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RESUMO

N■ • s anos rçrnntes . -í l 11 ■? ratu ra reflete 1 :ma ront rovó rs i a 
sobre is relações 'ntr- • ■•-r.sc; ência me t a 1 ; ngu 1 s t 1 ■1 leitura 
quanto aos papéis de detern* mâr.ria e consequência. Este estudo 
contribui para esta 4: -. -ussà.i , a: ravés do exame da habilidade 
de segmentação de orações -m unidades léxicas, e de romo os 
desempenhos em segmentação interagem tom escolarização e 
leitura em seus “stágios int-inis.

Inictalmente foi realizada uma pesquisa descritiva cem 30 
crianças em alfabetização, e foram identificadas e descritas 
relações entre estratégias de segmentação e estratégias de 
leitura. Mão foram encontradas diferenças de desempenhos entre 
os sexos e os métodos de alfabetização.

Em seguida, foi executado um plano experimental com 120 
sujeitos, estudantes das classes de alfabetização (40), 
primeira série (40) e segunda série (40), para medir 
estatisticamente esta relação entre leitura e segmentação. Cada 
sujeito foi submetido a quatro sub-testes da parte verbal do 
WISC, onde foram encontradas diferenças significativas de QI 
Verbal entre os grupos de acordo com a escolaridade. 
Submeteram-se também a uma tarefa de leitura de estórias e ao 
experimento de segmentação de orações escritas em suas unidades 
léxicas. Nestas orações, as condições de decodificação e de 
significado foram manipuladas segundo critérios pré- 
estabeleeidos de facilidade/dificuldade.

Os resultados mostraram que, em relação á tarefa de 
segmentação: (1) o nivel de escolarização afeta positivamente o 
desempenho neste tipo de tarefa; (2) o nível de fluência de 
leitura afeta positivamente o desempenho dos sujeitos com 
fluência média e baixa, nao apresentando diferenças entre os 
grupos de fluência alta e média. Quanto A interação entre a 
variável independente fluência de leitura e os níveis de 
dificuldade da tarefa de segmentação (fácil vs difícil), no que 
se refere A decodificaçao e significado das frases, a pesquisa 
mostrou que (a) o significado sempre afeta os níveis de 
desempenho, independentemente do nivel de fluência do sujeito; 
(b)^em relação á decodificaçao, os sujeitos com nivel de 
fluência de leitura alto nunca são afetados, os de fluência 
média são afetados somente quando o significado é difícil e os 
de fluência baixa são afetados tanto quando o significado das 
frases é fácil, como quando o significado é difícil.

Quanto á referida controvérsia, os resultados indicam que 
os melhores desempenhos em segmentação de orações em unidades 
léxicas, ~na forma escrita, pode decorrer não apenas da 
objetivação da palavra, pelo sujeito, como unidade de análise 
(consciência metalingu 1 stica) , mas decorre também da 
possibilidade de processar o que está escrito, (em termos de 
decodificar os signos gráficos e compreender os signifiçados),e 
da natureza do material a ser lido.

ABSTRACT
Recer.t- cor!:- have foc :sed on the cont ro vers i a 1 issue of 

. i. n *■ e ra-• t i c r. of met .• 1 ingul st ic nwareness and r°ading,
espectaliy on tne ro’« played bv det.erminancy and consequence. 
Jix- study contributes to -uchby dealing with learr.ers skills 
ior segment t lr.g sentences into lexical units and bv showinrf 
how segmentaiioz perfere-.-, interne^- with schooling ind 
reading ;n their initi-.il stiges.

. , . ?art of 7he invest igation, a description
in-.o,.\ing ,.0 ahildren experiencing literacy, identified and 
acoounted for relations bef.-een segmentation strategies and 
reading strategies. Sex--elated and literacy-method-based 
vanables were not found to bring, about diferences in 
subjects performance. There followed an experimental plan 
imolving 12? subjects - t? student in literacy classes, 40 
.irst graders and 40 second graders - aimed at statistically 
measuring '•he relation between reading <nd segmentation.

Each subject took four sub-tests (Verbal Part - WISC) in 
«hieh significant differences in TQ were found between the 
3ronps, reflecting schooling. Subjects were alsó required to 
read stories and segment written sentences into lexical units 
In such procedures, conditions for decoding and meaning-mapping 
were pre-established or. the basis of criteria of 
ease/difficulty.

As far as the segmentation task is concerned, results 
showed that (1) the levei of schooling exerted a positive 
influence on subjects’ task performance (2) the reading fluency 
levei exerted a positive influence on the performance of 
subjects having médium or low fluency but it did not cause anv 
differences between high and médium fluency groups.

On the interaction between the independent variable 
reading fluency and dificulty leveis in the segmentation task 
(easy x difficult), as regards decoding and meaning of 
sentences, the study showed that (a) meaning always affected 
performance leveis, regardeless of the subjects’ fluency 
leveis; (b) as to decoding, subjects having high reading 
fluency were never affected, and médium fluency readers were 
affected only when the meaning was difficult, whereas low 
fluency readers were affected both when the meaning of 
sentences was easy or hard.

On the above mentioned controversy, the results of this 
investigation showed that the best performance in sentence 
segmentation into written lexical units, may be the outeome not 
only of subjects’ objectifying words as analytical units 
(metalingulstic awareness), but alsó of readers being able to 
process written text (decoding graphic signs and comprehending 
meamngs) as well of the nature of the material to be read.
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INTRODUÇÃO
Nos anos recentes, o assunto "Consciência Metalingulstica’ tem 

ocupado um espaço mais amplo na literatura, em razão da variedade de 
pesquisas nesta àrea. Mas, paralelamente ao acervo de evidencias 
empíricas reunidas nestes trabalhos, persiste uma controvérsia entre os 
pesquisadores sobre a origem desta consciência metalingulstica, alguns 
considerando-a como um resultado da aprendizagem da leitura, e outros 
reconhecendo-a como um pré-requisito para esta aprendizagem. Na primeira 
parte do artigo, as questões centrais são abordadas e discutidas â luz 
dos trabalhos e opiniões dos pesquisadores. A revisão da literatura, 
portanto, diz respeito a três assuntos relevantes para este estudo: a 
conceituaçao de consciência metalingulstica, a pesquisa em segmentação, 
as relações entre consciência metalingulstica e leitura. Na segunda parte 
do artigo serà apresentado uma investigação elaborada com o objetivo de 
analisar empiricamente a relação leitura e consciência metalingulstica 
(ou, mais precisamente, um aspecto dela, a consciência da segmentação de 
orações em unidades léxicas). Pretende-se contribuir para a discussão 
sobre esta relação com o exame da habilidade de segmentação de orações em 
unidades léxicas, e de como os desempenhos (em segmentação) de crianças 
na fase inicial da leitura interagem com seu nível de leitura e a 
escolarização.

CONSCIÊNCIA METALINGUISTICA
Nas últimas décadas, os resultados de um número grande de 

investigações em psicolinguistica nos mostram claramente como crianças 
novas possuem um conhecimento linguístico bastante amplo para a sua 
idade. Por exemplo, o vocabulário das crianças amplia-se muito 
rapidamente e, ao mesmo tempo, estas crianças demonstram possuir as 
regras básicas gramaticais e de conversação. Ao mesmo tempo, na medida 
em que a criança se desenvolve, ela não só melhora a forma de utilizar a 
linguagem para representar a informação e se comunicar com as outras

1 Endereço do prineiro autor ê: Mestrado ei Psicologia. Universidade Federai de Pernaabuco, CFC3 8 andar. Cidade 
Universitária. Recife - ?E. Telefone: (081) 211.05.39. íai: (081) 211.18.(3.

ii-,, — .no também aprimora a forma de pensar e refletir scbr? i 
natureza ia linguagem. Em outras palavras,a criança de-envolvc i 
habilidade de focalizar a atenção sobre a linguagem o refletir sobre sua 
natureza, suas estruturas e funções; enfim de ver a linguagem como um 
objeto. Esta habilidade ou. mais precisamente, este conjunto de 
habilidades, referidas na literatura como consciência metalingulstica 
• Gleitman v Gleitman, 1979 1 , refere-se à habilidade de refletir 
:onscientemente sobre os aspectos formais da linguagem como objeto, sem i 
preocupação de utilizar estes aspectos formais na elaboração de 
significados (Cazden, 1974; Lundberg, 1978; Mattingly, 1972). Este 
conjunto de habilidades desempenha um importante papel no desenvolvimento 
de habilidades linguísticas (desde auto-correçoes espontâneas durante a 
fala até a elaboração de trocadilhos, charadas e piadas sofisticadas; 
Horgan, 1981) como também na aprendizagem da escrita e da leitura (Baker 
& Brown, 1984; Barton, 1985).

O uso desta habilidade nem sempre é deliberado. De fato, quando 
conversamos informalmente com outras pessoas, não refletimos 
deiiberadamente sobre a estrutura ou função da língua que estamos usando. 
Dirigimo-nos diretamente á idéia que queremos comunicar para a produção 
da fala que represente essa idéia, sem nenhuma percepção consciente da 
estrutura da fala que estamos usando. Do mesmo modo, quando ouvimos 
alguém, extraímos os significados sem prestar atenção aos sons 
constituintes dos enunciados.

Então, usar linguagem é semelhante a usar vidros numa janela para 
ver a paisagem (Garton à Pratt, 1990, p. 126). Nós não focamos a atenção 
sobre o vidro, normalmente. Ele serve apenas para dar acesso á paisagem. 
Mas, se quisermos, poderemos prestar atenção ao vidro, por alguma razão 
ou interesse particular. Do mesmo modo, normalmente extraímos os 
significados sem prestar nenhuma atenção consciente á estrutura da 
linguagem. Mas, também neste caso, se quisermos poderemos voltar nossa 
atenção para a linguagem em si, seja espontaneamente por um interesse 
pessoal se.ja pela necessidade de encontrar palavras adequadas á expressão 
fiel de um significado.

Dado que a linguagem possui diferentes níveis, a competência 
metalingulstica também possui diferentes componentes ou dimensões e se 
desenvolve gradualmente no decorrer de um período longo de tempo 
(Cruttenden, 1985; Osherson & Markman, 1975; Roazzi, 1989; 1990; Roazzi &. 
Carvalho, 1990; Saywitz à Wilkinson, 1982; Tunmer, Pratt & Herriman, 
1984). Por exemplo, julgamentos intuitivos sobre similaridades ou 
diferenças de consoantes como ’p' ou ’b' é facilmente encontrada nas



h*bilidad- ^riminativas -for-se, 1977).2 Omes-mo
i;!/e'”'" ' O"traS exemplo, crianças encontram

' 3 de Pal-ra diferente em M
, , J',"'O,‘e pa^T-ras qlte contém palavras contrastantes como 'ninho', 

° ' Lamâ ’ bcl°’ (pef^epcílo de semelhança da vogal no final da 
palavra) ou no conjunto 'faca', ’sino’, 'flores' - ’ ferrr’ < -iUi ’ Liares ~ ferre (percepção de 
semexhança da consoante no irl -io aa . ,
B^ley, 1985; Roazzi, em preparação).3 '' -xe!"Pl°> Bn-ant v

habJd;7SCÍênCÍa metalÍn?UÍStÍCa -o se limita sô a este tipo de 
habilidades mas se estende, por exemplo, na habilidade de saber Que 
existem diferenças entre o q..e ê dito e o gue é significado, em Jer 

,ambÍg"ÍdadeS’ etC- E^’ * -nsciência metalinguistica Pode 
níveis linguísticos diferentes, por exemplo, fonemas, morfemas 

palavras, sentenças, gramática, sintaxe, pragmática, semântica. Em geral 
quanto mais a criança possui experiências CQm 3 linguagem> e 
met rian’aS refletera sobre seu uso, maior serà sua consciência 
metalingulstica.

CONSCIÊNCIA METALINGULSTICA E LINGUAGEM
para 0 1VÍment° desta consciência metalingulstica é fundamental
falad deSemP-h° de todas as atividades que envolvem a linguagem
fa ada e escrita e està diretamente relacionada com o sucesso na 
tem H mal‘ " FaZS° ° ãrande eSpaç° *ue -te assunto

ocupado na literatura especifica dos últimos 20 anos. Em 1978, Clark 
reuniu algumas evidências de que as crianças são conscientes da linguagem 
d?3"3.. refletÍr S°bre SUaS Pr°PrÍedadSS a — ir dos 2 anos de

e, em ora a autora considere que os critérios para acessar a

te. sido enco.tr.dt ^‘ctiu^s “p;l“” iíhtÍ'M

“ Aid.de (Gibso. I Spelke, 1983J Este tipo de \idêéé:, .«H h^“s SE s”s.‘i=?u£sticos huaa.os desde i i.i. tenra 
"Alguns dias apôs o nas Lâ? endecc.a esti resuoido nesta citação de De Villiers l De Villiers (1J7JI:
e intensidade. De fato,' a li.gn.ge. ”•*”’! ?"ecidcs ?1 íer”s de ««dulíMo
acontece co> outros sons. Eecè. nascidos apreJderâo“ra?idaü-.te VchÒòãr^uli-o^arÚUc.'^'’^
eaite autc.atiea.ente o so. da tot hu.ana; e. oontrap.r-Ha, »'es não cLnàrã» X í Í f 75 1 1’terr'Jpt:r
“ interuptor que e.ite aísica instraiental ou outros scrs ritairos’ íp.if! ’ bl” co",ctado

3 Assii, crianças encontras sérias dificuldades ea :i*er -. oarfe •=
espee ICO Respostas corretas neste tire J, tarefa de '17 , "7”“* “ 35 ter tirado rj soo
7™ Sá ‘ de Beis anos ie idade que as cnwss'^ A 7.1 ” ?*”
,-be.oan. Skanreeiler, libenan, -ooier 1 oi,»., ■■■■■ ----- ---------- «-« -e sons que conpor-n uaa ta.asra
capares ie, liridir palavras dtssilabas es oaiarns ’a7;7..;f 1 "í*.i ? anos são
crunoas sao tneapioes de iioidir silatas isoladas eo • Jaiu/ri^s"'i’.”11”-’’"

-I
-■c ii -c : : ■ r í s ’i. ir. es t ?.;ai:i -■ ] aros -.as pesquisas . 'íesrnq 
.-'Ssíti. t ait.ora i s t it i.z "i ■»’. i-Iônc ias das pesquisas recentes, do 
nível unis ■'leirentar ;ara • 15 oleva io de consciência de linguagem. 
Nível 1: hahi.lida.de monitorar próprios enunciados: reparando 1 
própria fala espontaneamente; praticando sons, palavras o sentenças; 
•:justando a própria fala A idade st.atus do ouvinte. Nivel 2: habilidade 
para checar 03 resultados -de um enunciado: verificando se o ouvinte 
entendeu ou nao (e então reparando quando necessário); comentando sobre 
enunciados seus e de outros; corrigindo o enunciado de terceiros. Nivel 
3: habilidade de testar a linguagem concretainente: decidindo se uma 
palavra ou descrição, funciona corretamente ou não (e se não, treinando 
outra). Nivel 4: habilidade de treinar deiiberadamente para aprender: 
praticando novos sons, palavras e sentenças; fazendo "vozes diferentes” 
para diferentes papéis sociais. Nivel 5: habilidade de predizer as 
consequências do uso de flexoes, palavras, frases e sentenças: aplicando 
flexoes para ”novas” palavras fora do contexto; julgando, fora do 
contexto, qual enunciado pode ser mais politico ou mais apropriado a um 
falante especifico; corrigindo a ordem das palavras e a relação em 
sentenças julgadas ”tolas”. Nivel 6: habilidade de refletir sobre um 
produto do enunciado: identificando unidades linguísticas como frases, 
palavras, sílabas e sons; fazendo definições; construindo trocadilhos e 
charadas; explicando porque certas sentenças são viáveis e como elas 
podem ser interpretadas (Clark, 1978, p.34).

Apesar das concordâncias em torno das evidências que a pesquisa 
psicolinguistica tem levantado sobre a consciência metalingulstica das 
crianças, as interpretações a estas evidências dividem-se em torno de 
algumas controvérsias sobre o seu desenvolvimento. Alguns pesquisadores 
acreditam que o desenvolvimento da consciência metalingulstica ocorre 
paralelamente ao desenvolvimento da linguagem (Clark, 1978; Marshall &. 
Norton em Tunmer, 1988). Outros pesquisadores acham que este 
desenvolvimento decorre da evolução de formas linguísticas particulares 
(Karmiloff-Smith, 1986'. Um terceiro grupo acredita que o desenvolvimento 
metalinguistico è determinado por mudanças mais gerais na cogniçao, que 
ocorrem na segunda infância (Papandropoulou, 1978; Tunmer,1988 ) . Um 
quarto grupo afirma que a consciência metalingulstica desenvolve-se com a 
escolaridade formal e aprendizagem de leitura (Alegria, Pignot & Morais, 
1982; Carraher & Rêgc. 1984; Garton à Pratt, 1990; Mann, 1986; Morais, 
Cary, Xlegria & Bertelson, 1979; Read, Yun-Fei, Hong-Yin & Bao-Qing, 
1986; Roazzi à Dowker, 1989; Tunmer, 1988). Parece que estas 
controvérsias têm origem na própria teoria, que pressupôs inicialmente a

id.de
hahi.lida.de


ccnsc i ?n-v ia me f a i ngu Is t i ca como ’: ri
(Roazzi à Dowker, 1989 ) .

CONSCIÊNCIA METALINGUÍSTICA E METACOGNIÇÃO
O termo metalingulstica, ao lado de metamemòria, metacompreensao 

etc., estão agrupados dentro da Psicologia Cognitiva sob a rubrica de uma 
palavra chave: met acogni çao (ver Flavell, 1973; Dixon & Henley, 1980), um 
tipo de habilidade que pode ser, de forma mais especifica, atribuída â 
raça humana e, ao mesmo tempo, a im componente essencial da inteligência 
humana. A utilização deste termo, tem causado considerável confusão a 
nível teórico e na interpretação de dados nesta ãrea (Bracewell, 1983). 
Em definições iniciais, a regulação consciente da atividade cognitiva foi 
enfatizada: "Metacognição refere-se, entre outras coisas, â monitoração 
ativa e consequente regulação e orquestração desses processos em relação 
a objetos cognitivos com os quais eles lidam, a serviço de alguma meta ou 
objetivo concreto" (Flavell, 1976, p.252). Brown (1973) compartilhava 
desta mesma concepção quando afirmava que "os processos descritos como 
metacognitivos são importantes aspectos de conhecimento, envolvidos no 
dominio da aprendizagem deliberada e das situações de resolução de 
problemas, na execução de controle consciente das rotinas disponíveis 
para o sistema, e são a essência da atividade inteligente".

Mais recentemente, a qualidade camaleônica das habilidades 
metacognitivas é ilustrada em afirmativas sobre suas características 
(Bracewell, 1983). Brown & Campione (1980) afirmam que "as habilidades 
cognitivas não são necessariamente compatíveis com um alto nível de 
seleção, monitoração, inferência etc, mas podem nascer num nível abaixo 
da percepção consciente" (p.13). De certo modo, esta extensão do domínio 
da habilidade metacognitiva para englobar regulação nao consciente, 
representa um consenso sobre a complexa natureza do fenômeno que ê o 
comportamento inteligente. Consciência, tanto neste contexto como em 
outros, pode ter mais de um significado. Roazzi & Dowker (1990) 
distinguem, como o fazem muitos outros pesquisadores contemporâneos 
(Castro, 1983; Tunmer, 1988) entre consciência fonològica implícita 
(manipulação jocosa de palavras, por exemplo) e consciência fonològica 
explicita (que se manifesta numa análise das palavras de forma mais 
consciente). Castro (1983) sugere (a propósito de diferenças 
significativas entre as médias de erros em duas tarefas escritas) que 
seria possível o uso das estratégias fonològica e formai pelas crianças, 
sem que para isso elas tivessem consciência das mesmas.

3e far.i, torna-se riais evidente na literatura que, .</■ ?m uiu 
situação experimental ua determinado comportamento não aparece, isto não 
pode ser considerado necessariamente como um indicador indiscutível de 
<iue não exista a competência subjacente (Roazzi, 1986, 1987a,b). 
Possíveis explicações para estas controvérsias são: (a) as diferenças 
muito grandes entre ,:s tarefas; (b) as dificuldades de acesso ás 
competências subjacentes de crianças menores, pois só as mais velhas 
conseguem dar respostas mais explicitas (Clark, 1978; Roazzi e Dowker, 
1989); (c) as diferenças nos tipos das populações comparadas. Por 
exemplo, não só crianças (Osherson & Markman, 1975) mas também adultos em
culturas não alfabetizadas (Cole í Scribner, 1974) geralir.ente respondem a 
questões lógicas ou hipotéticas como se a questão se referisse a estados 
empíricos do mundo mais do que a necessidade, possibilidade ou 
impossibilidade das premissas*; (d) as dificuldades de compreensão das 
tarefas e das instruções. De fato, muitas vezes as crianças podem não ter 
compreendido as instruções do examinador. 0 fato de que a maioria das 
crianças de pré-escolar nao sabe o significado de palavras como 'parece1 , 
diz , significa', 'sílaba', 'aliteração', 'segmentação' e, muitas vezes 

também, 'palavra' (ver, Slobin, 1978; Donaldson, 1978; Francis, 1982) 
implica que a explicação da tarefa em si se torna muito difícil e não 
claramente compreensível para ela. Isto é um problema sério que, até 
agora, não tem encontrado uma solução adequada. Por exemplo, considera-se 
a tarefa de segmentação elaborada por Bruce (1964) na qual pede-se a uma 
criança par que ela diga que parte da palavra sobrou se um determinado 
som é eliminado. Como jà tem sido apontado, parece muito plausível que os 
resultados obtidos sem a utilização de cuidados metodológicos, o 
resultado reflita mais uma dificuldade em compreender a tarefa do que uma 
falta de habilidade em segmentar (Roazzi i Dowker, 1989; Barton, 1985). 
Apesar das tentativas, tem sido feito muito pouco até agora para tentar 
reduzir esta dificuldade, através da elaboração de tarefas de consciência 
fonològica que não possuam dificuldades grandes na instrução, o que 
invalida a interpretação dos resultados para crianças pequenas que ainda 
não tenham aprendido a ler. Também tarefas do tipo usado por Calfee, 
Lindamood & Lindamood (19/3), através do uso de blocos coloridos para 
representar sons são demasiadamente complexas para crianças ainda não 
alfabetizadas. De toda maneira, as tentativas de adaptação da tarefa de 
segmentação por Zhurova (1964) e Fox & Routh (1975) obtiveram melhores 
resultados.

* ,-jt eiMfis. se jsrgur.t irsc» <. s» I possível -fcaur ;i pejem xter:
tareri prtqtà a aaisí.-a s 'carro” Se es‘.i rir -. i'.te:pre-i;ic ia rriasin --
."àfjranente ;.i ' ipc ie resposta njgitívi esta seria totalaente aceitive' ° C2”‘a’a.
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Zhurovn (1984) concontrou a sua atenção nos segmentos iniciais !;<=■ 
palavras sempre utilizando palavras muito familiares. Começava com > 
próprio nome ia criança, uma -.-ez qie ela conseguia isolar o primeiro 
segmento do sen próprio nome, era-lhe proposto fazer o mesmo com o nome 
de vários animais. Crianças de três anos não eram capares de e.imin..r o 
primeiro segmento das palavras, a menos que este fosse repetido pelo 
experimentador, através de uma técnica ’intoning’ que consistia em 
repetir várias vezes a primeira letra, antes de dizer i palavra toda (por 
exemplo, ’c-c-casa ’). A tarefa de Zhurova tem sido adaptada e tem 
formado a base para a elaboração de procedimentos parecidos em uma série 
de outros estudos (Read, 1975; Miller, 1975; Barton, Miller & Macken, 
1980 ) .

Fox & Routh (1975) elaboraram ura procedimento de aplicação da tarefa 
de segmentação que logo se demonstrou muito apropriado para crianças 
pequenas. A amostra estudada era composta de crianças entre três e sete 
anos de idade, que antes de tudo eram treinadas para repetir frases 
inteiras. Uma vez capazes de repetir a frase inteira, elas eram treinadas 
para repetir somente um trecho da frase inicialmente treinada. Este mesmo 
procedimento era continuado até chegar a unidades a serem repetidas cada 
vez menores, até serem apresentadas com uma única silaba. Por exemplo, 
dizer a primeira palavra na sentença 'Maira canta’; em seguida, 
identificara primeira silaba na palavra 'Maira’; enfim, o primeiro 
fonema na silaba 'Ma'. As primeiras duas tarefas eram resolvidas com 
bastante facilidade (crianças entre quatro e cinco anos conseguiam 
segmentar palavras em sílabas com bastante facilidade; antes desta idade 
era bastante difícil), enquanto a terceira (detecção de fonema) era muito 
mais difícil de ser resolvida. De toda maneira, enquanto as crianças de 
três anos acertavam 25% das vezes e as crianças de quatro e cinco anos 
acertavam 70% das vezes; as crianças de seis anos acertavam sempre.

Este contexto de flexibilidade teórica e metodológica é compatível 
com a proposta de Tunmer (1988) que identifica diferentes manifestações 
da consciência metaligulstica: fonológica e da palavra, sintática e 
pragmática. A consciência fonológica e da palavra refere-se â capacidade 
para refletir e manipular as subunidades da linguagem falada: os fonemas 
e palavras. A consciência sintética refere-se á capacidade de operar 
mentalmente sobre os mecanismos responsáveis pelas representações do 
ordenamento estrutural intra-sentencial de grupos de palavras. A 
consciência pragmática refere-se á capacidade de promover uma interação 
entre as proposições individuais e as proposições mais amplas, através de 
regras pragmáticas e regras inferenciais. Então, consciência pragmática 
seria a consciência de relacionamento que se obtém entre uma dada
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sentença ■? o cont‘.*?.tc no 'jua. da --stA envolvida, onde contexto 
definido geralmente como texto anterior, conhecimento anterior, contexto 
interacional, etc. (Tunmer, 1938;

Embora identificados quatro tipos de manifestação, estes podem ser 
classificados em apenas três categorias, porque a base conceituai é a 
mesma para as consciências fonológica e da palavra. 0 próprio Tunmer 
explica que não ê necessário tratar a consciência da palavra 
separadamente da consciência fonológica, porque consciência fonológica 
implica consciência da palavra. Isto ê, a capacidade de refletir sobre 
fonemas pressupõe a capacidade para refletir sobre palavras, embora a 
reciproca nao se.ja verdadeira (Tunmer, 1988).

CONSCIÊNCIA FONOLÓGICA E DA PALAVRA
0 desenvolvimento da consciência fonológica estâ relacionado com o 

desenvolvimento da consciência dos sons da linguagem. Este assunto tem 
merecido muita atenção dos pesquisadores, nos anos recentes, pela 
importância que tem revelado para a leitura. O processo de aprendizado da 
leitura e escrita envolve a capacidade de fazer as correspondências entre 
os sons distintivos da linguagem (os fonemas) e as letras que os 
representam (os grafemas). E para alcançar isto, as crianças devem ser 
capazes, antes, de focalizar a atenção sobre os sons.

Embora os fonemas sejam as unidades básicas da linguagem, combinados 
para formar palavras, focalizar a atenção sobre eles tem se revelado uma 
tarefa particularmente difícil para as crianças. A. Liberman, Cooper, 
Shankweiler & Studdert-Kennedy (1967) demonstraram que, embora nós 
percebamos as realizações fonéticas dos fonemas, eles nao existem ao 
nível da fala, como entidades separadas. Não è fácil distinguir entre o 
fim de um fonema e o início do outro, quando articulamos as palavras. 
I.Y. Liberman (1987) descreveu este fato como coarticulação de fala, que 
vem a ser a sobreposição de informações acústicas dos fonemas adjacentes 
sendo transmitidas ao mesmo tempo. Consequentemente, quando decompomos 
uma palavra nos seus fonemas constituintes e os verbalizamos 
individualmente, estamos produzindo apenas uma aproximação dos sons a ela 
relacionados. A palavra, portanto, ê a menor unidade significativa ao 
nível da fala.

A pesquisa da consciência da palavra tem enfocado: esta compreensão 
das crianças sobre a palavra como uma unidade linguística distinta das 
outras unidades; a arbitrariedade dos símbolos que as representam, os 
quais não têm relação direta com os objetos que estas palavras nomeiam. 
Neste sentido, Osherson & Markman (1975), Papandropoulou & Sinclair
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(197 1) e Papa.:-ir:.'?oulou (19’3' st• tdana a consciência da palavra em 

crianças enfocando o que Piaget ' 1929) chamou de Realismo Norainax , que 
è o dificuldade que as crianças menores encontram para desligarem-se do 

concreto e do perceptual imediato e admitirem a arbitrariedade do signo e 
a abstração das palavras em si.5 A hipótese destes autores é que 

mudanças, por parte das crianças em suas definições do que se entende por 

'palavra’, representam uma medida de uma habilidade de refletir sobre a 

linguagem como um objeto.
Osherson & Markman (1975), visando investigar o desenvolvimento da 

concepção da linguagem, elaboraram uma série de perguntas do tipo. 1) '-> 

que vai acontecer a palavra ’girafa’ se não existissem mais girafas no 

mundo (pergunta visando averiguar se a criança compreende que a palavra 

’girafa’ continua sendo ainda uma palavra que se refere a um animal 

africano com o colo muito longo; 2) Que tipo de som emitiria um 'gato’ 

se, por acaso, fosse chamado 'cachorro’; 3) Outras perguntas foram: se a 
palavra ’livro’ era composta de papel, se a palavra 'passarinho possuía 

penas e, enfim, se pode-se comprar chicletes com a palavra pennj . Foi 

encontrado que a consciência metalingulstica medida através destas 

perguntas era difícil de ser encontrada com crianças de 6 anos. De toda 
maneira, percebeu-se também que esta aumentava com a idade. Mas foi sé 

com crianças de 11 anos que encontrou-se uma verdadeira compreensão do 

conceito de palavra; ou seja, a partir de 11 anos as crianças começam a 
compreender o conceito que as palavras se diferenciam de seus referentes 

(por exemplo, que a palavra girafa não desaparecería se as girafas por 
acaso se extinguissem), que nao compartilham da propriedade das coisas ás 

quais se referem (p.e., que a palavra 'penny1 não vale 5 centavos), e que 

a linguagem liga palavras com coisas de forma completamente arbitrária 

(p.e., que o som da palavra mesa não tem nada a ver com o que as mesas 

são ou se parecem).
Papandropoulou (1978) realizou sua pesquisa com crianças suiças de 

quatro a doze anos, sendo composta de cinco tarefas: questões destinadas 

a investigar a compreensão que as crianças teriam do conceito palavra , 
julgamentos de vários exemplos, se seriam palavras ou não; segmentação 

das palavras constituintes de uma frase falada; invenção contextualizada 

de palavras (longas, curtas ou difíceis). Os resultados desta pesquisa 

indicam que as crianças menores nao fazem distinção entre a palavra e o 

objeto que ela representa, e nao vêem as palavras como entidades 

linguísticas separadas da realidade. Entre os quatro e os cinco anos,

5 De fato, Piaíet (1S25'' observou que crianças ie pré-escclar questionada ei fornecer explicações ic porque objetos 
erai :enouinad:s ie -na deteninada fsna, respcndiai coso se eias icreditassea que a palavra estava, :e :aa ;*r:a i:na. 
ligaca cai o cbjeto ou que a palavra é una propriedade intrínseca do objeto, cozo o seu tasannc ou a sua :or.

definições le palavra são justificadas pela.-* propriedades d 

objetos, ou seja, i idéia que a criança possui das palavras se confunde 

?om mesma palavra e o seu referente. Neste sentido, a palavra ’livro’ ê 

uma palavra longa porque 'possui muitas palavras escritas dentro’ o a 

palavra 'prímula’ é uma palavra curta porque as prímulas são pequenas. 

Nesta idade, também acontece uma rejeição ás palavras pequenas e/ou ie 

função, que não sao consideradas por estas crianças como sendo palavras. 

No entanto, estas mesmas crianças aceitam pequenas frases como sendo uma 

simples palavra. Bowey e Tunmer (1984) sugerem que este é um exemplo de 

uso restrito ou expandido da palavra "palavra” pelas crianças, que 

decorre de sua dificuldade em focalizar sua atenção ao termo 

metaliguistico "palavra”.

Outro dado relevante do estudo de Papandropoulou é que, dos 62 

sujeitos que tinham começado a ler, 56 fizeram referência ás letras que 

formam as palavras (substância gráfica), enquanto apenas 6 mencionaram os 

sons que estão nas palavras (substância fônica). Garton & Pratt (1990) 

sugerem que o contato com os textos escritos deve favorecer a resolução 

desta confusão entre a palavra em si e o objeto que ela nomeia, pela 

focalizaçao da atenção sobre palavras como entidades linguísticas 

separadas e pela constatação de que palavras são unidades arbitrárias que 

nao têm nenhuma relação direta com seus referentes. Os textos escritos 

mostram palavras grandes que representam objetos pequenos, e vice-versa. 

Mostram também que certas palavras (como artigos e preposições) têm 

existência legitima.6

0 trabalho de Papandropoulou não deve ser interpretado como uma 

sugestão de que as crianças menores não têm algum conceito desta entidade 

linguística como independente do seu significado. Hoje está bem 

estabelecido que as crianças costumam se esforçar em encontrar sentido 

nas perguntas formuladas por adultos e que, se elas não estão 

familiarizadas com os termos usados por eles, elas farão uma tentativa de 

entender o que os adultos estão querendo dizer. Por outro lado, sabe-se

* Tendo mo base estes dados, Papandropoulou elaboru uaa série de estágios de desenvoiviiento que vào de usa aparente 
falta de diferenciação entre uaa palavra e seu referente, até ui estágio aais sofisticado tipicaiente acultc, de acordo m o 
qual o conceito de palavra é definido ea teraos da sua relação coa outras unidades linguísticas. Esta serie de estágios tei 
sido questionada por Haailton l Sarton (1983) que rea.isaraa estudos perguntando a adultos o que eles definiriaa que seria 
uaa palavra. Os dois autores encontrara! poucas evidências do estágio sofisticado descrito per Papandropoulou. Ac contrário, 
eles encontraria coa os adultos a aesaa distribuição encontrada por Papandropoulou coa crianças pequenas. 15% das 
respostas eraa caracterizáveis de acordo coi o estágio sofisticado descrito por Papandropoulou. Este dado sugere uaa certa 
cautela r.a aceitação de ’;ia série de estágios r.o desenvolviiento do conceito de palavra (ver taabéi Marsian, 1976; '4etstcne, 
1977'. apesar deste fato aciia apontado, existes diferenças r.os tipos de erros que adultos e crianças fazei e que sugere» 
'.iferenças entre riinças e adultos ea suas concepções de palavra. Assis, existe» erros que sao exclusivaiente encontrados e» 
crianças roso por exesplo, a recusa es nao aceitar palavras ses conteúdo coao artigo coso sendo palavras de verdade, a 
necessidade ie -.s mero aíniao ie letras para uia palavra ser considerada palavra Ferreiro. 1378), apresentar sentenças 
mo exeapio de palavras r.o ligar ie palavras individuais 'Barton. I33ÓI.
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também, que frequentemente esta tentativa é baseada em sinais salientes 

do contexto, e que as crianças respondem cora base nestas informações 

(Donaldson, 1978). Papandropoulou (1978, p.32) menciona, inclusive, uma

certa inconsistência dos sujeitos do grupo intermediário com seu próprio 

critério para julgar as palavras. Enquanto os sujeitos do grupo inicial 

(quatro -cinco anos) concentraram suas Justificativas nas situações e 

objetos do mundo real, e os mais velhos (dez anos acima) conseguiram 

formular um conceito claro de palavra nos vários experimentos; o grupo 
intermediário foi especialmente sensível a estes contextos, oscilando 

suas explicações entre: a diferenciação de significante e significado 

(dormir é palavra porque eu durmo numa cama); as características gráficas 

("a" não è palavra porque não tem muitas letras; o contexto da tarefa 

("x" é palavra porque você escreveu).
A possibilidade de que as crianças menores tenham algum conceito de 

"palavra" foi investigada por Bowey, Tunmer St Pratt ( 1934 ).7 Eles 

examinaram a capacidade de crianças entre cinco e oito anos (pré escola, 

primeira e segunda séries) discriminarem palavras de fonemas, e fonemas 

de frases. Levando em consideração o uso do termo "palavra nas 

instruções, metade das crianças de cada nivel recebeu treinamento na 

tarefa de discriminação palavra-fonema e na tarefa frase-palavra. Os 

resultados indicaram que as crianças de seis-oito anos (primeira e 
segunda séries) tinham um razoável conceito de "palavra", 

independentemente do treinamento para as palavras de conteúdo. Indicaram 

também um desempenho melhor do grupo treinado para as palavras de função. 

Por outro lado, as crianças de cinco anos (pré-escola), que nao foram 

treinadas, não conseguiram distinguir as palavras de função ou de 

conteúdo, das outras entidades linguísticas, e aquelas que receberam 

treinamento, conseguiram distinguir dos sons e frases, as palavras de 

conteúdo.

’ Sia outra investigação, neste aesuo sentido, foi realisada per lleitsan, Gleitaan 1 Shipieyjl??2^apresentando 
evidências pie aiguaas crianças de até dois anos possues haòi.idades netalinguisticas. testa nessa direção, estac .s es.idos 
de observação de Leopold (1943), Slobin (19T8) e Jorgsn (1981) que apresentas evidências de habilidades «Ulinguisticas eu 
crianças suite pequenas. Nesta perspectiva, são interessantes as investijaçees couparando crianças que faiau apena, uaa 
língua cou as bilingues,deuonstrando que as segundas tendeu, coa uuit: aais facilidade, a se referir a u> oo;eto por ueio ce 
noaes pouco usuais ou sen sentido (p.e., 8en-Ze'ev. 1977; reldaan i shen, .371; lanco-Norrall, :372,, .u ea es.a.ei-.e. . 
principio que palavras e objetes estão relacionados de acordo roa convenções arbitrárias (Cuiains. 1978). De qualquer .oria, 
estes resultados coa crianças bilingues deveu ser tratados coa una carta cautela, dado que, .i,eren,as ent.. ...an,as 
bilingues e as que falaa apenas una língua podei ser atribuídas i una série ie cutrcs fatores que nadajossueo ei conua coa o 
fato de conhecer ua outra língua, coao inteligência, uivei s:ci:-“c:r.cnicc,.nenos inibição :a situações eiperiaentais._asta 
preocupação teu se deacnstrado adequada, dado que é sraente ves estudos que tão feraa cortroiados estes .açores, .nte-i3e..-.a 
no estudo ie Feldaan i Shen (!97!| e nível sJcio-eorncacc: no estudo de lanci-earrcll (1373) ’ tirei -de iniòiçao.ea aaoos, 
frraa encontradas diferenças entre as crianças que sê ca.aa .na .Ingta e as oiungues. .-cr _.,rc .aco. ca e,,,o. 
eieapio, Finker. 1979; r.osenblun l Pinker, 1983) que cs prireires ccis fatores win iescritcs tinhaa sido ccntroiarcs. as 
diferenças apontadas r.ic ferva encontradas.

Gomes de 'fatos A Carv-ilho í em preparação) reinvestigaram -t definição 

de "palavra" por crianças -'m alfabetização,ccm a seguinte proposta 

metodológica. A fim de minimizar as barreiras para lidar com as 

instâncias implícitas da consciência metaligulstica das crianças menores 

(Clark, 1978: Roazzi Â- Dowker, 1 989; Garton 1 Pratt, 1990), os autores 

testaram o critério da verbalização (Bracewell, 1983) como um instrumento 

àt.il á resolução dc problema das categorias (ou níveis) de manifestação 

da consciência metaligulstica. Tomando por parâmetro a impossibilidade ou 

a possibilidade de o sujeito verbalizar uma explicação coerente com o seu 

desempenho numa tarefa, o pesquisador terà condições de precisar se 

naquele campo especifico da consciência metalinguistica, o sujeito apenas 

consegue resolver um problema (consciência implícita) ou manifesta um 

comportamento (consciência explicita) sobre o mesmo. Xo primeiro caso, 

estaríamos diante da capacidade de o aprendiz direcionar os seus recursos 

cognitivos para resolver a tarefa e, no segundo caso, temos um exemplo de 

habi1 idade no uso destas capacidades sob a forma de estratégias 

conscientes. Considerando, por outro lado, as limitações da abordagem 

estrutural a esta questão, uma abordagem funcional foi proposta como 

forma de acessar esta consciência mais implícita. Fazendo perguntas a 

crianças de seis-sete anos sobre aspectos funcionais das palavras (Você 

conhece muitas palavras? Quais? Para que servem as palavras? Onde as 

aprendemos? Com quem? Quando? Como?), foram identificadas reflexões bem 

mais amplas e mais profundas sobre "palavra" do que as definições destes 

mesmos sujeitos puderam revelar, como demonstram alguns exemplos: à 

pergunta: "O que é palavra?", eles responderam: "Palavra é aquilo que 

bota nas frases e que tem nos livros, uma coisa que se pode dizer, falar, 

perguntar, os nomes que a gente pensa; palavra é um nome que a gente 

chama, mas quando não é palavra a gente não chama; palavra é um nome que 

todo mundo tem que falar."

Ao se perguntar "para que servem as palavras?", as crianças 

responderam: "As palavras servem pràs pessoas falarem. Prà dizer o nome. 

Prà responder à professora; prà ler, escrever, saber; prà batizar pessoas 

e animais; prà dar nomes aos objetos; prà gente saber o que tem prà 

fazer; prà ensinar as pessoas que são pobres e não sabem nem estudar 

direito; prà cantar, brincar, fazer um bocado de coisas."

As perguntas sobre onde e como aprendemos as palavras, os sujeitos 

disseram: "Aprendemos as palavras no dever, nos livros, escrevendo, com a 

professora, com a mãe, na escola; estudando, conversando com as pessoas, 

em cursos de inglês, em hotéis, em creches, no juizado de menores; com as 

palavras que a gente diz; na boca, na língua, com os pais, e quando vai 

fazer política."
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'"■.mo rv: l='!i ( ,m os respostas, as crianças são r apazes de refletir 

sobre palavras como entidades independentes dos seus referentes, 
orientadas por critérios mais amplos que o fonológico, o sintático (ou 
gramatical) e o formal. Estes desempenhos sugerem que a consciência 
metalingulstica da palavra identifica-se com a consciência fonològica, 
como sugere Tunmer (1988), quanto A capacidade de refletir sobre fonemas, 
mas não se restringe a este aspecto.

A TAREFA DE SEGMENTAÇÃO DA ORAÇAO ESCRITA
Esta tarefa foi elaborada por Ferreiro & Teberosky (1985), com o 

objetivo de investigar se as crianças prè-leitoras podem fazer a 
correspondência entre as palavras do enunciado oral e os recortes do 
texto (as palavras escritas). A técnica consistia em escrever diante da 
criança uma oração, que, em seguida, era lida pelo experimentador com 
entoação normal, enquanto assinalava o texto com o dedo, num gesto 
continuo da esquerda para a direita.

As frases do experimento correspondiam á enunciação de dois termos e 
de uma relação entre ambos (Ferreiro & Teberosky, 1985, p.125), para o 
que empregavam verbos e sintagmas nominais simples, com ou sem artigo. 
Eram apresentadas ás crianças, alternativamente, em letras cursiva e de 
imprensa. Apenas uma frase foi apresentada sem os espaços entre as 
palavras.

Uma vez lida a oração, o experimentador perguntava á criança onde 
pensava estarem as diferentes palavras que compunham cada frase. Exemplo: 
"Papai chuta a bola: onde escrevi papai? ...bola? ...chuta? ...a?", 
variando a ordem das perguntas. Mas ocorreu de, em alguma ocasião, â 
pergunta do experimentador "onde diz a? ", a criança responder mostrando 
todos os a da frase (Ferreiro & Teberosky, 1985, p.115). Como esta 
pergunta se mostrou muito sugestiva, induzindo os desempenhos das 
crianças, foi substituída por: "diz papai em algum lugar?" Em caso 
afirmativo, a segunda pergunta: "onde?"

0 objetivo desta tarefa de segmentação não era avaliar a 
possibilidade de a criança ler, mas sim a possibilidade de deduzir o que 
estava escrito no texto, para caracterizar a evolução das suas 
conceitualizações sobre a escrita (Ferreiro & Teberosky, 1985, p.107). 
Os resultados mostraram que a tarefa resultou num grau de dificuldade 
insuspeitado, e que a criança não espera encontrar todas as palavras 
representadas no texto.

Quanto ao grau de dificuldade insuspeitado, pergunta-se: serà que 
este grau de dificuldade ocorreu em função do objetivo das crianças ser

fe e do objetivo co pesquisador? Quem garante pu- as criançai 
tinham a leitura como estratégia de solução A segmentação e, diante da 
uua limitação (eram pré-!eitoras: e das questões do experimentador, 
tentavam adequar-se ao contexto da tarefa? (ver Donaldson, 1978). 
Inclusive esta conduta de "decifrar" foi observada pelas pesquisadoras em 
algumas crianças, somente nos momentos problemáticos, como uma 
alternativa e não como o método principal a seguir. Cabe perguntar: serà 
que não era : método principal porque as crianças se acomodavam ás 
instruções da tarefa? Por outro lado foi observado também que algumas 
crianças usaram o "decifrado" como estratégia inicial.

Então pode-se sugerir que esta tarefa não suscitou apenas o processo 
dedutivo nas crianças, mas também o processo inferencial, indutivo. 
Parece-nos dedução, se considerarmos os objetivos da tarefa. Mas é 
indutivo, se se considerar os processos psicológicos apresentados pelas 
crianças, que testaram as suas hipóteses sobre a escrita, aplicando-as a 
esta situação-problema.

Os desempenhos foram classificados em níveis, desde uma conceituação 
muito próxima á do adulto, até a concepção da escrita como uma forma 
alternativa de desenho. E muito instigante, nestas condições, que as 
concepções mais próximas da concepção do adulto são aquelas onde a 
estratégia de leitura está presente, associada & idade mais alta da 
amostra. Por outro lado, as concepções mais distantes daquela do adulto 
estão presentes nas crianças de menor idade e/ou de classe baixa, e sem 
articulação com leitura.

Foi investigado também quais as hipóteses das crianças sobre os 
espaços entre as palavras. Os desempenhos na frase apresentada sem os 
espaços entre as palavras, foram semelhantes aos das frases escritas com 
os espaços, com uma dificuldade a menos: a dos "elementos sobrantes", 
presente entre as crianças dos níveis mais baixos quando as frases eram 
escritas com os espaços (Ferreiro & Teberosky, 1985, p.130). A vista dos 
procedimentos descritos, constata-se que a influência da leitura nos 
desempenhos das crianças foge aos objetivos da pesquisa de Ferreiro & 
Teberosky ( 1985 ) .

Castro (1985) também investigou as hipóteses de crianças em processo 
de alfabetização a respeito dos espaços entre as palavras. Seus objetivos 
foram: identificar critérios utilizados pelas crianças para situar os 
espaços, bem como compará-los com o desempenho em situações em que o 
próprio sujeito escreve. Foram apresentadas ás crianças seis orações 
escritas sem espaços, em folhas mimeografadas, alternadamente com letras 
manuscritas e de imprensa. 0 experimentador apresentava as orações uma a 
uma e ia fazendo as perguntas: se era certo escrever sem os espaços; por
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>piê ; se o sujeito respondia 'sim , o e.xpe rimenr ador mostr ixa ^ma on 
espaços para comparação; se a resposta fosse mantida, o experimentador 
pedia que o sujeito se Justificasse; se o sujeito considerasse errada a 
escrita sem espaços, era solicitado a segmentar com um lápis, apôs o que 
era interrogado sobre os espaços que acabara de marcar. Finalmente o 
sujeito lia os segmentos que tinha acabado de rea.izar, oportunidade em 
que podería alterar a segmentação feita. Foram realizadas também outras 
tarefas de segmentação oral, tarefa de escrita de orações e tarefa de 
definição e julgamento de palavras. Os resultados foram analisados com 
todas as modalidades de segmentação da oração reunidas, avaliando-se a 
importância da ocasião, da memória e da técnica de alfabetização para os 
acertos. Como Ferreiro & Teberosky, também Castro não objetivou analisar 
possíveis influências da leitura sobre os desempenhos em segmentação, mas 
a relação entre a evolução do conceito da palavra e a média de acertos 
nas tarefas de segmentação tomadas em con.junto.

Permanece, portanto, a questão: qual a influência da leitura no 
desempenho em segmentação de orações escritas? Segundo Bracewell (198o), 
os desempenhos bem sucedidos em segmentação de palavras têm sido 
explicados como indicadores de consciência metalingulstíca, mas outros 
conhecimentos linguísticos também podem estar servindo de base. A difícil 
questão é como diferenciar os dois.

CONSCIÊNCIA METALIGUÍSTICA E LEITURA
A importância de vários tipos de consciência metalingulstica na 

aprendizagem da leitura e da escrita, durante as fases iniciais de 
aprendizagem destas habilidades, têm sido ressaltada por vários 
pesquisadores nesta àrea, como um componente ou pré-requisito muito 
importante (por exemplo, [p.e.J Alliende & Condemarln, 1987; Bohannon, 
Warren-Leubecker, & Hepler, 1984; Downing, 1979; Flood & Menyuk, 1983; 
Hakes, 1980; Liberman & Shankweiler, 1979; Mann & Liberman, 1984; 
Mattingly, 1972,1984; Roazzi & Dowker, 1989; Rosner & Simon, 1971; Wagner 
& Torgesen, 1987; Warren-Leubecker, 1987; Willows í Ryan, 1986). De fato, 
embora não exista um consenso entre os pesquisadores sobre a natureza da 
relação causai entre ambas (qual a causa, qual o efeito), as evidencias 
de correlação positiva são inémeras. Por esta razão, a investigação deste 
assunto ê de extremo interesse, principalmente em países como o Brasil, 
onde o Índice de analfabetismo chega a 70% da população total da chamada 
"classe de nível sòcio-econòmico baixo" (NSE baixo). Se o apoio ao 
desenvolvimento da consciência metalingulstica favorece o desenvolvimento 
de habilidades de leitura, investigar a natureza desta consciência e seus
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inA-ç.ios de tcainament: z-ste-?- ie -xtrema s i gn i f icânc ia , devido as 
implicações diretas na área educacional (Roazzi & Dowker, 1989).

A despeito das conclusões discordantes, as evidências empíricas 
sugerem que as crianças são capazes de refletir sobre alguns aspectos da 
linguagem, bem antes de receber instruções em leitura; que esta reflexão 
frequentemente ocorre espontaneamente e não resulta de nenhum controle 
deliberado; e pie, na idade escolar, quando as crianças se defrontam com 
a tarefa de aprender a ler, elas focalizam uma atenção diferenciada sobre 
a linguagem em termos de palavras e sons, com vistas á decodificação dos 
textos. Além do mais, como afirmam Garton &. Pratt (1990), o professor 
estará sempre falando em palavras, sons e outras unidades linguísticas na 
sala de aula. Estas unidades se constituem em tópico especifico da 
comunicação entre o professor e as crianças, cuja atenção deliberada 
requer um alto nível de controle metacognitivo. Tunmer & Bowey (1984) 
afirmam que a consciência metalinguIstica favorece o descobrimento de 
propriedades da linguagem falada que sao centrais para as 
correspondências entre as formas escrita e falada. A correspondência 
letra-som, por exemplo, decorre de uma focalização da atenção sobre os 
f onemas.

Olson (1988) afirma que é mais frequente a ocorrência do exercício 
consciente de escolhas (envolvendo reflexão sobre várias formas 
possíveis) quando se escreve, do que quando se fala, porque o ato de 
escrever è uma atividade muito mais deliberada. Esta, por seu turno, 
conduz a uma reflexão muito mais ampla sobre linguagem, reflexão que se 
expandirá á língua falada, promovendo um controle qualitativamente 
superior sobre o uso da linguagem em geral. Castro (1983) concluiu, a 
partir dos desempenhos dos seus sujeitos em segmentação oral e escrita, 
que eles tentam inicialmente generalizar para a escrita as estratégias da 
língua falada; mas que no curso do desenvolvimento, constroem estratégias 
mais adequadas á escrita, generalizando-as á fala.

Tunmer (1988) realizou um estudo longitudinal de dois anos, para 
examinar o papel das habilidades metalingulsticas nos estágios iniciais 
da alfabetização. Os 118 sujeitos foram testados no inicio da la. série 
com três testes de habilidades metalingulsticas, três testes de pré- 
leitura (Clay, 1979), um teste de inteligência verbal e um de pensamento 
operacional. No final da la. série foram avaliados com os testes de 
habilidade metalinguistica, o teste Clay e três sub-testes do Sistema de 
Determinação de Leitura Interativa (IRAS), de Calfee & Calfee (1981). No 
fim da 2a. série foram retestados com os três sub-testes (IRAS).Os 
resultados sugerem que: a aptidão para adquirir habilidades 
metalingulsticas de nível elementar depende do nível operacional das
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crianças, mas s -*stàgios inici tis de alfabetização, estas habilidades 
ajudam as crianças a descobrir intenções cripto-anal1ticas e as 
correspondências grafema-fonema. Sugerem também que um nível mínimo de 
consciência fonològica é necessário á criança para aproveitar o 
conhecimento das letras na aquisição de reconhecimento fonològico, e que 
as consciências fonològica e sintática desempenham papéis mais 
importantes na leitura inicial do que a consciência pragmática. Foram 
encontradas correlações altíssimas entre a decodificaçào de palavras 
reais e de pseudo-palavras; e entre a decodificação de palavras reais e a 
decodificação de pseudo-palavras com a compreensão. Houve correlação 
entre consciência fonològica no fim da la. série e decodificação de 
pseudo-palavras ao final da 2a. série. Foram também analisadas as 
relações entre as três habilidades metalingulsticas (fonològica ou da 
palavra, sintática e pragmática) e a habilidade de leitura no final da 
la. série,encontrando-se uma relação negativa entre consciêcia sintática 
e decodificação de pseudo-palavras. Apenas uma criança estava 
relativamente bem na decodificação de pseudo-palavras e com baixa 
consciência sintática. Tomados Juntos, estes resultados sugerem que, no 
estágio inicial da alfabetização (quando o foco da atenção está na 
aquisição da habilidade de decodificar) a consciência sintática e a 
fonològica explicita são os dois tipos de habilidade metalingülstica mais 
importantes. Ambas parecem essenciais á aquisição das regras de 
correspondência grafema-fonema. Apenas no áltimo estágio, quando a ênfase 
muda a direção dos processos a nível de texto, a consciência pragmática é 
particularmente importante.

Carraher & Rego (1984) encontraram correlações significativas entre 
realismo nominal e leitura, sendo que a correlação entre realismo nominal 
e decodificação de palavras foi ainda mais forte que a relação entre 
realismo nominal e compreensão. Morais et al (1986, 1987), Carraher 
(1987), Share & Jorm (1987), apontam para uma interação entre consciência 
fonològica e leitura em termos de influências reciprocas. Garton & Pratt 
(1990) ressaltam a importância da codificação eficiente e da rápida 
recuperação de informação fonològica para a leitura, sendo também 
relevante a contribuição da leitura para a segmentação fonêmica do tipo 
completa. Roazzi & Dowker (1989) sugerem que diferentes características 
devem compor a consciência fonològica e podem assumir papéis diferentes 
em relação á habilidade de leitura, algumas assumindo papel mais ativo 
como causa da relação e outras, pelo contrário, podem ter um papel mais 
passivo, como efeito.

Tendo em vista os dados apresentados acima, cabe reconsiderar a 
questão principal deste estudo: qual a influência da leitura no
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ies ~i;.-ni.t em segmentação? e vice-versa qual a influência la habilidad’
em «egmentaçao na leitura? Tomando-se por base os dados de Ferreiro v- 
vPberosky (1985), ccnstata-se que, mesmo não sendo solicitada pelo 
pesquisador uma leitura das orações a segmentar, esta ocorreu por 
iniciativa de algumas crianças, fato que merece uma análise mais 
detalhada: se o recurso ao "decifrado”, como dizem as autoras, apareceu 
somente nos momentos problemáticos, qual sua importância na resolução da 
tarefa0 Este recurso á leitura coincide com os desempenhos de nível mais 
alto, ao qual subjaz uma concepção de escrita bem próxima daquela do 
adulto, conduzindo-nos a mais uma interrogação: por que os melhores 
desempenhos coincidem com o recurso da leitura?

Comentando um exemplo de desempenho no nível C (Ferreiro & 
Teberosky, 1985, p. 121), as autoras afirmam que o sujeito "tenta mesmo è 
fazer uma correspondência termo a termo, que ignora as propriedades 
físicas dos objetos que se colocam em correspondência, e que somente se 
ocupa em procurar saber se é possível emparelhar cada elemento da série
visual com seu correspondente na série sonora”. Pergunta-se: será que 
este desempenho não seria exatamente uma tentativa de ler, e que se 
compromete negativamente (nível C) precisamente porque a criança (5 anos 
- NSE baixo) não conseguiu ler? Uma regra geral deste nivel é a 
coexistência de duas concepções: na leitura corrida pelo experimentador, 
todas as palavras aparecem na verbalização da criança e parecem receber 
localização precisa no texto; e na atenção a essas mesmas palavras 
individualmente, como resposta ás perguntas do experimentador, nem tudo 
que parece estar escrito no primeiro caso, parecerá estar neste segundo. 
Esta dificuldade com os segmentos não poderá estar correlacionada com 
baixos níveis de leitura? No nivel imediatamente seguinte, o nivel D, as 
crianças chegam a negar as palavras isoladas uma a uma no segundo momento 
de testagem, sò as admitindo quando apresentadas na frase.

Analisando as tarefas escolares, Castro (1983) observou que há uma 
evolução no domínio da distribuição correta de espaços. No entanto, 
conclui, ainda não foram explicadas satisfatoriamente as estratégias 
utilizadas pela criança para segmentar as unidades da língua. Isto porque 
aos 6-7 anos, algumas crianças já conseguem esta performance, quando, de 
acordo com o estudo de Papandropoulou & Sinclair (1974), as crianças sò 
atingem o conceito gramatical de palavra aos 10 anos. Pode-se sugerir que 
esta lacuna permanece porque a pesquisa tem interpretado os dados com a 
ótica do desenvolvimento, em prejuízo da perspectiva da aprendizagem.

Roazzi & Carvalho (1990) encontraram evidências de que a leitura 
monitora o desempenho na segmentação, corrigindo-o. Crianças das classes 
o al iabetização e primeira série segmentaram as palavras de orações



escritas sem espaços, -colocando ■;m traço separador -ntr* as sílabas, por 
exemplo. Mas, quando leram a frase para o experimentador, resgataram na 
verbalização a integridade das palavras. ApÔs a leitura, algumas crianças
nao se aperceberam da discordância entre o oral e o escrito, mas outras 
corrigiram seu desempenho gráfico. Estes mesmos dados sugerem também como 
se relacionam os processos dedutivos e inferenciais durante a leitura; e 
qual a sua influência nos desempenhos das crianças na segmentação de 
orações.

Em função destas constatações, propôs-se uma investigação 
experimental visando estudar mais detalhadamente a relação entre leitura 
e segmentação, a fim de avançar a discussão sobre a habilidade de 
reflexão e análise da linguagem, focalizando sua natureza, estrutura e 
funções (consciência metalingulstica), se esta é um resultado da 
aprendizagem da leitura ou um pré-requisito para sua aprendizagem. Mais 
especificamente, o objetivo central deste estudo é fazer uma 
interpretação, através da leitura, dos desempenhos infantis em 
segmentação de orações, investigando estratégias de leitura de crianças 
alfabetizadas, primeira e segunda séries e sua relação com os desempenhos 
na segmentação. Também serà analisada a influência das próprias oraçoes 
(em termos de significado e de codificação) nos desempenhos das crianças. 
Ê importante ressaltar que uma ligação causai entre estas duas 
habilidades, leitura e segmentação de oraçoes, não tem sido ainda 
estabelecida, apesar das evidências existentes na literatura sobre uma 
possível interrelação (p.e., Castro, 1983; Fox & Routh, 1975).8

MÉTODO
SUJEITOS

Os sujeitos avaliados foram 120 crianças da classe média, estudantes 
de duas escolas particulares na cidade de Teresina, Estado do Piauí. O 
grupo de 120 crianças estava dividido em três subgrupos, segundo a 
escolaridade: grupo 1: alfabetização (N: 40); grupo 2: la. série (N: 40); 
grupo 3: 2a. série (N: 40). As médias das idades foram 6,8 anos
(alfabetização); 7,7 anos (la. série) e 8,7 anos (2a. série). A

1 0 probieaa, issia posto, significa cue a pesquisa voltar-se-à para os fatores extra-sujeito (aléi dos intra-sujeito) 
envolvidos na construção da consciência aetalingulstica. ista abordagea supõe que as aanuestaçoes ce consciência 
aetalingulstica sao o produto de interações entre as estruturas psicolinguisticas dos sujeitos, a natureza ;o aatenai a ser 
lido ÍVolf k Dickson, 1385) e os contextos linguístico e extra-iinguisticc envolvidos na tarefa ;»archaugh; 1985, Dowr.es, 
1384). Supõe a leitura coso ui processe flexível diante i: aateriai .1 ser lic-c. que envolve estratégias ie cecodificacao e ie 
inferência (P.udeil, 1985; Gcodnan, 1985). Feio espaço que a leitura crupa no planejamento desta pesquisa, è esperado que os 
sujeitos se envolvas roí seus usos que c sujeito pode fazer ?:*! eia para restiver a "areia 1 suas runçòes ’0 que e.a pode 
fazer pelo sujeito para ajudà-io nesta resolução) /arraher, Spir.íllo i ?,:azzi.
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distr ibuição das crianças em relaçac A escolaridade, sexo ° escola estã 
demonstrada na Tabela 1.

Inserir Tabela 1 + /- aqui

Todos os sujeitos foram submetidos a 1 subtestes da parte verbal do 
Wechsler Intelügence Scale for Children (WISC). Os subtestes foram: 
Informação (INF), Compreensão (COM), Semelhanças (SEM) e Vocabulário 
(VOC). Uma descrição dos desempenhos dos sujeitos segundo a escolaridade 
e o sexo é descrita na Tabela 2, onde figuram as médias da "Idades de 
Teste Equivalentes" e os Desvios-Padrão em cada subteste, bem como o QI 
Verbal.

O QI Verbal foi calculado somando-se as contagens ponderadas obtidas 
em cada subteste, multiplicando-se o resultado da soma por 5/4 (cinco 
quartos) para expandi-lo ao equivalente de 5 testes e, finalmente, 
fazendo-se a correspondência entre este valor encontrado e a pontuação de 
QI constante das Tabelas XI-A e XI-B (Wechsler, 1964, p. 49-50).

Como era de interesse para o presente estudo medir os desempenhos em 
cada subteste, e como não é possível calcular o QI de cada um, foram 
calculadas as médias das "Idades de Teste Equivalentes” para cada 
subteste, a partir das contagens brutas (Wechsler, 1964, p. 107-108).

Inserir Tabela 2 + /- aqui

Observa-se que os desempenhos mais baixos concentram-se no subteste 
de Compreensão, fato que poderá decorrer de dois fatores. Primeiro, 
porque as questões iniciais lidam com estruturas afetivas de 
independência dos sujeitos.9 Como os sujeitos da amostra pertencem á 
classe média e média alta, e como a autonomia das crianças nestas classes 
é diminuída por superproteção dos pais e da própria estrutura doméstica, 
este pode ser um fator comprometedor dos desempenhos. Além do mais, a 
autonomia das crianças em geral està diminuindo, nos anos recentes, em 
função do crescimento urbano e da violência, o que retarda o livre 
trânsito das crianças e as oportunidades delas resolverem coisas sem a 
assistência de um adulto. Em segundo lugar, algumas questões deste mesmo

’ Questão ' - 0 que você faria se iesse ui ::rte r,c ie-ic? Questão 2 - J que você faria se fosse coaprar pao e : 
padeiro lhe dissesse que o pao acacri? Deverá receber 2 pontes nestas questees. ■: examinando que losrrar entencer : que se 
ieve fazer e. além disse. assimir resccnsabiliòade ressoa, ie fazê-io.

Dowr.es


suht»ste se r-f-- ■. ->nte;i-.»s ?-t:inlios 4 cultura dos sujeitos, como
por exemplo, ■'■isa; -:e madeira o transporte ferroviário.

Foi realizada uma análise de iriânciu, a fim de verificar se havia 
diferenças de QI Verbal segundo a escolaridade e o sexo. Não foram 
encontradas diferenças significativas de 91 Verbal entre os grupos de 
meninos e meninas [F (1,111) = 0,35; e = 0,553b A interação entre estas 
variáveis escolaridade ? sexo também não foi significativa [F (2,114) 
0,02; e = 0,985], Por outro lado, a diferença de QI verbal foi 
significativa conforme a escolaridade. A média percentil do QI verbal foi 
115,05 para os sujeitos da alfabetização; 107,07 para os da primeira 
série e 108,12 para os sujeitos da segunda série. Esta diferença è 
estatisticamente significativa [F (2,114) = 3,35; 2 < 0,039 ].

Em razão da diferença significativa de QI verbal entre os grupos, 
decidiu-se incluir esta medida como co-variada nas Análises de Variancia 
que serão apresentadas adiante.

PLANEJAMENTO
Um plano misto com medidas repetidas na condição nivel de 

decodificação das frases (2: Decodificação Fácil [DF], Decodifícaçao 
Difícil [DD]) e na condição nível de significado das frases (2. 
Significado Fácil [SF], Significado Difícil [SD]) foi realizado, com 
ordem contrabalançada. A Escola (2: El, E2), Escolaridade (3: 
Alfabetização, la. série e 2a. série), Sexo (2: Meninos e Meninas) e 
Ordem (4: A, B, C, D) foram os fatores Entre-Sujeitos.

De acordo com este plano, cada sujeito foi testado em 16 frases, 8 
envolvendo decodificação fácil (4 com significado fácil e 4 com 
significado difícil) e 8 envolvendo decodificação difícil (4 com 
significado fácil e 4 com significado difícil). Desta forma, temos um 
plano experimental com dois níveis: Condição de Decodificação (Fácil e 
Difícil) e Condição de Significado (Fácil e Difícil), as quais 
caracterizam as 16 frases, subdivididas em 4 grupos.

As frases que reúnem a Decodificação Fácil e o Significado Fácil 
foram chamadas de frases DF-SF. As de Decodificação Fácil e Significado 
Difícil são as frases DF-SD. As frases de Decodificação Difícil e 
Significado Fácil, são as do tipo DD-SF. AS de Decodificação Difícil e 
Significado Difícil são as frases DD-SD. Para controlar o efeito de ordem

II ?ues-Í3 5 - 1 .‘icê riria se «tiniie se.-.-. j, -rilho ic- rreu e, súendo qae :■ trilho está qoetraic, visse o 
.... !f ,iestic - ?or :se m rasa :e é ;;e na rasa :e ladeira? Sa cidade orde ::: reairrada 
« jesnisa não se isu risas :? oadeira e c transporte ie-rrr-J.rio » irreievinte. arenas para rarsas.

riest. ? experimente. i rdem das frases foi balanceada usand . o ■■ i e s e n u
"Quadrado Latino".

'■este documento são u 111izados os termos frase e o r n ç ã
indistintament?, fato que í>edé alguns esclarecimentos. Frase ê qualque
conjunto organizado de palavras que transmite uma informação, senso 
constituída, normalmente, por do i = elementos fundamentais: sujeito, que '■ 
n tema, e predicado, que é informação (Sargentim, 1989, p. 222). Uma 
frase pc.d^ ser formada até cosmo por uma ’mica palavra,© que importa é . 
sua eficiência comunicativa. Já a oração, caracteriza-se pela presença de 
um vçrho, o qual dà origem a um predicado. Hà casos em que, com mais de 
um vAr*bo, tem-se mais de uma oração. Xo entanto, estas oraçoes formam uma 
dnica frase. E::emplo: “Eu conheço um planeta onde hâ um sujeito vermelho, 
quase roxo". 'frase de "O Pequeno Príncipe”, de Exupery, em Nicola e 
Infante, 1939, p. 158). Pelo exposto, podemos concluir que: nem toda 
frase constitui uma oração. As frases que nao possuem verbo ou locuções 
verbais não são consideradas oraçoes; nem toda oração constitui uma 
frase. Hà orações que, isoladas, não são suficientemente comunicativas 
para serem consideradas frases.

As dezesseis frases elaboradas para esta tarefa de segmentação podem 
ser assim denominadas porque todas possuem uma mensagem de sentido 
completo. Considerando que o grau de contextualização em que as frases 
são enunciadas pode influenciar o grau de compreensão (Nicola & Infante, 
1989, p. 159), todas foram apresentadas aos sujeitos da mesma forma. 
Estas dezesseis frases preenchem também os requisitos de oraçoes porque, 
além do efeito comunicativo, todas estão estruturadas em torno de um 
verbo.

MATERIAL
Para o Teste de Leitura, o material utilizado foi: três folhas de 

papel, cada uma contendo uma das histórias a ser lida pela criança, 
datilografada.

Na tarefa de segmentação, o material consistiu de: uma folha de 
papel com as 16 frases escritas em letra cursiva e sem os espaços entre 
as palavras; uma folha de papel com as frases do pré-teste; uma folha de 
papel em branco para cobrir a folha de teste, que ia sendo descoberta á 
medida que o sujeito executava a tarefa. Para fundamentar o grau de 
dificuldade em decodificação foi adotado o critério usualmente veiculado 
pelas cartilhas e pesquisas sobre o assunto (por exemplo, Carraher e 
Rêgc, 1984), que é o das dificuldades ortográficas. Assim, as frases 
codificadas sem estas dificuldades ortográficas foram classificadas como
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de deccdi f icnç.ão fóc : 1 e v.- frases que :cnt. mham il^imas destas 
dificuldades ortográficas na sua codificação, foram classificadas como 
sendo de decodificaçao difícil. 0 grau de dificuldade em compreensão foi 
estabelecido com base nas listagens de palavras mais frequentemente 
usadas por crianças nesta faixa etária (Votre, 1986). Foram consideradas 
de compreensão fácil as frases cuja totalidade das palavras constavam das 
referidas listagens. Por outro lado, as frases consideradas de 
compreensão difícil tinham duas palavras que não faziam parte das 
listagens de Votre, estando, portanto, excluídas do léxico dos sujeitos. 
As dezesseis frases foram desenhadas sobre uma folha de papel oficio, em 
letra cursiva e sem os espaços entre as palavras, em quatro ordens 
variadas, conforme previsto no plano experimental. Estas quatro matrizes 
foram reproduzidas em xerox para atender â população de 120 sujeitos, de 
modo que, cada um recebeu uma folha. A seguir, estã uma frase-exemplo de 
cada grupo:

DF-SF = O MENINO PEGA A BOLA 
DF-SD = 0 ABADE VE O MAREMOTO 
DD-SF = A NOITE ESTA QUENTE 
DD-SD = AS NAUS OSCILAM AO VENTO

PROCEDIMENTO
Os dados foram obtidos através de testes individuais com cada 

criança, nas suas escolas, em ambiente que somente a criança e o 
experimentador estavam presentes. Cada criança participou de três 
tarefas: 1 - Teste do WISC (parte verbal), que foi aplicado conforme as 
orientações constantes do Manual que o acompanha; 2 - Tarefa de Leitura, 
que consistiu da leitura oral de três pequenas histórias, uma a uma, com 
a finalidade de fornecer medidas em tempo e fluência de leitura; 3 - 
Tarefa de Segmentação de Orações, que consistia em segmentar, com traços, 
as unidades léxicas constituintes de oraçoes escritas sem espaços entre 
as palavras. As tarefas foram conduzidas pelo método clinico piagetiano 
e os desempenhos gravados em fita cassete.

Detalhes do roteiro de aplicação da tarefa de leitura
O experimentador convida o sujeito a ler a primeira estória em voz 

alta. Este procedimento é repetido com as outras duas estórias.
1) Avaliação da fluência em leitura: com base na audição das gravações da 
leitura oral de cada criança ,estas são caracterizadas segundo os tipos 
de pausas realizadas e classificadas em níveis: nível A - engloba aqueles 
leitores que executam as pausas segundo a pontuação, dando â oralização 
uma entoaçao semelhante á da fala; nível B - onde os leitores orientam
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suas pausas segundo os se_ giòficos, com im i entoação 

característica, como se após ■•ia palavra, estivesse escrito um ponto; 

nível C - aquele em que os leitores segmentam sua oralização a partir de 

sílabas ou fonemas, conseguindo ■ = síntese de algumas palavras e de outras 

não .

2) Avaliação do tempo de Leitura: è feita pela cronometragem da gravação 

de cada criança na leitura orai das trés estórias. Segundo o tempo (em 

segundos) gasto na leitura, as crianças foram agrupadas nos seguintes 

níveis: nível A- engloba as crianças cujo tempo de leitura ficou entre 20 

e 40 segundos: nível B- reúne as crianças que gastaram de 40 a 60 

segundos para ler as três estórias; no nível C ficaram as crianças que 

consumiram de 60 a 30 segundos com a leitura das três estórias; e no 

nível D foram agrupadas as crianças com tempo de leitura superior a 30 

segundos.11

Detalhes do roteiro de aplicação da tarefa de segmentação

0 experimentador convida o sujeito a ajudà-lo na organização do seu 

material, que foi escrito sem cs espaços entre as palavras. Em seguida, 

começa a fase de pré-teste visando que o sujeito compreenda a tarefa. 0 

experimentador entrega ao sujeito a folha do pré-teste. Nesta folha estão 

escritas duas frases, sendo que a primeira em duas versões (com e sem 

espaços entre as palavras). A segunda frase estã escrita apenas na versão 

sem espaços, e fica na parte mais de baixo do papel. Neste momento, o 

experimentador mantém a segunda frase coberta com a folha em branco, e 

chama a atenção do sujeito para as duas diferentes versões da primeira. 

Explica ao sujeito qual vai ser sua tarefa, e executa a segmentação da 

primeira frase para ele ver, traçando riscos verticais com um lápis. Em 

seguida, o experimentador lê com a criança as duas versões desta primeira 

frase, checando com ela os limites das palavras. Finalmente, o 

experimentador descobre a segunda frase (escrita sem espaços entre as 

palavras) e pede á criança que execute a segmentação devida. Se o sujeito 

entendeu a instrução e realiza a segmentação, o experimentador passa para 

o teste. Se o sujeito não entendeu a instrução, o experimentador a repete

11 Anterionente a estas luas analises, foraa realizadas avaliações ia decodificaçào e ia coapreensào. coa as quais nao 
fci possível obter usa discrisinaçãc entre os sujeites. Esta indiscriiinaçào provavelmente ocorreu porque a maioria dos 
sujeites jl alcançarai ua nível rdniac de decodificano. ei decorrência ios níveis ie escolaridade e da idade. Na verdade, 
raros sujeitos desta amostra podei enquadrar-se na ?a:epria ie pré-leitor. Assn sendo, a transcrição escrita r.ào foi 
suficiente para registrar diferenças relevantes nos desempenhos. inclusive porque os leitores de fluência sais baixa os que 
soletravas ou gaguejava: ainda conseguiam J3 produt: zir.ai seselhante aos mais fl.entes, que era a síntese das palavras, ) 
fator ieferenciador era, de fato. : tempo consuuiio ;=1: l?i'c? pa-a or=r esra :rc:u;ào final a : critério ei que baseou as 
pausas ia sua oralização 'pontuação. segmentes gràficcs • segise-.tcs silioiiosi.



‘'■•'-7! r.O'-'? f- A " r- 1 : -t r- n - . t- A 4- ; £• •' ■ 1 r-maça... ate ortiricar-.se de que foi entendida 
PA lo sujeito.
Somente a partir do momento em que o experimentador tiver certeza que o 
sujeito entendeu a tarefa,é que se dá inicio k fase de teste. 0 
experimentadcr apresenta ao sujeito a folha de frases que lhe é 
destinada, coberta com uma folha branco. Avisa ao sujeito que pode 
perguntar qualquer coisa que ele não entenda. 0 experimentador vai 
des obrindo uma rase ie cada vez, seguindo em cada uma, estes passos:
(IguardaHrÍmentad°r ° sujeito fa«a os ciscos entre as palavras

2) o experimentador conta com o sujeito quantos segmentos foram feitos;
3) o experimentador pede que o sujeito leia os segmentos;

sujeito dignificado difícil (SD), o experimentador pergunta ao
sujeito o significado dos segmentos e do todo;

4.1) se o sujeito inventar significados, estes são aceitos;

e4tèr^entSHljeÍtO <?ÍSSer q?e nâo sabe ° -4'^ è, que não entendeu, etc, o 
aqSeleTs? sXn?e(e; enta° 2Ue ele justifiq'>e Porque considerou 
aqueieis) segmento(s) como sendo palavras;

Íido dZ'ZZrÍrntadOr1qUeStÍOna~ ° suJeit° sobre algum segmento que tenha 
sido demarcado por ele e que não tenha sido considerado na leitura, e por 
se ;„eP este oonfronto entre os segmentos gráficos e os orais, permite- se que o sujeito possa alterar os riscos a lápis, se quiser. Permlte

Foram considerados erros: 1 - Cada traço feito no meio de palavras,
segmentando-as em unidades menores; 2 - Cada ausência de traços nos 
limites das palavras, deixando-as unidas a outras palavras ou unidades 
linguísticas.

RESULTADOS
DESCRIÇÃO DOS RESULTADOS

Uma descrição sumária das 
cometidos na Tarefa de Segmentação

Médias e Desvios-Padrão dos erros 
estã demonstrada na Tabela 3.

Inserir Tabela 3 +/- aqui

A partir destes resultados pode-se observar dois aspectos como 
relevantes para análise:

1 - A condição de significado (fácil e difícil) foi determinante para os 
desempenhos, em todos os níveis de escolaridade. Tomando-se as médias da
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r *4 :nçao -o.no releroncia ..-ons lata-s ’ que, quando o significado eri 

fácil (FF) os erros não superaram 3.71 na decodificação fácil (DF) e não 
foram maiores que 4.68 se associada â decodificação difícil (DD). 
Contudo, na Tarefa onde o significado foi difícil (SD), os erros 
alcançaram 12.73 quando ora combinado á decodificação fácil (DF) e 
subiram a 115.28 quando combinado á decodificação difícil (DD). Esta 
tendência se repetiu em proporções semelhantes na la. e na 2a. séries.

- - Dentro de uma mesma condição, ocorre uma gradação nos desempenhos ao 
longo das séries. Por exemplo, (DF-SF): Alf. 3.71; la. série 2.11; 2a. 
série 0.35. (DD-SF): Alf. 4.68; la. série 2.22; 2a. série 0.48. A leitura 
lestes resultados evidencia que o significado foi determinante para os 
desempenhos dos sujeitos, em todos os níveis de escolaridade. Então, a 
hipótese de que o significado afeta o desempenho merece ser examinada 
mais profundamente. Além disso, como era de se esperar, o desempenho dos 
sujeitos da 2a. série foi melhor que o dos sujeitos da la. série e estes, 
por sua vez, desempenharam melhor a tarefa que os sujeitos da 
alfabetização. Deste modo, temos como causa provável para esta melhora 
-rescente, o progressò em leitura adquirido com a escolarização.

ANALISE DA VARIANCIA
Antes de tudo, para detectar se havia diferenças provocadas pelo 

efeito de ordem e o sexo, duas análises de variância preliminares foram 
realizadas e não foram encontradas diferenças [para ordem: F (3,109) = 
0.37; E = n.s.; para sexo: F (1,111) = 0.41; E = n.s.]. Em seguida, 
considerando as diferenças encontradas, e para verificar se estas 
diferenças eram estatisticamente significativas, os dados foram 
analisados através de análises da co-variância de planejamento misto, com 
medidas repetidas na condição de decodificação (fácil e difícil) e na 
condição de significado (fácil e difícil), tendo a medida "QI Verbal" 
como co-variada.

As questões centrais a serem respondidas com as análises de 
\ariância foram: Como è que a escolaridade afetou os desempenhos dos 
sujeitos na segmentação? Como ê que a condição de significado (fácil e 
difícil) e a condição de decodificação (fácil e difícil) influenciou 
estes desempenhos? Como é que a velocidade e a fluência em leitura 
afetaram estes desempenhos? Uma questão de âmbito geral também se coloca 
para análise: quais as interações entre estas variáveis e o que estas 
interações significam para os desempenhos dos sujeitos? Os resultados 
destas análises são apresentados a seguir.



A primeira ’.nAl:se ; nvest ■ ? papel ia .ariável independente
Fluência em Leitura" sobre >s desempenhos ■? seu planejamento foi: 3 
(Fluência em Leitura - alta, aèdin bai: a' 2 «Condição de 
Decodificação (Fácil e Difícil! \ 2 (Condiç.-V de Significado (Fácil e 
Difícil ) (Tabela 5).

Inserir Tabela 4 -/- aqui

Foi encontrado o efeito principal da variável fluência na leitura [F 
(2,109! - 6.77; p < 0.002]. Este resultado foi submetido ao Teste Tukey, 
o qual demonstrou que a diferença entre os leitores de fluência alta e os 
dc fluência média nao é significativa. A média dos erros dos portadores 
de fluência média (4.52) A, inclusive, mais baixa que a média dos erros 
dos portadores de fluência alta (5.65), significando que os sujeitos de 
fluência média erraram menos que os sujeitos de fluência alta. Enquanto 
isso, a diferença entre os sujeitos portadores de fluência média e os 
portadores de fluência baixa é significativa (n < 0.01) (Gráfico 1).

Inserir Gráfico 1 + /- aqui

Por outro lado, é também significativa a diferença entre os leitores 
com fluência alta e os leitores com fluência baixa (p < 0.01). Estes 
resultados evidenciam que o nivel mínimo de fluência requerido para a 
tarefa de segmentação é o médio. Neste nivel,o leitor orienta suas pausas 
de oralização pela segmentação gráfica, preservando a integridade das 
palavras enquanto unidade psicolingulstica, isto é, portadora de 
significado. Foi encontrado também um efeito principal para a variável 
Decodificação ' [F (1,110) = 8.27; p < 0.005], indicando que as frases de 

decodificaçao fácil são mais fáceis que as frases de decodificação 
difícil (as médias respectivas foram 6.13, 6.91). Para a condição
significado (fácil vs difícil), o nivel de significância foi ainda maior 
[F (1,110) = 209.66; p < 0.001]. As médias de erros na tarefa de 
segmentação, indicam que os desempenhos melhores estavam mais associados 
ás frases com significado fácil (2.24), do que ás frases com significado 
difícil (10.80).

Observa-se uma interação significativa entre as condições de 
decodificação (fácil vs difícil) e as condições de significado (fácil vs 
difícil) [F (1,110) = 11.29; p <0.001]. Esta interação foi examinada pelo 
Teste Newman Keuls, que revelou diferenças significativas entre as frases 
DD-SD e as frases DD-SF (p < .05) e DF-SF (p . .01), como também das
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frases DF-SD com as frases DD-SF : ' .05' e DF-SF (p Ou seja, as 
diferenças foram significativas sempre que as frases com significado 
fácil eram comparadas com as frases com significado difícil.

Foi. encontrado :ambém :m efeito de interação entre as variáveis 
Fluência de leitura. e as -ondiçoes na tarefa de segmentação 
decodifiração e significado [F 2,110) - 4.19; £ - 0.018]. As diferenças 
entre as médias foram analisadas através do Teste Newman Keuls. Com 
relação aos sujeitos portadores de fluência alta (Gráfico 2), constatou- 
se que, neste nivel de fluência, os sujeitos não foram afetados nem pela 
condição ie decodificaçao fácil, nem pela condição de decodificação 
difícil. As diferenças entre as T.édias de erros na decodificação fácil e 
na decodificação difícil são 1.1 para 1.43 com o significado fácil, e de 
9.65 para 10.45 quando o significado é difícil, ambas não significativas. 
Quanto ás condições de significado, estes sujeitos foram afetados apenas 
pelo significado difícil, com diferenças entre as médias de erros de 1.43 
para 10.45 (p < 0.01)

Inserir Grafico 2 + /- aqui

0 Gráfico 3 demonstra os efeitos da interação entre as condições de 
decodificação e de significado das frases e a fluência média em leitura. 
Constata-se que este contingente da amostra nao foi afetado pelas 
condições de decodificaçao (fácil ou difícil) quando associadas ao 
significado fácil, cuja diferença entre as médias de erros fica entre 
2.45 e 3.14, não significativa. Mas foram afetados pelas condições de 
decodificaçao quando estavam associadas ao significado difícil, com 
diferenças entre as médias de erros de 10.77 para 11.95 (p < 0.05). 
Quanto ás condições de significado, o significado difícil afetou estes 
sujeitos, tanto na condição de decodificação fácil como na condição de 
decodificação difícil. As diferenças entre as médias de erros é de 2.45 
para 10.77 na decodificação fácil e de 3.14 para 11.95 na decodificaçao 
difícil, sendo ambas as diferenças significativas (p < 0.01).

Inserir Grafico 3 +/- aqui

0 Gráfico 4 exibe os efeitos dessa interação entre as condiçoes de 
decodificaçao e de significado e a fluência baixa em leitura. Observa-se 
que estes leitores foram afetados tanto pela decodificação fácil como 
pela difícil (p < 0.01). As diferenças das médias de erros entre estas 
condiçoes (fácil e difícil) se apresentam contrárias á expectativa, de



q.4 nara 8.0, '-v spect. i vamen te , mostrando jue > desempenh > geral na 
d«»codi f icação d 1L'' ■' i 1 foi um pouco melhor que o desempenho na 
decodificação fácil. Fsta diferença pode ter ocorrido porque os sujeitos 
deste nível. provavelmente segmentavam to acaso, por ensaio e erro, uma 
vez que não possuem o nível de fluência identificado como mínimo para 
esta tarefa !ver Gráfico 1). Quanto ás condições de significado, ambas 
afetam estes sujeitos. As diferenças das médias de erros entre o 
significado fácil e o difícil ê de 3.4 para 12 quando a decodificação é 
fácil e de 8 para 17.2 quando a decodificação ê difícil, ambas 
significativas (p < 0.01).

Inserir Grafico 4 +/- aqui

Outra análise de variância foi realizada para verificar a influência 
da variável independente "escolaridade" sobre os desempenhos em 
segmentação, cujo planejamento foi o seguinte: 3 (Escolaridade - 
Alfabetização, la. série e 2a. série) x 2 (Condição de Decodificação 
(Fácil e Dificil) X 2 (Condição de Significado (Fácil e Difícil). A 
Tabela 5 apresenta os resultados desta análise.

Inserir Tabela 5 +/- aqui

Observa-se que o efeito desta variável escolaridade foi também 
altamente significativo [£(2,109) = 21.80; p < 0.001], o que indica que 
os sujeitos com mais escolarização desempenharam melhor a tarefa de 
segmentação. 0 Teste Tukey comprovou esta significância da escolarização 
para o desempenho em segmentação (p < 0.01). Como demonstra o Gráfico 5, 
a média de erros na tarefa de segmentação cai, da alfabetização para a 
primeira série, de 34.11 para 30.81 (p < 0.01); e da primeira para a 
segunda série, esta queda é de 30.81 para 28.94 (p < 0.05). Estes números 
corroboram a constatação anterior do nível mínimo de fluência em leitura 
para a realização da segmentação; pois verifica-se que o nível de 
significância na queda das médias de erros é maior entre a alfabetização 
e a primeira série, que corresponde á fase de automaçao das habilidades 
de leitura adquiridas na alfabetização, tais como a velocidade e a 
fluência da leitura. A condição de decodificação também foi significativa 
nesta análise de variância [F (1,110) = 11.69; p < 0.001).

Inserir Grafico 5 +/- aqui
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A condição de significado (fácil vs difícil) foi altamente 
significativa [F (1,110) = 868.92; p < 0.001], sugerindo que os melhores 
desempenhos estavam associados ao significado fácil. Foi encontrado um 
efeito de interação entre a condição significado e escolaridade [F 
(2,110) = 9.11; p < 0.001]. Este resultado foi submetido ao Teste Tukey 
para estabelecer as significâncias. Na alfabetização, por exemplo, a 
diferença entre as médias de erros cometidos em segmentação é de 4.11 
para 64.03 (p < 0.01) entre o significado fácil e o significado difícil. 
Esta diferença na primeira série ficou entre 21.16 e 59.43 (p < 0.01) e, 
finalmente, na segunda série esta diferença entre as médias de erros 
cometidos na segmentação, foi de 0.42 para 57.48 (p < 0.01).

Também foi altamente significativa a interação entre condições de 
significado das frases e escolarização, [F (2,110) = 9.11; p < 0.001], 
demonstrada no Gráfico 6.

Inserir Grafico 6 +/- aqui

Observa-se neste gráfico como as condições de significado (fácil vs 
difícil) afetaram os sujeitos dos diferentes níveis de escolaridade. Com 
o auxilio do Teste Newman-Keuls foram investigados os níveis de 
significância desta interação através dos três níveis de escolaridade. 
Constatou-se, então, que na condição de significado fácil, a queda das 
médias de erros é significativa da alfabetização para a primeira série, 
de 4.11 para 2.16 (p < 0.01) e também da primeira para a segunda série, 
de 2.16 para 0.42 (p < 0,01). Na condição de significado difícil, a queda 
destas médias é de 64.03 para 59.43 (p < 0.01) entre a alfabetização e a 
primeira série e de 59.43 para 57.48 (p < 0.01) entre a primeira e a 
segunda série.

A terceira análise de variância verificou a influência da variável 
independente 'velocidade de leitura" sobre os desempenhos dos sujeitos na 
segmentação. O planejamento desta análise foi: 4 (Velocidade de Leitura 
(VI -20 a 40 segundos, V2 -41 a 60 segundos, V3 -61 a 80 segundos e V4 - 
acima de 81 segundos) X 2 (Condição de Decodificação (fácil e dificil) X 
2 (Condição de Significado (fácil e difícil). Os resultados encontrados 
estão na Tabela 6.

Inserir Tabela 6 +/- aqui
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Os resultados indicam que a variável velocidade de Leitura foi 

significativa [F (3,108) = 4.52; p < 0.005;. A análise, a posteriori, 
através do teste de Tukey mostrou ciferenças significativas entre o grupo 
VI e V3, VI e V4, e V2 e V4 (p < .05). Foram encontrados também efeitos 
principais para as condições decodificaçao [F (1.109) = 11.78; p < 0.001] 
e significado [F (1,109) = 632.65; p < 0.001].

REGRESSÃO MÚLTIPLA
Finalmente, a variável dependente "erros cometidos na segmentação' 

foi submetida á Análises de Regressão Múltipla nos quatro grupos de 
frases da tarefa de segmentação. A primeira análise de regressão múltipla 
é apresentada na Tabela 7, e se refere aos erros dos sujeitos na 
segmentação de orações do tipo (DF-SF), ou seja, aquele grupo de orações 
que reúne a condição de decodificaçao fácil e a condição de significado 
fácil. Nesta regressão múltipla, como nas regressões descritas a seguir, 
os primeiros dois *steps’ - idade e QI verbal - foram mantidos fixos com 
o objetivo de averiguar o efeito preditivo da variável velocidade de 
leitura depois da remoção da influência daquelas variáveis.

Inserir Tabela 7 +/- aqui

Como se pode observar nesta Tabela 7, a regressão múltipla mostra 
que a variância registrada entre os escores de velocidade de leitura dos 
sujeitos é alta (15.23%). Esta variância é o que permanece apôs a remoção 
das influências da idade e do QI verbal. Em outras palavras, 15.23% 
representa a influência da variável independente velocidade de leitura, 
com a idade e o QI verbal dos sujeitos sob controle. Esta forte 
correlação reflete-se no alto nível de significância [F (3,109) = 6.52; p 
< 0.001], (ver Gráfico 7).

Inserir Grafico 7 +/- aqui

Um padrão semelhante de resultados foi obtido na segunda regressão 
múltipla, relativa aos desempenhos dos sujeitos em segmentação de frases 
do tipo (DF-SD), ou seja, aquele grupo de frases que reúne a condição de 
decodificaçao fácil e a condição de signifiçado difícil.

Inserir Tabela 8 +/- aqui

3 2

Como apresenta a Tabela 8, a regressão múltipla comprova que a 
variância da variável velocidade de leitura è extremamente alta. Nesta 
condição de significado difícil (SD) , mesmo com a condição de 
decodificaçao fácil (DF), o Índice percentual (26.97%) é, inclusive, 
muito superior ao encontrado na análise anterior. Esta variância de 
26.97%, que subsiste depois que as influências da idade e do QI verbal 
foram controladas, é significante [F (3,109) = 13.42; p < 0.001], (ver 
Gràfico 7).

Os resultados da terceira regressão múltipla são apresentados na 
Tabela 9, e repete a tendência das duas anteriores.

Inserir Tabela 9 +/- aqui

Nesta terceira combinação de condições: decodificaçao difícil e 
significado fácil (DD-SF) novamente o Índice de variância entre os 
escores de velocidade de leitura dos sujeitos é muito alto (18.16%). Como 
esta variância ê o que permanece depois de isoladas as influências da 
Idade e do QI verbal, este percentual de 18,16% traduz fielmente a 
influência da variável independente velocidade de leitura sobre os 
desempenhos em segmentação. Esta relação é refletida em seu alto nivel de 
significância [F (3,109) = 8.06; p < 0.001], (ver Gráfico 7).

A quarta regressão múltipla considera como variável dependente a 
condição decodificação difícil e significado difícil (DD-SD ou DD) da 
tarefa de segmentação (Tabela 11).

Inserir Tabela 10 +/- aqui

Também esta regressão múltipla, como as anteriores, comprova que a 
variância da variável velocidade de leitura é extremamente alta. Esta 
variância de 18.49%, que subsiste depois que as influências da idade e do 
QI verbal foram controladas, é significante [F (3,109) = 8.24; p < 
0.001], (ver Gráfico 7).

0 padrão de resultados, que emerge destas regressões múltiplas 
oferece apoio á hipótese de que existe uma relação significativa entre a 
velocidade de leitura e o desempenho na tarefa de segmentação, como se 
pode constatar observando o Gráfico 7.
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Em seguida, um segundo conjunto de análises de regressões múltiplas 

foi. realizado, mas desta vez tendo como variável dependente a variável 
velocidade de leitura, e como variáveis independentes â variável idade e 
QI verbal e como terceiro 'step* a variável anteriormente considerada 
variável independente, ou seja, 'erros cometidos na segmentação nos
quatro grupos de frases da tarefa de segmentação. Em outras palavras,
i nverteu-se a variável dependente, que passou a ser a variável
independente e a vari àvel independente passou a ser a variável
dependente.

A primeira análise de regressão múltipla é apresentada na Tabela 11, 
e considera-se como variável independente a variável 'velocidade de 
leitura’. Nesta regressão múltipla, como nas regressões descritas a 
seguir, os primeiros dois ’steps’ - idade e QI verbal - foram mantidos 
fixos com o objetivo de averiguar o efeito preditivo da variável 
independente 'erros dos sujeitos na segmentação de oraçoes do tipo (DF- 
SF)’, ou seja, aquele grupo de oraçoes que reúnem a condição de 
decodificação fácil e a condição de significado fácil depois da remoção 
da influência daquelas variáveis.

Inserir Tabela 11 +/- aqui

Como se pode observar nesta Tabela 11, a regressão múltipla mostra 
que a variância registrada na tarefa de segmentação, condição (DF-SF) é 
extremamente alta (46.47%). Esta variância è o que permanece apôs a 
remoção da influência das variáveis idade e QI verbal. Esta forte 
correlação reflete-se no alto nível de significância [F (3,113) = 10.37; 
p < 0.001], (ver Gráfico 8).

Inserir Grafico 8 +/- aqui

Inserir Tabela 12 + /- aqui

Um padrão semelhante de resultados foi obtido na segunda regressão 
múltipla, relativa aos desempenhos dos sujeitos em segmentação de frases 
do tipo (DF-SD), ou seja, aquele grupo de frases que reúne a condição de 
decodificação fácil e a condição de significado difícil.

Como apresenta a Tabela 12, a regressão múltipla mostra que a 
variância da tarefa de segmentação, condição DF-SD é inferior a anterior,
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mas ainda é alta, 14.32%. Esta variância, que subsiste depois que is 
influências da idade e do QI verbal foram controladas, é significante [F 
(3,113) = 6.30; p < 0.0005], (ver Gráfico 3).

Os resultados da terceira regressão múltipla são apresentados na 
Tabela 13, e repete a tendência das duas anteriores.

Inserir Tabela 13 + /- aqui

Nesta terceira análise, tendo como variável independente a condição 
decodificação difícil e significado fácil ÍDD-SF), novamente o Índice de 
variância é alta, 19.05%). Como esta variância é o que permanece depois 
de isoladas as influências da Idade e do QI verbal, este percentual de 
19.05% reflete com uma certa fidelidade a influência da variável 
independente tarefa de segmentação sobre os desempenhos em velocidade de 
leitura. Esta relação é refletida em seu alto nível de significância [F 
(3,113) = 8.86; p < 0.001], (ver Gráfico 8).

A quarta regressão múltipla tendo como variável dependente a tarefa 
de segmentação condição de decodificação difícil e de significado difícil 
(DD-SD) também registra uma variância alta como demonstra a Tabela 14. 
Esta variância de 16.28%, que subsiste depois que as influências da idade 
e do QI verbal foram controladas, è significante [F (3,109) = 7.06; p < 
0.0002], (ver Gráfico 8).

Inserir Tabela 14 +/- aqui

0 padrão de resultados, que emerge destas oito regressões múltiplas, 
oferece apoio á hipótese de que existe uma relação significativa entre as 
variáveis velocidade de leitura e o desempenho na tarefa de segmentação, 
como se pode constatar observando os Gráficos 7 e 8, independentemente do 
fato destas serem consideradas, ou como variável preditora ou como 
variável dependente. De fato, nas primeiras quatros regressões onde eram 
consideradas como variáveis dependentes as diferentes condiçoes na tarefa 
de segmentação, a variável independente velocidade de leitura sempre 
obteve uma percentagem de variância tão alta que era capaz de predizer o 
desempenho nas diferentes condiçoes da tarefa de segmentação. 0 mesmo 
padrão foi encontrado nas outras quatros regressões, onde era considerada 
como variável dependente a variável velocidade de leitura e como 
variáveis independentes (terceiro step) as várias condiçoes na tarefa de 
segmentação. Também nestas outras regressões a tarefa de segmentação
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obtere sempre níveis ie porcentagens de variância capazes de predizer o 
desempenho na tarefa velocidade de leitura.

A partir destes resultados, concluímos que não somente a velocidade 
com que as crianças lêem pode prever seus desempenhos na habilidade de 
segmentar a oração em suas unidades léxicas, mas também que a habilidade 
de segmentar a oração em suas unidades léxicas, pode predizer seu 
desempenho na velocidade com que as crianças lêem. Este dado confirma com 
maior precisão (tendo-se controlado a influência da idade e QI verbal) o 
que foi constatado anteriormente com a análise de variância, que a 
fluência em leitura também prediz a habilidade de segmentação. Tomados em 
conjunto, estes dados confirmam a hipótese de que a leitura é um fator 
determinante do sucesso na segmentação e, que o sucesso em segmentação é 
um fator determinante em leitura.

DISCUSSÃO

o objetivo deste estudo foi quantificar relações entre leitura e 
consciência metalinguistica. Encontrar uma resposta satisfatória para a 
questão básica não é uma tarefa simples. No entanto, é possível sugerir 
algumas explicações com base nos dados obtidos e na literatura sobre o 
assunto. Em relação Ã análise de variância, os resultados comprovam que o 
nivel de escolarização afeta o desempenho em segmentação escrita. As 
crianças da segunda série mostram um desempenho significativamente melhor 
do que as crianças da primeira série, que por sua vez desempenham melhor 
que as crianças da alfabetização; fato que decorreria da mudança 
qualitativa nas reflexões sobre a linguagem em geral, a partir da 
aprendizagem da leitura e da escrita (Garton & Pratt, 1990).

0 nível de fluência em leitura afeta positivamente o desempenho em 
segmentação dos sujeitos com fluência média para baixa, não provocando 
diferenças entre os grupos com fluência alta e média. Este dado indica 
que o nivel de fluência mínimo requerido para esta tarefa é aquele em que 
a integridade das palavras é preservada na oralização. Este resultado 
està de acordo com os dados da literatura que mostram como a segmentação 
desempenha um importante papel na aquisição da leitura. Por exemplo, 
Bryant & Bradley (1985) encontraram que a habilidade de segmentação é 
muito difícil para a maioria das crianças com menos de sete anos e é um 
problema muito sério para crianças com problemas de leitura.

A velocidade de leitura é outro fator que afeta a segmentação. Os 
sujeitos com leitura mais rápida foram os que desempenharam melhor a 
segmentação. Este dado ressalta a importância da leitura eficiente em 
termos de interação entre a decodificaçao e a compreensão. Como nesta
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tarefa, os sujeitos tir.ham que compreender as palavras para reconhecer 
seus limites e demarcá-los, e como foi pela decodificaçao que estes 
significados foram extraídos dos seus referentes (os signos gráficos), 
está explicada a interação significativa da velocidade de leitura com os 
desempenhos em segmentação. Os resultados de estudos recentes (Share à 
Jorm, 1987), apresentam evidências de que as habilidades de análise e 
síntese têm relevância em diferentes estágios da aquisição da leitura. E 
que ligações qualitativas entre estas duas habilidades e o 
desenvolvimento da ortografia são essenciais ao bom desempenho em 
atividades que envolvam a leitura e a escrita. Segundo Weaver &. Shonknoff 
(1983), o desenvolvimento da decodificação è necessário à compreensão, na 
medida que o focus de atenção sobre o código (comum entre os leitores com 
decodificação deficiente) compromete o processo de compreensão. Tomados 
em conjunto, os resultados da fluência e da velocidade em leitura podem 
prever o sucesso em tarefas que envolvem leitura e escrita, como esta de 
segmentação.

A interação entre a variável independente fluência de leitura e os 
níveis de dificuldade da tarefa de segmentação, no que se refere à 
decodificação e ao significado das frases, mostrou que (1) o significado 
das frases sempre afeta o nível de desempenho do sujeito, 
independentemente do nivel de fluência que ele possua; (2) em relação ao 
nivel de decodificaçao, os sujeitos com nível alto de fluência nunca são 
afetados; os sujeitos com nível médio de fluência são afetados somente 
quando o significado das frases é difícil; e os sujeitos com o nível 
baixo de fluência são afetados tanto pelo significado fácil como pelo 
significado difícil.

Acessar o significado de um texto, de uma palavra, è uma operação 
cognitiva que envolve aspectos pragmáticos e semânticos da consciência 
metalinguistica, jà que a escrita comunica mensagens e que estas 
mensagens traduzem pensamentos. Pensar, por sua vez, è uma atividade a um 
tempo individual e cultural, na medida que nos movemos diretamente da 
informação para o acervo culturalmente construído com nossa experiência 
social, e desta experiência para a informação (Vygotsky, 1979). Em 
pesquisa anterior, Tunmer (1988) encontrou pouca significância da 
consciência pragmática para os leitores iniciantes. Seria pertinente, 
então, rever a participação da consciência pragmática jà nestes estágios 
iniciais da leitura, pela relevância que o significado obteve neste 
estudo.

Em relação às análises de regressões màltiplas, o padrão dos 
resultados que emerge oferece apoio à hipótese de que existe uma relação 
significativa entre a velocidade de leitura e o desempenho na tarefa de



segment çãe , o mo se pode constatar Dbserx ando os Gráficos l - 2 . Além lo 
mais, nercobe-se que esta ralação ê bidirecional em termos znusais; ou 

podendo nao sô a velocidade de leitura predizer o desempenho em uma 
tarefa dc segmentação, mas também, podendo esta última (tarefa de 
segmentação} predizer o desempenho na velocidade de leitura.

Estes dados dao suporte ao ponto de vista interativo, sugerido por 
Ehri (1979), Morais et al, (1986. 1987' e por Carraher (1987). Segundo
Morais et al. (1986, 1987) as capacidades de segmentação fonolôgica se
desenvolveríam como resultado de progressos na leitura, apesar de que, 
uma vez adquiridas, elas poderiam contribuir para um ulterior 
desenvolvimento da leitura. De forma um pouco diferente, Carraher (1987) 
sugere que a consciência fonolôgica, inicialmente, levaria a uma 
capacidade de leitura, mas que, eventualmente, o desenvolvimento da 
leitura interagiria com o ulterior desenvolvimento da consciência 
fonolôgica.

A partir da análise da literatura acima apresentada, torna-se 
evidente que a controvérsia sobre o papel da consciência fonolôgica no 
desenvolvimento de futuras capacidades de leitura e vice-versa, apesar de 
apontar para um efeito de interação entre as duas variáveis, ainda 
precisa de ulteriores pesquisas deste tipo, como por exemplo, utilizando 
outras tarefas de consciência fonolôgica. Estas pesquisas são necessárias 
para estabelecer relações de causalidade entre estas capacidades de uma 
forma mais clara e consistente. Mais especificamente, dizer que existe um 
tipo de relação interativa entre leitura e consciência metalingulstica, 
apesar de conter uma certa verdade, torna-se sem sentido se futuras 
pesquisas não especificarem com maior exatidão quais aspectos são prê- 
requisitos da leitura e quais aspectos são simplesmente favorecidos pela 
leitura. Este ponto é sublinhado por Ehri (1979), em um trabalho de 
revisão da literatura sobre a relação consciência metalingulstica e 
leitura: "No lugar de discutir para determinar quem vem primeiro, poderia 
ser muito mais proveitoso adotar um ponto de vista interativo e 
investigar como uma criança utiliza o seu conhecimento das palavras 
faladas para a tarefa de leitura da linguagem impressa, e como uma maior 
familiaridade com as palavras impressas é capaz de mudar o seu 
conhecimento da linguagem possibilitando á criança acomodar-se melhor ás 
letras impressas" (p.84).

Além da possível relação causai entre leitura e consciência 
metalingulstica existe um outro aspecto relevante inerente a este estudo. 
A possível relevância deste estudo reside na tentativa de reinterpretar, 
com novos elementos, uma relação tão complexa e contraditória como esta 
entre consciência metalingulstica e leitura. Os dados comprovam que o

3 8
signi f i cado foi a condi ção mais associada a erros ie segment a ; à-, .
Contudo , nesta pesquisa nao foi avaliada a compreensão das pai -.:vrs
c o n s t i t uintes das f rases, principaImenre 'iaque las consideradas de
s 1 g n i f i cado diflci l ou desconhecido dos sujei tos A questão gip
permanece, é se as diferenças nos desempenhos se devem sô á condição de 
significado, ou a outros fatores, como por exemple a inabilidade de 
encontrar pistas em meio a palavras interligadas. Estudos posteriores, 
com amostras diferenciadas (crianças e adultos, alfabetizados e 
analfabetos) poderão ajudar a esclarecer esta dúvida. 0 próximo passo, 
portanto, será incluir uma medida do nível de compreensão das palavras 
constituintes das frases a segmentar, logo apôs a realização da tarefa 
pelos sujeitos.

Um outro aspecto que merece ser reinvestigado, ê o tipo de erro que 
se comete, tanto na leitura como na segmentação, e qual a relação entre 
um e outro. Nesta pesquisa foram observados alguns padrões de erros na 
leitura, como a ausência da oralizaçao de algumas palavras, que 
geralmente se chama "engolir" palavras; há o fenômeno de "pular" palavras 
ou linhas inteiras do texto escrito. Ocorrem ainda vários tipos de 
substituições de palavras por outras. Nestas substituições, o leitor 
troca as palavras por outras semelhantes, podendo a semelhança ser de 
natureza fônica, gramatical, semântica ou gráfica. Há os casos também de 
inserção de palavras estranhas ao texto. Uma pesquisa que classifique os 
erros e os analise em profundidade será a próxima etapa para esclarecer 
algumas novas interrogações sobre o relacionamento de leitura e 
consciência metalingulstica. Ainda em relação aos erros, convêm constatar 
quais os erros mais frequentes em segmentação, quem os comete e em que 
tipos de frases. Paralelamente a este estudo dos erros, será interessante 
avaliar as estratégias de auto-correçao em ambos os casos: na leitura e 
na segmentação. Finalmente, estas informações sobre os erros e sua 
monitoração, poderão ser cruzadas com a investigação das pistas gráficas 
oferecidas pelo material escrito. Nesta pesquisa, foi observado que 
certas características gráficas (como acentos), e a ordem da palavra na 
frase, podem ter um papel decisivo nos níveis de desempenhos apresentados 
pelas crianças.

CONCLUSÃO E IMPLICAÇÕES

Os resultados desta pesquisa nos permitem concluir que leitura e 
consciência metalingulstica interagem. Isto significa que não sô uma 
certa quantidade de consciência metalingulstica è necessária como pré- 
requisito para leitura, ou seja, que alguma compreensão do o que ê a
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1 'nguagem ê essencial ir.*'-- que a -dança esteja apta para aprender a 
ler, mas também iue a leitura (a possibilidade de decodificar e de 
compreender) é fundamental para o reconhecimento das unidades da língua, 
em tarefas que envolvem a escrita (de fato, constatou-se que a leitura é 
um instrumento através do qual, o sujeite ativa componentes de sua 
consciência metalinguIstica em resposta aos estímulos dos signos
gráficos ) .

Quanto ao processo de ativação da consciência metalinguistica em 
resposta a estímulos sonoros, pode ser outro, independente da 
alfabetização. Como nesta pesquisa era oferecido somente o estimulo 
visual (os signos gráficos), seria a habilidade de lidar com os signos, 
mais que a habilidade de lidar com os sons, que conduziria aos melhores 
desempenhos. Esta parece ser uma boa. indicação para avançar na 
compreensão das relações entre consciência metalingulstica e leitura, 
dependendo do tipo de estimulo que o experimentador utiliza, visual ou 
sonoro, ou os dois conjuntamente, componentes diferenciados de 
consciência metalingulstica estariam sendo requeridos para a resolução da 
tarefa.

Talvez os sujeitos de níveis C, D e E do estudo de rerreiro & 
Teberosky (1985) tenham mantido dois níveis diferentes de concepção (um 
onde tudo estava representado e outro onde sô os substantivos estariam, 
em função da oscilação dos estímulos sonoros que recebiam e da 
impossibilidade de decodificar os signos gráficos. Como se constata 
nestes níveis C, D e E, existe a capacidade de "deduzir" onde ficam os 
segmentos, a partir da oralizaçao do experimentador e da sua gesticulação 
sobre o texto. Mas estas informações sô possibilitaram a indicaçao vaga,
pela criança, dos segmentos principais de conteúdo visível. Para um 
desempenho correto, a leitura foi o fator decisivo também naquele estudo.

È possível concluir também que o significado (que envolve os 
aspectos semântico e pragmático da consciência metalingulstica) foi a 
condição preditiva da legibilidade e compreensibilidade do texto. Este 
dado permite questionar o papel secundário da consciência pragmática para 
os estágios iniciais de leitura, conforme concluiu Tunmer (1988).

As implicações deste estudo para a teoria, apòiam a tese de que a 
consciência metalingulstica não é um todo indivisível (Tunmer, 1988, 
Roazzi e Dowker, 1990) e que os desempenhos são influenciados pela 
natureza do material a ser lido (Wolf e Dickson, 1985). As conclusões 
deste estudo também têm implicações na prática da pesquisa. Como foi 
constatado, a abordagem desenvolvimentista nao é suficiente para, 
sozinha, explicar alguns aspectos da consciência metalinguistica.
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pedagógica, mais precisamente nos usos e funções da língua escrita pel: 
Esccl-i Páb 1 ica . Se as crianças das camadas mais pobres da população tem 
uma experiência limitada com a escrita em seu ambiente familiar 
(Carraher, 1926; Spinillc e Roazzi, 1982), esta defasagem està sendo 
reforçada na sala de aula, ria medida em que a escola inspira sua prática 
nas teses da dislexia e da privação cultural. Estas teses desencadeiam r.o 
ambiente escolar (e nas pessoas que praticam a alfabetização) uma série 
de pressuposições e expectativas negativas sobre os alunos e suas 
possibilidades de aprendizagem. Este raciocínio gerou e sustenta uma 
dicotomia entre escola pública e escola particular tão conhecida de 
todos, com Índices de sucesso marcadamente diversos (Carraher, 1986; 
Roazzi, 1934, 1985). Soares (1989) encontrou diferenças significativas 
entre a consciência fonològica de crianças da escola pública, e crianças 
da escola particular. Esta diferença foi negativa contra as crianças 
pobres, que tiveram desempenho inferior ás crianças da classe média. 
Contudo, foi constatado neste mesmo estudo, que o treino desenvolvido 
pela escola particular era superior ao da escola pública. Estas 
constatações de outros pesquisadores reforçam as implicações pedagógicas 
da identificação, neste estudo, de um nível mínimo de leitura para a 
tarefa de segmentação. A Escola precisa garantir níveis satisfatórios de 
aprendizagem á sua clientela.

Finalmente, outra implicação deste estudo á prática pedagógica 
decorre do papel preditivo do significado sobre a legibilidade e 
inteligibilidade do texto. Seria importante que a escola reavaliasse o 
papel da compreensão dos significados no desempenho em escrita e leitura. 
Será que as dificuldades dos alunos com decodificação e grafia nao 
decorrem da incompreensão das palavras, provocada pela 
descontextualizaçao em que sao apresentadas nos exercícios escolares? 
Geralmente estes exercícios apresentam as palavras em listagens 
exaustivas que repetem o mesmo padrão ortográfico. Esta questão é de 
especial interesse á prática pedagógica da escola pública. Ê possível 
que, para este grupo de crianças, uma certa ênfase no significado seja 
elemento essencial para se obter níveis de motivação adequados a esta 
complexa aprendizagem (Carraher, 1986; Roazzi & Dias, apresentado).
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TABELA 1
ESCOLA

- DISTRIBUIÇÃO DOS SUJEITOS EM RELAÇÃO A ESCOLARIDADE, SEXO E

ESCOLX SEXO ALF la.SERIE 2a. SERIE TOTAL

"SCOLA 1 MENINOS 10 10 10 30
MENINAS 10 10 10 3 0

ESCOLA 2 MENINOS 10 10 10 30
MENINAS 10 10 10 30

TABELA 2 - MEDIAS E DESVIOS-PADRÃO NOS SUBTESTES DO WISC E NO QI SEGUNDO
ESCOLARIDADE E SEXO

ESCOLARIDADE SEXO
INF

SUBTESTES 
COM

WISC VERBAL
SEM VOC

QI
VERBAL

ALFABETIZ. MENINOS 101 88 121 110 116
(14,22) (19,68) (28,01) (21,42) (13,29)*

MENINAS 88 96 106 100 114
(12,54) (30,37) (20,38) (17,02) (15,12)

la. SERIE MENINOS 101 95 110 103 107
(16,52) (28,14) (24,78) (19,00) (18,71)

MENINAS 102 95 112 101 106
(13,76) (22,01) (24,07) (16,59) (10,97)

2a. SERIE MENINOS 119 105 142 119 109
(20,47) (18,17) (37,15) (17,32) (14,29)

MENINAS 111 97 135 115 107
(17,49) (21,71) (29,54) (23,14) (16,41)

* Entre parênteses encontra-se o desvio padrão.

TABELA 3 - MEr'I.’,S ~ I-ESl IOS-PADRÃO DOS ERROS NA SEGMENTAÇÃO, DE ACOPD' 
COM A ESCOLARIDADE 'ALF. IA. & LA.', CONDIÇÃO DE DECODIFICAÇÃO (F & D' E 
CONDIÇÃO DE SIGNIFICADO ‘F v D)

ESC SIGNIFICADO DEC.
MEDIA

FACIL
DP

DEC.
MEDIA

DIFÍCIL
DP

ALF FÁCIL 3.71 4.39 4.68 5.06
DIFÍCIL 12.78 4.25 13.34 5.88

1 a. FACIL 2.11 4.20 2.22 3.73
DIFÍCIL 11 .25 5.04 13.02 4.36

2a. FACIL 0.35 1.24 0.48 1 . 48
DIFÍCIL 6.79 3 . 96 7.97 3.23

TABELA 4 - RESULTADOS DA ANALISE DE VARIÃNCIA NA TAREFA DE SEGMENTAÇÃO EM 
FUNÇÃO DA FLUÊNCIA NA LEITURA

FONTE SQ GL MQ F PROB
REGRESSÃO 27.43 1 27.43 0.49 0.484
CONSTANTE 795.74 1 795.74 14.30 0.001
Fluência (F) 753.24 2 376.62 6.77 0.002
ERRO 6063.52 109 55.63 - -
Decodificação (D) 48.79 1 48.79 8.27 0.005
FxD 10.19 2 5.10 0.86 0.425
ERRO 649.25 110 5.90 - -
Significado (S) 2275.24 1 2275.24 209.66 0.001
FxS 38.37 2 19.19 1.77 0.175
ERRO 1193.70 110 10.85 - -
DxS 60.27 1 60.27 11.29 0.001FxDxS 44.73 2 22.37 4.19 0.018
ERRO 587.03 110 5.34 - -
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* Entre parênteses encontra-se o desvio padrão.

TABELA
ESCOLA

1 - DISTRIBUIÇÃO DOS S(.'JEITOS EM RELAÇÃO A ESCOLARTDIDE , SEXO E

ESCOLA SEXO ALF ! a.SERIE 2a. SERI E TOTAL

ESCOLA MENINOS
MENINAS

10
10

10
10

10 30
30

ESCOLA 2 MENINOS
MENINAS

10
10

10
10

10
10

30
30

TABELA 2 - MEDIAS E
ESCOLARIDADE E SEXO

DESVIOS—PADRÃO NOS SUBTESTES DO WISC E NO QI SEGUNDO

ESCOLARIDADE SEXO
INF

SUBTESTES 
COM

WISC VERBAL
SEM VOC

QI
VERBAL

ALFABETIZ . MENINOS
MENINAS

101 
(14,22) 

88 
(12,54)

88
(19,68)

96
(30,37)

121 
(28,01 )
106

(20,88)

110 
(21,42) 
100 
(17,02)

116 
(13,29)*
114
(15,12)

la. SERIE MENINOS
MENINAS

101 
(16,52) 

102 
(13,76)

95
(28,14)

9 5 
(22,01 )

110 
(24,78) 
112 

(24,07)

103 
(19,00) 
101 
(16,59)

107
(18,71)
106
(10,97)

2a. SERIE MENINOS
MENINAS

119 
(20,47) 

111 
(17,49)

105 
(18,17) 

97 
(21,71)

142 
(37,15) 
135 
(29,54)

119 
(17,32) 
115 
(23,14)

109
(14,29)
107
(16,41)

50

TABELA 3 - MEDIAS E DESVIOS-PATrÃC DOS EPROS VA SEGMENTAÇÃO. DE ACOPDt 
COM . ESCOLARIDADE (ALF. IA. í- LA.'. CONDIÇÃO DE DECODIFICAÇÃO (F i T ’ E 
'‘■(".'DTCAO DE SIGNIFICADO (F S- D!

ESC SIGNIFICADO DEC.
MEDIA

FACIL
DP

DEC.
MEDIA

DIFÍCIL
DP

ALF FACIL 3 . 71 4.39 4.68 5.06
DIFÍCIL 12.78 1.25 13.34 5.83

la . FACIL 2.11 4.20 2.22 3 . '8
DIFÍCIL 11.25 5.04 13.02 4.36

2a. FACIL 0.35 1.24 0.48 1.48
DIFÍCIL 6.79 3.96 7.97 3.23

TABELA 4 - RESULTADOS DA ANALISE DE VARIANCIA NA TAREFA DE SEGMENTAÇÃO EM 
FUNÇÃO DA FLUÊNCIA NA LEITURA

FONTE SQ GL MQ F PROB
REGRESSÃO 27.43 1 27.43 0.49 0.484
CONSTANTE 795.74 1 795.74 14.30 0.001
Fluência (F) 753.24 2 376.62 6.77 0.002
ERRO 6063.52 109 55.63 - -
Decodificação (D) 48.79 1 48.79 8.27 0.005
FxD 10.19 2 5.10 0.86 0.425
ERRO 649.25 110 5.90 - -
Significado (S) 2275.24 1 2275.24 209.66 0.001
FxS 38.37 2 19.19 1.77 0.175
ERRO 1193.70 110 10.85 - -
DxS 60.27 1 60.27 11.29 0.001FxDxS 44.73 2 22.37 4.19 0.018
ERRO 587.03 110 5.34 - —
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TABELA 5 - RESULTADOS DA ANALISE DE VARIÃNCIA NA TAREFA DE SEGMENTAÇÃO EM 
FUNÇÃO DA ESCOLARIDADE

FONTE SQ GL MO F PROB

REGRESSÃO 183.93 1 183.93 4.12 0.045
CONSTANTE 1019.84 1 1019.84 22.83 0.001
ESCOLARIDADE (E) 1943.37 9 973.69 21.80 0.001
ERRO 4869.39 109 44.67 - -
DECODIFICAÇÃO 69.94 1 69.94 11.69 0.001
ExD 1 . 60 2 0.80 0.13 0.875
ERRO 657.83 110 5.98 - -
SIGNIFICADO (S) 8349.61 1 8349.61 868.92 0.001
ExS 175.06 2 8 7.53 9.11 0.001
ERRO 1057.01 110 9.61 - -
DxS 16.54 1 16.54 2.98 0.087
ExDxS 21.48 2 10.74 1 . 94 0.149
ERRO 610.29 110 5.55 - -

TABELA 6 - RESULTADOS DA ANALISE DE VARIÃNCIA NA TAREFA DE SEGMENTAÇÃO EM 
FUNÇÃO DA VELOCIDADE DE LEITURA

FONTE SQ GL MQ F PROB.

REGRESSÃO 45.57 1 45.57 0.81 0.369
CONSTANTE 708.94 1 708.94 12.64 0.001
Velocidade (V) 760.45 3 253.48 4.52 0.005
ERRO 6056.31 108 56.08 - -
Decodificação (D) 68.50 1 68.50 11.78 0.001
VxD 25.74 3 8.58 1.48 0.225
ERRO 633.69 109 5.81 - -
Significado (S) 6995.72 1 6995.72 632.65 0.001
VxS 26.76 3 8.92 0.81 0.493
ERRO 1205.30 109 11.06 - -
DxS 14.24 1 14 . 24 2.47 0.119
VxDxS 4.30 3 1.43 0.25 0.862
ERRO 627.47 109 5 . 76 - -

TABELA 7 - ANALISE DE REGRESSÃO MÚLTIPLA COM ORDEM FIXA TENDO CO", 
’• ARTÃVEL DEPENDENTE O DESEMPENHO NA TAREFA DE SEGMENTAÇÃO, CONDIÇÃO ~ ' 
DEC- DIFiriçÃO FACIL E DE SIGNIFICADO FACIL (DF-SFI

STEP Mult R R2 Ch F Ch Sig Ch Eetaln

1 IDADE .2251 .0507 5.92 0.017 - . °°
2 QI/VERBAL .2841 .0807 4.82 0.010 - .18
3 VL .3902 .15 2 3 6.52 0.001 . 29

TABELA 8 - ANALISE DE REGRESSÃO MÚLTIPLA COM
VARIAVEL DEPENDENTE O DESEMPENHO NA TAREFA DE 
DECODIFICAÇÃO FÁCIL E DE SIGNIFICADO DIFÍCIL (DF-

ORDEM FIXA 
SEGMENTAÇÃO, 
■SD )

TENDO COMO
CONDIÇÃO DE

STEP Mult R R2 Ch F Ch Sig Ch Betain

1 IDADE .4826 . 2329 33.69 0.001 - . 4826
2 QI/VERBAL .5182 . 2685 20.19 0.001 -.2000
3 VL .5194 .2697 13.42 0.001 -.0378

TABELA 9 - ANALISE DE REGRESSÃO MÚLTIPLA COM ORDEM FIXA TENDO COMO 
VARIÁVEL DEPENDENTE O DESEMPENHO NA TAREFA DE SEGMENTAÇÃO, CONDIÇÃO DE 
DECODIFICAÇÃO DIFÍCIL E DE SIGNIFICADO FACIL (DD-SF)

STEP Mult R R2 Ch F Ch Sig Ch Betaln

1 IDADE .3342 .1117 13.95 0.001 -.3342
2 QI/VERBAL .3743 .1401 8.96 0.001 -.1785
3 VL .4261 . 1816 8.06 0.001 .2207
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TABELA 11 - ANALISE DE REGRESSÃO MÚLTIPLA COM ORDEM FIXA TENDO COMO 
VARIÁVEL DEPENDENTE A FLUÊNCIA NA LEITURA E COMO VARIÁVEL INDEPENDENTE 
(TERCEIRO STEP) A TAREFA DE SEGMENTAÇÃO, CONDIÇÃO DE DECODIFICAÇÃO FÁCIL 
E DE SIGNIFICADO FÁCIL (DF-SF)

STEP Mult R R2 Ch F Ch Sig Ch Betaln

1 IDADE .3685 .1300 17.13 0.001 - .3605

2 QI/VERBAL . 3783 .1431 9.52 0.001 - .1210
3 DF-SF .4647 .2160 10.37 0.001 . 2304

TABELA 12 - ANÁLISE DE REGRESSÃO MÚLTIPLA COM ORDEM FIXA TENDO COMO 
VARIÁVEL DEPENDENTE A FLUÊNCIA NA LEITURA E COMO VARIÁVEL INDEPENDENTE 
(TERCEIRO STEP) A TAREFA DE SEGMENTAÇÃO, CONDIÇÃO DE DECODIFICAÇÃO FÁCIL 
E DE SIGNIFICADO DIFÍCIL (DF-SD)

STEP Mult R R2 Ch F Ch Sig Ch Betaln

1 IDADE .3605 .1300 17.13 0.001 -.3626
2 QI/VERBAL .3733 .1431 9.52 0.001 -.1210
3 DF-SD .3785 .1432 6.30 0.001 -.0110
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COM ORDEM FIXA TENDO ’ 
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ÇÃO DE DECODIFICAÇÃC FÁCIL

STEP Mult R R2 Ch F Ch Sig 2h Betaln

1 IDADE .3637 .1323 16.92 0.001 -.3637
2 QI/VERBAL .3850 .1482 9.57 0.001 -.1337
3 DD-SD . 4034 .1628 7.06 0.001 .1324
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1
RESUMO

Nos anos recentes, a literatura reflete uma ''ont rovêrsia 
sobre .-n relações entro --ensc i ên-ia metal:ng* I s t Leitura
quanto aos papéis de determ inâric ia « consequência. Este estudo 
■.•ont ribni para esta discussão, a t ravés do exame da habilidade 
de segmentação de orações -un unidades lóxi-:as, e de -orno os 
desempenhos em segmentação interagem ?om escolarí.ração e 
leitura em seus «stÁgios iniciais.

Inicialmente foi realizada uma pesquisa descritiva ccm 30 
crianças «m alfabetização, e foram identificadas e descritas 
relações entre estratégias de segmentação e estratégias de 
Leitura. Não foram encontradas diferenças de desempenhos entre 
os sexos e os métodos de alfabetização.

Em seguida, foi executado um plano experimental com 120 
sujeitos, estudantes das classes de alfabetização (40), 
primeira série (40) e segunda série (40), para medir 
estatisticamente esta relação entre leitura e segmentação. Cada 
sujeito foi submetido a quatro sub-testes da parte verbal do 
WISC, onde foram encontradas diferenças significativas de QI 
Verbal entre os grupos de acordo com a escolaridade. 
Submeteram-se também a uma tarefa de leitura de estórias e ao 
experimento de segmentação de orações escritas em suas unidades 
léxicas. Nestas orações, as condições de decodificação e de 
significado foram manipuladas segundo critérios pré- 
estabelecidos de facilidade/dificuldade.

Os resultados mostraram que, em relação á tarefa de 
segmentação: (1) o nivel de escolarizaçao afeta positivamente o 
desempenho neste tipo de tarefa; (2) o nível de fluência de 
leitura afeta positivamente o desempenho dos sujeitos com 
fluência média e baixa, não apresentando diferenças entre os 
grupos de fluência alta e média. Quanto á interação entre a 
variável independente fluência de leitura e os níveis de 
dificuldade da tarefa de segmentação (fácil vs difícil), no que 
se refere á decodificação e significado das frases, a pesquisa 
mostrou que (a) o significado sempre afeta os níveis de 
desempenho, independentemente do nível de fluência do sujeito; 
(b) em relação á decodificação, os sujeitos com nivel de 
fluência de leitura alto nunca são afetados, os de fluência 
média são afetados somente quando o significado é difícil e os 
de fluência baixa são afetados tanto quando o significado das 
frases é fácil, como quando o significado é difícil.

Quanto á referida controvérsia, os resultados indicam que 
os melhores desempenhos em segmentação de orações em unidades 
léxicas, na forma escrita, pode decorrer não apenas da 
objetivaçao da palavra, pelo sujeito, como unidade de análise 
(consciência metalingu1 stica) , mas decorre também da 
possibilidade de processar o que está escrito, (em termos de 
decodificar os signos gráficos e compreender os significados),e 
da natureza do material a ser lido.

ABSTRACT
Recent works have focused on -he ■ontrc er?1al issue of 

the interaction of me tal i ngu 1 st i.? -ironess and reading, 
especially on the role played by de t e rm : -.a ncy and consequence. 
This study contributos to suchhy dealing \-itr. le'r’ers skills 
for segmentating sentences into lexical unit? and by showing 
how segmentation performan-?* i nt ch ; with schooling and 
reading in their initi.tl stages.

The first part of *-he investigation, a description 
involving 30 ahildren experiencing literacy, identified and 
accounted for relations between segmentation strategies and 
r«ading strategies. Sex-related and 1iteracy-method-based 
variables were not found to bring, about diferences in 
subjects’ performance. There followed an experimental plan 
involving 120 subjects - 40 student in literacy classes, 40 
first graders and 40 second graders - aimed at statistically 
measuring the relation between reading and segmentation.

Each subject took four sub-tests (Verbal Part - WISC) in 
which significant differences in IQ were found between the 
groups, reflecting schooling. Subjects were alsó required to 
read stories and segment written sentences into lexical units. 
In such procedures, conditions for decoding and meaning-mapping 
were pre-established on the basis of criteria of 
ease/di f f ieulty.

As far as the segmentation task is concerned, results 
showed that (1) the levei of schooling exerted a positive 
influence on subjects’ task performance (2) the reading fluency 
levei exerted a positive influence on the performance of 
subjects having médium or low fluency but it did not cause any 
differences between high and médium fluency groups.

On the interaction between the independent variable 
reading fluency and dificulty leveis in the segmentation task 
(easy x difficult), as regards decoding and meaning of 
sentences, the study showed that (a) meaning always affected 
performance leveis, regardeless of the subjects’ fluency 
leveis; (b) as to decoding, subjects having high reading 
fluency were never affected, and médium fluency readers were 
affected only when the meaning was difficult, whereas low 
fluency readers were affected both when the meaning of 
sentences was easy or hard.

On the above mentioned controversy, the results of this 
investigation showed that the best performance in sentence 
segmentation into written lexical units, may be the outeome not 
only of subjects’ objectifying words as analytical units 
(metalinguistic awareness), but alsò of readers being able to 
process written text (decoding graphic signs and comprehending 
meanings) as well of the nature of the material to be read.
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INTRODUÇÃO

Nos anos recentes, o assunto "Consciência Metalingulstica” tem 
ocupado um espaço mais amplo na literatura, em razão da variedade de 
pesquisas nesta área. Mas, paralelamente ao acervo de evidências 
empíricas reunidas nestes trabalhos, persiste uma controvérsia entre os 
pesquisadores sobre a origem desta consciência metalingulstica, alguns 
considerando-a como um resultado da aprendizagem da leitura, e outros 
reconhecendo-a como um pré-requisito para esta aprendizagem. Na primeira 
parte do artigo, as questões centrais são abordadas e discutidas á luz 
dos trabalhos e opiniões dos pesquisadores. A revisão da literatura, 
portanto, diz rqspeito a três assuntos relevantes para este estudo: a 
conceituação de consciência metalingulstica, a pesquisa em segmentação, 
as relações entre consciência metalingulstica e leitura. Na segunda parte 
do artigo serà apresentado uma investigação elaborada com o objetivo de 
analisar empiricamente a relação leitura e consciência metalingulstica 
(ou, mais precisamente, um aspecto dela, a consciência da segmentação de 
orações em unidades léxicas). Pretende-se contribuir para a discussão 
sobre esta relação com o exame da habilidade de segmentação de orações em 
unidades léxicas, e de como os desempenhos (em segmentação) de crianças 
na fase inicial da leitura interagem com seu nível de leitura e a 
escolarização.

CONSCIÊNCIA METALINGUISTICA
Nas últimas décadas, os resultados de um número grande de 

investigações em psicolinguIstica nos mostram claramente como crianças 
novas possuem um conhecimento linguístico bastante amplo para a sua 
idade. Por exemplo, o vocabulário das crianças amplia-se muito 
rapidamente e, ao mesmo tempo, estas crianças demonstram possuir as 
regras básicas gramaticais e de conversação. Ao mesmo tempo, na medida 
em que a criança se desenvolve, ela não sé melhora a forma de utilizar a 
linguagem para representar a informação e se comunicar com as outras

1 Fndereçc :o oriaeiro lutar è: Xestrado 1i Psicologia, universidade Federal :e Ferr.armucr. ?F'H ? >r.;ar. l.cace 
'.'niversitaria, Recife - ?E.

pessoas, zo.r.o -ambém aprimora a forma ce pensar e refletir sobrr- 
natureza da linguagem. Em outras palavras,a criança desenvolve 
habilidade de focalizar a atenção sobre a linguagem e refletir sobre sua 
natureza, suas estruturas e funções; enfim de ver a linguagem como um 
objeto. Esta habilidade ou, mais precisamente, este conjunto ia 
habilidades, referidas na literatura como consciêncii metalingulstica 
(Gleitman & Gleitman, 1 979.', refere-se á habilidade de refletir 
•onscientemente sobre os aspectos formais da linguagem como objeto, sem -i 
preocupação de utilizar estes aspectos formais na elaboração de 
significados (Cazden, 1974; Lundberg, 1978; Mattingly, 1972). Este 
conjunto de habilidades desempenha um importante papel no desenvolvimento 
de habilidades linguísticas (desde auto-correçÕes espontâneas durante a 
fala até a elaboração de trocadilhos, charadas e piadas sofisticadas; 
Horgan, 1981) como também na aprendizagem da escrita e da leitura (Baker 
í Brown, 1984; Barton, 1985).

0 uso desta habilidade nem sempre é ieliberado. De fato, quando 
conversamos informalmente ccm outras pessoas, não refletimos 
deliberadamente sobre a estrutura ou função da língua que estamos usando. 
Dirigimo-nos diretamente â idéia que queremos comunicar para a produção 
da fala que represente essa idéia, sem nenhuma percepção consciente da 
estrutura da fala que estamos usando. Do mesmo modo, quando ouvimos 
alguém, extraímos os significados sem prestar atenção aos sons 
constituintes dos enunciados.

Então, usar linguagem é semelhante a usar vidros numa janela para 
ver a paisagem (Garton 4 Pratt, 1990, p. 126). Nòs não focamos a atenção 
sobre o vidro, normalmente. Ele serve apenas para dar acesso á paisagem. 
Mas, se quisermos, poderemos prestar atenção ao vidro, por alguma razão 
ou interesse particular. Do mesmo modo, normalmente extraímos os 
significados sem prestar nenhuma atenção consciente á estrutura da 
linguagem. Mas, também neste caso, se quisermos poderemos voltar nossa 
atençao para a linguagem em si, seja espontaneamente por um interesse 
pessoal seja pela necessidade de encontrar palavras adequadas á expressão 
fiel de um significado.

Dado que a linguagem possui diferentes níveis, a competência 
metalingulstica também possui diferentes componentes ou dimensões e se 
desenvolve gradualmente no decorrer de um período longo de tempo 
(Cruttenden, 1985; Osherson & Markman, 1975; Roazzi, 1989; 1990; Roazzi & 
Carvalho, 1990; Saywitz & Wilkinson, 1982; Tunmer, Pratt & Herriman, 
1984). Por exemplo, julgamentos intuitivos sobre similaridades ou 
diferenças de consoantes como ’p’ ou ’ b’ é facilmente encontrada nas
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não se observa em outras tarefas. Por exemplo, crianças encontram 

dificuldades em uma tarefa de detecção de uma palavra diferente em um 

conjunto de palavras que contêm palavras contrastantes como 'ninho', 
'dado', 'cama' e 'bolo' (percepção de semelhança da vogal no final da 

palavra) ou no conjunto 'faca’, 'sino', 'flores' e 'ferro' (percepção de 

semelhança da consoante no inicio da palavra) (por exemplo, Bryant At 

Bradley, 1985; Roazzi, em preparação).3

A consciência metalinguistica não se limita só a este tipo de 

habilidades mas se estende, por exemplo, na habilidade de saber que 

existem diferenças entre o que é dito e o que é significado, em saber 
lidar com ambiguidades, etc. Enfim, a consciência metalinguistica pode 

envolver níveis linguísticos diferentes, por exemplo, fonemas, morfemas, 

palavras, sentenças, gramática, sintaxe, pragmática, semântica. Em geral, 

quanto mais a criança possui experiências com a linguagem, e quanto mais 

as crianças refletem sobre seu uso, maior serl sua consciência 

metalinguistica.

CONSCIÊNCIA METALINGULSTICA E LINGUAGEM

O desenvolvimento desta consciência metalingulstica é fundamental 

para o bom desempenho de todas as atividades que envolvem a linguagem 
falada e escrita e està diretamente relacionada com o sucesso na 

escolaridade formal. Esta é a razão para o grande espaço que este assunto 

tem ocupado na literatura especifica dos últimos 20 anos. Em 1978, Clark 

reuniu algumas evidências de que as crianças são conscientes da Linguagem 

e capazes de refletir sobre suas propriedades a partir dos 2 anos de 

idade, embora a autora considere que os critérios para acessar a

! Este tipo de habilidade de distinguir diferenças entre certos sons que são acdstica e fisiciaeate quase idênticos 
tea sido encontrada ea crianças suito pequenas (Eiaas, 1975; Jsscjjk, 19T9; Aslis. Pisoni, Jiscsps, 1933). Este tino de 
habilidade perceptual é definida 'percepção da linguajei categórica’. Este fato indica cano o icdivicuo carece estar 
biologicaiente predisposto e ea sintonia ea iidar coa aaior facilidade coa cs sons linguísticos huaanos desde a aais tenra 
idade (Gibson l Spelke, 1983). Este tipo de evidência esti resuaido nesta citação de De Villiers l De Viiiiers (1979): 
Alguns dias após o nasciaento, os bebês respondei prontaaente i linguangea huaana ou a sons parecidos ea teraos de aodulação 

e mtensicade. De fato, a linguagea parece retribuir de foraa significativa ao bebê, de tal «ode que algo carecido não 
acontece coa outros sons. Eecéa nascidos aprenderão rapidaaente a chupar ua bico artificial ligado a ua interruptor que 
eaite autcaaticaaente o sca da voa huaana; ea contrapartida, eles não chuparão tão rápido quando o bico estiver conectado coa 
:a interuptor que eaite aásica instruaental ou outros sons ritaicos' ’p.l6|.

’ Assia, crianças encontras sérias dificuldades ea iirer que parte ie usa palavra sobrou depois :e se ter tirado :a soa 
especifico, Respostas -arretas -este tipo ie tarefa de segaer.tação apareceu si a partir de sete anos ifruce. !Híl. ia -.esta 
’•"* . so a cartir íe seis anos :e idade que as crianças sãc capacas de deterainar : -.saero ie sons q-ie cuspo?’: ura palavra 
Liberaan. -hankiieiler, literaan, -ivier l Fisher, 1975). Outros estudes castras ;;e enquanto crianças de seis anes são 

tapares :e dividir palavras itssllabas -a palavras acnossllabas depois de '.;a certo -reinaser/e. ao aesao .sapo estas tesaas 
trianças sac incapanes :e dividir sílabas isoladas =a ..•.idades aenores ÍBrcvn. 19”1; Sleitaan 1 P.ozin, Ecsner, l.1?!1.

n : ■ . :• iç ”. s n ?m senipre c s r ■> Jan 11 a r : ■ :..-.s pe 1 sa.s . :■
■.■ssin, ' autora sistematiza as evidências das pesquisas .1 .•

mais elementar para o mais elevado de consciência de linguagem.
Nível 1: habilidade de monitorar os próqurios enunciados: reparando i 
própria fala espontaneamente: praticando sons, palavras e sentenças; 
".justando a própria fala á idade e status do ouvinte. Nível 2: habilidade 
para checar os resultados de um enunciado: verificando se o ouvinte 
entendeu ou não (e então reparando quando necessário); comentando sobre 
enunciados seus e de outros; corrigindo o enunciado de terceiros. Nivel 
3: habilidade de testar a linguagem concretamente: decidindo se uma 
palavra ou descrição, funciona corretamente ou não (e se não, treinando 
outra). Nivel 4: habilidade de treinar deliberadamente para aprender: 
praticando novos sons, palavras e sentenças; fazendo ''vozes diferentes" 
para diferentes papéis sociais. Nivel 5: habilidade de predizer as 
consequências do uso de flexòes, palavras, frases e sentenças: aplicando 
flexões para "novas" palavras fora do contexto; julgando, fora do 
contexto, qual enunciado pode ser mais político ou mais apropriado a um 
falante especifico; corrigindo a ordem das palavras e a relação em 
sentenças julgadas "tolas". Nivel 6: habilidade de refletir sobre ura 
produto do enunciado: identificando unidades linguísticas como frases, 
palavras, sílabas e sons; fazendo definições; construindo trocadilhos e 
charadas; explicando porque certas sentenças são viáveis e como elas 
podem ser interpretadas (Clark, 1978, p.34).

Apesar das concordâncias em torno das evidências que a pesquisa 
psicolinguistica tem levantado sobre a consciência metalingulstica das 
crianças, as interpretações a estas evidências dividem-se em torno de. 
algumas controvérsias sobre o seu desenvolvimento. Alguns pesquisadores 
acreditam que o desenvolvimento da consciência metalingulstica ocorre 
paralelamente ao desenvolvimento da linguagem (Clark, 1978; Marshall & 
Norton em Tunmer, 1988). Outros pesquisadores acham que este 
desenvolvimento decorre da evolução de formas linguísticas particulares 
(Karmiloff-Smith, 1986). Um terceiro grupo acredita que o desenvolvimento 
metalingulstico é determinado por mudanças mais gerais na cognição, que 
ocorrem na segunda infância (Papandropoulou, 1978; Tunmer,1988). Um
quarto grupo afirma que a consciência metalingulstica desenvolve-se com a 
escolaridade formal e aprendizagem de leitura (Alegria, Pignot & Morais, 
1982; Carraher & Rêgo, 1984; Garton & Pratt, 1990; Mann, 1986; Morais, 
Cary, Alegria & Bertelson, 1979; Read, Yun-Fei, Hong-Yin i Bao-Qing, 
1986; Roazzi Ã Dowker, 1989; Tunmer, 1988). Parece que estas
controvérsias têm origem na própria teoria, que pressupôs inicialmente a



ccnsc i ?n<-ia me ■ al i ngul s t ira como um '‘consrrujtc" unitário, u :. 
(Roazzi &. Dowker, 1289).

CONSCIÊNCIA METALINGUÍSTICA E METACOGNIÇAO
0 termo metalingulstica, ao lado de metamemória, metacompreensao 

etc., estão agrupados dentro da Psicologia Cognitiva sob a rubrica le uma 
palavra chave: me* acognição (ver Flavell, 1978; Dixon &. Henley, 1980), um 
tipo de habilidade que pode ser, de forma mais especifica, atribuída á 
raça humana e, ao mesmo tempo, a um componente essencial da inteligência 
humana. A utilização deste termo, tem causado considerável confusão a 
nível teórico e na interpretação de dados nesta área (Bracewell, 1983). 
Em definições iniciais, a regulação consciente da atividade cognitiva foi 
enfatizada: "Metacognição refere-se, entre outras coisas, á monitoração 
ativa e consequente regulação e orquestração desses processos em relação 
a objetos cognitivos com os quais eles lidam, a serviço de alguma meta ou 
objetivo concreto” (Flavell, 1976, p.252). Brown (1978) compartilhava 
desta mesma concepção quando afirmava que "os processos descritos como 
metacognitivos são importantes aspectos de conhecimento, envolvidos no 
domínio da aprendizagem deliberada e das situações de resolução de 
problemas, na execução de controle consciente das rotinas disponíveis 
para o sistema, e sao a essência da atividade inteligente".

Mais recentemente, a qualidade camaleônica das habilidades 
metacognitivas é ilustrada em afirmativas sobre suas características 
(Bracewell, 1983). Brown & Campione (1980) afirmam que "as habilidades 
cognitivas não são necessariamente compatíveis com um alto nível de 
seleção, monitoração, inferência etc, mas podem nascer num nível abaixo 
da percepção consciente" (p.13). De certo modo, esta extensão do domínio 
da habilidade metacognitiva para englobar regulação não consciente, 
representa um consenso sobre a complexa natureza do fenômeno que è o 
comportamento inteligente. Consciência, tanto neste contexto como em 
outros, pode ter mais de um significado. Roazzi & Dowker (1990) 
distinguem, como o fazem muitos outros pesquisadores contemporâneos 
(Castro, 1983; Tunmer, 1988) entre consciência fonològica implícita 
(manipulação jocosa de palavras, por exemplo) e consciência fonològica 
explícita (que se manifesta numa análise das palavras de forma mais 
consciente). Castro (1983) sugere (a propósito de diferenças 
significativas entre as médias de erros em duas tarefas escritas) que 
seria possível o uso das estratégias fonològica e formal pelas crianças, 
sem que para isso elas tivessem consciência das mesmas.

6
De f.aro. '.orna-se mais evidente : a liíerar.ura que. se em um- 

situação experimental um determinado comportamento não aparece, isto não 
pode ser considerado necessariamente como um indicador indiscutível de 
que nao exista a competência subjacente (Roazzi, 1986, 1987a,b). 
Possíveis explicações para estas controvérsias são: (a) as diferenças 
muito grandes entre as tarefas; (b) as dificuldades de acesso ás 
competências subjacentes de crianças menores, pois só as mais velhas 
conseguem dar respostas mais explicitas (Clark, 1978; Roazzi e Dowker, 
1989); (c) as diferenças nos tipos ias populações comparadas. Por 
exemplo, nao sò crianças (Osherson & Markman, 1975) mas também adultos em 
culturas não alfabetizadas (Cole & Scribner, 1974) geralmente respondem a 
questões lógicas ou hipotéticas como se a questão se referisse a estados 
empíricos do mundo mais do que a necessidade, possibilidade ou 
impossibilidade das premissas4; (d) as dificuldades de compreensão das 
tarefas e das instruções. De fato, muitas vezes as crianças podem não ter 
compreendido as instruções do examinador. 0 fato de que a maioria das 
crianças de pré-escolar não sabe o significado de palavras como ’parece', 
'diz', 'significa', ’sílaba', ’aliteração', 'segmentação' e, muitas vezes 
também, 'palavra' (ver, Slobin, 1978; Donaldson, 1978; Francis, 1982) 
implica que a explicação da tarefa em si se torna muito difícil e não 
claramente compreensível para ela. Isto é um problema sério que, até 
agora, não tem encontrado uma solução adequada. Por exemplo, considera-se 
a tarefa de segmentação elaborada por Bruce (1964) na qual pede-se a uma 
criança par que ela diga que parte da palavra sobrou se um determinado 
som é eliminado. Como já tem sido apontado, parece muito plausível que os 
resultados obtidos sem a utilização de cuidados metodológicos, o 
resultado reflita mais uma dificuldade em compreender a tarefH do que uma 
falta de habilidade em segmentar (Roazzi & Dowker, 1989; Barton, 1985). 
Apesar das tentativas, tem sido feito muito pouco até agora para tentar 
reduzir esta dificuldade, através da elaboração de tarefas de consciência 
fonològica que não possuam dificuldades grandes na instrução, o que 
invalida a interpretação dos resultados para crianças pequenas que ainda 
não tenham aprendido a ler. Também tarefas do tipo usado por Calfee, 
Lindamood & Lindamood (1973), através do uso de blocos coloridos para 
representar sons são demasiadamente complexas para crianças ainda não 
alfabetizadas. De toda maneira, as tentativas de adaptação da tarefa de 
segmentação por Zhurova (1964) e Fox & Routh (1975) obtiveram melhores 
resultados.

4 Por e:;?:pio, se çergurm:? a m ?rian;a se ê possível cr.mr io harrc* 'faci*. esta :::eria ir.tercretir a 
:a*eia ccao -,i a pai&vra cara indicar faca’ ê 'carro” 5? esti for a ir.terpr?’uac :a criaein ceríz.ri
natmne-.t? .i tipo :e resposta reíatha í esta ;er-g:n'.a seria rr-talcerte acei'ável e xrreia.



Zhurova (1964) concentrou a sua atenção nos segmentos Iniciais das 
palavras sempre utilizando palavras muito familiares. Começava com o 
próprio nome ia criança, uma vez que ela conseguia isolar o primeiro 
segmento do seu próprio nome, era-lhe proposto fazer o mesmo com o nome 
de vários animais. Crianças de três anos não eram capazes de eliminar o 
primeiro segmento das palavras, a menos que este fosse repetido pelo 
experimentador, através de uma técnica ’intoning’ que consistia em 
repetir várias vezes a primeira letra, antes de dizer i palavra toda (por 
exemplo, 'c-c-casa ’). A tarefa de Zhurova tem sido adaptada e tem 
formado a base para a elaboração de procedimentos parecidos em uma série 
de outros estudos (Read, 1975; yfiller, 1975; Barton, Miller & Macken, 
1980 ) .

Fox & Routh (1975) elaboraram um procedimento de aplicação da tarefa 
de segmentação que logo se demonstrou muito apropriado para crianças 
pequenas. A amostra estudada era composta de crianças entre três e sete 
anos de idade, que antes de tudo eram treinadas para repetir frases 
inteiras. Uma vez capazes de repetir a frase inteira, elas eram treinadas 
para repetir somente um trecho da frase inicialmente treinada. Este mesmo 
procedimento era continuado até chegar a unidades a serem repetidas cada 
vez menores, até serem apresentadas com uma ilnica sílaba. Por exemplo, 
dizer a primeira palavra na sentença 'Maira canta’; em seguida, 
identificar a primeira sílaba na palavra 'Maira'; enfim, o primeiro 
fonema na sílaba 'Ma'. As primeiras duas tarefas eram resolvidas com 
bastante facilidade (crianças entre quatro e cinco anos conseguiam 
segmentar palavras em sílabas com bastante facilidade; antes desta idade 
era bastante difícil), enquanto a terceira (detecção de fonema) era muito 
mais difícil de ser resolvida. De toda maneira, enquanto as crianças de 
três anos acertavam 25% das vezes e as crianças de quatro e cinco anos 
acertavam 70% das vezes; as crianças de seis anos acertavam sempre.

Este contexto de flexibilidade teórica e metodológica é compatível 
com a proposta de Tunmer (1988) que identifica diferentes manifestações 
da consciência metaligulstica: fonológica e da palavra, sintática e 
pragmática. A--consciência fonológica e da palavra refere-se á capacidade 
para refletir e manipular as subunidades da linguagem falada: os fonemas 
e palavras. A_consciência__sintática refere-se á capacidade de operar 
mentalmente sobre os mecanismos responsáveis pelas representações do 
ordenamento estrutural intra-sentencial de grupos de palavras. A 
consciência pragmática refere-se á capacidade de promover uma interação 
entre as proposições individuais e as proposições mais amplas, através de 
regras pragmáticas e regras inferenciais. Então, consciência pragmática 
seria a consciência de relacionamento que se obtém entre uma dada

3
•ipnt ■ -nça ~ o contexto no jual ela estâ envolvida, onde .ontexto 
definido geralmente como texto anterior, conhecimento -anterior, contexto 
interacional, etc. (Tunmer, 1938)

Embora identificados quatro tipos de manifestação, estes podem ser 
classificados em apenas três categorias, porque a base conceituai é a 
mesma para as consciências fonológica e da palavra. O próprio Tunmer 
explica iue nao è necessário tratar a consciência da palavra 
separadamente da consciência fonológica, porque consciência fonológica 
implica consciência da palavra. Isto è, a capacidade de refletir sobre 
fonemas pressupõe a capacidade para refletir sobre palavras, embora a 
reciproca nao seja verdadeira (Tunmer, 1988).

CONSCIÊNCIA FONOLÓGICA E DA PALAVRA
0 desenvolvimento da consciência fonológica està relacionado com o 

desenvolvimento da consciência dos sons da linguagem. Este assunto tem 
merecido muita atenção dos pesquisadores, nos anos recentes, pela 
importância que tem revelado para a leitura. O processo de aprendizado da 
leitura e escrita envolve a capacidade de fazer as correspondências entre 
os sons distintivos da linguagem (os fonemas) e as letras que os 
representam (os grafemas). E para alcançar isto, as crianças devem ser 
capazes, antes, de focalizar a atenção sobre os sons.

Embora os fonemas sejam as unidades básicas da linguagem, combinados 
para formar palavras, focalizar a atenção sobre eles tem se revelado uma 
tarefa particularmente dificil para as crianças. A. Liberman, Cooper, 
Shankweiler & Studdert-Kennedy (1967) demonstraram que, embora nós 
percebamos as realizações fonéticas dos fonemas, eles não 'existem ao 
nivel da fala, como entidades separadas. Não è fácil distinguir entre o 
fim de um fonema e o inicio do outro, quando articulamos as palavras. 
I.Y. Liberman (1987) descreveu este fato como coarticulação de fala, que 
vem a ser a sobreposição de informações acústicas dos fonemas adjacentes 
sendo transmitidas ao mesmo tempo. Consequentemente, quando decompomos 
uma palavra nos seus fonemas constituintes e os verbalizamos 
individualmente, estamos produzindo apenas uma aproximação dos sons a ela 
relacionados. A palavra, portanto, ê a menor unidade significativa ao 
nivel da fala.

A pesquisa da consciência da palavra tem enfocado: esta compreensão 
das crianças sobre a palavra como uma unidade linguística distinta das 
outras unidades; a arbitrariedade dos símbolos que as representam, os 
quais não tem relação direta com os objetos que estas palavras nomeiam. 
Neste sentido, Osherson à Markman (1975), Papandropoulou & Sinclair



9
(1974) e Papa ; : l ); <:u L :i.i '19WS' e -•t-id.-iru.n a consciência da palavra cm 
crianças enfocando o que Pinget (1929) chamou de "Realismo Nominal", que 
è .? dificuldade que as crianças menores encontram para desligarem-se do 
concreto e do perceptual imediato '• admitirem a arbitrariedade do signo e 
a abstração das paiivras em si.5 A hipótese destes autores é que 
mudanças, por parte das crianças em suas definições do que se entende por 
‘palavra’, representam uma medida de uma habilidade de refletir sobre a 
linguagem como um objeto.

Osherson à Markman (1975), visando investigar o desenvolvimento da 
concepção da linguagem, elaboraram uma série de perguntas do tipo: 1) 0 
que vai acontecer a palavra ‘girafa’ se não existissem mais girafas no 
mundo (pergunta visando averiguar se a criança compreende que a palavra 
girafa’ continua sendo ainda uma palavra que se refere a um animal 

africano com o colo muito longo; 2) Que tipo de som emitiria um ‘gato’ 
se, por acaso, fosse chamado 'cachorro'; 3) Outras perguntas foram: se a 
palavra 'livro’ era composta de papel, se a palavra 'passarinho’ possuía 
penas e, enfim, se pode-se comprar chicletes com a palavra ‘penny’. Foi 
encontrado que. a consciência metalinguLstica medida através destas 
perguntas era difícil de ser encontrada com crianças de 6 anos. De toda 
maneira, percebeu-se também que esta aumentava com a idade. Mas foi sò 
com crianças de 11 anos que encontrou-se uma verdadeira compreensão do 
conceito de palavra; ou seja, a partir de 11 anos as crianças começam a 
compreender o conceito que as palavras se diferenciam de seus referentes 
(por exemplo, que a palavra girafa não desaparecería se as girafas por 
acaso se extinguissem), que não compartilham da propriedade das coisas ás 
quais se referem (p.e., que a palavra 'penny' não vale 5 centavos), e que 
a linguagem liga palavras com coisas de forma completamente arbitrária 
(p.e., que o som da palavra mesa não tem nada a ver com o que as mesas 
são ou se parecem).

Papandropoulou (1978) realizou sua pesquisa com crianças suiças de 
quatro a doze anos, sendo composta de cinco tarefas: questões destinadas 
a investigar a compreensão que as crianças teriam do conceito "palavra"; 
julgamentos de vários exemplos, se seriam palavras ou não; segmentação 
das palavras constituintes de uma frase falada; invenção contextualizada 
de palavras (longas, curtas ou difíceis). Os resultados desta pesquisa 
indicam que as crianças menores não fazem distinção entre a palavra e o 
objeto que ela representa, e não veem as palavras como entidades 
linguísticas separadas da realidade. Entre os quatro e os cinco anos,

5 De fite, riaret >orserveu que criareis :e ?rè-escciar questionada ei fornecer explicações dc porque abjetos 
eraa denoainades :e ;ia -ieteriinada furna, respendiu coso se eias acreditasses que a palavra escava, ie u.ia certa feraa. 
iigaoa coi o objeto ou que i palavra ê -ur-a cropriecade intrínseca 10 objeto, como o seu taianno ;ü i sua cor.
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•>uas v-finiçoes _le palavra são justificadas pela- propriedades dc 
objetos, ou seja, i idéia que a criança possui das palavras se confund- 
com .. mesma palavra e o seu .referente. Neste sentido, a palavra ‘livro’ :- 
uma paiavra longa porque 'possui muitas palavras escritas dentro’ e 
palavra ‘prímula’ é uma palavra curta porque as prímulas são pequenas. 
Nesta idade, também acontece uma rejeição ás palavras pequenas e/ou i• 
função, que não são consideradas por estas crianças como sendo palavra?. 
No entanto, estas mesmas crianças aceitam pequenas frases como sendo uma 
simples palavra. Bowey e Tunmer (1984) sugerem que este é um exemplo de 
uso restrito ou expandido da palavra "palavra" pelas crianças, que 
decorre de sua dificuldade em focalizar sua atenção ao termo 
metaliguIstico "palavra".

Outro dado relevante do estudo de Papandropoulou é que, dos 62 
sujeitos que tinham começado a ler, 56 fizeram referência ás letras que 
formam as palavras (substância gráfica), enquanto apenas 6 mencionaram os 
sons que estão nas palavras (substância fônica). Garton & Pratt (1990: 
sugerem que o contato com os textos escritos deve favorecer a resolução 
desta confusão entre a palavra em si e o objeto que ela nomeia, pela 
focalização da atenção sobre palavras como entidades linguísticas 
separadas e pela constatação de que palavras são unidades arbitrárias que 
não têm nenhuma relação direta com seus referentes. Os textos escritos 
mostram palavras grandes que representam objetos pequenos, e vice-versa. 
Mostram também que certas palavras (como artigos e preposições) têm 
existência legitima.6

0 trabalho de Papandropoulou não deve ser interpretado como uma 
sugestão de que as crianças menores nao têm algum conceito desta entidade^ 
linguística como independente do seu significado. Hoje está bem 
estabelecido que as crianças costumam se esforçar em encontrar sentido 
nas perguntas formuladas por adultos e que, se elas não estão 
familiarizadas com os termos usados por eles, elas farão uma tentativa de 
entender o que os adultos estão querendo dizer. Por outro lado, sabe-se

1 Tendo coao casa estes dados, Papandropoulou elaboru uaa série de estágios de desenvolviaento que vão de uaa aparente 
falta de direrenciacãc entre m palavra e seu referente, até u.i estágio aais sofisticado tipicaiente acuito, de acordo coa : 
qual o conceito de palavra é definido ei temos :a sua relação coi outras unidades linguísticas. Esta serie de estágios ei 
sido questionada por Haaiiton t oarton (1983) que realizaria estudos perguntando a adultos o que eles definiriaa que seria 
uia palavra. 3s dois autores encontraria poucas evidências do estágio sofisticado descrito por Papandropoulou. Ao contrarie, 
eies encontraria coa os adultos a aesaa distribuição encontraca por Papandropoulou cou chancas pequenas. Só 15% ias 
respostas eras caractericáveis •:? acordo coa o estágio sofisticado descrito por Papandropoulou. Este dado sugere uaa certa 
cautela na aceitaçac de uaa serie de estágios no desenvolviaento do conceito de paiavra (ver taabèa Markaan, I97Ç; 'ietstone, 
13.. . Apesar leste rato acua apontado, existes diferenças nos tipos de erros que adultos ? crianças fazei e que sugeres 
ciferenças entre :r:anças e adultos ea suas^concepções de palavra. Assia, existei erros que são exclusivasente encontradas es 
unar.cas ..sc per exeiplo, a recusa ei nao aceitar palavras sei conteúdo ccao artigo 'o* rono sendo palavras :e verdade. i 
necessidade :? .a niaero hhao de letras para uaa paiavra ser considerada paiavra Ferreiro, 1???!, apresentar sentença- 
coxo exesp.: :? palavras no lugar :e palavras individuais Barba. 15351.
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também, que frequentemente esta tentativa é baseada em sinais salientes 

do contexto, e que as crianças respondem cora base nestas informações 

(Donaldson, 1973). Papandropoulou (1978, p.52) menciona, inclusive, uma
certa inconsistência dos sujeitos do grupo intermediário com seu piòq.ri 

critério para julgar as palavras. Enquanto os sujeitos do grupo inicial 

(quatro -cinco anos) concentraram suas justificativas nas situações e 

objetos do mundo real. e os mais velhos (dez anos acima) conseguiram 

formular um conceito claro de palavra nos vários experimentos, o ^rupo 
intermediário foi especialmente sensível a estes conte..tos, oscilando 

suas explicações entre: a diferenciação de significante e significado 

(dormir ê palavra porque eu durmo numa cama); as características gràficao 

("a" não è palavra porque não tem muitas letras; o contexto da tarefa 

("x" é palavra porque você escreveu).
A possibilidade de que as crianças menores tenham algum conceito de 

"palavra” foi investigada por Bowey, Tunmer 8c Pratt ( 1984 ).7 Eles 

examinaram a capacidade de crianças entre cinco e oito anos (pré escola, 

primeira e segunda séries) discriminarem palavras de fonemas, e fonema 

de frases. Levando em consideração o uso do termo palavra nas 

instruções, metade das crianças de cada nível recebeu treinamento na 

tarefa de discriminação palavra-fonema e na tarefa .rase palavra. Os 

resultados indicaram que as crianças de seis-oito anos (primeira e 

segunda séries) tinham um razoável conceito de "palavra , 

independentemente do treinamento para as palavras de conteúdo. Indicaram 

também um desempenho melhor do grupo treinado para as palavras de funç 

Por outro lado, as crianças de cinco anos (prè-escola), que não foram 

treinadas, não conseguiram distinguir as palavras de função ou de 

conteúdo, das outras entidades linguísticas; e aquelas que receberam 

treinamento, conseguiram distinguir dos sons e frases, as palavras de 

conteúdo.

’ Ou outra isvestig&çào. neste lesio sentido, foi reaüsada per Jbitan, íleitíM 1 Ship-.e7J1972Upresentaa<io 
evidências oue aiguias crianças de até dois ar.os possues habilidades letaiingulsticas. besta aesia direção, estão os estudos 
de observado de Leopold (1543), Slobia (1ST3) e dorgan (1981) que apresenta» evidências de habilidades aetalinguisticas e» 
criancas auito pequenas, üesta oerspecciva. são interessantes as investigações coipj.-ando crianças que .uu apenas uaa 
língua co» as bilingues.de»or.strando que as segundas tentes, co» »uito sais facilidade, a se referir a u» oa;eto por seio te 
nc.es pouco usuais ou se» sentido p.e., Òen-Ze'ev, !9H; ôeld.an l Shen, 1371; I.nco-íorrall, 19’2 ou ea emoe.ecer o 
prnclpio que palav-as - ob^tos estão relacionados de acordo co» convenções arbitrárias (tsiiins. 1378). ú. qualquer ..■m, 
estes r-sultados coa danças bilingues deve» ser tratados :o» ou certa cautela, dado que. diferenças entre crianças 
bilingues e as »e tala» acenas usa ilngua pode» ser atribuídas » uia série de outros fateres que nada.possue» e» coiu eu o 
fato ie conhecer ;aa rutra língua, rc.c inteligência, nível sócio-ecõnooicc.iene» m.biçao i» situações eipenaenta.s._asta 
preocuoaçãc te» se leamstraio adequada, que ê soaente nos estudos que r.ao fera» cct.trsla.os estes .atores, .nte.ibencia 
no estudo !e Felcaar l rhen ’ nível sãcio-econõ.ico no estudo de ianco-iarroll (19H) e uive: de imciçao ea aaoos. 
fora» .’nco"tradas ■.'■'=re":a« as :ria:.:as a xe sê fala» ou língua ? as bilingues. cutrc lado, o» outros estuco: .,-.r 
eaenolo. fitker, lÉb hs-tl.o ! Finker. 1983Í qie :s priaeircs dois fatores aciaa tescritcs tinha» sido ccntrolacos, as 
diferenças apontadas :.i: :::u etrontradas.

"omes de Mitos :■■■ 'ar- -ilho l em preparação) reinv es t iga ram -i definiçàc 
de "pal.vrn" por crianças em alfabetização,com a seguinte propost o 

métodoiégica. A fim de minimizar as barreiras para lidar com 

instâncias implícitas da consciência metaligulstica das crianças menor<-- 

(Clark, 19 8; Roazzi 8r Dowker, 1989; Garton í Pratt, 1990), os autor s 

testaram o critério da verbalização (Bracewell, 1983) como um instrumento 

útil à resolução do problema das categorias (ou níveis) de manifestação 

da consciência meta 1 xgu 1 st ica . Tomando por parâmetro a impossibilidade ou 

a possibilidade de o sujeito verbalizar uma explicação coerente com o seu 

desempenho numa tarefa, o pesquisador terá condições de precisar se 

naquele campo especifico da consciência metalinguistica, o sujeito apenas 

consegue resolver um problema (consciência implícita) ou manifesta um 

comportamento (consciência explicita) sobre o mesmo. No primeiro caso, 

estaríamos diante da capacidade de o aprendiz direcionar os seus recursos

cognitivos para resolver a tarefa e, no segundo caso, temos um exemplo de 

habi1idade no uso destas capacidades sob a forma de estratégias 

conscientes. Considerando, por outro lado, as limitações da abordagem 

estrutural a esta questão, uma abordagem funcional foi proposta ccmo 

forma de acessar esta consciência mais implícita. Fazendo perguntas a 

crianças de seis-sete anos sobre aspectos funcionais das palavras (Você 

conhece muitas palavras? Quais? Para que servem as palavras? Onde as 

aprendemos? Com quem? Quando? Como?), foram identificadas reflexões bem 

mais amplas e mais profundas sobre palavra" do que as definições destes 

mesmos sujeitos puderam revelar, como demonstram alguns exemplos: à 

pergunta: "0__ que é palavra?", eles responderam: "Palavra é aquilo que 

bota nas frases e que tem nos livros, uma coisa que se pode dizer, falar, 

perguntar, os nomes que a gente pensa; palavra è um nome,que a gente 

chama, mas quando não é palavra a gente não chama; palavra é um nome que 

todo mundo tem que falar."

Ao se perguntar "para que servem as palavras?", as crianças 

responderam: "As palavras servem pràs pessoas falarem. Prà dizer o nome. 
Prà responder à professora; prà ler, escrever, saber; prà batizar pessoas 

e animais; prà dar nomes aos objetos; prà gente saber o que tem prà 

fazer; prà ensinar as pessoas que são pobres e não sabem nem estudar 

direito; prà cantar, brincar, fazer um bocado de coisas."

As perguntas sobre onde e como aprendemos as palavras, os sujeitos 

disseram: "Aprendemos as palavras no dever, nos livros, escrevendo, com a 

professora, com a mãe, na escola; estudando, conversando com as pessoas, 

em cursos de inglês, em hotéis, em creches, no juizado de menores; com as 

palavras que a gente diz; na boca, na língua, com os pais, e quando vai 

fazer polltica."
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Como evideir-iain :s respostas, as crianças -ao rapazes de refletir 

sobre palavras como entidades independentes dos seus referentes, 
orientadas por critérios mais amplos que o fonológ ico, o sintático (ou 
gramatical) e o formal. Estes desempenhos sugerem que a consciência 
metalinguística da palavra identifica-se com a consciência fonológica, 
como sugere Tunmer (1988), quanto á capacidade de refletir sobre fonemas, 
mas não se restringe a este aspecto.

A TAREFA DE SEGMENTAÇÃO DA ORAÇÃO ESCRITA
Esta tarefa foi elaborada por Ferreiro &. Teberosky (1985), com o 

objetivo de investigar se as crianças pré-leitoras podem fazer a 
correspondência entre as palavras do enunciado oral e os recortes do 
texto (as palavras escritas). A técnica consistia em escrever diante da 
criança uma oração, que, em seguida, era lida pelo experimentador com 
entoação normal, enquanto assinalava o texto com o dedo, num gesto 
continuo da esquerda para a direita.

As frases do experimento correspondiam á enunciação de dois termos e 
de uma relação entre ambos (Ferreiro & Teberosky, 1985, p.125), para o 
que empregavam verbos e sintagmas nominais simples, com ou sem artigo. 
Eram apresentadas ás crianças, alternativamente, em letras cursiva e de 
imprensa. Apenas uma frase foi apresentada sem os espaços entre as 
palavras.

Uma vez lida a oração, o experimentador perguntava á criança onde 
pensava estarem as diferentes palavras que compunham cada frase. Exemplo: 
"Papai chuta a bola: onde escrevi papai? ...bola? ...chuta? ...a?”, 
variando a ordem das perguntas. Mas ocorreu de, em alguma ocasião, á 
pergunta do experimentador "onde diz a? ", a criança responder mostrando 
todos os a da frase (Ferreiro & Teberosky, 1985, p.115). Como esta 
pergunta se mostrou muito sugestiva, induzindo os desempenhos das 
crianças, foi substituída por: "diz papai em algum lugar? Em caso 
afirmativo, a segunda pergunta: "onde?"

0 objetivo desta tarefa de segmentação não era avaliar a 
possibilidade de a criança ler, mas sim a possibilidade de deduzir o que 
estava escrito no texto, para caracterizar a evolução das suas 
conceitualizaçoes sobre a escrita (Ferreiro & Teberosky, 1985, p.107). 
Os resultados mostraram que a tarefa resultou num grau de dificuldade 
insuspeitado, e que a criança não espera encontrar todas as palavras 
representadas no texto.

Quanto ao grau de dificuldade insuspeitado, pergunta-se: será que 
este grau de dificuldade ocorreu em função do objetivo das crianças ser

•h do vt.jet i.pesquisador'? Quem garante jue as -jrianças
tinham t leitura com-) estratégia de solução A segmentação e, diante ia 
sua Limitação (eram pré-leitoras) e das questões do experimentader . 
tentavam adequar-se ao contexto da tarefa? (ver Donaldson, 197?). 
Inclusive esta conduta de "decifrar’’ foi observada pelas pesquisadoras -cn 
algumas crianças, somente nos mementos problemáticos, como uma 
al terr.at iva e nao cc::o c método principal a seguir. Cabe perguntar: será 
que não era o método principal porque as crianças se acomodavam ás 
instruções ia tarefa? Por outro lado foi observado também que algumas 
crianças usaram o "decifrado" como estratégia inicial.

Então pode-se sugerir que esta tarefa não suscitou apenas o processo 
dedutivo nas crianças, mas também o processo inferencial, indutivo. 
Parece-nos dedução, se considerarmos os objetivos da tarefa. Mas é 
indutivo, se se considerar os processos psicológicos apresentados pelas 
crianças, que testaram as suas hipóteses sobre a escrita, aplicando-as a 
esta situação-problema.

Os desempenhos foram classificados em níveis, desde uma conceituaçao 
muito próxima á do adulto, até a concepção da escrita como uma forma 
alternativa de desenho. Ê muito instigante, nestas condições, que as 
concepções mais próximas da concepção do adulto são aquelas onde a 
estratégia de leitura está presente, associada á idade mais alta da 
amostra. Por outro lado, as concepções mais distantes daquela do adulto 
estão presentes nas crianças de menor idade e/ou de classe baixa, e sem 
articulação com leitura.

Foi investigado também quais as hipóteses das crianças sobre os 
espaços entre as palavras. Os desempenhos na frase apresentada sem os 
espaços entre as palavras, foram semelhantes aos das frases escritas com 
os espaços, com uma dificuldade a menos: a dos "elementos sobrantes", 
presente entre as crianças dos níveis mais baixos quando as frases eram 
escritas com os espaços (Ferreiro &. Teberosky, 1985, p.130). A vista dos 
procedimentos descritos, constata-se que a influência da leitura nos 
desempenhos das crianças foge aos objetivos da pesquisa de Ferreiro & 
Teberosky ( 1985 ) .

Castro (1985) também investigou as hipóteses de crianças em processo 
de alfabetização a respeito dos espaços entre as palavras. Seus objetivos 
foram: identificar critérios utilizados pelas crianças para situar os 
espaços, bem como compará-los com o desempenho em situações em que o 
próprio sujeito escreve. Foram apresentadas ás crianças seis orações 
escritas sem espaços, em folhas mimeografadas, alternadamente com letras 
manuscritas e de imprensa. 0 experimentador apresentava as orações uma a 
uma e ia fazendo as perguntas: se era certo escrever sem os espaços; por
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<}uê ; se o sujeito respondia im" , o experimentador mostrava uma com 
espaços para comparação; se > resposta fosse mantida, o experimentado? 
pedia que o sujeito se Justificasse; se o sujeito considerasse errada a 
escrita sem espaços, era solicitado a segmentar com um lápis, apôs o que 
era interrogado sobre os espaços que acabara de marcar. Finalmente o 
sujeito lia os segmentos que tinha acabado de realizar, oportunidade em 
que pode ri «a alterar a segmentação feita. Foram realizadas também outras 
tarefas de segmentação oral, "areia de escrita de oraçoes e tarefa de 
definição e Julgamento de palavras. Cs resultados foram analisados com 
todas as modalidades de segmentação da oração reunidas, avaliando-se a 
importância da ocasião, da memória e da técnica de alfabetização para os 
acertos. Como Ferreiro & Teberosky, também Castro não objetivou analisar 
possíveis influências da leitura sobre os desempenhos em segmentação, mas 
a relação entre a evolução do conceito da palavra e a média de acertos 
nas tarefas de segmentação tomadas em conjunto.

Permanece, portanto, a questão: qual a influência da leitura no 
desempenho em segmentação de oraçoes escritas? Segundo Bracewell (1983), 
os desempenhos bem sucedidos em segmentação de palavras têm sido 
explicados como indicadores de consciência metalinguistica, mas outros 
conhecimentos linguísticos também podem estar servindo de base. A difícil 
questão é como diferenciar os dois.

CONSCIÊNCIA METALIGUÍSTICA E LEITURA
A importância de vários tipos de consciência metalingulstica na 

aprendizagem da leitura e da escrita, durante as fases iniciais de 
aprendizagem destas habilidades, têm sido ressaltada por vários 
pesquisadores nesta área, como um componente ou pré-requisito muito 
importante (por exemplo, [p.e.] Alliende & Condemarín, 1987; Bohannon, 
Warren-Leubecker, & Hepler, 1984; Downing, 1979; Flood &. Menyuk, 1983; 
Hakes, 1980; Liberman & Shankweiler, 1979; Mann à Liberman, 1984; 
Mattingly, 1972,1984; Roazzi & Dowker, 1989; Rosner à Simon, 1971; Wagner 
& Torgesen, 1987; Warren-Leubecker, 1987; Willows A Ryan, 1986). De fato, 
embora não exista um consenso entre os pesquisadores sobre a natureza da 
relação causai entre ambas (qual a causa, qual o efeito), as evidências 
de correlação positiva são inúmeras. Por esta razao, a investigação deste 
assunto è de extremo interesse, principalmente em países como o Brasil, 
onde o índice de analfabetismo chega a 70% da população total da chamada 
"classe de nível sócio-económico baixo” (NSE baixo). Se o apoio ao 
desenvolvimento da consciência metalingulstica favorece o desenvolvimento 
de habilidades de leitura, investigar a natureza desta consciência e seus
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métodos de t re Inamer.t : z»?’ .• e s t. e - s c ! e extrema sign ificânc ia, devido As
i.nplicaçoes diretas ia Are­i educacional (Roazzi & Dowker, 1989)

A des D'ei to das conclt.isÕes discordantes, as evidências emp1ricas
sugerem que as crianças são capazes de refletir sobre alguns aspectos cia 
linguagem, bem antes de receber instruções em leitura; que esta reflexão 
frequentemente ocorre espontaneamente e não resulta de nenhum controle 
deliberado: e que, na idade escolar, quando as crianças se defrontam com 
a tarefa de aprender a ler, elas focalizam uma atenção diferenciada sobre 
a linguagem em ‘ermos de palavras e sons, com vistas á decodificaçao dos 
textos. Além do mais, como afirmam Garton & Pratt (1990), o professor 
estará sempre falando em palavras, sons e outras unidades linguísticas na 
sala de aula. Estas unidades se constituem em tópico específico da 
comunicação entre o professor e as crianças, cuja atenção deliberada 
requer um alto nível de controle metacognitivo. Tunmer & Bowey (1984) 
afirmam que a consciência metalingulstica favorece o descobrimento de 
propriedades da linguagem falada que são centrais para as 
correspondências entre as formas escrita e falada. A correspondência 
letra-som, por exemplo, decorre de uma focalização da atenção sobre os 
f onemas.

Olson (1988) afirma que é mais frequente a ocorrência do exercício 
consciente de escolhas (envolvendo reflexão sobre várias formas 
possíveis) quando se escreve, do que quando se fala, porque o ato de 
escrever é uma atividade muito mais deliberada. Esta, por seu turno, 
conduz a uma reflexão muito mais ampla sobre linguagem, reflexão que se 
expandirá á língua falada, promovendo um controle qualitativamente 
superior sobre o uso da linguagem em geral. Castro (1983) concluiu, a 
partir dos desempenhes dos seus sujeitos em segmentação oraj. e escrita^ 
que eles tentam inicialmente generalizar para a escrita as estratégias da 
língua falada; mas que no curso do desenvolvimento, constroem estratégias 
mais adequadas á escrita, generalizando-as á fala.

Tunmer (1988) realizou um estudo longitudinal de dois anos, para 
examinar o papel das habilidades metalinguísticas nos estágios iniciais 
da alfabetização. Os 118 sujeitos foram testados no início da la. série 
com três testes de habilidades metalinguisticas, três testes de pré- 
leitura (Clay, 1979), um teste de inteligência verbal e um de pensamento 
operacional. No final da la. série foram avaliados com os testes de 
habilidade metalingulstica, o teste Clay e três sub-testes do Sistema de 
Determinação de Leitura Interativa (IRAS), de Calfee & Calfee (1981). No 
fim da 2a. série foram retestados com os três sub-testes (IRAS).Os 
resultados sugerem que: a aptidão para adquirir habilidades 
metalinguisticas de nível elementar depende do nível operacional das
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crianças. mas yv s estágios inloiiív de alfabetização, 'stas habilidades 
ajudam as crianças a descobrir intenções rripto-anal1ticas e as 
correspondências grafema-fonema. Sugerem também que um nível mínimo de 
consciência fonològica é necessário A criança para aproveitar o 
conhecimento das letras na aquisição de reconnec imerito fonolSgico, e que 
as consciências fonològica e sintática desempenham papéis mais 
importantes na leitura inicial do que a consciência pragmática. Foram 
encontradas correlações altíssimas entre a decodificação de palavras 
reais e de pseudo-palavras; e entre a decodificaçao de palavras reais e a 
decodificação de pseudo-palavras com a compreensão. Houve correlação 
entre consciência fonològica no fim da la. série e decodificação de 
pseudo-palavras ao final da 2a. série. Foram também analisadas as 
relações entre as três habilidades metalingulsticas (fonològica ou da 
palavra, sintática e pragmática) e a habilidade de leitura no final da 
la. série,encontrando-se uma relação negativa entre consciêcia sintática 
e decodificaçao de pseudo-palavras. Apenas uma criança estava 
relativamente bem na decodificaçao de pseudo-palavras e com baixa 
consciência sintática. Tomados juntos, estes resultados sugerem que, no 
estágio inicial da alfabetização (quando o foco da atenção está na 
aquisição da habilidade de decodificar) a consciência sintática e a 
fonològica explicita são os dois tipos de habilidade metalingülstica mais 
importantes. Ambas parecem essenciais á aquisição das regras de 
correspondência grafema-fonema. Apenas no àltimo estágio, quando a ênfase 
muda a direção dos processos a nível de texto, a consciência pragmática é 
particularmente importante.

Carraher & Rego (1984) encontraram correlações significativas entre 
realismo nominal e leitura, sendo que a correlação entre realismo nominal 
e decodificação de palavras foi ainda mais forte que a relação entre 
realismo nominal e compreensão. Morais et al (1986, 1987), Carraher 
(1987), Share & Jorm (1987), apontam para uma interação entre consciência 
fonològica e leitura em termos de influências reciprocas. Garton & Pratt 
(1990) ressaltam a importância da codificação eficiente e da rápida 
recuperação de informação fonològica para a leitura, sendo também 
relevante a contribuição da leitura para a segmentação fonêmica do tipo 
completa. Roazzi & Dowker (1989) sugerem que diferentes características 
devem compor a consciência fonològica e podem assumir papéis diferentes 
em relação â habilidade de leitura, algumas assumindo papel mais ativo 
como causa da relação e outras, pelo contrário, podem ter um papel mais 
passivo, como efeito.

Tendo em vista os dados apresentados acima, cabe reconsiderar a 
questão principal deste estudo: qual a influência da leitura no
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iesompenho em s°gmer.* açac? ve rsa qual a influência ia habilidade 
em segmentação r.a leitura? Tomando-se por base os dados de Ferreiro & 
Tebercsky (1985', constata-se que, mesmo nã: sendo solicitada pelo 
pesquisador uma leitura das orações a segmentar, esta ocorreu por 
iniciativa de algumas crianças, fato que merece uma análise mais 
detalhada: se o recurso ao "decifrado", como dizem as autoras, apareceu 
somente nos momentos problemáticos, qual sua importância na resolução da 
tarefa?' Este recurso í leitura coincide com os desempenhos de nível mais 
alto, ao qual subjaz uma concepção de escrita bem próxima daquela do 
adulto, conduzindo-nos a mais uma interrogação: por que os melhores 
desempenhos coincidem com o recurso da leitura?

Comentando um exemplo de desempenho no nível C (Ferreiro & 
Teberosky, 1985, p. 121), as autoras afirmam que o sujeito "tenta mesmo é 
fazer uma correspondência termo a termo, que ignora as propriedades 
físicas dos objetos que se colocam em correspondência, e que somente se 
ocupa em procurar saber se è possível emparelhar cada elemento da série 
visual com seu correspondente na série sonora". Pergunta-se: será que 
este desempenho não seria exatamente uma tentativa de ler, e que se 
compromete negativamente (nível C) precisamente porque a criança (õ anos 
- NSE baixo) não conseguiu ler? Uma regra geral deste nível é a 
coexistência de duas concepções: na leitura corrida pelo experimentador, 
todas as palavras aparecem na verbalização da criança e parecem receber 
localização precisa no texto; e na atenção a essas mesmas palavras 
individualmente, como resposta ás perguntas do experimentador, nem tudo 
que parece estar escrito no primeiro caso, parecerá estar neste segundo. 
Esta dificuldade com os segmentos não poderá estar correlacionada com 
baixos níveis de leitura? No nível imediatamente seguinte, o^nível D, a§ 
crianças chegam a negar as palavras isoladas uma a uma no segundo momento 
de testagem, sò as admitindo quando apresentadas na frase.

Analisando as tarefas escolares, Castro (1983) observou que há uma 
evolução no domínio da distribuição correta de espaços. No entanto, 
conclui, ainda não foram explicadas satisfatoriamente as estratégias 
utilizadas pela criança para segmentar as unidades da língua. Isto porque 
aos 6-7 anos, algumas crianças já conseguem esta performance, quando, de 
acordo com o estudo de Papandropoulou & Sinclair (1974), as crianças sò 
atingem o conceito gramatical de palavra aos 10 anos. Pode-se sugerir que 
esta lacuna permanece porque a pesquisa tem interpretado os dados com a 
ótica do desenvolvimento, em prejuízo da perspectiva da aprendizagem.

Roazzi &• Carvalho (1990) encontraram evidências de que a leitura 
monitora o desempenho na segmentação, corrigindo-o. Crianças das classes 
de alfabetização e primeira série segmentaram as palavras de orações
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escritas sem espaços, :olv indo i;ra traço sepa: i nti ■<> sl-.i.i.—,
exemplo. Mas, quando leram a frase para o exper:mentador, resgataram na 
verbalização a integridade das palavras. apòs a lei ura, ...l_,uinao -ri liç.í. 
não se aperceberam da discordância entre o orai e o escrito, mas outras 
corrigiram seu desempenho gráfico. Estes mesmos dados sugerem também 
se relacionara os processos dedutivos e inferenciais durante a leitura; e 
qual a sua influência nos desempenhos das crianças na segmentação de 
orações .

Era função destas constatações, propôs-se uma investigação 
experimental visando estudar mais detalhadamente a relaçao entre leitura 
e segmentação, a fim de avançar a discussão sobre a habilidade de 
reflexão e análise da linguagem, focalizando sua natureza, estrutura e 
funções (consciência metalingulstica), se es.a è um resultado da
aprendizagem da leitura ou um pré-requisito para sua aprendizagem. Mais 
especificamente, o objetivo centrai deste estudo ê fazer uma 
interpretação, através da leitura, dos desempenhos infantis em 
segmentação de orações, investigando estratégias de leitura de crianças 
alfabetizadas, primeira e segunda séries e sua relação com os desempenhos 
na segmentação. Também serà analisada a influência das próprias orações 
(em termos de significado e de codificação) nos desempenhos das crianças. 
E importante ressaltar que uma ligação causai entre estas duas 
habilidades, leitura e segmentação de orações, não tem sido ainda 
estabelecida, apesar das evidências existentes na literatura sobre uma 
possível interpelação (p.e., Castro, 1983; Fox & Routh, 1975).

MÉTODO
SUJEITOS

Os sujeitos avaliados foram 120 crianças da classe média, estudantes 
de duas escolas particulares na cidade de Teresina, Estado do Piauí. O 
grupo de 120 crianças estava dividido em três subgrupos, segundo a 
escolaridade: grupo 1: alfabetização (N: 40); grupo 2. Ia. série (N. 40), 
grupo 3: 2a. série (N: 40). As médias das idades foram 6,8 anos
(alfabetização); 7,7 anos (la. série) e 8,7 anos (2a. série). A

1 0 problesi. issii posto, significa que i pesquisa voltar-se-á para cs fatores extra-sujeito U.M :os intra-sujeitol 
envolvidos m construção ia consciência setalinguistica. 3sta accrcagen supõe que as sandestacces ....SvUU 
netalingulstica sao o produto de interações entre as estruturas psicolingalstieas i:s sujeites, a r.iviueza aa^eriai a ..r 
lido 'Wolf i Dickson, 1985) e os contextos linguístico e extra-iiríulstirc envolvidos r.a tareia ■.Sarchaugh; icvr.es, 
1984). Supõe a leitora cctio ;s Drocessc flexível diante i: raterial a ser lida, que envolve estratégias ie oecodiucacao e oe 
inferência (Rudell, 1985; Goodm, 1985). Feio espaçe ne a leitura ocupa rc pianefaaentc desta pesquisa, e esperaoo çue cs 
sujeitos se envolvan roí seus usos c que o s.jeito pode tazer xi e.a para resolver * 'areia e vias ..r.ço^s ,o «ue ..a -.ce 
fazer pelo sujeito para ajudá-lo nesta resolução) "arraher. çpinillo i r.tatt.. .v* ■
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iii-.tf hiiçào cias cr;-riças rei ação í escolaridade, sexo e escola est.A
demonstrada na Tabela 1.

Inserir Tabela 1 + /- aqui

Todos os sujeitos foram submetidos a 4 subtestes da parte verbal do 
Wechsler Intelligence Scale for Children (WISC). Os subtestes foram: 
Informação (INF), Compreensão (COM), Semelhanças (SEM) e Vocabulário 
(VOC) . Uma descrição dos desempenhos dos sujeitos segundo a escolaridade 
e o sexo é descrita na Tabela 2, onde figuram as médias da "Idades de 
Teste Equivalentes" e os Desvios-Padrão em cada subteste, bem como o QI 
Verbal.

O QI Verbal foi calculado somando-se as contagens ponderadas obtidas 
em cada subteste, multiplicando-se o resultado da soma por 5/4 (cinco 
quartos) para expandi-lo ao equivalente de 5 testes e, finalmente, 
fazendo-se a correspondência entre este valor encontrado e a pontuação de 
QI constante das Tabelas XI-A e XI-B (Wechsler, 1964, p. 49-50).

Como era de interesse para o presente estudo medir os desempenhos em 
cada subteste, e como não é possível calcular o QI de cada um, foram 
calculadas as médias das "Idades de Teste Equivalentes" para cada 
subteste, a partir das contagens brutas (Wechsler, 1964, p. 107-108).

Inserir Tabela 2 +/- aqui

Observa-se que os desempenhos mais baixos concentram-se no subteste 
de Compreensão, fato que poderá decorrer de dois fatores*. Primeirof 
porque as questões iniciais lidam com estruturas afetivas de 
independência dos sujeitos.9 Como os sujeitos da amostra pertencem á 
classe média e média alta, e como a autonomia das crianças nestas classes 
é diminuída por superproteçao dos pais e da própria estrutura doméstica, 
este pode ser um fator comprometedor dos desempenhos. Além do mais, a 
autonomia das crianças em geral està diminuindo, nos anos recentes, em 
função do crescimento urbano e da violência, o que retarda o livre 
trânsito das crianças e as oportunidades delas resolverem coisas sem a 
assistência de um adulto. Em segundo lugar, algumas questões deste mesmo

3 Questão ’ - 0 que você faria se tesse r. rcrt? vo iex Qiiesra: : - 1 que faria se ftsse xiprar pão e : 
padeiro .r.e hssesse que ? pao aca::.' Deverá recerer 2 ;:r.‘:s rpstas mestres. : exaninando oue icstrar entender z -oue se 
leve fazer ?. aléí risse, assumir resnnsabiiizide pessoa, :? fazè- :.

icvr.es
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subteste se r^f^rem a contextos estranhos A •■altura dos sujeitos, como 
por exemplo, casas de madeira e transporte ferroviário.1 0

Foi realizada uma análise de variância, a fim de verificar se havia 
dlf?renças de QI Verbal segundo a escolaridade “ sexo. Não foram 
encontradas diferenças significativas de 91 Verbal entr** os grupos de 
meninos e meninas [F (1,114) = 0,35; p = 0,553 ] . A interação entre estas 
variáveis escolaridade e sexo também nao foi significativa [ F (2,114) - 
0,02; p = 0,985]. Por outro lado, a diferença de QI verbal foi 
significativa conforme a escolaridade. A média percentil do QI verbal foi 
115,05 para os sujeitos da alfabetização; 107,07 para os da primeira 
série e 108,12 para os sujeitos da segunda série. Esta diferença é 
estatisticamente significativa [F (2,114) = 3,3o; o 0,039 ].

Em razão da diferença significativa de QI verbal entre os grupos, 
decidiu-se incluir esta medida como co-variada nas Análises de Variância 
que serão apresentadas adiante.

PLANEJAMENTO
Um plano misto com medidas repetidas na condição nível de 

decodificação das frases (2: Decodificaçao Fácil [DF], Decodificaçào 
Difícil [DD]) e na condição nível de significado das frases (2: 
Significado Fácil [SF], Significado Difícil [SD]) foi realizado, com 
ordem contrabalançada. A Escola (2: El, E2), Escolaridade (3. 
Alfabetização, la. série e 2a. série), Sexo (2: Meninos e Meninas) e 
Ordem (4: A, B, C, D) foram os fatores Entre-Sujeitos.

De acordo com este plano, cada sujeito foi testado em 16 frases, 8 
envolvendo decodificaçao fácil (4 com significado fácil e 4 com 
significado difícil) e 8 envolvendo decodificaçao difícil (4 com 
significado fácil e 4 com significado difícil). Desta forma, temos um 
plano experimental com dois níveis: Condição de Decodificação (Fácil e 
Difícil) e Condição de Significado (Fácil e Difícil), as quais 
caracterizam as 16 frases, subdivididas em 4 grupos.

As frases que reànem a Decodificaçao Fácil e o Significado Fácil 
foram chamadas de frases DF-SF. As de Decodificaçao Fácil e Significado 
Difícil são as frases DF-SD. As frases de Decodificaçao Difícil e 
Significado Fácil, são as do tipo DD-SF. AS de Decodificaçao Difícil e 
Significado Difícil são as frases DD-SD. Para controlar o efeito de ordem

18 ^uesuo 5 - •) que você faria se estivesse ia :r.lho :: :r?a ?• sacen-ic : '.rilho ?s:â qiecraio, visse 
'rei ?e aprexiiando? Çuestao r - Por que uia :asi :e è re.hcr :e lízeira. xdade xde fci musaua
« pesquisa n&o se usas casas ie caieira e : transporte ferrcrAno ? Lrre.?van's. .rer.as rara cargas.

neste experimento. i • rder da? frases foi ba 1 . r. ceada usar.d j o iesenhf 
"Quadrado Latino".

Neste documento são utilizados os termos frase e oração 
indistintamente, fato que pede alguns esclarecimentos. Frase é qualquer 
conjunto organizado de palavras pie transmite -:ma informação, sendo 
constituída, normalmente, por dois elemento-- fun lamentais: sujeito, que 5 
o tema. e predicado, que ’■ a informação (Sargentim, 1989. p. 222). Uma 
frase pod»= ser formada até mesmo por una bica palavra,o que importa é a 
sua eficiência comunicativa. Já a oração, caracteriza-se pela presença de 
um verbo, o qual dá rigem a um predicado. Há casos em que, com mais de 
um verbo, tem-se mais de uma oração. No entanto, estas oraçoes formam uma 
única frase. Exemplo: Eu conheço um planeta onde há um sujeito vermelho, 
quase roxo”. (frase de ”0 Pequeno Príncipe”, de Exupery, em Nicola e 
Infante, 1989, p. 158;. P°lo exposto, podemos concluir que: nem toda 
frase constitui uma oração. As frases que nao possuem verbo ou locuções 
verbais não sao consideradas oraçoes; nem toda oração constitui uma 
frase. Há oraçoes que, isoladas, não são suficientemente comunicativas 
para serem consideradas frases.

As dezesseis frases elaboradas para esta tarefa de segmentação podem 
ser assim denominadas porque todas possuem uma mensagem de sentido 
completo. Considerando que o grau de contextualização em que as frases 
são enunciadas pode influenciar o grau de compreensão (Nicola & Infante, 
1989, p. 159), todas foram apresentadas aos sujeitos da mesma forma. 
Estas dezesseis frases preenchem também os requisitos de oraçoes porque, 
além do efeito comunicativo, todas estão estruturadas em torno de um 
verbo.

MATERIAL
Para o Teste de Leitura, o material utilizado foi: três folhas de 

papel, cada uma contendo uma das histórias a ser lida pela criança, 
datilografada.

Na tarefa de segmentação, o material consistiu de: uma folha de
papel com as 16 frases escritas em letra cursiva e sem os espaços entre
as palavras; uma folha de papel com as frases do pré-teste; uma folha de
papel em branco para cobrir a folha de teste, que ia sendo descoberta á 
medida que o sujeito executava a tarefa. Para fundamentar o grau de 
dificuldade em decodificação foi adotado o critério usualmente veiculado 
pelas cartilhas e pesquisas sobre o assunto (por exemplo, Carraher e 
Rêgo, 1984), que é o das dificuldades ortográficas. Assim, as frases 
codificadas sem estas dificuldades ortográficas foram classificadas como
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de deccdificaçao fácil e as frases que cor.* inham algumas destas 
dificuldades ortográficas na sua codificação, foram classificadas como 
sendo de decodificação difícil. 0 grau de dificuldade em compreensão foi 
estabelecido com base nas listagens de palavras mais frequentemente 
usadas por crianças nesta faixa etária (Votre, 1986). Foram consideradas 
de compreensão fácil as frases cuja totalidade das palavras constavam das 
referidas listagens. Por outro lado, as frases consideradas de 
compreensão difícil tinham duas palavras que não faziam parte das 
listagens de Votre, estando, portanto, excluídas do léxico dos sujeitos. 
As dezesseis frases foram desenhadas sobre uma folha de papel oficio, em 
letra cursiva e sem os espaços entre as palavras, em quatro ordens 
variadas, conforme previsto no plano experimental. Estas quatro matrizes 
foram reproduzidas em xerox para atender á população de 120 sujeitos, de 
modo que, cada um recebeu uma folha. A seguir, está uma frase-exemplo de 
cada grupo:

DF-SF = O MENINO PEGA A BOLA 
DF-SD = O ABADE VE O MAREMOTO 
DD-SF = A NOITE ESTA QUENTE 
DD-SD = AS NAUS OSCILAM AO VENTO

PROCEDIMENTO
Os dados foram obtidos através de testes individuais com cada 

criança, nas suas escolas, em ambiente que somente a criança e o 
experimentador estavam presentes. Cada criança participou de três 
tarefas: 1 - Teste do WISC (parte verbal), que foi aplicado conforme as 
orientações constantes do Manual que o acompanha; 2 - Tarefa de Leitura, 
que consistiu da leitura oral de três pequenas histórias, uma a uma, com 
a finalidade de fornecer medidas em tempo e fluência de leitura; 3 - 
Tarefa de Segmentação de Orações, que consistia em segmentar, com traços, 
as unidades léxicas constituintes de oraçoes escritas sem espaços entre 
as palavras. As tarefas foram conduzidas pelo método clinico piagetiano 
e os desempenhos gravados em fita cassete.

Detalhes do roteiro de aplicação da tarefa de leitura
O experimentador convida o sujeito a ler a primeira estória em voz 

alta. Este procedimento é repetido com as outras duas estórias.
1) Avaliação da fluência em leitura: com base na audição das gravações da 
leitura oral de cada criança ,estas são caracterizadas segundo os tipos 
de pausas realizadas e classificadas em níveis: nível A - engloba aqueles 
leitores que executam as pausas segundo a pontuação, dando á oralização 
uma entoação semelhante á da fala; nível B - onde os leitores orientam

suas pausas «egundo os segment cs gráficos, com uma entoaçãc 
característica, como se após cada palavra, estivesse escrito um ponto; 
nl”el >7 - aquele em que os leitores segmentam sua oralização a partir de 
sílabas ou fonemas, conseguindo a síntese de algumas palavras e de outras 
não .
2) Avaliação do tempo de Leitura: é feita pela cronometrarem da gravação 
de cada criança na leitura oral das três estórias. Segundo o tempo (em 
segundos) gasto na leitura, as crianças foram agrupadas nos seguintes 
níveis: nível A- engloba as crianças cujo tempo de leitura ficou entre 20 
e 40 segundos; nível B- reàne as crianças que gastaram de 40 a 60 
segundos para ler as três estórias; no nível C ficaram as crianças que 
consumiram de 60 a 30 segundos com a leitura das três estórias; e no 
nível D foram agrupadas as crianças com tempo de leitura superior a 30 
segundos.11

Detalhes do roteiro de aplicação da tarefa de segmentação
0 experimentador convida o sujeito a ajudá-lo na organização do seu 
material, que foi escrito sem os espaços entre as palavras. Em seguida, 
começa a fase de pré-teste visando que o sujeito compreenda a tarefa. 0 
experimentador entrega ao sujeito a folha do pré-teste. Nesta folha estão 
escritas duas frases, sendo que a primeira em duas versões (com e sem 
espaços entre as palavras). A segunda frase está escrita apenas na versão 
sem espaços, e fica na parte mais de baixo do papel. Neste momento, o 
experimentador mantém a segunda frase coberta com a folha em branco, e 
chama a atenção do sujeito para as duas diferentes versões da primeira. 
Explica ao sujeito qual vai ser sua tarefa, e executa a segmentação da 
primeira frase para ele ver, traçando riscos verticais com um lápis. Em" 
seguida, o experimentador lê com a criança as duas versões desta primeira 
frase, checando com ela os limites das palavras. Finalmente, o 
experimentador descobre a segunda frase (escrita sem espaços entre as 
palavras) e pede á criança que execute a segmentação devida. Se o sujeito 
entendeu a instrução e realiza a segmentação, o experimentador passa para 
o teste. Se o sujeito nao entendeu a instrução, o experimentador a repete

11 Anterionente a estas duas analises, 
fci possível obter m discriiinacàc entre 
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descobrindo uma frase de cada vez, seguindo em cada uma, estes passos:
1) o experimentador pede que o sujeito faça os riscos entre as palavras 
(aguarda);
2) o experimentador conta com o sujeito quantos segmentos foram feitos;
3) o experimentador pede que o sujeito leia os segmentos;
4) nas frases de significado difícil (SD), o experimentador pergunta ao 
sujeito o significado dos segmentos e do todo;

4.1) se o sujeito inventar significados, estes são aceitos;
4.2) se o sujeito disser que não sabe o que é, que não entendeu, etc, o 
experimentador pede então que ele justifique porque considerou 
aquele(s) segmento(s) como sendo palavras;

5) o experimentador questiona o sujeito sobre algum segmento que tenha 
sido demarcado por ele e que não tenha sido considerado na leitura, e por 
que. Apòs este confronto entre os segmentos gráficos e os orais, permite- 
se que o sujeito possa alterar os riscos a lápis, se quiser.

Foram considerados erros: 1 - Cada traço feito no meio de palavras,
segmentando-as em unidades menores; 2 - Cada ausência de traços nos 
limites das palavras, deixando-as unidas a outras palavras ou unidades 
linguísticas.

RESULTADOS
DESCRIÇÃO DOS RESULTADOS

Uma descrição sumária das Médias e Desvios-Padrão dos erros 
cometidos na Tarefa de Segmentação està demonstrada na Tabela 3.

Inserir Tabela 3 +/- aqui

A partir destes resultados pode-se observar dois aspectos como 
relevantes para análise:

1 - A condição de significado (fácil e difícil) foi determinante para os 
desempenhos, em todos os níveis de escolaridade. Tomando-se as médias da

1 f r zação como referência constata-se que, quando o significado era 
fácil ’SF) os erros nao superaram 3.71 na decodificação fácil (DF) e não 
foram maiores que 4.58 se associada á decodificaçao difícil (DD). 
Contudo, na Tarefa onde o significado foi difícil (SD ) , cs erros 
alcançaram 12.78 quando era combinado á decodificação fácil (DF) e 
subiram a 115.23 quando combinado á decodificação difícil (DD:. Esta 
tendência se repetiu em proporções semelhantes na la. e na 2a. séries.

2 - Dentro de uma mesma condição, ocorre uma gradação nos desempenhos ao 
longo das séries. Por exemplo, (DF-SF): Alf. 3.71; la. série 2.11; 2a. 
série 0.35. (DD-SF): Alf. 4.68; la. série 2.22; 2a. série 0.48. A leitura 
destes resultados evidencia que o significado foi determinante para os 
desempenhos dos sujeitos, em todos os níveis de escolaridade. Então, a 
hipótese de que o significado afeta o desempenho merece ser examinada 
mais profundamente. Além disso, como era de se esperar, o desempenho dos 
sujeitos da 2a. série foi melhor que o dos sujeitos da la. série e estes, 
por sua vez, desempenharam melhor a tarefa que os sujeitos da 
alfabetização. Deste modo, temos como causa provável para esta melhora 
crescente, o progressó em leitura adquirido com a escolarização.

ANALISE DA VARIÂNCIA
Antes de tudo, para detectar se havia diferenças provocadas pelo 

efeito de ordem e o sexo, duas análises de variância preliminares foram 
realizadas e não foram encontradas diferenças [para ordem: F (3,109) = 
0.37; p = n.s.; para sexo: F (1,111) = 0.41; p = n.s.].'Em seguida, 
considerando as diferenças encontradas, e para verificar se estas 
diferenças eram estatisticamente significativas, os dados foram 
analisados através de análises da co-variância de planejamento misto, com 
medidas repetidas na condição de decodificação (fácil e difícil) e na 
condição de significado (fácil e difícil), tendo a medida ”QI Verbal" 
como co-variada.

As questões centrais a serem respondidas com as análises de 
variância foram: Como é que a escolaridade afetou os desempenhos dos 
sujeitos na segmentação? Como é que a condição de significado (fácil e 
difícil) e a condição de decodificaçao (fácil e difícil) influenciou 
estes desempenhos? Como é que a velocidade e a fluência em leitura 
afetaram estes desempenhos? Uma questão de âmbito geral também se coloca 
para análise: quais as interações entre estas variáveis e o que estas 
interações significam para os desempenhos dos sujeitos? Os resultados 
destas análises sao apresentados a seguir.
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..If-inAt '.ação o;no referência constata-se que, quando o significado era 
fácil 'SF) os erros não superaram 3.71 na decodificação fácil (DF; e não 
foram maiores que 1.68 se associada á decodificaçao difícil 1 DD). 
Contudo, na Tarefa onde o significado foi difícil (SD) , os erros 
alcançaram 12.78 quando era combinado á decodificação fácil 'DF) e 
subiram a 115.28 quando combinado á decodificaçao difícil (DD). Esta 
tendência se repetiu em proporçoes semelhantes na la. e na _a. series.

2 - Dentro de uma mesma condição, ocorre uma gradação nos desempenhos ao 
longo das séries. Por exemplo, (DF-SF): Alf. 3.71; la. série 2.11; 2a. 
série 0.35. (DD-SF): Alf. 4.68; la. série 2.22; 2a. série 0.48. A leitura 
destes resultados evidencia que o significado foi determinante para os 
desempenhos dos sujeitos, em todos os níveis de escolaridade. Então, a 
hipótese de que o significado afeta o desempenho merece ser examinada 
mais profundamente. Além disso, como era de se esperar, o desempenho dos 
sujeites da 2a. série foi melhor que o dos sujeitos da la. série e estes, 
por sua vez, desempenharam melhor a tarefa que os sujeitos da 
alfabetização. Deste modo, temos como causa provável para esta melhora 
crescente, o progressò em leitura adquirido com a escolarização.

ANALISE DA VARIÂNCIA
Antes de tudo, para detectar se havia diferenças provocadas pelo 

efeito de ordem e o sexo, duas análises de variância preliminares foram 
realizadas e não foram encontradas diferenças [para ordem: F (3,109) = 
0.37; p = n.s.; para sexo: F (1,111) = 0.41; p = n.s.]. Em seguida, 
considerando as diferenças encontradas, e para verificar se estas 
diferenças eram estatisticamente significativas, os dados foram 
analisados através de análises da co-variância de planejamento misto, com 
medidas repetidas na condição de decodificação (fácil e difícil) e na 
condição de significado (fácil e difícil), tendo a medida QI Verbal 
como co-variada.

As questões centrais a serem respondidas com as análises de 
variância foram: Como è que a escolaridade afetou os desempenhos dos 
sujeitos na segmentação? Como é que a condição de significado (fácil e 
difícil) e a condição de decodificaçao (fácil e difícil) influenciou 
estes desempenhos? Como é que a velocidade e a fluência em leitura 
afetaram estes desempenhos? Uma questão de âmbito geral também se coloca 
para análise: quais as interações entre estas variáveis e o que estas 
interações significam para os desempenhos dos sujeitos? Os resultados 
destas análises são apresentados a seguir.

■ pr;n-?i:-n análise Investigou o papel da variável i ride pendeu" - • 
"Fluência em Leitura” sobre os desempenhos e seu planejamento foi: 
(Fluência em Leitura - alta, média e baixa; x 2 (Condição :e 
Decidificaçao (Fácil a Difícil) x 2 (Condição de Significado (Fácil •=• 
Difícil) (Tabela 5).

Inserir Tabela 4 -/- aqui

Foi encontrado o efeito principal da variável fluência na leitura [F 
(2,109) = 6.77; p < 0.002]. Este resultado foi submetido ao Teste Tukey, 
o qual demonstrou que a diferença entre os leitores de fluência alta e os 
de fluência média nao é significativa. A média dos erros dos portadores 
de fluência média (4.52) é, inclusive, mais baixa que a média dos erros 
dos portadores de fluência alta (5.65), significando que os sujeitos de 
fluência média erraram menos que os sujeitos de fluência alta. Enquanto 
isso, a diferença entre os sujeitos portadores de fluência média e os 
portadores de fluência baixa é significativa (p < 0.01) (Gráfico 1).

Inserir Gráfico 1 + /- aqui

Por outro lado, é também significativa a diferença entre os leitores 
com fluência alta e os leitores com fluência baixa (p < 0.01). Estes 
resultados evidenciam que o nível mínimo de fluência requerido para a 
tarefa de segmentação é o médio. Neste nível,o leitor orienta suas pausas 
de oralizaçao pela segmentação gráfica, preservando a integridade das 
palavras enquanto unidade psicolingulstica, isto é, portadora de" 
significado. Foi encontrado também um efeito principal para a variável 
Decodificação [F (1,110) = 8.27; p < 0.005], indicando que as frases de 

decodificaçao fácil são mais fáceis que as frases de decodificação 
difícil (as médias respectivas foram 6.13, 6.91). Para a condição
significado (fácil vs difícil), o nível de significância foi ainda maior 
[F (1,110) = 209.66; p < 0.001]. As médias de erros na tarefa de 
segmentação, indicam que os desempenhos melhores estavam mais associados 
ás frases com significado fácil (2.24), do que ás frases com significado 
difícil (10.80).

Observa-se uma interação significativa entre as condições de 
decodificação (fácil vs difícil) e as condições de significado (fácil vs 
difícil) [ F (1,110) = 11.29: o <0.001], Esta interação foi examinada pelo 
Teste Xewman Keuls, que revelou diferenças significativas entre as frases 
DD-SD e as frases DD-SF (p < .05) e DF-SF (E . .01), como também das
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frases DF-SD com as frases DD-SF (p ■ .05) e DF-SF 2 .01'. Ou seja, as
diferenças foram significativas sempre que as ; "ases com ^igniiicado 
fácil eram comparadas com as frases com significado diricil.

Foi encontrado também um efeito de interação entre as variáreis 
Fluência de leitura, e as condiçoes na tareia de segmentação 
decodificação e significado [F (2,110) = 4.19; p z 0.018]. Às diferenças 
entre as médias foram analisadas através do Teste Xewman Keuls. Com 
relação aos sujeitos portadores de fluência alta '.Gráfico -), constatou- 
se que, neste nível de fluência, os sujeitos nao foram afetados nem pela 
condição de decodificaçao fácil, nem pela condição de decodificação 
difícil. As diferenças entre as médias de erros na decodificação fácil e 
na decodificação difícil são 1.1 para 1.43 com o significado fácil, e de 
9.65 para 10.45 quando o significado é difícil, ambas não significativas. 
Quanto ás condiçoes de significado, estes sujeitos foram afetados apenas 
pelo significado difícil, com diferenças entre as médias de erros de 1.43 
para 10.45 (p < 0.01)

Inserir Grafico 2 + /- aqui

O Gráfico 3 demonstra os efeitos da interação entre as condiçoes de 
decodificação e de significado das frases e a fluência média em leitura. 
Constata-se que este contingente da amostra nao foi afetado pelas 
condiçoes de decodificação (fácil ou difícil) quando associadas ao 
significado fácil, cuja diferença entre as médias de erros fica entre 
2.45 e 3.14, nao significativa. Mas foram afetados pelas condiçoes de 
decodificaçao quando estavam associadas ao significado difícil, com 
diferenças entre as médias de erros de 10.77 para 11.9o (p < 0.05). 
Quanto ás condiçoes de significado, o significado difícil afetou estes 
sujeitos, tanto na condição de decodificação fácil como na condição de 
decodificação difícil. As diferenças entre as médias de erros é de 2.45 
para 10.77 na decodificação fácil e de 3.14 para 11.95 na decodificaçao 
difícil, sendo ambas as diferenças significativas (p < 0.01).

Inserir Grafico 3 +/- aqui

0 Gráfico 4 exibe os efeitos dessa interação entre as condiçoes de 
decodificação e de significado e a fluência baixa em leitura. Observa-se 
que estes leitores foram afetados tanto pela decodificação fácil como 
pela difícil (p < 0.01). As diferenças das médias de erros entre estas 
condiçoes (fácil e^iflcil) se apresentam contrárias á expectativa, de
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9.4 para 8.0, respectivamente, mostrando p;e o desempenho geral n.i 
decodificação difícil foi um pouco melhor que o desempenho na 
decodificação fácil. Esta diferença pode ter ocorrido porque os sujeitos 
deste nível provavelmente segmentavam ao acaso, por ensaio e erro, uma 
vez que nao possuem o nível de fluência identificado como minimc para 
esta tarefa (ver Gráfico 1). Quanto ás condiçoes de significado, ambas 
afetam estes sujeitos. As diferenças das médias de erros entre o 
significado fácil e o difícil « de 9.4 para 12 quando a decodificação é 
fácil a de 8 para 17.2 quando a decodificação é difícil, ambas 
significativas (p < 0.01).

Inserir Grafico 4 +/- aqui

Outra análise de variância foi realizada para verificar a influência 
da variável independente "escolaridade” sobre os desempenhos em
segmentação, cujo planejamento foi o seguinte: 3 (Escolaridade 
Alfabetização, la. série e 2a. série) x 2 (Condição de Decodificaçao 
(Fácil e Difícil) x 2 (Condição de Significado (Fácil e Difícil). A 
Tabela 5 apresenta os resultados desta análise.

Inserir Tabela 5 +/- aqui

Observa-se que o efeito desta variável escolaridade foi também 
altamente significativo (F(2,109) = 21.80; p < 0.001], o que indica que 
os sujeitos com mais escolarização desempenharam melhor a tarefa de 
segmentação. 0 Teste Tukey comprovou esta significância da escolarização 
para o desempenho em segmentação íp < 0.01). Como demonstra o Gráfico 5, 
a média de erros na tarefa de segmentação cai, da alfabetização para a 
primeira série, de 34.11 para 30.81 (p < 0.01); e da primeira para a 
segunda série, esta queda é de 30.81 para 28.94 (p < 0.05). Estes números 
corroboram a constatação anterior do nível mínimo de fluência em leitura 
para a realização da segmentação; pois verifica-se que o nível de 
significância na queda das médias de erros é maior entre a alfabetização 
e a primeira série, que corresponde á fase de automação das habilidades 
de leitura adquiridas na alfabetização, tais como a velocidade e a 
fluência da leitura. A condição de decodificação também foi significativa 
nesta análise de variância [F (1,110) = 11.69; p < 0.001).

Inserir Grafico 5 */- aqui
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Inserir Grafico 4 + /- aqui

Outra análise de variância foi realizada para verificar a influência 
da variável independente "escolaridade” sobre os desempenhos em
segmentação, cujo planejamento foi o seguinte: 3 (Escolaridade 
Alfabetização, la. série e 2a. série) x 2 (Condição de Decodificação 
(Fácil e Difícil) x 2 (Condição de Significado (Fácil e Difícil). A 
Tabela 5 apresenta os resultados desta análise.

Inserir Tabela 5 +/- aqui

Observa-se que o efeito desta variável escolaridade foi também 
altamente significativo [F(2,109) = 21.80; p < 0.001], o que indica que 
os sujeitos com mais escolarizaçao desempenharam melhor a tarefa de 
segmentação. 0 Teste Tukey comprovou esta significância da escolarização 
para o desempenho em segmentação (p < 0.01). Como demonstra o Gráfico 5, 
a média de erros na tarefa de segmentação cai, da alfabetização para a 
primeira série, de 34.11 para 30.81 (p < 0.01); e da primeira para a 
segunda série, esta queda é de 30.81 para 28.94 (p < 0.05). Estes números 
corroboram a constatação anterior do nível mínimo de fluência em leitura 
para a realização da segmentação; pois verifica-se que o nivel de 
significância na queda das médias de erros é maior entre a alfabetização 
e a primeira série, que corresponde á fase de automação das habilidades 
de leitura adquiridas na alfabetização, tais como a velocidade e a 
fluência da leitura. A condição de decodificação também foi significativa 
nesta análise de variância [F (1,110) = 11.69; p < 0.001).

Inserir Grafico 5 +/- aqui

\ condição de significado (fácil vs difícil; foi altamente 
significativa [F (1,110) = 868.92; p < 0.001], sugerindo que os melhores 
desempenhos estavam associados ao significado fácil. Foi encontrado um 
efeito de interação entre a condição significado e escolaridade [F 
(2,110) = 9.11; p < 0.901]. Este resultado foi submetido ao Teste Tukey 
para estabelecer as significâncias. Na alfabetização, por exemplo, a 
diferença entre as médias de erros cometidos em segmentação è de 4.11 
para 64.03 (p < 0.01) entre o significado fácil e o significado difícil. 
Esta diferença na primeira série ficou entre 21.16 e 59.43 (n < 0.01) e, 
finalmente, na segunda serie esta diferença entre as médias de erros 
cometidos na segmentação, foi de 0.42 para 57.48 (p < 0.01).

Também foi altamente significativa a interação entre condições de 
significado das frases e escolarização, [F (2,110) = 9.11; p < 0.001], 
demonstrada no Gráfico 6.

Inserir Grafico 6 +/- aqui

Observa-se neste gráfico como as condições de significado (fácil vs 
difícil) afetaram os sujeitos dos diferentes níveis de escolaridade. Com 
o auxilio do Teste Newman-Keuls foram investigados os níveis de 
significância desta interação através dos três níveis de escolaridade. 
Constatou-se, então, que na condição de significado fácil, a queda das 
médias de erros é significativa da alfabetização para a primeira série, 
de 4.11 para 2.16 (p < 0.01) e também da primeira para a segunda série, 
de 2.16 para 0.42 (p < 0,01). Na condição de significado difícil, a queda, 
destas médias é de 64.03 para 59.43 (p < 0.01) entre a alfabetização e a 
primeira série e de 59.43 para 57.48 (p < 0.01) entre a primeira e a 
segunda série.

A terceira análise de variância verificou a influência da variável 
independente ”velocidade de leitura” sobre os desempenhos dos sujeitos na 
segmentação. 0 planejamento desta análise foi: 4 (Velocidade de Leitura 
(VI -20 a 40 segundos, V2 -41 a 60 segundos, V3 -61 a 30 segundos e V4 - 
acima de 81 segundos) X 2 (Condição de Decodificação (fácil e difícil) X 
2 (Condição de Significado (fácil e difícil). Os resultados encontrados 
estão na Tabela 6.

Inserir Tabela 6 +/- aqui

desemper.no
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Os resultados indicam pie ?. variável velocidade de leitura foi 

s ign i f i • a t i-a '? (3,108) = 1.52; 2 : 0.005). A análise, a posteriori,
através do teste de Tukey mostrou diferenças significativas entre o grupo 
VI e V3, VI e V4 , e V2 e V4 (p '. .05). Foram encontrados também efeitos 
principais para as condições decodificação [F (1.109) = 11.73; £ ' 0.001] 
e significado [F (1,109) = 632.65; p < 0.001].

REGRESSÃO MCLTIPLA
Finalmente, a variável dependente "erros cometidos na segmentação” 

foi submetida á Análises de Regressão Múltipla nos quatro grupos de 
frases da tarefa de segmentação. A primeira análise de regressão múltipla 
é apresentada na Tabela 7, e se refere aos erros dos sujeitos na 
segmentação de orações do tipo (DF-SF), ou seja, aquele grupo de orações 
que reúne a condição de decodificação fácil e a condição de significado 
fácil. Nesta regressão múltipla, como nas regressões descritas a seguir, 
os primeiros dois ’steps’ - idade e QI verbal - foram mantidos fixos com 
o objetivo de averiguar o efeito preditivo da variável velocidade de 
leitura depois da remoção da influência daquelas variáveis.

Inserir Tabela 7 +/- aqui

Como se pode observar nesta Tabela 7, a regressão múltipla mostra 
que a variância registrada entre os escores de velocidade de leitura dos 
sujeitos é alta (15.23%). Esta variância é o que permanece apòs a remoção 
das influências da idade e do QI verbal. Em outras palavras, 15.23% 
representa a influência da variável independente velocidade de leitura, 
com a idade e o QI verbal dos sujeitos sob controle. Esta forte 
correlação reflete-se no alto nivel de significância [F (3,109) = 6.52; p 
< 0.001], (ver Gráfico 7).

Inserir Grafico 7 +/- aqui

Um padrão semelhante de resultados foi obtido na segunda regressão 
múltipla, relativa aos desempenhos dos sujeitos em segmentação de frases 
do tipo (DF-SD), ou seja, aquele grupo de frases que reúne a condição de 
decodificação fácil e a condição de significado difícil.

Inserir Tabela 8 +/- aqui

Como apresenta a Tabela 8, a regressão múltipla comprova que a 
variância da variável velocidade de leitura ê extremamente alta. Nesta 
condição de significado difícil (SD) , mesmo com a condição de 
decodificação fácil (DF), o Índice percentual (26.97%) ê, inclusive, 
muito superior ao encontrado na análise anterior. Esta variância 
26.97°.'., que subsiste depois que as influências da idade e do Q“ verbal 
foram controladas, è significante [F (3,109) = 13.42; p < 3.001], (ver
Gráfico 7).

Os resultados da terceira regressão múltipla são apresentados na 
Tabela 9, e repele a tendência das duas anteriores.

Inserir Tabela 9 +/- aqui

Nesta terceira combinação de condições; decodificação difícil e 
significado fácil (DD-SF) novamente o Índice de variância entre os 
escores de velocidade de leitura dos sujeitos è muito alto (18.16%). Como 
esta variância é o que permanece depois de isoladas as influências da 
Idade e do QI verbal, este percentual de 18,16% traduz fielmente a 
influência da variável independente velocidade de leitura sobre os 
desempenhos em segmentação. Esta relação ê refletida em seu alto nivel de 
significância [F (3,109) = 8.06; p < 0.001], (ver Gráfico 7).

A quarta regressão múltipla considera como variável dependente a 
condição decodificação difícil e significado difícil (DD-SD ou DD) da 
tarefa de segmentação (Tabela 11).

Inserir Tabela 10 +/- aqui

Também esta regressão múltipla, como as anteriores, comprova que a 
variância da variável velocidade de leitura é extremamente alta. Esta 
variância de 18.49%, que subsiste depois que as influências da idade e do 
QI verbal foram controladas, é significante [F (.3,109) = 8.24; p
0.001], (ver Gráfico 7).

O padrão de resultados, que emerge destas regressões múltiplas 
oferece apoio á hipótese de que existe uma relação significativa entre a 
velocidade de leitura e o desempenho na tarefa de segmentação, como se 
pode constatar observando o Gráfico 7.



En seguida, um segundo conjunto de análises de regressões múltiplas 
.oi realizado, mas desta vez tendo como variável dependente a variável 
velocidade de leitura, e como variáveis independentes á variável idade e 
QI verbal e como terceiro 'step' a variável anteriormente considerada 
lariátel independente, ou seja, "erros cometidos na segmentação" nos
quatro grupos de frases da tarefa de segme nt açao. Em outras palavras,
inv?rtei.i-se a v a r i á v e 1 dependente, que passou a ser a variável
independente e a var iável independente passou a ser a variàve1
dependente.

A primeira análise de regressão múltipla é apresentada na Tabela 11, 
e considera-se como variável independente a variável 'velocidade de 
leitura . .Vesta regressão múltipla, como nas regressões descritas a 
seguir, os primeiros dois 'steps' - idade e QI verbal - foram mantidos 
fixos com o objetivo de averiguar o efeito preditivo da variável 
independente 'erros dos sujeitos na segmentação de orações do tipo ( DF- 
SF)’, ou seja, aquele grupo de orações que reúnem a condição de 
decodificação fácil e a condição de significado fácil depois da remoção 
da influência daquelas variáveis.

Inserir Tabela 11 +/- aqui

Como se pode observar nesta Tabela 11, a regressão múltipla mostra 
que a variância registrada na tarefa de segmentação, condição (DF-SF) é 
extremamente alta (46.47%). Esta variância ê o que permanece apôs a 
remoção da influência das variáveis idade e QI verbal. Esta forte 
correlação reflete-se no alto nível de significância [F (3,113) = 10.37; 
£ < 0.001], (ver Gráfico 8).

Inserir Grafico 8 +/- aqui

Um padrão semelhante de resultados foi obtido na segunda regressão 
múltipla, relativa aos desempenhos dos sujeitos em segmentação de frases 
do tipo (DF-SD), ou seja, aquele grupo de frases que reúne a condição de 
decodificação fácil e a condição de significado difícil.

Inserir Tabela 12 +/- aqui

Como apresenta a Tabela 12, a regressão múltipla mostra que a 
variância da tarefa de segmentação, condição DF-SD é inferior a anterior,

-".da A alta. Esta variância, que subsiste depois cue
influências d.a idade e do QI verbal foram controladas, á significante [7 
1 ' » ■ - • = ■ ». 30; n 0.0005], (ver Gráfico 3 ) .

Os resultados da terceira regressão múltipla são apresentados na 
Tabel 13, e repeto a tendência das duas anteriores.

Inserir Tabela 13 +/- aqui

Vesta terceira análise, tendo como variável independente a condição 
decodificação difícil e significado fácil (DD-SF) , novamente o Índice de 
variância é alta, 19.05%). Como esta variância é o que permanece depois 
de isoladas as influências da Idade e do QI verbal, este percentual de 
19.05% reflete com uma certa fidelidade a influência da variável 
independente tarefa de segmentação sobre os desempenhos em velocidade de 
leitura. Esta relação ê refletida em seu alto nível de significância [F 
(3,113) = 8.86; p < 0.001], (ver Gráfico 8).

A quarta regressão múltipla tendo como variável dependente a tarefa 
de segmentação condição de decodificação difícil e de significado difícil 
(DD-SD) também registra uma variância alta como demonstra a Tabela 14. 
Esta variância de 16.28%, que subsiste depois que as influências da idade 
e do QI verbal foram controladas, é significante [F (3,109) = 7.06; p < 
0.0002], (ver Gráfico 8).

Inserir Tabela 14 +/- aqui

0 padrão de resultados, que emerge destas oito regressõe^ múltiplas,' 
oferece apoio á hipótese de que existe uma relação significativa entre as 
variáveis velocidade de leitura e o desempenho na tarefa de segmentação, 
como se pode constatar observando os Gráficos 7 e 8, independentemente do 
fato destas serem consideradas, ou como variável preditora ou como 
variável dependente. De fato, nas primeiras quatros regressões onde eram 
consideradas como variáveis dependentes as diferentes condições na tarefa 
de segmentação, a variável independente velocidade de leitura sempre 
obteve uma percentagem de variância tão alta que era capaz de predizer o 
desempenho nas diferentes condições da tarefa de segmentação. 0 mesmo 
padrão foi encontrado nas outras quatros regressões, onde era considerada 
como variável dependente a variável velocidade de leitura e como 
variáveis independentes (terceiro step) as várias condições na tarefa de 
segmentação. Também nestas outras regressões a tarefa de segmentação
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de segmentar n oração em suas unidades Léxicas, pode predizer seu 
desempenho na ■. elccidade ocm que as crianças leem. Este dado confirma com 
maior precisão (tendo—se controlado a influencia da idade e QI verbal) o 
que foi constatado anteriormente com a análise de variância, que a 
fluência em leitura também prediz a habilidade de segmentação. Tomados em 
conjunto, estes dados confirmam a hipótese de que a leitura é um fator
determinante do sucesso na segmentação e, que o sucesso em segmentação é 
um fator determinante em leitura.

DISCUSSÃO

0 objetivo deste estudo foi quantificar relações entre leitura e
consciência metalinguistica. Encontrar uma resposta satisfatória para a 
questão básica não é uma tarefa simples. No entanto, é possível sugerir 
algumas explicações com base nos dados obtidos e na literatura sobre o 
assunto. Em relação á análise de variância, os resultados comprovam que o 
nível de escolarizaçao afeta o desempenho em segmentação escrita. As 
crianças da segunda série mostram um desempenho significativamente melhor 
do que as crianças da primeira série, que por sua vez desempenham melhor 
que as crianças da alfabetização; fato que decorreria da mudança 
qualitativa nas reflexões sobre a linguagem em geral, a partir da 
aprendizagem da leitura e da escrita (Garton & Pratt, 1990).

0 nível de fluência em leitura afeta positivamente o desempenho em 
segmentação dos sujeitos com fluência média para baixa, não provocando 
diferenças entre os grupos com fluência alta e média. Este dado indica 
que o nível de fluência mínimo requerido para esta tarefa é aquele em que 
a integridade das palavras é preservada na oralização. Este resultado 
està de acordo com os dados da literatura que mostram como a segmentação 
desempenha um importante papel na aquisição da leitura. Por exemplo, 
Bryant & Bradley (1985) encontraram que a habilidade de segmentação é 
muito difícil para a maioria das crianças com menos de sete anos e é um 
problema muito sério para crianças com problemas de leitura.

A velocidade ie leitura é outro fator que afeta a segmentação. Os 
sujeitos com leitura mais rápida foram os que desempenharam melhor a 
segmentação. Este iado ressalta a importância da leitura eficiente em 
termos de interação entre a decodificação e a compreensão. Como nesta

*ar'" . r -■=. -.-li.' • >'h."i »ue compreender as :-a 1 avras par ■. .
sr- •: - r- iemarc ò - 1 os , e como foi pela iecodificacao que jsr

‘ 3r. i f i • a ios foram extra!dcs dos seus referentes .'os signes gráfico- . 
*stá “xpljcada a interação significativa da velocidade de Leitura com ~- 
dosempenhes em segmentação. Os resultados de estudos recendes (Share 
Jorm. 1987), apresentam evidências de que as habilidades de análise 
síntese ‘ êri r^l-vâr :1a em liferent.es estágios da aquisição ia leitura. E 
iu“ ligações qualitativas entre estas duas habilidades e
des ?nvo ]’*i mento da ortografia são essenciais ao bom desempenho em 
atividades que envolvam a leitura e a escrita. Segundo Weaver à Shonknoff 
(1983), o desenvolvimento da decodificação è necessário á compreensão, na 
medida que o focus de atenção sobre o código (comum entre os leitores com 
decodificação deficiente) compromete o processo de compreensão. Tomados 
em conjunto, os resultados da fluência e da velocidade em leitura podem 
prever c sucesso em tarefas que envolvem leitura e escrita, como esta de 
segmentação.

A interação entre a variável independente fluência de leitura e os 
níveis de dificuldade da tarefa de segmentação, no que se refere á 
decodificação e ao significado das frases, mostrou que (1) o significado 
das frases sempre afeta o nível de desempenho do sujeito, 
independentemente do nível de fluência que ele possua; (2) em relação ao 
nível de decodificação, os sujeitos com nível alto de fluência nunca são 
afetados; os sujeitos com nível médio de fluência sao afetados somente 
quando o significado das frases é difícil; e os sujeitos com o nível 
baixo de fluência sao afetados tanto pelo significado fácil como pelo 
significado difícil.

Acessar o significado de um texto, de uma palavra, é uma operação 
cognitiva que envolve aspectos pragmáticos e semânticos da consciência 
metalinguistica, já que a escrita comunica mensagens e que estas 
mensagens traduzem pensamentos. Pensar, por sua vez, é uma atividade a um 
tempo individual e cultural, na medida que nos movemos diretamente da 
informação para o acervo culturalmente construído com nossa experiência 
social, e desta experiência para a informação (Vygotsky, 1979). Em 
pesquisa anterior, Tunmer (1988) encontrou pouca significância da 
consciência pragmática para os leitores iniciantes. Seria pertinente, 
então, rever a participação da consciência pragmática já nestes estágios 
iniciais da leitura, pela relevância que o significado obteve neste 
estudo.

Em relação ás análises de regressões múltiplas, o padrão dos 
resultados que emerge oferece apoio á hipótese de que existe uma relação 
significativa entre a velocidade de leitura e o desempenho na tarefa de

liferent.es
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segmentação, con - se vo->:- -on* ’ •:t ir •••«hs^rvando <s Gráficos 1 e 2. Além do 
mais, percebe-se que es~a ralação A bidirecicnal pití termos causais; ou 
s^Ja, podendo não só a velocidade de leitura predizer o desempenho em uma 
tarefa d^ segmentação, mas também, podendo esta âltima (tarefa de 
segmentação) predizer o desempenho na velocidade de Leitura.

Estes dados dão suporte ao ponto de vista interativo, sugerido por 
Ehri (1979), Morais et al, (1986, 1987) e por Carraher (1987). Segundo 
Morais et al. (1986, 1987) as capacidades de segmentação fonològica se 
desenvolveríam como resultado de progressos na leitura, apesar de que, 
uma vez adquiridas, elas poderiam contribuir para um ulterior 
desenvolvimento da leitura. De forma um pouco diferente, Carraher (1987) 
sugere que a consciência fonològica, inicialmente, levaria a uma 
capacidade de leitura, mas que, eventualmente, o desenvolvimento da 
leitura interagiria com o ulterior desenvolvimento da consciência 
fonològica.

A partir da análise da literatura acima apresentada, torna-se 
evidente que a controvérsia sobre o papel da consciência fonològica no 
desenvolvimento de futuras capacidades de leitura e vice-versa, apesar de 
apontar para um efeito de interação entre as duas variáveis, ainda 
precisa de ulteriores pesquisas deste tipo, como por exemplo, utilizando 
outras tarefas de consciência fonològica. Estas pesquisas são necessárias 
para estabelecer relações de causalidade entre estas capacidades de uma 
forma mais clara e consistente. Mais especificamente, dizer que existe um 
tipo de relação interativa entre leitura e consciência metalingulstica, 
apesar de conter uma certa verdade, torna-se sem sentido se futuras 
pesquisas não especificarem com maior exatidão quais aspectos são pré- 
requisitos da leitura e quais aspectos são simplesmente favorecidos pela 
leitura. Este ponto é sublinhado por Ehri (1979), em um trabalho de 
revisão da literatura sobre a relação consciência metalinguistica e 
leitura: "No lugar de discutir para determinar quem vem primeiro, poderia 
ser muito mais proveitoso adotar um ponto de vista interativo e 
investigar como uma criança utiliza o seu conhecimento das palavras 
faladas para a tarefa de leitura da linguagem impressa, e como uma maior 
familiaridade com as palavras impressas é capaz de mudar o seu 
conhecimento da linguagem possibilitando A criança acomodar-se melhor ás 
letras impressas" (p.84).

Além da possível relação causai entre leitura e consciência 
metalingulstica existe um outro aspecto relevante inerente a este estudo. 
A possível relevância deste estudo reside na tentativa de reinterpretar, 
com novos elementos, uma relação tão complexa e contraditória como esta 
entre consciência metalingulstica e leitura. Os dados comprovam que o
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significado ' . : a ndição mais associada a erros de segmentaçA;.
Contudo, rie sta pesqui sa nao foi avaliada a compreensão das palavras
e o n s t i f u i. 111 o s d • • s f rases, principalmente daquelas c o n s ideradas
s i gn i f i ;• ado difícil ou desconhecido dos sujeitos. A questão que
permanece, A as d iferenças nos desempenho s se levem s ò ' condição !e
s ign i fiçado , ou ?. out ros fatores, como por exemplo a inabilidade de
encontrar pistas em meio a palavras interligadas. Estudos posteriores, 
com amostras diferenciadas (crianças e adultos, alfabetizados e 
analfabetos) poderão ajudar a esclarecer esta dúvida. 0 próximo passo, 
portanto, será incluir uma medida do nível de compreensão das palavras 
constituintes das frases a segmentar, logo após a realização da tarefa 
pelos sujeitos.

Um outro aspecto que merece ser reinvestigado, é o tipo de erro que 
se comete, canto na leitura como na segmentação, e qual a relação entre 
um e outro. Nesta pesquisa foram observados alguns padrões de erros na 
leitura, como a ausência da oralizaçao de algumas palavras, que 
geralmente se chama "engolir" palavras; hà o fenômeno de "pular” palavras 
ou linhas inteiras do texto escrito. Ocorrem ainda vários tipos de 
substituições de palavras por outras. Nestas substituições, o leitor 
troca as palavras por outras semelhantes, podendo a semelhança ser de 
natureza fônica, gramatical, semântica ou gráfica. Há os casos também de 
inserção de palavras estranhas ao texto. Uma pesquisa que classifique os 
erros e os analise em profundidade será a próxima etapa para esclarecer 
algumas novas interrogações sobre o relacionamento de leitura e 
consciência metalingulstica. Ainda em relação aos erros, convém constatar 
quais os erros mais frequentes em segmentação, quem os comete e em quê. 
tipos de frases. Paralelamente a este estudo dos erros, será Interessante 
avaliar as estratégias de auto-correçao em ambos os casos: na leitura e 
na segmentação. Finalmente, estas informações sobre os erros e sua 
monitoração, poderão ser cruzadas com a investigação das pistas gráficas 
oferecidas pelo material escrito. Nesta pesquisa, foi observado que 
certas características gráficas (como acentos), e a ordem da palavra na 
frase, podem ter um papel decisivo nos níveis de desempenhos apresentados 
pelas crianças.

CONCLUSÃO E IMPLICAÇÕES

Os resultados desta pesquisa nos permitem concluir que leitura e 
consciência metalingulstica interagem. Isto significa que não só uma 
certa quantidade de consciência metalingulstica A necessária como pré- 
requisito para leitura, ou seja, que alguma compreensão do o que é a



linguagem A esser.rial uile- - rr lança esteja apta para aprenoer a 
ler, mas também jue a leitura (a possibilidade de decodificar e de 
compreender) é fundamental para o reconhecimento das unidades ia língua, 
em tarefas que envobem a escrita 'de fato, constatou-se que a leitura é 
um instrumento através do qual, r» sujeito ativa componentes de sua 
consciência metalinguística em resposta aos estímulos dos signos
gráficos).

Quanto ao processo de ativaçao da 
resposta a estímulos sonoros, pode
alfabetização. Como nesta pesquisa era

consciência metalinguística em 
ser outro, independente da 
oferecido somente o estímulo

visual (os signos gráficos), seria a habilidade de lidar com os signos, 
mais que a habilidade de lidar com os sons, que conduziría aos melhores 
desempenhos. Esta parece ser uma boa indicação para avançar na 
compreensão das relações entre consciência metalinguística e leitura: 
dependendo do tipo de estimulo que o experimentador utiliza, visual ou 
sonoro, ou os dois conjuntamente, componentes diferenciados de 
consciência metalinguística estariam sendo requeridos para a resolução da 
tarefa.

Talvez os sujeitos de níveis C, De E do estudo de Ferreiro à 
Teberosky (1985) tenham mantido dois níveis diferentes de concepção (um 
onde tudo estava representado e outro onde só os substantivos estariam, 
em função da oscilação dos estímulos sonoros que recebiam e da 
impossibilidade de decodificar os signos gráficos. Como se constata 
nestes níveis C, D e E, existe a capacidade de "deduzir" onde ficam os 
segmentos, a partir da oralização do experimentador e da sua gesticulação 
sobre o texto. Mas estas informações sò possibilitaram a indicação vaga, 
pela criança, dos segmentos principais de conteúdo visível. Para um 
desempenho correto, a leitura foi o fator decisivo também naquele estudo.

È possível concluir também que o significado (que envolve os
aspectos semântico e pragmático da consciência metalinguística) foi a 
condição preditiva da legibilidade e compreensibilidade do texto. Este 
dado permite questionar o papel secundário da consciência pragmática para 
os estágios iniciais de leitura, conforme concluiu Tunmer (1988).

As implicações deste estudo 
consciência metalinguística não é 
Roazzi e Dowker, 1990) e que os 
natureza do material a ser lido 
deste estudo também têm implicaç 
constatado, a abordagem desenv.

para a teoria, apôiam a tese de que a 
um todo indivisível (Tunmer, 1988; 
desempenhos sao influenciados pela 
(Wolf e Dickson, 1985). As conclusões 
>es na prática da pesquisa. Como foi 
•Ivimentista não é suficiente para,

sozinha, explicar alguns aspectos da consciência metalinguística.

(0
“o r . 11 7 : id ?. es t is conclusões ! êm i mp icaçoes d i r° *• as na prí•

pedagógica, mais precisamente nos usos e funções da língua escrita 
Escola Pública. Se °s '-Fianças das camadas mais pobres da população < - 
uma experiência limitada com a escrita em seu ambiente familla. 
(Carraher, 1986; Spinillo e Roazzi, 1988), esta defasagem está send : 
reforçada na sala ie aula, na medida em que a escola inspira sua pràti'- 
nas teses da dislexia e da privação cultural. Estas teses desencadeiam r 
amb 1 'o.te escolar (e nas pessoas que praticam a alfabetização) uma sèri . 
de pressuposições e expectativas negativas sobre os alunos e suu.- 
possibilidades de aprendizagem. Este raciocínio gerou e sustenta uma 
dicotomia entre escola pública e escola particular tão conhecida d^ 
todos, com índices de sucesso marcadamente diversos (Carraher, 1986: 
Roazzi, 1934, 1985). Soares (1989) encontrou diferenças significativas
entre a consciência fonológica de crianças da escola pública, e crianças 
da escola particular. Esta diferença foi negativa contra as crianças 
pobres, que tiveram desempenho inferior ás crianças da classe média. 
Contudo, foi constatado neste mesmo estudo, que o treino desenvolvido 
pela escola particular era superior ao da escola pública. Estas 
constatações de outros pesquisadores reforçam as implicações pedagógicas 
da identificação, neste estudo, de um nível mínimo de leitura para a 
tarefa de segmentação. A Escola precisa garantir níveis satisfatórios de 
aprendizagem á sua clientela.

Finalmente, outra implicação deste estudo á prática pedagógica 
decorre do papel preditivo do significado sobre a legibilidade e 
inteligibilidade do texto. Seria importante que a escola reavaliasse o 
papel da compreensão dos significados no desempenho em escrita e leitura. 
Será que as dificuldades dos alunos com decodificaçao <? grafia nac 
decorrem da incompreensão das palavras, provocada pela 
descontextualização em que são apresentadas nos exercícios escolares1? 
Geralmente estes exercícios apresentam as palavras em listagens 
exaustivas que repetem o mesmo padrão ortográfico. Esta questão é de 
especial interesse á prática pedagógica da escola pública. Ê possível 
que, para este grupo de crianças, uma certa ênfase no significado seja 
elemento essencial para se obter níveis de motivação adequados a esta 
complexa aprendizagem (Carraher, 1986; Roazzi & Dias, apresentado).
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TABELA 1 - DISTRIBUIÇÃO DOS SUJEITOS EM RELAÇÃO \ ESTOL XRT^XDE. SEXO E

?SCOL \ SEXO ALF la.SERIE 2a. SERIE TOTAL

ESCOLA 1 MENINOS 10 10 10 30
MENINAS 10 10 10 30

ESCOLA 2 MENINOS 10 10 10 30
MENINAS 10 10 10 30

TABELA 2 - MÉDIAS E DESVIOS- PADRÃO NOS SUBTESTES DO WISC E NO QI SEGUNDO
ESCOLARIDADE E SEXO

ESCOLARIDADE SEXO
INF

SUBTESTES WISC VERBAL
VOC

QI 
VERBALCOM SEM

ALFABETIZ. MENINOS 101 88 121 110 116
(14,22) (19,68) (28,01) (21,42) (13,29)*

MENINAS 88 96 106 100 114
(12,54) (30,37) (20,88) (17,02) (15,12)

la. SÉRIE MENINOS 101 95 110 103 107
(16,52) (28,14) (24,78) (19,00) (18,71)

MENINAS 102 95 112 101 106
(13,76) (22,01) (24,07) (16,59) (10,97)

2a. SERIE MENINOS 119 105 142 119 109
(20,47) (18,17) (37,15) (17,32) (14,29)

MENINAS 111 97 135 115 107
(17,49) (21,71) (29,54) (23,14) (16,41)

* Entre parênteses encontra-se o desvio padrão.

50

TABELA 3 - E DESVIOS-PADRÃO 
CÇM A ESCOLARIDADE (ALF. IA. & 2A.), 
ICNDIÇÃO DE SIGNIFICADO (F v D)

DOS ERROS NA SEGMENTAÇÃO, DE ACORDO 
CONDIÇÃO DE DECODIFICAÇÃO (F '< D' E

ESC SIGNIFICADO DEC.
MÉDIA

FACIL
DP

DEC.
MEDIA

DIFÍCIL
DP

ALF FÃCIL 3.71 4 . 39 l . 68 5.06
DIFÍCIL 12.78 1.25 13.34 5.88

la . FACIL 2.11 4.20 2.22 3 . '8DIFÍCIL 11.25 5.04 13.02 4.36
2a. FACIL 0.35 1.24 0.48 1 . 48

DIFÍCIL 6.79 3.96 7.97 3.23

TABELA 4 - RESULTADOS DA ANALISE DE VARIÃNCIA NA TAREFA DE SEGMENTAÇÃO EM 
FUNÇÃO DA FLUÊNCIA NA LEITURA

FONTE SQ GL MQ F PROB
REGRESSÃO 27.43 1 27.43 0.49 0.484
CONSTANTE 795.74 1 795.74 11.30 0.001
Fluência (F) 753 .24 2 376.62 6 . 77 0.002
ERRO 6063.52 109 55.63 - -
Decodificação (D) 48.79 1 48 . 79 8.27 0.005
FxD 10.19 2 5.10 0.86 0.425ERRO 649.25 110 5.90 - -
Significado (S) 2275.24 1 2275.24 209.66 0.001
FxS 38.37 2 19.19 1 . 77 0.175
ERRO 1193.70 110 10.85 - -
DxS 60.27 1 60.27 11.29 0.001
FxDxS 44.73 2 22.37 4.19 0.018
ERRO 587.03 110 5.34 - -
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TABELA 5 - RESUTT 
FUNÇÃO DA ESCOLAR1

'■•DOS DA ANALISE
IDADE

DE VARIÃNCIA NA TAREFA DE SEG1fENTAÇÃO EM

FOX TE SO GL MQ F PROB

REGRESSÃO 183.93 1 183.93 4.12 0,045CONSTANTE 1019.84 1 1019.84 22.83 0.001ESCOLARIDADE (E) 1943.37 p 973.69 21.80 0.001ERRO 4869.39 109 44.67 - -
DECODIFICAÇÃO 69.94 1 69.94 11.69 0.001ExD 1 . 60 2 0.80 0.13 0.875ERRO 657.83 110 5 . 98 -
SIGNIFICADO (S) 8349.61 1 8349.61 868.92 0.001ExS 175.06 2 37.53 9.11 0.001ERRO 1057.01 110 9.61DxS 16.54 1 16.54 2.98 0.087ExDxS 21.48 2 10.74 1 . 94 0.149ERRO 610.29 110 5.55 -

TABELA 6 - RESULTADOS DA ANALISE DE VARIÃNCIA NA 
FUNÇÃO DA VELOCIDADE DE LEITURA TAREFA DE SEGMENTAÇÃO EM

FONTE SQ GL MQ F PROB.

REGRESSÃO 45.57 1 45.57 0.81 0.369CONSTANTE 708.94 1 708.94 12.64 0.001Velocidade (V) 760.45 3 253.48 4.52 0.005ERRO 6056.31 108 56.08 -
Decodificação (D) 68.50 1 68.50 11.78 0.001VxD 25.74 3 8.58 1.48 0.225ERRO 633.69 109 5.81 -
Signi f içado (S ) 6995.72 1 6995.72 632.65 0.001VxS 26.76 3 8.92 0.81 0.493ERRO 1205.30 109 11.06 -
DxS 14.24 1 14.24 2.47 0.119VxDxS 4.30 3 1.43 0.25 0.862ERRO 627.47 109 5.76 -

TABELA 7 - ANALISE DE REGRESSÃO MÚLTIPLA CCM ORDEM FIXA TEMc '■
VARIÁVEL DEPENDENTE O DESEMPENHO NA TAREFA DE SEGMENTAÇÃO, CONDIÇÃO ?7. 
decodificação fácil e de significado fácil df-sfi

STEP Mult R R2 Ch F Ch S1 g C h B e t a I n

1 IDADE .2251 .0507 5.9 2 0.017 - . 22
2 QI/VERBAL . 2841 . 0807 4.82 0.010 - .18
3 VI. . 3902 .15 2 3 5 . 52 0.001 . 29

TABELA 8 - ANALISE DE REGRESSÃO MÚLTIPLA COM ORDEM FIXA TENDO COMO
VARIÁVEL DEPENDENTE O DESEMPENHO NA TAREFA DE SEGMENTAÇÃO, CONDIÇÃO DE
DECODIFICAÇÃO FÁCIL E DE SIGNIFICADO DIFÍCIL (DF-■SD)

STEP Mult R R2 Ch F Ch Sig Ch Betaln

1 IDADE .4826 .2329 33.69 0.001 -.4826
2 OI/VERBAL .5182 . 2685 20.19 0.001 -.2000
3 VL . 5194 .2697 13.42 0.001 -.0378

TABELA 9 - ANALISE DE REGRESSÃO MÚLTIPLA COM ORDEM FIXA TENDO COMO 
VARIAVEL DEPENDENTE O DESEMPENHO NA TAREFA DE SEGMENTAÇÃO, CONDIÇÃO DE 
DECODIFICAÇÃO DIFÍCIL E DE SIGNIFICADO FÁCIL (DD-SF)

STEP Mult R R2 Ch F Ch Sig Ch Betaln v.

1 IDADE .3342 .1117 13.95 0.001 - .3342
2 QI/VERBAL .3743 .1401 8.96 0.001 -.1785
3 VL .4261 . 1816 8.06 0.001 . 2207



' TABELA 10 - ANÁLISE DE REGRESSÃO MÚLTIPLA COM ORDEM ftv\ T~"r'C COM0 
variável dependente o desempenho na tarefa de segmentação’ condição de 
DECODIFICAÇÃO DIFÍCIL E DE SIGNIFICADO DIFÍCIL (DD-SD)

STEP Mult R R2 Ch F Ch Sig Ch Betaln

1 IDADE .3423 .1172 14.73 0.001 - . 3423
2 QI/VERBAL .4132 . 1708 11.32 0.001 -.2451
3 VL . 4300 . 1849 8.24 0.001 . 1289

TABELA 11 - ANÁLISE DE REGRESSÃO MÜLTIPLA COM ORDEM FIXA TENDO COMO 
VARIAVEL DEPENDENTE A FLUÊNCIA NA LEITURA E COMO VARIÁVEL INDEPENDENTE 
(TERCEIRO STEP) A TAREFA DE SEGMENTAÇÃO, CONDIÇÃO DE DECODIFICAÇÃo’ FÁCIL 
E DE SIGNIFICADO FÁCIL (DF-SF)

STEP Mult R R2 Ch F Ch Sig Ch Betain

1 IDADE . 3685 .1300 17.18 0.001 - .3605
2 QI/VERBAL .3783 . 1431 9.52 0.001 - .1210
3 DF-SF .4647 .2160 10.37 0.001 . 2804

TABELA 12 - __ANALISE DE REGRESSÃO MÚLTIPLA COM ORDEM FIXA TENDO COMOVARIÁVEL DEPENDENTE A FLUÊNCIA NA LEITURA E COMO VARIÁVEL INDEPENDENTE 
(TERCEIRO STEP) A TAREFA DE SEGMENTAÇÃO, CONDIÇÃO DE DECODIFICAÇÃO FÁCIL 
E DE SIGNIFICADO DIFÍCIL (DF-SD)

STEP Mult R R2 Ch F Ch Sig Ch Betaln

1 IDADE .3605 .1300 17.13 0.001 -.3626
2 QI/VERBAL .3783 . 1431 9.52 0.001 -.1210
3 DF-SD .3785 . 1432 6.30 0.001 -.0110

TABELA 13 - ANÁLISE DE REGRESSÃO MÚLTIPLA COM ORDEM FIXA TENDO COMO 
'■ ARIÁVEL DEPENDENTE FLUÊNCIA NA LEITURA E COMO VARIÁVEL TNDEDE'’DEVTF 
(TERCEIRO STEP) A TAREFA DE SEGMENTAÇÃO, CONDIÇÃO DE DECODIFICAÇÃO ~aT'' E DE SIGNIFICADO DIFÍCIL (DD-SF>

STEP Mult R R2 Ch F Ch Sig Ch Betaln

1 IDADE . 3605 . 1300 17.18 0.001 -.3605
2 QI/VERBAL . 3783 .1431 9.52 0.001 -.1210
3 DD-SF .4365 .1905 8.86 0.001 .2335

TABELA 14 - ANÁLISE DE REGRESSÃO MÚLTIPLA COM ORDEM FIXA TENDO COMO 
VARIÁVEL DEPENDENTE A FLUÊNCIA NA LEITURA E COMO VARIÁVEL INDEPENDENTE 
(TERCEIRO STEP) A TAREFA DE SEGMENTAÇÃO, CONDIÇÃO DE DECODIFICAÇÃO FÁCII 
E DE SIGNIFICADO DIFÍCIL (DD-SD)

STEP Mult R R2 Ch F Ch Sig Ch Betaln

1 IDADE .3637 .1323 16.92 0.001 -.3637
2 QI/VERBAL . 3850 .1482 9.57 0.001 -.1337
3 DD-SD . 4034 . 1628 7.06 0.001 . 1324
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EXPLICAÇÕES CAUSAIS EM DESENVOLVIMENTO COGNITIVO: A 
RELAÇÃO CONSCIÊNCIA FONOLÓGICA E LEITURA

Antonio Roazzi 
Universidade Federal de Pernambuco

INTRODUÇÃO

Estabelecer as causas das mudanças que ocorrem com a idade é um dos principais 
o jetivos dos pesquisadores da psicologia do desenvolvimento e, muito recententute, vem 
sendo objeto de discussões não somente teóricas, como também metodológicas (por exemplo, 

ryant, 1990; Hopkins&Butterworth, 1990; Russell, 1990). A questão principal focaliza como 
uma pessoa passa de um determinado estágio de desenvolvimento para um outro diferente e, 
em geral, mais adiantado? Quais os mecanismos causadores de transição ativados pelo 
organismo? Como estudar empiricamente estas transições?
K h-H?*1 ^fea de Pcsciu*sa na esta questão tem sido investigada, refere-se à transição da 
língua falada para a leitura e a escrito. Mais especificamente, a relação entre a consciência dos 
sons da fala, às vezes denominada de consciência fonológica, e o processo de aprendizagem da 
leitura. O termo consciência fonológica, entendido como capacidade de reflexão e de 
representação da linguagem falada e escrita, é um termo muito genérico e se refere à capacidades 
como, por exemplo: (1) discriminar sílabas e fonemas, ou seja dividir uma palavra em suas 
s labas, e as sílabas em fonemas; (2) reconhecer que palavras diferentes possuem sons em 
comum (por exemplo, que as palavras "cadeira" e "madeira" rimam); (3) identificar traços 
específicos da linguagem escrito; ou (4) segmentar frases em palavras separadas, dado que a 
atenção focalizada sobre o significado induz a não considerar-se as palavras menos salientes 
como as preposições, as conjunções, etc. Algumas destas atividades são mais fáceis do que 
outras, implicando em diferentes relações com a leitura. Tem-se demonstrado claramente a 
existência de uma correlação positiva entre a consciência fonológica e o aprendizado da leitura, 
isto é, quanto mais a criança é capaz de manipular sub-unidades lexicais da língua, ou seja, dè 
analisar a fala a nível de segmentos, melhor e mais rapidamente aprenderá a ler. O fato desta 
relação ter sido identificada é, em si, um achado que parece óbvio e não causa grande surpresa. 
Aiinal um sistema alfabético é formado por palavras que, por sua vez, são formadas por sons 
individuais, fonemas e sílabas. Consequentemente, é muito mais fácil compreender como 
une i o na um código alfabético se o indivíduo compreende que as palavras são formadas por 

diferentes sons.
Apesar de não existirem controvérsias sobre a existência desta relação, existe muito 

polêmica acerca de qual a relação causai destas duas variáveis, ou seja, quem é a causa e quem 
é o efeito. Por um lado, temos autores que, em princípio, advogam que a leitura é um 
pré-requisito para a aquisição da consciência fonológica; ou seja, esto consciência é visto como 
produto da aprendizagem da leitura. Por outro lado, temos autores que defendem o argumento 
de que a consciência fonológica é um atributo que deve ser adquirido previamente para se poder 
ler. As pesquisas baseadas nestes dois pontos de visto serão analisadas a seguir.

Este tópico é de extremo interesse devido às implicações educacionais que lhe são 
próprias. Caso se parto da premissa de que ao encorajar-se o desenvolvimento da consciência 
fonológica seja possível desenvolver capacidades de leitura, então a natureza da consciência 
fonológica e seus métodos de treinamento são tópicos importantes a serem investigados 
(especialmente visando às suas implicações diretas na área educacional). Pelo contrário, se 
considerarmos que a consciência fonológica é, antes de tudo, um resultado de treinamento na 
leitura, ou que desempenha um papel menor no desenvolvimento da aprendizagem da leitura, 
então toma-se contraproducente investir em treinamentos da consciência fonológica, às custas 
de métodos mais efetivos para desenvolver a aprendizagem da leitura. Estudos dessa natureza 
são também importantes para investigar a importância relativa da consciência fonológica na 
leitura e vice-versa, em diferentes países, analisando resultados de fatores lingüísticos (a
14

natureza e o grau de transparência das regras de correspondência grafema-fonema) ou de fatores 
culturais e sociais.

Na primeira parte desta apresentação será abordada detalhadamente, a controvérsia sobre 
a relação entre a consciência fonológica e a leitura. Na segunda parte, serão apresentados dados 
de pesquisas visando estabelecer as relações causais entre esses dois fatores.

CONSCIÊNCIA FONOLÓGICA E LEITURA: RESULTADOS EM CONFLITO 
LEITURA COMO CAUSA DA CONSCIÊNCIA FONOLÓGICA

As evidências acerca da relação causai entre leitura e consciência fonológica são restritas, 
se considerarmos estudos longitudinais com intervenção, os quais, são os mais adequados para 
se estabelecer relações causais. Podemos citar a investigação de Perfetti. Beck & Hughes (1981, 
estudo não publicado mas resumido em Perfetti, 1985). Nesse estudo, os autores estudaram a 
relação entre as capacidades de segmentação e de fusão fonêmica e capacidades de leitura em 
crianças alfabetizadas na língua inglesa, através do método global e do método fonêmico. Antes 
das crianças aprenderem a ler, mediam-se suas capacidades de fusão e de segmentação. A tarefa 
de segmentação consistia em sintetizar sons isolados em uma palavra (por exemplo, /g-a-t-o/: 
"gato'j; a tarefa de segmentação consistia em subtrair o último som de uma palavra (por 
exemplo, "gato" sem a vogal final "o" se toma "gat"). As crianças foram examinadas nestas 
tarefas em 4 instâncias diferentes em intervalos de 2 meses. Ao mesmo tempo, era também 
avaliado o progresso dessas crianças na leitura.

Os resultados mostraram que um nível de desempenho alto na tarefa de fusão era capaz 
de predizer as futuras capacidades de leitura, tonto em enanças alfabetizadas no método 
fonético, como instruídas pelo método global. Para a tarefa de segmentação, o tipo de método 
de alfabetização obteve efeitos diferentes. No grupo alfabetizado, através do método fonético, 
o nível de precocidade em leitura era uma variável capaz de predizer capacidades de 
segmentação, que por sua vez, prediziam futuras capacidades de leitura. Esta relação não foi 
encontrada para o grupo alfabetizado através do método global. Os autores concluíram que 
capacidades de fusão influênciam a leitura. Por outro lado, capacidades de segmentação são 
determinadas pela experiência de aprender a ler. A experiência de leitura tomaria as crianças 
capazes de analisar as palavras e manipular seus segrrxjntos.

Esto relação entre fusão e futuras capacidades de leitura, não pode ser considerada 
separadamente para inferir relações causais, dado que é sempre possível existir uma terceira 
variável desconhecida, interferindo nesta interrrKdiação. Todavia, essas diferenças entre 
crianças submetidas a diferentes métodos de alfabetização demonstram que deveriamos 
considerar não só as capacidades das crianças, mas também a maneira como estos são ensinadas.

Evidências que poderíam comprovar os efeitos da leitura em tarefas que envolvem a 
consciência fonológica, resultam de investigações interessantes, realizadas em Portugal, por 
Morais, Cary, Alegria & Bertelson (1979). Neste estudo, foram comparados em função dos 
desempenhos em tarefas de leitura e em uma tarefa de segmentação e adição de fonemas, 
lavradores analfabetos e ex-analfabetos que tinham aprendido a ler em programas de 
alfabetização de adultos. Estes autores encontraram que os lavradores analfabetos portugueses 
tinham baixos níveis de desempenho nas tarefas de segnxntação, onde eles tinham que suprimir 
ou adicionar a consoante inicial de uma palavra; só conseguiam dar 21 % de respostas corretas. 
Lavradores alfabetizados executavam esto tarefa muito melhor, apesar de ser muito semelhante 
o background geral dos dois grupos de sujeitos; o nível de respostas corretas alcançava 72%. 
Os pesquisadores concluíram que a capacidade de segmentar palavras fonologicamente 
depende, em grande parte, de uma capacidade de leitura, sendo muito pouco provável que esto 
análise segmentai se desenvolva de forma espontânea como resultado de experiências 
linguísticas da vida diária. No entanto, é necessário uma certo precaução em aceitar estos 
interpretações iniciais, por várias razões. Primeiramente, não é possível ter certeza de que os 
grupos eram equivalentes, senão em suas capacidades em leitura. Dificilmente se poderia 
atribuir ao acaso, o fato de alguns sujeitos ingressarem em um curso de alfabetização, e outros
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o. Ematgundp lngnr, na tarefa de segmentação foram utilizadas palavras com sentido, como 
também palavras sem sentido. E possível que o uso de palavras sem sentido tenha interferido 
no desempenho dos sujeitos analfabetos por terem que lidar não só commaterial fonêmico, mas 
também com estímulos sem sentido. Em terceiro lugar, o treinamento de leitura pode ter outros 
eleitos que não aquele de desenvolver a capacidade de segmentação. Por exemplo, o periodo 
de alfabetização pode ter familiarizado os lavradores com testes e/ou exercícios 
academicos-formais em geral.

Este problema foi de certa maneira controlado em um estudo mais recente por Morais, 
Bertelson, Cary e Alegna (1986), em que sujeitos alfabetizados e não-alfabetizados foram 
testados em uma variedade mais ampla de tarefas de consciência fonológica, entre as quais havia 
também uma de segmentação melódica. Os resultados deste estudo mostraram que os sujeitos 
Y>alfabetos alcançavam escores bastante altos em tarefas de manipulação de sílabas e em tarefas 
de rima, algumas das quais utilizavam itens sem sentido. Este fato indica que os sujeitos 
analfabetos apresentam problemas específicos em tarefas de segmentação fonêmica, e que a 
hipótese da interferência das palavras sem sentido nodesempenho dos sujeitos, toma mais difícil 
explicar as diferenças encontradas com o grupo de sujeitos alfabetizados. Além do mais, foi 
observado que os dois grupos apresentavam desempenhos muito baixos na tarefa de 
segmentação de melodia. Entretanto, mesmo neste caso, é possível quea tarefa de segmentação 
fonológica, dada a sua ênfase nas palavras, relembrasse para os sujeitos alfabetizados 
experiências prévias de quando foram submetidos a testes de tipo escolar.

Um estudo que fornece evidências, dando suporte ao ponto de vistade Morais et al. (1979) 
no qual, não se coloca as objeções feitas aos estudos acima citados, é a investigação de Read, 
Zhang, Nie & Ding (1986), que testou chineses alfabetizados que tinham aprendido a ler, ou no 
sistema alfabético (uma versão alfabética do chinês escrito: piny in) ou nosistema não-alfa bélico 
(a tradicional esenta logográfica chinesa), em uma tarefa equivalente àquelas utilizadas por 
Morais et al. (1979). A única diferença entre estes grupos foi em termos de idade: o grupo de 
sujeitos mais velhos tinha aprendido o sistema não-alfabético, enquanto o grupo de sujeitos 
mais jovens tinha aprendido o sistema alfabético. Os resultados, muito parecidos àqueles obtidos 
por Morais et al. (1979), indicaram que os sujeitos que tinham aprendido a ler no sistema 
alfabético (pinyin) mostravam capacidade de segmentação muito melhores do que aqueles que 
tinham aprendido a ler em um sistema não-alfabético. Esta diferença ca mais acentuada com 
palavras com sentido do que com palavras sem sentido (a porcentagem de respostas corretas 
para palavras com sentido e palavras sem sentido foi, respectivamente, 93 e 83 para o grupo 
alfabetizado no sistema alfabético e 37 e 21 para o grupo alfabetizado pelo sistema 
não-alfabético). O grupo de leitores não alfabético alcançou aproximadamente o mesmo nível 
de desempenho do grupo de sujeitos analfabetos, e o grupo de sujeitos alfabetizados no sistema 
alfabético, o mesmo nível de desempenho dos sujeitos alfabetizados portugueses da pesquisa 
de Morais et al. (1979). Neste sentido o grupo não alfabético chineses parecem compartilhar 
com o grupo de sujeitos analfabetos portugueses a incapacidade de lidar com as sub-unidades 
da língua. Read et al. concluíram que, enquanto capacidade para reconhecer identidade e 
diversidade entre fonemas em uma palavra parece ser uma condição prévia para a capacidade 
de ler e escrever em um sistema de língua alfabética, esta capacidade para manipular (subtrair 
e adicionar) fonemas em uma palavra parece ser conseqüência desta capacidade de ler.

Os resultados de Read et al. possuem conseqüências indiretas na interpretação dos 
resultados em relação à amostra de sujeitos analfabetos. A hipótese que analfabetos e 
ex-analfabetos poderíam diferir a um nível que não se limita à alfabetização, se toma menos 
plausível depois de constatar que sujeitos chineses alfabetizados ao sistema tradicional 
logográfico (não alfabético) alcançam os mesmos níveis baixos de desempenhos dos analfabetos 
portugueses.

Neste mesmo sentido, pelo menos em parte apontam os resultados de Mann (1986) em 
uma investigação com crianças de primeiro grau japonesas que aprenderam a ler pelo silabário 
"Kana" em suas habilidades segmentais. As crianças de primeira série apresentaram níveis de 
desempenho bastante baixos como era de se esperar, mas foi encontrado um nxlhoramento

bastante alto no grupo de crianças de quarta série. O porque deste melhoramento não está ainda 
devidamente explicado e ulterióres estudos são necessários para compreender esta diferença.

Desta forma os dados da pesquisa de Morais et al. (1979) com sujeitos analfabetos, junto 
com os dados da investigação de Read et al. (1986) com sujeitos alfabetizados em um sistema 
logográfico não alfabético e parcialmente os resultados de Mann (1986) com crianças japonesas 
alfabetizadas no silabário "Kana" sugerem que capacidades de manipulação fonética não se 
desenvolvem como conseqüência da aquisição da leitura mas, mais especificamente, no 
contexto da leitura de tipo alfabético (e não logográfica).

Esta constatação está de acordo com os resultados obtidos por Alegna, Pinto & Morais 
(1982) onde são comparados crianças entre seis e sete anos de idade de primeira série 
alfabetizadas ou no método global ou no método fonético. Os resultados mostraram uma 
importante diferença entre os grupos em seus desempenhos nas tarefas de reversão da ordem 
ou de palavras ou de sílabas ou de fonemas. Nesta tarefa, as crianças ensinadas através do método 
global obtiveram desempenhos muitos baixos na tarefa de reversão de fonemas em relação às 
outras duas tarefas. Além do mais, quando comparadas com o outro grupo ensinado através do 
método fonético a diferença nessa tarefa de reversão de fonema apresentou diferenças 
significativas a favor do segundo grupo. Na tarefa de reversão de sílabas não foram encontradas 
diferenças significativas, apresentando médias muito parecidas. Foi encontrada também uma 
correlação muito alta entre a tarefa de reversão de fonemas e a avaliação dos professores das 
leituras das crianças no grupo alfabetizado através do método fonético mas não no grupo 
alfabetizado no método global. Estes dados, apontados pelos autores, indicam a existência de 
uma certa relação entre consciência dos fonemas e a forma como as crianças são ensinadas na 
leitura e na escrita. De toda maneira, é necessário cautela neste tipo de inferência; de fato ambos 
os grupos estavam aprendendo a ler e certamente sem muitas diferenças em termos de sucesso 
final. Consequentemente a leitura por si só não pode explicar a diferença encontrada entre os 
dois grupos de crianças. Seguramente outros fatores podem ter contribuído para às diferenças 
encontradas.

CONSCIÊNCIA FONOLÓGICA COMO CAUSA DA LEITURA

Apesar das evidências que relacionam leitura como causa da consciência fonológica, 
existem outras que apontam que crianças não alfabetizadas podem solucionar, com bastante 
desenvoltura tarefas que envolvem consciência fonológica, tais como rima e aliteração. Bradley 
& Bryant (1983) apresentaram a crianças de 4 e 5 anos conjuntos de 3 ou 4 monossílabos 
"consoante - vogal - consoante". Em uma série de quatro palavras todas, com exceção de uma, 
compartilhavam o fonema inicial, médio ou final. A tarefa da criança consistia em dizer qual 
palavra era diferente das outras; ou seja a criança deveria indicar qual a palavra que diferia das 
três que tinham sons em comum. A condição em que o fonema compartilhado era o inicial 
(aliteração) foi a mais difícil. Nesta tarefa, crianças de 4 anos deram quase 50% das respostas 
corretas - o que foi significativamente superior ao que seria esperado do acaso. O desempenho 
também foi consideravelmente superior nas outras condições que apresentavam o fonema igual 
no meio ou no final.

Saywitz & Wilkison (1982) encontraram que 60% das crianças com idade entre 4 anos e 
6 meses e 6 anos e 5 meses eram capazes de produzir rimas e 85% respondiam corretamente as 
tarefas de segmentação fonêmica do tipo usada por Bruce (1964); as porcentagens de acertos 
entre crianças entre 2 anos e 5 meses e 4 anos e 6 meses eram respectivamente 30% e 10%. 
Outros resultados satisfatórios foram obtidos porLenel & Cantor (1981), com crianças de 4 
anos, em tarefas de descoberta de rima, e por Fox & Routh (1975), também com crianças de 4 
anos, em tarefas que consistiam em repetir o primeiro som de grupos de palavras monossilábicas.

Lündberg (1978), a partir de resultados de pesquisas com crianças na Suécia, onde a 
frequência à escola começa somente aos 7 anos, sugere que a segmentação fonêmica [também 
do tipo "completa" estudada por Liberman (Liberman., 1973, 1982; Liberman, Shankweiller, 
Liberman, Fowler & Fisher, 1977)] não depende da leitura. De acordo com este autor, se a



i-itura tem qualquer papel na facilitação da segmentação fonêmica, este papel tem que ser em 
termos de contribuição e não de necessidade. Nesta mesma direção se dirigem os resultados da 
outra pesquisa de Lündberg e seus colaboradores (Lündberg, Olofsson & Wall, 1980; Olofsson 
& Lündberg, 1985; Olofsson, 1985; Bradley & Bryant, 1983)* usando o treinamento como 
metodologia.

Em outro estudo utilizando o treinamento Olofsson & Lündberg (1985) examinaram uma 
amostra composta por noventa e cinco crianças (idade media 6 anos e 11 meses) divididas em 
dois grupos: grupo experimental e grupo de controle. O grupo experimental era treinado em 
tarefas de rima, segmentação e fusão fonêmica, enquanto o grupo de controle ou participava de 
um programa de treinamento auditivo não verbal ou participava de atividades pré-escolares do 
curriculum sueco. Um ano depois, as crianças foram submetidos a testes de escrita e de leitura. 
Os resultados foram decepcionantes por causa da dificuldade de análise dos resultados que 
apresentavam variâncias muito altas, efeitos tetos e distribuição heterogênea da amostra. O 
grupo de controle começou com um nível de leitura mais alto do que o grupo experinxntal. Os 
dois grupos alcançaram o mesmo nível nos post-testes. Com o controle dos níveis iniciais de 
leitura, o grupo experimental apresentou melhores desempenhos na escrita e na leitura de 
palavras irregulares, mas nenhuma diferença foi encontrada entre os dois grupos em uma tarefa 
de leitura em voz baixa.

Olofsson (1985) continuou o estudo com a mesma amostra um ano depois e encontrou 
alguns efeitos qualitativos, mas não uma melhora permanente na leitura e na escrita. Além do 
mais encontrou que a maioria dos erros de escrita das crianças do grupo experimental não eram 
cometidos ao acaso mas estavam de acordo com determinadas regras fonológicas e 
morfológicas. Ao contrário, o grupo de controle produziu mais erros de escrita de tipo não 
fonológico.

Outra pesquisa que tentou treinar crianças em consciência fonológica foi realizada por 
Brasley & Bryant (1983). A pesquisa visava averiguar se a experiência de uma criança com 
categorização de sons em tarefas de rima e de aliteração, produz efeitos em futuras capacidades 
de leitura e escrita. A amostra foi formada por 65 crianças de seis anos divididas em 4 grupos. 
O grupo 1 foi treinado durante dois anos na categorização de sons. O grupo 2 foi treinado no 
primeiro ano na categorização de sons e durante o segundo ano na categorização de sons e na 
relação entre sons e letras alfabéticas. O grupo 3 foi treinado em categorizar as mesmas palavras 
de maneira semântica. O grupo 4 não recebeu nenhuma forma de treinamento. Um ano depois 
todas as crianças foram examinadas em tarefas de leitura, escrita e matemática. A comparação 
mais importante era entre os grupos treinados em categorização de sons e o grupo treinado em 
categorização semântica. Uma diferença entre esses dois grupos seria uma evidência da ligação 
causai entre consciência fonológica e leitura. Apesar do primeiro grupo ter um desempenho 
superior ao segundo grupo em todos os testes de leitura e escrita esta diferença não foi 
significativa. Por outro lado o grupo 2 que tinha sido treinado em categorização de sons e letras 
do alfabeto, obteve desempenhos significativamente melhores do que os dois grupos de controle 
(grupo 3 e 4) em todos os testes de leitura e escrita. Os autores concluem que é ainda precoce 
concluir que treinamento em capacidades fonológicas produz efeitos na leitura, apesar de que 
a combinação deste treinamento com a experiência de letras do alfabeto implica em 
melhoramentos consideráveis. Seriam necessários ulteriores estudos que controlem a influência 
da criança com letras do alfabeto para podermos inferir os efeitos da consciência dos 
componentes sonoros das palavras sobre a leitura.

Sem entrar em uma revisão detalhada da literatura sobre a relação consciência fonológica 
e aprendizagem da leitura, pode-se notar que a capacidade de crianças pré-escolares em analisar 
os sons e sílabas de palavras é um fator muito poderoso capaz de determinar a maneira como

* Este estudo de Olofsson (1985) t um acompanhamento, um ano depois do estudo de Olofsson & 
Lündberg (1985).
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estas irão aprender a ler. Outras pesquisas nesta direção foram realizadas por Liberman, 
Shankweiler, Fisher & Carter (1964), Rosner & Simon, 1971, Fox & Routh (1975), Ehri & 
Wilce (1980), Share, Jorm, Maclean & Mattews (1984) e Maclean, Bryant & Bradley (1987).

CONSIDERAÇÕES SOBRE A CONTROVÉRSIA

Estes dados da literatura revelam evidências aparentemente contrastantes. Encontramos 
evidências de que a consciência fonológica é um fator que contribui para a capacidade de leitura 
(Bradley & Bryant, 1983), Fox & Routh, 1980). Mas, ao mesmo tempo, encontramos também 
dados que indicam que a capacidade de leitura é um fator importante para o desenvolvimento 
da consciência fonológica (veja por exemplo Morais et al„ 1979; Read et al„ 1986). Desta forma 
se evidenciou o foco do debate entre autores como Bradley & Bryant (1983) que consideram 
que esta relação causai entre consciência fonológica e capacidade de leitura é essencialmcnte 
unidirecional (consciência fonológica — capacidade de leitura) e outros autores como Morais 
et al. (1979) que consideram esta relação também de forma unidirecional mas em sentido inverso 
(ou seja, capacidade de leitura — consciência fonológica).

Mais recentemente Morais et al. (1986, 1987) defenderam um ponto de vista interativo, 
segundo o qual capacidades na segmentação fonológica se desenvolvem como resultado do 
ensino alfabético da leitura, apesar de que, uma vez adquiridas, elas podem contribuir para um 
ulterior desenvolvimento da leitura. Um ponto de vista intermediário é o de Carraher (1987) 
que apresenta uma alternativa ao ponto de vista interativo, considerando que a consciência 
fonológica inicialmente leva a uma capacidade de leitura, mas que eventualmente, o 
desenvolvimento da leitura interage com o ulteriordesenvolvimento da consciência fonológica. 
Outra abordagem considera que as capacidades na segmentação fonológica não são tão 
importantes "per se", como causa ou efeito de outros fatores fundamentais para a leitura, ver 
por exemplo, Share & Jorm, (1987) e enfatiza a importância da "codificação eficiente e rápida 
recuperação de informação fonológica", seja para a segmentação fonológica, seja para a leitura. 
Outro ponto de vista de Share & Jorm, 1987) considera que a análise segmentai, não 
isoladamente mas em combinação com outras capacidades, tais como, o conhecimento das 
letras, possui uma influência causai na aquisição da leitura.

A partir da análise da leitura acima apresentada, toma-se ev idente que a controvérsia sobre 
0 papel da consciência fonológica no desenvolvimento de futuras capacidades linguísticas e de 
leitura ainda está longe de ser compreendido nos seus detalhes. Mais pesquisas são necessárias 
para estabelecer conexões e especialmente relações de causalidade entre estas capacidades. 
Neste contexto apresenta-se uma investigação que visou estabelecer as relações causais entre 
leitura e consciência fonológica; mais especificamente entre fluência na leitura e segmentação 
de orações em unidades lexicais.

ESTUDO EXPERIMENTAL DAS RELAÇÕES ENTRE LEITURA E A 
SEGMENTAÇÃO DE ORAÇÕES EM UNIDADES LEXICAIS (ROAZZI E 

CARVALHO, EM PREPARAÇÃO)’

A análise da leitura recente, como apresentada, reflete uma controvérsia sobre as relações 
entre consciência metalingüística e leitura quanto aos papéis de determinância e consequência. 
Em função destas constatações propôs-se a seguir uma investigação experimental visando 
estudar mais detalhadamente a relação entre leitura e segmentação, a fim de avançar a discussão 
sobre a capacidade de reflexão e análise da linguagem, focalizando sua natureza, estrutura e

Esta investigação foi realizada conjuntamente a M.R. Carvalho. Um artigo baseado nesta pesquisa está 
em sua fase final de redaçáo e será brevemente submetido para publicação sob o titulo: "Segmentaçáo 
gráfica vs segmentaçáo oral: Estudo das relações entre leitura e segmentaçlo”.



funções (consciência metalingüística), ou seja, se esta é um resultado da aprendí zagemda leitura 
ou um pré-requisito para a sua aprendizagem. Mais cspeciricamente o estudo visou investigar 
como o desenvolvimento da capacidade de segrrentação de orações em unidades lexicais 
interage com a leitura e a escolarização, e em que proporções.

A amostra era composta por 120 sujeitos, estudantes das classes de alfabetização (40 
alunos), primeira série (40 alunos) e segunda série (40 alunos). Cada sujeito foi submetido a 
quatro sub-testes da parte verbal do W1SC, onde foram encontradas diferenças significativas 
de QI verbal entre os grupos de acordo com a escolaridade. Submeteram-se também a uma 
tarefa de leitura de estórias e uma tarefa de segmentação de orações escritas em suas unidades 
léxicas. Nestas orações, as condições de decodificação e de significado foram manipuladas 
segundo critérios pré-estabelecidos de facilidade/dificuldade.'

ANÁLISE DE VARIÂNCIA

Uma análise preliminar dos resultados, através de uma análise da variância do tipo plano 
misto com medidas repetidas na condiçáo nível de decodificação e nível de significado das 
frases tendo como covariado o escore no WISC verbal mostrou que, em relação à tarefa de 
segmentação: (1) o nível de escolarização afeta positivamente o desempenho neste tipo de tarefa 
[F(2,109) = 21.80; p 0.001 ]; (2) o nível de fluência de leitura afeta positivamente o desempenho 
dos sujeitos com fluência média e baixa, não apresentando diferenças entre os grupos de fluência 
alta e média (F(2,109) = 6.77; p 0.002]. Quanto à interação entre a variável independente 
fluência de leitura e os níveis de dificuldade da tarefa de segmentação (fácil vs difícil) no que 
se refere à decodificação e significado das frases [F(2,l 10) = 4,19; p 0.018], a pesquisa mostrou 
que (a) o significado sempre afeta os níveis de desempenho, independente do nível de fluência 
do sujeito; (b) em relação à decodificação, os sujeitos com ní vel de fluência de leitura alto nunca 
são afetados, os de fluência média são afetados somente quando o significado é difícil e os de 
fluência baixa são afetados tanto quando o significado das frases é fácil como quando o 
significado é difícil.

A partir destes resultados pode-se afirmar que:
1) os melhores desempenhos em segmentação de orações em unidades léxicas, na forma 

escrita, podem decorrer não apenas da objetivação da palavra, pelo sujeito, como unidade de 
análise (consciência metalingüística), mas decorre também da possibilidade de processar o que 
está escrito, (em termos de decodificar os signos gráficos e compreender os significados), como 
também da natureza do material a ser lido;

2) tendo-se encontrado que a velocidade de leitura afeta a segmentação, estes dados 
ressaltam a importância da leitura eficiente em termos de interação entre a decodificação e a 
compreensão. Como nesta tarefa os sujeitos tinham que compreender as palavras para

Na tarefa de segmentação, o material consistiu de: uma folha de papel com as 16 frases escritas em letra 
cursiva e sem os espaços entre as palavras; uma folha de papel com as frases do pré-teste; uma folha de 
papel em branco para cobrir a folha de teste, que ia sendo descoberta à medida que o sujeito executava a 
tarefa. Para fundamentar o grau de dificuldade em decodificação foi aforado o critério usualmenle 
veiculado pelas cartilhas e pesquisas sobre o assunto que é o das dificuldades ortográficas. Assim, as 
frases codificadas sem estas dificuldades ortográficas foram classificadas como de decodificação fácil e 
as frases que continham algumas destas dificuldades ortográficas na sua codificaçáo, forarn classificadas 
como sendo de decodificação dificil. O grau de dificuldade em compreensão foi estabelecido com base 
nas listagens de palavras mais freqüentemente usadas por crianças nesta faixa etária (Votre, 1986). 
Foram consideradas de compreensão fácil as frases cuja totalidade das palavras constavam das referidas 
listagens. Por outro lado, as frases consideradas de compreensão dificil tinham duas palavras que não 
faziam parte das listagens de Votre, estando, portanto, excluídas do léxico dos sujeitos. As dezesseis 
frases foram desenhadas sobre uma folha de papel oficio, em letra cursiva e sem os espaços entre as 
palavras, em quatro ordens variadas.

reconhecer seus limites e demarcá-los, e como foi pela decodificação que estes significados 
foram extraídos dos seus referentes (os signos gráficos), está explicada a interação significativa 
da velocidade de leitura com os desempenhos em segmentação. Os resultados de estudos 
recentes (Share e Jorm, 1987), apresentam evidências de que as capacidades de análise e síntese 
têm relevância em diferentes estágios da aquisição da leitura. E que ligações qualitativas entre 
estas duas capacidades e o desenvolvimento da ortografia são essenciais ao bom desempenho 
em atividades que envolvam a leitura e a escrita. Segundo Weaver & Shonknoff (1983), o 
desenvolvimento da decodificação é necessário à compreensão, na medida que o focus de 
atenção sobre o código (comum entre os leitores com decodificação deficiente) compromete o 
processo de compreensão. Tomados em conjunto, os resultados da fluência e da velocidade em 
leitura podem prever o sucesso em tarefas que envolvem leitura e escrita, como esta de 
segmentação.

3) a leitura (a possibilidade de decodificar e de compreender) é fundamental para o 
reconhecimento das unidades da língua em tarefas que envolvem a escrita. Constatou-se que a 
leitura é um instrumento através do qual o sujeito ativa componentes de sua consciência 
metalingüística em resposta aos estímulos dos signos gráficos. Quanto ao processo de ativação 
da consciência metalingüística em reposta a estímulos sonoros, pode ser outro, independente 
da alfabetização. Como nesta pesquisa era oferecido somente o estímulo visual (os signos 
gráficos), seria a capacidade de lidar com os sons, que conduziría aos melhores desempenhos. 
Esta parece ser uma boa indicação para avançar na compreensão das relações entre consciência 
metalingüística e leitura: dependendo do tipo de estímulo que o expenmentador utiliza, visual 
ou sonoro, ou os dois conjuntamente, componentes diferênciados de consciência 
metalingüística estariam sendo requeridos para a resolução da tarefa.

4) o significado (que envolve os aspectos semântico e pragmático da consciência 
metalingüística) foi a condição preditiva da legibilidade e compreensibilidade do texto. Este 
dado permite questionar o papel secundário da consciência pragmática para os estágios iniciais 
de leitura. As implicações deste estudo para a teoria, apóiam a tese de que a consciência 
metalingüística não é um todo indivisível (Tunmer, 1988; Roazzi & Dowker, 1990) e que os 
desempenhos são influenciados pela natureza do material a ser lido (Wolf & Dickson, 1985).

ANÁLISE DE REGRESSÃO MÚLTIPLA

Os dados foram também submetidos a análise de regressão múltipla, para podermos com 
mais precisão estabelecer relações causais entre a variável leitura e consciência fonológica. Em 
uma primeira série de regressões múltiplas considerou-se como variável dependente os "erros 
cometidos na segmentação" nos quatro grupos de frases da tarefa de segmentação. O resultado 
desta análise pode ser visto no Gráfico 1. À primeira coluna do gráfico apresenta a análise da 
regressão múltipla e se refere aos erros dos sujeitos na segmentação de orações do tipo (DF-SF 
ou FF), ou seja, aquele grupo de orações que reúne a condição de decodificação fácil e a condição 
de significado fácil. Nesta regressão múltipla como nas regressões descritas a seguir, os 
primeiros dois "steps" - idade e QI verbal - foram mantidos fixos com o objetivo de averiguar 
o efeito preditivo da variável velocidade de leitura depois da remoção da influência daquelas 
variáveis.

Como se pode observar no Gráfico 1, a regressão múltipla mostra que a variância 
registrada entre os escores de velocidade de leitura dos sujeitos é alta (15,23%). Esta variância 
é o que permanece após a remoção das influências da idade e do QI verbal. Em outras palavras, 
15,23% representa a influência da variável independente velocidade de leitura, tendo-se a idade 
e o QI verbal dos sujeitos sob controle. Esta forte correlação reflete-se no alto nível de 
significância [F(3,109) = 6,52; p 0.001].

Um padrão semelhante de resultados foi obtido na segunda regressão múltipla (segunda 
coluna do Gráfico 1), relativa aos desempenhos dos sujeitos em segmentação de frases que 
reúne a condição de decodificação fácil e a condição de significado dificil. A análise comprova 
que a variância da variável velocidade de leitura é extremamente alta. Nesta condição de



dÍfiCÜ (SD)’mesmo com a condição de decodifícação fácil (DF) o índice percentual 
é’ lnclusive’ h™10 suPerior ao encontrado na análise anterior. Esta variância de 

. ’ ’ <lue subsiste depois que as influências da idade e do QI verbal foram controladas é
significante [F(3,109) = 13,42; p 0.001],

Os resultados da terceira regressão múltipla (terceira coluna do Gráfico 1) repetem a 
tendência das duas anteriores. Nesta terceira combinação de condições, decodifícação difícil e 
significado fácil (DD-SF ou DF), novamente o índice de variância entre os escores de velocidade 

e eitura dos sujeitos é muito alto (18,16%). Como esta variância é o que permanece depois 
de isoladas as influências da Idade e do QI verbal, este percentual de 18,16% traduz fíelmente 
a influencia da variável independente velocidade de leitura sobre os desempenhos em 
segmentação. Esta relação é refletida em seu alto nível de significância [F(3,109) = 8,06; p

Quarta regressão múltipla, considerando como variável dependente a condição 
decodifícação difícil e significado difícil (DD-SD ou DD) da tarefa de segmentação, também 
registra uma variância muito alta entre os escores de velocidade de leitura (ver quarta coluna 
do Gráfico 1). Também esta regressão múltipla, como as anteriores, comprova que a variância 
da vanável velocidade de leitura é extremamente alta. Esta variância de 18,49% que subsiste 
deP°ls nUe aS influências da idade e do Q1 verbal foram controladas, é significante [F(3,109)= 
o»24’p 0.001].

Em seguida, um segundo conjunto de análises de regressão múltiplas foi realizado, mas 
d,tS? VeZ Und° COm° variável dependente a variável "velocidade de leitura", e como variáveis 
independentes a variável idade e QI verbal, e como terceiro "step" a variável anteriormente 
considerada a variável independente, ou seja, "erros cometidos na tarefa de segmentação" nos 
quatro grupos de frases da tarefa de segmentação. Em outras palavras, inverteu-se a variável 
ependente, que passou a ser a variável independente e a variável independente passou a ser a 

vanável dependente.
A primeira análise de regressão múltipla é apresentada na primeira coluna do Gráfico 2, 

e considera-se como variável independente a variável "velocidade de leitura". Nesta regressão 
múltipla como nas regressões descritas a seguir os primeiros dois "steps" - idade e QI verbal - 
toram mantidos fixos com o objetivo de averiguar o efeito preditivo da variável independente 
erros dos sujeitos na segmentação de orações do tipo (DF-SF), ou seja, aquele grupo de orações 

que reúnem a condição de decodifícação fácil e a condição de significado fácil depois da 
remoção da influência daquelas variáveis. "A análise de regressão múltipla mostra que a 

registrada na tarefa de segmentação, condição (DF-SF), é extremamente alta 
LTI47%)' forte correlaÇa° reflete-se no alto nível de significância [F(3,l 13) - 10,37; p 
U.IMJ 1 ].

Um padrão semelhante de resultados foi obtido na segunda regressão rrualtipla, a qual é 
relativa aos desempenhos dos sujeitos em segmentação de frases do tipo (DF-SD), ou seja, 
aquele grupo de frases que reúne a condição de decodifícação fácil e a condição de significado 
difícil (coluna 2 do Gráfico 2). A análise mostra que a variância da tarefa de segmentação, 
condição DF-SD é inferior à anterior mas ainda é alta, 14,32% e significante[F(3,l 13) - 6 30- 
p 0.0005],

Em uma terceira análise tendo como variável independente a condição decodifícação 
difícil e significado fácil (DD-SF) novamente o índice de variância é alta, 19,05%. Como esta 
variância é o que permanece depois de isoladas as influências da Idade e do QI verbal, este 
percentual de 19,05% reflete com uma certa fidelidade a influência da variável independente 
tarefa de segmentação sobre os desempenhos em velocidade de leitura (coluna 3 do Gráfico 2). 
Esta relação é refletida em seu alto nível de significância [ F(3,l 13))» 8,86; p 0.001],

A quarta regressão múltipla tendo como variável dependente a tarefa de segmentação 
condição de decodifícação difícil e de significado difícil (DD-SD), também registra uma 
variância alta como demonstra a quarta coluna do Gráfico 2. Esta variância de 16,28% que 
subsiste depois que as influências da idade e do QI verbal foram controladas, é significante 
IF(3,109) - 7 06- n n OOOOi ív&r Gráfico m
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° P^râo de resultados que emerge destas oito regressões múltiplas oferece apoio à 
hipótese de que existe uma relação significativa entre as variáveis velocidade de leitura e o 
desenpenho na tarefa de segmentação, como se pode constatar observando os Gráficos 1 e 2, 
independentemente do fato destas serem consideradas ou como variável preditora ou como 
vanável dependente. De fato nas primeiras quatro regressões, onde eram consideradas como 
variáveis dependentes as diferentes condições na tarefa de segmentação, a variável independente 
velocidade de leitura sempre obteve uma percentagem de variância tão alta que era capaz de 
predizer o desempenho nas diferentes condições da tarefa de segmentação. O mesmo padrão 
foi encontrado nas outras quatro regressões onde era considerada como variável dependente a 
vanável velocidade de leitura e como variáveis independentes (terceiro "step") as várias 
condições na tarefa de segmentação. Também nestas outras regressões a tarefa de segmentação 
obteve sempre níveis de porcentagens de variância capazes de predizer o desempenho na tarefa 
velocidade de leitura.

A partir destes resultados, pode-se concluir que não somente a velocidade com que as 
enanças lêem pode prever seus desempenhos na capacidade de segmentar a oração em suas 
unidades léxicas, mas também que a capacidade de segmentara oração em suas unidades léxicas 
pode predizer seu desempenho na velocidade com que as crianças lêem. Este dado confirma 
com maior precisão (tendo-se controlado a influência da idade e QI verbal) o que foi constatado 
antenormente com a análise da variância, que a velocidade de leitura também prediz a 
capacidade de segmentação. Tomados em conjunto, estes dados confirmam a hipótese de que 
a leitura é um fator determinante do sucesso na segmentação e, viceversa, que o sucesso em 
segmentação é uma fator determinante em leitura.

CONCLUSÃO

O padrão dos resultados que emergemdestas regressões múltiplas oferece apoio à hipótese 
de que existe uma relação significativa entre a velocidade de leitura e o desempenho na tarefa 
de segmentação, como se pode constatar observando os Gráficos 1 e 2. Além do mais, percebe-se 
que esta relação é bidirecional em temos causais; ou seja: podendo não só a velocidade de leitura 
predizer o desempenho em uma tarefa de segmentação mas também podendo esta última (tarefa 
de segmentação) predizer o desempenho na velocidade de leitura.

Estes dados dão suporte ao ponto de vista interativo, sugerido por Morais et al. (1986, 
1987) e porCarraher (1987). Segundo Morais et al. (1986,1987) as capacidades de segmentação 
fonológica se desenvolveríam como resultados de progressos na leitura, apesar de que, uma vez 
adquiridas, elas poderíam contribuir para um ulterior desenvolvimento da leitura. De forma um 
pouco diferente Carraher(1987) sugere que a consciência fonológica inicialmente levaria a uma 
capacidade de leitura, mas que, eventualmente, o desenvolvimento da leitura interageria com 
o ulterior desenvolvimento da consciência fonológica.

A partir da análise da literatura acima apresentada, toraa-se evidente que a controvérsia 
sobre o papel da consciência fonológica no desenvolvimento de futuras capacidades de leitura 
e viceversa, apesar de apontar para um efeito de interação entre as duas variáveis, ainda precisa 
de ulteriores pesquisas deste tipo por exemplo utilizando outras tarefas de consciência 
fonológica. Estas pesquisas são necessárias para estabelecer relações de causalidade entre estas 
capacidades de uma forma mais clara e consistente.

Além da possível relação causai entre leitura e consciência metalkigüísti ca existe um outro 
aspecto relevante inerente a este estudo. A possível relevância deste estudo reside na tentativa 
de reinterpretar, com novos elementos, esta relação tão complexa. Os dados comprovam que o 
significado foi a condição mais associada a erros de segmentação. Contudo, nesta pesquisa não 
foi avaliada a compreensão das palavras constituintes das frases, principalrremte daquelas 
consideradas de significado difícil ou desconhecido dos sujeitos. A questão que permanece, é 
se as diferenças nos desempenhos se devem só a condição de significado, ou a outros fatores, 
como por exemplo a inabilidade de encontrar pistas em meio a palavras interligadas. Estudos 
posteriores, com amostras diferênciadas (crianças e adultos, alfabetizados e analfabetos)

poderão ajudar a esclarecer esta, dúvida. O próximo passo, portanto, será incluir uma medida 
do nível de compreensão das palavras constituintes das frases a segmentar, logo após a 
realização da tarefa pelos sujeitos.

Um outro aspecto que merece ser reinvestigado é o tipo de erro que se comete, tanto na 
leitura como na segmentação, e qual a relação entre ume outro. Nesta pesquisa foramobservados 
alguns padrões de erros na leitura, como a ausência da oralização de algumas palavras, que em 
geral se chama "engolir" palavras; há o fenômeno de "pular" palavras ou linhas inteiras do texto 
escrito. Ocorrem ainda vários tipos de substituições de palavras por outras. Nestas substituições, 
o leitor troca as palavras por outras semelhantes, podendo a semelhança ser de natureza fônica, 
gramatical, semântica ou gráfica. Há os casos também de inserção de palavras estranhas ao 
texto. Uma pesquisa que classifique os erros e os analise em profundidade será a próxima etapa 
para esclarecer algumas novas interrogações sobre o relacionamento de leitura e consciência 
metalingüística. Ainda em relação aos erros, será esclarecedor constatar quais os erros mais 
frequentes em segmentação, quem os comete e em que tipos de frases. Paralelamente a este 
estudo dos erros, será interessante avaliar as estratégias de auto-correção em ambos os casos; 
na leitura e na segmentação. Finalmente, estas informações sobre os erros e sua monitoração, 
poderão ser cruzadas com a investigação das pistas gráficas oferecidas pelo material escrito. 
Nesta pesquisa foi observado que certas características gráficas (como acentos), e a ordem da 
palavra na frase, podem ter um papel decisivo nos níveis de desempenho apresentados pelas 
crianças.
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