1. PROCESSOS COGNITIVOS E REQUISITOS DA LEITURA

Ao abordarmos esta tematica, teremos inicialmente que fazer uma abordagem
aos processos cognitivos implicados na leitura, para posteriormente
abordarmos os pré-requisitos ou as pré-aptiddes na leitura.

Assim, referimos Citoler & Sanz (1997), quando afirmam que, tanto a leitura
como a escrita sao aquisicbes fundamentais para as aprendizagens
posteriores, sendo que na escola as criancas tém que, rapidamente, passar da
fase inicial de aprender a ler e a escrever para a fase de ler, escrever e
compreender.

Neste sentido, € preciso considerar que a leitura € um processo cognitivo que
envolve aptiddes auditivas e visuais e as suas inter-relacdes dialécticas. Em
nenhuma circunstancia se pode pensar na leitura em termos exclusivos de
percepcgao visual, nem mesmo até em termos de um processo cognitivo-visual
(Fonseca, 1999a, 1995a).

1.1 PROCESSOS COGNITIVOS NA LEITURA

Em termos cognitivos, a leitura € uma actividade complexa que envolve
inUmeros processos psicoloégicos, que se encontram a varios niveis diferentes
que, comecando por um estimulo visual, permitem através de uma actuacao
global e coordenada, a compreensao de um texto (Citoler & Sanz 1997).

A aprendizagem da leitura e os seus processos cognitivos tém sido alvo de
estudos e investigagdes exaustivas.

A leitura € uma habilidade mental complexa. Nao se trata de uma competéncia
unica, mas sim resultante de varias componentes diferentes, no entanto,
complementares (Braibant, 1997).

A psicologia cognitiva realizou progressos importantes no conhecimento dos
processos de leitura (Morais, 1997).

Segundo Citoler & Sanz (1997) entende-se como leitura, a capacidade de
reconhecer palavras, registando a linguagem escrita e transformando os
simbolos impressos em linguagem.

Segundo Rebelo (1993) existem duas formas de leitura bem diferenciadas: a

elementar e a de compreenséao.



Por outras palavras, mencionamos os processos de baixo nivel que sao os que
encontramos ao nivel da descodificagao e, os processos de alto nivel que séo
0s que intervém ao nivel da compreensao (Citoler & Sanz 1997).

Assim, como veremos mais adiante, a competéncia na leitura € definida como
sendo a complementaridade destas duas componentes, em que isoladamente

nenhuma delas é suficiente.

1.1.1 PROCESSOS DE NiVEL INFERIOR — FESCODIFICAGAO

O impulso para a leitura é dado pela actividade de descodificagao,
funcionando, assim como um propulsor para aquela (Morais, 1997).

A descodificagao tem como finalidade decifrar as palavras impressas, analisar
e identificar os padrdes visuais, para transforma-los em sons (Citoler & Sanz,
1997).

As competéncias de reconhecimento de palavras — descodificacdo — permitem
ao leitor reconhecer palavras e aprender maneiras para descodificar palavras
nao conhecidas (Lerner, 2003).

A descodificacdo implica a discriminacdo e a identificacdo das letras isoladas
ou em grupo, conseguindo reconhecer uma palavra como uma forma
ortografica com significado e atribuir-lhe uma pronunciagao (Citoler, 1996).

Na perspectiva de Rebelo (1993) a leitura de nivel elementar (ou
descodificagao) é considerada como uma fase de iniciagdo ou técnica, onde se
incide no conhecimento e na distincido visual e auditiva rudimentares das letras,
o relacionamento destas com os sons respectivos, a jungdo de grafemas e a
identificacado e pronunciagao destas como entidades globais.

Desta forma, os processos de nivel mais baixo ou inferior — descodificagao, sao
um requisito necessario mas nao suficiente para uma leitura eficiente (Citoler &
Sanz, 1997).

No entanto, de acordo com Lerner (2003) os problemas em descodificar
atingem cerca de 80% dos alunos do 1° ano e continua a ser o problema
principal para compreenderem o que estdo a ler, a medida que avangam na

escolaridade.



Salientamos ainda que, de acordo com Citoler (1996), a descodificagdo tera
que progressivamente ser convertida num processo automatico, para que este
deixe de requerer uma atengao excessiva do leitor, permitindo que esta esteja
mais dirigida para processos de compreensao.

Na perspectiva de Fodor (1983, cit. in Ellis, 1984) o reconhecimento de
palavras é o produto de uma actividade que ocorre dentro de diferentes
subsistemas cognitivos que operam, em parte, de forma independente. Esses
subsistemas cognitivos, semi-independentes sdo chamados de mddulos.

As contribuigcbes da psicologia cognitiva, da neuro-psicologia cognitiva e da
neurolinguistica, permitiram a identificagdo de quatro grandes moddulos,
correspondentes a diversos processos que participam em toda a tarefa de
leitura (Garcia, 1998).

Assim, Cuetos (1990, cit. in Garcia, 1998) aponta-nos para o modulo
perceptivo, 0 mdodulo Iéxico, o mddulo sintactico e o médulo semantico.

No entanto, nos processos de nivel inferior — descodificacdo, iremos referir
apenas o modulo perceptivo e o médulo léxico, uma vez que, sdo estes que
fazem parte dos processos de descodificacdo e reconhecimento das palavras.
Os outros dois modulos, isto €, o modulo sintactico e o médulo semantico seréo
abordados nos processos de nivel superior — compreensao, por estarem
ligados a extracgao do significado da leitura.

Abordando agora o primeiro médulo — médulo perceptivo — Garcia (1998) refere
que a primeira tarefa que se enfrenta quando iniciamos a actividade de leitura é
de tipo perceptivo, onde se incluem processos de extrac¢ao da informacéao
ligados a uma memoria icdnica e a uma memodria de trabalho, onde se realizam
as tarefas de reconhecimento e analise linguistica.

Na perspectiva de Vega (1994) a primeira operagdo que realizamos ao ler um
texto é a de extrair os sinais graficos, para sua posterior identificagao.

Em termos oculares, sao realizados uma série de movimentos, que nao se
fazem de forma regular da esquerda para a direita, mas sim através de saltos
rapidos — movimentos oculares sacadicos. Estes movimentos vao sendo
alternados com periodos de imobilizacdo — fixacbes, sendo que os primeiros
ocupam cerca de 10% do tempo de leitura e os segundos cerca de 90%
(Garcia,1998; Citoler & Sanz, 1997; Ellis, 1984; Mitchell, 1982).



Assim, os leitores passam 90% do tempo percebendo o material impresso e
10% em busca de nova informagao.

E a partir destas tarefas que se torna possivel a realizacdo da analise visual.
No entanto, a este respeito Garcia (1998) indica que ainda n&o se encontrou
uma convergéncia de opinides relativamente ao seu funcionamento,
considerando-se que para a analise visual, ou se parte do reconhecimento
global das palavras ou se parte do reconhecimento prévio das letras.

Quanto a andlise visual, Vega (1994) sugere que ndo ha uma resposta clara
acerca daquilo que nos faz identificar uma palavra.

No entanto, Vega (1994) indica-nos que um dos argumentos fortes explicativos
dos processos de analise visual € que, se ndao houvesse um reconhecimento
prévio das letras seria extremamente facil confundirem-se duas palavras que
s6 se distinguem por uma letra.

O primeiro modulo cognitivo, envolvido no processamento de uma palavra
escrita, € o sistema de analise visual, o qual envolve duas tarefas. Por um lado,
identificar os simbolos que estdo impressos como diferentes letras do alfabeto
e, por outro, notar a posigao de cada letra que consta na palavra (Ellis,1984).
Quanto ao segundo modulo abordado na descodificagdo, o modulo Iéxico,
Garcia (1998) refere que este mddulo diz respeito a recuperagao do conceito
associado a unidade linguistica ou recuperacéo léxica. Trata-se do conjunto de
operagdes que permitem chegar ao conhecimento que o individuo tem acerca
das palavras.

Os processos de recuperacado léxica podem ser analisados com base no
modelo que integra duas vias (Garcia, 1998; Citoler & Sanz, 1997; Vega, 1994).
Por um lado, uma via directa, visual ou ortografica que permite a conexao do
significado com os sinais graficos, por intervencdo da memdria global das
palavras (Garcia, 1998). Por outro, a via indirecta ou fonoldgica que recupera a
palavra através da aplicagdo das regras de transformacgado grafema-fonema,
levando a descoberta do significado (Garcia, 1998).

O caminho directo, ortografico ou visual, inclui o Iéxico visual, sua conexdao com
o sistema semantico para a extracgdo do significado das palavras e, dai se
chegaria ao léxico fonoldgico antes de se aceder a memoria da pronuncia e

assim produzir a fala (Garcia, 1998).



O caminho indirecto, fonolégico inclui os mecanismos de transformacéao
grafema-fonema, através da anélise grafémica para efectuar uma atribuigao de
fonemas e, posteriormente encadea-los. Apds estes processos, acedia-se ao
léxico auditivo, através do reconhecimento da palavra, de onde, ao ser
conectado com o sistema semantico, era extraido o seu significado, e dai
recorrer-se-ia ao Iéxico fonoldgico e, pela memdéria da pronuncia, chegar-se-ia
a fala (Garcia, 1998).

Referimos ainda a posi¢ao de Vega (1994) quando este indica que, uma vez
identificadas as letras que compdem as palavras, o seguinte passo € o de
recuperar o significado dessa palavra, o qual podera ser realizado por duas
vias diferentes.

Também Citoler & Sanz (1997) referem um acesso por uma rota lexical € um
acesso por uma rota nao lexical. A primeira, também designada por via visual
ou directa, pois implica a leitura de palavras de um modo global. A segunda,
também designada por via fonoldgica ou indirecta, pois implica uma conversao
dos simbolos visuais num cédigo fonoldgico.

A primeira via, denominada por rota Iéxica/visual ou directa, consiste em
comparar a forma ortografica da palavra com uma série de representagdes
armazenadas na memoéria. Assim, em primeiro lugar teriamos a analise visual
da palavra que vai conectar com um armazém de representag¢des ortograficas
de palavras — léxico visual, de onde por comparacdo com as unidades ai
armazenadas se identifica essa palavra, activando a correspondente unidade
de significado, situada no sistema semantico que, por sua vez, activa a
representacdo fonoldgica situada no léxico fonolégico e ai vai buscar ao
armazém de pronunciagao para poder ser emitida (Vega, 1994).

Esta descodificacao feita de forma visual ou directa, implica que seja somente
necessaria uma analise visual para reconhecer e assim compreender as
palavras impressas (Citoler & Sanz, 1997).

A rota léxical/visual ou directa sé pode funcionar com as palavras que o sujeito
conhece visualmente, que fazem parte do seu vocabulario visual. Pelo que, ndo
se adequa a leitura de palavras desconhecidas ou de pseudopalavras por nao

ter representacao léxica.



Segundo Citoler & Sanz (1997) isto s6 aconteceria no caso de “bons leitores”
que encontraram varias vezes as mesmas palavras. No caso de palavras que
se encontram pela primeira vez nao é suficiente a sua analise visual para se
conseguir chegar a sua representagao lexical.

A este respeito, isto €, quanto as palavras familiares e ndo familiares importa
salientar o léxico de input visual, que tem como tarefa identifica-las ou nao.

E uma espécie de depdsito mental de palavras, que armazena as
representacbes das formas escritas de todas as palavras conhecidas ou
familiares, servindo como portao para significados e pronuncias de palavras,
nao contendo, no entanto, os seus significados ou pronuncias (Ellis, 1984).

As palavras familiares tém unidades de reconhecimento no léxico de input
visual, 0 que ndo ocorre com as nao-palavras (Ellis, 1984).

De acordo com Ellis (1984) o Iéxico de input visual apresenta dois produtos, o
léxico de producao de fala, ligado as pronuncias e o sistema semantico,
considerado como o depésito de todo o conhecimento sobre os significados
das palavras familiares.

As palavras encontradas frequentemente na leitura, podem ser reconhecidas,
isto €& descodificadas mais rapidamente do que as palavras que sao
encontradas menos frequentemente (Ellis, 1984).

A segunda via, denominada por rota nao léxica/fonolégica ou indirecta consiste
em identificar as letras que compdem a palavra — andlise visual, de seguida,
por mecanismos de conversdao grafema-fonema, € recuperado o som
correspondente, depois da pronunciacdo € consultado no léxico auditivo a
representacédo que corresponde a esses sons, tal como na linguagem oral. Esta
representacao activa o significado correspondente no sistema semantico. Para
que esta via possa funcionar € necessario que exista uma relagdo consciente
entre os grafemas e os fonemas (Vega, 1994).

Esta descodificacao feita de forma né&o lexical, fonoldgica ou indirecta, permite
a leitura tanto de palavras conhecidas como de palavras desconhecidas
(Citoler & Sanz, 1997).

Por este motivo, a utilizacdo da via ndo lexical para a leitura de palavras esta
intimamente ligada com as capacidades e o0s requisitos fonolégicos do

individuo para conseguir fazer a reconversao grafema-fonema (letra-som). Dai



que, nos estadios iniciais de aprendizagem da leitura, por um sistema
alfabético, o desenvolvimento da via fonolégica é particularmente importante
(Citoler & Sanz, 1997).

Segundo Morais (1997) a leitura envolve mecanismos complexos € a sua
aprendizagem passa pela descoberta e pela utilizagdo do principio alfabético
de correspondéncia entre grafemas e fonemas.

Deste modo, pela via visual podem ler-se todas as palavras conhecidas, tanto
regulares como irregulares, mas nao se conseguem ler pseudopalavras. Pela
via fonolégica podem-se ler as palavras regulares e as pseudopalavras, mas
nao as palavras irregulares (Vega, 1994).

Importa ainda referir, que estas duas vias — rota lexical (visual ou directa) e rota
nao lexical (fonolégica ou indirecta) ndo se excluem reciprocamente, sdo as
duas necessarias e coexistentes numa leitura avancada ou desembaracada
(Citoler & Sanz, 1997).

No entanto, a medida que se vai desenvolvendo a capacidade de leitura, maior
utilizacao se vai fazendo da representagao visual das palavras.

Em sintese, podemos encontrar duas vias possiveis no processo de leitura, de
acordo com Garcia (1998). Por um lado, partindo da analise visual, podemos
recorrer directamente ao Iéxico visual e, deste até ao sistema semantico para,
seguidamente recuperar o léxico fonoldgico e chegar ao armazém de pronuncia
e assim, poder traduzir a palavra escrita em fala. Por outro lado, partindo da
analise visual, até aos mecanismos de conversdo grafema-fonema, para
chegar ao armazém da pronuncia e, dai, através do reconhecimento da palavra
chegar ao processamento l|éxico, para alcangar o Iéxico auditivo, que se
conectara com o sistema semantico de onde extraira o significado pertinente
para recorrer ao Iéxico fonoldgico e, novamente, ao armazém da pronuncia, por

forma a poder traduzir a palavra escrita em fala (Garcia, 1998).

1.1.2 PROCESSOS DE NiVEL SUPERIOR — POMPREENSAO

A compreensao da leitura tem como finalidade a busca e a recuperacédo dos

significados das palavras, como se se tratasse de um dicionario interior que



possuimos, a que chamamos de Iéxico interno — constituido por todas as
palavras que o individuo conhece (Citoler & Sanz, 1997).

Os processos de compreensao fazem uma interpretagdo da linguagem,
transformando os simbolos linguisticos numa representagcdo mental mais
abstracta (Citoler & Sanz, 1997). Assim, passa-se da linguagem ao
pensamento e podem integrar uma compreensado da informagédo que o texto
contém de forma implicita ou explicita.

Segundo Citoler & Sanz (1997) na compreensado da leitura intervém uma
enorme diversidade de factores, que vao desde aptiddoes do leitor para o
processamento sintactico, até ao conhecimento do texto, como a sua estrutura
e conteudo. Os autores apontam ainda capacidades inferenciais, como a
riqueza e amplitude de vocabulario, processos metacognitivos de regulagao e
controlo da propria compreensao, capacidade de previsdo, entre outros.

A compreensdo de um texto € o resultado de um processo de interacg¢ao entre
a informacgao armazenada anteriormente e aquela que é explicita no texto. Se
nao existir o armazenamento da informacéo anterior, isto €, se o leitor nao tiver
conhecimentos prévios memorizados, a nova informacgao adquirida pela leitura
nao sera eficazmente compreendida (Citoler, 1996).

Rebelo (1993) indica ainda que a leitura de compreensao tem como objectivo
ler palavras, frases e textos de forma a entender o significado respectivo. Nesta
fase, as palavras ja nao sdo consideradas isoladamente, mas sim como
integradas numa frase ou num texto.

No que diz respeito ao primeiro mddulo envolvido no processo de compreensao
— modulo sintactico - este tem como finalidade conseguir atribuir as palavras
funcionais, os correspondentes papéis gramaticais (Citoler & Sanz, 1997).
Assim, a compreensao da leitura implica que as palavras estejam agrupadas
em estruturas gramaticais (Garcia, 1998).

De acordo com o autor acima referenciado, os processos sintacticos integram
em si estratégias de reconhecimento gramatical, como a ordem das palavras, o
papel das palavras funcionais, o significado das palavras e o uso dos sinais de
pontuagao.

Para Vega (1994) o processamento sintactico envolve diversos aspectos como

a ordem das palavras, as palavras funcionais (proposigdes, artigos, conjungdes



jogam um papel principalmente sintactico), o significado das palavras e os
sinais de pontuacao.

Em sintese, o moédulo sintactico € um aspecto fundamental para que se
consiga uma leitura eficiente, perante um texto que implica um jogo de
predi¢cdes relativamente ao que vai ser lido comparado com o que ja se leu.

Por ultimo, referimo-nos aos processos semanticos envolvidos na
compreensao — modulo semantico.

O objectivo de uma leitura é compreender o que esta a ser lido e para tal, é
necessario que seja activado o funcionamento do sistema semantico (Ellis,
1984).

Vega (1994) refere que este processo diz respeito a extracgcdo do significado
do texto e da sua relagdo com os conhecimentos que o individuo ja tem. Para o
autor, este processamento integra dois sub-processos: a extracgcao do
significado e a integragdo na meméoria.

Quanto ao primeiro sub-processo — extracgdo do significado — Vega (1994)
indica que este consiste na construcdo de uma representacao, isto &, na
estrutura semantica do texto e ndo estrutura gramatical.

No que diz respeito ao segundo sub-processo — integragao do significado nos
conhecimentos do leitor, Vega (1994) refere que, apds a extraccdo do
significado ele integra-se na memoaria, sendo que é necessario construir uma
nova estrutura com os conhecimentos que o leitor ja possui. Para poder
integrar as mensagens na memoria € necessario estabelecer um vinculo entre
esta nova estrutura e os conhecimentos que ja possui.

Também Garcia (1998) descreve como sendo a finalidade destes processos, a
extraccdo do significado das palavras, estruturadas por limites gramaticais,
pelo contexto linguistico e extra-linguistico, além da inter-relagdo desses
significados com os conhecimentos prévios e emergentes do leitor.

O processo semantico, para além de captar as significagdes, encarrega-se
também de integrar novas informagdes com o conhecimento anteriormente
adquirido pelo leitor através das suas experiéncias passadas (Citoler & Sanz,
1997).

De acordo com Vega (1994), em qualquer frase ha sempre uma parte que é

conhecida pelo leitor, designada por informacdo dada, e uma parte



desconhecida, que é designada por informagdo nova. A primeira serve para
conectar a informagao nova com a frase anterior e com os conhecimentos do
individuo. Se nao houvesse informacdo dada nao poderiamos entender as
frases, se nao houvesse informagdo nova ndo se distinguiria nenhum
conhecimento distinto do que ja se possuia.

Em sintese, com base na revisao elaborada ao longo deste artigo — processos
cognitivos na leitura - podemos dizer que os dois processos cognitivos
implicados na leitura — descodificagao e compreensao — sd0 necessarias a esta
actividade, funcionando em paralelo e interactivamente.

Lerner (2003) defende que na leitura estdo envolvidos processos de
descodificagdo — (reconhecimento de palavras) e compreensao, sendo ambas
fundamentais para um bom leitor.

Conforme foi referido, os processos cognitivos de descodificagdo podem
ocorrer de forma independente, no entanto, os processos cognitivos de
compreensao necessitam da colaboragcdo dos anteriores para que estes se
possam realizar com eficacia — aquilo que Citoler & Sanz (1997) chamaram de
relagao assimétrica.

Ao longo da revisao ficou também clarificado que os processos de nivel inferior
— perceptivo e léxico — tém que produzir uma analise antes dos processos de
nivel superior — sintactico e semantico — poderem iniciar o seu funcionamento
(Vega, 1994).

Sao os processos de descodificacdo, que tornam possivel a identificagao das
palavras escritas, partindo da analise visual. Os processos de integracao
sintactica e semantica ligados a interpretagcdo permitem a compreensédo de
unidades linguisticas mais amplas, como frases, enunciados ou textos (Perfetti,
1985 cit.in Braibant, 1997).

Conforme referido por varios autores, utilizamos as nossas competéncias
lexicais, os processos de andlise e de integragcdo semantica no objectivo de
compreender o que estamos a ler.

Reforca-se, ainda, que a rapidez com que se pode descodificar/identificar uma
palavra facilita o processo de compreensao da frase, sendo que o inverso ja
nao sucede (Morais, 1997). Assim, a precisao e a rapidez do reconhecimento

das palavras condicionam toda a actividade de leitura, pois um bom nivel de



automatizacao destes processos € indispensavel para que o individuo possa
dedicar o maximo de recursos cognitivos aos processos de compreensao.
Quanto mais rapida for a descodificacdo, maior meméria de trabalho resta para
dedicar as operagdes de andlise sintactica, de integracdo semantica dos
constituintes da frase e de integracdo das frases na organizagcdo textual
(Morais,1997).

Como refere Sim-Sim (1994) o dominio da leitura ndo se refere somente a
aprendizagem da descodificagcéo, pois a tarefa de ler € uma actividade de toda
a vida, uma vez que se trata, essencialmente da construgédo do significado dos
textos escritos.

Foram, assim, abordados de forma segmentada os quatros modulos que
compdem 0s processos cognitivos implicados na leitura, comegando pelos
mais periféricos e terminando com os mais centrais. No entanto, eles
funcionam como um todo, inter-relacionando-se de forma interactiva.

Deste modo, com o objectivo de clarificarmos a relagao de interdependéncia e
comunicacdo entre todos os moddulos, niveis e requisitos presentes no
processo de leitura, referimos a perspectiva de Fonseca (1999a, 1995a)
quando o autor nos indica que na actividade de leitura, podemos encontrar
propriedades distintas.

Em primeiro lugar, a totalidade que envolve a integragdo de processos
sensoriais (movimentos sacadicos e fixagdes), processos perceptivos (formas e
configuragbes), processos imagéticos (indugdes picturais), processos de
memoria (curto e longo termo) e também processos de simbolizagdo e
conceptualizagcdo. Em segundo, a interdependéncia, ou seja, tais sub-
processos inter-relacionam-se e afectam-se mutuamente, tratando-se de uma
gestalt cuja totalidade € maior do que a soma das partes. Em terceiro lugar, o
autor fala-nos de uma hierarquia, indicando que os sub-processos de leitura
organizam-se de acordo com uma complexidade crescente, partindo do nao-
verbal para o verbal, do nao-simbdlico para o simbdlico, do simples para o
composto, do composto para o complexo e hipercomplexo, estando em
funcionamento processos de reduplicagdo e de re-representagao

neurofuncional, desde os sub-processos intra e interneurosensoriais aos



integrativos, desde o primeiro ao segundo sistema simbdlico, desde a
descodificacdo a compreensao, desde a leitura silabica a leitura rapida.

De seguida, Fonseca (1999a, 1995a) aponta-nos para a auto-regulagdo e
controlo, o que subentende uma transducdo e uma transferéncia da
informacgéo, desde o grafema ao fonema, desde o processamento semantico
(para a leitura silenciosa) ao processamento semantico-sintactico do sistema
oral (para a leitura oral), tendo em vista a extracgao da informacao lida.

Em quinto lugar, é referido o intercambio com o exterior, que compreende um
acto mental com processos de input (analise visual) e com processos de output
(oromotricidade) conduzidos por processos hipercomplexos de elaboragédo da
informacéo.

De seguida, o autor aponta-nos o equilibrio, referindo que o processo de leitura
envolve uma homeostasia e uma arquitectura operacional.

Em sétimo lugar, Fonseca (1999a, 1995a), refere a caracteristica de
adaptabilidade, pois para o autor o processo de leitura ndo € um processo
rigido e inflexivel, sendo sim adaptavel, porque a leitura equaciona uma
combinatéria informatica em constante mudanca, dai recorrendo uma
sistematizacao progressiva e um subsistema principal que assegura a natureza
dindmica do processo de leitura.

Por ultimo, Fonseca (1999a) refere a equifinalidade, uma vez que o processo
de leitura tem um fim, uma meta, um resultado, significando que o produto final
pode ser realizado de muitas maneiras e desde varios pontos de partida,
materializando um processamento de informagdo complexo e exclusivo da

espécie humana.

1.2 REQUISITOS NA LEITURA

Ao longo deste artigo faremos, inicialmente um enquadramento histérico ao
tema, de seguida abordar-se-ao os factores psicomotores relevantes para esta
aprendizagem, posteriormente os aspectos cognitivos ligados a leitura e, por

fim, as questdes ligadas a linguagem oral e as habilidades metalinguisticas.



Durante algum tempo ouvimos falar em pré-requisitos ou mesmo no termo
maturidade para a aprendizagem da leitura (Baroja et al., 1985; Molina, 1981;
Condemarin et al., 1985, cit. in Viana, 2001).

Segundo Viana (2001) os pré-requisitos apontados eram somente constituidos
por capacidades perceptivas e motoras, isto é, lateralidade, esquema corporal,
discriminagao e memoaria visual, diferenciacdo perceptiva e coordenacao visuo-
motora.

Neves & Martins (2000) referem que durante muitos anos, o acto de ler foi
reduzido a capacidade para discriminar formas visuais e sons.

Os autores acima referidos indicam também que os pré-requisitos para a leitura
incidiam apenas na organizagao perceptivo-motora, na estruturagao espacial e
temporal, no nivel de desenvolvimento intelectual, no esquema corporal e na
lateralidade.

Até aos finais dos anos 60 dava-se uma grande importancia as estratégias
perceptivas em geral e a percepgdo em particular, sendo que era valorizada
apenas uma das componentes da leitura, ndo se valorizando o facto desta ser
considerada um comportamento cognitivo linguistico muito complexo (Mendes
& Martins, 1986).

Mencionamos assim, a perspectiva de Mialaret (1997) que sugeria que a
conduta de um leitor correspondia a um conjunto de processos bioldgicos,
psicoldgicos e sociais particularmente complexos.

Quanto a maturidade para a aprendizagem da leitura, Mialaret (1997) apontava
condigdes sociais e afectivas, condi¢bes perceptivo-motoras, condi¢des ligadas
a linguagem, condicbes relativas a estruturagdo do espago e condi¢des
relativas ao nivel intelectual.

Quanto as condi¢des sociais e afectivas, o autor reforcava o elevado nivel
sécio-cultural como desempenhando um papel facilitador na aprendizagem da
leitura.

No que diz respeito as condigdes perceptivo-motoras, Mialaret (1997) referia
que a leitura pressupunha uma mobilidade muito particular dos olhos e, um
individuo que néao tivesse atingido uma evolugdo motora suficiente, podia ser
considerado como nao tendo alcangado a maturidade para a aprendizagem da

leitura.



Quanto as condigdes relativas a linguagem, era referida a evolugdo simbdlica
como fundamental para esta aquisigdo, para que um determinado grafismo
pudesse ser posto em relagdo com um objecto, acto, situagao ou sentimento. O
autor salientava também a comunicacdo como uma necessidade para receber
e compreender a mensagem transmitida.

Ainda quanto aos aspectos ligados a linguagem era indicada a extensédo da
linguagem oral da crianga, pois para que o individuo compreendesse o que lia
era necessario que conhecesse as palavras para Ihes atribuir um significado.
No que diz respeito aos aspectos de estruturacdo espacial, referidos por
Mialaret (1997), salientamos que seria necessaria uma boa integracédo e um
nivel de desenvolvimento adaptado destes aspectos, para se iniciar a
aprendizagem da leitura.

Por ultimo referimos, as condi¢des relativas ao nivel intelectual, as quais se
deveriam encontrar num estadio de desenvolvimento e maturidade que
permitissem que a aprendizagem da leitura se desenvolvesse com sucesso
(Mialaret,1997).

A partir dos anos 20 assistimos a estudos e investigagcdes que se aproximavam
da identificagcdo de uma idade ideal para iniciar a aprendizagem da leitura, isto
€, a preparacao mental.

Através dos estudos de Gesell (1928, 1940 cit. in Viana, 2001) conseguimos
perceber que a corrente dominante encarava a prontidao para a leitura como
resultado de uma maturagao neuroldgica.

No entanto, nos finais dos anos 50, anos 60 assistimos a uma mudanca, onde
0s programas de ensino pré-escolar comegam a debrucgar-se em actividades e
tarefas de cariz literacito, como o desenvolvimento da memdria, discriminagao
visual e auditiva, sensibilidade aos sons e nome das letras, reconhecimento
global de palavras e coordenagcdo motora, falando-se assim no conceito de
“prontidao para a leitura” (Viana, 2001).

A partir de meados dos anos 60 o conceito de “literacia emergente” (emergent
literacy) vai-se sobrepondo ao de “prontidao para a leitura” (Viana, 2001:26;
Viana & Almeida, 1999).

Deste modo, a perspectiva do olhar sobre a crianga aponta para o seu papel

activo no seu processo de aprendizagem, tornando-se construtora da



linguagem e do conhecimento, passando de receptora passiva da informacao a
agente activa do seu desenvolvimento.

Posteriormente, isto € nos anos 80, observam-se novas concepgdes acerca da
aprendizagem da leitura e da escrita (Viana, 2001).

De acordo com Teale e Sulzby (1992) estas novas concepgdes assentavam em
seis premissas: 1) o desenvolvimento da competéncia literacita comega bem
antes da instrugao formal; 2) ouvir, falar, ler e escrever desenvolvem-se de uma
forma concorrente e interrelacionada; 3) a competéncia literacita desenvolve-se
no quotidiano, para dar resposta a questbes do dia-a-dia; 4) as criangas
desenvolvem um trabalho cognitivo critico no desenvolvimento desta
competéncia, desde o nascimento até aos seis anos de idade; 5) as criangas
aprendem a lingua escrita, interagindo socialmente com os adultos em situagéo
de leitura e escrita; 6) embora a construgao da literacia possa ser descrita em
termos de estadios, as criangcas podem atravessar estes estadios de varias
maneiras e em diferentes idades (Viana, 2001).

Também Baroja, Paret & Riesgo (1993) referem que no inicio do século o
conceito de maturagdo era visto na perspectiva biolégica, no entanto, esta
maturagao sé explica os processos fisioldgicos. Existem outros processos que
dizem respeito a uma componente psiquica que ultrapassam o conceito de
maturagao bioldégica como é o caso da linguagem (Baroja, Paret & Riesgo,
1993). Assim, os autores falam-nos de maturacéao psicofisica.

Deste modo, para que uma aprendizagem se verifique satisfatoriamente, sera
necessario que todos os factores motores, psiquicos e afectivos, que intervém
na dita aprendizagem, tenham alcangado a maturagao adequada (Baroja, Paret
& Riesgo, 1993).

Segundo os autores, numa crianga com uma privagao especifica em algum
elemento essencial para o seu desenvolvimento, quer se trate de uma caréncia
afectiva, ambiental ou alimentar, ird verificar-se um atraso evolutivo. Neste
sentido, falamos de uma maturacio psicofisica influenciada por uma acg¢ao da
esfera social e especialmente da esfera familiar (Baroja, Paret & Riesgo, 1993).
No caso especifico da aprendizagem da leitura, para alcangar a referida

maturacdo € necessario que intervenham uma série de factores como a



linguagem, o nivel mental, o desenvolvimento psicomotor, o desenvolvimento
perceptivo e os factores emocionais (Baroja, Paret & Riesgo, 1993).
Actualmente, varios trabalhos e pesquisas tém vindo a demonstrar que a leitura
nao € primordialmente um acto perceptivo mas sim um acto cognitivo (Neves &
Martins, 2000).

O enfoque colocado sobre estas aptiddes neuro-perceptivas e motoras, como
sendo prioritarias no processo de aprendizagem da leitura, comegou a ser
questionado, através de diversas investigagdes e estudos (Viana, 2001).

As investigagdes de Vellutino (1987) e de Morais (1997) vieram demonstrar que
0s bons e os maus leitores ndo se distinguem muito no que diz respeito as
aptiddes perceptivas e motoras, sendo que, é defendido pelos autores que a
facilidade na aprendizagem da leitura e da escrita, esta ligada as competéncias
ao nivel da linguagem oral.

Deste modo, havendo um questionamento acerca do modelo neuro-perceptivo-
motor, 0 modelo psicolinguistico evidencia-se, defendendo que para dominar a
linguagem escrita € preciso dominar a linguagem oral (Viana, 2001).

Nos dias de hoje, considera-se o desenvolvimento linguistico da crianga como
uma condigcao fundamental para a aprendizagem da leitura.

Em sintese, com esta abordagem histérica percebemos que as perspectivas
apontadas sobre esta matéria foram evoluindo de uma visdo centrada em
questdes perceptivas-motoras para questdes mais ligadas a linguagem oral,
visto que a leitura € uma forma evoluida desta competéncia.

Focando, agora os factores psicomotores, salientamos que diversos autores
referem a implicagao deste desenvolvimento na aprendizagem da leitura.
Baroja, Paret & Riesgo (1993) referem que a esfera motora constitui um dos
factores fundamentais no desenvolvimento da crianga, especialmente nos
primeiros anos de vida.

Fazendo referéncia aos anos que antecedem a aprendizagem da leitura,
Baroja, Paret & Riesgo (1993) indicam-nos que, no periodo entre os trés e os
seis anos as aquisi¢des psicomotoras mais significativas sdo a consciéncia do

proprio corpo € a dominancia lateral.



Quanto a consciéncia do préprio corpo — esquema corporal — esta é referida
como o primeiro passo do processo evolutivo que termina com a representacao
de si mesmo como pessoa (Baroja, Paret & Riesgo, 1993).

Esta representacdo situa o individuo no espaco, sendo que os pontos de
referéncia desde os quais se ordena a ac¢ao estabelecem-se a partir do corpo
e ajudam na estruturacdo da percepgédo espacio-temporal (Baroja, Paret &
Riesgo, 1993).

Deste modo, importa ainda referir que o desenvolvimento do esquema corporal
nao depende unicamente do desenvolvimento cognitivo, mas também da
percepcado formada por sensacdes visuais, tacteis, quinestésicas -
proprioceptivas e, em parte, do desenvolvimento da linguagem uma vez que
esta contribui para a clarificacdo de conceitos, estabelecendo a distincdo entre
si e 0 mundo exterior (Baroja, Paret & Riesgo, 1993).

A importancia da aquisicao da dominancia lateral, isto €, o predominio de um
lado do corpo sobre o outro (Baroja, Paret & Riesgo, 1993) nos factores quer
manuais, pedais, oculares e auditivos (Fonseca, 1992), é outro aspecto a ter
em conta.

A dominéncia lateral estd muito relacionada com a dominancia hemisférica
cerebral. Os estudos e as investigacbes de caracter neurolégico consideram
que a dominancia de um lado do corpo é dirigida e controlada precisamente
pelo hemisfério cerebral do lado oposto (Baroja, Paret & Riesgo, 1993).
Segundo Ajuriaguerra (1963, cit. in Baroja, Paret & Riesgo, 1993) lesdes no
hemisfério esquerdo afectam a area da linguagem, enquanto que lesées no
hemisfério direito se projectam em transtornos visuo-espaciais.

Deste modo, criancas com uma lateralidade mal definida, podem também
apresentar dificuldades de linguagem e de orientacdo que se reflectem
negativamente no contexto pedagogico (Baroja, Paret & Riesgo, 1993).

Um desenvolvimento psicomotor adaptado, com a definicdo da lateralidade
influencia, de forma decisiva, as aprendizagens escolares em geral e a
aprendizagem da leitura em particular, uma vez que esta supde uma orientagao
esquerda-direita e um espacgo concreto (Baroja, Paret & Riesgo, 1993).

Neves & Martins (2000) indicam-nos ainda que, para a aprendizagem da

leitura, as criancas tém que compreender que as palavras escritas sao



compostas por letras ordenadas espacialmente, correspondendo a sons
temporalmente ordenados.

Castro & Gomes (2000) referem que, enquanto que a fala se organiza ao longo
do desenvolvimento da crianga, numa sequéncia que € obrigatoriamente antes-
depois, para se conseguir aprender uma escrita € necessario entender qual € a
organizagao espacial de referéncia.

Relativamente a percepcéo espacial e temporal, Baroja, Paret & Riesgo (1993)
focam a importancia de uma estrutura espacio-temporal para as aprendizagens
escolares. Na leitura verifica-se uma ordenagao espacio-temporal, segundo um
plano, seguindo uma determinada direcgédo (esquerda-direita) e uma sucessao
temporal de letras e palavras (Baroja, Paret & Riesgo, 1993).

Dai que, o desenvolvimento da percep¢ao e da estruturagao espacio-temporal,
representa um papel importante na aprendizagem da leitura, visto que esta
integra também factores perceptivo-motores (Baroja, Paret & Riesgo, 1993).
Em sintese, com esta abordagem psicomotora compreendemos que as
perspectivas apontadas sobre esta matéria indicam que a maturidade
psicomotora €& um factor relevante para a aprendizagem da leitura,
mencionando o esquema corporal, a dominancia lateral e a estruturacao
espacio-temporal.

Focando agora alguns aspectos do desenvolvimento cognitivo, salientamos
que diversos autores referem a implicagdo deste na aprendizagem da leitura.
Conforme Fonseca (1984) a aprendizagem da leitura ndo deve ser separada do
desenvolvimento intelectual e cognitivo da crianca.

Castro & Gomes (2000) sugerem que ter sucesso no processo de
aprendizagem da leitura implica que se adquira um conjunto de fungdes
cognitivas especificas, que tém como objectivo chegar, a partir do material
impresso, a uma representagao linguistica.

Deste modo, as capacidades de classificacdo, de relacionamento das partes
com o todo, de descentracdo, seriacdo e ordenacio revelam-se fundamentais
para a aprendizagem da leitura (Sequeira,1989).

Neste sentido, como sugere Piaget (1966), a crianca tera que passar de uma
inteligéncia pratica para um estadio operatério capaz de utilizar fungdes

cognitivas mais elaboradas.



De acordo com Baroja, Paret & Riesgo (1993) uma crianga com idade mental
inferior a cinco, seis anos, tem dificuldades na aprendizagem da leitura.
Relacionando assim os factores cognitivos com a aprendizagem em geral e
com a aprendizagem da leitura, em particular, Downing e colaboradores (1979
cit. in Viana, 2001) referem que em qualquer aprendizagem se verifica a
existéncia de trés fases distintas, sendo que a primeira é designada por fase
cognoscitiva, a segunda por fase de dominio e a terceira por fase de
automatizacao.

Os estudos deste autor salientam que numa fase inicial de aprendizagem da
leitura, a crianga passa por um periodo de confusao cognitiva sobre a natureza
e funcionalidade da leitura (Barbeiro, 1999).

Downing & Leong (1982) propéem, assim, a teoria da clareza cognitiva que
defende que a crianga evolui de uma fase inicial de relativa confusdo quanto
aos objectivos e natureza do sistema escrito, para uma fase de maior clareza
cognitiva acerca das funcgdes e caracteristicas da linguagem escrita.

Antes das criancgas iniciarem a aprendizagem da leitura, isto é, de conhecerem
as técnicas de descodificacdo das palavras € necessario que esta confusio
cognitiva seja ultrapassada (Neves & Martins, 2000).

E, deste modo, importante que se chegue a um nivel de proficiéncia de leitura,
que pode ser diferente da idade cronolégica e do numero de anos de
escolaridade da crianga (Castro & Gomes, 2000).

As fungbes perceptivo-cognitivas sao, igualmente condi¢des essenciais a
aprendizagem, quando a crianga se confronta com as letras, os sons, as
palavras e quando tenta escrevé-las e interpreta-las (Rebelo, 1993). O autor
fala-nos ainda da importdncia da percepcado sensorial na distincdo dos
estimulos visuais e auditivos e na supervisdo da execucdo correcta de
grafismos e palavras.

Relativamente ao desenvolvimento perceptivo Baroja, Paret & Riesgo (1993),
referem que no processo de aprendizagem da leitura estdo implicadas, a
percepcao visual, auditiva, espacial e temporal. Na idade que antecede
imediatamente o inicio da aprendizagem da leitura, a percepgdo é
caracterizada por uma falta de detalhes e por ter uma relagao directa com a

actividade (Baroja, Paret & Riesgo, 1993). No entanto, a crianga vai



comecgando a distinguir cores, formas, tamanhos, sons (entre outros) que, a
medida que o desenvolvimento se verifica comeca a adquirir melhores
desempenhos em distingbes mais complexas.

No entanto, Baroja, Paret & Riesgo (1993) referem que a leitura ndo se baseia
exclusivamente num reconhecimento de formas no espaco. Estdo implicados
processos de generalizagao e abstracgao, havendo assim, a intervengao de um
elemento intelectual.

E referido também a memoéria que guarda, evoca e reproduz as informacées
necessarias (Gagné, 1977 cit. in Rebelo, 1993) como implicados neste
processo de aprendizagem.

Vernon (1977, cit. in Viana, 2002) estabelece uma relagao entre os problemas
de leitura com os problemas de memodria. Na aprendizagem da leitura e da
escrita, a crianga precisa de recordar a ordem temporal dos fonemas na
palavra, pois estas aquisigbes exigem a transposicdo em grafemas,
respeitando a sua ordem espacial. Assim, de acordo com o autor acima
referido, ha uma integracao intermodal de padrées visuo-espaciais e auditivo-
temporais na qual, a memoédria desempenha um importante papel. Esta
integracao pode ser prejudicada por falhas na memoaria sequencial.

A memoria de trabalho para material verbal € apontada como um sistema
responsavel pela manutengao da informagao fonoldgica por alguns periodos de
tempo (Viana, 2002).

Deste modo, a memodria de trabalho tera uma funcado fundamental na actividade
cognitiva, pois permite a retengao de informacéo.

Golbert (1988) considera que, nos maus leitores encontram-se dificuldades na
memoria a curto prazo para reter sons, palavras e frases, dificuldades em
manter a ordem da informacéo linguistica e, lentiddo na utilizagdo dos codigos
fonoldgicos que estdo armazenados na memoria a curto prazo (Viana, 2002).
Gathercole e Baddeley (1995 cit. in Viana, 2002) referem que as criangas com
baixas competéncias ao nivel da memdria fonoldgica podem ter dificuldade em
construir associagdes entre grafemas e fonemas.

Assim, parece unanime que a memoéria fonoldgica desempenha um papel
importante no inicio da aprendizagem da leitura e que, esta por sua vez

também a influencia.



De acordo com Vega (1994) quanto melhor organizado se encontre o sistema
cognitivo de uma crianga, mais facil sera o processo de aprendizagem da
leitura.

Neste sentido o autor destaca: a memodria operativa para a compreensao de
frases compridas; a memoria conceptual — sistema semantico pois, quantos
mais significados o individuo armazenar, mais facil sera estabelecer
representacdes para as palavras que |é e, por fim, o vocabulario, sendo que,
um nivel alargado deste requisito facilitara o leitor na tarefa de compreenséao.
Em sintese, com esta abordagem cognitiva percebemos que as perspectivas
apontadas sobre esta matéria indicam que: o sucesso da aprendizagem da
leitura depende do desenvolvimento de fungdes cognitivas, uma vez que sao
necessarias aptidées cognitivas que surgem num processo de desenvolvimento
do estadio pré-operatério para o estadio operatério-concreto, referido por
Piaget; as fungdes cognitivas focadas sdo a capacidades de classificagdo, de
relacionamento das partes com o todo, de descentragao, seriacdo, ordenacao,
generalizagao, abstraccdo e memodria; a aprendizagem da leitura constroi-se
como todas as aprendizagens cognitivas, passando por varias etapas até
chegar a automatizacao; a percepg¢ao visual, auditiva, espacial e temporal tém
um papel importante, sendo a aprendizagem da leitura uma actividade
cognitiva.

Para além do desenvolvimento psicomotor e do desenvolvimento cognitivo a
aprendizagem da leitura implica também o desenvolvimento de aptiddes
linguisticas e metalinguisticas relevantes, tal como € analisado por diversos
autores, referidos em seguida.

De acordo com Baroja, Paret & Riesgo (1993) para ler € necessario que se
tenha adquirido primeiro a linguagem oral, sendo que, sem este requisito nao
se pode aprender que, a cada som corresponde um sinal grafico que o
representa.

No que diz respeito a linguagem, os autores em referéncia apontam que a
leitura significa para a crianga a conquista de uma segunda linguagem, mais
dificil e que exige um maior esforgo que a aprendizagem da linguagem oral.

A leitura é assim um processo simbdlico de segundo grau, pois a linguagem

oral é necessariamente adquirida antes, condicionando a leitura e ¢



denominada por processo simbdlico de primeiro grau (Baroja, Paret & Riesgo,
1993).

Quanto melhor o entendimento da linguagem falada pela crianga, e quanto
melhor o seu conhecimento sobre o mundo, mais facil sera a tarefa de
aprendizagem da leitura (Ellis, 1984).

Também Vellutino (1987) aponta que os problemas de leitura radicam em
problemas mais ou menos subtis da linguagem, onde em individuos que sao
considerados maus leitores sdo detectados défices de linguagem, sobretudo no
que diz respeito ao nivel de organizagao sintactica e do vocabulario.

Da mesma forma, Taylor & Taylor (1983) consideram que a linguagem ja
adquirida, é a condigao necessaria para a aprendizagem da leitura, apontando,
assim, para o papel essencial da linguagem oral na aprendizagem da leitura.

A leitura em si, diz respeito ao processo de extrair uma representagao
fonoldgica a partir do material impresso (Castro & Gomes, 2000).

De acordo com Viana (2001), nas bases linguisticas implicitas na
aprendizagem da leitura, podemos incluir o conhecimento lexical, a rapidez de
evocacao lexical, a compreensdo semantica, o dominio das relagdes
gramaticais e a consciéncia da estrutura segmental da lingua.

Garcia (2000) defende que as criangas ao longo do desenvolvimento véao
contactando naturalmente com a leitura muito antes de entrarem para a escola.
Neste sentido, é referido que a crianga desde cedo conhece e obedece as
estruturas do cddigo linguistico, consegue construir uma frase, utilizando
artigos e substantivos adequando o género e o numero. Por volta dos seis anos
as criangas espontaneamente apercebem-se que aos grafemas correspondem
fonemas e vice-versa (Garcia, 2000).

Ao longo do desenvolvimento, a crianga ndo s6 adquire uma linguagem como
também o conhecimento sobre ela (Mendes & Martins, 1986).

A linguagem é, num primeiro momento, um instrumento para a crianga pensar
e falar sobre a escrita. Posteriormente, depois de ter compreendido que a
escrita € também uma linguagem, a fala passa a ser néao s6 um instrumento
como também um objecto de analise (Martins & Mendes, 1986).

Antes da aprendizagem da leitura ser iniciada, € necessario que a crianga

construa uma representagao global quanto aos objectivos e natureza da leitura,



isto é, & fundamental que descubra a funcionalidade da leitura, assim como,
perceba quais sao as propriedades da linguagem oral representadas na escrita
€ quais as regras que orientam a passagem das unidades da linguagem oral
aos signos escritos, que tome consciéncia de que a cada unidade sonora
corresponde um grafema.

E, pois, importante que a crianca, conhecga a linguagem, tome consciéncia de
como ela é e como se estrutura e para que serve, nao sendo suficiente possuir
capacidades funcionais (Viana, 2001). Neste sentido Smith (1971) refere que a
leitura nunca pode ser separada das finalidades dos leitores e das suas
consequéncias sobre eles.

E relevante que a crianca domine os conceitos necessarios para pensar as
relagdes entre a fala e a escrita, conceitos como a palavra, a silaba e o fonema
0 que exige competéncias elevadas de reflexdo metalinguistica (Neves &
Martins, 2000).

Também Demont (1997) indica que no inicio da aprendizagem da leitura a
crianga necessita de tomar consciéncia da estrutura fonémica da linguagem, ou
seja, da segmentagao das palavras em unidades mais pequenas, que revelam
auséncia de significado e que se podem combinar entre si — os fonemas.

Se as criangas que estdo a iniciar a aprendizagem da leitura n&o
compreenderem que as palavras sao compostas por séries ordenadas de
fonemas, o alfabeto ndo tera sentido, havendo assim, dificuldade em adquirir
esta competéncia (Citoler & Sanz, 1997).

Segundo Crowder (1985) para que as criangas iniciem a aprendizagem da
leitura é necessario que compreendam que os simbolos escritos representam
unidades da linguagem e que as unidades representadas sao os fonemas
(Citoler & Sanz, 1997).

Mencionamos o facto de que na escrita alfabética, todas as palavras sao
compostas por combinagdes de um numero limitado de signos visuais, sendo
que €& importante que as criangcas se apercebam desta caracteristica da
linguagem (Neves & Martins, 2000).

Nos sistemas alfabéticos a crianga deve atingir uma consciéncia explicita das

unidades que compdem a linguagem falada, isto é, as palavras, as silabas e os



fonemas, ou seja, desenvolver uma consciéncia fonologica (Citoler & Sanz,
1997).

Deste modo, a crianga precisa de desenvolver, para a aprendizagem da leitura,
os procedimentos que permitem relacionar a palavra escrita com o0s seus
conhecimentos prévios acerca da mesma, ou seja, pronuncia, significado,
classe gramatical e sua utilizacdo na linguagem corrente (Leybaert, Alégria,
Deltour & Skinkel, 1997).

Partindo de actividades metalinguisticas, permite-se que a criancga reflicta sobre
a linguagem oral e se aproprie da linguagem escrita.

Deste modo, a consciéncia linguistica torna-se necessaria para os estados
iniciais de aprendizagem da leitura sendo esta, a capacidade de processar e
compreender o discurso. Por outro lado, a consciéncia metalinguistica é a
capacidade de fazer julgamentos e manipular a estrutura da lingua
voluntariamente.

Os estudos em psicolinguistica tém vindo a demonstrar a importancia da
consciéncia metalinguistica na aprendizagem da leitura, sendo que esta
aptidao envolve um conjunto de habilidades que a crianga possui, as quais Ihe
permitem focalizar a atengdo sobre a linguagem e reflectir sobre a sua
natureza, suas estruturas e fungdes, ou seja, a habilidade de ver a linguagem
como um objecto (Santos, 2000).

De acordo com Guisado e col. (1991), o desenvolvimento da linguagem oral
(nivel expressivo e compreensivo), a aquisicdo de uma consciéncia da relagao
entre a linguagem oral e a linguagem escrita e, por fim, o desenvolvimento de
competéncias de analise sobre as unidades da fala podem ser elementos
facilitadores a aprendizagem da leitura (Viana, 2001).

Segundo Santos (2000) a consciéncia metalinguistica pode envolver varios
niveis linguisticos, como fonemas, morfemas, palavras, sentengas, gramatica,
sintaxe, pragmatica e semantica.

Visto que para aprender a ler e a escrever € necessario que se faca a
correspondéncia grafema-fonema, varios estudos tém incidido nas habilidades
metalinguisticas das criangas. Demont (1997) refor¢a esta ideia sugerindo que
as competéncias metalinguisticas se relacionam com a aprendizagem eficaz da

leitura.



A consciéncia metalinguistica € definida como a capacidade de reflectir acerca
das propriedades da linguagem, seleccionar, avaliar, rever e rejeitar
conscientemente o que é desadequado numa situacdo e manipular unidades
como a palavra, o fonema e a frase (Mendes & Martins, 1986).

Sendo a aprendizagem da leitura um processo complexo, ela exige multiplas
habilidades cognitivas, sendo que a habilidade de reflectir sobre a linguagem —
habilidade metalinguistica (aspecto fonoldgico e aspecto sintactico) — toma um
lugar central neste processo (Demont, 1997).

Diversos estudos tém vindo a demonstrar a correlacdo que existe entre o
sucesso na leitura e o grau de consciéncia metalinguistica ou de clareza
cognitiva quanto a conceitos sobre a leitura (Downing, 1984).

De acordo com Tunmer & Rohl (1991) existem quatro categorias de
competéncias metalinguisticas: consciéncia fonoldgica, consciéncia sintactica,
consciéncia pragmatica, consciéncia da palavra.

Segundo Castro & Gomes (2000) as dificuldades vivenciadas pelos maus
leitores devem-se a uma deficiéncia ao nivel fonolégico e ndo no nivel
semantico, sintactico ou cognitivo.

E de indicar também a posicdo de Torgesen (1998), que indica que a causa
mais comum das dificuldades de leitura € a fraca habilidade de processar as
caracteristicas fonolégicas de uma linguagem.

De acordo com Lundberg, Frost & Peterson (1988), Wagner et al. (1997 cit. in
Torgesen, 1998) a baixa competéncia na area do desenvolvimento fonolégico
pode ser avaliada, por uma variedade de tarefas de nao-leitura, indicando que
esta foi, a maior descoberta dos ultimos 20 anos na area da leitura.

As dificuldades da leitura estao ligadas a um défice fonoldgico, onde nao existe
facilidade em segmentar a cadeia falada em unidades de sons mais pequenas
como os fonemas (Morais, 1997). Conforme sugere Liberman et al (1967) os
fonemas dizem respeito a unidades abstractas pois ndo sdo produzidos na fala
um a um, mas sim articulados com outros sons que estdo proximos e que os
influenciam.

Também Tunmer & Bowey (1984) sugerem que alguns dos individuos que

estdo a iniciar a aprendizagem da leitura, ndo tém ainda a segmentacéo



fonémica de palavras desenvolvida, estando a falta desta competéncia ligada
ao insucesso na aprendizagem da leitura e da escrita.

De acordo com Alégria, Leybaert & Mousty (1997) diversos estudos e
investigacbes demonstraram que a relagdo entre a competéncia
metafonoldgica e a leitura sdo de natureza causal, permitindo deste modo que
se actue ao nivel desta competéncia (metafonologia) da crianga, produzindo,
assim, efeitos sobre a aquisi¢ao da leitura.

As habilidades metafonoldgicas precoces predizem o0 sucesso no processo de
aprendizagem da leitura, favorecendo esta aquisicdo, se forem treinadas
(Alégria, Leybaert & Mousty, 1997).

Neste sentido, Griffith & Olson (1992) indicam-nos que varias pesquisas tém
apontado a importancia da consciéncia fonolégica como pré-requisito para a
compreensao do principio alfabético, especificamente no que se refere as
letras que constituem os sons da palavra falada.

Segundo Ellis (1984) e Yopp & Yopp (2000), consciéncia fonolégica € um termo
que diz respeito a capacidade para manipular e reflectir sobre a estrutura
sonora das palavras.

No inicio da aprendizagem da leitura, as criangas podem prestar particular
atengao aos sons das palavras que estdo a ler (Stanovich, 1986 cit. in Smith,
1971) desenvolvendo a consciéncia fonolégica.

De acordo com Smith (1971) a atengao dirigida aos sons das palavras explica-
se nao pelo objectivo da crianga dar um nome a palavras desconhecidas, mas
sim, pelo objectivo de se assegurar do seu significado, partindo das palavras
conhecidas da linguagem falada.

A consciéncia fonolégica é avaliada em tarefas que vao desde a analise
comparativa de duas palavras quanto ao som inicial, até a remocgao de
fonemas em palavras (Ellis, 1984).

De acordo com Gombert (1990) o conceito de consciéncia fonolégica comporta
diferentes modos de segmentar as palavras, pois as analises podem ser
realizadas por silabas, por fonemas ou por unidades intra-silabicas. Deste
modo, a consciéncia fonoldgica indica-nos a competéncia de identificar e
manipular as unidades linguisticas (Gombert, 1990; Wagner & Torgesen,
1987).



Gombert (1990) sugere ainda a existéncia de duas formas de manifestagéo da
competéncia de consciéncia fonoldgica que sao as actividades epifonoldgicas e
as actividades metafonoldgicas. Relativamente as primeiras Gombert (1990)
defende que a discriminagao dos sons é efectuada de forma n&o consciente e
espontanea e é adquirida antes de se iniciar a aprendizagem da leitura. Por
outro lado, nas actividades metafonolégicas ja estdo implicitas a manipulagao e
a anadlise das palvras de uma forma consciente e voluntaria (Gombert, 1990).
Segundo Silva & Martins (1999) fazendo referéncia a Liberman et al. (1974) as
modalidades mais elementares da consciéncia fonoldgica integram a analise de
silabas, rimas e fonemas, iniciais das palavras, sendo que se podem
desenvolver, mais ou menos de forma espontanea ao longo do pré-escolar.

Por outro lado, as formas mais complexas da consciéncia fonoldgica, requerem
uma instrucdo expressamente orientada para este propoésito, como € o caso da
consciéncia da estrutura fonética das palavras e a manipulagado dos segmentos
fonéticos (Alegria & Morais, 1989 cit. in Silva & Martins, 1999; Lundberg et al.,
1988).

No que respeita as diferencas observadas entre os desempenhos em tarefas
de analise silabica e de analise fonémica, Alégria, Leybaert & Mousty (1997)
defendem que as primeiras revelam-se mais faceis para o pré-leitor, pois séo
demonstradas, no nivel acustico, pelas variacbes de intensidade. Pelo
contrario, para fazer a analise fonémica nao existem sinais acusticos simples e
sistematicos.

Desta forma, alguns estudos consideram a consciéncia fonolégica como um util
instrumento de predicdo para a posterior aquisi¢cao de leitura.

Uma investigagao conduzida por Byrne, Freebody e Gates (1992) desenvolveu
um estudo com criangas do 2° e 3° ano, as quais foram acompanhadas durante
um ano, tendo sido avaliadas por intermédio de provas de leitura, consciéncia
fonoldgica, compreenséo de leitura e tempo de leitura. Na primeira avaliagao,
as criangas foram classificadas segundo as suas habilidades de leitura de
palavras irregulares e ndo-palavras. Assim, inicialmente identificaram-se quatro
grupos diferentes: criangas com alto desempenho em ambas as tarefas — 1°
grupo; criangas com baixo desempenho em ambas as tarefas — 2° grupo;

criangas com bom repertério de vocabulario visual, mas baixo nivel de



descodificagdo — 3° grupo; criangas com bom nivel de descodificagdo, mas
com baixo nivel de leitura de palavras irregulares — 4° grupo. Passado um ano,
os bons leitores mantiveram o seu nivel de desempenho, os maus leitores
também se mantiveram maus leitores, o terceiro grupo apresentou um nivel de
desempenho inferior a primeira avaliagdo e, o quarto grupo apresentou niveis
de desempenho mais elevados.

De acordo com Roazzi e Dowker (1989) é importante que se estude a relagao
causal entre a consciéncia fonolégica e a aprendizagem da leitura.

Neste sentido mencionamos o estudo de Lundberg, Frost e Peterson (1988)
onde foram analisados os efeitos de um programa de estimulagdo da
consciéncia fonoldgica, com 235 criangas que frequentavam o pré-escolar. Os
resultados desta investigagdo demonstraram que o treino desta competéncia
teve um efeito facilitador na aquisicao da leitura e escrita, tendo-se mantido
durante todo o 1° ano.

Nesta perspectiva e na tentativa de encontrar a relagao entre o desempenho
escolar e a consciéncia fonolégica Yavas e Haase (1988) elaboraram um
estudo com 126 criangas com idades compreendidas entre os seis e os oito
anos, tendo sido utilizados quatro instrumentos diferentes, um teste de
consciéncia fonolégica, a avaliagdo da professora, um teste de compreenséao
verbal e uma avaliagdo neuroldgica.

Os resultados desta investigacdo indicaram-nos que: 1) a idade é factor
significativo, visto que as criangas mais velhas apresentaram melhores
habilidades metalinguisticas; 2) as actividades desenvolvidas na fase pré-
escolar parecem influenciar o processo de aquisi¢ao da consciéncia fonolégica;
3) o contexto socio-educacional das criangas parece ser um factor que
influencia o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica; 4) o desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da leitura estao correlacionadas.
Um estudo elaborado por Cardoso-Martins (1991, cit. in Santos, 2000) veio
confirmar a relagédo entre a consciéncia fonoldgica e a aquisi¢ao da leitura, uma
vez que a investigagdo demonstrou que as variagdes nos niveis de consciéncia
fonoldgica correlacionam-se com as variagdes nos niveis de desempenho na

leitura e na escrita.



Segundo Santos (2000) parece ser indiscutivel a importante fungcdo que a
consciéncia fonoldgica exerce sobre a aprendizagem da leitura e da escrita.

No que respeita as diferencas individuais nos padrdes de leitura, Stuart &
Masterson (1992, cit. in Ellis, 1984) referem que estas podem estar
relacionadas com o nivel de consciéncia fonoldgica que as criangas exibiam
como pré-leitores. Nesta investigacao foi estudada a leitura de um grupo de
criangas de dez anos que, aos quatro anos foram avaliadas. Assim, as criangas
com niveis de desempenho mais altos nas provas de consciéncia fonoldgica
aos quatro anos, vinham a ser melhores leitores aos dez anos (Ellis, 1984).

De acordo com Silva & Martins (1999) a investigacao e os trabalhos realizados
sobre a consciéncia fonolégica abordam trés perspectivas. Por um lado, se a
consciéncia fonoldgica seria desenvolvida a partir da aprendizagem da leitura,
por outro, se seria um pré-requisito para a aprendizagem da leitura ou ainda, se
seria concomitantemente causa e consequéncia da aquisi¢cao da leitura.

No que diz respeito a primeira perspectiva, que é defendida por autores como,
Morais, Alégria, Bertelson, Content e Cary, sao referidos os seguintes
aspectos: 1) a consciéncia segmental ndo se desenvolve espontaneamente; 2)
a consciéncia fonémica consiste numa reconstrucdo da representacio
inconsciente dos segmentos fonéticos que € impulsionada pela aprendizagem
do sistema alfabético; 3) a sensibilidade aos componentes fonolégicos das
palavras nao se revela um elemento critico para se proceder a aprendizagem
da leitura; 4) no contexto dos sistemas alfabéticos, a aquisicdo da leitura
conduz ao desenvolvimento da consciéncia fonémica; 5) o desenvolvimento da
aquisicao da leitura e a consciéncia segmental desenvolvem-se em conjunto
através de multiplas interacgdes (Silva & Martins, 1999).

Quanto a segunda perspectiva, abordada nas investigagcbdes relativamente a
consciéncia fonoldégica que € defendida por autores como Mann, Liberman et
al. Wagner & Torgesen, Bryant e Bradley sao referidos os seguintes aspectos:
1) existe uma continuidade entre as habilidades fonolégicas que as criangas
adquirem ao longo do pré-escolar, sendo que a consciéncia fonolégica que as
criangas desenvolvem tem influéncia no sucesso da aprendizagem da leitura;
2) as capacidades fonoldgicas prévias a entrada para a escola terdo um valor

preditivo quanto ao sucesso da actividade de leitura (Silva & Martins, 1999).



De acordo com Silva & Martins (1999) a tendéncia devera ser para conciliar
estas duas posi¢des, uma vez que defendem que, é necessario um minimo de
capacidades de reflexdo sobre a linguagem oral para que a crianga tenha
sucesso no seu processo de alfabetizagdao. No entanto, este processo também
ira permitir o desenvolvimento de competéncias fonolégicas mais complexas.
Os estudos de Perfetti, Beck, Bell & Huges (1987), Wagner, Torgesen &
Rashottr (1994) citados por Silva & Martins (1999) parecem vir confirmar a
relacdo causal entre a consciéncia fonolégica e a aprendizagem da leitura
numa perspectiva bidireccional.

O NRP, um grupo de pesquisa criado pelo NICHHD concluiu em 2000, apds
um estudo exaustivo com mais de 100000 casos, varios aspectos importantes
sobre a consciéncia fonolégica: 1) a consciéncia fonoldgica pode ser ensinada
e ajuda na aprendizagem da leitura; 2) a consciéncia fonolégica tem resultados
positivos na aprendizagem da leitura quando é ensinada no nivel pré-escolar e
no primeiro ano de escolaridade; 3) a consciéncia fonoldgica tem resultados
positivos na aprendizagem da leitura em estudantes de todas as idades e
estudantes bilingues (Lerner, 2003).

A respeito da consciéncia fonoldgica, Barbeiro (1999:52) refere que o papel
desta e, especificamente da consciéncia da unidade fonema na aprendizagem
da leitura e da escrita de um sistema alfabético, € observado como relevante
sobretudo quando, a crianca necessita de encontrar uma forma que I|he
“permita ultrapassar as limitagbes de uma estratégia de reconhecimento global
da palavra (ou de unidades maiores) perante o aumento do vocabulario
envolvido na leitura”.

No entanto, como refere Barbeiro (1999), o fonema é uma unidade abstracta,
que apresenta caracteristicas especificas que dificultam no seu processo de
consciencializagao.

Assim, a capacidade de segmentacao fonémica por parte da crianga revela-se
como um valor preditivo relativamente a aprendizagem e aos desempenhos no
processo de leitura numa fase inicial desta aquisi¢ao (Stanovich, 1984; Stuart e
Masterson, 1992, cit. in Barbeiro, 1999).

O treino e o desenvolvimento da consciéncia fonolégica foram considerados

como um valor positivo na aprendizagem da leitura (Byrne e Fielding-Barnsley,



1993; Iversen e Tunmer, 1993 cit. in Barabeiro, 1999; Tunmer e Bowey, 1984;
Cunningham, 1990).

Assim, com o objectivo de testar se, realmente, o treino de consciéncia
fonoldgica facilitaria a aprendizagem da leitura, Lundberg, Frost & Peterson
(1988) investigaram um grupo de criangas em idade pré-escolar.

Este estudo demonstrou que a leitura e a ortografia do grupo de criangas que
foi submetido ao treino era superior a do grupo de criangas que nao teve
nenhuma intervencéo (Lundberg, Frost & Peterson ,1988).

Deste modo, o pré-leitor com uma boa consciéncia fonolégica aprendeu a
reflectir sobre as formas sonoras das palavras armazenadas no nivel do
fonema da memoria e a manipula-las (Lundberg, Frost & Peterson,1988).

De acordo com Singer (1984) a consciéncia fonolégica desempenha, assim,
um papel facilitador na aprendizagem da leitura em sistemas alfabéticos.
Também a consciéncia fonémica é focada como uma competéncia de
consciéncia fonoldgica, incluida no processo de aprendizagem da leitura

De acordo com Silva & Martins (1999) o conceito de consciéncia fonémica diz
respeito ao conhecimento explicito das unidades fonéticas da fala, sendo um
conceito mais restrito do que o da consciéncia fonolégica, uma vez que esta
inclui a consciéncia dos segmentos fonéticos da fala e de unidades maiores
que os fonemas.

Yopp (1992) sugere que a consciéncia fonémica esta fortemente relacionada
com 0 sucesso no inicio da aprendizagem da leitura e pode ser desenvolvida e
treinada na fase pré-escolar, através de diversas actividades de linguagem.
Assim, é proposto que essas actividades sejam incluidas como um suplemento
ao trabalho realizado na sala de aula, estimulando as criancas para os sons da
linguagem.

E ainda de fazer referéncia a uma investigacdo de Uhry e Shepherd (1993)
onde foram propostas actividades de treino de isolamento de sons de palavras
€ a sua representacao por letras. Este estudo contou com uma amostra de 22
individuos que foram submetidos a uma intervencdo durante seis meses e
meio, com sessfes semanais de 20 minutos, com a utilizacdo de um
computador. Assim, referimos que enquanto os individuos do grupo

experimental foram submetidos a um treino de segmentacao escrita e palavras



foneticamente regulares, os individuos do grupo de controlo foram treinados a
ler letras, palavras e textos.

Os resultados do estudo indicaram-nos que os individuos do grupo
experimental obtiveram melhores desempenhos, do que os individuos do grupo
de controlo no que diz respeito a leitura de pseudopalavras, palavras regulares,
mas nao na compreensido em leitura silenciosa. Ficou também demonstrada
uma vantagem do grupo experimental sobre o grupo de controlo na
segmentacao e escrita, 0 que nos sugere uma relagao causal entre o treino e a
aprendizagem da leitura.

Uma investigagao realizada por Alégria & Morais (1979) citada por Alégria,
Leybaert & Mousty (1997) indica que a consciéncia fonémica nao ocorre de
forma espontinea, sendo necessaria a intervengcdo do ambiente envolvente.
Em primeiro lugar, para justificar esta afirmacéo, os autores baseiam-se em
estudos realizados com adultos analfabetos, incapazes de executar operagdes
com fonemas.

Em segundo lugar, sdo apontados estudos realizados com leitores chineses
alfabéticos e nao-alfabéticos, onde ficou demonstrado que somente os que
tinham aprendido a ler um sistema alfabético eram capazes de manipular
voluntariamente os fonemas.

Em terceiro lugar mencionamos trabalhos realizados com criangas de seis anos
que aprenderam a ler por método global, onde os resultados demonstraram
que essas criancas apresentavam dificuldades nas operagdes com fonemas.
Compreendemos assim, que segundo o mencionado anteriormente esta
competéncia precisa de ser treinada.

Neste sentido, a consciéncia fonémica e a aprendizagem da leitura
desenvolvem-se em interacgao, isto €, a consciéncia fonémica contribui para o
sucesso da aprendizagem da leitura e esta, por sua vez vai também fazer com
que aquela se desenvolva (Bradley & Bryant, 1983; Olofsson & Lundberg,
1985; Stanovich, Cunningham & Cramer, 1984; Libermam & Shankweiler,
1989.

Assim, o treino da consciéncia fonémica parece revelar-se um bom preditor

para o sucesso da aprendizagem da leitura.



Também Perfetti (1989) refere que ndo se pode dizer que o conhecimento
fonémico seja um pré-requisito de leitura das palavras, parecendo mais certo
dizer que estas duas habilidades se desenvolvem em conjunto e que o
progresso de uma se repercute sobre o progresso da outra numa relagcéo de
facilitacao bidireccional.

Estabelecendo a relagao entre a consciéncia fonolégica e a aprendizagem da
leitura, salientamos que esta, realizada num sistema alfabético de escrita,
influencia o desenvolvimento da consciéncia fonémica, ndo sendo, no entanto,
a unica via para a desenvolver (Martins, 1996).

Em sintese, a consciéncia fonoldgica pode ser adquirida por intermédio de um
treino prévio ao inicio da escolaridade, através de programas especificos e,
assim desempenhar um papel importante na aprendizagem da leitura (Martins,
1996).

A respeito da relagdo causal entre aprendizagem da leitura e a consciéncia
fonoldgica, Martins (1996) defende que a primeira pressupde que se activem
capacidades fonoldgicas ja existentes e desenvolvidas, podendo constituir um
factor facilitador para esta aprendizagem e, ao mesmo tempo desenvolver-se e
complexificar-se a medida que a leitura vai sendo adquirida.

Deste modo é defendido que a consciéncia fonolégica pode ser treinada,
possuindo um efeito facilitador no desenvolvimento inicial da leitura, tornando-
se cada vez mais desenvolvida quanto mais explicita se tornar a relacédo entre
o fonema e o grafema (Lundberg, Frost & Peterson (1988) Bradley & Bryant,
1983, Cunningham, 1990;

Assim, salientando a posigdo de Simth, Simmons & Kameenui (1995), Adams
(1990) o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica inicia-se antes da
aprendizagem da leitura, embora o exercicio e a pratica desta, potencialize e
desenvolva também este pré-requisito (Eric Digests, 1995).

A consciéncia fonolégica passa a ser concebida como facilitadora da
aprendizagem da leitura e também como resultado de influéncias provocadas
por esta aprendizagem (Viana, 2002).

Segundo Wagner & Torgesen (1987) a consciéncia fonoldgica provou ser um
melhor previsor do desenvolvimento da leitura do que os desempenhos em

teste de inteligéncia.



As criangas com um bom nivel de desempenho de consciéncia fonoldgica,
aprendem a ler mais rapidamente do que criangcas com um baixo nivel de
consciéncia fonoldgica (Stanovich, Cunningham & Cramer, 1984).

A presencga de capacidades fonoldgicas significa que a crianga pode identificar
palavras nao familiares, desde que tenham uma ortografia razoavelmente
regular (Ellis, 1984).

Neste sentido é defendido por Ellis (1984) que a crianga com habilidades
fonéticas sera um leitor mais independente do que aquele que ndo tem uma
consciéncia fonoldgica desenvolvida.

Como foi acima referido, a consciéncia metalinguistica refere-se a consciéncia
fonoldgica, a consciéncia sintactica, a consciéncia pragmatica e a consciéncia
da palavra. Assim, depois de abordarmos a consciéncia fonolégica e fonémica,
referimos agora as restantes.

Quanto a consciéncia sintactica referimo-nos a capacidade de operar
mentalmente sobre os mecanismos responsaveis pelas representacbes de
grupos de palavras (Santos, 2000).

Trabalhos e investigagdes desenvolvidos por Tunmer, Nesdale & Wright (1987,
cit. in Demont, 1997) demonstraram que a consciéncia sintactica contribuia
para a aquisicao da leitura.

A este respeito Tunmer (1990) defende que a consciéncia sintactica é
essencial no reconhecimento de palavras, uma vez que as criangas ao
utilizarem os seus conhecimentos sintacticos iam dissimular a dificuldade em
analisar fonologicamente as palavras nao familiares, provando, assim, que os
conhecimentos fonoldgicos e sintacticos influenciam simultaneamente a
aprendizagem da leitura.

A consciéncia pragmatica indica-nos a consciéncia de relacionamento que se
obtém entre uma dada sentenga e o contexto no qual esta envolvida (Santos,
2000).

Quanto a competéncia de consciéncia da palavra é referida, por Martins (1996)
a importancia da reflexdo acerca das unidades da palavra, por parte do
individuo que esta a prender a ler.

As investigacdes realizadas indicam-nos que na idade pré-escolar e também

no inicio da aprendizagem da leitura, a crianga revela dificuldade, em isolar as



palavras e a reconhecé-las como um aspecto |éxico e em manipular as
palavras sem deixar que os seus significados sejam afectados (Martins, 1996).
A respeito da relagdo causal entre a aprendizagem da leitura e a consciéncia
da palavra, Martins (1996) defende que é necessario um certo grau de
consciéncia da palavra para se iniciar a aprendizagem da leitura — que a uma
palavra oral corresponde uma palavra escrita, sendo, no entanto, também
desenvolvida a medida que a leitura vai sendo adquirida.

Outros autores focam, ainda, a importancia da identificacdo e nome das letras
e do conhecimento das palavras em todo este processo de aprendizagem.
Estudos demonstraram também que, o facto do pré-leitor identificar, isto é, dar
0 nome as letras do alfabeto, era um forte previsor do sucesso na leitura (Bond
& Dykstra, 1967; Tunmer, Herriman & Nesdale, 1988 cit. in Ellis, 1984), pois ja
criou um sistema de analise visual relativamente aos grafemas.

Deste modo, de acordo com Ellis (1984) a crianga que possui um bom nivel de
consciéncia fonolégica e habilidades de identificacado de letras, chega a escola
com alguns dos aspectos do processo de leitura ja construidos.

A relagao entre a leitura e a identificagdo de palavras escritas é especifica, na
medida em que a segunda serve apenas a primeira e que esta nao se pode
abster da segunda (Alégria, Leybaert & Mousty, 1997).

De acordo com Alégria, Leybaert & Mousty (1997), existe uma forte correlagao
entre o desempenho na leitura e o desempenho numa tarefa de identificacéo
de palavras, sendo que esta € uma condi¢cao necessaria a leitura.

Deste modo, os autores acima referidos, afirmam que nao existe bom leitor que
nao revele bom desempenho em tarefas de identificacdo de palavras.

A andlise explicita das palavras em unidades fonoldgicas € indispensavel para
compreender o codigo alfabético e, assim, aprender a ler (Alégria, Leybaert &
Mousty, 1997).

Leybaert, Alégria, Deltour & Skinkel, (1997) referem que na leitura estdo
incluidos diferentes mecanismos de comportamento, isto é, identificacdo de
letras, reconhecimento de palavras, acesso ao significado e integracao
sintactica e semantica.

Segundo Bradley (1988) a consciéncia fonolégica e o conhecimento das letras

actuam em conjunto na promoc¢ao da aquisicao de competéncias de leitura.



Por seu lado Vernon (1977, cit. in Golbert, 1990) sugere que a discriminagao
auditiva entre os sons e a analise de palavras nos seus sons constituintes séo
requisitos para a associagcao grafema-fonema que se verifica na leitura. Se a
integracao auditiva é deficiente e a crianga confunde os sons da fala, podem
ocorrer alteragbes na aprendizagem da leitura devido a impossibilidade de
integrar estimulos visuais e auditivos.

Em sintese, com esta abordagem percebemos que as perspectivas apontadas
sobre esta matéria indicam que: ainda antes de ser iniciada a aprendizagem da
leitura, ha varios aspectos que parecem ser importantes, tais como as
concepgdes precoces sobre a leitura, a significancia da leitura, a linguagem
oral, a sua funcionalidade, a forma como esta se estrutura, o que ¢é a leitura,
para que serve, entre outros; a habilidade metalinguistica parece ser um factor
relevante para a aprendizagem da leitura, sendo constituida por quatro
competéncias essenciais, todas elas incluidas na aprendizagem da leitura, que
sdo a consciéncia fonologica, a consciéncia sintactica, a consciéncia
pragmatica e a consciéncia da palavra; dentro das varias competéncias
metalinguisticas a consciéncia fonolégica parece destacar-se como preditor
principal para o sucesso da aprendizagem da leitura; outras aptiddes como a
identificacdo e nome das letras e reconhecimento das palavras também
parecem influenciar o sucesso na aprendizagem da leitura nos estadios iniciais.
A titulo de conclusdo deste tema — pré-requisitos na leitura — mencionamos a
perspectiva de trés autores: Fonseca (2002), Rebelo (1993) e Carrol (1987, cit.
in Viana, 2002).

Em primeiro lugar, Fonseca (2002) que refere que para ler e para processar
informacéo, o leitor tem que integrar um conjunto dindmico, sistémico, coeso e
auto-regulado de competéncias cognitivas como: a atencio, a percepgao, a
memoria, o processamento simultineo e sequencializado, a simbolizacéo, a
compreensao, a inferéncia, a planificacdo e producdo de estratégias, a
conceptualizagdo, a resolugao de problemas, a re-chamada e a expressao de
informacéo.

Ler ndo é somente o resultado do conjunto destas componentes cognitivas,

mas também o processo e o produto de um sistema complexo onde elas



contribuem e cooperam de forma dindmica, envolvendo inUmeros sistemas
funcionais neuropsicologicamente integrados.

A aprendizagem da leitura, no modelo Luriano, resulta da criagdo de conexdes
entre grupos e redes de células que se encontram posicionadas em distantes
areas do cérebro.

Assim, a aprendizagem da leitura resulta de uma sequéncia bem definida de
estadios e da integracdo complexa de circuitos neuronais disponiveis,
ilustrando uma reorganizagao cognitiva progressiva, onde cada uma das areas
opera em conjungdo com as outras, com o objectivo de produzir
comportamentos de leitura e escrita (Fonseca, 2002).

Conforme refere Fonseca (2002), para ler, escrever ou calcular o cérebro activa
um complexo sistema funcional, composto de varios subsistemas visuais,
auditivos, tactilo-quinestésicos e motores, subléxicos, léxicos, cognitivos e
metacognitivos que interactuam de forma sequencial, melddica e sistémica.
Deste modo, a aprendizagem da leitura resulta do funcionamento de sistemas
funcionais que integram varias areas ou unidades do cérebro.

O modelo neuropsicolégico de Luria aponta-nos igualmente para a
complexidade envolvida no acto de leitura. Assim, para esta aprendizagem, a
crianca tem que integrar um processo de atengao (primeira unidade) de
descodificacdo (segunda unidade) e um processo de codificagdo (terceira
unidade) sendo que, estdo envolvidos um conjunto de sistemas e de 6rgaos
que interagem para a correcta aprendizagem da leitura (Fonseca, 1984)

Assim, a leitura envolve o recurso a diversas fungdes cognitivas como a
percepcao visual, a discriminagao visual, memoéria visual sequencial,
reconhecimento, rememorizagdo e orientagdo direccional (Benton, 1962 e
Birch, 1962 cit. in Fonseca, 1999a, 1995a) integragcdo crossomodal, translagao
dos simbolos visuais para equivalentes auditivos significativos, compreenséo,
codificagdo, associagao, formulacdo de ideias, entre outras (Fonseca, 1999a,
1995a).

A leitura e a escrita, como fungdes psiquicas superiores devem ser
desenvolvidas através de programas de enriquecimento linguistico adequados
e com treino cognitivo de processos: de atencao; de informagao sequencial e

simultanea; de associacado e generalizagao; de descodificagdo e codificagcao;



de equivaléncia intermodal (optema — fonema — articulema - grafema); de
analise e fragmentacao fonolégica; de memdria visual e semantica; de auto-
regulacédo e de metacognigao (Das et al., 1979, cit. in Fonseca, 2002).

Em segundo lugar, referimos Rebelo (1993), que indica que os factores que
estdo implicados no processo de aprendizagem da leitura numa fase de
iniciacdo sdo as condigcdes relevantes do desenvolvimento perceptivo,
linguistico e motor, que a crianga atingiu até essa altura.

Por ultimo e em terceiro lugar, Carrol (1987, cit. in Viana, 2002) que defende
que para a aprendizagem da leitura é importante: 1) adquirir e dominar a lingua
na qual vai aprender a ler; 2) aprender a segmentar as palavras faladas nos
sons que as constituem; 3) reconhecer e discriminar as letras do alfabeto nas
suas distintas formas de apresentagao; 4) adquirir e ter desenvolvida a nogéo
de esquerda-direita ndo sé na palavra isolada como também no texto; 5)
reconhecer que existe a correspondéncia grafema-fonema, (letra-som) e usa-la
na identificacdo de palavras que ja conhece pela linguagem oral e na pronuncia
de palavras nao-familiares; 6) aprender a identificar a palavra escrita, através
das estratégias convenientes como a configuragdo, as letras, os sons, o
significado, o contexto entre outros; 7) aprender que as palavras escritas
podem ser transformadas em equivalentes sonoros e 8) aprender a reflectir

acerca do que |é.
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