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Resumo

A consciéncia fonoldgica € cada vez mais apontada como um dos
preditores mais consistentes do sucesso da aprendizagem da leitura. Assiste-se
a um crescente interesse relativamente ao contributo desta competéncia para a
aprendizagem da leitura, por estar no centro de todo o ensino-aprendizagem,
mas verifica-se a necessidade de estudos cientificos que testem o impacto dos
programas de intervengdo em consciéncia fonolégica no desenvolvimento da
competéncia de leitura.

Realizou-se um estudo longitudinal que contou com trés momentos de
recolha de dados e a implementacdo de um Programa de intervengdo. A
consciéncia fonologica foi avaliada a partir de provas da Bateria PALPA (Castro
Caldé & Gomes, 2007) e da Bateria de Prova Fonologicas (Silva, 2002). Para a
avaliacao da leitura recorreu-se a BAL (Ribeiro, Silva, Santos, Cadime, Chaves-
Sousa, Vale & Spinillo, 2013). A amostra envolveu 80 criangas de dois
agrupamentos de escolas publicas do norte do pais, e apds o primeiro momento
de recolha de dados, a amostra foi dividida em grupo de comparagéo (n = 39) e
grupo experimental (n = 41). O grupo experimental foi sujeito a um Programa de
Estimulagcao em Consciéncia Fonoldgica que se desenvolveu para o efeito. Este
instrumento abrange as quatro dimensdes da consciéncia fonologica e a
discriminagao auditiva e foi desenvolvido em pequenos grupos de quatro a cinco
criangas, num total de 16 sessbdes de 45 minutos.

Os resultados obtidos permitem testar a eficacia do programa, uma vez
que o grupo experimental evidenciou ganhos estatisticamente significativos na
consciéncia fonoldgica e na leitura quando comparado ao grupo de comparagao.
Estes resultados reforcam a importancia de alteragdo de praticas pedagdgicas
na Educacgao pré-escolar, de forma a assegurar o desenvolvimento precoce da
consciéncia fonologica, com vista a prevenir dificuldades de aprendizagem da

leitura.

Palavras-Chave: Avaliacdo; Consciéncia Fonoldgica; Programa de intervencao

Leitura



Abstract

Phonological awareness is increasingly singled out as one of the most
consistent predictors in the successful learning of reading. There is a growing
interest regarding the contribution of this skill to the learning of reading, as it is in
the middle of the whole teaching-learning process, but there is a need for
scientific studies that test the impact of phonological awareness intervention
programmes in the development of reading skills.

A longitudinal study, consisting of three moments of data collection and
implementation of an intervention Programme, was carried out. Phonological
awareness was assessed based on the PALPA Battery (Castro Calé & Gomes,
2007) and on the Phonological Assessment Battery (Silva, 2002). BAL (Ribeiro,
Silva, Santos, Cadime, Chaves-Sousa, Vale & Spinillo, 2013) was used to assess
reading skills. The sample involved 80 children attending classes in two school
groupings. After the first data collection the sample was divided in control group
(n=39) and experimental group (n = 41). The experimental group was submitted
to a Phonological Awareness Stimulation Programme, developed to this effect.
This programme, validated to European Portuguese embraces the four
dimensions of phonological awareness and hearing discrimination and was
developed in small groups of four to five children, in a total of 16 sessions of 45
minutes.

The results confirm the efficacy of the programme. Experimental group
clearly showed statistically significant gains in phonological awareness when
compared to the control group. These results reinforce the importance of the
modification of teaching practices in Preschool Education, as a way to ensure the
precocious development of phonological awareness, in order to prevent

difficulties in reading.

Key words: Assessment, Phonological Awareness, Reading Intervention

Programme.
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INTRODUGAO

ENQUADRAMENTO E MOTIVAGOES

A presente investigacao parte de uma motivagado pessoal e profissional
que surgiu apos alguns anos de ensino, em especial, em intervengao junto de
criangas com dificuldades de leitura.

Embora seja um facto que esta investigagdo parte de um interesse
pessoal, pela ligacdo estabelecida com as criangas nos momentos de
intervengao, esta alia-se a uma pertinéncia educacional, uma vez que a leitura
se encontra no centro de toda a aprendizagem.

As competéncias de literacia emergente iniciam-se no pré-escolar e a
consciéncia fonolégica (CF), o reconhecimento de palavras e a descodificagdo
sd0 essenciais para a aquisigao da leitura, de acordo com Gallagher (2020) sédo
pré-requisitos para a compreensao desta e os programas de intervengao sao a
chave para melhorar estas competéncias.

Esta investigagao surge numa altura em que os educadores de infancia e
professores se encontram cada vez mais sensiveis para estes modelos
desenvolvimentais de leitura e por considerarmos que € altura de incorporar
diferentes formas de intervencdo, para treinar precocemente competéncias
como a consciéncia fonoldgica, desde muito cedo.

Nos ultimos anos tém sido realizadas muitas investiga¢des para estudar
a relagdo entre CF e a aprendizagem da leitura (Gallagher, 2020; Georgiou,
2012; Hulme & Melby-Lervag, 2018; Melby-Lervag, Redick, & Hulme, 2016;
Parrila, Kirby, & Pfeiffer, 2004; Silva & Capellini, 2015; Torgesen et al., 1997;
Torppa et al., 2015), principalmente, para determinar o tipo de relagédo existente
entre estas duas variaveis, mas parece haver pouca literatura em Portugués
Europeu sobre programas de intervengdo em consciéncia fonolégica. Além
disso, parece que a caréncia é ainda maior se a tentativa for a de perscrutar a
relagdo entre a implementagcdo de programas estruturados de intervengdo em
CF e o desempenho em leitura. Esta escassez esteve na origem da motivacéo
para esta caminhada investigativa, tendo como objetivo perceber o desempenho
de um grupo de criangas na area da consciéncia fonoldgica no final da Educagéo
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Pré-escolar e perceber se a estimulagao ira predizer o sucesso da aprendizagem

da leitura no final do 2° ano de escolaridade.

ESTRUTURA E ORGANIZAGAO

Esta tese encontra-se organizada em duas partes distintas: o
Enquadramento Teodrico e o Estudo Empirico.

Na primeira parte - Enquadramento tedrico - encontram-se os capitulos
sobre os fundamentos teoricos relacionados com as aprendizagens da leitura, a
histéria das dificuldades de leitura e a consciéncia fonoldgica.

O capitulo | inicia-se com a compreensao do processo de aprendizagem
da leitura, procedendo-se a delimitagdo do conceito e a explanagédo sobre os
modelos explicativos que sio vistos pelos autores como uma sucessao de
estadios (Carvalho, Pereira & Festas, 2018), fazendo referéncia a influéncia que
as diferentes ortografias tém neste processo, bem como ao principio alfabético
e, por fim, fazendo a transigdo para as fases seguintes, da descodificagdo a
compreensao da leitura.

O capitulo 1l percorre a tematica das Dificuldades de Leitura,
apresentando um breve percurso histérico com quase 150 anos,
circunscrevendo o conceito, as definicdes, apresentando estudos de prevaléncia
documentados em varios paises com taxas distintas, e ainda referindo a génese
e, de forma muito breve, as hipéteses explicativas para o surgir desta dificuldade,
no entanto, o foco serd na hipdtese fonoldgica por ser aquela que é mais
comumente aceite (Moura, Pereira & Simdes, 2018).

O capitulo lll fecha este enquadramento tedrico com a tematica da
Consciéncia Fonoldgica, iniciando com o enquadramento e definicdo e,
posteriormente, referindo as quatro dimensdes: a consciéncia da palavra,
consciéncia silabica, consciéncia intrassilabica e consciéncia fonémica. Conclui-
se esta parte com os estudos, realizados ao longo dos ultimos anos, que
estabelecem a relagdo entre a Consciéncia Fonologica e a aprendizagem da
leitura.

Na segunda parte, no Estudo Empirico, € descrita a metodologia adotada
nesta investigagéo e, no capitulo 1V, s&o incluidos os dados relativos a nossa

amostra, os instrumentos selecionados para os momentos de avaliacdo e os
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procedimentos de recolha de dados. No capitulo V descrevemos o Programa de
Intervencgao construido para esta investigacado. De seguida s&o apresentados e
discutidos os resultados. A tese encerra com as conclusdes, onde refletimos
sobre a investigacdo desenvolvida, sistematizamos os contributos mais
relevantes desta, apontamos as principais limitagdes, e fazemos sugestdes para
futuras investigacbes no ambito da tematica por nés abordada. Por fim, sdo

discutidas implicagdes deste estudo para a pratica.



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO



CAPITULO | - APRENDIZAGEM DA LEITURA

1.1. DELIMITAGAO DO CONCEITO E MODELOS EXPLICATIVOS

A leitura € uma capacidade relativamente recente na evolugédo da espécie
humana, cuja aquisicdo requer um longo periodo de aprendizagem explicita.
Este processo contrasta com o desenvolvimento de outras fungbes mentais,
como a linguagem que, em principio, precisa de uma exposicdo minima para
maturar (Martins, 2019).

Ler implica aceder ao significado a partir de simbolos impressos e para
aceder a esse significado, a crianga precisa de aprender o cédigo escrito da
cultura onde se encontra inserida (Vellutino, 1987). A competéncia da leitura
implica transformar a conversdo de simbolos graficos (grafemas) nos sons
(fonemas) correspondentes e envolve um adequado funcionamento de diversas
fungdes neurocognitivas e a ativagao de diferentes regides cerebrais (Moura,
Pereira & Simbes, 2018). Ler implica conhecimentos sobre as convengdes do
sistema alfabético, como correspondéncias grafo-fonéticas, escrita de
morfemas, regras e padroes de escrita e implica ainda conhecimento fonolégico,
sintatico e semantico. Os leitores partem também de conhecimentos decorrentes
de experiéncias prévias de leitura e, a medida que processam nova informacao,
estdo constantemente a atualizar na memoria o texto lido e a integrar e relacionar
essa informagao com as frases que ja leram (Ehri, 2006).

Conhecer o sistema alfabético € fundamental, a compreensido deste
principio de correspondéncia de letra-som é a porta de entrada para a leitura
(Sprenger-Charolles & Colé, 2006).

Para dominar o cédigo da escrita € imperativo dominar a linguagem oral,
mas ha uma hierarquia entre os diferentes elementos que compdem as palavras.
As frases sao formadas por palavras, sendo estas formadas por silabas, que por
sua vez sao constituidas por fonemas e estes sdo os atomos das palavras
(Bosse & Zagar, 2017). As criangas tém de compreender que os fonemas
correspondem a letras e esta capacidade de segmentar as palavras em unidades
mais pequenas € indispensavel para a aprendizagem da leitura (Sprenger-
Charolles & Colé, 2006). A aquisicdo da leitura ndo é um processo facil, mas a

crianga entra neste procedimento de forma muito mais competente, se tiver uma
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consciéncia fonolégica sdlida. A consciéncia fonolégica promove a
aprendizagem da leitura, porque facilita a descoberta do principio alfabético, o
qual, por sua vez, permite a identificagdo de novas palavras (Sprenger-Charolles
& Colé, 2006). Além disso, assim que a crianga compreende que 0S sons se
decompdem em unidades mais pequenas, torna-se mais facil associar estas
unidades as letras e aceder, assim, ao principio alfabético.

As investigagdes realizadas nos ultimos anos ajudam a compreender que
a leitura € uma tarefa linguistica, e que a sua aprendizagem requer o
desenvolvimento de uma consciéncia por parte das criangas para que sejam
capazes de manipular explicitamente as estruturas da lingua. A crianga deve
saber como analisar intencionalmente a linguagem oral para ter sucesso na
aprendizagem da leitura.

A Literacia de leitura (PISA, 2018) é considerada como a capacidade de
um individuo compreender, utilizar, avaliar, refletir na leitura de textos escritos,
com a finalidade de atingir os seus objetivos, de desenvolver os seus
conhecimentos e o seu potencial, e de participar na sociedade. Para Yilmaz
(2018), a leitura pode ser descrita como um processo individual de obtenc&o de
significado dos textos, tendo como resultado o de colocar simbolos recebidos
através dos érgaos dos sentidos num processo mental.

A capacidade de identificar as palavras escritas € especifica da leitura e
essa representacao foi reconhecendo diferentes suportes e sistemas de escrita,
ao longo da Histéria, dos quais se destacam a pictografica, ideografica,
logografica, silabica e alfabética (Morais, 1997). De facto, varios autores tém
proposto teorias da aquisicdo da leitura e expéem-nas por estadios ou fases,
caracterizando-a por diferentes processos-chave ou competéncias que
emergem, que se desenvolvem e transformam (Carvalho, Pereira & Festas,
2018; Ehri, 2006). Existem diversos modelos desenvolvimentalistas da
aprendizagem da leitura, mas apenas alguns mais relevantes serdo aqui
abordados.

Marsh et al. (1980) defendem duas grandes fases na aquisigéo da leitura,
uma que ocorre no 1° e 2° ano do 1° ciclo do Ensino Basico, e a outra por volta
do 5° ano. No inicio do 1° ano, os alunos, de acordo com os autores, utilizam
estratégias de substituicdo e adivinhagéo e, mais tarde, comegam a recorrer ao
contexto sintatico, seméantico e a pistas resultantes da identificacdo de alguns
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grafemas. No final do 1° ano, a crianga comega a aplicar as regras de
correspondéncia grafema-fonema, uma estratégia util na descodificagao e leitura
de palavras desconhecidas. Segue-se a estratégia do uso hierarquico, com base
em regras condicionais que tém de ser aplicadas de acordo com cada situagao.
As estratégias de analogia surgem por volta dos 10 anos, na frequéncia do 5°
ano, sendo esta possivel pelo armazenamento de formas visuais que fez até esta
altura.

Frith (1985) propls trés fases para a aquisicao da leitura: estratégia
logografica; estratégia alfabética e estratégia ortografica. A primeira, também
conhecida por visual ou global, tem inicio por volta dos trés anos, altura em que
a crianga comecga a ser capaz de reconhecer palavras familiares, através da
memorizagdo de um padréo visual como se fossem logogramas. Nesta altura, a
crianga consegue assimilar algumas palavras, mas n&o € capaz de distinguir
grafemas. A estratégia alfabética, surge mais tarde e inicia-se quando a crianga
tem a capacidade de analisar os grafemas das palavras, uma fase marcada pela
descodificagdo. A ultima estratégia ira permitir o reconhecimento instantaneo das
palavras e surge mais consistentemente a partir dos sete anos.

Seymour (1997;1999) defende o dual-foundation model, com trés fases
de aquisigao da leitura. Na primeira, sao estabelecidas as bases da leitura, existe
um processo logografico, de reconhecimento de palavras familiares e de
armazenamento destas e dependente de um conhecimento prévio das
correspondéncias letra-som. Na fase ortografica é estabelecida uma relagéo
mais complexa entre a ortografia e a fonologia, iniciando-se a aquisi¢ao das
caracteristicas menos frequentes e mais complexas da ortografia. Na ultima fase,
a morfolégica, a crianga ja é capaz de reconhecer unidades maiores como 0s
morfemas, para ler palavras e a leitura € acompanhada por um desenvolvimento
da consciéncia linguistica.

Ehri (1982; 1992;1997) apresentou uma proposta de aquisicdo da leitura
que ocorre em quatro fases. A primeira fase é a pré-alfabética, tendo inicio pela
utilizacdo da memédria, das pistas visuais das palavras ou pela adivinhagao pelo
contexto. Nesta fase de “leitura por pistas visuais”, geralmente as criancas
encontram-se a frequentar a Educacao pré-escolar. Segue-se a fase parcial-
alfabética, altura em que as criangas comegam a estabelecer algumas relagdes

alfabéticas com as letras do seu nome ou outras que ja conhegam, e usam-nas
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para ler palavras baseando-se em pistas parcialmente alfabéticas; no entanto,
ainda ndo dominam as letras todas do alfabeto. Esta fase geralmente
corresponde ao final do periodo pré-escolar ou inicio do 1° ano de escolaridade.
A terceira fase, a alfabética, corresponde a leitura com recurso a conexdes grafo-
fonéticas completas, sendo a crianga capaz de estabelecer as correspondéncias
entre grafemas e fonemas nas palavras. A crianga revela capacidade de
descodificar palavras nao-familiares e, ao associa-las a memoria, permite a
leitura por analogia. Na quarta fase, a alfabética consolidada, as criangas ja
conseguem ler com base em unidades maiores, ou seja, reconhecer
combinacgdes de letras e saber como se pronunciam como uma unica unidade.
O vocabulario visual sofre um crescimento exponencial e a leitura passa a ser
automatizada.

Os modelos desenvolvimentais tiveram a sua popularidade, mas,
sobretudo, a partir dos anos 90, alguns autores (Coltheart et al., 2005; Morais,
1997; Sprenger-Charolles et al., 2006) comegaram a questionar a passagem
para o nivel seguinte na competéncia leitora, apenas quando dominava o estadio
anterior. Estes autores defendem um modelo em cascata, onde a crianga
desenvolve, em paralelo e em interacdo, o reconhecimento de palavras
familiares, a leitura dos vocabulos desconhecidos, por analogia, a semelhanga
parcial com as palavras que ja conhecem; as informagdes parciais dos
patamares anteriores podem ser passadas para os seguintes antes que o
processo finalize (Coltheart et al., 2005). O que continua a ser comum a todos
os modelos desenvolvimentais € a importancia do principio alfabético para a
aprendizagem da leitura, dado que esta acontece a partir da correspondéncia
grafema-fonema (Carvalho et al., 2018).

O conceito de literacia emergente surgiu com o propdésito de enquadrar
uma nova concegao do processo de aprendizagem da linguagem escrita (Mata,
2006). Esta conceptualizagdo permitiu compreender que o desenvolvimento
precoce da leitura e da escrita acontecem antes do ensino formal, verificando-
se, assim, que ocorrem num periodo compreendido entre o nascimento e a altura
em que a crianga € exposta de forma convencional. Uma precocidade que, mais
recentemente, o conceito de literacia emergente veio confirmar.

Autores como Whitehurst e Lonigan (1998) consideraram quatro

competéncias fundamentais para a literacia emergente: a linguagem, o
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conhecimento do impresso, o conhecimento de letras, e a consciéncia
fonoldgica. Niklas e Schneider (2013) apontaram precursores comuns, COmo 0
conhecimento de letras, a consciéncia fonoldgica, o vocabulario e a capacidade
cognitiva. No entanto, estes autores acrescentaram como uteis determinados
fatores sociais, como o estatuto familiar e os habitos de literacia familiar. De
acordo com estes autores, € revelante que a literacia emergente seja promovida
em contextos diversos e com diversidade das praticas. Para Silva (2004), as
criangas serao potencialmente capazes, em contextos escolares e familiares, de
perceber as fungdes do ato de leitura, analisar os suportes distintos que
assumem as formas de escrita e contactar com formatos gréaficos das letras.

O que é importante ressalvar € que a emergéncia da leitura precede o
principio alfabético e o sucesso depende do dominio de algumas competéncias,
sendo o0 conhecimento das letras, a correspondéncia grafema-fonema, a
consciéncia fonolégica e conhecimento das convengdes de escrita considerados
precursores. Estas competéncias dotam as criangas com os mecanismos de
aprender a ler (Suggate, 2018) e, como verificado, podem determinar a forma
como processam esta aquisicdo, reconhecendo mais uma vez a sua importancia,
visto que ha uma centralidade dada a leitura pelo sistema educativo.

Os modelos desenvolvimentistas evidenciam a importancia de uma fase
alfabética, conhecida pela correspondéncia grafema-fonema e, além disso,
partindo do principio alfabético, deve-se atender as caracteristicas dos codigos

ortograficos.



1.2. A LEITURA EM DIFERENTES ORTOGRAFIAS: O PRINCIPIO
ALFABETICO

No século XIX, a leitura ganhou uma crescente importédncia pela
transversalidade que tem relativamente a todo o curriculo (Ehri, 2006; Ehri et al.,
2001; Furnes & Samuelsson, 2011; Smith et al., 2016; Spencer et al., 2019;
Suggate, 2016; Wanzek, Vaughn, Roberts, & Fletcher, 2011). Existe uma relagéo
entre a linguagem falada e a escrita (Hulme et al., 2015; Lervag, Hulme & Melby-
Lervag, 2018). Se a linguagem oral é um sistema de comunicag&o que acontece
naturalmente, o mesmo nao se pode dizer da leitura.

O cdédigo da escrita depende do reconhecimento da palavra e da jungéo
de palavras em estruturas gramaticais com significado (Serrano, 2018), sendo
estes dois componentes linguisticos essenciais, mas os conhecimentos e
vivéncias do individuo também s&o muito importantes neste processo da leitura.

A investigacao da leitura comegou ha mais de um século e, nessa altura,
esta competéncia passou a ser reconhecida como uma espécie de sequéncia de
imagens rapidas, fornecidas ao cérebro pelo movimento ocular (Geyer, 1970).
Anos depois, Perfetti (1999) referia que o reconhecimento da palavra comegava
com o input visual, sendo este a sequéncia de letras, e reconhecido como
processo percetivo elementar que responde a linhas, angulos e contornos de um
determinado grafema. Este autor mencionou ainda que a sequéncia de grafemas
ativa uma ou mais palavras no Iéxico mental e que ao identificar as palavras e
ao estrutura-las sintaticamente, é possivel dar significado a frase e,
consequentemente, construir o significado do texto que esta a ser lido.

Aprender a ler exige esforgo, dedicagéo e a crianga precisa de tempo para
dominar essa competéncia, ao contrario do que se passa com a linguagem oral
(Carvalho et al., 2018). A leitura carece de tempo e de esforgo, em maior ou
menor grau, dependendo da crianca. E uma tarefa complexa, uma vez que a
crianga precisa de dominar as unidades sonoras da linguagem, ter consciéncia
dos sons e ser capaz de manipula-los.

Ha sinais convencionais que as criangas precisam de conhecer para ter
acesso a representagao escrita num sistema alfabético e que revela que este é

aprendido e nao adquirido espontaneamente. Desta forma, ao reconhecer-se
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que a leitura € um ato cognitivo, torna-se necessario expor a crianga ao ensino
formal para ser adquirida.

A crianga deve apropriar-se e desenvolver algumas competéncias,
relacionadas com conhecimentos fonoldgicos e graficos, bem como sintaticos e
semanticos, de forma a dar sentido ao que € lido; estas sdo denominadas de
competéncias basicas. Na fase inicial de alfabetizagdo, a crianca tem como
tarefa a de entender como a escrita representa a lingua que ja conhece. Assim
sendo, tem de ser capaz de representar sons através de letras e a habilidade
que € necessaria € a da identificagdo dos sons, isto €, a consciéncia fonémica.
A iniciacdo a leitura deve sempre partir da associacdo ao fonema, isto porque,
segundo McGuinness (2006), sdo os sons e nao as letras a base do cdodigo
escrito. Para ler num sistema de escrita alfabética, é necessario o dominio desse
cbdigo, sendo esta a habilidade especifica da leitura e, a esta competéncia, é-
lhe dedicada uma grande quantidade de tempo e esforgo ao longo de todo o
ensino basico (Handler & Fierson, 2011).

Posteriormente aos processos basicos, os leitores devem tornar-se
proficientes em niveis mais elevados de processamento cognitivo, tais como
integragao sintatica e semantica de palavras e o estabelecimento de um modelo
mental coerente do texto (Karageorgos et al., 2020). Assim, esta depende da
compreensao de que na escrita todas as palavras sdo representadas por
combinagdes sequenciais de um numero limitado de letras (simbolos visuais)
que, por sua vez, codificam os fonemas (Alegria, Pignot & Morais, 1982;
Goswami & Bryant, 1991; Morais et al., 1979; Silva, 2004; Valente & Martins,
2004; Veloso, 2003). Surgem o0s processos superiores que envolvem
conhecimentos linguisticos, contextuais, que decorrem, muitas vezes, das
experiéncias prévias do leitor e ainda do meio social e cultural. Além disso, para
o cumprimento de uma tarefa tdo complexa, estdo em causa capacidades como
a memoria, estruturas cognitivas, fungbes percetivo-cognitivas e atengao/
concentragéo (Cadime et al., 2009).

Nos ultimos anos, as evidéncias de que a iniciagdo a leitura deve
acontecer com a associagao grafema-fonema é sustentada por varias fontes,
incluindo painéis do governo que avaliaram a eficacia de diferentes abordagens
para o ensino de leitura (Bowers, 2020). Sdo exemplo disso os EUA (National
Reading Panel 2000), o Reino Unido (The Rose Review; Rose 2006) e a
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Australia (Rowe 2005). Além disso, foram muitos os estudos realizados em
Inglaterra, uns experimentais (12 meta-analises) outros ndo experimentais que
mostraram o progresso dos alunos com o ensino sistematico e fonético (Bowers,
2020). Castles, Nation, e Rastle (2018) fizeram uma revisdo que Ihes permitiu
concluir um forte consenso cientifico sobre a eficacia da instrugcdo fonética
durante os periodos iniciais de leitura. Este consenso resultou em mudancas
politicas importantes em Inglaterra e nos EUA, passando a ser obrigatorio este
tipo de ensino a partir de 2007 (Bowers, 2020).

O principio alfabético exige, por parte da crianga, a leitura de fonemas que
sao representados por letras com alguma opacidade no sistema
representacional de escrita, aquilo a que alguns autores chamam hipétese da
profundidade ortografica (Katz & Frost, 1992; Schmalz et al., 2015), e acabam
por ser classificados de acordo com o seu grau de transparéncia, em termos de
correspondéncia grafema-fonema. A ortografia é considerada transparente
quando ha correspondéncia grafema-fonema de um-para-um e opacas quando
as regras de correspondéncias estdo distantes de ser um para um (Martinez &
Goikoetxea, 2020).

O grau de transparéncia de uma lingua pode ser influenciado por dois
fatores: a regularidade, relacionada com a sequéncia de letras as regras de
correspondéncia grafema-fonema (Serrano et al., 2010), e a consisténcia
respeitante a uma pronuncia unica para um dado padrdo ou conjunto de letras
(Frost, 2010). Niessen e colaboradores (2000) classificam as ortografias em
relacdo a complexidade silabica e a opacidade do cddigo da escrita. Destacam
a ortografia sueca, dinamarquesa e inglesa como sendo as ortografias que
apresentam menor complexidade silabica e a finlandesa como sendo a mais
transparente e a inglesa, francesa e dinamarquesa como sendo as menos
transparentes.

De um modo mais geral, os estudos feitos nesta area, mostram que a
lingua inglesa, por apresentar uma ortografia com muitas palavras irregulares
e/ou inconsistentes, € considerada um sistema opaco (e.g., Caravolas et al.,
2013). Ja o finlandés surge como sistema transparente. Logo apos o sistema
finlandés, encontra-se o italiano (Di Filippo et al., 2005), o alemao (Landerl &
Wimmer, 2008) e o espanhol (Jiménez et al., 2009). O idioma portugués (Moura
et al., 2015), a semelhanga do francés e holandés (Boets et al., 2010) s&o
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classificados como sistemas ortograficos semitransparentes ou intermédios, por
conterem algumas inconsisténcias ortograficas, bem como um maior nivel de
complexidade (Carvalho et al., 2018; Seymour, Aro & Erskine, 2003; Sprenger-
Charolles et al., 2006). No caso portugués tome-se como exemplo o grafema
<x>, que pode ter cinco leituras diferentes ndo havendo, no geral, uma regra que
facilite a selegado do fonema a associar (Carvalho et al., 2018).

Esta transparéncia versus opacidade influencia de certa forma a leitura de
palavras, na medida em que as ortografias transparentes facilitam o processo de
leitura, por terem uma correspondéncia grafema-fonema direto, tratando-se de
uma via preferencialmente fonoldgica. Os estudos realizados sobre profundidade
ortografica, apontam para que o ritmo de aprendizagem do som das letras
depende da profundidade ortografica e referem ainda que é mais facil aprender
a ler em ortografias transparentes (Goswami et al., 1991; Martinez & Goikoetxea,
2020).

O principio alfabético pode, assim, influenciar grandemente a aquisicao
da leitura e, no caso do portugués, ao ser considerada uma lingua
semitransparente pelo seu grau de complexidade, pela existéncia de diversas
irregularidades e inconsisténcias, sera através de um ensino eficaz e persistente
que o seu dominio é alcangado. Nesta medida, € fundamental perceber-se, no
processo de ensino-aprendizagem, nomeadamente no principio alfabético, quais
os fatores precursores e quais os contextos que os favorecem, ou seja, perceber

0s processos envolvidos no ato de ler.
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1.3. DA DESCODIFICAGAO A COMPREENSAO DA LEITURA

No ato de ler estdo envolvidos varios processos mentais que partem de
conhecimentos que sdo armazenados na memoria e aplicados especificamente
no momento da leitura. Assim, a crianga deve possuir capacidades cognitivas
que lhe possibilitem entender a mensagem escrita. Para Santos e Capellini
(2020) a leitura envolve varios processos cognitivos como a descodificacao de
palavras, a aquisicdo de vocabulario, a perce¢cdo de sons, a competéncia
metalinguistica e a memoria para que o aluno compreenda as ideias do texto. As
autoras destacam a descodificagao por envolver as competéncias que exigem
reconhecimento da palavra escrita, uma capacidade de transformar os sinais
ortograficos em linguagem e dividir as palavras nos seus constituintes,
convertendo letras em sons e formar palavras.

Ha dois processos intrinsecos a leitura: um processo de nivel inferior,
designado de descodificagdo, e um processo de nivel superior, a compreensao
(Cruz, 2007). Parece que o ensino da leitura deve incidir nestes dois processos
essenciais (Casas, 1988; Citoler, 1996; Compton, 2000; Esteves, 2013; Perfetti,
1994; Shaywit, 2008; Viana, 2002) que serao descritos ao longo desta secgéao.

Por descodificagdo entende-se a correspondéncia grafema-fonema que a
crianga faz para descobrir uma combinagédo de sons que d&o origem a palavra.
Descodificar é a aplicagédo do principio alfabético, e essa aprendizagem passa
pelo ensino explicito sobre as relagdes letra-som (Morais, 1997). Conhecer o
sistema alfabético é fundamental uma vez que o nosso sistema de escrita se
fundamentou, primeiramente, numa abordagem pictografica, seguindo-se a
ideografica e finalmente o sistema alfabético que usamos nos nossos dias. A
compreensao deste principio de correspondéncia de letra-som é a porta de
entrada para a leitura (Sprenger-Charolles & Colé, 2006).

As criancas tém de compreender que os fonemas correspondem a letras
e esta capacidade de segmentar as palavras em unidades mais pequenas é
indispensavel para a aprendizagem da leitura (Sprenger-Charolles & Colé,
2006).

As investigagbes (Compton, 2000; Esteves, 2013; Perfetti, 1994; Shaywit,
2008), realizadas nos ultimos anos, ajudam a compreender que a leitura € uma

tarefa linguistica e que a sua aprendizagem requer o desenvolvimento de uma
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consciéncia por parte das criangas para que sejam capazes de manipular
explicitamente as estruturas da lingua. A crianga deve saber como analisar
intencionalmente a linguagem oral para ter sucesso na aprendizagem da leitura.
O leitor torna-se mais competente quando € capaz de reconhecer grande parte
das palavras que lhe surgem. O processo de descodificagdo das palavras
escritas inicia-se com a identificacdo das unidades ortogréaficas (grafemas),
seguindo-se a conversao em unidades fonoldgicas (fonemas) para, finalmente,
se fundirem numa so representagéo fonoldgica (Morais, 2012). Sim-Sim (2009)
refere que decifrar ou descodificar significa identificar as palavras escritas,
relacionando a sequéncia de letras com a sequéncia dos sons correspondentes
na respetiva lingua.

A descodificacdo pode corresponder a primeira tarefa formal da
aprendizagem; é, no fundo, um primeiro encontro da palavra impressa com a
fonética da palavra, € a capacidade de aplicar um cédigo para decifrar uma
mensagem. Sim-Sim (2009) chama ao reconhecimento da palavra escrita a
“pedra basilar’, e destaca que o principio alfabético é a principal condigao para
a aprendizagem da decifragdo de uma lingua, ja que, através do conhecimento
profundo, permitira a rapida identificagdo dos sons das letras. Segundo Esteves
(2013), por reconhecimento da palavra entende-se o0 processo cognitivo pelo
qual o leitor associa a representacdo escrita da palavra a sua forma oral. Ja
Citoler (1988) chama o ponto de partida ao conjunto de letras (grafemas ou sinais
simbdlicos), utilizadas para descodificar as palavras e aceder aos significados.

Esta etapa vai progredindo, e € com o treino que algo que inicialmente era
uma tarefa que levava tempo, sendo a conversao grafema-fonema mais lenta,
passa a tornar-se mais rapida e automatica. De acordo com Sim-Sim et al.
(2006), para se compreender o que se |é é necessario descodificar e, para que
tal aconteca, € preciso identificar as palavras escritas de um modo automatico.

O rapido reconhecimento de letras e palavras, permite que o processo de
leitura se torne cada vez mais automatizado e, assim, se liberta o espacgo da
memoéria de trabalho para o processo mais complexo, a compreensao. Pelo
contrario, quando o leitor utiliza a maior parte das suas capacidades cognitivas
e atencgao na descodificagao das palavras, o reconhecimento de palavras nao é
eficiente, limita o processo, e ndo ha lugar para compreender e interpretar o que
esta a ler. Morais (1997) afirma que, quanto mais rapida for a identificagdo da
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palavra, mais sobra memoria de trabalho para analise sintatica, de integracéo
semantica dos constituintes da frase e de integracdo destas na organizacgéo
textual.

O reconhecimento de palavras é o principal objetivo das fases iniciais da
aprendizagem da leitura e os resultados obtidos por Hamilton et al. (2013) séo
consistentes ao constatar que a descodificacdo de palavras influencia muito o
processo de compreensdo. Noutro estudo Hamilton, Frees e Long (2016)
concluiram que os leitores com baixas competéncias de descodificagao tém
dificuldades em integrar conceitos e ideias num texto.

Verifica-se assim uma relacido entre o conhecimento de vocabulario e a
descodificagdo, contribuindo este conhecimento de palavras para o
desenvolvimento desta competéncia (Steacy et al., 2017). No momento da
leitura, quando as criangas estdo a iniciar a aprendizagem, ao descodificar uma
palavra impressa, é provavel que a leiam corretamente se esta ja fizer parte do
vocabulario oral (Duff & Hulme, 2012). Quando se trata de leitura de palavras
irregulares, é ainda mais facilitador se a criancga ja tiver essa familiaridade com
a palavra na oralidade (Steacy et al., 2017). Um estudo de leitura de
pseudopalavras de Vale e Bertelli (2006), com criangas que frequentavam os
quatro primeiros anos de escolaridade, permitiu perceber que no caso do
Portugués as criangas do 1° ano utilizavam, quase exclusivamente, estratégias
de descodificacdo termo a termo, ou seja, recorriam a unidades pequenas. As
criangas do 2° ano, por sua vez, recorriam a unidades maiores ou mais
pequenas.

Quando se fala em descodificacéo, refere-se o primeiro passo formal da
aprendizagem da leitura, altura em que € suposto o reconhecimento automatico
da palavra escrita, tal como refere Morais (2012), quando menciona que ler
requer uma habilidade especifica, a habilidade de identificacdo das palavras
escritas. Para se tornar um leitor, a crianga vai ter de passar por este primeiro
nivel, o da decifracdo, etapa que vai permitir que domine o mecanismo do
reconhecimento de letras e palavras e desenvolva o processamento fonoldgico
(Pinto, 2010). Na linha do que tem vindo a ser apresentado, Morais (2012)
salienta que a leitura deve ser, essencialmente, compreensao, sabendo que,

antes desta, a crianga passa pela fase da decifracdo, e quando esta se torna
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rapida e automatizada, a memdaria da crianga € libertada para captar o sentido
do que &, sem interrupcdes motivadas por uma decifragcdo morosa.

As dificuldades na descodificagdo podem surgir quando ha fragilidade
fonoldgica, isto €, ao nivel mais baixo do sistema que processa a linguagem,
uma vez que a decifragdo assenta no ftreino desta consciéncia e na
aprendizagem da correspondéncia som/grafema (Sim-Sim, 2009). O processo
de descodificagdo através da correspondéncia grafema-fonema nao permite a
leitura de palavras que comportam irregularidades e a descodificagao fonologica
que se realiza de forma sequencial, letra a letra, ndo automatizada, traduz-se
numa leitura tanto mais lenta quanto mais extensa for a palavra (Carvalho et al.,
2018). Aqui é fundamental o papel das estratégias para ultrapassar essas
dificuldades, o leitor deve recorrer a um outro procedimento, para aceder a
memoria ortografica das palavras, chamado ortografico, lexical ou direto,
reconhecendo a palavra, sem recorrer a conversao (Carvalho et al., 2018).
Embora, no entanto, ndo ha consenso acerca de quando surge esse
automatismo do reconhecimento de palavras por identificagdo ou
reconhecimento (Carvalho et al., 2018).

De acordo com os especialistas, o ensino da leitura, deve ser feito através
da associagao do grafema-fonema, mas, a par ou posteriormente, devem seguir-
se outras formas de ensino e, segundo o NRP (2000) devem ser incluidas a
consciéncia fonémica, a fluéncia e as estratégias de compreensdo. A
compreensao, € a forma como a leitura pode ser percorrida, de produzir
conhecimento a partir do que é lido, uma habilidade de reconhecimento de
palavras que se traduz em leitura (Yilmaz, 2018). Tornar-se num descodificador
fluente, ser capaz de ler com mestria, implica dominar o cdédigo alfabético e
compreender e transformar a informacdo em conhecimento; no entanto, nem
todas as criangas sao capazes de dominar esta competéncia.

Assim, embora a descodificagdo seja o primeiro passo para a
compreensao, a medida que as palavras se tornam familiares e passam a ser
armazenadas, a crianga ganha velocidade e precis&o na identificacdo destas e
diminui o esforco de atengdo nesse processo, libertando os seus recursos
cognitivos para os aspetos sintaticos e semanticos das frases ou texto; a crianga
ja consegue ler para aprender (Carvalho et al., 2018). O ensino da leitura

pressupde ensinar a retirar informagcdo de um texto escrito, fornecendo
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ferramentas as criangas para que estas consigam usar estratégias eficazes para
aprenderem a compreender o conteudo do texto, tornando-se, deste modo,
leitores fluentes (Sim-Sim, 2007). No processamento de texto, o leitor deve
conseguir transformar sinais graficos em pronuncia e significado, transformar
linguagem escrita em linguagem oral (Morais, 2012). Esta capacidade de
transformacao é fulcral numa lingua de ortografia alfabética, como é o caso da
lingua portuguesa, uma vez que com o reconhecimento das letras € possivel
reproduzir as combinagdes sonoras capazes de construir todas as palavras
(Viana, 2009).

As criancas que apresentam dificuldades em aprender a ler manifestam-
nas primariamente ao nivel da descodificagcdo (Hgien-Tengesdal & Tennessen,
2011; Snowling & Hulme, 2012). Quando isso ndo acontece, os leitores sdo
capazes de descodificar as palavras, bem como de as reconhecer (ou recuperar
mentalmente) num processo automatico e, a partir dai, focam-se quase
exclusivamente na compreensao do que leem. Nesta fase, a leitura é realizada
sem esforgo, de forma automatica, com o reconhecimento de cerca de quatro a
cinco palavras por segundo (Carvalho et al., 2018).

De acordo com o National Reading Panel (2000), a compreensado da
leitura é definida como a capacidade de fazer conexdes entre conhecimento e
as novas informagdes encontradas nos textos. E também a habilidade de fazer
perguntas ao texto, de fazer inferéncias durante a leitura, sintetizar informagdes
e visualizar imagens durante a leitura. A compreensao ocorre a medida que o
leitor constréi uma representacdo mental da mensagem do texto (Kintsch &
Rawson 2005).

A compreensao da leitura, de forma mais elementar, é definida como a
capacidade de ler um determinado texto fluentemente e compreender o que foi
lido (Suggate, 2018), dependendo desta o sucesso académico (Duff, 2018). No
entanto, num nivel mais avangado, a leitura envolve muito mais, como o ser
capaz de perceber o sentido das frases, mesmo que estas contenham
vocabulario desconhecido e, assim, adquirir significado de palavras
desconhecidas (Swanborn & de Glopper, 2002), aquilo que Biemiller (2006)
chama de aquisi¢ao de significado do texto através da leitura. Assim, a aquisigao
de um certo nivel de mestria na leitura requer que o leitor tenha bem

desenvolvido o processo de descodificagdo e de compreensao, como referido
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anteriormente. Reconhecer palavras nao € suficiente para existir compreensao
da leitura, € necessario que o leitor compreenda as palavras e perceba que estas
sdo partes integrantes de frases e de textos. Trata-se assim de um sistema
complexo, que comega por um estimulo visual e termina com a compreensao de
um texto, sendo, assim, um processo que mobiliza simultaneamente multiplos
fatores como a linguagem, a percegao sensorial, a meméria, o conhecimento e
a motivagao para a leitura (Allor & Chard, 2011).

Quando se Ié um texto, o objetivo final € compreender a mensagem e,
para que tal seja possivel, e de acordo com Morais (2012), a crianga deve possuir
um conjunto de capacidades e de conhecimentos tanto cognitivos como
linguisticos, na linha do que ja foi apresentado. Nas primeiras, a crianga mobiliza
a atencédo para o que se esta a ler, recupera os conhecimentos ja adquiridos, e
retém as informagdes que se encontram armazenadas numa chamada memoria
ativa. Desta forma, acredita-se que a crianga € capaz de extrair um sentido do
texto, mesmo que este nao esteja explicito. Quanto as segundas, as
capacidades linguisticas, a crianga deve atribuir um significado as palavras de
acordo com o contexto, saber interpretar as expressdes metaféricas e figuras de
estilo.

A crianga adquire esta habilidade de compreender quando ja consegue,
de uma forma automatica e inconsciente, fazer um reconhecimento imediato das
palavras. No que diz respeito a leitura de palavras familiares, esta ocorre por
reconhecimento visual, isto é, ao ver uma determinada palavra, ativa o seu
reconhecimento ou recupera-a na memoéria, dando, assim, a possibilidade ao
leitor de identificar a escrita, pronuncia e significado (Ehri & Snowling, 2006).
Porém, além de palavras familiares, os leitores, igualmente, sdo capazes de ler
palavras desconhecidas através do processo da descodificacdo. Além disso,
podem ainda ler por analogia, isto €, associando a palavra por semelhanga com
uma outra ja conhecida, ou recorrendo aos conhecimentos prévios, a pistas
fornecidas pelo texto ou pelo contexto.

Independentemente da consisténcia da lingua, o vocabulario parece ser
determinante para concretizacao e fluidez da leitura. Quando o leitor tem um
leque alargado de palavras (ao nivel da escrita, significado, pronuncia)
armazenado na memodria, facilita a ativagdo desta e a leitura acontece com

menor esforgo, isto porque emprega a capacidade de ativar o reconhecimento

19



ou recuperar na memoria as palavras e permite-lhe concentrar-se no sentido ou
significado do que esta escrito e desprender-se da descodificagdo. De acordo
com Daane et al. (2005), a compreensao € a parte mais importante da definigao
de fluéncia de leitura e efetiva-se depois de o0 processo de descodificacdo
(enquanto capacidade de reconhecimento das palavras) estar plenamente
concretizado.

Lyon (2003) defende que uma boa compreensao na leitura se encontra
intrinsecamente relacionada com o entendimento adequado das palavras
usadas no texto, os conhecimentos prévios, a familiaridade com a estrutura
semantica e sintatica, o conhecimento adequado das convengdes da escrita, o
raciocinio verbal que permita “ler entre linhas” e a habilidade para recordar
informacgéao verbal (2003). Para Cruz (2009), a compreensé&o da leitura depende
da descodificagdo que deve ocorrer rapidamente, com precisdo, e de modo
prosoédico e, dessa forma, o material impresso sera descodificado antes de ser
entendido; depende da extensdo do vocabulario, pois o reconhecimento deste
correlaciona-se fortemente e o conhecimento do conteudo, visto que é
fundamental para permitir ao leitor retirar significado da combinagao de palavras
e escolher multiplos significados.

O processo de leitura é muito rico e complexo, mas, de forma resumida,
ha uma relagdo de dependéncia entre a descodificacdo e a compreensao, € 0
leitor s6 se torna habil quando estas competéncias estiverem bem consolidadas,
uma vez que, por um lado, uma crianca com dificuldades em descodificar tera
dificuldades em extrair significado de um texto e, por outro lado, quando a
descodificagéo estiver num nivel seguro, a leitura acontece naturalmente e com
precisao.

A compreensdo encontra-se dividida em niveis, de acordo com alguns
autores. Casas (1988) identificou quatro: a literal; a interpretativa; a avaliativa e
a de apreciagao. A compreensao literal relaciona a leitura com as experiéncias
passadas, recorrendo ao reconhecimento e memodria dos factos. Nesta
compreensao encontram-se dificuldades ao nivel da compreensao de palavras
e frases, dificuldade para recordar factos e detalhes e para detetar a ideia
principal, e dificuldade para sintetizar o conteudo. A compreensao interpretativa
€ a capacidade que o leitor revela em comprometer-se com o texto num processo

interativo, e varia de acordo com as suas vivéncias; o leitor pode revelar
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dificuldades em realizar inferéncias, em distinguir o essencial do todo, e tirar
conclusdes. A compreensao avaliativa refere-se a formagao de juizos de valor,
a expressao de opinides, a analise das intengdes do autor, exigindo um
processamento cognitivo elaborado e a capacidade de expressar opinides. Por
fim, a compreensdo apreciativa, trata-se da forma como leitor é afetado pelo
conteudo, pelas personagens e pelo estilo do autor, tendo este de ser capaz de
comunicar com o escritor.

Outros autores referem que os processos de compreensdo ocorrem em
multiplos niveis e mobilizam diferentes unidades linguisticas ao nivel da palavra,
da frase e do texto, e ressalvam ainda que todos contribuem para produzir uma
representagcdo mental do texto, interagindo com o conhecimento do leitor
(Perfetti & Adlof, 2013).

Quando o leitor se envolve na leitura de textos, os processos mentais que
utiliza para se movimentar num texto, para o compreender, para o comparar com
as suas experiéncias com outros textos sdo consideradas uma abordagem
cognitiva. De acordo com PISA (2018), esta abordagem organiza-se em trés
grandes categorias — (1) localizar informacéo, (2) compreender, e (3) avaliar e
refletir. Na categoria de localizar a informacgéo, o leitor tem dois processos (1.1)
encontrar e retirar informagao, de um texto e (1.II) procurar e selecionar texto
relevante. No primeiro processo, a crianga deve ser capaz de mobilizar-se no
espaco da informagdo para localizar mais elementos especificos, mais
precisamente ser capaz de descartar rapidamente o que é irrelevante para o que
quer encontrar, sendo solicitado a crianga que faga uma “leitura na diagonal” com
o objetivo de retirar determinada informagao, que podem ser palavras, frase ou
por valores numéricos. No segundo processo, o leitor deve ser capaz de
selecionar informacao eficazmente, ndo sé de um texto, mas de varios textos,
sendo essa capacidade considerada tao mais relevante para atingir o objetivo,
quanto maior for a oferta de textos disponiveis. Na categoria compreender o leitor
deve processar o que leu para lhe poder atribuir um significado literal
(correspondéncia entre uma referéncia parafraseada na questéo e os elementos
do texto) ou inferencial (construir uma representacgao integrada do texto, assente
em varios tipos de inferéncias que analisam a relagao entre frases ou entre varios
paragrafos). Na categoria avaliar e refletir, o leitor deve conseguir basear-se em
conhecimentos, ideias e atitudes que vao para além do texto, de avaliar
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criticamente a qualidade da informacéo veiculada e refletir sobre o conteudo do
texto.

O caminho da leitura exige a passagem por outras etapas, como a
aquisicdo da fluéncia adequada, a aquisicdo de vocabulario novo, a
compreensao de textos e o aparecimento do desejo de ler para diversos fins, a
motivagado para a leitura (Adams, 1998; Good, Simmons, & Kame’enui, 2001;
Stanovich, 2000). Sao as capacidades cognitivas, as estratégias e a motivagao
do leitor que s&o mobilizadas para o momento da leitura (PISA, 2018).

Ler com fluéncia requer boa capacidade de descodificacdo e dominio das
estruturas semantico-sintaticas que permitam ao leitor compreender o texto
escrito. A fluéncia é entendida como a capacidade que um individuo tem de ler
palavras e textos com precisdo, de forma automatica e de verbalizar e de
processar essas palavras ou esse texto, com a finalidade de os compreender.
De um modo simplista, corresponde a facilidade e a eficiéncia com que um
individuo 1€ um texto para o compreender (PISA, 2018).

A fluéncia tem sido amplamente estudada por ser considerada uma
capacidade importante no desenvolvimento da leitura (Kim, Quinn & Petscher,
2020). De acordo com varias investigagdes, esta encontra-se dependente da
maior opacidade ou transparéncia da lingua, mas as conclusdes sao
divergentes. Estudos realizados (Georgiou et al., 2012; Mann & Wimmer, 2002)
indicam que na lingua inglesa a consciéncia fonoldgica desempenha o papel
mais preponderante na fluéncia e precisao de leitura. O caso do portugués surge
retratado num estudo de Ziegler (2010), que permitiu concluir que a consciéncia
fonoldgica era importante para a precisao e velocidade de leitura.

A fluéncia € um processo que influencia a compreensao e a mobilizacao
de outros processos de compreensao da leitura (PISA, 2018), pelo que pode
concluir-se que a leitura depende de processos de descodificagdo, em fases
mais precoces e de processos de fluéncia; no entanto, estes processos devem
desenvolver-se rapidamente, para permitir ao leitor aceder a compreensio. A
crianga, quando |é fluentemente, normalmente, é capaz de compreender a
informacao, interpretar a mensagem e, dessa forma, tirar o significado. Contudo,
essa situagdo complica-se grandemente quando a crianga revela um

reconhecimento lento das palavras. Ou seja, socorre-se dos recursos cognitivos
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para a memorizagao do que esta a ler e acaba por comprometer a compreenséao
da mensagem.

O ensino da leitura deve acontecer de acordo com uma sequéncia,
segundo Morais (2012), e deve evitar-se trabalhar a descodificagdo e a
compreensao ao mesmo tempo, por considerar dificil que se preste atencéo a
estes dois processos tao distintos, que implicam capacidades diferentes e
exigentes. Para Aro e Wimmer (2003), uma maior transparéncia de uma lingua
ira ditar menores dificuldades na fluéncia de leitura, da mesma forma que uma
maior opacidade sera responsavel por dificuldades caracterizadas por uma
leitura incorreta.

Reconhece-se que a descodificagdo tem um papel determinante na
aquisigcao da leitura e, a medida que essa competéncia se vai desenvolvendo, a
compreensdo comega a ganhar espaco, verificando-se que se influenciam
mutuamente e ainda que a inter-relacao se altera com o tempo. As dificuldades
na fluéncia e na compreensdo nem sempre coincidem depois das fases iniciais
da aquisicao da leitura (Florit & Cain, 2011). Florit e Cain (2011) referem ainda
que, por um lado, quando a descodificagdo se torna automatica e fluente,
encontram-se mais recursos para o processo de compreensao e, por outro lado,
o impacto da descodificagcdo na compreensao da leitura diminui, enquanto o
efeito da compreenséo linguistica aumenta.

Ha ainda outra situagdo, que € a possibilidade de as criangas terem
dificuldades de compreensao de leitura, mesmo revelando uma descodificacédo
adequada, enquanto que outras desenvolvem uma compreensao de leitura
meédia, apesar das suas capacidades de descodificacdo serem fracas (Cain,
Oakhill, & Bryant, 2004, Catts, Adolf, & Weismer, 2006; Torppa et al., 2007).
Parece existir uma correlacao entre fluéncia e compreensao da leitura, mas pode
ainda verificar-se que nem sempre as capacidades de compreensao estao
dependentes da fluéncia, pois ha, de facto, criangas que, como provam o0s
estudos, tém uma leitura laboriosa e a compreensao nao ¢ afetada.

Outros estudos (Denton et al., 2011; Eason et al., 2013) verificaram que a
ligacao entre a fluéncia e a compreenséao se torna mais fraca a medida que as
criangas crescem. No entanto, embora enfraquecida, esta ligagdo nunca deixa

de existir, concluiram Florit e Cain (2011).
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Outro fator que influencia o desenvolvimento desta competéncia parece
ser o vocabulario. A medida que os alunos aumentam a capacidade de
reconhecimento de palavras, a compreensdo da leitura melhora
substancialmente (Foorman, Petscher, & Herrera, 2018; Oslund, Clemens,
Simmons, & Simmons, 2018). Esta importancia que o vocabulario tem para a
compreensao da leitura tem sido amplamente estudada (Adlof et al., 2019; Adlof,
2019) e, os estudos realizados concluiram que o conhecimento do vocabulario
tem influéncia no desempenho académico. Adlof (2020) verificou ainda que o
conhecimento do vocabulario é essencial para falar, mas também para a
comunicagao escrita e, por extensido, para o progresso académico. A autora
refere ainda que a ligagédo do vocabulario com a compreensao parece 6bvia, isto
porque a compreensdo do texto requer familiaridade com as palavras, logo ha
uma relagdo de causalidade entre o conhecimento de vocabulario e a
compreensao.

Além destes aspetos, outros autores (Adlof, 2020; Hudson et al. 2008;
Perfetti, 2010) fazem referéncia ao vocabulario e salientam que os bons leitores
leem palavras de baixa-frequéncia e pseudopalavras mais rapidamente do que
0s que apresentam niveis de compreensao baixos. Isto &, a velocidade de
identificacdo do significado das palavras limita a velocidade e a precisao da
leitura oral, enquanto o leitor estiver preso a pensar no significado. De acordo
com Biemiller (1977), a criangca |é mais rapido quando as palavras sé&o
apresentadas em contexto. Os leitores que apresentam dificuldades nas
habilidades de reconhecimento de palavras, ndo tém tempo suficiente para
compreender o que leem, uma vez que despendem energia na articulagdo das
palavras. Esse tipo de leitor faz uma leitura lenta e silabada, e ndo consegue
compreender o que Ié (Yiimaz, 2018).

Os leitores com baixa competéncia de leitura concentram a atengao no
reconhecimento de palavras, na decifracdo, dedicando o tempo e a atencao a
articulagao das palavras, em detrimento do significado. Por outro lado, os leitores
cujas competéncias de leitura sdo desenvolvidas, sabem tirar inferéncias das
leituras e acabam por ampliar o significado do texto (Salinger, 2003).

Por um lado, ha, de facto, facilitadores identificados como importantes

para a compreensao da leitura. Fuchs et al. (2001) consideram a velocidade de
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leitura e a precisdo como facilitadores. Por outro lado, ha quem defenda que a
compreensao facilita a leitura rapida e precisa do texto.

As investigagbes na area da leitura, com criangas e adolescentes
pertencentes a varias nacionalidades continuam a fazer sentido, isto porque esta
competéncia limita as opgdes educacionais e vocacionais (Duff, 2019). Dada a
pertinéncia e transversalidade do tema, continua a fazer sentido que sejam
objeto de estudo, por ser considerada uma meta fundamental para o sistema
educacional e acrescendo a responsabilidade a escola de garantir que as
criangas alcancem uma adequada compreensdo da leitura durante os anos
escolares (Duff, 2018).

A compreensdo da leitura tem uma importancia fundamental para os
alunos e, por essa razdo, tem sido alvo de muitas investigagcées nas ultimas
décadas, por ser considerada essencial para o dia-a-dia da pessoa, para o
sucesso académico e para o futuro emprego (Kim, 2020). Além disso, as
experiéncias com leitura podem marcar o percurso da crianga, acabando por
condicionar os habitos futuros. Ler e compreender o que se Ié tem um papel
fundamental na vida das pessoas, sendo, inicialmente, determinante para
alcancar sucesso escolar e, mais tarde, para ser bem-sucedido
profissionalmente, chegando a ser um fator muito importante para a inclusao
social (Oakhill, Cain, & Elbro, 2015).

A leitura € uma competéncia complexa, onde se mobilizam diversos
processos, capacidades e fontes de conhecimento. Dada a complexidade desta
competéncia, € expectavel que possam existir diferengcas nos niveis de
compreensao obtidos pelos leitores e surjam problemas.

Para concluir, reconhece-se que o0 sucesso da leitura passa pela
capacidade de decifracdo e compreensdo. Como se verificou, a primeira
depende da capacidade de relacionar grafema-fonema, do reconhecimento que
0s sons sao representados por letras. Sobre este assunto, ha um consenso
generalizado na comunidade de investigadores de que o ensino de leitura, numa
fase inicial, deve acontecer de forma explicita e sistematica com a
correspondéncia de letras (grafemas) a sons (fonemas) (Bowers, 2020), contra
o método global onde a crianga é encorajada a aprender a ler a partir dos
significados das palavras inseridas num texto e onde a correspondéncia entre

letra-som sdo ensinadas mais tarde ou quando se justifique. Uma vez que ler €
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uma competéncia necessaria e indispensavel em todas as fases da vida, e que
diariamente ha uma grande quantidade de informacgao que exige leitura, pois
esta é evocada a cada momento do dia (Yiilma & Kadan, 2019), saber ler é
fundamental.

A leitura experiente é um produto da combinagdo de muitos
procedimentos e estratégias, para que se torne automatica, sem esforgo e pouco
exigente em termos de atencgéo; s6 assim se mobilizam os processos cognitivos
necessarios a extragdo de significado (Carvalho et al., 2018; Ehri, 2007;
Spencer-Charolles et al., 2006). Para um grande numero de criangas, essa
combinagcao de procedimentos acontece de uma forma natural e, por isso,
conseguem aprender a ler com uma relativa naturalidade, enquanto para outras

essa aprendizagem da leitura traduz-se numa dificuldade.
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CAPITULO Il - DIFICULDADES DE LEITURA

2.1 Evolugao Histoérica

“Patience and perseverance have a magical
effect before which difficulties disappear and
obstacles vanish.”

John Quincy Adams

“Learning disabilities are not a prescription for
failure. With the right kinds of instruction, guidance

and support, there are no limits to what
individuals with LD can achieve.” Horowitz (2014)

Ha mais de 200 anos que adultos instruidos se aperceberam que tinham
perdido a capacidade de ler, uma condi¢do, na altura, referida como “alexia
adquirida” (Shaywitz & Shaywitz, 2020). Parece ter sido nos anos 70 e 80 do
século XIX, altura em que os primeiros casos foram assinalados na Europa. O
primeiro registo de um paciente alemao, em 1877, descrevia queixas como perda
de capacidade de leitura. Esta descrigdo clinica foi efetuada por Adolph
Kussmaul, em 1877, tendo sugerido o termo “word-blindness” para caracterizar
esta severa dificuldade no processamento da leitura’. No mesmo ano, um
médico alemao, Rudolf Berlin, referiu uma forma particular de acquired word-
blindness em adultos e nas observacdes deste médico, realizadas ao longo de
20 anos, encontram-se seis relatos de perda de leitura apds uma lesao cerebral.
Se alesao fosse generalizada levava a uma completa incapacidade para a leitura
de palavras (“acquired alexia”); se a lesédo fosse focal, conduzia a uma grande
dificuldade em interpretar simbolos manuscritos ou impressos (“‘dyslexia”)
(Wagner, 1973).

Dejerine, um neurologista Francés, em 1880, mostrou que alexia

adquirida era o resultado de um derrame envolvendo sistemas cerebrais

L “A complete text-blindness may exist, although the power of sight, the intellect, and the powers of speech
are intact. (...) This morbid inability we will style, in order to have the shortest possible names at our
disposition, word-deafness and word-blindness” (Kussmaul, 1877, p. 770).
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posteriores nas regides parieto-temporal e occipito-temporal. Outros relatos se
seguiram na Escdcia, desta feita, por James Hinshelwood, em 1895, também
com descri¢do de adultos com alexia adquirida (Shaywitz & Shaywitz, 2020).

No final do século XIX, surge a primeira referéncia a problemas de leitura
nos jovens. O ano de 1896 constitui um marco historico para as dificuldades de
leitura, por ser feita referéncia histérica desta perturbagao pelo médico inglés
Pringle Morgan, numa publicagdo no British Medical Journal, onde expbs as
severas dificuldades de um jovem Percy de 14 anos de idade, referindo
congenital word-blindness?.

A partir desta primeira descri¢ao clinica, varios estudos foram publicados
na Europa sobre o assunto, entre os quais se destacam os trabalhos de
Hinshelwood, entre 1900 e 1917. De acordo com Shaywitz e Shaywitz (2020)
este médico passou a descrever uma série de outras criangas com dislexia e
também enfatizou a natureza inesperada da dificuldade de leitura. Acrescentou
que nao se tratava de um défice intelectual, mas de um problema "localizado"
que afetava a leitura, ressalvando que estas criangcas manifestam pontos fortes
e fraquezas na leitura.

Hinshelwood, em 1917, registou as suas observagdes, que se destacaram
por identificar pela primeira vez a prevaléncia, tendo encontrado um maior
numero de casos no género masculino (10 dos 12 casos reportados) e ainda por
ter sugerido uma possivel predisposicdo hereditaria desta perturbagcéo (seis
criangas foram identificadas em duas geragdes numa mesma familia). Além de
ter avangado, pela primeira vez, com as questdes da hereditariedade e de
prevaléncia, este autor sugeriu um modelo de aprendizagem da leitura em trés
estadios e um método que tivesse em consideracao a aplicagao de critérios de
diagndstico. Neste ano, foi também publicado o livro Congenital Word-Blindness,
que focava a dislexia como uma dificuldade de aprendizagem da leitura
inesperada e que podia ocorrer em criangas com nivel intelectual normal ou

acima da média (Torgesen, 1998).

2 “He has always been a bright and intelligent boy, quick at games, and in no way inferior to others his
age. His great difficulty has been — and is now — his inability to read. (...) He was what Kussmaul has termed
«word blind». (...) The schoolmaster who was taught him for some years says that he would be the smartes
lad in the school if the instruction were entirely oral.” (Morgan, 1896, p. 1378).
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O interesse pelo estudo da dislexia continuou e, em meados dos anos 20,
do século passado, clinicos e investigadores norte-americanos comecgaram,
igualmente, a interessar-se pelo trabalho que vinha a ser desenvolvido em
alguns paises europeus. Destes investigadores destaca-se o contributo de
Samuel Orton, médico e neurologista, fundador da atual Internacional Dyslexia
Association, que foi quem entendeu que este problema de leitura envolvia varias
areas cerebrais (Orton, 1925). Este investigador defendia que a dislexia era
resultante de uma insuficiente dominancia cerebral do hemisfério dominante
(normalmente o esquerdo) sobre o outro, e deu-lhe o nome de estrefossimbolia?®,
isto é, inversao de simbolos. Este médico ainda avancou com a prevaléncia
desta perturbacao, referindo que 10% da populagao escolar tinha este problema
(Orton, 1937).

Orton tornou-se numa figura de referéncia por também avangar com a
importancia da aprendizagem da leitura a partir da instrucdo fonética, e ao
introduzir a ideia de treino multissensorial. O trabalho deste investigador
influenciou muitos estudos e ainda mobilizou a atengdo de pais e profissionais
para as dificuldades de aprendizagem, sendo até hoje uma referéncia na
intervencgao da leitura.

Marion Monroe, por ter trabalhado com Orton e pelos contributos para a
causa, torna-se também numa referéncia. Naquela época, Monroe concluiu que
a taxa de progresso na leitura decorria da intervengao remediativa e dependia
de fatores relativos a crianga (inteligéncia, idade, gravidade dos problemas de
aprendizagem, personalidade e problemas de comportamento) e ao professor
(proximidade na supervisao das técnicas remediativas, o numero de horas de
treino) (Hallahan & Mercer, 2001).

Monroe destacou-se ainda por outros dois motivos. Teve uma enorme
importancia na validagédo das estratégias remediativas, ao introduzir a nog¢ao de
discrepancia entre o desempenho dos alunos e o esperado, para identificar
problemas de leitura. Para isso, calculava um indice de leitura que resultava da

comparagao da velocidade de leitura do aluno (aplicagdo de quatro testes) com

3 “The term congenital word-blindness because of its association with the acquired condition and the
implications therefrom, does not seem to be properly descriptive of this disability, and | would therefore
like to offer the term ‘strephosymbolia’ from the Greek words, [strepho], twist, and [symbolon], symbol...”
(Orton, 1925, p. 610).
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uma meédia de trés parametros: a idade cronoldgica, a idade mental e o nivel de
desempenho do aluno em aritmética. Quando o resultado se situava abaixo de
um determinado limite, seria indicador de dificuldades de leitura por parte da
crianga. Além disso, introduziu o uso de testes estandardizados para identificar
criangas com dificuldades de leitura, e defendia a analise do tipo de erros
cometidos pela crianca como forma de orientar a intervencgao, incluindo o
desenvolvimento de instrumentos de registo para os erros e estratégias
especificas de intervencao para cada caso.

Samuel Kirk, um dos colaboradores de Monroe, destacou-se na area das
dificuldades de leitura ao introduzir, em 1962, no livro Educating Exceptional
Children e numa conferéncia no ano seguinte, o termo “Learning Disabilities” e
ilustrar a avaliagdo das dificuldades de aprendizagem em etapas (Shaywitz &
Shaywitz, 2020). Nesse mesmo ano foi fundada a Association for Children with
Learning Disabilities, atual Learning Disabilities Association, uma das mais
importantes organizagdes de pais, destinada a criangas com dificuldades de
aprendizagem, nos Estados Unidos (Hallahan & Mercer, 2001).

A linha de investigagdo relativamente a evolugdo histérica das
dificuldades de aprendizagem teve um forte impacto nas investigagdes desta
area, sobretudo pela forma como passaram a ser percecionadas as criangas que
nao conseguiam aprender como as restantes, parecendo assim pertinente

explorar os conceitos e as caracteristicas das dificuldades de leitura.

30



2.2. Conceito e definicoes

Ao longo do século XX, foram surgindo diferentes definicbes para
caracterizar as dificuldades de aprendizagem da leitura e, em 1962, Samuel Kirk
conceptualizou a dislexia como uma perturbacéo ou atraso de desenvolvimento
de uma ou mais areas académicas (linguagem, leitura, escrita, aritmética ou
outras), resultantes de alteragdes psicologicas causadas por uma disfungéo
cerebral ou disturbio comportamental, excluindo dificuldades intelectuais,
privacao sensorial ou fatores culturais e educacionais.*

Outra definicdo que constituiu um marco histérico foi proposta por
Bateman (1965), por considerar trés fatores importantes na caracterizagao da
dislexia: discrepancia (a crianga possui um potencial acima da sua realizagéo
escolar); irrelevancia da disfuncdo do sistema nervoso central (ndo era
obrigatério a crianga demonstrar uma possivel lesdo cerebral para determinar
problemas educacionais); e exclusao (a dislexia ndo era justificada por défice
intelectual, perturbacdo emocional, deficiéncia visual ou auditiva, privagéo
educacional ou cultural) (Correia, 2008; Hammill, 1990).

Em 1968, a Federacdo Mundial de Neurologia reconhece a dislexia de
desenvolvimento como uma perturbagcdo que se manifesta através de
dificuldades na aprendizagem da leitura, apesar de a instrugdo ser convencional,
a crianga ter inteligéncia adequada e oportunidades socioculturais. Além disso,
a dislexia encontrava-se dependente de uma perturbagdo cognitiva basica,
frequentemente de origem constitucional, e as criangas apresentavam falhas na
aquisicdo de competéncias linguisticas de leitura, escrita e ortografia,
compativeis com as suas capacidades intelectuais (Critchley, 1970). Kirk e
outros investigadores argumentavam que as criangas com dislexia tinham
caracteristicas de aprendizagem diferentes das apresentadas pelas criangas
com dificuldades intelectuais ou disturbios emocionais: as caracteristicas de
aprendizagem eram o resultado de fatores intrinsecos (neurobiolégicos) e néo

4 “p learning disability refers to a retardation, disorder, or delayed development in one or more of the
processes of speech, language, reading, writing, arithmetic, or other school subject resulting from a
psychological handicap caused by a possible cerebral dysfunction and/or emotional or behavioral
disturbances. It is not the result of mental retardation, sensory deprivation, or cultural and instructional
factors.” (Kirk, 1962, p. 263).
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extrinsecos, as dificuldades de aprendizagem eram inesperadas se atendessem
as competéncias noutras areas, e estas criancas precisavam de uma
intervengao especifica (Fletcher et al., 2007).

Em 1970, Critchley avangou com uma lista de caracteristicas comuns a
pessoas com dislexia, e desta constava a inabilidade para ler palavras pouco
familiares (com tendéncia para adivinhar), a dificuldade em encontrar diferengas
entre palavras semelhantes na escrita e no som, a dificuldade em manter-se na
linha enquanto |&, as rotagdes e inversdes de letras, omissdo de fonemas e
silabas, os chamados erros incomuns e inconsistentes na escrita. Esta proposta
de definicao tinha limitacdes, e uma das criticas que lhe apontaram foi o néo
enquadrar os indicadores da dislexia considerando a idade cronolégica, 0 ndo
apresentar dados normativos para o que consideravam a capacidade intelectual
normal e um nivel de leitura adequados. Numa tentativa de eliminar estes
problemas, e uma vez que a definigdo da Federagdo Mundial de Neurologia
também levantou alguma discussdo sobre o que podia ser considerado uma
instrugdo convencional ou inteligéncia adequada ou ainda oportunidades
socioculturais, em 1978, Critchley e Critchley sugerem uma definicdo mais longa
e aprofundada. Definem dislexia como um disturbio de aprendizagem que se
manifesta inicialmente pela dificuldade de aprender a ler e, mais tarde, por erros
ortograficos e pela dificuldade em manipular palavras escritas, por oposigéo a
palavras faladas. Segundo os autores, esta condigdo € essencialmente cognitiva
e, em geral, determinada geneticamente. Além disso, referem que nao é devida
a um défice intelectual, a falta de oportunidades socioculturais, a inadequacéao
na técnica de ensino, a fatores emocionais, ou a qualquer outro défice conhecido
na estrutura cerebral e acreditam que, provavelmente, € um défice especifico de
maturagao, que tende a diminuir a medida que a crianga avanga em idade, sendo
suscetivel de melhoria consideravel, especialmente quando se oferece ajuda
remediativa apropriada, o mais precocemente possivel.

Esta definicdo mais longa e descritiva de Critchley e Critchley ndo deixou
de ser alvo de criticas, tendo sido considerada demasiado abrangente, e aqui
podiam incluir-se todas as criangas ou quase todas as que apresentam
dificuldades de aprendizagem da leitura, que parece que foi 0 que acabou por
acontecer. Em 1980, a dislexia tornou-se uma das condigdes mais
frequentemente diagnosticadas em criangas encaminhadas por problemas de
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aprendizagem na escola. Segundo Shaywitz e Shaywitz (2020), na altura, muitos
médicos perceberam que os pais das criangas com défice intelectual ligeiro
preferiram assumir que os filhos tinham dislexia. Provavelmente, para distinguir
estas criangas com défice intelectual da maioria de criangas designadas com
dislexia, Kavale e Forness (1985) introduziram a importéncia de Ql-discrepancia
de realizagao para o diagndstico desta perturbacao, passando a ser reconhecida
como o elemento mais consistente na definicdo de dislexia (Hammill, 1990).

Ao longo do século XX assistiu-se a uma reflexdo continua acerca da
natureza da dislexia e da terminologia a adotar, e foram varias as tentativas de
denominagado e de caracterizagdo, como se pdde verificar. Surgiram varias
propostas de definigdo de dislexia, destacando-se em 1994° a de Orton Dyslexia
Society Research Comittee, em conjunto com representantes do National Center
on Learning Disabilities e do National Institute of Child Health and Human
Development (Lyon, 1995), e ja no inicio deste século, em 2003, a da Associagao
Internacional de Dislexia® (Lyon, Shaywitz, & Shaywitz, 2003). Esta associagéo,
embora tenha mantido o conceito geral, avangou com diferengas ao nivel dos
critérios de identificagdo e exclusdo, deixando de fora a idade e os disturbios
sensoriais e do desenvolvimento e introduzindo duas diferengas consideraveis.
Incluiu as consequéncias da dislexia, destacando-se os problemas na
compreensao leitora, a redugao da experiéncia de leitura e as limitagdes na
aquisicdo de vocabulario e de conhecimentos de base. Outra grande diferenga
presente nesta definicdo é a referéncia a hipétese de origem neurobioldgica,
reforcando assim esta etiologia (Fletcher, 2009), resultante das evidéncias das

imagens do cérebro captadas em tarefa, obtidas através de ressonancia

5> “Dyslexia is one of several distinct learning disabilities. It is a specific language-based disorder of
constitutional origin characterized by difficulties in single word decoding, usually reflecting insufficient
phonological processing. These difficulties in single word decoding are often unexpected in relation to age
and other cognitive and academic abilities; they are not the result of generalized developmental disability
or sensory impairment. Dyslexia is manifest by variable difficulty with different forms of language, often
including, in addition to problems with reading, a conspicuous problem with acquiring proficiency in
writing and spelling.”

& “Dyslexia is a specific learning disability that is neurobiological in origin. It is characterized by difficulties
with accurate and/or fluent word recognition and by poor spelling and decoding abilities. These difficulties
typically result from a deficit in the phonological component of language that is often unexpected in
relation to other cognitive abilities and the provision of effective classroom instruction. Secondary
consequences may include problems in reading comprehension and reduced reading experience that can
impede growth of vocabulary and background knowledge”
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magnética funcional, avango que permitiu analisar o funcionamento do cérebro
no momento da leitura e facilitar o estudo da atividade cerebral.

De um modo geral, os critérios de inclusdo/exclusdo mais usados eram a
origem neuroldgica, a discrepancia académica, as dificuldades especificas numa
ou mais areas académicas, a exclusdo de fatores intelectuais, sensoriais,
emocionais, culturais, sociais e educativos, e condicao permanente (Correia,
2008; Hammill, 1990).

Os investigadores continuam a procura de modelos de classificagao que
melhor possam identificar criangas com dislexia; no entanto, ha pouco consenso
em relacdo a forma mais apropriada para o diagndstico destas dificuldades
(Spencer et al., 2014). Varios autores referem que a dislexia € uma perturbagao
do neurodesenvolvimento caracterizada por dificuldades significativas na
precisdo ou fluéncia, no reconhecimento de palavras e nos processos
ortograficos (Snowling et al., 2020; Snowling & Hulme, 2012; Vellutino, Fletcher,
Snowling, & Scanlon, 2004) e tipicamente associada a défices fonoldgicos
(Snowling & Hulme, 2012; Vellutino, et al., 2004).

Os modelos que evidenciam a discrepancia foram estudados nos ultimos
anos e evidenciaram que em tipicos leitores, o desenvolvimento da leitura e o0 Ql
estdo dinamicamente ligados ao longo do tempo, isto &, a crianga que tem um
nivel de inteligéncia dentro dos padrbes que sao esperados para a idade, tornar-
se-a, normalmente, num bom leitor e, por outro lado, se for bom leitor, na maioria
das vezes, estd num nivel considerado médio do QIl. No caso dos leitores
disléxicos, estes modelos, permitem verificar que o desempenho em leitura esta
significativamente abaixo do esperado, tendo em conta o Ql do individuo e o que
€ suposto naquela idade. Esses dados trouxeram uma validagdo empirica sobre
a natureza inesperada da dislexia. Nesta perturbacdo, uma pessoa considerada
altamente inteligente pode ler num nivel abaixo da média ou na média, mas
abaixo do esperado de acordo com a inteligéncia, educagdo ou estatuto
profissional (Ferrer et al., 2010; Shaywitz & Shaywitz, 2020).

O modelo de discrepancia ganhou for¢ga nos Estado Unidos e passou a
ser lei federal (U.S. Public Law 115-391)" (Shaywitz & Shaywitz, 2020). As

7 ‘The term “dyslexia” means an unexpected difficulty in reading for an individual who has the intelligence to be a much better
reader, most commonly caused by a difficulty in the phonological processing (the appreciation of the individual sounds of spoken
language), which affects the ability of an individual to speak, read, and spell’ (U.S. Public Law 115-391).
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implicagbes desta definicdo referem como ponto central a forma como o
individuo I&, o esforgo e o trabalho por ele despendido, o processo de leitura para
decifrar a palavra com precisao e fluéncia. O reconhecimento do esforco e do
trabalho que os alunos disléxicos devem despender na leitura é reconhecido pela
academia americana (Shaywitz & Shaywitz, 2020), e este esforgo e persisténcia
acabam por ser caracteristicas das criangas com dislexia, independentemente
da lingua (Shaywitz et al., 1999; Shaywitz Shaywitz, 2020; Snowling et al., 2007).

O modelo de discrepancia tem vindo a sofrer varias criticas, inclusive a
discrepancia entre o que € alcancado e a aptidao efetiva, isto porque os leitores
fracos e discrepantes e os leitores fracos tém diferengas minimas (Fletcher et
al., 2007). Além das criticas, Fuchs e Fuchs (2006) referem que a substituicdo
deste modelo pode acontecer com uma resposta de intervengdo, no qual a
incapacidade de leitura € definida como uma resposta fraca a instrugao e
intervencao.

Ha ainda os modelos hibridos que tém vindo a ser propostos e usam
varias fontes de informagéo para definir estas dificuldades de leitura (Bradley,
Danielson, & Hallahan, 2001; Fletcher, Steubing, Morris, & Lyon, 2013; Spencer
et al., 2014; Wagner, 2008). Nestes modelos, ao fator esforgo e persisténcia,
deve juntar-se o da precocidade, tendo este ultimo sido confirmado num estudo
realizado ao cérebro de criangas pré-leitoras, através de imagens cerebrais
estruturais (Raschle et al., 2011) e integridade da substéncia branca (Saygin et
al.,, 2013). Nesta investigacdo, foram encontradas diferencas na fungado e
estrutura do cérebro presentes mesmo antes das criangas aprenderem a ler
(Shaywitz & Shaywitz, 2020). Ha ainda os modelos que juntam o ambiente
familiar propicio ao sucesso académico, ao fator da discrepancia (em relagao ao
grupo-turma), a instrugdo adequada e ao esfor¢co (Phillips & Odegard, 2017).
Para autores como Vellutino e Fletcher (2004), estas criangas sao, normalmente,
diagnosticadas com dislexia, e o que as distingue consistentemente dos
normoleitores € a resposta lenta a instrucao.

De acordo com Mather (2007), a dificuldade de aprendizagem especifica
€ a dificuldade que melhor é caracterizada, tanto em termos neurobiolégicos
como comportamentais, e as investigagdes realizadas em todo o mundo, em
diferentes linguas, documentam as alteragbes neurologicas em pessoas com

dislexia pela menor ativagao da regido occipitotemporal do hemisfério esquerdo
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posterior em tarefas de leitura (Shaywitz, et al., 1999; 2002; Shaywitz & Shaywitz,
2020).

Ainda no campo das defini¢des, as dificuldades de leitura foram incluidas
nos manuais de diagndéstico de perturbagdes mentais CID-10 (O.M.S., 1994 e
DSM-1V, 2002); no entanto, como em ambas as definicdes e caracteristicas
apontam para o diagndstico de discrepancia que ja estava a ser posto em causa,
Lyon (1995) defende que uma defini¢ao de dislexia deveria incluir pressupostos
como um modelo tedrico com as competéncias essenciais para a aquisicao da
leitura, com amostras bem definidas, capazes de evidenciar as causas do
problema e uma definicao clara de como identificar a dislexia, os preditores do
futuro desempenho e como fazer intervengao.

Em 2013, surgiu uma revisdo do Manual de Perturbacdes Mentais (DSM-
5), e a dislexia encontrava-se incluida no manual de diagndstico de perturbagdes
mentais, DSM-IV. A partir dessa data passou a existir um termo comum para as
perturbagdes da aprendizagem: Perturbagao de Aprendizagem Especifica, e foi
incluida no capitulo referente as desordens neurodesenvolvimentais, trazendo
assim este assunto a discuss&o de investigadores, pais e associagdes. Shaywitz
e Shaywitz (2020) referem que o DSM-5 se tornou controverso nos EUA e os
académicos e legisladores nao consideraram o uso da definigdo nem os critérios
descritos no Manual. Allen Frances, reconhecido com experéncia na area, que
fez parte da equipa do anterior DSM-IV, considera que este se transformou num
documento mais politico € menos cientifico.

Para Shaywitz e Shaywitz (2020) esta alteragdo € particularmente
problematica na dislexia porque, em vez de a definir, 0 DSM-5 coloca a dislexia
dentro da categoria das ‘Perturbagcbes de Aprendizagem Especificas’, que
podem manifestar-se em trés subtipos: 315.00 (F81.0) com comprometimento
na leitura (podendo ocorrer especificamente na leitura de palavras, na preciséo,
na taxa ou fluéncia de leitura e na compreensao leitora), 315.2 (F81.81) com
comprometimento na expresséo escrita e 315.1 (F81.2) na matematica. Ainda
assim, ha uma nota na APA (2013) que refere a dislexia como um termo
alternativo usado para indicar um padrdo de dificuldades de aprendizagem

caracterizado por problemas na exatiddo ou fluéncia do reconhecimento de
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palavras, descodificagéo pobre e fracas competéncias ortograficas® (2013). Este
distingue-se do conceito utilizado nesta edi¢ao, pelo facto de referir problemas
na leitura e na escrita em simultaneo e nao incluir a compreensao da leitura.

O DSM-5 refere que as PAE, nos anos que antecedem a entrada para a
escola, sdo precedidas por atrasos na atencgdo, linguagem ou competéncias
motoras, que € comum que na Educacido pré-escolar as criangas terem
dificuldades com as rimas, apresentarem uma fala muito infantil para a idade,
pronunciarem mal as palavras, terem dificuldades em lembrar-se do nome das
letras, numeros ou dias da semana, e ainda terem dificuldades em aprender a
contar. No inicio da escolaridade, podem ter dificuldades em associar as letras
aos sons e em identificar fonemas nas palavras. Estes indicadores avangados
pela APA podem ser relevantes e servirem de referéncia a profissionais, no
sentido de ficarem mais alerta, para atuarem o mais precocemente possivel.

Como ja referido, ha dificuldades e inconsisténcias em relagdo a
terminologia usada, o que dificulta ainda mais essa delimitagédo é o facto de ser
um leque alargado de profissionais a acompanhar estas criangas, incluindo
meédicos, pedagogos e psicologos, e cada area de atuagdo ter a sua propria
perspetiva (Selikowitz, 2010). O caso portugués nao é excecgao, sendo notoria a
confusdo e incoeréncia quanto a sua terminologia. Lopes (2010) refere que o
conceito de dislexia € atribuido a um grupo de individuos que apresenta uma
discrepancia significativa entre aquilo que é esperado em funcédo da idade e
aquilo que efetivamente realiza em termos académicos.

Verifica-se que ndo ha consenso quanto a forma de definir dificuldades de
leitura e n&o existe ainda uma definigdo universal. O debate prolongou-se ao
longo de anos e, segundo Correia (2004), o conceito de Dificuldades de
Aprendizagem (DA) emergiu da necessidade de compreender a razéo pela qual
um conjunto de alunos, aparentemente sem problemas, apresentava um
constante insucesso escolar, especialmente nas areas da leitura, escrita e/ou

calculo.

8 “Dyslexia is an alternative term used to refer to a pattern of learning difficulties characterized by
problems with accurate or fluent word recognition, poor decoding, and poor spelling abilities.” (A.P.A.,
2013, p. 67)
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Por ser um conceito que apresenta tanta discussao, Lopes (2010) chama
a atencao para a importancia do esclarecimento deste, uma vez que os alunos
que apresentam insucesso escolar sucessivo sdo assinalados de diversas
formas (dificuldades de aprendizagem, dificuldades de aprendizagem
especificas, disturbio especifico do desenvolvimento, problemas de
aprendizagem), o que pode prejudicar a atuacdo da escola e do Sistema
Educativo Portugués, numa resposta adequada e atempada. Para que estas
criangas tenham uma resposta rapida e eficaz, tanto os pais como os professores
devem estar muito atentos e ndo podem adiar a avaliagdo, uma vez que estas
dificuldades s&o persistentes. E fundamental a identificagdo acontecer o mais
precocemente possivel, de forma a proceder a uma intervengdo adequada
(Figueira & Botelho, 2017; Figueira & Silva, 2017; Garcia et al., 2015).

Mesmo com esta controvérsia, pode concluir-se que, independentemente
da definicdo adotada, é possivel encontrar caracteristicas comuns (Coelho,
2016; Correia & Martins, 2007), reconhecendo que a dislexia corresponde a um
grupo heterogéneo.

O debate relativo a delimitagdo do conceito de dislexia ainda nao esta
encerrado, mas tendo em conta que o que é verdadeiramente importante € que
se definam as competéncias essenciais para a aquisicdo da leitura, que se
evidenciem as causas do problema e que se identifiquem de forma clara os
preditores das dificuldades de leitura para antecipar estes problemas com
intervencao precoce, o presente estudo seguira a linha menos clinica e mais

desenvolvimental e comportamental, a da prevengao das dificuldades de leitura.
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2.3. Prevaléncia

A tentativa de estudar a prevaléncia das dificuldades de leitura encontra-
se ligada a sua definicdo e, como visto no capitulo anterior, ao ndo haver
consenso em relagcéo a este assunto, os estudos de prevaléncia acabam por ter
dificuldades acrescida quando o objetivo € determinar o niumero de pessoas que
tém dificuldades de leitura. A literatura da area mostra que a capacidade de
identificar os alunos com dificuldades de leitura se estende de moderada a fraca
(Brown Waesche et al., 2013) e estas dificuldades em identificar a prevaléncia
prendem-se com o que ja foi referido. Por um lado, o facto de ndo haver uma
definicdo consensual. Por outro, o facto de os estudos realizados incluirem
amostras relativamente pequenas e com critérios diferentes.

Alguns investigadores sugerem taxas na populagédo disléxica até 20%
(Shaywitz, 2008; Youman & Mather 2015). Estes numeros e estas pesquisas
foram realizadas na populagdo americana e, segundo Shaywitz (2020), esta
percentagem dos 20% verifica-se porque destas criangas (78%) n&do conseguem
transformar os simbolos escritos num cédigo fonético sem dificuldades, decifrar
0 coédigo da leitura com a mesma naturalidade dos seus pares. Os numeros
avancgados por estes investigadores revelam que uma em cada cinco criangas
tem dislexia, mas ha outros investigadores que apresentam uma estimativa mais
conservadora, de 5-8% da populacéo (Elliot & Grigorenko, 2014; Pennington,
2009).

Phillips e Odegard (2017) referem que as estimativas da prevaléncia de
dislexia variam consideravelmente, mas também ressalvam que a taxa de
identificacdo de criangas com baixo desempenho na leitura e a taxa de criangas
que recebem intervengdo para resolver esses défices ndo convergem. No
entanto, nem todas as criangas aprendem a ler com facilidade, e Krafnick (2014)
avancga que, apesar de muitas criangas desenvolverem a capacidade de leitura
fluente durante a frequéncia no 1.° ciclo, cerca de 5 a 12% tém dificuldades,
apesar de nao apresentarem problemas cognitivos ou sensoriais e de receberem
uma educacgao adequada. Em Portugal, o unico estudo de taxa de prevaléncia
da dislexia aponta para 5.4% dos alunos do 1.° ciclo do ensino basico (Vale,
Sucena, & Viana, 2011).
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Quanto a prevaléncia por género, um estudo de Russell (2018) observou
que os professores identificavam mais rapazes do que raparigas com dislexia.
Ao testarem as criancas individualmente, os testes individualizados revelaram
numeros iguais em relagdo ao género. A prevaléncia da dislexia parece
manifestar-se em igual numero relativamente ao género e, se se considerar a
primeira referéncia da histéria feita por Hinshelwood, em 1917, percebe-se que,
inicialmente, tinha encontrado um maior numero de casos no género masculino
(10 dos 12 casos reportados) mas, posteriormente, percebeu que se tratavam
de numeros muito préximos entre géneros.

A importancia da prevaléncia esta relacionada com a necessidade de
perceber qual a percentagem de criangas que apresentam dificuldades na
aquisigao de leitura, uma vez que esta é reconhecida como a principal causa de
insucesso escolar. Porém, anteriormente a prevaléncia, era importante delimitar
O proéprio termo para esta problematica, que continua sem unanimidade nos
varios paises. De acordo com Quinn (2018), uma variedade de termos continua
a ser usada para abranger os alunos com problemas de leitura, referindo que
dislexia e inabilidade de leitura sdo usados para casos mais graves, e termos
como leitores pobres, problemas de leitura e dificuldades de leitura, sao
aplicados em criangas com menor gravidade. Parece pertinente conhecer melhor

as abordagens tedricas que tentam explicar estas dificuldades de leitura.
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2.4. Génese e hipéteses explicativas

Ao procurar explicar a génese da dislexia, consideram-se os primeiros
estudos sobre o tema, que foram desenvolvidos por médicos oftalmologistas. A
hipotese de origem visual permaneceu durante algumas décadas, até Samuel
Orton introduzir a hipotese de um atraso no desenvolvimento cerebral, que
dificultava o estabelecimento da dominancia de um hemisfério relativamente ao
outro, na area da linguagem (Carvalho, 2012).

A revisao da literatura mostra um grande predominio de estudos relativos
as dificuldades de leitura, com interesse pela analise de alguns componentes da
linguagem e da relagdo desta com a aprendizagem da leitura. Nesta linha de
investigacdo, a partir dos anos 70, surge a hipdtese fonologica (Liberman et al.,
1974; Morais et al., 1979). Nesta altura, e a partir destes autores, ganha solidez
a confirmacdo de que, antes de aprenderem a ler e a escrever, as criancas
devem ter consciéncia da estrutura fonética da linguagem.

Na década de 90 emergiu uma outra linha de investigagdo, a
hereditariedade, tendo os estudos concluido que 40% dos familiares em primeira
linha de alunos disléxicos apresentavam igualmente dificuldades de leitura,
permitindo explicar a maior taxa de incidéncia da dislexia em determinadas
familias (DeFries, Gillis, & Wadsworth, 1993; Pennington, 1990). No entanto, a
partir dos avangos tecnoldgicos em analises ao cérebro, concluiu-se que as
imagens cerebrais funcionais em criangas pré-leitoras pertencentes a familias de
risco, em comparagdo com criangas pré-leitoras sem historico familiar de
dislexia, apresentavam uma ativacéo reduzida em sistemas de leitura posterior
(Raschle et al., 2011). O fator hereditariedade esta presente em varios estudos
e, mais recentemente, Snowling et al. (2019), numa investigacao sobre familias
com risco de dislexia, encontraram evidéncias importantes sobre o
desenvolvimento de dificuldades de leitura, que permitem concluir que a
prevaléncia € maior nestas familias.

Em 2016, Snowling e Melby-Lervag reviram quinze estudos que juntam a
hipétese fonoldgica e a hereditaria, ao avaliarem criangas em familias de risco
de dislexia, acompanhando-as desde o pré-escolar até ao final do primeiro ano

ou, em alguns estudos, até mais tarde. Nessa meta-analise, os autores
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concluiram que eram notérios os défices fonoldgicos amplamente relatados por
parte das criangas pertencentes a familias de risco.

Encontram-se muitas hipoteses ao longo da histéria e, no final do século
XX, como resultado dos avangos tecnologicos, foi possivel identificar uma
abordagem neurobioldgica a génese e manifestagdes das dificuldades de leitura.
A neuroimagem foi rapidamente usada para ampliar as investigagdes e, portanto,
para aumentar significativamente o numero de casos estudados (Ramus et al.,
2018). Os anos 90 trouxeram a hipotese antiga de uma base neuroldgica para a
dislexia, assim como a questdo da hereditariedade em muitos casos,
destacando-se os estudos de Albert Galaburda e colaboradores, entre 1979 e
1994 (Galaburda et al., 1985, 1994; Galaburda & Eidelberg, 1982; Galaburda &
Kemper, 1979; Galaburda & Livingstone, 1993; Humphreys et al., 1990), e
comprovados com recurso a técnicas de neuroimagem através de ressonancia
magnética e da tomografia axial computorizada (Hallahan & Mercer, 2001).

Muitos estudos realizados ao cérebro, com recurso a tomografia e
ressonancia magnética funcional, encontraram diferengas entre os cérebros de
individuos com e sem dislexia, identificando anormalidades no hemisfério
esquerdo, na area de Wernicke, na realizagao de tarefas de leitura (Pugh et al.,
2001; Shaywitz et al., 2002).

Num artigo relativamente recente, Ramus et al. (2018) avangam ainda que
foram os estudos dessa altura que concluiram que as interrupcdes observadas
apontavam para a hipétese de um disturbio da migragao neuronal (Galaburda et
al., 1985; Humphreys et al., 1990). Além disso, Ramus et al. (2018) referem que
as interrupgbes foram predominantemente localizadas nas regiées do lado
esquerdo, sugerindo uma ligacéo direta com a linguagem e as redes de leitura.

O estudo de Ramus et al. (2018) fornece uma visao abrangente das
diferengas neuroanatomicas entre disléxicos e individuos do grupo de controlo,
durante 30 anos, de ressonancia magnética (ndo eram incluidas nos estudos as
correlagdes entre propriedades cerebrais e medidas de alfabetizacdo sem um
grupo disléxico claramente identificado). As conclusbes apontaram para uma
existéncia pouco consistente e robusta relativamente as diferencas
neuroanatomicas entre individuos pertencentes ao grupo de controlo e as
criangas com diagnostico de dislexia. Os autores referem que apenas pode ser
afirmado com um alto grau de confianga a diferenga no tamanho total do cérebro,
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e mesmo esta ndo é por eles considerada como muito significativa, pelo menos
sem ser replicada em mais estudos, que aumentem o grau de confianga dos
resultados. Este estudo vem abrir a discussao sobre as limitagdes de muitos dos
estudos anteriores sobre a neuroanatomia da dislexia. Com o objetivo de
melhorar a confiabilidade de pesquisas futuras, Ramus et al. (2018) propdem
que os estudos sejam realizados com amostras maiores e a selegao de casos
tenha em consideragao graus de dislexia mais graves. Os autores alertam que
0S casos graves sdo em menor numero do que os leves, pelo que pode ser
particularmente desafiador recrutar grandes amostras de casos graves e, além
disso, referem que os recursos humanos devem ser altamente qualificados para
que sejam capazes de identificarem os marcadores neuroanatémicos de
interesse. Ao desenvolverem estudos com estas orientagbes, Ramus et al.
acreditam que as investigagbes futuras poderdo trazer outras evidencias
neuroanatdomicas da dislexia para a discussao.

Investigagbes recentes nesta area (Ramus et al., 2018; Shaywitz &
Shaywitz, 2020) apresentam dados com algumas conclusdes divergentes uma
vez que, de acordo com Shaywitz e Shaywitz (2020), as imagens cerebrais
funcionais produzem imagens muito consistentes em estudos replicados com
disléxicos, quando comparados com normoleitores (Richlan et al., 2009, 2011),
mas a imagem anatdmica do cérebro n&o produz uma imagem tao clara (Ramus
et al., 2018). Shaywitz e Shaywitz (2020), por seu lado, referem que as primeiras
descrigdes de dislexia como "disfungéo cerebral” foram confirmadas, ao longo
dos anos, por muitos laboratérios em todo o mundo, através das imagens
cerebrais funcionais, a tomografia em 1980 e, em seguida, a ressonancia
magnética funcional, na década de 1990.

Estes estudos recentes e as novas tecnologias para o estudo do cérebro
ajudam na confirmacgédo da existéncia de diferengas anatomicas e funcionais
entre pessoas com e sem dislexia, mas o tema ainda carece de mais
investigacgao.

Ramus et al. (2018) revelam ceticismo em relagdo as técnicas de
processamento de imagem mais populares, baseadas em processamento
totalmente automatizado e mapeamento em modelos comuns, e consideram-nas
muito imprecisas para o propdésito de descobrir as bases neuroanatomicas da

dislexia. Assumem que os métodos manuais sdo mais rigorosos, mas sao
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claramente muito mais lentos e, como consequéncia, 0 processo € mais
trabalhoso e mais caro, tendo em conta que deve ser aplicado longitudinalmente
€ numa amostra muito alargada, o que torna este processo limitativo.

As descobertas feitas nos ultimos anos, a partir dos dados de imagens
cerebrais funcionais de ponta, de laboratérios em todo o mundo, segundo
Shaywitz e Shaywitz (2020), dao significado e relevancia a arquitetura neuro-
funcional basica da leitura e do seu funcionamento ineficiente em leitores com
dificuldades. No entanto, os problemas de leitura encontram-se relacionados
com muitos fatores e estas competéncias encontram-se alistadas com as
caracteristicas das criangas e os fatores ambientais (Kim et al., 2016). Kim
(2020) refere que a competéncia de leitura se encontra relacionada, direta ou
indiretamente, com a leitura de palavras, a compreensao do oral, a fluéncia, os
conhecimentos prévios, a ligacdo com o texto (motivacdo, atitude, autoconceito
e ansiedade), cognicdes e regulagdes de ordem superior (raciocinio e inferéncias
tomada de posi¢cdes), o conhecimento de vocabulario, os conhecimentos
sintaticos, gramaticais, morfolégicos e ortograficos e o dominio das fungdes
executivas (memoria de trabalho e controlo da ateng&o). De acordo com o autor,
a compreensao da leitura é, em grande parte, a leitura de palavras, numa fase
inicial, e a compreenséao do oral, numa fase mais posterior, encontrando-se estas
em niveis superiores e medidas pela fluéncia da leitura do texto. Ambas exigem
um dominio das fung¢des executivas referidas, memoria de trabalho e atencgao.

Infelizmente, os numeros revelam que um elevado numero de
adolescentes, em todo o mundo, tem dificuldades de leitura, mesmo aqueles que
frequentam sistemas de educagdo considerados mais desenvolvidos, como
mostram alguns programas da OCDE (2010; 2016).

Os problemas de leitura surgem em todas as linguas e, recentemente, os
resultados do PISA (2018) no que diz respeito a leitura mostram que a China e
Singapura pontuaram significativamente mais alto em leitura do que todos os
outros paises. Os paises da OCDE com melhor desempenho em leitura foram a
Esténia, o Canada, a Finlandia e a Irlanda. Ainda sobre os estudantes
pertencentes aos paises da OCDE, cerca de 77% alcangaram pelo menos o nivel
2 de proficiéncia em leitura, e em Portugal foram perto de 80%. Sao alunos
capazes de identificar a ideia principal de um texto de extensdo moderada,

localizar informagao assente em critérios explicitos e, por vezes, em critérios
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complexos. Conseguem refletir sobre os objetivos e a forma dos textos quando
lhes & explicitamente solicitado para o fazerem. Apenas 8,7% dos alunos, da
OCDE alcancaram niveis superiores de 5 ou 6 no teste de leitura PISA, e os
portugueses foram 7%. Nestes niveis, os alunos s&o capazes de compreender
textos de leitura demorada, lidar com conceitos que sao abstratos ou
contraintuitivos e distinguir factos de opinides, baseados em dados que dizem
respeito ao conteudo ou a fonte de informagao. Portugal, em leitura, obteve uma
pontuacdo média de 492 pontos em literacia de leitura no PISA 2018, cinco
pontos acima da média da OCDE (487 pontos). Além disso, o resultado nacional
alcangado em 2018 ficou significativamente acima da média obtida em 2000
(mais 22 pontos) e trés pontos acima da média de 2009, sendo um dos paises
que apresentou uma evolugao positiva e significativa em literacia de leitura.

No que respeita as subescalas que avaliam a leitura, Portugal obteve
melhores desempenhos em «Avaliar e Refletir» com 494 pontos do que nos
processos cognitivos que implicam «Localizar Informagéao», onde obteve 489
pontos e «Compreender», que sdo 489 pontos, seguindo a tendéncia
internacional.

As preocupacdes de Portugal com a leitura tém-se vindo a sentir nos
ultimos anos e, numa breve analise das orientagcdes curriculares das ultimas
décadas, percebe-se que a leitura tem sido entendida como uma area
estruturante no ensino da lingua materna, em 1997, com o documento de A
Lingua Materna na Educagéo Basica, e em 2001, com a publicagéo do Curriculo
Nacional para o Ensino Basico. Nos Programas de Portugués para o Ensino
Basico de 2009, em linha com os anteriores documentos, a leitura surge como
uma das competéncias especificas e € entendida como o processo interativo que
se estabelece entre o leitor e o texto, em que o primeiro apreende e reconstrdi o
significado ou os significados do segundo. Em 2015, surge a introdugdo do
dominio da “educacéo literaria”, para refor¢car o contacto com textos literarios.
Estes esforgcos com a aprendizagem da leitura, como visto pelos resultados do
PISA, tém vindo a fazer-se sentir nos resultados mais positivos, nesta
competéncia dos alunos portugueses, mas os problemas de leitura ainda séo
consideraveis.

Os estudos realizados, os conhecimentos que vao sendo adquiridos, e
ainda a constatacao de que esta dificuldade de leitura tem um impacto muito
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significativo na vida destas criangas, parece ainda nao ser suficiente para se
identificar e atuar de forma precoce. Reconhece-se que ha ainda um longo
caminho a percorrer, por se verificar demasiado tempo de espera em relacao
aos diagnosticos, as respostas e aos apoios, ou ainda a falta destes. Uma forma
de inverter estes numeros de criancas com dificuldades de leitura é procurar
conhecer melhor os preditores e as formas precoces de atuar, para garantir a

todas a melhor experiéncia de aprendizagem da leitura possivel.
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CAPITULO Ilil - DA CONSCIENCIA FONOLOGICA A LEITURA

3.1. Consciéncia fonolégica, enquadramento e defini¢ao

Desde que nasce, a crianga € sensivel aos sons e, aos poucos, passa a
conseguir reproduzi-los. A aquisi¢ao da linguagem é realizada, em principio, de
um modo natural, e a maioria das criangas aprende a falar a lingua da
comunidade onde se encontra inserida. A fala € um produto da evolugao
biolégica, ao passo que os sistemas de escrita sdo artefactos culturais e
civilizacionais (Serrano, 2018).

Sendo a linguagem oral considerada o pilar da aprendizagem da
identificacdo e pronuncia das palavras escritas, importa perceber que a crianga,
antes do ensino formal, desenvolve o conhecimento fonoldgico da sua linguagem
oral (Serrano, 2018). A estes comportamentos involuntarios, detetados desde
cedo nas criangas, que revelam a discriminacdo precoce de sons, Gombert
(1990) da o nome de comportamentos epifonologicos, antecedentes da
consciéncia fonoldgica.

O conhecimento fonolégico é uma habilidade metalinguistica complexa,
que consiste em realizar tarefas deliberadas sobre a estrutura fonolégica da
linguagem oral, e envolve a capacidade de refletir sobre essa mesma estrutura.

Em 1983, Bradley e Bryant, referiram-se a expressdo “consciéncia
fonoldgica” para designar a capacidade para percecionar a estrutura do som de
uma palavra falada, e Cary (1990) referiu-a como uma capacidade para
identificar as componentes fonoldgicas da fala e de as manipular de forma
deliberada. No mesmo ano, Gombert (1990) explicava que a capacidade
metafonoldgica corresponde a capacidade para identificar os componentes
fonolégicos das unidades linguisticas e manipula-las de forma deliberada, e
acrescentava que o conceito correspondia ao que os anglo-saxonicos chamam
de phonological awareness.

Em 2004, Castles e Coltheart salientaram que a componente
“consciéncia” é tao relevante para a definicdo, como a componente “fonoldgica”,
destacando que:

“(...) the skill is proposed to involve, not simply

unconsciously discriminating speech sounds (such as in speech
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perception), but explicitly and deliberately processing and acting
upon them (...)” (Castles & Coltheart, 2004, p.78).

A consciéncia fonoldgica € a ideia do som, mas também é a consciéncia
do processo, de toda a unidade linguistica que permite as operagdes mentais
sobre a linguagem falada (Baumann, 2013).

A expressao Consciéncia Fonoldgica parece atravessar uma longa linha
temporal (Caravolas & Bruck, 1993; Carry, 1990; Catts et al. 2015; Cho et al.,
2017; Hulme et al., 2015; Hulme & Melby-Lervag, 2018; Liberman et al., 1974,
Lonigan et al., 2013; Man & wimmer, 2002; Mann & Liberman, 1984; Petersen et
al., 2018; Powell & Atkinson, 2020).

Definir ou circunscrever o conceito Consciéncia Fonologica foi um passo
assumido consensualmente em diversas investiga¢des e por diversos autores.
Todavia, encontram-se divergéncias quanto aos diferentes niveis de consciéncia
fonoldgica justificados, segundo Goswami e Bryant (1991), pela existéncia de
diferentes formas nas quais as palavras podem ser divididas nos seus

constituintes sonoros.
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3.2. Dimensoes da Consciéncia Fonoldgica

Atualmente, é consensual que a consciéncia fonolégica pode assumir dois
niveis, o epifonolégico e o metafonolégico (Gombert, 1990), denominados como
implicito e explicito ou ainda de holistico e analitico (Morais et al., 1989).

O nivel epifonoldgico, implicito ou holistico encontra-se acessivel para as
criangas mais pequenas, a frequentar o pré-escolar, e refere-se a capacidade
que estas tém para detetar semelhancas e diferencas nos sons antes de os
conseguirem manipular. Nesta fase mais precoce, sdo comportamentos
epilinguisticos reveladores desta sensibilidade fonolégica da crianga a
discriminagdo dos sons, a autocorre¢do de palavras ouvidas ou mal
pronunciadas, a segmentacado em silabas e a detegdo de um som com base na
sua saliéncia percetiva (Castelo, 2012; Gombert, 1990; Morais et al., 1998).

O nivel metafonoldgico, explicito ou analitico, refere-se a capacidade para
identificar e manipular as estruturas fonoldgicas, exigindo uma analise
consciente das unidades de som, que é atingida apenas com a aprendizagem
da leitura (Baumann, 2013; Giasson et al.; Gombert, 1990; Vandecasteele,
2012).

Na literatura, a consciéncia fonolégica encontra-se descrita em trés
dimensdes, de acordo com muitos autores (Alves & Martins, 1996; Anthony &
Francis, 2005; Carrollet et al., 2003; Ellery, 2009; Gillon, 2004; Gombert, 1990;
Goswami & Bryant, 1990; Veloso, 2003): a consciéncia silabica, a consciéncia
intrassilabica e a consciéncia fonémica.

Para alguns autores, ha ainda a considerar uma quarta dimenséo, a
consciéncia lexical ou da palavra (Anthony et al., 2013; Bratsch-Hines et al.,
2019; Ellery, 2009; Freitas, Alves, & Costa, 2007; Rios, 2009, 2011), por
considerar fundamental incluir estimulos como a frase. Assim, inicia-se na
dimensao que estimula as frases que sao formadas por palavras, estas formadas
por silabas, que por sua vez s&o constituidas por fonemas (Bosse & Zagar,
2017).

A unidade palavra é a capacidade que a crianga tem de a isolar num
continuo de fala, sendo entendida como expressdo da sua CF; além disso, é
uma dimensao importante para o desenvolvimento da CF, e nem sempre esta

adquirida nos primeiros anos de escolaridade (Freitas, Alves, & Costa, 2007),
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pelo que ndo deve ficar excluida. Criangcas com a competéncia de CF mais
comprometida tém, normalmente, dificuldades em manipular os sons das
palavras e fazer a leitura destas (Bratsch-Hines et al., 2019).

Um estudo pioneiro, dos primeiros conhecidos nesta area, levado a cabo
por Papandropoulou e Sinclair (1974), revelou que a tarefa de nomeacéo de
palavras curtas e compridas pode nao ser facil, quando se trata de criancas
pequenas. Neste estudo, foi pedido a criangas francesas para dizerem uma
palavra curta e outra comprida, e verificou-se que as criangas entre os quatro e
0s cinco anos entendiam por palavra comprida nomes de objetos grandes ou
acdes que demoravam muito tempo.

Recuperando as trés dimensdes de CF, foca-se de seguida a consciéncia
silabica, por parecer manifestar-se antes da consciéncia das outras unidades
fonologicas (Blevins, 1995; Bosse & Zagar, 2017; Bryant, 1991).

O conceito de consciéncia silabica remete para a capacidade de a crianga
identificar e manipular as silabas das palavras (Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008),
sendo considerada a primeira reflexdo sobre a estrutura fonologica, em certa
medida por ser intuitiva, uma unidade articulatéria mais facil de identificar e
manipular (Reybroeck, Content, & Schelstraete, 2005; Sim-Sim, 2008).

No caso do Portugués Europeu (PE), dividir as palavras em silabas parece
ser possivel, mesmo antes de conhecer o conceito que acaba por acontecer
apenas no 1.° Ciclo do Ensino Basico (Freitas et al., 2007). De acordo com Sim-
Sim et al. (2008), as criangas em idade pré-escolar parecem conseguir algum
sucesso em tarefas que envolvem a sintese, a andlise ou a detecao de silabas
comuns em diferentes palavras, apresentando, contudo, mais dificuldade nas
tarefas que implicam a supressao da unidade silabica.

Existem questdes que convergem para o aumento da dificuldade de
consciéncia silabica, sendo um tépico bastante discutido na literatura pelo peso
das variaveis fonologicas, como a extenséo da palavra, a complexidade silabica,
0 acento da palavra e a complexidade da tarefa em si.

Para a variavel extensao da palavra, os estudos realizados no Portugués
Europeu descrevem o formato de palavra dissilabico como a extensdo mais
frequente, seguidos dos monossilabos e dos trissilabos (Vigario, Martins, &
Frota, 2006). A investigagao realizada no ambito da consciéncia silabica tem
encontrado dados, independentemente do nivel escolar da amostra, que
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remetem para uma maior facilidade em dissilabos, seguindo-se os trissilabos e
monossilabos (Afonso, 2008; Alves, Castro, & Correia, 2010; Vasco, 2008;
Vicente, 2010), referindo ainda Santos (2010) que os monossilabos e os
polissilabos sdo os mais complexos de segmentar. Afonso (2008), num estudo
com uma amostra do pré-escolar, verificou que o tempo de reacdo das criangas
era inferior e o sucesso era mais elevado em dissilabos, quando comparados
com trissilabos (tendo utilizado palavras com a mesma estrutura silabica e
padréo acentual).

Os estudos realizados para a verificar o impacto da complexidade silabica
revelam que é um aspeto variavel nas linguas do mundo e, embora todas tenham
uma estrutura sildbica, estas podem ser mais simples ou mais complexas
determinando, de certa forma, o impacto na aquisicdo desta competéncia. De
facto, numa analise cuidada das informacdes, percebe-se que para o PE os
formatos mais simples de identificar, independentemente da faixa etaria da
amostra, sao as estruturas CV, e sdo as mais frequentes (46%), seguindo-se os
V (15%) e os CCV (2,2%) (Vigario & Martins, 2006; Vigario, Martins, & Frota,
2006). Afonso e Freitas (2010) salientaram, igualmente, que o sucesso em
tarefas de segmentagdo silabica esta diretamente relacionado com a
complexidade da estrutura silabica e Carvalho (2012) apontou exemplos como
“flor”, que passa a ser “fe-lo-re”, ou “ferida”, que passa a ser “fri-da”.

Em relacdo a variavel acento da palavra, Vigario, Martins e Frota (2006)
descrevem o padréo paroxitono como o mais frequente (76%), seguindo-se o
oxitono (21,6%) e, finalmente, o proparoxitono (1,9%). Esta variavel é ainda
pouco estudada, mas parece que sdo as palavras paroxitonas as que sdo mais
faceis de segmentar (Afonso, 2008; Vicente, 2010). Um estudo realizado por
Santos e Pinheiro (2010), relativamente ao acento, permitiu concluir que em
tarefas de identificacdo de acento, a silaba tdnica, esta consciéncia encontra-se
emergente apenas a partir dos cinco anos.

A consciéncia silabica pode ser avaliada a partir da aplicacdo de
diferentes tarefas, e parece ser na tarefa de sintese silabica que se verificam os
melhores desempenhos, e na prova de inversao silabica os piores (Antunes,
2013; Santos & Pinheiro, 2010). Numa investigacao junto de uma populagao pré-
escolar e escolar, Carvalho (2012) verificou que as tarefas de sintese silabica

eram mais acessiveis do que as de segmentagao de palavras e concluiu ainda
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que o pior desempenho ocorria na prova de supressao de silaba inicial e nas
tarefas de inverséo silabica também se verificaram dificuldades. Na tarefa de
omissao silabica, os estudos voltam a referir uma maior dificuldade no pré-
escolar e permitiram verificar que a omissao de silaba final € mais facil do que a
silaba inicial (Alves, Castro, & Correia, 2010; Rios, 2009). Numa perspetiva mais
geral, os resultados encontrados na literatura relativamente a tarefa de
segmentacdo apontam para uma taxa de sucesso de 80% para estruturas
silabicas simples, e para criangas a frequentar o pré-escolar (Afonso, 2008;
Santos, 2012; Sim-Sim, 2001; Vasco, 2008), e de 100% para criangas a
frequentar o 1.° ciclo (Afonso, 2008; Santos & Pinheiro, 2010; Veloso, 2003), e
percentagens entre os 60% e 70% quando as estruturas silabicas sdo complexas
(Afonso, 2008, Vasco, 2008; Veloso, 2003). Na tarefa de identificagdo da silaba
inicial, os estudos revelam percentagens de sucesso diferentes. Cielo (2011)
refere uma taxa entre os 30% e os 50%, por parte das criangas do pré-escolar,
Jesus (2008) aponta para 90% desde os 5 anos, e os dois autores referem uma
taxa superior a 90% no 1.° ciclo.

A partir de estudos realizados por Treiman (1986), Goswami e Bryant
(1991) e Hulme e colaboradores (2002), foi possivel verificar que os sujeitos
desenvolvem processos de segmentagao silabica, dividindo a silaba em
unidades menores, mas maiores do que o fonema. A consciéncia intrassilabica
surge apos a silabica e é anterior a fonémica (Hulme et al., 2002), onde a silaba
assume em si mesma uma estrutura interna, uma estrutura hierarquicamente
orientada, cujos elementos estao relacionados por dependéncias (Blevins, 1995;
Mateus, Frota, & Vigario, 2003). Freitas et al. (2007) referem que o que esta em
causa na consciéncia intrassilabica € a capacidade de manipular grupos de sons
dentro da silaba, e estas autoras ddo como exemplo a substituigdo do grupo
consonantico [pr] por p, na silaba pra da palavra prato, para criar uma nova
palavra (pato).

A analise desta estrutura interna pode ser explicada, segundo Gombert
(1990), pelos constituintes das silabas, pelos componentes fonoldgicos das
unidades linguisticas e fonoldgicas da silaba (ataque, rima, nucleo, coda). Esta
estrutura interna da silaba foi apresentada por Selkirk (1982) e Blevins (1995) e
traduzida para Portugués Europeu por Mateus, Frota e Vigario (2003). De uma
forma mais detalhada, alguns autores (Anthony & Lonigan, 2004; Anthony et al.,
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2002) referem que o ataque € a consoante ou o conjunto de consoantes do inicio
da silaba (como por exemplo pato/prato). A rima diz respeito as restantes vogais
e consoantes, tomando como exemplo ar da palavra par, em que a € o nucleo e
or é acoda. O nucleo é o unico constituinte da silaba obrigatério em portugués
europeu, e encontra-se associado a uma vogal. Este pode ser simples (par) ou
ramificado (pai). O ataque e a coda de uma silaba ndo séo obrigatérios, por
exemplo na primeira silaba de ave.

A crianga consegue discriminar palavras com sons idénticos e diferentes
antes de manipular os sons que compdem a palavra. Por se tratar de uma
consciéncia que exige a capacidade de identificar e manipular grupos de sons
dentro da palavra, o grau de dificuldade e complexidade € maior.

Na literatura, as tarefas de consciéncia intrassilabica mais frequentes sao
a rima (Bradley & Bryant, 1983; Hulme et al., 2002, Goswami, 2002), que diz
respeito a fronteira direita da palavra (composta por nucleo e coda).

De acordo com Silva (1997), a rima parece emergir em idade pré-escolar,
por volta dos quatro anos, mas para Santos e Pinheiro (2010) esta surge a partir
dos trés anos, sendo dominada a partir dos cinco anos de idade. Antunes (2013)
refere que a sensibilidade a rima se desenvolve de forma espontanea e natural,
e alcanga um nivel de desempenho médio ao longo das faixas etarias dos trés,
quatro e cinco anos. Segundo Alves e Lacao (2010), a emergéncia desta
acontece por volta dos cinco/seis anos, por tratar-se de um conhecimento que
exige maior maturidade (psico) linguistica. Silva (1997) indica que as criangas
sao capazes de realizar esta categorizagéo de palavras em padrdes sonoros
comuns, e ainda revelam uma capacidade para efetuar juizos fonolégicos com
base na divisdo ataque/rima das silabas, um procedimento importante na
descodificagcado por analogia, fundamental para a aprendizagem da leitura.

Na consciéncia intrassilabica parece que o desempenho depende do
formato silabico das palavras, sendo os mais simples o segmento com ataque
simples, seguindo-se a coda, e por fim o ataque ramificado, também influenciado
pela complexidade das tarefas (Alves & Lacdo, 2010; Barriguita, 2008).

A Ultima dimenséo, a consciéncia fonémica, é considerada a capacidade
de identificar os fonemas que constituem uma palavra, e corresponde a um
conhecimento mais explicito das unidades fonéticas da fala. Sendo os fonemas

as unidades sonoras minimas, a identificagcao destes por criangas que ainda nao
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iniciaram a aprendizagem formal da leitura parece ser mais dificil (Sim-Sim,
Ramos, & Santos, 2006). Goswami e Bryant, (1991) referem que a analise
fonémica pode ser representada com recurso as letras do alfabeto, dependendo
da transparéncia da lingua, e a crianga tem que compreender que uma palavra
e efetivamente um conjunto de fonemas, para aceitar que uma sequéncia de
letras € na realidade uma palavra com significado. A consciéncia fonémica nao
€ uma competéncia natural da linguagem do oral, e parece comecgar a ter
interesse na altura da aprendizagem da leitura, por facilitar a associagéo
grafema-fonema (Bosse & Zagar, 2017).

As tarefas no ambito da consciéncia fonémica impdéem graus de
dificuldade diferentes, dependendo da complexidade dos estimulos, como a
extensdo da palavra (Alves, Lacdo, & Correia, 2010; Sim-Sim, 1997), sendo os
monossilabos aqueles onde se revelam os desempenhos mais favoraveis,
seguindo-se os dissilabos e os ftrissilabos. A semelhanca da consciéncia
silabica, na consciéncia fonémica os resultados dos estudos apontam para uma
maior facilidade em adicionar fonemas (tarefas de sintese) do que em segmentar
(Rebelo, 1990). A identificagdo do fonema inicial € a tarefa que emerge mais
precocemente, segundo Santos e Pinheiro (2010), verificando-se a aquisi¢ao
desde os trés anos de idade, e as de segmentacao fonémica apenas em idade
escolar.

Os estudos que se concentram, especificamente, na tarefa de
segmentacao fonémica (Hayward et al., 2017) evidenciam que este € o preditor
mais forte para a aprendizagem da leitura (Bradley & Bryant, 1983; Vloedgraven
& Verhoeven, 2009). Por outro lado, os investigadores concluiram que, as
intervengdes que tém como alvo o segmento do fonema, proporcionam
melhorias significativas na leitura das criangas (Ehri et al., 2001; Yeh 2003).

No PE, Carvalho (2012) concluiu que € nas tarefas de segmentacéao e
sintese que se encontram os piores desempenhos. Nas tarefas de identificacéo,
observou mais falhas na tarefa no fonema inicial e nas de supressao, sendo que
as de fonema inicial foram consideradas mais exigentes. Antunes (2013) num
estudo que realizou, concluiu que o desempenho das criangas nesta dimensao
€ pobre e, contrariamente a Carvalho (2012), foi nas tarefas de sintese que as
criangas obtiveram resultados mais favoraveis, seguindo-se a de identificagéo

de fonemas, de segmentagao e, por fim, a de supressao.
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Os resultados de varios estudos (Carvalho, 2012; Freitas et al., 2007; Sim-
Sim, 1998; Veloso, 2003) sao congruentes no que diz respeito aos resultados
serem baixos na dimensao fonémica, independentemente da tarefa, e colocam
esta consciéncia na etapa de dominio tardio e complexo, na qual as criangas
apresentam mais insucesso, especialmente, no pré-escolar. Alguns autores
(e.g., Auvergne, 2011; Sim-Sim et al., 2008) concluiram que apenas em idade
escolar é que as criangas comegam por manifestar sucesso em tarefas de
consciéncia fonémica. Por outro lado, ha ainda quem defenda que a consciéncia
fonémica se desenvolve com a aprendizagem da leitura (Serrano, 2018),
mantendo estas uma relagcdo mutua (o desenvolvimento da consciéncia
fonémica suporta a aprendizagem da leitura, e a crianga evolui nessa
aprendizagem com a aquisi¢ao da consciéncia fonémica).

A consciéncia fonémica pode n&o ser considerada um pré-requisito para
a aprendizagem da leitura, uma vez que esta sé se desenvolve com um ensino
explicito. Esta constatagao foi retirada num estudo realizado com adultos
analfabetos, que revelou uma incapacidade de analise fonémica e comprovou
que esta dimens&do ndo emerge espontaneamente com a aprendizagem da
leitura e que adultos analfabetos ndo conseguem realizar tarefas de manipulacao
fonémica (Morais et al., 1986, 1979). No entanto, outros estudos sugerem que a
consciéncia fonémica precede e influencia a aprendizagem da leitura. Castles e
Coltheart (2004) analisaram uma dezena de estudos longitudinais e o National
Reading Panel (2001) meia centena. Todos os estudos tiveram um foco na
Educacado Pré-escolar, e pretendiam verificar o efeito da intervengdo na
aprendizagem da leitura. Estas metas-analises revelaram que o treino da
consciéncia fonémica na Educacado pré-escolar tem um efeito positivo na
aprendizagem da leitura, e permite predizer o desempenho da leitura anos mais
tarde.

Nesta linha de pensamento verifica-se que a consciéncia fonémica é
considerado o mais forte preditor das pré-competéncias para o sucesso na
aprendizagem da leitura (Alegria, Pignot, & Morais, 1982; Capovilla, 2004; Cary,
1990; Castles & Coltheart, 2004; Castles, Wilson, & Coltheart, 2011; Hatcher &
Hulme, 1999; Lonigan et al., 2013; Morais, 1985, 1987; Serrano, 2018; Veloso,
2003). Além disso, desempenha um papel determinante, uma vez que para ler
(descodificar) a crianga precisa de consciencializar-se de que as palavras
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contém sons, e que estes correspondem a uma ou a um conjunto de letras, por
isso, importa conhecer os estudos que tém vindo a ser feitos que estudam essa
relagcéo entre o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da
leitura.
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3.3. O valor preditivo da Consciéncia Fonoldgica na Leitura

Nos ultimos anos, tem havido uma multiplicacdo de pesquisas
relacionadas com a relagao entre consciéncia fonologica e leitura, a maioria das
quais para verificar o valor preditivo entre o seu desenvolvimento e
aprendizagem da leitura (Catts et al. 2015; Cho et al. 2017; Gellert & Elbro 2017;
Hulme et al., 2015; Hulme & Melby-Lervag, 2018; Petersen et al. 2018; Powell &
Atkinson, 2020; Silva & Capellini, 2015). Esse valor preditivo foi estudado em
varias linguas, por exemplo na lingua inglesa (Parrila, Kirby, & Mcquarrie, 2004;
Torgesen et al., 1997; Wagner et al., 1997), no finlandés (Torppa et al., 2016),
coreano (Kim, 2007) e chinés (McBride-Chang, Bialystok, Chong, & Li, 2004;
Shu, Peng & McBride-Chang, 2008).

A relagao preditiva da consciéncia fonolégica com a habilidade de leitura
pode ser diferente entre os diferentes idiomas. Por exemplo, em ortografias
transparentes (grego, alemao, espanhol), a consciéncia fonolégica tem um poder
preditivo menor do que em ortografias opacas como o inglés (Furnes &
Samuelsson, 2011).

Ao longo dos anos, estas previsbes sao estudadas, varios autores
concluiram que a dimensao da consciéncia fonémica encontra-se
profundamente ligada ao inicio da aprendizagem da leitura, pelo principio do
ensino alfabético, concluindo que quanto mais a crianga conhecer e dominar os
fonemas, melhor leitor sera (Adams, 1990; Castelo, 2012; Goswami & Bryant,
1990; Liberman, 1973, 1974; Alegria & Morais, 1987; Wagner & Torgesen, 1987,
Veloso, 2003). O reconhecimento da importancia da consciéncia fonoldgica para
a leitura resultou da avaliagdo dessas competéncias desde a década de 70 do
século passado (Broom & Doctor, 1995; Goswami & Bryant 1990; Hayward et
al., 2017; Morais, 1997; Shaywitz, 2008; Stanovich 1991; Shriberg &
Kwiatkowski, 1982).

O estudo da consciéncia fonolégica ganhou uma importancia crescente
nas fases iniciais da aprendizagem da leitura a partir das décadas de 70/80 e,
desde entéo, tém sido feitos estudos distintos e com diferentes objetivos (Adams,
1990; Alves, 2012; Barriguita, 2008; Calé & Gomes, 2007; Carvalho, 2012; Rios,
2009; Silva, 2008; Santos & Pinheiro, 2010; Sim-Sim, 2001).
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Um dos primeiros estudos que se conhecem sobre a analise de
consciéncia fonolégica € de Liberman (1973) e incluiu trés dimensdes, tendo
excluido a intrassilabica. Nessa altura, referiu que a consciéncia da palavra era
a capacidade de contar ou manipular as palavras na frase, dando como exemplo
uma frase com trés palavras /a roue tourne, na consciéncia silabica uma palavra
com 3 silabas retourné e na consciéncia fonémica uma palavra com quatro sons
bato. Liberman (1973, 1974) comparou o desempenho das criangas anglo-
saxonicas nas idades de quatro, cinco e seis anos nas tarefas de segmentagéo
silabica e fonémica em palavras com dois a trés fonemas. As criangas tinham de
bater com o dedo na mesa de acordo com o numero de silabas (tarefa de
consciéncia silabica) e o numero de sons (tarefa de consciéncia fonémica).
Numa prova de seis exercicios, a taxa de sucesso na tarefa de segmentacéo
silabica foi de 7%, 16% e 50%, em criangas de quatro, cinco e seis anos, nos
seis ensaios, enquanto que na tarefa de segmentacdo fonémica a taxa de
sucesso foi inexistente, mesmo na idade dos seis anos. Quando o critério ficou
menos restrito, passaram a acertar seis em 42 estimulos e a taxa de sucesso
passou de 46%, 48% e 90% aos 4, 5 e 6 anos, na consciéncia silabica e 0%,
17% e 70% na consciéncia fonémica. Neste estudo concluiram que a capacidade
de segmentagdo melhora com a idade e no que diz respeito a consciéncia
fonémica este principio ndo acontece, sendo esta apenas adquirida no periodo
do contacto com a leitura (6 anos).

Alegria, Pignot e Morais (1982) realizaram um estudo que comparava a
influéncia que tinha o método de leitura na capacidade de manipular fonemas e
silabas. Nesta ultima o desempenho entre os dois grupos era semelhante,
enquanto que 58% das criancas que aprenderam a ler através do método fénico
obtiveram sucesso nas tarefas fonémicas, contra 15% das que aprenderam com
o0 método global.

Um estudo realizado por Paulino (2009) ao avaliar as implicagdes da
consciéncia fonolégica na aprendizagem da leitura, numa amostra de 100
criangas do 1° ano do 1° ciclo do Ensino Basico, conseguiu comprovar que as
qgue no inicio do ano apresentavam melhores resultados nas tarefas fonolégicas

eram as que tinham mais facilidade na aprendizagem da leitura.
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Um outro estudo com o Portugués do Brasil, de Freitas et al. (2004)
confirma o efeito bidirecional da consciéncia fonoldgica e a aquisicéo da leitura,
ou seja, a forma como estas variaveis se influenciam reciprocamente.

Estudos de Leitdo, Hogben e Fletcher (1997) permitiram concluir que o
desempenho das criangas era pior ao nivel da consciéncia silabica e da
consciéncia fonémica no momento pré-teste quando comparadas a criangas sem
dificuldades de leitura. Leitdo, Hogben e Fletcher (1997) realizaram o estudo a
uma amostra de 29 criangas, com 6 anos de idade e Gillon (2004) a 61 criangas
com idades entre 0s cinco e 0s sete anos.

Um estudo de McNamara et al., (2011) realizado a criangas a frequentar
0 ensino pré-escolar comprovou que as que apresentavam o percentil abaixo da
média na competéncia de CF foram as que revelaram dificuldades de leitura
anos mais tarde, no 3.° ano do 1.° ciclo.

Kardaleska e Ristovska (2018) tentaram perceber se a consciéncia
fonémica era preditor da leitura e concluiram que ler € um processo complexo e
deste depende muitas variaveis, como a capacidade de reconhecer letras e de
compreender o conteudo. Como ndo € uma competéncia que se adquire
naturalmente, as criangas, desde o pré-escolar, devem ser expostas a atividades
de consciéncia fonolégica e fonémica, visto ajudarem a melhorar os seus
desempenhos em leitura. O desenvolvimento de cinco tipos de atividades (todas
sobre rimas, aliteragbes e segmentagéo fonémica) sdo consideradas essenciais
para que aprender a ler aconteca com sucesso. Além disso, concluiram que
outras atividades devem ser privilegiadas, como a discriminagao auditiva para
ajudar os alunos a melhorar os padrdes de sons que ouvem.

Vibulpatanavong e Evans (2019) estudaram a relag&o entre consciéncia
fonolégica e a competéncia de leitura na lingua tailandesa. A amostra era
constituida por 310 alunos nos primeiros anos de aprendizagem da leitura e
foram avaliados na consciéncia fonoldgica, conhecimento de letras e
competéncia de leitura. Concluiram que a consciéncia fonoldgica, a leitura e a
relacdo entre estas duas competéncias ajudaram a esclarecer a natureza da
lingua tailandesa. Perceberam que a consciéncia fonologica prediz o
desenvolvimento da leitura nos primeiros anos de escolaridade e perceberam

que a lingua tailandesa pode ndo ser tdo transparente como era considerada
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anteriormente, referindo a importancia de, no futuro, esta investigagcéo ser ponto
de partida para outros estudos.

Uma investigagao muito recente de Mundy e Hannant (2020) que estudou
o perfil fonoldgico de 56 criangas referenciadas por terem problemas de leitura
permitiu perceber que as criangas com dificuldades de leitura demonstraram
heterogeneidade nas competéncias fonolégicas e a partir dos resultados obtidos,
concluiram que a consciéncia fonoldgica € preditiva da capacidade de
decodificagao da leitura.

Outros estudos realizados focaram-se na intervencéo, numa tentativa de
comprovar que o treino ao nivel da consciéncia fonoldgica é fundamental, pois a
falta deste faz com que os défices, nesta competéncia, persistam, ao longo do
tempo (Gillon, 2004; Snowling, Bishop & Stothard, 2000). Foorman et al., (2018),
em estudos para verificar o impacto da intervencao, concluiram que as criangas
a frequentar o ensino pré-escolar que receberam intervencdo em CF obtinham
um melhor desempenho nessa area, mas também na capacidade de
correspondéncia letra-som e na leitura de palavras, anos mais tarde.

Um estudo de Hayward et al., (2017) tentou desenvolver uma ferramenta
para classificar os tipos de erros em consciéncia fonoldgica, tendo esta
investigacao sido aplicada a 215 criangas de nivel socioeconémico baixo, com
seis a sete anos. Conseguiram identificar mais de duas dezenas de erros e
classifica-los em oito categorias, sendo as mais frequentes a adi¢des, as
segmentagdes, as substituicdes, as insergdes, as repeticdes, as omissoes, as
inversdes e as de multiplos erros. Concluiram que os melhores e piores
desempenhos em leitura relacionavam-se de forma diferente tanto no grau como
no tipo de erro em consciéncia fonoldgica. Os leitores com maiores dificuldades
apresentavam mais erros nas tarefas de insergdo, omissdo, segmentagéo e
substituicdo. Esta identificacdo dos erros mais comuns em leitores com
dificuldades, parece permitir melhorar os niveis de aprendizagem da leitura
futuramente, por possibilitar recomendag¢des de intervengao precocemente.

Além da tentativa de demonstrar a importancia do treino fonoldgico, foram
realizados estudos para explorar a combinagdo entre a identificacdo de
dificuldades e a posterior intervencdo no sentido de perceber se tinham um
impacto positivo no desempenho da leitura e com a particularidade de serem
longitudinais.
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Um estudo longitudinal, mais extensivo temporalmente, de Kjeldse (2000)
com criangas suecas, desde o ensino pré-escolar até ao 9° ano de escolaridade,
consistiu na implementagao de um programa de treino da consciéncia fonolégica
ao longo da Educacao pré-escolar, a metade das criangas. Os resultados
revelaram falta de interagdes entre o programa de treino e o conhecimento das
letras e a consciéncia fonoldgica, no inicio da escolaridade. Porém, as criangas
do grupo experimental obtiveram melhor desempenho na descodificagdo no 3° e
6° ano de escolaridade ainda uma ligeira vantagem na compreensao na leitura
no 9° ano de escolaridade, em relagao as do grupo de controlo. Este treino de
consciéncia fonoldgica na Educagao Pré-escolar revelou ter efeitos positivos na
descodificacdo nos varios niveis de ensino basico e ainda conseguiram
generalizar ganhos para a compreensao na leitura.

Ainda um estudo sueco designado de Bornholm, realizado ao longo de
trinta anos (Lundberg, 1987; Lundberg, Rydkvist, & Strid, 2018) a criangas da
Educacao Pré-escolar que recebiam intervengdo em consciéncia fonoldgica
permitiu concluir que estas apresentavam efeitos positivos na leitura e nas
competéncias de soletragdo nos primeiros anos escolares. A partir destes
resultados que se revelaram especialmente eficazes e contribuiram para
melhorar os desempenhos dos alunos com dificuldades, o sistema de educagao
sueco adotou esta intervengao sistematica e integrou-a no curriculo pré-escolar
(Agéncia Nacional de Educacgao Sueca, 2017).

Estas medidas de intervencéo ja foram adotadas na Educacgao pré-escolar
em alguns paises como a suécia, EUA e Reino Unido, mas estes dois ultimos
avangaram com modelos de intervencao na leitura no 1.° ciclo, enquanto que na
Suécia ainda ndo acontece, podendo colocar em risco uma percentagem de
criangas que apresentam dificuldades de leitura (Levlin & Mentzer, 2020).

Um estudo realizado por Bratsch-Hines et al., (2019) tinha como objetivo
comprovar a eficacia de um programa de interveng¢ao no ensino pré-escolar e no
1.° ano do 1.° ciclo que desenvolvia competéncias de leitura. Este programa
integrava atividades de fluéncia, consciéncia fonoldgica, descodificacdo e
compreensao e era desenvolvido em sessdes de 15 minutos, idealmente,
aplicadas diariamente a alunos com ou em risco de virem a ter dificuldades de
leitura. Em cada sala de aula, o professor era convidado a selecionar trés alunos

e aplicar a intervencao individual, num periodo de seis a oito semanas, com
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quatro niveis de dificuldade, até que se verificasse um progresso. Neste estudo
foi possivel concluir que os alunos com intervengdo melhoraram
significativamente os seus desempenhos em leitura e ainda que a intervencgéo
em fases iniciais traz ganhos nesta area.

Os trabalhos cientificos desenvolvidos nos ultimos anos tentam
comprovar a relagdo entre o nivel de consciéncia fonoldgica e o sucesso da
aprendizagem da leitura e as conclusdes sao claras em relagao ao valor preditivo
(Bryant, 1993; Catts, 2015; Castles & Coltheart, 2004; Krenca, 2019; Morais,
1994; Powell & Atkinson, 2020; Sprenger-Charolles & Colé, 2006;). De acordo
com estes estudos, as dificuldades de leitura estdo associadas a um défice
fonoldgico onde nao existe facilidade em segmentar a cadeia falada em unidades
de sons mais pequenos. Além disso, a apreensao do fonema € muito dificil para
todas as pessoas que ainda ndo iniciaram a aprendizagem da leitura, trate-se de
criancas ou adultos (Bosse & Zagar, 2017).

E importante referir, para concluir este capitulo e enquadramento teérico,
que a consciéncia fonoldgica tem um forte valor preditivo na aprendizagem da
leitura, a as evidéncias indicam que a triagem € mais util quanto mais
precocemente acontecer (Thompson et al., 2019). A triagem precoce foi
considerada por Shaywitz e Shaywitz (2020) como um fator importante na

reversao destes problemas de leitura.
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PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO
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CAPIiTULO IV - METODOLOGIA

4.1. Objetivos do estudo e abordagem metodolégica

O objetivo geral do presente estudo € o de avaliar a eficacia de um
programa de estimulacao de Consciéncia Fonoldgica e perceber qual o impacto
deste na aprendizagem da leitura.

Como objetivos especificos, elencam-se os seguintes:

e Caracterizar as criangas de cinco anos relativamente a Consciéncia
Fonoldgica;

e Caracterizar as criangas de sete anos relativamente as competéncias de
leitura

¢ Analisar o valor preditivo da Consciéncia Fonoldgica nas competéncias de
leitura;

e Avaliar a eficacia de um programa de Estimulacdo da Consciéncia
Fonoldgica;

e Comparar as competéncias de leitura do grupo experimental e do grupo
de comparacéo.

Para atingir estes objetivos, foi desenhado um estudo de tipo longitudinal
e quasi-experimental, desenvolvido ao longo de trés anos, com inicio em 2015,
no ultimo ano da Educagéao pré-escolar, tendo o segundo momento de avaliagéo
em 2016, no primeiro ano do 1° Ciclo, e um terceiro em 2017, no 2.° ano de
escolaridade, sempre com a mesma coorte de alunos.

A investigacao experimental € um método que tenta procurar relagdes de
causa-efeito entre as variaveis investigadas. A investigacdo desenvolvida tem
um design metodoldgico de estudo quasi-experimental. Estes estudos envolvem
uma diversidade de abordagens a nivel experimental, implicando a manipulagcao
de variaveis e a criacdo de situacdes experimentais, a definicdo de controlos
rigorosos e a identificagdo de fatores determinantes de validade interna e
externa, visando levantar questdes pertinentes que permitam reflexbes para
fundamentacéo tedrica do tema (Sampieri, Collado, & Lucio, 2007).

Este tipo de investigagdo requer a manipulagcdo de uma variavel

independente, tal como na investigagédo experimental, mas n&o é possivel utilizar
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controlos ou ser aleatorio na constituicdo dos grupos investigados (Polit &
Hungler, 2003). O objetivo do investigador na realizagdo de estudos quasi-
experimentais € delinear um protocolo tdo proximo da situagao real quanto o
possivel, enquanto procura controlar as variaveis que podem afetar a validade

interna da investigagao.
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4.2. Design do estudo empirico
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4.3. Amostra

A amostra € uma representagdo do universo da investigagdo, um grupo
que dele se retira e que se espera que partilhe as carateristicas gerais dos
elementos daquele (Pardal & Lopes, 2011). Além disso, a amostra é
caracterizada por ser um subconjunto da populagao, ou seja, parte de todos os
membros de um determinado grupo com uma ou mais caracteristicas em
comum, que se pretendem estudar (Almeida & Freire, 2008).

De entre as varias técnicas de amostragem, neste trabalho utilizou-se
uma amostra nao-probabilistica intencional, nomeadamente de conveniéncia. A
amostra de conveniéncia é obtida a partir da utilizacdo dos sujeitos mais
facilmente disponiveis e pode, por isso, ser atipica em relagdo a populagao do
universo (Barros & Souza Lehfeld, 1986).

Foram definidos os seguintes critérios de inclusdo na amostra:

- aluno finalista da educagéao pré-escolar (5 anos);

- falante monolingue do Portugués Europeu;

- auséncia de alteragao sensorial e/ou cognitiva conhecida;

- auséncia de historial de problemas em terapia da fala, passado ou
presente.

Numa fase inicial, a investigagdo contava com um total de 100
participantes. No entanto, apds o cumprimento de critérios de inclusao/exclusao
de participantes, passou a ter disponiveis 80 sujeitos no inicio do estudo. Estas
criangas foram distribuidas por dois grupos, o grupo de comparagéo (n =39) e o
grupo experimental (n = 41); a este ultimo, foi implementado um programa de
estimulacdo em consciéncia fonolégica

Assim, no 1.° momento de recolha de dados, a amostra € constituida por

80 criangas, 35 raparigas e 45 rapazes, como descrito na Tabela 1.
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Tabela 1

Medidas descritivas relativas ao sexo

N %
Feminino 35 43,8
Masculino 45 56,3
Total 80 100,0

A amostra em causa encontrava-se distribuida pelo Agrupamento 1 (A.1)
e pelo Agrupamento 2 (A.2.), distribuidas por quatro escolas do grande Porto e
ainda por sete turmas diferentes. Os dados relativos a distribuicdo por turmas

sao apresentados na Tabela 2.

Tabela 2

Distribuigcdo dos patrticipantes do estudo pelas turmas

n %
Turma A - A1 10 12,5
Turma B — A1 4 50
Turma C — A1 10 12,5
Turma D - A1 6 7,5
Turma E-A.2 5 6,3
Turma F - A.2 9 11,3
Turma G - A.2 22 27,5
Turma H-A.2 14 17,5
Total 80 100,0
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4.4. Instrumentos

Ao longo de toda a investigagao foram aplicadas trés provas de avaliagao
para avaliar a consciéncia fonologica e a leitura (Figura 1).

Figura 1

Instrumentos de avaliagéo

Consciéncia
/_ fonoldgica \
PALPA
\ Leitura —/

4.4.1 PALPA-P - Provas de Avaliagao da Linguagem e da Afasia em
Portugués (Castro, Calé, & Gomes, 2007)

A PALPA-P, Prova de Avaliagado da Linguagem e Afasia em Portugués
(Castro et al., 2007) € uma adaptagéo a populagédo portuguesa do instrumento
elaborado para o inglés (PALPA, Kay et al., 1992). Trata-se de um instrumento
que permite a avaliagao das capacidades de processamento da linguagem e da
leitura, de criangas a partir dos cinco anos.

A PALPA-P reune 60 provas, que permitem avaliar quatro dimensdes da
linguagem: o processamento fonolégico; a leitura e a escrita; a compreensao de
frases; e a semantica de palavras e imagens.

Para o presente estudo, foram selecionadas e aplicadas cinco provas, que
avaliam o processamento fonologico (provas 1, 5, 8, 13, 15), no primeiro
momento de recolha de dados. Para o ultimo momento de recolha de dados, no
final do 2° ano, foram selecionadas duas provas da dimensao Leitura e Escrita

para avaliar. De seguida sdo descritas as provas utilizadas.
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Prova 1 - Discriminagcao de Pares Minimos em Pseudopalavras.

Esta tarefa avalia a capacidade auditiva de analise fonoldgica. A prova é
constituida por 64 pares de pseudopalavras monossilabicas e dissilabicas,
sendo metade pares iguais e metade pares diferentes.

Prova 5 — Decisao Lexical Auditiva, Imaginabilidade e Frequéncia.

Esta prova avalia efeitos de imaginabilidade e de frequéncia (e a sua
interacéo) no processo de decidir se uma sequéncia de sons forma, ou n&o, uma
palavra/decisao lexical. Apresenta 160 palavras/pseudopalavras, sendo estas
ultimas derivadas de palavras com introducao de alteragdes em um ou mais
sons, respeitando as regularidades fonotaticas.

Prova 8 — Repeti¢cao de Palavras.

Todos os estimulos desta tarefa sdo pseudopalavras. O objetivo é avaliar
a capacidade de converter uma sequéncia de sons que s&do ouvidos numa
sequéncia de sons falados, isto &, fazer a conversao acustico-fonolégica sub-
lexical. A extensao silabica varia entre uma, duas ou trés silabas, embora o
numero de fonemas da sequéncia completa seja quase idéntico (quatro fonemas
nas monossilabicas, cinco nas restantes).

Prova 13 — Amplitude de Meméria de Digitos.

Esta prova é composta por duas tarefas que avaliam a memdaria fonoldgica
a curto termo, um tipo de memoria importante para compreender linguagem,
falada ou escrita, e para produzir fala com fluéncia. Uma das tarefas avalia a
repeticdo de sequéncia de digitos.

Prova 15 — Julgamento de rima em palavras.

Esta tarefa avalia a capacidade de detetar se um par de palavras rima ou
nao. Para ser capaz de detetar a rima, € necessario manter as palavras em
memoria, enquanto as suas partes sdo segmentadas e comparadas. Assim, esta
tarefa avalia a integridade dos sistemas de armazenamento fonoldgico a curto
termo, bem como as capacidades de processamento percetivo e de
segmentacao fonologica. Metade dos pares rimam e a outra metade nao rima.
Metade dos pares que rimam tém o mesmo final ortografico e a outra metade
dos pares que rima tém finais ortograficos diferentes.

Prova 35 — Leitura e Regularidade.

Esta tarefa analisa o efeito da regularidade ortografica (correspondéncia

letra/som) na leitura em voz alta. Em metade das palavras, as correspondéncias
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letra/som s&do dependentes de regras (Palavras Regulares): na outra metade n&o
dependem de regras (Palavras Irregulares). As palavras regulares e irregulares
estdo emparelhadas, tanto quanto possivel, quanto a frequéncia,
imaginabilidade, classe gramatical, numero de letras, de silabas e de morfemas.
Prova 36 — Leitura de Pseudopalavras.
Esta tarefa consiste em ler pseudopalavras em voz alta. Fonologicamente,

tém uma silaba, e variam quanto ao numero de letras.
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4.4.2. Bateria de Provas Fonologicas (Silva, 2002)

Esta bateria inclui varias medidas de consciéncia fonoldgica, com
diferentes niveis de dificuldade, de modo a contemplar a natureza heterogénea
desta competéncia.

A prova foi aplicada na integra, e € constituida por seis subescalas:
Classificagao com base na silaba inicial (14 itens); Classificagdo com base no
fonema inicial (14 itens); Supressao de silaba inicial (14 itens); Supressao de
fonema inicial (24 itens); Analise silabica (14 itens) e Analise fonémica (14 itens).
Em cada uma destas provas, os itens sdo apresentados com suporte figurativo,
de modo a diminuir as dificuldades no desempenho que decorrem de fatores
mnésicos. A bateria contempla as duas tarefas de classificagdo, nas quais a
crianga tera que categorizar duas palavras em quatro, segundo um critério
silabico ou fonémico, duas tarefas de manipulacdo, onde se solicita a crianga
que elimine uma silaba ou um fone de uma palavra apresentada oralmente,
originando uma nao palavra na lingua portuguesa, e ainda duas tarefas de
segmentacgdo, nas quais a crianga devera pronunciar isoladamente os fones ou
silabas de palavras apresentadas oralmente.

Nas provas de classificacdo de silaba/fonema inicial, as criangas
categorizam duas palavras em quatro, segundo um critério de silaba inicial
idéntica ou fonema inicial idéntico. Para a classificagao de palavras com base na
silaba inicial, a escala apresentou, no estudo original (Silva, 2002), um alfa de
cronbach de .77 e na de fonema inicial o alfa de cronbach é de .64.

Nas provas de manipulagao, pretende-se que a crianga elimine a silaba
ou o fonema inicial de uma palavra apresentada oralmente, e que pronuncie o
que resta de cada palavra. Na supressao de silaba inicial, a escala apresentou
um alfa de cronbach de .89, e na de supressdo de fonema inicial o alfa de
cronbach foi de .94 (Silva, 2002).

As provas de segmentacdo consistem na analise das palavras
apresentadas, e pede-se a crianga que pronuncie separadamente cada silaba
ou fonema que integram uma dada palavra. Na prova de analise silabica, a
escala apresentou um alfa de cronbach de .70, e na analise fonémica o alfa de
cronbach foi de .58 (Silva, 2002).
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4.4.3. A Bateria de Avaliagao da Leitura — BAL (Ribeiro et al., 2013)

A Bateria de Avaliacdo da Leitura (BAL) é uma bateria de provas de
avaliacdo da leitura que inclui cinco testes, organizados em torno de trés
dominios principais: identificagcdo de palavras apresentadas de forma isolada;
compreensao de textos na modalidade de leitura; compreensao de textos na
modalidade oral. Consequentemente, os testes estido ajustados aos varios anos
de escolaridade, cujos resultados podem ser integrados de modo a permitir uma
avaliagdo precisa das dificuldades de leitura. A bateria é composta por: teste de
leitura de palavras; teste de compreensé&o de textos na modalidade oral (TCTML)
— narrativo e informativo, do 1.° ao 4.° ano e teste de compreensao de textos na
modalidade de leitura — narrativo e informativo, para 0 2.°, 3.° € 4.° anos.

A opgao dos autores da BAL recaiu em textos originais e ndo publicados
anteriormente para eliminar o efeito de um contacto prévio com os textos, o que
os colocaria em vantagem, relativamente ao seu grupo de referéncia.

Para a presente investigacao, optou-se pelas provas de compreensao de
textos na modalidade de leitura — narrativo e informativo, para 0 2.° ano. Os itens
sdo constituidos por perguntas com resposta de escolha multipla, com trés
alternativas, das quais apenas uma € correta.

A TCTLM-narrativo foi aplicada na totalidade, incluiu quatro textos
narrativos com uma extensido de palavras diferente para o 2.° ano de
escolaridade. Os textos s&o: Rita e Bruno (259 palavras), Os animais (250
palavras), Pdo Perdido (144 palavras) e Dois gémeos quase quase iguais (169
palavras). No total, esta prova de 2.° ano tem 27 itens, sendo oito de
compreensao literal (CL), 14 de compreenséo inferencial (Cl), dois de
compreensao critica (CC) e trés de reorganizacgéo (R). Na figura 2 e nas tabelas
trés a seis estdo identificados exemplos de excertos, perguntas e itens de

escolha multipla, TCTLM-narrativo.
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Figura 2

Subescalas da BAL, TCTLM-n

TCTLM-narrativo

Tabela 3

— Rita e Bruno

— Os animais

— Pao Perdido

— Dois gémeos quase quase iguais

Prova TCTLM-narrativo (exemplo de excerto, pergunta e itens de escolha

multipla)

TCTLM-narrativo

Rita e Bruno

Excerto

“A Rita e o Bruno sao primos. Por acaso fazem anos no
mesmo dia. Como é véspera de Natal, a festa fica sempre
para o dia seguinte. A familia, por ser enorme, s6 pode
reunir em casa dos avos. E a casa é antiga, bem bonita,
com duas grandes salas, lareira, cozinha a moda de outros

tempos, jardim”.

Pergunta

1. Os pais da Rita e do Bruno...

Itens de escolha

a) deixam os filhos sugerir os bolos de aniversario, mas

multipla nao os presentes.
b) deixam os filhos sugerir os bolos de aniversario e os
presentes.
c) sugerem que eles escolham de presente jogos e roupa.
Tabela 4

Prova TCTLM-narrativo (exemplo de excerto, pergunta e itens de escolha

multipla)

TCTLM-narrativo

Os animais
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Excerto

“Pertenco a uma familia que gosta de animais. O meu avd
era louco por cavalos, o meu pai adora cies, a mae
prefere gatos e a avd tanto morre de amores por
periquitos, como pelas galinhas que cria no quintal. Por
iISSO come 0s ovos, mas nao as mata, deixa-as morrer de
velhas. Quanto a mim, entendo-me facilmente com
qualquer animal doméstico, mas tenho tendéncia
acentuada para animais selvagens. Se pudesse, ia todos
os dias ao Jardim Zoologico”.

Pergunta

9. Como consideras a crianga de que nos fala o texto?

Itens de escolha

multipla

a) Mentirosa.
b) Corajosa.

c) Irresponsavel.

Tabela 5

Prova TCTLM-narrativo (exemplo de excerto, pergunta e itens de escolha

multipla)

TCTLM-narrativo

Pao perdido

Excerto

“Olhos cor de mel e um cabelo semelhante as claras em
castelo: era assim a minha avé Camila, a melhor
cozinheira do mundo.

Aprendi com ela a preparar Fatias Francesas (a minha avo
tinha emigrado para Franga), entre muitas receitas de

fazer crescer agua na boca”.

Pergunta

17. Como é que a avé Camila sabia a receita das Fatias

Francesas?

Itens de escolha

multipla

a) Porque a tinha visto no livro de receitas da mae.
b) Porque a tinha aprendido com a avé.
c) Porque a tinha aprendido quando esteve emigrada em

Franca.
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Tabela 6

Prova TCTLM-narrativo (exemplo de excerto, pergunta e itens de escolha

multipla)

TCTLM-narrativo

Dois gémeos quase quase iguais

Excerto

“O Rodrigo e o Frederico sao dois irmaos gémeos quase
iguais.

Ambos sdo magricelas e altos como torres. Ambos tém
cabelo ruivo, muito encaracolado e, desde que

descobriram que tém miopia, ambos usam 6culos”.

Pergunta

20. Rodrigo e o Frederico sao...

Itens de escolha

multipla

a) gémeos muito diferentes.
b) gémeos quase iguais.

C) gémeos iguaizinhos.

A TCTLM-informativo, para o 2.° ano de escolaridade, incluiu quatro textos

informativos, tendo

estes sido aplicados na totalidade. Desta fazem parte os

textos: Noites dos Pirilampos (196 palavras), As Caravelas (179 palavras), o

Observar aves no estuario (173 palavras) e D. Sebastido (193 palavras). No total,

esta prova de 2.° an

o tem 33 itens, sendo 15 de CL, 14 de ClI, dois de CC e dois

de R. Na figura 3 e nas tabelas sete a dez estdo identificados exemplos de

excertos, perguntas

Figura 3

Subescalas da BAL,

e itens de escolha multipla, TCTLM-informativo.

TCTLM-i

— Noite dos Pirilampos

= As Caravelas

| Observar aves no estuario

TCTLM-informativo

D. Sebastiao
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Tabela 7

Prova TCTLM-informativo (exemplo de excerto, pergunta e itens de escolha

multipla)
TCTLM- Noites dos Pirilampos
informativo
Excerto “Ja viram algum pirilampo?
N&o s&o os unicos! Como vos, também muitos dos vossos
colegas esperam pela oportunidade de ver um”.
Pergunta 1. Porque pensou ele que estava a sonhar?

Itens de escolha

a) Porque adormeceu durante a visita.

multipla b) Porque nunca imaginou ver tantos pirilampos juntos.
c) Porque o que ele viu n&o era real.
Tabela 8
Prova TCTLM-informativo (exemplo de excerto, pergunta e itens de escolha
multipla)
TCTLM- As Caravelas
informativo
Excerto “No tempo em que vivemos, os homens conhecem muito
bem o planeta Terra, mas nem sempre foi assim. Ha
quinhentos anos, as pessoas geralmente sé conheciam a
zona em que habitavam e as zonas vizinhas”.
Pergunta 6. De acordo com a informacdo do texto, qual destas

afirmacodes é verdadeira?

Itens de escolha

multipla

a) Os portugueses foram os primeiros europeus a viajar no
mar alto.

b) Os portugueses foram os primeiros europeus a usar
barcos.

c) Os portugueses atreveram-se a viajar no mar alto mas

sem perder a terra de vista.
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Tabela 9

Prova TCTLM-informativo (exemplo de excerto, pergunta e itens de escolha

multipla)
TCTLM- Observar aves no estuario
informativo
Excerto “No estuario do rio Douro, as espécies mais habituais sédo
a gaivota-de-patas-amarelas, a gaivota-de-asa-escura e o
guincho”.
Pergunta 14. Quantas espécies de aves sao referidas no texto?
Itens de escolha | a) Duas.
multipla b) Trés.
c) Quatro.
Tabela 10
Prova TCTLM-informativo (exemplo de excerto, pergunta e itens de escolha
multipla)
TCTLM- D. Sebastiao
informativo
Excerto “Portugal ja foi governado por reis. Um deles, D.
Sebastido, subiu ao trono ainda crianga. O pai tinha
morrido, o avdé também, ele ainda ndo completara 4 anos,
mas, como nao tinha irm&os, a coroa pertencia-lhe por
direito”.
Pergunta 26. O que sera uma “cerimdnia solene”?
Itens de escolha | a) Uma cerimdnia com sol.
multipla b) Uma cerimdnia majestosa.
c) Uma cerimdénia numa igreja.

78



4.5. Procedimentos de analise de dados

Ao longo dos trés anos houve trés momentos de recolha de dados, tendo
todas as provas sido aplicadas individualmente, exceto a BAL, no final do 2° ano
de escolaridade, que foi aplicada de forma coletiva, por turmas. Foram seguidas
as orientacdes dos autores para a aplicagao dos instrumentos.

No momento de recolha de dados sociodemograficos, apenas foi possivel
obter informacdes junto dos docentes titulares de turma, informacdes sobre sexo
e nome das criangas (a partir do qual se gerou um codigo para a associagéo de
todos os dados da mesma crianca nos diferentes momentos de recolha de
dados.

No primeiro momento de recolha de dados, as 80 criangas foram
avaliadas (pré-teste) de forma individualizada com o Instrumento PALPA (2010)
e BPF (Silva, 2007).

A partir dos valores obtidos (pré-teste) e da introdugao destes na base de
dados no programa IBM SPSS, foram constituidos o grupo experimental e o
grupo de comparacéo de forma equitativa.

Apds o primeiro momento de recolha de dados (pré-teste), foi
desenvolvido o primeiro momento de intervengdo, a implementagdo do
Programa de estimulagdo em Consciéncia fonologica foi desenvolvida ao longo
de 16 semanas, correspondente a 16 sessdes, tendo estas a duragdo média de
30 minutos, com periodicidade semanal.

Concluido o programa de estimulagédo, no segundo momento de recolha
de dados, foi realizado um pds-teste com as 80 criangas, com 0s mesmos
instrumentos de avaliacao.

O terceiro momento de recolha de dados (pds-teste) aconteceu no final
do 2.° ano, em que se avaliaram as competéncias de leitura através da aplicagao
de provas de leitura da PALPA e da aplicagdo da BAL. Os dados recolhidos
foram introduzidos na base de dados do programa IBM SPSS, procedendo-se a
respetiva analise estatistica.

Ao longo dos trés anos houve trés momentos de recolha de dados, tendo
todas as provas sido aplicadas individualmente, exceto a BAL, no final do 2° ano

de escolaridade, que foi aplicada de forma coletiva, por turmas. Os dados
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recolhidos foram introduzidos na base de dados do programa IBM SPSS,

procedendo-se a respetiva analise estatistica.

4.6 Procedimentos de analise de dados

Em primeiro lugar, foi realizada uma analise descritiva das variaveis em
estudo. Foi utilizada a média, como medida de tendéncia central, e o desvio
padrao, enquanto medida de dispersao.

Para analisar o papel preditivo da consciéncia fonolégica nas
competéncias de leitura, foram realizadas duas analises de regressao linear
simples. Para esta analise foram considerados os scores totais/médios obtidos
e nao os resultados por subescala. Foram verificados os pressupostos
subjacentes a esta analise, nomeadamente a independéncia das observagoes,
auséncia de outliers que afetem o modelo, e normalidade dos residuos.

No sentido de analisar o efeito do programa de intervengao nas variaveis
em estudo recorreu-se ao General Linear Model-repeated mesasures (GLM),
introduzindo como fator inter-sujeitos 0 grupo a que as criangas pertenciam
(experimental vs de comparagao) e como fator intra-sujeitos as medidas no pré
e pos-teste, sendo analisada a interagdo entre os fatores. Para além da
normalidade da distribuicdo das variaveis quantitativas, foi verificado o
pressuposto de esfericidade.

Por fim, para comparar as médias da competéncia de leitura entre o grupo
experimental e o grupo de comparagao, foi utlizado o teste t para amostras
independentes. A homogeneidade de variancias foi testada através do teste de

Levene.
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CAPITULO V - Programa de Estimulagdo em Consciéncia Fonolégica

5.1. Pressupostos da intervencao

A literatura no dominio da consciéncia fonolégica revela um importante
corpus de dados e de evidéncias que enfatiza esta como o mais forte preditor da
aprendizagem da leitura (Caravolas et al., 2013; Hulme et al., 2015; Hulme &
Melby-Lervag, 2018; Silva & Capellini, 2015; Storch & Whitehurst, 2002) e, em
Portugal, esses estudos também estéo a ser feitos e a corroborar essa conclusao
(Afonso, 2008; Alves et al., 2010; Barriguinha, 2008; Carvalho, 2012; Coutinho,
Vale, & Bertelli, 2003; Domingos, 2010; Ferraz Alves, 2010; Lages, 2010; Moura
et al., 2015, 2017). No entanto, parece ainda existir poucos Programas de
Estimulacdo de Consciéncia Fonolégica em Portugal que se encontrem
validados, ou seja, com estudos de impacto que testem a sua eficacia.

Nesta investigacdo pretendeu-se verificar de que forma a estimulagao
precoce da consciéncia fonologica podia influenciar as competéncias de leitura.
Para atingir esse objetivo foi construido um programa de estimulagdo em
consciéncia fonolégica a ser implementado na Educagdo pré-escolar para
posteriormente avaliar a sua eficacia no desenvolvimento da competéncia da
leitura, no 2.° ano do 1.° ciclo.

A construgdo do Programa teve em consideragdo os seguintes
pressupostos: precocidade, ludicidade, sistematicidade e sequencialidade.

As investigagbes mais recentemente colocam o0 pressuposto
PRECOCIDADE em destaque, referindo que se a consciéncia fonoldgica for
desenvolvida desde muito cedo, se as criangas estiverem integradas em
contextos de estimulacdo, reduzem o risco de terem dificuldades de leitura
(Alves, Freitas, & Costa, 2007; Capelas, 2019; Capovilla & Capovilla, 2000;
Correia, 2009; Paulino, 2009; Viana, 2006). Neste sentido, o Programa de
intervencao foi inspirado a partir de muitas investigagdes realizadas nos ultimos
anos, que tentaram mostrar os ganhos que as criangas tém na aprendizagem da
leitura, quando estimuladas precocemente na area da Consciéncia Fonolégica.
(Alves et al. 2010; Afonso, 2008; Barriguinha, 2008; Byrne & Fielding-Barnsley,
1991; Carvalho, 2012; Coutinho, Vale, & Bertelli, 2003; Domingos, 2010; Ferraz
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Alves, 2010; Lages, 2010; Lundberg, Larsman, & Strid, 2012; Torgesen, Morgan,
& Davis, 1992).

Este pressuposto da precocidade é recente, pois ha poucas décadas a
educacgao pré-escolar ainda tinha apenas o caracter assistencial de apoio as
familias mais desfavorecidas. Mas, atualmente, passou a assumir um papel
fundamental na organizagcédo dos sistemas educativos, pelo que pode dizer-se
que o desenvolvimento do curriculo na educacgao pré-escolar também é recente.
Nesta linha de investigacdo, nos novos curriculos da Educagéo Pré-escolar,
passou a enfatizar-se a importancia do desenvolvimento desta competéncia para
a aprendizagem da leitura. Porém, como € recente, esta necessidade de
precocidade pode ainda nao estar a ser entendida como fundamental por alguns
profissionais, por falta de conhecimento em relacdo ao efeito que o
desenvolvimento desta competéncia pode ter na aprendizagem da leitura, por se
desconhecer como pode ser desenvolvida esta competéncia em contexto de sala
de aula, por se considerar que exercicios das dimensdes intrassilabica e
fonémica sdo demasiado complexos para estas idades da Educacédo Preé-
escolar, e prevalecerem a consciéncia silabica (Bosse & Zagar, 2017). Este
pressuposto da precocidade vem intencionalizar o desenvolvimento da
consciéncia fonoldégica na Educagao pré-escolar, e contribuir para que
aprendizagem da leitura acontega o mais naturalmente possivel.

O pressuposto da LUDICIDADE é inerente a criangca e o National
Research Council (2001) reconheceu que o brincar oferece uma oportunidade
de autoexpressao, colaboragao social através da fala e das ideias partilhadas,
compreensdo emocional e social, e ainda de autorregulagcdo. Ha ainda a
distincdo de varias fases do brincar na faixa etaria da Educagéo Pré-escolar,
desde o brincar funcional (associado a agao sobre os objetos), o brincar
construtivo (manipulando objetos para construir coisas), faz-de-conta
(assumindo personagens), dramatico (atividades sociais colaborativas), com a
linguagem (inventando e combinando palavras) e jogos (com definicdo e
cumprimento de regras), encontrando-se os dois ultimos muito presentes no
programa desenvolvido no presente estudo. De facto, o Programa foi construido
e colocado em formato de jogo de tabuleiro por se pensar que as praticas diarias
na Educacao Pré-escolar devem contemplar exercicios em forma de jogo, que

visem a aquisicdo de uma consciéncia fonologica mais aprofundada,
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especialmente no que diz respeito a unidades do oral menores do que a palavra
(Bosse & Zagar, 2017).

Estudos colocam o pressuposto da SISTEMATICIDADE como
fundamental e vantajoso, e Alves, Freitas e Costa (2007) defendem que o treino
sistematico da consciéncia fonologica no ensino pré-escolar evita o insucesso
escolar na area leitura. Viana (2006) € da mesma opiniao, e refere que este treino
da consciéncia fonoldgica é fulcral para uma futura aprendizagem da leitura, pelo
que a implementacdo de estratégias promotoras desta competéncia é
indispensavel na Educagéo Pré-escolar e no 1° ciclo do Ensino Basico.

Sdo0 muitos os autores que concluiram que o treino da consciéncia
fonoldgica, desenvolvido desde cedo, pode ajudar na aquisicao da leitura, e
ainda outros estudos vém reforcar a ideia de que o treino desta competéncia é o
maior preditor de sucesso académico, quando introduzido em criangas com
idade pré-escolar. O PICF intencionalizou a sistematicidade, por ser um
programa longo, de 16 sessdes, com periodicidade semanal.

Os procedimentos para a construgdo do Programa de Estimulagéo
incluiram também o pressuposto SEQUENCIALIDADE, a partir da selegdo das
estruturas linguisticas a testar, das dimensdes de Consciéncia Fonoldgica, das
tarefas e dos itens. Para a constru¢gdo do programa foram contempladas as
quatro dimensdes de consciéncia fonoldgica: palavra; silabica, intrassilabica e
fonémica. A partir dos pressupostos tedricos que revelam que as variaveis
fonoldgicas ajudam a determinar o grau de dificuldade das dimensdes de CF, a
construcdo do programa teve em consideracdo a extensdo da palavra, a
complexidade silabica, o acento da palavra e a complexidade da tarefa em si.
Além das quatro dimensdes de consciéncia fonoldgica, foram ainda incluidas a
discriminagao auditiva e a memoaria de digitos. A primeira, de acordo com Cruz
(2007) e Sim-Sim (1998), remete para algo muito importante no desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica: sem ouvir e perceber os sons, ndo € possivel
entendé-los.

Para a construgao dos itens do Programa foram tidas em consideragao
pseudopalavras e palavras. As pseudopalavras foram todas criadas a partir de
palavras reais, alterando um ou dois grafemas, de modo a manter os restantes
critérios quanto a ortografia e extens&o. A opg¢ao de pseudopalavras deveu-se

ao facto de, segundo alguns autores, estas requererem uma memoria de
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trabalho desenvolvida, uma vez que a crianga tem que recordar a sequéncia
estrutural das palavras, para as repetir (Snowling & Stackhouse, 2004). Para
Baddeley (2000), a repeticao de pseudopalavras é uma capacidade puramente
fonologica, que pressupde processos fonoldgicos como a percegdo, a
codificagdo, o0 armazenamento, a recuperacdo € a producgio,
independentemente do conhecimento semantico-lexical e, segundo o autor, a
memoria desenvolve-se com o processo maturacional.

Um estudo de Paul et al. (2006) sobre as diferengas de processamento
entre criangas com perturbacdo de aprendizagem especifica e normoleitoras,
concluiu que 72% das criangas do primeiro grupo se encontravam abaixo do
limite de confianga na leitura de pseudopalavras, por terem dificuldade em ler
através da via grafofonoldgica, tendo desempenhos significativamente mais
pobres do que as do grupo de controlo (normoleitoras), que ativavam
automaticamente esta via. Em 2003, Grainge e colaboradores., no estudo que
realizaram, também verificaram uma desvantagem de criangas com dificuldades
de leitura, nas pseudopalavras. Por sua vez, Cruz (2009) refere que as criangas
com dificuldades nessa competéncia cometem muitos erros na leitura de
pseudopalavras, fazendo uma leitura de palavras semelhantes. De acordo com
estes autores, as criangas com dificuldades de leitura podem usar a via lexical
(direta) e, dessa forma, conseguem ler as palavras regulares ou irregulares,
desde que estas sejam frequentes ou familiares, mas nas pseudopalavras o
mesmo n&o acontece, pois a via sublexical (indireta) encontra-se alterada, o que
dificulta a tarefa.

No que diz respeito as palavras, foram selecionadas unidades fonolégicas
maiores (palavras) e unidades fonologicas menores (fonemas). A posigdo da
unidade linguistica a identificar, segmentar e/ou manipular pode surgir numa
posicao inicial, medial ou final. Para esta selecao, foi determinante a base de
dados Escolex, construida para o Portugués Europeu, com estatisticas de
frequéncia de palavras, encontrando-se estas ajustadas ao ano de escolaridade
(Soares et al., 2014). Esta base de dados foi elaborada a partir de um corpus de
3.2 milhdes de palavras e fornece 48 381 formas de palavras, retiradas de 171
manuais escolares do 1.° ao 6.° ano de escolaridade. A Escolex permite
classificar as palavras de acordo com o numero de letras na palavra, 0 numero

de silabas e a estrutura das silabas (Soares et al., 2014). Ainda quanto as
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palavras, foi privilegiada a classe dos nomes e, excecionalmente, na dimensao
da palavra foram usados artigos e verbos, por incluir tarefas que exigem
unidades constituintes da frase, como artigo, nome e verbo.

O programa privilegia o formato de palavras dissilabicas, por ser a
extensdo de palavras mais frequente no PE (Vigario, Martins, & Frota, 2006);
mas, apesar de terem sido incluidas em maior numero, também foram integrados
os monossilabos, trissilabos e polissilabos, de modo a aumentar o grau de
complexidade. Outra variavel fonoldgica presente no programa, considerando o
pressuposto da sequencialidade, é a posicdao do acento ténico e, como
predominam os dissilabos, o padrao que se encontra com maior frequéncia é o
de palavras paroxitonas, sendo mais uma vez o mais frequente (Vigario et al.,
2006). Foram, no entanto, incluidas palavras oxitonas e, em menor numero, as
palavras proparoxitonas.

A complexidade silabica das palavras selecionadas teve em
consideragao, mais uma vez, os estudos que revelam que os tipos silabicos mais
presentes sao os consoante-vogal (CV), de acordo com Vigario e colaboradores
(2006), encontrando-se estas muito presentes no inicio da estimulagdo. No
entanto, foram incluidas as outras estruturas silabicas e ainda as silabas com
ataque e rima ramificados, de modo a garantir o dominio de todas as estruturas
silabicas por todas as criangas da amostra.

As tarefas foram desenvolvidas de acordo com o grau de complexidade
crescente, iniciando-se estimulos nas dimensdes da palavra e da silaba e,
posteriormente, na intrassilabica e fonémica. As tarefas incluidas foram as de
identificacdo, segmentagao, manipulagao e inversao.

As tarefas de memoria foram incluidas no Programa por se considerar que
esta se encontra intimamente ligada a leitura. Optou-se por focar na memaria a
curto prazo (usada apenas para armazenamento temporario), que evoluiu para
memoria de trabalho (armazenamento e manipulagdo da informacéo), sistemas
que sao necessarios para manter ativo cognitivamente o essencial para a
realizacdo de tarefas complexas, como o raciocinio, a compreensao e a
aprendizagem (Baddeley, 2012). Desta meméria, e segundo Baddeley (2012),
fazem parte trés subsistemas, sendo que para o presente estudo apenas foi
considerado o que se encontra relacionado com a informagao verbal e acustica,

o loop fonolégico ou memoaria fonoldégica, muito importante para a aquisigao de

85



novo vocabulario, e avaliado através do memory span e pela repeticdo de
pseudopalavras. Um estudo realizado por Alloway e colaboradores (2005), em
criangas que tinham como lingua materna o inglés, com o objetivo de investigar
a relacao entre a memoria de trabalho e as competéncias escolares no inicio da
escolaridade, concluiu que a memoria fonoldgica estava associada as
competéncias de oralidade e de escuta, a competéncia de leitura e a consciéncia
fonoldgica.

Além da repeticdo de palavras e digitos, foi incluida no programa a
repeticdo inversa destes. Um estudo de Nevo e Breznitz (2011), com criangas
falantes do hebreu, procurou verificar a relacdo entre memoria de trabalho no
final do pré-escolar e as competéncias de leitura no final do 1° ano, e permitiu
encontrar uma correlagdo moderada entre a memdéria fonoldgica (avaliada com
a repeticao inversa de digitos e a repeticdo de palavras e de pseudopalavras) e
as tarefas de leitura (descodificagdo e compreensado da leitura). Os autores
concluiram que a memdéria fonoldgica tinha um valor preditivo nas tarefas de
leitura, sendo mais especificamente a repeti¢cdo inversa de digitos um preditor
da descodificacdo e velocidade de leitura, enquanto que as repeticbes de

palavras e de pseudopalavras melhoraram os niveis de compreensao na leitura.
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5.2. Programa de Intervencao

O Programa de Estimulagdo em Consciéncia Fonolégica teve a duragéo
de 16 semanas. Cada sessao teve, aproximadamente, a duragao de 45 minutos,
e o programa foi desenvolvido em pequenos grupos de 4-5 criangas

pertencentes ao grupo experimental.
O Programa de Estimulacdo em Consciéncia Fonoldgica foi colocado em

jogo de tabuleiro “Piratas dos sons” (Figura 4).
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Figura 4

Tabuleiro do jogo — Pirata dos sons
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Figura 5

Pedes do jogo

O Programa de Estimulacdo em Consciéncia Fonoldgica foi colocado em
jogo de tabuleiro “Piratas dos sons”. O jogo incluiu um tabuleiro com 80 casas
coloridas (duas cores diferentes, para estimular duas areas diferentes por
sessdo). Integram no tabuleiro um percurso com 8 etapas de 10 casas cada (1.2
mapa, 2.2 Lenco, 3.2 Espada, 4.2 Bussola, 5.2 Caleidoscépio, 6.2 Bandeira, 7.2
Chave e a ultima é a 8.2 que contém o Bau com tesouro). Ha ainda as “casas
especiais”, cartas com as perguntas que integram o programa, roleta,
livro/passaporte para a marcagao de pontos, com autocolantes e cinco pedes
“piratas” (Figura 5).

De modo a garantir o pressuposto sequencialidade, o PICF encontra-se
estruturado detalhadamente e foi colocado em planos de aula (Anexo 1), para
garantir o rigor no momento da aplicagdo, por arte dos especialistas.
Seguidamente, encontram-se as 16 sessdes onde se apresentam as dimensdes
de consciéncia fonoldgica, as tarefas e o objetivo.

Na Sessdo 1, estimularam-se &reas da consciéncia fonolégica e
discriminagdo auditiva. A area da consciéncia fonoldgica iniciou-se com a
dimens&o da palavra, tendo sido desenvolvidas tarefas de identificacéo de frase
mais curta e mais comprida, com o objetivo de desenvolver a capacidade de
refletir sobre o tamanho da frase. Na dimensdo da discriminagdo auditiva, a
tarefa selecionada foi a de discriminar pares de palavras, com o objetivo de
promover a capacidade de discriminar sons iguais ou diferentes (pares piratas).

Na Sessao 2, voltou-se a estimular as mesmas areas da sessao 1. Na

dimensdo da consciéncia da palavra, foram desenvolvidas tarefas de
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segmentacdo de frase, com o objetivo de desenvolver a capacidade de
manipular palavras na frase (aumentar o numero de palavras). Na dimensao da
discriminagao auditiva, a tarefa selecionada foi a de discriminar pares de
pseudopalavras, com o objetivo de promover a capacidade de discriminar sons
iguais ou diferentes em palavras inventadas (pares piratas de pseudopalavras).

Na Sessao 3, dinamizaram-se duas tarefas de consciéncia silabica. Na
tarefa de segmentagdo silabica, o objetivo era desenvolver na crianga a
capacidade de fazer o batimento silabico. Na tarefa de identificacdo de palavras
com silaba inicial igual, o objetivo era o de nomear a palavra Pirata (a palavra
gue ndo inicia com a mesma silaba numa sequéncia de trés palavras).

Na Sessao 4, deu-se continuidade ao programa com a repeticdo das
mesmas tarefas de consciéncia silabica da sessao anterior, mas com palavras
com formato silabico, acento tonico e tipo silabico diferente.

Na Sessao 5, estimularam-se as dimensdes da consciéncia intrassilabica
e fonémica. Na consciéncia intrassilabica, a tarefa desenvolvida foi a de
identificacdo de palavras que rimam (ouvir pares de palavras que rimam e pares
de palavras que n&o rimam — par pirata), com o objetivo de desenvolver a nogéo
de rima. Na dimensao de consciéncia fonémica, a tarefa tinha como objetivo a
identificacdo do fonema inicial, tendo a crianga que identificar a palavra que inicia
com o fonema diferente (som pirata) numa sequéncia de trés palavras.

Na Sessao 6, foram desenvolvidas as mesmas dimensdes da consciéncia
intrassilabica e fonémica, e as mesmas tarefas da sesséo 5; no entanto, colocou-
se outro formato silabico, acento tonico e tipo silabico.

Na Sessao 7, estimulou-se a dimensao da consciéncia intrassilabica e
incluiu-se a memoria auditiva. Na consciéncia intrassilabica, a tarefa
desenvolvida foi a de identificacdo de palavras que rimam (em trés palavras,
identificar a que néo rima — palavra pirata), com o objetivo de desenvolver a
nogdo de rima. A memdria auditiva tinha como objetivo desenvolver a
capacidade de retencdo de informagado, tendo a crianga que repetir uma
sequéncia de 4/5/6 nomes ou 4/5/6 numeros.

Na Sessao 8, desenvolveu-se a dimensao da consciéncia fonémica e
voltou a incluir-se a memaria auditiva. Na dimensao de consciéncia fonémica, a
tarefa tinha como objetivo a identificagdo de pares de palavra com o fonema final

igual, tendo a crianga que identificar se os pares que ouvia terminavam com o
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fonema igual. A memoaria auditiva tinha como objetivo desenvolver a capacidade
de retencdo de informacao, tendo a crianga que repetir uma sequéncia de 5/6
nomes ou 5/6 numeros.

Na Sessao 9, incluiu-se a consciéncia silabica, tendo sido desenvolvidas
tarefas de manipulagéo de silabas, com o objetivo de desenvolver a capacidade
de omitir silabas da palavra (silaba inicial). Na dimensdo da discriminagao
auditiva, a tarefa selecionada foi a de discriminar pares de palavras com silaba
inicial igual ou diferente (pares piratas).

Na Sessao 10, foram estimuladas as mesmas areas e as mesmas tarefas
da sessdo anterior, com outros formatos de palavras, acento ténico e tipo
silabicos.

Na Sessao 11, desenvolveram-se duas tarefas de consciéncia silabica.
Na tarefa de identificagdo silabica, o objetivo era desenvolver na crianga a
capacidade de reconhecer pares de palavras com a mesma silaba final, pares
Piratas. Na tarefa de manipulacao de silabas, o objetivo era o de omitir a silaba
final da palavra.

Na Sessao 12, deu-se continuidade ao programa, com a repeticdo das
mesmas tarefas de consciéncia silabica da sessao anterior.

Na Sessdao 13, desenvolveram as dimensdes da consciéncia
intrassilabica e fonémica. Na consciéncia intrassilabica, a tarefa desenvolvida foi
a de evocacgéo de palavras que rimam (nomear uma palavra que rime com a que
ouviu), com o objetivo de desenvolver a nogdo de rima. Na dimensado de
consciéncia fonémica, a tarefa tinha como objetivo a manipulagcédo do fonema
inicial, tendo a crianga que omitir o fonema inicial da palavra.

Na Sessdo 14, desenvolveram-se as dimensdes da consciéncia
intrassilabica e fonémica. Na consciéncia intrassilabica, a tarefa desenvolvida foi
a de evocacao de palavras que rimam (nomear uma palavra que rime com a que
ouviu), com o objetivo de desenvolver a nogcdo de rima. Na dimensao de
consciéncia fonémica, a tarefa tinha como objetivo a identificagcdo dos fonemas
da palavra, tendo a crianga que contar os fonemas da palavra.

Na Sessado 15, desenvolveu-se a dimensao da consciéncia fonémica e
incluiu-se a memoaria auditiva. Na consciéncia fonémica, a tarefa tinha como
objetivo a manipulagédo do fonema inicial, tendo a crianga que adicionar o fonema

inicial na palavra. A memoéria auditiva, tinha como objetivo desenvolver a
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capacidade de retencdo de informacgao, tendo a crianga que repetir inversamente
uma sequéncia de 4/5/6 nomes ou 4/5/6 numeros.
Na Sessao 16, estimularam-se as mesmas dimensdes da sessao 7, mas

com formato de palavras, acento tonico e tipo silabicos diferentes.
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Capitulo VI - APRESENTAGAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

6.1.1. Caracterizagao as criangas de 5 anos relativamente a Consciéncia

Fonolégica

A Tabela 11 apresenta as medidas descritivas relativas ao desempenho

das criancas na BPF.

Tabela 11

Medidas descritivas relativas ao desempenho das criangas na BPF

Min-Max M DP
Classificacao Silaba inicial 0-14 4.52 3.43
Classificagdo Fonema inicial 0-14 3.13 3.06
Supressao Silaba inicial 0-14 1.77 3.38
Supressao de Fonema inicial 0-24 4.13 8.04
Andlise silabica 0-14 10.46 2.99
Analise fonémica 0-13 219 2.37

A subprova na qual as criangas obtiveram um melhor desempenho é a
Analise Silabica, com uma pontuagdo média de 10.46 (DP = 2.99). Embora se
encontre ligeiramente abaixo dos resultados obtidos no estudo da construgéo da
escala (Silva, 2013), aproximam-se dos resultados que a literatura aponta,
referindo uma taxa de sucesso de 80% para estruturas silabicas simples e para
criangas a frequentar o pré-escolar (Afonso, 2008; Gindri, 2006; Hoien et al.,
1995; Lourencgo, 2013; Santos, 2012; Sim-Sim, 2001; Vasco, 2008). Por outro
lado, a Supressao de Silaba inicial foi a escala na qual as criangas obtiveram
uma pontuagédo mais baixa (M = 1.77, DP = 3.38), corroborando um estudo de
Carvalho (2012), igualmente numa populagdo pré-escolar, onde o pior
desempenho ocorreu na prova de supressao de silaba inicial.

No geral, verifica-se que o desempenho das criangas foi inferior a média
em todas as subprovas, considerando os dados obtidos no estudo de adaptacao

da BPF (Silva, 2013), a exceg¢ao da subprova de Analise Fonémica, na qual a
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pontuagdo média na presente amostra foi de 2.19 (DP = 2.37), superior a média
encontrada, mas ainda assim muito baixa. De acordo com Carvalho (2012) é nas
tarefas de segmentagao fonémica que se encontram os piores desempenhos.

A literatura mostra que os fracos resultados nesta dimensido da
consciéncia fonémica surgem, independentemente da tarefa; varios autores
colocam-na numa etapa de dominio tardio, com uma propensao para o fracasso
na Educacao pré-escolar (Carvalho, 2012; Freitas et al., 2007; Sim-Sim, 1998;
Veloso, 2003). Assim, a leitura dos resultados obtidos em momento prévio a
intervencao, revela que estes s&o consistentes com os que foram relatados
noutros estudos (Paulino, 2012; Ribeiro, 2005; Silva, 2003).

Em suma, as subescalas da dimensdo da consciéncia silabica
classificagdo de silaba inicial, supressdo de silaba inicial e analise silabica
revelam que as criangas nao tém a facilidade apontada na literatura, esta
dimensao nao parece ser tao intuitiva, e tao facil de identificar e manipular como
muitos autores referem (Landerl et al., 2013; Sim-Sim, 2008; Sim-Sim, Silva, &
Nunes, 2008). Por outro lado, a dimensédo da consciéncia fonémica, que diz
respeito as subprovas classificagcdo de fonema inicial, supressdo de fonema
inicial e analise fonémica é, de acordo com as investigagcbes, o tipo de
consciéncia mais dificil e onde as criangas revelam grandes dificuldades. No
entanto, ao compara-las com as criangas do estudo original, os resultados foram
inferiores, exceto na AF. Ainda assim, os resultados podem ser considerados
baixos; no caso da CFl, a média foi de 3.13 (DP=3.06), abaixo dos resultados da
prova original, como ja referido e esta tarefa surge mais precocemente, nesta
dimensao, segundo Santos e Pinheiro (2010).

Estes resultados podem ser explicados pelas caracteristicas do
instrumento de avaliacdo que seleciona variaveis fonoldgicas que tém algum
grau de complexidade para criangas pouco estimuladas nesta competéncia. Os
itens tém um peso determinante para o sucesso do desempenho das criancas,
devendo ser consideradas, como referido na parte tedrica, variaveis como a
extensdo da palavra; a complexidade silabica; o acento da palavra e a
complexidade da tarefa. Na BPF privilegiam o formato dissilabico, mas também
trissilabico e os estudos apontam para o formato dissilabico como o mais facil
(Afonso, 2008, Alves, Castro & Correia, 2010; Vasco, 2008; Vicente, 2010). No
que diz respeito a complexidade silabica, percebe-se que a BPF tem uma grande
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diversidade de formatos de estrutura silabica diferente ao longo de todas as
subescalas, sendo considerado o mais frequente CV e o mais complexo CCV,
de acordo com os estudos de Vigario, Martins e Frota (2006). A variavel acento
da palavra mais usada na BPF encontra-se de acordo com o padrdo mais
frequente, o paroxitono, com 76% (Vigario, Martins e Frota) e mais simples de
segmentar (Afonso, 2008; Vicente, 2009). Podemos concluir que a presenca de
varias variaveis de medida de consciéncia fonoloégica e com diferentes niveis de
dificuldade permitiram avaliar de uma forma mais heterdgena esta competéncia
(Silva, 2003), mas, por outro lado, e de acordo com o que foi concluido em varios
estudos, quando a crianga nao é submetida a estimulagao, nesta area, pode ser
dificil conseguir responder com sucesso mesmo a provas destinadas a idade, o

que parece ser o caso.

Tabela 12

Medidas descritivas relativas ao desempenho das criangas na PALPA

Min-Max M DP

PALPA - Discriminagao de pares minimos em .00-.97 11 .20
pseudopalavras — igual

PALPA - Discriminagao de pares minimos em .00-1.00 .36 .28
pseudopalavras — diferente

PALPA — Decisao lexical auditiva, 1.00-2.00 1.6 18
imaginabilidade e frequéncia — palavras

PALPA — Deciséo lexical auditiva, .00-2.00 1.6 .54

imaginabilidade e frequéncia — pseudopalavras

PALPA — Deciséo Lexical Auditiva e morfoldgica 1.10-2.00 1.6 23
— P. Regulares

PALPA — Decisao Lexical Auditiva e morfoldgica 1.00-2,.00 14 23
— P. Derivadas

PALPA — Decisdo Lexical Auditiva e morfoldgica .00-2.00 1.4 .50
— pseudopalavras

PALPA — Repeticdo de pseudopalavras 1 silaba 2.40-3.00 2.9 .16
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PALPA — Repeticdo de pseudopalavras 2 silabas 2.00-3.00 2.9 .21
PALPA — Repeticdo de pseudopalavras 3 silabas 2.60-3.00 2.9 13

PALPA — Amplitude de memodria de digitos 2-7 4.0 37
PALPA — Julgamento de rimas — iguais (ROI) .00-1.00 .58 37
PALPA — Julgamento de rimas — iguais (ROD) .00-1.00 57 .34

PALPA — Julgamento de rimas — diferentes (COl) .00-1.00 72 .30
PALPA — Julgamento de rimas — DIFERENTES
(COD)

.00-1.00 .64 .30

A Tabela 12 apresenta as medidas descritivas relativas ao desempenho
das criancas na PALPA. Em relagdo a discriminagcdo de pares minimos em
pseudopalavras (iguais e diferentes), observa-se que, no geral, o desempenho
das criangas nesta prova foi fraco. Nas pseudopalavras iguais, as criangas
obtiveram uma pontuagcdo média de .11 (DP = .20), revelando um melhor
desempenho no caso na prova de pseudopalavras diferentes (M = .36, DP = .28).
No entanto, os resultados encontram-se muito abaixo dos obtidos do estudo da
construgédo da escala (PALPA, 2007). De acordo com Castro, Calé e Gomes
(2007), uma boa discriminagdo destes pares s6 é possivel se a capacidade
auditiva de analise fonoldgica estiver bem; logo, parece que as criangas revelam
dificuldades na percegao dos fonemas.

Na subescala Decisédo Lexical Auditiva, Imaginabilidade e Frequéncia —
palavras e pseudopalavras, observa-se que o desempenho médio foi
semelhante nas duas dimensdes avaliadas (M = 1.6, DP = .18, nas palavras, e

Quadro 1 - Medidas descritivas relativas ao desempenho das criangas na

PALPA
M = 1.6, DP = .54, nas pseudopalavras), com resultados muito préoximos do
estudo original de adaptacao do instrumento (PALPA, 2007). Esta prova exige o
armazenamento temporario dos fonemas para discriminar e identificar os sons
que sao avaliados pelo conhecimento lexical e, posteriormente, ser capaz de
identificar a cadeia de sons como palavra ou pseudopalavra (Naito et al., 2008).

Na prova Decisdo Lexical Auditiva e Morfoldgica, nas palavras Regulares
o desempenho foi ligeiramente superior (M = 1.6, DP = .23), o que pode estar
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relacionado com o facto de estas palavras regulares fazerem parte do
vocabulario destas criancas e serem, por isso, mais facilmente reconhecidas.
Por outro lado, nas palavras derivadas e pseudopalavras os resultados obtidos
foram semelhantes. Estes resultados sao diferentes dos resultados alcangados
no estudo de adaptagado da PALPA (2007), onde se verificou um desempenho
semelhante nas trés dimensdes.

Na subescala de repeticdo de pseudopalavras o desempenho das
criangas foi bom, obtendo uma média de 2.9 (DP = .16), resultado ligeiramente
superior ao do estudo original (PALPA, 2007). Assim, verificou-se uma certa
facilidade em converter uma sequéncia de sons que foram ouvidos numa
sequéncia de sons falados (Castro, Cald, & Gomes, 2007).

Na prova Amplitude de digitos, observa-se que o desempenho foi
satisfatorio (M = 4.0, DP = .37), e muito semelhante ao obtido no estudo de
adaptacao da PALPA (2007). Esta trata-se de uma prova usada para avaliar a
memoria fonoldgica a curto termo (Castro et al., 2007).

Na subescala de Julgamento de Rima, parece existir um desempenho
ligeiramente superior na identificacdo de pares de palavras que ndo rimam (M =
.64, DP = .30 e M = .72, DP = .30) em comparagao com os pares de palavras
que rimam (M = .57, DP = .34 e M= .58, DP = .37), enquanto no estudo original
foi o oposto, as criangas alcangaram melhores desempenhos no julgamento de
pares de palavras que ndo rimam. De uma forma geral, o que se verifica € que,
nesta subescala, as criangcas acertam em pouco mais do que metade dos itens.
De acordo com Silva (1997), a rima emerge por volta dos quatro anos, mas para
Santos e Pinheiro (2010) esta surge a partir dos trés anos, sendo dominada a
partir dos cinco anos de idade segundo Alves e Lacao (2010). Parece consensual
que aos cinco anos esta dimensao da consciéncia fonoldgica ja deveria estar
totalmente adquirida, o que nao se verifica no presente estudo e no estudo
original. Na literatura, as tarefas de consciéncia intrassilabica mais frequentes
sdo a rima (Bradley & Bryant, 1983; Goswami, 2002; Hulme et al., 2002), e
parece que o desempenho depende da complexidade da tarefa e do formato
silabico das palavras, sendo os mais simples os segmentos com ataque simples,
seguindo-se a coda e, por fim, o ataque ramificado (Alves & Lacao, 2010;

Barriguita, 2008). No presente estudo, apenas metade dos pares de palavras da
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subescala eram compostos por segmentos com ataque simples, o que pode
explicar os resultados obtidos.

No geral, na prova PALPA, os resultados obtidos permitem perceber que
o desempenho das criangas se encontra abaixo dos obtidos do estudo da
construgdo da escala (PALPA, 2007). Ainda assim, os resultados foram
melhores na Decisado Lexical Auditiva, Imaginabilidade e Frequéncia — palavras
e pseudopalavras, com resultados muito proximos do estudo original (PALPA,
2007). Esta prova exige o armazenamento temporario dos fonemas para
discriminar e identificar os sons que séo avaliados pelo conhecimento lexical e,
posteriormente ser capaz de identificar a cadeia de sons como palavra ou
pseudopalavra (Naito et al., 2008). Verificaram-se resultados mais baixos nas
provas de discriminagcao de pares minimos em pseudopalavras e na subescala
de Julgamento de Rima. Nesta dimensao da consciéncia intrassilabica optou-se
por esta subescala, porque a literatura mostra que as tarefas de consciéncia
intrassilabica mais frequentes sao a rima (Bradley e Bryant, 1983; Hulme et al.,
2002, Goswami, 2002) e o que pode explicar estes resultados é novamente o
formato silabico das palavras selecionadas, reconhecendo-se que apenas
metade dos pares de palavras da subescala eram compostos por segmentos
com ataque simples e os outros formatos (Alves & Lacado, 2010; Barriguita,
2008).

Os resultados obtidos confirmam o peso que esta competéncia tem para
a aprendizagem da leitura, no entanto, era importante que os profissionais da
Educacao pré-escolar tivessem um documento que os ajudasse a estruturar as
suas praticas pedagdgicas, nesta area. As OCEPE tém como objetivo orienta-
los ao nivel dos conhecimentos a desenvolver junto das criangas, mas, nesta
area especifica, o documento é pouco estruturante. Os educadores tém a
capacidade de influenciar as competéncias de alfabetizacdo de uma crianga,
desde que tenham o conhecimento e as ferramentas necessarias (Ciesielski &
Creaghead, 2020). Por um lado, os educadores terem conhecimentos sobre
consciéncia fonolégica € fundamental, mas pode ndo ser suficiente para que
estas dimensdes sejam implementadas da mesma forma em todos os
estabelecimentos de ensino.

Ciesielski & Creaghead (2020) fizeram uma revisdo dos estudos entre
2003 e 2019 sobre o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica em criangas da
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Educacao pré-escolar apés formacdo dos educadores e perceberam que as
conclusdes destes estudos eram muito distintas; no entanto, concluiram que os
profissionais devem possuir experiéncia enquanto educadores, ter formacéao
especifica na area da consciéncia fonolégica e saber como vao desenvolver esta
competéncia e, dessa forma, as criangas conseguem ter desempenhos muito

superiores.
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6.1.2. Caracterizagcao das criangcas de sete anos relativamente as

competéncias de leitura

A Tabela 13 apresenta as medidas descritivas relativas ao desempenho

das criangas na BAL, aos sete anos.

Tabela 13

Medidas descritivas relativas ao desempenho das criangas na BAL aos 7 anos

Min-Max M DP
BAL — Texto Informativo — Compreenséo Literal 3-14 912 246
BAL — Texto Informativo — Compreenséo Inferencial 3-14 8.77 2.86
BAL — Texto Informativo — Compreenséo Critica 0-2 1.14 71
BAL — Texto Informativo — Reorganizagao 0-2 1.03 .76
BAL — Texto Narrativo — Compreenséo Literal 2-8 566 1.57
BAL — Texto Narrativo — Compreensao Inferencial 2-13 8.14  2.97
BAL — Texto Narrativo — Compreenséao Critica 0-2 1.20 .52
BAL — Texto Narrativo — Reorganizagao 0-3 1.07 1.04

Observa-se que na subescala que avalia a compreensdao de texto
informativo, no geral, as criangas obtiveram os melhores resultados. Na
compreensao literal, o desempenho, no texto narrativo e informativo, permite
verificar uma diferenga na média das duas subescalas. As criangas obtiveram
uma pontuagdo média de 9.12 (DP = 2.46) no texto informativo, revelando um
pior desempenho no caso do texto narrativo (M = 5.66, DP = 1.57). Estes
desempenhos observados sido contrarios aos apontados pelos autores da
construgdo da prova (Ribeiro et al., 2013) que colocam a maior proximidade dos
textos narrativos ao discurso oral. No entanto, estes resultados podem ser
explicados pelos textos informativos da prova serem de natureza hibrida, nos
quais o espaco, o tempo e as personagens constroem a estrutura que apoia a
explicagao e a descrigéo cientifica (Ribeiro et al., 2013).
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Tabela 14

Medidas descritivas relativas ao desempenho das criangas na PALPA aos 7 anos

Min-Max M DP

Média das médias PALPA (35B + 36) .42-1.00 .80 A7
PALPA - Leitura e Regularidade REGULARES 43-1.00 .84 15
PALPA - Leitura e Regularidade IRREGULARES .30-1.00 73 19
PALPA - Leitura de Pseudopalavras 3 letras .33-1.00 .86 19
PALPA - Leitura de Pseudopalavras 4 letras .17-1.00 .83 .20
PALPA - Leitura de Pseudopalavras 5 letras .17-1.00 .80 22
PALPA - Leitura de 6 letras .17-1.00 75 27

A Tabela 14 apresenta as medidas descritivas relativas ao desempenho
das criancas na PALPA, aos 7 anos. Observa-se que nas subescalas que
avaliam a leitura de palavras (regulares) e leitura de pseudopalavras (3 letras),
no geral, as criangcas obtiveram resultados médios muito semelhantes.
Alcangaram uma média de .84 (DP = .15) na leitura de palavras regulares e uma
pontuagdo média de .86 (DP = .19) na leitura de pseudopalavras. Estas
subescalas de leitura de palavras e pseudopalavras de forma isolada fornecem
uma medida relativamente pura da habilidade de descodificagao, ja que a crianga
nao pode usar pistas contextuais (Ribeiro et al., 2013). Observa-se que os
resultados foram piores nas palavras irregulares e, nas pseudopalavras, foram
piorando a medida que a palavra se tornava mais extensa. Estes resultados
consistentes com a investigagado que evidencia uma dificuldade crescente na
extensdo das palavras, aumentando consideravelmente o tempo de

processamento por cada letra (Carvalho, Pereira & Festas, 2018).
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6.2. Valor preditivo da Consciéncia Fonolégica nas competéncias de

leitura

Atendendo aos pressupostos teoricos subjacentes, relativamente ao
estudo das dificuldades de leitura e consequente intervengcdo precoce,
pretendeu-se avaliar em que medida a consciéncia fonolégica contribuiu para
que as criangas melhorassem o seu desempenho na leitura.

Os resultados permitem concluir que a consciéncia fonologica € um
preditor estatisticamente significativo das competéncias de leitura de palavras e

de compreenséo da leitura (cf. Tabela 15).

Tabela 15
Modelos de regresséo linear simples
Modelo R? Aj. Gl F P
BAL - Consciéncia Fonoldgica (pds) .39 1,72 48.52  <.001
PALPA - Consciéncia Fonologica 1,72 <.001
) 24 23.66
(p6s)

Observa-se que o modelo relativo a consciéncia fonoldgica foi
estatisticamente significativo, F(1,73) = 48.52, p < .001, R? ajustado = 0.39,
demonstrando que a consciéncia fonoldgica foi responsavel por 39% da
variancia na compreensao da leitura. Na leitura de palavras, o teste F também
foi estatisticamente significativo, F(1,73) = 23.66, p < .001, R? ajustado = .24,
sendo por isso a leitura de palavras responsavel por 24% da variancia da
compreensao da leitura. Este resultado, apesar de ser mais baixo em relacéo a
leitura de palavras, pode ser considerado muito bom, visto que, nesta fase de
final do 2.° ano do 1.° Ciclo, pode estar relacionado com o “efeito teto” que é
atingido logo nos primeiros anos de escolaridade (Landerl & Wimmer, 2008;
Moura, Pereira, & Simbes, 2018). Adicionalmente, a prova de leitura de palavras
tinha a subescala de palavras regulares e irregulares e a de pseudopalavras,
sendo estas ultimas consideradas mais dificeis para criangas com dificuldades
de leitura (Carvalho et al., 2018). Assim, ao fornecer medidas mais puras, a
avaliagao da leitura de palavras e pseudopalavras deve ser contemplada na

avaliagao desta competéncia, quer porque em si mesma é uma dificuldade, quer
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pelo impacto que tem na compreensao da leitura (Ribeiro et al., 2013). Além
disso, como o0 acesso ao léxico faz-se pela via fonoldgica através da conversao
grafema-fonema, as criangas que tém a via fonoldgica de acesso ao léxico
alterada, apresentam dificuldades na leitura de palavras irregulares ou
pseudopalavras.

Ler € um processo complexo que incluiu a ativacdo de varios
conhecimentos basicos, entre eles, a consciéncia fonoldgica. Os resultados
obtidos, nesta investigagdo, evidenciam que a consciéncia fonoldgica foi
responsavel por 24% da variancia da descodificacéo da leitura e por 39% da
variancia na compreensao da leitura, valores muito altos que comprovam que o
treino sistematico desta competéncia pode prevenir dificuldades de leitura. Estes
resultados sao consistentes com os de outros estudos realizados nos ultimos
anos, estudos nacionais e internacionais tém demonstrado, consistentemente,
que a consciéncia fonolégica, na Educacgao pré-escolar, € um forte preditor da
aprendizagem da leitura (Bratsch-Hines et al., (2019; Hayward et al., 2017;
Kjeldsenet al., 2014; Krenca, 2019; Levlin & Mentzer, 2020; Powell & Atkinson,
2020). Embora o numero de estudos continue a aumentar, parece que ainda s&o
poucos 0s paises como a Suécia, o Reino Unido e os EUA que adotaram
Programas de intervengdo na Educagdo Pré-escolar, apesar evidéncias
cientificas dos ultimos anos serem inequivocas. Estes paises estdo a investir na
promogao da consciéncia fonoldgica e, desta forma, a prevenir as dificuldades

de leitura.
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6.3. Eficacia do programa de Estimulagao da Consciéncia Fonolégica

A tabela 16 apresenta as medidas descritivas relativas a subescala de

Classificagao de Silaba inicial, no pré e pés-teste, para o GE e GC.

Tabela 16
Médias e desvios-padrédo do grupo experimental e grupo de comparagéo no pré

e no pos-teste na subescala Classificacdo de Silaba Inicial

Classificacdo Silaba inicial Media DP
Grupo experimental 4.4 3.27

Pré-teste
Grupo de comparagao 4.6 3.45
Grupo experimental 11.4 3.6

Pos-teste
Grupo de comparagao 7.2 4.24

Verifica-se que o desempenho do grupo experimental (GE) e o grupo de
comparagao (GC) eram equivalentes no momento de pré-teste.

Os dois grupos melhoraram o seu desempenho, mas a evolu¢ao do grupo
experimental é significativamente superior a do grupo de comparagao. De
acordo com o GLM, este efeito de interacdo (Figura 6) é estatisticamente
significativo (F(1,71) = 19.73, p < .001, n2=.22) .

Figura 6
Efeito de interagdo entre grupo experimental e grupo de comparagdo
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Grupo comparagéo
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Inicial

Medidas do GLM: Pré-teste e Pds-teste X grupo
F(1,71) =19.73, p <.001, n?= .22.
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A tabela 17 apresenta as medidas descritivas relativas a subescala de

Classificagao de Fonema inicial, no pré e pos-teste, para o GE e GC.

Tabela 17
Meédias e desvios-padrao do grupo experimental e grupo de comparagdo no pré

e no pos-teste na subescala Classificagdo Fonema Inicial

Classificagdo Fonema inicial Média DP
Grupo experimental 3.0 3.07

Pré-teste
Grupo de comparagao 3.4 2.9
Grupo experimental 10.7 5.05

Pos-teste
Grupo de comparagao 5.5 542

Verifica-se que o desempenho do grupo experimental (GE) e o grupo de
comparagao (GC) eram equivalentes no momento de pré-teste. Os dois grupos
melhoraram o desempenho, sendo que a diferenca entre a evolugcao do GE é
significativamente superior a do GC.

O GLM revelou que este efeito de interagéo (Figura 7) foi estatisticamente
significativo ( F(1,71) = 24.27, p < .001, n?= .26) .

Figura 7
Efeito de interagdo entre grupo experimental e grupo de comparagao
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Grupo comparagéo
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Medidas do GLM: Pré-teste e Pds-teste X grupo
F(1,71) = 24.27, p < .001, n2= .26.
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A tabela 18 apresenta as medidas descritivas relativas a subescala de

Supressao de Silaba inicial, no pré e pos-teste, para o GE e GC.

Tabela 18
Meédias e desvios-padrao do grupo experimental e grupo de comparagdo no pré

e no pos-teste na subescala Supressao Silaba Inicial

Supressédo Silaba Inicial Media DP
Grupo experimental 1.7 3.1
Pré-teste
Grupo de comparagao 1.5 3.6
Grupo experimental 10.7 5.2
Pos-teste
Grupo de comparagao 4.0 5.2

Verifica-se que o desempenho do grupo experimental (GE) e o grupo de
comparagao (GC) eram equivalentes no momento de pré-teste. Os dois grupos
melhoraram o desempenho, sendo que a diferenga entre a evolugcdo do GE é
significativamente superior a do grupo de comparagao.

Para verificar se esta diferenga é estatisticamente significativa foi usado o
GLM cujo resultado F(1,71) = 20.60, p < .001, n2=.23), permite verificar que a

diferenga é estatisticamente significativa (Figura 8).

Figura 8

Efeito de interagdo entre grupo experimental e grupo de comparagédo

e GrUPO experimental

Grupo comparagéo
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Medidas do GLM: Pré-teste e Pés-teste X grupo
F(1,71) = 20.60, p < .001, n2=.23.
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A tabela 19 apresenta as medidas descritivas relativas a subescala de

Supressao de Fonema Inicial, no pré e pos-teste, para o GE e GC.

Tabela 19
Meédias e desvios-padrao do grupo experimental e grupo de comparagdo no pré

e no pos-teste na subescala Supressao Fonema Inicial

Supressdo Fonema Inicial Media DP
Grupo experimental 3.8 8.04
Pré-teste
Grupo de comparagao 3.9 7.4
Grupo experimental 19.5 8.8
Pos-teste
Grupo de comparagao 9.03 10.8

Verifica-se que o desempenho do grupo experimental (GE) e o grupo de
comparacgao (GC) eram equivalentes no momento de pré-teste. Os dois grupos
melhoraram o desempenho, sendo que a diferenga entre a evolugcdo do GE é
significativamente superior a do grupo de comparagao.

Para verificar se esta diferenga é estatisticamente significativa foi usado o
GLM cujo resultado F(1,71) = 22.22, p < .001, n?=.24), nos permite verificar que

a diferenca é estatisticamente significativa (Figura 9).

Figura 9
Efeito de interagdo entre grupo experimental e grupo de comparagdo

e Grupo experimental

Grupo comparagédo
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Medidas do GLM: Pré-teste e Pés-teste X grupo
F(1,71) = 22.22, p <.001, n2=.24.
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A tabela 20 apresenta as medidas descritivas relativas a subescala de

Analise Silabica, no pré e pos-teste, para o GE e GC.

Tabela 20
Meédias e desvios-padrao do grupo experimental e grupo de comparagdo no pré

e no pos-teste na subescala Analise Silabica

Anaélise Silabica Média DP
Grupo experimental 10.6 2.8

Pré-teste
Grupo de comparagao 10.5 3.05
Grupo experimental 13.5 1.27

Pos-teste
Grupo de comparagao 11.7 3.5

Verifica-se que o desempenho do grupo experimental (GE) e o grupo de
comparagao (GC) eram equivalentes no momento de pré-teste. Os dois grupos
melhoraram o desempenho, sendo que a diferenca entre a evolugcao do GE é
significativamente superior a do grupo de comparagao.

A figura 10 mostra graficamente a maior evolu¢cado do GE. Para verificar
se esta diferencga é estatisticamente significativa foi usado o GLM cujo resultado
F(1,71) = 41, p < .046, n? = .05., nos permite verificar que a diferenca é

estatisticamente significativa.

Figura 10

Efeito de interagdo entre grupo experimental e grupo de comparagédo
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F(1,71)=4.1, p < .046, n?= .05.
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A tabela 21 apresenta as medidas descritivas relativas a subescala de

Analise Fonémica, no pré e pos-teste, para o GE e GC.

Tabela 21
Meédias e desvios-padrao do grupo experimental e grupo de comparagdo no pré

€ no pos-teste na subescala Analise Fonémica

Anélise Fonémica Média DP
Grupo experimental 2.07 1.8
Pré-teste
Grupo de comparagao 1.97 2.6
Grupo experimental 8.3 5.7
Pos-teste
Grupo de comparagao 3.3. 3.9

Verifica-se que o desempenho do grupo experimental (GE) e o grupo de
comparacgao (GC) eram equivalentes no momento de pré-teste. Os dois grupos
melhoraram o desempenho, sendo que a diferenca entre a evolugcao do GE é
significativamente superior a do grupo de comparagao.

A figura 11 mostra graficamente a maior evolugéo do grupo experimental.
Para verificar se esta diferenca é estatisticamente significativa foi usado o GLM
cujo resultado F(1,71) = 17.03, p < .001, n?2= .19, nos permite verificar que a

diferenca é estatisticamente significativa.

Figura 11

Efeito de interagdo entre grupo experimental e grupo de comparagao
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Medidas do GLM: Pré-teste e Pés-teste X grupo
F(1,71) =17.03, p <.001, n2=.19.

109



A tabela 22 apresenta as medidas descritivas relativas a subescala da

PALPA — Discriminacao pares minimos em pseudopalavras - diferente, no pré e

pos-teste, para o GE e GC.

Tabela 22

Médias e desvios-padré&o do grupo experimental e grupo de comparagdo no pre

e no pos-teste na subescala PALPA — Discriminacdo pares minimos em

pseudopalavras - diferente

PALPA — Discriminagdo pares minimos em

_ Média DP
pseudopalavras - diferente
Grupo experimental .39 .28
Pré-teste
Grupo de comparagao .31 .28
Grupo experimental .89 13
Pos-teste
Grupo de comparagao 72 27

Verifica-se que o GE e GC eram equivalentes no momento de pré-teste. Os dois

grupos melhoraram o desempenho, mas a analise através do GLM revelou que os

grupos néo se diferenciam significativamente no pés-teste F(1,78) = .81, p =.369, n2

=.010.

Figura 12

Efeito de interagdo entre grupo experimental e grupo de comparagéao
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Medidas do GLM: Pré-teste e Pds-teste X grupo
F(1,78) = .81, p=.369, n?=.010
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A tabela 23 apresenta as medidas descritivas relativas a subescala da

PALPA - Discriminagao pares minimos em pseudopalavras - igual, no pré e pos-

teste, para o GE e GC.

Tabela 23

Meédias e desvios-padrédo do grupo experimental e grupo de comparagéo no pré

€ no pos-teste na subescala PALPA — Discriminagcdo pares minimos em

pseudopalavras - IGUAL

PALPA — Discriminagdo pares minimos em

Média DP
pseudopalavras - IGUAL
Grupo experimental 10 .18
Pré-teste
Grupo de comparagao . .21
Grupo experimental 97 .03
Pos-teste
Grupo de comparagao .92 1

Verifica-se que o GE e GC eram equivalentes no momento de pré-teste. Os dois

grupos melhoraram o desempenho, mas a analise através do GLM revelou que os

grupos n3o se diferenciam significativamente no pés-teste F(1,78) = 1.5, p =.214, n?

= .020, que nos permite verificar que a diferenca n&o é estatisticamente

significativa.

Figura 13

Efeito de interagdo entre grupo experimental e grupo de comparagao

e Grupo experimental

Grupo comparagéo
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Medidas do GLM: Pré-teste e Pés-teste X grupo
F(1,78) = 1.5, p = .214, n?=.020
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A tabela 24 apresenta as medidas descritivas relativas a subescala da

PALPA — Decisao Lexical auditiva, imaginabilidade e frequéncia - palavras, no

pré e pos-teste, para o para o GE e GC.

Tabela 24

Meédias e desvios-padrédo do grupo experimental e grupo de comparagéo no pré

e no pos-teste na subescala PALPA — Deciséo Lexical auditiva, imaginabilidade

e frequéncia - palavras

PALPA — Deciséao Lexical auditiva,

_ S _ Média DP
imaginabilidade e frequéncia - palavras

Grupo experimental 1.6 A7
Pré-teste

Grupo de comparagao 1.6 .20

Grupo experimental 1.7 12
Pos-teste

Grupo de comparagao 1.6 .15

Verifica-se que o GE e GC eram equivalentes no momento de pré-teste,

com resultados iguais, valores médios de 1.6.

A figura 14 mostra graficamente este resultado onde se verifica que

apenas o GE melhorou o seu desempenho.

Para verificar se esta diferenga é estatisticamente significativa foi usado o
GLM cujo resultado F(1,76) = 8.3, p = .005, n?=.099., nos permite verificar que

a diferenca é estatisticamente significativa.

Figura 14

Efeito de interagdo entre grupo experimental e grupo de comparagdo
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F(1,76) = 8.3, p .005, n?=.099
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A tabela 25 apresenta as medidas descritivas relativas a subescala da
PALPA - Decisdao Lexical auditiva, imaginabilidade e frequéncia -

pseudopalavras, no pré e pos-teste, para o para o GE e GC.

Tabela 25
Meédias e desvios-padrédo do grupo experimental e grupo de comparagéo no pré

e no pos-teste na subescala PALPA — Deciséo Lexical auditiva, imaginabilidade

e frequéncia — pseudopalavras

PALPA — Deciséao Lexical auditiva,

imaginabilidade e frequéncia - Média DP
pseudopalavras
Grupo experimental 1.4 46
Pré-teste
Grupo de comparagao 1.4 .55
Grupo experimental 1.7 .50
Pos-teste
Grupo de comparagao 1.4 .31

Verifica-se que o GE e GC eram equivalentes no momento de pré-
teste. Os dois grupos melhoraram o desempenho, mas a analise através do GLM
revelou que os grupos nao se diferenciam significativamente no pés-teste

F(1,76) = 3.18, p .078, n?=.040.

Figura 15
Efeito de interagdo entre grupo experimental e grupo de comparagédo

e Grupo experimental

Grupo comparagéo

1,8
1,6 /
1,4
1,2

0,8
0,6
0,4
0,2

PALPA - DLIF Pseudopalavras

Pré-teste Pos-teste

Medidas do GLM: Pré-teste e Pds-teste X grupo
F(1,76) = 3.18, p .078, n?=.040
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A tabela 26 apresenta as medidas descritivas relativas a subescala da

PALPA - Decisdo Lexical auditiva, imaginabilidade e frequéncia — palavras

regulares, no pré e pés-teste, para o para o GE e GC.

Tabela 26

Meédias e desvios-padrédo do grupo experimental e grupo de comparagéo no pré

e no pos-teste na subescala PALPA — Deciséo Lexical auditiva, imaginabilidade

e frequéncia — palavras regulares

PALPA — Deciséao Lexical auditiva,

imaginabilidade e frequéncia - palavras Média DP
regulares

Grupo experimental 1.6 .24
Pré-teste

Grupo de comparagao 1.6 .21

Grupo experimental 1.8 .15
Pos-teste

Grupo de comparagao 1.7 .16

Verifica-se que o GE e GC eram equivalentes no momento de pré-teste. Os dois

grupos melhoraram o desempenho, mas a analise através do GLM revelou que os

grupos nao se diferenciam significativamente no pos-teste F(1,76) = 3.56 p .063, n?=

.045.

Figura 16

Efeito de interagdo entre grupo experimental e grupo de comparagao
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F(1,76) = 3.56 p .063, n?=.045
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A tabela 27 apresenta as medidas descritivas relativas a subescala da
PALPA - Decisdo Lexical auditiva, imaginabilidade e frequéncia — palavras

derivadas, no pré e pos-teste, para o GE e GC.

Tabela 27
Médias e desvios-padrédo do grupo experimental e grupo de comparagéo no pré
e no pos-teste na subescala PALPA — Deciséo Lexical auditiva, imaginabilidade

e frequéncia — palavras derivadas

PALPA — Deciséo Lexical auditiva, imaginabilidade

Média DP
e frequéncia - palavras derivadas
Grupo experimental 1.3 .20
Pré-teste
Grupo de comparagao 1.3 27
Grupo experimental 1.6 .18
Pos-teste
Grupo de comparagao 1.4 21

Na tabela 27, Decisédo Lexical auditiva, imaginabilidade e frequéncia —
palavras derivadas, verifica-se que o GE e GC eram equivalentes no momento
de pré-teste, com resultados iguais, valores médios de 1.3.

Os dois grupos melhoraram ligeiramente o seu desempenho. Para
verificar se esta diferenca é estatisticamente significativa foi usado o GLM
cujo resultado F(1,76) = 8.25, p .005, n? = .098, nos permite verificar que a
diferenca é estatisticamente significativa (Figura 17).

Figura 17

Efeito de interagdo entre grupo experimental e grupo de comparagédo
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A tabela 28 apresenta as medidas descritivas relativas a subescala da
PALPA — Repeticao de pseudopalavras — 1 silaba, no pré e pés-teste, para o GE
e GC.

Tabela 28
Médias e desvios-padrédo do grupo experimental e grupo de comparagéo no pré

€ no pos-teste na subescala PALPA — Repeticdo de pseudopalavras — 1 silaba

PALPA — Repeticao de pseudopalavras Media DP
Grupo experimental 2.8 A7
Pré-teste
Grupo de comparagao 2.8 15
Grupo experimental 2.9 10
Pos-teste
Grupo de comparagao 2.9 A7

Verifica-se que o GE e GC eram equivalentes no momento de pré-teste,
com resultados iguais, valores meédios de 2.8.

Os dois grupos melhoraram ligeiramente o desempenho. A figura 18
mostra graficamente esta situagéao.

Para verificar se esta diferenga é estatisticamente significativa foi usado o
GLM cujo resultado F(1,76) = 5.06, p . 027, n?=.063, nos permite verificar que a
diferenca nado é estatisticamente significativa.

Figura 18
Efeito de interagdo entre grupo experimental e grupo de comparagao
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A tabela 29 apresenta as medidas descritivas relativas a subescala da

PALPA — Repeticao de pseudopalavras — 2 silabas, no pré e pds-teste, para o

GE e GC.

Tabela 29

Médias e desvios-padré&o do grupo experimental e grupo de comparagdo no pre

€ no pos-teste na subescala PALPA — Repeticao de pseudopalavras — 2 silabas

PALPA — Repeticao de pseudopalavras Media DP
Grupo experimental 2.8 .18
Pré-teste
Grupo de comparagao 2.8 .24
Grupo experimental 2.9 12
Pos-teste
Grupo de comparagao 2.8 .19

Verifica-se que o GE e GC eram equivalentes no momento de pré-teste. Os dois

grupos melhoraram o desempenho, mas a analise através do GLM revelou que os

grupos néo se diferenciam significativamente no pés-teste F(1,76) = 1.31, p .255, n?

=.017.

Figura 19
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A tabela 30 apresenta as medidas descritivas relativas a subescala da
PALPA — Repeticao de pseudopalavras — 3 silabas, no pré e pds-teste, para o
GE e GC.

Tabela 30
Médias e desvios-padré&o do grupo experimental e grupo de comparagdo no pre

€ no pos-teste na subescala PALPA — Repeticao de pseudopalavras — 3 silabas

PALPA — Repeticao de pseudopalavras Media DP
Grupo experimental 2.9 12
Pré-teste
Grupo de comparagao 2.9 12
Grupo experimental 2.9 .039
Pos-teste
Grupo de comparagao 2.9 .074

Verifica-se que o GE e GC eram equivalentes no momento de pré-teste,
com resultados iguais, valores meédios de 2.9.

A diferenca entre a média do pré-teste e do pds-teste € inexistente. A
figura 20 mostra graficamente esta situacgao.

Foi usado o GLM cujo resultado F(1,76) = 1.21, p .273, n?= .016, nos
permite verificar que ndo ha qualquer diferenca.

Figura 20

Efeito de interagdo entre grupo experimental e grupo de comparagédo
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A tabela 31 apresenta as medidas descritivas relativas a subescala da
PALPA — Amplitude de memodria de digitos, no pré e pos-teste, para o grupo GE
e GC.

Tabela 31
Meédias e desvios-padrao do grupo experimental e grupo de comparagdo no pré

e no pos-teste na subescala PALPA — Amplitude de memoria de digitos

PALPA — Amplitude de meméria de digitos Media DP
Grupo experimental 3.9 1.02
Pré-teste
Grupo de comparagao 4.08 .96
Grupo experimental 4.6 .89
Pos-teste
Grupo de comparagao 4.08 g7

Verifica-se que o GE e GC eram muito equivalentes no momento de pré-
teste, o GE tinha valores médios de (M=3.9) e no GC (M= 4.08).

Apenas do GE melhorou o seu desempenho. A figura 21 mostra
graficamente a evolugao do GE.

Para verificar se esta diferenga é estatisticamente significativa foi usado o
GLM cujo resultado F(1,78) = 17.08, p .001, n?= .184, nos permite verificar que

a diferenca é estatisticamente significativa.

Figura 21

Efeito de interagdo entre grupo experimental e grupo de comparagédo
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A tabela 32 apresenta as medidas descritivas relativas a subescala da
PALPA - Julgamento de rimas — IGUAIS (ROI), no pré e pos-teste, para GE e

GC.
Tabela 32

Meédias e desvios-padrao do grupo experimental e grupo de comparagdo no pré

e no pos-teste na subescala PALPA — Julgamento de rimas — IGUAIS (ROI)

PALPA — Julgamento de rimas - IGUAIS Média DP
Grupo experimental .56 .38
Pré-teste
Grupo de comparagao 57 37
Grupo experimental 85 22
Pos-teste
Grupo de comparagao .70 27

Na tabela 32, Julgamento de rimas - IGUAIS (RIO), verifica-se que o GE

e GC eram muito equivalentes no momento de pré-teste, com resultados

proximos, o GE tinha valores médios de (M=.56) e no GC (M= .57).

Os dois grupos melhoraram o desempenho, mas a evolugdo do GE é

significativamente superior. A figura 22 mostra graficamente a evolugéo do grupo

experimental e do grupo de comparagao.

Para verificar se esta diferenga é estatisticamente significativa foi usado o
GLM cujo resultado F(1,76) = 4.46, p .038, n2=.055, nos permite verificar que a

diferenca é estatisticamente significativa.

Figura 22

Efeito de interagdo entre grupo experimental e grupo de comparagao
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F(1,76) = 4.46, p .038, n2= .055
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A tabela 33 apresenta as medidas descritivas relativas a subescala da
PALPA — Julgamento de rimas — IGUAIS (ROD), no pré e pos-teste, para o grupo
experimental e grupo de comparagao.

Tabela 33
Meédias e desvios-padrao do grupo experimental e grupo de comparagdo no pré
e no pos-teste na subescala PALPA — Julgamento de rimas — IGUAIS (ROD)

PALPA — Julgamento de rimas — IGUAIS

Média DP
(ROD)
Grupo experimental .54 .35
Pré-teste
Grupo de comparagao .59 .33
Grupo experimental .84 .20
Pos-teste
Grupo de comparagao .70 .25

Verifica-se que o GE e GC eram equivalentes no momento de pré-teste,
com resultados préximos, embora o GC com uma média de (M= .59), enquanto
o GE tinha valores médios de .54.

Os dois grupos melhoraram o desempenho significativamente, mas a
evolucao do GE ¢ significativamente superior. A figura 23 mostra graficamente a
evolugdo do grupo experimental e do grupo de comparagao.

Para verificar se esta diferencga é estatisticamente significativa foi usado o
GLM cujo resultado F(1,76) = 8.33, p .005, n2=.099, nos permite verificar que a
diferenca é estatisticamente significativa.

Figura 23

Efeito de interagdo entre grupo experimental e grupo de comparagéao
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A tabela 34 apresenta as medidas descritivas relativas a subescala da
PALPA — Julgamento de rimas — DIFERENTES (COl), no pré e pds-teste, para
o GE e GC.

Tabela 34

Meédias e desvios-padrao do grupo experimental e grupo de comparagdo no pré
e no pos-teste na subescala PALPA — Julgamento de rimas — DIFERENTES
(COl)

PALPA — Julgamento de rimas —

Média DP
DIFERENTES (COl)
Grupo experimental T7 25
Pré-teste
Grupo de comparagao .67 .33
Grupo experimental .93 10
Pos-teste
Grupo de comparagao .66 .29

Verifica-se que o GE e GC tinham uma ligeira diferenga no momento pré-
teste, 0 GE com uma média de .77, enquanto o GC tinha valores médios de .67.

Apenas o GE melhorou significativamente o seu desempenho, enquanto
que o GC desceu. Verifica-se uma diferenga entre a média do pré-teste e do pos-
teste significativa no GE. A figura 24 mostra graficamente a evolugédo do GE.

Para verificar se esta diferenga é estatisticamente significativa foi usado o
GLM cujo resultado F(1,76) = 5.6, p <.020, n?= .069, que nos permite verificar
que a diferenga é estatisticamente significativa.
Figura 24

Efeito de interagdo entre grupo experimental e grupo de comparagéao
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A tabela 35 apresenta as medidas descritivas relativas a subescala da
PALPA — Julgamento de rimas — DIFERENTES (COD), no pré e pés-teste, para
o GE e GC.

Tabela 35

Meédias e desvios-padrao do grupo experimental e grupo de comparagdo no pré
e no pos-teste na subescala PALPA — Julgamento de rimas — DIFERENTES
(COD)

PALPA — Julgamento de rimas —

Média DP
DIFERENTES (COD)
Grupo experimental .67 .28
Pré-teste
Grupo de comparagao .59 31
Grupo experimental .87 .18
Pos-teste
Grupo de comparagao .62 25

Verifica-se que o GE e GC tinham uma diferenca no momento de pré-
teste, o GE tinha valores médios de .67, enquanto o GC tinha (M=.59).

Verifica-se uma diferenca entre a média do pré-teste e do pos-teste mais
significativa no GE.

Para verificar se esta diferenga é estatisticamente significativa foi usado o
general linear model (GLM) cujo resultado F(1,78) =6.27, p <.014, n?=.074, que
nos permite verificar que a diferenca é estatisticamente significativa (Figura 25).

Figura 25

Efeito de interagdo entre grupo experimental e grupo de comparagéao
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A partir dos resultados observados, é possivel confirmar que o PICF
contribuiu para que as criangas melhorassem o0 seu desempenho em
consciéncia fonoldgica, uma vez que nas provas da BPF (Silva, 2003), em todas
as subescalas, os resultados foram estatisticamente significativos.

Verificamos que nas provas da PALPA em quinze subescalas, algumas
nao revelaram resultados estatisticamente significativos (discriminagao pares
minimos em pseudopalavras; decisdo lexical auditiva, imaginabilidade e
frequéncia — pseudopalavras; repeticdo de pseudopalavras).

Em suma, verifica-se que o GE evoluiu muito significativamente nas
provas de consciéncia fonoldgica, comprovando o efeito do Programa de
intervencao. Além disso, verificam-se alguns ganhos no GC e ainda alguns
resultados estatisticamente nao significativos, por parte do GE. O GC apesar de
nao ter evoluido da mesma forma, melhorou ligeiramente os resultados no
momento pos-teste, que podem ser explicados pela estimulacdo ambiental, ndo
intencionalizada. As OCEPE (2016) incluem esta competéncia no dominio da
consciéncia linguistica e fazem referéncia a relagdo desta com a aprendizagem
da leitura, mencionando que pode ser reciproca e interativa. Por um lado, a
natureza da PALPA pode justificar este numero de resultados estatisticamente
nao significativos, isto porque apesar das subescalas aplicadas pertencerem
todas a dimensao do processamento fonoldgico, destas fazem parte variaveis
como a discriminagdo auditiva, a memorizagao e a consciéncia fonologica. Além
disso, a selecao das palavras nao privilegia o formato dissilabico, considerado
mais simples e na complexidade sildbica sobressaem os formatos mais
complexos CCV.

No PICF foram desenvolvidas sempre duas dimensodes diferentes, em
cada sessao, mas privilegiaram-se, numa fase inicial, as dimensdes da palavra
e da silaba e, posteriormente, intrassilabica e fonémica. Em algumas sessodes,
desenvolveram-se tarefas de memoria, a partir de repeticdo de palavras e digitos
e ainda de discriminagdo auditiva. Esta ultima foi incluida no programa por
remeter para algo muito importante no desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica: sem ouvir e perceber os sons, ndo é possivel entendé-los (Cruz,
2007; Sim-Sim, 1998), mas o facto destas tarefas se encontrarem em menor
numero pode justificar parte do numero de subescalas onde os valores néo foram

estatisticamente significativos.
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Os pressupostos incluidos no PICF (precocidade, a ludicidade, a
sistematicidade e a sequencialidade), podem justificar o impacto deste no
desenvolvimento da CF. O fator motivacional (0 Programa encontra-se em
formato de jogo de tabuleiro) pode ter contribuido de forma significativa para o
desenvolvimento e aquisicdo da CF do GE. O pressuposto sistemacidade
também pode ter contribuido, o treino, quando desenvolvido desde cedo e de
forma sistematica, parece ser determinante para o desenvolvimento desta
competéncia. Por fim, o pressuposto da sequencialidade, pela sele¢cao das
estruturas linguisticas a testar terem seguido critérios de grau de complexidade
crescente. Os planos de aula (sessdes) encontram-se organizados por
areas/dimensdes a trabalhar e incluem os objetivos, as instrugbes e os
exercicios. Estes planos de sessdo forneceram dados aos profissionais para
facilitar a implementagcdo estruturada e garantir o rigor no momento de
operacionalizagdo. De acordo com um estudo longitudinal de Ciesielski e
Creaghead (2020) os programas que tém mais impacto sdo os que tém
atividades, objetivos e uma sequéncia muito detalhada. Além dos detalhes do
plano, o PICF ainda contempla informagdes relacionadas com as variaveis
fonoldgicas. Na variavel extensao da palavra, privilegiaram-se os dissilabos, na
complexidade silabica, encontra-se mais presente a estrutura CV, embora passe
gradualmente para as estruturas mais complexas e, por fim, o paroxitono € a
variavel relativa ao acento da palavra mais presente. Estas orientagcbes sao
fundamentais para garantir que a implementacao é feita com rigor. No caso do
PICF, além dos profissionais terem acesso a este plano muito estruturado,
tinham formacdo especifica na area da consciéncia fonoldgica. Segundo
Ciesielski e Creaghead (2020) a formacg&o especifica garante que esta
competéncia € implementada com rigor e, dessa forma, as criangas conseguem
ter desempenhos muito superiores.

No geral, os dados permitem-nos concluir que a intervengdo precoce,
nesta area, deve acontecer e deve ser feita a partir de um documento
estruturante, para garantir que todas as criangas possam aprender a ler de uma
forma o mais natural possivel, uma vez que conseguimos provar, na linha dos
estudos nacionais e internacionais ja muito referidos noutras secbes desta
dissertacdo, que a consciéncia fonologica traz ganhos significativos na

aprendizagem da leitura, € importante intencionalizar-se.

125



6.4. Comparagao as competéncias de leitura do Grupo Experimental e

Grupo de Comparagao

De seguida foram comparados os dois grupos, experimental e de

comparagao, em termos das competéncias de leitura, avaliadas pela BAL e pela

PALPA. Os resultados relativos a analise de diferencas das competéncias de

leitura avaliadas pela BAL sao apresentados na Tabela 36.

Tabela 36

Diferengas entre grupo experimental e grupo de compara¢cdo em relagdo as

competéncias de leitura, avaliadas pela PALPA

GE GC

M (DP) M (DP)

PALPA — Leitura e
. .92 (.09) 74 (15) #(72)=6.26, p <.001

Regularidade (P. Regulares)
PALPA — Leitura e
Regularidade (P. .81 (.16) .62 (.14) t(72) =5.23, p < .001
Irregulares)
PALPA — Leitura de

.95 (.\12) 73(19) K72)=5.97,p=.070
Pseudopalavras (3 letras)
PALPA — Leitura de

93 (\11) .70 (.20) #72)=6.11, p <.001
Pseudopalavras (4 letras)
PALPA — Leitura de

91 (.14) 64 (.21) K72)=6.47,p <.001
Pseudopalavras (5 letras)
PALPA — Leitura de

.89 (.18) 55(.21) H72)=7.21, p<.001

Pseudopalavras (6 letras)

A tabela 35 permite observar os resultados médios da prova PALPA, no

desempenho da leitura de palavras e pseudopalavras entre GE e GC.

Foram encontradas diferengas estatisticamente significativas entre o

grupo experimental e grupo de comparagéo, em todas as variaveis em estudo (p

<.001), a excecgao da Leitura de Pseudopalavras, 3 letras, (p = .070).
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Verifica-se que em todas as subescalas, o0 GE apresenta uma média
significativamente superior ao grupo de comparagao, tanto em relagao a prova
de leitura de palavras como a de pseudopalavras.

Pode concluir-se que as meédias do desempenho do GE sao
significativamente superiores em dois tipos de leitura, palavras e
pseudopalavras.

Assim, o grupo de comparagao manifestou mais dificuldade na leitura de
palavras regulares e irregulares, que avaliam competéncias de descodificacéo
(correspondéncia letra-som). Ainda sobre a leitura de palavras, verifica-se que
os dois grupos tiveram desempenhos médios mais positivos na leitura de
palavras regulares, o que permite concluir que as criangas leem usando regras
de conversao entre grafemas-fonemas e ndo sdo capazes de ter acesso a
informagéo especifica sobre a globalidade da palavra (Castro, Calé & Gomes,
2010; Patterson, Marshal & Coltheart, 1985).

No geral, os resultados obtidos permitem-nos concluir que o GC
manifestou mais dificuldade na leitura de pseudopalavras, sendo esta
considerada muito util para a avaliagado da precisao da leitura e as investigagdes
revelam que as criangas com dificuldades de leitura ndo conseguem pronunciar
sequéncia de letras que nao sao familiares (Castro, Calé & Gomes, 2010; Ellis &
Young, 1996).

Estes resultados parecem ser consequéncia do trabalho realizado através
do programa de intervengdo na consciéncia fonoldgica. O treino sistematico
pode ter contribuido, substancialmente, para o desenvolvimento da competéncia
de leitura. Assim, é possivel concluir que sdo dados importantes que colocam
novos desafios a investigagao sobre intervengcdo em consciéncia fonologica e, o
PICF, podera ser um auxilio poderoso para ajudar a melhorar o desempenho de

todas as criancas na competéncia da leitura.
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Tabela 37
Diferengas entre grupo experimental e grupo de compara¢gdo em relagdo as

competéncias de leitura, avaliadas pela BAL

GE GC
M (DP) M (DP)

BAL —compreensé&o literal 12.09 (2.27) 7.51 (1.88) t(72) = 9.26, p < .001
BAL — compreensao
_ . 10.46 (2.16) 6.66 (2.11) {(72) =7.58, p < .001
inferencial
BAL — compreenséo critica 1.26 (.70) .96 (.68) t(72) =1.83, p =.070
BAL — reorganizagao 1.21(.72) .78 (.73) 1(72) = 2.52, p <.001

o t(72) =10.59, p <
BAL — compreensé&o literal 6.75 (.88) 4.40 (1.10) 001
BAL — compreenséao t(72)=14.97,p <

10.43 (1.56) 5.27 (1.35)

inferencial .001
BAL — compreensao critica 1.34 (.48) 1.03 (.52) f(64) = 2.61, p <.001
BAL — reorganizagao 1.60 (.97) .39 (.65) t(72) = 6.13, p <.001

Na tabela 37, verifica-se que

foram encontradas diferencas

estatisticamente significativas entre o grupo experimental e grupo de

comparagao, em todas as variaveis em estudo (p < .001), a excegao da
compreensao critica (p = .070).

Verifica-se que em todos os itens, o GE apresenta uma média superior
ao grupo de comparagao, tanto em relagao ao texto informativo como em relagéo
ao texto narrativo. Concluiu-se que o GC manifestou mais dificuldade de
compreensao da leitura, sendo esta imperativa para um leitor proficiente (Dawes
et al., 2019).

Os baixos resultados do GC, nas perguntas de compreensao literal
refletem dificuldades de compreensédo, mesmo nas informagdes de superficie,
pois a compreensdo inferencial envolve desenvolver significado e fazer
previsdes (Bishop, 2014; Cain & Oakhill, 2007); os dois tipos de perguntas sao
fundamentais para o sucesso da leitura. Nesta variavel, o GC evidenciou ainda
maiores dificuldades, numa dimens&o crucial para a compreensao; sao as

inferéncias que permitem ao leitor preencher as lacunas do texto com o
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conhecimento do mundo (Brandado & Oakhill, 2005; Colomer & Camps, 2002;
Coscarelli, 2003; Marcuschi, 2008; Spinillo & Mahon, 2007). Além disso, de
acordo com Ribeiro et al. (2013) as inferéncias permitem gerar novas
proposi¢cées a partir das informagdes dadas, possibilitam a integracdo de
informagdes intratextuais.
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CONCLUSAO

Sintese dos principais resultados

Nesta fase final, importa fazer uma viagem ao inicio da investigagao para
recordar os objetivos orientadores do presente estudo.

Os objetivos elencados foram: caracterizar as criangas de cinco anos
relativamente a Consciéncia Fonologica; caracterizar as criangas de sete anos
relativamente as competéncias de leitura; analisar o valor preditivo da
Consciéncia Fonoldgica nas competéncias de leitura; avaliar a eficacia do
programa de Estimulagcdo da Consciéncia Fonoldgica; e comparar as
competéncias de leitura entre Grupo Experimental e Grupo de Comparagéo.

Num momento prévio, e que serviu de ponto de partida para o estudo, foi
feita a caracterizacdo da amostra, concluindo-se que, nos cinco anos da
Educacao Pré-escolar, as criangas apresentavam um nivel de desenvolvimento
da consciéncia fonolégica abaixo dos resultados obtidos no estudo da
construgdo da escala (Silva, 2003). Os resultados na dimensao silabica n&o
coincidem com o que é apontado na literatura, sendo esta considerada como
uma das dimensdes mais emergentes e precoces; Sim-Sim (2008) refere-a como
uma das unidades mais faceis de identificar e manipular. Os resultados na
dimensao fonémica sdo mais coerentes com a maioria dos estudos, que a
colocam como a ultima etapa desta competéncia, e evidenciam o fracasso,
nestas idades (Carvalho, 2012; Freitas et al., 2007; Paulino, 2012; Ribeiro, 2005;
Sim-Sim, 1998; Veloso, 2003).

Num momento final, analisando os resultados que comparam as
competéncias de leitura entre os grupos experimental e de comparagéo,
concluiu-se que, no geral, as criangas do GE revelaram maiores facilidades em
todas as provas de leitura, descodificacdo e compreenséo (texto informativo e
texto narrativo).

A nivel de descodificagado, em todos as variaveis, o GE apresentou uma
média significativamente superior ao GC, tanto em relagao a prova de leitura de
palavras, como a de pseudopalavras. Na leitura de palavras, verifica-se que os
dois grupos tiveram resultados melhores na leitura de palavras regulares, sendo

a leitura feita a partir de regras de conversédo entre grafemas-fonemas, sem
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acederem a informacgao especifica sobre a globalidade da palavra (Castro, Cal6,
& Gomes, 2010; Patterson, Marshal, & Coltheart, 1985). Na prova de Leitura de
Pseudopalavras, os resultados médios foram, igualmente, superiores no GE, o
que coincide com a literatura que refere que as criangas com dificuldades de
leitura n&o conseguem pronunciar sequéncias de letras que nao sao familiares
(Castro et al., 2010; Ellis & Young, 1996).

Na compreensao da leitura, destacam-se os valores baixos que o GC
apresenta em relagdo ao GE, no geral, em todas as variaveis. Estes valores
permitem concluir que o efeito que o Programa teve no desenvolvimento da
competéncia de CF que, por sua vez, prediz a leitura. O GC revela grandes
dificuldades na compreensao da leitura, com resultados ligeiramente melhores
nas variaveis da compreensio literal, o que reflete a compreensdo das
informagdes de superficie, e muito mais baixos na compreenséo inferencial, que
envolve desenvolver significado e fazer previsées (Bishop, 2014; Cain & Oakhill,
2007; van Dijk & Kintsch, 1983; van Kleeck, 2008); os dois tipos de perguntas
(literal e inferencial) sdo fundamentais para o sucesso da leitura (Kleeck, 2008).
Os resultados obtidos no GE permitem concluir que estes sao leitores habeis e
capazes de fazer uma leitura profunda e ir além do que esta explicitado no texto
(Ribeiro et al., 2013). Estes resultados, nestas variaveis, acabam por estar em
linha com a categoria dedicada ao compreender (PISA, 2018), onde o leitor deve
processar o que leu para lhe poder atribuir um significado literal (compreender
uma frase ou um pequeno excerto) ou inferencial (construir uma representagao
integrada do texto assente em varios tipos de inferéncias). A pontuagdo média
obtida por Portugal em qualquer uma das subescalas da leitura corresponde a
uma proficiéncia em leitura de nivel 3, encontrando-se a meio da tabela. Apenas
7% de alunos portugueses alcangaram o0s niveis superiores da escala de

proficiéncia em leitura (niveis 5 e 6).

Limitagcoes do estudo

A pesquisa desenvolvida no contexto deste estudo suscitou outras
questdes, que nado puderam ser aprofundadas pela complexidade desta
investigacao e pela necessidade de delimitar a amplitude do trabalho.

Uma limitagcdo encontrada no momento inicial passou pela néao

autorizagédo da recolha dos dados demograficos das criangas e das familias.

131



Reconhece-se que o estudo desses dados poderia dar um contributo a
investigacao, por exemplo, no sentido de se perceber melhor os contextos
sociais em que as criangas estado inseridas, uma vez que a familia € um agente
suscetivel de contribuir para o desenvolvimento dos habitos de leitura.
Adicionalmente, os dados demograficos poderiam ajudar a perceber as
experiéncias precoces vividas em relagao a leitura, e a caracterizar os habitos
de literacia familiar. Alguns autores estudam a influéncia que exercem esses
habitos de leitura dos pais, ou das historias lidas por eles aos filhos. A partir de
um estudo, Mata (2008) concluiu que a motivagdo em idade pré-escolar tende a
ser elevada, e resulta das experiéncias positivas e funcionais que as criancas
experienciam neste ambito.

A necessidade de focalizar e delimitar o estudo levou a optar pela
aplicacao do PICF a metade da amostra, grupo experimental. Pela necessidade
de delimitar o estudo no tempo, nao foi possivel, posteriormente, aplicar o
programa ao grupo de comparacdo. Essa necessidade de focalizagao levou
ainda a optar pela implementagdo do Programa por especialistas na area, com
pequenos grupos de alunos, o que acabou por n&o ter uma validagao empirica
em contexto de sala de aula, a partir da adogao deste pelos profissionais.
Considera-se que a implementagdo do Programa com praticas supervisionadas

poderia ter interesse, para percecionar o papel do educador na sua aplicagao.

Propostas para futuras investigacoes

Nesta reflexdo final, pretende-se dar visibilidade a alguns desafios para
futuras investigacoes.

Tendo em conta o quadro tedrico que suportou esta tese, futuramente
parece oportuno que sejam avaliadas as propriedades dos estimulos que
integram este Programa, no sentido de permitir ampliar o conhecimento relativo
as potencialidades e limitagdes deste, ao aplica-lo a uma amostra maior,
tornando-se esta representativa da realidade nacional. Considera-se também
relevante estudar a eficacia do Programa, incluindo as praticas supervisionadas
dos profissionais de educacao de infancia, para estudar o papel do educador na

sua aplicagao.
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A investigagdo na Educacdo Pré-escolar tem vindo a aumentar, bem
como a importancia do desenvolvimento da consciéncia fonolégica, nestas
idades, que tem sido igualmente reconhecida. A monitorizagdo do Programa,
com orientagdes de implementacao aos profissionais, permitia colmatar a falta
de condigdes para tornar as praticas efetivas, sistematicas e verdadeiramente
transformadoras (Schachter et al., 2019). E a partir desta reflexdo que se sugere
que se estude a formagao especifica, nesta area da consciéncia fonoldgica, dos
profissionais, para garantir que possuem os conhecimentos necessarios para o
treino desta competéncia. Ciesielski e Creaghead (2020) colocam como
prioridade o conteudo, pois o que € aprendido depende do que é ensinado.

Seria importante estudar o impacto que os programas de intervencao
precoce em consciéncia fonolégica tém na aprendizagem da leitura, quando
combinados com o apoio dos pais e da familia, pois o efeito parece ser ainda
mais pronunciado (Gallagher, 2020), partindo do principio de que a familia e a
escola se complementam e se tornam dois contextos privilegiados (Figueira &
Botelho, 2017; Jiménez, 2014).

A partir da reflexdo que a leitura tem uma transversalidade a todo o
curriculo, para Sim-Sim (2006) vive-se numa sociedade cada vez mais
dependente da obtencao rapida de informagéao, e a leitura representa para os
maus leitores o primeiro embaragco na realizacdo de tarefas que lhes sao
solicitadas. Poderia colocar-se este Programa, que foi desenvolvido em formato
de jogo de tabuleiro, em aplicativo, para acrescentar um fator motivacional ainda
maior e mais préoximo do mundo digital em que vivemos, e estudar a sua eficacia,
em comparagdo com a versdao em jogo de tabuleiro. Os novos Programas de
estimulacdo em consciéncia fonologica devem acompanhar a tendéncia dos
ambientes digitais, como o uso de telemodveis e tablets e usa-los para fins
educacionais, assim, a intervengao poderia ser aplicada em contexto escolar e
familiar (Gallagher, 2020). Parece pertinente estudar-se o nivel de envolvimento
das criangas na tarefa, em formato jogo de tabuleiro e em formato digital e tentar
perceber onde é que o envolvimento das criangas é superior e verificar em qual
dos formatos € que os resultados seriam mais significativos.

Finalmente, era fundamental fazerem-se estudos que explorem trajetérias
longitudinais com maiores intervalos de tempo, a semelhanga do que ja acontece

em alguns paises, referidos ao longo desta investigacdo (Ciesielski &
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Creaghead, 2020). S6 desta forma é possivel acompanhar em diferentes
momentos os efeitos da estimulagdo precoce da consciéncia fonoloégica. Além
disso, de forma a confirmar a relacdo preditiva entre a estimulacdo da
consciéncia fonologica e a aprendizagem da leitura, os estudos devem
considerar diferentes trajetorias, definir momentos de corte muito especificos,
para determinar de uma forma mais precisa os efeitos na aprendizagem da

leitura.

Implicagdes para a pratica

Pode concluir-se que esta investigagdo aponta caminhos bem
estruturados para a operacionalizagao da consciéncia fonolégica em contexto da
Educacao Pré-escolar, reconhecida em estudos com uma linha longitudinal de
dezenas de anos, que permitem perceber como desenvolver esta competéncia
na Educacao Pré-escolar, e ainda a influéncia que esta tem na aprendizagem da
leitura (Ciesielski & Creaghead, 2020). Nesta fase, as criangcas deveriam ser
expostas, gradualmente, aos requisitos de base para a aprendizagem da leitura
acontecer de forma mais natural e com sucesso.

Os resultados empiricos desta investigagdo contribuem para perspetivar
formas de intervengdo, no contexto educativo, da educacgao pré-escolar, com
vista a promover a mudancga. As praticas pedagdgicas podem incluir a
implementacgao deste Programa de estimulacéo de consciéncia fonoldgica, que
vem colmatar a escassez de Programas na area e, assim, garantir que a
construgdo do conhecimento seja rigorosa e capaz de alterar praticas para
situagdes de aprendizagem mais estruturadas e promissoras. Assume-se que a
existéncia de estratégias didaticas, possivelmente transformadas num Programa
de consciéncia fonologica, poderiam contribuir para uniformizar as praticas dos
educadores e evitar imprecisdes que podem comprometer as aprendizagens da
leitura de muitas criangcas. No entanto, os resultados ou o impacto deste
investimento na area da consciéncia fonoloégica teria de passar ainda pela
formacéao dos profissionais e da constante atualizagao destes, por serem fatores
determinantes para que o possivel PICF fosse implementado em contexto de
sala de aula, com rigor. Além da vertente rigorosa, o Programa contempla a
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vertente ludica, tendo sido estruturado em formato jogo de tabuleiro. Essa
aplicabilidade transforma as praticas em momentos de interagcdo mais
desafiantes. Ao recuar-se aos autores classicos sobre o assunto, como Piaget
(1978), verifica-se que ha muito que foi comprovado que a crianga assimila a
realidade e, desta forma, transforma-a, em funcdo das suas necessidades, a
partir do jogo. Também Vygotsky (1989) estabeleceu uma relagao entre a
aprendizagem e 0 jogo, visto que este possibilita a motivagcdo na aprendizagem
de conteudos curriculares, permitindo que a crianga brinque e aprenda em
simultaneo. O pressuposto da ludicidade incluido na construgdo do Programa
permite que a crianca se envolva, se sinta desafiada, e queira responder a mais
questdes de estimulagédo, para superar obstaculos, indo ao encontro do que
surge nas OCEPE (2016), ao referirem que a exposi¢céo a consciéncia linguistica
deve acontecer a partir de situagdes que impliqguem uma exploracéo ludica da
linguagem, permitindo a crianga obter prazer em lidar com as palavras, inventar
sons, e descobrir as suas relacoes.

Este Programa apresenta varias mais-valias para a pratica dos
profissionais, nomeadamente a forma como se encontra detalhadamente
estruturado, com as propostas de atividades colocadas em planos de aula
(sessdes), onde sao indicados: as areas/dimensdes a trabalhar; os objetivos; as
instrucdes; e os exercicios. Adicionalmente, os profissionais encontram, para
cada sessdo, as questdbes relacionadas com as variaveis fonoldgicas, que
ajudam a determinar o grau de dificuldade das dimensdes (a extensdo da
palavra, a complexidade silabica, o acento da palavra e a complexidade da tarefa
em si). As caracteristicas do Programa sdo um contributo importante na sua
operacionalizagdo. De acordo com o estudo longitudinal de Ciesielski e
Creaghead (2020), no geral, os programas educacionais de estimulagado da
consciéncia fonolégica que sao altamente estruturados, que fornecem atividades
especificas e bem definidas, como o objetivo, a sequéncia e as instrugdes, séo
mais bem-sucedidos. No entanto, os que tém mais impacto sdo os que tém
atividades, objetivos e uma sequéncia muito detalhados, que é o caso do
presente programa. Assim, este Programa ajuda a garantir que os educadores
desenvolvam os conhecimentos de consciéncia fonoldgica e mobilizem estas

competéncias para construir conhecimento.
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Ao decretarem politicas educativas claras que formalizassem este
Programa num documento, asseguravam o desenvolvimento da consciéncia
fonolégica em criangas da Educagado Pré-escolar, a partir da adogdo de um
modelo de estimulagdo precoce, e ainda a possibilidade de articulagdo entre o
1.° Ciclo, uma vez que a operacionalizagdo do Programa vem estabelecer a
ponte entre estes dois contextos. Ofereciam aos profissionais um guia orientador
e totalmente estruturado para uma implementagdo rigorosa, ajudavam a
identificar dificuldades nesta competéncia e, por conseguinte, forneciam pistas
aos profissionais para ajudar a detetar precocemente criangas com dificuldades
de leitura, uma vez que a identificacdo precoce de leitores de risco continua a
ser um desafio (Krenca et al., 2019).

O presente estudo longitudinal permite perceber a importédncia que a
Educacao pré-escolar tem em todo o percurso académico de uma crianga, bem
como alertar para o impacto que a leitura tera a longo prazo, uma vez que a
leitura se encontra no centro de todo o processo de ensino-aprendizagem. As
consequéncias de dificuldades de leitura passam pela baixa autoestima,
desinvestimento na escola e o abandono escolar que, nestes casos, € trés a
quarto vezes superior (Blackorby & Wagner, 1996). Os dados longitudinais de
Shaywitz e Shaywitz (2020), mostram que jovens com dificuldades de leitura tém
metade da probabilidade de ir para a faculdade, em comparacdo com os seus
pares normo-leitores, e apresentam uma taxa de desemprego significativamente
superior (Shaywitz & Shaywitz, 2020). A investigagdo pode inverter estes
numeros, procurando alterar as praticas precocemente e, dessa forma, ajudando
a evitar estas consequéncias na vida escolar da crianga, que podem ser
irreparaveis.

Este Programa ajuda a dar respostas as possiveis e futuras dificuldades
de leitura das criangas, com a proposta de alteragao de praticas na Educacgéao
pré-escolar. Alves de Moura e colaboradores (2019) referem que os sistemas de
ensino devem dar respostas as necessidades educacionais dos alunos muito
precocemente, mesmo que tenha de se reorganizar as politicas de educacéo,
seguindo novos paradigmas, encontrando novas ferramentas e usando-as a
favor do ensino.

Tendo em consideragédo este aparente efeito do Programa de estimulagéo

da consciéncia fonolégica no desenvolvimento da leitura, deveria ser feito um
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maior investimento na Educacgéo Pré-escolar, de forma a garantir o sucesso das
criangas numa competéncia determinante para um percurso escolar de sucesso.
Esse investimento passaria por disponibilizar aos educadores linhas curriculares
bem definidas para praticas didatico-pedagogicas bem estruturadas, nesta
dimensao da consciéncia fonoldgica.

Para tal, a clareza das orientacbes aos profissionais no campo da
consciéncia fonoldgica na Educagéao Pré-escolar tem que ser uma realidade. Nas
OCEPE (2016), o dominio da consciéncia linguistica contempla a consciéncia, a
consciéncia da palavra, e a consciéncia sintatica. Questiona-se a separacao
entre consciéncia fonoldgica e consciéncia da palavra, uma vez que nao surge
de forma concordante com a literatura, como verificado no capitulo trés; ha
autores que contemplam as quatro dimensdes, e outros que contemplam apenas
trés tipos. Parece haver uma falta de clareza em relagdo aos conceitos e
dimensbes, e sendo a consciéncia fonolégica considerada um preditor tdo
robusto da aprendizagem da leitura, este deveria estar claro, estruturado e mais
desenvolvido. Nas OCEPE ha referéncia a esta relagdo com a aprendizagem da
leitura, mencionando que pode ser reciproca e interativa (OCEPE, 2016). A
fragilidade neste documento é ainda maior quando, por um lado, sustenta a
importancia da sequencialidade, referindo que estas competéncias devem ser
desenvolvidas em unidades de forma gradual (silabas, unidades intrassilabicas
e fonemas), mas, por outro, parece desencorajar o educador de investir nas
outras dimensbes, para além da silabica. As OCEPE mencionam que as criancas
em idade pré-escolar conseguem identificar e manipular as silabas com alguma
facilidade, mas a identificacdo, analise ou manipulacdo de fonemas sao mais
dificeis e tardios, atingindo maior desenvolvimento em idade escolar. Esta
investigacdo e os estudos de muitos autores nacionais e internacionais
contrariam, de certa forma, esta premissa, ao mostrar que o desenvolvimento
desta competéncia pode e deve acontecer antes do ensino formal da leitura. Se
se pensar na forma como a consciéncia fonolégica esta estruturada neste
documento, podem apontar-se algumas limitagdes. A forma como o conceito e
as dimensdes estdo delimitados, a apresentagdo pouco estruturada das
aprendizagens a promover, a falta de fundamentacao cientifica, e a auséncia de
referéncias a recursos disponiveis, s&o alguns exemplos. Uma forma de

ultrapassar estas limitagbes passaria pela adogdo de um Programa de
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consciéncia fonoldgica, pelo que ndo seria necessario fazer-se a alteragdo das
OCEPE. Este documento deveria incorporar os planos de aula detalhados, uma
vez que parece ser o que mais impacto tem quando se verifica o impacto da
estimulagdo em consciéncia fonologica na aprendizagem da leitura, conclusdes
de um estudo longitudinal (Ciesielski & Creaghead, 2020).

O ensino explicito da consciéncia fonolégica € um dos fatores da
aprendizagem da leitura que tem sido, consistentemente, considerado
importante (Falth, Gustafson, & Svensson, 2017; Kaminski & Powell-
Smith, 2017), visivel pela quantidade de estudos que nos ultimos anos tém sido
realizados, mas continua a nao estar garantido que as criangas recebam a

educacao de que precisam.
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PROGRAMA DE INTERVENGAO - PICF

O Programa de Estimulagdo em Consciéncia Fonoldgica teve a duragéo

de 16 semanas. Cada sessao teve, aproximadamente, a duragao de 45 minutos

e o programa foi desenvolvido em pequenos grupos de 4-5 criangas

pertencentes ao grupo experimental.

Sesséo 1

Area Consciéncia fonoldgica: Consciéncia da palavra

Objetivo Desenvolver a capacidade de refletir sobre o tamanho da
frase

Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos

palavras

Acento tonico

Oxitonas, Paroxitonas, Proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV)

Tipo de tarefa

Identificacao

Instrugdes Pedir a crianca que preste atencgao as frases que o aplicador
vai dizer. Perguntar, posteriormente, qual & a frase mais
comprida.

Itens “O Pedro acorda.”

“A Rita comeu uma banana.”

Area Discriminacédo auditiva

Objetivo Promover a capacidade de discriminar sons iguais ou
diferentes em palavras (pares piratas).

Formato de | dissilabos

palavras

Acento ténico

Paroxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV)

Tipo de tarefa

Identificacao

Instrucdes Pedir a crianca que preste atencao ao par de palavras que
o aplicador vai enunciar. Pedir a crianga que refira se o par
de palavras que ouviu é igual ou diferente.

Itens Pato-pato /cato-gato
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Sessao 2

Area Consciéncia fonoldgica: Consciéncia da palavra

Objetivo Desenvolver a capacidade de refletir sobre o tamanho da
frase

Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos

palavras

Acento tonico

Oxitonas, Paroxitonas, Proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV)

Tipo de tarefa

Identificacao

Instrugdes Pedir a crianga que preste atencao a frase que o aplicador
vai dizer. Perguntar, posteriormente, qual € a numero de
palavras que ouviu.

ltens “A Maria acorda”; “O Joao bebe leite”; “A Rita come o bolo”

Area Discriminagdo auditiva

Objetivo Promover a capacidade de discriminar sons iguais ou
diferentes em pseudopalavras (pares piratas).

Formato de

palavras

Acento ténico

Tipo silabicos

Tipo de tarefa

Identificacao

Instrucdes Pedir a crianga que preste atencao ao par de palavras que o
aplicador vai enunciar. Pedir a crianga que refira se o par de
palavras que ouviu € igual ou diferente.

Itens cofe/cofe
fibe /vibe
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Sessao 3

Area Consciéncia fonolégica: Consciéncia silabica

Objetivo Desenvolver a capacidade de segmentar palavras em
silabas

Formato de | dissilabos

palavras

Acento ténico

Paroxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV)

Tipo de tarefa

Segmentagéo

Instrucdes Pedir a crianca que preste atencao a palavra que o aplicador
vai dizer. Perguntar, posteriormente, qual € a numero de
silabas (fazer o batimento silabico com palmas, com bater
do pé...)

Itens - lata
- gato
- mota

Area Consciéncia fonolégica: Consciéncia silabica

Objetivo Promover a capacidade de identificar as silabas iguais nas
palavras.

Formato de | dissilabos

palavras

Acento ténico

Paroxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV)

Tipo de tarefa

Identificacao

Instrugdes Pedir a crianga que preste atengao as palavras (série de 3)
que o aplicador vai enunciar. Pedir a crianga que refira qual
a palavra que nao inicia com a mesma silaba.

Itens golo-gota-maca
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Sessao 4

Area Consciéncia fonolégica: Consciéncia silabica

Objetivo Desenvolver a capacidade de segmentar palavras em
silabas

Formato de | dissilabos

palavras

Acento tonico

Paroxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV)

Tipo de tarefa

Segmentacgéao

Instrugdes Pedir a crianga que preste atencéo a palavra que o aplicador
vai dizer. Perguntar, posteriormente, qual € a numero de
silabas (fazer o batimento silabico com palmas, com bater
do pé...)

ltens - lata
- gato
- mota

Area Consciéncia fonoldgica: Consciéncia silabica

Objetivo Promover a capacidade de identificar as silabas iguais nas
palavras.

Formato de | dissilabos

palavras

Acento ténico

Paroxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV); Consoante-vogal-vogal (CVV);

Consoante-consoante-vogal (CCV);

Tipo de tarefa

identificacao

Instrugdes Pedir a crianga que preste atengao as palavras (série de 3)
que o aplicador vai enunciar. Pedir a crianga que refira qual
a palavra que nao inicia com a mesma silaba.

Itens golo-gota-maca
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Sessao 5

Area Consciéncia fonoldgica: Consciéncia intrassilabica

Objetivo Desenvolver a capacidade de identificar rimas nas palavras
Formato de | Monossilabos, dissilabos

palavras

Acento tonico Oxitonas e Paroxitonas

Tipo silabicos Consoante-vogal (CV); Consoante-vogal-vogal (CVV);

Tipo de tarefa Identificacao

Instrugdes Pedir a crianga que preste atengdo ao par de palavra que o
aplicador vai dizer. Perguntar, posteriormente se o par de

palavras que ouviu rimam.

Itens - mae-mae
- pato-gato
- mae-rei
Area Consciéncia fonoldgica: Consciéncia fonémica
Objetivo Promover a capacidade de identificar fonemas nas palavras
Formato de | dissilabos
palavras

Acento ténico Paroxitonas

Tipo silabicos Consoante-vogal (CV)

Tipo de tarefa Identificacao

Instrugdes Pedir a crianga que preste atencao as palavras (série de 3)
que o aplicador vai enunciar. Pedir a crianga que refira qual

a palavra que nao inicia com o mesmo fonema.

ltens Bola-rato-rico
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Sessao 6

Area Consciéncia fonoldgica: Consciéncia intrassilabica

Objetivo Desenvolver a capacidade de identificar rimas nas palavras
Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos
palavras

Acento tonico

Oxitonas e Paroxitonas, proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV);

Tipo de tarefa

Identificacao

Instrugdes Pedir a crianga que preste atengdo ao par de palavra que o
aplicador vai dizer. Perguntar, posteriormente se o par de
palavras que ouviu rimam.

Itens - beijo-feijao
- pente-dente
- cobra-vidro

Area Consciéncia fonoldgica: Consciéncia fonémica

Objetivo Promover a capacidade de identificar fonemas nas palavras

Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos

palavras

Acento ténico

Oxitonas, Paroxitonas e proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV); Consoante-vogal-vogal (CVV);

Consoante-consoante-vogal (CCV);

Tipo de tarefa

Identificacao

Instrugdes Pedir a crianga que preste atengao as palavras (série de 3)
que o aplicador vai enunciar. Pedir a crianga que refira qual
a palavra que nao inicia com o mesmo fonema.

Itens Ave-Ema-Ana
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Sessao 7

Area Consciéncia fonoldgica: Consciéncia intrassilabica

Objetivo Desenvolver a capacidade de identificar rimas nas palavras
Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos
palavras

Acento tonico

Oxitonas e Paroxitonas, proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV);

Tipo de tarefa

Identificacao

Instrugdes Pedir a crianca que preste atencdo as palavras que o
aplicador vai dizer (série de 3 palavras). Perguntar,
posteriormente qual a palavra que n&o rima.

ltens - vaso-caso-lota
- dado-lado-vida
- pote-lote-fita

Area Memoéria auditiva

Objetivo Promover a capacidade de reter informacao

Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos

palavras Numeros

Acento tonico

Oxitonas, Paroxitonas e proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV); Consoante-vogal-vogal (CVV);

Consoante-consoante-vogal (CCV);

Tipo de tarefa

P97?7?7°7°?7°7?7?7

Instrugdes Pedir a crianca que repita uma sequéncia de 4/5/6 nomes
ou 4/5/6 numeros.
Itens Pedro — Inés — Rita — Sara

peru — dguia — andorinha — pardal
4-1-6 -9
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Sessao 8

Area Consciéncia fonolégica: Consciéncia fonémica

Objetivo Desenvolver a capacidade de identificar pares de palavras
com o fonema final igual.

Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos

palavras

Acento ténico

Oxitonas e Paroxitonas, proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV);

Tipo de tarefa

Identificacéo

Instrucdes Pedir a crianca que preste atencao aos pares de palavras
que o aplicador vai dizer. Perguntar se o par de palavras que
ouvir termina com o0 mesmo som.

Itens - bota/ bonita
- paleta/vela

Area Memoéria auditiva

Objetivo Promover a capacidade de reter informacao

Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos

palavras Numeros

Acento tonico

Oxitonas, Paroxitonas e proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV);

Consoante-consoante-vogal (CCV);

Consoante-vogal-vogal (CVV);

Tipo de tarefa

Memoria auditiva

Instrugdes Pedir a crianga que repita uma sequéncia de 5/6 nomes ou
5/6 numeros.
ltens Luis — Lucas — Diogo — Dinis — Rui

4-2-1-5-9
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Sessao 9

Area Consciéncia fonoldgica: Consciéncia silabica

Objetivo Desenvolver a capacidade de omitir silabas da palavra
(silaba inicial).

Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos

palavras

Acento ténico

Oxitonas e Paroxitonas, proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV);

Tipo de tarefa

identificacao

Instrucdes Pedir a crianca que preste atencao a palavra que o aplicador
vai dizer. Pedir a crianga que diga como fica a palavra em o
fonema inicial.

Itens - casa —asa

Area Consciéncia fonolégica: Consciéncia silabica

Objetivo Promover a capacidade de discriminar silabas diferentes

Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos

palavras

Acento tonico

Oxitonas, Paroxitonas e proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV);

Consoante-consoante-vogal (CCV);

Consoante-vogal-vogal (CVV);

Tipo de tarefa

Identificacéo

Instrugdes Pedir a crianca que repita refira quando o par de palavras
gue ouve tem a mesma silaba inicial.
Itens Pano-pala

Galinha-patinha
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Sessao 10

Area Consciéncia fonolégica: Consciéncia silabica

Objetivo Desenvolver a capacidade de omitir silabas da palavra
(silaba inicial).

Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos

palavras

Acento tonico

Oxitonas e Paroxitonas, proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV);

Consoante-consoante-vogal (CCV);

Consoante-vogal-vogal (CVV);

Tipo de tarefa

identificacao

Instrucdes Pedir a crianca que preste atencao a palavra que o aplicador
vai dizer. Pedir a crianga que diga como fica a palavra em o
fonema inicial.

ltens - casa —asa

Area Consciéncia fonologica: Consciéncia silabica

Objetivo Promover a capacidade de discriminar silabas diferentes

Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos

palavras

Acento ténico

Oxitonas, Paroxitonas e proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV);

Consoante-consoante-vogal (CCV);

Consoante-vogal-vogal (CVV);

Tipo de tarefa

Identificacao

Instrugdes Pedir a crianca que repita refira quando o par de palavras
gue ouve tem a mesma silaba inicial.
Itens Pano-pala

Galinha-patinha
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Sessao 11

Area Consciéncia fonolégica: Consciéncia silabica

Objetivo Desenvolver a capacidade de reconhecer pares de palavras

com a mesma silaba final.

Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos

palavras

Acento ténico Oxitonas e Paroxitonas, proparoxitonas

Tipo silabicos Consoante-vogal (CV); Consoante-vogal-vogal (CVV);

Consoante-consoante-vogal (CCV);

Tipo de tarefa identificacéo

Instrucdes Pedir a crianca que preste atencao ao par de palavras que
o aplicador vai dizer. Pedir a crianga que diga se o par de

palavras que ouviu tem a mesma silaba final.

Itens - mesa-beleza

Area Consciéncia fonolégica: Consciéncia silabica

Objetivo Promover a capacidade de omitir a silaba final da palavra.
Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos
palavras

Acento ténico Oxitonas, Paroxitonas e proparoxitonas

Tipo silabicos Consoante-vogal (CV); Consoante-vogal-vogal (CVV);

Consoante-consoante-vogal (CCV);

Tipo de tarefa Manipulacao

Instrugdes Pedir a crianca que retire a silaba final da palavra.

ltens Batata — bata

Bolada - bola
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Sessao 12

Area Consciéncia fonolégica: Consciéncia silabica

Objetivo Desenvolver a capacidade de reconhecer pares de palavras
com a mesma silaba final.

Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos

palavras

Acento ténico

Oxitonas e Paroxitonas, proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV); Consoante-vogal-vogal (CVV);

Consoante-consoante-vogal (CCV);

Tipo de tarefa

identificacao

Instrucdes Pedir a crianca que preste atencao ao par de palavras que
o aplicador vai dizer. Pedir a crianga que diga se o par de
palavras que ouviu tem a mesma silaba final.

Itens - mesa-beleza

Area Consciéncia fonolégica: Consciéncia silabica

Objetivo Promover a capacidade de omitir a silaba final da palavra.

Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos

palavras

Acento tonico

Oxitonas, Paroxitonas e proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV); Consoante-vogal-vogal (CVV);

Consoante-consoante-vogal (CCV);

Tipo de tarefa

Manipulagéo

Instrugdes

Pedir a crianca que retire a silaba final da palavra.

ltens

Batata — bata

Bolada - bola
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Sessao 13

Area Consciéncia fonoldgica: Consciéncia intrassilabica
Objetivo Desenvolver a capacidade de evocar palavras que rimem.
Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos
palavras

Acento ténico

Oxitonas e Paroxitonas, proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV); Consoante-vogal-vogal (CVV);

Consoante-consoante-vogal (CCV);

Tipo de tarefa

Evocacédo ou produgao

Instrucdes Pedir a crianca que preste atencao a palavra que o aplicador
vai dizer. Pedir a crianga que diga uma palavra que rime.

ltens - cao

Area Consciéncia fonoldgica: Consciéncia fonémica

Objetivo Promover a capacidade de omitir o fonema final da palavra.

Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos

palavras

Acento ténico

Oxitonas, Paroxitonas e proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV); Consoante-vogal-vogal (CVV);
Consoante-consoante-vogal (CCV);

Tipo de tarefa

Manipulacao

Instrugdes

Pedir a crianca que retire o fonema final da palavra.

ltens

Rei
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Sessao 14

Area Consciéncia fonoldgica: Consciéncia intrassilabica
Objetivo Desenvolver a capacidade de evocar palavras que rimem.
Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos
palavras

Acento ténico

Oxitonas e Paroxitonas, proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV);

Consoante-consoante-vogal (CCV);

Consoante-vogal-vogal (CVV);

Tipo de tarefa

Evocacgao ou producgao

Instrugdes Pedir a crianga que preste atencéo a palavra que o aplicador
vai dizer. Pedir a crianga que diga uma palavra que rime.

Itens - amigo

Area Consciéncia fonoldgica: Consciéncia fonémica

Objetivo Promover a capacidade de identificacdo dos fonemas da
palavra.

Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos

palavras

Acento tonico

Oxitonas, Paroxitonas e proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV); (CWV);

Consoante-consoante-vogal (CCV);

Consoante-vogal-vogal

Tipo de tarefa

Identificacéo

Instrucdes Pedir a crianga que segmente a palavra quanto ao numero
de fonemas. Pedir que conte o numero de sons (fonemas)
da palavra.

ltens foca
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Sessao 15

Area Consciéncia fonoldgica: Consciéncia intrassilabica

Objetivo Desenvolver a capacidade de adicionar fonemas nas
palavras

Formato de | Monossilabos, dissilabos

palavras

Acento ténico

Oxitonas e Paroxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV); consoante-vogal-vogal (CVV) e

consoante-vogal-consoante (CVC).

Tipo de tarefa

Manipulagéo

Instrucdes Pedir a crianca que preste atencao a palavra que o aplicador
vai dizer e que adicione um fonema para formar uma nova
palavra.

Itens - ana - cana

Area Memoéria auditiva

Objetivo Promover a capacidade de reter e de inverter a informacéao

Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos

palavras Numeros

Acento tonico

Oxitonas, Paroxitonas e proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV);

Consoante-consoante-vogal (CCV);

Consoante-vogal-vogal (CVV);

Tipo de tarefa

Memoria auditiva

Instrugdes Pedir a crianca que repita uma sequéncia de 4/5/6 nomes
ou 4/5/6 numeros.
Itens Jodo — Pedro — Rui — Samuel

cdo —ledo —gato — cavalo
6-7-2 -9

190



Sessao 16

Area Consciéncia fonoldgica: Consciéncia intrassilabica

Objetivo Desenvolver a capacidade de adicionar fonemas nas
palavras

Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos

palavras

Acento tonico

Oxitonas e Paroxitonas, proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV); Consoante-vogal-vogal (CVV);

Consoante-consoante-vogal (CCV);

Tipo de tarefa

Manipulagéo

Instrucdes Pedir a crianca que preste atencao a palavra que o aplicador
vai dizer e que adicione um fonema para formar uma nova
palavra.

ltens - ana —cana

Area Memoéria auditiva

Objetivo Promover a capacidade de reter e de inverter a informacéao

Formato de | Monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos

palavras Numeros

Acento ténico

Oxitonas, Paroxitonas e proparoxitonas

Tipo silabicos

Consoante-vogal (CV); Consoante-vogal-vogal (CVV);
Consoante-consoante-vogal (CCV);

Tipo de tarefa

Memoéria auditiva

Instrugdes Pedir a crianca que repita uma sequéncia de 4/5/6 nomes
ou 4/5/6 numeros.
ltens Lisboa — Porto — Aveiro — Faro

|apis — caneta — tesoura — afia
7-1-3 -5
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