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Sargiani, R. A. (2012). Amplitude visuo-atencional, consciéncia fonémica e
desempenho em leitura: um estudo transversal com alunos do ensino fundamental.

(Dissertacao de Mestrado). Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo, Brasil.

Resumo

Estudos anteriores demonstraram que o desempenho em leitura depende das
habilidades de consciéncia fonémica e de amplitude visuo-atencional (AVA). A
consciéncia fonémica se refere a sensibilidade e controle intencional dos menores sons
da fala, isto €, os fonemas. A amplitude visuo-atencional se refere a quantidade de
elementos visuais distintos (letras) que podem ser processados simultaneamente dentro
de um conjunto. Ainda sdo escassas as pesquisas sobre essas duas habilidades e seu
papel no desempenho em leitura em falantes do portugués do Brasil. No presente
estudo, verificou-se (1) a existéncia de relacOes entre as habilidades de AVA e de
consciéncia fonémica e o desempenho em leitura em criancas brasileiras e (2) se essas
relacBes se modificavam com o progresso na escolarizacdo. Participaram desse estudo
48 alunos do 1° ano, 3° ano e 5° ano do ensino fundamental de uma escola puablica de
Sdo Paulo. As criancas foram avaliadas em trés sessdes por meio de uma bateria que
incluia tarefas de leitura de palavras isoladas, tarefas de consciéncia fonémica, tarefas
de EVA, Q.l. ndo verbal, memdria verbal de curto prazo e limiar de identificacdo de
letras. Demonstrou-se que a AVA e a consciéncia fonémica se correlacionam com o
desempenho em leitura de palavras regulares, irregulares e pseudopalavras desde o 1°
até o 5° ano do ensino fundamental. Os resultados indicam que a AVA e a consciéncia
fonémica desempenham um papel mais importante no 1° ano da aprendizagem da
leitura, mas continuam tendo um papel relevante no 3° ano e no 5° ano principalmente
na leitura de pseudopalavras. Observou-se também que ocorre uma evolugdo das
habilidades de leitura, consciéncia fonémica e amplitude visuoatencional com o

progresso na escolarizagéo.

Palavras-chave: desempenho em leitura; extensdo visuo-atencional; consciéncia

fonémica
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Sargiani, R. A. (2012). Visual attention span, phonemic awareness and reading
performance: a cross-sectional study with elementary students. (Master's thesis).

Pontifical Catholic University of Sdo Paulo, Brazil.

Abstract

Earlier studies showed that reading performance depends on phonemic
awareness skills and visual attention span (VAS). Phonemic awareness refers to
sensitivity and intentional control over the smallest speech sounds, i.e., phonemes.
Visual attention span refers to the amount of distinct visual elements (letters) that can be
processed simultaneously within a given set. There are hardly any studies on these two
skills and their role in reading performance among Brazilian Portuguese speakers. This
study aims at verifying (1) the existence of relationships between the skills of VAS and
phonemic awareness and their relations with the reading performance of Brazilian
children and (2) whether these relations would modify during their schooling years. The
sample was made up of 48 students (1%, 3" and 5™ grade) from a public elementary
school in Sao Paulo (Brazil). Children were assessed in three sessions through a battery
of tasks which included single word reading, phonemic awareness, VAS, nonverbal 1Q,
verbal short-term memory and letter identification threshold. Results showed that VAS
and phonemic awareness correlated with performance in reading of regular and irregular
words and nonwords from 1st to 5th grade of elementary school. They also indicated
that VAS and phonemic awareness play a more important role at the beginning of the
learning of reading, i.e., in 1st grade, but continue to be of importance to reading ability
in 3rd and 5th grade especially in reading of nonwords. It was also observed that there is
a development of reading skills, phonemic awareness and visual attention span with the

progress in schooling.

Keywords: reading performance; visual attention span, phonemic awareness
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Introducéo

As habilidades de ler e escrever sdo fundamentais e, de certo modo,
indispensaveis para individuos que vivem em culturas letradas. Viver sem saber ler em
sociedades cujas leis e formas de organizacdo séo codificadas em sistemas de escritas é
ficar reduzido a condicdo de dependéncia de intérpretes (nem sempre fi€is) e privado do
acesso direto a normas e outras informagdes (Maluf, 2010). N&o é por acaso que uma
das primeiras aprendizagens que se fazem necessarias com o ingresso da crianga no
processo de escolarizagdo consiste na aprendizagem da linguagem escrita, pois essa
aprendizagem garante, ou a0 menos, possibilita 0 acesso a todas as outras aprendizagens

na escola.

Além disso, a possibilidade de ler e escrever instaura um novo modo de
processamento cognitivo; a partir da aquisi¢do da linguagem escrita, novas formas de
pensamento e de funcionamento cognitivo se tornam possiveis. Como afirmam
Dehaene, Pegado, Braga, Ventura, Nunes Filho, Jobert, Dehaene-Lambertz, Kolinsky,
Morais e Cohen (2010) quando se aprende a ler, areas do cérebro que antes eram
utilizadas para processar outros estimulos (como por exemplo, reconhecer faces)
passam a constituir uma nova éarea especializada, a chamada Area da Forma Visual das
Palavras (Visual Word Form Area). Essa modificacdo independe da idade em que se
tenha aprendido a ler, seja na infancia ou na fase adulta, o cérebro se modifica em
funcdo da aprendizagem da linguagem escrita.

O estudo de Dehaene e colaboradores (2010) tem por hipétese norteadora a ideia
de que como a linguagem escrita € uma invencdo humana relativamente recente na
historia, pois tem cerca de 5400 anos, ndo existem estruturas fisicas especificas no
cérebro para ela. No entanto, por conta da plasticidade neuronal, o cérebro de cada
individuo que aprende a ler se modifica para acomodar e possibilitar as habilidades de
ler e escrever. De tal modo, evidencia-se a importancia da tematica em nosso cotidiano

e o interesse da Psicologia por tal objeto de estudo.

O ato de ler envolve uma série de habilidades que sdo completamente

automatizadas nos leitores proficientes e que, portanto, possibilitam que eles possam
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focalizar a atengdo nos significados sem tomar consciéncia dos mecanismos de
decodificacdo. Um bom leitor pode se concentrar nos significados obtidos com a leitura
de um bom livro, sem se lembrar dos complexos processos de decodificagdo envolvidos
no reconhecimento de cada letra (Valdois, 2010). Em outras palavras, com o0
desenvolvimento da habilidade de leitura, as diversas habilidades envolvidas no ato de
ler sdo automatizadas, o que ndo significa que ndo se decodifique, mas sim que a
decodificacdo passa a ser automatica e ndo consciente. Devido a essa automatizacao €
muito comum que muitos adultos se esquecam de como € dificil aprender a ler e de

como essa é uma atividade que exige esforcos e atencdo deliberada.

Como ressalta Valdois (2010) a atividade de leitura é extremamente complexa e
envolve, em um curto espaco de tempo, um grande nimero de operacBes mentais. Essas
operacOes mentais variam desde o tratamento da informacdo visual até a ativacdo de
redes de informacdo onde estdo armazenadas as palavras da linguagem oral e seus
significados, possibilitando a compreensdo do que é lido. Ao considerar-se a
complexidade da atividade de leitura pode-se refletir sobre o porqué existem tantas
dificuldades de aprendizagem e ensino de leitura.

Desde os anos 1970 a Psicologia Cognitiva tem contribuido de diferentes
maneiras para o estudo da aprendizagem da linguagem escrita, apresentando evidéncias
cada vez mais vigorosas. Nos EUA, por exemplo, em 1997 o Congresso Nacional
solicitou ao Diretor do National Institute of Child Health and Human Development
(NICHD) que, juntamente com a Secretaria da Educagdo, elaborassem um painel
nacional para organizar as evidéncias de pesquisas sobre as varias proposicdes do
ensino de leitura, objetivando identificar as proposi¢cbes com melhores resultados.
Depois de um extenso levantamento de dados com a participacdo de renomados
pesquisadores da area, foi organizado o National Reading Panel (2000) que demonstrou
que os resultados mais efetivos se concentravam no enfoque fonoldgico e em dados

oriundos da abordagem da Psicologia Cognitiva da Leitura.

No Brasil, foi produzido o relatério “Alfabetizag¢do infantil: Os novos caminhos”
(Brasil, 2007), em que pesquisadores nacionais e estrangeiros discutiram a situacdo na
area da alfabetizacdo no Brasil e no Exterior. Dentre as conclusdes apontadas no

relatorio, destaca-se a importancia dos resultados de pesquisas encontrados na
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abordagem da Psicologia Cognitiva da Leitura e que paises como Estados Unidos,

Inglaterra e Franga, ja se beneficiaram dessas evidéncias.

Nesse sentido, pesquisadores de diversos paises se reuniram, por exemplo, no
Seminario Internacional de Alfabetizacdo na Perspectiva da Psicologia Cognitiva da
Leitura em maio de 2011 na PUCSP, para discutir novos conhecimentos produzidos e
resultados obtidos em pesquisas por meio do enfoque dessa area da Psicologia que
integra a chamada Ciéncia da Leitura. O seminario promoveu diversas reflexdes que
possibilitaram que os seus participantes, dentre eles professores alfabetizadores da rede
publica e privada, questionassem sua propria préatica e teorias norteadoras, e pudessem

refletir criticamente sobre o0s seus conhecimentos sobre a alfabetizacgéo.

Adotou-se como perspectiva na presente pesquisa, 0 enfoque metalinguistico
(Maluf & Gombert, 2008; Gombert, 1990) que se insere na Psicologia Cognitiva da
Leitura. Essa escolha se justifica pela tentativa de buscar mais evidéncias cientificas
sobre 0s processos cognitivos envolvidos na aprendizagem da linguagem escrita.
Considera-se que tal abordagem é amplamente discutida e estudada em outros paises e
se encontra em franca expansdo no Brasil (Maluf, Zanella & Pagnez, 2006; Maluf &
Gombert, 2008).

Ao fazer um levantamento bibliografico da literatura brasileira e estrangeira, foi
encontrada a pesquisa francesa de Bosse e Valdois (2009). As autoras investigaram
como a amplitude visuoatencional influencia no desempenho em leitura de alunos do
ensino fundamental. O estudo de Bosse e Valdois se fundamentou no modelo tedrico
proposto por Ans, Carbonnel e Valdois (1998) sobre a leitura de palavras polissilabicas.
Esse modelo conexionista de leitura inovou por apresentar dados que corroboram a
importancia do processamento visuoatencional no desempenho em leitura, uma vez que,
esse foi pouco enfatizado se comparado ao processamento fonoldgico que tem sido

amplamente estudado desde os anos 1970.

O tratamento fonoldgico € reconhecido na literatura como sendo muito
importante para a aprendizagem da leitura, mas por si s6 ndo pode, por exemplo,
explicar a aquisicdo de variacOes ortograficas (Spinillo, Mota e Correa, 2010). Desse

modo, o conceito de amplitude visuoatencional (AVA) surgiu como uma alternativa
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tedrica para explicar essa aquisicdo e também as dificuldades na aprendizagem da
leitura que ndo podem ser explicadas pela hipotese fonoldgica. Bosse, Tainturier e
Valdois (2007) demonstraram que disléxicos podem ter comprometimentos fonologicos
ou visuoatencionais independentes. O conceito de AVA tem sido objeto de estudos e de

pesquisas principalmente em francés e inglés (Bosse & Valdois, 2009).

A AVA se refere a quantidade de elementos visuais distintos que podem ser
processados de forma individual dentro de um conjunto multi-elementos (letras,
nameros, simbolos), com uma Unica fixagdo do olhar (Bosse, Tainturier & Valdois,
2007; Bosse & Valdois, 2009). Esse conceito leva a hipdtese de que, quanto maior for a
AVA, melhor sera o tratamento de mais letras envolvidas em uma Unica palavra e,
portanto, melhor serd o desempenho em leitura. Como implicacBes para a prética,
professores poderiam, por exemplo, chamar mais a atencdo de seus alunos para as
caracteristicas visuais das letras, a fim de desenvolver tal habilidade e melhorar o

desempenho em leitura (Bosse, 2005).

No presente estudo, buscou-se verificar se existia correlacdo entre a AVA e o
desempenho em leitura de falantes do portugués do Brasil, uma vez que, essa relacdo ja
foi observada em idiomas como o francés e o inglés. Também se verificou se existia
correlacdo entre consciéncia fonémica e desempenho em leitura, uma vez que a
consciéncia fonémica ainda é pouco estudada no Brasil. Para tanto, foi aplicada uma
bateria de testes que inclui tarefas de leitura de palavras regulares, irregulares e
pseudopalavras e tarefas de consciéncia fonémica em alunos do 1°, 3° e 5° ano de uma
escola publica de So Paulo. A escolha desses trés niveis de escolaridade teve o objetivo

de verificar como essa relacdo se manifesta em diferentes periodos da escolarizagéo.

Na primeira parte desta dissertacdo sera apresentada uma revisao da literatura da
area que esta dividida em dois capitulos. No primeiro capitulo serdo discutidos os
fundamentos que norteiam o enfoque da Psicologia Cognitiva da Leitura e a abordagem
metalinguistica. No segundo capitulo serdo discutidos 0s processos cognitivos
constitutivos da habilidade de leitura, principalmente no que concerne ao processamento
fonoldgico e ao processamento visual. Na segunda parte dessa dissertacdo serd
apresentada a proposta deste estudo no que diz respeito a problemas e métodos e em

seguida serdo apresentados os resultados e as conclusdes.
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Parte | -

Revisao de literatura
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1. Ciéncia da Leitura: bases neuropsicoldgicas da leitura

A linguagem, como um conceito de ampla defini¢éo, tem sido objeto de estudo
de diferentes areas do conhecimento ha muito tempo. A linguagem escrita, mais
especificamente, também tem sido alvo de estudos em diferentes ciéncias. O estudo
sobre como se adquire a linguagem escrita, isto €, como se aprende a ler e a escrever,
vem sendo um recorrente problema da Psicologia do Desenvolvimento e de outras &reas
da Psicologia, como a Psicologia Comportamental (behaviorismo) e a Psicologia

Cognitiva da Leitura.

Neste capitulo serdo discutidas as contribuicGes da Ciéncia da Leitura e mais
especificamente da Psicologia Cognitiva da Leitura, cuja abordagem norteara o presente
estudo. Primeiramente sera apresentada a Ciéncia da Leitura, que nos ultimos 20 anos
reuniu um crescente corpo de evidéncias sobre as bases neuropsicolégicas da leitura.
Em seguida, sera feito um breve resgate historico da Psicologia Cognitiva e discutir-se-a
a origem do enfoque metalinguistico no ramo da Psicologia Cognitiva da Leitura. Logo
apos, serd abordado o desenvolvimento cognitivo e a origem e papel das habilidades
metalinguisticas na aprendizagem da leitura. Por fim, sera apresentada uma breve

sintese dos principais assuntos tratados neste capitulo.

1.1.  Bases neuropsicoldgicas da leitura

O ato de ler é completamente automatizado em leitores proficientes e, portanto,
ndo se faz necessaria a tomada de consciéncia de cada um dos processos que estdo
acontecendo na decodificacdo de cada unidade constituinte das palavras como essas que
vocé acaba de ler. Neste mesmo instante seus olhos percorrem rapidamente e com
movimentos muito precisos cada uma das palavras que compem esta frase. Bastam
alguns milésimos de segundos para que seus olhos reconhecam sem muito esforco cada
uma dessas palavras, decodifiguem-nas, compreendam seu significado e sejam capazes
de (re)produzi-las oralmente (Dehaene, 2012; Valdois, 2010).
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Dessa forma vérias perguntas podem surgir, por exemplo: como é que sinais
gréficos, i.e., marcas de tinta sobre um papel branco, conseguem ser apreendidas pela
retina, processadas, identificadas, decodificadas, recombinadas e possibilitar a
pronuncia de sons e o entendimento de significados? Como é possivel que com um
conjunto limitado de caracteres se possa representar tantos sons e por sua vez tantas
coisas do mundo? Como essas marcas impressas podem provocar diversas emogoes e
sentimentos para o leitor, que nada mais vé, além de sinais graficos? Como se aprende a

ler e a representar os sons do mundo através de sinais graficos?

Buscando compreender tais questGes € que nos ultimos 20 anos um crescente
corpo de evidéncias de diferentes areas do saber se configuraram em uma verdadeira
Ciéncia da Leitura. Os progressos obtidos com a Psicologia Cognitiva da Leitura e 0s
avancos das Neurociéncias impulsionaram em grande parte o surgimento dessa area de
estudos que busca compreender 0s mecanismos neuronais envolvidos no ato de ler. As
pesquisas feitas em laboratério, atualmente, possibilitam investigar os passos das
palavras desde o reconhecimento visual e analise da sequéncia de letras até o calculo da
prondncia e 0 acesso a significacdo (Dehaene, 2012).

A Ciéncia da Leitura, sustentada sobre uma sélida base empirica, tem comecado
a constituir uma vigorosa teoria sobre como funcionam os circuitos corticais herdados
do passado evolutivo e que foram adaptados para a leitura. A Ciéncia da Leitura explica
como as redes de neurdnios possibilitam a leitura, quais sdo 0s mecanismos envolvidos,
como se |I& com eficécia, porque algumas pessoas tém mais dificuldades de leitura do
que outras, porque algumas pessoas sdo disléxicas e o que se pode fazer para auxilia-las
(Dehaene, 2012).

Uma das mais relevantes constatacdes da Ciéncia da Leitura é o fato de que
nosso cérebro ndo foi feito para ler, mas sim adaptado para ler. A leitura é uma invengao
humana relativamente recente, data de aproximadamente 5400 anos entre os babilénios
e em nosso caso, o alfabeto € ainda mais recente com pouco mais de 3800 anos. Embora
possa parecer ser muito tempo, em termos de modificagbes no genoma, a partir da

evolugéo, isso equivale a quase nada.
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Segundo Dehaene (2012), ndo houve tempo ainda para que o genoma humano
fosse modificado para desenvolver circuitos neuronais proprios para a leitura. Entdo
como € que se pode ler? Como o cérebro humano pode ler se ndo ha estruturas proprias
para isso? Para Dehaene, o cérebro de leitor se constitui com a ajuda das mesmas
instrugdes genéticas idénticas aquelas que ha dezenas de milhares de anos auxiliaram os
ancestrais do homo sapiens a sobreviverem, a cagarem, a coletarem. O cérebro humano,
portanto, ndo € naturalmente programado para a aprendizagem da leitura, mas sim se
adapta para essa aprendizagem modificando estruturas que antes eram utilizadas para

outras coisas.

Isso ndo equivale a se aproximar do conceito de modelo implicito do cérebro ou
“relativismo cultural”. Segundo Dehaene (2012), no relativismo cultural o cérebro é
entendido como uma espécie de argila que poderia facilmente ser modelada para se
adaptar a qualquer realidade social. Nesse modelo, o cérebro seria, entdo, um o6rgao tdo

maleavel que se modificaria em virtude das atividades humanas.

Pelo contréario, o que a Neuropsicologia tem demonstrado é que o cérebro é
evidentemente dotado de capacidade de aprendizagem, sem a qual ndo poderia aprender
as regras proprias da escrita latina, japonesa ou arabe. No entanto, essa aprendizagem €
limitada e ndo infinita como se pensava. De acordo com Deahene (2012), vérios estudos
demonstraram que em todas as culturas do mundo a mesma area do cérebro (com
diferencas de milimetros) é utilizada para decodificar as palavras escritas. Nao importa

o idioma, a aprendizagem da leitura sempre utiliza um mesmo circuito neuronal.

Em decorréncia de suas pesquisas Dehaene (2012) propde o conceito de
“reciclagem neuronal” que € radicalmente oposto ao conceito de “relativismo cultural”.
A reciclagem neuronal postula que a estrutura do cérebro é estreitamente enquadrada
por fortes limites genéticos, mas ndo se limita a eles. H4 uma margem de adaptagdo dos
circuitos do cortex visual dos primatas ao ambiente, uma vez que a evolugdo os dotou
de plasticidade e de regras de aprendizagem. Os genes ndo especificam sendo um jogo
de possibilidades, uma arquitetura de “pré-representacdes” que possibilitam a adaptagdo
ao ambiente cultural. Desse modo, “nosso cérebro nio ¢ uma tabula rasa onde se
acumulam construgdes culturais: é um orgao fortemente estruturado que faz o novo com
o velho” (p.20).
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Como a Ciéncia da Leitura envolve diferentes areas do conhecimento como a
Psicologia Cognitiva da Leitura, as Neurociéncias e a Linguistica, os enfoques adotados
para o estudo da aprendizagem da linguagem escrita sdo por vezes diferentes. Assim,
segundo Dehaene (2012) a Psicologia Cognitiva da Leitura (PCL) analisa a mecéanica
humana da leitura, objetivando compreender quais formulas um bom leitor utiliza para
ler. Em outras palavras, a PCL se ocupa mais do estudo das etapas de transformacdo da
informacao do que dos mecanismos cerebrais subjacentes, isto €, mais com 0S processos
do que com as estruturas. No presente estudo optou-se pela abordagem da Psicologia

Cognitiva da Leitura, entdo a seguir discutir-se-a4 o conhecimento produzido nesta area.

1.2. Fundamentos da Psicologia Cognitiva: um pouco de historia

Desde meados dos anos 1970, sobretudo desde os anos 1990, observa-se um
progressivo aumento de relatos de pesquisas referentes a aquisigcdo da linguagem escrita
que se inserem na area da Psicologia Cognitiva da Leitura. Esta por sua vez, se
caracteriza como uma area especifica de estudos sobre a aprendizagem da linguagem
escrita dentro de uma abordagem de pensamento psicoldgico, mais ampla, denominada
de Psicologia Cognitiva (Maluf, 2005).

Ulric Neisser, considerado por alguns como o pai da Psicologia Cognitiva,
definiu-a como “o estudo de como as pessoas aprendem, organizam, armazenam e
utilizam o conhecimento” (Sternberg, 2010, p.10). Em outras palavras, a Psicologia
Cognitiva estuda como as pessoas processam cognitivamente as informacfes que
recebem (Sternberg, 2010). Na abordagem de processamento simbdlico de informacéo,
as atividades que formam os eventos mentais sdo consideradas como um fluxo de
informacdo. Por sua vez, esses eventos sdo representados por modelos hipotéticos de
processamento de informagdo, que representam tanto 0s processos quanto as estruturas

determinantes do comportamento (Pinheiro, 1994; 2006).

Nessa perspectiva sdo encontrados estudos referentes ao modo como a
linguagem oral e a linguagem escrita sdo adquiridas enquanto func¢des cognitivas e

como elas séo processadas mentalmente pelos individuos. De tal modo, entendendo a
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linguagem como uma fungdo cognitiva enfatiza-se a importancia da Psicologia se
ocupar dos estudos referentes a linguagem. Linguagem é aqui entendida como o uso de
meios organizados de combinacdo de palavras (gestos, sinais, desenhos) com o objetivo
de comunicar ideias, pensamentos e acontecimentos (Sternberg, 2010). Linguagem oral,
portanto é forma verbal de se comunicar ideias, pensamentos e acontecimentos,
enquanto a linguagem escrita se refere a forma de se representar graficamente os sons

da linguagem oral com a mesma finalidade de se transmitir informacdes a alguém.

Segundo Dehaene (2012) a Psicologia Cognitiva trata da questdo da leitura como
um rob6 poderia realiza-la. Em outras palavras estudam-se 0s mecanismos cognitivos
envolvidos no ato de ler, desde a captacdo das letras pelo olho, retina, até os processos
envolvidos na decodificacdo e pronuncia. A informacdo visual deve ser extraida,
decomposta e recodificada de modo que possibilite a reconstituicdo de sua sonoridade e
de seu significado. Ao invés do estudo das estruturas que possibilitam essas funcdes, a
Psicologia Cognitiva se ocupa do estudo dos processos, das operacfes mentais
envolvidas nesse ato de ler. Ressalta-se que isso ndo equivale a dizer que a Psicologia
Cognitiva ignora o papel das estruturas. Em uma analogia com computadores pode-se
dizer que as Neurociéncias estudam mais o hardware da leitura (o cérebro) enquanto a
Psicologia Cognitiva estuda mais o software (0s processos e mecanismos cognitivos),

embora nenhuma desconsidere a relacdo entre software e hardware.

1.3.  Aorigem do enfoque metalinguistico

Dentro da perspectiva da Psicologia Cognitiva da Leitura, insere-se o enfoque
metalinguistico. Esse enfoque como afirmam Maluf e Gombert (2008) é relativamente
novo no Brasil, contudo apresenta consistentes evidéncias de resultados de pesquisas
gue mostram sua relevancia e aplicabilidade. O desenvolvimento metalinguistico foi
amplamente estudado e publicado pelo psicélogo francés Jean-Emile Gombert (1990)
em seu livro Le Développement Métalinguistique e recebe o nome de metalinguistico,
uma vez que tal termo se refere “as capacidades de reflexdo e autocontrole intencional

dos tratamentos linguisticos” (Maluf & Gombert, 2008, p.125).
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Gombert (1993) diferencia o termo metalinguistico utilizado pela Psicologia do
mesmo termo utilizado pela Linguistica, de uma maneira bastante objetiva. Segundo o
autor, a metalinguagem na perspectiva da Linguistica, se refere, em termos gerais, a
atividade linguistica sobre a linguagem (ou seja, linguagem sobre a linguagem). Para a
Psicologia o termo se refere a atividade cognitiva da qual depende a linguagem

(cognicéo sobre a linguagem).

Segundo Gombert (1990) o neologismo “metalinguistico” surgiu por volta dos
anos 1950 e 1960, e foi utilizado por linguistas para designarem o conjunto de
terminologias linguisticas (por exemplo, sintaxe, semantica, fonemas, lexemas, bem
como também os termos mais utilizados para designar outras palavras, tais como:
palavras, sentencas, letras). Como ressaltam Roazzi, Asfora, Queiroga e Dias (2010) o
termo metalinguagem foi utilizado pelo linguista Jakobson em 1963 para se referir a
atividade que consiste em falar da propria palavra, isto €, trata-se de utilizar a propria

linguagem como conteddo.

Para Benveniste (1974, citado por Roazzi et al., 2010), a capacidade
metalinguistica se refere a possibilidade de se utilizar a linguagem para pensar sobre ela
mesma. Em outras palavras, Benveniste enfatizava o uso do termo metalinguagem para
se referir a linguagem que explica o funcionamento da prépria linguagem. Assim,
enquanto a palavra “gato” se refere a uma classificagdo extralinguistica, a expressdo “o
substantivo gato” se conecta a uma expressdo puramente intralinguistica. “A palavra
substantivo é uma palavra que reporta a linguagem a si mesma, e é, portanto, definivel

como uma marca linguistica com um valor autorreferencial” (p.47).

Na perspectiva da Psicologia Cognitiva da Leitura, o termo metalinguagem,
como afirma Gombert (1990) se refere a cognicdo sobre a linguagem. Segundo Correa
(2004) desde os anos 1970 o termo “meta” vem sendo utilizado na psicologia para se
referir ao controle intencional e conhecimento que o individuo tem acerca de sua
propria atividade cognitiva. Flavell (1976) utilizou o termo “metacogni¢do” para se
referir ao conhecimento que o individuo tem sobre seus proprios processos cognitivos,

bem como sobre os produtos oriundos desses processos.
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Guimarées (2010) faz uma discussdo sobre trés elementos que séo distintos
embora dependentes: a cognicédo, a metacognicédo e a metalinguagem. Assim, cognicgéo
pode ser definida como se referindo tanto aos processos quanto aos produtos
"inteligentes” da mente humana. Em outras palavras, cognicéo se refere aos processos
mentais superiores, como 0 conhecimento, 0 pensamento, a imaginacao, a criatividade,
entre outros. Além desses componentes, também podem ser incluidos no dominio
cognitivo os padrdes inteligentes de comportamento motor e perceptivo, as imagens
mentais, a atencdo, a memdria e o aprendizado, além dos componentes

sociopsicologicos, dentre os quais se destaca a linguagem.

Ainda segundo Guimardes (2010) a metacognicdo € definida como o
conhecimento que o sujeito tem de seus proprios processos cognitivos e o conhecimento
que regula e controla esses processos, ou seja, a metacognicao se refere a “cognicédo
sobre a cognicdo”. Dentre as diferentes habilidades metacognitivas, tais como a meta-
atencdo e a meta-memoria, também se pode incluir a metalinguagem (Correa, 2004;
Guimarées, 2010). No entanto, a metalinguagem se distingue das demais habilidades
metacognitivas, por ser caracterizada a partir de seu proprio objeto, i.e., a linguagem,
enquanto as demais habilidades sdo definidas pela funcdo cognitiva a que se referem
(Correa, 2004).

Segundo Roazzi e colaboradores (2010) a Psicologia quando estuda a atividade
metalinguistica procura pela vertente do sujeito humano, busca expressdes “de um
Iéxico que € organizado por palavras como: capacidade, condutas, atitudes, processos,
entre outros” (p.47). Embora também se utilize de termos da linguistica (tais como
morfologica, sintatica, fonoldgica entre outros), a Psicologia busca detectar outros

elementos que possibilitem pensar em uma manipulacao reflexiva da linguagem.

Assim, entre o enfoque da Linguistica e da Psicologia existe uma
complementaridade. A Linguistica aborda os fatos da lingua do ponto de vista do
objeto-cddigo e detecta, desta forma, as unidades pertinentes. A Psicologia examina 0s
fatos da lingua, do ponto de vista do ser humano em acdo, tendo como base 0s
processos psicologicos que podem ou ndo ter uma expressdo verbal (Roazzi et al.,
2010).
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Correa (2004) ressalta que assim como na concepgdo das habilidades
metacognitivas, em geral, a definicdo de metalinguagem na abordagem da Psicologia
Cognitiva compreende um duplo aspecto: a) a cognicédo de suas formas e b) a regulacao
de suas atividades. De maneira mais especifica a) a cognicao sobre a linguagem e b) a
auto-regulacdo das atividades psicolinguisticas. Correa ainda destaca dois pontos de
convergéncia nas defini¢cbes de metalinguagem encontradas na literatura psicologica, a)
a reflexd@o sobre a linguagem, considerada como objeto independente do significado que

veicula e b) manipulacéo intencional das estruturas linguisticas.

A metalinguagem € considerada como um constructo multidimensional,
envolvendo diversas competéncias (Guimardes, 2010; Spinillo, Mota & Correa, 2010;
Correa, 2004). Segundo Correa (2004), essas competéncias sdo descritas e modificadas
em decorréncia de novos e mais aprofundados estudos, mas no geral, sdo utilizadas as
classificacOes tradicionais tais como: consciéncia fonoldgica (reflexdo sobre a estrutura
fonoldgica da fala), consciéncia semantica (compreensao dos significados das palavras),
consciéncia lexical ou da palavra (compreensdo de palavras enquanto unidades),
consciéncia sintatica (reflexdo sobre a estrutura sintitica da fala), consciéncia
pragmatica (compreensdo dos usos sociais da lingua). E mais recentemente consciéncia
textual (conhecimento e reflexdo sobre a compreensdo e producdo de textos) e a

consciéncia morfoldgica (reflexdo intencional sobre as unidades morfologicas da fala).

Como enfatizam Roazzi e colaboradores (2010), em uma perspectiva do
desenvolvimento cognitivo, faz-se necessario detectar as mudancas qualitativas e
quantitativas que possam distinguir as habilidades metalinguisticas ao longo das
diferentes etapas da vida. Assim, discutir-se-a mais adiante, como essas habilidades se

instalam ao longo do desenvolvimento e seu papel na aprendizagem da leitura e escrita.

1.4.  Desenvolvimento metalinguistico e aprendizagem da leitura

De acordo com Gombert (1990) um crescente nuimero de estudos vem
demonstrando que as criancas desde os primeiros meses, até mesmo desde 0s primeiros

dias, sdo capazes de distinguir pequenas diferengas nos sons da fala. Segundo Gerken
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(2002) as criancas desde muito cedo podem discriminar estimulos baseados no nimero
de silabas, reconhecem a lingua materna de seu contexto cultural, reconhecem a voz da
mée e até mesmo “reconhecem” (sdo mais sensiveis) as varias historias lidas por ela

durante a gravidez.

Dehaene (2012) destaca que dezenas de experiéncias tém demonstrado que
desde muito cedo as criancas apresentam uma notavel sensibilidade as intencdes
comunicativas das pessoas ao seu redor. O autor destaca que estudos com imagem
cerebral de bebés de 2 ou 3 meses demonstram que as competéncias linguisticas do
bebé ja repousam sobre uma rede cortical do hemisfério esquerdo, a mesma area ativada
no tratamento da linguagem no cérebro do adulto. Até mesmo a “drea de Broca”,
classicamente associada com a producdo da fala e analise da gramatica, se ativa no bebe
de 3 meses quando ele escuta frases, ainda que ndo seja capaz de produzir sendo alguns

sons inarticulados.

Segundo Dehaene (2012) embora as conexdes entre as regides cerebrais
facilitem a aprendizagem da linguagem desde muito cedo, essas conexdes iniciais se
transformam com a aprendizagem. Durante o primeiro ano, a rede das &reas de
linguagem vai se especializando progressivamente a partir da influéncia da linguagem
materna. Desde os 6 meses as criancas tém sensibilidade as representacdes das vogais
da lingua materna. Por volta dos 11 ou 12 meses as representacGes das consoantes
passam a convergir para o repertorio apropriado da lingua materna. O cérebro da crianca
extrai 0s segmentos da fala, faz uma triagem e os classifica, explorando as regularidades
das cadeias que escuta para deduzir o que é ou ndo possivel de ser falado. A crianga
entdo vai (re)conhecendo os padrdes da sua lingua materna, pelo contato com essa
lingua, e comeca a falar suas primeiras palavras. Por volta do final do segundo ano de
vida, o vocabulario da crianca se amplia consideravelmente e comeca a se instalar a

gramatica.

Assim, a maioria das criangas, mesmo as mais novas, ja sdo membros
competentes de uma comunidade de falantes quando ingressam na escola. E possivel
facilmente observar que a maioria das criangas por volta dos dois anos ja sdo capazes de

pronunciar uma série de palavras e compreender frases complexas com facilidade. Essa
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competéncia precoce demonstra um entendimento da linguagem que é chamado de

conhecimento implicito (Maluf & Gombert, 2008).

A aprendizagem implicita ocorre quando alguém adquire novas informacdes sem
a intencdo de fazé-lo (Pacton, Fayol, & Perruchet, 2005). Essas “regras e
representacdes’” adquiridas implicitamente, permanecem em sua maioria de forma nao-
consciente, mas estdo presentes em um conjunto organizado de circuitos neuronais da
fala que contribuirdo para a aprendizagem da escrita. Por outro lado, segundo Dehane
(2012) o sistema visual da crianga também se estrutura antes mesmo do ingresso na
escolarizacdo e aprendizagem da linguagem escrita. No entanto, muitos sdo os estudos
sobre a emergéncia da discriminacdo das cores, da orientacdo ou da profundidade nos
primeiros meses de vida, mas poucas sdo as pesquisas sobre o reconhecimento de
objetos. Apesar disso, os estudos sobre o reconhecimento de rostos tém sido muito
aprofundados e demonstram que desde os primeiros dias de vida, a crianca presta uma
atencdo especial aos rostos. Com o passar do tempo essa habilidade se amplia e a
crianca aprende a fazer discriminagGes mais refinadas entre os rostos de pessoas que a

rodeiam.

De acordo com Dehaene (2012) com cerca de 2 anos a crianga aprende a
reconhecer um rosto independentemente do contexto no qual ele foi apresentado. Por
volta dos 5 ou 6 anos, quando a crianga comeca a aprender a ler, embora os grandes
processos de reconhecimento visual e de invariancia ja estejam instalados, é ainda um
momento de grande plasticidade do sistema visual. Por isso Dehaene (2012) afirma que
esse € um momento propicio para aprendizagem de novos objetos visuais tais como as

letras e as palavras escritas.

No enfoque metalinguistico concebe-se a linguagem oral como sendo
espontanea e propria da espécie humana. Desde que se esteja em uma comunidade de
falantes e expostos constantemente as falas dos demais, todos os humanos, em
condi¢gdes normais, podem aprender a falar, pois sdo predispostos a isso. Dehaene
(2012) ressalta que ndo basta apenas estar exposto as falas dos demais, uma crianga ndo
aprenderéa a linguagem oral apenas se for exposta a um alto-falante, fixado ao teto, que
repete uma palavra em associacdo fixa com a apresentagdo de um objeto. Quando as

criangas escutam um adulto falar, elas comecam a dirigir o olhar em direcéo ao falante,
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buscando verificar qual é a coisa a qual a pessoa esté se referindo. Somente quando elas
compreenderam no que pensa o locutor — considerando-se os elementos fornecidos por
esse acerca de sua competéncia e conhecimentos — € que as criancas conferem sentido
as palavras. Todavia, ndo é necessario, normalmente, que alguém ensine formalmente a

linguagem oral a uma crianca, ela acabara aprendendo nas e pelas interagdes sociais.

Enquanto que a aprendizagem da linguagem escrita ndo é espontanea e
necessita de instrugdo formal, o que ocorre, na maioria das sociedades, entre 5 e 7 anos
de idade. A linguagem escrita mapeia (representa) os sons da fala e, portanto, a
aprendizagem da escrita depende da linguagem oral. No entanto, a linguagem escrita
necessita de ensino explicito para que seja aprendida, ndo pode ser aprendida apenas
pelo convivio como ocorre com a linguagem oral. A linguagem oral é a base para a
aprendizagem da linguagem escrita, os conhecimentos implicitos adquiridos na
aprendizagem da linguagem oral serdo também utilizados na alfabetizacdo (Pacton,
Fayol & Perruchet, 2005). Como ressalta Maluf (2010), para que a crianga possa
aprender a ler e a escrever é necessario que ela va além do conhecimento implicito (da
linguagem oral), desenvolvendo a capacidade de refletir sobre a lingua e sua utilizacéo,

0 que é chamado de conhecimento explicito.

O ensino formal, isto é, a alfabetizacdo, é o que possibilita 0 acesso ao codigo
escrito e, desse modo, deve garantir o desenvolvimento do conhecimento explicito. E,
portanto objetivo da alfabetizacdo capacitar o aprendiz a conhecer as letras (e entender
que estas representam sons), saber como combina-las para escrever e produzir 0s sons
da fala novamente a partir da leitura. Em outras palavras, para aprender a ler e escrever

é preciso compreender como funciona e como se utiliza o codigo alfabético.

A aprendizagem da linguagem escrita em um sistema alfabético de acordo com
inimeras pesquisas esta fortemente relacionada a habilidade de manipular
intencionalmente a linguagem, isto é, as habilidades metalinguisticas (Maluf &
Gombert, 2008; Maluf, 2010). De acordo com Barrera e Nobile (2010), os sistemas de
escrita alfabéticos, como é o caso do Portugués, ndo representam diretamente o

significado das palavras, mas na realidade a sua sequéncia fonolégica.
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Marec-Breton e Gombert (2004) afirmam que os sistemas alfabéticos combinam
dois principios basicos: o fonografico e o semiogréfico. O primeiro diz respeito a
codificacdo de unidades fonéticas com um ndmero limitado de letras, no portugués do
Brasil sdo 26 letras do alfabeto, isto €, a correspondéncia entre fonemas enquanto
unidades sonoras (/b/ - /o/ - /I/ - /al) e os grafemas ou unidades gréficas (b-o-1-a). O
principio semiogréafico diz respeito a compreensdo de que unidades graficas como a

palavra (casa) representam significados (casa = edificio, moradia).

As habilidades metalinguisticas desempenham um papel fundamental, portanto,
na aprendizagem da leitura e da escrita e em contrapartida sdo também desenvolvidas
por essa aprendizagem (Maluf, 2005; 2010; Santos & Maluf, 2010). Segundo Santos e
Maluf (2010) dentre as habilidades metalinguisticas diversos estudos apontam para o
papel essencial das habilidades metafonoldgicas. Essas compreendem diferentes
habilidades como a identificacdo e producao de rima e aliteracdo, segmentacédo de frases
em palavras (segmentacdo lexical), segmentacdo de palavras em silabas e de palavras

em fonemas (segmentacdo fonémica).

A consciéncia fonoldgica é necessaria para se ler em linguas como o portugués,
inglés e o francés, pois como ressaltam Marec-Breton e Gombert (2004) esses sistemas
de escrita, chamados de alfabéticos, servem para representar os fonemas da lingua.
Todavia como ressaltam Pacton, Fayol e Perruchet (2005) para se ler e escrever ndo
basta apenas a decodificacdo fonoldgica, pois nem sempre os fonemas sdo codificados
(representados graficamente) por um Unico grafema, principalmente em linguas mais
opacas como o francés e o inglés. Isso também ocorre em portugués, por exemplo, com
a letra “x” que pode representar 5 fonemas diferentes: /s/ - em “auxiliar”; /z/ - em

“exame”; /[l - em “bruxa”; /cs/ - em “taxi” ¢ /*/ - em “eXce¢ao”.

Assim, mais recentemente outros estudos tém destacado a importancia das
regularidades ortograficas (Pacton, Fayol & Perruchet, 2005; Pacton, Perruchet, Fayol
& Cleeremans, 2001) e dos processos visuo-atencionais na aprendizagem da linguagem
escrita (Lobier, Zoubrinetzky & Valdois, 2012; Valdois, 2010; Bosse & Valdois, 2009;
Plaza e Cohen, 2006).
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1.5. Sintese

A aprendizagem da linguagem escrita tem sido alvo de estudo de diferentes
areas do conhecimento. Nos ultimos 20 anos surgiu uma Ciéncia da Leitura que como
uma area interdisciplinar reine os conhecimentos sobre a leitura advindos de diferentes
areas como a Psicologia e as Neurociéncias. A Psicologia Cognitiva - como uma dessas

areas - tem oferecido importantes contribuicdes principalmente a partir dos anos 1970.

A Psicologia Cognitiva da Leitura se insere na area mais ampla da Psicologia
Cognitiva gue tem suas origens em meados das décadas de 1950 e 1960. A Psicologia
Cognitiva vem se configurando nas ultimas décadas pelo estudo da cogni¢do enquanto
um processador de informagdes. Em outras palavras, trata-se de uma area que busca
compreender como as pessoas aprendem, organizam, armazenam e utilizam o

conhecimento.

Dentro dessa perspectiva, surgiu o enfoque metalinguistico que embora utilize o
termo “metalinguagem” para explicar seu objeto de estudo se diferencia da linguistica
que também utiliza o mesmo termo. Para a linguistica metalinguagem se refere, em
sintese, a linguagem utilizada para explicar a propria linguagem (como por exemplo,
substantivos, adjetivos, verbos). Enquanto que para a Psicologia, o termo
metalinguagem se refere a cognicdo sobre a linguagem, isto é, a reflexdo deliberada e

manipulag&o intencional da linguagem.

Considera-se que a linguagem oral, no enfoque da Psicologia Cognitiva, é
esponténea e aprendida pelo convivio social com outros falantes. Essa aprendizagem
implica em aprender também aspectos sintaticos, semanticos, lexicais, que em maior ou
menor grau serdo utilizados quando a crianga for aprender a leitura e escrita. Esses
conhecimentos priméarios sdo chamados de conhecimentos implicitos. Com o ensino
formal da leitura e escrita, esses conhecimentos sdo aprimorados e somados aos

conhecimentos explicitos que se referem as habilidades metalinguisticas.

No enfoque metalinguistico, considera-se como um requisito para que a crianga

possa aprender a ler e a escrever que ela compreenda o principio alfabético que se refere
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a correspondéncia grafema-fonema (letra-som), por isso a énfase no estudo do
processamento fonoldgico.

Desde os anos 1970 varios estudos tém apresentado cada vez mais evidéncias de
pesquisas que demonstram a importdncia das habilidades metalinguisticas na
aprendizagem da leitura e da escrita, sendo que na maioria deles se destaca o papel das
habilidades metafonoldgicas. As habilidades metafonoldgicas se referem a percepcao e
reflexdo deliberada sobre os aspectos sonoros das palavras (tais como segmentacao
fonémica, rimas e aliteraces). Estudos mais recentes também apontam para a
importancia do papel de outros elementos como as regularidades ortograficas e as

habilidades visuo-atencionais.
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2. Processos cognitivos constitutivos da habilidade de leitura

A aprendizagem da linguagem escrita compreende duas habilidades inter-
relacionadas, mas distintas: a habilidade de leitura e a habilidade de escrita. Na
Psicologia Cognitiva os processos envolvidos na compreensdo (leitura) e na producao
(escrita) sé@o estudados de maneira separada, pois implicam processos cognitivos
distintos. “A leitura parte do visual ao som (decodificagdo), enquanto na escrita os
segmentos fonoldgicos sdo associados a letras (codificacdo)” (Salles & Parente, 2002,
p.321).

No enfoque da Psicologia Cognitiva, a leitura é considerada como uma atividade
complexa, isto é, uma atividade composta por multiplos processos interdependentes.
Dentre esses processos, sdo considerados como fundamentais o reconhecimento de

palavras e a compreensdo da mensagem escrita (Salles e Parente, 2002).

Aprender a ler é fundamentalmente um processo visual, ainda que ndo o seja
exclusivamente (Lobier, Zoubrinetzky & WValdois, 2012). Como afirmam Bosse e
Valdois (2009) aprender a ler em sistemas alfabéticos envolve, sobretudo, a
aprendizagem das relacGes entre sequéncias de simbolos visuais (ou seja, unidades
ortogréficas relevantes como os grafemas, silabas e palavras inteiras) e a sua
correspondéncia com unidades sonoras (i.e. unidades fonologicas como fonemas,

silabas e palavras inteiras).

De acordo com Bosse e Valdois (2009) a maioria das pesquisas sobre a
aquisicdo da leitura enfocam a importancia e o papel da consciéncia fonémica —
habilidade de perceber e manipular intencionalmente 0s menores sons que constituem as
palavras, i.e., fonemas — para o desenvolvimento da habilidade de decodificagdo. O que
se justifica, uma vez que os leitores iniciantes dependem da decodificacdo para ler
palavras ndo familiares e pseudopalavras as quais ainda ndo foram suficientemente
expostos para memoriza-las. No entanto, o papel dos processos visuo-atencionais tem
sido pouco estudado ainda que tenham consideravel importancia tanto na aprendizagem
inicial quanto na leitura fluente (Lobier, Zoubrinetzky & Valdois, 2012; Valdois, 2010;
Bosse & Valdois, 2009; Dubois, 2008).
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Segundo Capovilla, Capovilla e Suiter (2004) a hipdtese de problemas no
processamento visual estarem relacionados com as dificuldades de leitura é antiga e
perdurou nas pesquisas por cerca de 50 anos da década de 1920 a 1970. Todavia, alguns
estudos a partir dos anos 1970 demonstraram que essa relacdo nao era causal, mas sim
correlacional. Isso fez com que as pesquisas mudassem o foco para o estudo do
processamento fonoldgico. Desde entdo, vérias pesquisas vem demonstrando as relacdes

entre o processamento fonoldgico e o desempenho em leitura.

Atualmente, a importancia da consciéncia fonémica na aquisicdo da leitura é
amplamente reconhecida nas teorias de leitura (Bosse & Valdois, 2009). Em um
levantamento bibliografico de 2006, Maluf, Zanella e Pagnez apontaram que de 1987 a
2005 foram publicados no Brasil 157 estudos sobre a relagéo entre as habilidades
metalinguisticas e a aquisi¢do da linguagem escrita. Nesse estudo evidenciou-se que a
consciéncia fonoldgica é a mais estudada no Brasil, estando presente em 70,8% das
teses/dissertacbes e 77,3% dos artigos publicados no periodo estudado. Em
contrapartida, o papel da consciéncia fonémica de maneira particular ainda tem sido

pouco estudado no pais, assim como os estudos sobre 0 processamento visual.

Nesse mesmo sentido, de acordo com Bosse e Valdois (2009) o potencial
impacto dos processos Vvisuo-atencionais envolvidos na aquisicdo de leitura ainda esta
em debate e os dados sdo escassos na literatura da area. Para as autoras, 0s componentes
visuais prévios, muitas vezes sao considerados apenas como mecanismos periféricos por
tras do escopo dos modelos de leitura. Ans, Carbonnel e Valdois (1998) propuseram um
modelo conexionista de leitura que enfatiza a0 mesmo tempo o papel dos processos
visuo-atencionais e dos processos fonolégicos na leitura. E com base nesse modelo que
Bosse, Tainturier e Valdois (2007) propuseram o conceito de amplitude visuoatencional

que seré discutido mais adiante.

Neste capitulo, inicialmente serdo apresentados alguns dados de pesquisas que
demonstram o papel do processamento fonologico, em especial, da consciéncia
fonoldgica e da consciéncia fonémica para a aprendizagem e desempenho em leitura.
Em seguida, sera discutida a importancia do reconhecimento visual da palavra na
aprendizagem de leitura. Logo apos, serd apresentado o modelo conexionista de
memoria multi-traco (MMT) de leitura de palavras polissilabicas elaborado por Ans,
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Carbonnel e Valdois (1998). A partir da exposi¢do deste modelo, serd discutido o
conceito de amplitude visuoatencional e sua relagdo com o desempenho em leitura. Por
fim, apresentar-se-a4 uma sintese do capitulo que permitira elencar os principais assuntos

abordados.

2.1. Da consciéncia fonoldgica a consciéncia fonémica

A consciéncia fonoldgica se refere a habilidade de segmentar, analisar e
manipular intencionalmente os sons que compdem a fala (Spinillo, Mota & Correa,
2010). O conceito de consciéncia fonoldgica pode ser entendido como um construto
multidimensional, uma vez que é composto por outras sub-habilidades como a
segmentacdo, delecdo e julgamento de silabas ou fonemas. Essas habilidades variam
também com relacdo a sua complexidade, que depende da anélise fonoldgica requerida

e da unidade sonora que é objeto da analise.

Um crescente corpo de evidéncias vem se somando como resultado de mais de
30 anos de pesquisas no enfoque metalinguistico. Essas evidéncias tém demonstrado a
importancia da consciéncia fonoldgica na aprendizagem da linguagem escrita em
diferentes ortografias alfabéticas, como o portugués, francés, inglés e espanhol
(Spinillo, Mota & Correa, 2010; Maluf, 2005; 2010; Santos & Maluf, 2010; Maluf,
Zanella & Pagnez, 2006; Ehri, 2005a; 2005b; Capovilla, Capovilla e Suiter, 2004).

No entanto, essas evidéncias apontam também para diferencas no grau de
importancia das sub-habilidades de consciéncia fonoldgica para a aprendizagem de
leitura de acordo com as distintas ortografias. Assim, no portugués do Brasil, por
exemplo, sdo consideradas mais importantes as habilidades relacionadas a consciéncia
silabica, por se tratar de um sistema de escrita mais transparente (a grafia corresponde
mais a fonologia). Enquanto que no inglés, um idioma mais opaco (a grafia corresponde
menos & fonologia), as habilidades de julgamento de rima e aliteracdo estdo mais

associadas ao desenvolvimento da habilidade de leitura (Spinillo, Mota e Correa, 2010).
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Spinillo, Mota e Correa (2010) consideram que a relagdo entre consciéncia
fonoldgica e alfabetizacdo € de causalidade reciproca. Isto significa que certas
habilidades de consciéncia fonoldgica precedem a alfabetizacéo facilitando o processo
de aprendizagem. E em contrapartida, essa aprendizagem promove o desenvolvimento
ulterior de outras habilidades de analise fonoldgica, mais especificamente de
consciéncia fonémica. E essas habilidades, por sua vez, favorecem o0 progresso no

desempenho em leitura e escrita.

Os avancos da Psicologia Cognitiva da Leitura nos estudos sobre a
aprendizagem da leitura e escrita culminaram no refinamento da investigacdo das
habilidades envolvidas nesses processos. Dessa forma, de habilidades mais amplas
como a consciéncia fonoldgica, que se trata de um agrupamento de sub-habilidades de
processamento dos sons da fala, os estudos tém se direcionado para habilidades mais
refinadas, como a consciéncia fonémica, que é uma das sub-habilidades da consciéncia

fonoldgica (Morais, 1991).

De tal modo, é importante destacar o papel de pesquisadores como Isabelle
Liberman que fez importantes contribuigdes e foi uma das pioneiras nos estudos sobre a
aprendizagem da leitura e escrita e das relagdes entre a fala e a ortografia (Morais,
1991). Como afirma Morais, o objetivo dos estudos de Liberman pode ser resumido em
entender como a falta de pistas acuUsticas invariantes para fonemas impde sérias
restricfes sobre a aprendizagem inicial da leitura e escrita em sistemas alfabéticos. A
relacdo entre fonemas e sons sdo mais complexas do que apenas uma correspondéncia
de um-para-um. Desse modo, tomar consciéncia dos fonemas € dificil para as criancas e
entender como essa consciéncia se desenvolve é fundamental para entender como se

aprende a ler e a escrever.

De acordo com Morais (1991) o estudo das relagbes entre a consciéncia
fonémica e a aprendizagem da leitura e escrita tem sido dificultado, de certo modo, pela
“confuséo” que se faz entre os termos consciéncia fonémica e consciéncia fonoldgica.
Assim, é importante diferenciar os dois termos que se referem a aspectos distintos. A
consciéncia fonolodgica se refere a um agrupamento de habilidades no processamento
fonologico que inclui: consciéncia fonoldgica de sequéncias de caracteres (de forma

global, i.e., um nivel de consciéncia ndo-analitico), consciéncia dos fonemas (também
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chamada de consciéncia segmental), consciéncia das silabas, consciéncia das
caracteristicas fonéticas. Enquanto que a consciéncia fonémica, como sugere Yopp
(1988, citado por Morais 1991) trata da habilidade de manipular intencionalmente as

unidades fonémicas, isto €, as menores unidades sonoras.

As evidéncias das pesquisas tém demonstrado que a relagcdo entre consciéncia
fonémica e a aquisicéo da leitura é uma relacdo forte e bi-direcional (Ehri, 2005a). Em
outras palavras, assim como a consciéncia fonolégica, a consciéncia fonémica também
se desenvolve com o ensino da linguagem escrita e por sua vez o desenvolvimento da
consciéncia fonémica favorece a aprendizagem da linguagem escrita. Contudo, segundo
Yopp e Yopp (2000) o desenvolvimento da consciéncia fonémica sé é conquistado com
0 ensino deliberado e intencional. A consciéncia fonémica ndo se desenvolve de modo
acidental ou natural, pois os fonemas ndo séo sons ouvidos naturalmente, a crianga ouve
sons maiores, como as silabas. A consciéncia fonoldgica (dos sons maiores) pode até ser
desenvolvida em pessoas que ndo aprenderam a ler, mas a consciéncia fonémica

depende do ensino da linguagem escrita.

Além disso, muitos estudos demonstram um decréscimo no papel da consciéncia
fonémica no desempenho em leitura posterior a aquisicdo inicial de leitura juntamente
com um aumento do papel de outros fatores - tais como, a velocidade de nomeacdo e a
consciéncia morfoldgica (Bosse & Valdois, 2009, Plaza & Cohen, 2006; Aghababian &
Nazir, 2000).

Esses resultados sugerem que as habilidades fonoldgicas dao conta de explicar
boa parte das diferencas individuais no inicio da decodificagdo, mas que, além das
habilidades fonoldgicas, o desenvolvimento da fluéncia em leitura através do
conhecimento ortografico envolve outros tipos de habilidades cognitivas (Bosse &
Valdois, 2009). Isso sugere que apenas a instru¢cdo em consciéncia fonémica ndo pode
bastar para explicar a aprendizagem da linguagem escrita. Outros processos cognitivos
estdo envolvidos e sdo necessarios como 0 processamento visual que é pouco estudado
de modo geral (Bosse, 2005). Mais adiante sera discutido o papel do reconhecimento

visual das palavras na habilidade de leitura.
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2.2.  Leitura e reconhecimento visual de palavras

Para compreender melhor como as pessoas Iéem, é necessario recorrer ndo so a
Psicologia Cognitiva, mas também as evidéncias da Ciéncia Cognitiva da Leitura.
Assim, é preciso compreender como funciona o sentido da visdo que possibilita o
reconhecimento visual das palavras. De acordo com Gazzaniga, Ivry e Mangun (2008) a
informacdo visual esta contida na luz refletida dos objetos. Os olhos recebem a
informacao visual, isto €, a luz refletida que passa através da lente dos olhos. A imagem
é entdo invertida e se projeta na superficie posterior dos olhos, i.e., na retina. Na retina,
a informac&o visual é processada e conduzida até o sistema nervoso central, no cortex
visual. Até chegar ao cortex visual a informacéo visual foi processada no minimo por
cinco neurdnios distintos: fotorreceptores, células bipolares, células ganglionares,

células do nucleo geniculado lateral (NGL) e células corticais.

No caso especifico da leitura, segundo Dehaene (2012), observa-se que a leitura
comega na retina, onde sdo projetados os fotons reenviados pelo material que esta sendo
lido. No entanto, ndo é toda a retina que possibilita a leitura, mas tdo somente a regiao
central da retina, chamada de fovea, que é rica em células fotorreceptoras de resolugédo
muito alta, que sdo chamadas de cones. Essa regido, que ocupa apenas cerca de 15° do
campo visual, é a Unica que é realmente Util para a leitura, pois sé ela permite captar as

letras com detalhes suficientes para reconhecé-las.

Quando uma pessoa &, ela move repetidas vezes os olhos no curso da leitura,
devido principalmente a estreiteza da févea. E necessario movimentar os olhos sobre o
texto a ser lido para ajustar a parte mais sensivel do captor visual e conseguir
discriminar finamente as letras. Dehaene (2012) complementa que ndo se movimenta 0s
olhos de forma continua sobre o texto, mas sim por movimentos discretos, por sacadas.
De acordo com o autor, sdo feitas quatro ou cinco sacadas por segundo, com o objetivo

de trazer mais palavras a fovea.

Assim, como pode ser evidenciado a aprendizagem da leitura envolve muitos
componentes fonoldgicos e visuais e isso requer por parte do aprendiz a proficiéncia

nesses componentes para que se desenvolva a leitura fluente. De acordo com
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Aghababian e Nazir (2000), contudo, a maioria dos estudos se concentrou no
processamento fonoldgico, dando pouca atencdo para o estudo de como a informagéo
gréfica é extraida visualmente e como mudangas qualitativas compdem esse

desenvolvimento.

Nesse sentido, a hipotese de dificuldades no processamento visual estarem
relacionadas com as dificuldades especificas de aprendizagem da leitura remonta ao
final do século XIX e inicio do século XX (Morgan, 1896; Hinshelwood, 1917, citados
por Valdois, 2008). Todavia, estudos posteriores foram acumulando evidéncias que
sugeriram que a hipdtese de um déficit de origem fonoldgica era mais aceitavel para
explicar essas dificuldades. Isso fez com que a maioria dos estudos se orientasse para
investigacdo do papel do processamento fonoldgico, minimizando o interesse pelo
estudo das hipoteses visuais (Valdois, 2008; Capovilla, Capovilla & Suiter, 2004).

No entanto, ler é, sobretudo, uma tarefa visual e 0 modo como a informacéo
visual é extraida dos sinais graficos pode dar pistas sobre como o leitor reconhece as
palavras escritas e consegue reproduzir a pronuncia e significados. Segundo
Aghababian e Nazir (2000) analisar o desenvolvimento dessa competéncia visual pode
auxiliar na compreensdo de como se estrutura o sistema que suporta a leitura e pode

ajudar a identificar os padrdes durante a aquisicdo inicial da leitura.

Relatando um experimento feito para visualizar o decurso da atividade cerebral

guando uma pessoa |é Dehaene (2012) afirma que:

“A leitura comeca no polo occipital, sede das representagdes visuais
precoces. Em torno de 170 milissegundos, a ativacdo bascula em favor do
hemisfério esquerdo, onde ela permanece restrita a regido occipito-temporal
ventral. Depois, é a explosdo: em torno de 250 milissegundos, a atividade
invade uma vasta porcdo dos dois lobos temporais, na regido superior média
e inferior. Em torno de 300 milissegundos, ela estende sua tarefa ao seio do
hemisfério esquerdo, ai compreendido o polo temporal, a insula anterior e a
regido de Broca. Vé-se, em seguida, essa atividade se prolongar durante
varias centenas de milissegundos, com a invasao de novas regides frontais e
um curioso retorno em dire¢do as regides visuais posteriores.” (p.118)

Dehaene (2012) complementa que menos de um quarto de segundo depois do
aparecimento da palavra na retina, as regifes ativadas no cérebro ndo tém nada de
especifico a leitura, sdo as mesmas regides ativadas quando a palavra € apenas ouvida.

Segundo o autor, a regido occipto-temporal aparece como sendo a Ultima regido a ser
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implicada nas etapas estritamente visuais da leitura. A regido occipto-temporal esquerda
(Visual Word Form Area — VWFA) que fica na parte posterior do cérebro, analisa as
palavras escritas que chegam através da visdo e transmite os resultados as areas da
linguagem verbal. ApoOs a ativacdo dessa area sdo ativadas areas responsaveis pela
ligagdo da palavra escrita com representagfes do som e do significado, que ndo sao
especificas da leitura, mas sdo igualmente utilizadas na produgdo e compreensdo da

linguagem oral.

Diversas pesquisas t€ém demonstrado que a VWFA ¢ como um “mosaico de
sistemas de reconhecimento especializados para diferentes aspectos do tratamento
visual: palavras, rostos, objetos...” (Dehaene, 2012, p.97). Essa area em pessoas que nao
aprenderam a ler responde ao reconhecimento de faces e objetos e com a aprendizagem
de leitura passa a responder predominantemente ao reconhecimento de palavras escritas.

A VWEFA é responsavel por permitir que se reconhega A, a, a, & COMo a mesma letra

ou ainda que se consiga ler CaVALoS, diferenciar letras semelhantes “p, d, b, q” e
aprender padrdes ortograficos. Também héa evidéncias de que essa mesma area responda
pelo reconhecimento de palavras em diferentes sistemas de escrita e culturas, adaptando

sua arquitetura hierarquica aos problemas especificos de cada sistema.

Como fica evidenciado ndo apenas o processamento fonoldgico é importante
quando se trata da habilidade de leitura, mas também 0s processos visuais, ja que esses
s&o os primeiro envolvidos no ato de ler. De acordo com Aghababian e Nazir (2000) os
estudos sobre 0 movimento ocular na leitura ja& demonstram que existem diferencas na
frequéncia de fixacdes de olhar entre leitores iniciantes e leitores proficientes. Segundo
as autoras, enquanto a maioria dos leitores reconhece uma palavra com uma Unica

fixacdo de olhar, os leitores iniciantes fazem muitas fixacdes na mesma palavra.

Como explica Ehri (2005a; 2005b), para um leitor proficiente até mesmo uma
rapida fixacéo de olhar em uma palavra possibilita a prondncia e o significado. Segundo
a autora, tornar-se leitor habil para a leitura instantanea de palavras (sight word reading)
€ muito importante, uma vez que possibilita que os leitores ndo gastem tempo com a
decodificacdo, concentrando sua atencdo no significado do texto enquanto os olhos
reconhecem as palavras de modo automatico, pela memodria de sua ortografia. Nesta

perspectiva, € a habilidade para formar conexdes entre as letras na grafia e 0s sons na
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prondncia das palavras que permite o armazenamento da grafia completa na memoria, o
que facilita, entdo, o desenvolvimento da preciséo e rapidez no reconhecimento das
palavras (Brasil, 2007).

A maioria das teorias da aprendizagem da leitura presume que 0 progresso na
habilidade de leitura se amplia em diferentes estagios qualitativos (Aghababian & Nazir,
2000). De acordo com as autoras, a maioria desses modelos presume gque em um
primeiro estdgio, as palavras séo reconhecidas puramente por sua aparéncia visual e ndo
é utilizado nenhum conhecimento de correspondéncia grafo-fonémica. No estagio
seguinte, o aprendiz comeca a utilizar para a decodificacdo relacdes grafo-fonémicas
simples. Nesse estagio as letras passam a ser reconhecidas da esquerda para a direita e
sdo decodificadas segundo algumas regras grafo-fonémicas aprendidas. Finalmente em
um estagio mais avancado, o aprendiz utilizaria o conhecimento grafémico e morfémico
para ler e formar palavras. De modo geral, esses modelos também postulam diferencas

nesses estagios de acordo com o modo de instrucdo formal ou caracteristicas pessoais.

Ehri (2005b) discute o uso de termos como ‘“estagios” ou “fases” que sdo
comumente os mais utilizados para explicar essas mudancas durante a aprendizagem.
Ehri opta pelo uso do termo fases, pois, afirma que o uso do termo estagio denota uma
visdo estrita do desenvolvimento, como se cada estagio possibilitasse um tipo de leitura
de palavras e que fosse pré-requisito para o0 proximo estagio. Enquanto o termo “fases”
é mais apropriado para demonstrar que essas regularidades ndo sao tdo rigidas e que as
fases podem ocorrer em uma ordem mais ou menos padrdo ainda que alguns processos
ndo tenham ocorrido. A mudanca de fases pode ocorrer por processos internos
(memoria, linguagem, visdo) ou externos (instrucdo formal, modo de ensino) que

facilitem o desenvolvimento desses processos.

A teoria de leitura instantanea de palavras (sight word reading) de Ehri (1999;
2005a; 2005b) postula a existéncia de 4 fases, em que cada fase do desenvolvimento da
leitura € caracterizada por um tipo de conexdo predominante entre as palavras e sua
identidade na memoria. A primeira fase é a chamada de pré-alfabética, e envolve
conexdes visuais e contextuais. A segunda fase é a parcial-alfabética e envolve as
conexdes entre as letras mais comuns e 0s sons. Ja a terceira fase € a alfabética plena e

envolve relacbes completas entre os grafemas, os fonemas e a prondncia. E a quarta fase
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chamada de alfabética consolidada, envolve a conexdo formada de unidades silabicas e
regras ortogréficas. Enquanto a primeira fase esta relacionada com o significado visual
das palavras, as demais fases estdo relacionadas com a pronuncia. Todavia somente

apos a leitura se consolidar é que o leitor comeca a ler as palavras de modo automatico.

Segundo Macedo, Lukasova, Yokomizo, Ariente, Koakutu e Schwartzman
(2007) analisar o padrdo do movimento ocular pode ser util para auxiliar a diferenciar
leitores competentes daqueles que apresentam dificuldades de leitura. As principais
propriedades do movimento ocular, geralmente mais estudadas, sdo as fixacdes e 0s
movimentos sacadicos. Entende-se por fixacéo o breve periodo de tempo no qual o olho
permanece examinando uma pequena area do estimulo. O termo sacada ou movimento
sacédico se refere ao movimento que o olho executa para a area de fixa¢do. A principal
funcdo da fixacdo € a de analisar o texto de forma detalhada no campo foveal, pois
nessa regido é mais facil obter a informacdo visual, diferentemente das regibes

periféricas, isto €, das regides parafoveal e periférica.

Durante a leitura, as fixacGes e movimentos sacadicos se configuram em um
padrdo diferente do observado em outros momentos como em tarefas de processamento
de paisagens ou imagens, mas se assemelha ao padrdo de leitura de partituras (Macedo
et al.,, 2007). Os autores também ressaltam que embora a leitura pareca ser um
movimento fluido e continuo, ndo é, e cada palavra recebe um tratamento visual
diferente. Desse modo, palavras pequenas com duas ou trés letras podem ser omitidas,
enquanto palavras maiores recebem mais atencdo e mais fixacdes. O que ndo significa
que todas as palavras ndo recebam algum tratamento visual, pois todas as palavras séo

processadas visualmente.

Macedo e colaboradores (2007) objetivaram analisar o padrdo de movimentos
oculares durante a leitura em portugués do Brasil de universitarios e compara-lo com
resultados de estudos de outras linguas. Para isso participaram do estudo 20 alunos
universitarios com idade media de 20,5 anos. Os participantes tiveram que ler palavras e
pseudopalavras enquanto seu movimento ocular era gravado. Os dados analisados
indicam que o numero de fixacOes, tempo da primeira fixacdo e tempo total das fixacGes
foram influenciados pelas variaveis comprimento, lexicalidade e frequéncia dos itens.

Também foi observado efeito de regularidade para todas as variaveis, exceto para o
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ndmero de fixacBes. Segundo os autores, os resultados foram semelhantes aos de
estudos em outros idiomas com predominio de palavras regulares, mas ndo de palavras

irregulares como o inglés.

A partir do exposto, evidencia-se a importancia dos estudos sobre o
processamento visual. Mais adiante sera apresentado um modelo de leitura fluente que
objetiva considerar tanto o processamento visual quanto o fonoldgico. O modelo
conexionista de memoria multi-traco se diferencia de outros mais conhecidos e

utilizados pela énfase dada ao processamento visuoatencional.

2.3. Modelos teoricos de leitura fluente

Os modelos de leitura fluente s&o teorias que objetivam explicar o
funcionamento do processamento cognitivo para a leitura por meio de representagoes
esquematicas. Alguns dos modelos mais conhecidos e amplamente estudados sdo: o
modelo de dupla rota (DR), o modelo de dupla rota em cascata (DRC) e os modelos
conexionistas como os modelos de processamento paralelo distribuido (Ans, Carbonnel
e Valdois, 1998; Marec-Breton & Gombert, 2004; Roazzi, Justi & Justi 2008, Valdois,
2010, Dehaene, 2012). Todavia, pretende-se apresentar e utilizar no presente estudo,
outro modelo de leitura que é chamado modelo conexionista de memdria multi-traco
(MMT) de leitura de palavras polissilabicas (Ans, Carbonnel e Valdois, 1998), ou
apenas modelo multi-trago de leitura (Valdois, 2010).

Primeiramente cabe relembrar que o modelo de dupla rota de leitura postula a
existéncia de duas rotas de processamento diferentes para converter o escrito em som.
Nesse modelo, postula-se a existéncia de uma rota lexical que permite 0 acesso ao
conhecimento armazenado de palavras familiares (previamente aprendidas) e uma rota
ndo-lexical separada envolvida no mapeamento das regras letra-som. Nesta perspectiva,
as representaces fonologicas e ortograficas de todas as palavras aprendidas
previamente sdo armazenadas em um léxico mental na memoéria de longo prazo e
acessadas por uma dessas rotas. O modelo DRC é em cascata porque qualquer ativagédo

em um de seus niveis é repassada imediatamente para o nivel seguinte, antes do fim do
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processamento (Ans, Carbonnel & Valdois, 1998; Roazzi, Justi & Justi, 2008; Dehaene,
2012).

Em contrapartida, os modelos de processamento paralelo distribuido (PPD)
postulam a existéncia de um Unico procedimento para a leitura de palavras e
pseudopalavras baseado na ativagdo do conhecimento lexical. Esses modelos ndo
prevéem nenhum efeito de extensdo da palavra na leitura ou de decisdo lexical. N&o
importando a natureza do item a ser lido, todos os itens s&o processados globalmente
sem envolver nenhum procedimento em série (Juphard, Carbonnel & Valdois, 2004;
Ans, Carbonnel & Valdois, 1998; Roazzi, Justi & Justi, 2008).

Como um modelo conexionista, 0 modelo de memoria multi-traco (MMT) de
leitura de palavras polissilabicas (doravante ACV98%), também postula apena um tnico
mecanismo para ler palavras e pseudopalavras, contudo também define que existem dois
procedimentos para essa leitura (global e analitico) como nos modelos de dupla rota
(Juphard, Carbonnel e Valdois, 2004). Diferentemente do modelo de dupla rota, no
ACV98 os procedimentos de leitura global e analitica ndo trabalham em paralelo, isto &,
o0 procedimento global sempre € iniciado primeiro e o analitico s6 é utilizado quando o
processamento global falha (Ans, Carbonnel e VValdois, 1998).

Esse modelo tem sido muito utilizado para explicar as diferengas nas
dificuldades de leitura apresentadas por disléxicos (Lobier, Zoubrinetzky & Valdois,
2012; Bosse & Valdois, 2009; Bosse Tainturier & Valdois, 2007). Segundo Dubois
(2008) a dificuldade em compreender as relacGes entre a percepcao visual e déficits de
atencdo nas dificuldades de leitura de disléxicos esta relacionada com o fato de que,
geralmente, as fungdes visuais e atencionais sdo estudadas de forma isolada na maioria
dos modelos de leitura. Nesse sentido, o ACV98 considera esses dois aspectos,
postulando a existéncia de um componente visuoatencional (ortogréafico) além de um

componente fonoldgico.

De acordo com Valdois (2008) o ACV98 tem a particularidade de incluir um
componente visuoatencional, i.e., a janela visuoatencional (JAVA) que define a

quantidade de informacdo ortografica que pode ser processada por vez. A JAVA

! As letras ACV se referem as iniciais dos autores — Ans, Carbonnel e Valdois, e 98 é o
ano de publicacéo da teoria.
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desempenha um papel importante tanto na aprendizagem de leitura quanto na leitura
fluente, uma vez que possibilita a leitura de palavras familiares, ndo familiares e
pseudopalavras. Segundo Valdois (2008), o modelo ACV98 conduziu a hipdtese de que
a dislexia do desenvolvimento pode resultar de, pelo menos, dois tipos de disfuncGes
cognitivas, uma disfungdo no componente fonoldgico e outra no componente

visuoatencional.

Cabe ressaltar que segundo Oliveira, Lukasova e Macedo (2010) a dislexia do
desenvolvimento € o mais comum e estudado dos transtornos de aprendizagem,
caracterizando-se principalmente por dificuldades na leitura e troca de letras. A dislexia
do desenvolvimento tem sua origem neurobiol6gica amplamente registrada, incluindo
evidéncias de padrdes de herdabilidade, padrdes de ativacdo cerebral diferenciados,
hipoativacdo do lobo esquerdo em tarefas linguisticas e diferencas no processamento

visual e padrdo de movimentos oculares.

Plaza e Cohen (2006) também ressaltam a importancia do estudo da atencéo
visual. Em seu estudo, os pesquisadores investigaram a contribui¢do individual do
desenvolvimento do processamento fonoldgico, velocidade de nomeacdo e da atencdo
visual em alunos da pré-escola para o desempenho em leitura e escrita na primeira série.
Participaram da amostra 75 criancas cuja lingua materna era o francés (47 meninas e 28

meninos), com média de idade de 6 anos.

Todas as criancas foram testadas individualmente uma vez no final da pré-escola
e novamente duas vezes no final da primeira série. Na pré-escola foram aplicadas
tarefas para avaliar o processamento fonoldgico: identificacdo de fonemas; inversao de
silabas e uma tarefa de repeticdo de digitos. Também foram aplicadas 3 tarefas para
avaliar a velocidade de nomeacdo, nomeacao de digitos, nomeacdo de letras e nomeacéo
de cores. E por fim foi aplicada uma tarefa de atengéo visual, em que as criangas tinham
de procurar e identificar simbolos ndo linguisticos em um conjunto de estimulos, sendo

20 alvos e 80 distratores.

Na segunda fase do estudo, no final da primeira série, as criangas foram

submetidas novamente as tarefas aplicadas na fase anterior. Além disso, foram aplicadas
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também 4 tarefas de leitura e escrita em sala de aula pelos professores e mais duas
tarefas de leitura aplicadas individualmente pelos pesquisadores (Plaza & Cohen, 2006).

De acordo com Plaza & Cohen (2006) os resultados demonstraram que a
consciéncia sildbica e a atencdo visual eram as melhores preditoras de um bom
desempenho no inicio da aprendizagem da leitura e da escrita. O papel da atencéo visual
na linguagem escrita € mais evidente nos estagios iniciais da aprendizagem da leitura.
Os autores afirmam que isso se explica, pois as criangas dependem da disciplina visual
para ler (0 movimento de leitura da esquerda para a direita, organizagdo visuoespacial e
analises visuais mais refinadas) o que é conquistado com o ensino da leitura e escrita.
Também confirmaram a influéncia da velocidade de nomeacéo e consciéncia fonémica
em tarefas especificas como ja era esperado pela literatura. Destaca-se na pesquisa a
importancia dada ao estudo do papel da atencdo visual.

Segundo Ans, Carbonnel e Valdois (1998) a rede de leitura conexionista ACV98
é composta por quatro camadas (layers) de unidades de processamento parecidas com
0s neurdnios: uma camada de input ortografico (O1), uma segunda camada de eco
ortografico (O2) com a mesma estrutura de O1, uma camada de output fonoldgico (F) e
uma camada intermedidria ME (camada de memdria episddica) de mediacdo entre as
camadas. A unidade O1 recebe o input das letras e busca informacGes na ME que
armazena as representacdes ortogréaficas, e por sua vez a unidade de ME gera as duas
unidades O2 (a representacdo visual para comparar com a Ol) e a camada F
(representacdo fonoldgica).

Além disso, dois padrdes de input implicam na ativacdo da unidade ME: o
"modo de leitura" (ML), isto €, 0 modo de processamento em uso (global — todas as
letras - ou analitico — andlise das unidades como silabas ou letras). Caso a palavra seja
conhecida é lida de modo global (todas as letras de uma vez) caso ndo seja familiar é
lida de modo analitico (cada silaba ou letra por vez) e um padrdo que representa o
contexto ambiental em torno do input ortografico, como outras palavras que podem

interferir na leitura (conferir Figura A).



Sargiani, R. A. (2013). Amplitude visuoatencional, consciéncia fonémica e desempenho em leitura 34

02 ME F

NADNNAN
(VSIS TATAR YA
hc\| !!oﬁ"lq
,nlls, Y|
Y VVRY

IV L
(VAVAVA!
VAVAVRVA!

Py

Memdria
fonolégica

Input Output

Figura A - Esquema do modelo conexionista de memoria multi-traco de leitura de palavras
polissilabicas ACV98

O1: camada de input ortogréfico; O2: camada de eco ortografico; ME: memoria episédica; F:
camada de output fonoldgico; JAVA: Janela visuoatencional. As camadas fonoldgicas e ortogréaficas sdo
formadas por conjuntos de agrupamentos (clusters) ndo ligados entre si, de unidades elementares de
codificagdo de fonemas ou de caracteres alfabéticos. As setas mostram conexdes distribuidas totalmente
modificaveis. A seta dupla simboliza um procedimento de verificagdo de correspondéncia da identidade
do eco ortografico gerado ao longo de O2 com a entrada O1 padrdo. As unidades dentro da JAVA sdo
igualmente e totalmente ativadas. Adaptado da figura de Bosse, Tainturier e Valdois (2007).

A camada Ol é composta por um conjunto de aglomerados (clusters) de
unidades elementares, ndo ligados entre si. Cada aglomerado equivale a uma posicao de
letra do input ortografico. Os aglomerados sdo formados por todos os caracteres da
lingua mais um caractere nulo (#) que codifica os limites da palavra. A camada O2 é
idéntica a camada O1, se tratando apenas de ser um eco gerado pela memoria episddica,
isto é, trata-se de uma representacdo ortografica previamente armazenada na ME que é
utilizada para possibilitar a comparacdo com O1 e entdo permitir a leitura imediata da

palavra caso O1 e O2 sejam idénticas.

A camada F € sensivel a trés tipos de unidades fonolégicas: fonemas, silabas e
silabas constituintes (ataque e rima). A camada F é composta por um conjunto de
aglomerado como nas camadas O1 e O2, s6 que formados por todos os fonemas da
lingua mais um fonema silencioso (/*/), que também codifica os limites da palavra
(Ans, Carbonnel e Valdois, 1998).
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A camada ME é determinada por trés partes: 1) input da camada O1, 2) modo de
leitura (global ou analitico) e 3) contexto ambiental (contexto ao redor das palavras:
sentencas, texto). Durante a aprendizagem das palavras a camada ME registra tracos
episédicos de memodria especificos e separados para cada letra-som (estimulo
ortogréafico). Um episddio é definido como sendo formado de um estimulo ortogréfico,
mais 0 contexto ambiental que cerca o input do estimulo ortografico. Embora se
considere que o contexto ambiental seja uma entidade aleatdria, considera-se que a
sensibilidade da rede de leitura é limitada as flutuacbes contextuais sendo sensivel a
apenas um numero limitado de estados contextuais que podem ser distinguidos pela
rede. Postula-se assim que somente séo criados novos tracos separados para palavras
novas (Ans, Carbonnel e Valdois, 1998).

A camada de memoria episddica se baseia na proposta de Hintzman (1986) que
apresenta um modelo de memdria episddica (MINERVA 2). No modelo de Hintzman,
cada experiéncia produz um trago de memoria individual e o conhecimento de conceitos
abstratos € derivado de um reservatorio de tracos episoddicos que sdo recuperados
quando necessarios. A teoria dos tracos maltiplos supde que cada evento da origem a
um traco proprio na memdria. Assim, a repeticdo de um mesmo item, como por
exemplo, uma mesma palavra, ndo fortalece a representacao prévia, mas sim produz um
novo rastreamento que coexiste na memaoria com tracos de outras ocorréncias do mesmo

item, facilitando assim a sua evocacgéo por freqiiéncia de ocorréncia.

Como ja foi mencionado, no ACV98 postula-se a existéncia de dois
procedimentos de leitura: um procedimento global que utiliza o conhecimento sobre as
correspondéncias inteiras das palavras e um procedimento analitico baseado na ativacédo
dos segmentos silabicos da palavra. Esses procedimentos ndo sdo exclusivos para um
tipo de item especifico, mas séo ativados a partir de uma habilidade do sistema para
reconhecer os input de palavras familiares (global) ou ndo familiares (analitico) que por

sua vez ativa um ou outro modo de leitura (Ans, Carbonnel & Valdois, 1998).

Segundo Ans, Carbonnel e Valdois (1998) o procedimento global sempre ocorre
em primeiro lugar e o analitico s6 é acionado quando o procedimento global falha. Estes
procedimentos diferem em especial pela amplitude da janela visuoatencional (JAVA)
através da qual a informacdo é extraida a partir do input ortogréafico (Valdois, 2008).
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Apos receber um estimulo ortografico (podendo ser palavras ja aprendidas, novas
palavras ou pseudopalavras) a rede de leitura sempre inicia pelo modo de leitura global
(ML=PG) e o estimulo ortogréafico é apreendido de forma inteira na camada ortografica
1(01).

No modo global, o estimulo ortografico inteiro forma a janela focal (ou janela
visuoatencional) que fica posicionada sobre todas as letras incluindo os limites esquerdo
e direito representados pelos caracteres nulos #. Os limites sdo importantes por
delimitarem o espago da palavra lida. A janela focal fica posicionada sobre o
agrupamento 0 que € a letra mais a direita do primeiro grafema vocalico. Os grafemas
posteriores ao grafema 0 sdo numerados com algarismos positivos e 0s que se
encontram a esquerda sd8o numerados com algarismos negativos para fins de
identificacdo (Ans, Carbonnel e Valdois, 1998).

Em resposta a entrada desses estimulos, a camada ME € ativada e sdo gerados
ecos ortograficos e fonologicos nas camadas O2 e F a partir dos tragos isolados de
palavras que estdo na camada ME. Passa-se entdo para uma comparagdo que visa
conferir se 0s ecos sdo idénticos a camada O1. Se a camada O2 for estritamente idéntica
a camada de input O1 — isto é 0s mesmos caracteres aparecem na mesma posicao - entao
0 eco fonoldgico é considerado como correto e a pronuncia é feita a partir do estimulo
todo. Dessa forma diz-se que o estimulo foi lido de modo global (Ans, Carbonnel e
Valdois, 1998).

Quando o eco difere do input O1 (isto é, quando a checagem por combinacao
falha), o eco fonoldgico é inibido como resultado de que aquele input ndo pode ser
processado no modo global. A rede de leitura entdo muda para o modo de leitura
analitico (ML=PA). Isso ocorre normalmente com as palavras ndo familiares, palavras
novas, pseudopalavras ou palavras irregulares. Nesse procedimento somente 0s tragos
de segmentos da memdria episddica sdo recrutados. A JAVA recai sobre 0s segmentos
do estimulo ortografico que é entdo sequencialmente processado, segmento por

segmento - geralmente silaba por silaba (Ans, Carbonnel e Valdois, 1998).

Assim que um segmento € lido, o sistema passa para 0 proximo segmento e 0

segmento anterior (normalmente a esquerda) passa a ser um elemento contextual (caso
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esteja no inicio da palavra, o elemento contextual passa a ser o caractere nulo #) e a
segunda parte que esta a direita e sendo analisada no momento passa a ser o objeto da
JAVA. E assim o funcionamento é semelhante ao do modo global, em que o segmento
que estiver sobre a JAVA ¢ posicionado sobre o agrupamento que fica mais a direita da

letra que representa o primeiro grafema vocalico (Ans, Carbonnel e Valdois, 1998).

Em resposta ao input atual (do segmento), sdo gerados ecos ortograficos e
fonoldgicos simultaneos sobre as camadas O2 e F. O eco ortografico é comparado,
como no modo global, contudo no procedimento analitico o eco O2 ndo precisa ser
idéntico ao input O1, mas sim a sua parte homdloga no O1 (0os mesmos caracteres para
as mesmas posic¢des). Se a combinacdo parcial estiver correta o eco fonoldgico gerado é
tomado como output fonoldgico desse segmento. Ao mesmo tempo o eco O2 é usado
para marcar (tagging) o segmento correspondente idéntico na camada O1 que foi
analisada. A marcacdo é também usada para especificar a parte que falta para ser lida
em seguida. O procedimento continua igual até que toda a palavra seja decodificada,
isto &, lida (Ans, Carbonnel e Valdois, 1998).

Se no procedimento analitico, a checagem comparativa falhar, o output
fonoldgico serd inibido e o sistema temporariamente entrard em uma analise ortogréafica
ainda mais refinada para essa unica etapa que falhou. O procedimento continua sendo o
mesmo, mas ao invés de analisar segmentos como as silabas, a JAVA recai sobre
segmentos menores como o0s grafemas. Os segmentos fonolégicos (dos ecos
fonoldgicos) ficam armazenados temporariamente e sdo unidos em sequéncia em um
buffer fonoldgico (meméria verbal de curto prazo) para a sua producéo articulatoria. A

Figura 2 representa 0 modelo ACV98 em funcionamento.
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Figura B - Representacéo esquematica do modelo ACV98 em funcionamento.

O mesmo esquema pode representar a leitura em modo global da palavra “mar” ou entdo o primeiro
seguimento da palavra “martelo”, por exemplo. No procedimento global de leitura a JAVA recai sobre
todas as unidades de “mar” ao mesmo tempo e depois da comparagao feita em O2 a partir da ME ¢é gerada
a pronuncia em F. Caso estivesse no modo analitico de leitura, com o input de “martelo” apoés a
decodificagdo de “mar” a janela visuoatencional recairia sobre os demais segmentos como [mar]-“te”-[lo]
até que toda a palavra fosse decodificada. Adaptado de Valdois (2008).

Segundo Ans, Carbonnel e Valdois (1998) presume-se que a rede de leitura se
comporte como um mecanismo de auto-aprendizagem na leitura analitica. Afirma-se
que cada vez que uma palavra é lida no modo analitico, um trago de palavra é criado na
memoria episddica juntamente com um traco do segmento de palavra lida. Esses tracos
vao se acumulando na camada ME a cada vez que a palavra é lida até que se atinja um
determinado nivel de estimulacdo recorrente que possibilite a leitura da palavra no
modo global. Quando uma palavra passa a ser lida no modo global, ndo sdo mais
criados novos tragos na memoria episodica. A hipdtese de auto-aprendizagem de
ortografia deriva de estudos feitos desde os anos 1990 por Share sobre a aprendizagem

de ortografia por recodificagdo fonoldgica (Share, 2004).

Como ressalta Valdois (2008) os dois procedimentos de leitura diferem também
pela forma como a memoria verbal de curto prazo € utilizada em cada um deles. Como
as informacdes geradas pelos procedimentos de leitura sdo armazenadas na memoria

verbal de curto prazo (buffer fonémico) até que sejam pronunciadas, cada modo de
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leitura utiliza essa memoria de uma forma diferente. No modo global, a forma
fonoldgica correspondente a sequéncia ortogréafica da palavra é gerada de uma sé vez,
assim usando a memoOria verbal de curto prazo minimamente. Enquanto que o
procedimento analitico requer um maior uso da memoria verbal de curto prazo, ja que
cada segmento lido deve ser armazenado temporariamente até que se possa combina-los

para formar a palavra completa.

A partir desse modelo pode-se pensar em dois tipos de déficits cognitivos que
podem afetar a aquisicdo da leitura. O primeiro, é que um déficit fonolégico pode
dificultar a elaboracdo dos outputs fonoldgicos, em particular quando as palavras sdo
processadas no modo analitico. Em segundo lugar, a incapacidade de estender a JAVA
sobre toda a sequéncia dificultaria a leitura em modo global. (Bosse & Valdois, 2009;
Valdois, 2008). Segundo Valdois (2008) hipotetiza-se com base no modelo ACV98 que
como as palavras familiares sdo mais lidas no modo global, a leitura dessas palavras
pode ser mais afetada por uma reducdo na extensdo da JAVA, mas ndo tdo afetadas por

um déficit fonoldgico.

E em contrapartida, uma reducdo na JAVA nédo afetaria a leitura de palavras
desconhecidas (ndo familiares, novas palavras ou pseudopalavras), mas um déficit
fonoldgico afetaria, tanto pela dificuldade em manter os fonemas gerados pela leitura
dos segmentos quanto pela dificuldade na fusdo das sequéncias fonoldgicas geradas no
processamento (Valdois, 2008; 2010). Nesse sentido, diferentes déficits estariam
relacionados a diferentes tipos de dislexias. Um conceito fundamental dentro dessa

teoria se refere a amplitude visuoatencional que sera discutida mais adiante.

2.4.  Amplitude visuoatencional e desempenho em leitura

Segundo Bosse e Valdois (2009) ¢ evidente que a habilidade de leitura necessita
de um processamento visual e que diferengas nesse processamento podem afetar o
desempenho em leitura, limitando o que pode ser aprendido e o nivel de eficiéncia do
que o sistema pode armazenar. Desse modo, mais recentemente, um crescente corpo

teorico sugere que disléxicos apresentam limitagdes no numero de caracteres que podem
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processar simultaneamente (Hawelka & Wimmer, 2005) e que diferengas no
processamento de conjuntos de letras-simbolos podem explicar a variabilidade no

desempenho de leitura.

Nesse sentido, Bosse, Tainturier e Valdois (2007), introduziram o conceito de
amplitude visuoatencional (AVA) para tentar explicar as dificuldades no processamento
de um conjunto de letras. A AVA (Visual Attention Span em inglés e Empan visuo-
attentionnel em francés) foi definida como o nimero de elementos visuais distintos —
i.e., nimeros, letras etc. — que podem ser processados simultaneamente com uma Unica
fixacdo de olhar dentro de um conjunto multi-elementos. Muitos estudos tém sido feitos
desde entdo relacionando a AVA com o desempenho em leitura, uma vez que a
dificuldade de processar letras em simultaneo pode tanto dificultar a aprendizagem da
leitura quanto se relacionar com a dislexia do desenvolvimento (Bosse, Tainturier &
Valdois, 2007; Bosse & Valdois, 2009; Valdois, 2008).

Em sua pesquisa, Bosse, Tainturier e Valdois (2007), analisaram duas amostras
de criancas falantes de francés e de inglés britanico. No estudo com franceses,
participaram da amostra 123 criangas falantes nativas de francés (68 disléxicos e 55
criangas com desenvolvimento tipico para o grupo controle) com média de idade de 11
anos e 6 meses. Todas as criancas foram submetidas a tarefas de leitura de palavras
isoladas (pseudopalavras e palavras regulares e irregulares), tarefas de AVA (relato
global e parcial) e tarefas de consciéncia fonémica (segmentagdo fonémica, acrénimos e

subtracdo de fonemas).

A segunda parte do estudo foi realizada com 29 criangas falantes nativas do
inglés britdnico (média de idade de 10 anos e 5 meses) e 23 criangas consideradas
normais para o grupo controle (média de idade de 10 anos e 6 meses). Foram aplicadas
provas de leitura de palavras regulares, irregulares e pseudopalavras, tarefas de
consciéncia fonologica (tarefa de trocadilhos, fluéncia em aliteragéo e fluéncia em rima)
e tarefas de AVA (relato global e parcial). Neste caso, também foram controladas
variaveis como o Ql, fluéncia verbal, vocabulario e identificagdo de letras isoladas, que
ndo foram controladas na primeira parte do estudo com criangas francesas (Bosse,
Tainturier & Valdois, 2007).
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De acordo com Bosse, Tainturier e Valdois (2007) ambos os estudos forneceram
evidéncias de que independentemente de déficits nas habilidades fonoldgicas, a
deficiéncia de AVA também contribui para as dificuldades de leitura das criancas
disléxicas. Ficou evidenciado que em ambas as amostras algumas criancas disléxicas
apresentavam déficits fonoldgicos ou de AVA de forma isolada. Os resultados também
indicaram que independentemente das variaveis de controle no estudo com britanicos,
os resultados se mantinham, o que sustentou a hipotese de que o déficit de AVA

influenciava no desempenho em leitura.

Segundo Bosse e Valdois (2009) o conceito de AVA esta relacionado com o
tamanho da janela visuoatencional (JAVA) do modelo ACV98 (Ans, Carbonnel &
Valdois, 1998). De acordo com esse modelo, o processamento global normalmente
requer uma maior AVA que o processamento analitico. Isso se explica porque no modo
global de leitura, a JAVA se estende por toda a sequéncia de letras de uma Unica palavra
que serd lida. Assim postula-se que uma maior JAVA permitiria o tratamento de mais
letras de uma Unica vez. Enquanto que no modo analitico, o foco de atencdo se
concentra nas diferentes unidades ortogréficas sublexicais que vdo sendo analisadas
sucessivamente e, portanto, a JAVA se fixa em segmentos menores, ndo sendo

necessario que a AVA seja tdo ampla (Valdois, 2008).

Como na maior parte dos modelos de leitura, 0 AVC98, também postula que as
habilidades fonoldgicas sejam as primeiras envolvidas na aquisicdo da leitura analitica
(Bosse & Valdois, 2009; Valdois, 2008; Juphard, Carbonnel & Valdois, 2004). Embora
0 modelo AVC98 ainda néo esteja completamente adaptado para explicar a aquisi¢éo da
leitura, é possivel hipotetizar com base nesse referencial que a aquisicdo normal de
leitura ndo depende exclusivamente da consciéncia fonémica, mas também da AVA
(Bosse & Valdois, 2009).

Bosse e Valdois (submetido) realizaram um estudo longitudinal com 130
criancas francesas que foram avaliadas duas vezes, a primeira na educacéo infantil e a
segunda um ano depois quando cursavam o 10 ano. As criancas foram avaliadas em
AVA, habilidades fonoldgicas, memoria verbal de curto prazo, conhecimento do nome
de letras, conhecimento dos sons das letras e habilidades de leituras antes de saberem ler

na educacgdo infantil e ja no 1° ano apds aprenderem a ler. As analises demonstraram
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que a medida de AVA na Educacéo infantil tinha o potencial de explicar boa parte da
variacdo no desempenho em leitura no 1° ano, apds o controle dos demais fatores
avaliados como as habilidades fonoldgicas. Esses resultados sugerem, segundo as
autoras, que as habilidades de AVA nos pré-leitores predizem a aquisicdo da leitura e
que existe um link causal entre prejuizos em AVA e dificuldades de leitura na dislexia

do desenvolvimento.

Segundo Valdois (2008) a AVA tem sido avaliada por duas tarefas de relato de
letras (ver Figuras C e D, reproduzidas de Bosse & Pacton, 2006). As tarefas de relato
parcial e global foram inspiradas nas tarefas criadas por Averbach e colaboradores
(Averbach & Coriell, 1961; Averbach & Sperling, 1968 citados por Bosse, Tainturier &
Valdois, 2007) para estudar as propriedades funcionais da memoria visual de curto
prazo. Desde entdo, o procedimento de relato de todas ou de algumas letras tem sido
usado amplamente nos estudos sobre a atencdo visual e com inUmeras variacGes para

acessar tanto o processamento visuoatencional normal quanto os seus prejuizos.

[
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Figura C — Tarefa de Relato Global Figura D — Tarefa de Relato Parcial

Nas tarefas de relato global os individuos sdo solicitados a relatar um conjunto
de letras exibidas por 200 milésimos de segundos apos a fixacdo do olhar em um ponto
central em uma tela em branco. A escolha desse tempo de exibig&o objetiva limitar a
apenas uma fixacdo de olho, uma vez que esse é o tempo médio (150-200 ms) de uma
fixacdo durante a leitura (Averbach & Coriell, 1961). Na tarefa de relato parcial, em
uma situacdo semelhante, apds o desaparecimento do conjunto de letras, uma barra é
exibida por 50ms sob a posi¢do onde antes havia sido exibida uma letra e o avaliando é

solicitado a relatar a letra que apareceu no lugar em que a barra indicou. A barra é um



Sargiani, R. A. (2013). Amplitude visuoatencional, consciéncia fonémica e desempenho em leitura 43

distrator para verificar se o individuo consegue selecionar os estimulos adequados

dentro do conjunto.

Segundo Valdois (2008) inicialmente o uso da tarefa de relato parcial objetivava
verificar se o resultado do relato global ndo refletia apenas a capacidade da memoria
verbal de curto prazo. No entanto, os estudos realizados tém demonstrado que ha pouco
envolvimento da memoria verbal de curto prazo no relato global. Como essas tarefas
objetivam avaliar o processamento visual envolvido no processamento de sequéncias de
letras, também se verifica se as criangas conseguem identificar letras isoladas (limiar de
identificacdo de letras), usando tarefas similares em que letras sdo exibidas em

diferentes tipos de tempo.

Isso € feito para assegurar que as dificuldades no tratamento de sequéncias de
letras correspondam a uma estimativa de AVA e nédo simplesmente ao fato do sujeito ter
pouca habilidade para identificar ou nomear as letras individuais. Esses dados sdo
coerentes com outros estudos que apontam que os disléxicos tém dificuldade em
processar todos os elementos de uma sequéncia de maneira individual (Hawelka &
Wimmer, 2005) ainda que tenham preservada a capacidade de processar as letras
individuais (Shovman & Ahissar, 2006, citados por Valdois, 2008).

Lobier, Zoubrinetzky e Valdois (2012) testaram se os déficits de AVA em
disléxicos eram em virtude de dificuldades no processamento visual em paralelo ou se
eram em virtude de dificuldades fonoldgicas que pudessem influenciar na avaliacdo da
AVA. Assim fizeram dois experimentos com criangas consideradas normais e criangas
disléxicas francesas, testando diferentes configuracbes das provas de AVA, com a
apresentacdo de letras, nimeros e cores e provas de categorizacao ndo verbal e verbal.

No primeiro experimento com 22 criangas disléxicas e 22 criangas com
desenvolvimento tipico, usando a tarefa relato verbal (relato global e parcial) com
diferentes estimulos (cores, numeros e letras), demonstraram que criancas disléxicas
tém prejuizos em processar e relatar conjuntos de letras e digitos, mas ndo tém prejuizos
no relato de conjunto de padrdes de cores, ainda que as trés condi¢des requeiram o uso

de habilidades fonoldgicas. Assim, os autores concluem que as tarefas de relato global e
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parcial ndo avaliam questdes fonoldgicas, mas sim de processamento visual (Lobier,
Zoubrinetzky e Valdois, 2012).

No segundo experimento Lobier, Zoubrinetzky e Valdois (2012) avaliaram 109
criangas normais e 23 criangas disléxicas em tarefas de leitura e provas de categorizagao
de conjuntos. Eles objetivavam verificar se as criancas com dificuldades em AVA
tinham dificuldades no processamento paralelo de conjuntos visuais usando tanto
estimulos verbais quanto ndo verbais em tarefa de categorizacdo. As provas de
categorizacao tinham 5 categorias possiveis: 2 categorias eram verbais (letras e digitos)

e trés ndo verbais (Hiragana “escrita japonesa”, pseudoletras ¢ formas ndo familiares).

As criangas disléxicas tiveram prejuizos tanto na categoriza¢do de conjuntos
verbais quanto na categorizacdo de conjuntos ndo verbais. Os resultados sugerem que
dificuldades na AVA independem do estimulo ou do tipo da tarefa e que as criancas que
tem dificuldades em AVA ndo tem necessariamente dificuldades no processamento
fonologico, mas sim dificuldades na capacidade de processamento visual em paralelo.
Lobier, Zoubrinetzky e Valdois (2012) concluem que o0s prejuizos responsaveis pelos

déficits na AV A sdo visuais e ndo verbais.

As tarefas de relatos (global e parcial) utilizadas para avaliar a AVA também se
fundamentam na teoria de atencdo visual (TAV) de Bundesen (1990; 1998). A TAV
apresenta paradigmas de reconhecimento de elementos isolados, relato global, relato
parcial, busca e deteccdo de elementos (letras, nimeros, cores, etc.). Segundo Bundesen
(1998) a todo 0 momento os olhos recebem um enorme contingente de informacoes e é
preciso selecionar e reconhecer essas informacgdes visuais que se modificam a todo o

instante.

Enquanto muitas teorias da atencéo visual separam esses dois processos (selecéo
e reconhecimento) tanto em tempo quanto em estrutura, a TAV é uma teoria que
combina o reconhecimento e a selecdo das informagbes visuais em um Udnico
mecanismo. A TAV propde que esses dois processos ocorrem ao mesmo tempo em um
mecanismo de competi¢cdo. Em outras palavras, quando um objeto no campo visual é

reconhecido, é também selecionado ao mesmo tempo e vice-versa.
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A TAV ¢ baseada no processamento competitivo, em paralelo. Os objetos ou
elementos disponiveis no campo visual competem para acesso a memoria visual de
curto prazo. O processamento visual de elementos em um conjunto multi-elementos
comeca por comparacdes massivas (associacdo) entre 0s objetos presentes no campo
visual e as representacdes na memoria visual de curto prazo e a isso se chama de
categorizacdo perceptual. Em seguida as informac0es selecionadas sdo categorizadas e
competem para 0 armazenamento na memoria visual de curto prazo. Competem porque
a memoria visual de curto prazo é limitada em um nimero K de elementos, onde K é
algo como 4 elementos que podem ser armazenados e relatados a partir de um curto

conjunto exibido.

Segundo Bosse, Tainturier & Valdois (2007) a tarefa de relato global é uma
simples tarefa de atencdo dividida que possibilita estimar a quantidade total de
informacdo em paralelo que pode ser extraida de um determinado display visual
exibido, isto é, a quantidade de informacdo extraida é o que se denomina de AVA. A
tarefa de relato global trabalha com os limites da habilidade de dividir a atengéo entre
maltiplos alvos simultdneos. Os mesmos processos Vvisuoatencionais estdo envolvidos
no primeiro estagio do processamento da tarefa de relato parcial. A pista (barra) usada
no relato parcial é apresentada imediatamente ap6s o conjunto de letras para que o
desempenho ndo recaia sobre a memoria, mas sim sobre a capacidade de selecionar e

reconhecer as letras exibidas.

De acordo com Valdois (2008), embora os dados publicados até 0 momento ndo
permitam identificar um transtorno de AVA como a g@énese da dislexia do
desenvolvimento, varios fatores defendem uma relacdo causal. Principalmente, porque o
modelo ACV98 permite explicar como um distdrbio de AVA poderia causar uma
condic&o especifica para aprender a ler. A AVA desempenha, nessa teoria, também um
papel importante na aprendizagem inicial da leitura, ja que essa aprendizagem é feita

essencialmente pelo processo analitico de leitura, objetivando o modo global.

Nos estagios iniciais da aprendizagem da leitura, o tratamento visuoatencional se
concentra em palavras simples (uma letra = um fonema) para o qual a crianca pode
concentrar sua atencdo sucessivamente em cada letra da palavra. Com o passar do

tempo, sdo analisadas as grafias mais complexas compostas por varias letras, o que



Sargiani, R. A. (2013). Amplitude visuoatencional, consciéncia fonémica e desempenho em leitura 46

requer que a atencdo seja distribuida simultaneamente por todo o conjunto de letras. O
que permite hipotetizar que quanto maior a AVA melhor sera o desempenho da crianga.
Com o progresso da aprendizagem, unidades cada vez maiores sdao usadas, dos grafemas
as silabas, morfemas e finalmente palavras. Desse modo, um ndo aumento da AVA em
funcéo das unidades de tratamento necessariamente resultard em um problema cada vez
maior (Valdois, 2008).

Valdois (2008) ressalta que ainda sdo necessarios mais estudos para se
demonstrar uma relacdo causal entre AVA e desempenho em leitura. Estudos nesse
sentido ja estdo sendo feitos pela equipe de Valdois e vém demonstrando que, por
exemplo, na Educacdo Infantil (através da prova de relato de sequéncias de quatro
digitos) a AVA prediz o bom desempenho em leitura independentemente das
habilidades fonoldgicas (Bosse & Valdois, submetido). Resultados semelhantes foram

encontrados por Plaza e Cohen (2006).

Cabe ressaltar que o conceito de amplitude visuoatencional € diferente do
conceito de extensdo perceptual de Rayner (1985, citado por Bosse & Valdois, 2009). A
extensdo perceptual se refere a quantidade de caracteres, no campo visual, da qual séo
extraidas informacdes Gteis durante uma fixacdo. Segundo Bosse & Valdois (2009),
embora ambos 0s conceitos se assemelhem por estimarem um nimero de letras e se
ampliarem com a idade, eles tém muitas diferencas. A extensdo perceptual em leitores
iniciantes estima o uso de uma técnica de movimentagdo de janela que se estende sobre
11 caracteres a direita da fixacdo. Enquanto o tamanho da AVA varia de 2 a 4 letras

apenas.

Para Bosse e Valdois (2009) essa diferenca de tamanhos reflete diferencas
fundamentais nos dois conceitos, tanto do ponto de vista conceitual quanto do ponto de
vista metodoldgico. A extensdo perceptual se refere ao processamento de letras tanto na
area foveal quanto na parafoveal durante a leitura de textos, um processamento que
influencia 0 movimento dos olhos (movimentos sacadicos) e as fixa¢Ges na leitura do
texto. Por outro lado, a AVA se refere ao processamento dos caracteres presentes
somente na area foveal, um processamento que afeta 0 movimento dos olhos, mas
especificamente se relaciona com numero de fixacOes para a direita sem afetar a

duragéo dos movimentos sacadicos durante a leitura. Além disso, a extenséo perceptual
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ndo preconiza um armazenamento de informacdo, ja a AVA contribui para o
armazenamento da informac&o na memoria visual de curto prazo, assim influenciando a
leitura de palavras isoladas e a aquisicdo de ortografias de palavras inteiras. Como se

pode observar, tratam-se de conceitos distintos.

Vérios estudos evidenciaram que o prejuizo em AVA - aplicado no
entendimento da dislexia do desenvolvimento - contribui para as dificuldades de leitura
em criangas disléxicas independentemente das suas habilidades de consciéncia fonémica
(Bosse, Tainturier & Valdois, 2007; Bosse & Valdois, 2009; Valdois, 2008). Nesse
sentido o estudo de Bosse e Valdois (2009) objetivou investigar se esses resultados se

estendiam para uma amostra maior de criancas com desenvolvimento tipico.

Bosse e Valdois (2009) realizaram uma pesquisa com uma grande amostra de
alunos franceses de 1%, 3% e 5% séries investigando basicamente trés questdes: 1) se a
AVA contribui para o desempenho em leitura desses alunos independentemente da
consciéncia fonémica; 2) verificar se essa influéncia se modifica com o avanco da
escolaridade ou se sustenta e 3) qudo especifica é essa contribuicdo da AVA para o
desempenho em leitura. As autoras hipotetizaram que a AVA contribuiria mais
especificamente para a aquisi¢do do conhecimento lexical, e sendo assim a influéncia da
AVA sobre o desempenho em leitura seria mais forte para a leitura de palavras

irregulares quando comparadas com pseudopalavras ou palavras regulares.

Participaram da pesquisa 417 criancas, de diferentes condicGes
socioeconémicas, de 8 escolas de ensino primario de Grenoble na Franca. A amostra
consistiu em 85 meninas e 72 meninos da primeira série com média de idade de 82
meses (6,8 anos); 59 meninas e 67 meninos da terceira série, com média de idade de 107
meses (8,9 anos); e 68 meninas e 66 meninos da 5% série com média de idade de 131
meses (10,9 anos). As criangas foram avaliadas por uma bateria de testes composta por:
tarefas de consciéncia fonémica (delecdo e segmentacdo fonémica, acronimos e
trocadilhos), tarefas de AVA (relato global e relato parcial) e leitura de palavras isoladas
(regulares, irregulares e pseudopalavras). Além disso, foram aplicadas também tarefas
de controle: Q.l. ndo verbal (Raven), limiar de identificacdo de letras e uma tarefa de

memoria verbal de curto prazo.
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Bosse e Valdois (2009) demonstraram que independentemente do
processamento fonémico, a AVA contribuiu para o desempenho em leitura em todas as
séries estudadas. Sendo que nas primeiras séries, 0s resultados apontaram que a AVA
estava correlacionada com todas as medidas avaliadas, independentemente do tipo de
item a ser lido (palavras reais ou pseudopalavras). Embora nas demais séries também
existisse tal influéncia da AVA, os dados demonstraram que as correlagdes eram mais

significativamente fortes na primeira serie.

Observou-se que tanto a influéncia das habilidades fonoldgicas quanto das
habilidades visuo-atencionais sd0 menores com 0 progresso na escolarizacdo. No
entanto, a AVA se mantém estavel ao longo das séries, como uma influéncia na leitura
de palavras irregulares. Esses resultados sugerem um envolvimento peculiar e em longo

prazo da AVA com a aquisi¢do do conhecimento ortografico.

2.5. Sintese

Embora as primeiras hip6teses sobre dificuldades de leitura sejam sobre déficits
no processamento visual, estudos posteriores demonstram que esses déficits eram
apenas correlacionais e ndo causais. Assim, desde os anos 1970, a énfase dada na
maioria das pesquisas foi para o estudo do processamento fonoldgico. De tal modo que
atualmente um grande corpo de evidéncias sustenta a importancia da consciéncia

fonoldgica para a aprendizagem da leitura e escrita.

Entende-se a consciéncia fonoldgica como um conjunto de habilidades para o
tratamento das unidades sonoras da fala. Dentre essas habilidades se insere a
consciéncia fonémica que se refere a reflexdo deliberada sobre as menores unidades

sonoras, isto &, os fonemas.

A relacdo entre consciéncia fonémica e aprendizagem da leitura € compreendida
como bi-direcional, uma vez que o desenvolvimento dessa habilidade facilita o processo
de aprendizagem da leitura e essa aquisicdo por sua vez aperfeicoa o desenvolvimento

da consciéncia fonémica.
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No entanto, as regras de correspondéncia letra-som ndo sdo univocas e existem
limites explicativos do papel do processamento fonoldgico na aprendizagem da
linguagem escrita. Como, por exemplo, na aprendizagem de irregularidades ortograficas
e porque algumas criancas tem dislexia do desenvolvimento, mas ndo tém
comprometimentos fonoldgicos. Assim, novos estudos tém buscado alternativas para os

fendmenos que a hipdtese fonoldgica ndo consegue explicar.

Nesse sentido, Ans, Cabornnel e Valdois (1998) elaboraram um modelo
conexionista de memdria multi-traco de leitura de palavras, no qual sdo postulados dois
modos de leitura, um global e o outro analitico. No modo global todas as letras de uma
palavra sdo decodificadas de uma Unica vez o que gera a sua forma fonoldgica que é

entdo pronunciada.

Quando esse modo de leitura global falha (geralmente com palavras néo
familiares ou pseudopalavras) entra em acdo o modo analitico de leitura em que a
chamada janela visuoatencional ou janela focal se restringe a unidades menores do

estimulo ortogréafico a ser decodificado, tais como silabas e grafemas.

De tal modo, esse modelo considera importante tanto o processamento
visuoatencional quanto o processamento fonoldgico. Alguns estudos, nesta perspectiva,
ttm demonstrado que podem existir déficits fonoldgicos ou visuoatencionais

independentes que podem implicar, portanto, em diferencas nas dificuldades de leitura.

Com a hipétese de prejuizos no processamento visuoatencional, a explicacdo
para os déficits de leitura recai sobre a hipotese de deficiéncias na amplitude
visuoatencional (AVA) que se refere a quantidade de elementos distintos que podem ser
processados a0 mesmo tempo dentro de um mesmo conjunto. O tamanho da janela

visuoatencional (JAVA) favoreceria, entdo, a aprendizagem e a leitura de palavras.

As pesquisas sobre déficits na AVA em pessoas com dislexia ja tem oferecido
evidéncias plausiveis de sua relevancia, o que fez com que Bosse e Valdois (2009)
realizassem uma pesquisa com criangcas com desenvolvimento tipico para testar a
aplicabilidade da hipdtese para explicar a aprendizagem normal de leitura. No estudo

transversal feito com uma ampla amostra de alunos com desenvolvimento tipico (de 12,
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3% e 5% series) as autoras testaram se a AVA influencia no desempenho em leitura

independentemente da consciéncia fonémica.

Dentre os resultados obtidos, foi evidenciado que tanto a consciéncia fonémica
quanto a AVA contribuem de maneira especifica e independente para a leitura em todas
as séries. No entanto, essas influéncias sdo mais fortes na 12 série e decaem com o

progresso na escolarizacéo.

Por outro lado, demonstrou-se também que a AVA parece ter um efeito mais
estavel ao longo dos anos de escolarizagcdo no que diz respeito a leitura de palavras
irregulares, o que pode se relacionar com a aprendizagem de regras ortograficas. Com
base nesse corpo de evidéncias, a seguir apresentar-se-4& a segunda parte desta

dissertacdo que consiste no detalhnamento da presente pesquisa.
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Parte 11 -
O Estudo
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3. Problema e objetivos

A partir da leitura da pesquisa de Bosse e Valdois (2009) surgiu o interesse pela
verificacdo da relacdo entre amplitude visuoatencional (AVA) e desempenho em leitura
em criangas falantes do portugués do Brasil. Apds uma extensa revisdo bibliografica,
n&o foi encontrada nenhuma pesquisa que estudasse a relacéo entre AVA e desempenho

em leitura no Brasil.

Entrou-se em contato com uma das pesquisadoras, Marie-Line Bosse, que
gentilmente forneceu mais material para estudos e as tarefas utilizadas para avaliar a
amplitude visuoatencional. Com base na pesquisa de Bosse e Valdois (2009) foi
elaborado o presente estudo que tem por objetivo investigar a existéncia de correlagdes
entre AVA, consciéncia fonémica e desempenho em leitura de alunos de diferentes anos

do ensino fundamental.

Cabe observar também que estudos sobre consciéncia fonémica ainda sdo
escassos em portugués do Brasil (Maluf, Zanella & Pagnez, 2006), embora muito

realizados em outros paises (Ehri, 2005a; Yopp & Yopp 2000).
Pode-se dividir o problema deste estudo em duas partes:

12 parte — Objetiva-se na primeira parte deste estudo verificar se existe correlacdo entre
AVA e desempenho em leitura e correlacdo entre consciéncia fonémica e desempenho

em leitura. Assim foram formuladas as seguintes questdes:

A) Existe correlagdo entre amplitude visuoatencional e desempenho em leitura de

criancas de 1°, 3° e 5° ano do ensino fundamental?

B) Existe correlagdo entre consciéncia fonémica e desempenho em leitura em

criancgas de 1°, 3° e 5° ano do ensino fundamental?

Com base no modelo conexionista de memoria multi-tragco de leitura (Ans,
Carbonel & Valdois, 1998) e os resultados encontrados por Bosse e Valdois (2009)
espera-se que existam correlacdes entre cada uma das medidas de desempenho em

leitura (leitura de palavras regulares, irregulares, pseudopalavras) e as medidas de AVA
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(relato global de letras, relato global de conjuntos e relato parcial) nas trés séries
estudadas.

Em outras palavras, espera-se que quanto maior a quantidade de letras
processadas dentro de um conjunto, isto é, quanto maior a AVA, melhor serd o
desempenho em leitura. Além disso, espera-se que existam correlacdes entre as medidas
de consciéncia fonémica (delecdo fonémica, acrébnimos, segmentacdo fonémica e
trocadilhos) e as medidas de leitura, uma vez que essas variaveis vém sendo
amplamente registradas na literatura como mantendo uma relagdo bi-direcional (Ehri,
2005a; Yopp & Yopp, 2000).

Espera-se também que a correlacdo entre AVA e desempenho em leitura, assim
como a relagdo entre consciéncia fonémica e desempenho em leitura sejam mais fortes
no primeiro ano do que nos demais anos, uma vez que essas habilidades (AVA e
Consciéncia Fonémica) estdo mais relacionadas com a aprendizagem inicial de leitura
(Bosse & Valdois, 2009).

Para responder a essas questdes serdo calculadas correlagOes parciais para cada
ano escolar e depois para 0s trés anos escolares juntos (analise transversal), objetivando
verificar como essas relacdes se manifestam em cada uma das séries e ao longo do
ensino fundamental. Como as varidveis idade (Bosse & Valdois, 2009; Bosse,
Tainturier & Valdois, 2007), meméria verbal de curto prazo (Alloway, Gathercole,
Willis & Adams, 2004; Alloway, Gathercole, Adams, Willis, Eaglen & Lamont, 2005;
Gindri, Keske-Soares & Mota, 2007), limiar de identificacdo de letras (Lobier,
Zoubrinetzky & Valdois, 2012; Bosse & Valdois, 2009; Bosse, Tainturier & Valdois,
2007) e quociente de inteligéncia ndo verbal (Gayan & Olson, 2003) tém sido
consideradas como variaveis que influenciam no desempenho em leitura, na AVA ou

em consciéncia fonémica, elas serdo controladas no célculo das correlagGes parciais.

2% parte — Na segunda parte deste estudo objetiva-se comparar os desempenhos entre 0s
grupos para verificar se existe variancia nas medidas de amplitude visuoatencional e
consciéncia fonémica de acordo com os anos de escolarizagcdo. Em outras palavras

busca-se verificar se essas habilidades melhoram com o progresso na escolarizagéo.
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Assim foram formuladas as seguintes questoes:
A) A amplitude visuoatencional aumenta com o progresso na escolarizacdo?
B) A consciéncia fonémica aumenta com o progresso na escolarizacao?

E esperado que a AVA aumente com 0 progresso na escolarizacéo, isto €, com a
experiéncia de leitura (Bosse & Valdois, 2009). Assim, os alunos que estdo no 5° ano
devem ter médias maiores em desempenho em leitura do que os alunos do 1° ano e do 3°
ano. Também se espera que com 0 progresso da escolarizacdo as criancas apresentem
médias maiores em consciéncia fonémica (Ehri, 2005a; Bosse & Valdois, 2009), uma
vez que essa habilidade também se desenvolve com o avango na escolarizacdo. Para
responder a essa questdo serdo feitas analises de variancia (ANOVA) sobre todas as
medidas de AVA e consciéncia fonémica comparando as médias por ano escolar.
Posteriormente serdo feitos testes post hoc de Bonferroni para especificar em que

grupos existem diferencas significativas.
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4. Método e procedimentos

O presente estudo foi realizado com delineamento correlacional e corte
transversal e aprovado pelo Comité de Etica da Pontificia Universidade Catélica de S&o
Paulo sob o nimero CAAE 03085512.2.0000.5482.

4.1. Participantes da pesquisa e local da coleta de dados

O local escolhido para a coleta de dados foi uma escola publica de ensino
fundamental de primeiro ciclo (anos iniciais). A escola esta localizada na zona oeste de
Sao Paulo e é reconhecida como uma boa e tradicional escola no bairro. O nivel
socioeconémico atendido é classe média-baixa e ha pouquissima variacdo no corpo
docente e na gestdo ao longo dos anos. Essa escola foi escolhida pela facilidade de

acesso do pesquisador

As professoras do 1° ano foram solicitadas a indicar para participarem da
pesquisa as criancas que ja tivessem alguma habilidade de leitura. Por outro lado, as
professoras do 3° e do 5° ano foram solicitadas a indicar para a pesquisa alunos que nédo
apresentassem dificuldades especiais de leitura. Apds a indicacdo das professoras, 0s
alunos foram avaliados em sessOes individuais para verificar se conheciam todas as
letras do alfabeto, utilizando-se para isso a tarefa de conhecimento do nome das letras,

descrita mais adiante.

Somente os alunos que conseguiram nomear todas as letras foram convidados a
participar da pesquisa. Foi entregue a esses alunos o termo de consentimento em duas
vias para que os pais assinassem, o0 modelo de termo consta em anexo (Anexo E). Todos
0s participantes ndo tinham comprometimentos visuais (exceto duas criangas que
tinham problemas visuais corrigidos por uso de o6culos). Sexo ndao foi um critério
considerado para a selegdo dos sujeitos, por ndo ser um fator considerado como

significante para o problema do presente estudo.
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No total foram selecionadas 48 criangas, 24 do sexo feminino e 24 do sexo
masculino, de diferentes turmas e periodos (manhd e tarde). A amostra do 1° ano foi
composta por 16 alunos (8 alunos de 2 turmas do periodo da manha e 8 alunos de 3
turmas do periodo da tarde), sendo 9 do sexo masculino e 7 do sexo feminino. A
amostra do 3° ano foi composta por 16 alunos (8 alunos de 2 turmas do periodo da
manha e 8 alunos de 2 turmas do periodo da tarde), sendo 5 do sexo masculino e 11 do
sexo feminino. E a amostra do 5° ano foi composta por 16 alunos (8 alunos de 2 turmas
do periodo da manha e 8 alunos de 2 turmas do periodo da tarde), sendo 10 do sexo

masculino e 6 do sexo feminino.

A opcdo por alunos de diferentes turmas e periodos teve o objetivo de controlar
o efeito professor sobre o desempenho em leitura dos alunos. Na Tabela 1 estio
descritas as caracteristicas da amostra com relacdo as médias de idade e Q.l. ndo verbal.
A média geral de percentil de Q.I. € de 82.73, a diferenca entre as médias de Q.l. ndo foi
significativa (p<0.05), min-méax. = 30-99., F (2, 45) = 0.256, p = 0.775, isto ¢, a média

de Q.l. é equivalente entre os anos escolares.

Tabela 1 - Caracteristicas dos participantes por ano escolar

1° ano 3° ano 5% ano
N 16 16 16
Média (DP) Média (DP) Média (DP)
Idade cronolégica (meses) 78 (4 meses) 103 (4 meses) 119 (5 meses)

Percentil de QI Néo verbal (Raven) 85,25 (19,28) 81,31 (14,81) 81,62 (17,51)

4.2.  Instrumentos e procedimentos

Os participantes foram avaliados a partir de uma bateria de testes semelhante a
utilizada por Bosse & Valdois (2009) que incluiu: tarefas de leitura, consciéncia
fonémica e avaliacdo da amplitude visuoatencional. Também foram avaliadas outras
variaveis como medidas de controle: limiar de identificacdo de letras, memdria verbal

de curto prazo e quociente de inteligéncia ndo verbal.
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O Q.l. ndo verbal e a memdria verbal de curto prazo (também conhecida como
memoria fonoldgica, i.e., a capacidade de processar e armazena informacdes sonoras
por um breve periodo de tempo) foram avaliados como variaveis de controle, uma vez
que alguns estudos indicam que estas medidas estdo relacionadas com o desempenho
em leitura (para influéncia de Q.l. ver Gayan & Olson, 2003) e com consciéncia
fonémica (para influéncia de memoria verbal de curto prazo ver Alloway, Gathercole,
Willis & Adams, 2004; Alloway, Gathercole, Adams, Willis, Eaglen & Lamont, 2005;
Gindri, Keske-Soares & Mota, 2007). A prova de limiar de identificacdo de letras
objetivou controlar o desempenho na velocidade de identificacdo de letras isoladas, pois
esta medida influencia também no desempenho nas provas de AVA (Lobier,
Zoubrinetzky e Valdois, 2012; Bosse & Valdois, 2009; Bosse, Tainturier, Valdois,
2007).

Os participantes foram avaliados em uma sala da escola com boa iluminacéo e
pouco barulho. Todos os alunos foram avaliados em duas sessdes individuais e uma
sessdo complementar para o teste de Raven (individual apenas para os alunos do 1°
ano). As sessdes aconteceram em dias distintos, sendo que as datas foram organizadas
de modo que a diferenca entre a 1% e a 2 sessdo fossem de apenas um dia. Todos 0s
testes foram individuais com excecdo da aplicacdo do teste Matrizes Progressivas
Coloridas de Raven que foi aplicado em uma terceira sesséo coletiva com 8 alunos por
vez para os alunos do 3° e 5° ano e em uma sessao individual para cada aluno do 1° ano.
Devido a idade das criangas do 1° ano, a recomendacdo é que o teste de Raven seja
aplicado individualmente (Angelini, Alves, Custodio, Duarte & Duarte, 1999). A 28
sessdo foi aplicada em metade da amostra pelo pesquisador e na outra metade por uma
auxiliar de pesquisa que € uma doutoranda. As demais sessdes foram aplicadas

exclusivamente pelo proprio pesquisador.

Na Tabela 2 estdo esquematizadas as sessdes, modo de aplicagdo, duracdo e

tarefas aplicadas por grupo.
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Tabela 2 — Diviséo das tarefas aplicadas por sesséo e ano escolar

Grupo  Sesséo Modo  Duracéo Tarefas por ordem de aplicacéo
1 individual (aprC.JX. 35 1) Digitos; ?) '_I'arefa_de L_el_turaNde
min.) palavras; 3) Limiar de identificacdo de
1° ano 0 individual (aprc.Jx. 25 1) Delegao Fonemlcza; 2) ,?\cr_onlmos; 3)
min.) Segmentacdo fonémica
3 individual (apro.x. 15 Matrizes Progressivas Coloridas de
min) Raven
1 individual (apr?x. 30 1) Digitos; ?) '_I'arefa_de L_el_turaNde
min.) palavras; 3) Limiar de identificacdo de
39 ano 0 individual (apr(?x. 30 1) Delecdo l:onemAlca}; 2) Acronlmgs; 3)
min.) Segmentacéo fonémica; 4) Trocadilhos
3 Coletivo (apro'x. 15 Matrizes Progressivas Coloridas de
min) Raven
1 Individual (aprc')x. 30 1) Digitos; ?) '.I'arefa.de Lfel'turaNde
min.) palavras; 3) Limiar de identificacdo de
50 ano 0 individual (aprc.)x. 30 1) Delecao l:onerrllca}, 2.) Acronlm(?s, 3)
min.) Segmentacao fonémica; 4) Trocadilhos
2 Coletivo (aprC.JX. 15 Matrizes Progressivas Coloridas de
min.) Raven

Foi utilizado um netbook Dell® mini Inspiron 1012, processador: Intel Atom
N450 1.66 GHz, memdria: 1024 MB, PC2-5300 (800 MHz), DDR2 SODIMM, placa de
video: Intel Graphics Média Accelerator (GMA) 3150, Broadcom Crystal HD-Chip, tela
de 10.1 polegadas, 16:10, 1366x768 pixel, com Windows 7 para a aplicacdo de todas as

tarefas que envolviam computador (conhecimento de nomes das letras, limiar de

identificacdo de letras, tarefas de leitura e de AVA). E para gravar as tarefas de leitura e

de identificacdo de letras foi usado um headset com microfone Bright®, frequéncia de
Resposta: 50Hz 16KHz, sensibilidade: -62dB + 3dB, impedancia: 2.2K Ohms + 15%.

A seguir serdo detalhadas as tarefas utilizadas em cada uma das sessdes:

4.2.1. Selecao de participantes

4.2.1.1.

Tarefa de conhecimento do nome das letras

O conhecimento do nome de todas as letras utilizadas nas tarefas de AVA é

necessario para assegurar que 0s erros nessas tarefas ndo sejam por desconhecimento do
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nome das letras (estimulos). Por esse motivo, as criangas foram avaliadas previamente
por uma tarefa de conhecimento do nome das letras para que pudessem participar do
estudo. Para essa tarefa foi utilizado o mesmo software usado para a tarefa de leitura de
palavras, 0 que também objetivava que a crianca se acostumasse com o0 programa antes
da tarefa de leitura de palavras. Todas as criancas, incluindo as do 3° e 5° ano, foram
avaliadas por essa tarefa para garantir que todos os alunos tivessem o mesmo método de

avaliacdo e que conhecessem todas as letras.

Nesta tarefa foram exibidas as 26 letras do alfabeto, uma por vez, organizadas de
forma aleatoria (para controlar o efeito de memorizacdo do alfabeto), utilizando o
software CronoFonos (Capovilla, Macedo, Duduchi & Soria, 1999; Capovilla,
Capovilla, & Macedo, 1998), gentilmente cedido pelo Dr. Elizeu Coutinho de Macedo.
Esse software permite diferentes configuracdes para a avaliagdo de leitura, com variagédo
nos tipos de estimulos (letras, imagens, sons, videos). O software também permite a
gravacdo em audio das respostas e o registro manual das respostas, possibilitando a

criacdo de listas automaticas das respostas de cada avaliando.

As letras foram exibidas em tamanho 36pt, cor preta, fonte (Arial), sobre fundo
branco. Era solicitado que as criancas dissessem o nome da letra que estivessem vendo
assim que possivel, enquanto o experimentador registrava a resposta no computador
Quando o experimentador pressionava a letra “C” no teclado o estimulo era trocado e o
software registrava a resposta como certa e atribuia 1 ponto, se fosse pressionado a letra
“E” a resposta era registrada como errada e a crianga recebia 0 pontos. Caso a crianga
ndo respondesse era pressionada a letra “N” e a crianga ndo recebia nenhum ponto para

o0 item ndo respondido.

Como essa era uma tarefa de selecdo, com carater eliminatorio, todas as criangas
tinham que conhecer, no minimo, as 10 consoantes alvos (B, P, T, F, L, M, D, S, R, H)
que foram utilizadas nas provas de AVA. Caso 0s participantes ndo conhecessem todas
as letras-alvo ndo poderiam participar do estudo. No entanto, todos os participantes
indicados pelas professoras para a pesquisa acertaram todas as letras e, portanto, 0s
dados dessa tarefa ndo foram utilizados para analises (Conferir detalhamento no Anexo
A).
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4.2.2. 1%sessao

4221. Tarefas de controle

Foram denominadas tarefas de controle o Q.l. ndo verbal, a memdria verbal de
curto prazo e o limiar de identificacdo de letras, pois foram utilizadas como controle nos
calculos de correlacdo parcial. Essas tarefas ndo tiveram por objetivo selecionar os
participantes. A razdo para o controle dessas variaveis € que na literatura da area essas
medidas sdo consideradas com habilidades que influenciam a leitura, consciéncia

fonémica e/ou a AVA.

4.22.1.1. Memoaria verbal de curto prazo (Digitos)

Como nas tarefas de relato de letras (tarefas de AVA) é solicitado o relato oral
do nome de 5 letras, o desempenho nas tarefas de AVA pode ser afetado por diferencas
individuais na memdria verbal de curto prazo (Bosse & Valdois, 2009). Para controlar
esse possivel impacto foi aplicado o subteste Digitos da Escala Wechsler de Inteligéncia
(WISC-I11, Wechsler, 2002) tanto na ordem direta quanto na inversa, para estimar uma

medida de memoria verbal de curto prazo.

O subteste de Digitos é dividido em uma série direta e uma série inversa e
consiste em solicitar que os participantes repitam um conjunto de digitos que o
experimentador apresenta oralmente. Ao todo sdo 8 series para ordem direta e 7 para
ordem inversa. Cada série € composta por 2 itens, com o mesmo numero de digitos
cada, a cada série o nimero de digitos aumenta. Primeiramente é aplicada a ordem
direta e em seguida a inversa. O teste € interrompido quando o sujeito ndo consegue
acertar dois itens consecutivos. A pontuacdo maxima é de 30 pontos, sendo que o
resultado bruto maximo na ordem direta é de 16 pontos enquanto que na ordem inversa

é de 14 pontos (Figueiredo & Nascimento, 2007).
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Como objetivou-se apenas estimar uma medida de memoria verbal de curto
prazo, o subteste de Digitos foi utilizado apenas pela sua estrutura, forma de aplicacédo e
itens. A correcdo consistiu na atribuicdo de um ponto para cada item correto sendo
avaliada apenas a soma da pontuacéo de ordem direta e de ordem inversa resultando em

uma pontuacao bruta que néo foi convertida segundo os padrées do teste de WISC-III.

4.2.2.1.2. Q.l. ndo verbal (Raven)

A inteligéncia, em suas multiplas definicdes, é considerada como uma medida
comumente atribuida ao bom rendimento escolar. Da mesma forma diversos estudos
apontam para relagBes entre inteligéncia e o desempenho em leitura (Gayan & Olson,
2003; Bosse & Valdois, 2009). Assim, foi utilizado o teste Matrizes Progressivas
Coloridas de Raven (Angelini et. al., 1999) para estimar o nivel de inteligéncia néo
verbal dos participantes, isto é, a capacidade de elaborar relacBes logicas a partir de
elementos ndo verbais. Esse teste estd padronizado e adaptado para a populacdo

brasileira.

O teste Matrizes Progressivas Coloridas de Raven é composto por 36 itens
divididos em 3 séries de 12 itens: A, Ab e B. Esses itens exigem diferentes raciocinios e
estdo dispostos em ordem de dificuldade crescente. Cada série inicia com itens mais
faceis que vao progressivamente aumentando de dificuldade. Os itens sdo desenhos
(matrizes) em que uma das partes esta faltando e o objetivo é encontrar dentre algumas

opcdes qual a alternativa que preenche a matriz corretamente.

A avaliacdo é feita através de um crivo e os totais parciais de cada série
permitem determinar a consisténcia da pontuacédo, que indica a validade do resultado. O
total de acertos & convertido em percentil. O teste estd padronizado tanto para a
aplicagdo individual quanto coletiva. No entanto, a aplicacdo coletiva ndo é
recomendada para criangas menores de 8 anos, portanto foi aplicado de forma

individual para as criangas do 1° ano e coletivamente para as criangas do 3° e 5° ano.
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4.2.2.1.3. Limiar de identificacdo de letras

Essa prova é a mesma utilizada por Bosse e Valdois (2009) e consiste na
exibicdo das 10 consoantes (B, P, T, F, L, M, D, S, R, H), as letras sdo apresentadas em
diferentes tempos de exibicdo (33, 50, 67, 84 e 101 milésimos de segundos, a diferenca
entre os tempos (17ms) corresponde ao tempo de atualizacdo do monitor), em um total
de 50 itens. As letras tém as mesmas caracteristicas das utilizadas das tarefas de AVA e
sdo apresentadas no centro da tela apds a exibicdo de um ponto de fixacdo central por
1.000 ms. Apobs a exibicdo da letra, é exibida uma mascara, que consiste em alguns
simbolos que nédo estdo associados a nenhum som especifico (parecem flocos de neves),
utilizados para controlar a duracdo exata da apresentacdo do estimulo e efetivamente
interromper o processamento do estimulo anterior. A méscara tem 13 mm de altura, 37
mm de largura e € exibida por 150 ms. Foi solicitado que os participantes dissessem 0

nome de cada letra imediatamente apds a apresentacao.

Os itens do teste foram precedidos por 10 itens de treino (dois para cada tempo
de apresentacdo) e os participantes receberam feedback se a resposta estava certa ou
errada. No treino também foram exibidas duas letras que depois ndo foram mais
utilizadas, a vogal “E” e a consoante “V”, para que ndo existisse um efeito de
aprendizagem no teste. Todas as respostas foram registradas pelo pesquisador que
digitava no netbook as respostas. O software armazenava as respostas, corrigia e emitia
um resumo da pontuagdo no final do teste. Esse resumo indicava a quantidade de
acertos por tempo de apresentacdo (Conferir detalhamento no Anexo B).

Como existiam 5 tempos de apresentacdo das letras, cada tempo equivalia a um
peso diferente, de modo que a duragcdo mais curta tem o maior peso por ser mais dificil
de ser acertada (0 peso atribuido foi de 5 pontos para 33ms, 4 pontos para 50ms, 3
pontos para 67ms, 2 pontos para 84ms e 1 ponto para 101 ms). Para calcular o limiar de
identificacdo de letras, a soma de acertos por tempo de apresentacdo foi multiplicada

pelos pesos e depois todos 0s pontos ponderados foram somados resultando no escore.



Sargiani, R. A. (2013). Amplitude visuoatencional, consciéncia fonémica e desempenho em leitura 63

4.2.2.2. Tarefa de avaliagéo do desempenho em leitura

Essa tarefa foi baseada nas tarefas de leitura de Bosse & Valdois (2009), Salles
(2005) e Pinheiro (1994; 2006). As palavras foram divididas em 6 listas com 20
palavras cada (total 120 palavras), divididas por natureza (reais ou pseudopalavras),
frequéncia (alta e baixa), regularidade (regulares, irregulares) e organizadas pela

extensdo (variam entre 4 e 9 letras). As listas estdo divididas da seguinte forma:

« Lista 1: 20 palavras regulares de alta frequéncia. Ex.: duas, fala, chapéu, gostava.

« Lista 2: 20 palavras irregulares de alta frequéncia. Ex.: hoje, azul, mamé&e, amanha.

« Lista 3: 20 palavras regulares de baixa frequéncia. EX.: isca, vila, pesca, olhava.

« Lista 4: 20 palavras irregulares de baixa frequéncia. Ex.: boxe, ouca, gemido, higiene.

« Lista 5: 20 pseudopalavras sendo 10 com base nas palavras regulares e 10 com base nas
irregulares. Ex.: puas, chuda, olhata, foxe, hodem, lepeca.

 Lista 6: 20 pseudopalavras sendo 10 com base nas palavras regulares e 10 nas
irregulares. Ex.: dalé, mesca, nosdra, inga, lexto, nezema.

Considera-se palavras regulares, na leitura, aquelas cuja estrutura ortografica
permite uma leitura por meio da “conversdo grafema-fonema univoca”, isto é, por regra.
As palavras irregulares sdo aquelas que possuem relagfes grafema-fonemas ambiguas
(Salles & Parente, 2002). As pseudopalavras séo palavras inventadas que seguem o
padrdo da lingua, permitindo a decodificacdo fonologica, mas sem terem nenhum
significado (Pinheiro, 1994; 2006). (Conferir Anexo A, para a lista completa de
palavras).

As palavras foram apresentadas utilizando o software CronoFonos (Capovilla,
Macedo, Duduchi & Séria, 1999; Capovilla, Capovilla & Macedo, 1998). As listas
foram colocadas em sequéncia de modo que assim que a crianca terminasse de ler a lista
1 j& comegava a ler a lista 2 e assim por diante sem interromper a leitura, uma vez que
objetivava-se calcular a velocidade de leitura também. Como o software gravava as
respostas isso possibilitou que fosse cronometrado o tempo de leitura com a prépria
gravacdo. O tempo de leitura de todas as listas foi somado e depois dividido pela

quantidade de palavras lidas. Esse escore foi chamado de “velocidade de leitura”.
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As palavras foram exibidas em tamanho 36pt, cor preta, fonte (Arial), sobre
fundo branco. Primeiramente foi realizado um treino e somente ap6s as criancas
demonstrarem compreender o objetivo da tarefa é que foram aplicados os itens de teste.
No treino foram apresentados 8 itens (3 palavras regulares e 3 irregulares e 2
pseudopalavras). Os alunos foram solicitados a falar em voz alta todos os itens
imediatamente apds a sua exibi¢do, da maneira mais rapida e precisa que pudessem.
Eles foram informados, antes do inicio da leitura, que existiam palavras reais ou

inventadas (pseudopalavras).
Foi dada a seguinte instrucéo:

Agora iremos fazer um fazer outra atividade. Eu vou mostrar algumas
palavras no computador e vocé deve me falar a palavra que esta vendo em voz alta
assim que vocé conseguir Tente ler o mais corretamente possivel, mas se ndo
conseguir ndo tem problemas, nds passaremos para outra palavra. Algumas dessas
palavras existem e outras sdo inventadas. N&o se preocupe com o que as palavras
significam apenas leia como puder. Caso vocé precise parar, ndés pararemos um
pouco. Primeiro vamos treinar e depois comegcamos, tudo bem?

Ap0s o aluno terminar de ler a palavra o experimentador registrava a resposta no
computador. Quando o experimentador pressionava a letra “C” no teclado 0 estimulo
era trocado e o software registrava a resposta como certa e atribuia 1 ponto, se fosse
pressionado a letra “E” a resposta era registrada como errada e a crianga recebia 0
pontos. Caso ndo fosse dada resposta ou a crianca dissesse que ndo sabia era
pressionada a letra “N” e a crianca ndo recebia nenhum ponto para o item nao

respondido.

Caso fosse necessario, isto €, se fosse observado que o aluno estava cansado ou
se ele mesmo solicitasse, o teste era interrompido por alguns minutos (esse tempo nédo
foi incluido no célculo da velocidade de leitura) para que a criangca descansasse. Para
cada lista de palavras, apenas os itens lidos corretamente foram pontuados (1 ponto para
cada acerto), considerou-se a leitura correta apenas quando a leitura estava totalmente
correta incluindo a pronuncia (exemplo: pesca ndo poderia ser lido como “pésca” ou
“pesca”). As respostas que causassem dividas eram anotadas para a analise da gravagéo
posteriormente. Todas as gravacOes foram posteriormente analisadas para verificar se a

pontuacéo atribuida estava correta.



Sargiani, R. A. (2013). Amplitude visuoatencional, consciéncia fonémica e desempenho em leitura 65

Os alunos do 1° ano que ndo sabiam ler mesmo assim foram expostos as 3 listas
de palavras (regulares, irregulares e pseudopalavras). Apds 5 erros consecutivos na
leitura da cada uma das listas, a exposicdo era interrompida e passava-se para a proxima
lista com 0 mesmo critério de interrupcdo. Essa opcdo foi feita para verificar se 0s
alunos conseguiam ler a0 menos as silabas, mas na amostra, alguns alunos nao
conseguiam ainda ler silabas, apenas identificavam letras, esses alunos receberam
pontuacdo zero de leitura. Nenhum aluno foi obrigado a ler sendo quisesse, mas eram
estimulados a ler o que conseguissem e quando ndo conseguiam o pesquisador diziam
que néo tinha problemas porque eles ainda iriam aprender. N&o foi computado o tempo

de leitura para aqueles alunos que ndo conseguiram ler nenhuma palavra completa.

Para cada lista de palavras foi criado um “escore de leitura” que consiste no
somatorio dos pontos de cada lista. Assim, foi criado um escore de leitura para palavras
regulares, um para palavras irregulares e outro para pseudopalavras. No caso dos alunos
do 3° ano e do 5° ano, os escores das listas de alta e baixa frequéncia foram somados
para cada tipo de itens, gerando apenas um escore para “palavras regulares”, um para

“palavras irregulares” e outro para “pseudopalavras.”

Os alunos do primeiro ano foram testados apenas na lista de palavras de alta
frequéncia (40 itens, i.e., listas 1 e 2) e na primeira lista de pseudopalavras (20 itens,
i.e., lista 5) totalizando 60 itens (incluindo pseudopalavras). Os alunos do 3° e 5° ano

foram testados em todos os 120 itens, i. €., nas 6 listas.

4.2.2.3. Tarefas de avaliacdo da Amplitude visuoatencional

Para avaliar a amplitude visuoatencional foram aplicadas duas tarefas que foram
utilizadas na pesquisa de Bosse e Valdois (2009). As tarefas foram cedidas pela Dra.
Bosse e devido a sua natureza (relato oral de letras) ndo foram necessarias adaptagdes,
uma vez que os estimulos séo letras do alfabeto comuns aos dois idiomas (portugués e
francés) e o objetivo foi 0 de estimar a capacidade de processamento visual simultaneo,
no caso as letras. Assim poderiam ser utilizados outros estimulos como numeros,

padrbes de cores, como em outros estudos (Lobier, Zoubrinetzky & Valdois, 2012)
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(conferir detalhamento no Anexo B). No entanto, foi feita uma analise de todos os itens
para verificar se a combinacdo das letras ndo formava um encontro consonantal ou um

esqueleto de palavra em Portugués que pudessem interferir nas respostas.

As tarefas em questdo sdo uma tarefa de relato global (dividida em duas
medidas, relato global de letras e relato global de conjuntos) e uma tarefa de relato
parcial. As trés medidas de AVA indicam que quanto melhor os resultados nessas
medidas maior é a AVA. Essas tarefas foram apresentadas utilizando um netbook de 10
polegadas com Windows 7. As tarefas foram construidas utilizando o software de
desenvolvimento E-prime pelo Laboratoire de Psychologie et NeuroCognition (LNPC)

da Université de Grenoble Il - Pierre Mendés-France (Grenoble —Franca).

4.2.2.3.1. Tarefa de relato global

Nesta tarefa foram apresentados 20 conjuntos de cinco letras (e.g. R H S D M)
formados aleatoriamente a partir de 10 consoantes (B, P, T, F, L, M, D, S, R, H), os
itens sdo fixos e seguem uma mesma ordem. Durante o exame, era solicitado que o
participante fixasse seu olhar em um ponto central que aparecia por 1000 ms, seguido
por uma tela preta por 50ms. Essa tela preta é chamada de mascara e objetiva controlar
a duracdo exata da apresentacdo do estimulo e efetivamente interromper o
processamento do estimulo anterior. Em seguida, era exibida a sequéncia de 5 letras
horizontalmente centralizada no ponto de fixacao, por 200ms e o pesquisador solicitava
que o participante nomeasse 0 maior nimero de letras que pudesse imediatamente ap6s

elas desparecerem, sem a necessidade de estarem na ordem em que foram apresentadas.

As letras utilizadas eram exibidas em um total de 10 vezes, sendo que
apareceriam duas vezes em cada uma das cinco posigdes. As letras eram apresentadas
em maidsculas (caixa alta, fonte Arial, 7 milimetros de altura) em cor preta sobre fundo
branco. Os conjuntos ndo tinham letras repetidas e duas letras subsequentes nunca
correspondem a um grafema em portugués (e.g. CH, LH). As 5 letras também n&o

permitiam a formagdo de um esqueleto de palavras em portugués como “F LR S T” =
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FLoReSTa, 0 que era um critério para garantir que todas as letras foram de fato

processadas e nédo lidas apenas logograficamente.

Antes do exame eram apresentados 10 itens de treino, em que os participantes
recebiam feedback. Ndo foram dados feedbacks durante os 20 itens de teste. O
experimentador trocava os estimulos manualmente e fazia o registro de respostas no
préprio software que armazena os dados em planilhas do Excel. Quando o teste
terminava, o software exibe um resumo com os resultados do participante, esse resumo
era anotado pelo experimentador manualmente em um protocolo de respostas e também

ficava armazenado em uma planilha de Excel.

O desempenho na tarefa de relato global foi avaliado considerando-se o relato da
identidade das letras (nome das letras) dentro do conjunto, independente da posicdo em
que estivessem. Assim, obtiveram-se duas medidas: a) relato global de letras e b) relato
global de conjuntos. Considerou-se como “relato global de letras” a porcentagem de
letras corretamente relatadas (independente da posicdo) em todos os 20 itens de teste
(cada acerto recebia 1 ponto). E denominou-se de “relato global de conjuntos” a
porcentagem de conjuntos inteiros corretamente relatados (independentemente da ordem
em que as letras do conjunto forem faladas, cada acerto recebia 1 ponto).

4.2.2.3.2. Tarefa de relato parcial

Esta tarefa é similar a anterior variando apenas pelo numero de itens e pela
exigéncia. Nesta foram apresentadas 50 conjuntos de cinco letras (e.g. T H R F D) que
foram construidos com as mesmas 10 consoantes utilizadas na tarefa de relato global.
As letras foram apresentadas no mesmo tamanho e espago usados na tarefa anterior
Cada letra apareceria 25 vezes, sendo que 5 vezes em cada posicdo. Os conjuntos ndo

tinham letras repetidas.

Foi solicitado que o participante falasse unicamente o nome de uma letra alvo
que era indicada por uma barra vertical (5 milimetros de altura) apresentada por 50 ms

apos o conjunto de cinco letra ser exibido (como na tarefa anterior, por 200ms.). A barra
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era apresentada 1 cm abaixo da posi¢do onde a letra alvo foi exibida. Cada letra foi

usada como alvo uma vez em cada posicao.

A tarefa comega com 10 itens de treino. Nenhum feedback era dado nos 50 itens
de teste s6 nos itens de treino. N&o havia limites de tempo para que o participante
respondesse, mas era solicitado que ele respondesse 0 mais rapidamente possivel, para
evitar que se esquecesse da resposta. Apds a resposta oral, 0 experimentador trocava o
estimulo. Todas as respostas foram registradas no proprio software que as armazenava
em uma planilha de registros. Quando o teste terminava, o software exibia um resumo
com os resultados do participante, esse resumo era anotado pelo experimentador
manualmente em um protocolo de respostas. O chamado escore de “relato parcial” é a
porcentagem do total de respostas corretas (1 ponto para cada acerto), i.e., acerto do

relato das letras que eram alvos.

4.2.3. 22 sessao

4.2.3.1. Tarefas de consciéncia fonémica

A consciéncia fonémica foi avaliada por 4 tarefas distintas aplicadas na seguinte
ordem: 1% delecdo fonémica, 2%) acrbnimos, 3%) segmentacdo fonémica e 4%)
trocadilhos. A ordem de aplicacdo objetivava sensibilizar os alunos para o melhor
desempenho nas Gltimas provas consideradas mais dificeis (segmentacdo fonémica e
trocadilhos). Os alunos do primeiro ano ndo fizeram a ultima tarefa (trocadilhos), pois

essa é considerada mais dificil do que as demais (2009).

Para cada tarefa, os participantes tinham alguns itens de treino nos quais
recebiam feedback. Nenhum feedback foi fornecido nos itens experimentais. O
experimentador falava cada item duas vezes e registrava manualmente as respostas dos
participantes em um protocolo de respostas. Todas as tarefas tinham uma quantidade de
erros limite, para evitar que os alunos se sentissem desmotivados. Todos os itens certos

recebiam um ponto e para cada tarefa a porcentagem de acertos corresponde a um
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escore especifico (conferir o Anexo C para verificar as tarefas detalhada, incluindo
instrucdes).

Abaixo segue uma breve descricdo de cada uma das tarefas de consciéncia

fonémica:

4.2.3.1.1. Delecéo fonémica

Esta tarefa foi baseada na prova de subtracdo de fonema inicial de Guimaraes
(2005, p.148) e na prova de delecao fonémica utilizada por Bosse & Valdois (2009). A
tarefa objetiva verificar a habilidade das criancas de subtracdo de fonemas. Apresenta-se
uma série de palavras (uma por vez) e solicita-se que a crianga repita cada palavra sem o
fonema inicial de uma lista de 22 palavras. A subtracdo do fonema inicial faz com que o
restante da palavra forme uma nova palavra real. Ex: a crianga ouve “casa” e tem que

responder “asa”. Ap0Os 5 erros consecutivos a tarefa era interrompida.

4.23.1.2. Acronimos

Esta tarefa foi baseada na prova de Acrénimos utilizada por Bosse & Valdois
(2009). A tarefa é composta por uma lista de 12 pares de palavras. Os pares de palavras
sdo formados sempre por uma palavra iniciada por um fonema consonantal e uma
palavra iniciada por um fonema vocalico. Solicita-se que as criangas extraiam 0s
fonemas iniciais de cada uma das duas palavras e que entdo formem uma silaba a partir
desses fonemas. Ex. A crianga ouve “bolo” e “anel” e deve responder “ba”. A tarefa era

interrompida apos 3 erros consecutivos.
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4.2.3.1.3. Segmentacgdo fonémica

Esta tarefa foi baseada na prova de Segmentacdo fonoldgica de Guimaraes
(2005, p.141) e na prova de Segmentacdo fonémica utilizada por Bosse & Valdois
(2009). A tarefa € composta por 17 palavras, sendo duas de treinamento e 15 de exame.
Apds a apresentacao oral das palavras era solicitado que os participantes falassem em
voz alta a palavra em seus menores sons possiveis. O conjunto de itens é formado por 4
monossilabas (giz, sol, boi, flor) e 8 séo dissilabas (pato, focas, sapo, cobra, carro, prato,
peixe, barco), 2 trissilabas (banana, relégio) e 2 polissilabas (abacaxi, melancia). A
tarefa era interrompida ap6s 5 erros consecutivos. Apenas eram consideradas certas as
palavras que as criangas segmentassem corretamente todos os fonemas. O erro de
apenas um fonema ou falar o nome da letra ao invés do som eram considerados como
erros e a crianca ndo recebia pontos. As palavras utilizadas sdo compostas pelos

seguintes padrdes silabicos (C = Consoante e V = Vogal):

CVC.: giz, sol, boi CCVCV: prato VCVCVC: Abacaxi
CCVC: flor CVVCV: peixe CVCVCCVV: Melancia
CVCV: pato, sapo, mato CVCCV: barco

CVCVC: focas CVCVCV: Banana

CVCCV: cobra, carro CVCVCVV: Reldgio

4.2.3.1.4. Trocadilhos

Esta tarefa foi baseada na tarefa Spoonerism descrita por Bosse & Valdois
(2009). Apresenta-se oralmente 12 pares de palavras (2 pares de treino e 10 de exame).
Pede-se a crianga que ouca atentamente as palavras e que troque os sons iniciais de cada
dupla de palavras, formando duas novas pseudopalavras. Ex.: A crianga ouve “banana”
e “camelo” e responde “Canana” e “Bamelo”. A tarefa € interrompida ap6s 3 erros

consecutivos. Essa tarefa apenas foi aplicada para alunos dos 3° e 5° anos.
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5. Apresentacdo e analise dos resultados

Utilizou-se o programa SPSS 19 (IBM Corporation, 2010) para realizar os
calculos estatisticos. Foram feitas analises individuais para cada um dos anos escolares
(1° ano, 3° ano e 5° ano) e andlises para todos os anos escolares juntos (analise
transversal). Primeiramente foi feita uma andlise descritiva dos resultados de cada uma
dos anos escolares calculando as médias e desvios-padrdo de todas as variaveis
(desempenho em leitura, consciéncia fonémica, AVA, memoria verbal de curto prazo,
Q.l. ndo verbal, idade e limiar de identificacdo de letras). No Anexo D constam as

pontuacgdes brutas de cada um dos alunos por ano escolar.

Em seguida, calculou-se a correlacdo parcial entre cada uma das variaveis
avaliadas controlando o efeito da variavel idade, pois esta influencia as demais variaveis
(Bosse & Valdois, 2009). Logo apos, foi calculada novamente a correlacdo parcial de
cada uma das varidveis, mas controlando o efeito de todas as variaveis de controle
(idade, Q.l., identificacdo de letras e memoria verbal de curto-prazo), pois além da
variavel idade essas variaveis também influenciam as demais. Foram utilizadas na
analise dos dados de cada um dos anos escolares as correla¢des significativas até p<.05.
Utilizou-se os valores dos dois calculos de correlagdo (1 - controlando o efeito apenas
da idade e 2- controlando todas as varidveis de controle e idade) com o objetivo de

verificar o impacto das variaveis de controle sobre as correlaces.

Logo apds, foi realizada a andlise de varidncia (ANOVA) para verificar se
existia variancia nas médias obtidas por cada ano escolar em cada uma das variaveis
avaliadas. Ap6s a ANOVA foi realizado um teste post hoc de Bonferroni, para
comparag6es multiplas das médias, assim possibilitando especificar quais as médias que

se diferenciaram significativamente uma das outras.

A sequir, apresentar-se-a a analise realizada para cada um dos anos escolares e
em seguida a analise transversal. Logo ap06s, discutir-se-a os resultados com o problema

proposto no presente estudo. Por fim serdo apresentadas as conclusées do estudo.
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5.1. Andlise de dados dos alunos do 1° ano

5.1.1. Analise descritiva

Na Tabela 3 estdo os valores das estatisticas descritivas (numero de sujeitos,
acertos maximos e minimos, média e desvios-padrdo) para os resultados dos 16 alunos

do 1° ano em cada uma das tarefas.

Tabela 3 — Médias e desvios-padrdo dos 16 alunos do 1° ano em cada uma das

habilidades avaliadas.

Desvio

N Minimo Maximo Média  Padrédo
Leitura - - - - -
Regulares (%) 16 0 100 61.56 43.95
Irregulares (%) 16 0 100 52.81 45.67
Pseudopalavras (%) 16 0 100 48.43 41.98
Velocidade de leitura* 12 1.95 8.95 4.73 2.46
(segundos/palavras)
Consciéncia Fonémica - - - - -
Delecdo Fonémica (%) 16 0 100 35.31 38.14
Acrdnimos (%) 16 0 100 51.87 41.34
Segmentagdo Fonémica (%) 16 0 93.33 27.08 37.27
Trocadilhos (%) - - - - -
Extensao visuo-atencional - - - - -
Relato Global de Letras (%) 16 38 91 59.93 15.51
Relato Global de Conjuntos (%) 16 0 65 12.50 21.60
Relato Parcial (%) 16 14 86 45.12 23.01
Tarefas de Controle - - - -
Idade (meses) 16 70 84 78 4
Limiar de Identificacdo de Letras 16 64 150 134.31 21.15
(pontos ponderados)
Meméria Verbal de Curto Prazo 16 7 13 9.93 1.87
(Ordem Direta + Ordem Indireta)
Q.1. Nao Verbal (percentil) 16 30 99 85.25 19.28

* Como nem todos os alunos do 1° ano conseguiram ler palavras, o escore de velocidade de leitura se
refere ao resultado de apenas 12 alunos.

Como no 1° ano nem todos os alunos sabiam ler alguns tiveram a pontuacgéo

zerada nas tarefas de leitura. Desse modo, 0 menor valor para todas as provas de leitura

foi de zero e o valor maximo foi de 100 por cento de acerto, j& que alguns alunos



Sargiani, R. A. (2013). Amplitude visuoatencional, consciéncia fonémica e desempenho em leitura 73

obtiveram excelente desempenho em leitura. O melhor desempenho foi na leitura de
palavras regulares (M = 61.56, DP = 43.95), seguido pela tarefa de leitura de palavras
irregulares (M = 52.81, DP = 45.67) e para a leitura de pseudopalavras (M = 48.43, DP
=41.98).

Gréfico 1 — Boxplot representando as medidas de leitura no 1° ano
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No Gréafico 1 observa-se que os resultados em cada uma das tarefas de leitura
foram bastante assimétricos e com muita dispersao, pois alguns alunos ja sabiam ler
com proficiéncia enquanto outros alunos estavam iniciando a aprendizagem de leitura.
Também se evidéncia menos dispersdo e melhores desempenhos na leitura de palavras
regulares com excecdo de uma aluna (1A5)?, no Gréfico 1 representada por um circulo
(outlier- valor atipico) que indica que seus resultados foram muito abaixo da mediana.
Cabe ressaltar que 1A5 leu de forma silabada (silaba por silaba até formar a palavra

completa), por isso seus resultados sao inferiores.

0 cadigo 1A5 se refere ao codigo de identificacéo da participante na amostra. O primeiro namero
1 representa o ano escolar (1 = 1° ano; 3 = 3° ano e 5 = 5 ano), a letra A representa o turno em que a
aluna estudava (A = matutino e B = vespertino) e o niumero ap6s a letra indica a ordem da participante
dentro da amostra por turno e ano escolar (varia de 1 a 8, assim existem 1A1-1A8, 1B1-1B8, total de 16
alunos para cada ano escolar).
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A média de velocidade de leitura de todas as listas foi de 4.73 (DP = 2.46).
Existe menos dispersdo nos dados de velocidade de leitura, pois foram excluidos dos
calculos 4 alunos que ndo conseguiram ler nenhuma palavra, esses alunos apenas
identificavam letras isoladas. Assim, a média de velocidade de leitura € dos dados de
apenas 12 alunos, o menor tempo de leitura é de 1.95 segundos por palavra e 0 maximo
de 8.95 segundos por palavra. Ainda assim, observa-se no Grafico 1 que a assimetria é
positiva em velocidade de leitura, indicando que alguns alunos demoraram mais tempo

para ler palavras do que a mediana.

Graéfico 2 - Boxplot representando as medidas de consciéncia fonémica no 1° ano
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O acerto em todas as tarefas de consciéncia fonémica variou de zero a 100 por
cento. A média de delecdo fonémica foi de 35.31 (DP = 38.14). A prova de acronimos
teve média de acertos de 51.87 (DP = 41.34) e a tarefa de segmentacdo fonémica teve
média de 27.08 (DP = 37.27). No Grafico 2 é possivel observar que os resultados nas
tarefas de consciéncia fonémica sdo assimétricos, com muita dispersdo e que 0s
melhores resultados foram na tarefa de acronimos, enquanto que a mediana da tarefa de

delecdo fonémica e segmentagdo fonémica sao muito baixas.
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Com relagdo as medidas de AVA, o escore de relato global de letras teve
minimo de 38 por cento de acerto e maximo de 91 por cento, com meédia de 59.93 (DP =
15.51). O escore de relato global de conjuntos teve variagdo maior, com minimo de 0
por cento e maximo de 65 por cento, com média de 12.50 (DP = 21.60). A medida de
relato parcial variou de 14 a 85 por cento, com media de 45.12 (DP = 23.01). No
Gréfico 3 observa-se que a medida de relato global de letras teve uma distribuicdo
assimétrica positiva, isto €, com bigode superior maior. A medida de relato parcial teve
muita dispersdo assimétrica e positiva, ou seja, os dados tiveram uma dispersdao maior

para os resultados maiores.

A medida de relato global de conjuntos teve pouca dispersdo e assimetria
positiva, pois alguns alunos tiveram muito bom desempenho, ainda que a maioria tenha
tido muita dificuldade nessa tarefa. Nesse sentido, observa-se nesta medida dois valores
extremos representados pelo asterisco no Grafico 3. Esses dois valores extremos sdo 0s
resultados dos participantes 1A2 (menino) e 1B1 (menina) e ambos se destacaram
também durante a coleta de dados por seu desempenho na leitura e habilidades verbais.
Alguns comentérios sobre esses dois participantes sdo necessarios para justificar essas
diferencas nos resultados. Eles sdo dois alunos do 1° ano considerados como destaque
na escola por suas habilidades académicas, Iéem com muita fluéncia e desenvoltura, eles
leram muito mais rapidamente que os demais alunos do 1° ano (1A2 = 1.95
segundos/palavra e 1B1 = 1.97 segundos/palavra, a média de velocidade de leitura no 1°

ano ¢ de 4.73 segundos/palavra).

O menino 1A2 participa do coral da escola e teve bons resultados em todas as
medidas avaliadas, incluindo Q.l. ndo verbal superior | (percentil 99). A menina 1B1 é
“ajudante” da professora (de acordo com informacdes da propria professora) e costuma
ajudar seus amigos a aprenderem a ler. Ela teve resultados altos em todas as medidas
avaliadas e Q.l. ndo verbal superior I (percentil 90). Durante as tarefas de AVA, 1A2
disse repetidas vezes para o pesquisador “isso ¢ um jogo, né? Vocé vai ver eu vou
ganhar!”, mostrando-se muito empenhado em acertar todas as letras exibidas no
computador. E 1B1 disse que aprendeu a ler com 4 anos porque seu pai a ensinava
quando ele chegava do trabalho.
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Gréfico 3 - Boxplot representando as medidas de amplitude visuoatencional no 1° ano
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Analisando-se as medidas de controle observa-se que a idade dos participantes
do 1° ano variou de 70 a 84 meses (5:8 — 7 anos) com média de 78 meses (DP = 4
meses). O limiar de identificacdo de letras variou de 64 a 150 pontos, com média 134.31
(DP = 21.15). O escore de memdria verbal de curto prazo variou de 7 a 13 pontos com
média de 9.93 e desvio-padrdo de 1.87. O Q.l. N&o Verbal variou de percentil 30 a 99
(M = 85.25, DP = 19.28). No Grafico 4 é possivel observar que existe pouca dispersdo
na idade dos participantes do 1° ano. O mesmo corre com a memoria verbal de curto
prazo que tem pouca dispersdo com um bigode um pouco maior para o lado positivo,

indicando que alguns sujeitos tiveram melhor desempenho do que a mediana.

No Grafico 4 ¢é possivel observar que existe pouca dispersao assimetrica
negativa na medida de limiar de identificacdo de letras, indicando que algumas criancas
tiveram resultados inferiores a mediana. Desse modo, existem dois valores atipicos que
merecem atencdo no que se refere a analise dessa tarefa. A menina 1B7 é representada
por um circulo no grafico por ser um valor atipico ndo muito distante da mediana,
enguanto que a menina 1B8 é representada por um asterisco por se distanciar muito da

mediana, sendo, portanto um valor extremo. Ressalta-se que ambas tinham muitas
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dificuldades em identificar letras, pois estavam ainda aprendendo a ler, isso talvez
explique seus resultados inferiores. A menina 1B7 ndo conseguiu ler nenhuma palavra,
sO conseguia identificar letras isoladas, enquanto que 1B8 conseguiu ler algumas
palavras, mas trocava letras durante a leitura e nessa atividade acabou errando muitas

vezes por trocar as letras.

Graéfico 4 - Boxplot representando as medidas de controle no 1° ano
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Destaca-se no Gréfico 4 que a dispersdo de Q.l. é ampla e assimétrica negativa,
indicando que alguns participantes tiveram percentil de Q.l. menor do que a mediana,
ressalta-se o valor atipico da participante 1B8 (menina) que teve 30 de percentil, embora
possa parecer muito discrepante 30 é um percentil considerado médio inferior 11, isto é
“normal”. O destacavel nesse caso € o alto nimero de criangas com percentil acima de
90 na mostra do 1° ano, 11 criancas tinha percentil acima de 90 (68.75% do total de 16
alunos). Hipotetiza-se que como foi solicitado as professoras que escolhessem os alunos
que tinham aprendido a ler e com menos dificuldades de leituras elas escolheram os
alunos que mais se destacavam na classe por suas habilidades intelectuais, ainda que

acidentalmente. E oportuno ressaltar que apenas o Q.l. ndo verbal parece ndo ser
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suficiente para a aprendizagem da leitura e escrita, pois na amostra dos 4 alunos que néo

conseguiram ler 3 tinham Q.I. acima de 90 e 1 tinha Q.I. de 70.

5.1.2. Analise de correlacéo parcial

Na Tabela 4, sdo apresentadas as analises de correlagdo parcial realizadas com
todas as medidas avaliadas no 1° ano. Foram realizadas duas analises de correlagdo, na
primeira controlou-se o efeito da variavel idade sobre todas as medidas e na segunda
analise controlou-se o efeito das varidveis: idade, quociente de inteligéncia nao verbal,
memdria verbal de curto prazo e limiar de identificacdo de letras. Na andlise serdo

utilizadas apenas as correlagbes com intervalo de confianca de até p<.05.
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5.1.2.1. Leitura e consciéncia fonémica

Como visto na Tabela 4 a seguir serdo apresentadas as correlacoes significativas
das medidas de leitura (palavras regulares, palavras irregulares, pseudopalavras e
velocidade de leitura) com as medidas de consciéncia fonémica (delecdo fonémica,

acrénimos e segmentacao fonémica).

Palavras regulares. Quando se controlou o efeito da idade observou-se
correlagéo positiva e significativa entre palavras regulares e delecdo fonémica (r = .73,
p<.01), acrébnimos (r = .80, p<.001) e segmentacdo fonémica (r = .57, p<.05).
Controlando o efeito das demais variaveis de controle s6 se observa correlacdo positiva

e significativa entre palavras regulares e acrénimos (r = 75, p<.01).

Palavras irregulares. Controlando o efeito da idade se observa correlacdo
positiva e significativa entre palavras irregulares e delecdo fonémica (r = .81, p<.001),
acrénimos (r = .77, p<.001) e segmentacdo fonémica (r = .65, p<.01). Quando se
controlou o efeito das demais variaveis de controle obteve-se correlagdo positiva e
significativa apenas entre palavras irregulares e delecdo fonémica (r = .69, p<.05) e

acrénimos (r = .83, p<.001).

Pseudopalavras. Quando se controlou a variavel idade as correlacBes foram
positivas e significativas entre pseudopalavras e delecdo fonémica (r = .78, p<.001),
acrénimos (r = .76, p<.001) e segmentacdo fonémica (r = .66, p<.01). Ao se controlar o
efeito das demais varidveis de controle as correlacdes foram positivas e significativas

entre pseudopalavras e delecdo fonémica (r = .68, p<.05) e acrénimos (r = .86, p<.001).

Velocidade de leitura. Controlando o efeito da idade encontrou-se correlacédo
negativa e significativa entre velocidade de leitura e delecdo fonémica (r = -.89,
p<.001), acrénimos (r = -.85,p<.001) e segmentacdo fonémica (r = -.68,p<.05). Quando
se controlou o efeito das demais variaveis de controle as correlagcdes foram negativas e
significativas entre velocidade de leitura e delecdo fonémica (r = -.81, p<.0l) e

acrénimos (r =-.72, p<.05).
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5.1.2.2. Leitura e amplitude visuoatencional

Como visto na Tabela 4 serdo apresentadas a seguir as correlacdes significativas
das medidas de leitura (palavras regulares, palavras irregulares, pseudopalavras e
velocidade de leitura) com as medidas de amplitude visuoatencional (relato global de

letras, relato global de conjuntos e relato parcial).

Palavras regulares. Controlando o efeito da idade se observou correlacdo
positiva e significativa entre as palavras regulares e relato global de letras (r = .72,
p<.01), relato parcial (r = .71, p.<.01) e o relato global de conjuntos (r = .54, p<.05).
Quando se controlou o efeito das demais variaveis de controle se observou apenas
correlacdo positiva e significativa entre palavras regulares e relato parcial (r = .61,
p<.05).

Palavras irregulares. Quando se controlou a varidvel idade observou-se
correlagéo positiva e significativa entre palavras irregulares e relato global de letras (r =
.78, p<.001), relato global de conjuntos (r = .61, p<.05) e relato parcial (r = .80,
p<.001). Ao controlar-se o efeito das demais variaveis de controle se observou
correlacdo positiva e significativa entre palavras irregulares e relato global de letras (r =

.59, p<.05) e relato parcial (r = .67, p<.05).

Pseudopalavras. Controlando o efeito da idade observou-se correlagdo positiva e
significativa entre pseudopalavras e relato global de letras (r = .78, p<.001), relato
parcial (r = .82, p<.001, e relato global de conjuntos (r = .62, p<.05). Ao se controlar as
demais varidveis de controle se observou correlacdo positiva e significativa entre

pseudopalavras e relato global de letras (r = .67, p<.05) e relato parcial (r =.71, p<.01).

Velocidade de leitura. Quando se controlou o efeito de idade observou-se
correlagdo negativa de velocidade de leitura com relato global de letras (r = -.67, p<.05)
e relato global de conjuntos (r = -.69, p<.05). Controlando o efeito das demais variaveis

de controle ndo se observou correlacdes significativas.
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5.1.2.3. Consciéncia fonémica e amplitude visuoatencional

Como visto na Tabela 4 a seguir serdo apresentadas as correlacoes significativas
das medidas de consciéncia fonémica (delecdo fonémica, acronimos e segmentagédo
fonémica) com as medidas de amplitude visuoatencional (relato global de letras, relato

global de conjuntos e relato parcial).

Delecdo fonémica. Controlando o efeito da idade a delecdo fonémica se
correlacionou positiva e significativamente com relato global de letras (r = .86, p<.001),
relato global de conjuntos (r = .75, p<.001) e relato parcial (r = .79, p<.001). Quando se
controlou o efeito das demais variaveis de controle a dele¢do fonémica se correlacionou
positiva e significativamente com relato global de letras (r = .70, p<.05) e relato parcial
(r=.72, p<.01).

Acrdnimos. Quando se controlou o efeito da idade observou-se correlacéo
positiva e significativa entre acronimos e relato global de letras (r = .75, p<.001), relato
global de conjuntos (r = .63, p<.05) e relato parcial (r = .64, p<.01). Controlando o
efeito das demais variaveis de controle a medida de acrénimos se correlacionou positiva
e significativamente com relato global de letras (r = .69, p<.05) e relato parcial (r = .70,
p<.05).

Segmentacdo fonémica. Controlando o efeito da idade observou-se correlagéo
positiva entre segmentacdo fonémica e relato global de letras (r = .75, p<.001), relato
global de conjuntos (r = .73, p<.01) e relato parcial (r = .71, p<.01). Quando se
controlou o efeito das demais variaveis de controle a segmentacdo fonémica se
correlacionou positiva e significativamente com relato global de letras (r = .66, p<.05) e
relato global de conjuntos (r = .60, p<.05).

5.1.2.4. Conclusbes parciais

A seguir apresentar-se-4 uma sintese dos resultados do 1° ano com algumas

conclusdes parciais.



Sargiani, R. A. (2013). Amplitude visuoatencional, consciéncia fonémica e desempenho em leitura 83

Leitura e consciéncia fonémica. As quatro medidas de leitura se correlacionaram
com todas as medidas de consciéncia fonémica controlando o efeito da idade. Ao
controlar o efeito das demais varidveis de controle apenas a medida de acrénimos se
correlacionou com todas as quatro medidas de leitura. A medida de delecdo fonémica
néo se correlacionou com a leitura de palavras regulares. A segmentacdo fonémica nao
se correlacionou com nenhuma medida de leitura. Ressalta-se que os alunos tiveram
mais dificuldades na segmentacéo fonémica do que nas outras duas medidas, isso indica

que essa tarefa ofereceu mais dificuldades.

Leitura e amplitude visuoatencional. Controlando o efeito da idade, as palavras
regulares, irregulares e pseudopalavras se correlacionaram com todas as medidas de
AVA. A velocidade de leitura ndo se correlacionou com relato parcial. Ao controlar o
efeito das demais varidveis de controle as palavras irregulares e pseudopalavras se
correlacionaram com relato global de letras e relato parcial. A leitura de palavras
regulares se correlacionou com relato parcial. A velocidade de leitura ndo se
correlacionou com nenhuma medida de AVA. Nenhuma medida de leitura se

correlacionou com relato global de conjuntos.

Consciéncia fonémica e amplitude visuoatencional. Quando se controlou o
efeito da idade as medidas de consciéncia fonémica se correlacionaram com todas as
medidas de AVA. Controlando o efeito das demais variaveis de controle se observou
que apenas relato global de letras se correlacionou com todas as medidas de consciéncia
fonémica. O relato parcial se correlacionou com delecdo fonémica e acronimos. O relato

global de conjuntos se correlacionou apenas com segmentacao fonémica.

Com base nesses resultados pode-se afirmar que a leitura, a consciéncia
fonémica e a AVA variaram muito no 1° ano, pois alguns alunos estavam aprendendo a
ler, enquanto outros ja eram leitores fluentes. Como a amostra era pequena, apenas 16
alunos no 1° ano, era suficiente que um ou dois alunos se destacassem por resultados
superiores ou inferiores para alterar a media do grupo. Observou-se que algumas
correlagdes eram significativas quando se controlava o efeito da idade, mas deixavam
de ser significativas quando se controlava o efeito de todas as variaveis de controle.
Nesse sentido, verifica-se que a memoria verbal de curto-prazo foi a Unica variavel de

controle que se correlacionou significativamente com todas as tarefas aplicadas no 1°
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ano. A influéncia da memoria pode explicar o porqué algumas correlagbes deixavam de
ser significativas quando se controlava o efeito de todas as variaveis de controle.
Embora os alunos tenham percentil de Q.l. ndo verbal muito alto na amostra, esse ndo
se correlacionou significativamente com nenhuma habilidade de leitura, AVA ou
consciéncia fonémica, o que indica que o Q.l. ndo verbal tem uma menor influéncia

sobre essas habilidades.

Conclui-se que a consciéncia fonémica e a amplitude visuoatencional se
relacionam com o desempenho em leitura de palavras no 1° ano, quando se isola a
influéncia de outras variaveis como a memoria verbal de curto prazo, embora as
contribuicdes de cada medida ndo sejam iguais. Isso indica que tanto a consciéncia
fonémica quanto a AVA contribuem para a aprendizagem e desempenho em leitura no
1° ano. Os resultados sugerem ainda que cada sub-habilidade de consciéncia fonémica e
de AVA contribui de diferentes modos para a leitura, o que pode ser melhor esclarecido

em pesquisas futuras.
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5.2. Andlise de dados dos alunos do 3° ano

5.2.1. Analise descritiva

Na Tabela 5 estdo as médias, desvios-padrdo e valores minimos e maximos de
todos os 16 participantes do 3° ano em cada uma das tarefas realizadas.

Tabela 5 - Médias e desvios-padrdo dos 16 alunos do 3° ano em cada uma das

habilidades avaliadas.

DESVIO

N Minimo  Méximo Média  Padréo
Leitura - - - - -
Regulares (%) 16 87.50 100 94.06 4.46
Irregulares (%) 16 67.50 100 84.53 10.01
Pseudopalavras (%) 16 65 100 81.87 10.30
Velocidade de leitura 16 1.66 3.40 2.33 0.48
(segundos/palavra)
Consciéncia Fonémica - - - - -
Delegéo Fonémica (%) 16 35 100 76.25 18.57
Acrdnimos (%) 16 70 100 83.75 9.57
Segmentacdo Fonémica (%) 16 0 93.33 46.66 27.10
Trocadilhos (%) 16 0 90 28.75 28.72
Extensdo visuo-atencional - - - - -
Relato Global de Letras (%) 16 59 93 74.68 8.68
Relato Global de Conjuntos (%) 16 0 70 25.31 19.95
Relato Parcial (%) 16 46 90 71.50 12.10
Tarefas de Controle - - - - -
Idade (meses) 16 93 110 103 4
Limiar de Identificacdo de Letras 16 130 150 146.12 512
(pontos ponderados)
Memoéria Verbal de Curto Prazo 16 8 15 11 1.93
(Ordem direta + Ordem Indireta)
Q.l. N&o Verbal (percentil) 16 60 99 81.31 14.81

Os alunos do 3° ano tiveram bom desempenho na tarefa de leitura de palavras
regulares (M = 94.06, DP = 4.46), palavras irregulares (M = 84.53, DP = 10.01) e

pseudopalavras (M = 81.87, DP = 10.30), todas as criangas conseguiram ler mais do que
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65% das palavras apresentadas independentemente da natureza (regulares, irregulares
ou pseudopalavras). A média de acertos das palavras regulares foi maior do que a média
das palavras irregulares e pseudopalavras. Com relacdo a velocidade de leitura (M =
2.33, DP =.48), o menor tempo foi de 1.66 segundos por palavra e 0 maior de 3.40

segundos por palavra.

Grafico 5 - Boxplot representando as medidas de leitura no 3° ano
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No Gréfico 5 verifica-se que a leitura de palavras regulares teve pouca dispersao
e de forma simétrica no grupo de alunos do 3° ano. Enquanto que a leitura de palavras
irregulares teve maior dispersao e de forma assimétrica negativa, o que significa que as
criancas tiveram mais dificuldades na leitura de palavras irregulares do que na leitura de
palavras regulares. Observa-se no Grafico 5 também que existe dispersdo assimétrica e
positiva na leitura de pseudopalavras, indicando que algumas criangas no grupo tinham
melhor habilidade de decodificar do que a mediana no 3° ano do ensino fundamental. E
possivel verificar ainda que com relacdo a velocidade de leitura existe pouca dispersédo
nos dados encontrados, sendo que apenas dois participantes (3A4 e 3A8) foram valores

atipicos nessa medida.
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Com relagdo as tarefas de consciéncia fonémica os alunos do 3° ano obtiveram
melhores resultados nas duas primeiras tarefas aplicadas: dele¢do fonémica (M = 76.25,
DP =18.57) e acrébnimos (M = 83.75, M = 9.57). As outras duas tarefas de consciéncia
fonémica foram mais dificeis de serem realizadas: segmentacdo fonémica (M = 46.66,
DP = 27,10) e trocadilhos (M = 28.75, DP = 28.72) o que pode ser evidenciado pelos
dados apresentados, j& que nessas duas tarefas alguns alunos ndo conseguiram acertar a

nenhum item.

Gréfico 6 - Boxplot representando as medidas de consciéncia fonémica no 3° ano
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No Gréafico 6 observa-se que o desempenho nas tarefas de delecdo fonémica e
acrébnimos variou menos do que o desempenho em segmentacdo fonémica e
trocadilhos.. Em outras palavras, é possivel verificar que o desempenho em consciéncia
fonémica teve muita variancia no grupo de alunos do 3° ano do ensino fundamental. Na
tarefa de trocadilhos, por exemplo, ha alunos que ndo acertaram nenhum item enquanto

outros acertaram entre 70 e 90% dos itens apresentados na mesma tarefa.

Apenas a aluna 3A8 foi considerada um valor atipico no Gréafico 5 na tarefa de

delecdo fonémica que foi a tarefa com menor dispersdo. Essa aluna também foi
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considerada como um valor atipico na velocidade de leitura, 0 que sugere que essas

habilidades possam estar correlacionadas.

Com relacdo as medidas de amplitude visuoatencional observa-se melhores
resultados em relato global de letras (M = 74.68, DP = 8.68) e relato parcial (M = 71.50,
DP = 12.10) do que em relato global de conjuntos (M = 25.31, DP = 19.95). Apenas a
media de relato global de conjuntos teve minimo de zero, o que indica que essa tarefa
foi mais dificil do que as demais tarefas de AVA, uma vez requer que o aluno repita

uma série de 5 letras, o que depende também do uso da memaria verbal de curto prazo.

Analisando o Gréfico 7 verifica-se pouca dispersdo assimétrica positiva na tarefa
de relato global, sugerindo que alguns alunos tiveram melhores desempenhos do que a
mediana. Observa-se também um valor atipico positivo nessa tarefa que é o aluno 3B5
que teve um resultado um pouco melhor do que os demais alunos. A tarefa de relato
parcial também teve pouca dispersdo assimétrica, mas foi negativa, com alguns alunos

com desempenho inferior & mediana.

Grafico 7- Boxplot representando as medidas de amplitude visuoatencional no 3° ano
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A medida de relato global de conjuntos teve uma grande dispersdo positiva, pois
alguns alunos tiveram melhores resultados que a mediana. Observa-se também no
Gréafico 7, que a mediana da tarefa de relato global de conjuntos é muito inferior as
medianas das outras duas tarefas o que ressalta que essa é a habilidade mais dificil do

que as demais tarefas de AVA.

Analisando-se as medidas de controle verifica-se que a idade dos alunos do 3°
ano variou de 93 a 110 meses (M = 103, DP = 4). O Q.l. ndo verbal variou de 60 a 99
de percentil (M =81.31, DP =14.81). O limiar de identificacdo de letras (M = 146.12,
DP = 5.12) variou de 130 a 150 pontos ponderados e a memoria verbal de curto prazo
variou de 8 a 15 pontos (M = 11.00, DP = 1.93). No Grafico 8 verifica-se que ha muita
dispersdo e de forma assimétrica negativa no Q.l. ndo verbal, pois algumas criancas
apresentaram percentil menor, mas ainda assim considerado normal. Existe pouca
dispersdo assimétrica positiva nos resultados de memoria verbal de curto prazo o que
indica que os alunos tiveram resultados muito parecidos, embora alguns tenham um

desempenho um pouco melhor.

Grafico 8- Boxplot representando as medidas de controle no 3° ano
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Verifica-se também no Gréfico 8 que existe pouca dispersdo e de forma
simétrica na idade dos participantes. Na tarefa de limiar de identificacdo de letras,
embora exista pouca dispersao ela € assimétrica e negativa, pois existiu efeito de teto
nessa tarefa, entdo alguns participantes ficaram abaixo da mediana por terem tido

desempenho um pouco inferior.

Apenas a aluna 3A5 foi considerada um valor atipico negativo em limiar de
identificacdo de letras e idade. Essa menina ingressou na escola um pouco mais jovem
do que os demais alunos de sua turma e por isso j& estava no 3° ano com as criangas
mais velhas. O fato de 3A5 ter sido considerada como valor atipico tanto na idade
quanto em limiar de identificacdo de letras sugere uma relacdo entre essas duas

variaveis.

5.2.2. Andlise de correlacédo parcial

Na Tabela 6 estdo as andlises de correlacdo parcial realizada com todas as
medidas avaliadas no 3° ano. Foram realizadas duas analises de correlacdo parcial, na
primeira controlou-se o efeito da variavel idade sobre todas as medidas e na segunda
controlou-se o efeito das variaveis: idade, quociente de inteligéncia ndo verbal, meméria
verbal de curto prazo e limiar de identificacdo de letras. A seguir serdo apresentadas as
relagOes entre leitura e consciéncia fonémica, leitura e amplitude visuoatencional e
consciéncia fonémica e amplitude visuoatencional no 3° ano do ensino fundamental.

Apenas serdo utilizadas para analise as correlacdes que foram significativas até p<.05.
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5.2.2.1. Leitura e consciéncia fonémica

Palavras regulares. Controlando o efeito da idade as palavras regulares ndo se
correlacionaram significativamente a p<.05 com as medidas de consciéncia fonémica.
Ao controlar o efeito das demais variaveis de controle verificou-se correlacdo positiva e

significativa apenas entre palavras regulares e segmentacao fonémica (r = .63, p.<.05).

Palavras irregulares. Quando se controlou o efeito da idade s6 se observou
correlagéo positiva e significativa entre palavras irregulares e delecdo fonémica (r = .56,
p<.05). Controlando o efeito das demais variaveis de controle a Unica correlagéo

significativa foi entre palavras irregulares e trocadilhos (r = .61, p<.05).

Pseudopalavras. Quando se controlou o efeito da idade as correlagdes foram
positivas e significativas entre pseudopalavras e delecdo fonémica (r = .52, p<.05) e
segmentacdo fonémica (r = .53,p<.05). Controlando o efeito das demais varidveis de
controle somente se observou correlagdo significativa entre pseudopalavras e

segmentagéo fonémica (r = .60, p<.05).

Velocidade de leitura. Controlando o efeito da varidvel idade a velocidade de
leitura se correlacionou negativa e significativamente com delecdo fonémica (r = -.63,
p<.001). Quando se controlou as demais variaveis controle observou-se correlacao

negativa e significativa entre velocidade de leitura e dele¢do fonémica (r = -.78, p<.01).

5.2.2.2. Leitura e amplitude visuoatencional

Palavras regulares. Quando se controlou o efeito da idade e controlando o efeito
das demais varidveis de controle ndo foram encontradas correlagdes significativas a

p<.05 entre a leitura de palavras regulares e as medidas de AVA.

Palavras irregulares. Controlando o efeito da idade e controlando o efeito das
demais varaveis de controle ndo foram encontradas correlagfes significativas a p<.05

entre a leitura de palavras irregulares e as medidas de AVA.
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Pseudopalavras. Controlando o efeito da idade observou-se correlagéo positiva e
significativa entre pseudopalavras e relato global de letras (r = .50, p<.05). Quando se
controlou o efeito das demais variaveis de controle ndo se observou correlagdes

significativas a p<.05 entre pseudopalavras e as medidas de AVA.

Velocidade de leitura. Controlando o efeito da idade observou-se correlacdo
negativa e significativa entre velocidade de leitura e relato parcial (r = -.64, p<.01).
Quando se controlou o efeito das demais variaveis de controle observou-se correlagdo

negativa e significativa entre velocidade de leitura e relato parcial (r =-.70, p<.01).

5.2.2.3. Consciéncia fonémica e amplitude visuoatencional

Delecdo fonémica. Controlando o efeito da idade verificou-se correlagéo
positiva entre delecdo fonémica e relato global de letras (r =.68, p.<.01), relato global de
conjuntos (r =.75, p<.001) e relato parcial (r = .64, p<.01). Quando se controlou o efeito
das demais variaveis de controle as correlacbes permanecem positivas e significativas
entre delecdo fonémica e relato global de letras (r =.71 p.<.01), relato global de

conjuntos (r =.78, p<.01) e relato parcial (r = .62, p<.01).

Acrdnimos, segmentacdo fonémica e trocadilhos. Quando se controlou o efeito
da idade e controlando o efeito das demais variaveis de controle ndo foram encontradas
correlagdes significativas a p<.05 entre as medidas de acronimos, segmentagédo
fonémica, trocadilhos e as medidas de AVA.

5.2.3. ConclusGes parciais

A seguir apresentar-se-4 uma sintese dos resultados do 3° ano com algumas

conclusdes parciais.

Leitura e consciéncia fonémica. Controlando o efeito da idade as medidas de

palavras irregulares, pseudopalavras e velocidade de leitura se correlacionaram com
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delecdo fonémica. A medida de pseudopalavras também se correlacionou com
segmentacdo fonémica. As palavras regulares ndo se correlacionaram com nenhuma
medida de consciéncia fonémica. Quando se controlou o efeito das demais variaveis de
controle a velocidade de leitura se correlacionou com delecdo fonémica. A medida de
palavras regulares se correlacionou com segmentacdo fonémica. A leitura de palavras
irregulares se correlacionou com trocadilnos. A medida de acronimos ndo se

correlacionou com nenhuma medida de leitura.

Leitura e amplitude visuoatencional. Controlando o efeito da idade a leitura de
pseudopalavras se correlacionou com relato global de letras. A velocidade de leitura se
correlacionou com relato parcial. As palavras regulares e irregulares nao se
correlacionaram com nenhuma medida de AVA. Controlando as demais varidveis de

controle apenas a velocidade de leitura se correlacionou com o relato parcial.

Consciéncia fonémica e amplitude visuoatencional. Controlando o efeito da
idade a delecdo fonémica se correlacionou apenas com o relato global de letras. Nao
foram encontradas correlacdes entre acronimos, segmentacdo fonémica e trocadilhos e
as medidas de AVA. Quando se controlou o efeito das demais varidveis de controle ndo
foram encontradas correlagdes entre as medidas de consciéncia fonémica e de AVA.

Observou-se nos resultados do 3° ano que os alunos tiveram bom desempenho na
habilidade de leitura. As medidas de consciéncia fonémica e AVA tiveram mais
variacdo do que a leitura. O desempenho em segmentacdo fonémica, trocadilhos e relato
global de conjuntos foram os que tiveram maior dispersdo o que indica que essas tarefas
foram mais dificeis. Além disso, se observou poucas relacbes entre as medidas de
consciéncia fonémica e AVA com a leitura sugerindo que com o aperfeicoamento da
habilidade de leitura seja cada vez menor a contribuicdo da consciéncia fonémica e da
AVA. Os resultados sugerem que a AVA e a consciéncia fonémica desempenham um
papel mais importante na aquisicdo do mapeamento letra-som, portanto no inicio da
aprendizagem da leitura. Com o desenvolvimento da leitura, essas habilidades ainda
contribuem, por exemplo, com a leitura de pseudopalavras, isto €, palavras novas que
precisam ser decodificadas para serem lidas. Concluiu-se que embora no 3° ano existam
correlagdes entre consciéncia fonémica, AVA e leitura, elas sdo menos significativas,

pois os alunos ja dominam o codigo alfabético.
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5.3. Analise de dados dos alunos do 5° ano

5.3.1. Analise descritiva

Na Tabela 6 estdo as médias, desvio-padrdo e valores minimos e méximos de

todos os 16 participantes do 5° ano em cada uma das tarefas aplicadas.

Tabela 7 - Médias e desvios-padrdo dos 16 alunos do 5° ano em cada uma das
habilidades avaliadas.

DEsvIO

N Minimo  Maximo Média  Padrio
Leitura - - - - -
Regulares (%) 16 95 100 98.43 2.21
Irregulares (%) 16 80 100 92.96 5.56
Pseudopalavras (%) 16 57,5 100 85.62 11.42
Velocidade de leitura 16 1,22 2,42 1.99 0.31
(seqgundos/palavras)
Consciéncia Fonémica - - - - -
Delecdo Fonémica (%) 16 30 100 81.87 21.20
Acrdnimos (%) 16 0 100 71.87 26.63
Segmentacdo Fonémica (%) 16 0 80 37.08 27.21
Trocadilhos (%) 16 0 100 38.12 36.91
Extensdo visuo-atencional - - - - -
Relato Global de Letras (%) 16 65 99 86.43 9.64
Relato Global de Conjuntos (%) 16 5 95 55.31 21.71
Relato Parcial (%) 16 22 96 73.62 20.86
Tarefas de Controle - - - - -
Idade (meses) 16 112 134 119 5
Limiar de Identificaco de Letras 16 137 150 147.62 3.91
(pontos ponderados)
Meméria Verbal de Curto Prazo 16 7 17 11.37 2.24
(Ordem Direta + Ordem Indireta)
Q.1. N&o Verbal (percentil) 16 50 99 81.62 1751

Como pode ser visto na Tabela 6, os alunos tiveram poucas dificuldades nas
tarefas de leitura de palavras. A média de acertos das palavras regulares (M = 98.43, DP

= 2.21) foi maior do que a das palavras irregulares (M = 92.96, DP = 5.56) e



Sargiani, R. A. (2013). Amplitude visuoatencional, consciéncia fonémica e desempenho em leitura 96

pseudopalavras (M = 85.62, DP = 11.42). Os alunos conseguiram em média ler uma
palavra a cada 1.99 segundos (DP =.31), sendo que o menor tempo foi de uma palavra

por 1.22 segundos e 0 maior tempo de 2.42 segundos por palavra.

No Gréfico 9 observa-se dispersdo assimétrica negativa na leitura de palavras
regulares, pois existiu efeito de teto para quase todos alunos, mas o minimo de acertos
foi de 95 por cento, por isso a distribuicdo € assimétrica negativa. Observa-se também
que hé dispersdo negativa na leitura de palavras irregulares, a dispersdo é maior do que
a da leitura de palavras regulares, o que indica que as palavras irregulares foram mais
dificeis de serem lidas. Nesse mesmo sentido, observa-se uma dispersdo ainda maior e
assimétrica na leitura de pseudopalavras, indicando uma maior variancia na capacidade

de decodificacdo dos alunos do 5° ano.

Grafico 9- Boxplot representando as medidas de leitura no 5° ano
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Destaca-se um valor atipico que é o aluno 5A6 (menino) que teve dificuldades
durante a leitura de todas as palavras e apresentou resultados muito inferiores a mediana
na leitura de pseudopalavras. No Grafico 9 é possivel observar que quase ndo ha

dispersdo na velocidade de leitura, sugerindo que os alunos do 5° ano liam em



Sargiani, R. A. (2013). Amplitude visuoatencional, consciéncia fonémica e desempenho em leitura 97

velocidade muito semelhante. Ressalta-se apenas outro valor atipico do menino 5A5
que se destacou, pois leu mais rapidamente (1.21 segundos/palavra) que a mediana.

Os alunos do 5° tiveram melhor desempenho nas duas primeiras tarefas
aplicadas de consciéncia fonémica: delecdo fonémica (M = 81.87, DP = 21.20) e
acrébnimos (M = 71.87, DP = 26.63). O desempenho nas ultimas duas tarefas
segmentacdo fonémica (M = 37.12, DP = 27.21) e trocadilhos (M = 38.12, DP = 36.39)
foi menor do que das duas primeiras tarefas. Observa-se que em todas as tarefas de
consciéncia fonémica os resultados variaram de O por cento a 100 por cento de acertos,
com excecdo das tarefa de delecdo fonémica em que o minimo foi de 30 por cento de

acerto e de segmentacdo fonémica que o maximo foi de 80% de acerto.

Grafico 10 Boxplot representando as medidas de consciéncia fonémica no 5° ano
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No Grafico 10 observa-se dispersdo assimétrica negativa em delecdo fonémica
com dois valores atipicos dos alunos 5A6 (menino) e 5A4 (menina). O aluno 5A6 teve
valores baixos em todas as tarefas de consciéncia fonémica e também teve valores
muito baixos na leitura de pseudopalavras o que sugere uma relacdo entre as habilidades

fonémicas e a capacidade de decodificagéo.
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A aluna 5A4 teve muitas dificuldades ao fazer as atividades de consciéncia
fonémica e apenas acertou 40% em dele¢@o fonémica, ndo conseguindo acertar nenhum
item das outras tarefas assim também foi considerada como um valor extremo na tarefa
de acrénimos, pois foi a Unica aluna a ndo acertar nenhum item desta tarefa. No Grafico
10 observa-se pouca dispersdo assimétrica positiva na tarefa de acrénimos indicando
que alguns alunos tiveram resultados melhores do que a mediana. Além da aluna 5A4, a
aluna 5B1 também foi considerada como um valor extremo, embora com resultados

melhores que 5A4 na tarefa de acrébnimos.

No Grafico 10 pode-se verificar que ha muita dispersdo assimétrica negativa na
tarefa de segmentacéo fonémica, o que indica que os alunos tiveram muitas dificuldades
em realizar essa tarefa. A tarefa de trocadilhos também foi de dificil execucdo e
observa-se no Gréafico 10 uma dispersdao assimétrica negativa ainda maior ja que 0s

resultados variam de 0 a 100 por cento de acerto.

Com relacdo as medidas de AVA, verifica-se que o desempenho em relato
global de letras variou de 65 a 99 por cento de acerto com média de 86.43 (DP = 9.64),
ja o desempenho em relato global de conjuntos foi menor média 55.31 (DP = 27.71),
variando de 5 a 95 por cento. A média de acertos na tarefa de relato parcial de letras foi
de 73.62 (DP = 20.86), variando de 22 por cento a 96 por cento de acerto.

No Gréfico 11 pode-se observar pouca dispersdo assimétrica negativa em relato
global de letras. O relato global de conjuntos teve a maior dispersdo dentre as trés
medidas de AVA, pois os alunos variaram de 5 a 95 por cento de acertos, embora seja
uma dispersao assimétrica positiva, pois existem mais alunos com melhor desempenho.
Observa-se ainda no Grafico 11 que ha dispersdo assimétrica negativa em relato parcial
com um valor atipico da aluna 5B1 que ficou abaixo da mediana. Essa aluna teve
resultados baixos em todas as tarefas avaliadas e como em relato parcial a mediana era
mais alta que seus resultados ela foi considerada como um valor atipico ainda que tenha

acertado 22 por cento dos itens.
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Gréfico 11- Boxplot representando as medidas de amplitude visuoatencional no 5° ano
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Analisando as medidas de controle observa-se que a idade dos alunos do 5° ano
variou de 112 a 134 meses (M = 119, DP = 5). O Q.l. Nao Verbal variou de 50 a 99 (M
= 81.62, DP = 17.51). O limiar de identificacdo de letras teve média de acerto de 147.62
(DP = 3.91), com variacdo de 137 a 150 pontos que era o0 escore maximo. A memoria

verbal de curto prazo variou de 7 a 17 pontos com média de 11.37 (DP = 2.24).

No Grafico 12 observa-se que a idade variou de forma simétrica, com um valor
atipico positivo da aluna 5A7 que era mais velha do que os demais por ter ingressado
mais tardiamente na escola. Essa aluna também foi considerada como valor atipico
negativo em limiar de identificacdo de letras. Além de 5A7 a aluna 5B1 também foi
considerada como um valor atipico com resultados inferiores em limiar de identificacdo

de letras. Essa tarefa teve distribuicdo assimétrica negativa devido ao efeito de teto.

No Gréafico 12 observa-se pouca dispersdo assimétrica negativa nos resultados
de memoria verbal de curto prazo. No entanto ha também um valor atipico positivo que
é 0 aluno 5A1 que esta acima da mediana de memoria verbal de curto prazo. Com

relacdo ao Q.l. ndo verbal observa-se ampla dispersdo assimétrica negativa, pois como
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existiam alunos com percentil 99, a mediana foi elevada e assim valores muito distantes

criaram o bigode negativo.

Grafico 12 Boxplot representando as medidas de controle no 5° ano
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5.3.2. Anélise de correlacéo parcial

Na Tabela 8 estdo os resultados das analises de correlacdo parcial realizada com
todas as medidas avaliadas no 5° ano. Foram realizadas duas anéalises de correlacdo
parcial, na primeira controlou-se o efeito da varidvel idade sobre todas as medidas e na
segunda andlise controlou-se o efeito das variaveis: idade, quociente de inteligéncia néo
verbal, memoria verbal de curto prazo e limiar de identificacdo de letras. Considerou-se
na analise as relagdes: leitura e consciéncia fonémica, leitura e amplitude visuo-
atencional e consciéncia fonémica e amplitude visuoatencional. Somente foram

utilizadas para a analise as correlagdes significativas até p<.05.
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5.3.3.1. Leitura e consciéncia fonémica

Palavras regulares. Controlando o efeito da idade a leitura de palavras regulares
se correlacionou positiva e significativamente com delecdo fonémica (r = .51, p<.05) e
trocadilhos ( r = .53, p<.05). Ao se controlar o efeito das demais variaveis de controle
ndo foram observadas correlacdes significativas entre a leitura de palavras regulares e as

medidas da consciéncia fonémica.

Palavras irregulares, pseudopalavras, velocidade de leitura. Quando se
controlou o efeito da idade e controlando o efeito das demais varidveis de controle ndo
foram encontradas correlaces significativas a p<.05 entre as medidas de palavras
irregulares, pseudopalavras, velocidade de leitura e as medidas de consciéncia

fonémica.

5.3.3.2. Leitura e amplitude visuoatencional

Palavras regulares, palavras irregulares e velocidade de leitura. Quando se
controlou o efeito da idade e controlando o efeito das demais varidveis de controle ndo
foram encontradas correlaces significativas a p<.05 entre as medidas de palavras

regulares, palavras irregulares, velocidade de leitura e as medidas de AVA.

Pseudopalavras. Controlando o efeito da idade ndo se observou correlagdes
significativas a p<.05 entre pseudopalavras e as medidas de AVA. Quando se controlou
o efeito das demais varidveis de controle observou-se correlacdo negativa e significativa

entre a leitura de pseudopalavras e o relato global de letras (r =.57, p<.05).

5.3.3.3. Consciéncia fonémica e amplitude visuoatencional

Delecdo fonémica. Controlando o efeito da idade ndo se observou correlagdes

significativas entre delegdo fonémica e as medidas de AVA. Quando se controlou o
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efeito das demais varidveis de controle observou-se correlagdo negativa e significativa

entre delecdo fonémica e relato parcial (r = -.65, p.<.05).

Acronimos e segmentacdo fonémica. Ao controlar o efeito da idade e quando se
controlou o efeito das demais varidveis de controle ndo foram encontradas correlagdes

significativas a p<.05 entre acrénimos, segmentacao fonémica e as medidas de AVA.

Trocadilhos. Quando se controlou o efeito da variavel idade a sub-habilidade de
trocadilhos se correlacionou positiva e significativamente com relato global de letras (r
=.51, p<.05), relato global de conjuntos (r =.54, p<.05) e relato parcial (r =.58, p<,05).
Controlando o efeito das demais varidveis de controle ndo foram encontradas

correlagdes significativas a p<.05 entre trocadilhos e as sub-habilidades de AVA.

5.3.1 Conclusbes parciais

A seguir apresentar-se-4& uma sintese dos resultados do 5° ano com algumas

conclusbes parciais.

Leitura e consciéncia fonémica. Controlando o efeito da idade observou-se
correlacdo apenas entre a leitura de palavras regulares e as medidas de delecdo fonémica
e trocadilhos. Ao controlar o efeito das demais varidveis ndo se observou nenhuma

correlagéo entre a consciéncia fonémica e a leitura no 5° ano.

Leitura e Amplitude visuoatencional. Quando se controlou o efeito da idade néo
foram encontradas correlagdes significativas entre as medidas de leitura e de AVA. Ao
controlar o efeito das demais variaveis de controle observou-se correlacdo entre relato

global de letras e a leitura de pseudopalavras.

Consciéncia fonémica e amplitude visuoatencional. Controlando o efeito da
idade apenas a medida de trocadilhos se correlacionou com todas as medidas de AVA.
Ao controlar o efeito das demais variaveis de controle somente a medida de delecéo

fonémica se correlacionou negativamente com relato parcial.
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No 5° ano os alunos tiveram 6timo desempenho em leitura, com pouca varia¢do
e efeito de teto porque alguns alunos acertaram todos os itens. As medidas de
consciéncia fonémica e de AVA variaram mais, embora também se tenha observado
efeito de teto em algumas das medidas dessas habilidades. Ressalta-se que como a
amostra era composta de apenas 16 alunos, os resultados variaram muito em virtude de

diferengas nos resultados individuais.

Os alunos apresentaram mais dificuldade na realizacdo das tarefas de
segmentacdo fonémica e trocadilhos, tendo resultados muito inferiores aos das outras
tarefas de consciéncia fonémica. Esses resultados sugerem que como 0s alunos do 5°
ano ja dominam o cddigo alfabético eles se preocuparam mais com os significados das
palavras do que com as instrugfes dadas, ainda que de modo ndo intencional. Dessa
forma, os alunos tiveram mais dificuldades em responder adequadamente as tarefas de
segmentacdo fonémica e trocadilhos por se preocuparem com a ortografia e o0s
significados das palavras ao invés dos fonemas. Um exemplo disso é que, de modo
geral, os alunos falavam a letra “c” tanto quando esta representava o fonema /s/ quanto
quando representava o fonema /k/, respeitando a ortografia das palavras e ndo as

instrucdes das tarefas que era de dizer os fonemas.

Controlando o efeito de todas as varidveis de controle ndo foram encontradas
correlacdes entre consciéncia fonémica e as medidas de leitura. Apenas o relato global
de letras se correlacionou com a leitura de pseudopalavras. Concluiu-se a consciéncia
fonémica e a amplitude visuoatencional contribuem menos para a habilidade de leitura
quando as criancas ja tem um maior dominio do cddigo alfabético, pois precisam menos
da decodificacdo para ler as palavras. Estudos futuros podem investigar de forma mais

especifica e buscar relagbes causais para 0s achados deste estudo.
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5.4. Analise transversal dos resultados do 1° ao 5° ano

5.4.1. Analise de variancia (ANOVA) e teste de Bonferroni

Na Tabela 9 estdo as médias de todos os anos escolares estudados (1° ano, 3° ano
e 5° ano) em cada uma das tarefas aplicadas e o resultado da analise de variancia
(ANOVA) que buscou verificar se existem diferencas entre as médias obtidas em cada

uma das tarefas por ano escolar.

Como a ANOVA por si s6 ndo especifica em quais dos grupos (anos escolares)
existiram diferencas significativas, foi realizado também um teste post hoc de
Bonferroni para comparagGes multiplas. Utilizar-se-4& as compara¢cdes mdultiplas e
graficos Boxplot para especificar as diferencas entre as médias obtidas por cada ano

escolar nas diferentes tarefas.
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5.4.1.1. Andlise de variancia em leitura por ano escolar

No Gréfico 13 € possivel verificar que ha mais dispersdo na leitura de palavras
regulares no 1° ano do que no 3° ano e no 5° ano. Ressalta-se que os alunos do 1° ano
ainda estavam aprendendo a ler e por isso seus resultados variaram mais. Ainda assim,
observa-se que a dispersdo € menor no 5° ano do que no 3° ano, embora no 5° ano essa
distribuicdo seja assimétrica negativa, pois existiu efeito de teto no 5° ano. No 3° ano a
distribuicdo é simétrica o que indica que os alunos deste grupo tiveram um desempenho
bastante similar de leitura. O Gréafico 13 permite verificar uma melhora no desempenho

em leitura de palavras regulares com o progresso na escolarizacao.

Gréfico 13 — Boxplot comparando a leitura de palavras regulares por ano escolar.
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No Grafico 14 pode-se observar que hd muita variacdo na leitura de palavras
irregulares no 1° ano, pois alguns alunos ainda estavam aprendendo a ler. No entanto,
também ha mais dispersao assimétrica nos resultados do 3° ano e do 5° ano, sugerindo
que as criangas tiveram mais dificuldades para ler as palavras irregulares do que as
palavras regulares em todos os anos escolares. Observa-se ainda que ha mais variagcdo

no desempenho em alunos do 3° ano do que em alunos do 5° ano, sugerindo uma
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melhora no desempenho em leitura de palavras irregulares com o0 progresso na

escolarizagéo.

Gréfico 14 — Boxplot comparando a leitura de palavras irregulares por ano escolar.
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No Gréafico 15 observa-se muita dispersdo na leitura de pseudopalavras no 1°
ano. Observa-se também dispersdo na leitura de pseudopalavras no 3° ano e no 5° ano.
Os dados apresentados no Gréafico 15 sugerem que no 1° ano a leitura de pseudopalavras
varia muito e melhora com o progresso na escolarizagdo. Ainda que se observe um
progresso na leitura de pseudopalavras com 0 progresso na escolarizagdo, os dados
apontam gue no 5° ano ainda héa criancas com dificuldades na leitura de pseudopalavras,
como por exemplo, o aluno 5A6 (menino) que € um valor atipico no Grafico 15 e que
teve seus resultados muito semelhantes a mediana de alunos do 1° ano na leitura de

pseudopalavras.



Sargiani, R. A. (2013). Amplitude visuoatencional, consciéncia fonémica e desempenho em leitura 109

Gréfico 15- Boxplot comparando a leitura de pseudopalavras por ano escolar.
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No Gréfico 16 é possivel verificar que hd mais dispersdo assimétrica na
velocidade de leitura no 1° ano do que nos demais anos. Como no grupo de alunos do 1°
ano existiam alunos que sabiam ler muito bem e outros que estavam apenas comec¢ando
a velocidade de leitura variou mais do que nos outros anos escolares. Além disso, se
observa que os alunos do 1° ano demoraram mais tempo do que os alunos do 3° ano e do
5° ano para ler palavras. Pode-se observar também que as meninas 3A4 e 3A8
demoraram mais para ler do que os demais alunos do 3° ano e por isso foram
consideradas, no Gréafico 16, como valores atipicos fazendo com que os resultados do 3°
ano também fossem assimétricos. Algo semelhante ocorreu com o menino 5A5 que leu
mais rapidamente que os demais alunos do 5° ano sendo considerado também como um

valor atipico.
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Gréfico 16 - Boxplot comparando a velocidade de leitura por ano escolar.
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A andlise de variancia de um fator (ANOVA) foi realizada para verificar se as
diferencas nas médias de desempenho em leitura entre os anos escolares estudados eram
estatisticamente significativas. Na Tabela 9 verifica-se que ha diferencas significativa a
p<.001 entre os anos de escolarizacdo para palavras regulares (F (2,45) = 9.95), palavras
irregulares (F (2,45) = 9.70), pseudopalavras (F (2,45) = 10.06) e velocidade de leitura
(F (2,41) = 16.69). Realizaram-se comparac¢des multiplas por meio de um teste post hoc
de Bonferroni para cada uma das medidas de desempenho em leitura para verificar em

quais grupos as médias eram diferentes.

O teste de Bonferroni indicou que as médias do 1° ano de palavras regulares (M
= 61.56, DP = 43.95), irregulares (M = 52.81, DP = 45.68), pseudopalavras (M = 48.44,
DP = 41.98) séo significativamente menores a p<.05, do que as médias do 3° ano para
palavras regulares (M = 94.06, DP =4.46), irregulares (M = 84.53, DP = 10.01),
pseudopalavras (M = 81.87, DP = 10.31) e do 5° ano para palavras regulares (M =98.43,
DP (2.21), irregulares (M = 92.97, DP = 5.57), pseudopalavras (M = 85.62, DP =
11.42). Enquanto a média de velocidade de leitura do 1° ano é maior (M =4.73, DP =
2.46) a p<.05 do que a média do 3° ano (M =2.33, DP = 0.49) e do 5° ano (M = 1.99, DP
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= 0.31). Além disso, o teste de Bonferroni indica que ndo existe diferenca significativa
entre as médias do 3° ano e do 5° ano para nenhuma das medidas de desempenho em

leitura avaliadas.

Os resultados sugerem que existe uma evolugdo no desempenho em leitura
(palavras regulares, irregulares e pseudopalavras e velocidade leitura) com o progresso
na escolarizagdo, isto é, com o progresso na escolarizacéo as criangas léem melhor e em
menos tempo as palavras regulares, irregulares e pseudopalavras. Todavia, ndo ha
diferenga significativa entre os resultados do 3° ano para o 5° ano, indicando que a

diferenca maior € do 10 ano para os demais anos.

5.4.1.2. Andlise de variancia em consciéncia fonémica por ano escolar

Para verificar se existem diferencas no desempenho em consciéncia fonémica
com o progresso da escolarizacao foi realizado um calculo de ANOVA de um fator com
as medidas de consciéncia fonémica comparadas por ano escolar. O teste revelou que
existem diferencas significativas entre os diferentes anos escolares nas tarefas de
delecdo fonémica F (2, 45) = 13.78, p<.001 e acrdonimos F (2,45) = 4.96, p<.01. Néo
existem diferencas significativas por ano escolar nas médias de segmentacdo fonémica
F (2, 45) = 1.60 e trocadilhos F (2, 45) = 0.64. Realizou-se compara¢fes multiplas
usando o teste post hoc de Bonferroni para cada identificar em que anos as médias de

delecdo fonémica e acrénimos diferiam.

No Grafico 17 observa-se que ha muita dispersdo assimétrica no desempenho em
delecdo fonémica em todos os anos escolares. A maior variacdo esta no 1° ano em que
se observa que alguns alunos do 1° ano tiveram resultados comparaveis aos resultados
do 3° e do 5° ano embora ainda assim o interquartil do 1° ano seja inferior a esses dois
anos escolares. Isso indica que alguns alunos do 1° ano se destacaram com resultados
maiores do que o mais frequente para o 1° ano. Enquanto que no 3° ano a aluna 3A8
(menina) e no 5° ano os alunos 5A4 (menina) e 5A6 (menino) tiveram resultados abaixo

da mediana de seus respectivos grupos afetando tambem o desempenho de seus grupos.
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Gréfico 17 - Boxplot comparando o desempenho em delec@o fonémica por ano escolar.
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O teste de Bonferroni indica que a média de delecdo fonémica foi
significativamente a p<.05 menor no 1° ano (M = 35.31, DP = 38.14) do que a média do
3%ano (M =76.25, DP = 18.57) e do 5° ano (M =81.87, DP = 21.20), mas ndo existem
diferencas significativas a p<.05 entre as médias do 3° ano e do 5° ano. O que sugere
que exista um aumento na habilidade de delecdo fonémica com o progresso na

escolarizacdo, embora o progresso do 3° ano para o 5° ano nao seja significativo.

Com relacdo a tarefa de acrébnimos, no Grafico 18 observa-se que h& muita
variacdo no desempenho dos alunos em todos os anos escolares, mas a maior dispersao
estd no 1° ano do ensino fundamental. O 3° ano teve uma variagdo menor que o 5° ano e
este grupo tem dois valores atipicos que fizeram com que seus resultados fossem
menores. As alunas 5B1 e 5A6 tiveram desempenho muito inferior aos demais alunos

do 5° ano nessa tarefa, assemelhando-se ao desempenho de alunos do 1° ano.
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Grafico 18- Boxplot comparando o desempenho em acrénimos por ano escolar.
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A média de acrdénimos do 1° ano (M = 51.88, DP = 41.35) foi significativamente
menor a p<.05 do que a média do 3° ano (M = 83.75, DP = 9.57), mas ndo existe
diferenca significativa a p<.05 do 1° ano para 0 5° ano (M = 71.87, DP = 26.64), nem do
3% ano para o 5° ano. Embora também se observe com esses resultados um
aperfeicoamento da sub-habilidade de acronimos com o progresso na escolarizagao, a
média do 3° ano foi superior a do 5° ano, ainda que isso ndo tenha sido significativo a
p<.05.

Considera-se que a média do 5° ano foi menor na tarefa de acrénimos por
caracteristicas da amostra estudada, pois como foi mencionado anteriormente, as alunas
5B1 e 5A6 tiveram resultados muito inferiores a mediana do 5° ano o que fez com que a
média do 5° ano fosse menor do que a do 3° ano. Ressalta-se que a amostra de cada ano
escolar é composta por 16 alunos cada o que faz com que os resultados sejam mais

sensiveis as diferencas individuais.
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No Gréfico 19 é possivel observar que a tarefa de segmentacdo fonémica foi
mais dificil do que as anteriores e variou muito em todos os anos escolares. O 3° ano
teve a dispersdo mais simétrica do que os outros dois anos escolares. No 1° ano alguns
alunos conseguiram fazer melhor essa atividade, enquanto no 5° ano algumas criancas
tiveram resultados inferiores aos do 3° ano, o que fez com que a média fosse mais baixa
no 5° ano. No entanto, a ANOVA revelou que ndo ha diferencas significativas entre as

médias de segmentacdo fonémica em todos os anos estudados.

Gréfico 19- Boxplot comparando o desempenho em segmentacdo fonémica por ano

escolar

100,00

80,00

60,007

40,00

Segmentagdo Fonémica

20,00

,00 —

T T T
1° ano 3° ano 5° ano

Ano Escolar

No Gréfico 20 observa-se que os alunos do 5° ano tiveram melhor desempenho e
mais variacdo do que os alunos do 3° ano na tarefa de trocadilhos. No entanto, ndo
existem diferencas significativas a p<.05 entre as medias de trocadilhos para 0s anos

escolares estudadas.
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Gréfico 20 - Boxplot comparando o desempenho em trocadilhos por ano escolar
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5.4.1.3. Andlise de variancia em amplitude visuoatencional por ano escolar

A ANOVA de um fator realizada com as medidas de AVA revelou um progresso
significativo das habilidades de AVA com o progresso na escolarizacdo. O teste revelou
uma diferenca significativa a p<.001 nas medidas de relato global de letras F (2, 45) =
20.69, relato global de conjuntos F (2, 45) = 14.19 e relato parcial F (2, 45) = (2, 45) =
10.89. Assim, foi realizado um teste post hoc de Bonferroni para verificar e especificar

em que anos escolares as médias diferiam.

No Grafico 21 observa-se um progressivo aumento da AVA com o aumento da
escolarizacdo, no entanto também se observa muita dispersdo em cada um dos anos
escolares. Observa-se também que os alunos do 1° ano tiveram mais variagdo no
desempenho do que 0 3° ano e 5° ano. No 3° ano o aluno 3B5 se destaca como um valor
atipico, pois teve um desempenho superior ao da mediana do 3° ano, assemelhando-se

mais aos resultados dos alunos do 5° ano.
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Gréfico 21 Boxplot comparando o desempenho em relato global de letras por ano
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O desempenho das criancas do 1° ano no relato global de letras foi
significativamente menor (M = 59.93, DP = 15.51) a p<.05 do que o desempenho das
criancas mais velhas, 3° ano (M = 74.69, DP = 8.68) e 5° ano (M = 86.44, DP = 9.65) a
p<.05. Também existiu diferenca significativa a p<.05 entre o desempenho do 3° ano
para 0 5° ano, sugerindo um progressivo aumento na habilidade de relato global de

letras com 0 progresso na escolarizacao.

No Gréafico 22 observa-se um progressivo aumento no relato global de conjuntos
por ano escolar. Observa-se também que como essa tarefa era dificil e envolvia, por
exemplo, a memdria verbal de curto prazo, os alunos do 1° ano tiveram pouca variagdo
em seu desempenho quando comparados com os demais anos escolares. Destaca-se que
a aluna 1B1 e o aluno 1A2 tiveram um desempenho muito superior a mediana do grupo

do 1° ano, assemelhando-se ao desempenho de alunos do 5° ano.
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Gréfico 22 Boxplot comparando o desempenho em relato global de conjuntos por ano
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O desempenho em relato global de conjuntos do 1° ano foi menor (M = 12.50,
DP =21.60) do que o desempenho do 3° ano (M =25.31, DP = 19.95) e do que o
desempenho do 5° ano (M =55.31, DP = 27.72). No entanto, estatisticamente sO existe
diferenca significativa a p<.05 entre as médias do 1° ano para o 5° ano e entre 0 3° ano
para o 5° ano. N&o se observou diferengas entre significativa a p<.05 do 1° ano para o 3°

ano na tarefa de relato global de conjuntos.

No Gréafico 23 observa-se um progressivo aumento do desempenho dos alunos
na tarefa de relato parcial de acordo com o ano de escolarizagcdo. Observa-se também
maior variagdo no desempenho dos alunos do 1° ano e do 5° ano. A aluna 5B1 teve um
desempenho muito inferior ao desempenho médio dos alunos do 5° ano, se
assemelhando mais aos resultados dos alunos do 1° ano, o que fez com que a média do
5° ano fosse um pouco mais baixa do que a do 3° ano. E no caso dos alunos do 1° ano €
possivel que seu desempenho tenha sido inferior, pois nessa tarefa alem de selecionar
uma letra dentro do conjunto de 5 letras eles também tem que se lembrar de que letra foi

selecionada, assim envolvendo também a capacidade de memoria verbal de curto prazo.
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Gréfico 23- Boxplot comparando o desempenho em relato parcial por ano escolar
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O teste de Bonferroni demonstrou que existe diferenca significativa da média de
relato parcial do 1° ano (M = 45.12, DP = 23.01) para o0 3° ano (M = 71.50, M= 12.10) e
5% ano (M = 86.44, DP = 9.65) a p>.05, mas ndo existe diferenca significativa do 3° ano
para 0 5° ano a p<.05. Os resultados sugerem um aumento na habilidade de relato
parcial com o progresso na escolarizacdo, sendo que esse progresso sé é significativo do

1° para o 3° ano.

5.4.1.4. Andlise de variancia das tarefas de controle por ano escolar

Foi realizado um teste de ANOVA de um fator comparando as médias obtidas
nas tarefas de limiar de identificacdo de letras, Q.l. ndo verbal e memdria verbal de
curto prazo indica por ano escolar. Apés a ANOVA foi feito um teste post hoc de
Bonferroni para testar em quais anos escolares as médias de cada tarefa diferiam

significativamente.
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No gréafico 24 observa-se que 0 1° ano teve mais varia¢cdo no desempenho em
limiar de identificagdo de letras do que os demais anos escolares, embora nos trés

grupos tenha ocorrido pouca variacdo no desempenho nesta tarefa.

Grafico 24 Boxplot comparando o limiar de identificagdo de letras por ano escolar
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Na tarefa de limiar de identificacdo de letras ocorreu efeito de teto nos trés anos
escolares: foram 3 casos no 1° ano (18,75 % da amostra do 1° ano), 6 casos no 3° ano
(37,50% da amostra do 3° ano) e 9 casos (56,25% da amostra do 5° ano). Observa-se
que no 1° ano h& duas alunas 1B7 e 1B8 que foram consideradas como valores atipicos
por estarem muito abaixo da mediana do seu grupo. No 3° ano a menina 3A5 e no 5°
ano as alunas 5A7 e 5B1 também foram consideradas atipicas estando abaixo da

mediana.

A ANOVA ainda indica que existe diferenca significativa entre as médias de
limiar de identificacdo de letras F (2, 45) = 5.22, p<.01. O teste de Bonferroni indica
que na tarefa de limiar de identificacdo de letras a média do 1° ano (M =134.31 (21.15)
foi significativamente menor a p<.05 do que a média do 3° ano (M = 146.12, DP =
(5.12) e do 5° ano (M = 147.62, DP = 3.91), mas néo existe diferenca significativa do 3°

ano para o 5° ano. Isso sugere que ha um aumento no limiar de identificar letras com o
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progresso da escolarizacdo, mas que esse efeito € maior do primeiro ano para os demais

anos, do que do 3° para o 5° ano.

Com relagdo a memoria verbal de curto prazo (memoria fonoldgica), observa-se
no Grafico 25 que existe um pequeno aumento na habilidade com o progresso na
escolarizacdo. Ainda se pode observar que no 1° ano e no 3° ano ha uma assimetria
positiva da distribuicdo dos dados, indicando que alguns alunos tinham melhor
capacidade de memdria verbal de curto prazo do que outros. Enquanto que no 5° ano é
possivel notar que a assimetria é negativa e, entdo, alguns alunos tinham menor
capacidade de memoria fonoldgica que outros de seu grupo. Destaca-se também no 5°
ano, o aluno 5A1 que ficou bem acima da mediana dos alunos do 5° ano no que se
refere & capacidade de memoria verbal de curto prazo, por isso foi considerado como
um valor atipico no Gréfico 25.

Grafico 25 - Boxplot comparando a memdria verbal de curto prazo por ano escolar
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A ANOVA indica que ndo existem diferencas significativas a p<.05 nos escores
de memodria verbal curto prazo F (2, 45) = 2.17. Assim, a partir da analise de variancia
se verifica que a média do 1° ano (M =9.94, DP = 1.88), do 3°ano (M = 11.00, DP =
1.93)e do 5° ano (M = 11.37, DP = 2.24) sé&o estatisticamente semelhantes. Embora
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exista um pequeno aumento do 1° ano para 0os demais essa diferenca ndo €

estatisticamente significativa.

Como se pode observar no Grafico 26 o Q.l. ndo verbal teve uma distribuicéo
assimétrica negativa em todos os trés grupos. Destaca-se que a mediana do 1° ano foi
muito mais alta do que a do 3° ano e 5° ano, pois 11 alunos do 1° ano (68.75% da
amostra) tinham percentil igual ou superior a 90. No 3° ano existiam 8 alunos (50% da
amostra) com percentil igual ou superior a 90 e no 5° ano tinham 9 alunos (56.35% da
amostra) também com percentil igual ou superior a 90. Isso sugere que como as
professoras indicaram os alunos com menos problemas de leitura elas acabaram
indicando os alunos que também se destacavam por suas habilidades académicas, mas o

Q.. ndo verbal por si s6 ndo explica a variancia no desempenho em leitura.

Grafico 26 - Boxplot comparando o Q.l. ndo verbal por ano escolar
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A ANOVA demonstrou que ndo ha diferencas significativas (F(2,45) =0.26)
entre as médias em Q.l. ndo verbal do 1° ano (M = 85,25, DP = 19,28), 3° ano (M =
81,31, DP =14,81) e 5° ano (M = 81,62, DP =17,51). Assim pode-se afirmar que o Q.I.

nao verbal era semelhante nos trés anos escolares.
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5.4.2. Analise de correlacéo parcial

Na Tabela 14 estdo os resultados das duas analises de correlacdo parcial (1)
controlando o efeito da idade e (2) outra controlando o efeito da idade, limiar de
identificacdo de letras, memoria verbal de curto prazo e Q.l. ndo verbal, considerando
todos os participantes dos trés anos escolares no calculo (analise transversal). Esses
calculos permitem responder se ha correlacdo entre as medidas avaliadas em todos os

anos escolares estudados, isto €, se ha correlagdo ao longo do ensino fundamental.
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5.4.2.1. Leitura e consciéncia fonémica

Palavras Regulares. Quando se controlou a variavel idade as palavras regulares
se correlacionaram positiva e significativamente com delecdo fonémica (r = .64,
p<.001), acrébnimos (r = .66, p<.001), segmentacdo fonémica (r = .40, p<.0l) e
trocadilhos (r = .44, p<.01). Quando se controlou o efeito das demais varidveis de
controle observou-se correlagdo significativa e positiva entre palavras regulares e

delecdo fonémica (r = .63, p<.001) e acrénimos (r = .65, p<.001).

Palavras Irregulares. Controlando o efeito da idade as palavras irregulares se
correlacionaram positiva e significativamente com a delecao fonémica (r = .70, p<.001),
acronimos (r = .60, p<.001), segmentacdo fonémica (r = .42<.01) e trocadilhos (r = .42,
p<.01). Controlando o efeito das outras varidveis de controle observou-se correlacéo
positiva e significativa entre palavras irregulares com delecdo fonémica (r = .67,
p<.001) e acrénimos (r = .58, p<.001).

Pseudopalavras. Controlando o efeito da idade observou-se correlagéo positiva e
significativa entre leitura de pseudopalavras e delecdo fonémica (r = .73, p<.001),
acronimos (r = .63, p<.001), segmentacao fonémica (r = .47, p<.001) e trocadilhos (r =
52, p<.01). Quando se controlou o efeito das demais variaveis de controle observou-se
correlagédo positiva e significativa entre pseudopalavras e delecdo fonémica (r = .70,
p<.001), acrébnimos (r = .62, p<.001), segmentacdo fonémica (r = .34, p<.0l) e
trocadilhos (r = .40, p<.05).

Velocidade de leitura. Controlando o efeito da idade observou-se correlacédo
negativa e significativa entre velocidade de leitura e delegdo fonémica (r = -.68,
p<.001), acronimos (r = -.43, p<.001) e segmentacdo fonémica (r = -.37, p<.0l).
Quando se controlou o efeito das demais variaveis de controle observou-se correlacdo
negativa e significativa entre velocidade de leitura e delecdo fonémica (r = -.67,

p<.001), acronimos (r = -.40, p<.01) e segmentacdo fonémica (r = -.32, p<.05).
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5.4.2.2. Leitura e amplitude visuoatencional

Palavras Regulares. Controlando o efeito da idade observou-se correlagéo
positiva e significativa entre leitura de palavras regulares e relato global de letras (r =
.53, p<.001) e relato parcial (r = .50, p<.001). Controlando o efeito das demais variaveis
de controle observou-se correlacdo positiva e significativa entre palavras regulares e

relato global de letras (r = .41, p<.01) e relato parcial (r = .42, p<.01).

Palavras Irregulares. Controlando o efeito da idade observou-se correlagéo
positiva e significativa entre palavras irregulares e relato global de letras (r = .58,
p<.001), relato global de conjuntos (r = .31, p<.05) e relato parcial (r = .53, p<.001). Ao
se controlar o efeito das demais variaveis de controle as correlagdes foram positivas e
significativas entre palavras irregulares e relato global de letras (r = .41, p<.01) e relato
parcial (r = .41, p<.01).

Pseudopalavras. Controlando o efeito da idade observou-se correlagdo positiva e
significativa entre pseudopalavras e relato global de letras (r = .56, p<.001), relato
global de conjuntos (r = .30, p<.05) e relato parcial (r = .53, p<.001). Quando se
controlou o efeito das demais variaveis de controle observou-se correlacdo positiva e
significativa entre pseudopalavras e relato global de letras (r = .37, p<.01) e relato
parcial (r = .40, p<.01).

Velocidade de leitura. Ao se controlar o efeito da idade observou-se correlacéo
negativa e significativa apenas entre velocidade de leitura e relato global de letras (r = -
.38, p<.01). Quando se controlou o efeito das demais varidveis de controle ndao foram

observadas correlagdes significativas.

5.4.2.3. Consciéncia fonémica e amplitude visuoatencional

Delecdo fonémica. Controlando o efeito da idade observou-se correlagéo
positiva e significativa entre delecdo fonémica e relato global de letras (r = .64, p<.001),

relato global de conjuntos (r = .45, p<.001) e relato parcial (r = .56, p<.001).
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Controlando o efeito das demais varidveis de controle observou-se correlacdo positiva e
significativa entre delecdo fonémica e relato global de letras (r = .48, p<.001) relato

global de conjuntos (r = .32, p<.05) e relato parcial (r = .42, p.<.01).

Acronimos. Quando se controlou o efeito da idade observou-se correlagcéo
positiva e significativa entre acrénimos e relato global de letras (r = .42, p<.01) e relato
parcial (r = .52, p<.001). Controlando o efeito das demais variaveis de controle
observou-se correlagéo positiva e significativa entre acrénimos e relato global de letras
(r = .33, p<.05) e relato parcial (r = .46, p<.001).

Segmentacdo fonémica. Controlando o efeito da variavel idade observou-se
correlacdo positiva e significativa entre segmentacdo fonémica e relato global de letras
(r = .36, p<.01). Quando se controlou o efeito das demais variaveis de controle nao
foram encontradas relacdes significativas a p<.05 entre segmentacdo fonémica e as
medidas de AVA.

Trocadilhos. Controlando o efeito da idade trocadilhos se correlacionou positiva
e significativamente com relato global de letras (r = .44, p<.01) e relato parcial (r = .41,
p<.05). Controlando o efeito das demais varidveis de controle ndo foram encontradas

correlagdes significativas a p<.05 entre trocadilhos e as sub-habilidades de AVA.

5.4.3. Conclusdes parciais

A seguir apresentar-se-4 uma sintese dos resultados da analise transversal com

algumas conclusdes parciais.

Leitura e consciéncia fonémica. Controlando o efeito da idade foram
encontradas correlages significativas entre as medidas de leitura e de consciéncia
fonémica, exceto para velocidade de leitura e trocadilhos. Quando se controlou o efeito
das demais variaveis de controle apenas as pseudopalavras se correlacionaram com
todas as medidas de consciéncia fonémica. As palavras regulares e irregulares se
correlacionaram com delecdo fonémica e acrénimos. A velocidade de leitura se

correlacionou com delecdo fonémica, acrénimos e segmentacdo fonémica. Destaca-se
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que apenas a leitura de pseudopalavras se correlacionou com todas as medidas de
consciéncia fonémica. Esse achado sugere que o uso de itens de leitura de
pseudopalavras nas avaliacbes pode ser visto como um recurso muito apropriado

qguando o objetivo € avaliar puramente o nivel de consciéncia fonémica.

Leitura e amplitude visuoatencional. Controlando o efeito da idade as palavras
irregulares e pseudopalavras se correlacionaram com todas as medidas de AVA. As
palavras regulares ndo se correlacionaram com relato global de conjuntos. A velocidade
de leitura ndo se correlacionou com relato global de conjuntos e relato parcial.
Controlando o efeito das demais variaveis de controle observou-se correlagcdo entre
palavras regulares, irregulares, pseudopalavras e relato global de letras e relato parcial.
Né&o foram encontradas correlagdes entre velocidade de leitura e as medidas de AVA. O

relato global de conjuntos ndo se correlacionou com nenhuma medida de leitura.

Consciéncia fonémica e amplitude visuoatencional. Controlando o efeito da
idade foram encontradas correlac@es entre todas as medidas de consciéncia fonémica e
relato global de letras. A delecdo fonémica se correlacionou com relato global de
conjuntos e relato parcial. Acronimos e trocadilhos se correlacionaram com relato
parcial. Controlando o efeito das demais variaveis de controle a delecdo fonémica se
correlacionou com todas as medidas de AVA. Acrénimos se correlacionou com relato
global de letras e relato parcial. Ndo foram encontradas correlacfes entre segmentagédo

fonémica, trocadilhos e as medidas de AVA.

A anélise transversal mostrou que a consciéncia fonémica se relacionou com a
leitura em todos 0s anos escolares. Verificou-se também que as medidas de delecdo
fonémica e acronimos foram as que se mostraram associadas a todas as medidas de
leitura. Além disso, ressalta-se que pseudopalavras foi a Unica medida de leitura que se
mostrou relacionada a todas as medidas de consciéncia fonémica. O que parece sugerir
sua adequacdo como medida de consciéncia fonémica. A AVA também se
correlacionou com a leitura e parece ter um papel mais importante por meio das
medidas de relato global de letras e relato. Conclui-se que a AVA e a consciéncia
fonémica se relacionam com a leitura, considerando-se os trés anos do ensino
fundamental avaliados no presente estudo e que essas trés habilidades evoluem com o

progresso na escolarizagéo.
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6. Discussao dos resultados e conclusdes

O presente estudo teve dois objetivos principais (1) verificar se existem
correlagdes entre amplitude visuoatencional, consciéncia fonémica e desempenho em
leitura em alunos do 1° ano, 3° ano e 5° ano do ensino fundamental e (2) verificar se a
AVA e consciéncia fonémica progridem com o avanco na escolarizacdo. Para tanto
alunos do 1°, 3° e 5° anos do ensino fundamental de uma escola publica de Sdo Paulo
foram avaliados por meio de uma bateria de testes que incluia tarefas de leitura,
consciéncia fonémica e AVA, além de testes de memoria verbal de curto prazo, Q.l. ndo

verbal e limiar de identificacdo de letras.

Os resultados indicam que a AVA se associa com o desempenho em leitura em
todos os anos escolares. No entanto, essas contribui¢cbes ndo sao homogéneas dentre as
medidas de AVA e nem s&o iguais em todos os anos escolares. Observou-se que a AVA
parece ter um papel mais importante no 1° ano e que essa influéncia decai ao longo do
processo de escolarizacdo. Bosse e Valdois (2009) em seu estudo com criancas
francesas, também encontraram relacGes mais fortes entre a AVA e a leitura no 1° ano
com uma diminuicdo nessa associagdo com 0 progresso na escolarizagdo. Com base no
modelo MMT de leitura (Ans, Carbonnel & Valdois, 1998) hipotetiza-se que com o
aprimoramento da habilidade de leitura as palavras passam a ser lidas de modo global,
sendo, cada vez menos necessaria a decodificacdo e, portanto, a contribuicdo da AVA
diminui (Bosse, 2005).

Observou-se também que as medidas de relato global de letras e relato parcial se
mantiveram relacionadas principalmente com a leitura de pseudopalavras em todos os
anos escolares. Esses resultados sugerem que a AVA por contribuir mais
especificamente para a identificagdo e analise de unidades ortogréficas sub-lexicais
relevantes tenha um papel mais importante desde a aprendizagem inicial até a leitura
fluente para a leitura de palavras novas ou desconhecidas como as pseudopalavras.
Estudos futuros podem esclarecer melhor essas relaces entre AVA e a leitura de

pseudopalavras.
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Os resultados deste estudo indicam que a consciéncia fonémica se associou com
a leitura em todos os anos escolares. No entanto, cada medida de consciéncia fonémica
parece contribuir de um modo especifico para cada medida de leitura. Verificou-se
também que a consciéncia fonémica parece ter um papel mais importante na leitura no
1° ano do que nos demais anos escolares. Como no 1° ano os alunos estdo ainda
aprendendo a ler a decodificacdo é muito importante e utilizada para ler palavras novas
ou ndo familiares. Desse modo, a consciéncia fonémica parece ser mais importante no

1° ano, por favorecer a habilidade de decodificacao.

A consciéncia fonémica e a AVA parecem contribuir mais fortemente no 1° ano,
porque contribuem para a habilidade de decodificacdo o que facilita a aprendizagem e o
desenvolvimento da leitura. Com o progresso na escolarizagdo muitas das palavras
passam a ser lidas por meio das representacGes ortograficas ja previamente armazenadas
(Ehri, 2005a; 2005b; Valdois, 2008; Bosse, 2005; Ans, Valdois & Carbonnel, 1998)
minimizando assim a necessidade da decodificacdo, o que pode explicar a diminuicao
nas relagdes entre consciéncia fonémica, AVA e a leitura com 0 avango na

escolarizagéo.

Ressalta-se que as correlacGes entre a leitura e as medidas de segmentacéao
fonémica e trocadilhos parecem ter sido menos significativas, pois de modo geral essas
tarefas de consciéncia fonémica foram mais dificeis. No 5° ano, por exemplo, foram
observados resultados muito baixos, inclusive inferiores ao desempenho dos alunos do
3° ano. No entanto, ndo € possivel afirmar que as criancas tiveram resultados baixos
nessas tarefas por desconhecerem fonemas ou porque “desaprenderam”, uma vez que
em todas as outras tarefas eles demonstraram conhecimentos fonémicos como na

prépria leitura em gue se observou uma evolucdo com o progresso na escolarizagéo.

Hipotetiza-se, portanto, que com 0 avango na escolarizacdo e o dominio do
principio alfabético os alunos sdo mais guiados pelos significados das palavras e pelo
conhecimento do cédigo alfabético do que pelos fonemas em si, 0 que pode ter
interferido em seu desempenho. Por se preocuparem mais com os significados e com as
regras de ortografia, 0s alunos respondiam as tarefas de consciéncia fonémica falando as
letras e ndo os fonemas, ainda que ndo fosse de modo intencional. De modo geral, os

alunos do 3° ano e do 5° ano se orientavam mais pelo dominio da ortografia do que
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pelas instrugdes das tarefas de consciéncia fonémica. Na tarefa de segmentacdo
fonémica, por exemplo, a palavra “carro” era pronunciada “c —a—r—r—o” (nomes das
letras) ao invés de “/k/ — /al — Irr/- /o/” (fonemas), embora os alunos tivessem sido
ensinados no treino que deveriam falar os fonemas e que a letra “c” poderia ter som de

/s/ ou /k/ dependendo da palavra (como foca e bacia).

Conclui-se da 1% parte do problema do presente estudo que a AVA e a
consciéncia fonémica se relacionam com o desempenho em leitura desde o 1° até o 5°
ano do ensino fundamental. No entanto, cada medida de AVA e de consciéncia
fonémica parecem contribuir de modo especifico para cada medida de leitura. Os
resultados indicam que a AVA e a consciéncia fonémica parecem ter um papel mais
importante no 1° ano, porque estdo envolvidos na habilidade de decodificagdo,
posteriormente a importancia dessas habilidades decai mantendo-se relevante para a

leitura de pseudopalavras ou palavras novas.

Conclui-se da 2% parte deste estudo que os resultados indicaram que o
desempenho em AVA melhora com o progresso na escolarizagdo. Observou-se também
que existe um aumento na consciéncia fonémica com o progresso na escolarizagao, mas
que em algumas das medidas dessa habilidade ndo se observou progresso significativo

em virtude de caracteristicas da amostra do presente estudo.

E oportuno ressaltar algumas limitacbes no presente estudo no que se refere ao
tamanho da amostra. Como cada amostra era composta por apenas 16 alunos as médias
eram muito sensiveis as variacOes individuais o que fez, por exemplo, com que a média
de segmentacdo fonémica no 5° ano fosse menor do que no 3° ano, ainda que os alunos
do 5° ano tenham tido melhores resultados, por exemplo, na leitura de pseudopalavras

que requer boas habilidades fonémicas.

Além disso, os alunos do 3° e do 5° ano ja dominavam o principio alfabético e
pareciam estar mais preocupados com os significados e com as regras de ortografia do
que com as instrucOes das tarefas de consciéncia fonémica. Isso pode ter influenciado
no desempenho nas tarefas de consciéncia fonémica. Considera-se que a influéncia do
dominio do principio alfabético e da ortografia associados ao tamanho da amostra

tenham sido a razdo para que as médias de consciéncia fonémica ndo fossem
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estatisticamente diferentes com o avango na escolarizacdo. Sugere-se que estudos
futuros considerem essas questdes e investiguem, por exemplo, a eficicia das tarefas

utilizadas para avaliar a consciéncia fonémica.

Cabe também ressaltar que das medidas de controle avaliadas no presente estudo
a mem©ria verbal de curto prazo se destacou por suas fortes associacfes com a leitura, a
AVA e a consciéncia fonémica principalmente no 1° ano. Verificou-se, por exemplo,
que a memoria verbal de curto prazo estd mais associada a leitura, a AVA e a
consciéncia fonémica do que o Q.l. ndo verbal. Sugere-se que estudos futuros
considerem investigar as contribuicdes especificas da memdria verbal de curto prazo

para a aprendizagem e desempenho em leitura.

Buscou-se com o presente estudo contribuir para a area de Psicologia Cognitiva
da Leitura no Brasil com a investigacdo de questdes recentes no campo da
aprendizagem da leitura. Os resultados aqui descritos, bem longe de esgotar a tematica,
apontam para novos caminhos de pesquisa e apresentam contribuicGes importantes para
que as pesquisas possam também auxiliar aos professores que ensinardo aos alunos a ler

€ a escrever.

Com relacdo as implicacBes pedagdgicas, professores podem se beneficiar
desses conhecimentos introduzindo em sua prética atividades que proporcionem que 0s
alunos dirijam mais a atencdo para 0s aspectos visuais e sonoros das palavras. Os
professores podem fazer isso, por exemplo, por meio de jogos e atividades como jogo
da forca (adivinhacdo das palavras por letras), palavras cruzadas, com o uso de
dicionarios para a correcdo ortografica e ensino de palavras homéfonas, homoénimas e

homdgrafas.

Estudos anteriores tém demonstrando que a instrucdo sistematica em
fonémica/fonologia auxilia na aprendizagem da linguagem escrita. Com as novas
investigacGes que enfatizam também o papel das habilidades visuoatencionais, se
hipotetiza que o treino em habilidades visuoatencionais possam também contribuir para
um ensino de linguagem escrita mais eficaz. Assim, novos estudos longitudinais e de
intervencgdo, além de estudos com populagGes maiores, podem contribuir para responder

a essas questdes.
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Glossario

Amplitude visuoatencional: Refere-se a quantidade de elementos visuais
distintos (sinais, letras) que sdo processados em um conjunto de sinais ou letras

(palavras) em uma unica fixacao de olhar.

Consciéncia Fonémica: Refere-se a habilidade de refletir e manipular os

fonemas das palavras.

Consciéncia Fonologica: termo abrangente que retne as habilidades de reflexao
e manipulagdo intencional dos sons da fala. Também chamada de habilidades

metafonoldgicas.

Extensao perceptual: se refere a quantidade de caracteres, no campo visual, da

qual sdo extraidas informacdes Uteis durante uma fixacao.

Fixacdo: trata-se do breve periodo de tempo no qual o olho permanece

examinando uma pequena area de um estimulo.

Fonemas: Sdo as menores unidades de sons da fala. Os fonemas sdo combinados
para formar silabas e palavras e ndo sdo naturalmente pronunciados de modo isolado,

apenas artificialmente.

Grafemas: S&o as menores unidades de escrita que representam os sons da fala
(fonemas). Né&o se deve confundir fonemas com letras, pois o grafema Ch, por exemplo,

representa o fonema /x/ e € composto por duas letras.

Janela Visuoatencional: também chamada de janela focal se refere ao foco de
atencdo ao segmento ortografico que sera decodificado no modelo de leitura MMT de

palavras polissilabicas.

Metalinguagem: se refere & cognicdo sobre a linguagem, isto é, a reflexdo

deliberada e manipulagéo intencional da linguagem.

Nao-palavras: palavras inventadas que ndo seguem a estrutura da lingua em

questdo. Ex.: drgd, oajs.
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Palavras Irregulares: palavras cuja relagdo grafema-fonema é ambigua como

em bosque, festa, vespa.

Palavras Regulares: palavras cuja relacdo grafema-fonema é univoca. EX.:

banana, duas.

Principio fonogréafico: refere-se a codificagdo de unidades fonéticas com um
numero limitado de letras, isto &, a correspondéncia entre fonemas engquanto unidades

sonoras (/b/ - /ol - 11/ - /al) e os grafemas ou unidades gréaficas (b-o-I-a).

Principio semiografico: refere-se a compreensdo de que unidades graficas,

como a palavra (casa), representam significados (casa = edificio, moradia).

Procedimento analitico: ou modo de leitura analitico, se refere ao
procedimento de leitura do modelo de leitura MMT de palavras polissilabicas. Neste
procedimento a janela visuoatencional recai sobre segmentos do input ortografico, tais

como silabas, grafemas e morfemas até que a palavra seja completamente decodificada.

Procedimento global: também chamado de modo de leitura global, se refere ao
procedimento de leitura do modelo de leitura MMT de palavras polissilabicas. Neste
procedimento a janela visuoatencional recai sobre todas as unidades graficas do input
ortogréafico para a leitura da palavra.

Pseudopalavras: palavras inventadas que seguem a estrutura da lingua, mas que

ndo tem significados. Ex.: pibado, marabolata.

Psicologia Cognitiva da Leitura: subarea da Psicologia Cognitiva que estuda

0S processos cognitivos envolvidos na leitura.

Psicologia Cognitiva: area da Psicologia que surgiu como um movimento
revolucionario a partir dos anos 1950 e que se ocupa dos estudos da mente engquanto

processador de informacdes.

Sacédico: se refere ao movimento que o olho executa para a area de fixagéo.
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Anexo A — Tarefa de leitura de palavras isoladas e tarefa de

conhecimento de letras
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TREINO:

TESTE:

Tarefa de leitura de palavras isoladas

Regular Irregular Pseudopalavras

vida terra sarra

personagem moda vanicate

restaurante canivete

Listas experimentais de palavras reais (4-9 letras)
Alta Frequéncia Baixa Frequéncia
Regular Irregular Regular Irregular
Lista 1 Lista 2 Lista 3 Lista 4
1 |duas Hoje 21 41 |isca boxe 61
2 |fala Azul 22 42 |vila hino 62
3 |café Onga 23 43 | seda peco 63
4 |é4gua Cedo 24 44 | jipe ouca 64
5 |chuva Feliz 25 45 | malha acude 65
6 |festa homem |26 46 | marca 6rgao 66
7 |porta Mamde |27 47 | pesca luzes 67
8 |papai texto 28 48 | moeda leGes 68
9 | depois amanha |29 49 | olhava gemido |69
10 | letras cabeca |30 50 | brigas xerife 70
11 | folhas dezena |31 51 | mostra certas 71
12 | chapéu muitas |32 52 | cabras tigela 72
13 | silabas observe |33 53 |chegada | higiene |73
14 |gostava  |crianca |34 54 | batalha admirar |74
15 | palavra extenso |35 55 | medalha |cigarro |75
16 | colegas fazendo |36 56 | chupeta |descida |76
17| conjunto | croquete |37 57 |elefante | saxofone |77
18 |alimento | resposta |38 58 | garganta | fantoche |78
19 |trabalho | conversa | 39 59 |individuo |atmosfera|79
20 | resultado | exercicio | 40 60 | cemitério |orquestra |80
Listas experimentais de pseudopalavras (4-7 letras)
Lista 5 Lista 6

Regular Irregular Regular Irregular

81 | puas ezal 91 101 | dalé inca 111

82 | zala foxe 92 102 |igua | cefo 112

83 | isda himo |93 103 | SAVA | lego 113

84 |chuda |saliz 94 104 | bavai | lexto 114

85 | nalha hodem |95 105 | mesca | juzes 115

86 | darca ecute |96 106 | coeta | tedes 116

87 | defras | xeribe |97 107 | gadras | nezema | 117

88 | olhata |atanhd |98 108 | dolhas | muigas | 118

89 | dripas | lepeca |99 109 | nosdra | cerpas | 119

90 | posdava | frienca | 100 110 | calafra | razenco | 120

142
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Tarefa de conhecimento de letras

Nesta tarefa serdo exibidas as 26 letras do alfabeto, uma por vez no software
Cronofonos. As letras serdo exibidas em tamanho 36pt, cor preta, fonte (Times New
Roman), sobre fundo branco. As criangas deverdo conhecer, no minimo, as 10
consoantes alvos (B, P, T, F, L, M, D, S, R, H) que serdo utilizadas nas provas de AVA.
Caso os participantes ndo conhecam todas as letras-alvo ndo poderdo participar do
estudo. Cada acerto equivale a um ponto, totalizando 26 pontos possiveis que serao

convertidos em porcentagem de acertos.

A) Procedimentos:

“Eu vou mostrar para vocé algumas letras na tela do computador. Vocé tem que
me dizer o nome de cada uma delas. Ndo se preocupe se vocé ndo souber

alguma letra, vocé ainda ird aprender. Vocé entendeu? Podemos comegar?”

B) Materiais: As letras serdo exibidas no software Cronofonos em um netbook de
10 polegadas. Também é necessario o protocolo de avaliacdo em que serdo

registradas as respostas.
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Anexo B — Tarefa de limiar de identificacdo de letras e tarefas de AVA

(relato global e parcial)
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Tarefa de Limiar de identificacéo de letras
EQUIPAMENTO:

e Um laptop
e Por aluno: Um aluno folha de resumo de pontuagéo

CONDICOES GERAIS PARA A APLICACAO:

e O teste serd administrado individualmente, em uma isolada e tranquila. O participante
deve estar longe de uma janela e caso ndo seja possivel deve-se assegurar que uma
cortina evite o excesso de luminosidade.

e Posicione o laptop de maneira que ndo exista reflexos na tela.

e Verifique se 0 monitor do computador esta configurado corretamente. Para isso existe
um programa de configuracgdo da tela especifico para o software.

e O estudante sera posicionado na frente da tela do computador. Sera pedido que o aluno
fixe os olhos, no centro da tela e permaneca cerca de 50 centimetros de distancia do
laptop.

e Explique para a crianga que ela deve se manter na mesma distancia durante todo o teste.

Duragéo: 4m30s
PREPARO DO EQUIPAMENTO

e Abra o software E-run

e Com o E-run funcionando, abra a pasta "limiar de letras", em seguida, abra o arquivo
"limiar de letras 4.2".

e Pressione atecla F7 para iniciar a tarefa.

¢ Digite 0 nimero do participante (0 mesmo nimero sera utilizado em todas as tarefas),
confirme com a tecla “enter”.

¢ Digite 0 nome do participante e confirme com a tecla “enter”.

PROCEDIMENTO DE ADMINISTRACAO

Dizer: “Neste exercicio, um ponto ira aparecer no meio da tela do computador.
Vocé terd que olhar para o ponto e se concentrar nele. Em seguida, uma letra ira
aparecer no lugar do ponto, durante um tempo muito curto. Quando a letra sumir, vocé
vai ter que me dizer que letra vocé tinha visto. Se vocé n&o tiver certeza de que letra
foi, vocé me diz o que vocé achou que viu. NGs vamos ter que treinar antes para deixar
seus olhos se acostumarem com o exercicio. Lembre-se de olhar bem o ponto que

aparecerda.”
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Fazer:

Na tela do laptop estara sendo exibida a mensagem "vocé quer fazer um treino antes?".
Escolha a opcdo “sim” e ird aparecer uma tela em branco com a mensagem “Inicio do
Treino". Pressione a tecla “enter” e o treino ird comegar.

Se for necessario, reforce quantas vezes for necessario o pedido de que o participante
olhe muito fixamente para o ponto.

Quando o participante responder, digite a resposta dada. N&o sera exibido em nenhum
lugar o que for digitado, entdo tente ser o mais preciso possivel. Se houver um erro,
aperte o botao “esc” para cancelar o que foi digitado, e digite novamente a resposta. Em
seguida pressione 2 vezes a tecla “enter” para passar para o proximo item

A cada resposta dada no treino, forneca feedback: “Parabéns” se a resposta estiver
correta, e corrija dizendo a resposta correta e pedindo para olhar para o ponto central se
a resposta estiver errada.

A ordem de respostas corretas do treino é a seguinte:

10

2° 3° 40 5° 6° 7° 8° 90 10°

E H M \Y M M B R B

Repita as instrugdes, sempre que seja necessario. Quando aparecer na tela a frase

“Inicio do teste”:

o ponto que aparecerd.’

Dizer: “Agora que vocé ja praticou, vamos comegar o exercicio. Olhe bem para

’

Fazer:

Aperte a tecla “enter” para apresentar o primeiro item.

Apos cada resposta oral do sujeito, digite a resposta no teclado. Em caso de ndo
resposta, toque uma vez na barra espaco.

Quando digitar a resposta dada pelo participante, se houver um erro de digitacdo, aperte
a tecla “esc” e digite novamente a resposta. Pressione 2 vezes a tecla “enter” para iniciar
0 proximo item

N&o fazer nenhum comentério sobre as respostas dadas pelos alunos durante o teste.
Depois de alguns itens ird aparecer uma janela com a mensagem “pressione enter para
continuar”. Ofereca um intervalo rapido para o participante, se assim o desejarem.
Continue o teste pressionando a tecla “enter”.

Apobs 0s testes, uma janela que resume as respostas do sujeito ira aparecer. Anote 0s
resultados em uma folha de resumo de pontuacdo do aluno.
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Tarefa de Limiar de leitura de letras - ltens

Legenda Itens de treino (10)
Identificacdo
de duracéo Duracéo (ms) No. | Id. de duracdo | Duracdo (ms) | Resposta (letra)
1 33 1 1 33 D
2 50 S |2 2 50 E
3 67 & 3 3 67 H
4 84 S|4 4 84 M
5 101 e | 5 5 101 Vv
S |6 1 33 M
© |7 2 50 M
8 3 67 B
9 4 84 R
10 5 101 B
Itens de teste (50)
Id. de | Duragdo |Resposta Id. de|Duragcdo |Resposta
No. |duracéo (ms) (letra) No. | duracéo (ms) (letra)
1 1 33 B 26 3 67 M
2 1 33 D 27 3 67 P
3 1 33 F 28 3 67 R
4 1 33 H 29 3 67 S
5 1 33 L 30 3 67 T
6 1 33 M 31 4 84 B
7 1 33 P 32 4 84 D
8 1 33 R 33 4 84 F
|9 1 33 S 34 4 84 H
S | 10 1 33 T 35 4 84 L
5| 11 2 50 B 36 4 84 M
A | 12 2 50 D 37 4 84 P e
§ 13 2 50 F 38 4 84 R 3
S| 14 2 50 H 39 4 84 S 2
15 2 50 L 40 4 84 T &
16 2 50 M 41 5 101 B g
17 2 50 P 42 5 101 D
18 2 50 R 43 5 101 F
19 2 50 S 44 5 101 H
20 2 50 T 45 5 101 L
21 3 67 B 46 5 101 M
22 3 67 D 47 5 101 P
23 3 67 F 48 5 101 R
24 3 67 H 49 5 101 S
25 3 67 L 50 5 101 T
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Tarefa de AVA — Relato Global
EQUIPAMENTO:

Um laptop
Por aluno: Um aluno folha de resumo de pontuagéo

CONDICOES GERAIS PARA A APLICACAO:

O teste sera administrado individualmente, em uma isolada e tranquila. O
participante deve estar longe de uma janela e caso ndo seja possivel deve-se
assegurar que uma cortina evite o excesso de luminosidade.

Posicione o laptop de maneira que ndo exista reflexos na tela.

Verifique se 0 monitor do computador esta configurado corretamente. Para isso
existe um programa de configuracdo da tela especifico para o software.

O estudante sera posicionado na frente da tela do computador. Sera pedido que o
aluno fixe os olhos, no centro da tela e permaneca cerca de 50 centimetros de
distancia do laptop.

Explique para a crianga que ela deve se manter na mesma distancia durante todo
o teste.

Duracéo: 4m
PREPARO DO EQUIPAMENTO

Abra o software E-run

Com o E-run funcionando, abra a pasta "Relato Global", em seguida, abra o
arquivo "Relato Global 4.2".

Pressione a tecla F7 para iniciar a tarefa.

Digite o numero do participante (0 mesmo numero sera utilizado em todas as
tarefas), confirme com a tecla “enter”.

Digite o nome do participante e confirme com a tecla “enter”.

Escolha com as teclas de setas o arquivo “global alfa 5 e confirme.

PROCEDIMENTO DE ADMINISTRACAO

Dizer: Neste exercicio, um ponto ira aparecer no meio da tela do computador.

Vocé tera que olhar para o ponto e se concentrar nele. Em seguida, uma sequéncia de

letras ira aparecer no lugar do ponto, durante um tempo muito curto. Quando as letras

sumirem, vocé vai ter que me dizer o nome das letras vocé viu. Se vocé ndo tiver certeza

de que letras foram, vocé me diz o que vocé acha que viu. NGs vamos ter que treinar
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antes para deixar seus olhos se acostumarem com o exercicio. Lembre-se de olhar bem

0 ponto que aparecera.

Fazer:

Na tela do laptop estara sendo exibida a mensagem "vocé quer fazer um treino
antes?". Escolha a op¢do “sim” e ira aparecer uma tela em branco com a
mensagem “Inicio do Treino". Pressione a tecla “enter” e o treino ird comecgar.
Se for necessario, reforce quantas vezes for necessario o pedido de que o
participante olhe muito fixamente para o ponto.

Quando o participante responder, digite a resposta dada. N&o seréd exibido em
nenhum lugar o que for digitado, entdo tente ser o mais preciso possivel. Se
houver um erro, aperte o botdo “esc” para cancelar o que foi digitado, e digite
novamente a resposta. Em seguida pressione 2 vezes a tecla “enter” para passar
para o proximo item

A cada resposta dada no treino, fornega feedback: “Parabéns” se a resposta
estiver correta, e corrija dizendo a resposta correta e pedindo para olhar para o
ponto central se a resposta estiver errada.

Se a crianca estiver tendo muitas dificuldades e estiver ficando desestimulada,
seja reconfortante e a incentive para motiva-la. E muito importante assegurar
que a crianca esteja fixando o olhar no ponto central.

As respostas do treino sao as seguintes:

10 20 30 40 50

MDSHR | TFLRD | RSPFT | LSMPH | BMPHD

6° 7° 8° 90 10°

FLTDM | HPBFL | LPMTF | DBLMT | HTDSM

Repita as instrucdes, se necessario. Quando aparecer na tela a mensagem "Inicio

do teste™:

Dizer: “Agora que vocé ja praticou, vamos comegar o exercicio. Quando vocé

responder eu vou anotar sua resposta. Lembre-se de olhar para o ponto no centro da

tela.”
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Fazer:

e Aperte a tecla “enter” para apresentar o primeiro item de teste.

e Apos cada resposta oral do sujeito, digite a resposta no teclado. Em caso de néo
resposta, toque uma vez na barra espaco.

e Quando digitar a resposta dada pelo participante, se houver um erro de digitacao,
aperte a tecla “esc” e digite novamente a resposta. Pressione 2 vezes a tecla
“enter” para iniciar o proximo item

e Nao fazer nenhum comentario sobre as respostas dadas pelos alunos durante o
teste.

¢ Se 0 aluno estiver demostrando sinais de fadiga, desconcentracéo, ndo passe para
0 proximo item e dé um curto intervalo para a crianca.

e Continue o teste pressionando a tecla “enter”.

e Ap0s o0s testes, uma janela que resume as respostas do sujeito ird aparecer. Anote
os resultados em uma folha de resumo de pontuacédo do aluno.
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Tarefa de AVA — Relato Global - Itens

Itens de Treino

(10

Ordem Sequencial

=

MDSHR

Itens de teste

(20)

TFLRD

RSPFT

LSMPH

BMPHD

FLTDM

HPBFL

LPMTF

OO |IN|O|O|BIW|IN

DBLMT

=
o

HTDSM

Ordem Sequencial

1

LPRMS

RTBFP

HPMSL

TMLBD

MRHPS

PSFRT

RHSDM

LFDTH

OO |IN|OO|O|h|WIN

FTMBL

=
o

DRLFT

|
|

SDTLF

=
N

TFPSR

-
w

SMBPH

'_\
o

PLDHB

-
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HBFRD

=
(o))

DHPMB

-
\'

BSHTP

-
(00)

MDTLF

[EY
©

FBSHR

N
o

BLRDM
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Tarefa de AVA — Relato Parcial

Caso seja necessario, pode-se fazer um intervalo mais longo antes da aplicacao

dessa tarefa.
EQUIPAMENTO:

e Um laptop
e Por aluno: Um aluno folha de resumo de pontuagéo

CONDICOES GERAIS PARA A APLICACAO:

e O teste serd administrado individualmente, em uma isolada e tranquila. O participante
deve estar longe de uma janela e caso ndo seja possivel deve-se assegurar que uma
cortina evite o excesso de luminosidade.

e Posicione o laptop de maneira que nado exista reflexos na tela.

e Verifique se 0 monitor do computador esta configurado corretamente. Para isso existe
um programa de configuracgdo da tela especifico para o software.

e O estudante sera posicionado na frente da tela do computador. Sera pedido que o aluno
fixe os olhos, no centro da tela e permaneca cerca de 50 centimetros de distancia do
laptop.

e Explique para a crianca que ela deve se manter na mesma distancia durante todo o teste.

Duracgéo: 5m
PREPARO DO EQUIPAMENTO

e Abra o software E-run

e Com o E-run funcionando, abra a pasta "Relato parcial”, em seguida, abra o arquivo
“Relato Parcial Multi 4.2".

e Pressione atecla F7 para iniciar a tarefa.

¢ Digite 0 nimero do participante (0 mesmo nimero sera utilizado em todas as tarefas),
confirme com a tecla “enter”.

e Digite o nome do participante e confirme com a tecla “enter”.

e Escolha com as teclas de seta o arquivo “parcial alfa 5 e confirme.

PROCEDIMENTO DE ADMINISTRAQAO
Dizer:

Neste exercicio, um ponto ira aparecer no meio da tela do computador. Vocé
tera que olhar para o ponto e se concentrar nele. Em seguida, uma sequéncia de letras
ird aparecer no lugar do ponto, durante um tempo muito curto. Quando as letras

sumirem, uma pequena barra ird aparecer embaixo de onde tinha uma das letras. Vocé
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tem que me dizer que letra tinha em cima de onde apareceu a barra. Se vocé néo tiver

certeza de que letra foi, vocé me diz o que vocé acha que viu. NGs vamos ter que treinar

antes para deixar seus olhos se acostumarem com o exercicio. Lembre-se de olhar bem

0 ponto que aparecera.

Fazer:

Na tela do laptop estara sendo exibida a mensagem "vocé quer fazer um treino antes?".
Escolha a opgdo “sim” e ird aparecer uma tela em branco com a mensagem “Inicio do
Treino". Pressione a tecla “enter” e o treino ird comegar.

Se for necessario, reforce quantas vezes for necessario o pedido de que o participante
olhe muito fixamente para o ponto.

Quando o participante responder, digite a resposta dada. N&ao seré exibido em nenhum
lugar o que for digitado, entdo tente ser o mais preciso possivel. Se houver um erro,
aperte o botdo “esc” para cancelar o que foi digitado, e digite novamente a resposta. Em
seguida pressione 2 vezes a tecla “enter” para passar para o proximo item

A cada resposta dada no treino, forneca feedback: ‘“Parabéns” se a resposta estiver
correta, e corrija dizendo a resposta correta e pedindo para olhar para o ponto central se
a resposta estiver errada.

Se a crianga estiver tendo muitas dificuldades e estiver ficando desestimulada, seja
reconfortante e a incentive para motiva-la. E muito importante assegurar que a crianca
esteja fixando o olhar no ponto central.

As respostas do treino sao as seguintes:

10] 2030 40 [50[6o[70] 80 [90] 10

Repita as instrucdes, se necessario. Quando aparecer na tela a mensagem "Inicio

do teste™:

Diga:

“Agora que vocé ja praticou, vamos comegar o exercicio. Quando vocé

responder eu vou anotar sua resposta. Lembre-se de olhar para o ponto no centro da

tela.”
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Fazer:

e Aperte a tecla “enter” para apresentar o primeiro item de teste.

e ApOs cada resposta oral do sujeito, digite a resposta no teclado. Em caso de ndo
resposta, toque uma vez na barra espaco.

e Quando digitar a resposta dada pelo participante, se houver um erro de digitacdo, aperte
a tecla “esc” e digite novamente a resposta. Pressione 2 vezes a tecla “enter” para iniciar
0 préximo item

¢ Nao fazer nenhum comentario sobre as respostas dadas pelos alunos durante o teste.

e Se o0 aluno estiver demostrando sinais de fadiga, desconcentracdo, ndo passe para o
préximo item e dé um curto intervalo para a crianca.

e Continue o teste pressionando a tecla “enter”.

e ApOs os testes, uma janela que resume as respostas do sujeito ira aparecer. Anote 0s
resultados em uma folha de resumo de pontuag&o do aluno.
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Tarefa de AVA — Relato parcial - Itens

Itens de treino (10 itens)
No. | Item Posicdo | Resposta
_ 11 PHRDL |2 H
212 |DFLHT |5 T
§(3 |TFPSR |1 T
g4 RPMFL |3 M
2[5 [HDPBM[4 B
5|6 MLTDF |5 F
Sl7 |sFMPH |1 S
8 FTSLP |2 T
9 TMLBD|4 B
10 |[LRDTS |3 D
Itens de teste (50)
No. Item Posicdo | Resposta | No. Item Posicdo | Resposta
1 |BLRDM 4 D 26 |[SHPMD 4 M
2 |SDTLF 3 T 27 |[LDHEFP 3 H
3 |HRPBT 4 B 28 | HBFRD 3 F
4 |BFHTS 4 T 29 | MDTLF 1 M
5 |DMRPL 3 R 30 | RHSDM 2 H
6 MBDTR 3 D 31|HDRFP 2 D
7 |ISLRFM 2 L 32 | BFTRH 1 B
8 |FTMPL 1 F 33/ RTPMB 3 P
<T| 9 |PLDHB 4 H 34  HPMSL 5 L
% 10 | BPLMS 5 S 35  RTBPF 5 F
=11 [ TMSHF 1 T 36 |PBSDR 3 S o
A112 | PLDFB 4 F 37 | TSMRH 3 M a
g 13|FPMDT 5 T 38| DPFSL 2 P %
S|/14 | TRFLP 4 L 39 |FHTRM 4 R v
O 15| MSBHD 3 B 40 |SPMTB 1 S 'cgb
16 | DRLFT 2 R 41 [LRHMD 5 D 3
17| LTBSR 1 L 42 | PTLBF 2 T =)
18 |RLDHM 5 M 43 |SMRPH 5 H
19 | PSFRT 1 P 44 | LSHTP 2 S
20 FDLBS 3 L 45 \DHPMB 5 B
21 [ TMBLD 2 M 46 |MRHPS 4 P
22 |MBSDP 5 P 47 |LFDTH 2 F
23 | BHFSL 4 S 48 | HMTBS 1 H
24 | TFPBR 5 R 49 | RFLSH 1 R
25| DSBLT 1 D 50 | FBSHR 2 B
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Folha de resumo de pontuacéo

Nome:

Idade: Série: Data:

Limiar de Leitura de Letras Pontos
Brutos

Duracéo 1 (33 ms)

Duracéo 2 (50 ms)

Duracéo 3 (67 ms)

Duracéo 4 (84 ms)

Duracéo 5 (101 ms)

Total de acerto (Escore de limiar)
Total de itens da tarefa 50

por posi¢ao

Acertos

Relato Global Pontos
Brutos

Posicdo 1

Posicéo 2

Posicéo 3

Posicdo 4

Posicéo 5

Total de acerto de letras
(Escore de letras)

Total de acerto do conjunto
(Escore de conjuntos)

Total de itens da tarefa 20

por posi¢cao

Acertos

Relato Parcial Pontos
Brutos

Posicéo 1
Posicéo 2
Posicéo 3
Posicéo 4
Posicéo 5
Total de acerto (Escore parcial)
Total de itens da tarefa 50

por posi¢cao

Acertos
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Anexo C — Tarefas de consciéncia fonémica (delecao fonémica,

acrénimos, segmentacdo fonémica, trocadilhos)
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)] Delecdo fonémica

Esta tarefa foi baseada na prova de subtracdo de fonema inicial de
Guimarées (2005, p.148) e na prova de delecdo fonémica utilizada por Bosse &
Valdois (2009). A tarefa objetiva verificar a habilidade das criancas de subtracdo de
fonemas. Apresenta-se uma série de palavras (uma por vez) e solicita-se que a
crianca repita cada palavra sem o fonema inicial de uma lista de 22 palavras. A
subtracdo do fonema inicial faz com que o restante da palavra forme uma nova

palavra real. Ex: a crianga ouve “casa” e tem que responder “asa”.

A) Materiais: Sera utilizada uma lista com 22 palavras (2 de treino e 20 de exame)
apresentadas oralmente. No protocolo estdo os itens de treino e teste e é onde
serdo registrados as respostas.

B) Procedimentos: Antes do inicio da tarefa era dada a seguinte instrucdo para a
crianga:

“Eu vou lhe dizer algumas palavras que sdo especiais, porque quando a gente

retira 0 seu primeiro som, elas se transformam em outra palavra. Por exemplo, a

palavra “casa’. Se eu tirar o som que a palavra “casa” tem no inicio, como vai

ficar?”

Se a crianga disser “asa”, recebe um elogio; caso contrario, o pesquisador diz a
resposta correta e explica novamente. Depois sera feita uma nova tentativa com a
palavra “luva”, repetindo-se 0 mesmo procedimento. Apds o treino, sera solicitado que
a crianca faca 0 mesmo que fez no treino com as palavras do exame, sem receber
feedback. O teste sO inicia quando a crianga conseguir responder adequadamente aos

itens de treino. Apds 5 erros consecutivos a tarefa sera interrompida.
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| — Delecdo fonémica

Protocolo de avaliacéo

Nome:
Idade: Série: Data:
No. Listade | Respostas | Respostas No. de | Fonemas
palavras corretas acertos
Itens de A Casa Asa K/
treino B Luva Uva n
1 Ando Néo lal
2 Povo Ovo Ip/
3 Laco Aco n
4 Bela Ela b/
5 Mato Ato /m/
6 Sobra Obra /sl
® 7 Filha Ilha It/
7 8 Cidade Idade /sl
é 9 Cantiga Antiga K/
@ 10 Canta Anta Ikl
2 11 Frio Rio /i
12 Praia Raia Ip/
13 Prato Rato Ip/
14 Pregador Regador Ip/
15 Treinar Reinar It/
16 Clareira Lareira K/
17 Chave Ave Ix/
18 Fracdo Racéo Ifl
19 Frango Rango ik
20 Lhama Ama /N
Pontos
Brutos
Porcentagem
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) Acrdnimos

Esta tarefa foi baseada na prova de Acronimos utilizada por Bosse & Valdois
(2009). A tarefa é composta por uma lista de 12 pares de palavras. Os pares de
palavras s@o formados sempre por uma palavra iniciada por um fonema consonantal
e uma palavra iniciada por um fonema vocalico. Solicita-se que as criangas extraiam
os fonemas iniciais de cada uma das duas palavras e que entdo formem uma silaba a

partir desses fonemas. Ex. A crianga ouve “bolo” e “anel” e deve responder “ba”.

A) Materiais: Protocolo de avaliagdo com 12 pares de palavras (2 de treino e 10 de
exame) apresentadas oralmente; protocolo de respostas.

B) Procedimentos: Antes do inicio da tarefa era dada a seguinte instrucdo para a
crianga:

“Agora, nés vamos brincar de casamento de sons, funciona assim, eu vou te
dizer duas palavras. Vocé deve prestar atencdo no primeiro som de cada uma das
palavras que eu disser e juntar esses sons para formar um par diferente de sons.
Primeiro nds vamos treinar e depois faremos a brincadeira, por exemplo, se eu te falar
(Bolo-4nel) vocé tem que me dizer que som?”

Se a crianga ndo souber responder, sera solicitado que ela identifique os sons
iniciais de cada uma das palavras dizendo-os para o experimentador um por vez. O
experimentador podera ajudar a crianca a identificar os sons iniciais variando 0s sons
que a crianca disser, para que ela perceba as diferencas por exemplo: Se a crianga disser
Bo (para Bolo), o experimentador pode dizer “Sim, esse é um som, mas serd que nao
tem um som menorzinho, por exemplo o que tem de igual nesses sons Ba, Be, Bi, Bo,

Bu”. Caso a crianca diga que ¢ a letra “B” o experimentador dird que € o som da letra B.

Quando a crianca conseguir identificar os dois sons iniciais, sera solicitado que
ela combine-os em uma silaba retomando a instrucédo inicial e auxiliando até que ela
consiga. Somente sera aplicado o item B quando a crianca acertar o item A e demonstrar
ter compreendido o que tem que fazer. No item B sera realizado o mesmo procedimento
e fornecido as mesmas explicacOes e feedback. Apos a crianga demonstrar compreensdo
do objetivo da tarefa, acertando os dois itens de treino, serdo apresentados os itens de
teste. Durante 0 exame, 0 pesquisador ndo fard nenhuma demonstracdo nem fornecera

feedback. Apos 3 erros consecutivos a tarefa é interrompida.
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Il — Acrénimos

Protocolo de avaliacao

Nome:
Idade: Serie: Data:
No. | Listal Lista 2 Respostas Respostas No. de
corretas acertos
Itens de treino A Bolo Anel Ba (/b/ + /al)
B Liméo Ovo Lo (/I + [ol)
1 Faca llha Fi (/f/ + i)
2 Folha Arara Fa (/f/ + /al)
® 3 Tatu Espada Te (t/ + Iul)
E 4 Lua Igreja Li (/I/+ /if)
§ 5 Jabuti Uva Ju (/j/ + lul)
é 6 Mola Escola Me (/m/ + /el)
7 Chuva Indio Xi (IxI + il
8 Broca Urubu Bu (/b/ + /ul)
9 Navio Elefante Ne (/n/ + /el)
10 | Chapéu Urso Xu (/x/ + [ul)

Pontos Brutos

Porcentagem
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I11)  Segmentacéo fonémica

Esta tarefa foi baseada na prova de Segmentacdo fonologica de Guimaraes
(2005, p.141) e na prova de Segmentacdo fonémica utilizada por Bosse & Valdois
(2009). A tarefa é composta por 17 palavras (apresentadas oralmente), sendo duas de
treinamento e 15 de exame. Apds a apresentacdo das palavras € solicitado que 0s
participantes falem em voz alta a palavra em seus menores sons possiveis. O conjunto
de itens € formado por 4 monossilabas (giz, sol, boi, flor) e 8 sdo dissilabas (pato, focas,
sapo, cobra, carro, prato, peixe, barco), 2 trissilabas (banana, rel6gio) e 2 polissilabas
(abacaxi, melancia). As palavras utilizadas sdo compostas pelos seguintes padrbes

silabicos (C = consoante e V= Vogal):

CVCV: pato, sapo, mato CVC: giz, sol, boi
CVCVC: focas CCVC: flor

CVCCV: cobra, carro CVCVCV: Banana
CCVCV: prato CVCVCVV: Reldgio
CVVCV: peixe VCVCVC: Abacaxi
CVCCV: barco CVCVCCVV: Melancia

C) Materiais: 17 palavras; protocolo de avaliagdo com os itens e onde se pode
registrar as respostas.

D) Procedimentos: Antes do inicio da tarefa era dada a seguinte instrucdo para a
crianga:

“Agora, nos vamos fazer uma brincadeira que funciona assim: eu vou te falar
algumas palavras, uma por vez. Vocé nao devera dizer estas palavras inteiras, mas em
pedacinhos — no maior nimero de pedacinhos que vocé conseguir. Por exemplo, se eu
te falar (pato) vocé ndo deve dizer seu nome inteiro, mas em pedagos. Entéo... em que
pedacinhos nos podemos dividir esta palavra?”
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Se a crianga ndo souber responder, € ensinada a segmentagdo (/p/-/a/-It/-/ol).
Caso a crianca segmentar em silabas (pa-to), o pesquisador elogia a sua divisao e
incentiva para que a crianca faca uma segmentacdo em pedacos ainda menores, para que
a crianca consiga segmentar em fonemas. Em seguida, 0 mesmo procedimento é feito
com a segunda palavra de treino (focas) e depois com a terceira palavra (bacia). Deve-se
chamar a atencdo da crianca para o fato de que a letra ¢ em focas representa o som /k/
enguanto que em bacia representa o0 som /s/. Apos a crianga demonstrar compreensdo do

objetivo da tarefa é apresentado os itens de teste,

O feedback e as demonstracdes fornecidas durante o treino objetivam esclarecer
a finalidade da tarefa e incentivar a segmentacdo das palavras em fonemas. Durante o
exame, 0 pesquisador ndo fara nenhuma demonstracdo de possiveis segmentacoes,
quando a crianga ndo segmentar a palavra em fonemas, pode apenas ser dado o seguinte
incentivo: Muito bem, agora vamos ver se vocé consegue dividir em mais pedacinhos

ainda. Apds 5 erros consecutivos a tarefa é interrompida.
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11 — Segmentacdo fonémica

Protocolo de avaliacao

Nome:
Idade: Serie: Data:
No. | Lista de | Respostas | Respostas corretas No. de
palavras acertos
A Pato Ipl - lal - It/ - o/
Itens de treino | B Foca It - 10/ - K/ - [al

C Bacia /ol - fal - Isl - lil- [a/
1 Boi /ol - /ol - 1i/
2 Flor Il -1/ - 1ol - Ir/
3 Mato Im/ - [al - It/ - lo/
4 Sol Isl - 16/ - Jul
5 Sapo Isl - lal - Ipl - o/

o 6 Cobra Ikl - 16/ - Ibl - Irl- [/

P 7 |caro Iki - fal - Irvl - fol

= 8 Prato Ipl-Irl - lal - It/ - Jo]

= 9 Peixe Ipl - lel - il - IXI- lel
10 | Barco /bl - fal - Irl - [KI - o/
11 | Giz lil - il - 1z/
12 | Banana /bl - fal - Inl - [al- Inl- [a/
13 | Relégio Itl - lel - NN - 16/- IjI-1il- ol
14 | Abacaxi lal - Ibl - 1al - IKI- fal-IxI- [il
15 | Melancia Im/ - lel - N\ - 1&]- IsI-il- [al

Pontos Brutos

Porcentagem
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IV)  Trocadilhos

Esta tarefa foi baseada na tarefa Spoonerism descrita por Bosse & Valdois
(2009). Serao apresentados oralmente 12 pares de palavras (2 pares de treino e 10 de
exame). Pede-se a crianga que ouca atentamente as palavras e que troque 0s sons
iniciais de cada dupla de palavras, formando duas novas pseudopalavras. Ex.: A

crianca ouve “banana” e “camelo” e responde “Canana” ¢ “Bamelo”

A) Material: 22 palavras (2 de treino e 20 de exame); protocolo de avaliacdo com
0s itens de teste e para registrar as repostas.

B) Procedimentos: Antes do inicio da tarefa sera dada a seguinte instrucao:

“Agora, nds vamos brincar de inventar palavras, n6s vamos fazer assim: eu vou
te falar duas palavras. Preste atencdo no primeiro som de cada uma das palavras que eu
disser e depois troque os primeiros sons das palavras de lugar para criar duas novas
palavras que ndo existem. Por exemplo, se eu te falar (Banana-Camelo) vocé deve
trocar os primeiros sons das dessas palavras entre elas e para formar duas novas
palavras, vamos experimentar fazer isso?”

Se a crianca ndo acertar, sera treinado com ela até que compreenda e entdo sera
feito o treino B. O pesquisador somente comecara a aplicar os itens de exame quando a
crianca demonstrar ter compreendido. Se durante o teste a crianga trocar os demais
fonemas de uma palavra, além dos iniciais, apenas sera dito: “Lembre-se de trocar
apenas o primeiro som de cada palavra, os demais sons ficam iguais”. A tarefa deve ser

interrompida apds 3 erros (considerando o par) consecutivos.
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1V — Trocadilhos

Protocolo de avaliacao

Nome:
Idade: Série: Data:
No. | Listal | Lista2 | Respostas | Respostas corretas No. de
acertos
Itens de treino | A | Banana | Camelo Canana — Bamelo
B Dado Bola Bado — Dola
1 Baleia | Jacaré Jaleia — Bacaré
2 Casa Joia Jasa — Coia
3 Janela | Batata Banela — Jatata
® 4 | Tomate | Galinha Gomate — Talinha
17
L
« 5 Limdo | Barco Bimédo — Larco
2
Q 6 Cobra | Pipoca Pobra — Cipoca
7 Banco | Nuvem Nanco — Buvem
8 Barco | Coelho Carco — Boelho
9 Cavalo | Banana Bavalo — Canana
10 | Panela | Girafa Ganela — Pirafa

Pontos Brutos

Porcentagem
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Anexo D — Tabelas de escores brutos por ano escolar
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Resultados brutos de todas as medidas avaliadas no 1° ano

No. 1AL |1A2 [1A3 [1A4 [1A5 |1A6 [1A7 |1A8 [1B1 |1B2 |1B3 |1B4 |[1BS [186 [187 [188
Série 10A |loA [loA [loA |10B [10B |10B |10B(1oC |10C |10D (10D [1oD|loE |loE|loC
Idade (meses) 70 84| 75| 79| 77| 83| 74 78| 74| 83| 74| 79| 78| 81 74| 81
Sexo MM [F M F F MM M M MM

Leitura

Regulares (porcentagem) 100| 100 {200 0 | 15| 45 |200{95|100| 85]100{ 0 | 0 | 90| 0 |55
Irrequlares (porcentagem) 100 200 | 95| 0| 0 | 15|200(85]200({ 75| 75| 0 | 0|9 0]10
Pseudopalavras (porcentagem) 95100 [ 85| 0| 5|15[9% |80 95]|8 (60| 0|0]|55]|0]10
Velocidade de leitura (segundos por palavras) 8,18 1,95(292| 9 (895|7,85(2,73[53(L97(492|462| 9 | 9 |243| 9 |515
Consciéncia Fonémica

Delecéio Fonémica (porcentagem) 108 [100[5]5f5|75]2]200{5(f3|5]|0[70]0]|5
Acrbnimos (porcentagem) 10 {200 [100{ 0 | 60 | 10 [100] 60| 1200{ 80 [ 70| 0 | 0 [ 80| 0 | 60
SegmentagAo Fonmica (porcentagem) 0 |8667|867| 0 | 0 [667) 0 | 0]933[733] 0 [1333] 0 |533]| 0| 20
Trocadilhos (porcentagem)

Extenséo visuo-atencional

Relato Global de Letras (porcentagem) 52| 90 67|52 55| 61| 65|55|91|67|66|49|42(69]|38]40
Relato Global de Conjunto (porcentagem) 0|6 |10|0fo0o|o|B|[ofe|10]20]0]0]|15[0]0
Relato Parcial (porcentagem) 54 86 | 741838 | 54|60 |42 60| 64| 16| 42 14| 64| 2|2
Tarefas de Controle

|dentificagéo de Letras (pontuacéo ponderada) 134 150 | 146 | 136 | 126 145 | 140 | 141 150 | 132| 135 | 145 [ 142 150 | 113 64
Mem. Verb. CP. (soma da ordem diretaeindireta) | 8 | 11 [ 10| 8 | 8 {1011 |10| B ||| 1|8 |1]|7]S8
Escore de Raven 60 | 99 | 95( 90| 95|99 (998 |9 |70[99]|9 [90]9|70]30
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Resultados brutos de todas as medidas avaliadas no 3° ano

No. 31| 3A2| 3A3| 3A4 [ 3A5 | 3A6 | 3A7[3A8) 381 [ 382 383 | 384 385 | 386 | 387 388
Série 30A|30A]30A|30A[30B]|30B|30B]30B|30C|30C|30C]|30C{30D| 30 |30D]30D
Idade (meses) 103] 201 ] 120] 103] 93 [ 101] 202 {108 103] 97 | 105 ] 106 | 104 | 105 | 202] 104
Sexo FLFELF]F{FIM]FE]FIM[E]FIM|M|[M]|F]|F
Leitura - - - - -
Regulares (porcentagem) 100] 100 200 90 197,5] 90 J97,5] 90 {92,5( 90 |97,5/87,5] 90 | 90 | 95| 975
Irregulares (porcentagem) 100{925]975) 75| 95 [ 85 [675] 70 90 70 {87,5] 80| 85 ] 80 | 90 [875
Pseudopalavras (porcentagem) 100197,5(87,5{72,5|875] 75 |675) 73| 77,5 77,5{87,5| 77,5] 85 | 65 | 93 {875
Velocidade de leitura (segundos por palavras) 1,66(2,18] 2,1 13,33]2,55{2,06|2,54| 342,38 2,48] 2 |2,28]178]2,53| 23] 1,81
Consciéncia Fonémica

Deleéo Fonémica (porcentagem) 90 [95]80 |70f20]707035]9 |8 |8 ]75]2w0]50[50]85
Acrbnimos (porcentagem) 100 90 | 80 | 90 | 200] 100] 80 | 80] 80| 80| 70| 70 | 80 ] 80 | 80 80
Segmentacdo Fonémica (porcentagem) 80 [933]6,67| 0 |667] 0 | 40| 47| 60 |46,7|66,7]46,7]26,7|46,7] 60| 60
Trocadilhos (porcentagem) 0({]20]of2f[70]20[0f6]|0]20]0]30]0](50]s60
Extensdo visuo-atencional -
Relato Global de Letras (porcentagem) 87684l 9fes|[70f 0 7776789749359 (72]70
Relato Global de Conjunto (porcentagem) )40 ]4as|25]w0]5]30(fw0fsf10]s55[20]70f0]10]10
Relato Parcial (porcentagem) 90 |66 86|78]56|70]66[4a6f72(68]|82]60]9%](72]66]76
Tarefas de Controle -
Identificacdo de Letras (pontuacdo ponderada) 142 150 | 148 | 145] 130 145 143 | 149] 146 | 150 | 150 | 145 150 | 145 | 150] 150
Mem. Verb. CP. (somadaordemdiretaeindireta) | 20 ] 23| 9 | 24| 910 8 J2] 2 9ftw0f1u|s]uiufn
Escore de Raven 7019|9999 9f75]60]70[9%]9]60|60f9f75]75]9%
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Resultados brutos de todas as medidas avaliadas no 5° ano

No. SAL | 5A2 | 5A3 | 5A4 | 5A5 [ 5A6 | 5A7[ 58] 5B1 ] 5B2 | 583 | 5B4 | 585 | 5B6 | 5B7 | SBS
Série 50A[50A|50A| 50A| 50B|50B|50B|50B|50D]|50D|50D|50D| 50E | 50E| 50E | 50D
Idade (meses) 118 114 | 116 112 | 124 [ 118] 134 | 129] 115 123 | 114 | 124 | 122 | 119 122 ] 115
Sexo MIF[M]F|IM|IM]F]F[F|IM[M|[F[M|[M]M]M
Leitura -

Regulares (porcentagem) 100] 00| 95 | 97,5] 200 |97,5] 95| 95| 95 | 200 200 200 200 | 200 1200 | 100
Iregulares (porcentagem) 97,51 92,5{92,5] 100 | 100 | 90 |87,5] 80| 92,5| 90 [92,5{ 200{ 90 |975]875] 975
Pseudopalavras (porcentagem) 92,5/82,5] 90 | 87,5 100 {57,5]72,5| 83 ] 80 | 92,5] 85 | 100 825]97,5]| 725] 95
Velocidade de leitura (segundos por palavras) 2,342,27]1,98] 1,97 1,22 1,831 1,89) 2 |2,33) 1,93 2.2 | 1.95) 242] 1,6 [ 229] 1,78
Consciéncia Fonémica

Delecéo Fonémica (porcentagem) 100 80 ] 90| 40 [ 200 30| 65]80 ] 70 200|985 | 95 100f % | 95
Acrbnimos (porcentagem) 7018 |8 | 0|9 60 ]70|9]2]8|80(|100][ 8 |00 70 | 80
Segmentacdo Fonémica (porcentagem) 73315331 20| 0 [ 80 [267] 0 | 0 ]667|533] 20 | 40 |66,7] 20 |533] 20
Trocadilhos (porcentagem) 90|10 4o |30]0o]ojwf0]30]50f2]90 |00]|30]( 210
Extenséo visuo-atencional

Relato Global de Letras (porcentagem) 92| 93| 88| 83| 83|80 ]oa|8L|77]|83 |75 65] 9597|998
Relato Global de Conjunto (porcentagem) 65| 70| 55| 45| 7530753025352 58 |8 |95 90
Relato Parcial (porcentagem) 88| 44| 52| 68|58 |8 o2]a) ]2 sa]alee|oaf 9| 9%
Tarefas de Controle R R
Identificacéo de Letras (pontuacdo ponderaca) 150( 150 | 148 | 144 | 150 | 145 141]148] 137 150 | 149] 150 | 150 | 150 | 150 | 150
Mem. Verh. C.P. (somadaordem diretaeindireta) | 17 ] 20| 2| 2] 1t 7 Jw0]w0]w0fuufw0]w0] 33|24
Escore de Raven 99170195 75|50 [S50f60f9 709999 ]9%]75]9](9%]9%9
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Anexo E — Termo de consentimento livre e esclarecido
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Dados de identificacdo

Titulo do Projeto: Amplitude visuoatencional, consciéncia fonémica e desempenho em
leitura: um estudo transversal com alunos do ensino fundamental

Pesquisador Responsavel: Renan de Almeida Sargiani

Orientadora Responsavel: Profa. Dra. Maria Regina Maluf

Instituicdo a que pertencem o Pesquisador e a Orientadora: Pontificia Universidade
Catolica de Séo Paulo (PUCSP)

Telefones para contato: (11) 8412-1553 - (11) 3670-8527- email- sargiani@gmail.com

Prezado(a) estamos pedindo a autorizagdo para que seu(sua) filno(a) possa participar da
pesquisa de responsabilidade do pesquisador Renan de Almeida Sargiani, que é
mestrando em Psicologia da Educacdo e psicdlogo Escolar/Educacional, CRP
06/109086. Informamos que a participacdo ndo é obrigatdria e ndo haverd nenhum tipo
de recompensa ou beneficio individual. No entanto, espera-se que o0s resultados
contribuam para a populacdo de alunos do ensino fundamental, na medida em que o
conhecimento produzido com este estudo pode auxiliar a compreender melhor as
dificuldades de aprendizagem de leitura e melhorar as praticas de ensino da linguagem
escrita. A participacdo sera na propria escola e em horario normal de aula, seu(sua)
filho(a) apenas saird da sala de aula por alguns momentos para fazer as atividades da
pesquisa que envolvem a leitura e repeticdo de palavras e testes psicoldgicos.
Declaramos que ndo ha nenhum tipo de risco (fisico, emocional ou mental) para
seu(sua) filho(a) e que todas as informacBGes pessoais dele(a) serdo sigilosas.
Informamos também que os dados coletados nas atividades poderdo ser divulgados em
eventos cientificos e/ou publicacdo em artigos cientificos, respeitando sempre o sigilo.
A sua autorizacdo pode ser retirada a qualquer momento e se tiver dividas pode
esclarecé-las com o pesquisador nos dados de identificacdo que estdo no topo deste
termo. Os resultados da pesquisa ficardo a sua disposicdo e dos responsaveis pela
escola, e estaremos a disposi¢cdo para conversar com os interessados sobre os resultados
obtidos. Gostariamos de agradecer pela atencdo e pedimos que caso concorde com a
participacdo de seu(sua) filho(a) preencha os dados abaixo e assine as duas vias deste
termo. O(A) senhor(a) recebera de volta uma das cépias assinada pelo pesquisador.

Eu, ,
RG n° , responsavel legal por

, RG
n° , hascido(a) em (data de nascimento)

, declaro ter sido informado e concordo com a sua participacao,
como voluntario, no projeto de pesquisa acima descrito.

Séo Paulo, de de

Nome e assinatura do responsavel legal Nome e assinatura do pesquisador



