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Resumo

Nos ultimos anos, pesquisas tém evidenciado uma estreita relagdo entre a
consciéncia fonologica e a aprendizagem da leitura e da escrita em um sistema
alfabético. Contudo, muitas questdes nao foram elucidadas quanto a natureza da
conexdo entre a consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da leitura e escrita. O
presente estudo contribui para um maior esclarecimento da natureza da relacdo
entre a consciéncia fonologica e leitura e escrita, tendo como objetivo avaliar o
efeito preditor das diferentes habilidades fonologicas sobre a leitura e escrita na
lingua portuguesa. Participaram deste estudo 70 criancas, de ambos 0s sexos, na
faixa etaria de 6-7 anos, sendo 35 criancas da alfabetizacdo e 35 da 12 série de uma
escola particular da cidade do Recife. Todas as criancas foram avaliadas em duas
fases com um intervalo de seis meses. Na primeira fase, que ocorreu no més de
maio e primeira quinzena do més de junho, as criancas realizaram tarefas de leitura
e escrita, e tarefas de consciéncia fonolégica (producdo de rima, categorizacao,
segmentacédo e inversdo de sons). Na segunda fase, realizada no més de novembro
e primeira quinzena do més de dezembro, as criangas realizaram tarefas de controle
(subteste Vocabulario e Digitos do WISC), tarefas de leitura e escrita e as mesmas
tarefas de consciéncia fonoldgica da fase anterior. Visando a explorar o efeito
preditivo que as habilidades de consciéncia fonoldgica exercem sobre as
habilidades de leitura e escrita e a controlar fatores que possam interferir no
desempenho das criancas os dados foram submetidos a anéalises de Regressdes
Multiplas com Passos Fixos. Enquanto as habilidades de leitura e escrita (22 fase)
foram definidas como variaveis dependentes (VD), as variaveis: Idade (1° passo),
WISC - Digito e Vocabulario - (2° passo), Tipo de Leitura/Escrita na 12 fase, de
palavras ou ndo-palavras, em funcédo do tipo de avaliacdo da leitura/escrita na 22
fase que correspondia a VD na equacdo de regressdo (3° passo) e as diferentes
variaveis de consciéncia fonologica (40 passo), foram definidas como variaveis
independentes. Considerando como VD a avaliacéo da leitura de palavras observou-
se um valor preditivo significativo das variaveis Identificacdo de Rima (Trissilabas),
Semelhanga de Silaba Inicial, Semelhanca de Silaba Inicial com Vogal Constante,
Semelhanca de Silaba Final com Vogal Constante e Subtracdo de Fonemas,
explicando 4%, 5%, 5%, 5% e 5% da variancia, respectivamente. Considerando
como VD a avaliacdo da leitura de nao-palavras observou-se um valor preditivo
significativo somente da varidvel Semelhanca de Silaba Inicial explicando 7% de
variancia. Considerando como VD a avaliacdo da escrita de palavras observou-se
um valor preditivo significativo das variaveis Producdo de Rima, Identificacdo de
Rimas (Trissilabas) e Adicdo de Fonemas, explicando 4%, 4% e 7% da variancia,
respectivamente. Considerando como VD a avaliacdo da escrita de ndo-palavras,
observou-se um valor preditivo significativo somente da variavel Subtracdo de
Fonemas, explicando 4% de variancia. Os resultados suportam a relacéo preditiva
entre a consciéncia fonologica e as habilidades de leitura e escrita, apresentando-se
com diferentes niveis de influéncia sobre essas habilidades.
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Abstract

In the last years, research has evidenced a narrow relation between
phonological awareness and learning to read and spell in an alphabetical system.
However, many questions had not been elucidated how much to the nature of the
connection between phonological awareness and learning to read/spell. This study
contributes to explore the nature of the relation between the phonological awareness
and reading/spelling, aiming to evaluate the predictive effect of phonological abilities
on reading and spelling in Portuguese. The participants were 70 Portuguese-
speaking Brazilian children 6 to 7-years-old attending kindergarden and 1st grade
(N=35 in each group) of a private school of the city of Recife. All the children had
been evaluated in two phases with an interval of six months. In the first phase
children were examined in tasks of reading and spelling, and phonological
awareness tasks (production of rhymes, categorization, segmentation and sound
inversion). In the second phase children were examined in two 1Q control tasks (test
Vocabulary and Digits of the WISC), tasks of reading and spelling and the same
phonological awareness tasks used in the first phase. Aiming to explore the
predictive effect of phonological awareness on reading and spelling, after controlling
factors that could interfere in children’s performance, the data were analysed through
a series of Fixed Step Multiple Regressions. As dependent variables (DV) we
considered Reading and Spelling in the 2nd phase. As independent variables we
considered: Age (1st step), WISC - Digit and Vocabulary - (2nd step), words and
non-words Reading and Spelling in 1st phase, as function of the type of evaluation of
the reading/spelling in 2nd phase which corresponded to the DV in the regression
equation (3rd step) and the different phonological awareness variables (4th step).
Considering as DV word reading it was observed a significant predictive effect of the
variables Rhymes Identification (Trisyllable), Similarity of Initial Syllable, Similarity of
Initial Syllable with Constant Vowel, Similarity of final Syllable with Constant Vowel
and Phoneme Subtraction, explaining 4%, 5%, 5%, 5% and 5% of the variance,
respectively. Considering as DV non-words reading it was observed a significant
predictive effect of the variable Similarity of Initial Syllable explaining 7% of variance.
Considering as DV word spelling it was observed a significant predictive effect of the
variables Production of Rhymes, Rhymes Identification (Trisyllable) and Addition of
Sounds, explaining 4%, 4% and 7% of the variance, respectively. Considering as DV
non-word writing it was observed a significant predictive effect of the variable
Subtraction of Sounds, explaining 4% of the variance. The results support the
predictive relation between the phonological awareness and the abilities of reading
and spelling, presenting themselves with different levels of influence on these
abilities.



1. INTRODUCAO

O processo de aquisicdo e desenvolvimento da leitura e escrita tem
despertado o interesse de muitos psicélogos e educadores, em busca de uma maior
compreensao da relacao que a crianga estabelece com a complexa habilidade de ler
e escrever. Muito antes de ingressar na pré-escola, as criangcas mantém contato
com um universo dominado por praticas sociais mediadas pela linguagem escrita. A
convivéncia em ambientes letrados influencia a possibilidade de dispor de um maior
acesso a informacao escrita, permitindo-lhe a exploracdo de materiais diferentes e
despertando-lhe a curiosidade acerca do que representam os sinais graficos.

Esse contexto de uma cultura informal, que permite a conceitualizacdo do
sistema de escrita, por si sO, torna-se insuficiente na aquisicdo das habilidades
literarias. Dessa forma, torna-se imprescindivel a insercdo da crianca numa cultura
escolar para a construcdo do conhecimento formalmente organizado. "Compete a
escolarizacédo, oferecer aos alunos um ambito de alfabetizacdo configurado por
contextos significativos de aprendizagem, funcionais e relevantes, os quais
oferecem experiéncias e relacdes organizadas, validas para aprender e construir as
bases e os fundamentos praticos da leitura e escrita” (Pérez & Garcia, 2001, p.47).

De acordo com Nunes, Buarque e Bryant (1997) a crianca apresenta uma
linguagem oral suficientemente desenvolvida, dispondo de um aparato gramatical
gue permite a compreensdo e producdo da fala. Alem disso, descreve eventos,
comunica as suas experiéncias e obedece a instru¢des. Os processos envolvidos na
leitura e escrita exigem, contudo, uma atencdo da crianca aos elementos da

linguagem que, em geral, ndo sao percebidos em sua producéo verbal.



E necessario que as praticas educativas desenvolvidas em sala de aula pelos
professores atribuam ao aprendiz o papel principal da aprendizagem. Dessa forma,
ha uma reestruturacdo, uma reconstrucdo do conhecimento prévio, para que a
crianca descubra a escrita enquanto um sistema, enquanto um objeto de
conhecimento e ndo uma simples técnica de transcricdo da oralidade.

Nos ultimos 20 anos, as pesquisas nas areas da Psicologia Cognitiva e do
Desenvolvimento suscitaram mudangas ocorridas nas concepc¢odes teoricas relativas
aos mecanismos envolvidos na aquisicdo da leitura e escrita. Essa visédo
transformadora de um ensino "que vai além da aquisicdo de habilidades, que néo
concebe a leitura como um treinamento para decifrar um cédigo, nem a iniciacdo da
escrita como uma atividade psicomotora” (Ventura, 2001 p.55), implica na realizacéo
de muitos estudos que buscam investigar 0s processos cognitivos envolvidos nesta
aquisicao.

Ler e escrever € um processo que requer habilidades cognitivas complexas.
"Para ler e escrever, fazer sentido do que |é e do que escreve, € preciso ndo so6
conhecer as relacdes grafo-fonicas e as regras ortograficas da lingua, mas também
fazer uso de informacbes léxicas, sintaticas, semanticas, morfolégicas e
pragmaticas” (Melo, 2002, p. 2).

Nas Uultimas décadas, pesquisas evidenciam a conexao entre o0
desenvolvimento de habilidades metalinguisticas, como a consciéncia fonoldgica, e
a aquisicdo da leitura e escrita. De acordo com Herriman e Tunmer (1984) a
habilidade metalinglistica seria a capacidade de refletir e manipular as estruturas da
lingua falada, transformando a linguagem em objeto de pensamento, a qual permite
ao individuo tomar as formas linguisticas como objetos de analise. Dentre as varias

formas de emergéncia da habilidade metalingiiistica, encontra-se a consciéncia



fonologica que se refere a capacidade de identificar certos padres de sons que
compdem a linguagem.

Embora os estudos indiguem uma clara relacdo entre a consciéncia
fonologica e a aquisicdo da leitura, existe, atualmente, uma controvérsia sobre a
natureza dessa relacdo, principalmente entre os pesquisadores da lingua inglesa.
Nesse sentido, pesquisas convergem esforcos cientificos a busca das relacbes
entre as diferentes estruturas das habilidades de consciéncia fonoldgica, ou seja,
dos diferentes aspectos da consciéncia fonolégica relevantes ao aprendizado da
leitura em criancas muito jovens. Se, por um lado, pesquisadores da lingua inglesa
enfatizam a importancia da sensibilidade a rima e da aliteracdo (Goswami & Bryant,
1990; Bryant, 1998; Bryant & Cavendish, 2001), por outro lado, evidéncias enfatizam
o0 papel determinante que o fonema exerce sobre a leitura, independente da
sensibilidade as rimas (Cardoso-Martins, 1991; Cardoso-Martins, 1995; Muter,
Hulme, Snowling & Taylor, 1997).

As evidéncias tedricas da relacao entre a habilidade de manipular segmentos
sonoros em uma palavra e 0 sucesso na aquisicdo da leitura e escrita em uma
ortografia alfabética, tém impulsionado novas investigacdes. Contudo uma série de
guestdes sobre a estrutura da consciéncia fonoldgica e sobre a natureza dessa
relacdo com a aprendizagem das habilidades literarias permanecem controvertidas.
Em vista da importancia da consciéncia fonolégica nos anos iniciais da
escolarizacao formal, e em virtude das escassas evidéncias cientificas da natureza
dessa relacdo na lingua portuguesa, a presente pesquisa visou a coletar dados que
pudessem investigar quais aspectos da consciéncia fonolégica apresentam um valor

preditivo sobre a leitura e escrita.



Nessa perspectiva, € de grande importancia reunir elementos teoricos que
auxiliem na estruturacdo do cerne desse estudo. Desse modo, serédo levantadas
algumas questdes referentes ao desenvolvimento da leitura e escrita, considerando

a consciéncia metalinguistica e suas relacdes com a leitura e a escrita.

1.1. A aquisicdo e desenvolvimento da concepcao alfabética

A crescente preocupacdo com o desenvolvimento humano sob a édtica da
psicologia cognitiva, bem como a divulgacéo, no Brasil, dos estudos psicogenéticos
de Ferreiro e Teberosky (1985) marcaram uma mudanga na concepcao da escrita,
enfatizando 0s processos intelectuais na relagédo interativa sujeito (aprendiz) —
objeto (escrita).

Com os estudos de Marsh, Friedman, Welch e Desberg (1981); bem como os
de Ferreiro e Teberosky (1985); e de Frith (1985), foi possivel repensar que a escrita
ndo é uma atividade de execu¢do motora e sim uma aquisicdo de um sistema que
se desenvolve através de uma sequéncia de estagios e estratégias, apresentando
uma natureza e funcéo linglistica na representacdo do objeto: a lingua escrita.

Assim, na secdo seguinte, serd discutida a concepcdo de Ferreiro e
Teberosky (1985) sobre a escrita da crianca, a luz da perspectiva piagetiana,
buscando compreender as hipéteses criadas pelas crian¢cas durante o processo de

aquisicédo do conhecimento envolvido na aprendizagem escrita.



1.1.1. A aquisicéo da escrita enquanto objeto de conhecimento: de Piaget a
Emilia Ferreiro

A contribuicdo piagetiana nessa aprendizagem € constatada na observacao
do papel ativo do sujeito em interagcdo com o objeto de conhecimento da realidade.
Ocorre uma atribuicdo de significados resultante de um esforco ativo do homem
sobre o mundo originando estruturas cognitivas. “O modo humano de operar com o
mundo serve de estratégias cognitivas constantes, que, aplicadas a contextos
diferentes e cada vez mais amplos, tém como subprodutos estruturas dindmicas em
permanente mudanca’ (Azenha, 1995, p. 23). A obra piagetiana converge a
investigacdo do desenvolvimento qualitativo das estruturas da inteligéncia, as
transformacdes ontogenéticas que o intelecto infantil sofre no curso de uma
perspectiva evolutiva.

O estudo da inteligéncia, segundo Piaget, tem uma explicacdo bioldgica, a
partir do momento em que “herdamos um modo de funcionamento intelectual. Nao
herdamos estruturas cognitivas; estas passam a existir apenas no decorrer do
desenvolvimento. O que herdamos é um modus operandi, uma maneira especifica
de lidar com o ambiente” (Flavell, 1988, p. 43).

Buscando esclarecer como o desenvolvimento intelectual é considerado
bioldgico, Piaget menciona alguns conceitos centrais, utilizados por ele, que sdo
caracteristicas importantissimas ao funcionamento cognitivo, invariantes em todo
percurso da ocorréncia das mudancas estruturais do desenvolvimento.

Nesse sentido, ha duas invariantes funcionais que sédo fundamentais: a primeira é a
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organizacdo e a segunda é a adaptacdo que se subdivide em assimilacdo e



acomodacéo. A cognicdo depende de uma organizacéo estrutural, uma relacdo que
se estabelece por meio de acdes inteligentes na apreensao da realidade. “Sem a
organizacdo, ndo € possivel ao ser vivo ter um comportamento finalista, voltado
para a satisfacdo de suas necessidades biolégicas fundamentais. E a organizac&o
gue dota o ser vivo da capacidade de ter condutas seletivas, isto €, eficientes do
ponto de vista do atendimento das demandas fundamentais a adaptacao” (Azenha,
1995, p. 25).

Quanto a adaptacao, esta tem um carater assimilativo e outro acomodativo,
gue sao distintos, porem complementares. A adaptacdo é a incorporacdo de um
objeto a ser conhecido, € o conhecimento através da transformacéo desse objeto
gue sera “ingerido”, transformado e “digerido”. Esse elemento passa a ser alterado
em sua forma inicial, para que suas substancias possam ser absorvidas pelo
organismo, fazendo parte dele. “Os ajustes do organismo em relacdo ao objeto
incorporado representariam a acomodagcdo no processo adaptativo, enquanto a
incorporacao e a transformacédo das substancias seria a face assimilativa do mesmo
processo” (Azenha, 1995, p. 25).

De acordo com o proprio Piaget, que define a inteligéncia como uma
adaptacao, ela é tanto a assimilacdo na incorporacédo do objeto ao sujeito, quanto a
acomodacédo de novos dados, experiéncias que penetrardo no sujeito e provocarao
ajustes e mudancas em esquemas ja existentes na apreensdo do “novo.” A
adaptacao busca atingir o equilibrio progressivo.

Observa-se que a mente humana € um “complexo” de esquemas de
assimilacdo aplicaveis a realidade “que tende ao equilibrio, aumentando,
permanentemente, seu grau de organizacdo interna e de adaptacdo ao meio.

Entretanto, quando este equilibrio € rompido por experiéncias nao assimilaveis, o



organismo (mente) se reestrutura (acomodacéo) a fim de construir novos esquemas
de assimilacéo e atingir novo equilibrio. Para Piaget, este processo reequilibrador,
ele chama de equilibracdo majorante, € o fator preponderante na evolucdo, no
desenvolvimento mental, na aprendizagem” (Moreira, p. 55, 1988).

A aprendizagem da linguagem escrita, partindo do ponto de vista da pesquisa
de Emilia Ferreiro e Teberosky (1985), e resgatando 0S pressupostos

epistemoldgicos da teoria de Piaget, “é fruto da aplicacdo de esquemas de
assimilacdo ao objeto de aprendizagem (a escrita), formas utilizadas pelo sujeito
para interpretar e compreender o objeto” (Azenha, 1995, p. 37). Ferreiro e
Teberosky abordaram uma linha de pesquisa que concebe o desenvolvimento da
alfabetizacdo como um processo evolutivo, no qual a crianca formula hipoteses na
construcdo da escrita alfabética.

Embora Emilia Ferreiro tenha sido seguidora de Piaget, ela resgata as suas
idéias e considera um contetdo a que Piaget ndo se dedicava; a analise da lingua
escrita. Dessa forma, procura desvendar 0s processos que Sao responsaveis pela
aprendizagem da escrita, averiguando a logica utilizada pelas criangcas na
compreensao do sistema alfabético.

De acordo com Ferreiro e Teberosky (1985), compreender o significado da
escrita do ponto de vista de um sujeito em desenvolvimento, como a crianca
percebe a escrita enquanto um objeto de conhecimento, e ainda, como se passa de
uma escrita relacionada a linguagem, de uma maneira global e pré-analitica, as
marcas tratadas como um sistema que guarda relacbes bem definidas com o

sistema dos sinais linguisticos, ndo € uma tarefa facil. Dessa forma, a psicogénese

de Emilia Ferreiro busca analisar a evolucao da escrita infantil além da associacéo



entre grafema-fonema e entender a diferenciacdo entre imagem e texto, que a
escrita € significante e ndo um mero tracado.

Assim, Ferreiro identifica quatro momentos ou niveis ao longo do processo
de aquisicédo da escrita, estabelecidos de acordo com as idéias proprias formuladas
pelas criancas, buscando averiguar o conhecimento das criancas sobre o sistema
de escrita alfabética.

No primeiro nivel, denominado de pré-silabico, ndo ha uma utilizacdo do
registro grafico relacionado aos sons da palavra falada. As criancas inicialmente
atribuem aos tracos graficos uma representacdo de outras formas simbdlicas, e
depois evoluem rumo a uma diferenciacdo entre escrita e desenhos, pois
apresentam uma indecisdo quanto a funcdo da escrita. Assim, comecam a
estabelecer critérios para determinar se uma sequéncia de letras é capaz de
expressar algo. Inicio da descoberta de que partes da palavra (suas letras) podem
ter correspondéncia com a quantidade de que se reconhece nas palavras faladas
(correspondéncia biunivoca).

No segundo nivel, chamado de silabico, ocorre o inicio da tentativa de
construir a escrita baseada em um critério que estabelece uma relacdo entre as
unidades da escrita e da linguagem oral, chamada de correspondéncia sonora. As
criancas segmentam a fala em unidades silabicas, sabendo que cada unidade
corresponde aos enunciados sonoros. Durante este nivel, a crianca entra em
conflito com as tentativas de adquirir uma maior precisdo na correspondéncia entre
a cadeia sonora e a linguagem escrita.

Caracterizado por um periodo de transicdo da hipdtese silabica para a

alfabética, € no nivel silabico-alfabético que se inicia a analise da palavra em silabas



e fonemas, produzindo uma escrita onde ha uma alternancia quanto ao uso das
silabas e dos fonemas.

No ultimo nivel, alfabético, a crianca ja superou os obstaculos conceituais
encontrados, produzindo diferencas qualitativas e quantitativas ao perceber a
presenca de unidades sonoras menores que uma silaba, os fonemas, consolidando
de forma sistematica a correspondéncia grafema-fonema.

A teoria de Ferreiro e Teberosky (1985) nao esclarece o que acontece com 0
desenvolvimento da escrita da crianca apo0s a fase alfabética. Segundo Azenha
(1995), alcancar a fase alfabética ndo significa que todos os problemas foram
superados. A crianca apresenta uma escrita legivel, embora ndo domine a leitura
nem as regras normativas da ortografia.

Nunes (1990); (1992) e Rego e Buarque (1997) parecem sugerir a existéncia
de um estagio pos-alfabético, enfatizando que escrever ndo € associar formas
graficas a unidades fonicas, mas dominar regras ortograficas e levar em

consideracao as representacoes léxicas que vao além da concepcao alfabética.

1.1.2. Desenvolvimento da leitura e da escrita na perspectiva de Marsh,
Friedman, Welch e Desberg.

Marsh, Friedman, Welch e Desberg (1981) propdem que o desenvolvimento
da leitura e escrita baseia-se em pressupostos cognitivo-desenvolvimentais,
explicando os processos cognitivos envolvidos nessa aprendizagem. Essa teoria
apresenta alguns fundamentos basicos como o desenvolvimento cognitivo ser
decorrente da relacdo entre sujeito e o0 meio ambiente, e que 0S processos
cognitivos possuem estagios onde as criancas elaboram diferentes estratégias que

vao mudando qualitativamente com o desenvolvimento da leitura e escrita.
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O primeiro estagio foi denominado de “adivinhacao linguistica”, nele a crianca
utiliza simples estratégias de associacao entre estimulos visuais e respostas orais.
Neste primeiro estagio, a crianca apresenta muitas dificuldades em segmentar
palavra, e tem mais facilidade em ler palavras conhecidas enquanto que as palavras
desconhecidas sédo adivinhadas pela crianca através da troca de uma palavra
desconhecida por uma palavra que se encaixe naquele contexto, tanto sintatica
qguanto semanticamente.

No segundo estagio, denominado de “adivinhac&o por discriminagéo”, Marsh
et al. (1981) mostram que a crianca além de ler automaticamente as palavras
conhecidas, ela € capaz de adivinhar palavras desconhecidas isoladas, baseada
nas caracteristicas graficas que essas palavras compartiham com as palavras
conhecidas (analogia de palavras conhecidas).

O terceiro estagio, “decodificacdo sequencial”’, caracteriza-se pela aquisicao
de regras simples de correspondéncia som-grafema, permitindo a leitura de
palavras desconhecidas desde que sejam regulares.

No quarto e ultimo estagio, o da “decodificacdo hierarquica”, ocorre a
decodificacdo com o uso de regras ortograficas mais complexas. A aquisi¢cao dessas
regras deve obedecer a uma hierarquia considerando a posicdo de um som em
relacdo aos outros na escrita da palavra.

Finalmente, a teoria de Marsh et al. (1981) conclui que a medida que a
crianca adquire estruturas cognitivas mais elaboradas, o uso de estratégias evolui e,

conseqguentemente, torna-se adequado as dificuldades encontradas.

1.1.3. A teoria de Frith
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Frith (1985) em sua teoria sobre o desenvolvimento da leitura propde que
essa habilidade progride em trés fases sequenciais que sao identificadas através do
desenvolvimento de estratégias: logografica, alfabética e ortografica.

Na primeira fase, a estratégia utilizada € logografica quando a crianca realiza
uma analise da palavra baseada em suas caracteristicas graficas. A crianca usa
pistas visuais para reconhecer a grafia das palavras, permitindo a memorizacao de
um vocabulario limitado. Com relacdo as palavras desconhecidas, a crianca
apresenta uma dificuldade ou até mesmo, incapacidade da leitura das mesmas.

Na segunda fase, a crianga se encontra em um processo de compreensao da
correspondéncia letra-som (habilidade fonolégica), através da estratégia alfabética.
A crianca nao so6 |é novas palavras regulares e inventadas, que ndo sao familiares
em seu vocabulario usual, como também |é palavras irregulares através da
correspondéncia letra-som.

Na estratégia ortografica que caracteriza a terceira fase, as representacdes
lexicais do vocabulario da crianca se encontram bem definidas, indicando um
abandono da mediacao fonolégica.

A hipétese de Frith sobre o desenvolvimento da leitura e da escrita enfatiza
gue, embora a crianca apresente um desenvolvimento seqienciado de estratégias,
estas ndo surgem concomitantemente na crianca.

E importante ressaltar que Frith (1985) e Marsh et al. (1981), baseiam-se no
argumento de que as habilidades de leitura e escrita progridem de uma fase pré-
fonologica (visual) para uma fase alfabética, e por fim para uma fase em que a
crianca utiliza estratégias ortograficas, nao esclarecendo, no entanto, as

dificuldades encontradas pela crianca ao enfrentar as normas ortograficas.
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Com relacéo a estas dificuldades, elas surgem a partir do momento em que a
crianca reformula seu conceito sobre o sistema alfabético e percebe que este vai
além da regularidade de um sistema grafico. Dessa forma o aperfeicoamento da
concepcao alfabética requer que o aprendiz enfrente obstaculos impostos pelas

regularidades e irregularidades da ortografia do portugués.

1.1.4 Reflexdes sobre as regularidades e irregularidades ortogréaficas

A aquisicdo da linguagem escrita exige do aprendiz a reflexdo sobre um
sistema de escrita além do alfabeto. Segundo Cagliari (1999) o sistema alfabético
seria suficiente se a escrita fosse uma representacao exata da pronuncia do falante.
Diante da variacao linguistica, a ortografia surgiu para “cristalizar” uma forma de
escrita das palavras baseada em regras, neutralizando, assim, o problema da
variacéo dialetal da linguagem falada.

Alguns autores (Nunes, Buarque & Bryant, 1997) admitem a existéncia de
situacdes que complicam a representacdo alfabética béasica, que devem ser
consideradas. Dentre estas consideracfes estdo a representacdo fonoldgica e as
consideracdes Iéxicas.

Sobre a consideracdo fonoldgica, inicialmente denominada por Marsh e
colaboradores (1981) de regras hierarquicas, estas sao consideracfes previsiveis
baseadas em regras. Assim, devem considerar o contexto para compreender a sua
representacao, isto €, a posicao da unidade sonora ou da unidade gréfica na silaba
ou na palavra, ou ainda o elemento que a segue. Como exemplos dessas regras, na
lingua portuguesa, tém-se: o valor do C e do G em funcao das letras subseqientes;

ousodo M e ndo do N antes do P e B ou ainda, a mudanga do som do S para o Z.
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Entretanto, as evidéncias indicam que essas regras nao sao todas adquiridas ao
mesmo tempo.

Com relacédo as consideracdes Iéxicas, necessarias para o aperfeicoamento
da leitura e escrita, deve ser considerada ndo s6 a sequéncia sonora, que admite
mais de uma grafia na lingua portuguesa, como também a origem das palavras. No
caso da sequéncia sonora /ezal, que pode ser escrita como ESA ou EZA, a escolha
correta dessa representacdo grafica depende de consideracdes léxicas. Assim, nas
palavras “chinesa” e “princesa”, utiliza-se o S, do sufixo ESA, formador de
femininos. Em oposicdo, nas palavras “moleza”’ e “pobreza”, usa-se o0 Z; o sufixo
EZA é formador de substantivos abstratos derivados de adjetivos (triste/tristeza).

De acordo com Nunes et al. (1997) ndo ha estudos que comprovem O
mecanismo de aquisicdo das regras contextuais e hierarquicas; se a mesma segue
uma sequéncia fixa ou variavel, dependera da complexidade do conceito léxico
utilizado. Provavelmente, € mais facil usar o conhecimento de um radical numa
palavra para chegar na grafia de outra palavra, do que identificar a constancia da
grafia em um sufixo. Talvez, escrever “médico” e depois passar para “medicina’,
mantendo-se o0 “c” na representacdo do radical seja mais facil do que usar o
conhecimento de que esa € um sufixo formador de femininos e eza é formador de
substantivos derivados de adjetivos.

Sobre a andlise empirica dos erros ortograficos, Carraher (1985) realizou um
estudo pioneiro no Brasil, buscando investigar os tipos de erros e dificuldades que
as criancas, da 12 a 42 série, enfrentavam ao escrever, uma vez que esta analise,
possivelmente, permitiria compreender as estratégias utilizadas pelas criancas.

Neste estudo, a autora classificou os erros encontrados em diferentes categorias,
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hipotetizando que os erros cometidos pelas criancas nao sao randémicos, refletindo
elaboracdes acerca da concepc¢ao da ortografia.

Posteriormente, Nunes (1992), através de um estudo exploratorio analisando
a sistematicidade dos erros, principalmente daqueles relacionados as regras
contextuais, as quais ndo séo explicitamente ensinadas na escola, constatou que ha
um aperfeicoamento sistematico da concepcéao alfabética no decorrer do ano. Por
exemplo, os erros de supercorrecdo foram indicativos de um progresso no uso da
regra de contexto, demonstrando que a crianga parecia ter consciéncia de algumas
diferencas entre a lingua oral e escrita. Outro aspecto importante foi a consisténcia
da aquisicdo das no¢des morfo-sintaticas, onde a autora verificou uma constancia
das criancas ao grafar a ortografia da raiz das palavras “peixe” e “peixoso”, onde a
maioria das criancas da 42 série usavam X na escrita da ndo-palavra “peixoso” ao
invés de CH.

Neste sentido, Zorzi (1998) sugere que ao refletir as palavras, a crianca deve
ir além da compreensdo da regularidade da correspondéncia letra-som. Com isso,
“é preciso recorrer a memoria , pistas contextuais, a origem das palavras, a
morfologia ou a outros meios, o que envolve habilidades ou capacidades que néao se
desenvolvem de imediato” (Zorzi, 1998 p. 98).

Dessa forma, baseada nos estudos de Carraher (1985), Cagliari (1997) e
Zorzi (1998), os quais focalizaram os tipos de erros ortograficos produzidos na
aprendizagem da ortografia em criancas, Guimardes (2001) classificou as

alteracdes ortograficas nas seguintes categorias descritas abaixo.

Tabela 1 Categorias empregadas na classificacao dos erros ortograficos

Cagliari Carraher Zorzi
Transcri¢ao fonética Transcri¢do da fala Apoio na oralidade
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Uso indevido de letras Erros ligados a origem das Representacfes mdultiplas
palavras

Hipercorrecéo Supercorrecao Generalizacao de regras

Modificacdo da estrutura  Erros nas silabas de Omisséao de letras

segmental: trocas, estruturas complexas

supres-sdo, acréscimo e

inversao

Auséncia de segmentacdo Juncao/separacdo ndo
Juntura intervocabular e e segmentacdo indevida  convencional de palavras

Segmentacao

Erros por desconsiderar as Confuséo entre as termi-
Forma morfoldgica dife- regras contextuais nacbes am x ao
rente

Erros por auséncia de Trocas surdas/sonoras
Forma estranha de tracar nasalizacéo
as letras

Erros por trocas de letras  Acréscimo de letras

Uso indevido de mailscu-
las e minUsculas

Letras parecidas
Acentos graficos

Inversao de letras
Sinais de pontuacao

Qutras trocas
Problemas sintaticos

Fonte: Zorzi, 1998, p.41.

Conforme € apresentado na Tabela 1, algumas das categorias empregadas
sdo semelhantes. Assim, de acordo com Guimardes (2001), elas foram
reclassificadas em cinco classes (nhum total de 13 categorias), como sera

apresentado a seguir:

- Erros relacionados com a anédlise fonoldgica

a) Transcricao da fala

Nesta categoria sado classificados os erros cometidos em funcao da grafia de
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palavras com apoio na oralidade. Por exemplo: escrever "penti" para pente, "baralio”
para baralho, "minino” para menino, "coelio” para coelho, etc.

b) Omissao de letras (nas silabas de estruturas complexas)

De acordo com Nunes (1992), a existéncia de silabas com estrutura diferente
daquela enfatizada no processo de alfabetizacdo (estrutura CV, consoante-vogal),
pode gerar erros por parte das criancas, devido a omissdo de uma ou mais letras.
Esses erros podem resultar da dificuldade de analise fonolégica dessas silabas mais
complexas pela crianca. Por exemplo: grafar "guada" para guarda, "dexar" para
deixar, etc.

c) Acréscimo de letras

Cagliari (1997) e Zorzi (1998) verificaram em seus estudos tipos de
alteracdes ortograficas devido ao acréscimo de letras em determinadas palavras. No
entanto, nenhum dos dois autores apresenta explicacbes com relagao a este tipo de
erro. Tipos de erros classificados nesta categoria: escrever "maretra" para marreca,
"palavora” para palavra, "vassourar" para vassoura.

d) Auséncia de nasalizacao

Segundo Carraher (1985), esta categoria de erros é decorrente da auséncia
de marcadores para indicar a nasalizacdo, o que envolve alteracdes ortograficas
dos seguintes tipos: grafar "roma" para roma, "mostro" para monstro, "jagada" para
jangada, etc.

e) Contaminacao

Ocorre quando o nudcleo da silaba é nasalizado pela presenca de m ou n
no inicio da silaba. Por exemplo: escrever “muinto” para muito.

f) Trocas surdas/sonoras

Consideram-se nesta categoria os erros decorrentes da escolha errada da
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letra que representa o som em questdo. Desse modo, esses erros envolvem trocas
entre consoantes surdas e sonoras, entre 0os pares destes dois conjuntos de letras:
p/b; t/d; g-c/g; f/v; ch-x/j-g e o grupo de letras que representam o som /s/ versus o
grupo de letras que representam o som /z/. Exemplos dessas categorias de erros:

escrever "peganto” para pegando, "glima" para clima, "chanela" para janela.

- Erros relacionados as representacbes graficas dos segmentos das

palavras

a) Trocas de letras graficamente parecidas

Geralmente as letras usadas apresentam semelhanca com a letra que
deveria ser utilizada, como é o caso das trocas entre m e n (na posigao inicial da
silaba) e entre os digrafos nh, ch, Ih e o encontro consonantal cl. Por exemplo:
escrever “passoro” para passaro, "caclorro" para cachorro, "salane" para salame.

b) Inverséo de letras e silabas

Estes erros ocorrem devido a grafia de letras em posi¢do invertida no interior
da silaba, ou mesmo da grafia de silabas em posicdo diferente daquela que
realmente ocupam dentro da palavra. Por exemplo: grafar "nepada" para empada,

"farquinho"” para fraquinho, "palavar" para palavra.

- Erros relacionados com a analise contextual e a analise morfo-sintatica

a) Erros por desconsiderar as regras contextuais
Esta regra exige que a crianca considere a posi¢do da unidade sonora ou
unidade grafica na silaba ou palavra. Por exemplo, a prondncia das letras c e g

difere se forem seguidas por a, o, u, ou se forem seguidas por e, i. Outra regra
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contextual, relaciona-se a representacdo do /r/ (erre fraco) e do /R/ (erre forte). A
nao consideracdo dessas regras contextuais pode originar os seguintes tipos de
erros: escrever "cuarto" para quarto, "segir' para seguir, "gerra" para guerra,

"asustada" para assustada.

b) Erros de segmentagdo (juncdo/separacdo n&o convencional de

palavras)

Nesta categoria se encontram o0s erros decorrentes da escrita de palavras
gue ndo foram segmentadas da forma convencionalmente aceita. Por exemplo:

grafar "a manha" (amanha), "porisso" (por isso), "a gora" (agora) , etc.

c) Erros por desconhecimento de regras morfo-sintaticas

A existéncia de sequéncias sonoras, na lingua portuguesa, que admitem
mais de uma grafia, geram varias alteracbes ortograficas. Este é o caso da
sequéncia sonora /isse/ que pode ser escrita com “ice” nas palavras que
representam substantivos abstratos (p. ex.: burrice, etc.) ou “isse” nas palavras que
representam os verbos no pretérito imperfeito do subjuntivo (p. ex.: visse, fugisse,
etc.).

Zorzi (1998) classifica as alteracdes ortograficas devido a frequéncia
significativa de palavras que terminam em am e que séo grafadas como &o, e vice-
versa. Sao erros causados por dificuldades na representacédo do ditongo nasal /au/.
Nas palavras em que este ditongo é atono, a representacdo € AM (embora existam
excecdes, como bencédo); nas palavras em que o ditongo € ténico, a representacao

é AO.
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- Erros ligados ao desconhecimento da origem das palavras

Carraher (1985) propde a existéncia de um namero significativo de palavras
cuja escolha da consoante para a representacdo de determinados sons reflete a
origem da palavra, além de refletir a pronuncia. Destacam-se as alteracdes
ortograficas decorrentes das seguintes situacdes: escolha do g ou j na frente de e
ou i, uso do h mudo, escolha do s ou z entre vogais, escolha do x ou ch para o som

Ixl, escolha entre ss ou ¢ na frente das vogais a, o, U.

- Erros por generalizagcéo de regras

Essa categoria abarca os erros que se apliam na representacao da fala,
ou seja, em uma tentativa de correcao desses tipos de erros. Por exemplo: escrever
"enjecao” para injecao, "cemento” para cimento, “professoura” para professora.

Dessa forma o aperfeicoamento da concepcdo alfabética requer que o
aprendiz enfrente obstaculos impostos pelas regularidades e irregularidades da
ortografia do portugués. Enquanto por um lado as pesquisas investigam sobre 0s
erros decorrentes das regras ortograficas (Nunes et al. 1992) por outro, estudos
convergem as suas investigacdes para os tipos de erros encontrados em uma
construcéo escrita (Carraher, 1985; Cagliari,1997; Zorzi, 1998).

A luz dessas evidéncias, uma vez que ndo ha uma correspondéncia
biunivoca e reciproca entre fonemas e letras, os erros ortogréficos seriam néo
apenas uma escrita fonética', mas o resultado de uma reflexdo construtiva do

sistema de escrita .

! Forma usada pelos lingtiistas para escrever a fala, de tal modo que as letras representem exatamente a
pronuncia do falante.
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Portanto, refletir sobre a escrita € um processo complexo que envolve fatores
cognitivos de natureza metalinguistica. A habilidade de pensar sobre a aquisicdo da
escrita, bem como de se conscientizar sobre o seu funcionamento, suas regras,
requer aspectos linguisticos diversos. Dentre esses aspectos, situa-se a consciéncia
de refletir sobre os elementos sonoros da palavra, sobre as suas unidades minimas,
os fonemas, 0 que parece ser determinante para o processo de aquisicdo da leitura

e escrita.

1.2 Consideracdes sobre a consciéncia metalinguistica

Nas Uultimas décadas, pesquisas evidenciam que o desempenho em
atividades que abrangem a linguagem oral e escrita esta intimamente relacionado a
consciéncia metalinguistica.

Pratt e Grieve (1984) definem consciéncia metalinglistica, como uma
habilidade de pensar e refletir sobre a natureza e funcéo da linguagem; capacidade
de manipular e perceber as estruturas internas da linguagem, tendo consciéncia de
sua forma e funcéo.

A utilizacdo da linguagem nem sempre requer o uso intencional da habilidade
metalinglistica. Dessa forma, durante uma linguagem oral informal, os individuos
nao estdo refletindo conscientemente sobre o0s constituintes sonoros da linguagem
oral, bem como a sua natureza e funcdo. Esta € uma competéncia lingiistica que se
manifesta sob diferentes dimensdes e se desenvolve gradativamente no decorrer do
desenvolvimento humano (Roazzi & Carvalho, 1995).

Alguns estudos reuniram evidéncias sobre o desenvolvimento da

competéncia metalingiistica. Clarck (1978) sugere que através do desenvolvimento
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linglistico, a crianca realiza suas primeiras producfes inadequadas tornando-se
consciente dos seus proprios erros de linguagem, promovendo a consciéncia
metalinguistica.

Seguindo uma tendéncia cognitiva, Flavell (1988) ressalta que a consciéncia
metalinglistica surge na segunda infancia, entre 4 e 8 anos de idade, periodo de
transicdo do estagio piagetiano pré-operacional para o das operacdes concretas.
Nesta direcdo, Harten (1994) menciona que durante este periodo a crianca
apresenta uma capacidade de descentracao, refletindo a possibilidade de controlar
0 curso do seu préprio pensamento. Neste estagio pré-operatorio, ao refletir sobre a
linguagem, a crianca faz uma certa confusdo na distingdo entre significado e
significante, fendmeno denominado de realismo nominal, que segundo Piaget seria
superado com o desenvolvimento cognitivo.

De acordo com Nesdale, Herriman e Tunmer (1984) e Gombert (1992), a
consciéncia metalinglistica emerge sob diferentes formas: consciéncia fonoldgica,
sintatica, lexical, semantica, pragmatica e textual. A consciéncia fonologica é uma
das habilidades mais investigadas, por ter um papel bastante significativo no
desenvolvimento da linguagem, principalmente da leitura e escrita. (Goswami &
Bryant, 1990; Cardoso-Martins, 1995; Bryant & Cavendish, 2001).

Na presente pesquisa, pretende-se investigar o papel da consciéncia
fonologica, analisando o efeito preditor desempenhado pelas habilidades de
natureza fonolégica sobre a habilidade de leitura e escrita. Seguindo esta
perspectiva é fundamental a abordagem de alguns aspectos tedricos, que subsidiam
0 corpo dessa pesquisa. Assim, sera realizada uma reviséo de literatura acerca das
pesquisas relativas a consciéncia fonoldgica, sua natureza, desenvolvimento e

relacbes com a leitura e escrita.
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1.2.1. Consciéncia fonoldgica

A maioria das criancas de 3 ou 4 anos, ao prestar atencdo a fala, dirige a
atencdo aos aspectos semanticos da mesma, ou seja, seu interesse esta voltado
para o significado das palavras e ndo para o fato das palavras serem formadas por
componentes sonoros.

Com a alfabetizagdo, portanto, a crianca inicia o processo formal de
aprendizagem da leitura e escrita, estabelecendo uma “nova” relagdo com a
linguagem, a qual requer uma abstragdo da palavra em unidades sonoras. Dessa
forma, a capacidade de refletir metalinglisticamente sobre a palavra, independente
do seu significado, é primordial para a compreensdao e evolucdo do principio
alfabético.

A consciéncia fonologica tem sido definida como a habilidade da crianca
refletir sobre a unidade mais elementar da linguagem, permitindo a segmentacéo da
palavra falada em unidades fonoldgicas (fonemas) e sintetizar essas unidades na
producéo da fala (Nesdale, Herriman & Tunmer 1984).

Um grande avanco acerca da consciéncia fonolégica surgiu com o estudo
longitudinal de Goswami e Bryant (1990) os quais evidenciam que 0 progresso
inicial na leitura depende da compreenséo das diferentes formas de segmentacao
da palavra falada (sflabas, ataque/rima® e fonemas).

Neste sentido, torna-se evidente a relacdo entre a habilidade de refletir e
manipular intencionalmente os segmentos sonoros da palavra falada e o processo

de aprendizagem da leitura e escrita. No entanto, atualmente o grande
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guestionamento esta centrado na natureza e estrutura da consciéncia fonologica e
da sua relacdo com a aprendizagem da leitura e escrita.

Visando a esclarecer as operacOes realizadas pelas criancas subjacentes a
execucao das tarefas de consciéncia fonoldgica, faz-se necessario situar o leitor do
gue vem a ser tais operacdes. Na tarefa de categorizacdo de sons, € necessario
uma classificagdo das palavras de acordo com as semelhancas e diferencas
sonoras, subdividindo-se em semelhanca da posicdo inicial, medial ou final
(incluindo-se ai a identificacdo de rima); na tarefa de segmentacéo de sons exige
um acréscimo (adicdo) ou eliminacdo (subtracdo) de sons de uma palavra; na tarefa
de inversdo de sons, ocorre uma segmentacao da palavra, invertendo os segmentos

do item que sera testado, podendo ser fonemas ou silabas.

1.2.2. Natureza da relacéo entre consciéncia fonoldgica e leitura e escrita

Morais, Cary, Alegria e Bertelson (1979) realizaram um estudo visando a
investigar se o0 desenvolvimento da habilidade de segmentacdo fonologica
dependeria da instrugcdo formal em leitura e escrita ou seria apenas uma etapa
natural do desenvolvimento humano. Estes autores compararam o desempenho de
dois grupos de mesmo nivel sécio-econdmico, sendo um formado por adultos
analfabetos e o outro por adultos que tinham aprendido a ler na adolescéncia ou na

idade adulta.

“Alguns autores ingleses classificam as unidades intra-sildbicas em “onset” e “rime”; na lingua portuguesa,
essas unidades intra-silabicas foram denominadas por Rego (1996) como “ataque” também chamada de
aliteragdo, que corresponde a consoante ou 0 grupo de consoante inicial e “rima” que € a parte final da silaba.
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Foram utilizadas duas tarefas de segmentacdo fonémica: uma de adicdo e
outra de subtracdo de fonemas iniciais em palavras e ndo-palavras. Os resultados
apontaram para uma melhor performance dos dois grupos na condicdo em que
usaram palavras; além disso, o maior escore observado foi entre os adultos
escolarizados cerca de 70% contra 20% entre os adultos analfabetos.

Estes resultados conduzem os autores a concluirem que, a capacidade de
segmentacéo fonémica depende da instrucéo formal em leitura.

Corroborando estes resultados, Read, Zhang, Nie e Sing (1986) realizaram
um estudo com dois grupos de chineses adultos investigando o desempenho em
tarefas de segmentacao fonoldgica. Os resultados indicaram que o grupo que sabia
ler e escrever apenas em um sistema ideogréfico (sistema néo alfabético) obtiveram
uma performance inferior ao grupo que sabia ler e escrever tanto em um sistema
ideografico como em um sistema alfabético.

Estas conclusdes vao de encontro a estudos que defendem a hipétese da
consciéncia fonolégica ser um pré-requisito para a aprendizagem da leitura e
escrita. Na opinido de Correa (2001), as evidéncias empiricas fundamentadas na
hipétese de que o desenvolvimento da consciéncia fonolégica resultaria no
aprendizado da leitura e escrita, envolvem trés tipos de estudos: os estudos
correlacionais longitudinais; estudos de intervencéo, os quais examinam o efeito do
treinamento em consciéncia fonoldgica; e estudos comparativos do desempenho em
tarefas de consciéncia fonolégica de criancas com diferentes dominios sobre a
lingua escrita .

As evidéncias de uma correlacdo estreita entre a consciéncia fonologica,

avaliada antes do inicio da alfabetizacdo, e o progresso posterior na aquisicao da

® Este tipo de estudo comparativo ndo seré descrito, uma vez que nao interessa & presente pesquisa a relagio
entre consciéncia fonolodgica e dificuldades de leitura e escrita.
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leitura e escrita, vém sendo apresentadas ao longo das ultimas décadas. Entre
estes estudos, destaca-se o estudo de Bryant e Bradley (1983), realizado com 400
criangas inglesas entre 4 e 5 anos de idade, sendo inicialmente avaliadas através de
tarefas de rima, aliteracdo e posteriormente em tarefas de leitura e escrita. Estes
autores concluiram que houve uma correlacdo das tarefas de consciéncia fonoldgica
com 0 sucesso na leitura e escrita, nos 3 anos subsequentes.

Defendendo este argumento, Kirtley, Bryant, Mac Lean e Bradley (1989);
Bryant, Mac Lean, Bradley e Crossland (1990); e Goswami e Bryant (1990)
enfatizam que a alta correlacdo entre a consciéncia dos constituintes sonoros das
palavras (especificamente a rima e aliteracdo) e o sucesso na aprendizagem da
leitura e escrita em anos mais tarde é indiscutivel.

Com relacéo aos estudos de intervencéao, verificou-se que o treinamento da
consciéncia fonolégica exerce influéncia benéfica na aprendizagem da leitura e
escrita (Bradley & Bryant, 1983; Yopp, 1988; Capovilla & Capovilla, 2000)
principalmente quando associado a instru¢cdes sobre a correspondéncia letra-som
(Byrne, 1992).

Partindo da hipdtese da eficacia do treinamento da consciéncia fonologica,
Bradley e Bryant (1983) incorporaram em seu estudo um treinamento por um
periodo de dois anos com criangas inglesas, divididas em quatro grupos. O primeiro
grupo recebeu treinamento em tarefas de rima e aliteracdo; o segundo grupo
recebeu o mesmo treinamento do primeiro adicionada a categorizacdo de sons
usando letras de plastico; o terceiro grupo recebeu treinamento em categorizacao

de sons e o0 quarto grupo nao recebeu nenhum treinamento.
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Os resultados mostraram que os dois primeiros grupos obtiveram um melhor
desempenho nas tarefas de leitura e escrita, levando os autores a concluirem que a
sensibilidade a rima e a aliteracéao prediz o sucesso na leitura e escrita.

Entretanto, alguns autores defendem que a relacdo entre consciéncia
fonologica e a aprendizagem da leitura e escrita ndo sao causais, e sim bilaterais. A
consciéncia fonoldgica apresenta um “carater multidimensional” indicando uma
causalidade reciproca (Correa, 2001).

De fato, ha evidéncias com relacdo a reciprocidade entre a consciéncia
fonologica e a aquisicado da leitura e escrita (Morais, Alegria & Content 1987; Harten,
1994). Nesta perspectiva, a consciéncia fonologica contribuiria para o
desenvolvimento inicial da leitura e escrita, que facilitaria, por sua vez, a
compreensao de habilidades fonoldgicas mais dificeis.

Nos dultimos anos, ha uma divergéncia com relacdo as medidas de
consciéncia fonoldgica. Muitas das tarefas utilizadas apresentam diferentes niveis
de dificuldades, exigindo diferentes habilidades na manipulacdo de rimas, silabas e
fonemas, envolvendo demandas cognitivas complexas. O estudo desenvolvido por
Gough, Larson e Yopp (1996) embasa este argumento. De fato, através de uma
analise fatorial, sugerem a existéncia de niveis diferentes de consciéncia fonoldgica,
onde a rima, a identificacdo do fonema inicial e a subtracdo de fonemas
correspondem a diferentes niveis de dificuldades.

E importante salientar, que a consciéncia fonologica deve ser compreendida
“ndo como um construto unitario e organizado, mas como uma habilidade cognitiva
geral, composta por uma combinacédo complexa de diferentes habilidades, cada uma

com suas proéprias peculiaridades” (Roazzi & Dowker, 1989, p. 31).
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E neste sentido que diferentes elementos da consciéncia fonoldgica,
consequentemente, representem diferentes habilidades com trajetdrias diversas,
gue a estrutura da consciéncia fonolégica tem sido o foco de muitas pesquisas.
(Goswami & Bryant, 1990; Harten, 1994; 1998; Cardoso-Martins, 1995; Bryant,

1998; Bryant & Cavendish, 2001; Cardoso-Martins & Pennington, no prelo).

1.2.3 A estreita relacdo entre consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da
leitura e da escrita: uma questao estrutural?

Ha duas décadas, acreditava-se na consciéncia fonolégica como uma
habilidade priméria (que a crianga tinha ou néo tinha). Atualmente, as evidéncias da
psicologia cognitiva sugerem que a consciéncia fonoldgica ndo € uma competéncia
primaria, e sim uma estrutura que se desenvolve gradualmente, descrita em termos
de uma estrutura hierarquica. Assim, a consciéncia fonoldgica se desenvolveria
através de niveis, partindo de habilidades fonolégicas mais globais até chegar na
consciéncia dos fonemas da fala (Gough, Larson & Yopp, 1996).

Estudos recentes tém focalizado as suas investigacdes nas diferentes formas
de emergéncia da consciéncia fonoldgica, averiguando, especialmente, se elas
representam diferentes habilidades com diferentes percursos ou compreendem uma
mesma seqiéncia de desenvolvimento (Cardoso-Martins & Pennington, no prelo).

Segundo Bryant e Goswami (1990) as criancas, em idade pré-escolar,
apresentam uma sensibilidade a rima, desempenhando nesta um papel importante
na aprendizagem inicial da leitura, além de que o julgamento em tarefas de
consciéncia fonolégica antes do aprendizado da leitura € influenciado pela

consciéncia de dois segmentos sonoros intra-silabicos: ataque (“onset”) e rima
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(“rime”). Com isso, a sensibilidade a rima seria uma precursora da aprendizagem da
leitura, prevalecendo sobre a consciéncia fonémica.

Suportando esta idéia, o estudo de Bryant et al. (1990) indica que a
sensibilidade a rima, aos 4 anos e 7 meses, seria preditora da habilidade de
manipulacdo fonémica, aproximadamente um ano depois, mesmo controlando o
efeito de variagcbes entre as criancas quanto a influéncia de outras variaveis como
inteligéncia, vocabulario e nivel sdcio-econdémico.

De acordo com esses autores (Bryant et al., 1990; Goswami & Bryant, 1990;
Bryant & Cavendish, 2001) a sensibilidade a rima proporciona a aquisi¢ao da leitura,
assim como, a manifestacdo de outras formas de consciéncia fonolégica, como é o
caso da consciéncia dos fonemas.

Desse modo, qual seria o0 mecanismo fonoldgico relacionado a sensibilidade
a rima que impulsionaria a aquisicdo da leitura, de acordo com as evidéncias de
Goswami e Bryant (1990)? Em uma primeira hipotese, estes autores argumentaram
gue a conexao direta estabelecida entre a identificacdo de rima e a aprendizagem
inicial da leitura e escrita poderia ser explicada pelo uso de analogias ortogréficas,
Ou seja, se uma crianca desconhece uma palavra (e.g., “peak”) e apoés ter
presenciado a leitura de uma outra palavra que apresenta a mesma sequéncia final
de letras e que rimam (e.g., “beak”), entdo ela conseguiria ler por analogia de
padrao ortografico nas rimas das palavras.

Entretanto ha uma controvérsia relacionada a predicdo da sensibilidade a
rima e aos fonemas e a aquisicédo da leitura e escrita. Opondo-se aos resultados de
Bryant e seus colaboradores, Muter, Hulme, Snowling e Taylor (1997) realizaram um
estudo longitudinal com trinta e oito criancas nao-leitoras da lingua inglesa, em uma

faixa etaria de 4 anos. O estudo ocorreu em trés etapas diferentes. Na primeira
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etapa, as criancas ainda nao haviam ingressado na alfabetizacdo, e na segunda e
terceira etapa, essas criancas estavam na alfabetizacdo e 12 série. Este estudo teve
o intuito de investigar que estruturas fonologicas sdo responsaveis pelo
desenvolvimento da leitura, verificando seu respectivo papel neste desenvolvimento.

Neste trabalho, Muter et al. (1997) buscam investigar a veracidade da
perspectiva de Goswami e Bryant (1990) sobre a funcao da habilidade da rima como
unidade impulsionadora da aprendizagem da leitura. Logo hipotetizaram que a
associacdo do conhecimento do nome da letra do alfabeto e uma habilidade
fonologica adequada, provavelmente a segmentacdo de fonemas, deve ser
essencial para a aquisicdo da leitura e escrita.

Foram utilizadas tarefas de rima (detectar e produzir rimas), segmentacao de
fonemas (identificar e deletar fonemas), conhecimento da letra e combinacdo sonora
em trés etapas diferentes durante dois anos. De acordo com Muter e colaboradores
a consciéncia das rimas foi acessada nas trés etapas: antes de entrar na
alfabetizacao, no final da alfabetizacdo, e no final da 12 série. Os resultados indicam
gue a consciéncia dos fonemas na 12 etapa foi preditiva da habilidade de escrita na
22 e 32 etapa; enquanto a consciéncia dos fonemas na segunda etapa apresentou
um efeito preditor sobre a leitura e escrita na segunda e terceira etapas. Por outro
lado, a habilidade de rima s6 comecou a mostrar significancia na lingua escrita, no
final da segunda etapa (12 série). Conclui-se que a rima e a segmentacdo de
fonemas sdo habilidades independentes, mas que a segmentacdo € a habilidade
fonologica mais importante, promovendo o desenvolvimento da leitura e da escrita.

Muter et al. (1997) sugerem que a atividade de categorizacdo sonora,
utilizada na medida da habilidade das rimas, no trabalho de Goswami e Bryant

(1990) nao foi suficiente para a analise desta habilidade. Estes autores sugeriram
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em seu estudo que a utilizacdo de duas medidas separadas de habilidades de rimas
(identificacdo e producdo das rimas) assegurava uma melhor avaliacdo desta
habilidade. Além disso, a habilidade da rima ndo parece ser determinante da
habilidade inicial de leitura, enquanto que a segmentacdo de fonemas parece ser a
mais importante habilidade fonologica determinando nao so6 a leitura como a escrita.

Buscando esclarecer as conclusdes a que Muter e colaboradores (1997)
chegaram, em relacdo ao fator habilidade das rimas e segmentacdo de fonemas,
Bryant (1998) questionou alguns aspectos relevantes expostos nesse estudo, 0s
guais contradizem as conclusdes de seu estudo realizado em 1990 ao lado de
Goswami. Alguns dos aspectos a serem questionados referem-se ao procedimento
adotado em uma de suas tarefas (identificacdo das rimas), seu método de escores
das tarefas e a sua conclusdo quanto a falta de importancia das rimas na predicao
da leitura. Durante a realizacdo das tarefas de identificacdo de rimas, Muter et al.
(1997) solicitaram as criancas que escolhessem a palavra que rimava ou que tinha
um som parecido com a palavra-alvo, considerando apenas as escolhas da rima
(posicao final) como resposta correta, desconsiderando as respostas que se
referiam a aliteracdo (posicéao inicial) também como um escore correto.

Ao reanalisar os dados utilizados por Muter et al. (1997) através da
introducdo de uma nova variavel a ser analisada (a aliteracdo adicionada a rima),
Bryant verifica uma clara diferenca na forca preditiva da antiga tarefa de
identificacdo da rima e a nova tarefa de aliteracdo adicionada a rima. A conclusao
do estudo de Bryant (1998) sugere que o escore aliteracdo adicionada a rima prediz
melhor a leitura quando comparado as duas medidas de fonemas, sendo tao eficaz

guanto a identificacdo de fonemas e melhor que a medida de delecao de fonemas.
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Bryant (1998) propb6e que Muter e colaboradores (1997) basearam-se em
evidéncias problematicas, devido a fragilidade do procedimento utilizado,
conduzindo a confirmacao de sua hipotese em Goswami e Bryant (1990). Dessa
forma, em uma outra hipétese de uma conexao indireta, Bryant (1998) aponta a
sensibilidade a aliteracdo e a rima, como preditora da leitura, atribuindo a
consciéncia dos fonemas uma papel secundario.

Em busca de evidéncias que pudessem esclarecer esse dilema entre
perspectivas tedricas na lingua inglesa, recentemente Bryant (2002) desenvolveu
um estudo longitudinal com 114 criancas de lingua inglesa e de trés diferentes
escolas, divididas por faixa etaria em dois grupos. Um grupo de criangas muito
pequenas que ainda nado haviam comecado a ler (idade média de 4 anos e 6 meses)
e um outro grupo de criangas que estavam na iminéncia da aprendizagem da leitura.
Essas criancas foram avaliadas ao longo de dois anos, uma vez a cada periodo
escolar *, em um total de seis avaliacfes. O estudo teve como objetivo investigar
como as tarefas de consciéncia fonologica poderiam prever a tarefa de leitura e
escrita no final do estudo. Ao todo foram usados seis tipos de tarefas de consciéncia
fonologicas reunidos em dois grandes grupos. O primeiro grupo formado por tarefas
de estranheza (“oddity”) nas quais a crianca identificaria uma palavra em um grupo
de palavras, escolhendo qual € a diferente ou a que ndo rima com as demais. O
segundo grupo foi formado por tarefas de identificacdo de rima e fonema com
énfase na “onset” e na “rime”, no fonema inicial e final. Em relacdo as medidas de
leitura e escrita, foram usadas tarefas de leitura de palavras e néo-palavras, escrita
de palavras, teste de compreensao e de prosa e medidas de controle (WISC). Em

suma, Bryant (2002) conclui que os achados sédo condizentes com a hipotese de

* Na Inglaterra um ano letivo é dividido em trés periodos letivos.
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uma via indireta, na qual a sensibilidade a rima, mediada pelo fonema, seria um
fator preditivo da leitura e da escrita. Além disso, esse estudo também fornece
evidéncias de uma via direta, onde a rima seria preditora da leitura e escrita, sem
estar mediada pelos fonemas.

Entretanto Cardoso-Martins (1995) questiona que a sensibilidade a rima
exerca uma direta contribuicdo no desenvolvimento da leitura e escrita em um
sistema alfabético, através de uma correspondéncia por analogia ortografica,
considerando que a sensibilidade a rima é uma habilidade de semelhanca
fonologica global (Cardoso-Martins, 1994) e que a analogia ortografica requer uma
abstracao analitica ao nivel da correspondéncia letra-som.

Sendo assim, Cardoso-Martins (1995) propde que a rima € uma atividade
importante, presente nas atividades diarias das criancas pré-escolares brasileiras.
Parece, contudo, ndo corresponder a uma unidade natural e significativa no inicio da
aquisicdo da leitura e escrita na lingua portuguesa, como é o caso da sua
importancia para a lingua inglesa. Na opinido da autora, 0 que ocorre com a rima no
inglés, € que existe uma grande quantidade de palavras monossilabas nos textos
ingleses, facilitando a percepcdo das rimas, como um segmento intra-silabico. O
mesmo nao acontece na lingua portuguesa, onde a rima seria um segmento inter-
silabico, pela predominancia de palavras multissilabicas, em oposicdo aos
monossilabos da lingua inglesa.

Buscando verificar a predicdo da consciéncia fonolégica (rimas, silabas e
fonemas) antes da instrucédo escolar em leitura, e o progresso no desempenho da
leitura e escrita, Cardoso-Martins (1995) realizou um estudo longitudinal com 105

criancas pré-leitoras. As criancas estavam numa faixa etaria entre 6 e 7 anos e
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foram analisadas em cinco diferentes sessfes. No seu estudo, a autora reporta trés
das cinco sessoes”.

Na primeira sessdo, que ocorreu antes das criancas terem acesso a
instrucado formal em leitura, foram realizadas as seguintes tarefas de consciéncia
fonologica: identificacdo de rimas, identificacdo de silabas, identificacdo e
segmentacdo de fonemas. Além dessas tarefas, foram usadas outras do tipo:
conhecimento de letras, leitura e escrita de palavras que foram apresentadas as
criancas em forma de cartdes, onde estavam impressas palavras freqiientes em seu
cotidiano escolar. Na terceira sessao, realizada no meio da alfabetizacdo, foram
usadas tarefas de leitura e escrita de palavras, introduzindo palavras infrequentes.
Ja na quarta sesséo, no final da alfabetizacéo, houve uma repeticdo das tarefas da
terceira sessdo com acréscimo de novas palavras frequentes e infrequentes, que
as criancas teriam que ler e escrever, além das tarefas de consciéncia fonoldgica
citadas anteriormente.

Os resultados desse estudo oferecem suporte empirico para a hipotese de
gue a consciéncia dos fonemas e das silabas desempenhe um papel critico para o
dominio do principio alfabético na lingua portuguesa, uma vez que a autora utilizou
medidas variadas de analise fonolégica em nivel de silabico e fonémico. Por outro
lado, a sensibilidade a rima, mesmo necessaria, ndo apresentou um papel
determinante das habilidades literarias.

Essas evidéncias empiricas ndo esclarecem a conexdo entre a
sensibilidade das criancas pré-escolares a rima e a aprendizagem da leitura e
escrita. Em uma outra tentativa de testar essa hipotese Cardoso-Martins e

Pennington (no prelo), realizaram um estudo longitudinal com criancas inglesas,

® As outras sessdes ndo foram reportadas pela falta de confiabilidade do procedimento de leitura adotado.
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numa faixa etaria entre 5 e 8 anos de idade, sendo examinadas antes do pré-
escolar e no final da 12 série. Foram utilizadas véarias medidas de consciéncia da
rima e dos fonemas, e de leitura e escrita.

Os resultados sugerem que a sensibilidade a rima é mediada pela
consciéncia dos fonemas, especialmente controlando o efeito do fator fonema aos 6
anos, para que pudesse ser creditada as evidéncias da sensibilidade a rima aos 7
ou 8 anos. Em suma, houve poucas evidéncias de que a sensibilidade a rima faca
uma direta contribuicdo na leitura e escrita no final da alfabetizac&o. Esse efeito foi
restrito as habilidades de leitura e escrita no final da 12 série.

Uma plausivel explicacdo para esses achados, segundo esses autores,
centra-se nas evidéncias de que a consciéncia dos fonemas se desenvolve durante
a alfabetizacdo (Cardoso-Martins, 1991), estando mais correlacionada nesta fase
inicial da aprendizagem, do que no final da 12 série. A aquisicdo da consciéncia
fonémica seria uma habilidade que mediaria a sensibilidade a rima, a qual exerceria
s6 mais tarde uma predic&o sobre a leitura e escrita.

Existe uma série de questdes sobre a natureza dos componentes fonolégicos
da linguagem e a sua predicdo na aquisi¢cdo da leitura e escrita. Enquanto estudos
seguem para uma estreita relacdo da sensibilidade a rima no aprendizado inicial da
leitura e escrita (Bryant et al. 1990, Goswami & Bryant, 1990; Bryant, 1998; Bryant &
Cavendish, 2001) outros divergem dessa perspectiva, designando um lugar ndo tao
relevante a essa habilidade nos anos pré-escolares (Cardoso-Martins 1995, Muter et
al, 1997;Cardoso-Martins & Pennington, no prelo).

O presente estudo procurou investigar e esclarecer que estruturas

fonologicas tém o poder preditor sobre a leitura e escrita e como as tarefas de
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consciéncia fonologica se correlacionam nesta aprendizagem, na lingua portuguesa,

considerando evidéncias de estudos recentes.

1.3 Objetivo do estudo

As principais evidéncias da literatura acerca da consciéncia fonologica séo
unanimes em afirmar que ha uma estreita relagéo entre as habilidades fonolégicas e
o progresso das habilidades literarias.

Por outro lado, algumas questdes ainda ndo foram elucidadas quanto a
relacdo preditiva de diferentes habilidades fonoldgicas e a leitura e a escrita.
Algumas evidéncias apontam para uma predicdo da sensibilidade a rima, outras
focalizam a predicdo sobre a consciéncia fonémica. Ou ainda, talvez para uma
guestdo metodologica, relativa a diferentes demandas cognitivas exigidas pelas
diferentes tarefas propostas.

Como foi destacado anteriormente, a existéncia de uma controvérsia entre
perspectivas teoricas, principalmente na lingua inglesa, e devido as escassas
pesquisas no Brasil (Cardoso-Martins, 1995), tornam-se, entéo, necessarios estudos
gue possam subsidiar a compreensao de lacunas entre a estreita relacdo da
consciéncia fonologica com a aquisicdo da leitura e da escrita. O presente estudo
teve como objetivo geral avaliar os niveis de consciéncia fonologica das criancas, da
alfabetizacdo e da 12 série, na lingua portuguesa, analisando a relacdo entre essa
habilidade e o desempenho na leitura e escrita. Este estudo difere da investigacao
de Cardoso-Martins (1995) que utilizou participantes da alfabetizacdo, incluindo
além disso, outras tarefas que possam verificar as habilidades das rimas: tarefa de

producédo de rima, mensurando o tempo médio de producao da 12 rima bem como, o
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namero de rimas produzidas com cada palavra-exame, ndo avaliadas no estudo da

referida autora.
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2. METODO

2.1 Participantes

Participaram deste estudo 70 criangas, de ambos 0s sexos, na faixa etaria de
6-7 anos, sendo 35 criangas da alfabetizacdo (Idade média em meses 81.09, DP
4.3) e 35 criangas da 1?2 série (Idade média em meses 92.90, DP 4.2), de uma
escola particular que atende a populacdo de nivel sdécio-econdmico médio da

Cidade do Recife.

2.2 Procedimento

O estudo foi longitudinal e realizado em um periodo de seis meses, em dois
momentos: inicial e final. Cada momento constou de duas sessbes de
aproximadamente 40 minutos cada, com entrevistas individuais e realizadas durante
o horario das aulas. Todas as criancas foram avaliadas nos dois diferentes
momentos de coleta dos dados. A primeira avaliacdo ocorreu no més de maio e
primeira quinzena do més de junho e a segunda, no més de novembro e na primeira
guinzena do més de dezembro (uma descricdo dos periodos de avaliagcdo e as

atividades desempenhadas estdo na Tabela 2).



2.3 Provas utilizadas

Foram utilizadas quatro tarefas baseadas em estudos realizados na area®:

¢ Medidas de controle (sub-teste de Vocabulario e Digito do WISC);

e Tarefa de leitura de palavras e ndo-palavras (palavras inventadas);
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e Tarefa de escrita de palavras (reais) e nao-palavras (palavras inventadas);

e Tarefas de consciéncia fonoldgica.

Tabela 2. Momentos da avaliagdo e as respectivas tarefas e sub-teste aplicados a

alfabetizacao e primeira série:

Tarefas e sub-teste

12 Fase

22 Fase

Sub-teste de WISC (vocabulario e digitos)
Tarefa de leitura
Tarefa de escrita

Tarefas de consciéncia fonolégica

Alfa / 12 série
Alfa / 12 série

Alfa / 12 série

Alfa / 12 série
Alfa / 12 série
Alfa / 12 série

Alfa / 12 série

2.3.1 Medidas de controle

® As tarefas de consciéncia fonol6gica e de leitura/escrita sdo tarefas cléssicas e as palavras selecionadas foram

adaptacdes dos estudos de Harten (1994), Cardoso-Martins (1995), Muter et al. (1997) e Roazzi e Dowker

(1989)
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Como medida de controle foi utilizado o sub-teste de Vocabulario e Digito do
WISC para as criancas da alfabetizacdo e da primeira série. A utilizacdo de uma
medida de inteligéncia teve por objetivo afastar uma possivel relacdo de dificuldades
na execucdo das tarefas propostas, uma vez que a inteligéncia € uma variavel
associada ao aprendizado da leitura e escrita.

O sub-teste subdivide-se em: Vocabulario e Numeros de Ordem Direta e

Numeros de Ordem Inversa (ANEXO 1).

Sub-teste de Vocabulario:

O sub-teste de vocabulario do WISC permitiu verificar a meméria verbal
através da tarefa de conhecimento do significado de uma sequéncia de quarenta
palavras apresentadas em nivel de dificuldade crescente. A regra geral era que o
sentido da palavra fosse aceitavel, independente da linguagem usada. O escore de
acerto variava de 0 a 80 pontos, com as criancas recebendo 0, 1 ou 2 pontos para
cada palavra. Quase todas as palavras da lista podiam valer 2, 1 ou 0, exceto as 5
primeiras, as quais deveriam ser dados 2 ou 0 pontos. Os pontos eram dados da
seguinte forma: 0 para uma resposta errada; 1 para uma resposta vaga e pobre em
contetudo e 2 para um bom sinbnimo ou uma boa caracteristica do objeto.

No inicio da tarefa a crianca recebia a seguinte instrucao:

Eu quero saber quantas palavras vocé conhece. Preste atencdo e me diga o
gue significam estas palavras. Bicicleta....O que é uma bicicleta ?

N&o houve uma fase de treino e, se fosse necessario, a examinadora repetia

a pergunta, e indagava no caso de respostas vagas.
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Sub-teste de NUmeros de Ordem Direta e Inversa

Permitiu a verificacdo da memdéria de trabalho de curto prazo, através da
tarefa de Nameros de Ordem Direta, e uma maior sofisticagdo na retencédo na
memo©ria, atraves da tarefa de Numeros de Ordem Inversa.

A tarefa de Numeros de Ordem Direta foi composta por uma sequéncia
crescente de numeros que foi aumentando gradativamente, de acordo com as
respostas corretas. O escore de acertos variou de 3 a 9 pontos, com as criangas
repetindo a sequéncia de digitos na ordem anunciada, sendo considerada como
resposta correta a Ultima sequéncia repetida corretamente, representando a
guantidade de digitos retidos na memodria.

A tarefa de Numeros de Ordem Inversa foi formada por sequéncias
numericas apresentadas em ordem crescente, como a descrita anteriormente. A
Unica diferenca refere-se ao fato de que as sequéncias seriam repetidas na ordem
inversa a do examinador. O escore de acertos variou de 2 a 8 pontos. A resposta
correta correspondia a maior sequéncia invertida respondida corretamente.

O examinador forneceu a seguinte instrucao:

Numeros de Ordem Direta- Vou dizer alguns niameros. Ougca com cuidado e
depois, quando eu acabar vocé os repetira, exatamente como eu disse.

Numeros de Ordem Inversa- Vou dizer uns niumeros e, quando eu acabar,

vocé vai repeti-los, de tras para frente.
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2.3.2 Tarefa de leitura de palavras e ndo-palavras

Esta atividade foi desenvolvida na primeira e segunda avaliacbes. Nela as
criancas foram solicitadas a ler palavras e ndo-palavras, impressas em cartdes e
apresentadas uma por vez.

Cada série de palavras foi controlada no que se refere a estrutura da silaba
(CV- consoante-vogal, CCV, CVC, CVVV, CCVV, CVVC, CCVC) e a tonica da
palavra (oxitona, paroxitona, proparoxitona).

Subjacente a ordem de apresentacdo das séries, encontra-se o0 grau de
dificuldade das palavras. Além disso, as séries de nao-palavras apresentam o
mesmo grau de dificuldade das palavras, tendo sido criadas a partir dos itens de
controle das palavras.

O material empregado € formado por um conjunto, contendo 25 palavras e 25
nao-palavras. Este conjunto de duas listas, sendo uma de palavras e uma de nao-
palavras, foi baseado nos estudos de Harten (1994) e Cardoso-Martins (1995). As
palavras foram apresentadas em cartdo de fundo branco e o escrito em preto, sendo
o tamanho do cartdo de aproximadamente 7 cm de altura por 9cm de extenséo e a
palavra digitada em formato “times new roman”. O examinador gravou a leitura em

fita cassete e a transcreveu foneticamente em protocolos individuais.

Lista de palavras

fato- pano- tecido- sapato- comi- bebi- palet6- camel6- médica- félego- valida-

bébado- ninhada- martelo- louca- zebra- joquei- treino- quarteto- prostrada-

laranjada- helicéptero- marimbondo- dinossauro- marinheiro



42

Lista de ndo-palavras

laco- vipo- lenido- napalo- tabi- fani- potef6- napedd- népida- potofa- palima-
tédapo-linhedo- partifo- souca- nebra- moéquei- treipo- quarnela- prostruda-

lisanjata- hofazimero- muricafo- fanossaura- gamitaria

Na primeira avaliagdo, inicialmente foram apresentadas as 20 palavras,
seguindo a ordem acima descrita, uma por uma. Apés a leitura das palavras, as
criancas leram as 20 n&o-palavras seguindo a ordem acima descrita. Na segunda
avaliacdo, além da leitura das mesmas palavras da primeira avaliacdo, foram
acrescentadas a leitura das criancas, 5 novas palavras e 5 novas néo-palavras, na
ordem acima apresentada.

Antes de comecar a tarefa, a examinadora forneceu a seguinte instrugédo a
crianga:

Eu vou Ihe mostrar varias palavras escritas e eu quero que vocé leia em voz
alta do jeito que vocé acha que é. Primeiro vocé vai ler as palavras e depois vocé
vai ler algumas nao-palavras, inventadas (mostrava a crianga um exemplo).

Em caso de davidas, o examinador repetia as instru¢cdes. O tempo para a
realizacdo da tarefa foi livre, sendo registrada em fita cassete e protocoladas

através de transcricdo fonética das mesmas, individualmente (ANEXO 2).

2.3.3 Tarefa de escrita de palavras e de ndo-palavras

Esta tarefa foi realizada na primeira e segunda avaliacbes. Consistiu na

avaliacdo do nivel de desenvolvimento da escrita de palavras e de ndo-palavras,
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gue foram ditadas pelo examinador. Cada lista foi composta por palavras e nao-
palavras que variaram quanto ao namero de silabas (monossilabo ou polissilabo) e
a estrutura das mesmas (CV-consoante /vogal, CVC, CVV, CCV, CCVC, CCVV).

O material empregado foi formado por um conjunto de 25 palavras e 25 nao-
palavras, adaptado dos estudos de Cardoso-Martins (1995) e Roazzi e Dowker

(1989).

Lista de palavras

Pato- pé- médico- abacaxi- pente- maca- timbu- sela- dinheiro- janela- chuva-
baralho- chiclete- salame- ferramenta- injecdo- jangada- escravo- cicatriz- raquete-

tornozelo- gerente- presunto- madrasta- vampiro.

Lista de ndo-palavras

Vico- c6- chelane- patambi- panfi- tupid- chucupu- sepa- danhava- gicala-
tuva- darilho- chiplato- safane- derramito- lordo- jangufa- escruva- macatriz- quenito-

zatabelo- gisanto- brizeva- ledassa- calvilho.

O procedimento utilizado foi 0 mesmo, na primeira e segunda avaliacéo. Esta
tarefa foi realizada em sala de aula com todas as criangcas ao mesmo tempo, sob a
forma de ditado e o papel utilizado foi 0 que a professora costuma utilizar. Esta
tarefa foi aplicada em sessfes diferentes, para ndo sobrecarregar as criangas, com
um intervalo de uma semana entre uma e outra. Na primeira sesséao foi ditada uma

parte da lista de palavras e nao-palavras, equivalente a aproximadamente metade
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da lista de palavras e metade da lista de ndo-palavras, sendo a outra metade
realizada em outra sesséo.

As criancas receberam a seguinte instrucao:

Eu vou ditar para vocés algumas palavras e ndo-palavras, e vocés vao
escrever como acham que cada palavra/ndo-palavra deve ser escrita. Primeiro vou
ditar as palavras, e depois eu vou ditar as ndo-palavras, aquelas que ndo existem,
uma de cada vez, e vocés vao escrever cada uma.

O examinador ditou 2 vezes cada palavra e cada nao-palavra, repetindo as
palavras ou ndo-palavras e a instrucdo caso fosse necessario. As criancas
utilizaram o papel que sua respectiva professora costumava utilizar em sala de aula.
Em caso de uma escrita ilegivel, o examinador solicitou a professora que soletrasse

a palavra escrita.

2.3.4 Tarefas de Consciéncia Fonoldgica

Essas tarefas foram empregadas na primeira e segunda avaliacdes, na
ordem que serd descrita abaixo. O conjunto dessas tarefas apresentou niveis
diferentes de exigéncias cognitivas para a sua realizacdo, dependendo dos
segmentos (fonemas, silabas e unidades intra-silabicas) e operac¢des (adicéo,
subtracdo e inversao de silabas e fonemas) envolvidos. As tarefas foram as

seguintes (ANEXO 3):

e Producéao de rima
e Identificacdo de rimas

e Categorizacéo de sons
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e Segmentacdo de sons

e Inversao de sons

2.3.4.1 Tarefa de Producao de Rima

Nesta tarefa a crianca foi solicitada a produzir o maximo de palavras que
rimem com as palavras-alvo, sendo 1 item de treinamento e 6 itens de exame.
Foram consideradas as palavras e as nao-palavras.

O exercicio foi apresentado as criancas oralmente, sendo as respostas
gravadas e transcritas, pelo examinador.

Antes de realizar a tarefa, as criancas receberam a seguinte instrucao:

Eu vou dizer uma palavra (dedo) e vou procurar 0 maior numero de palavras
gue terminem com o0 mesmo som, por exemplo: cedo, medo, brinquedo, etc. Agora
eu vou dizer uma palavra e vocé me dird o maior numero de palavras que terminem
com 0 mesmo som.

No item treino foi usada a palavra “moto” e a crianca iria dizer quais as
palavras que terminavam com o mesmo som, por exemplo: foto, voto, loto, boto. As
criancas poderiam apenas ser corrigidas no item treino e o tempo da primeira
palavra considerada como uma rima foi cronometrado.

O examinador prosseguiu com as seguintes palavras do exame: lata, bola,

rua, mordeu, janela, escada.

2.3.4.2 Tarefa de Identificagcdo de Rima
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Nesta atividade a crianca foi solicitada a identificar, uma entre trés palavras,
gual a que ndo compartilhava o segmento final em comum com as outras. Este traco
distintivo seria a rima.

Foram apresentadas 2 condicbes de semelhanca da rima: semelhanca da
posicdo final com palavras dissilabas e semelhanca da posicao final com palavras
trissilabas. Em todos os itens, a palavra-alvo ndo apresentou nenhuma

correspondéncia sonora em comum com as palavras que rimam.

Semelhanca da Posicao Final

Treino: bigode chupeta roleta

Palavras dissilabas
1-lata medo dedo
2-mola bola dado
3-vela mato tela
4-liga siga teto
5-selo moda roda

6-gato mato foca

Palavras trissilabas
1-mocada escada cabelo
2-martelo cocada chinelo
3-cortina barato mulato
4-veneno moreno pipoca

5-beleza cachorro surpresa
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6-cabine vitrine mofado

2.3.4.3 Tarefas de Categorizacao de Sons

A tarefa de categorizacédo de sons constou da identificacdo de uma entre trés
palavras, que podiam ser dissilabas ou trissilabas, a qual palavra ndo compartilhava
0 segmento inicial, medial ou final comum as outras, considerando a condi¢do de
constancia que especificava o tipo de constancia: consoante + vogal, consoante e
vogal.

Foram apresentadas sete condicbes de semelhanca inicial, medial ou final
diferentes (semelhanca da silaba inicial; semelhanca da silaba inicial com consoante
constante; semelhanca da silaba inicial com vogal constante; semelhanca da silaba
final; semelhanca da silaba final com consoante constante; semelhanca da silaba
final com vogal constante; semelhanca da silaba do meio). Cada condicéo
apresentada foi formada por 6 itens-exame e um item treino.

Esta tarefa foi apresentada as criancas oralmente, e cada resposta foi
marcada em um protocolo individual, com lapis. Caso a crianca fizesse alguma
observacédo importante, o examinador anotaria no protocolo da mesma.

A crianga recebeu a seguinte instrucao:

Eu vou dizer trés palavras para vocé; duas dessas palavras tém os nomes
com sons iguais no comeco (no meio ou no final, quando a condicao era de
semelhanca do meio ou do final) e uma tem o som diferente. Vocé vai me dizer qual
a palavra que tem o som diferente no comeco (no meio ou no final, quando a

condicéo era de semelhanca do meio ou do final).
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Durante a fase de treino a crianca seria corrigida caso errasse, sendo antes
estimulada a tentar novamente, ou elogiada quando acertasse. O examinador

avisava que nédo daria nenhuma pista durante o exame.

Semelhanca da Silaba Inicial (SSI)

Treino: milho missa neve

1- siri tatu cip6

2- remo rede luva
3- figa burro bule
4- nave copo nata
5- foca foto cheque

6-caja chulé chuchu

Semelhanca de Silaba Inicial com Consoante Constante (SSIC)

Treino: bico bola bode

1- pena pente porco
2- casa copo cofre
3- bule bota burro
4- laco lata leque
5- nuvem navio nariz

6- bolo bife boca

Semelhanca da Silaba Inicial com Vogal Constante (SSIV)



Treino: café saci caju

1- cola copo bote
2- pena remo pente
3- rata lapis radio
4- filé sinal siri

5- foca bode foto

6- sabdo saci maca

Semelhanca da Silaba Final (SSF)

Treino: vela burro sala

1- chuva ferro morro
2- filé tatu pelé

3- caju siri teju

4- bico seta lata

5- bruxa neve ficha

6- bife dado rodo

Semelhanca da Silaba Final com Consoante Constante (SSFC)

Treino: vela galo bolo

1- lata fita pote
2- porco vaca foca

3- dedo fada roda
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4- rato bote pente
5- ferro jarra zorro

6- vara muro péra

Semelhanca da Silaba Final com Vogal Constante (SSFV)

Treino: péra cara tinta

1- dedo lago fogo
2- casa bota mesa
3- burro carro foto
4- chave bote pente
5- vela bota mala

6- bruxa onca calca

Semelhanca da Silaba do Meio (SSM)

Treino: cocada macaco vitrine

1- selvagem chinelo caneca
2- palmito formiga serpente
3- tomate pipoca chamado
4- sirene mulato calada
5- aluna veludo sorvete

6- barata coragem brinquedo
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2.3.4.4 Tarefas de Segmentacdo de Sons (silabas e fonemas)

A tarefa de segmentacao envolveu a adi¢cdo ou subtracdo do fonema /p/ ou
da silaba /pa/ no inicio de néo-palavras que geravam palavras ou outras nao-
palavras. Assim, a tarefa foi apresentada em 3 condicbes: condicdo de
apresentacao (adicdo ou subtracéo); condicdo de segmentacédo (fonema ou silaba)
e condicao de transformacéao (palavra-P ou ndo-palavra-N).

A combinacéo dessas trés condi¢cdes geraram oito condicfes: subtracdo de
silaba com transformacdo em palavra (SBSP); subtracdo de silaba com
transformacdo em ndo-palavra (SBSN); subtracdo de fonema com transformacéo
em palavra (SBFP); subtracdo de fonema com transformacdo em nao-palavra
(SBFN); adicao de silaba com transformacdo em palavra (ADSP); adicdo de silaba
com transformacdo em néo-palavra (ADSN); adicdo de fonema com transformacéo
em palavra (ADFP); adicdo de fonema com transformacéo em nao-palavra (ADFN).

Cada condicdo foi composta de 6 itens-exame, transformando-se em
palavras e ndo-palavras, apés a segmentacao dos seus respectivos sons (fonemas
e silabas). Cada condicao foi precedida por 6 itens-treino.

Durante os itens-treino, se a crianca acertasse ela seria elogiada e se
errasse, o examinador solicitaria que ela tentasse mais uma vez; caso nhao
acertasse, seria mostrada a forma correta. Durante o exame nao houve mais
correcdo. Se a crianca apresentasse 3 erros consecutivos ou ndo respondesse a 3
itens também consecutivos, a tarefa seria interrompida para nado lhe causar

desinteresse.
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A instrucdo utilizada nas condi¢cdes de adicdo e subtracdo de sons foi a
mesma, mudando apenas os exemplos (0os exemplos entre parénteses referem-se a
segmentacéao de silabas) e os termos utilizados.

Cada crianca recebeu a seguinte instrucao:

Eu vou lhe dizer umas palavras. SO que essas palavras que eu vou dizer sao
diferentes. Esta faltando um som nelas, no comeco, que faz elas ficarem diferentes.
Se eu colocar o som que esta faltando, entdo a palavra se torna conhecida. Por
exemplo: AREDE (LACIO). Ndo existe nada com esse nome, mas se eu colocar o
som que esta faltando no comeco, ela fica PAREDE (PALACIO). Vamos ver outra
palavra: ERNA (RAISO). Se eu colocar o0 som que esta faltando como vai ficar? Se a
crianca nao respondesse durante os exemplos, 0 pesquisador mostrava como
ficava: PERNA (PARAISO). Foram utilizados ainda os exemplos: AMONHA (ALETA)
e ENTE (DEIRO). Agora escuta essa palavra: OTALI (COTALI). Se eu colocar um
som no comeco ela fica POTALI (PACOTALI). POTALI e PACOTALI nédo sédo nome
de nada, mas é assim que fica quando eu colocar o0 som no comec¢o. Foram
utilizados outros exemplos, como: ILETA (ZILETA), UVEL (LUVEL) e IRADI
(NIRADI).

Os termos usados na condicdo de subtracdo foram: “tirar” e “tem a mais” ao
invés dos termos “colocar” e “esta faltando”, respectivamente, utilizados na condicao
de adicao.

Exemplos utilizados na instrucdo: PALICATE (PACANELA), PESCOLA
(PACENA), PELEFANTE (PALUNO), PACILAU (PATACILAU), POTALI
(PASSOTALI), PILETA (PAZILETA), PIVEL (PALIVEL).

Foi utilizada uma lista de 18 nao-palavras (6 para treino e 12 para exame),

para cada condicdo oralmente exposta para as criancas.



Lista de ndo-palavras (adicdo de fonema)

Treino

1- oste

2-iolho

3- avao

4- edo

5-ile

6- oada

Lista de ndo-palavras (adicéo de silaba)

Treino
1- quera
2- cote
3- rente
4- loada
5- tube

6- sile

Lista de ndo-palavras (subtracéo de fonema)

Treino

1- pajuda
2- paviao
3- purso
4- pefa

5- poada

Exame
1- edaco
2- ombo
3- anela
4- apo

5- alhaco

6- ipoca

Exame
1- gode
2- lhoca
3- tinete
4- lito

5- rafuso

6- cato

Exame

1- parroz
2- pouro
3- pasa
4- pamigo

5- pespido

Exame
1- ebari
2- eiro

3- anequi
4- isse
5- echa

6- anlei

Exame

1- lebari
2- teiro

3- sanequi
4- lisse

5- necha

6- banlei

Exame

1- pebari
2- peiro

3- panequi
4- pisse

5- pecha



6- pedo

Lista de ndo-palavras (subtracéo de silaba)

Treino

1- palixo

2- pacasaco
3- passucata
4- pafessal
5- patandi

6- paduni

6- palface

Exame

1- pabota
2- pacarro
3- patecido
4- paluva
5- pagaleto

6- palinha

6- panlei

Exame

1- palebari

2- pameiro

3- passanequi
4- palisse

5- panecha

6- pabanlu
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A segmentacdo das palavras realizada por cada crianca foi gravada e

transcrita foneticamente em protocolos individuais.

2.3.4.5 Tarefas de Inversao de Sons

Esta tarefa teve como objetivo verificar as habilidades de detectar e

manipular fonemas e silabas. Para a realizacdo da tarefa de inversdo foram

utilizadas as palavras e néo-palavras. Os segmentos trabalhados foram silabas, em

dissilabos, e fonemas, em monossilabos, o que determinara a condi¢do de inversao.

Além desta condicéo, foi também considerada a condicéo de transformacéo entre o

item apresentado e o produto final. As condi¢des de transformacao possiveis foram:
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palavra gerando ndo-palavra (PN); ndo-palavra gerando palavra (NP); ndo-palavra
gerando outra ndo-palavra (NN).

A combinacdo destas duas condi¢cdes originara 6 condicdes: inversdo de
silabas com palavra gerando né&o-palavra (ISPN); inversdo de silabas com né&o-
palavras gerando palavras (ISNP); inversdo de silaba com nao-palavra gerando
nao-palavra (ISNN); inversdo de fonemas com palavra gerando nao-palavra (IFPN);
inversao de fonemas com nao-palavra gerando palavra (IFNP); inversao de fonemas
com nao-palavra gerando néo-palavra (IFNN).

A tarefa de inversao de silabas e fonemas foi apresentada em 6 itens, cada
uma dessas condi¢cfes originando escores de acertos de 0 a 6. Esta tarefa foi
dividida em duas, de acordo com a condi¢ao de inversao.

Antes de iniciar o0 exercicio, 0 pesquisador praticava com a crianga as seis
sentencas-treino da respectiva tarefa. Se a crianca errasse alguma palavra seria
corrigida. Apos a fase-treino, ndo haveria mais correcdo. Caso, a crianca errasse
trés vezes consecutivas durante o exame, a tarefa seria interrompida.

Cada crianca recebeu a seguinte instrucao na tarefa de inverséo de silabas:

Eu vou dizer umas palavras que existem e umas que eu inventei e depois eu
vou dizer cada uma com o segundo som na frente do primeiro. GATO vai ficar
TOGA. Agora MEBI vai ficar BIME. Vou fazer com outra agora: CASA vai ficar
SACA. Preste atencédo porque algumas vezes vocé vai formar palavras e outras

vezes nao-palavras (A instrucao foi repetida com os itens: FECA, LEPE, e TABO).

Lista dos itens (inversdo de silabas)

PN NP NN
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1- foca 1- velé 1- fimo
2- fita 2- leca 2- lano
3- bode 3- nofi 3- mego
4- grama 4- doda 4- piva
5- pelo 5- abé 5- rada
6- galo 6- bona 6- vogo

Cada crianca recebeu a seguinte instrucao na tarefa de inversdo de fonemas:
Eu vou dizer umas palavras que existem e outras que ndo existem e depois
eu vou dizer cada uma com o som ao contrario. Veja PAR vai ficar RAP. Agora TUS
vai ficar SUT. Vou fazer com outra agora: GOF vai ficar FOG. Agora € vocé. Preste
atencao porque algumas vezes vocé vai formar palavras que existem e outras vezes

nao-palavras.

Lista dos itens (inversdo de fonemas)

PN NP NN

1- vir 1-ret 1-dap
2- dez 2- las 2- gor
3- dor 3-rad 3- tir
4- giz 4- log 4- bes
5- gas 5- ver 5- duv

6- cor 6- los 6- far
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3. RESULTADOS

Os resultados foram analisados com base no desempenho nas tarefas que
avaliavam diferentes habilidades de leitura, escrita e de consciéncia fonolégica,
buscando verificar o efeito preditivo da consciéncia fonoldgica sobre a habilidade de
leitura e escrita. Andlises de Regressdes Mdultiplas com Passos Fixos foram
realizadas, para determinar a natureza e o grau das relacdes preditivas de cada
varidvel independente sobre a habilidade de leitura e escrita.

Analisou-se inicialmente, o desempenho das criangcas realizando uma
descricdo das médias e desvios-padrdo dos acertos realizados nas tarefas de
controle, tarefas de consciéncia fonoldgica e tarefas de leitura e escrita. Uma vez
descritos os resultados destas tarefas, com o objetivo de identificar as variagdes
estatisticas significativas, utilizou-se a Andlise de Variancia (one-way ANOVA),

seguida da Analise de Regressao Mdltipla.

3.1 Analises de Variancias

3.1.1 Desempenho nas Tarefas de Controle

A Tabela 3 apresenta as médias (e desvios-padrdo) de respostas corretas
para as tarefas de controle. O subteste de Vocabulario do WISC mostrou-se mais
dificil para as criancas da alfabetizacdo (média = 23,21; DP = 6,38) do que para as
criancas da 12 série (média = 34,26; DP = 6,21) [E (1,68) = 53,16; p = .000],
resultado este, provavelmente decorrente do aumento do Iéxico adquirido com a

escolarizacao, ou seja, com a instrucao formal em leitura e escrita.
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Com relacéo aos resultados obtidos no subteste Digitos do WISC avaliados
através de uma analise de variancia na qual a condicdo ordem (2: ordem direta e
inversa) foi considerada como variavel intra-sujeitos e a variavel série (2:
alfabetizacdo e 12 serie) foi considerada como variavel entre-sujeitos. Observa-se
gue enquanto ndo houve diferencas significativas entre as séries [F (1,67) =.01; p =
.926], foi observada uma diferenca significativa entre as duas ordens [E (1,67) =
108,58; p = .000] indicando um melhor desempenho na ordem direta (média = 5,09;
DP = 1,09) do que na ordem inversa (média = 3,70; DP = ,79), tanto para as

criancas da alfabetizacdo quanto para as criancas da 12 série.

Tabela 3. Médias e desvios-padrao dos acertos nos subtestes do WISC.

Variaveis Alfabetizacao 12 série Total

MD DP MD DP MD DP

WISC - Nimero de Ordem 5,06 1,04 5,11 1,16 5,09 1,09
Direta

WISC — NUmero de Ordem 3,71 ,68 3,69 ,90 3,70 79
Inversa

WISC - Vocabulario 23,21 6,38 34,26 6,21 2881 8,37
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3.1.2 Desempenho nas tarefas de Consciéncia Fonologica

3.1.2.1 Identificacéo e Producdo de Rima

Na Tabela 4 estdo apresentadas as médias e desvios-padrdo do
desempenho das criangas em relagcdo aos acertos nas tarefas de ldentificacdo e
Producgédo de rimas. Em relacdo a identificacdo de rima, observa-se que na 12 fase,
as médias das criancas da alfabetizagdo, tanto na condicdo Posicao Final Dissilaba
(média: 4,73) quanto na condicdo Posicdo Final Trissilaba (média: 4,41), foram
inferiores as médias das criangas da 12 série nas respectivas tarefas (médias: 5,38 e
5,21). Na 22 fase, evidenciou-se um progresso gradativo do desempenho ao longo
das séries. As médias da alfabetizacdo (médias: 5,68 e 5,21) e da 12 série (médias:
5,79 e 5,73) demonstram este progresso.

Na tarefa de producéo de rima, houve dois tipos de mensuracdo: tempo
médio de producdo da 12 rima e o niumero de rimas produzidas com cada palavra-
alvo. Na condicdo tempo médio de producdo da 12 rima, observando-se o
desempenho entre as fases, constata-se um grande aumento do tempo médio da 12
para a 22 fase em relacdo a alfabetizacdo (médias: 3,63 e 7,34) como também, em
relacdo a 12 série (médias: 5,12 e 6,72), embora em menor proporgao.

Considerando a condicdo de producdo de rimas com cada palavra-alvo,
separadamente, constata-se que o desempenho progrediu em relagéo a série e fase
(ver Tabela 4). Tomando-se como referéncia as médias da alfabetizacao, evidencia-
se um aumento do numero de rimas produzidas com cada uma das palavras-alvo.
Verifica-se que as maiores diferencas entre fases foram constatadas com as
palavras “lata” (médias da 12 e 22 fases respectivamente: ,35 e 1,23) e “mordeu”

(médias da 12 e 22 fases respectivamente: ,26 e 1,06).
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Tabela 4. Médias e desvios-padrdo dos acertos nas tarefas de Identificacéo e
Producdo de Rima, e do tempo médio, em segundos, de acordo com série e

fase.
12 fase 22 fase
Tarefas Alfa 12 série Total Alfa 12 série Total
MD DP MD DP MD DP MD DP MD DP MD DP
Identificacdo de Rima
Posicdo Final| 4,73 1,16 | 538 ,92 | 506 109|568 /59 |579 /59 |573 ,59
Dissilabas
Posigéo Final| 441 157|521 1,15 |481 143|521 104|573 /51 |547 .85
Trissilabas
Total Ident. De Rima | 457 1,36 | 5,29 1,03 |493 1,26 |5,45 081|576 055|560 0,72
Producdo de Rima
Tempo médio
Pl’odugéo 12 rima 363 503|512 351|437 437|734 533 ]|6,72 569 | 703 5,48
NUam. Rimas
Produzidas
Lata ,35 ,65 ,94 ,98 ,65 88 | 1,23 1,16 | 1,41 1,10 | 1,32 1,13
Bola ,00 ,00 b3 1,11 | ,26 ,82 ,62 1,07 1,00 1,04 ,81 1,07
Rua 12 41 ,35 ,65 ,23 55 73 102 | 94 1,07 | ,84 1,04
Mordeu ,26 57 (102 1,19| 65 100|1,06 1,20 |1,88 1,49 | 1,47 1,41
Janela 38 104 (100 1,30| 69 1,211,122 125|159 144|135 1,36
Escada ,32 ,68 79 141 | 56 1,12 | ,94 95 (1,06 1,28 | 1,00 1,12
Total Rimas| ,23 ,55 77 1,10 bS50 093 95 1,101,317 1,23 (1,13 1,18
Produzidas

A fim de verificar estas observacdes, os dados foram analisados através de

uma série de analises de variancias. Para avaliar o desempenho na tarefa de

identificacdo de rima foi computada uma analise de variancia com Série (2:

Alfabetizacdo e 12 série), Fase (2: 12 e 22 fases), Tipos de Silabas (2: Dissilaba e

trissilaba) como fatores e numeros de acertos como variavel dependente. Esta

analise mostrou que enquanto os efeitos principais foram todos significativos - Série

[F(1,66)= 8,70, p<.004],

[E(1,66)= 9,31, p<.003], os efeitos interativos néo.

Fase [F(1,66)= 30,16, p = .000], e Tipos de Silabas
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O efeito principal da variavel Série, indica que as criancas da 12 série (média:
5,53) identificaram mais corretamente as rimas do que as criancas da alfabetizacéo
(média: 5,01); quanto a Fase, observa-se que na 22 fase (média: 5,60) o
desempenho encontrado foi superior ao da 12 fase (média: 4,93). O efeito principal
Tipo de Silaba indica que na condicao posicéo final dissilaba (média: 5,40) as
criancas obtiveram um melhor desempenho do que na condicdo posicao final
trissilaba (média: 5,14). Estes resultados parecem sugerir que o desempenho na
tarefa de identificacdo de rima em palavras dissilabas foi mais alto pela prépria
estrutura das silabas das palavras utilizadas no exame (paroxitonas CV consoante-
vogal); e com relacao as palavras trissilabas (paroxitonas CVC, CCV, CCVC) foram
usadas palavras com estruturas silabicas mais complexas, o que parece justificar
esse desempenho.

Como se pode observar, tanto o desempenho da alfabetizacdo quanto o da
12 série foram altos, na tarefa de identificacdo de rima, sendo o da 12 série um
pouco superior ao desempenho das criancas da alfabetizacdo. De fato, a literatura
aponta (Yopp, 1988; Cardoso-Martins, 1995) que a tarefa de identificacdo de rima &
considerada como uma das habilidades mais faceis de consciéncia fonoldgica
justificando, portanto, estes escores.

Quanto ao desempenho na tarefa de tempo medio de producéo da 12 rima
foi realizada uma analise de variancia com Seérie (2: Alfabetizacéo e 12 série) e Fase
(2: 12 e 22 fases), como fatores, e, como variavel dependente, foi considerado o
tempo médio, em segundos, que a crianca levou para produzir a primeira rima
correta. Esta andlise indicou o efeito principal significativo da variavel Fase [F
(1,66) = 9,46; p = .003]. O desempenho da 22 fase (media: 7,03) foi mais elevado do

gue o desempenho da 12 fase (média: 4,37) Nao foi verificado efeito interativo.
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Os escores das variaveis, identificacdo de rima e tempo médio de producéo
da 12 rima, indica que diferentes tarefas fonolégicas, medindo uma mesma
habilidade, exigem diferentes demandas cognitivas (Yopp, 1988). Além disso, a
sensibilidade a rima existe em criancas muito novas, desde os 3 ou 4 anos de idade
(Goswami & Bryant, 1990) podendo ser considerada como uma tarefa de
identificacdo de semelhanca fonoldgica global (Cardoso-Martins, 1994; Cardoso-
Martins, 1995).

Buscando verificar melhor o desempenho das criancas na tarefa de Producao
de Rima com as respectivas palavras: lata, bola, rua, mordeu, janela e escada,
realizou-se uma analise de variancia, para cada palavra separadamente,
considerando a Série (2: alfabetizacdo e 12 série) e Fase (2: 12 e 22 fases) como
fatores e numeros de rimas produzidas como variavel dependente. Os resultados
indicam que enquanto na variavel Série foram observados efeitos principais
significativos somente com as palavras Bola [F (1,66) = 7,15; p = .009] e Mordeu [E
(1,66) = 12,19; p = .001], na variavel Fase foi encontrado um efeito significativo com
todas as palavras (Lata [F (1,66) = 19,38; p = .000]; Bola [F (1,66) = 13,49; p =
.000]; Rua [F (1,66) = 21,97; p_ = .000]; Mordeu [F (1,66) = 24,19; p = .000]; Janela
[E (1,66) = 16,54; p = .000]; Escada [E (1,66) = 6,49; p = .013]. Nenhum efeito
interativo entre Série e Fase foi observado. Estes resultados sugerem que a
producdo de rimas parece depender da exposicdo a instrucdo formal, o que
ocasiona um aumento do léxico e consequentemente um maior armazenamento de

palavras.

3.1.2.2 Desempenho nas tarefas de Categorizacao de Sons
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Conforme mencionado anteriormente (Cap. 2), a tarefa de categorizacao de
sons foi formada por duas condi¢cdes gerais. A condicdo de semelhanca, que
especificava onde o segmento da silaba-alvo da tarefa se encontrava: inicio, meio
ou fim; e a condicdo de constancia, que especificava o0 tipo de constancia:
consoante + vogal, consoante e vogal.

Na Tabela 5 estdo apresentadas as médias e desvios-padrdo dos acertos
nestas tarefas de categorizacdo. De uma maneira geral, observa-se em todas as
séries e fases um aumento dos escores com excecdo de uma minima diferenca
verificada no desempenho da alfa em relacdo a 12 série, na condicdo de

semelhanca da silaba inicial com consoante constante.

Tabela 5. Médias e desvios-padrdo dos acertos (total de 6) na tarefa de

categorizacdo de sons segundo série e fase.

Tarefas de 12 fase 22 fase
Categorizagao de| Alfa | 12série | Total Alfa | 12série | Total
Sons

MD | DP |MD | DP | MD [ DP [ MD | DP | MD | DP | MD | DP

Semelhanca de silaba
- Inicial (SSI) 465 163 509 ,93 487 134|529 1,14 565 ,73 547 97

- Inicial com consoante| 406 1,45 394 139 400 141|453 131 509 1,11 481 1,24
constante (SSIC)

- Inicial com vogal|g15 144 503 114 459 136|532 81 535 88 534 ,84
constante (SSIV)

-Final (SSF) 315 1,78 432 136 3,73 168|441 1,79 509 114 475 153

-Final com consoante| 3,23 1,78 397 160 360 172|373 156 488 143 431 159
constante (SSFC)

- Final  com vogal|259 162 347 160 3,01 166|412 1,27 465 1,35 4,38 1,33
constante (SSFV)

- Meio (SSM) 309 15 365 141 337 150|368 161 465 125 416 151

A fim de verificar estatisticamente as diferencas observadas acima, o0s

dados foram analisados através de uma série de analises de variancias com Série
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(2: Alfabetizacdo e 12 série) e Fase (2: 12 e 22 fases), como fatores e numero de
acertos como variavel dependente por cada condicdo. Na Tabela 6 séo

apresentados os resultados destas andlises.

Tabela 6. Analises de variancias de cada tarefa de categorizacdo de sons tendo
como Série (2: Alfabetizacdo e 12 série) e Fase (2: 12 e 22 fases).

Série Fase Série x Fase

g [OM| F | P | g |OM| F | P |gl QM| F | P

Semelhanca de silaba
- Inicial (SSI) 1-66 54 3,0 ,087|1-66 12,4 13,6 ,000|1-66 ,1 1,788

- Inicial com consoante|1.66 16 ,7 ,411|1-66 22,2 20,6 ,000|1-66 3,9 3,6 ,062
constante (SSIC)

- Inicial com vogal|1l-66 7,1 53 ,024|1-66 19,1 17,7 .000|1-66 6,2 5,7 ,019
constante (SSIV)

-Final (SSF) 1-66 29,2 9,7 ,003|1-66 351 20,1 .000|1-66 2,1 1,2 ,274

-Final com consoante|1.66 30,1 88 ,004(1-66 16,9 10,1 .002|1-66 1,4 ,8 ,359
constante (SSFC)

-  Final com vogal|1-66 16,9 6,4 ,014|1-66 62,2 37,4 .000|1-66 11 6 ,428
constante (SSFV)

- Meio (SSM) 1-66 199 74 ,008|1-66 21,4 13,3 .001|166 14 9 347

Observam-se efeitos principais da variavel série em quase todas as
condig@es, indicando um melhor nivel de desempenho da 12 série em relagéo a
alfabetizacdo, com excecdo da condicdo de semelhanca da silaba inicial e da
condicdo de semelhanca da silaba inicial com consoante constante. Efeitos
principais da variavel fase foram observados em todas as condi¢cbes, sendo o
desempenho na 22 fase (média: 4,74) sempre melhor do que na 12 fase (média:
3,88). SO foi observado um efeito interativo Série x Fase para a condicao
semelhanca da silaba inicial vogal constante (ver Figural). Analise a posteriori das
comparacdes entre as médias (Teste de Tukey) indica haver uma diferenca

significativa entre as duas séries na 22 fase (p<.05; 12 série 5,08; alfa 4,53 diferenca
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.55) mas nédo na 12 fase; e entre as duas fases na 12 série mas nao na alfabetizacéao

(p<.05; 12 fase 3,94; 22 fase 5,08 diferenca 1,14).

8 -
== Alfabetizacao = & lasérie
6 .
- =¢508
© 4,06 - - =
2 ’ -_= — 4,53
3 4 —
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Figura 1. Interacdo Série x Fase na tarefa de Semelhanca da Silaba Inicial
com Vogal Constante (SSIV)

Estes resultados mostram que o0s participantes melhoraram seus
desempenhos nesta tarefa de categorizacdo de sons, possivelmente devido ao
efeito da instrucdo formal em leitura e escrita. Em se tratando da condicdo de
semelhanca, um maior nimero de acertos foi detectado na condi¢cdo de semelhanca
do segmento inicial. Neste caso, a percepc¢do sonora centra-se na silaba, sugerindo
uma maior facilidade em perceber o segmento inicial, principalmente em se tratando
de segmentos maiores, no caso da silaba.

Conforme descrito anteriormente, os dados indicam que todas as criancas
apresentaram mais facilidade em manipular um segmento sonoro maior que um
fonema, a silaba, quando na posicao inicial da palavra. Estes resultados sugerem
gue, inicialmente, as criancas tém uma maior percepcao da silaba e posteriormente,
com a instrucdo formal em um sistema de escrita alfabético, ha uma maior
percepcdo em relacdo a fonemas (Cardoso-Martins, 1991; 1995). De fato, como a

literatura ja demonstra (Liberman, Shankweiler, Fischer & Carter 1974), as criancas
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podem perceber palavras em sentencas e silabas em palavras, muito antes de

perceberem os fonemas.

3.1.2.3 Desempenho nas tarefas de Segmentacao de Sons

Os escores considerados nesta tarefa correspondem ao nimero de respostas
corretas pronunciadas pelas criancas apos a adicdo ou subtracdo de um fonema /p/
ou da silaba /pa/, dentre as nédo-palavras que geravam palavras ou outras nao-
palavras, apresentadas oralmente pela examinadora as criancas.

Na Tabela 7, sdo apresentadas as médias e os desvios-padréo dos acertos
das criancas de acordo com a fase e as condi¢bes na tarefa de segmentacédo de
sons. Esta tarefa foi apresentada em trés condicdes gerais: condicdo de
apresentacao (adicdo ou subtracao), condicdo de segmentacédo (fonema ou silaba),
e condicao de transformacéao (palavras ou nao-palavras).

De uma maneira geral, observando o desempenho na condicédo de adicao de
silaba gerando uma nao-palavra, por exemplo, constata-se que na 12 fase as
criancas da alfabetizacdo (média: 0,73) apresentaram escores inferiores em relacéo
aos escores das criancas da 12 serie (média: 2,91). Estas diferencas ndo foram
acentuadas na 22 fase.

Os dados demonstram que as criancas da 12 série apresentaram, de fato, um
desempenho superior ao desempenho das criancas da alfabetizacdo em cada uma
das condicOes. Verificou-se que as menores médias deste grupo se localizaram nas
condicbes de Adicdo e de Transformacdo em nao-palavras. Nestas mesmas
condi¢cbes, também se encontraram as menores médias do grupo de criancas da 12

série.
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As condi¢cbes que apresentaram as menores diferencas entre as séries, por

exemplo, foram as de subtracdo de fonema e de silaba com transformacdo em

palavra. As médias da 12 fase, alcancadas entre as criancas da alfabetizacdo foram

4,26 e 5,44, respectivamente, sendo para as criancas da 12 série 5,44 e 5,88.

Um outro aspecto observavel foi o da condicdo de transformacdo em

palavras, onde a mesma se mostrou mais favoravel tanto para a alfabetizacdo

guanto para a 12 série em comparacao a condicdo de transformacdo em n&o-

palavras.

Observa-se, enfim, um melhor nivel de desempenho na condicdo de

subtracdo do que na condicao de adicéo.

Tabela 7. Médias e desvios-padrdo dos acertos nas tarefas de Segmentacéo de

Sons (subtracéo e adicdo de fonemas e silabas) de acordo com a série e fase

Tarefas de 12 fase 22 fase
Segmentacdo de Alfa 12 série  Total Alfa  12série  Total

Sons MD DP MD DP MD DP |MD DP M DP M DP
Subtracéo
Fonema — palavra 426 1,33 544 ,89 485 1,27(4,91 1,14 541 ,71 5,16 ,97
Fonema — néo-palavra | 1,47 2,25 3,97 2,47 2,72 2,66|2,88 2,53 4,67 1,92 3,78 2,41
Silaba — palavra 544 1,13 588 ,32 566 ,8 (571 ,63 591 ,38 581 ,53
Silaba — ndo-palavra 2,73 2,48 4,26 1,99 3,50 2,36(3,56 2,23 4,80 1,47 4,18 1,98
Adicéo
Fonema — palavra 2,68 1,61 456 1,50 3,62 1,81(3,35 1,51 4,12 1,30 3,73 1,45
Fonema — n&o-palavra | ,97 1,87 2,76 2,62 1,87 2,43|1,50 2,19 2,47 2,36 1,98 2,31
Silaba — palavra 2,62 1,79 4,23 1,86 3,42 1,99(2,79 2,06 4,12 1,66 3,46 1,97
Silaba — ndo-palavra /3 169 291 2,61 1,82 2,44| 97 2,02 2,12 2,38 1,54 2,27

Com o objetivo de averiguar estas observacoes, realizou-se uma Analise de

Variancia do tipo Série (2: alfabetizacdo e 1%), Fase (2: 12 e 22 ), Condicdo de

Apresentacdo (2: adicdo e subtracdo), Condicdo de Segmentacdo (fonema ou



68

silaba) e Condicdo de Transformacao (2: palavras e nao-palavras), tendo o nimero
de acertos como variavel dependente. Esta analise produziu efeito principal
significativo para a variavel Série [FE (1,66) = 32,71; p = .000]; Condicdo de
Apresentacéao [F (1,66) = 185,76; p = .000] e Condicdo de Transformacdo [F (1,66)
= 342,18; p = .000]. Efeito significativo de interacdo foi encontrado entre Série X
Fase [E (1,66) = 4,58; p = .036; Figura 2] e Série x Condicdo de Transformacéo [F
(1,66) = 11,43; p =.001; Figura 3].

Identificou-se efeito principal na Condicdo de Apresentacédo, onde a condicao
de Subtracdo (média: 4,45) foi mais facil que a condicdo de Adicdo (média: 2,68).
Observou-se efeito principal da Condicdo de Transformacdo em palavras (4,37),
sendo mais favoravel que a Condicéo de Transformacao em néo-palavras (2,67).

Andlise, a posteriori (Teste de Tukey), da comparacdo entre as medias no
caso da interacdo Série x Fase, indica haver uma diferenca significativa entre as
duas séries tanto na 12 fase (12 série 4,25 e alfabetizacdo 2,61 diferenca: 1,64)
como na 22 fase (12 série 4,20 alfabetizacdo 3,20 diferenca:1,00) (p<.05) e
diferencas entre as duas fases somente nas criancas de alfabetizacdo (p<.05; 1°
fase 2,61; 2° fase 3,2 diferenca: .59).

Em suma, as diferencas entre as fases para as criancas da alfa parecem ser
decorrentes da instrucdo formal, e que, no caso das criancas da primeira, estas
diferencas nao sdo tdo proeminentes, ja que elas apresentam, na primeira fase, um

nivel de instrucdo que permite responder mais corretamente a tarefa.



69

8 -
=)= Alfabetizacdo = = lasérie
6 .
- 425
6 4 i . - - - - - - - - - ‘ 4,2
N )
> — 3,2
2. 2,61
O | |
la fase 2a fase

Figura 2. Interacdo Série x Fase nas tarefas de Segmentacéo de Sons

Comparacdes entre as meédias da interacdo Série x Condicdo de

Transformacéo indicam haver uma diferenga significativa entre as duas seéries tanto

na condicdo ndo-palavra (12 série 3,49 alfabetizacdo 1,85 diferenca: 1,64) como na

condicao palavra (12 série 4,95 e alfabetizagédo 3,97 diferenca: 0,98) (p<.05).
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Figura 3. Interagdo Série x Condi¢édo de Transformacéo

O efeito interativo entre a condicdo de Transformacdo e o fator Série (ver
Figura 3), parecem sugerir que, as criancas da alfabetizacdo, em se tratando da
habilidade de segmentar sons, tém mais dificuldades em lidar com nédo-palavras

(média: 1,85) do que as criancas da 12 série (média: 3,49).

3.1.2.4 Desempenho nas tarefas de Invers&o de Sons

Nesta tarefa foram verificadas as habilidades de inverter fonemas e silabas
em palavras e ndo-palavras. Além desta condi¢cdo de Inversdo, esta também foi
constituida de uma condicdo de Transformacgédo de palavras em ndo—palavras (PN);
nao-palavras em palavras (NP); e néo-palavras em nao-palavras (NN). Para a
realizacdo desta andlise, utilizou-se o0 mesmo procedimento das outras tarefas.
Através da descricdo das médias e desvios-padrao foram considerados os nimeros

de acertos dos sujeitos em cada uma das condi¢des da tarefa.
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Como € possivel observar (Tabela 8), na 12 fase o desempenho das criancas
na 12 série foi superior ao das criancas da alfa em todas as condi¢cfes da tarefa.
Na 22 fase, verificou-se um melhor desempenho da 12 série em quase todas as
condicOes da tarefa, com excecdo das condi¢cdes de Inversdo de fonema em uma
palavra com transformacdo em uma nao-palavra e inversdao de fonema em uma
nao-palavra com transformagcdo em outra ndo-palavra, nas quais a alfa apresentou
escores superiores.

Além disso, entre as condi¢cdes de Inversdo de silabas e de fonemas,
constata-se um desempenho bastante elevado para a condicdo de Inversdo de
silabas em relacédo a inversao de fonemas, tanto para as criancas da alfa quanto

para as criancas da 12 série.

Tabela 8. Médias e desvios-padrdo dos acertos nas tarefas de Inversdao de

Sons (inversdo de fonemas e silabas) de acordo com a série e a fase

12 fase 22 fase
Tarefas de Inverséao Alfa 12 série Total Alfa 12 série Total
de Sons
MD DP MD DP MD DP |MD DP MD DP MD DP
Fonemas
Palavra — N&o-palavra A7 111 56 99 51 1,04 1,97 159 91 150 ,94 1,53
N&o-palavra-Palavra 62 158 241 2,16 151 208 |97 1,70 1,65 1,86 1,31 1,80

N&o-palavra — Ndo-pal. |,56 1,73 /59 1,02 57 141|109 2,01 ,73 152 91 1,78

Silabas
Palavra- N&o-palavra 2,65 2,06 4,18 1,36 3,41 1,89 (3,91 1,29 4,47 128 419 1,31
N&o-palavra-Palavra 3,47 2,58 4,73 1,40 4,10 2,16 [5,03 1,75 535 1,20 519 1,50
N&o-palavra-N&o-palavra | 3,59 2,71 5,00 1,63 4,29 233|444 1,97 550 1,13 4,97 1,68

Buscando verificar o nivel de significancia entre as médias, realizou-se uma

Andlise de Variancia do tipo Série (2: alfa e 1°), Fase (2: 12 e 22 ), Condicéo de
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Inversdo (2: silaba e fonema) e condicdo de Transformacdo (3: palavra em nao-
palavra; ndo-palavra em palavra; ndo-palavra em nao-palavra), tendo o nimero de
acertos como variavel dependente.

Esta analise revelou efeito principal significativo paras as variaveis Seérie [E
(1,66) = 9,59; p = .003]; Fase [E (1,66) = 9,76; p = .003]; Condicdo de Inverséo [E
(1,66) = 311,60; p = .000] e Condicdo de Transformacéo [F (2,132) = 40,22; p =
.000], além de uma interacao significativa entre Fase x Condi¢cdo de Inversao [E
(1,66) =6,02; p = .017]; e Série x Condicéo de Transformacéo [F (2,132) =5,30; p =
.006].

Quanto ao efeito principal da variavel Série, estes resultados indicam que as
criancas da 12 série (média: 3,01) apresentaram mais facilidade em manipular
silabas e fonemas do que as da alfabetizacdo (média: 2,31). De uma maneira geral,
o desempenho na 22 fase (média: 2,91) aumentou em relacdo a 12 fase (média:
2,39) o que indica que, na maioria dos casos, as criangas com mais escolarizacéo
obtiveram maior éxito na tarefa de inversdo de sons. Além disso, uma outra
explicacdo plausivel para estes resultados, centra-se na questdo de que a
consciéncia dos fonemas pode ser mais facil ou mais dificil em funcdo da tarefa
(Nunes et al., 1997).

A diferenca que apareceu como extremamente significativa foi demonstrada
com o efeito principal da variavel condicdo de inversao, revelando um desempenho
favoravel a condicdo de silabas (média: 4,35) em comparacdo a condicdo de
fonemas (média: 0,95). Aléem disso, evidencia-se um desempenho mais elevado
para a condicdo de transformacdo de n&o-palavra em palavra (média: 3,02), em
comparacao a transformacdo de nao-palavra em nado-palavras (média: 2,68) e de

palavra em nao-palavra (média: 2,26).
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A comparacédo das diferencas entre as meédias (Teste de Tukey) do efeito de
interacao significativa entre as variaveis Fase x Condicao de Inversao (ver figura 4),
mostrou que em ambas as fases o desempenho na condicdo silaba (12 fase 3,93 e
22 fase 4,78 diferenca: 0,85) foi superior ao desempenho na condicdo fonema
(média: 12 fase 0,86 e 22 fase 1,05 diferenca: 0,19) (p<.01). Diferencas entre as
fases de cada condicdo mostraram ser significativas somente na condicdo silaba

(p<.05; 1% fase 3,93; 2° fase 4,78 diferenca .85).
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Figura 4. Interacdo Fase x Condicdo de Inversdo nas Tarefas de Inversdo de
Sons

A comparacédo das diferencas entre as medias (Teste de Tukey) do efeito de
interacdo significativa entre as variaveis Seérie x condicdo de Transformacédo (ver
Figura 5), mostrou haver diferencas significativas entre as duas séries somente na
condicdo NP (p<.05; alfa: 2,52; 12 série: 3,53 diferenca 1,1). Comparacdes entre as
condicOes de cada série mostraram haver uma diferenca entre PN e NP somente no

caso da 12 série (p<.05; PN 2,53 NP 3,53 diferenca 1,0).
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Figura 5. Interacdo Série x Condicdo de Transformacdo nas Tarefas de
Inverséo de Sons

3.1.3 Desempenho na Tarefa de Leitura

A tarefa de leitura foi composta por palavras e ndo-palavras que variaram em
nivel de dificuldade considerando a estrutura (CV) e numero de silabas (dissilabas,
trissilabas e polissilabas). A analise desta tarefa foi realizada baseando-se no
ndmero de palavras lidas corretamente pelas criangas.

A fim de investigar o desempenho na tarefa de leitura, procedeu-se apenas a
uma andlise do desempenho da leitura de palavras e ndo-palavras considerando
como tipos de erros as seguintes alteracfes: erros de acentuacdo da silaba ténica
(por exemplo: troca de tonicidade de silabas que objetivamente desrespeita regras
de acentuacdo, pronunciando “valida” para “valida”), trocas entre consoantes surdo-
sonoras (por exemplo, pronunciar “mético” para “médico”), auséncia de nasalizacao,

omissao de fonemas, adicao de fonemas.
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A Tabela 9 apresenta as médias de acertos das criancas das duas séries
(alfabetizacéo e 12 série) ao lerem palavras e nao-palavras isoladas. Considerando
a leitura de palavras, verificou-se que as criancas da alfabetizacdo leram em média
7 palavras a mais na 22 fase, em comparacdo a 12 fase. Resultado similar foi
observado em relac&o as criancas da 12 série, as quais leram em média 8 palavras
a mais na 22 fase em relacdo a 12 fase. Examinando as médias dos acertos das
nao-palavras, constata-se que as criancas da alfa leram 5 n&o-palavras a mais na 22

fase em comparacdo ao desempenho da 12 fase. Desempenho semelhante foi
encontrado com as criancas da 12 série.

Tabela 9. Médias e desvios-padrdo dos acertos na tarefa de leitura, segundo

série e fase
12 fase 22 fase
Leitura Alfa 12 série Total Alfa 12 série Total
MD |DP| MD |DP| MD |DP| MD |DP| MD |DP | MD | DP
Palavras 10,62 | 3,23 | 13,29 | 2,66 | 11,96 | 3,23 | 18,06 | 2,71 | 20,63 | 2,44 | 19,36 | 2,86
N&o-palavras | 9,15 |3,01 11,09 1,99 | 10,12 | 2,71 | 14,59 | 3,04 | 16,06 | 2,39 | 15,33 | 2,81

3.1.4 Desempenho na Tarefa de Escrita

Esta tarefa constou de ditado de palavras e néo-palavras que variaram em
nivel de dificuldade quanto a estrutura e o numero de silabas. Os escores foram
obtidos considerando-se apenas o numero de palavras grafadas corretamente.

Tomando-se como referéncia os niveis de desenvolvimento da escrita criados
por Ferreiro e Teberosky (1985), pode-se dizer que, por se encontrarem as
criangas, na sua maioria, no nivel alfabético, optou-se por uma andlise apenas do
namero de acertos. Dessa forma, a classificacdo dos erros produzidos foi baseada

em categorias descritas por Guimaraes (2001).
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Visando a esclarecer as categorias adotadas, serdo demonstrados exemplos
dos erros encontrados, inseridos nas respectivas categorias: transcricdo da fala (por
exemplo: escrever “baralio” para “baralho”), omissdo de letras (por exemplo:
escrever “ abaxi” para “abacaxi”), acréscimo de letras (por exemplo: “barailho” para
“baralho”), auséncia de nasalizacdo (por exemplo grafar “ferrameta” para
“ferramenta”), trocas entre consoantes surdo-sonoras (por exemplo grafar “pende”
para “penti”), erros por desconsiderar as regras contextuais (por exemplo: “injeséo”
para “injecdo”), erros ligados ao desconhecimento da origem das palavras
(“abacachi” para “abacaxi”).

No que diz respeito a escrita de nao-palavras, diferentes escritas foram
consideradas como acerto desde que a pronuncia resultante estivesse de acordo
com a forma fonoldgica ditada pelo examinador (por exemplo: para / brizeva/ foram
consideradas como acerto as escritas “brizeva” e “briseva”).

Na Tabela 10 estdo apresentadas as médias e desvios-padrdo do
desempenho das criangcas acerca dos acertos nas tarefas de escrita. Observa-se,
gue as criancas da alfabetizacdo escreveram em meédia 5 palavras a mais sem
alteracdes_ortogréaficas na 22 fase em relacdo a 12 fase, enquanto as criancas da
12 série escreveram uma média de 4 palavras a mais do que na 12 fase. Quanto a
escrita de ndo-palavras a alfabetizacdo apresentou um maior progresso no
desempenho em relacdo a 12 série na comparacdo entre fases. Enquanto as
criancas da alfabetizacdo grafaram 8 nao-palavras corretamente na 22 fase em
comparacao a 12 fase, as criancas da 12 série grafaram 5 ndo-palavras a mais que a

12 fase.

Tabela 10. Médias e desvios-padrdo dos acertos na tarefa de escrita
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12 fase 22 fase

Escrita Alfa 12 série Total Alfa 12 série Total

MD DP| MD |DP | MD |DP | MD |DP | MD |DP | MD | DP

Palavras 11,00 |3,27 [13,09 |2,98 (12,06 |3,28 |16,62 |3,15 |17,83 |3,32 |17,27 |3,27

NZo-palavras 12,91 (3,32 |15,36 |2,18 14,15 |3,04 |20,94 |2,37 |20,00 |2,63 (20,46 |2,54

Salienta-se, para fins de esclarecimento, que o objetivo dessa pesquisa foi
investigar a predicdo da consciéncia fonoldgica sobre as habilidades de leitura e
escrita, restringindo essa andlise a uma breve descricdo dos escores de leitura e
escrita. Embora exista uma riqueza qualitativa dos dados de leitura e de escrita e da
possibilidade de uma analise sobre as categorias dos erros ortograficos, abarcando
as questbes morfoldgicas, nao sera realizada, no presente momento, tal analise, e

sim em futuras publicagdes.

3.2 Andlises de Regressdes Multiplas

3.2.1 Efeito preditor da consciéncia fonolégica sobre a habilidade de leitura

Visando a analisar o efeito preditivo que as habilidades de consciéncia
fonologica exercem sobre as habilidades de leitura e escrita e controlar fatores que
possam interferir no desempenho das criancas, tais como idade, WISC e a
habilidade de leitura e de escrita na 12 fase, os dados foram submetidos a analises
de Regressdes Multiplas com Passos Fixos. As regressfes multiplas proporcionam
informacdes sobre a natureza da relacdo entre as varidveis dependente e
independente, fornecendo qual variavel € preditora da variavel dependente, bem

como o nivel desta predicao, explicado atravées da variancia da varidvel dependente.
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O conjunto de analises de Regressdes Mdltiplas foi utilizado com o intuito de
buscar indicios de relagdes causais entre as habilidades de consciéncia fonologica e
a habilidade de leitura e de escrita. Desse modo, as variaveis dependentes foram as
habilidades de leitura e escrita na 22 fase e as variaveis independentes foram os
desempenhos nas tarefas de consciéncia fonologica (Producédo e ldentificacdo de
Rimas, Categorizacdo de Sons, Segmentacéo e Inversao de Sons).

A fim de excluir a possibilidade de interferéncia de outras variaveis sobre a
relacdo consciéncia fonologica e a habilidade de leitura e escrita, as variaveis de
controle — Idade, WISC (Vocabulario e Digitos) e a habilidade de leitura e escrita na
12 fase, foram mantidas nos primeiros trés passos, respectivamente. Assim,
enquanto as habilidades de leitura e escrita (22 fase) foram definidas como
variaveis dependentes, as variaveis: Idade (1° passo), WISC - Digito e Vocabulario -
(2° passo), Tipo de Leitura/Escrita na 12 fase, de palavras ou ndo-palavras, em
funcdo do tipo de avaliacdo da leitura/escrita na 22 fase que correspondia a VD na
equacdo de regressdo (3° passo), e as diferentes variaveis de consciéncia
fonoldgica (4° passo), foram definidas como variaveis independentes.

Na Tabela 11, encontram-se as analises de regressdes multiplas, referindo-
se a predicdo que as variaveis de controle e as variaveis de consciéncia fonologica
exercem sobre a habilidade de leitura (palavras e ndo-palavras) das criancas da

alfabetizacao e da 12 série.
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Tabela 11. Andlises de Regressdes Mdltiplas com Passos Fixos para as criancas de
alfabetizacéo e de 12 série, tendo como variavel dependente as habilidades de leitura na 22
fase (palavras e nado-palavras) e, como independentes: 1° passo Idade, 2° passo WISC, 3°
passo Tipo de leitura na 12 fase e 4°asso, as diferentes varidveis de Consciéncia
Fonolégica

Passos / Avaliacdo da Leitura na 22 fase
Variaveis preditivas  |Palavras N&o-palavras

R F" gl P" [R" F" gl P%
1. Idade , 13 10,25 1-66 ,002 | ,05 3,38 1-66 ,071
2. WISC ,08 217 3-63 ,100 | ,11 2,64 3-63 ,057
3. Leitura na 12 fase 15 14,73 1-62 1,000 , 10 8,60 1-62 ,005
4. Tempo Médio Prod.12 Rima ,02 2,43 1-61 124 ,00 14 1-61 ,708
4. Producdo Rima ,00 24 1-61 623 | ,03 2,14 1-61 ,149
4. Identificacdo Rima Dissilaba ,03 249 1-61 ,120 ,02 197 1-61 ,165
4. Identificacdo Rima Trissilaba ,04 448 1-61 ,038 02 149 1-61 227
4. Semelh. Sil. Inicial ,05 465 1-61 ,035 ,07 6,67 1-61 ,012
4, Semelh. Sil. Inic. Cons. ,02 2,09 1-61 154 ,02 1,55 1-61 217
4. Semelh. Sil. Inic. Vogal ,05 468 1-61 ,034 ,02 148 1-61 ,228
4. Semelh. Sil. Final 02 222 1-61 ,142 | 02 1,27 1-61 ,265
4. Semelh. Sil. Final Cons. ,02 148 1-61 ,229 | ,00 ,00 1-61 952
4. Semelh. Sil. Final Vogal 05 534 161 ,024 | 0,2 154 1-61 219
4. Semelh. Sil. Meio ,00 ,00 161 ,995 | ,01 65 1-61 ,424
4. Subtracdo de Fonema ,05 547 1-61 ,023 02 1,89 1-61 ,175
4. Subtragéo de Silaba ,02 157 1-61 ,214 | ,00 25 1-61 ,619
4. Adicdo de Fonema ,02 232 161 ,133 | ,02 1,47 1-61 ,230
4. Adicdo de Silaba ,00 ,02 161 ,879 | ,02 1,32 1-61 ,256
4. Inverséo de Fonema ,00 ,04 161 ,837 | ,04 359 1-61 ,063
4. Inverséo de Silaba ,03 246 1-61 /122 | ,00 ,172 1-61 ,680

Com relacdo As variaveis de controle, Idade, WISC e Leitura na 12 fase,
encontrou-se efeito da Idade somente para Palavras [F " (1,66) = 10,25; p " = .002]
e de Leitura tanto para Palavras [F " (1,62) = 14,73; p °" = .000] e N&o-palavras [F "
(1,62) = 8,60; p ™ = .005], explicando uma variancia de 13%, 15% e 10%,
respectivamente. A variavel WISC ndo apresentou nenhum efeito preditor
significativo.

Apos a eliminacdo da influencia das variaveis de controle foram inseridas as

varias variaveis de consciéncia fonolégica como o 4° passo. Encontra-se um valor
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preditivo da variavel identificacdo de rima em palavras trissilabas [F " (1,61) = 4,48;
p ®" = .038] sobre a leitura de palavras, explicando 4% da variancia. Observa-se
também um valor preditivo de duas variaveis de silabas. Enquanto a variavel
semelhanca da silaba inicial exerce tanto uma predicdo sobre a leitura de palavras
[F " (1,61) = 4,65; p °" = .035] quanto sobre a leitura de nao-palavras [F " (1,61) =
6,67; p " = .012], explicando respectivamente, 5% e 7% da variancia; a variavel
semelhanca da silaba inicial com vogal constante e a variavel semelhanca da silaba
final com vogal constante sdo preditoras apenas, da leitura de palavras [F " (1,61) =
4,68; p " = .034] e [F " (1,61) =5,34; p " = .024] com percentual explicativo de
variancia de 5% e 5%, respectivamente, sobre esta habilidade.

Além disso, verifica-se a predicdo da variavel subtracdo de fonema sobre a
habilidade de leitura de palavras [F <" (1,61) = 6,13; p ®" = .016], explicando 5% do

percentual de variancia.

3.2.2 Efeito preditor da consciéncia fonologica sobre a habilidade de escrita

Um segundo conjunto de andlises de regressées multiplas com passos fixos foi
realizado, desta vez tendo como variavel dependente a escrita (palavras e nao-
palavras). Assim as analises de Regressdes sdo idénticas as apresentadas
anteriormente, exceto a substituicdo de leitura por escrita na variavel dependente e
no terceiro passo da variavel independente. Estas analises encontram-se descritas
na Tabela 12.

Quanto as trés variaveis de controle observa-se inicialmente que a variavel Idade
se mostrou preditiva somente da escrita de ndo-palavras [F " (1,63) = 4.07; p " =
.048], com percentual de variancia de 6%. Com relacdo ao WISC, a percentagem de

variancia explica 24% da variancia sobre a habilidade de escrita de palavras [F "
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(3,60) = 6.37; p " = .001]. Enfim, quanto & variavel escrita na 12 fase foi encontrado
um efeito preditor sobre a habilidade de escrita na 22 fase tanto considerando as
palavras [F " (1,59) = 17.82; p *" = .000] como as n&o-palavras [F " (1,59) = 27,29; p

°h = 000], explicando percentuais de variancia, respectivamente de 17% e 27%.
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Tabela 12. Analises de Regressfes Mdltiplas com Passos Fixos para as criangas de
alfabetizacdo e de 12 série, tendo como variavel dependente as habilidades de
escrita na 22 fase (palavras e ndo-palavras) e, como independentes: 1° passo
Idade, 2° passo WISC, 3° passo Tipo de escrita na 12 fase e 4° passo, as diferentes
variaveis de consciéncia fonolégica

Passos/ Avaliacdo da Escrita na 22 fase
Variaveis preditivas  |Palavras N&o-palavras

R F" gl P" [R" F" gl P%
1. Idade 03 1.61 1-63 .208 ,06 4,07 1-63 ,048
2. WISC 24 637 360 ,001| ,08 185 3-60 ,146
3. Escrita na 12 fase JA7 17,82 1-59 ,000 | ,27 27,29 1-59 ,000
4. Tempo Médio Prod.1® Rima ,00 14 1-58 ,713 ,00 ,04 1-58 ,837
4. Produgdo Rima ,04 428 1-58 ,043 ,04 3,78 1-58 057
4. Identificacdo Rima Dissilaba ,01 ,73 1-58 ,397 ,00 ,08 1-58 781
4. Identificacdo Rima Trissilaba ,04 400 1-58 ,050 | ,00 24 1-58 628
4. Semelh. Sil. Inicial ,03 288 158 ,095 | ,01 ,67 1-58 416
4. Semelh. Sil. Inic. Cons. ,00 ,00 158 991 | ,02 2,15 1-58 ,148
4. Semelh. Sil. Inic. Vogal 01 136 158 ,249 | ,01 1,01 158 ,320
4. Semelh. Sil. Final ,00 , 10 1-58 752 | ,00 , 10 1-58 749
4. Semelh. Sil. Final Cons. ,01 145 158 ,234 | ,00 26 1-58 611
4. Semelh. Sil. Final Vogal ,00 14 1-58 ,709 | ,00 ,03 1-58 ,863
4. Semelh. Sil. Meio ,00 21 158 650 | ,00 1,03 1-58 ,315
4. Subtracdo de Fonema ,00 ,06 1-58 ,802 ,04 400 1-58 ,050
4. Subtracao de Silaba ,01 1,22 1-58 274 ,00 12 1-58 ,735
4. Adicédo de Fonema 07 7,47 1-58 ,008 | ,01 90 1-58 ,348
4. Adicdo de Silaba ,00 ,01  1-58 911 | ,00 ,03 1-58 876
4. Inversdo de Fonema ,01 57 1-58 ,453 ,01 1,03 1-58 ,315
4. Invers&o de Silaba ,01 .72 1-58 ,401 | ,00 ,03 1-58 859

Quanto as variaveis de consciéncia fonoldgica (4° passo) verifica-se um valor
preditivo da variavel producéo de rima sobre a escrita de palavras [F " (1,58) = 4.28;
p " = .043] com percentual de variancia de 4%. Uma outra variavel de rima,
identificacdo de rima em palavras trissilabas, também exerceu predicdo sobre a
escrita de palavras [F " (1,58) = 4.00; p " = .050], apontando um percentual

explicativo de variancia de 4%.
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Além disso, as evidéncias indicam uma predicdo de duas variaveis de fonemas
sobre a escrita. Quanto a primeira, constata-se a predi¢cdo da variavel subtracéo de
fonema sobre a escrita de n&do-palavras [F " (1,58) = 4.00; p " = .050], esta
apresenta um percentual de variancia menos elevado 4%, em comparacdo a
segunda variavel de fonema, adicdo de fonema [F <" (1,58) = 7,47; p " = .008], a
gual exerce uma predicdo sobre a escrita de palavras, com um percentual

explicativo de variancia de 7%.



84

4. DISCUSSAO E CONCLUSOES

As pesquisas realizadas nos ultimos 20 anos tém evidenciado a existéncia
de uma conexdo entre a consciéncia fonoldgica e a aquisicao da leitura e da escrita.
Apesar de grande parte das pesquisas aponte para uma predicdo da consciéncia
fonoldgica sobre o aprendizado da leitura e escrita, este processo ainda ndo esta
totalmente esclarecido, havendo controvérsias sobre que aspectos da consciéncia
fonoldgica seriam relevantes para a aquisicdo dessas habilidades.

Enquanto os trabalhos na lingua portuguesa (Cardoso-Martins, 1995)
sugerem gue a consciéncia dos fonemas e das silabas seria determinante para a
aquisicdo das habilidades literarias, estudos realizados na lingua inglesa (Goswami
& Bryant, 1990) sugerem que a sensibilidade a rima seria indicadora de uma direta
predicéo sobre a capacidade de ler .

A existéncia de uma controvérsia fomenta novas investigacdes a respeito de
guais elementos sonoros da palavra seriam preditores da leitura e escrita.
Recentemente, novos esforcos de pesquisa, na lingua inglesa, tém surgido
(Cardoso-Martins & Pennington, no prelo; Bryant, 2002) na tentativa de esclarecer
essa polémica e contribuir para as praticas educacionais realizadas em sala de aula.

Ao longo do presente estudo, uma questdo central convergiu esforco
cientifico em direcdo a uma investigacdo do grau de preditividade das variaveis de
consciéncia fonoldgica sobre o progresso em leitura e escrita, em criancas da
alfabetizacdo e da 12 série, submetidas as tarefas propostas. Através de uma
investigacdo longitudinal, foram realizadas analises de Regressfes Multiplas com

Passos Fixos, com o intuito de averiguar o valor preditivo da variavel Identificacéo e
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Producdo de rima, Categorizacdo de Sons, Segmentacdo de Sons e Inversao de
Sons, sobre o0 desempenho das criancas nas tarefas de leitura e escrita

Os resultados desse estudo confirmam nossa hipotese de que had uma
relacdo preditiva entre a consciéncia fonoldgica e as habilidades de leitura e escrita,
suportando os achados de estudos na area (Bradley & Bryant, 1983; Goswami &
Bryant, 1990; Cardoso-Martins, 1995; Muter et al, 1997; Bryant, 1998; Bryant &
Cavendish, 2001; Cardoso-Martins & Pennington, no prelo). Como foi descrito no
capitulo anterior, as habilidades fonolégicas se mostraram, de certa forma, distintas
nesta relacao preditiva.

No que se refere a habilidade de producédo de rima, pudemos observar que,
enquanto as criancas da alfabetizacdo mostram uma tendéncia em ser mais rapidas
para produzir a 12 rima com a palavra-alvo, elas apresentaram um desempenho
inferior ao desempenho da 12 série com relacdo ao nimero de rimas produzidas. De
fato, as criancas com uma maior exposicdo a educacdo formal obtiveram um
desempenho melhor quanto ao numero de rimas produzidas, o que foi demonstrado
por um melhor desempenho na 22 fase, comparado a 12 fase.

Como foi descrito no capitulo anterior, observamos um dado curioso com
relacdo ao desempenho da alfabetizacdo na 12 fase, onde nenhuma crianca
produziu rima com a palavra “bola“, embora tenha produzido com as outras palavra-
exames. Na busca de uma compreensao desses resultados, focalizamos nos tipos
de producdes das criancas, 0s quais parecem indicar uma preferéncia por produzir
palavras que comecem ou terminem com a mesma silaba (“boneca”, “boca”,
“tagarela”). Esses dados parecem indicar que, aléem do desempenho depender da
exposicao a instrucdo formal em leitura e escrita, também ha uma tendéncia e

facilidade em manipular silaba em comparacao a rima.
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Qual seria uma plausivel explicacdo para a maior velocidade da alfabetizacéo
sobre a 12 série (na 12 fase) descrita acima, e por que razao houve um aumento do
tempo médio de producéo da rima, observando 0s escores entre a 12 e 22 fases?
Uma possivel explicacdo seria que, embora a rima tenha um carater cultural,
presente em versos, slogans e musicas, as criancas tém freqientemente mais
experiéncias com musicas e rimas durante a educacao pré-escolar (Maclean, Bryant
& Bradley, 1987) e a partir da alfabetizacdo, essas experiéncias tendem a diminuir,
0 que parece justificar o aumento do tempo médio da 12 para a 22 fase para ambas
as séries.

Em relacdo a habilidade de identificar rima, foram encontrados escores
elevados para as criancas da alfabetizacdo e da 12 série. Como sugerimos
anteriormente, esses resultados encontram suporte na literatura (Yopp, 1988,
Cardoso-Martins, 1995), além de que esta tarefa exige da crianca uma habilidade de
categorizar os sons que rimam de acordo com a similaridade fonologica global, ao
contrario da habilidade de produzir rima, onde a crianga para fornecer uma rima, ela
precisa identificar a rima da palavra e, procurar em seu Iéxico uma outra palavra que
tenha a mesma rima. Talvez, essas diferencas sejam provenientes das diferencas
nas exigéncias cognitivas das tarefas.

No que se refere as analises de Regressdes Mudltiplas, o padrdo dos
resultados que emergem suportam a hipotese de que ha uma conexao entre a rima
e a leitura e escrita na lingua portuguesa. Dessa forma, a habilidade de identificar
rima mostrou-se preditora da leitura e da escrita de palavras, enquanto a tarefa de
producdo de rima foi responsavel pelo sucesso na habilidade de escrever palavras.
Este resultado parece divergir de estudos na lingua portuguesa (Cardoso-Martins,

1995) e de evidéncias na lingua inglesa (Muter et al., 1997). Conforme discutido na
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introducéo, Cardoso-Martins (1995) sugere que a sensibilidade a rima néo
desempenha um papel especial nos estagios iniciais da aquisicdo da leitura e
escrita, sugerindo uma possivel influéncia da rima em estagios posteriores.
Ressalta-se que esta autora utilizou apenas criancas da alfabetizacdo, enquanto o
presente trabalho realizou uma analise de Regressdo Multipla com Passos Fixos
com a alfabetizacdo e a 12 série, controlando o fator idade, e que por sua vez
possibilitou um maior poder de andlise de Regressdo. Com relacdo ao estudo de
Muter e colaboradores, a rima e o fonema sao habilidades fonolégicas
independentes, onde a sensibilidade a rima néo parece exercer uma predicao inicial
sobre a leitura e escrita. Portanto, nossos resultados se encontram em consonéancia
com as conclusdes alcancadas nas analises longitudinais de Bradley e Bryant
(1983); Goswami e Bryant (1990); Bryant (1998); Bryant (2002); com criancas
inglesas, as quais apontam que medidas da sensibilidade a rima seria preditora da
capacidade de ler e escrever. Na perspectiva de Bryant (2002), a medida que a
crianca tem a sensibilidade a rima, inicialmente dividindo uma palavra em “onset” e
“rime” ela pode apresentar, associada a esta sensibilidade, uma maior habilidade de
subdividir uma palavra em unidades menores que sao os fonemas, auxiliando na
compreensao do alfabeto fonético e dessa forma a ler e escrever novas palavras.
Quanto a tarefa de categorizacdo de sons, as analises indicaram que o
desempenho na condicdo de semelhanca da silaba inicial foram bastante elevados
para todas as criancas (alfabetizacdo/12 série), confirmando os resultados de
estudos na area (Cardoso-Martins, 1995; Liberman, Shankweiller, Fischer & Carter,
1974), os quais revelam uma maior facilidade em identificar e manipular silabas em

relacdo aos fonemas.
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E importante ressaltar que foram utilizadas, no presente estudo, duas
medidas de identificacdo de silaba inicial. A primeira medida apresentou a silaba
inicial da palavra-alvo, diferente da silaba das outras palavras, tanto em relacdo ao
som da consoante quanto ao som da vogal (e.g., mala, boca, mapa). No segundo
tipo, a silaba inicial da palavra-alvo diferiu das outras palavras apenas com relacéo
ao som da consoante (e.g., pata, bala, palha). Esta Segunda medida vem sendo
considerada, pela literatura, como uma tarefa de aliteracdo ja que o contraste se
encontra no fonema inicial (Rego, 1995).

Por outro lado, a utilizacdo de uma outra variavel no presente estudo, a
semelhanca da silaba inicial com vogal constante (cola, copo, bote) permitiu uma
identificacdo do som, onde o0 contraste se encontrava apenas no fonema inicial,
sendo portanto, considerada segundo a literatura como uma tarefa de aliteracéo
(Rego, 1995).

A conclusdo desse estudo indica que ambas medidas de identificacdo da
silaba inicial foram preditoras da leitura e escrita. Mais especificamente, as analises
de Regressbes Multiplas demonstraram que a variavel semelhanca da silaba inicial
€ preditora da habilidade de ler palavras e nao-palavras, enquanto a variavel
semelhanca da silaba inicial com vogal constante (aliteracdo) prediz o sucesso da
leitura de palavras. Uma outra variavel de silaba, que apresentou uma predicao
sobre a leitura de palavras foi a semelhanca da silaba final com vogal constante.

Partindo-se da hipotese de que a tarefa de semelhanca da silaba inicial com
vogal constante seria uma tarefa de aliteracdo (Rego, 1995), pode-se afirmar que
esses resultados estdo de acordo com as hipoteses de Bryant, Maclean, Bradley, e
Crossland, (1990), Goswami e Bryant (1990), Bryant (2002). Segundo esses autores

a aliteracdo (“onset”) teria um impacto benéfico no aprendizado da leitura. As
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analises de Regressfes Mdultiplas também confirmam a hipotese de Cardoso-
Martins (1995), sobre o valor preditivo que a variavel semelhanca da silaba inicial,
com contraste na silaba (CV), exerce sobre a leitura de palavras.

E interessante salientar a interacdo encontrada entre a Série e a Fase nas
tarefas de segmentacéo de sons. Esta interacdo indica a importancia da Fase nessa
tarefa, principalmente entre as criangas da alfabetizacdo. De fato, a instru¢éo formal
em leitura e escrita apresenta um maior impacto sobre o desempenho das criancas
da alfabetizacdo. O mesmo ocorre entre as criangas da 12 série, embora em menor
intensidade. Nesse sentido, os escores da alfabetizacdo apresentaram maiores
elevacOes entre a 12 e a 22 fase, atribuindo a esse resultado o fato de que essas
criancas estdo cursando o primeiro ano de instrucdo formal em leitura e escrita,
proporcionando, talvez uma maior reflexdo de um sistema que € alfabético ou seja,
que as letras representam os fonemas.

Esses resultados sé@o consistentes com a literatura na area (Nunes, Buarque
& Bryant, 1997). De fato, a consciéncia dos fonemas esta altamente relacionada a
aprendizagem da leitura, embora exerca um papel importante nessa aprendizagem.
As anadlises de Regressdes Mudltiplas parecem sugerir a importancia do valor
preditivo que a tarefa de subtracdo de fonemas desempenha sobre a leitura e
escrita da palavra e nao-palavras. Ao mesmo tempo, a tarefa de adicdo de fonemas
mostrou um papel importante sobre a habilidade de escrita. Outro aspecto,
resultante da analise de variancia da tarefa de segmentacdo de sons, refere-se a
guestao da manipulacéo de palavras e ndo-palavras. A utilizacdo de ndo-palavras €
uma boa medida que possibilita uma reflexdo da palavra, considerando as letras e
as sequéncias de sons existentes nas palavras, ao invés de uma leitura da palavra

de forma global.
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Sobre a tarefa de inversdo de sons, as analises de Regressfes Multiplas nao
indicam haver uma predi¢cdo dessa variavel sobre a leitura e escrita. Dessa forma, €
importante refletir sobre as diferencas das tarefas que medem uma mesma
habilidade de manipular fonemas. A provavel explicacdo dessas diferencas pode ser
atribuida ao fato dessas tarefas envolverem diferentes niveis de dificuldades.

Sumariando os resultados obtidos quanto as variaveis que influenciam a
habilidade de leitura, tém-se a tarefa de Identificacdo de rimas (trissilabas),
semelhanca da silaba inicial, semelhanca da silaba inicial com vogal constante,
semelhanca da silaba final com vogal constante e da subtracdo de fonemas,
indicando uma maior predicdo da sensibilidade as silabas sobre a leitura. Por outro
lado, houve uma maior predicdo das tarefas que envolvem manipulacdo fonémica
sobre a habilidade de escrita de palavras e nao-palavras, que sdo a adicdo e
subtracdo de fonemas, respectivamente; além das tarefas de producdo e de
identificacéo de rimas (trissilabas).

Os resultados obtidos, portanto, sobre a natureza da conexdo entre a
sensibilidade das silabas e o aprendizado da leitura, ilustram a hipotese de que
durante a leitura a analise fonologica parece ocorrer a partir de unidades lingtisticas
perceptiveis, no caso as silabas, o que ndo acontece na escrita. Durante a fase
alfabética, ao escrever, o aprendiz associa cada fonema a uma letra, soletrando, o
gue parece justificar a importancia desse padrdo sonoro na habilidade de escrever.
Quanto a sensibilidade a rima, esta mostrou-se como preditora da leitura e da
escrita.

Conforme mencionado anteriormente, as pesquisas Sao unanimes em
concordar com a importancia da consciéncia fonologica sobre a leitura e escrita.

Muito embora as evidéncias dessa relacdo na lingua portuguesa sejam escassas,
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Cardoso-Martins (1995) realizou um estudo longitudinal com criancas da
alfabetizacdo, defendendo o argumento de que a consciéncia fonémica e silabica
sdo determinantes da aprendizagem inicial da leitura e escrita. Parece razoavel
supor gue, se na lingua portuguesa ha um predominio de palavras polissilabicas,
dessa forma a silaba se apresenta como uma unidade fonoldgica mais facilmente
reconhecida pelas criangas. Por outro lado, na lingua inglesa ha uma predominancia
de monossilabos favorecendo a percepcao de unidades fonoldgicas intra-silabicas,
como o “onset” e a “rime”, designando um lugar néo relevante as silabas, que séo
estruturas complexas na lingua inglesa. Como entdo justificar os resultados
encontrados no presente estudo, quanto a importancia da rima na lingua
portuguesa?

Levando em consideragcdo, que a hipotese de Bryant (2002) centra-se em
duas vias que explicam a predicdo da consciéncia fonoldgica sobre a leitura e
escrita, torna-se mais facil a compreensao dos nossos resultados encontrados. A
primeira via, indireta, indica que se a crianca tiver a sensibilidade para a rima,
dividindo uma palavra em m -a-l-a , essa capacidade esta associada a uma maior
capacidade de subdividir uma palavra em unidades menores que sao os fonemas,
em 4 fonemas, auxiliando a compreender o alfabeto fonético, proporcionando a

leitura de novas palavras. A segunda via, direta, sugere que a sensibilidade para a

identificacdo desse segmento sonoro, a rima, esta associado a identificacdo de
sequéncias de letras para esses sons, percebendo que a mesma sequéncia de
letras podera estar associada a outras sequéncias por analogia, ilustrando a
influéncia direta sobre a leitura e escrita. A abordagem dessas hipoteses poderia
justificar a importancia da rima nos nossos resultados. Embora a rima na lingua

portuguesa seja uma unidade entre silabas, pois se trata de palavras de varias
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silabas ao contrario dos monossilabos da lingua inglesa, as analises de Regressdes
Multiplas confirmam o poder preditor da rima sobre as habilidades de ler e escrever.

As recentes investigacdes na lingua inglesa, apontam uma controveérsia
sobre quais aspectos sonoros, que sons ou conjunto de sons seriam relevantes para
a aprendizagem da leitura e escrita. Enquanto para Bryant (2002), a rima pode atuar
diretamente, ou indiretamente sendo mediada pelos fonemas, para Cardoso-
Martins e Pennington (no prelo) os fonemas séo preditores da leitura e escrita, onde
a sensibilidade a rima € mediada pela consciéncia dos fonemas. O nosso estudo
nao dispde de informacbes sobre o poder preditor do fonema sobre a rima ou da
rima sobre o fonema, até mesmo porque essa investigacdo néo faz parte do nosso
objetivo, podendo ser investigado em um estudo futuro.

Algumas questdes permanecem em aberto, que nos levam a sugerir novos
estudos. Com relacdo ao intervalo de tempo entre as duas fases de coleta dos
dados, considera-se que as diferencas observadas, quanto ao desempenho das
criancas, poderiam ser diferentes em um maior intervalo de tempo. Sendo assim,
gual seria o efeito preditivo em um estudo longitudinal com um intervalo de um ano,
entre a 12 e a 22 fases (sera dada continuidade a coleta dos dados verificando essa
guestao)?

Um outro aspecto, € que seria interessante ter acrescentado no estudo
criangcas que estivessem na iminéncia de iniciar a alfabetizacdo, para analisar o
papel desempenhado pelas habilidades fonoldgicas no inicio da aquisicdo da lingua
escrita, uma vez que a maioria das criancas da alfa, durante a 12 fase de coleta, ja
se encontravam no nivel alfabético de acordo com a classificacdo de Ferreiro e

Teberosky (1985).
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A realizacdo de uma analise sobre as categorias dos erros, envolvendo
guestdes relativas ao dominio de regras hierarquicas e das consideracdes Iéxicas,
investigando se a maior parte das alteracdes ortograficas estdo relacionadas as
dificuldades de analises fonoldgicas, torna-se de fundamental importancia para a
compreensao da natureza da lingua escrita, sendo dessa forma, interessante dar
continuidade ao estudo investigando essa relagao.

Quanto as implicacdes educacionais, este estudo reveste-se de relevantes
guestionamentos visando a uma maior reflexdo das praticas desenvolvidas em sala
de aula, no que se refere ao ensino da lingua escrita. Faz-se necessario realizar
atividades que possam promover o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica,
envolvendo habilidade de manipular os componentes sonoros da palavra,
intencionalmente, desde o inicio da escolarizacéo, ja que a consciéncia fonologica
esta fortemente relacionada ao sucesso na aprendizagem da leitura e escrita,
conforme foi demonstrado nesse estudo e em outras pesquisas (Bradley & Bryant,
1983; Goswami & Bryant, 1990; Harten, 1994, Cardoso-Martins, 1995; Muter et al,

1997; Bryant, 1998, Bryant, 2002).
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ANEXOS

PROTOCOLOS UTILIZADOS NA COLETA DE DADOS



NUmero:

Nome:

Série:

Data da coleta:

Data de nascimento:

VOCABULARIO

ANEXO 1

SUB-TESTE DE WISC
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1. BICICLETA 21.DOLAR

2. FACA 22.CAMPANARIO
3. CHAPEU 23.ALTAR
4.CARTA 24 ESPIONAGEM
5.GUARDA-CHUVA 25.ESTROFE
6.ALMOFADA 26.ISOLAR
7.UNHA 27 .LANTEJOULA
8.BURRO 28.HARA-KIRI
9.PELE 29.RECUAR
10.BRILHANTE 30.AFLICAO
11.UNIR 31.LASTRO
12.PA 32.CATACUMBA
13.ESPADA 33.IMINENTE
14.PREJUIZO 34.LOUVA-DEUS
15.VALENTE 35.VESPER
16.DISPARATE 36.ASSETICO
17.HEROI 37.PATRIMONIO
18.JOGO 38.RETARDAR
19.NITROGLICERINA 39.ESCARNIO
20.MICROSCOPIO 40.TRADUZIR

RESPOSTA:



DIGITOS

ORDEM DIRETA

Séries 1° ensaio

3-8-6

3-4-1-7

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

O©oOo~NO O~ W

RESPOSTA:

ORDEM INVERSA

Séries 1° ensaio

2-5

5-7-4

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

O~NO O~ WN

RESPOSTA:
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2° ensaio

6-1-2

6-1-5-8

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

2° ensaio

6-3

2-5-9

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



ANEXO 2

NUamero:

Nome:

Série:

Data da coleta:

Data de nascimento:

TAREFAS DE LEITURA
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Tarefa de leitura de palavras

Transcricao

FATO

PANO

TECIDO

SAPATO

COMI

BEBI

PALETO

CAMELO

MEDICA

FOLEGO

VALIDA

BEBADO

NINHADA

MARTELO

LOUCA

ZEBRA

JOQUEI

TREINO

QUARTETO

PROSTRADA

LARANJADA

HELICOPTERO

MARIMBONDO

DINOSSAURO

MARINHEIRO
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Tarefa de leitura de ndo-palavras

Transcricdo

LACO

VIPO

LENIDO

NAPALO

TABI

FANI

POTEFO

NAPEDO

NEPIDA

POTOFA

PALIMA

TEDAPO

LINHEDO

PARTIFO

SOUCA

NEBRA

MOQUEI

TREIPO

QUARNELA

PROSTRUDA

LISANJATA

HOFAZIMERO

MURICAFO

FANOSSAURA

GAMITARIA
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ANEXO 3

NUmero:

Nome:

Série:

Data da coleta:

Data de nascimento:

TAREFAS DE CONSCIENCIA FONOLOGICA

PRODUCAO DE RIMA:

1- LATA:
2-BOLA:

3- RUA:

4- MORDEU:
5-JANELA:
6- ESCADA:

Observaco0es:



IDENTIFICACAO DE RIMA

Semelhancga da Posig¢&o Final

Treino: bigode chupeta roleta

Palavras dissilabas
1-lata medo dedo
2-mola bola dado
3-vela mato tela
4-liga siga teto
5-selo moda roda

6-gato mato foca

Palavras trissilabas
1-mocgada escada cabelo
2-martelo cocada chinelo
3-cortina barato mulato
4-veneno moreno pipoca
5-beleza cachorro surpresa

6-cabine vitrine mofado
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CATEGORIZACAO DE SONS

Semelhanca da Silaba Inicial (SSI)
Treino: milho missa neve

1-siri tatu cipé

2-remo rede luva

3-figa burro bule

4- nave copo nata

5-foca foto cheque

6-caja chulé chuchu

Semelhanca de Silaba Inicial com Consoante Constante (SSIC)
Treino: bico bola bode

1-pena pente porco

2-casa copo cofre

3-bule bota burro

4-laco lata leque

5-nuvem navio nariz

6-bolo bife boca

Semelhanca da Silaba Inicial com Vogal Constante (SSIV)
Treino: café saci caju

1-cola copo bote

2-pena remo pente

3-rata lapis réadio
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4-filé sinal siri
5-foca bode foto

6-sabdo saci maca

Semelhanca da Silaba Final (SSF)
Treino: vela burro sala

1-chuva ferro morro

2-filé tatu pelé

3-caju siri teju

4-bico seta lata

5-bruxa neve ficha

6-bife dado rodo

Semelhanca da Silaba Final com Consoante Constante (SSFC)
Treino: vela galo bolo

1-lata fita pote

2-porco vaca foca

3-dedo fada roda

4-rato bote pente

5-ferro jarra zorro

6-vara muro péra

Semelhanca da Silaba Final com Vogal Constante (SSFV)
Treino: péra cara tinta
1-dedo lago fogo

2-casa bota mesa



3-burro carro foto
4-chave bote pente
5-vela bota mala

6-bruxa onca calca

Semelhanca da Silaba do Meio (SSM)
Treino: cocada macaco vitrine
1-selvagem chinelo caneca

2-palmito formiga serpente

3-tomate pipoca chamado

4-sirene mulato calada

5-aluna veludo sorvete

6-barata coragem brinquedo

OBSERVACOES:
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TAREFA DE SEGMENTACAO DE SONS (ADICAO DE FONEMA)

EDACO
OMBO
ANELA
APO
ALHACO
IPOCA

ADICAO DE SILABA

GODE
LHOCA
TINETE
LITO
RAFUSO
CATO

SUBTRACAO DE FONEMA

PARROZ
POURO
PASA
PAMIGO
PESPIAO
PALFACE

EBARI
EIRO
ANEQUI
ISSE
ECHA
ANLEI

LEBARI
TEIRO
SANEQUI
LISSE
NECHA
BANLEI

PEBARI
PEIRO
PANEQUI
PISSE
PECHA
PANLEI
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SUBTRACAO DE SILABA

PABOTA
PACARRO
PATECIDO
PALUVA
PAGALETO
PALINHA

TAREFA DE INVERSAO DE SILABAS

FOCA
FITA
BODE
GRAMA
PELO
GALO

TAREFA DE INVERSAO DE FONEMAS

VIR
DEZ
DOR
Glz
GAS
COR

VELE
LECA
NOFI
DODA
LABO
BONA

RET
LAS
RAD
LOG
REV
LOS
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PALEBARI
PAMEIRO
PASSANEQUI
PALISSE
PANECHA
PABANLU

FIMO
LANO
MEGO
PIVA
RADA
VOGO

DAP
GOR
TIR
BES
DUV
FAR
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