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RESUMO

Araujo, Monilly Ramos (2011). Avaliagdo da leitura, escrita e habilidades cognitivas
relacionadas: um estudo a partir do Teste de Desempenho Cognitivo e Linguistico — TDCL.
2011. 144 1. Dissertagdo (Mestrado) — Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas, Universidade
Federal de Pernambuco, Recife.

O presente estudo teve como objetivo principal analisar a relacdo entre habilidades cognitivas
e metalinguisticas e o desempenho em leitura e escrita no primeiro ciclo do ensino
fundamental. Especificamente, foi possivel correlacionar o desempenho dos sujeitos nas
tarefas de leitura e escrita de palavras e ndo palavras e as habilidades de processamento
fonoldgico — rima, aliteracdo, segmentacdo silabica, repeticdo de palavras e ndo-palavras,
nomeacdo automatica rapida de figuras e digitos; processamento auditivo — memoria direta e
inversa de digitos, discriminacdo fonémica e ritmo; e processamento visual — cépia de formas
e memoria visual de formas, considerando os quatro anos escolares em conjunto e, depois,
separadamente. Tambem foram comparadas as medias de desempenho em todas as
habilidades avaliadas pelo TDCL (Teste de desempenho cognitivo e linguistico) e verificadas
as diferencas significativas, em cada ano escolar. Para alcangar os objetivos propostos, foi
realizado um estudo com delineamento correlacional em uma amostra de criangas com idade
variando entre 6 e 12 anos, de ambos os sexos, matriculadas do 2° ao 5° ano do ensino
fundamental de uma escola particular da cidade de Jodo Pessoa — PB. Os participantes
formaram subgrupos, selecionados com base nas variaveis: sexo, idade e 0 ano escolar. Para a
coleta dos dados foram utilizados trés instrumentos: Questionario Socio-demografico,
Matrizes Progressivas Coloridas de Raven e o0 TDCL. Os procedimentos de analise estatistica
executados foram o Teste de Mann-Whitney e o Coeficiente de correlacdo de Spearman. Os
resultados revelaram que as habilidades cognitivas e metalinguisticas avaliadas no TDCL
apresentaram correlacbes, de moderadas a altas, com as medidas de leitura e escrita,
corroborando os estudos que buscam compreender as relacfes entre as principais habilidades
cognitivo-linguisticas, consideradas, na literatura cientifica, como fortemente relacionadas
com a aquisicdo e desenvolvimento da leitura e escrita proficientes, e o desempenho dos
participantes em tarefas que avaliam estes dois processos. Estes resultados representam,
ainda, a viabilidade e a importancia de avaliar tais habilidades conjuntamente, procedendo
com um rastreio do desempenho dos alunos nesta etapa da escolarizacdo, proporcionando um
perfil amplo da leitura, escrita e habilidades cognitivas e metaliguisticas subjacentes ao
funcionamento destes processos.

Palavras-chave: Avaliacdo da leitura e escrita, habilidades cognitivas, protocolo de avaliagdo
de habilidades cognitivo-linguisticas.



ABSTRACT

Araujo, Monilly Ramos (2011). Evaluation of Reading, writing and cognitive skills related: a
study from the performance protocol and cognitive-linguistics - PACL. 2011. 144 f. Thesis
(Masters) — Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas, Universidade Federal de Pernambuco,
Recife.

This study aimed to investigate the relation between metalinguistic and cognitive abilities and
performance in reading and writing in the first cycle of basic education. Specifically, it was
possible to correlate the subjects performance on tasks of reading and writing words, not
words, not words and phonological processing skills — rhyme, alliteration, syllable, word
repetition and non-words, rapid automatic naming of digits ende figures; auditory processing
forward and backward memory of the digits, phonemic discrimination and rhythm, and visual
processing — a copy of shapes and visual memory of forms, considering the four school years
together and then separately. It was also compared the average performance in all skills
evaluated by PACL (Assessment Protocol of cognitive and linguistic skills) and found
significant differences in each school year. To achieve the proposed objectives, a study was
conducted with a correlation design in a sample of children aged between 6 and 12 years, of
both sexes enrolled in the 2™ to 5" years of elementary education at a private school in the
city of Jodo Pessoa — PB. The participants formed subgroups, selected on the basis of gender,
age and school year. To collect data, we used three instruments: Socio-demographic
questionnaire, the Raven Colored Progressive Matrices and PACL. The statistical analysis
procedures were performed the Mann-Whitney Test and Spearman correlation coefficient.
The results revealed that cognitive abilities and evaluated in PACL metalinguistic showed
correlations, from moderate to high, whit measures of reading and writing, supporting studies
that attempt to understand the relationships between the major cognitive-language, considered
in the scientific literature, as strongly related to the acquisition and development of these two
processes. These results also represent the viability and importance of evaluating these skills
together, proceeding with a screening of student performance at this stage of schooling,
proving a comprehensive profile of reading, writing and cognitive and metalinguistic skills
underlying the functioning of these processes.

Keywords: Evaluation of reading and writing, cognitive skilss, evaluation protocol of
cognitive-linguistic skilss.
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1 INTRODUCAO

A pesquisa em psicologia do desenvolvimento cognitivo tem explorado a
importancia de fatores cognitivos que contribuem para o aprendizado e desenvolvimento da
leitura e escrita. Diferengas em termos de funcionamento cognitivo e habilidades
metalinguisticas, ou seja, as habilidades relacionadas a consciéncia e emprego intencional da

linguagem, tém sido investigadas em sua conexdo com a aprendizagem da lingua escrita.

A busca por modelos cognitivos que possam explicar o processo de aquisi¢éo e
desenvolvimento da leitura e escrita da criangca e o rigor metodoldgico exigido pelos
pesquisadores geraram um rico debate acerca da tematica. Este estudo tem o propoésito de
participar do esforco de reflexdo que vem sendo feito, hd décadas, por estudiosos e
pesquisadores para melhor compreender e buscar solucdes para as dificuldades de
aprendizagem da leitura e escrita. Importa, desta forma, a pesquisa sobre a aquisic¢éo da lingua
escrita pela crianca, ndo sO a descricdo do desenvolvimento das habilidades de leitura e de

escrita pelo aprendiz, mas também dos fatores cognitivos a elas relacionados.

A crianca que entra na escola ja sabe falar, reconhece objetos e formas
desenhadas, compreende explicagdes complexas e € capaz de seguir instrucdes. Por esse
motivo, a expectativa dos pais e professores € a de que ela também aprenda a ler e a escrever
e seja alfabetizada. Entretanto, 0 modo pelo qual a escola e o educador organizam o curriculo,
0 método de trabalho e o sistema de avaliacdo podem levar alguns alunos a se sentirem

desvinculados do processo de aprendizagem e a manifestarem dificuldades.

A midia e a literatura cientifica demonstram a existéncia, nas escolas de ensino
fundamental, de um elevado nimero de criancas que, em decorréncia de uma série de fatores,
apresenta dificuldade de aprendizagem em leitura e escrita e, consequentemente, baixo

rendimento escolar.

Diante deste quadro, infere-se que o aprofundamento dos estudos na area das
dificuldades de aprendizagem em leitura e escrita, envolvendo a delimitacdo clara do
problema e identificando sua relacdo com o desenvolvimento de habilidades cognitivas, pode
oferecer suporte para uma pratica pedagdgica mais eficiente, por parte dos professores, e uma

pratica clinica cientifica, subsidiando os demais profissionais de satde que lidam com as
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criancas com essas dificuldades no dia a dia das clinicas publicas e privadas, a exemplo dos

psicélogos e fonoaudidlogos.

Ressalta-se a questdo sobre a razdo das dificuldades apresentadas por estes
estudantes. A este respeito, Fonseca (1995) enfatiza que sem compreender a razdo das
dificuldades, a intervencdo corre o risco de atuar ao acaso arbitrariamente, ndo tomando em
consideracédo a planificacdo das tarefas de aprendizagem, de acordo com a hierarquizacéo das
necessidades especificas da crianga. Contudo, esta ndo € uma questdo que propicia facilmente
sua resposta. O termo dificuldades de aprendizagem da leitura e escrita tem sido utilizado para
designar um fendbmeno extremamente complexo, em um campo que retne uma variedade de

conceitos, critérios, teorias, modelos e hipoteses.

Assim, a partir do final da década de 1970 e inicio da década de 1980, as
pesquisas nas dareas da psicologia cognitiva e do desenvolvimento e na area da
neuropsicologia cognitiva produziram progressos e renovaram as concepgdes teoricas acerca
dos mecanismos de aquisicdo da leitura e escrita. Temos atualmente uma proliferacdo de
argumentos tedricos que nao se articulam por causa da falta de integracdo dos resultados
obtidos nas pesquisas de diferentes enfoques e, por isso, dificilmente sustentam as praticas

pedagdgicas de prevencao e intervencao nas dificuldades de aprendizagem.

Algo de comum entre os estudos encontrados, tanto no exterior como no caso
brasileiro, € que, dentre as habilidades metalinguisticas estudadas, tem havido grande
destaque para as habilidades metafonoldgicas. No entanto, o estudo de diferentes habilidades
cognitivas e metalinguisticas em uma mesma pesquisa, a fim de possibilitar a avaliacdo das
relacBes entre o desempenho em uma habilidade cognitiva e um processo complexo, como a
leitura e escrita, em especial, no caso da pesquisa de escolares do ensino fundamental, ainda
ndo é uma proposicdo suficientemente explorada. O presente estudo intenta contemplar a
analise de mais de uma habilidade cognitiva simultaneamente, com o objetivo de verificar a
sua relacdo com o desempenho em leitura e escrita de criangas nos anos iniciais do ensino
fundamental, com o objetivo mais amplo de proporcionar evidéncias cientificas acerca da
tematica, auxiliando-as a superar as dificuldades identificadas no processo inicial de

escolarizacdo formal.

A abordagem cognitiva da leitura e da escrita apresenta modelos de organizacéo

destes processos baseados na concepcdo que destaca o papel das habilidades cognitivas como
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fatores cognitivos decisivos no desenvolvimento da leitura e da escrita. Os relatos
apresentados na literatura cientifica defendendo a importancia das habilidades cognitivas na
explicagéo das dificuldades da leitura e escrita, ndo deixaram suficientemente explicada a
relacdo entre as principais habilidades cognitivas subjacentes a aquisicdo e o desenvolvimento
proficiente destes processos e 0 desempenho das criangas nas tarefas que avaliam os mesmos.

Diante da falta de um arcabouco tedrico e metodoldgico sistematizado e acessivel
que possa articular suas praticas, muitos profissionais das areas clinica e educacional ndo
sentem a segurancga necessaria para empreender uma intervencdo que atenda as necessidades
das criangas com dificuldades na aprendizagem da leitura e escrita. Desse modo, pautam seu
trabalno em experiéncias pessoais e, quando recorrem a evidéncias cientificas, acabam

precisando considerar os resultados de pesquisas cientificas realizadas isoladamente.

Neste sentido, a compreensdo acerca do desenvolvimento cognitivo da crianga em
relagdo aos processos de leitura e escrita, bem como das dificuldades que as criancas
encontram em seu aprendizado, é importante para que se possa delinear contextos de
aprendizagem que Ihes sejam apropriados. Esta perspectiva reflete os esfor¢os empreendidos
pela pesquisadora proponente deste estudo conjuntamente com pesquisadores de outras
instituicbes nacionais e internacionais na construcdo de uma linha de pesquisa continua acerca
da aquisicdo e desenvolvimento da leitura e escrita, contemplando a avaliacdo desses
processos, na dissertacdo de mestrado, e a proposi¢cdo de um programa de intervencdo voltado
para o desenvolvimento das habilidades cognitivo-linguisticas avaliadas, nos estudos de
doutorado, constituindo propostas de trabalhos de pesquisa e intervencdo abalizados pelos
pressupostos tedricos da Psicologia Cognitiva, particularmente a abordagem cognitiva da

leitura.

O presente estudo teve como objetivo geral, portanto, analisar a relacdo entre as
habilidades cognitivas avaliadas e o desempenho em leitura e escrita. Especificamente foi
possivel comparar as médias do desempenho nas tarefas que aferem as habilidades cognitivas
do PACL, entre os sujeitos ao longo dos anos escolares iniciais do ensino fundamental,
correlacionar o desempenho dos sujeitos nas tarefas de leitura e escrita de palavras e nao-
palavras isoladas e as habilidades de processamento auditivo, processamento fonoldgico e

processamento visual, como também, examinar os padrdes de relacionamento entre a leitura e
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escrita e as demais habilidades cognitivas avaliadas pelo PACL, entre os sujeitos ao longo dos

anos escolares iniciais do ensino fundamental.

O estudo das relacGes entre a leitura, a escrita e habilidades cognitivas e
metalinguisticas subjacentes ao funcionamento destes processos revela-se oportuno e
relevante, ainda, pois pretende contribuir, mais amplamente, com as seguintes questdes

tedricas e préticas:

1. Somado aos resultados de outros estudos, pode contribuir para a reflexéo sobre
a adequacéo e as limitagdes dos modelos de processamento das informagdes
escritas para explicarem as dificuldades encontradas durante o
desenvolvimento da leitura e escrita;

2. A elaboracdo de um desenho metodoldgico que possa subsidiar um trabalho
clinico e pedagdgico adequado as criancas com dificuldades de aprendizagem

de leitura e escrita em nosso sistema alfabético.

O presente trabalho esta organizado em quatro capitulos. O primeiro capitulo
apresenta a revisdo de literatura, com as teorias que fundamentam a avaliagdo cognitiva de
leitura e escrita e as hipdteses para as dificuldades encontradas na aquisicdo e
desenvolvimento desses processos, como também, o modelo de processamento cognitivo que
proporcionou o suporte cientifico para 0 método e a discussao do presente estudo. O segundo
capitulo esboca o estudo proposto, com a exposi¢ao dos objetivos e do método adotado para a
realizacdo da investigacdo. O terceiro capitulo apresenta a analise dos dados, os resultados
encontrados e a discussao dos mesmos. Finalmente, o quarto capitulo, das consideracdes
finais, versa sobre os principais achados dessa dissertacdo, bem como ressalta as questfes que

carecem de melhor investigacdo em estudos futuros.
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2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Uma érea da avaliacdo cognitiva da leitura que tem recebido bastante respaldo
tedrico e empirico nos mais diversos idiomas é a area de reconhecimento de palavras, também
conhecida como leitura em voz alta de palavras isoladas. Trata-se da leitura de palavras fora
de contexto, que permite a avaliacdo de modelos de processamento cognitivo da leitura por
meio da manipulacdo de determinadas caracteristicas psicolinguisticas das palavras. Essa
manipulagdo propicia o surgimento de diversos tipos de efeitos na leitura feita por leitores
competentes, iniciantes e por aqueles que, devido a lesbes cerebrais, perderam com maior ou
menor gravidade as habilidades anteriormente adquiridas. Os desempenhos desses individuos
nas tarefas de leitura servem tanto para confirmar quanto para revisar as teorias de

processamento propostas por esses modelos verbais.

2.1 Modelos de reconhecimento de palavras

A tarefa de explicar como reconhecemos palavras isoladas tem sido facilitada,
portanto, por meio do desenho de modelos que enfatizam a estrutura cognitiva envolvida
nesse reconhecimento e as interconexdes dessa estrutura, colocando énfase particular nos

processos que ocorrem em cada componente.

De acordo com Ellis (1995), os modelos de reconhecimento de palavras isoladas
tém sido propostos na tentativa de caracterizar alguns dos processos mentais que possibilitam
ao leitor identificar, compreender e pronunciar as palavras escritas, facilitando o entendimento
dos aspectos do reconhecimento de palavras que estd comprometido nos individuos com

dificuldades de leitura.

Dentre os modelos de reconhecimento de palavras isoladas que tém sido
propostos para explicar a leitura da escrita alfabética, o sistema de escrita do portugués, o
modelo que tém sido defendido por varios pesquisadores sugere que a leitura em voz alta,
definida como a derivagdo de som e significado da escrita, pode ocorrer pelo menos de duas

maneiras: por meio de um processo visual direto ou de um processo envolvendo mediacéo
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fonoldgica, resultando o nome de modelo de leitura de dupla-rota, originalmente proposto por
John Morton em 1969, e revisado em 1979 (Pinheiro, 1994).

A estrutura desse modelo de dupla-rota de leitura baseia-se na distin¢éo entre o
procedimento lexical e sublexical, ou seja, entre a prondncia extraida como um todo e a
pronuncia obtida por decodificacdo. Estabelecido como um dos modelos da psicologia
cognitiva que tem se mostrado bastante Gtil na area de avaliagdo do reconhecimento de
palavras, e que tem recebido sucessivas confirmacdes tanto de ordem tedrica quanto prética, o
Modelo de dupla-rota, tem recebido diversas reformulagfes, sendo a mais atual delas o
Modelo de dupla-rota em Cascata — DRC (Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, & Ziegler,
2001).

Neste modelo, a rota fonoldgica opera de acordo com a aplicacdo de regras de
correspondéncia entre grafemas e fonemas. Os fonemas sd&o as menores unidades
significativas da fala (ou seja, unidades capazes de alterar o significado das palavras). Por
exemplo, /b/ e /k/ sdo fonemas distintos da lingua portuguesa porque geram significados
distintos quando colocados diante da mesma terminagdo /al®/ — por produzirem
respectivamente as pronuncias das palavras bala e cala. No entanto, variacGes regionais nas
prondncias das palavras, sem a correspondente mudanca de significado, ndo caracterizam
fonemas, e sim alofones (como as pronuncias /'di9/ e /'d3iO/ da palavra dia). A cada fonema
corresponde-se um unico grafema, que constitui uma unidade da escrita. Em uma palavra,
nem sempre o nimero de grafemas coincide com o numero de letras, como, por exemplo, o
caso da palavra ninho, que apresenta cinco letras e quatro fonemas (pois o grafema <nh>,
composto de duas letras, representa 0 Unico fonema /I)/). No portugués, diferentemente de
linguas mais irregulares, como o inglés, os grafemas sdo formados por uma ou duas letras,

este Gltimo caso representando os digrafos (Parente, Silveira & Lecours, 1997).

No modelo DRC, as regras de conversdo entre grafemas e fonemas séo efetuadas
segundo um critério estatistico, ou seja, cada grafema estd associado ao fonema que mais o
representa na lingua. A rota fonoldgica opera de uma maneira serial, da esquerda para a
direita, convertendo, letra por letra, uma sequéncia de letras em uma sequéncia de fonemas,
respeitando-se a posicdo em que a letra se encontra na palavra. E em funcdo disso que o
namero de letras que compde as palavras afeta a leitura feita pela rota fonoldgica, ou seja, as

palavras de maior comprimento tendem a ser lidas de uma maneira mais lenta e mais
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susceptivel a erros do que as palavras menores, o que é conhecido na literatura como efeito de
extensdo. O comprimento das palavras ndo afeta a leitura lexical3 que, ao contrério da leitura
pela rota fonoldgica, é feita de forma paralela. Outra evidéncia que aponta para o
processamento do tipo serial da rota fonoldgica relaciona-se a diminuicdo do efeito de
regularidade4 entre as palavras de baixa frequéncia a medida que a posicao da irregularidade
da palavra se afasta da primeira silaba (Coltheart & Rastle, 1994; Rastle & Coltheart, 1999).
Assim, como a rota fonoldgica seleciona os fonemas das palavras serialmente, quando a
irregularidade se encontra na primeira silaba, o fonema incorreto pode ser ativado antes que a
pronuncia correta da palavra seja ativada pela rota lexical, 0 que aumenta a probabilidade de
erros ou de incremento do tempo de reagdo na leitura. Em contrapartida, quando a
irregularidade se encontra nas silabas finais, a chance de que a rota lexical ative a pronuncia
da palavra antes que a rota fonologica termine conversdo do fonema irregular aumenta,
diminuindo, assim, a probabilidade de que ocorra um conflito entre as pronincias geradas

pelas rotas lexical e fonologica.

Geralmente, a utilizacdo da rota lexical ou fonoldgica varia de acordo com 0s
tipos de estimulos que sdo apresentados. Desta forma, a leitura de palavras reais
(principalmente a de palavras muito comuns, ou de alta frequéncia) é feita pela rota lexical,
enquanto que a leitura de estimulos novos para o leitor e de ndo-palavras é feita pela rota
fonologica. No entanto, as ndo-palavras ndo sdo lidas inteiramente pelo processo fonoldgico,
havendo a possibilidade de influéncia lexical na leitura desses estimulos (Coltheart et al.,
2001; Rastle & Coltheart, 1999). Isso ocorre porque as ndo-palavras sdo capazes de ativar as
palavras reais que lhes sdo ortograficamente semelhantes no léxico mental, o qual, por sua
vez, ativa a representacdo fonologica das palavras reais e de seus fonemas, facilitando, assim,
a leitura das ndo-palavras. Desse modo, ambos 0s processos aqui descritos (o lexical e o
fonologico), apesar de distintos, sdo simultdneos, o que torna possivel essa influéncia lexical
na leitura de ndo-palavras (e também de palavras pouco frequentes), o que é conhecido como
efeito de vizinhanca (para maiores detalhes, ver Andrews 1989, 1992; ver também Sears,
Hino, & Lupker, 1995).

Ao contrario da leitura pela rota fonoldgica, a rota lexical produz uma leitura
eficiente independentemente do nivel de regularidade das palavras. Desta forma, é possivel
fazer um teste do uso dos processos lexical ou fonoldgico na leitura por meio da manipulacdo

do nivel de regularidade das palavras. Assim, se as palavras irregulares forem lidas de
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maneira significativamente menos precisa do que as palavras regulares, isso implica que a
leitura esta sendo feita pelo processo fonoldgico, e ndo pelo processo lexical. A maior
correcdo na leitura das palavras regulares em relagdo as palavras irregulares da-se 0 nome de
efeito de regularidade na precisdo da leitura. O efeito de regularidade ocorre principalmente
entre leitores iniciantes, que confiam no processo fonoldgico por ainda ndo apresentarem um
amplo vocabulario lexical, o qual apresenta as representacdes ortograficas, semanticas e

fonoldgicas das palavras conhecidas.

Conforme dito anteriormente, a leitura de palavras € feita simultaneamente pelas
rotas lexical e fonoldgica. Além disso, no caso da leitura de palavras regulares, tanto o
processo fonoldgico quanto o lexical sdo capazes de gerar a mesma prondncia, enquanto que a
leitura de palavras irregulares pode estar sujeita a erros de pronuncia quando estabelecida pelo
processo fonologico. Neste caso, havera um desacordo entre as duas pronancias produzidas,

sendo necessaria uma nova consulta ao lIéxico para uma confirmagao.

Assim, a leitura fonoldgica de palavras irregulares pode estar tanto sujeita a erros
de prondncia, que caracteriza o efeito de regularidade na precisdo, quanto a um atraso na

producdo da resposta, que corresponde ao efeito de regularidade no tempo de reacéo.

A regularidade das palavras afeta a leitura de maneira diferenciada de acordo com
seu nivel de frequéncia de ocorréncia. As palavras de alta frequéncia (como havia antecipado)
sdo aquelas que o leitor entra constantemente em contato, sendo, portanto, muito ativadas no
Iéxico mental. Por esse motivo, o reconhecimento dessas palavras ocorre de uma maneira
muito mais rapida do que o das palavras de baixa frequéncia, 0 que caracteriza o efeito de
frequéncia. Assim, se uma palavra irregular for muito frequente, a tendéncia é que seu
reconhecimento se efetue de maneira téo rapida e eficaz quanto ao de uma palavra regular, de
tal forma que o efeito de regularidade ndo atinge a leitura das palavras muito comuns
(Pinheiro, 1994, 1995). A presenca do efeito de frequéncia € um indicio do uso de processo
lexical na leitura, mas um efeito exagerado de frequéncia, principalmente entre leitores mais
experientes, ou a auséncia deste, pode indicar falhas no processo lexical (Pinheiro, 1999;
Pinheiro & Rothe-Neves, 2001), ou problemas na formacdo das representaces das palavras

no léxico.

Em portugués, o desenvolvimento dos processos lexicais e fonolégicos ocorre

paralelamente ao longo da alfabetizacdo (Godoy, 2005; Pinheiro, 1995; Salles & Parente,
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2005) e isso pode ser demonstrado por uma diminuigéo dos efeitos de regularidade, extenséo
e de frequéncia com o decorrer da escolarizacdo. A reducdo de tais efeitos indica que cada vez
mais palavras (curtas e longas, regulares e irregulares) sdo lidas pelo processo lexical,
havendo um desprendimento do uso prioritario do processo fonoldgico com o
desenvolvimento da habilidade de leitura. Tal fato apresenta desdobramentos de ordem
clinica. Assim, se a manifestacdo dos efeitos supracitados persiste de uma forma intensa entre
leitores mais experientes, isso pode fornecer indicios sobre dificuldades na capacidade de
reconhecer palavras, 0 que, por sua vez, pode gerar repercussdes para a aquisicdo dos
processos superiores da leitura como, por exemplo, a compreensdo de texto. Neste caso
especifico, a contribuicdo de um reconhecimento eficiente de palavras se efetuaria por meio
do automatismo (caracterizado pela rapidez e precisdo na leitura), uma vez que, quanto mais
automatica a leitura é realizada, menos recursos da memoria de trabalho sdo gastos na
decodificacdo, os quais podem ser alocados para a compreensdo (Morais, 1996; Perfetti,
1985). No entanto, alguns autores questionam o impacto isolado da velocidade de
processamento para a compreensdo e acreditam que a principal contribuicdo do
reconhecimento de palavras neste processo € o conhecimento ortografico (para uma reviséo,
ver Goff, Chris Pratt, & Ben Ong, 2005).

Em suma, o desempenho dos individuos na tarefa de leitura em voz alta de
palavras isoladas é capaz de fornecer indicios sobre os processos (lexicais ou fonologicos)
utilizados por eles na leitura. 1sso € medido pelos efeitos que ocorrem devido a manipulagédo
das caracteristicas psicolinguisticas das palavras. Assim, se 0 contraste entre palavras
regulares e irregulares gerar diferencas significativas, na forma de um efeito de regularidade,
pode-se concluir que a leitura esta sendo mediada por um mecanismo fonologico, pois as
palavras irregulares séo lidas com sucesso se o processo lexical for utilizado. O mesmo pode
ser concluido se o contraste entre palavras grandes e curtas gerar um forte efeito de extensao,
uma vez que o processo fonoldgico, por ser serial, gera a pronincia mais lentamente para as
palavras grandes do que para as de menor comprimento. Se as palavras muito comuns
apresentarem uma vantagem em relacdo as palavras pouco frequentes, dentro do esperado
pelo nivel de escolaridade do individuo, temos indicios da existéncia de um mecanismo

lexical em formacéo.
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2.2 A aquisicéo e o desenvolvimento da leitura

No inicio do processo de alfabetizacdo de uma crianga, muitas das habilidades
necessarias para o desenvolvimento da leitura encontram-se bastante desenvolvidas. Por volta
dos cinco anos, a crianca ja sabe falar muitas centenas de palavras, reconhece objetos e
formas desenhadas, além do que dispde de processos gramaticais importantes para a

compreensdo e a producao da fala.

No entanto, a aprendizagem da leitura exige da crianca a atencéo a aspectos da
linguagem aos quais ela ndo precisava dar importancia até aquele momento. Assim, a
aprendizagem da leitura requer, em especial, que a crianca entenda como o sistema de escrita
funciona, ou seja, ela precisa compreender o principio alfabético. De acordo com Byrne e
Fielding-Barnsley (1989 citados por Guimardes, 2005), para a compreensdo do principio
alfabético sdo necessarios trés fatores, 1) a consciéncia de que é possivel segmentar a lingua
falada em unidades distintas; 2) a consciéncia de que essas mesmas unidades repetem-se em
diferentes palavras faladas; 3) o conhecimento das regras de correspondéncia entre grafemas e

fonemas.

Para a explicacdo acerca do desenvolvimento da leitura, sdo evocados modelos de
estagios, que sustentam diversos aspectos comuns, como a existéncia de um estagio inicial
ndo-analitico visual que da lugar, mais tarde, a uma fase fonoldgica, em que as criangas
adquirem o conhecimento das regras de correspondéncia letra-som. Como explicitado a
sequir, nas diferentes teorias, esses estagios variam em detalhes e nimero, de acordo com a

énfase dada pelo autor a diversos aspectos do desenvolvimento da leitura.

2.2.1 Abordagem historica das teorias sobre a aquisicdo da leitura e escrita

2.2.1.1 A teoria de Marsh, Friedman, Welch e Desberg
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As teorias sobre o desenvolvimento da leitura — Marsh, Friedman, Welch e
Desberg (1981), Frith (1985) e Seymour e MacGregor (1984) indicam que esse

desenvolvimento ocorre em um nimero certo de estagios.

Marsh et al (1981) apresentaram uma teoria de quatro estdgios, conforme as
estratégias utilizadas pelas criangas durante a leitura. O primeiro estagio é o da adivinhacéao
linguistica, quando as criangas desenvolvem um vocabulario visual e tém habilidades
minimas de decodificacdo. No inicio da alfabetizacdo, as criancas gradualmente aprendem a
reconhecer um pequeno grupo de palavras, o que é chamado de vocabulario de visdo. Cada
palavra pertencente a esse vocabulario forma uma unidade de reconhecimento visual que
passa a ser identificada pela sua forma visual como se fosse um desenho. Nesse estagio, o
aprendiz substitui as palavras desconhecidas encontradas em um texto por palavras
pertencentes ao seu repertorio, que sejam semanticamente aceitdveis naquele contexto. No
entanto, ao adivinhar a palavra desconhecida, a crian¢ca ndo leva em consideracdo suas
caracteristicas graficas. Logo, a palavra adivinhada, com frequéncia, ndo se parece em nada
com a palavra impressa. O importante é que a adivinhagdo se coadune com o0 contexto. Em
exemplo retirado de Pinheiro (1994), a crianca que conhece as palavras “barquinho”
“amarelo” e “Marcelo” pode substituir a palavra “vermelho” por “amarelo” ao ler a sentenca
“O barquinho vermelho ¢ de Marcelo”. As palavras apresentadas isoladas sdo lidas de cor se
forem reconhecidas. Ja as desconhecidas ndo provocam nenhuma resposta porque, neste

estagio, a crianga tem pouca ou nenhuma habilidade de decodificacéo.

No primeiro estagio, portanto, duas estratégias sdo utilizadas na leitura: as
palavras conhecidas sdo lidas automaticamente, e as desconhecidas, que fazem parte de um
contexto, sdo lidas por adivinhacdo linguistica. As palavras ndo-familiares apresentadas

isoladamente ndo conseguem ser lidas (Guimaraes, 2005).

No segundo estagio, ainda no primeiro ano da alfabetizacdo, a crianca comeca a
notar as caracteristicas graficas das palavras, e tenta ler palavras isoladas desconhecidas
produzindo palavras (dentro de seu vocabulario de visdo) que tenham um nivel de
similaridade visual com a palavra desconhecida — estratégia de aproximacdo visual.
Inicialmente, essa estratégia é limitada a primeira letra da palavra. Mais tarde, outras
caracteristicas, como comprimento e letras finais, sdo incluidas neste processo de

discriminacdo. A palavra nova apresenta, pois, um grau de semelhanca com a resposta dada.
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A crianca, nesse estdgio, ainda identifica as palavras apenas visualmente e ainda usa o
contexto para dirigir a adivinhacdo de palavras desconhecidas. A adivinhagéo, aqui, é baseada
em um namero limitado de palavras conhecidas que possuam similaridade visual com a

palavra desconhecida que ela esta tentando ler.

Neste estagio, portanto, além da capacidade de leitura automética das palavras
conhecidas, a crianca também realiza adivinhacGes das palavras ndo-familiares apresentadas
isoladamente, com base nas semelhangas visuais com palavras familiares. As palavras novas,
apresentadas num texto continuo, sdo adivinhadas por meio de pistas visuais e linguisticas
(Guimaraes, 2005).

O terceiro estagio, de decodificacdo sequencial, ocorre por volta dos sete anos e é
caracterizado pala aquisicdo de regras simples de correspondéncia grafema-fonema, o que
leva ao desenvolvimento da estratégia de decodificacdo (ou habilidade fénica) para a leitura
de palavras novas. A crianga comeca a perceber que muitas letras ou grupos de letras sdo
pronunciadas da mesma forma em palavras diferentes e que pode descobrir a prondncia de
uma palavra quando tenta identificar as letras que a compGem. Inicialmente, 0 processo de
decodificacdo funciona em ordem linear, da esquerda para a direita, e ndo € sensivel ao
contexto em que as letras aparecem na palavra, o que leva a crianca a ler a palavra casa, por
exemplo, como “cassa”. Esse tipo de erro — nomeado erro de regularizagdo — denota que o
suporte nos equivalentes fonéticos mais comuns e regulares das letras, leva a erros deste tipo.
A decodificacdo de palavras novas pode resultar em repostas que ndo sdo palavras, aqui
denominadas neologismos. A producdo de neologismos é, pois, a caracteristica principal
desse estagio. Nos estagios anteriores os erros cometidos pela crianga eram sempre palavras

reais.

Marsh et al (1981) sugeriram que a estratégia de decodificacdo, que aparece no
terceiro estagio, desenvolve-se em resposta a alguns fatores do meio e outros cognitivos.
Entre os fatores do meio, destaca-se 0 aumento da participacdo da crianca em atividades
mediadas pela escrita. O principal fator cognitivo seria o inicio do estagio piagetiano das
operacgdes concretas (Guimardes, 2005). Por esse motivo, a partir desse momento, a crianca
pode atentar tanto para o som das palavras quanto para o seu significado e, além disso, ser

capaz de ordenar uma série de letras e coordena-las com uma série de sons.
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No quarto estagio, de decodificagdo hierdrquica, a crianga é capaz de usar regras
contextuais para a decodificacdo de um novo estimulo e, no final desse estagio, comeca a usar
analogia com palavras conhecidas, como uma estratégia alternativa de decodificagdo. Nessa
fase, na faixa de 8 a 10 anos, continua a melhorar a eficiéncia de sua leitura. Para Pinheiro
(1994), agora a evolugdo desse processo ocorre em termos quantitativos e ndo mais em termos

qualitativos.

Finalmente, Cordeiro (1999) enfatiza que, para Marsh e colaboradores, o uso de
estratégias progressivamente mais adequadas sustenta-se na construgdo de estruturas

cognitivas mais sofisticadas.

2.2.1.2 A teoria de Frith

Segundo Fritn (1984), o desenvolvimento da leitura e da escrita € um processo
interativo que ocorre em trés fases sequenciais, identificadas com trés estratégias: logogréfica,
alfabética e ortografica, cada uma delas subdividida em dois niveis, a e b. As diferentes fases

sdo identificadas pela estratégia adotada no primeiro nivel, o nivel a.

Na primeira fase, a crianca utiliza uma estratégia logografica e possui um
vocabulario visual limitado, que permite que ela reconhega, instantaneamente, algumas

palavras familiares pertencentes ao seu vocabulario de visdo (Stuart & Coltheart, 1988).

Essa fase € caracterizada pela incapacidade das criancas em analisar as palavras
(Cordeiro, 1999), elas sdo tratadas como um todo, e s6 podem ser pronunciadas ap0s serem
reconhecidas. Portanto, o conhecimento fonoldgico cumpre papel secundario nesse estagio; as
palavras sdo identificadas e diferenciadas entre si pela presenca ou auséncia de caracteristicas
gréficas evidentes (como a primeira letra) e ndo é levada em conta a posi¢do das letras na
palavra (Pinheiro, 1994). Além disso, a crianga ndo responde as palavras desconhecidas
apresentadas isoladamente, mas utiliza pistas contextuais e pragmaticas para adivinhar as

palavras ndo-familiares encontradas num texto (Stuart & Coltheart, 1988).
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De acordo com a hipotese de Frith, é somente quando a habilidade logogréfica
alcanca o segundo nivel na leitura, que a estratégia logografica pode ser adotada na escrita
(Pinheiro, 1994).

Na segunda fase, destaca-se a compreensdo do principio alfabético, pois a crianca
passa a compreender que tanto a posi¢do das letras na palavra quanto o som das letras séo
fundamentais em cada palavra especifica (Cordeiro, 1999).

Assim, tem-se nesse estagio a aquisicdo das habilidades fonoldgicas que tornam
possivel primeiro a escrita (codificacdo), depois a leitura (decodificacdo) de palavras nédo-
familiares regulares e de palavras inventadas, com o emprego das regras de correspondéncia

grafema-fonema.

O segundo nivel da fase alfabética é alcancado quando a crianca é capaz de
aplicar as regras de correspondéncia tanto para a escrita quanto para a leitura, demonstrando
proficiéncia fonética (Pinheiro, 1994). Essa possibilidade de a crianca ler e escrever estimulos

novos indica que ela esta funcionalmente alfabetizada.

Essa fase, sugerem (Castles & Coltheart 1993), é comparavel a operacdo do
procedimento sublexical de leitura e representa um avanco no desenvolvimento, uma vez que

permite a pronuncia de palavras que ndo fazem parte do vocabulario visual da crianca.

Na terceira fase sdo desenvolvidas habilidades ortograficas visuais, que permitem
um reconhecimento automatico das palavras, por meio da analise de suas unidades
ortograficas, sem que haja necessidade de conversao fonoldgica (Stuart & Coltheart, 1988).
Portanto, a principal caracteristica dessa fase é que as criancas deixaram de codificar as
palavras letra por letra. A partir desse estagio, elas sdo capazes de identificar grupos de letras,
que correspondem a segmentos fonologicamente mais estaveis e que algumas vezes, como no
caso dos morfemas, estéo relacionados a propriedades sintaticas e semanticas das palavras. O

uso da estratégia ortografica ocorre primeiro na leitura e depois na escrita.

Para Castles e Coltheart (1993) a fase ortografica de desenvolvimento da leitura
corresponde a ativacdo do procedimento lexical. Contudo, dependendo do nivel de
regularidade do sistema de escrita, a permanéncia nesse estagio pode envolver dificuldades

(Pinheiro, 1994). A crianca terd4 problemas com para lidar com palavras irregulares, que
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seriam regularizadas (erros fonéticos) principalmente na escrita. A principal caracteristica
desse tipo de erro, na escrita, & que as palavras irregulares, apesar de escritas de maneira

errada, transmitem o som da palavra que a crianca esté tentando escrever.

Para Frith (1984), a estratégia ortogréafica distingue-se da estratégia logografica
por ser sistematicamente analitica e por ndo envolver acesso visual. Por outro lado, ela se
distingue da estratégia alfabética por operar em unidades maiores e por ndo fazer uso de
conversdo fonoldgica. O que existe € uma fusdo de reconhecimento instantaneo, estabelecido
na fase logografica, com a habilidade de andlise sequencial, adquirida na fase alfabética.
Unidades ortogréficas sdo empregadas na leitura, ao invés de caracteristicas grafémicas
salientes (fase logogréfica) ou correspondéncia entre grafema e fonema (fase alfabética).

No que diz respeito a interagdo entre o desenvolvimento da leitura e o da escrita, a
hipotese de Frith (1984) é de que o desenvolvimento paralelo, mas ndo sincronizado dessas
duas habilidades, impulsione o progresso da crianca. Conforme esta representado na Figura 2,
a leitura pode abrir caminho para o desenvolvimento da escrita, que avanca de um nivel
simbdlico para o logografico. Em seguida, a escrita impulsiona o desenvolvimento da leitura,
que passa do estagio logografico para o estagio alfabético. E, finalmente, a leitura volta a
estimular o desenvolvimento da escrita que avanca do estagio alfabético para o estagio

ortografico.

NIVEL LEITURA ESCRITA
1A logografica (simbdlica)
1B Logografica \ Logografica
2A logogréfica Alfabética
2B Alfabética / Alfabética
3A ortogréfica Alfabética
3B Ortografica Ortogréfica

Figura 1. Modelo de desenvolvimento da leitura e escrita de Frith (1984)
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Na ilustracdo do modelo acima as estratégias que em cada nivel atuam como
impulsionadoras do desenvolvimento da leitura ou da escrita, estdo destacadas em itélico
(Guimaraes, 2005).

Em sintese, a teoria de Frith mostra que em cada fase de desenvolvimento existe
um primeiro nivel que envolve uma divergéncia entre as estratégias usadas para a leitura e
para a escrita, e um segundo nivel que envolve uma convergéncia de estratégias. Cabe
ressaltar, como caracteristica importante dessa teoria, que cada nova estratégia se desenvolve
a partir da estratégia anterior. O desenvolvimento dessas estratégias €, pois, estritamente

sequencial e resultante de uma fusdo das habilidades caracteristicas das fases anteriores.

2.2.1.3 Criticas aos modelos de estagios

A explicacdo baseada em estagios sobre o desenvolvimento da leitura,
anteriormente descrita, pode caracterizar o desenvolvimento da leitura de muitas criancas,
mas sera que esta sequéncia de estagios é universal, no sentido da universalidade proposta por
Piaget quanto a seus estagios do desenvolvimento cognitivo? (Ellis, 1995). A leitura,
enquanto uma capacidade culturalmente transmitida de uma geracdo para a proxima, e ndo
uma habilidade natural do sujeito, nos conduz a observar que as teorias de estagios tendem a
presumir que todas as criancas sdo semelhantes, mas essa pode ndo ser uma suposicao tao
clara e razoavel. Stuart e Clotheart (1988) argumentaram, com base em um estudo
longitudinal do desenvolvimento inicial da leitura de um grupo de criangas londrinas, que
nem todas as criangas passam pela mesma sequéncia de estagios e que, para algumas criancas,
0 estagio mais precoce de reconhecimento das palavras inclui algum uso de conscientizacdo

fonoldgica de correspondéncias entre letras e sons.

Por volta dos sete anos de idade, a crianga tipicamente tera comecado a
estabelecer um vocabulario de palavras completas, isto é, tera comecado a construir um léxico
de input visual. Muitas palavras que os adultos conhecem ainda néo terdo sido aprendidas,

mas uma vez que a crianca compreende parte das correspondéncias entre letras e sons, ela
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sera capaz de ler laboriosamente essas palavras visualmente desconhecidas. Este processo
deve gerar a pronuncia correta, se a palavra que estd sendo tentada tiver uma ortografia
regular, mas se sua ortografia for irregular, o resultado serd um erro de regularizacdo. Este
padrdo caracteristico de leitura de criancas pequenas foi documentado por Stuart e Coltheart
(1988).

Nem todas as criangas sdo iguais, entretanto, no sentido de usarem processos
fonoldgicos e de palavras completas na leitura. Baron e Strawson (1976, citados por Ellis,
1995) usaram testes de leitura de palavras e ndo-palavras para identificarem criancas cuja
leitura baseava-se macicamente no reconhecimento de palavras inteiras e as compararam com
criancas que se baseavam macigcamente na conversdo de letras para som. No estudo, o
primeiro grupo foi chamado de leitores “chineses”, porque a leitura na lingua chinesa é
logogréfica e depende do processamento de palavras completas. O segundo grupo foi
chamado de leitores “fenicios”, em homenagem ao povo do Mediterraneo que aperfeicoou o
alfabeto. Os leitores da lingua inglesa pertencentes ao tipo “chinés” reconhecem palavras
como todos visuais — eles reconhecem palavras irregulares tdo prontamente quanto palavras
regulares, mas ndo séo eficientes na leitura de nao-palavras em voz alta. Em vista de sua
énfase sobre a conversdo sublexical de letras-sons, os “fenicios” |éem palavras regulares mais
acuradamente do que palavras irregulares e sdo bons na leitura de ndo-palavras (Ellis, 1995).
Treiman (1984) mostrou que os leitores “chineses” de palavras inteiras também estavam
propensos a serem escritores de palavras completas, cujas dificuldades no uso de
correspondéncias de letras-sons ao lerem eram espelhadas por dificuldades no uso de
correspondéncias entre sons-letras, na ortografia de palavras ndo-familiares e ndo-palavras.
Os leitores fonoldgicos (“fenicios”) estavam propensos, similarmente, a serem escritores

fonoldgicos.

Stuart e Masterson (1992) mostraram como as diferencas individuais nos padrdes
de leitura das criancas poderiam relacionar-se aos niveis de conscientizacdo fonoldgica que
essas exibiam como preé-leitoras. Eles examinaram a leitura de um grupo de criancas de 10
anos, que haviam avaliado inicialmente como pré-leitores de 4 anos. As criancas com escores
mais altos em tarefas de conscientizacdo fonoldgica, aos 4 anos, vinham a ser melhores
leitoras aos 10 anos. Além de terem idades superiores para a leitura, elas mostravam maiores
efeitos de regularidade, eram melhores na leitura de ndo-palavras do que criangas que haviam

tido pontuacbes mais baixas nas tarefas de conscientizacdo fonoldgica seis anos antes.



31

2.3 Consciéncia fonoldgica e desenvolvimento da leitura e da escrita

Stuart e Coltheart (1988) também criticam as teorias dos estagios apontando os
problemas associados a cada uma dessas teorias e explicam, como alternativa, o
desenvolvimento da leitura em termos do papel desempenhado pela consciéncia e
conhecimentos fonoldgicos, isto €, a habilidade de perceber as palavras faladas como uma
sequéncia de fonemas e de identificar esses fonemas dentro das palavras.

No entanto, a énfase ao papel da consciéncia fonoldgica no reconhecimento de
palavras ndo é uma afirmagéo nova. Liberman introduziu, em 1981, a idéia de que a leitura no
sistema alfabético requer consciéncia da estrutura fonémica da lingua. O estudo de Liberman
e colaboradores (1974) inspirou numerosas pesquisas visando investigar se a crianca
desenvolve espontaneamente a consciéncia dos sons que compdem as palavras que vé ou

ouve.

Os estudos de Stuart e Coltheart (1988) indicam que o conhecimento da relacao
letra-som do pré-escolar permite predizer sua futura habilidade de leitura, pois a crianca com
uma boa habilidade de segmentar fonemas e um adequado conhecimento da correspondéncia
letra-som possui 0s requisitos necessarios para construir um léxico ortografico inicial, ao ser
capaz de construir unidades de reconhecimento para palavras simples sem nunca as ter visto
escritas. Desta forma, as criangas tornam-se capazes de usar 0 seu conhecimento fonolégico
para construir uma rota direta para 0 acesso ao Iéxico. A consciéncia fonoldgica, portanto,
aléem de facilitar a leitura, também influencia a rapidez com que as unidades de

reconhecimento sdo desenvolvidas.

No estudo da relacdo entre a consciéncia dos sons da fala e o processo de
aprendizagem da leitura, o termo consciéncia fonoldgica, entendido como a capacidade de
reflexdo e de representacdo da linguagem falada e escrita, € um termo genérico e se refere a
capacidades como, por exemplo, discriminacdo de silabas e fonemas, reconhecer que palavras
diferentes possuem sons em comum (Roazzi & Dowker, 1989). Algumas destas atividades
sdo mais faceis do que outras, implicando em diferentes relacbes com a leitura. Tem se

demonstrado claramente a existéncia de uma correlacdo positiva entre a consciéncia
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fonoldgica e o aprendizado da leitura, isto é, quanto mais a crianca é capaz de manipular
unidades sub-lexicais da lingua, ou seja, de analisar a fala em nivel de segmentos, melhor e

mais rapidamente aprendera a ler.

Apesar de ndo existirem controvérsias sobre a existéncia desta relagdo, existiu
muita polémica acerca de qual a relacdo causal destas duas variaveis, ou seja, quem € a causa
e quem é o efeito. Os estudos realizados nesta area de pesquisa apresentam atualmente um
certo consenso em torno desta relacdo, tomando a consciéncia fonolégica como uma
habilidade que €, em parte, pré-requisito para a aquisicao da leitura e, em parte, consequéncia
deste aprendizado. A este respeito Morais et al (1996) sugere uma interagcdo entre as duas
habilidades, assim, as capacidades de segmentacdo fonologica se desenvolveriam como
resultados de progressos na leitura, apesar de que, uma vez adquiridas, elas poderiam

contribuir para um ulterior desenvolvimento da leitura.

A consciéncia fonologica é avaliada através de provas que testam a habilidade do
sujeito de realizar julgamentos sobre caracteristicas sonoras das palavras (tamanho,
semelhanca, diferenca) e/ou isolar e manipular fonemas e outras unidades supra-segmentares

da fala, tais como silabas e rimas (Barrera & Maluf, 2003).

Conforme explicitado nesta secdo, as informacdes fonologicas tém sido
reconhecidas pela maioria dos pesquisadores da area como um componente essencial no
processo de desenvolvimento da leitura e da escrita. A consciéncia fonoldgica, aliada as
habilidades de acesso ao léxico mental e a memoria de trabalho fonoldgica, referem-se as
operacdes mentais de processamento da informacdo que se baseiam na estrutura fonologica da
linguagem oral e compdem o processamento fonologico (Torgensen, Wagner & Rashotte,
1994). Na proxima secdo serdo apresentadas as demais habilidades que constituem o

processamento fonoldgico.

2.4 Processamento fonoldgico e o desenvolvimento da leitura e da escrita: as habilidades
de acesso ao léxico e memdria de trabalho fonoldgica
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A segunda habilidade do processamento fonoldgico refere-se a habilidade de
recuperacdo fonologica através do acesso ao léxico fonologico. Uma tarefa que tem sido
utilizada para avaliar essa habilidade é a de nomeacdo répida de figuras de objetos, cores,

letras e nUmeros.

McBride-Chang (1996) ressalta que uma das areas de pesquisa do processamento
fonoldgico é a que tem como foco a velocidade de nomeacdo de sinais ndo-grafoldgicos
(cores, objetos) e grafolégicos (letras e nUmeros). Essas tarefas avaliam a eficiéncia com que
0 cddigo fonoldgico para simbolos apresentados visualmente pode ser acessado na meméria

de longo prazo.

Wagner e Torgesen (1987), concluiram que a importancia da recodificacéo
fonologica no acesso lexical para a leitura é evidenciada pela magnitude das diferencas na
velocidade de nomeacdo de objetos, cores, numeros e letras, entre disléxicos e leitores
normais. No entanto, existem poucas evidéncias das relacfes causais entre a recodificagdo

fonoldgica no acesso lexical e a aquisicdo das habilidades de leitura e escrita.

Nas tarefas de nomeacédo seriada rapida avalia-se o tempo gasto pelo participante
para nomear uma série de estimulos visuais familiares, como letras, digitos, objetos comuns
ou cores (Cardoso-Martins e Pennington, 2001). De acordo com Ferreira et al. (2003), o teste
de nomeacdo automatizada rapida (RAN) que foi utilizado no presente estudo mede a
velocidade do sujeito em acessar e recuperar atividades verbais na nomeacdo continua de

diversos estimulos visuais.

Segundo McBride-Chang (1996), hd uma associacdo significativa entre a
velocidade de nomeacéo e a habilidade de leitura e escrita. Alguns estudos inclusive mostram

que a velocidade de nomeacao é capaz de prever a capacidade de leitura subsequente.

Como exemplo pode-se citar o estudo de Wolf, Bally e Morris (1986), que
procurou demonstrar a relacdo entre a nomeacdo seriada rapida, avaliada antes da
alfabetizacdo, e a habilidade posterior de leitura. Os autores do trabalho acompanharam 83
criancas americanas desde os cinco até os sete anos de idade. As criancas foram avaliadas em
trés ocasides diferentes, em intervalos de aproximadamente 12 meses. Em cada ocasido, as
criancas foram submetidas a testes de vocabulario receptivo, leitura de palavras e ndo-

palavras, compreensdo de leitura e nomeacdo seriada rapida de figuras, cores, letras e
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nameros. As criangas foram separadas em dois grupos, de acordo com o desempenho no teste
de leitura na dltima avaliacdo. Assim, 11 criangas pertenceram ao grupo de leitores com
dificuldades e 72 criancas foram consideradas como boas leitoras. Os resultados do estudo
demonstraram que o0 grupo de leitores com dificuldades apresentou desempenho
significativamente inferior ao grupo de bons leitores na tarefa de nomeacdo seriada rapida.
Além disso, o desempenho nas tarefas de nomeacdo seriada rapida na primeira avaliagcdo

correlacionou-se com a habilidade de leitura de palavras na terceira e ultima avaliagéo.

Segundo Cardoso-Martins e Pennington (2001), sendo a rapidez um fator
importante para uma leitura fluente, ndo é surpreendente que o desempenho em tarefas de
nomeacdo seriada rapida correlacione-se com o desempenho em medidas de leitura fluente.
Em funcdo disso, pode-se explicar a correlagcdo encontrada na literatura entre a nomeagéo
seriada rapida e medidas de compreensao da leitura, j& que esta esta relacionada com a leitura
fluente. Isso porque, quanto maior a habilidade de reconhecer palavras escritas de maneira
rapida e acurada, maior a quantidade de recursos intelectuais disponiveis para a tarefa de

compreensdo da leitura.

A memoria verbal de curto prazo (ou memdria fonologica) é outra habilidade do
processamento fonoldgico também bastante estudada. Sugere-se que o armazenamento de
informacdo na memdoria de curto prazo tem um papel importante para os leitores iniciantes,
uma vez que eles precisam se basear na decodificacdo para ler (Wagner & Torgesen, 1987).
Dessa forma, os leitores iniciantes devem ser capazes de decodificar uma série de letras
apresentadas visualmente, armazenar os sons das letras temporariamente (memoria de curto

prazo), combinar os sons na memaria de trabalho para formar palavras.

A Memoria de Curto-Prazo tem sido investigada através de tarefas que exigem
armazenamento e recuperacdo imediata de informacdes, recebidas pela via auditiva ou visual.
A memoéria fonoldgica, especificamente, é avaliada, por exemplo, por tarefas que exigem a

habilidade de repetir palavras sem sentido, ou repetir palavras ou digitos de uma lista.

Entre a infancia e a idade adulta, acontece um crescimento consideravel na
habilidade de reter temporariamente material verbal. O indice mais utilizado e mais
conveniente para medir essa mudanca ao longo do desenvolvimento € fornecido pelo
“auditory digit-span”, ou indice de repeti¢do de digitos, que representa o nimero maximo de

digitos falados que um individuo consegue lembrar imediatamente e repetir na mesma ordem.
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Hé& evidéncias de que criancas de quatro anos sdo capazes de repetir em torno de trés digitos.
J& um jovem e um adulto podem armazenar sete itens com variacdo de mais ou menos dois
itens (Gathercole & Baddeley, 1993). Segundo o modelo de Baddeley e Hitch (1974) este
aumento da capacidade de memorizar itens, ocorrido entre a infancia e a idade adulta,
acontece porque ha um aumento da velocidade da fala, 0 que permite a manutencdo de uma

maior quantidade de itens na memoria de curto prazo.

As conclusdes de Wagner e Torgesen (1987) sobre o papel do processamento
fonoldgico na aquisicdo da leitura apontam que existem evidéncias consideraveis de que bons
e maus leitores diferem entre si em tarefas de memaria de digit-span e de que essas diferencas
derivam primariamente de diferencas na eficiéncia da recodificacdo fonoldgica na memdria de

trabalho. Além disso, essas diferencas independem da habilidade intelectual geral.

As tarefas que envolvem a memdria fonologica de trabalho, utilizando material
verbal, como letras e palavras, estdo entre as diferentes tarefas de processamento fonoldgico
que existem, nas quais as criancas com dificuldades de leitura tém desempenho relativamente
ruim. Gathercole e Baddeley (1993) acham importante ressaltar que a memoria de material
ndo-verbal (por exemplo, desenhos de faces) ndo esta prejudicada em criangas com

dificuldades de leitura.

A dificuldade normalmente se concentra em estimulos linguisticos, ndo refletindo
um deficit da memoria geral. Os autores também destacam que, juntamente com a memoria
fonologica de curto prazo, a consciéncia fonoldgica parece ter um papel causal na aquisicao
das habilidades de leitura e escrita. Mais especificamente, tanto a memoria fonolégica quanto
a consciéncia fonologica, parecem estar ligadas ao desenvolvimento de uma estratégia de
decodificacdo fonoldgica para a leitura e a escrita. No entanto, diferentes estudos levam a
conclusdo de que as duas habilidades estdo dissociadas, ou seja, que a memoria fonologica
pode estar prejudicada e a consciéncia fonologica, ndo. Assim, esses resultados sugerem que
devem existir explicacGes distintas para a relacdo entre a leitura e a memoria fonoldgica e a
relacdo entre a leitura e a consciéncia fonoldgica, embora as duas habilidades se combinem na

promocdo do desenvolvimento da leitura.

Segundo McBride-Chang (1996), bons leitores frequentemente sdo melhores ao

recordar palavras e sentencas em relacdo a maus leitores. 1sso é verdade tanto em criancas
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quanto em adultos. Habilidades de memoria verbal sdo correlacionadas e predizem

longitudinalmente a leitura subsequente em criangas jovens.

Hulme e Mackenzie (1992), depois de realizarem uma revisdo detalhada de
trabalhos nessa area de estudo, concluem que, de fato, as dificuldades de aprendizado estdo
associadas a problemas na memoria de curto prazo. No entanto, nas dificuldades de
aprendizado mais severas, ainda se sabe muito pouco sobre como se desenvolve a memdria de
trabalho. O que se sabe é que os déficits dessa capacidade cognitiva, encontrados em pessoas
com dificuldades severas de aprendizagem, podem estar relacionados de maneira causal a
dificuldades dessas pessoas em realizar determinadas tarefas cognitivas (principalmente as
mais complexas), pois muitas dessas tarefas envolvem o armazenamento e a manipulagéo de

material verbal.

O déficit apresentado por criangas nas tarefas de capacidade de memoria,
principalmente na tarefa de repeticdo de palavras sem sentido, € apontado na literatura como
importante indicador de que essas criancas poderdo vir a ter futuras dificuldades escolares
(Gathercole & Baddeley, 1989; Gathercole, 1995).

Para que o individuo receba e analise 0s sons, ele possui em seu organismo um
conjunto de estruturas denominado sistema auditivo. Dele fazem parte o 6rgao sensorial, as
vias auditivas do sistema nervoso e as estruturas cerebrais, que participam na recep¢do, na
analise e na interpretacdo das informacdes recebidas via audicdo. A audicdo €, entdo, uma
funcdo sensorial que nos permite receber e reagir diante de sons ou, ainda, € o sentido por
meio do qual se percebem os sons. Portanto, estimular o processamento auditivo das criangas
através de atividades que envolvam as habilidades auditivas de discriminacdo de sons verbais
e ndo-verbais, localizacdo de sons ndo-verbais, memdria sequencial auditiva verbal e ndo-
verbal e compreensdo de mensagens verbais é muito importante para a aquisicdo dessas
habilidades.

Por outro lado, alguns alunos, quando avaliados com maior atencdo, podem
revelar dificuldades na percepcdo e processamento visual das palavras, cores e figuras,
influenciando nas estratégias utilizadas por eles na resolucdo das tarefas escolares podendo

muitas vezes ndo concretizar as atividades propostas pelo professor em sala de aula.
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Dias e Chaves (2000), referindo-se a analise dos problemas de percepgéo,
constataram que a percepcao visual € um aspecto importante a ser avaliado, pois representa
uma base para a correta leitura de imagens, sendo fundamental para a boa assimilacdo dos
fonemas, das palavras, agindo, portanto, como facilitador de todas as aprendizagens
escolares. Perceber a identidade dos sons nas palavras parece ser mais facil do que

segmentar a palavra em fonemas.

O processamento visual é uma habilidade que intervém em quase todas as
atividades que realizamos e sua eficiéncia auxilia as criancas, na aprendizagem da leitura e
escrita, a0 uso correto da ortografia, das operacdes matematicas e demais habilidades,

contribuindo para o éxito nas tarefas escolares.

Frostig (1963 citado por Chaves & Dias, 2000, p. 710) afirma que o
processamento visual € “responsavel por reconhecer e discriminar os estimulos visuais e os
interpretar, associando-os a experiéncias anteriores”. Assim, a leitura da imagem bem como a
leitura de textos escritos, integra um grande nimero de processos complexos, sendo uma

atividade estruturada de codificacéo e decodificacéo.

Smythe e Everatt (2000) ressaltam a necessidade de se realizar a avaliacdo
completa quando se trata de perfil cognitivo de criangas nas fases escolares iniciais, inclusive

do modo de processamento visual utilizado por estes alunos.

Nos estudos que buscam identificar os fatores cognitivos relacionados as
dificuldades de aprendizagem da leitura e escrita, procura-se utilizar uma medida de controle
frequentemente associada ao desempenho escolar, a habilidade intelectual ou de inteligéncia.
As matrizes progressivas coloridas de Raven proporcionam uma avaliacdo da habilidade
intelectual geral, pertinente como medida de controle na avaliacdo das dificuldades
especificas de leitura e escrita (Gyarmathy, 1995). As tarefas envolvem a apresentacdo de
estimulos ou padrdes visuais, e a crianca deve deduzir qual o elemento que esta faltando no

item apresentado, variando de padrfes simples a configuracdes de formas mais complexas.

O objetivo da descricdo anterior foi prover uma breve explanagédo acerca das
principais teorias e modelos do funcionamento cognitivo subjacente a aquisicdo e
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita, visando introduzir o quadro de

referéncia para a presente pesquisa, partindo da premissa de que o estudo do processo de



38

desenvolvimento cognitivo nos fornece diretrizes Gteis sobre o que deve ser estudado nas
criangas com dificuldades de aprendizagem da leitura e escrita. Uma vez entendido como
transcorre o desenvolvimento comumente considerado normal, podemos questionar de que
forma o desenvolvimento das criangas com dificuldades de aprendizagem nessas habilidades
difere dos demais, se utilizam 0s mesmos processos cognitivos ou, se ndo, quais Sdo as
diferencas entre os processos? Segundo Dockrell e McShane (2000) quanto mais detalhados
forem nossos modelos de desenvolvimento, mais detalhadas faremos nossas avaliagdes e,

consequentemente, mais precisas esperamos ser nossas intervencoes.

2.5 Dificuldades de aprendizagem da leitura e escrita: um quadro para avaliacédo

No curso da evolucdo das concepcdes relativas as dificuldades de aprendizagem
em leitura e escrita, identificam-se diferentes hipdteses explicativas baseadas nas teorias,
modelos de reconhecimento de palavras e métodos de ensino vigentes. Bryant e Bradley
(1987) relatam que muitos déficits ja foram sugeridos, mas com o passar dos anos, essas
sugestdes tém se modificado. A natureza dos disturbios subjacentes a problemas de leitura e
escrita tem sido objeto de estudos de uma série de teorias, sendo a Hipdtese do Déficit Visual
uma das mais antigas (Ajuriaguerra, 1953; Orton, 1937). Esta idéia é oriunda da primeira
parte deste século. Hinshelwood, oftalmologista escocés, propds em 1917 que os problemas
com a aprendizagem da leitura eram causados por uma dificuldade em adquirir e armazenar
no cérebro as memarias visuais das palavras e letras. Segundo esta teoria, 0s problemas de
leitura e escrita devem-se principalmente a dificuldades com o processamento de padrdes
visuais. Tal hipdtese dominou as pesquisas entre as décadas de 1920 e 1970. Entretanto, a
partir dos anos 70, comecaram a se acumular evidéncias negativas sobre a primazia do
envolvimento do processamento visual nos problemas de leitura, a0 mesmo tempo em que
uma nova série de estudos comecou a revelar a importancia do processamento fonolégico para

a aquisicdo da linguagem escrita (Vellutino, 1979, 1993).

A década de 1970 marcou a substituicdo da Hipotese do Déficit Visual pela
Hipdtese do Déficit Fonoldgico. Esta hipdtese foi corroborada por um crescente nimero de

pesquisas demonstrando que dificuldades fonoldgicas (com a percepcdo e 0 processamento
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automaticos da fala) e metafonoldgicas (com a analise e a manipulacdo intencionais da fala)
sdo capazes de predizer dificuldades ulteriores na aprendizagem da leitura e escrita. Além
disso, procedimentos de intervencdo voltados ao desenvolvimento de habilidades
metafonoldgicas, especialmente procedimentos para desenvolver a consciéncia fonoldgica,
sdo capazes de produzir ganhos quanto a decodificacdo, compreensdo e producdo que sao
importantes em leitura e escrita (Bradley & Bryant, 1983; Capovilla, 1999; Capovilla &
Capovilla, 2003).

A nova hipédtese sugeria o envolvimento dos distdrbios fonologicos em uma série
de dificuldades caracteristicas dos maus leitores como, por exemplo, o rebaixamento de
desempenho nos subtestes de Digitos (Repeticdo de Numeros), Informagdo, Cddigo e
Aritmética. Tal perfil classico ja vinha sendo apontado como caracteristico dos maus leitores
(Sattler, 1988), embora os processos subjacentes ainda fossem obscuros. De fato, segundo
Nicolson e Fawecett (1994), distarbios fonologicos poderiam explicar o rebaixamento nos
subtestes de Digitos e de Informacdo. Enquanto o primeiro seria decorrente de um distarbio
no armazenamento fonoldgico em virtude das deficiéncias nas representacdes lexicais (Elbro,
1998), o segundo seria em consequéncia de um vocabulario pobre e de dificuldades em extrair

informacdes do texto.

Assim, conforme descrito até 0 momento, observa-se que a partir da déecada de
1970 diversas pesquisas realizadas no campo da Psicologia Cognitiva tém buscado
compreender 0s processamentos cognitivos subjacentes aos processos de leitura e escrita
(Pinheiro, 1994).

Dentre as diferentes abordagens para a investigacdo das causas subjacentes as
dificuldades de leitura e escrita, optou-se por contextualizar as hipoteses dentro do modelo
dos cinco fatores de Morton-Frith (1995) que fornece um quadro robusto no qual diferentes
desordens do desenvolvimento e do funcionamento cognitivo, desde, por exemplo o autismo
até a dislexia, descrita por estes autores, como uma dificuldade especifica da leitura, podem
ser delineadas. Este quadro é recomendado na literatura (Smythe & Everatt, 2000; Pinheiro,
1994) porque fornece uma base na qual pode ser representada a interdependéncia entre o
funcionamento bioldgico, o processamento cognitivo, o comportamento e as influéncias

ambientais.
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O modelo de Morton-Frith (1995) foi proposto como um quadro dentro do qual
sdo considerados varios aspectos das desordens do desenvolvimento e fornece um quadro
efetivo para a comparacdo de diferentes hipoOteses causais (Smythe & Everatt, 2000). O
quadro contém basicamente os seguintes fatores: Bioldgico, Cognitivo, Comportamental e
Ambiental.

O nivel biolégico contém fatores tais como predisposicdo genética e diferencas
estruturais no cérebro. O nivel cognitivo refere-se ao processamento das informacGes,
enquanto que o nivel comportamental sugere 0s comportamentos mensuraveis do
funcionamento cognitivo. As influéncias ambientais podem incluir o método de ensino, a

motivacao e aspectos culturais (Morton & Frith, 1995).

Cada um desses componentes ira influenciar a aquisicdo das habilidades de leitura
e escrita. Embora as diferencas biologicas possam ser medidas atraves de varios métodos
invasivos e ndo-invasivos disponiveis da medicina, suas influéncias no comportamento
podem ser indicadas atraves do funcionamento cognitivo. A avaliacdo cognitiva, portanto,
envolve tarefas para a medicdo ao nivel do comportamento. Qualquer teste utilizado a este
nivel, a leitura de palavras, por exemplo, pode ser considerado uma funcdo da soma de varios
fatores cognitivos cada um com seu préprio funcionamento. Uma vez que cada medida do
comportamento requer uma combinacdo Unica de processos cognitivos, pelo uso de varias
medidas na investigacdo de qualquer funcdo cognitiva, espera-se ser possivel verificar onde se

encontram as forcas e fraquezas (Morton &Frith, 1995).

Os estudos no campo de pesquisa das dificuldades de leitura e escrita descritos
nas secdes anteriores, conduziram os pesquisadores da Universidade de Surrey, na Inglaterra,
ao desenvolvimento deste modelo que delineia estas dificuldades dentro de alguns médulos
cognitivos importantes para a investigacdo das dificuldades de aprendizagem da leitura e
escrita (Smythe e Everatt, 2000):

Tabela 1 - Modulos cognitivos dispostos no modelo e habilidades cognitivas constituintes
(continua).

Processamento fonoldgico Habilidades metalinguisticas
Memoria fonoldgica

AcCesso ao léxico/velocidade de
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processamento

Processamento auditivo Discriminagdo fonémica

Meméria direta e inversa de digitos

Ritmo
Processamento visual Cépia de formas

Memoria visual de formas

Todas as teorias e modelos discutidos nas secdes anteriores relatam uma ou mais
destas areas. Este quadro oferece ndo apenas uma estruturacdo que pode contribuir com o
entendimento das dificuldades do individuo com as habilidades de leitura e escrita, mas
também prové um quadro para o desenvolvimento de um protocolo para a avaliacdo de

déficits cognitivos subjacentes as dificuldades em referéncia em diferentes linguas.

O modelo de Morton-Frith dispde de uma representacdo visual para demonstrar a
correlacdo entre 0s processos cognitivos e 0s comportamentos, particularmente importante no
processo de avaliacdo da leitura e escrita. A figura 2 apresenta esta esquematizacdo do

modelo.

(0]

u o[e[ex

;

R Q TEORIAS BIOLOGICAS O

;

S |_| BIOLOGICO

F

A

T @ — — COGNITIVO

R INTRAS auditivo visual

;

> COMPORTAMENTAL
Leitura Escrita

Figura 2. Representacdo visual do modelo de Morton-Frith (1995)

Conforme ilustrado na Figura 2, as areas cognitivas ou modulos — processamento
fonoldgico, auditivo e visual — estdo localizadas na faixa dos fatores cognitivos. Influéncias
ambientais, tais como a linguagem, método de ensino, aspectos intra-pessoais, como, por

exemplo, a motivacdo, influéncias socio-econdmicas e cultura sdo encontrados na se¢do
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referente a “outros fatores”. Os comportamentos, isto €, os escores produzidos nas tarefas

dadas ao individuo, sdo indicados nomeadamente como “leitura” e “escrita’.

Pinheiro (1995), a respeito do modelo, observa que as dificuldades observadas na
aprendizagem da leitura e da escrita e o fraco desempenho nos testes de leitura e de escrita
pertencem ao nivel do comportamento, enquanto as causas subjacentes a esse desempenho
estdo situadas no nivel cognitivo - que também inclui fatores emocionais — e o nivel biolégico

refere-se a observacgdes e fatos relacionados ao cérebro.

Assim, segundo Morton e Frith (1995), as dificuldades de aprendizagem da leitura
e escrita sdo alteragdes no desenvolvimento que podem, por exemplo, ser explicadas a partir
de uma origem biologica, que causaria um déficit cognitivo, o qual, por sua vez, resultaria em
um padrédo particular de comportamento: alteracdo cerebral - a déficit cognitivo - a sinais
de comportamento. As influéncias ambientais sdo vistas como atuantes em todos esses trés

niveis.

Ressalte-se que Morton e Frith (1995) explicam que os déficits cognitivos devem
ser separados do comportamento porque podem somente ser inferidos, a partir deste, por nao

estar claro em gue, exatamente, consistem.

Em sintese, estes autores mostram que 0s trés niveis que propdem podem ser bem
independentes um do outro: um déficit cognitivo pode originar-se, ou ndo, de fatores
biolégicos e, em certas circunstancias, ndo se manifestar no comportamento, enquanto
algumas criangas, por serem protegidas por seu ambiente, podem ndo mostrar deficiéncias
que, em circunstancias menos favoraveis, certamente mostrariam e, por outro lado, enfatizam
existirem criancas que se saem muito mal nos testes de leitura - por uma variedade de razdes.

Estas questbes devem ser consideradas com cautela no procedimento de avaliacao.



43

3 METODO

3.1 Amostra

A amostra do presente estudo foi composta por 94 alunos regularmente
matriculados do 2° ao 5° ano do Ensino Fundamental, com idade variando entre 6 e 12 anos,
que provém de uma escola particular da cidade de Jodo Pessoa — PB. Apos a aplicacdo
coletiva com todos os alunos presentes na sala de aula, no momento da coleta de dados e,
considerando no procedimento de selecdo, as variaveis sécio-demograficas sexo e ano escolar,
constituiram, para a avaliagdo individual, os grupos de 28 alunos no 2° ano, 25 alunos no 3°
ano, 23 alunos no 4° ano e 18 alunos no 5° ano, controlados ainda pelo género, formando,
assim, grupos de alunos do género masculino e do género feminino, conforme ilustrado na
tabela abaixo. Este procedimento intentou garantir que as caracteristicas do desenvolvimento
e ambientais fossem minimizadas. Além do mais, pelas criancas provirem da mesma classe,

um vies devido ao método de ensino também pode ser minimizado.

Tabela 2 - Frequéncia dos participantes por ano escolar, intervalo de idade e sexo.

Ano escolar Frequéncia Idade Sexo
Fem. Masc.
2° ano 28 6 a 8 anos 16 12
3% ano 25 7 a9 anos 12 13
4° ano 23 9 e 10 anos 12 11
5% ano 18 10 a 12 anos 5 13

Com a formacdo dos grupos de criancas, por ano escolar, pretende-se verificar a
hipdtese que sugere a existéncia de diferencas entre 0s grupos nas tarefas de processamento
auditivo, fonoldgico e visual, especificamente na sua correlacdo com o desempenho em
leitura e escrita ao longo da escolarizacdo. A inclusdo de uma medida de raciocinio, avaliada
através do teste das Matrizes Progressivas Coloridas de Raven, objetiva que as diferencgas

entre 0s sujeitos ndo sejam devido a déficits globais.
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3.2 Instrumentos

3.2.1 Questionario Socio-demogréfico:

A inclusdo de um breve questionério destinou-se a levantar informagdes socio-

demograficas da amostra em questdo, o ano escolar, a idade e o sexo de cada participante.

3.2.2 Matrizes progressivas coloridas de Raven:

As matrizes progressivas coloridas de Raven proporcionam uma avaliacdo da
habilidade intelectual geral, pertinente como medida de controle na avaliagdo das
dificuldades especificas de leitura e escrita (Gyarmathy, 1995). As tarefas envolvem a
apresentacdo de estimulos ou padrdes visuais, e a crianca deve deduzir qual o elemento que
estd faltando no item apresentado, variando de padrdes simples a configuracdes de formas

mais complexas.

3.2.3 Protocolo de Avaliacédo de Habilidades Cognitivo-Linguisticas — PACL.:

A metodologia por tras da investigacdo das dificuldades da leitura e escrita em
diferentes ortografias requer o desenvolvimento de instrumentos para medir cada um dos
processos cognitivos em acordo com o sistema de escrita de cada pais, conforme proposto nas
teorias e modelos apresentados na fundamentacdo tedrica dessa dissertacdo. Portanto,
conduzir estudos que pretendam assegurar que o procedimento de pesquisa ndo apenas
produzird os dados adequados para a analise, mas tambem, que a avaliacdo seja produtiva em

outros contextos, facil para administrar, ndo leve muito tempo para cada conjunto de dados e
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provera informac@es suficientes, dada a restricdo de recursos, como por exemplo, tempo,
dinheiro e outras questdes pessoais dos sujeitos que necessitam de uma avaliacdo das
dificuldades de aprendizagem da leitura e escrita, configuram um dos objetivos especificos do
presente estudo.

Para tanto, foi utilizado o Protocolo de Avaliacdo de Habilidades Cognitivo-
Linguisticas — PACL (Smythe e Everatt, 2000), desenvolvido para atender as especificaces
acima referidas, considerando o uso efetivo por profissionais da educacao e saude que lidam
no dia-a-dia com criancas que apresentam estas dificuldades. Enfatiza-se que no
procedimento de desenvolvimento do teste, extensivos estudos pilotos em diferentes paises,
inclusive no Brasil (Capovilla, Capovilla & Suiter, 2004; Capelini, Padula & Ciasca, 2004;
Salles, 2005; Araujo & Minervino, 2008) foram realizados para a elaboragdo do instrumento
final, percorrendo as seguintes etapas: busca de literatura, escolha dos testes, design,
modificacdo e adaptacdo dos testes no diferentes paises, ensaios preliminares, estudos piloto,
versdo final. Todos estes procedimentos foram conduzidos em parceria com pesquisadores da
area de leitura e escrita nos paises onde foram firmados os convénios, a exemplo de,

Ingalterra, Hungria, Hong Kong, Bélgica, Canad4, Filipinas, Russia e Brasil.

A fim de garantir que o procedimento de avaliacdo apresentasse uma duracao de
tempo viavel ao retirar o0 aluno da sala de aula, o teste foi dividido em duas partes, uma de
aplicacdo coletiva e outra individual. A parte coletiva, foi administrada pelos proprios
professores, em sala de aula, em sessdo com duracao aproximada de 50 minutos. Para tanto,
foi realizada uma reunido inicial com os professores com o objetivo de fornecer as instrucdes

devidas para a aplicacao.

A avaliacdo individual consistiu nos sub-testes que requerem o procedimento face
a face com o pesquisador, para evitar a interferéncia de outras criancas e para garantir que o
desempenho seja corretamente registrado e pontuado individualmente. O tempo aproximado
para a realizacdo deste procedimento foi de 40 a 50 minutos, dependendo do desempenho das
criancas nas tarefas solicitadas. Cada sub-teste e precedido de instrucdes verbais e visuais, que

foram dadas a crianca juntamente com itens de treino acerca do que a tarefa pede.

Os sub-testes que compbem a versdo final do instrumento foram selecionados
com base no modelo tedrico apresentado no tépico referente as dificuldades de aprendizagem

da leitura e escrita na fundamentacao teodrica do presente trabalho.
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Tabela 3 - Habilidades avaliadas pelo Protocolo de Avaliagdo de Habilidades Cognitivo-

Linguisticas (continua).

Tipo de Habilidade Tarefa Versa Medida
0

Conhecimento do Alfabeto Numero de letras do alfabeto que a Col. Escore
crianca conhece e pode escrever maximo: 26

Leitura e Escrita

Fluéncia 1: Palavras corretamente lidas de uma lista  Ind. Tempo em
de segundos
70 palavras em um minuto.

Total de palavras Palavras corretamente lidas de uma lista  Ind. Escore
de 70 palavras maximo: 70

Fluéncia 2 Tempo requerido para a leitura de uma Ind. Tempo em
lista inteira de 70 palavras segundos

Leitura de ndo-palavras Né&o-palavras corretamente lidas de uma  Ind. Escore
lista de 10 ndo-palavras maximo: 10

Escrita de palavras e ndo-  Escrever 40 palavras ditadas pelo Col. Escore

palavras examinador, sendo 30 palavras reais e 10 méaximo: 30 e
ndo-palavras 10,

respectivament
e

Processamento fonologico

Habilidades metalinguisticas

Aliteracédo Dizer quais as duas de trés palavras Ind. Escore
pronunciadas pelo examinador que méaximo: 10
comegam com 0 mesmo som (10
tentativas)

Rima Dizer quais as duas de trés palavras Ind. Escore
pronunciadas pelo examinador que maximo: 20

terminam com o mesmo som (20

tentativas)
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Tabela 3 - Habilidades avaliadas pelo Protocolo de Avaliagdo de Habilidades Cognitivo-

Linguisticas (continuag&o).

Segmentacdo silabica Bater o nimero de palmas Ind. Escore
correspondentes a cada silaba de uma maximo: 12
palavra falada pelo examinador (12
tentativas)
Memoria fonoldgica
Repeticdo de palavras: Repetir 7 sequéncias contendo de 2a 5 Ind. Escore
memoria verbal de curto palavras, pronunciadas pelo examinador maximo: 07
prazo
Repeticdo de ndo-palavras  Repetir uma ndo-palavra pronunciada Ind. Escore
pelo examinador de cada vez (23 ndo- maximo: 23
palavras)
Acesso ao léxico/velocidade de processamento
Nomeacao rapida de Nomear o mais rapido possivel uma lista  Ind. Tempo
figuras de quatro figuras aleatoriamente repetidas
10 vezes cada, totalizando 40 nomeacdes.
Nomeacao rapida de Similarmente a nomeacao de figuras 0s Ind. Tempo
digitos escolares nomeiam rapidamente uma lista
de 60 algarismos arabicos composta por
nameros de 1 a 9 repetidos
aleatoriamente.
Processamento auditivo
Discriminacao de sons Dizer se duas palavras pronunciadas Ind.
ouvidas (que podem ou ndo diferir em um
fonema) séo diferentes ou iguais (19
pares de palavras).
Producao de ritmo Reproduzir um ritmo ouvido batendo na  Ind. Escore
carteira com um lapis (12 ritmos) maximo: 12
Memoria direta de digitos  Escrever 14 sequéncias de 2 a 8 digitos Ind. Escore
faladas pelo examinador méaximo:14
Memoria indireta de Repetir ao contrario 10 sequénciasde 2a Ind. Escore
Digitos 6 digitos faladas pelo examinador maximo: 10
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Tabela 3 - Modulos cognitivos dispostos no modelo e habilidades cognitivas constituintes

(concluséo).

Processamento visual

Copia de formas

Copiar trés figuras geométricas simples Col.

(circulo, quadrado e losango) e uma
forma complexa combinando elementos

das figuras simples

Ordem de figuras: Apos olhar uma sequéncia de figuras Ind. Escore

memoria visual de curto durante 10 segundos (total de 8 maximo: 08

prazo sequéncias variando de 2 a 5 figuras sequéncias
cada), remontar a mesma sequéncia na corretamente
ordem e rotacgdo corretas, a partir das ordenadas
figuras embaralhadas.

Erros de rotacao Numero de figuras rotacionadas Ind.
erroneamente na tarefa acima

Adicdo e Subtracdo OperacOes simples de adicdo e subtragdo  Col. Escore
consistentes com o nivel dessa faixa maximo: 04

etaria;

Com esta organizacdo, o PACL objetiva fornecer uma descricdo do

desempenho das criangas em cada uma das habilidades avaliadas. Com tal perfil, é possivel

identificar as possiveis dificuldades no processamento cognitivo subjacentes aos problemas

de leitura e escrita e promover intervencdes focais e, portanto, mais eficientes, para auxiliar

no acompanhamento destas criancas, visando o avanco possivel na escolarizacdo apesar das
dificuldades (Araujo & Minervino, 2008).
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3.3 Procedimentos de Analise dos dados

Este estudo almejou correlacionar o desempenho nas tarefas de leitura e escrita
apresentado pelos participantes da pesquisa com as habilidades cognitivas avaliadas.
Conforme exposto no tépico anterior, a coleta de dados incluiu um roteiro de avaliacdo
previamente elaborado para identificar estas diferencas e, na sequéncia, serdo indicados 0s
procedimentos de analise dos dados realizados, visando responder as questdes especificas
levantadas no primeiro topico desta secdo e, assim, alcancar o objetivo central do estudo.

3.3.1 Diferengas entre 0s grupos:

As analises das diferencas entre os grupos que pretende observar as diferengas no
uso das habilidades cognitivas entre os sujeitos, ao longo do ensino fundamental, foi realizada
a partir da execucdo do Teste de Mann-Whitney, um teste ndo-parameétrico, adequado para
distribuicdes que ndo atendem a todas as suposices paramétricas dos dados, principalmente a
suposicdo de dados normalmente distribuidos. O teste de Mann-Whitney auxilia na
determinacdo das diferencas entre as médias que ocorrem através do grupo e podem ser vistas

como as caracteristicas daquele grupo.

3.3.2 Analises de correlacéo:

Estas andlises estatisticas foram realizadas através da identificacdo do coeficiente
de correlacdo de Spearman (Rho), por ser uma estatistica ndo-paramétrica. Foram analisadas
as correlacdes entre os desempenhos na leitura e escrita e nos subtestes do PACL, que
compdem os trés mddulos do processamento cognitivo — processamento fonoldgico, auditivo
e visual. Adotamos os niveis de significancia de 1% (0,01) e 5% (0,05), destacados em negrito
e com as letras pequenas a e b ao lado dos valores das correlagdes. A forca das correlagdes foi

analisada com base na classificacdo de forca ou magnitude do relacionamento entre variaveis
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por Dancey e Reidy (2006, p.186), e consideramos as correlagdes moderada-a-altas (r = ou >

0,60), correlagdes moderadas (0,40 a 0,59), e as correlagdes fraca-a-moderadas (0,30 a 0,39).
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4 RESULTADOS

O principal objetivo do presente estudo foi avaliar a correlacdo entre as principais
variaveis cognitivas, consideradas como fortemente relacionadas com a leitura e a escrita
proficientes de criancas regularmente matriculadas nos anos iniciais do ensino fundamental, e
0 seu desempenho nestes dois processos. Para tanto, tendo como base a abordagem cognitiva
e 0s estudos apresentados na revisdo da literatura, foram analisadas diferentes medidas dos
trés modulos de processamento da informacdo relacionados com estes dois processos:
processamento fonoldgico, auditivo e visual. As medidas constituintes de cada um destes

sistemas foram delineadas no método e serdo analisadas e discutidas nesta secdo.

4.1 Estatisticas Descritivas

A presente analise foi feita com énfase na descricdo dos dados quantitativos,
usando-se como referéncia a comparacdo entre as medias de desempenho em todas as
habilidades avaliadas pelo PACL nos quatro anos escolares conjuntamente. As analises
descritivas sdo importantes, pois proporcionam a oportunidade inicial de explorar os dados
observando o que indicam sobre o perfil da nossa amostra, considerando, ainda, como
parametro, estudos similares realizados em nosso pais, com o intuito de contribuir com a

literatura cientifica desenvolvida na area.

As informacdes relativas a pontuacdo minima, maxima, e a media em cada tarefa

do PACL, com o respectivo desvio padrdo, sdo apresentadas na Tabela 4.

Tabela 4 - Pontuacdo minima, maxima, e média nas tarefas de leitura e escrita avaliadas no
PACL, com o respectivo desvio padrao (continua).

Habilidade Minimo Méaximo Média DP

Escrita de palavras 3 30 27,03 4,32
Escrita de ndo-palavras 0 10 6,74 3,21
Memoria direta de digitos 3 14 8,47 2,71
Leitura de palavras por minuto 0 70 4,45 17,07
Leitura de palavras corretas 7 70 63,80 10,34



52

Tabela 4 - Média e desvio padréo nas tarefas do PACL, em cada ano escolar (continuagao).

Tempo total de leitura 54,58 719 136,44 126,721
Leitura de ndo-palavras 1 10 8,34 1,81
Tempo total na leitura de ndo-palavras 6,97 71 16,72 10,42
Aliteracdo 0 10 7,61 2,45
Rima 0 20 12,93 4,97
Segmentagdo sildbica 1 12 10,98 1,95
Nomeagéo de figuras 25,56 192 54,96 33,26
Nomeac&o de digitos 23,49 239 55,97 39,20
Repeticédo de palavras 1 6 3,26 1,04
Repeticdo de ndo-palavras 13 23 19,95 2,49
D. Sons 8 19 17,34 2,21
Ritmo 1 9 5,02 1,61
Memoria inversa de digitos 0 10 3,81 1,73
Copia de formas 1 7 4,8 1,89
Memoria visual de formas 0 5 4,13 0,94
Erros de rotagéo 0 11 1,91 2,25
Matematica 1 20 8,27 5,56
Alfabeto 9 26 25,09 2,17
Idade 6 12 8,55 1,53
Inteligéncia ndo-verbal 50 70 59,04 6,14

Como esperado, tendo em vista a revisao da literatura, a porcentagem de erros no
desempenho nas tarefas de nomeacéo seriada rapida foi consideravelmente baixa (a tarefa de
nomeacao seriada rapida de cores foi a que apresentou a maior porcentagem de erros: 0,35%)
e, dessa forma, apenas o tempo médio levado para nomear os estimulos nas tarefas de

nomeacao seriada rapida foram considerados nas analises do presente trabalho.

Em estudos similares, com o uso do PACL (Capovilla, Marilia, Capellini, ANOS),
podem ser observados desempenhos superiores, na maior parte das tarefas, em relacdo a
amostra estudada no presente pesquisa, sobretudo nos escores referentes as tarefas de leitura
escrita, em que houve uma maior discrepancia. As exce¢fes encontram-se nas medias de
‘copia de formas’ e ‘memodria de curto prazo visual’, ambas tarefas de aferem o

processamento visual relacionado ao desempenho em leitura e escrita.

Apesar dessa constatacdo, um dado importante a ressaltar é que, através da analise
pormenorizada do desempenho dos participantes ao longo da progressdo escolar, evidencia-se
0 aumento, da maior parte dos escores obtidos, entre os estudos a que nos referimos e 0 nNosso.

Este fato denota que o fator escolarizagéo relaciona-se de modo similar nos diferentes estudos
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realizados no Brasil, mesmo considerando as suas particularidades. Ressalta-se que este
padrdo de semelhanca mantém-se no que toca as correlacdes entre a leitura e escrita e as
demais habilidades cognitivas avaliadas, principal objetivo do presente estudo. O relato e
discussdo do detalhamento dessas informag6es pode ser encontrado ao longo deste capitulo.

Na Tabela 5 encontram-se os dados da média e desvio padrdo nas tarefas do
PACL, em cada ano escolar.

Tabela 5 - Média e desvio padréo nas tarefas do PACL, em cada ano escolar (continua).

Habilidade 2° ano 3%ano 4° ano 5% ano
Média DP Média DP Média DP Média DP
L.E.
LPM 26,00 13,29 39,88 16,50 53,69 10,76 52,05 7,78
LPC 56,72 15,65 64,24 7,41 68,00 1,41 67,77 2,92
TTL 224,19 168,28 131,98 12405 78,26 17,86 80,47 11,10
LNP 7,39 2,43 8,52 1,50 8,91 0,94 8,83 1,42
TLNP 23,79 1492 16,47 8,03 11,30 2,20 12,99 2,62
EP 25,12 6,02 26,52 450 28,60 1,43 28,66 0,97
ENP 7,9 2,06 4.8 2,79 5,78 4,01 8,77 2,04
P.F.
AL 5,92 2,95 7,72 1,96 8,95 1,36 8,38 1,88
RM 10,39 537 13,28 3,99 13,78 4,70 15,33 4,55
SS 10,12 2,47 11,0 2,27 11,43 1,07 11,72 0,57
RP 2,78 1,03 3,32 0,98 3,56 0,84 3,55 1,19
RNP 18,60 2,36 20,64 1,84 20,95 2,16 19,83 3,05
RAN F 67,14 43,22 5253 32,00 4458 20,56 52,64 26,22
RAN D 69,61 47,27 55,66 42,68 4581 19,21 48,16 36,02
P.A.
DF 17,07 1,69 16,76 2,63 18,13 11,76 17,55 2,63
RIT 4,64 1,22 4,44 1,98 5,60 1,49 5,66 1,37
MID 6,42 2,04 7,96 2,55 9,95 2,20 10,50 1,91
MIND 2,92 1,21 3,76 1,40 4,21 2,08 4,77 1,89
P.V.
CF 3,8 1,71 4,84 1,77 4,91 1,95 6,11 1,52
MVF 4,07 0,76 3,64 1,78 4,43 0,78 4,55 0,78
ER 2,25 2,92 1,80 1,68 1,82 2,34 1,66 1,68
QINV 53,92 497 57,80 3,55 61,95 4,70 65,00 5,14
MAT 3,64 1,36 5,56 3,18 13,00 3,66 13,22 5,68

Nota: LPM: leitura de palavras por minuto; LPC: leitura de palavras corretas; TTL: tempo
total de leitura; LNP: leitura de ndo-palavras; TLNP: tempo na leitura de ndo-palavras EP:
escrita de palavras; EPS: escrita de ndo-palavras; AL.: aliteracdo; RM: rima; SS: segmentacéo
silabica; DF: discriminacdo fonémica; RIT: ritmo; RP: repeticdo de palavras; RNP: repeticdo
de ndo-palavras; MID: memoria imediata direta de digitos; CF: cépia de figuras; MVF:
memoria visual de formas; ER: erros de rotacdo; RAN F: nomeacéao rapida de figuras; RAN
D: nomeagdo rapida de digitos.
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Para avaliar se as varidveis tiveram uma distribuicdo normal, foram calculados, para
cada variavel, os escores das divisdes do skewness pelo erro padrdo do skewness e da kurtosis
pelo erro padrdo da kurtosis. Considerou-se como tendo uma distribuicdo normal todas as
variaveis cujos escores resultantes dessas divisdes fossem maiores do que -1,96 e menores do
que 1,96 (Dilalla & Dollinger, 2006; Kline, 2005). Com base neste pressuposto, as variaveis
apresentaram distribuicbes negativamente assimétricas. Mesmo ndo tendo apresentado uma
distribuicdo normal, elas ndo foram transformadas, uma vez que, nesta fase do estudo, todas
as variaveis foram incluidas apenas nas analises de correlagdo e, sendo assim, ainda nao
entraram em nenhuma analise como variavel critério, ndo havendo, dessa forma, problemas

por ndo terem tido uma distribuicdo normal (Dancey & Reidy, 2006).

De acordo com Kline (2005) e Garson (2009) uma forma de se lidar com distribuic6es
negativamente assimeétricas é submeter as variaveis a seguinte transformagéo logaritmica: Ln
(valor maximo — escore + 1). Assim sendo, essas variaveis serdo submetidas a esse tipo de
transformacdo, em uma fase posterior do estudo, se necessario e pertinente.
Consequentemente, foram utilizados procedimentos estatisticos ndo paramétricos, o Teste de
Mann-Whitney e o Coeficiente de correlacdo de Spearman, considerados adequados a este

tipo de distribuicdo dos dados.

Nas tabelas 6, 7, 8, 9, 10 e 11, séo apresentados os dados das comparagdes entre as
médias de desempenho nas tarefas que avaliam as habilidades cognitivas que compdem o
PACL.

Tabela 6 - Distribuicdo dos valores do teste estatistico de Mann-Whitney (indicados por U) e
respectivas significancias estatisticas (p < 0,05) na comparacdo entre 0 2° e 0 3° ano escolar
(continua).

Habilidade U P
LPM 190,500 0,01
LPC 216,000 0,00
TTL 178,000 0,04
LNP 237,000 0,02

Tabela 6 - Distribuicdo dos valores do teste estatistico de Mann-Whitney (indicados por U) e
respectivas significancias estatisticas (p < 0,05) na comparacdo entre o 2° e 0 3° ano escolar.

ENP 127,000 0,02
AL 227,000 0,04
RM 240,000 0,05
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SS 239,000 0,03
RNP 173,000 0,00
RAN D 232,500 0,02
MID 226,000 0,00
MIND 228,000 0,02
CF 233,500 0,03
QINV 207,000 0,00
MAT 230,000 0,00

Nota: LPM: leitura de palavras por minuto; LPC: leitura de palavras corretas; TTL: tempo
total de leitura; LNP: leitura de ndo-palavras; ENP: escrita de ndo-palavras; AL: aliteragéo;
RM: rima; SS: segmentacdo silabica; RNP: repeticdo de ndo-palavras; RAN D: nomeacédo
rapida de digitos; MID: memoria imediata direta de digitos; MIND: memoria imediata
inversa de digitos; CF: cdpia de figuras; QINV: inteligéncia ndo-verbal;, MAT: matematica
(adicéo e subtracao).

Foram observadas diferencas significativas entre os grupos nas trés medidas de
leitura de palavras avaliadas no PACL - leitura de palavras por minuto, leitura de palavras
corretas e tempo total na leitura de palavras, nas habilidades que compdem o processamento
fonologico - rima, aliteracdo e segmentacéo silabica, na leitura, escrita e memoria fonoldgica
de ndo-palavras e na nomeacdo rapida de digitos; na memoria de digitos em ordem direta e
inversa — medidas do processamento auditivo e, na copia de formas, uma das medidas do
processamento visual. No que se refere as capacidades cognitivas gerais relacionadas a leitura
e escrita, também foram observadas diferencas significativas com a inteligéncia ndo-verbal e a

matematica.

O desempenho dos participantes do 2° e do 3° ano parece ndo diferir
significativamente nas tarefas que aferem as habilidades de aliteracédo (U = 49,500, p= 0,17),
escrita de palavras (U = 277,500, p= 0,19), leitura de ndo-palavras (U= 255,500, p= 0,08),
ritmo (U = 332,500, p= 0,75), nomeacao rapida de figuras (U = 283,500, p= 0,23), memoria
visual de formas (U= 271,500, p= 0,13), discriminacdo fonémica (U= 346,000, p=0,94).

Tabela 7 - Distribuicdo dos valores do teste estatistico de Mann-Whitney (indicados por U) e
respectivas significancias estatisticas (p < 0,05) na comparacao entre 0 2° e 0 4° ano escolar.

Habilidade U P
LPM 30,500 0,00
LPC 76,000 0,00
TTL 33,500 0,00
LNP 201,000 0,01

TTLNP 91,500 0,00
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EP 147,000 0,00
ALIT 129,000 0,00
RM 206,000 0,02
SS 190,500 0,03
RP 187,000 0,00
RNP 139,500 0,00
RAN F 210,000 0,00
RAN D 180,500 0,05
RIT 206,500 0,02
DF 194,500 0,02
MID 78,000 0,00
MIND 204,500 0,01
CF 217,500 0,04
MVF 233,500 0,01
QINV 88,500 0,00
MAT 24,000 0,00

Ocorreram diferencas significativas entre os grupos nas medidas de leitura
avaliadas no PACL - leitura de palavras por minuto/LPM, leitura de palavras corretas/LPC e
tempo total na leitura de palavras/TTL, leitura de ndo-palavras/LNP e tempo na leitura de
ndo-palavras/TLNP; na escrita de palavras/EP; nas habilidades que compdem o
processamento fonoldgico — rima/RM, aliteracdo/AL, segmentacdo silabica/SS, memoria
fonologica de palavras/RP e de ndo-palavras/RNP e, nomeacdo rapida de figuras/RAN F e
digitos/RAN D; na memdria de digitos em ordem direta/MID e inversa/MIND, discriminagéo
fonémica/DF e ritmo/RT — medidas do processamento auditivo e, na cépia de formas/CF e
memoria visual de formas/MVF, medidas do processamento visual. No que se refere as
capacidades cognitivas gerais relacionadas a leitura e escrita, também foram observadas

diferencas significativas com a inteligéncia nao-verbal/QINV e a matematica/MAT.

O desempenho dos participantes do 2° e do 4° ano parece ndo diferir
significativamente nas tarefas que aferem as habilidades de escrita de ndo-palavras/ENP, (U =
256,500, p= 0,20), meméria visual de formas/MVF, (U= 233,500, p=0,70).

Tabela 8 - Distribuicdo dos valores do teste estatistico de Mann-Whitney (indicados por U) e
respectivas significancias estatisticas (p < 0,05) na comparacao entre 0 2° e 0 5° ano escolar.

Habilidade U P
LPM 15,500 0,00
LPC 61,500 0,00
TLP 21,000 0,01

LNP 155,500 0,00
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TNLP 116,000 0,00
EP 112,500 0,00
ENP 155,500 0,02
ALIT 130,000 0,02
RM 116,000 0,01
SS 120,500 0,00
RP 157,500 0,02
RNP 169,500 0,05
RAN D 118,000 0,01
RIT 138,500 0,00
MID 37,000 0,01
MIND 107,000 0,01
CF 79,500 0,00
MVF 158,000 0,02
QINV 49,500 0,00
MAT 39,500 0,00

Foram constatadas diferencas significativas entre os grupos nas medidas de leitura
e escrita avaliadas no PACL - leitura de palavras por minuto/LPM, leitura de palavras
corretas/LPC, tempo total na leitura de palavras/TLP, leitura de ndo-palavras/LNP, tempo na
leitura de ndo-palavras/TLNP, escrita de palavras/EP e de ndo-palavras/ENP; nas habilidades
que compdem o processamento fonolégico — rima/RM, aliteracdo/AL, segmentagdo
silabica/SS, memdria fonoldgica de palavras/RP e ndo-palavras/RNP e, na nomeacgéo rapida
de digitos/RAN D; na memdria de digitos em ordem direta/MID e inversa/MIND — medidas
do processamento auditivo e, na copia de formas/CF e memoria visual de formas/MVF,
medidas do processamento visual. No que se refere as capacidades cognitivas gerais
relacionadas a leitura e escrita, também foram observadas diferencas significativas com a

inteligéncia ndo-verbal/QINV e a matematica/MAT.

O desempenho dos participantes do 2° e do 5° ano parece ndo diferir
significativamente nas tarefas que aferem as habilidades de nomeacéo rapida de figuras, (U =
205,000, p= 0,29), e discriminacdo fonémica (U= 183,500, p=0,10).

Tabela 9 - Distribuicdo dos valores do teste estatistico de Mann-Whitney (indicados por U) e
respectivas significancias estatisticas (p < 0,05) na comparacao entre 0 3° e 0 4° ano escolar.

Habilidade U P
LMP 142,000 0,00
LPC 169,000 0,01
TTL 144,000 0,00

TLNP 142,500 0,00
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EP 186,000 0,03
ALIT 168,500 0,00
DF 203,000 0,05
MID 155,000 0,00
RT 190,000 0,01
MVF 166,000 0,04
QINV 123,500 0,00
MAT 42,500 0,00

Os resultados apontam para diferencas significativas entre 0s grupos nas trés
medidas de leitura de palavras avaliadas no PACL - leitura de palavras por minuto/LPM,
leitura de palavras corretas/LPC e tempo total na leitura de palavras/TLP; na escrita de
palavras/EP; nas habilidades de aliteracdo/AL, uma das medidas do processamento
fonoldgico; na memoria de digitos em ordem direta/MID e inversa/MIND, discriminagao
fonémica/DF e ritmo/RT — medidas do processamento auditivo e, na copia de formas/CF e
memoria visual de formas/MFV, medidas do processamento visual. No que se refere as
capacidades cognitivas gerais relacionadas a leitura e escrita, tambem foram observadas

diferencas significativas com a inteligéncia ndo-verbal/QINV e a matematica/MAT.

O desempenho dos participantes do 3° e do 4° ano parece ndo diferir
significativamente nas tarefas que aferem as habilidades de escrita de ndo-palavras/ENP, (U =
236,000, p= 0,28), leitura de ndo-palavras/LNP, (U= 255,500, p= 0,49), nomeacdo rapida de
figuras/RAN F, (U = 242,000, p= 0,34), memoria imediata indireta de digitos/MIND, (U=
268,000, p= 0,68), cdpia de formas/CF, (U= 274,500, p=0,78), rima/RM, (U= 260,500, p=
0,57), repeticdo de palavras/RP, (U= 241,000, p= 0,30), repeticdo de nao-palavras/RNP, (U=
251,5000, p= 0,44), segmentacdo silabica/SS, (U= 253,000, p= 0,40), nomeacdo rapida de
digitos/RAN D, (U= 248,500, p= 0,34).

Tabela 10 - Distribuicdo dos valores do teste estatistico de Mann-Whitney (indicados por U) e
respectivas significancias estatisticas (p < 0,05) na comparacao entre 0 3° e 0 5° ano escolar.

Habilidade U P
LPM 129,000 0,00
LP 130,500 0,00
TTLP 129,000 0,00
EP 150,000 0,05
ENP 57,000 0,00
RM 147,500 0,00
MID 95,500 0,00

RIT 129,000 0,00
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CF 119,500 0,00
MVF 114,500 0,00
QINV 76,500 0,00
MAT 62,500 0,00

Foram observadas diferencas significativas entre os grupos nas trés medidas de
leitura de palavras avaliadas no PACL - leitura de palavras por minuto/LPM, leitura de
palavras corretas/LPC e tempo total na leitura de palavras/TLP, na escrita de palavras/EP e
ndo-palavras/ENP; na habilidade de rima/RM, uma medida do processamento fonoldgico; na
memoria de digitos em ordem direta/MID e ritmo/RT — medidas do processamento auditivo e,
na copia de formas/CF e memoria visual de formas/MVF, medidas do processamento visual.
No que se refere as capacidades cognitivas gerais relacionadas a leitura e escrita, tambem
foram observadas diferencas significativas com a inteligéncia ndo-verbal/QINV e a
matematica/ MAT.

O desempenho dos participantes do 3° e do 5° ano parece ndo diferir
significativamente nas tarefas que aferem as habilidades de leitura de ndo-palavras/LNP, (U =
163,500, p= 0,42), aliteracdo/AL, (U = 175,000, p= 0,20), repeticdo de palavras/RP, (U=
191,500, p= 0,38), repeticdo de ndo-palavras/RNP, (U = 208,000, p= 0,67), segmentacao
silabica/SS, (U= 174,500, p= 0,13), nomeacao rapida de figuras/RAN F, (U = 209,000, p=
0,69), nomeacdo rapida de digitossRAN D, (U= 196,000, p= 0,12), discriminacao
fonémica/DF, (U= 186,500, p=0,09).

Tabela 11 - Distribuicdo dos valores do teste estatistico de Mann-Whitney (indicados por U) e
respectivas significancias estatisticas (p < 0,05) na comparacao entre 0 4° e 0 5° ano escolar.

HAB U P
ENP 107,000 0,00
CF 127,500 0,02

Estes dois grupos ndo diferiram significativamente em quase todas as medidas
avaliadas, com excecdo da escrita de ndo-palavras/ENP e da cdpia de formas/CF, medidas de
escrita e processamento visual, respectivamente, em que houve diferenca significativa.
Contudo, o desempenho dos participantes do 4° e do 5° ano indicam que ndo ocorreram
diferencas significativas nas tarefas que aferem as habilidades de inteligéncia n&o-
verbal/QINV, (U= 153,000, p= 0,13), matematica/MAT, (U= 185,000, p= 0,56), escrita de
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palavras/EP, (U = 196,500, p= 0,77), memdria imediata direta de digitos/MID, (U= 178,000,
p=0,44), leitura de palavras por minuto/LPM, (U= 189,000, p = 0,63), leitura de palavras/LP,
(U=172,000, p= 0,34), tempo total na leitura de palavras/TLP, (U= 179,000, p= 0,46), leitura
de ndo-palavras/LNP, (U= 196,000, p= 0,76), tempo total na leitura de ndo-palavras/TLNP,
(U= 140,500, p= 0,08), aliteracdo/AL, (U= 162,5000, p= 0,22), rima/RM, (U= 164,500, p=
0,26), repeticdo de palavras/RP, (U= 205,000, p= 0,95), repeticdo de ndo-palavras/RNP, (U=
168,000, p= 0,29), ritmo/RT, (U = 193,500, p= 0,71), segmentacdo silabica/SS, (U= 186,500,
p= 0,48), nomeacdo rapida de figuras/RAN F, (U = 167,500, p= 0,29), nomeacdo rapida de
digitos/RAN D, (U= 176,500, p= 0,42), memoria visual de formas/MVF, (U= 187,000, p=
0,53), discriminacdo fonémica/DF, (U= 172,500, p=0,30), memoria imediata indireta de
digitos/MIND, (U= 166,000, p= 0,27).

Pode-se constatar um aumento na média da maior parte das variaveis
consideradas, sobretudo entre 0 2° e 0 4° ano, exceto no tempo total de leitura, uma vez que
estd ¢ uma medida que se espera decrescer com 0 avango na escolarizagcdo e no desempenho
em leitura, pois, quanto menor tempo gasto na leitura, maior fluéncia (medida do tempo
gasto). Verificou-se também um leve decréscimo em algumas delas, possivelmente pela
variacdo individual no desempenho da amostra, como pode ser observado nos respectivos
desvios padrdo. A analise comparativa dos quatro anos mostrou que os trés anos escolares
iniciais diferem significativamente entre na maior parte das medidas, ao passo que, a analise
estatistica do teste de Mann-Whitney revelou ndo existir tal padrdo de diferencas

significativas entre 0 4° e 0 5° ano.

Por fim, visando atender ao objetivo geral proposto no estudo, na sequéncia,
encontram-se sumariadas as correlacdes significativas entre a leitura e a escrita e 0s escores
totais e em cada subteste do PACL, considerando, inicialmente, 0s quatro anos escolares em

conjunto, e depois separadamente.

4.2 CorrelacOes entre leitura, escrita e habilidades cognitivas avaliadas no PACL

Para facilitar a interpretacdo dos resultados relacionados a nomeacdo seriada

rapida, os escores dessa variavel foram multiplicados por -1,0. Originalmente, hd uma
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correlacdo negativa entre a nomeacéo seriada rapida e a leitura e a escrita, pois, como é uma
tarefa que envolve tempo de resposta, quanto menor o escore nas tarefas de nomeacéao seriada
rapida, maior tende a ser o escore nas tarefas de leitura e de escrita. O procedimento de
multiplicar os escores referentes as tarefas de nomeacéao seriada rapida por -1,0 permite que a
mesma interpretacdo dada para a relacdo dos outros processos cognitivos avaliados no
presente trabalho com a leitura e a escrita seja dada para a relagdo da nomeacao seriada rapida
com essas mesmas habilidades. Anélises de correlagdes de Spearman foram efetuadas para
investigar as correlacdes entre as variaveis que constituem as medidas de leitura e escrita do
presente estudo e as varidveis que fazem referéncia as demais habilidades cognitivas do
PACL. A descricdo destes resultados é apresentada na Tabela 12.

Tabela 12 - Matriz de correlagcdes entre as medidas de leitura e escrita avaliadas no PACL
para 0s quatro anos escolares conjuntamente (continua).

Habilidade/Tarefas 1 2 3 4 5 6 7
1. Leitura de palavras por minuto --
2. Leitura de palavras corretas 73b  --
3. Tempo total na leitura de palavras 98b 67b  --
4. Leitura de ndo-palavras 54b 65b 51b @ --
5.Tempo total na leitura de ndo-palavras 81b 55b 82b 50b  --
6. Escrita de palavras 60b 88b 82b 71b 44b @ --

Tabela 12 - Matriz de correlacdes entre as medidas de leitura e escrita avaliadas no PACL
para 0s quatro anos escolares conjuntamente (continuagéo).

7. Escrita de ndo-palavras 38 19 12 13 06 3la

8. Aliteracdo 52b 58b 55b 48b 38b 60b 05
9. Rima 33b 43b 32b 36b 26a 43b 06
10. Segmentacao silabica 49b 65b 59b 52b 32b 63b 14
11. Inteligéncia nao-verbal 46b 43b 45b 15 36b 26a 03
12. Nomeacdo de figuras 26b 32b 24b 26b 24a 24a 15
13. Nomeacéo de digitos 45b 69b 67b 42b 35b 63b 12
14. Discriminacao de sons 10 23a 08 05 09 11 05
15. Ritmo 33b 39b 30b 30b 31b 2% 17
16. Repeticdo de palavras 3lb 44b 27b 30b 27b 39 06
17. Repeticdo de ndo-palavras 29b 33b 27b 35b 24a 2la 29b
18. Memodria direta de digitos 51b 47b 50b 28b 40b 3% 20
19. Memodria indireta de digitos 33b 42b 32b 22b 18 37b 12
20. Cdpia de formas 30b 34b 28b 28b 2la 29a 18
21. Ordenamento de formas 22a 31b 2la 16 05 26a 10
22. Erros de rotacao 10b 18 26b 10 00 22a 08
23. Idade 62b 61b 62b 33b 43b 51b 17

24. QINV 46b 43b 45b 15 36b 26b 03
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25. Ano escolar 64b 56b 63b 27b 43b 40b 12

Nota: As correlagdes foram multiplicadas por 100 para facilitar a visualizacdo. Todas as
correlagdes em negrito foram significativas. a = correla¢Ges significativas em nivel 0,05; b =
correlagdes significativas em nivel 0,01;

Pode-se observar que a maior parte das correlagbes foram positivas e
significativas com a indicacdo de diferencgas na progressao do 2° para o 3° ano, e deste para 0
4°, porém ndo do 4° para o 5° ano. A analise pormenorizada permite-nos apreender que 0s
resultados desta pesquisa revelaram que o0s escores no PACL aumentaram de forma

significativa com a progressao escolar, sobretudo do 2° ao 4° ano do ensino fundamental.

Com o intuito de obter um maior detalhamento nestas analises, foram
direcionadas correlagcdes de Spearman, considerando 0s quatro anos escolares separadamente.

O relato desses resultados encontra-se na sequéncia.

No 2° ano observou-se que a correlagdes mais altas e significativas foram entre a
escrita de palavras (r=0,70, p<0,01) com a idade e com a leitura de palavras (r= 0,77, p<
0,01). A idade, ainda, correlacionou-se moderadamente com a memoria imediata de digitos
(r= 0,60, p>0,01), escrita de ndo-palavras (r=0,53, p<0,01), leitura de palavras (r=0,51,
p<0,01), aliteracdo (r=0,46, p<0,01), matematica (r=0,46, p<0,01), segmentacdo silabica
(r=0,43, p<0,01) e nomeacdo de digitos (r=0,40, p<0,01).

Houve forte correlacdo entre os resultados da leitura e da escrita de palavras,
apesar de o desempenho na leitura ter sido superior. Além disso, € esperado desempenho mais
baixo na escrita em fungdo do maior nimero de irregularidades existentes, comparado com o
processo de leitura, no portugués (Maluf & Barrera, 2003). A autora pontua que quanto maior

escore em leitura, maior escore em escrita, em criancas com desempenho médio e alto.

Quanto a progressdo verificada nas outras medidas, ela é consistente com a nog¢éo
de um mecanismo de leitura que ganha em eficacia a medida que vai sendo mais usado, e
treinado, nas diversas atividades escolares. Assim, a velocidade de leitura quer de palavras
quer de ndo-palavras aumenta no terceiro e no quarto ano, um resultado que foi também
observado num outro estudo realizado com criancas portuguesas de idade escolar (Sucena &
Castro, 2001).

Quanto a inteligéncia ndo-verbal, observaram-se correlagdes moderadas com as

medidas de fluéncia, a leitura de palavras por minuto (r= 0,55, p<0,01), tempo total na leitura
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de palavras (r=0,49, p<0,01) e o tempo total na leitura de ndo-palavras (r=0,43, p<0,01). Os
resultados mostraram que estas aptiddes cognitivas tém efeito positivo nas diferentes medidas
de leitura consideradas. Contudo, a relacéo entre as capacidades cognitivas gerais e a leitura

parece ser totalmente mediatizada pelas outras variaveis consideradas neste estudo.

A leitura de palavras apresentou alta e significativa correlacdo com a leitura de
palavras por minuto (r=0,75, p<0,01), além de correlagdes moderadas e significativas com a
leitura de n&o-palavras (r=0,68, p<0,01), o tempo total na leitura de ndo-palavras (r=0,64,
p<0,01), tempo total na leitura de palavras (r=0,64, p<0,01), escrita de ndo-palavras (r=0,63,
p<0,01), aliteracdo (r=0,55, p<0,01), segmentacdo silabica (r=0,53, p<0,01), idade (r=0,51,
p<0,01), memoria imediata direta (r=0,49, p<0,01), nomeacdo de figuras (r=0,49, p<0,01),
matematica (r=0,44, p<0,01), nomeacéo de digitos (r=0,43, p<0,01) e rima (r=0,40, p<0,01).

Podem ser observadas também correlagbes moderadas e significativas entre a
escrita de palavras e a escrita de ndo-palavras (r=0,67, p<0,01), segmentacéo silabica (r=0,67,
p<0,01), leitura de ndo-palavras (r=0,66, p<0,01), aliteracdo (r=0,66, p<0,01), memdria
imediata direta (r=0,58, p<0,01), leitura de palavras por minuto (r=0,55, p<0,01), nomeacéo

de digitos (r=0,55, p<0,01), tempo total na leitura de palavras (r=0,51, p<0,01).

A consciéncia fonoldgica, por sua vez, podera se beneficiar com o
desenvolvimento cognitivo em geral e com o aumento do nivel de leitura; € conhecida a
relacdo de causalidade bidirecional entre estas duas variaveis (Morais, Alegria, & Content,
1987; Wagner, Torgesen, & Rashotte, 1994). A melhoria observada na nomeacao rapida é
também digna de nota. Como comentaram recentemente Moll et al. (Moll, Fussenegger,
Willburger, & Landerl, 2009), embora ndo seja claro através de que mecanismo estdo
associadas a nomeacao rapida e a leitura, é plausivel que ambas beneficiem da eficacia no
processamento visuo-verbal, e em particular do “automatismo nas associagdes entre ortografia

e fonologia” (p. 22).

No 3° ano escolar foram observadas correlacbes moderadas e significativas entre a
leitura de palavras e a leitura de ndo-palavras (r=0,69, p<0,01), a leitura de palavras por
minuto (r=0,69, p<0,01), tempo total na leitura de palavras (r=0,59, p<0,01), aliteracdo
(r=0,58, p<0,01), tempo total na leitura de ndo-palavras (r=0,52, p<0,01), repeticdo de ndo-
palavras (r=0,47, p<0,01), rima (r=0,44, p<0,01), matematica (r=0,44, p<0,01), ritmo (r=0,42,
p<0,01), repeticdo de palavras (r=0,41, p<0,01) e segmentacdo silabica (r=0,41, p<0,01).
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Entre a escrita de palavras e a leitura de ndo-palavras houve uma correlacdo
moderada e significativa e a leitura de ndo-palavras (r=0,66, p<0,01), aliteragdo (r=0,62,
p<0,01), a memoria imediata indireta (r=0,48, p<0,01), leitura de palavras por minuto (r=0,47,
p<0,01), segmentacdo silabica (r=0,43, p<0,01), tempo total na leitura de palavras (r=0,41,
p<0,01) e a repeticdo de palavras (r=0,41, p<0,01).

No 4° ano escolar podem ser observadas correlagdes moderadas e significativas
entre a leitura de palavras e a copia de formas (r=0,65, p<0,01), leitura de ndo-palavras
(r=0,64,p<0,01), rima (r=0,45, p<0,01), memoria de cartdes (r=0,41, p<0,01), segmentacdo
sildbica (r=0,39,p<0,01).

A escrita de palavras correlacionou-se de forma moderada e significativa com a
repeticdo de palavras (r=0,57, p<0,01), a inteligéncia ndo-verbal (r=0,48, p<0,01), idade
(r=0,44, p<0,01) e a leitura de ndo-palavras (r=0,41, p<0,01). A inteligéncia nao-verbal

correlacionou-se moderada e significativamente com a memdria de cartdes (r=0,42, p<0,01).

No 5° ano observou-se uma correlacdo alta e significativa entre a leitura de
palavras e a escrita de palavras (r=0,79, p<0,01), o tempo total na leitura de palavras (r=0,79,
p<0,01), nomeacdo de digitos (r=0,65, p<0,01) e o tempo total na leitura de nao-palavras
(r=0,59, p<0,01).

A leitura de palavras correlacionou-se moderadamente e significativamente com a
leitura de palavras por minuto (r=0,55, p<0,01), a leitura de ndo-palavras (r=0,46, p<0,01) e a

escrita de palavras, (r-0,41, p<0,01).

Os resultados mostram que a relacdo entre estas habilidades cognitivas avaliadas
com a velocidade e exatiddo da leitura, tanto de palavras como de ndo-palavras, como
também com a escrita de palavras e de ndo-palavras, ndo é homogéneo ao longo da

escolaridade. A préxima secdo apresenta a discussdo detalhada das relagdes encontradas.
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5 DISCUSSAO

A discussdo dos resultados apresentada nesta secdo encontra-se organizada
conforme os objetivos do estudo, que serdo recapitulados, neste momento, para auxiliar e

introduzir o leitor a esta parte do texto.

O presente estudo teve como objetivo geral, portanto, analisar a relacdo entre as
habilidades cognitivas avaliadas e o desempenho em leitura e escrita. Especificamente foi
proposto: (1) comparar as médias do desempenho nas tarefas que aferem as habilidades
cognitivas do PACL, entre os sujeitos ao longo dos anos escolares iniciais do ensino
fundamental; (2) verificar a relacdo entre o desempenho dos sujeitos nas tarefas de leitura de
palavras e ndo-palavras isoladas e as habilidades de processamento fonologico; (3)
correlacionar o desempenho dos sujeitos nas tarefas de leitura de palavras e ndo-palavras
isoladas e as habilidades de processamento auditivo; (4) analisar a relacdo entre o
desempenho dos sujeitos na tarefas de leitura de palavras e ndo-palavras isoladas e as
habilidades de processamento visual;, (5) examinar os padrbes de relacionamento entre a
leitura e escrita e as demais habilidades cognitivas avaliadas pelo PACL, entre 0s sujeitos ao

longo dos anos escolares iniciais do ensino fundamental.

5.1 Discussao dos resultados referentes as comparacgdes entre as médias de desempenho
nas tarefas que compdem o PACL

De uma forma geral, os resultados encontrados acabam por reiterar, através do
setor educacional, os indicios da forte desigualdade social e econdmica existente no pais.
Conforme apontam os resultados, a proficiéncia estimada nos estudos citados, realizados no
estado de Séo Paulo, mostra-se em todos os anos escolares e na maioria dos subtestes
avaliados, acima da média quando comparados aos resultados obtidos pela amostra da
presente investigacdo, uma vez que, notadamente, a regido Nordeste, nos estudos realizados
acerca da tematica (Minervino & Araujo, 2008), encontra-se abaixo deste patamar, e parece
manter-se nessa situacdo de desigualdade ao apresentar seu desempenho escolar caminhando

ainda de forma insuficiente & diminuicdo dessas disparidades regionais, sobretudo porque a
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desvantagem nesses resultados, com relacdo a média nacional, ndo parece diminuir ao longo

do tempo.

Quanto aos fatores associados ao desempenho escolar (Menezes & Soares, 2008),
destacam-se os fatores socioecondmicos e individuais dos alunos como o conjunto de
variaveis com maior poder explicativo. Tal resultado, no entanto, ndo diminui a importancia
das escolas e professores, que apresentaram caracteristicas bastante relevantes na
determinacdo das notas, como o nimero de horas aula, a escolaridade dos professores, assim
com o tempo que passam lecionando numa mesma escola, a educacgdo infantil e a formagéo

heterogénea das turmas.

A influéncia familiar, portanto, ndo minimiza o poder das politicas publicas que
visam a melhoria da educacdo. Na medida em que as varidveis pertencentes as escolas e aos
professores foram sendo inseridas nos modelos de regressdo, pdde-se perceber um avango no
poder explicativo das estimacBes, assim como uma influéncia decrescente dos fatores
socioecondmicos sobre as notas dos alunos. Tal comportamento aponta algumas
caracteristicas das escolas e professores como compensadoras das deficiéncias a nivel familiar

dos estudantes.

E importante ressaltar que a busca pelas caracteristicas das escolas, dos
professores e turmas que influenciam o desempenho dos alunos, mesmo ap6s controle
socioecondmico, revela-se de suma importancia, pois alem de serem passiveis de politicas
publicas, possuem o forte potencial de retirar essa populacdo infanto-juvenil do ciclo vicioso
da pobreza a medida que fornecem a esses individuos a oportunidade de desenvolverem seus
conhecimentos e habilidades apesar de todas as dificuldades econémicas e sociais. turmas
divididas de forma heterogénea e alta rotatividade dos professores parecem dificultar o

aprendizado. (Menezes & Soares, 2008).

Os resultados analisados revelam que, na habilidade de leitura, os desempenhos
nos subtestes de leitura de palavras e leitura de palavras corretas em um minuto foram
superiores para 0s escolares do 4° e do 5° ano, o que indica que, com a progressao escolar,
esses escolares revelam melhora no desempenho das atividades de leitura. Esses dados
corroboram o estudo de Romero (2004), que verificou o desempenho de escolares antes e
depois da alfabetizacdo em atividades silabicas e fonémicas relacionadas com a leitura,

mostrando que h& uma correlacdo entre as habilidades de consciéncia fonoldgica e
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aprendizado de leitura; assim como os estudos realizados por Cirino e et al. (2005), Wanzek e
et al. (2006), Puolakanaho (2007), Harn, Stoolmiller e Chard (2008), Ryder, Tunmer e
Greaney (2008), que constataram a existéncia de uma forte relagdo entre as habilidades de

consciéncia fonoldgica e a habilidade de leitura de palavras.

Observou-se que o0s escolares do 5° ano apresentaram desempenho superior em
todos os subtestes da habilidade de escrita se comparados com os participantes dos outros
anos escolares, o que indica a relagdo entre esta habilidade e a progressdo escolar para 0s
escolares que foram investigados. Tais resultados encontrados estdo coerentes com a literatura
quando as habilidades de leitura, escrita e consciéncia fonoldgica apresentam desempenho
superior ao no periodo intermediario do ensino fundamental (5° ano), depois de terem sido
trabalhadas conjuntamente atividades escolares, evidenciando, assim, uma relacdo de
causalidade reciproca entre estas competéncias (Mann & Foy, 2003; Savage et al., 2005;
Wanzek &Vaughn, 2008).

Estes achados coincidiram com os de Freitas (2003), pois, para esta autora, existe
uma importante e reciproca influéncia entre consciéncia fonologica e aquisi¢do da escrita e
diferentes niveis e habilidades em consciéncia fonologica, que sdo aprimorados a partir da

exposi¢do sistematica a escrita.

Corroboraram, ainda, os resultados de Moojen et al. (2003), que apontaram a
relacdo entre o desempenho em atividades fonoldgicas com o desenvolvimento da escrita,
concluindo em seus estudos que a média de acertos nas tarefas de consciéncia fonoldgica

aumentou o nivel de escrita.

Os resultados também estdo coerentes com os estudos realizados por Carnio e
Santos (2005), que apontam a evolucdo no desempenho dos escolares nas tarefas de aliteracdo
e rima depois de submetidos a contatos progressivos e frequentes com a leitura e a escrita no
sistema alfabético confirmando a relacdo existente entre leitura, escrita e consciéncia

fonoldgica para os grupos participantes deste estudo.

Estudos realizados por Gathercole et al. (2006) indicam que os diferentes niveis
de consciéncia fonoldgica se formam com maior ou menor grau de complexidade, com alguns

niveis de desenvolvimento de forma espontanea, como a sensibilidade a rima; e com niveis
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mais elaborados, como a consciéncia fonémica, dependendo dos avancos realizados pela

crianga durante o processo de alfabetizacéo.

Verificou-se, ainda, que o aumento da média de acertos nos subtestes da
habilidade de consciéncia fonoldgica ndo foi altos, possivelmente devido ao fato de ndo serem
atividades trabalhadas no contexto escolar mesmo sendo necessérias para a aquisicdo e

desenvolvimento da leitura e escrita. Este dado remete a pertinéncia de novas investigagoes.

Analisando os resultados, foi possivel observar que 0s grupos com maior
experiéncia escolar apresentaram melhora no desempenho dos subtestes que aferem a
consciéncia fonolégica, o que sugere um melhor desempenho para a habilidade de
discriminacdo dos sinais acusticos (fonemas) e para as habilidades que envolvem memoria
direta e indireta. Sabe-se que algumas tarefas de consciéncia fonoldgica sdo mais simples,
exigindo apenas uma operagdo seguida de resposta, enquanto outras sdo mais complexas e

exigem a realizacdo de duas operagdes, ou seja, necessitam do auxilio da memoria.

Resultados semelhantes foram encontrados nos estudos realizados por Santos e
Siqueira (2002), Alloway et al. (2004), Savage e Frederickson (2007), Gindri, Keske-Soares e
Mota (2007), que indicam a relacdo direta da memaria de trabalho no desempenho das tarefas
de consciéncia fonoldgica, sendo a memoria de trabalho capaz de reter e manipular
temporalmente as informagdes enquanto participa de tarefas cognitivas como raciocinio,

compreensdo e aprendizagem.

Alloway et al. (2004), Gindri, Keske-Soares e Mota (2007) evidenciaram que as
tarefas de repeticdo de ndo-palavras requerem habilidades para perceber, manter e reproduzir
informacGes fonoldgicas. Dessa forma, nossos achados apontam que as criangas necessitam
de uma maior exposicao a essas atividades para que essas habilidades possam ser executadas.
Esses autores apontam, ainda, para a relacdo entre a memaria de trabalho e o desempenho nas
tarefas de consciéncia fonoldgica. Isto pode ser um indicativo que explica as dificuldades de
algumas criancas nas tarefas que envolvem memoria de trabalho, sugerindo um déficit na
capacidade de reter informacdes, ou seja, na memoria, principalmente dos escolares com

disturbio de aprendizagem.

Observa-se também uma melhora no desempenho da memdria visual para 0s

escolares do 4° e 5 0 ano, pois eles apresentaram aumento da média de acertos nos principais
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subtestes desta habilidade, sugerindo que ocorreu modificagdo na capacidade de retencdo de
detalhes e formas (memdria visual) em ambos os grupos. De acordo com o0s estudos
realizados por Capellini (2006), para realizar a leitura, é necessario que a crianca obtenha
algumas habilidades perceptivo-linguisticas, sendo uma dessas habilidades a memoria visual,
analise que corrobora os estudos realizados por Maag e Reid (2006), Puolakanaho et al.
(2007), Estell et al. (2008).

Estes resultados sugerem uma melhora no processamento de formas, digitos e na
atencdo sequencial, indicando melhor desempenho nas atividades que envolvem memoria
para os escolares que foram submetidos ao programa de remediacdo fonoldgica e leitura.
Gindri, Keske-Soares e Mota (2007) apontam para a relacdo entre memoria de trabalho e o
desempenho em atividades que envolvam consciéncia fonologica para reter e manipular as

informacoes.

Estudos realizados por Puolakanaho et al. (2007) consideram a consciéncia
fonologica, a memdria de trabalho, a nomeacdo rapida, a repeticdo de ndo-palavras, a
nomeacdo de letras e digitos, a nomeagdo automatica rapida, entre outros como 0S mais
poderosos preditores para a identificacdo de criancgas de risco para a dislexia e o distarbio de

aprendizagem, o que sugere a importancia do uso dessas atividades no contexto escolar.

Os resultados sugerem aumento da velocidade de processamento e da capacidade
para retencdo de informacdes (memdria de curta duracdo) para os escolares do 4° e do 5° ano,
0 que indica a proficiéncia nesta habilidade para os escolares que foram avaliados nesta

pesquisa.

Os resultados encontrados, ainda apontam para a correlagdo entre memaria e o
desempenho em tarefas que envolvem consciéncia fonoldgica em um processo em que uma
auxilia no desenvolvimento da outra. Os dados analisados corroboram os estudos realizados
por Alloway et al. (2004) ao defender que as tarefas de repeticdo de palavras e nao-palavras

requerem habilidades para perceber, manter e reproduzir informagdes fonologicas.

As conclusdes corroboram também os estudos de Gindri, Keske-Soares e Mota
(2007), Wanzek e Vaughn (2008) quando indicam que as habilidades de memoria de trabalho
e consciéncia fonoldgica se interrelacionam e guardam dependéncia com a progressao escolar

e maturidade, pois elas concluiram que a aquisi¢do inicial da escrita é favorecida por essas
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habilidades, assim como sofrem influéncia dos estimulos provenientes da educacdo escolar.
Pode-se observar a importancia em inserir no curriculo escolar atividades que envolvam essas
habilidades para serem trabalhadas dentro da sala de aula no decorrer do processo de

alfabetizacéo.

5.2 Discussdo dos resultados referentes as correlagdes entre leitura, escrita e habilidades
cognitivas avaliadas pelo PACL

A maior parte das relagdes encontradas foi positiva e significativa, e, portanto, sua
discusséo foi providenciada detalhadamente ao longo deste tdpico, no entanto, deve-se atentar
para o fato de que as analises de comparacéo de pares ndo revelaram diferencas significativas
no escore no PACL do 4° para 0 5° ano. Uma possivel explicacdo para tal fato refere-se a
inclusdo de criancas repetentes na presente amostra. Isso pode ter levado a um achatamento
dos escores em consciéncia fonologica nessa série. Nao foi possivel refazer as analises
excluindo os alunos repetentes visto que a escola disponibilizou apenas o registro das
repeténcias dos anos escolares cursados na prépria escola. Ou seja, alunos que haviam sido
transferidos de outras escolas ndo tinham registros referentes ao possivel histérico de
repeténcia, o que inviabilizou tal andlise. Estudos posteriores deverdo investigar mais
especificamente se, com a exclusdo de alunos repetentes, as diferencas entre os escores no
PACL do 4° para o 5° ano tornam-se estatisticamente significativas. Tal auséncia de
significancia também pode decorrer da variabilidade dos escores em cada série. Nesse caso,
talvez o aumento no numero de participantes diminua essa variabilidade e revele diferencas

significativas, o0 que deve ser investigado em estudos futuros.

Ao observarmos as correlacdes moderada e moderada a alta da tabela 12, notamos
que as tarefas de leitura, escrita e as medidas de tempo na resolucdo das mesmas, formaram
pares de variaveis com as maiores forcas de correlacao, ratificando a importante relagdo entre

0s processos de leitura e a escrita ao longo da escolarizagédo

Para 0s quatro anos escolares conjuntamente, os subtestes suprafonémicos foram
mais faceis que os fonémicos, com a seguinte ordem crescente de dificuldade: segmentagéo

sildbica, aliteragdo, rima, memoria visual, memoria fonoldgica, nomeacéao répida. Tal padréo
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corrobora a bibliografia, evidenciando que a consciéncia de segmentos suprafonémicos, como
a consciéncia de silabas, rimas e aliteracfes, desenvolve-se antes das experiéncias formais de
alfabetizagéo (Share, 1995; Warrick, Rubin & Rowe-Walsh, 1993). Apesar deste ter sido um
estudo correlacional e, portanto, ndo permitir a anlise da contribui¢do causal da linguagem
escrita para a consciéncia fonoldgica e vice-versa, 0s resultados sdo condizentes com
pesquisas sugerindo que a consciéncia fonémica desenvolve-se somente com a exposicao a
instrucBes explicitas sobre as regras de mapeamento da escrita alfabética (Bertelson & De
Gelder, 1989; Morais et al., 1986).

Tal fato corrobora estudos prévios, demonstrando que a consciéncia fonolégica
desenvolve-se gradualmente, a medida que a crianga torna-se consciente de palavras, silabas e
fonemas como unidades identificaveis (Supple, 1986). Assim, o aumento dos escores na
PCFO ao longo dos anos escolares era, de fato, esperado (Bowey, 1994; Capovilla, Capovilla
& Silveira, 1998; Warrick, Rubin & Rowe-Walsh, 1993).

De forma consistente com estudos anteriores, os resultados das analises das
correlacdes entre as variaveis incluidas no presente estudo indicaram que, de uma forma geral,
as habilidades de processamento fonologico, auditivo e visual apresentaram uma correlagdo
estatisticamente significativa com a escrita de palavras e com a precisdo (leitura de palavras
corretas) e a fluéncia de leitura de palavras, o que reforca a importancia de estudos que
investigam a relacdo existente entre essas variaveis cognitivas e o desenvolvimento da leitura
e da escrita. Alguns pesquisadores constataram que o desempenho dos estudantes que
frequentam séries mais avancadas € melhor que os de séries iniciais do ensino fundamental
(Franca, Wolf, Mooje & Rotta, 2004; Meirelles & Correa, 2005; Pinheiro & Rothe-Neves,
2001; Zorzi, 1998). Estes resultados corroboram os encontrados por Suehiro (2006) em sua
avaliacdo com a escrita de estudantes com escolaridade semelhante ao dos investigados no

presente estudo.

Apesar de as capacidades de consciéncia fonoldgica permanecerem como o fator
mais proeminente nos primeiros anos avaliados, a sua contribuicdo decresce de forma
marcada no 4° ano escolar, permitindo que outras variaveis revelem de forma mais clara a sua
relacdo com a leitura. Assim, a nomeacdo rapida, tendo um peso negligenciavel no 2° ano
escolar, comeca a ganhar um papel progressivamente mais relevante para a fluéncia da leitura

a partir do terceiro ano. Na amostra estudada, a velocidade de leitura de palavras quase
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duplica do segundo para o quarto ano, demonstrando que as criangas Se tornam
progressivamente leitores mais fluentes. Esta fluéncia deve-se, muito provavelmente, as suas
estratégias de leitura envolverem agora o reconhecimento de grandes unidades lexicais
(unidades ortogréficas), e ndo processos de leitura sublexical que caracterizam as estratégias
tipicas das fases iniciais de leitura. Os processos cognitivos subjacentes as provas de
nomeacdo rapida (capacidade para reconhecer rapidamente estimulos e atribuir-lnes uma
etiqueta verbal) parecem contribuir de forma ndo negligencidvel para a adopcdo destas
estratégias de leitura nas criancas do terceiro e quarto ano.

No entanto, enquanto as capacidades de consciéncia fonoldgica, nomeacédo rapida
e vocabulario, bem como a velocidade de leitura de palavras e ndo-palavras evoluem de forma
constante nos trés anos considerados, observa-se uma estabilizacdo da exatidao da leitura de
palavras e ndo-palavras, da memoria de trabalho verbal e do conhecimento letra-som a partir

do terceiro ano.

Este resultado coincide com o sugerido por Share (2008) que refere que as
medidas de velocidade devem ser preferidas as medidas de exatiddo por serem mais sensiveis.
A estabilizacdo do desempenho na prova de conhecimento letra-som no terceiro e quarto anos
sugere que esta capacidade atinge o seu desenvolvimento Optimo em fases precoces da

aprendizagem da leitura.

Segundo Supple (1986), a consciéncia fonologica desenvolve-se gradualmente, a
medida que a crianca torna-se consciente de palavras, silabas e fonemas como unidades
identificaveis. A consciéncia fonoldgica, especialmente no nivel fonémico, € essencial para a
aquisicdo de leitura e escrita em ortografias alfabéticas, ou seja, que mapeiam a fala no
niveldo fonema, tais como, portugués, inglés, alemdo e espanhol (Goswami, 1997). Isso
porque aprendera ler num sistema alfabético pressupde a capacidade explicita de analisar a
estrutura fonémica da fala (Mann & Foy, 2003; Torgesen, Wagner & Rashotte, 1994). A
consciéncia fonologica é especialmente importante para uma dentre as trés estratégias

possiveis de leitura e escrita, a estratégia alfabética.

Diversos autores tém reconhecido que a estratégia alfabética € essencial para o
desenvolvimento da leitura e escrita (para uma revisdo, consultar Share, 1995). De fato, a de
codificacdo fonoldgica possibilita a aquisicdo das representagdes ortograficas, permitindo

ulterior leitura ortografica. Além da expansdo do Iéxico ortogréfico, a estratégia alfabética
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também permite a leitura de palavras novas, com as quais mesmo 0s leitores competentes

deparam-se todos os dias.

Assim, 0s escores em leitura e escrita apresentaram correlagcdes positivas e
significativas com as demais habilidades cognitivas avaliadas, em todos o0s quatro anos
escolares, porém tal correlagdo tendeu a diminuir com a progressdo escolar, o que também foi
observado por Demont (1997). Isso pode sugerir que as habilidades de consciéncia fonoldgica
apresentam maior importancia relativa para a leitura e escrita no inicio da alfabetizacdo, haja
vista a leitura nas séries iniciais ser mediada basicamente pela estratégia fonoldgica (Frith,
1985). Por outro lado, no 4° e 5° ano, em que as correlagcdes entre a leitura e escrita e as
habilidades cognitivas que compdem o PACL apresentaram-se mais modestas, pode-se inferir

que esses estudantes estejam utilizando-se de outra estratégia de leitura, tal como a lexical.

O mesmo tendeu a ocorrer com 0s escores na maioria dos subtestes, ou seja, de
forma geral, as correlacGes entre o0s subtestes e a nota tenderam a diminuir com a progressao
escolar. Dentre os quatro subtestes mais faceis, dois deixaram de ter correlacdo significativa
no 5° ano, a saber, segmentacdo silabica, e rima. Por outro lado, o subteste de nomeacéo

rapida de digitos, teve sua correlacdo com nota aumentada do 2° para o 5° ano.

Além disso, como pode ser observado na Tabela 12, as variaveis que compdem as
medidas de leitura e escrita investigadas no presente estudo - leitura de palavras por minuto
(LMP), leitura de palavras corretas (LPC), tempo total na leitura de palavras (TTLP), leitura
de ndo-palavras (LNP) e tempo total na leitura de ndo-palavras (TTNP), escrita de palavras
(EP) e de nédo-palavras (ENP) - apresentaram uma correlacdo estatisticamente significativa
entre si e com a maioria das demais variaveis, exceto com discriminacdo fonémica, erros de
rotacdo e ordenacdo de figuras. No que se refere, especificamente, as tarefas de leitura e
escrita entre si, foram detectadas as correlacfes significativas mais altas (r <a 0,50), o que
confirma a relacdo estreita entre os processos de leitura e escrita (Ashby-Davis, 1985;
Poersch, 1993; Zucoloto, 2001).

Ressalta-se atualmente uma visdo integradora da leitura e da escrita como
processos interrelacionados ,que ndo devem mais ser abordados separadamente, pois, embora
a leitura e a escrita sejam processos diferenciados, estdo interligados e ocorrem
simultaneamente. Eles s&o vistos como resultantes da agdo do pensamento integrado,

simultaneamente dindmico e complexo. Assim sendo, demonstram que o desempenho em
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leitura pode estar relacionado com a facilidade para o reconhecimento de palavras, & melhor
utilizacdo da informacéo grafica, com uso dos conhecimentos fonoldgico, ortografico e do
vocabulério visual, adquiridos com a prética de leitura e a utilizacdo eficiente das informac6es
contextuais (Castelo Branco, 1992; Irwin & Doyle, 1992; Kopke Filho, 2001; Pugh & Pawan,
1991; Santos, 1997).

Estudiosos da psicologia cognitiva tém focalizado suas analises nos componentes
de escrita e leitura e nas relacdes entre elas para entender os efeitos de uma sobre a outra.
Apresentam como ponto convergente a assuncdo de que os melhores escritores tendem a ser
melhores leitores e que os melhores leitores tendem a produzir escritas mais maduras
sintaticamente que os leitores com deficiéncias (Irwin & Doyle, 1992; Knudson, 1998;
Martino & Hoffman, 2002; Stotsky, 1983; Wittrock, 1983). Ainda nesse sentido, Orlandi
(2000) pondera que a relacdo entre leitura e escrita € um dos elementos que constituem o
processo da aquisicdo da linguagem escrita, ressaltando que tal relacdo ndo é apenas
mecanica, ou seja, que nao ha uma relacdo automatica entre ler-se muito e escrever-se bem. A

competéncia em leitura influencia o desempenho de linguagem oral e a elaboracéo escrita.

Cagliari (1988) relata que algumas condicGes devem ser dadas ao aluno para
decodificara escrita, como conhecer o funcionamento do seu sistema, saber o nome das letras,
memorizar o alfabeto, conhecer a organizacdo grafica das letras, identificar para que elas
servem, saber como se correspondem com 0s sons e ter conhecimento sobre a ortografia. A
eficiente decodificacdo das palavras € relacionada a uma melhora significativa na
aprendizagem da escrita. Para esse autor, o reconhecimento das palavras envolve a via
fonologica (transformar os elementos das palavras em sons) e a via lexical (reconhecer a

ortografia da palavra) e um leitor competente deve dominar essas duas vias.

Os resultados encontrados que fazem referéncia a escrita corroboram os estudos
de Zorzi (1998) Pinheiro e Rothe-Neves (2001), Franca, Wolf, Mooje e Rotta (2004) e
Meirelles e Correa (2005) que observaram o efeito da escolaridade no desenvolvimento da
escrita, quando utilizaram como medida de avaliacdo o ditado. Ao lado disso, considerando-se
que Theododrio (2004) ressalta ser o dominio da escrita uma conquista na vida académica da
crianca e fundamental na formacdo do sujeito escritor, os resultados obtidos pelos
participantes do 5° ano revelam que estes apresentam dominio das regras ortograficas de

modo mais estabelecido do que os do 2° ano. Pode-se supor, neste caso, que dada a aquisi¢do
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desta habilidade, os estudantes a utilizardo com um recurso que podera vir a favorecer seu
rendimento académico posterior. Uma hipdtese que surge é de que o contato crescente com a
escrita pelo avanco ao longo do ensino fundamental pode estar beneficiando as criancas de
dez anos ou mais, ou seja, as mesmas estdo em desenvolvimento da habilidade de consciéncia
fonémica. Sisto (2001) considera as dificuldades de aprendizagem na escrita quase que
exclusivamente relacionadas as operacdes implicitas no reconhecimento dos sons que fazem
parte de uma palavra, sua transformacdo em signos e a escrita propriamente dita desses

simbolos.

Acerca da correlagdo observada entre a fluéncia em leitura, leitura de palavras por
minuto e tempo total na leitura, e a precisdo, leitura de palavras corretas, verifica-se que a
fluéncia na leitura se refere a habilidade em ler um texto com precisdo, velocidade e
expressividade adequadas. Para o leitor iniciante, a fluéncia na leitura é o resultado do
desenvolvimento da preciséo e o subsequente desenvolvimento do automatismo nos processos
sublexicais e lexicais e a sua integracdo na leitura da palavra e do texto lido. Para o leitor
experiente, a fluéncia na leitura se refere ao nivel de precisdo e de velocidade em que a
decodificacdo € realizada sem esforco; onde a leitura oral € suave, precisa e com adequada
prosddia; e em que a atencdo pode ser destinada a compreensdo (Wolf & Katzir-Cohen,
2001). A crianca que desenvolve uma boa habilidade no reconhecimento de palavras (leitura
fluente) é capaz de colocar seu foco e sua atencdo na compreensdo do texto. Quando a crianca
I& muito lentamente ou de maneira hesitante, o texto se torna um grupo de palavras ou frases

soltas; ha uma dificuldade em recordar o que foi lido e em extrair o seu significado.

A medida que a percepcdo das sequéncias de letras se torna mais automatica, a
atencdo aos processos primarios de decodificacdo visual diminui, permitindo que a atencédo
seja realocada para outros aspectos do processamento de leitura. Sendo, portanto, a fluéncia

de leitura necessaria para a formacao de um leitor de sucesso.

Em pesquisa recente, Kingeski e Sisto (2004) estudaram o reconhecimento de
palavras em 338 criancas de ambos 0s sexos, com idades entre 6 e 12 anos, que frequentavam
da 1% a 4@ séries do ensino fundamental. Foi utilizado um instrumento construido para avaliar
0 reconhecimento de palavras, denominado Reconhecimento de Palavras, com vistas a
diferenciar as séries iniciais do ensino fundamental, de acordo com a classificacdo de Sisto

(2001). Constatou-se que, quanto mais adiantados eram os alunos, menos tempo era
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necessario para responder ao instrumento. Alguns autores brasileiros demonstram que o
estagio alfabético ndo pode ser considerado como o ponto final da aprendizagem do sistema
de escrita em portugués.

E importante ressaltar que para se ter uma boa compreensé&o do que se esta lendo,
é necessario ter algumas estratégias de reconhecimento de palavras que no leitor iniciante €
realizado, principalmente, por meio da correspondéncia fonema-grafema, um conhecimento
que denominamos de “principio alfabético”. E desse processo inicial que depende uma leitura
e escrita eficaz. Aos poucos, por meio das experiéncias escolares, vdo se reforcando a
conexdo entre os padrbes ortograficos e fonoldgicos das palavras e esse sistema de
reconhecimento visual fica mais rapido e eficiente; € quando o leitor passa a um segundo
estagio de leitura conhecido como leitura lexical, onde inicialmente palavras de alta
frequéncia (palavras muito usadas na lingua) sdo armazenadas e reconhecidas rapidamente.
Entretanto, a aquisicdo do principio alfabético depende da capacidade de analisar

conscientemente os fonemas constituintes das palavras, chamada de “consciéncia fonémica”.

Os resultados mostraram que as ndo-palavras elaboradas dentro das regras
fonologicas da lingua (por exemplo, com juncdo de consoantes permitidas pela regra como
“deplacho”) eram lidas consistentemente com menos erros do que as ndo-palavras que nédo
obedeciam estas regras (por ex., dlepahco). Essa facilitacdo da leitura de nao-palavras dentro
das regras fonoldgicas é uma evidéncia empirica da importancia das correspondéncias

ortografia-som para a leitura (Gibson, 1972, p.13).

No estudo de Hulmeet al. (1984) estudo observou-se que a memoria para palavras
reais foi muito melhor do que para ndo-palavras, fenbmeno que foi chamado de efeito da

lexicalidade.

O efeito da lexicalidade aléem do efeito da taxa de recitacdo mental para as
palavras reais demonstra que a retencdo de curto-prazo se beneficia das representacdes na
memoria de longo-prazo que as palavras reais possuem, particularmente, as de alta frequéncia,

mas as ndo-palavras nao (Snowling, 2000).

Desta forma, habilidades fonol6gicas também sdo necessarias para leitura e
escrita, na medida em que a consciéncia fonoldgica serd& um aspecto a ser integrado no

reconhecimento de palavras.
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Para Ellis (2001), ndo sé as caracteristicas da relagdo entre a leitura e escrita séo
importantes para o aprendizado, visto que esse processo envolve também outras habilidades
cognitivas, como a conscientizacdo fonoldgica. A capacidade de manipular e refletir sobre a
estrutura sonora das palavras é um indicativo de que o desenvolvimento da linguagem escrita

sera bom.

Segundo Demont (1997), a aprendizagem da leitura € um processo complexo que
requer multiplas habilidades cognitivas, principalmente a habilidade metalinguistica, ou seja,
a capacidade de refletir sobre a linguagem. Essa capacidade, segundo a autora, é primordial
no acesso a escrita e esta diretamente relacionada a aprendizagem da leitura, uma vez que a
leitura alfabética associa um componente auditivo fonémico a um componente visual gréafico
(correspondéncia grafo-fonémica). Para dominar este principio, o leitor iniciante primeiro
precisa tomar consciéncia da estrutura fonémica da linguagem, isto €, da decomponibilidade
das palavras em fonemas e depois tomar consciéncia de que cada unidade auditiva é

representada por um grafema diferente.

Barrera e Maluf (2003) também alertam os educadores para a importancia do
desenvolvimento das habilidades metalinguisticas, através de atividades pedagdgicas voltadas
para a conscientizacdo dos aspectos formais e estruturais da linguagem oral, tanto na pré-
escola quanto nas séries iniciais do ensino fundamental. Ao investigarem a influéncia da
consciéncia fonoldgica, lexical e sintatica que, somadas a consciéncia morfologica sao
consideradas as principais habilidades metalinguisticas, sobre a aquisicdo da linguagem
escrita, constataram que as criancas da 12 série que apresentaram melhor desempenho em
leitura e escrita, no final do ano, foram aquelas que iniciaram o processo de alfabetiza¢do com
niveis superiores no desenvolvimento da consciéncia metalinguistica, sobretudo em seus

aspectos fonoldgico e sintatico.

Ainda, conforme mostra a Tabela 12, os subtestes fonoldgicos, metafonoldgicos e
de velocidade de processamento apresentaram correlacbes de moderadas a altas com as
habilidades de leitura e escrita, confirmando uma relacdo de reciprocidade entre essas

competéncias e a aquisicdo de leitura e escrita.

Liberman e Shankweiller (1985) mencionaram a importancia da consciéncia
metalinguistica para a aprendizagem da leitura e escrita: a investigacdo tem mostrado que o

sucesso de quem aprende, sejam crian¢as ou adultos, se relaciona com o seu grau de
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consciéncia da estrutura subjacente as palavras. Os maus leitores sdo, geralmente, incapazes
de decompor as palavras nos seus constituintes fonolégicos, podendo ter ainda outros déficits
deste tipo. As suas dificuldades em nomear objetos e em compreender frases podem ser em
decorréncia de um problema bésico de dominio fonoldgico.

Carvalho e Alvarez (2000) especificam que a consciéncia fonoldgica segue
padroes de complexidade, sendo que a recepcdo de rimas e a segmentacdo de
sentencas, em palavras, sdo as tarefas menos complexas. Estas séo seguidas pela segmentagéo
de palavras em silabas e pela adicdo das silabas em palavras. O maior grau de complexidade
encontra-se em atividades de consciéncia fonémica. O desenvolvimento adequado das
habilidades de consciéncia fonoldgica é vital para que a crianca possa relacionar 0s aspectos

sonoros da fala com o codigo escrito.

A existéncia de uma forte relacdo entre leitura e consciéncia fonoldgica é
amplamente relatada na literatura (Cardoso-Martins, 1995; Guimaraes, 2003; Morais, 1996;
Salles, 2001; Salles & Parente, 2002a; Share, 1995; Tunmer, Herriman & Nesdale, 1988;
Wagner &Torgesen, 1987). Apesar de estudos correlacionais ndo permitirem inferéncias
causais, tem-se um consenso de que, um nivel minimo de sensibilidade fonoldgica é
necessario para o aprendizado da leitura (Tunmer et al., 1988), assim como a aquisi¢do de
habilidades de leitura afeta o desenvolvimento subsequente da consciéncia fonoldgica
(Wagner & Torgesen, 1987). Além da relacdo com a leitura de palavras, 0 processamento
fonologico tem um papel importante e independente também no processamento de textos
(Engen & Hoien, 2002), contudo, este nao foi objetivo de analise do presente estudo.

Assim, atividades de consciéncia fonoldgica contribuem para melhorar o
desempenho da crianca, durante a fase inicial do aprendizado da leitura, repercutindo,

positivamente, em estadgios mais avancados do processo.

A correlacdo entre a habilidade fonoldgica e a aprendizagem da leitura é de alta
significancia para o escolar iniciante, pois se a representacdo fonoldgica ndo se encontra

assimilada, podem ocorrer dificuldades com a aprendizagem da leitura (Snowling, 1995).

Atualmente os estudos realizados com a consciéncia fonoldgica e sua correlagédo
com a leitura e escrita tém evidenciado que quanto maior a dificuldade do escolar em
habilidades de manipulacdo, segmentacdo, rima e aliteracdo de fonemas e silabas maior a

dificuldade na realizagdo de tarefas de leitura e escrita, conforme proposto por Cardoso-
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Martins (1995), Santos (1996), Gregoire e Pierart (1997) e Capellini e Ciasca (1999) bem

como ressaltado neste estudo.

Cardoso-Martins (1995) realizou estudo longitudinal como objetivo de investigar
a relacdo entre diferentes niveis de consciéncia fonoldgica e a aquisicao da leitura e escrita no
portugués. Participaram deste estudo 55 criangas brasileiras na faixa etaria de 6 anos de idade.
Os procedimentos utilizados incluiram teste de consciéncia fonoldgica, reconhecimento de
letras, leitura oral e escrita sob ditado. Desta forma, a autora concluiu que a consciéncia
fonoldgica desempenha importante papel na aquisicdo da leitura e da escrita do sistema

alfabético.

A consciéncia fonoldgica e a aquisicdo da leitura e escrita S80 processos que se
fortalecem mutuamente, por serem processos altamente complexos, que envolvem uma série
de habilidades. Os estagios iniciais da consciéncia fonologica (consciéncia de rimas e silabas)
contribuem para o estagio de desenvolvimento inicial do processo de leitura. Entretanto, as
habilidades desenvolvidas no estagio inicial da leitura contribuem para o desenvolvimento
daconsciéncia fonoldgica mais complexa, como a manipulacdo e a transposicdo fonémica
(Capellini &Ciasca, 1999; Grégoire & Piérart, 1997).

As medidas de consciéncia fonologica avaliadas neste estudo (aliteragédo, rima e
segmentacdo silabica) correlacionaram-se significativamente com todas as outras medidas de
processamento fonoldgico e de leitura e escrita. Foram observadas correlacdes significativas
entre as tarefas de consciéncia fonoldgica (rima e aliteracdo) e as tarefas de leitura e escrita
(escrita, nome e som das letras, ditado e leitura de palavras frequentes), reforcando os
resultados de varios estudos brasileiros que também encontraram essas relacdes (Cardoso-
Martins, 1995; Maluf & Barrera, 1997; Salles et. al., 1999; Capovilla, 1999; Capellini &
Ciasca, 2000; Salles & Parente, 2002; Cielo, 2002).

Sensibilidade a rima e a aliteracdo correspondem a uma etapa inicial,
caracterizada pela descoberta, por parte da crianca, de que determinadas palavras apresentam
um mesmo conjunto de sons em seu principio (aliteracdo) ou fim (rima). Implica uma
capacidade para detectar estruturas sonoras semelhantes em diferentes palavras. Embora ndo
seja considerada um conhecimento fonoldgico, acredita-se que tal nocdo possibilite um
melhor desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e, assim, auxilie a aprendizagem futura da

escrita, especialmente, ao facilitar as estratégias de leitura por analogia.
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Nos estudos de Bradley e Bryant (1983) e sustentada, mais tarde, por Goswami e
Bryant (1990), considera que a consciéncia fonoldgica (enquanto habilidade para detectar
aliteracdo e rima) é a base do progresso para a aprendizagem da leitura e da escrita. A
explicagéo sugerida para este progresso diz respeito ao uso de analogias, ou seja, a habilidade
de perceber que duas palavras rimam pode tornar a crianca sensivel as semelhancas
ortogréficas no final destas palavras e, desse modo, possibilitar que estabeleca conexdes entre

padrdes ortograficos e sons no final das palavras.

Bryant e seus colaboradores da Universidade de Oxford (Goswami & Bryant,
1990) mostraram que a habilidade de criancas em idade pré-escolar em detectar rima, por
exemplo, correlaciona-se estreitamente com o progresso que essas criangas fazem, anos mais
tarde, na aprendizagem da leitura em inglés. Esta relacdo é observada mesmo em estudos
controlando o nivel de consciéncia fonémica da crianca (Bryant, MacLean, Bradley &
Crossland, 1990), sugerindo que a habilidade para detectar rima contribui diretamente para a

aprendizagem da leitura em inglés.

Os pesquisadores Goswami e Bryant (1997) realizaram estudos a respeito da
consciéncia fonologica e comprovaram que a habilidade de detectar rima e aliteracdo €
preditora do progresso na aquisi¢do da leitura e escrita. Isto ocorre, porque a capacidade de
perceber semelhangas sonoras no inicio ou no final das palavras permite fazer conexdes entre
os grafemas e os fonemas que eles representam, ou seja, favorece a generalizacdo destas

relacGes.

Destaca-se que uma das investigacdes mais expressivas abordando a relacao entre
diferentes niveis da consciéncia fonoldgica (identificacdo de rimas, silabas e fonemas) e a
aquisicdo da leitura e da escrita foi realizada por Cardoso-Martins (1995). Os resultados
analisados nessa investigacdo, sugerem que a habilidade das criancas para detectar rimas no
inicio da instrucdo formal em leitura (mais ou menos aos seis anos de idade) foi preditiva da

sua capacidade de leitura quatro meses mais tarde.

Seguindo a mesma opinido, Carvalho e Alvarez (2000) relatam gque a consciéncia
fonologica em criancas obedecem padrbes operacionais de complexidade, sendo que a
recepcdo de rimas e segmentacdo de sentencas em palavras sdo as tarefas menos complexas

dessa escala; seguido de segmentacdo de palavras e de adi¢do das silabas em palavras. Logo, a
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consciéncia fonoldgica permite a identificacdo de rimas, de aliteracdo e de fonemas que

podem ser manipulados para a criagdo de novas palavras.

No extremo menos complexo, encontram-se as habilidades referentes ao
reconhecimento de rimas e palavras; passando, mais ao centro do continuum, pela capacidade
de manipulacdo de silabas e de unidades intrasilabicas; chegando ao nivel mais sofisticado de
consciéncia fonoldgica - o nivel dos fonemas, que requer saber reconhecer e manipular as

menores unidades de som que possuem carater distintivo na lingua.

Segundo Cardoso-Martins (1995), a rima pode ser melhor definida em termos de
julgamento de similaridade global. Estudos (Cardoso-Martins, 1995; Santos, 2003; Freitas,
2003) mostram que, no caso das criangas brasileiras, a aliteracdo é considerada de maior
preferéncia pelas criancas ja alfabetizadas. Os resultados descritos acima confirmam a sua
hipdtese de que a consciéncia de unidades maiores do que o fonema desempenha um papel
importante na aprendizagem da leitura em ortografias alfabéticas.

Freitas (2004) também considera que o0s pesquisadores que se dedicam a
investigacdo da consciéncia fonoldgica tém adotado a nogédo de niveis, reconhecendo gque essa
consciéncia € um continuo que se desenvolve em uma escala. Assim, sdo considerados pelo
menos trés niveis de consciéncia fonoldgica: nivel das silabas, nivel das unidades

intrasilabicas e nivel dos fonemas.

O nivel das silabas compreende a capacidade de dividir as palavras em silabas,
sendo a primeira forma de segmentacdo sonora, que traz pouca dificuldade a maioria das
criancas. Assim, desde novas, as criangas apresentam a habilidade de dividir uma palavra em
suas silabas oralmente. O segundo nivel é o das unidades intrasilabicas, ou seja, das unidades
que sdo maiores que um fonema individual, mas menores que uma silaba, como, por exemplo,

a rima.

A intervencdo com atividades de consciéncia fonoldgica aumenta o desempenho
dos niveis de consciéncia fonoldgica e auxilia na compreensdo do principio alfabético,
facilitando a aquisicdo da escrita. No entanto, outros elementos também atuam no processo de
aquisicdo da leitura e escrita, como acesso lexical, memdria de trabalho, processamento

visual, fonoldgico, processamento auditivo, dentre outros.
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A habilidade fonoldgica, segundo Yavas (1989), é crescente com a idade. A
consciéncia no nivel das palavras desenvolve-se antes do conhecimento no nivel silabico.
Este, por sua vez, se desencadeia anteriormente ao dos fonemas. Alégria, Leybaert e Mousty
(1997) salientam como uma das razdes para que as silabas sejam mais faceis € que as
primeiras sdo, geralmente, demonstradas no nivel acUstico, pelas variagdes de
intensidade. Ao contrario, ndo existem sinais acusticos simples e sistematicos para separar

mentalmente os fonemas.

Navas (1997) comenta que a consciéncia fonolégica mostra uma melhora com a
idade, embora alguns niveis requeiram um contato com a instrugdo alfabética. A autora, ainda,
complementa, ressaltando que o conhecimento prévio da crianca facilita o
aprimoramento da consciéncia fonologica, o que ocorre em um processo reciproco. O
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica parece estar atrelado ao proprio desenvolvimento

simbdlico da crianga.

Scliar-Cabral (1999) pontua que o exercicio da consciéncia fonoldgica
pressupde, NnO minimo, 0S processos atencionais, ou, com mais precisdao, a

intencionalidade para exercé-la, bem como o dominio de uma linguagem.

As atividades que avaliam as habilidades fonoldgicas, na verdade, ndo fazem parte
de um todo indivisivel. Exigem diferentes niveis de consciéncia fonologica, diferindo em
suas exigéncias cognitivas. Isto € o que deve ser observado durante a avaliacao (Salles, 1999;
Freitas, 2004). A variavel género, entretanto, demonstra nao influenciar nestes desempenhos
(Moojen et al., 2003; Meneses et al., 2005).

O sistema de escrita alfabético requer a conversdo fonema-grafema, obedecendo
a uma sequéncia que resulta em palavras faladas e escritas. Desta forma, Capellini e
Ciasca (1999) salientam que como a consciéncia fonoldgica € uma habilidade de composi¢édo
de sons e, portanto, auxilia a compreensdo desta conversdao. Segundo os autores, ela pode ser

desenvolvida, também, em concomitancia com o processo de alfabetizacéo.

O Protocolo de tarefas de consciéncia fonoldgica elaborado por Cielo (2001),
semelhante ao PACL (Smythe e Everatt, 2000), a partir da compilacdo de diversos tipos
de tarefas fonoldgicas, variando o grau de complexidade e adaptando as tarefas ao

portugués e ao vocabulario das criangas de diferentes faixas etarias. A amostra estudada



83

pela autora foi composta por criangas com idades entre quatro e oito anos, de ambos 0s Sexos.
As criancas apresentaram diferenca significativa quanto ao desempenho, na maior parte
das tarefas, entre as faixas etarias de quatro e seis e as faixas etérias de sete e oito

anos.

H& uma variagdo dos tipos de tarefas de consciéncia fonoldgica realizadas com
éxito em cada faixa etéria, segundo Cielo (2001). As criancas apresentam, aos quatro anos,
habilidades em consciéncia de palavras e de silabas, com habilidade em consciéncia de rimas
ainda incipiente e habilidades em consciéncia fonémica ausente. As habilidades em
consciéncia de palavras, de rimas e de silabas estdo consolidadas entre os cinco e seis anos. A
consciéncia fonémica, no entanto, permanece ausente aos Cinco anos, comega a emergir aos
seis anos, para, entre os sete e oito anos, todos os tipos de habilidades em consciéncia

fonémica parecerem solidificados.

Cielo (2001) propde uma hierarquia para aquisicdo dos diferentes tipos de
habilidades em consciéncia fonoldgica, como a ditada pela literatura: habilidade em
consciéncia de palavras, seguida pela de rimas, depois de silabas e, por dltimo de fonemas.
Para a faixa etaria de quatro anos, no entanto, a sequéncia encontrada foi diferente. A
sequéncia iniciou pela habilidade em consciéncia de palavras, seguida pela de silabas e depois

pela de rimas.

Paula, Cechellae Mota (2001) observaram variacdo crescente, no desempenho
de consciéncia fonologica Tanto na amostra geral - incluindo primeira série repetente e
segunda série - quanto na analise por série, 0s subtestes silabicos de rima e aliteracao

tiveram maior aproveitamento do que os subtestes fonémicos.

Para Vieira (2001), a ordem decrescente de desempenho nos subtestes da
Prova de Consciéncia Fonoldgica é sintese silabica, segmentacdo silabica, rima,
aliteracdo, manipulacdo sildbica, sintese fonémica, transposicdo silabica, manipulacédo
fonémica, segmentacdo fonémica e transposicdo fonémica. Vieira (2001) explica que o
periodo de alfabetizacdo possibilita um maior contato como ensino formal da leitura e da
escrita e, também, com a tomada de consciéncia das conversdes grafemas/fonemas. Isto
auxilia no desenvolvimento das habilidades em consciéncia fonoldgica. Assim, o melhor
desempenho da primeira série, na Prova de Consciéncia Fonologica, e a variacdo no

desempenho dos subtestes que a compGem sdo fatores que, podem estar relacionados
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com o desenvolvimento cognitivo.

No tocante a correlacdo observada entre o processamento fonoldgico e a escrita, é
necessario o entendimento que a estrutura do sistema alfabético do portugués ndo significa
que a escrita deste sistema seja a representacdo grafica dos seus sons, mas, sim, que a
percepcdo dos sons durante a producdo da linguagem oral influencia diretamente o

desenvolvimento da escrita (Capellini & Oliveira, 2003).

A medida que a crianca evolui quanto & hipotese de escrita, espera-se melhor
desempenho em consciéncia fonoldgica, tanto nas tarefas em nivel de silaba como
naquelas que envolvem fonema. As tarefas em nivel de silabas sdo as mais faceis,
destacando-se a sintese silabica, para todas as criangas, independente da hipoOtese de
escrita, assim como as tarefas em nivel de fonema sdo mais dificeis, especialmente as

de transposicéo e segmentacao fonémica.

Por outro lado, criancas com dificuldades de escrita frequentemente presentam
atrasos em consciéncia fonologica, alem de dificuldades no processamento fonol6gico, como

a recuperacao de informacgdes armazenadas na memoria.

A intervencdo em consciéncia fonologica, estimuladora (Cielo, 1996; Capovilla,
& Capovilla, 1998; Cielo, 2001), ou reabilitadora (Paula, Mota & Keske-Soares, 2005),
sdo fatores que facilitam a aquisicdo do cddigo escrito. As habilidades de consciéncia
fonologica também podem predizer o sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita
(Cielo, 1999, 2001; Adams et al., 2006).

As habilidades de processamento fonoldgico, segundo Capovilla e Capovilla
(1998), relacionadas a lingua escrita (leitura e escrita), aludem a forma como as informacdes
sdo processadas, armazenadas e utilizadas. Trés habilidades estdo envolvidas: a rapidez e
precisdo no acesso ao léxico mental, a consciéncia fonoldgica e a memdria de trabalho.
O processamento fonoldgico, relacionado as habilidades de leitura e escrita, inclui a
velocidade de acesso a informacdo fonoldgica (acesso ao léxico mental), o componente

fonoldgico da memoria de trabalho e a consciéncia fonologica.



85

Também Gregdire e Pierart (1997) indicam que o entendimento da linguagem
oral, consequéncia do processamento fonologico, facilita a aprendizagem da leitura e da

escrita.

E provavel que os aperfeicoamentos tragam, por exemplo, melhorias em algumas
habilidades cognitivas, subjacentes ao desenvolvimento de leitura, melhorias no acesso
as formas faladas das palavras, como é requerido nas tarefas de consciéncia fonoldgica
e aumento na capacidade de memdria verbal de curto prazo, ja que esta se baseia em

cddigos fonoldgicos (correspondentes a fala).

Leybaert et al. (1997) interrelacionam as questdes envolvidas no
processamento fonoldgico, salientando que a codificacdo fonologica na memoria de trabalho é
importante, sendo que esta relacdo € que permitiria a manutencdo correta dos fonemas
associados as letras ou aos grupos de letras. A maior parte das tarefas de consciéncia
fonoldgica requer, de maneira mais ou menos importante, a memoria. Do mesmo modo,
determinadas tarefas de memorias (como a repeticdo de ndo-palavras) demandam,

provavelmente, uma certa forma de consciéncia fonologica.

Os componentes do processamento fonologico e a inter-relacdo dos mesmos séo
fatores elucidados através de uma adaptacio do esquema representativo, proposto por Avila
(2004). Para Avila (2004), a consciéncia fonolégica evolui de uma atividade inconsciente e
desprovida de atencdo para uma reflexdo intencional e com atencéo dirigida. Essa evolucéo
parte do desenvolvimento conjunto interrelacionado do aspecto cognitivo e da linguagem por
meio da construcdo de memorias lexicais e fonologicas, havendo também outros mecanismos
do processamento e da organizacdo da linguagem, como a memdria fonologica e o0 acesso ao

Iéxico mental, que atuam de forma subjacente ao desenvolvimento da consciéncia fonolégica.

Portanto, a memoria de trabalho e o acesso lexical atuam no desenvolvimento da
linguagem. Da mesma maneira, a memoria de trabalho e o acesso lexical sdo solicitados
pelo executivo central, na realizacdo das tarefas, incluindo as que envolvem consciéncia

fonoldgica.
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Gongalves (2002) apresenta um resumo da atuagdo dos componentes envolvidos

no armazenamento de curto prazo e na aprendizagem fonolégica de longo prazo.

Input Visual Input Auditivo
.
Analise visual e Anélise visual e
identificagdo de palavras identificacdo de palavras
*
Sistema articulatorio Andlise visual e
(processo de ensaio) @ identificacé@o de palavras
A
v I

MLP fonologica

Figura 3. Atuagdo dos componentes envolvidos no armazenamento de curto prazo e na
aprendizagem fonoldgica de longo prazo (Goncalves, 2002).

Gongalves (2002) acrescenta haver indicios de que a memdria de trabalho
tenha um importante papel nas tarefas que solicitam a consciéncia fonoldgica. Isto parece
ocorrer, pois durante a realizacdo de uma tarefa desta natureza, é necessario que o material
verbal seja mantido na meméria de trabalho, a fim de haver sucesso na resolucdo da tarefa

solicitada.

Mann e Liberman (1984) sugerem que tarefas que envolvem habilidades
fonologicas, como nomear letras e objetos, relembrar sentencas faladas e ouvir historias e
rimas infantis, promovem as habilidades de memdria. Além disso, podem facilitar as
propriedades combinatorias de novas cadeias fonologicas, aumentando a habilidade de

representar inputs fonologicamente (consciéncia fonoldgica), na memdria de trabalho.

Santos e Siqueira (2002) referem que a retencdo de informacbes verbais, na
memoria de trabalho, é essencial para a compreensdo de oracOes faladas e escritas e para

manipular os elementos das palavras.

O componente fonoldgico da memoria de trabalho (phonological loop),
normalmente é avaliado pelas tarefas simples de span de palavras e/ou digitos: o
memoryspan (wordspan/ digitspan) e pela repeticdo de palavras sem significado, ndo-palavras
(Alloway et al., 2004).



87

Os testes de recordagdo de palavras sem significado solicitam, mais

confiavelmente, a memoria de trabalho, pelo fato de o input ser desconhecido.

Gathercole e Baddeley (1993) constataram que a avaliagdo da memoria
detrabalho é (til para observar as mudancas que ocorrem nesta habilidade, durante a infancia.

Os autores ensinam que este tipo de memaria ja parece estar presente aos quatro anos.

Mann (1984) relatou que as criangas com problemas fonoldgicos apresentam
como manifestacOes, dificuldade com a memoria de curto prazo para material verbal (como
sequéncias de nimeros, palavras e até mesmo de palavras de sentencas orais); dificuldade em
identificar palavras faladas em presenca de ruido competitivo e dificuldade em recuperar a
representacdo fonética de palavras. Segundo o autor, estes problemas sdo atribuidos a
deficiéncia basica no uso de representacdo fonética na memdria de curto prazo, a qual afeta

negativamente a leitura, assim como determinados aspectos da linguagem oral.

A contribuicdo precisa da memoria de curto-prazo para o desenvolvimento da
leitura ndo estd completamente compreendida, mas supde-se que o locus desta contribuicdo
esteja no desenvolvimento da estratégia de recodificacdo fonoldgica. A memoria fonoldgica
contribui para a aprendizagem de longo-prazo das regras de correspondéncia letra-som
(Gathercole & Baddeley, 1993), para o estoque dos segmentos fonoldgicos gerados no uso
desta mesma estratégia (Gathercole, Willis & Baddeley, 1991) e para codificar sequéncias de

sons da fala na ordem correta (Parkin, 1993).

Estas representacfes da memoria de longo prazo suportam a manutencdo das
palavras durante as tarefas de memdria de curto prazo por meio de um mecanismo de
“reconstru¢do dos tragos de memoria” em que quando um trago de memoria de curto-prazo
para um item especifico vai decaindo (ou desaparecendo) o sistema de memoéria “[...] tenta
suprir a informacéo fonética perdida puxando do conhecimento de palavras fonologicamente

similares na memoria de longo prazo” (Snowling, 2000, p. 38).

Da mesma forma que na leitura a decodificacdo ou reconhecimento da palavra
deve ocorrer de forma eficiente, cada vez mais automatizada, para liberar a atencdo do leitor
sobreo codigo e ampliad-la sobre a semantica do texto, o automatismo sobre a norma

ortogréfica facilita a redacdo, uma vez que libera a atencdo para o planejamento das ideias.
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Ainda, conforme mostra a Tabela 12, os subtestes fonoldgicos, metafonologicos e
de velocidade de processamento apresentaram correlacdes de moderadas a altas com as
habilidades de leitura e escrita, confirmando uma relacdo de reciprocidade entre essas
competéncias e a aquisicdo de leitura e escrita. Ao observarmos as correlagdes moderada e
moderada a alta da tabela 12, notamos que as tarefas de leitura, escrita e as medidas de tempo
na resolucdo das mesmas, formaram pares de variaveis com as maiores forcas de correlacéo,
ratificando a importante relacdo entre os processos de leitura e a escrita ao longo da

escolarizagéo.

Os coeficientes de correlagdo encontrados entre as tarefas de nomeacdo seriada
rapida e as tarefas de leitura e escrita tambem foram todos significativos, mostrando uma
estreita relacdo entre as duas habilidades, como ja havia sido apontado na reviséo de literatura
(Wolf, Bally & Morris, 1986). Destaca-se que o maior coeficiente encontrado foi entre a
nomeacdo seriada rapida de letras e a leitura de palavras frequentes, sugerindo que a
recodificacdo fonologica no acesso lexical pode ter um papel importante na aquisicdo da

leitura.

Capovilla (2002) destaca a importancia do processamento auditivo para a
aquisicdo de leitura e escrita. O autor ressalta a necessidade de instrumentos para triagem de
criancas com distarbio de processamento auditivo a fim de prevenir os distdrbios de
linguagem oral e escrita. Margall (2002) refere que dentre os distdrbios que se relacionam ao
processamento auditivo ha os disturbios de leitura e escrita, os transtornos de aprendizagem, o

transtorno do déficit de atencéo, o fracasso e as dificuldades escolares.

Dessa forma, a avaliacdo do processamento auditivo em criancas com dificuldades
de aprendizagem torna-se extremamente relevante, pois essa avaliagdo mostra se 0s sinais que

atingem os 6rgaos sensorios séo identificados, reconhecidos e memorizados (Machado, 2003).

As criancas, de modo geral, apresentaram desempenho satisfatorio nas atividades
propostas para o desenvolvimento de habilidades que envolvem o processamento auditivo,

salvo alguns casos.
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Portanto, estimular o processamento auditivo das criancas através de atividades
que envolvam as habilidades auditivas de discriminacdo de sons verbais e ndo-verbais,
localizacdo de sons ndo-verbais, memdria sequencial auditiva verbal e ndo-verbal e

compreensdo de mensagens verbais é muito importante para a aquisicdo dessas habilidades.

Estudos existentes sobre relagdes entre processamento auditivo e compreensao
leitora, como o de Costa (2003), aponta para a relacdo entre audicdo e leitura. Margall (2002)
refere que entre as habilidades necessarias para um adequado aprendizado da leitura e da
escrita, a funcéo auditiva exerce papel fundamental.

A identificacdo, o reconhecimento e 0 armazenamento da informagédo, ou seja, 0
processamento de uma informacdo compreende etapas ou subprocessos que, de acordo com
Pereira e Cavadas (2003), séo: atencdo seletiva, deteccdo do som, sensacdo sonora,

discriminacéo, localizag&o sonora, reconhecimento, compreenséo e memoria.

No presente estudo foi observado que a maioria das criancas foi capaz de parear
0s sons e distingui-los quanto aos aspectos de intensidade e frequéncia. Algumas criancas
apresentaram dificuldades, o que pode ser devido a falta de atencdo e desinteresse pela

atividade.

A memoria de trabalho é estudada, preferencialmente por tarefas que envolvem a
resposta do sujeito imediatamente apOs a apresentacdo dos estimulos pelo examinador
(Baddeley, 2003).

Adams e Gathercole (1995) consideram que, com 0 avanco cronoldgico, hd um
crescente numero de acertos, nos testes de memoria para sons verbais. Em outro estudo,
indicam que o resultado em tarefas que avaliam a memoria de trabalho, através da
repeticdo de digitos, esta correlacionado com a idade cronoldgica, sendo que uma crianca de

quatro anos e seis meses é capaz de repetir sequéncia de quatro digitos (Gerber, 1996).

Santos et al. (1997) observaram que a partir dos cinco anos de idade, as
criancas foram capazes de repetir sequéncias de trés a quatro digitos. Ja Kessler (1997)
registrou a capacidade de pré-escolares da rede particular de ensino, na faixa etaria entre
quatro nos e dez meses e cinco anos e nove meses, repetirem corretamente envolvia

sequéncias com até trés digitos. Na prova de repeticdo de palavras sem significado, o
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desempenho esteve entre cinco e seis silabas, independente do género.

Giacheti, Figueiredo e Capellini (2000) constataram que o subteste de Memoria
Sequencial Auditiva do ITPA, bem como todas as provas propostas pelo teste, tem
mostrado ser instrumento eficiente, no caso de avaliacdo de criangas sem historico escolar de

fracasso.

O aumento da capacidade de repetir sequéncias de digitos cada vez maiores,
segundo Jeronymo e Galera (2000), esta relacionado com o aumento da idade cronoldgica.
Segundo os autores, ap0s 0s quatro anos, as criangas com desenvolvimento normal de fala

sdo capazes de repetir sequéncias de cinco a sete digitos.

Santos e Bueno (2003) concordam com Jeronymo e Galera (2000), no sentido de
que a repeticdo de palavras sem significado € uma habilidade puramente fonologica. Isto se
deve ao ato e que ela requer que o individuo evoque varios processos fonoldgicos, como
percepcdo, codificacdo, armazenamento, recuperacdo e producdo, independente do

conhecimento lexical.

Na literatura inglesa, € comum o uso de palavras sem significado, para avaliacdo
da alca fonologica da memoria de trabalho (Santos & Bueno, 2003). Ao estudarem 182
criancas, com idades entre quatro e dez anos, 0s autores concluiram que o uso de palavras sem

significado é tdo confidvel quanto a dos testes em inglés.

Paula, Mota e Keske-Soares (2005) compararam dois grupos de escolares, em
diferentes periodos do ano letivo com o subteste 5 do ITPA, Avaliacdo de Memoria
Sequencial Auditiva (Bogossian; Santos, 1977) e Repeticdo de Palavras Sem
Significado (Kessler, 1997). O grupo avaliado, no final do ano, obteve desempenho
superior, em ambas tarefas, quando comparado do inicio do ano letivo. A diferenca
pode estar relacionada as atividades curriculares, que, gradualmente, sdo direcionadas a

estimulacdo do codigo escrito.

No estudo de Linassi, Keske-Soarese Mota (2004), criancas com
desenvolvimento normal de fala e com desvio fonoldgico evolutivo, de pré-escola e primeira
série, com idades de cinco anos a sete anos e 11 meses, apresentaram diferenca

significativa entre pré-escolares e criancas de primeira serie, relativamente a repeticdo de
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silabas de palavras sem significado.

O estudo de Romero et al. (2004) avaliou criancas de pré-escola, através da Prova
de Repeticdo de Palavras Sem Significado. Os participantes foram classificados quanto ao
seu desempenho, em adequado ou inadequado para a idade. Os dois grupos foram reavaliados
apos dois anos. As criangas do grupo que ja tinha desempenho adequado (19,06%) para a
idade permaneceram assim. Das que tinham desempenho inadequado, apenas 23,80%
evoluiram para adequado, enquanto que 57,14% mantiveram um desempenho inadequado.

Nas séries iniciais, a avaliacdo e 0 acompanhamento das habilidades cognitivas -
como a memoria de trabalho — demonstra que estas sdo importantes para a aprendizagem.
Romero et al. (2004) salientam que dificuldades quanto a memdria podem prejudicar o

acompanhamento escolar.

Linassi (2002), ao avaliar a memoria de trabalho das criangas com dificuldades de
aprendizagem, verificou que ha relacdo entre memoria de trabalho e aprendizagem. Elas
apresentaram desempenho inferior, quando comparado ao de criancas sem dificuldades de

aprendizagem.

O desenvolvimento das habilidades de memoria tem sido estudado com o
propdésito de verificar e de prever habilidades escolares. A memoria de trabalho pode ser

utilizada como um preditor do sucesso escolar (Alloway et al., 2004).

Gathercole et al. (2005) realizaram estudo longitudinal com dois grupos de
criancas quanto as habilidades de memdria de trabalho, consciéncia fonoldgica, vocabulério,
linguagem, leitura e desempenho em matematica. Os autores observaram que as

habilidades de memdria de trabalho pareceram ser de suma importancia.

Gindri, Keske-Soares e Mota (2005) compararam o desempenho de criancas de
pré-escola e primeira série quanto a memoria de trabalho. As pré-escolares foram capazes de
repetir sequéncias de trés a cinco digitos e palavras sem significado com quatro e seis silabas,
enquanto que as de primeira série repetiram sequéncias de quatro a seis digitos e palavras sem

significado com quatro a seis silabas.

As habilidades da memoria de trabalho fonoldgica tendem a melhorar, com o

avanco da idade. Isto pode ser constatado, pelo aumento das respostas comportamentais para
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sons verbais em sequéncia. Verifica-se, entdo, que a memoria é capaz de se expandir junto
com o processo maturacional (Hulme & Thomson; Lawrence, 1984; Baddeley, 2003,
Furbeta & Felippe, 2005; Gindri, Keske-Soares & Mota, 2005).

As criangas com desenvolvimento normal cometem muito mais erros, ao
repetirem as palavras sem significado do que as palavras reais. Para Snowling e Stackhouse
(2004), o fundamental é o tamanho da discrepancia, entre a repeticdo de palavras
existentes e de palavras sem significado. Em criangcas com desenvolvimento normal, o
desempenho é cerca de 10% superior, na repeticdo de palavras reais, em relacdo a repeticdo de

palavras sem significado.

No que se refere as correlacGes estatisticamente significativas fracas com a
discriminacdo de sons. Snowling e Stackhouse (2004) indicam estar claro que as habilidades
de processamento fonoldgico desempenham um papel fundamental no desenvolvimento da
leitura e da ortografia. Explicam que, sem uma fonologia intacta de recebimento de
informacBes, uma crianca ndo consegue discriminar e sequenciar oque ela escuta. Esse
problema de processamento auditivo tem um efeito domind na maneira como as palavras séo
armazenadas no léxico da crianca. Representacdes lexicais indistintas sdo problematicas,

quando a crianga precisa nomear ou escrever.

O sucesso na alfabetizacdo, por sua vez, depende da associacdo dessas habilidades
de processamento fonoldgico nos planos do recebimento de informac@es, de representacéo e
de expressdo. E como ocorre, por exemplo, como conhecimento alfabético adquirido através

da experiéncia ortografica.

Como discutido anteriormente o ato de ler envolve atos de discriminacao
fonoldgicos e visuais, bem como atencdo. Portanto, a leitura envolve tanto a integridade do

processamento visual quanto fonoldgico.

No estudo de Capovilla, Capovilla e Suiter (2004) foram conduzidas ANCOVAs
do efeito do nivel de leitura sobre o desempenho das criancas nos subtestes de “Copia de
formas geométricas” e de “Memoria visual com desenho de formas de memoria” do IDT,
tendo a série escolar e 0 estanino no Raven como covariantes. Ambos os subtestes avaliam o
processamento visual. Houve efeito significativo de nivel de leitura apenas sobre o escore em

Memoria visual com desenho de formas de memoria, F(1, 54) =12,26; p = 0,001, e, neste
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mesmo subteste, efeito do covariante estanino no Raven, F(1, 54) = 15,70; p =0,000, sendo o
desempenho médio dos bons leitores de 2,3 (erro-padrdo = 0,2) e o dos maus leitores de
1,6(erro-padréo = 0,2). N&o houve efeito significativo de nivel de leitura sobre o escore em

Copia de formas geométricas.

Esta relacdo entre habilidades de processamento visual e linguagem escrita tem
sido relatada pela literatura. Porém, tal relagdo somente é causal em cerca de 20% dos casos
de dificuldades de leitura e escrita, sendo que, na maior parte das vezes, ela consiste
meramente em uma correlacdo. Ou seja, distdrbios de processamento visual, apesar de
ocorrem concomitantemente aos problemas de leitura e escrita, ndo sé&o o fator causal

principal de tais problemas (Mody, Studdert-Kennedy & Brady, 1997).

Em um segundo experimento procurou-se saber em que extensdo o problema de
leitura com palavras individuais residia no processamento visual ou em estagios posteriores
mais especificamente linguisticos. Na época ja se sabia que as criangas novas com idade entre
cinco e seis anos ndo distinguem prontamente entre letras similares que diferem somente na
orientagdo, tais como “b”, “d”, “p”, “q”, mas que por volta dos sete e oito anos de idade, as
criangas ja possuem esta habilidade visual e também sdo capazes de discriminar todo tipo de
letras reversiveis. Apos as criangas leram uma lista de 60 palavras reais e monossilabicas com
muitas palavras reversiveis especialmente elaboradas para estudar os efeitos da ambiguidade
Optica no padrdo de erro de leitura, Shankweiller e Liberman (1972) concluiram que as
reversdes representaram somente uma pequena propor¢do do erro total de ambos os grupos
(leitores fracos e bons). Uma vez que os erros de reversdes de letras se correlacionaram com
os puramente fonoldgicos na conversdo grafofonémica de certas consoantes e vogais, isto
sugeriu fortemente que os erros visuais de reversao de letras na realidade pareciam constituir
um sintoma e ndo uma causa da dificuldade de leitura. Em suma, concluiu-se que 0s
principais problemas que as criancas encontram na leitura de palavras estdo além do estagio
da identificacdo visual das letras, provavelmente no nivel fonologico (Shankweiler &
Liberman, 1972).

A leitura envolve uma tarefa de processamento visual dindmica que requer a
andlise e a integracdo de informacdes de padrBes visuais, por meio de sequéncias de
movimentos oculares sacadicos e de fixacdo, além de todas as informacBes que acontecem

entre uma fixacao e a outra seguinte.
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Como vimos nas secOes anteriores, em uma crianga com inteligéncia geral
normal, sem danos sensdrios ou neuroldgicos aparentes e motivacdo e oportunidades
educacionais adequadas, 0s principais pré-requisitos para aquisicdo da linguagem escrita sao
as habilidades relacionadas ao processamento fonoldgico, tais como consciéncia fonoldgica
(ataque e rima, segmentacdo fonémica) memdria de trabalho fonoldgica (repeticdo de
sequéncias de palavras) e nomeacgdo répida (cores, figuras, digitos, etc.). Por outro lado,
também vimos que prejuizos nestas habilidades de processamento fonoldgico consistem na

principal caracteristica ou sintomatologia das criangas em risco de dislexia.

Segundo Morais (1995), isso ocorre porque silabas isoladas e segmentos mais
amplos sdo manifestos como unidades discretas da fala, enquanto os fonemas ndo o séo.
Logo, para identificar os fonemas individuais, a crianga precisa receber instrucdo explicita

sobre as regras de mapeamento da escrita alfabética.

Portanto, ao analisar as correlagGes entre escores nos subtestes do PACL em cada
ano escolar, este estudo contribuiu para 0 mapeamento de quais componentes estabelecem

correlagcdes mais importantes com o desempenho ao longo da progresséao escolar.

Conforme o0s objetivos do estudo, foram constatadas correlagdes positivas
moderadas a altas do processamento fonologico, auditivo e visual com a leitura e escrita
confirmando a literatura cientifica acerca da tematica, também foram observadas as diferencas
existentes nestas correlacbes com a progressao escolar, tendo em vista que, sua importancia e
complexidade explica a razdo porque a leitura e a escrita constituem um amplo campo de
investigacdo intensiva, associado a procura da compreensdo cientifica global e
multidisciplinar dos atos de ler, escrever e ensinar a ler e a escrever com autonomia e
proficiéncia, como também, das dificuldades que podem decorrer destes processos (Franchi,
1989; Soares, 1991).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo principal avaliar a correlacdo de algumas
variaveis cognitivas com a leitura e a escrita no portugués brasileiro. Para tanto, um estudo
correlacional foi realizado com 94 criangas falantes do portugués brasileiro que cursavam
entre 0 2° e 0 5° ano do ensino fundamental de uma escola particular da cidade de Jodo Pessoa
- PB.

Consideravel corpo de evidéncias suporta a hipdtese de que o processamento
fonoldgico (consciéncia fonoldgica nas habilidades de rima e aliteracdo, memoria verbal de
trabalho e nomeac&o rapida) € o mecanismo central subjacente a aquisi¢ao da leitura e escrita.
Ha mais do que suficiente suporte tedrico-empirico para a importancia de metodos de
alfabetizacdo que incluam em seu repertério estratégias pedagogicas com énfase na
estimulacdo da consciéncia fonologica (percepcéo e analise consciente da estrutura interna de
sons das palavras), mas também de outras habilidades cognitivas fortemente relacionadas a

aquisicao e o desenvolvimento da leitura e escrita proficientes.

Os resultados apresentados parecem ser concordantes com estudos prévios que
mostram que a relacdo entre os fatores cognitivos subjacentes a leitura e a escrita se diferencia
ao longo da escolaridade [ver, por exemplo, (Samuels et al., 1978; Sprenger-Charolles et al.,
2003). De uma forma geral, verificou-se que, apesar da consciéncia fonolégica permanecer
como a habilidade metalinguistica que mantém a mais forte correlacdo com a exatiddo e
fluéncia da leitura, o peso desta relacdo decresce a medida que a escolaridade aumenta, dando
lugar a novos padroées de relacionamento significativos, com outras variaveis como a memoria
fonologica e a nomeacdo rapida, nos anos escolares mais avancados. Tais resultados sugerem,
portanto, que a importancia relativa de cada habilidade cognitiva relacionada com a leitura e a
escrita muda com a progressdo da série. 1sso sugere que tais subtestes sdo especialmente

importantes de serem avaliados nos anos escolares ainda mais avancados.

A partir dessas evidéncias, pode-se sugerir que se alteram, também, as
dificuldades encontradas no processo de aquisicdo da leitura e escrita devidas a problemas
com o processamento das informacGes. Assim, por exemplo, pobre desenvolvimento da

consciéncia fonoldgica pode refletir dificuldades com o julgamento de rimas e aliteragdes no
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2° ano do ensino fundamental, mas dificuldades com a velocidade de acesso ao léxico em

anos escolares mais avangados.

Desse modo, apenas uma avaliagdo global da leitura e escrita caracteriza-se como
pertinente, e até mesmo efetiva, perante a complexidade dos processos envolvidos (Grégoire,
1997; Muter, Snowling & Taylor, 1998; Perfetti et al., 1987). Torna-se relevante e
fundamental uma avaliacdo detalhada e pormenorizada de cada habilidade cognitiva
relacionada, ndo apenas da consciéncia fonoldgica, pois somente em posse de dados precisos
o diagnostico poderd subsidiar uma intervencdo eficaz, dirigida a natureza do problema

identificado.

Portanto, ha um consenso de que se torna cada vez mais necessario a interface
educagdo-saude, para o desenvolvimento de instrumentos de avaliagdo que permitam ao
professor, identificar precocemente, criancas em situacdo de risco escolar devido a

dificuldades cognitivas mais sutis, apresentadas em sala de aula.

Uma vez que a principal relacdo subjacente ao funcionamento da leitura e escrita
estd nas habilidades do processamento fonologico, particularmente a consciéncia fonologica,
a memoria de trabalho verbal e a nomeacdo automatica rapida (RAN) de figuras e digitos, se
torna fundamental a identificacdo precoce de criangas no inicio da aquisicdo da leitura, o que
¢ possivel através de “testes de rastreamento” especifico das habilidades fonoldgicos
(screeningtests), como o instrumento utilizado na pesquisa para esta dissertacdo. Tal
procedimento, ndo sO evitara o problema da sindrome do encaminhamento, isto é o
encaminhamento indevido aos servicos publicos de um numero excessivo de criangas
equivocamente rotuladas, disléxicas, por exemplo, mas também tera importantes implicacdes

tanto psicopedagdgias quanto socioafetivas.

Dentre os fatores psicopedagogicos, assinalamos que a identificacdo precoce, isto
é, quanto mais cedo for reconhecida a crianca em situacao de risco, menor é a lacuna escolar
(de contetido) que a escola e a crianca terdo para compensar. Finalmente, a identificacéo
precoce permite o estabelecimento de uma rede de comunicacdo e apoio, dentro da qual as
necessidades da crianca podem ser satisfeitas com mais facilidade e precisdo e manejadas com
sensibilidade. Este manejo é principalmente facilitado pela plasticidade cerebral maior das
criancas mais novas e sua suscetibilidade a reorganizacdo neural para as habilidades que estdo

sendo estimuladas.
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Quanto aos fatores socioafetivos beneficiados pela identificacdo correta e precoce
das criancas em risco destacamos o fato da identificacdo precoce possibilitar também uma
“intervengdo precoce” a qual, como assinalamos no paragrafo acima, se beneficia da maior
plasticidade cerebral das criangas mais novas e facilita o sucesso da intervengdo, e minimiza
os sentimentos de fracasso, frustracdo e desénimo das criancas em dificuldades de

aprendizagem.

Os dados aqui relatados evidenciam que as habilidades cognitivas testadas no
Protocolo de Avaliacdo de Habilidades Cognitivo-Linguisticas, relacionadas a aquisicdo e ao
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita, apresentaram correlagdes de moderadas
a altas com estes dois processos e representam um consideravel suporte empirico para a nossa
reivindicacdo de que é viavel, para os educadores, 0 uso de “ferramentas” pré-diagnosticas
objetivas e praticas, ja na sala de aula, para a identificacdo de criancas com provavel risco de
desenvolver dificuldades especificas de leitura e escrita. A viabilidade do desenvolvimento
dessas “ferramentas”, portanto, € fortemente corroborada pela evidéncia adicional de que as
tarefas do PACL apresentaram correlagcdes positivas e significantes, de moderadas a altas com

a maioria das habilidades de leitura e escrita.

Este estudo estd somente na sua primeira fase prospectiva, e ainda ha um grande
caminho a se percorrer para a obtencdo de um protocolo efetivamente voltado para o
professor em sala de aula, sobretudo no exercicio da sua profissdao no nordeste brasileiro, uma
vez que a maior parte dos estudos ja realizados com o PACL constituiram em trabalhos com
amostras do sudeste e sul do pais. Porém, acreditamos que o primeiro passo esta sendo dado
ao mostrar que esta ¢ uma tarefa cientifica altamente promissora para a educacdo. Nosso
proximo passo é testa-las em grupos maiores de criangas, como também, realizar estudos de
intervencdo e longitudinais, a fim de obtermos um protocolo global e efetivo para o uso do

professor em sala de aula.

Este estudo também contribuiu com suporte cientifico para a divulgacdo de um
instrumento que avalia a consciéncia fonoldgica, habilidade essencial a aquisicdo de leitura e
escrita em ortografias alfabéticas como o portugués, mas também, as demais habilidades
cognitivas comprovadamente relacionadas com estes processos complexos. Ressalte-se que,
diante das limitagdes observadas nesta pesquisa, tais como presenca de alunos repetentes,

variabilidade de idades e numero ainda limitado de participantes, estudos futuros deverdo ser
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conduzidos visando a analises mais refinadas sobre o desenvolvimento e o poder preditivo
dos componentes cognitivos subjacentes a leitura e escrita proficientes em criangas, ao longo

do ensino fundamental.
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APENDICE A - QUESTIONARIO SOCIO-DEMOGRAFICO

Nome do responsavel:

Nome da crianga:

Idade:

Data de nascimento:

Nome da escola:

Ano escolar:
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SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
Comité de Etica em Pesquisa

Of. N°. 314/2010 - CEP/CCS Recife, 09 de novembro de 2010

Registro do SISNEP FR — 348984

CAAE - 0227.0.172.0C0-10

Registro CEP/CCS/UFPE N° 22610

Titulo; Avaliagdo da leitura, escrita e habilidades cognitivas relacionadas: um estudo a partir do

Teste de Desempenho Cognitivo e Linguistico - ThCoL
Pesquisador Respensavel: Monilly Ramos Araujo

Senhor(a) Pesquisador(a):

Informamos que o Comité de Etica em Pesguisa Envolvendo Seres Humanos do Centro de
Ciéncias da Saude da Universidade Federal de Pemambuce (CEP/CCSUFPE) registrou e analisou de
acordo com a Resolugdo N.° 186/96 do Conselho Nacionai de Satde, o0 protocoio de pesquisa em
epigrafe, liberando-o0 para inicio da coleta de dados em 0@ de novembro 2010.

Ressaltamos que a aprovagio definitiva do projeto serd dada apos a enirega do relatorio final,

conforme as seguintes orientagbes:
a) Proietos com, no méximg, 06 (seis) meses para conclusdo: o pesquisador devera

enviar apenas um refatdrio finat;

b) Projetos com periodos maiores de 06 {seis) meses: o pesquisador devera enviar

relatarios semestrais.
Dessa forma, o oficio de aprovagho somente sera entregue apos a analise do relatorio final.

Atenciosargente

I
Prof. Geraido Bosco Lindos
Coordenador do CEP/ C

A
Mestranda: Monilly Ramos Araujo
Programa de P6s-Graduagio em Psicologia Cognitiva -CFCHAUFPE
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