50
Total 18
TDIN3 1 10,50 94,50
3 8,50 76,50
Total 18
Lva3 1 9,50 85,50
3 9,50 85,50
Total 18
ANI3 1 12,00 108,00
3 7,00 63,00




Test Statistics?

LVD3 DCC3 DCSC3 DPC3 TDCI3 TDIN3
Mann-Whitney U 12,000 ,000 24,000 ,000 13,500 31,500
Wilcoxon W 57,000 45,000 69,000 45,000 58,500 76,500
z ' 2,798 -3,599 -1,504 3,825 -2.850 -1,455
Asymp. Sig. (2-tailed) ’ ,005 ,000 ,133 ,000 ,004 146
—E&MZM&E‘W 0112 0002 161° 0002 LS _436%

LVA3  ANB
Mann-Whitney U 40,500 13,000
Wilcoxon W 85,500 - 63,000
z ,000 2,517
Asymp. Sig. (2-tailed) ’ 1,000 012

a i *(1-tajled Si 002 03
2. Not comrected for ties,

b. Grouping Variable: GRUPLEIT

Test Statistics?



T-Test

Group Statistics

GRUPLEIT N Mean Std. Deviation ~ Std. Error Mean
TS1 1 9 7778 ,8333 2778
3 9 1,2222 1,4814 ,4938
ANI1 1 9 4,2222 43525 1,4508
3 9 ,3333 ,7071 ,2357
IL1 1 9 111 3333 L1111
3 9 L1111 .3333 L1111
TS2 1 9 2,1111 2,6667 ,8889
3 9 7778 ,6667 ,2222
ANI2 1 9 4,7778 42653 1.4218
3 9 ,0000 ,0000 ,0000
12 1 9 3333 ,5000 , 1667
3 9 .0000 ,0000 ,0000
TS3 1 9 1,5556 1,7401 ,5800
3 9 ,3356 ,8819 ,2940
ANI3 1 9 3,5556 4,7987 1,5996

0000 0000

O
=]
=l
>
=}

Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of
Variances
F Sig.

TS1 Equal variances assumed 2,847 111
Equal variances not assumed

ANT1 Equal variances assumed 33,750 ,000
Equal variances not assumed

L1 Equal variances assumed ,000 1,000
Equal variances not assumed

TS2 Equal variaoces assumed 6,210 ,024
Equal variances not assumed

ANI2 Equal variances assumed 18,423 ,001
Equal variances not assumed

1) Equal variances assumed 64,000 ,000
Equal variances not assumed

TS3 Equal variances assumed 4,167 ,058
Equal variances not assumed

ANI3 Equal variances assumed 34,302 ,000

ee——_L.qual vapiances not agsumed




Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

t df Sig. (2-tailed)  Mean Difference

TS1 Equal variances assumed -, 784 16 444 - 4444

Equal variances not assumed -, 784 12,602 447 -, 4444

ANI1 Equal variances assumned 2,646 16 ,018 3,8389

Equal variances not assumed 2,646 8,422 ,028 3,8889

1L1 Equal variances assumed ,000 16 1,000 ,0000

Equal variances not assumed ,000 16,000 1.000 ,0000

T82 Equal variances assumed 1,455 16 ,163 1,3333

Equal variances not assumed 1,455 8,996 ,180 1,3333

ANI2 Equal variances assumed 3,360 16 ,004 47778

Equal variances not assumed 3,360 8,000 ,010 4,7778

IL2 Equal variances assumed 2,000 16 ,063 3333

Equal variances not assumed 2,000 8,000 ,081 3333

TS3 Equal variances assumed 1,538 16 ,144 1,0000

. Equal varjances not assumed 1,538 11,856 ,150 1,0000

ANI3 Equal variances assumed 2,223 16 ,041 3,5556
al varjapc assy 2 0 0 353

e e ———————————————————



Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

95% Confidence Interval of the
Std. Ecror Difference

Difference Lower Upper
TS1 Equal varances assumed ,5666 -1,6455 , 7566
Equal varjances not assumed ,3666 -1,6724 7835
ANI1 Equal variances assumed 1,4699 7729 7,0049
Equal variances not assumed 1,4699 ,5287 7,2491
L1 Equal variances assumed . L1571 -3331 3331
Equal variances not assumed ,1571 -3331 ,3331
TS2 Equal variances assumed 9162 -,6090 3,2757
Equal variances not assumed 9162 -, 7395 3,4062
ANI2 Equal variances assumed 1,4218 1,7636 7,7919
Equal variances not assumed 1,4218 1,4990 8,0565
12 Equal variances assumed ,1667 -1,9984E-02 ,6867
Equal variances not assumed , 1667 -3,1001E-02 177
TS83 Equal variances assumed ,6503 -3785 2,3785
Equal variances not assumed ,6503 ~4187 2,4187
ANI3 Equal variances assumed 1,5996 ,1646 6,9463

varjane S8 9 -]133 2

NPar Tests

Mann-Whitney Test



Ranks

GRUPLEIT N Mean Rank Sum of Ranks
TS1 1 9,00 81,00

3 10,00 90.00

Total 18
ANII 1 9 12,00 108,00

3 9 7,00 63.00

Total 18
IL1 1 9,50 85,50

3 9 9,50 85,50

Total 18
TS2 1 9 10,72 96,50

3 9 8,28 74,50

Total 18
ANIZ 1 9 12,50 112,50

3 ,50 58,50

Total 18 .
L2 1 11,00 99,00

3 8,00 72,00

Total 18
TS3 1 S 11,17 100,50

3 9 7,83 70,50

Total 18
ANI3 1 9 12,00 108,00

3 9 7,00 63,00

= Tota] 18
Test Statistics?
TS1 ANI1 L1 TS2 ANI2 2
Mann-Whitney U 36,000 18,000 40,500 29,500 13,500 27,000
Wilcoxon W ‘s 21,000 63,000 85,500 74,500 58,500 72.000
Z -,422 -2,183 ,000 -1,051 -2,840 -1.844
Asymp. Sig. (2-tailed) ,673 ,029 1,000 ,293 ,005 065
act Sig, [2*(1-tailed §j 02 0350 02 2 2 2588

e e e e e e e T —

Test Statistics®
TS3 ANI3
Mann-Whitney U 25,500 18,000
Wilcoxon W 70,500 63,000
Z -1,425 -2,514
Asymp. Sig. (2-tailed) ,154 ,012

*(1-tailed S;

Oa

OE

P

a. Not corrected for ties.
b. Grouping Variable: GRUPLEIT



ANEXO IX




Grelha de Registo e Frequéncia de Respostas Correctas na Prova de Conhecimento
do Nome das Letras, no 1° Tempo de Observagéo , no Método Silabico

Sujeitos 1 2 3 4 5 g 7 8 g |10 {11} 12 |13} 1415116 17 | 18 | 18 | To
ifens tal
a X X X X X X X X X X X X X X X X X X1 18
b X X X X X1 X X X X X X X X X ks 18

C X X X X X X X X X X X X | 12

d X X X X X X X X X [

e X X | X X X X X X X X X X X X X X X X | 18

f X X X X X X X 7

g X X X X X X 5

h X X X X X X X 7

i X X X X | X X A X X | X X X X X X X X X X {18

i X X X X X X X 7

1 X X X X 4
m X X X X X X X X X X X X X X X X X X | 18
n X X X X X X X X X X 110

o X X X X X X X X X X X X X X X X X X X | 18

p X X X X X X X X X1 X X X 12
q X X 2

r X X X X X X X 7

s X X X X X X X X X X X X X X 14

t X X X X X X X X X 9

u X X X X X X X X X X X X X X X X {17
v X X X X X X X X X X X X | 12

X X X X X X X | X X X X X X X X ib
z b3 b3 Xl X X R X | X b3 X p.S X X X X X X} AT

Total 1511919 |23| 8 |14) 4 |14]5]111]17 12320} 14]22 211 9 15 | 10

Grelha de Registo e Frequéncia de Respostas Correctas na Prova de Conhecimento
do Nome das Letras, no 1° Tempo de Observagéo , no Método Fonémico

Sujeitos | 20 | 21 | 22 | 23 | 24 | 25 56 127 128 | 29 |30 | 31|32 }33|34|35]|36]37]38 To
itens fal
a X X X X X X X X X X X X X X X X X X X | 19
b X X 1 X 3
c X X X X X 4

d | X X X 3

e X X X X X X X X X X X X X X X X X X | 18

f X 1
q X X X 3
h X i

i X ha X X K K A X X X X X X X X X X 17

i X x X 3

1 X X X 3
m X X X X 4
n X X 2
o X X X X X X X X X X | X X 1 X X x X X X X119
p X X X X X X X X X X X X X X X | 15
q X 1

T X X X X1 4

s X X X X X X X X. 8

t X X X X X X X 9

u X X X b4 X X X X X | X X X 1 X X X X X X X 1 19

v X X 3

X X X X X X X X 7

z X X X X X X X 7

Toial 17 | 4 6 5 9 9 10 10§23 | 7 7 | 10 8 7 6 8 9 11

Instituto Superior dz Psicologla Aplleads
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