A IMPORTANCIA DA REPRESENTACAO DO
SIGNIFICADO NA AQUISICAO DA LEITURA E ESCRITA

Telma Ferraz Leal & Antonio Roazzi (*)

As pesquigas sobre aquisigdo ¢ desenvolvimento da lingua
escrita vém conquistando um espago cada vez mais abrangente na
literatura em psicologia e educagdo, onde as situagdes de interagio do
leitor/escritor sdo abordadas na dinamicidade em que ocorrem, sem
que seja esse aprendiz/usuario abstraido do contexto global/social em
que interage. A maioria das investigagBes mais recentes nesta area
enfatizam cada vez mais a natureza cognitiva e simbdlica (de analise,
reflexdo, construcdo, interpretagdo, etc. ) dos processos de leitura e
escrita, culturalmente definidos e inseridos em sistemas de praticas e
intera¢des sociais determinadas, questionando, assim, concepgdes que
supdem que OS Mecanismos e processos motores e perceptuais sdo os
{inicos que a crianga precisa adquirir no uso de tais habilidades.

Nesta perspectiva, 0 processo de construgdo da lingua escrita
por parte da crianga € visto como um fendmeno complexo multifacetado,
objeto de uma sofisticada elaboragio conceitual, caracterizado por uma
reflexdo sobre a natureza simbolica e convencional da lingua escrita, e
por uma ativa construcao progressiva de regras e verificagdo de
hipéteses, investigado em estreita ligagao com os contextos educacionais
e socio-culturais onde estes ocorrem. Em outras palavras, a linguagem
é, cada vez mais, vista como um “objeto so’cio-cuhumf’, resultado de
um processo historico de progressiva convencionalizagdo, inserido em
um sistema de normas, de valores € de praticas socio-culturais
codificadas, de usos e fungdes especificos, presentes na vida e no mundo
da crianga bem antes da mesma ser submetida ao ensino formal ¢scolar.

(*) Professores do Mestrado em Educagdo - UFPI
[Rev. do Mest. em Educ. | Teresina | v.1n°l | pp. 75-107 | 1996 i
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Um dos tedricos que deu grande contribuicdo 3 corﬁpree
acerca do papel que a linguagem ocupa no desenvolvimento do indi\;;:[s
enquanto ser social, integrado ¢ interagindo no mundo socia 1;05 ;
Vygotsky (1929, 1991). Este autor, através de sua abordagen sd’c-m :
cultural do estudo da mente, tinha como pressuposto basico, o SUIO‘_' |
formulacdes, a idéia de que o ser humano ¢ essencialmente S0Cia] By
que através da linguagem ele se humaniza e interioriza nio apenasa(): |
valores ¢ conhecimentos dos grupos em que Vive, como também Constry;
0S processos psiquicos superiores, responsavels pela sua ae,
inteligente no mundo. Dessa forma, esse homem nao € apenas atiy, o
seu meio, como também interativo. Vygotsky propde, ao aborg,,
questdes do desenvolvimento infantil, que a crianga ao nascer enconyy,
um mundo construido, com conhecimentos sistematizados ao longo ¢, -
toda historia da humanidade. Tais conhecimentos, segundo esse auto,
sdo incorporados em nivel individual, se atualizam e constituen
instrumentos de agdo dessa criangca no mundo. Esse processo d
interiorizagdo, que € intra-psiquico, ocorre atraves da linguagem e dos
instrumentos de trabalho e culturais (sistema numérico, escrita,
computadores...). Assim, o desenvolvimento das capacidades ¢
habilidades cognitivas se d4 atraves da vivéncia dos processos em nivel
interpsiquico, nas interagdes sociais, € sdo interiorizados e reconstruidos
em nivel intrapsiquico.

A linguagem, entdo, assume a funcdio de estruturadora dos
processos cognitivos € pensamento. Portanto, as leis de organizagio
do desenvolvimento se originam do externo: “Uma criangd §it
aprendeu o russo ou o inglés e uma crianca que aprendeu a lingil
de uma tribo primitiva dominam, em conexdo com o ambiente it
qual crescem, dois sistemas de pensamento completamen’
diferentes” (Vygotsky, 1929, p.424). Neste processo, 2 maturag®® -
organica ndo desempenha um papel central, mas auxiliar: “4 mamragﬂ‘”
orgdnica desempenha mais um papel de condi¢do do que de momf; |
dominante do processo de desenvolvimento cultural, Visto ‘1“9;,
estrutura deste processo é definida por influéncias ex{-erﬂﬂas
(Vygotsky, 1929, p.424), mais especificamente das estruturas s
interagdes sociais e das praticas e instituigdes culturais. ASSI™
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mediacdo que converte o desenvolvimento natural em desenvolvimento

cultural, e neste processo “a parte ativa ¢ desempenhada pelo

organismo que domina os instrumentos do comportamento cultural

fornecidos pelo meio™ (Vygotsky, 1929, p 424), Em outras palavras, a

linguagem ¢ desempenhada pela propria crianga, por meio de processos

ativos de construcao dos conhecimentos, cuja pré-histéria precisa ser

reencontrada na aprendizagem néo dirigida por parte da escola, mas

cujas ctapas sdo essenciais no que diz respeito a relagdo que se
estabelece com as posteriores praticas de ensino: “Até hoje...o ensino
da escrita tem sido concebido em termos estritamente prdticos.

Ensina-se as criangas a tragar letras e combindg-las em palavras,

mas ndo lhes ensinam a lingua. O mecanismo de ler o que estd.
escrito ¢ assim enfatizado, o que obscurece a lingua como tal.....até
agora a psicologia tem tratado o ato de escrever como umda
complexa habilidade motora (Vygotsky, 1978, 153)”.

Em func¢do da importancia atribuida a linguagem, esta vem,
entdo, sendo objeto de investigagdo constante em diversas areas de
estudo, e como tal, analises interdisciplinares tornam-se imprescindiveis
para que se possa apreender esse objeto de forma totalizante, e nio
fragmentaria. Enquanto objeto interdisciplinar, a linguagem tem exigido
dos pesquisadores um desdobrar-se sobre suas multifacetas, pois esse
objeto, visto em toda sua complexidade, impde um olhar sobre processos
e fenémenos individuo-sociais. Assim, a aquisi¢io da linguagem escrita,
que durante muito tempo foi estudada com lentes voltadas apenas para
o individuo que a incorpora, passa a ser estudada com olhar voltado
para o individuo inserido em grupos sociais, cujo desenvolvimento e
aprendizagens sio mediados pelos valores, normas, preconceitos,
conhecimentos socialmente construidos e incorporados pelo “outro
social” que habita cada individuo.

A fim de discutir melhor as questdes acima apontadas, este
texto serd organizado em duas partes distintas. Inicialmente, serdo
abordados temas ligados a aquisi¢do € ao desenvolvimento do codigo
escrito, e, posteriormente, por temas de debates sobre aquisi¢do da
leitura, Objetivamos, no decorrer de tais reflexdes, discutir a importancia
da mediacio da representacdo do significado da leitura e da escrita e
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i . o . ok cHdanirdesta
das interagdes sociais sobre as estratégias de aquisighs ;
habilidades. ’

Aquisi¢do do cédigo escrito

O estudo dos processos de aquisi¢io da lingua CRE
objetivo educacional essencial ¢ de grande relevancia pqrﬂ sopledade
modema, caracterizada, primordialmente, pelo uso de 0011h601-1116ptos
sofisticados ¢ complexos. Tais conhecimentos, para que sScjam
desenvolvidos. requisitam. de uma forma geral ¢ irrestrita, O uso da
lingua escrita. conhecimento basico para 0 desenvolvimento das teorias,
técnicas, expansdes: enfim, da propria existéncia da estrutura.social
que hoje vivemos. Ser alfabetizado vai muito além do que um simples
aprender a ler e escrever. Pelo contrario, significa, para o individuo,
aprender um novo ¢ poderoso amplificador cultural que lhe permitira
atuar e pensar de forma eficaz e consciente € quc 0 auxiliara a tornar-
se um sujeito ativo na nossa sociedade. Como afirmado por Gumperz
& Gumperz (1982) “Os usos e fingodes da escrita tém influéncias
profundas no desenvolvimento historico-cultural da sociedade’.

Tais influéncias foram sugeridas nio somente Por pesquisas
psicologicas (c.g., Bruner, Olver & Greenfield, 1966; Resnick, 1989;
Scribner & Cole, 1981), como também por pesquisas antropologicas
(e.g., Brice-Heath, 1993: Goody & Watt, 1968) e pesquisas historicas
(e.g.. Cardona, 1988: Havelock, 1963; Petrucci, 1978: Simone, 1978).
Tais estudos concluiram que, com a escrita, ocorreram modificagoes
importantes nas formas de memorizagdo individuais e sociais, sobre a
histéria das sociedades, € no armazenamento ¢ uso de informagdes
relevantes para o desenvolvimento destas. Cada vez mais. a pesquisa
nesta area tem sublinhado os efeitos culturais e individuais das
especificidades lingiiisticas proprias da lingua escrita - as mudangas
sobre os processos cognitivos -, que gerariam, como mediadores
importantes, modificagdes nas caracteristicas culturais, que marcariam
a passagem da pré-historia para a historia.

~ Em fungdo da importancia que desempenha socialmente 0
codigo escrito. este ¢ sempre fruto de intensos debates, € grand®
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rte de profissionais de diversas areas. Dessa

forma, busca-se entender ndo so as linguas, com suas estruturas, formas,
mas também o proprio processo através do qual ela ¢ adquirida; ou
seja, 0 que S¢ denomina processo de alfabetizago. Assim sendo, os
tegricos procuram analisar os fatores que interagem € atuam no
momento €m que uma pessoa estd aprendendo a ler e escrever.
Como mostram os estudos acerca desse tema, a
aquisi¢io de um sistema tao complexo, como a lingua escrita, implica
em muitas facetas a serem analisadas. No entanto, 0S enfoques, nesse
estudo, podem priorizar apenas 0 processo de alfabetizagdo num sentido
de aquisi¢do de correspondéncias grafo-fonicas e normas ortograficas
e grmnaticais, ou adotar enfoques mais dindmicos, de ingresso ou acesso
a um sistema produzido socialmente, que esteja vinculado a significados

montante de estudos por pa

sociais.
Essas formas de concepgdo implicam em diferentes praticas

usadas no processo ensino-aprendizagem, ou diferentes praticas
pedagogicas. Tais praticas podem se caracterizar pelo uso de situagdes
significativas, funcionais; ou a situagdes que enfatizem apenas asp ectos
normativos e regras acerca de um codigo desprovido de sentido. A
perspectiva teorica desse trabalho abarca a idéia de que a forma como
a crianca entra em contato com a lingua escrita pode ser importante
4 o desenvolvimento das estratégias de leitura e esquemas ou
representages acerca da lingua escrita (forma e funcgdes), assim como
dos indicios auxiliares ness¢ processo de aprendizagem, € das

capacidades valorizadas no seu processo de aprendizagem.

Nesse ponto, torna-se imprescindivel que se discuta o processo

de alfabetizacdo, ¢ até a prépria conceituagao do que vem a ser tal
processo, ou seja; - 0 que seria um individuo alfabetizado?

Buarque (1988) distingue, 20 tratar desse tema, entre as pessoas
analfabetas, funcionalmente analfabetas ¢ funcionalmente alfabetizadas.
A autora defende que, ao se tratar da aquisi¢ao da lingua escrita, ndo ¢
suficiente que as pessoas dominem O codigo € consigam transformar
grafemas em fonemas, mas ¢ necessario que saibam usar a lingua

funcionalmente, em situagdes de comunicagao.
Ao conceber o dominio de regras sintaticas € de tr

par

ansformacoes
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grafo-fonicas como suficientes para proporcionar o processo de
alfabetizagio, os educadores apenas formam pessoas alfabetizadas pg
sentido técnico ¢ analfabetas do ponto-de vista socio-funcional. Estgg
pessoas ndo conseguem utilizar o codigo em situagdes de comu_nicaq,iig,
ndo conseguem realizar interpretagdes de textos e nem desenvolven
€squemas narrativos proprios aos varios contextos de comunicagip,
Por outro lado, ao inserirem no processo de ensino-aprendizagen
Os aspectos socio-funcionais da lingua, os educadores transformam ,
“técnica” de ensino de habilidades de decodificagiio pura em processog
significativos de aprendizagem e desenvolvimento de registros
lingiisticos. Tais registros, segundo Rego (1986), “correspondem is
variagdes lingiiisticas associadas aos diferentes contextos de uso
de uma lingua numa dada sociedade” (Rego, 1986, p. 165). Essa
perspectiva socio-funcional, desenvolvida, entre outros, por Halliday
(1982), confere a lingua aspectos informacionais - relativos aog
significados comunicados através dela; aspectos interpessoais - relativos
a natureza das relagdes que se estabelecem através dela e aos papéis
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sociais dos componentes envolvidos; € aspectos textuais - modelo de

comunicagio que se estabelece. Adotando tal postura, o ensino da
lingua escrita ndo pode estar desgarrada das situagdes de uso desta, de
tal forma que, segundo Gregory & Carrol (1978), a capacidade de um
individuo para usar difetentes registros reflete o acesso que ele teve
aos diferentes usos da lingua, dentro da comunidade em que Vive.

- Muito apropriadamente, nesta mesma perspectiva, Halliday
(1982) considera que no uso da linguagem, as criangas estdo envolvidas
simultaneamente em trés tipos de aprendizagens: aprendizagem da
linguagem, aprendizagem sobre a lingnagem e aprendizagem atraves
da linguagem. Para Halliday, estes trés tipos de aprendizagens estariam
relacionados a contextos sociais especificos: “Uma crianga ndo é um
individuo isolado, e aprender a linguagem ¢é algo bem diferente
do adquirir um produto pronto. A aprendizagem da linguagem ¢
um processo de constru¢do que ndo é e néio pode ser um processo
individual. A crianga constroi a linguagem em interagdo com 05
outros, e os outros ndo se limitam a fornecer um modelo, maS-Sﬁ‘j
também eles empenhados ativamente no processo de construgdo
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(Halliday, 1982, p. 8).

Assim, se considerarmos que o conhecimento da linguagem se
constroi atraves do proprio uso desta, torna-se crucial considerar o
papel da situagdo e do contexto. Mais especificamente, torna-sc saliente
o fato de que o dominio dos diversos registros lingfiisticos comportam o
dominio das normas lexicais, fonologicas e graficas proprias as diferentes
situagdes. Tal questdo torna-se clara ao verificarmos que quando
escrevemos uma carta, um relatorio cientifico, um bilhete ou um
romance, usamos nao so variedades distintas de estruturas e construgdes
gramaticais, como langamos mio de conjuntos diferentes de vocabulos
e organizamos o texto de formas distintas.

Concebendo essas duas abordagens acerca do processo de
ensino da lingua escrita, percebe-se que os estudos sobre a aquisi¢do
dessa capacidade também diferem. De um lado, h4 os que consideram
0s aspectos percepto-visuais como determinantes na aquisi¢io do codigo
escrito, € de outro, os que consideram os aspectos conceituais e processo
de desenvolvimento de estratégias, usos significativos e processos
' cognitivos como determinantes mais relevantes desse processo.

Pesquisas que enfatizam os aspectos conceituais na aquisi¢do
- do codigo escrito comegaram a por em duvida o pressuposto de que a

crianca “aprende a escrever” através, simplesmente, da repeti¢io de
correspondéncias grafo-fonicas. Autores como Ferreiro & Teberosky
(1985) tém focalizado a atengdo sobre os processos cognitivos que a
crianga realiza no decorrer da apropriacdo das formas convencionais
da leitura e da escrita, e mostraram, de uma forma clara, que as criangas
sdo aprendizes ativas, que formulam hipdteses e buscam aprender a
escrita através da compreensdo dos principios que regem o sistema
alfabético, caracteristico da lingua que falavam os sujeitos de suas
pesquisas. Desde o comego, no pré-escolar, a crianca forma idéias
pessoais em relacdo a escrita adulta, e desde esta faixa etaria, percorre
um caminho cognitivo constituido por diferentes formas de
conceitualizagio da lingua escrita.

Por exemplo, Ferreiro (1991) investigou o caminho que
percorriam as criancas nesse processo de descoberta e tragou 0s passos
ou hipéteses que estas iam testando quando passavam a compreender
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Os diversos principios que regem o sistema de escrita alfabética. Ag
autoras apontaram que, inicialmente, a crianga nao tem consciéncia de
que a escrita representa o som da fala, langando, entfio, a hipdtese de
que a escrita representa o significado ¢ ndo o significante. Essa fase,
denominada pré-silabica, abrange um longo caminho de descobertas
que vai desde a idéia de que escrever e desenhar sio a mesma COisa,
até a consciéncia de que sdo usados sinais representando o que se |8,
Inicialmente, as criangas ndo atentam que tais sinais 530
convencionalmente “estabelecidos™ e representam a escrita atrayég
de rabiscos, passando depois a perceber que existem formas especificas
- que sao as letras. No entanto, a idéia de que a escrita representa o
som, so ¢ desenvolvida no final desse estagio, quando a crianga passa
a ter consciéncia da palavra (habilidade metalinguistica) e passa a
analisa-las enquanto tal, segmentando-a. Nesse momento, a crianga
passa para umroutro estagio, onde representa cada segmento da palavra
(silaba) com uma letra: Através da interacdo da criangca com esse
objeto de conhecimento - a escrita - essa comega a perceber as
contradi¢es de seu pensamento e a compreender que cada segmento
pode possuir varias letras, atingindo a hipotese alfabética (algumas vezes,
as criancas apresentam a hipétese de que cada silaba possui duas letras,
o que pode ser decorréncia do fato de a escola trabalhar inicialmente
apenas com palavras na forma consoante/vogal).

Ao tempo em que adquire os principios basicos da hipotese
alfabética, a crianga comega a deparar-se com muitos e variados
conflitos advindos da natureza da lingua escrita, ou seja, da ndo perfeigio
das correspondéncias grafo-fonicas. Inicia-se, pois, um longo ¢
interminavel caminho de descobertas, compreensdes e incompreensoes
acerca de um sistema complexo de escrita. Essa fase, que pode ser
denominada de alfabético-ortografica, apesar de estar sempre em
desenvolvimento, caracteriza, apos alguns dominios (aquisigdes) d€
regras basicas de correspondéncias grafo-fonicas, o escritor habil, capaZ
de tornar sua escrita inteligivel, sendo capaz de comunicar-se atraves
dela. _

No entanto, € importante salientar que o dominio do cédlg0
escrito, por si s6, como ja foi discutido anteriormente, ndo torna o Jeitor/
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escritor funcionalmente alfabetizado. Estudos sobre producgdo de textos
mostram qué mesmo adolescentes e adultos alfabetizados apresentam
dificuldades em produzir textos. Lemos (1977), investigando tais
dificuldades entre ca‘nc?idatos a0 curso superior (vestibulandos) em Sio
paulo, constata, a partir da analise de 60 redagdes, que o principal fator
de inadequagao das produgdes escritas foi a utilizagdo de estratégias
de preenchimento de um arcabougo ou esquema formal previamente
dado ou inferido nas aulas de redagdo. Ou seja, a producdo de textos
vem sendo trabalhada pela escola de forma artificial, onde sio dadas
“dicas” ou modelos fixos de redagfio. Nio h4, assim, uma preocupagio
em desenvolver no aluno a capacidade de comunicar-se através ‘da
escrita, e sim de dota-lo de regras / normas que o possibilite a produzir
o texto requisitado no concurso vestibular.

- Um outro estudo que abordou as dificuldades de producio de
textos entre “adultos alfabetizados™ esta sendo realizado por Leal,’
Soares, Roazzi & Martins (em preparagfo), onde na primeira fase do
estudo foi encontrado que professoras de segunda ¢ terceira séries do
primeiro grau apresentam grande dificuldade em redigir um texto, mesmo
que seja sobre um tema familiar, como o da “importancia da escola
para sociedade”. Nessa parte do trabalho foram analisadas 24 reda¢des
de professoras de escola publica e particular do Recife, onde observou-
se que 31.5% das redagdes constituiam-se de descrigdes de fatos
isolados sem relagdo logica entre estes, 25% tinham uma introdugéo,
onde ndo havia desenvolvimento do tema apresentado, 4.2%
apresentaram introducdo ¢ conclusio contradizentes logicamente, 8.3%
apresentaram um texto completo com problemas de coesdo textual
(frases soltas no interior do texto) e apenas 25% tinham uma
sequencialidade l6gica argumentada, com a construgdo de um texto
coeso e coerente. As redacdes foram, em geral, curtas (em torno de
14 a 20 linhas) e mesmo assim nenhuma foi destituida de problemas
ortografico-gramaticais. Em algumas, as violagdes ortografico-
gramaticais eram muito freqiientes, apesar das professoras darem
én‘fase, N0 ensino da gramética normativa, o que poe em xeque a
eficiéricia de tais procedimentos, mesmo para 0s.objetivos mais
‘Sspecificos de dominio das regras ortografico-gramaticais.
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Observa-se. pois, que as proprias professoras. que S30 ag
facilitadoras / orientadoras do processo de aquisi¢iio da escrita, ngp |
sio. em sua maioria. leitoras / escritoras competentes no que diz respeitg
a0 uso cficiente desse instrumento. Nessa perspectiva, Costalong,
(1995) defende que “Se se pretende melhorar a pi.*udugffo‘ escrig
das criangas, é preciso melhorar a escrita do professor. Tal comg -
as criangas, 0s professores nao demonstram superacdo do nive]
da oralidade-grafada” (p. 25). - '

As caréncias acima apontadas decorrem. pois, de uma
concepcdo estreita acerca da escrita, onde csta ¢ enfocada como um
conteudo escolar. distanciado da sociedade. ¢, consequentemente, das
situacdes de uso cotidiano desta. Produz-se. assim, os Ja discutidos
leitores/escritores funcionalmente analfabetos. incapazes de usarema
escrita como instrumento cultural. dotado de significados ¢
comunicabilidade, instrumentos esses potencialmente transformadores
" ou mediadores das relagdes sociais, portanto, potencialmente uteis a
acdo efetiva sobre a realidade. |

Tal como os trabalhos de produgdo de textos. as atividades de
leitura tém sido, também, muitas vezes enfocadas de forma artificialista, -
conforme ja foi discutido. A énfase na escola recai sobre o
desenvolvimento da capacidade de decodificacdo desvinculado do !
desenvolvimento da capacidade de extrair significados, de compreensio
/interpretagdo / analise textual. Existem., pois, varias concepgoes acerca
de como essa habilidade se desenvolve, concepgdes essas que abordam
essa problematica muitas vezes sem inseri-la no contexto de aquisigio
dessa habilidade. No proximo topico serdo tratadas tais abordagens.

A aquisicdo da leitura como objeto de estudo

Em que consiste o processo de leitura? Essa questdo. sem
duvidas, pode ser geradora de uma resposta muito simples, dada por |
inimeros educadores: “¢ a transformagio de padrdes visuais e espacidls |
em padrdes sonoros € seqiiéncias temporais”, ou seja, os padroes visuals: |
as letras ou grafemas, sdo traduzidos em sons, ou fonemas, os espago’s
entre as palavras sdo traduzidos por pausas durante a leitura, 0s sinals
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de pontuagﬁo sdo Fraduzidos em entonacdo de voz, os sinais de
acentuagao em tonicidade das palavras. Mas, sera que ess’a transposigéo
s tao simples quanto definir o processo?

Os est.udos sobre as dificuldades de leitura conduzem a uma
resposta negativa a essa questdo. Em primeiro lugar, porque a leitura
Jonge de ser um processo mecanico, constitui-se em um processo de
significagiio, ou seja, na medida em que o leitor realiza uma leitura
processa 0 Seu significado, interpretando-a; em segundo lugar, porqué
tais transposigoes podem ser dificultadas por irregularidades da lingua
ou até pela complexidade desta. Por exemplo, a questdo da tonica das
palavras compreende aspectos relevantes nesse sentido, pois a crianga
raramente domina explicitamente normas de acentuagdo e tonicidade
das palavras, mas desde cedo ¢ requisitada a ler palavras desconhecidas.
Como ela vai realizar tal leitura? Sera que tal leitura estara impossibilitada
em criancas que nao dominem as normas ortografico-gramaticais? Mas,
e os adultos? Estes dominam explicitamente tais normas? Os adultos
conhecem todas as palavras que léem corretamente”?

Todas essas questdes levam a crer que tais transposicGes nao
sio realizadas fluidamente a partir do ensino de regras ou normas de
correspondéncias grafo-fonicas, mas conduzem a necessidade de
analises mais aprofundadas dos processos cognitivos envolvidos nessa

aprendizagem.
" A leitura, como ja foi dito anteriormente, ¢ um processo

complexo, no qual estdo envolvidas varias habilidades que interagem .

num complexo dindmico de fatores multi-variados. Dentre os
conhecimentos envolvidos no processo deleitura, estdo alguns conceitos
basicos, comoacompreensdo de que as palavras sdo formadas por letras,
as quais representam Os SONs da fala; ou seja, a consciéncia de que a
escrita ¢ uma representagdo dos sons produzidos oralmente. Outro
conhecimento relativo & escrita € que 0S SO1S constituintes minimos
sdo os fonemas, representados pelas letras, que se combinam entre si
formando silabas que, por sua vez, formam palavras, € que estas palavras
combinam-se em frases, formando textos queé t6m fungdes socialmente
determinadas.

Nesse emaranhado de conceitos, que sdo adquiridos pelas
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criangas quando em processo de alfabetizagdo, insere-se, como ji
tratado anteriormente, a questdo do significado da aprendizagem. Q
contato com textos significativos i')ara o leitor vai influenciar ng
desenvolvimento dos esquemas de construgio dos registros lingiiisticos,
ou melhor dizendo, dos esquemas narrativos ou competéncia no uso da
lingua de forma funcional, considerando as variagdes proprias dos
diversos contextos de uso da lingua.

Dessa forma, ¢ patente que o dominio da lingua escrita nio se
constitui apenas no dominio de correspondéncias grafo-fonicas ou de
regras gramaticais, embora estas fagam parte do processo global. Por
outro lado, € importante frisar que, até por compreender tantas variaveis,
€ possivel que a aquisigdo das habilidades de leitura e escrita ndo ocorra
de forma uniforme em todos os aprendizes. Esse processo de aquisicio
diferenciado pode implicar no uso de estratégias diversas que auxiliem
na formulagdo de hipéteses e testes destas quando em desenvolvimento
das habilidades de leitura, tanto no que tange a habilidade de
decodificagdo quanto de compreensio de leitura.

A discussdo acerca das habilidades envolvidas na aquisi¢io de
leitura tem tomado rumos diversos entre os pesquisadores da area.
Inicialmente, conforme descrito por varios autores, as abordagens foram
mais centradas nos aspectos percepto-visuais, € s6 mais tarde houve
um incremento na analise dos aspectos conceituais, lingiisticos e
fonologicos (Bradley & Bryant, 1987). Nesse momento, as habilidades
metalingiiisticas, cuja conceituagdo sera desenvolvida a seguir, tomaram
lugar central no debate acerca das diferengas individuais nas habilidades
de leitura.

Habilidades metalingiiisticas

As habilidades metalingiiisticas sfo habilidades que capacitam
as pessoas a refletirem sobre as formas lingiiisticas e os fatores
estruturais da linguagem, assim como a manipularem a lingua, utilizando-
a. Essas habilidades tomam o individuo munido de um processamento
de controle sobre a lingua, que lhe possibilita um uso mais efetivo €
eficiente desta nas diversas situagdes sociais. Hakes (1982) diferencia
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entre €stas halzlhdade; © 08 comportamentos lingiiisticos porque “os
primer'ros. sao comportamentos deliberados, controlados,
intencionais (0 falante pode escolher entre analisar por exemplo,
uma ambigtiidade ou ndo) e exigem a atengdo do individuo; os
pltimos, 1ém carater espontdneo, automdtico, nio requerem a
atengdo do falante, sdo executados com rapidez e facilidade e
ndio variam com a sifuacdo” (in Tasca & Poersch, 1990, p. 61).

No entanto, essa reflexdo acerca da linguagem tem sido alvo
de discussoes teoricas relevantes, desde que a manipulacio da
linguagem pode pre-requisitar diferentes niveis de consciéncia estrutural
 desta. Ou seja, para determinados usos é possivel uma consciéncia e
- monitoragao muito baixa das normas que sio utilizadas naquele registro.
'No entanto, o fato de ndo haver uma capacidade de explicitagio de
' regras ou normas ndo implica que ndo haja nenhum nivel de consciéncia
| dessas normas. E possivel que haja, em niveis intermediarios, uma
| dificuldade de justificar formalmente ou explicitar normas que s3o usadas
| eficientemente. Uma crianga pode empiricamente aplicar a norma de
' que “toda proparoxitona € acentuada”, desde que ela acentue todas as
' palavras nessa condigdo, e exercer um certo controle consciente dessa
| habilidade, mas ndo conseguir explicitar essa norma. Logo, ¢ possivel
' que haja diferentes niveis de consciéncia metalingiiistica.

Essa idéia de que podem existir niveis de consciéncia
metalingiiistica foi estudada por Clark (1978), que procedeu a uma
organizagdo evolutiva das habilidades metalinguisticas de acordo com
a quantidade de consciéncia lingiiistica envolvida. Clark encontrou um-
espectro que vai desde a monitoragdo realizada pelo individuo nos seus
enunciados (como corregdes espontineas de pronuncia, palgvras e
senten¢as a fim de melhorar a compreensibilidade de sua comu111cagéo)
até a capacidade de reflexdo sobre o produto do enunciado, com
explicitagio das normas aplicadas. o

Considerando essa questdo de haver diferentes niveis de
consciéncia metalingiiistica (ou da possibilid.ade de um n.n-/el Elc
consciéncia metalingiiistica sem que haja capacidade de exphgtag,ao
das normas), existem muitas controvérsias acerca do desenvql\iqrﬂrhlento
das habilidades' metalingiiisticas e suas relagdes com a aquisigdo da
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lingua escrita. Dentre os modelos de desenvolvimento. Tunmer, Pratt
& Herriman (1984) citam trés principais: o primeiro, segundo o qual ag
habilidades metalingiiisticas sc desenvolvem paralelamente a linguagem
oral e surgem dos mecanismos de detec¢do de erros que controlam 3
produgdo da fala (Clark, 1978): um segundo modelo, que defende que
as habilidades metalingiiisticas representam um tipo distinto da funcio
da linguagem e se desenvolvem a partir de uma mudanga cognitiva
mais geral durante a média infancia (Tunmer, Herriman & Nesdale,
1988) ¢ o terceiro modelo, segundo o qual as habilidades metalingiiisticas
se desenvolvem depois de um processo de escolarizagio formal, sendo
conseqiiéncia da aprendizagem de leitura (Donaldson, 1978).

Estas habilidades metalinguisticas sdo complexas, formadas por
sub-habilidades diferentes entre si. Possuem, como comum
denominador, a referéncia da linguagem como sistema, como objeto
“opaco’ (Cazden, 1976), dotado de forma e estrutura. passivel de analise

consciente por parte de seu usuario. Ou seja, a linguagem deixa de ser

apenas um meio “transparente” de comunicagio e pensamento,
passando a ser objeto de reflexdo, a partir do qual encontram-se regras
de funcionamento. De acordo com Grieve, Tunmer e Pratt (1983)
podem ser identificadas seis diferentes habilidades metalinguisticas: (1)
fornecer julgamentos sobre a linguagem: julgamentos de adequagio
lingiiistica, forma e complexidade; (2) aplicar regras lingiiisticas; (3)
corrigir regras lingiiisticas; (4) produzir interpretagdes da linguagem:
(5) segmentar unidades lingiiisticas; e (6) brincar com a linguagem.
Ao mesmo tempo, as categorias basicas de habilidades
metalingiiisticas sdo consciéncia fonoldgica, que refere-se a capacidade
para manipular e refletir sobre os fonemas das palavras; consciéncia
da palavra, muitas vezes estudada juntamente com a consciéncia
fonologica, que trata mais especificamente da habilidade em reconhecer
a unidade de significado, segmentando-a; a consciéncia sintatica, que €
referente & manipulagdo das normas e organizacdo das frases:
consciéncia semantica, analisada geralmente conjuntamente com 2
consciéncia sintatica ou pragmatica, sendo um processo mai$
relacionado com o significado textual ou uso deste durante o processo
de uso da lingua; e consciéncia pragmatica, referente as relagoes
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intersentenciais € ao conte o1i
1 Ee i e 1}1“(; -le.xtra lmguagem.~
g s tidades de reflexio sobre a li
stuam em diferentes niveis de competéncias ¢ nio sj e
X ; sdo homogeneamente
dominados pelas criangas em um determir e
g ) ; 1ado estagio de
desenvolvimento. Além do mais, existiriam marc d d'fg
individuaisdno grau como estas habilidades :ﬁ:spols:;?cllizs
correlacionadas com o grau ) G e eh !
i pOSSllissegm - nfggaslegzoc:?cnvolvn.mc?Fo.lmgulgt]co. Isto
y SLABEN ; B imento lingiiistico mais precoce
possuiriam também um maior nimero destas habilidades. mesmo ant
de serem submetidas a escolarizagio formal. ’ =
Se COHlSIdE.:.r'ar.mos estas habilidades como um tipo especifico
de capacidade 1mgu13t1ca, compreende-se que possuir um nimero delas
| até mesmo parcialmente, pode facilitar, de forma consideravel z;
-~ aquisi¢do da lingua escrita. O fato de uma crianga possuir um ce’rto
namero de habilidades metalinguisticas, pode ser tanto uma causa capaz
de facilitar ulteriores progressos em leitura e escrita, como uma
conseqiiéncia do fato de ter aprendido a ler e escrever (Ehri, 1976,
1979). Por exemplo, para uma crianga que ja possui' uma idéia
convencional sobre o que € uma palavra, tal conhecimento sera uma
causa que 1ra facilitar ulteriores progressos na aprendizagem da lingua
gscrita, enquanto que para uma crianga que nfo possua nenhuma idéia
sobre a possibilidade de segmentagdo de uma frase em partes, a
exposicdo a linguagem escrita sera provavelmente a causa do
crescimento e desenvolvimento de sua consciéncia lexical.
Pesquisadores como Leal (1993) e Barbosa (1995), apontam, por outro
lado, que, se ¢ verdade que o dominio da leitura incrementa o
desenvolvimento da consciéncia sintatico-semantica, € provavel, também,
que estes dominios metalinguisticos, dialeticamente, impulsionem o
desenvolvimento das capacidades de leitura e escrita. Logo, o
desenvolvimento de dominios especificos de leitura e escrita podem
auxiliar no desenvolvimento da consciéncia metalinguistica. Em
contrapartida, a evolugdo na capacidade de refletir sobre a lingua
' (metalinguistica) auxilia no desenvolvimento da leitura e escrita.
Observa-se, pois, que os estudos sobre aquisi¢do de leltpfa sdo
realizados, muitas vezes, a partir da idéia de que as habilidades
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metalinguisticas influenciam o desenvolvimento da capacidade de leitury

tanto no processo de decodificagdo quanto de compreensdo, como sery
discutido a seguir.

A aquisi¢iio da leitura e as habilidades metalingiiisticag

Muitos estudos tém analisado a influéneia das habilidadeg
metalingiiisticas sobre a aquisicdo de leitura. Quanto aos aspectgy
fonologicos, tém surgido fortes evidéncias de que a consciéngiy
fonologica esta causalmente relacionada com o desenvolvimento g,
habilidade de leitura (Lundberg, Olofsson & Wall, 198 l; Fox & Routh,
1983; Bryant & Bradley, 1983, 1985; para‘uma revisdo da literaturg
ver Roazzi & Dowker, 1989). No entanto, autores como Rego (1991)¢
Tunmer (1989) alertam que esta, por st s6, ndo explica as diferencas
individuais no que tange a habilidade de leitura.

Sob a perspectiva de que a consciéncia fonoloégica nio ¢
suficiente para a aquisicio das habilidades de leitura, incrementaram-
s¢ os estudos acerca da consciéncia Sintatico-Semantica. Quanto a
esse aspecto, tém surgido enfoques e hipbteses diferenciados, onde
alguns autores apontam que essa habilidade & Importante para a
aquisigdo da leitura e outros que ndo concebem tal relevancia sobre a
aquisi¢do das correspondéncias grafo-fonicas, mas apenas sobre a
habilidade de compreenséo.

A proposta segundo a qual a consciéncia sintatico/semantica
auxilia o reconhecimento da palavra (decodificagio) decorre de que 2
aquisi¢do da correspondéncia grafema-fonema é um processo longo, ¢
que a consciéncia sintatica pode facilitar o desenvolvimento da
habilidade de recodificagdo fonologica, por capacitar a crianga 2
combinar conhecimentos da constru¢do do contexto da sentenga com
informagdes fonologicas incompletas. Assim, a consciéneia sintatica
forneceria a capacidade em utilizar o contexto para auxiliar na
identificagdo da palavra. Trés modelos principais tém surgido acerca
dessa questéo:

Inicialmente, pode-se citar a abordagem segundo a qpﬂ] 0
contexto € a principal origem das diferencas individuais na leitura.
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Segundo Goodman (1982a) e Smith (1973), a capacidade de usar o
contexto como auxi!io para reconhecer palavras é o principal recurso
para aquisi¢do de leitura ¢ seria a principal caréncia dos atrasados em
Jeitura. Dessa forma, Goodman discorda dos autores que concebem a
leitura enquanto transcri¢do de letras em sons, porque, para ele, a
linguagem ¢ uma estrutura integrada. Para este autor, a leitura seria
guiada por uma busca de significado. Segundo Goodman (1967), com o
aumento da habilidade de leitura ha um decréscimo do uso dos indicios
graficos ¢ um incremento do uso de indicios sintaticos e semanticos.
Dessa forma, o modelo de leitura de Goodman pressupde um uso
marcante da memoria a curto-prazo € a longo prazo, desde que durante
a leitura ha um jogo de antecipagdes de palavras baseado no significado
do texto imediatamente apreendido.

Um estudo realizado por Goodman (1982b), no qual o
pesquisador analisou erros cometidos durante a leitura de frases
contendo palavras destoantes do contexto, levou o autor a concluir que
as criangas estavam apoiadas no contexto € no conhecimento do mundo
para auxilid-las a ler, onde os erros seriam decorréncia dessa estratégia.
Segundo o autor, os leitores utilizam o seu conhecimento do mundo ¢
da linguagem quando léem e os indicios visuais e ortograficos seriam
pouco importantes no processo de leitura. Dessa forma, Goodman
reconhece que, durante a leitura o leitor busca suporte em indicios de
trés naturezas: grafo-fonico, sintatico e semantico, ou seja, o contexto
é 0 indicio mais usado, tendo como suporte os indicios graficos, sintaticos
e semanticos. Os erros de leitura dos bons leitores, segundo esse autor,
violam apenas as regras grafo-fonicas, obedecendo, no entanto, aos
principios sintaticos e semanticos, como pode ser percebido no exemplo -
onde no texto “Wait'a moment”, o sujeito leu “Wait-a minut”
(Goodman, 1982b). Neste exemplo, ndo ha violagdo de natureza sintatica
ou seméntica, mas apenas de natureza grafica, como bem demonstra
Rego (1991). ' '

Um outro autor que também concebe que a leitura ndo advém
de uma tradugdo letra-som e sim de um jogo de inferéncias dado a
partir do contexto sintatico/semantico, usando indicios grafo-fonicos,
foi Smith (1971, 1973,1984). Smith (1971, 1973) se embasa, para sua
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concepedo de leitura, nas idéias de que as irregularidades da lingy,
seriam impecilhos para essa tradugdo, ¢ no argumento de que 4
informagdo visual ¢ limitada, desde que nosso sistema visual s6 possibilit
que poucas letras sejam vistas de cada vez. Dessa forma, o leitor langarig
mdo do significado do texto para imaginar o resto da palavra atg
completa-la.

Mais recentemente, Smith (1984) tem distinguido entre
linguagem dependente da situagao, cuja forma € exatamente determinada
pela situagdo, ¢ do contexto no qual € produzida, e uma linguagen
independente da situagéo, pela qual o contexto de produgio € irrelevante
para determinar a estrutura lingiistica. As diferengas que caracterizam
a linguagem escrita e oral atravessam mas ndo coincidem de forma
rigida com esta distingdo. De fato, de acordo com Smith, nenhuma
linguagem ¢ descontextualizada: em um determinado lado os indicios ¢
ajudas sdo fornecidos pelo contexto fisico e socio-cultural no qual a
comunicagdo acontece; em um outro caso, estes sdo oferecidos pela
sintaxe, pelas escolhas lexicais € pela estrutura do proprio texto. 0
texto se torna, assim, o contexto lingiiistico que possibilita a compreensio,

Dessa forma, Goodman e Smith desenvolveram a idéia basica
de que os atrasados em leitura ndo sdo habeis em utilizar o contexto ¢
essa debilidade seria responsavel pelo seu mau desempenho na leitura,
Concluem que os bons lertores usam mais o contexto que os maus
leitores.

Uma perspectiva diferente, defendida por autores como Guthrie,
Smiley & Stanovich, concebe que o “uso do contexto™ é origem das
diferengas individuais apenas em relagdo a “compreensio de leitura™ ¢
ndo com referéncia ao reconhecimento da palavra. Segundo Stanovich
(1982), ha um processo de interagdo compensatéria em relagdo a0
“uso do contexto” para auxiliar no reconhecimento da palavra, ou s€ja,
o mau leitor utilizaria mais o contexto que o bom leitor como forma dé
compensar seu mau desempenho no processo de “decodificagdo’-

Esse modelo considera que, como o mau leitor utiliza o contextC:
como estratégia para auxiliar o processo de decodificagio, com mats
freqiiéncia que o bom leitor, isso implica em que a habilidade em usar®
contexto ndo pode ser concebida como um fator importante no process?
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de aquisi¢do da leitura para criangas nio dis]
efeito preditor sobre esta.

Den’tr.e os estudos que tentam fortalecer a posigao da “Interagio
Compensatoria ", pode-se citar o trabalho empreendido por West &
Stanovich (1978), que mostrou efeito da facilitagdo e inibigdo do contexto
precedente ém uma amostra de sujeitos de 42 série (10 anos), 62 série
(12 anos) e adultos. Os experimentadores compararam as laténcias
de nomeagao de. palavras escritas precedentes por contexto congruente
ou frase apropriada (como: “The van ran down the HILL”), contexto
incongruente ou frase inaceitivel (como: “The man ate the HILL”) e
contexto neutro e nao predictivel (“the HILL"). Os trés grupos
- mostraram um efeito do contexto. Os dois grupos de criangas foram
facilitadas na leitura da palavra “hill” pelo contexto congruente/
apropriado ¢ inibidas pelo contexto incongruente/inaceitavel. Isto &, as
palavras precedidas por contextos congruentes apresentaram menos
tempo de laténcia para serem lidas que por contextos neutros. Quando
as palavras foram precedidas por contexto incongruente tomaram mais
tempo (de reagdo) que as palavras na situacio controle. O efeito da
facilitacdo e inibigdo foi mais marcante entre os sujeitos da 42 série
que entre os sujeitos da 62 série. O grupo de adultos, ao contrario dos
dois grupos de criancas, apresentaram um efeito de facilitagio mas
ndo de inibigdo. Observou-se, também, que em cada grupo os efeitos
eram mais acentuados quanto mais baixo era o nivel de compreensdo
em leitura. Outra investigagdo de West, Stanovich, Feeman &
Cunningham (1978) indicou que os efeitos do contexto sédo mai::s1
acentuados em criangas da 2~ série do primario que em criangas da 6
série. No conjunto, estes resultados apontam que os maus leitores
tendem a utilizar mais o contexto do que os bons leitores.

Embora muitos estudos empreendidos por autores adeptos de
tal posicio demonstrem um maior uso do contexto por maus leitores,
isso ndo implica em que ndo haja uma relagao caggal entre uso dc?
contexto ¢ leitura, apenas que esse recurso € mais utilizado quando ha
dificuldades de décodiﬁcag:iio. No entanto, ¢ possivel que os bon_s leitores
sejam mais eficazes em usar o contexto, € que tal habilidadg 58] Menos
' usada nesses estudos porque o desempenho deles seja muito superior

exas, pois nio exerce um



na condigdo de ndo contexto que o desempenho dos maus leitores, de

forma a ndo haver uma diferenca muito grande entre esta condigio ¢ 3

de contexto. Resta, ainda, saber se a habilidade em usar o contexto
ajudou os bons leitores nos seus primeiros momentos de aquisigio de
leitura, ou seja, se ha uma relagdo causal entre uso do contexto e
aquisi¢do de leitura ¢ a diregdo da relagio.

Varios estudos (West & Stanovich, 1978: Stanovich, 198]:
Schwants, 1981; Pring & Snowling, 1986 ¢ outros) tém demonstradg
que os maus leitores fazem mais uso do contexto que os bons leitores
durante a leitura, o que tem fortalecido a hipotese do “Processo de
Interagdio Compensatéria” ou de que os maus leitores usam o contextg
apenas porque sao dependentes deste. No entanto, tais achados podem
apenas refletir que os bons leitores, em fungdo da superioridade no
processo de decodificagdo, sdo menos dependentes do contexto naquele
estagio de desenvolvimento mais avancado. E possivel que os bons
leitores tenham usado o contexto durante a aquisicao de leitura, mas,

ap6s dominarem o uso da decodificagio, tenham passado a depender

menos do contexto que os maus leitores.

Alguns autores abordam as questdes apresentadas de forma
mais interativa. Esses autores, por nio conceberem que a habilidade
de leitura € incrementada apenas por indicios graficos ou contextuais,
e sim por uma interagdo entre os dois, colocam o uso do contexto nio
como a unica origem das diferengas individuais, mas como um dos
fatores importantes, tanto a nivel do reconhecimento da palavra como
da compreensdo de leitura.

Em relagdo a compreensdo de leitura, ha tedricos que
concebem que a habilidade de compreensdo é resultante apenas do
incremento da habilidade de decodificagfio (reconhecimento da palavra),
havendo outros autores, como Bowey (1986), Yuill & Oakhill (1988),
Tunmer (1989) e Rego (1991), que pressupdem que o nivel de habilidade
de compreensdo de leitura € influenciado, também, pela habilidade de
uso de informagdes contextuais.

Dessa forma, muitos pesquisadores levantam fatores de
natureza metalinguistica como intervenientes na habilidade de
compreensao de leitura (Bowey, 1986; Yuill & Oakhill, 1988; Tunmer,
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1989: Rego, 1991: Leal, 1993),
Um estudo realizado por Bowey ( 1986)
a8 habilidades de leitura ¢ consciénein Sintatica
favordveis a concepeio de haver ym ¢lo entre ¢
Os resultados apontaram efeito dg consci
no uso de indicios contextuais, tanto na

sobre as relagdes entre
apresentou resultados
nire essas duag habilidades.
éncia sintatica, que implica
habilidade de decodificagiio

seménticos, foi conduzido por Yuill & Qakhij] (1988). Estes autores
realizaram um estudo em que foram realiza
(treinamento de nferéncias, exercicias de compreensdo e pratica de
decodificagdo) e comparados os desempenhos de bons ¢ maus leitores
em cada tipo de treinamento. O treinamento de inferdncias incluiu
elaboragdo léxica ¢ treino na capacidade de predizer palavras dentro
de um texto. O exercicio de compreensio abarcou discussdes de texto
¢ questdes sobre o mesmo. A pratica de decodificagio referiu-se a um
treino da capacidade de decodificagio de palavras (20% do texto). Os
resultados apontaram que os sujeitos que tinham baixa performance
em tarefas de compreensio de texto se beneficiaram mais do
treinamento de inferéncias que os bons compreendedores. O treinamento
menos eficaz fo1 a pratica de decodificagdo, o que fornece evidéncias
de que o'déficit dos maus compreendedores ndo é devidg apenas a ma
decodificagdo ¢ que a-inferéncia léxica t€ém um papel importante na
compreensdo de leitira. Em congruéncia com esses .res,u!tados, outros
autores também apontaram o efeito da consciéncia smtanco/semantlcq
sobre a compreensdo de leitura, como Tunmer (1989), Rego (1991),
Leal ¢ Roazzi (no prelo). ;

~Leal e (Roallzi (110 prelo) realizaram um -estude que 'atblordoil as/
relagdes entre consciéncia sintatico-semantica / decodlﬁczlic;é?lzia
compreensdo de leitura. Os resultados apontaram que a;_‘i?; o,
sintético-seméntica auxilia o desenvolvimento da lta ili a}[ d
compreensdo de leitura. Ao analisarem as relagoE:s entre
Aot i e : 5 reensdo de leitura,
desempenhos das criangas em decodificagao € comp

dos trés tipos de treinamentos
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os autores encontraram que o dominio da habilidade de decodificacsy
ndo ¢ suficiente para o desenvolvimento da capacidade de compreenss,

textual. Foram encontrados leitores habeis em decodificagio que

apresentaram baixo nivel de compreensio. Esse fendmeno parece sor
decorrente da supervalorizagio da habilidade de decodificagiio na praticy |

escolar, onde as discussoes / debates acerca dos conteudos da leitury
sdao, geralmente, empobrecidos por atividades de interpretagig
estanques, a-criticos. Além desse empobrecimento das atividades de
interpretacgdo textual, observou-se, também, o uso de textos desconexos,
pobres, artificiais, no processo de ensino-aprendizagem da lingua escrity
(Roazzi, Leal & Carvalho, no prelo). Conclui-se, pois, que a pratica

pedagogica parece condicionar as criangas a atentarem para o processg

de decodificagdo (regras de entonagio e correspondé€ncias grafo-
fonicas) e minimizarem a atencfio sobre o significado textual.
Além de auxiliar no processo de monitorar a compreensio de

leitura, autores adeptos dessa posigio defendem que o contexto tambeém

¢ importante na aquisi¢io de leitura em nivel do reconhecimento da
palavra.

Tunmer, Nesdale & Wright (1987) realizaram um estudo onde
compararam bons, médios e maus leitores da 22 ¢ 42 séries no que se

refere a tarefas de consciéncia sintatica. Essas tarefas consistiam em

que os sujeitos corrigiam sentengas de 4 palavras com violagdes de
fonemas e ordem das palavras, e tarefa de lacuna oral em que os
sujeitos completavam sentencas apresentadas oralmente (25 lacunas).
Segundo esses autores, o conhecimento sintatico, que se refere a uma
capacidade de manipular e refletir sobre os aspectos da estrutura
gramatical interna das sentengas, esta causalmente relacionado com 2
leitura. Como resultados, os autores encontraram que havia uma
diferenca significativa entre os bons leitores da 22 série que
apresentavam melhor desempenho e maus leitores da 4@ série. Tais

resultados fornecem indicios de uma relagdo causal entre consciéncia

. Lo iR 2 % a
sintatica e aquisi¢ao de leitura. Segundo os autores, os leitores da 4

s€rie que obtiveram os escores mais baixos nas tarefas de leiturd

apresentaram escores nas tarefas'de consciéncia sintatica mais baixos
que os bons leitores da 22 série, o que pode evidenciar que o nivel d¢
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consciéncia sintatica pode Ser um preditor do sucesso em leitura, Os
dados parecem ter sugerido que o mau desenvolvimento no
conhecimento smtatlc? pode ter retardado o desenvolvimento da leitura
dos sujeitos da 42 série. Os resultados t
medidas de conhecimento sintatico variavam de acordo com o nivel de
leitura em Cad? grau. Os autores argumentaram que o conhecimento
sintatico tamb(-.:m po#c ‘ajiudar as criangas na recodificagfio fonolégica,
Capaatan_do leitores iniciantes a identificar palavras nio vistas antes.
Essa teoria sugere que guando ndo ha um dominio da correspondéncia
grafema/fonema, a crianga precisa do contexto para completar a
informacdo fonologica, o que é auxiliado pela consciéncia sintatica.

A fim de aprofundar os estudos acerca do cfeito interativo
entre consciéncia sintatica e consciéncia fonolégica sobre a habilidade
de leitura, Tunmer, Herriman & Nesdale (1988) realizaram um estudo
longitudinal na Australia, num periodo de dois anos. Esse estudo foi
iniciado com uma amostra de 118 criangas na primeira série (comego
do processo de alfabetizagdo) e finalizado com 92 criancas (fim da
segunda série). Foram aplicadas tarefas de leitura (decodificagdo e
c_ompreensﬁo), identificag¢do de letras, consciéncia metalinguistica
(consciéncia fonoldgica, sintatica e pragmatica), teste de inteligéneia e
operatividade (testes piagetianos).

Esse estudo forneceu evidéncias de que, embora a segmentacao
fonémica seja necessaria para aquisi¢io de leitura, ndio é suficiente
para explicar as diferencas individuais na performance em tal habilidade.
Essa conclusdo decorreu do fato de que a correlagdo preditiva entre
cbnsciénpia fonologica e decodificagdo de pseudo-palavras foi fraca, e
existiam muitas criangas com bom desempenho em consciéncia
fonolégica que foram pobres em decodificagdo de pseudo-pa_lavras,
mas ndo houve nenhuma crianca pobre em consciéncia fonologica que
fosse boa em decodificagio de pseudo-palavras. Esse rcsultqdo sugere
que consciéncia fonolégica € necessaria mas nao ¢ suficiente para
adquirir habilidade de leitura. Por outro lado, foi encontrado forFe efelfo
da consciéncia sint4tica sobre as habilidades de leitura (decodificagdo
¢ compreensio). Os autores propdem, entdo, que OCOITE urm processo
de recodificacio fonologica, onde a crianga langa mao. de recursos

ambém apontaram que as
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regras de correspondéncia grafo-fonicas.

Uma outra questao relevante diz respeito a capacidade preditiy,
do Teste de Operatividade com relagio as habilidades metalingfiisticag ":_;
Esse resultado fortalece a visdo de desenvolvimento que concebe que

as habilidades metalingiiisticas se desenvolvem a partir de uma mudang,

cognitiva mais geral, que ocorre na infincia média, despontando com 0

surgimento do pensamento operatdrio concreto. Esse modelg de

desenvolvimento aponta que, com o incremento das habilidadey
metalingiiisticas, as criangas se tornam capazes de separar uma palavry
de seu referente, dissociar o significado da sentenca de sua forma, o
que requer a habilidade de descentragdio para transferir a atencio dy |
conteudo da mensagem para as propriedades da linguagem usadas ng
conteudo da comunicagfo. Os autores apontam que um fator essencial
as habilidades metalingiiisticas e ao pensamento operacional concreto

¢ a habilidade para controlar o curso do pensamento, que sugere que

ambos podem estar refletindo uma mudanga mais geral na capacidade |
cognitiva. Esse modelo implica em que as criancas precisam de um
certo nivel limiar de desenvolvimento cognitivo para desenvolver as |
operagoes metalingiiisticas necessarias para adquirir as habilidades de |
leitura. No entanto, os autores salientam que esse modelo nao implica

em que as habilidades metalingiiisticas surjam espontaneamente, mas

apenas que as criangas se tornam capazes de tal desenvolvimento num
dado estagio evolutivo. Segundo os autores, ao atingirem esse limiarde |

desenvolvimento geral, as criangas adquirem o minimo de operagoes |

metalingiiisticas necessarias para o desenvolvimento das habilidades

de leitura. Os autores salientam, também, que as habilidades de leitura |
vdo, em contrapartida, favorecer o incremento do desenvolvimento das

habilidades metalingiiisticas.

Também com o objetivo de investigar as relagdes entre |
habilidades metalinguisticas diversas sobre aquisi¢do da lingua escrit?; -

Rego & Bryant (1993) realizaram um estudo longitudinal no qual

criangas eram examinadas em tarefas fonologicas e em tarefa planejad?

contextuais para superar dificuldades de decodificacdo. Assiy
. . . bk ) i ) b ool
progressivamente, esse procedimento iria auxiliar na aquISICAo dag

-

para medir suas habilidades de utilizar regras sintaticas e semanticas
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Em Segu_idg,\estes escores foram relacionados com aspectos diferentes
tanto da leitura ¢ da escrrltg nos 18 meses subsequentes, Encontroy-se
ue as habilidades fonoldgicas eram capazes de predizer os progressos
que as criangas alcangaram ha aprendizagem da associacéio. Jetra-
Encontrou-se, tambeém, QUE. Os escores nas tarefas sintaticas e
semAnticas eram bons preditores de suas habilidades em utilizar 0
contexto para aJUQé-las a decifrar palavras dificeis inseridas em
sentengas com sigmﬁcado: Alem do mais, estes autores encontraram
que as habilidade§ 'fonoléglcas nao eram capazes de predizer o sucesso
da crianga em utilizar o contexto, € que suas habilidades nas tarefas
sintaticas € semanticas ndo implicavam nenhuma relagdo significante
com o uso de regras letras-sons. Desta maneira, demonstrou-se que
cada forma de conhecimento lingiiistico contribui de forma independente
e especifica. : :
Isto significa que existe a possibilidade de conciliagdo entre o
ponto de vista que argumenta ser de extrema importincia ensinar a
crianga a separar a palavras em seus sons que a constituem, e mostrar
como estes sons sao representados pelas letras do alfabeto, e o ponto
de vista oposto que considera que a crianga aprende sobre a linguagem
escrita de forma muito similar como elas aprendem inicialmente a falar,
Elas usariam o contexto € seus conhecimentos das regras sintaticas e
semanticas para ajuda-las a ler palavras novas ¢ dificeis.
Consequentemente, deveriam-se oferecer as criangas textos
significativos, desde muito cedo, visto que ¢las utilizariam os recursos
contextuais para poder compreender o texto e assim aprender a ler.
A fim de aprofundar tal discussdo, Leal ¢ Roazzi (no prelo),
realizaram um estudo em que procuraram verificar o desempenho de
criangas de primeira . segunda séries em leitura de palavras em
condigBes diferenciadas no que se refere a possibilidade do uso do
contexto textual; ou seja, em condigdo onde era solicitado que as criangas
lessem palavras apresentadas isoladamente (ndo contexto); lgitura de
Palavras apos o examinador pronunciar palavras relacionadas
Semanticamente com as palavras a serem lidas; leitura de palavras
ap6s 0 examinador dizer frases que seriam completadas com a palavra
2 ser lida; ¢ leitura de palavras no meio de uma historia lida pelo

som,
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examinador. As andlises foram realizadas a partir das diferengas ng
fluéncia da leitura nas condig¢des de contexto e ndo contexto.

Os resultados mostraram que nas condigdes de contexto og
desempenhos dos sujeitos foram melhores que na condig§0 de nio
contexto. mas que esse efeito nao for muito marcante, ou seja, bong e
maus leitores ndo utilizaram o contexto de forma intensa. Um outrg
dado relevante desse estudo foi que ndo houve uma supremacia dog
maus leitores nesse uso do contexto, ou seja, bons e maus leitoreg
usaram o contexto na mesma extensdo. Tal dado € especialmente
importante porque os maus leitores, mesmo precisando mais de outros
recursos em fungio das dificuldades de decodificagio ndo usaram mais
€ssas estratégias que os bons leitores. A hipotese levantada para as
diferengas em relagdo aos estudos de Stanovich e outros ¢ que os
maus leitores, que precisariam mais desses recursos auxiliares, ndo
langaram mio de tais estratégias porque no processo pedagogico (da
escola investigada) nio houve incentivo a0 uso dessa estratégias. Esses
resultados trazem a tona questdes tedricas importantes:

1 - Ha efeito da pratica pedagégica (mediagdo da interagio
social) sobre 0 uso das estratégias contextuais? Uma hipétese ao pouco
uso das estratégias contextuais ¢ o fato de que a pratica pedagogica
predominante no Brasil, e usada na escola em que esse estudo foi
realizado enfatiza mais treinos de decodificacio sem Contextualizagio.
Essa caréncia pode levar as criangas a usarem com pouca eficicia
esse recurso do contexto:

2 - A habilidade em usar o contexto na leitura é determinada
por quais fatores?

Autores como Tunmer, Nesdale e Wright (1987) concebem
que usar o contexto durante a leitura é uma extensiio da habilidade em

usar o contexto para predizer palavras, a qual tem sido tratada como
habilidade de consciéncia sintatica; ou seja, para tais autores, o nivel de

consciéncia sintatica tem influéncia sobre a eficicia em usar o contexto
durante a leitura. Um outro aspecto que pode ser trazida no bojo dessa
questdo ¢ se tais habilidades ocorrem de forma espontianea ou podem
ser originadas e aperfeicoadas através do incentivo destas, ou seja:
praticas em usar o contexto ou familiaridade com os registros linguisticos
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escritos podem auxiliar o desenvolvimento da estratégia do uso do
contexto na leitura? Diferentemente do que ocorreu com os estudos
realizados por Stanovich (1981), e Pring e Snowling (1986), os dados
aqui apresentados tém evidenciado um uso do contexto similar por
sujeitos de todos os niveis de leitura, ou seja, bons, médios ¢ maus
leitores utilizaram o contexto como recurso auxiliar no processo de
decodificagdo de leitura na mesma proporgdo ¢ de forma pouco enfatica,
o que parece implicar que a experiéncia e a natureza das relagoes
travadas durante o processo de aprendizagem influenciam na escolha
e capacidade em lidar com as estratégias de aquisigfo da lingua escrita.
Essa questdo surge em funcdo da diferenga desses resultados com
resultados obtidos em outros estudos, como o de Rego (1991), onde as
criangas usam as estratégias contextuais de forma enfatica, o que pode
decorrer de diferencas nas praticas pedagogicas. Essa questdo também
foi sugerida por Cohen (1975), quando demonstra que criangas
submetidas ao método fonico de alfabetizagdo ndo usaram estratégias
contextuais nos primeiros meses de aquisi¢do da leitura/escrita,
apresentando também tipos de erros de ndo-palavras, o que evidencia
que o significado para essas criangas nao ¢ relevante no processo de
decodificagdo. Em conclusdo, os resultados dos autores sugerem que
ha efeito do tipo de pratica pedagogica sobre o uso das estratégias
usadas no processo de decodificagdo e sobre a consciéncia sintatica e
semAntica, assim como os contatos significativos com a lingua cscrita
exercem influéncia no desenvolvimento das habilidades metacognitivas
como um todo, e estas habilidades exercem influéncia sobre o processo
de aquisicdo de leitura em interagdo com a qualidade ou tipo de
experiéncias que o aprendiz é submetido no processo de ensino-
aprendizagem.

A idéia de que as interages sociais, €, mais especificamente,
a pratica pedagégica, influencia o desenvolvimento e uso das estrategias

cognitivas (metacogni¢do) fol salientada, também, por Leal (1993),

quando realizou um estudo sobre as relagdes entre o desenvolvimento

‘da consciéneia sintatico-semantica, o uso do contexto textual na leitura

¢ a habilidade de leitura em criangas de primeira e segunda séries (112
criangas). Dentre os varios resultados discutidos no estudo, foi
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especialmente importante a discussao acerca de que o fato de algumyg
criangas terem um bom nivel de consciéncia sintatico-semanticy nio
as levaram a usar tal capacidade de inferéncia e uso das informa;;aeS
contextuais quando deparavam-se com dificuldades de decodiﬁcagﬁo_
Ou seja, apesar de terem capacidade de predizer palavras a partir g
contexto textual (inferida pelos desempenhos nas tarefas de consciéngjy
sintatico-semantica), algumas criangas ndo langavam mio dessy
capacidade no momento em que se deparavam com dificuldadeg de
decodificagdo. Tal resultado aponta para que 0 uso das estratégia
cognitivas depende nio apenas do dominio sobre tais estratégias, mag,
sobretudo, da valorizagdo e aceitacio de tais estratégias nas situacoes
cotidianas. O fato da escola investigada priorizar/valorizar a capacidade
de decodificagio pura, ndo vinculando-a a extragdo de significados,
Incutia nessas criangas uma desvalorizagdo de estratégias subsidiadag
na busca de informagBes contextuais e inferéncias, apesar de serem
estas fundamentais no processo de analise textual, interpretagio ¢
compreensao.

As distorgBes acima discutidas decorrem de pressupostos
mecanicistas acerca do processo de aquisi¢do da lingua escrita, numa
eénfase exagerada ao dominio de regras/normas ortografico-gramaticais
em detrimento de uma busca da leitura/agio sobre a realidade,
enfocando a lingua escrita como um instrumento mediador da relagio

do individuo com o mundo que o cerca e que passa a constituir no dia-
a-dia o outro social de cada individuo. g

Discussio

E preciso cada vez mais que intervengdes didaticas passem a
atribuir mais importéncia ao que a crianca ja sabe e ao que ela poderd
aprender € ndo o que nio sabe. E preciso que se ressalte e valorize 0
nivel de constru¢io da escrita no qual a crianca se encontra, a sua
competéncia lingiiistica verbal, seu nivel de habilidade metalinguistllca,
sua familiaridade com o material escrito, visando substituir as praticas
mecanicistas, que na maioria das vezes so servem para mortificar a5
habilidades cognitivas ¢ intelectuais da crianca, por praticas que
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salorizemm 0 processo de construgdo da crianga ¢ a contribuigdo cognitiva

4 a mesma da a apl.'enc!lza.gem,_ Inserindo a lecto-escrita em uma
dimensdo socio-comunicativa. Assim, a escola niio serd mais o lugar
1o qual ¢ aprende a ler e escrever, mas o lugar onde estas capacidades
¢ desenvolvem alcangando os niveis instrumentais e funcionais mais
sofisticados. » ,

Se considerarmos a pratica da leitura e da escrita como uma
pratica social e cultur’al', que opera ao interior de diferentes atividades,
o contexto de exercicio, que neste caso € a situagdo educacional
oferecida pela escola, desempenha um papel determinante também
nas primeiras fases da construgdo destas praticas. De fato, aprender a
escrever no contexto escolar poderia ser, desde o comeco, uma
apropriaqz’io de um conjunto de praticas e instrumentos culturais relativas
a0s textos escritos, onde as atividades de escrita fossem inseridas em
situagdes interativas. Esta perspectiva se fundamenta na teoria de
Vygotsky, de acordo com a qual um instrumento bésico para facilitar a
aprendizagem individual € constituido pela participagdo de quem deve
aprender em um contexto social de exercicio sustentado por solicitagdes
e por ajudas oferecidas pelos mais competentes.
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