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RESUMO

Introducéo: O processamento fonoldgico é descrito na literatura como um fator chave para o
sucesso na alfabetizacdo. H4, de fato, ampla evidéncia de que diferencas individuais na
consciéncia de fonemas, na nomeacéo rapida e na memoria verbal de curto prazo predizem o
sucesso na alfabetizagdo mesmo apds o controle de diferencas individuais no conhecimento do
nome e dos sons das letras (e.g., Landerl et al., 2022; Melby-Lervag et al., 2012). Grande parte
dessa evidéncia é, contudo, baseada nos resultados de estudos de criangas que ja comecaram a
aprender a ler e escrever formalmente. Embora resultados semelhantes tenham sido obtidos em
estudos longitudinais examinando a relagéo entre o processamento fonolégico na pré-escola e
a habilidade posterior de leitura e escrita, poucos estudos controlaram o efeito de varia¢bes na
habilidade inicial de leitura e, sobretudo, da escrita das criancas. Objetivo: O objetivo do
presente estudo foi avaliar a contribui¢do do conhecimento do nome e dos sons das letras e do
processamento fonoldgico nos anos pré-escolares para a aprendizagem posterior da leitura e
escrita de palavras em portugués brasileiro. O estudo se destaca da maioria dos estudos
anteriores em dois aspectos importantes. Em primeiro lugar, o processamento fonoldgico foi
avaliado no inicio do 1° ano da Educacdo Pré-escolar, quando as criangas ainda nao tinham sido
expostas a nenhuma instrucdo formal da leitura e da escrita; em segundo lugar, além de avaliar
a habilidade de leitura de palavras das criangas no inicio do estudo, o estudo também incluiu
uma avaliacdo de sua escrita “inventada” com o objetivo de examinar sua habilidade de
representar sons na pronuncia das palavras com letras fonologicamente plausiveis, um forte
preditor da habilidade posterior de leitura e escrita (Cardoso-Martins, 1995; Treiman et al.,
2022). Método: Participaram do estudo 66 criancas (37 meninas; 29 meninos) matriculadas em
escolas da rede particular de Belo Horizonte, MG. O estudo foi longitudinal e a maioria das
avaliacdes ocorreu em trés ocasides. Na primeira ocasido, as criancas tinham, em média, 4 anos
e 2 meses de idade (DP = 0,32) e estavam matriculadas em classes do 1° ano da Educacéo Pré-
escolar. A segunda e terceira ocasides ocorreram aproximadamente 2 anos e meio e 3 anos e
meio apo6s a primeira, quando as criancas estavam no final do 1° e do e 2° ano do ensino
fundamental, respectivamente. Em todas as avaliacOes, as criancas foram submetidas a medidas
de leitura e escrita de palavras. Na primeira avaliacdo, elas foram também submetidas a tarefas
gue avaliavam o conhecimento do nome e dos sons das letras, a consciéncia fonémica, a
nomeacdo rapida (cor e objeto) e a memoria verbal de curto prazo. O vocabulario foi avaliado
aproximadamente 15 meses apds a primeira avaliacdo, quando as criancas estavam no 2° ano
da Educacdo Pré-Escolar. Resultados: Com excecéo de sete criancas que leram uma (n = 3) ou
duas palavras (n = 4) em uma lista de palavras muito frequentes em livros para criancas no
Brasil, as criancas ainda ndo haviam comecado a ler no inicio do estudo. Além disso, embora
as criangas tenham apresentado um desempenho acima do que seria esperado ao acaso na
medida de conhecimento do nome e dos sons das letras, apenas 10 criangas utilizaram esse
conhecimento de forma confidvel em suas escritas “inventadas”. Houve muita varia¢do nas
medidas utilizadas ao longo de todo o estudo e, com excecdo da medida de consciéncia
fonémica, diferencas individuais nas habilidades avaliadas no inicio do estudo correlacionaram-
se significativamente com a habilidade posterior de leitura e escrita de palavras. Analises de
regressdo multipla foram, portanto, realizadas para avaliar a contribuicdo relativa desses
preditores, separadamente para as habilidades de leitura e escrita no final do 1° e do 2 ano do
ensino fundamental, a saber: acuracia de leitura de palavras no final do 1° ano; e acuracia de
leitura de palavras, fluéncia de leitura de palavras e ditado de palavras, no final do 2° ano. Em
todas as anélises, a idade das criangas no inicio do estudo e seu vocabulario foram também
incluidos nas regressbes com o objetivo de controlar o efeito de variacbes no seu
desenvolvimento geral e habilidade verbal. Os resultados dessas analises mostraram que o
conhecimento do nome e dos sons das letras, a nomeacdo rapida e a memoria verbal de curto



prazo contribuiram significativa e unicamente para a medida de acurécia de leitura de palavras
no final do 1° ano e para a medida de fluéncia de leitura de palavras no final do 2° ano. Apenas
0 conhecimento do nome e dos sons das letras e a nomeacgdo rapida contribuiram
significativamente para a acuracia de leitura de palavras no final do 2° ano. Finalmente, tanto o
conhecimento do nome e dos sons das letras quanto a memdria verbal de curto prazo
contribuiram significativa e unicamente para o desempenho das criancas no teste de escrita no
final do 2° ano. Resultados semelhantes foram encontrados quando a habilidade de escrever ou
ndo de forma fonologicamente plausivel no inicio do estudo foi adicionada a lista de variaveis
independentes nas regressodes. Discussao: Esses resultados confirmam os resultados de estudos
anteriores de que o conhecimento do nome e dos sons das letras e o processamento fonoldgico
desempenham um papel chave na alfabetizacdo. Eles também sugerem que diferengas
individuais nessas variaveis sdo importantes mesmo quando avaliadas no inicio dos anos pré-
escolares, ou seja, antes da imensa maioria das criangas ter comecado a ler e escrever. As
implicacdes desses resultados para a identificacdo de criangas com risco de virem a apresentar
dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita séo discutidas.

Palavras-chave: Conhecimento do nome e sons das letras; processamento fonolégico; leitura e
escrita de palavras; portugués brasileiro.



ABSTRACT

Introduction: Phonological processing is described in the literature as a key factor for success
in literacy. There is, in fact, ample evidence that individual differences in phoneme awareness,
rapid naming, and short-term verbal memory predict literacy success even after controlling for
individual differences in knowledge of the name and children of letters (e.g., Landerl et al.,
2022; Melby-Lervag et al., 2012). Much of this evidence is, however, based on the results of
studies of children who have already learned to read and write formally. Although similar
results have been obtained in longitudinal studies examining the relationship between preschool
phonological processing and later reading and writing ability, few studies have controlled for
the effect of variations in children's initial reading and, above all, writing ability. Objective:
The aim of the present study was to evaluate the contribution of knowledge of names and
children of letters and phonological processing in preschool years to later learning to read and
write words in Brazilian Portuguese. The study stands out from most previous studies in two
important respects. First, phonological processing was assessed at the beginning of the 1st year
of preschool education, when children had not yet been exposed to any formal reading and
writing instruction; Second, in addition to assessing the children's word-reading ability at
baseline, the study also included an assessment of their "invented" spelling with the aim of
examining their ability to represent children in the pronunciation of words with phonologically
plausible letters. , a strong predictor of later reading and writing ability (Cardoso-Martins, 1995;
Treiman et al., 2022). Method: The study included 66 Brazilian children (37 girls; 29 boys)
enrolled in private schools in Belo Horizonte, MG. The study was longitudinal and most
assessments took place on three occasions. On the first occasion, the children were, on average,
4 years and 2 months old (SD = 0.32) and enrolled in 1st grade preschool classes. The second
and third occasions occurred approximately 2 and 3 and a half years after the first, when the
children were at the end of the 1st and 2nd year of elementary school, respectively. In all
evaluations, the children were submitted to measures of reading and writing words. In the first
assessment, they were also submitted to tasks that assessed knowledge of the name and letter
sounds, phonemic awareness, rapid naming (color and object) and short-term verbal memory.
Vocabulary was assessed approximately 15 months after the first assessment, when children
were in the 2nd year of Pre-School Education. Results: With the exception of seven children
who read one (n = 3) or two words (n = 4) from a list of very frequent words in children's books
in Brazil, the children had not yet started to read at the beginning of the study. Furthermore,
although the children performed above what would be expected by chance on the measure of
knowledge of name and letter sounds, only 10 children used this knowledge reliably in their
“invented” writings. There was much variation in the measures used throughout the study and,
with the exception of the phonemic awareness measure, individual differences in skills assessed
at baseline correlated significantly with later ability to read and write words Multiple regression
analyzes were therefore performed to assess the relative contribution of these predictors,
separately for reading and writing skills at the end of the 1st and 2nd year of elementary school,
namely: word reading accuracy at the end of the 1st year; and word reading accuracy, word
reading fluency and word dictation at the end of the 2nd year. In all analyses, the children's age
at baseline and their vocabulary were also included in the regressions in order to control for the
effect of variations on their general development and verbal ability. The results of these
analyzes showed that knowledge of name and letter sounds, rapid naming and short-term verbal
memory contributed significantly and uniquely to the word reading accuracy measure at the
end of the 1st year and to the fluency measure word reading at the end of the 2nd year. Only
knowledge of the name and sounds of letters and rapid naming significantly contributed to word
reading accuracy at the end of the 2nd year. Finally, both name and letter sound knowledge and
short-term verbal memory contributed significantly and uniquely to children's performance on



the writing test at the end of 2nd grade. Similar results were found when the ability to write or
not write in a phonologically plausible way at baseline was added to the list of independent
variables in the regressions. Discussion: The present results confirm the results of previous
studies that knowledge of name and letter sounds and phonological processing play a key role
in literacy. Our results also suggest that individual differences in these variables are important
even when assessed at the beginning of the preschool years, that is, before the vast majority of
children have started to read and write. The implications of these results for the identification
of children at risk of developing difficulties in learning to read and write are discussed.

Keywords: Letter-sound knowledge; phonological processing; reading and writing words;
Brazilian portuguese
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1 INTRODUCAO

A educacdo é um direito basico de todos os cidaddos. Aprender a ler e a escrever &,
portanto, crucial ndo apenas para 0 sucesso académico, mas também para o desenvolvimento
social e profissional dos individuos nas sociedades modernas (Castles et al., 2018). No entanto,
garantir acesso a uma educacdo eficiente e de qualidade é um desafio para muitos paises,
incluindo o Brasil (Sargiani, 2022). Por exemplo, os resultados da Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo realizada em 2016 (MEC/Inep, 2017), mostraram que 54,73%, ou seja, mais da
metade dos alunos matriculados no final do 3° ano do ensino fundamental de escolas da rede
publica, alcancaram niveis insuficientes na avaliacdo da leitura. Essa situacdo ndo parece
melhor quando examinamos os resultados da edi¢do mais recente do Programa Internacional de
Avaliagéo de Alunos (Programme for International Student Assessment; Pisa, 2018), os quais
revelaram que 50% dos alunos do ensino médio, entre 15 e 16 anos de idade, ndo foram sequer
capazes de identificar a ideia central de um texto.

No Brasil, assim como em muitos outros paises, as criancas sdo alfabetizadas aos 6 anos
de idade, no 1° ano do ensino fundamental. Contudo, elas comecam a aprender sobre a lingua
escrita muito antes de ingressarem no ensino fundamental (Cardoso-Martins, 1995; Batista-
Rocha & Mota, 2022). Por exemplo, elas aprendem o nome e as formas das letras do alfabeto
e eventualmente se ddo conta de que as letras representam sons na prondncia das palavras. Ha
evidéncia de que muitas dessas habilidades desenvolvem-se no contexto do lar, através de
préaticas de literacia familiar, i.e., experiéncias relacionadas a estimulacéo da linguagem oral e
escrita que as criangas vivenciam precocemente por meio do incentivo parental (ver, e.g.,
Batista-Rocha & Mota, 2022; Hamilton et al., 2016; Inoue et al., 2018).

O desenvolvimento da leitura e da escrita de palavras envolve praticamente as mesmas
habilidades cognitivas (Peterson & Pennington, 2015; Treiman, 2017). N&o é, portanto,

surpreendente que, apesar de distintas, a leitura e a escrita estejam altamente relacionadas entre
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si (Peterson et al., 2021). De modo geral, aprender a ler e a escrever em um sistema alfabético
de escrita como o portugués brasileiro depende da compreensdo do principio alfabético. Em
outras palavras, a crianca deve ser capaz de compreender que as letras ou grupos de letras
(grafemas) representam sons (fonemas) na pronincia das palavras e vice-versa. Essa
compreensdo permite que a crianga aprenda a ler através da decodificagdo fonoldgica, uma
habilidade crucial para a habilidade de ler fluentemente (Ehri, 2014).

H& evidéncia de que a linguagem, sobretudo as habilidades de processamento
fonoldégico como a consciéncia fonoldgica, 0 acesso lexical e a memdria verbal de curto prazo,
em conjunto com o conhecimento dos sons das letras, sdo fortes preditores da aprendizagem da
leitura e escrita (Caravolas et al., 2012, 2013; Clayton et al., 2020; Georgiou et al., 2012;
Landerl et al., 2022; Lervag et al., 2009; Lervag & Hulme, 2010; Melby-Lervag et al., 2012;
Moll et al., 2014; Muter et al., 2004; etc.). Em particular, o conhecimento das relacdes letra-
som, a consciéncia fonémica e a nomeacdo rapida sdo considerados fatores chave para a
aquisicdo da leitura em todas as ortografias alfabéticas estudadas até o momento,
independentemente de variagdes na natureza mais ou menos transparente da ortografia, um fator
claramente relacionado com a facilidade da aprendizagem da leitura e da escrita (Caravolas et
al., 2012, Landerl et al., 2022; Lervag & Hulme, 2010; Seymour et al., 2003; Treiman et al.,
2023; Ziegler et al., 2010, etc). Embora exista evidéncia de uma associa¢do entre a memoria
verbal de curto prazo e a habilidade de ler palavras (ver e.g., Melby-Lervag et al., 2012; para
uma metanalise), alguns autores tém argumentado que a memoria verbal de curto prazo
contribui relativamente menos para a aprendizagem da leitura e da escrita do que a consciéncia
fonémica e a nomeacdo rapida (ver e.g., Caravolas et al., 2012; Landerl et al., 2013; Moll et
al., 2014; Vaessen et al., 2010; Ziegler et al., 2010). A associa¢do entre 0 vocabulario e a
habilidade de leitura também tem sido amplamente relatada na literatura. Por exemplo, ha

evidéncia de que diferencas individuais no vocabuldrio contribuem ndo apenas para a
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compreensdo da leitura, mas também para a habilidade de decodificacdo (ver e.g., Hjetland et
al., 2019). Os resultados de varios estudos (ver e.g., Hulme & Snowling, 2009; Peterson &
Pennington, 2015) também sugerem uma associa¢do entre prejuizos no processamento
fonoldgico e dificuldades de leitura. De fato, dificuldades de decodificagdo e/ou fluéncia da
leitura s@o frequentemente encontradas em criangas com dislexia do desenvolvimento, um
transtorno de aprendizagem da leitura que afeta em torno de 7% da populagdo em idade escolar
(Peterson & Pennington, 2015).

O objetivo da presente dissertacdo foi avaliar os preditores da habilidade de leitura e
escrita de palavras em portugués brasileiro. Em particular, realizou-se um estudo longitudinal,
cujo objetivo foi investigar se e, em que medida, diferencas individuais na consciéncia
fonémica, na nomeacdo rapida e na memoria verbal de curto prazo aos 4 anos de idade
contribuem significativamente para variagdes nas habilidades de leitura e escrita aos 7 e 8 anos
de idade, mesmo ap6s o controle de diferencgas individuais no conhecimento do nome e dos
sons das letras, na idade cronoldgica e na habilidade verbal das criancas. A dissertacdo esta
organizada em quatro partes. A primeira apresenta uma descricdo da evidéncia acumulada nos
ultimos anos a respeito dos preditores concorrentes e longitudinais da leitura e escrita em inglés
e outras ortografias alfabéticas, incluindo o portugués brasileiro. A segunda apresenta a
metodologia adotada para a realizacdo do presente estudo. A terceira parte apresenta oS
resultados encontrados e, finalmente, a Ultima parte apresenta uma discussdo dos resultados

obtidos e suas implicacdes praticas e tedricas.

2 REVISAO DA LITERATURA

2.1 Preditores da leitura e da escrita em ortografias alfabéticas
Conforme mencionado anteriormente, além do conhecimento do nome e dos sons das

letras, ha evidéncia de que as habilidades de processamento fonoldgico — a consciéncia
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fonoldgica, a nomeacédo rapida e a memoria verbal de curto prazo — desempenham um papel
crucial na aprendizagem da leitura e da escrita em uma ortografia alfabética. A seguir,
descrevemos a natureza das medidas utilizadas para avaliar essas habilidades e os resultados de
estudos transversais que avaliaram sua relacdo com a habilidade de leitura e escrita de palavras,

separadamente para cada uma delas.

2.2 Consciéncia Fonologica

A consciéncia fonologica é a capacidade de prestar atencdo aos sons que compdem a
fala (Castles & Coltheart, 2004). Ela é avaliada através de medidas que envolvem diferentes
segmentos fonoldgicos (e.g., fonema, rima, silaba) e um aspecto importante dessas medidas diz
respeito ao tipo de operacdo implicada na sua execucdo. Por exemplo, tarefas de deteccdo de
sons na prondncia das palavras (e.g., dizer qual palavra comega com o mesmo som que a palavra
macaco: navio ou mala?) sdo em geral mais faceis do que tarefas que exigem segmentacao ou
manipulacdo de sons (e.g., dizer a palavra sofa sem o som /s/). Vérios estudos mostram a
existéncia de uma correlacédo estreita entre a consciéncia fonologica e a habilidade de leitura e
escrita (e.g., Melby-Lervag et al., 2012; Moll et al., 2015; Vaessen et al., 2010; Ziegler et al.,
2010). Em uma metanalise envolvendo 235 estudos Melby-Lervag et al. (2012) mostraram que
a habilidade de leitura de palavras estava significativamente correlacionada a consciéncia
fonoldgica. Os autores mostraram uma associacao mais forte entre a consciéncia fonémica e a
habilidade de decodificacdo da leitura (r = 0,57) do que entre a consciéncia de rima e a
decodificacéo (r = 0,43). Ziegler et al. (2010) examinaram os preditores concorrentes da leitura
de palavras em uma amostra de 1.263 criancas do 2° ano do ensino fundamental, aprendendo a
ler em cinco ortografias diferentes (finlandés, hingaro, holandés, portugués europeu e francés)
e encontraram que a consciéncia fonémica (avaliada através de uma tarefa de subtracdo de
fonemas) foi o principal fator associado ao desempenho da leitura em cada idioma, embora seu

impacto tenha sido mais forte para as ortografias menos transparentes. Da mesma maneira, Moll
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et al. (2014) demonstraram uma relagdo entre a consciéncia fonémica (avaliada através de uma
tarefa de subtracéo de fonemas) e a habilidade de leitura e escrita de palavras em um trabalho
que incluiu 1.062 criancas tipicas do 2° ao 7° ano, falantes de diferentes idiomas (inglés, francés,
alemdo, hungaro e finlandés). Andlises de regressdao multipla mostraram que a consciéncia
fonémica foi o melhor preditor da habilidade de leitura e escrita em todas as ortografias
investigadas. A Unica excec¢do ocorreu para a habilidade de escrita entre as criancgas falantes do
inglés, em que a nomeacao rapida explicou uma propor¢do maior da variacao na escrita do que
a consciéncia fonémica.

Warmington e Hulme (2012) examinaram as relagdes entre a consciéncia fonémica
(avaliada através de uma tarefa de subtracdo de fonemas de pseudopalavras) e a habilidade de
leitura (acurécia de leitura de palavras e pseudopalavras e fluéncia de leitura de palavras reais)
em uma amostra de 79 criancas falantes do inglés com idades variando entre 7 anos e 8 meses
e 11 anos e 10 meses. Os autores mostraram que, embora a consciéncia fonémica tenha sido um
forte preditor da capacidade de leitura de palavras e pseudopalavras, sua contribui¢do deixou
de ser significativa ap06s controle do efeito de variagdes na nomeacdo rapida e na inteligéncia.
Isso foi verdade para ambas as medidas de leitura de palavras (acuracia de leitura e fluéncia de
leitura de palavras). Por outro lado, a consciéncia fonémica correlacionou-se significativamente
com a leitura de pseudopalavras, mesmo apos o controle daquelas variaveis. Segundo 0s
autores, uma possivel explicacdo para esse resultado € que variacdes na consciéncia fonémica
sdo menos fortemente associadas as diferengas individuais na leitura de palavras em criancas
mais velhas, como os participantes do seu estudo (7 a 11 anos de idade), em comparagao as

criangas mais jovens.
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2.2.1 Nomeacdo Répida

A nomeacdo rapida ¢é definida como a capacidade de nomear com acurécia e rapidez
uma sequéncia de estimulos visuais familiares (ver, e.g., Denckla & Rudel, 1976). N&o ha
duvidas de que essa habilidade esta associada a habilidade de leitura e escrita (ver, e.g., Araudjo
et al., 2015, para uma metanalise; Chen et al., 2021, para uma metanalise; Hoff et al., 2023;
Landerl et al., 2019; Lervag & Hulme, 2010), sobretudo a fluéncia de leitura (Norton & Wolf,
2012). A nomeacdo rapida é frequentemente avaliada através de tarefas compostas por
estimulos alfanuméricos (e.g., letras e digitos) ou nao-alfanuméricos (e.g., cores e desenhos de
objetos). Estudos realizados em diferentes ortografias mostraram que diferencas individuais na
nomeacdo rapida correlacionam-se estreitamente com a habilidade de leitura de palavras
(Caravolas et al., 2012; Clayton et al., 2020; Landerl et al., 2019; Norton & Wolf 2012; Ziegler
et al., 2010). Resultados semelhantes foram encontrados também para o portugués brasileiro
(ver e.g. Cardoso-Martins & Michalick-Triginelli, 2019; Corréa & Cardoso-Martins, 2012;
Greiner de Magalh&es et al., 2021; Lima et al., 2019; Michalick-Triginelli & Cardoso-Martins,
2015).

Em uma metandlise incluindo 137 estudos e aproximadamente 29.000 participantes,
Aragjo et al. (2015) mostraram uma associacdo mais forte entre a nomeagdo rapida e a
habilidade de leitura em ortografias mais opacas como o inglés (r = 0,57) do que em ortografias
relativamente mais transparentes como, por exemplo, o finlandés e o grego (r = 0,48).
Recentemente, Chen et al. (2021) conduziram uma metanalise que incluiu 103 estudos, cujo
objetivo principal foi investigar a relacdo entre a nomeacéo rapida e a habilidade de leitura e
escrita de palavras em diferentes ortografias alfabéticas. Os resultados dessa metanalise
mostraram uma associa¢do mais forte entre a nomeacao rapida e a leitura de palavras (r = 0,44)
do que entre a nomeacéo rapida e a escrita de palavras (r = 0,35). A nomeacao rapida de letras

e digitos correlacionou-se mais fortemente com as habilidades de escrita e leitura de palavras
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do que a nomeacao rapida de cores e objetos. Além disso, a nomeagéo rapida correlacionou-se
mais fortemente com a escrita de palavras reais do que com a de pseudopalavras e, mais
fortemente com a escrita em ortografias inconsistentes do que em ortografias classificadas como

intermediérias ou transparentes.

2.2.2 Memoria Verbal de Curto Prazo

A memoria verbal de curto prazo refere-se a capacidade de armazenar informacdes
verbais temporariamente na mente. Essa habilidade é comumente avaliada através de tarefas de
repeticdo de séries de digitos, palavras ou pseudopalavras (i.e., palavras inventadas, mas que
obedecem as regras fonotaticas da lingua). A relagdo entre a memdria verbal de curto prazo e a
habilidade de leitura e escrita parece resultar do fato de que o processo de leitura e escrita de
uma palavra envolve processamento e armazenamento simultaneos de informacGes
fonoldgicas. Contudo, segundo os resultados da metanalise conduzida por Melby-Lervag et al.
(2012), entre as habilidades de processamento fonoldgico, a memdria verbal de curto prazo
correlacionou-se menos fortemente com a habilidade de leitura de palavras do que a consciéncia
fonoldgica. Segundo esses pesquisadores, sua associacdo com a leitura parece resultar de sua
associacdo com o desempenho em tarefas de consciéncia fonémica que, como vimos, é uma
habilidade chave para a aprendizagem da leitura e escrita (ver também Bradley & Bryant, 1983;
Cardoso-Martins, 1995; Castles & Coltheart, 2004). De fato, em vérios estudos (e.g., Moll et
al., 2014; Vaessen et al., 2010; Ziegler et al., 2010) variacdes na memdria verbal de curto prazo
contribuiram relativamente menos do que variaces na consciéncia fonémica ou na nomeacao
rapida para as habilidades de leitura entre criancas aprendendo a ler diferentes ortografias
alfabéticas.

Em conjunto, a evidéncia descrita nesta se¢do sugere que a consciéncia fonoldgica, a
nomeacdo rapida e a memoria verbal de curto prazo contribuem significativamente para a
aprendizagem da leitura e escrita. No entanto, essa evidéncia é em sua maioria baseada em
estudos transversais, com criangas que ja haviam comecado a ler. A seguir, serdo descritos 0s
resultados de estudos que examinaram a relagéo entre essas habilidades e a habilidade de leitura

e escrita de palavras longitudinalmente.
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2.2.4 Preditores longitudinais da leitura e da escrita de palavras em diferentes ortografias
alfabéticas

Um dos primeiros estudos que examinaram longitudinalmente a relagdo entre a
consciéncia fonoldgica e a leitura e escrita de palavras foi conduzido por Bradley e Bryant
(1983). O estudo incluiu 403 criancas falantes do inglés, as quais foram acompanhadas ao longo
de um periodo de quatro anos. Na primeira ocasido de avaliacdo, as criancas tinham 4 e 5 anos
de idade e ndo haviam comecado a ler. Elas foram submetidas a medidas que avaliavam a
consciéncia fonologica (deteccao de rima e aliteracdo), a inteligéncia verbal e a meméria verbal
de curto prazo. Nas tarefas de consciéncia fonoldgica, o examinador lia quatro palavras que
rimavam ou comegcavam com O mesmo som e, em seguida, a crianca deveria indicar qual
palavra ndo rimava ou comecava com 0 mesmo som das demais. Posteriormente, quando as
criancas tinham 8 e 9 anos, elas foram submetidas a testes que avaliavam a habilidade de ler e
escrever palavras. Os resultados mostraram uma alta correlacdo entre a habilidade inicial de
consciéncia de rima e aliteracéo e as habilidades de leitura e escrita, trés anos mais tarde, mesmo
apos o controle de diferencas individuais na inteligéncia verbal e na meméria verbal de curto
prazo. Uma limitacdo do estudo de Bradley e Bryant é que eles ndo incluiram medidas de
conhecimento do nome e dos sons das letras no inicio do estudo, uma habilidade fortemente
relacionada com a consciéncia fonoldgica (ver e.g., Marinus & Castles, 2015).

No estudo de Muter et al. (2004), 90 criancas inglesas foram avaliadas em trés ocasioes
diferentes: no inicio do 1° ano de escolaridade formal (ano de recepcao na Inglaterra), quando
elas tinham, em média, 4,9 anos de idade, e aproximadamente um e dois anos depois, no inicio
do 1° e do 2° ano do ensino fundamental. De acordo com Muter e colaboradores, cinquenta
criancas ainda nao haviam comecado a ler no inicio do estudo. Na primeira ocasido, as criangas
foram submetidas a testes que avaliavam o conhecimento das letras (nome e sons), a

consciéncia fonoldgica (detecgédo e producdo de rima; subtracdo do fonema inicial e final de
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palavras e aglutinacdo de fonemas) e o vocabulario receptivo. Na segunda ocasido, as mesmas
medidas foram administradas, com exce¢do do vocabulario, avaliado apenas no inicio do
estudo. A leitura de palavras foi avaliada em todas as ocasides através de dois testes: 1) o Teste
Hatcher de Reconhecimento Inicial de Palavra (Hatcher Early Word Recognition Test; Hatcher
etal., 1994), em que a crianca é solicitada a ler 42 palavras comuns no vocabulario de criangas
pequenas e; 2) Escalas Britanicas de Habilidades Il (British Abilities Scales Il; BAS-II; Dunn
et al., 1997) em que a tarefa da crianga consiste em ler 20 palavras. Os resultados mostraram
que o conhecimento das letras (hnome e sons) e a consciéncia fonoldgica (com excecao da tarefa
de subtragdo de fonema final), avaliados no inicio do estudo, contribuiram significativamente
para as varia¢cdes na habilidade de leitura de palavras um ano mais tarde, no inicio do 1° ano.
Juntos, esses preditores explicaram 52% da variagéo na leitura (medida composta: Early Word
Reading e BAS-11 Reading). Os preditores da habilidade de leitura no inicio do 2° ano foram a
habilidade de leitura, o conhecimento do nome e sons das letras e, finalmente, a consciéncia
fonémica (medida composta: subtracdo do fonema inicial e final de palavras e aglutinacdo de
fonemas), avaliados no inicio do 1° ano. Ao contrario dos resultados encontrados por Bradley
e Bryant (1983), os autores argumentaram que a consciéncia de rima avaliada no inicio do
estudo, ndo contribuiu para variacdes na decodificacdo de palavras tanto na segunda quanto na
terceira ocasides. O mesmo foi verdade para os resultados envolvendo o vocabulario e a
habilidade de leitura. Uma limitacdo desse estudo é que os autores ndo incluiram medidas de
nomeacao rapida, uma habilidade fortemente relacionada com a habilidade de leitura e nem
tampouco uma medida de memoria verbal de curto prazo (ver e.g., Araujo et al., 2015; Melby-
Lervag et al., 2012; para estudos de metanalise).

Em um estudo longitudinal de curta duragdo, Clayton et al. (2020) examinaram a relagéo
preditiva entre, por um lado, o conhecimento dos sons das letras e o processamento fonol6gico

e, por outro lado, a habilidade posterior de leitura de palavras. Participaram desse estudo 191
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criangas inglesas, cuja idade média no inicio do estudo era 4 anos e 6 meses (DP = 3,54,
Amplitude = 4,0 — 5,2), idade em que as criangas comecam a aprender a ler na Inglaterra. As
criangas foram avaliadas em quatro ocasides diferentes durante um periodo de 14 meses: inicio,
meio e final do ano de recepcdo na Inglaterra e inicio do 1° ano do ensino fundamental. Em
todas as ocasifes, alem da leitura de palavras, elas foram submetidas a tarefas que avaliavam o
conhecimento dos sons das letras, a consciéncia fonémica (subtracéo de fonemas) e a nomeagéo
rapida de cores e digitos. A leitura foi avaliada através do Teste de Reconhecimento Inicial de
Palavra (Early Word Recognition Test; Hulme et al., 2009), em que a crianga I& em voz alta
uma lista de 30 palavras com dificuldade crescente. Os autores mostraram que o conhecimento
dos sons das letras, a consciéncia fonémica e a nomeacao rapida, avaliados na segunda ocasido,
contribuiram Unica e significativamente para a habilidade de leitura de palavras em todas as
ocasifes subsequentes.

Em um outro estudo longitudinal de curta duragdo, Caravolas et al. (2012) examinaram
o desenvolvimento da leitura e da escrita de palavras em uma amostra que incluiu 735 criancgas
falantes de quatro idiomas diferindo quanto a transparéncia de suas ortografias: inglés (idade
média = 60,2 meses; DP = 3,67), espanhol (idade média = 66,7 meses; DP = 3,66), eslovaco
(idade média = 71, 6 meses; DP = 3,86) e tcheco (idade média = 71,8 meses; DP = 4,04).
Conforme relatado pelos autores, as diferencas de idade refletiam os periodos distintos de
ingresso na educacdo formal entre os paises. As criangas foram avaliadas em duas ocasides
diferentes: no meio do primeiro ano de recepgdo, no caso das criangas inglesas ou no meio do
jardim de infancia, no caso das demais criangas e, aproximadamente, 10 meses depois. Na
primeira ocasido, foram avaliados o conhecimento do nome e dos sons das letras, a consciéncia
fonémica (identificagdo do som inicial e final de palavras e aglutinacdo de fonemas), a
nomeacao rapida (objetos e cores) e a memoria verbal de curto prazo (repeticdo de palavras).

A leitura e a escrita de palavras foram avaliadas em ambas as ocasides. Na tarefa de leitura, as
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criangas foram instruidas a ler em voz alta uma lista de 140 palavras de alta frequéncia o mais
rapidamente possivel, em um intervalo de 60 segundos. Em uma outra tarefa, as criancas eram
solicitadas a marcar com l&pis a palavra, entre quatro palavras diferentes, que correspondia a
uma figura alvo apresentada em um cartdo. Nas tarefas de escrita, as criangas eram solicitadas
a escrever letras e palavras enunciadas isoladamente pelo examinador. Os autores mostraram
que as habilidades iniciais de leitura, consciéncia de fonemas, conhecimento do nome e dos
sons das letras e nomeacdo rapida, mas ndo a memaria verbal de curto prazo, contribuiram
significativa e unicamente para o crescimento das habilidades de leitura e escrita em todos 0s
quatro idiomas.

Georgiou et al. (2012) investigaram os preditores da leitura de pseudopalavras e da
escrita de palavras em 82 criancas aprendendo a ler em inglés, 70 criangas aprendendo a ler em
grego e 88 criancas aprendendo a ler em finlandés. As criangas foram avaliadas em duas
ocasides diferentes: no inicio do jardim de infancia e no final do 2° ano do ensino fundamental.
Na primeira ocasido, elas foram avaliadas quanto ao conhecimento do nome das letras, a
consciéncia fonoldgica (aglutinacdo de sons) e a nomeacao rapida de cores. Com excecao das
criancas gregas que foram avaliadas quanto ao conhecimento do nome e dos sons das letras, as
demais criancas foram avaliadas apenas em relacdo ao conhecimento do nome das letras. Na
segunda ocasido, as crian¢as foram submetidas a uma tarefa de leitura de pseudopalavras e a
uma tarefa de ditado, em que 40 palavras foram ditadas para as criancas inglesas e gregas e 12
pseudopalavras para as criangas finlandesas. Segundo os autores, essa diferenga ocorreu devido
ao fato da tarefa de escrita de palavras ser muito mais fécil para as criancas finlandesas. Os
autores mostraram que a habilidade de leitura de pseudopalavras foi prevista pelo conhecimento
do nome das letras, pela consciéncia fonoldgica e pela nomeacdo rapida entre as criangas
falantes do inglés, enquanto o conhecimento inicial do nome (e dos sons, no caso das criangas

gregas) das letras foi o Unico preditor significativo nas duas ortografias mais transparentes —
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grego e finlandés. Em relacdo a habilidade de escrita, os autores mostraram que, entre as
criangas falantes do inglés e do grego, o conhecimento das letras e a nomeacao rapida foram
preditores significativos da escrita. Em finlandés, por outro lado, apenas o conhecimento do
nome das letras predisse significativamente essa habilidade. Os resultados mostraram ainda que
a consciéncia fonologica ndo predisse significativamente a escrita em nenhuma das trés
ortografias. Segundo Georgiou e colaboradores, uma possivel explica¢do para esse resultado é
que, o teste de consciéncia fonoldgica utilizado no estudo, ndo era uma medida precisa de
consciéncia fonémica, visto que muitos dos seus itens avaliavam a consciéncia de segmentos
fonoldgicos maiores como, por exemplo, a consciéncia de silabas. Uma limitacdo importante
desse trabalho é que ndo houve controle da habilidade de leitura e escrita das criangas no inicio
do estudo.

Lervag et al. (2009) avaliaram a contribuigdo do conhecimento das letras, da consciéncia
fonémica, da nomeacgdo répida e da memoria verbal de curto prazo para a aprendizagem
posterior da leitura em noruegués, um idioma cuja ortografia é considerada relativamente
transparente. As 228 criangas que participaram do estudo foram testadas em quatro ocasifes
diferentes: 10 meses antes do inicio da instrucdo formal da leitura quando tinham, em média,
6,4 anos de idade, no inicio e no meio do 2° ano e, finalmente, no final do 3° ano. Nas duas
primeiras ocasifes, as criancas foram submetidas a medidas de conhecimento do nome e dos
sons das letras, consciéncia fonémica, nomeacdo rapida (alfanumérica e ndo-alfanumérica),
mem@ria verbal de curto prazo e habilidade verbal, avaliada por meio dos subtestes VVocabulario
e Semelhancas da versdo norueguesa da Escala Wechsler de Inteligéncia para Criancas
(Undheim, 1978). A habilidade de leitura foi avaliada nas trés ultimas ocasides, através de
tarefas de leitura de texto (acurécia) e de palavras e pseudopalavras. Os resultados mostraram
que o conhecimento das letras, a consciéncia fonémica e a nomeacao rapida (ndo-alfanumérica),

avaliados na primeira ocasiao, contribuiram de forma significativa e independente para a leitura
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de palavras no inicio do 2° ano. O mesmo néo foi observado para a meméria verbal de curto
prazo e para a habilidade verbal. Os resultados das analises avaliando a relagdo entre a leitura
e o processamento fonolodgico, avaliados na segunda ocasido, e a habilidade de leitura textual,
palavras e pseudopalavras na terceira e quarta ocasides mostraram que, apenas a nomeacao
rapida (alfanumérica) contribuiu significativamente para a leitura de textos no meio do 2° ano
e final do 3° ano. Além disso, no meio do 2° e final do 3° ano, a nomeacao rapida (alfanumerica)
foi a uUnica varidvel que predisse a leitura de pseudopalavras ap6s o controle das demais
variaveis preditoras.

Em um estudo posterior, com a mesma coorte de crian¢as norueguesas (n = 228) do
estudo descrito acima, Lervag e Hulme (2010) avaliaram os preditores da habilidade de escrita
de palavras, por um periodo maior, até o final do 4° ano. A habilidade de escrita de palavras e
pseudopalavras foi avaliada no inicio, meio e final do 2° ano e no inicio do 3° e do 4° ano do
ensino fundamental. Os resultados mostraram que a consciéncia fonémica e o conhecimento
das letras (nome e sons), juntamente com a nomeacao rapida (cor e objetos) e a memdria verbal
de curto prazo, avaliados na primeira ocasido, foram todos preditores independentes da escrita
de palavras e pseudopalavras, 14 meses depois. Nenhuma dessas varidveis predisseram
variacdes na habilidade de escrita nas ocasides subsequentes.

Embora alguns estudos (Muter et al., 2004; Lervag et al., 2009) ndo tenham encontrado
uma relacdo entre o vocabulario e a habilidade de leitura, alguns estudos tém mostrado que o
vocabulario ou outras medidas de linguagem oral como, o conhecimento gramatical e a
memoria verbal de trabalho, contribuem para a habilidade de ler palavras (ver e.g., Hjteland et
al., 2019; Storch & Whitehurst, 2002; Hulme et al., 2015). Por exemplo, em um estudo
longitudinal, Hjteland et al. (2019) mostraram que, embora a linguagem oral aos 4,2 anos nédo
tenha contribuido diretamente para o desempenho posterior da leitura de palavras aos 6 e 7

anos, diferengas individuais naquelas habilidades contribuiram significativamente para o
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desempenho em medidas de conhecimento do nome e dos sons das letras, consciéncia fonémica
e nomeacdo rapida aos 5 anos de idade que, por sua vez, predisseram a habilidade de
decodificacéo aos 6 e aos 7 anos de idade.

Em suma, os resultados de estudos longitudinais fornecem evidéncia de que, em geral,
0 conhecimento do nome e dos sons das letras, a consciéncia fonoldgica e a nomeacao rapida
séo preditores da habilidade posterior da leitura e escrita de palavras em diferentes ortografias
alfabéticas, independentemente da natureza mais ou menos transparente da sua ortografia. Uma
limitacdo desses estudos é que, embora muitos tenham controlado o efeito de variagdes no
conhecimento do nome e dos sons das letras e da habilidade de ler palavras antes ou no inicio
do estudo, nenhum deles controlou o efeito de variagfes na habilidade de a crianca representar
sons na pronuncia das palavras em suas escritas inventadas. Como é observado mais adiante,
ha ampla evidéncia de que essa habilidade é um forte preditor da habilidade posterior de
escrever e de ler palavras (ver, e.g., Ouellette & Sénéchal, 2017; Treiman et al., 2019; 2022).
Antes, porém, serdo examinados o0s resultados de estudos avaliando a relacdo entre o
processamento fonoldgico e a habilidade de leitura e escrita de palavras no portugués

brasileiro.

2.2.5 Preditores da habilidade de leitura e escrita: evidéncias do portugués brasileiro

Resultados semelhantes aos descritos anteriormente tém sido encontrados para o
portugués brasileiro, uma ortografia relativamente mais transparente do que a ortografia inglesa
(ver, e.g., Seymour et al., 2003). Por exemplo, em um estudo transversal, Nicolau e Navas
(2015) avaliaram a relacdo entre o desempenho em tarefas que avaliavam o conhecimento das
letras (nome e sons) e a consciéncia fonoldgica (deteccao de silaba e rima, delecdo de silaba e
fonema), e a habilidade de leitura e escrita de palavras e pseudopalavras. Participaram do estudo
73 criangas matriculadas em escolas da rede publica de ensino, sendo 31 criangas do 1° ano

(idade média = 6 anos e 4 meses) e 42 do 2° ano (idade média = 7 anos e 4 meses). As autoras
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encontraram correlagdes entre moderadas e fortes entre o desempenho nas tarefas de
consciéncia fonologica e o desempenho em leitura e escrita de palavras e pseudopalavras. O
conhecimento do nome e dos sons das letras também correlacionou-se com as habilidades de
leitura e escrita. Uma limitacdo do estudo de Nicolau e Navas € que as analises foram realizadas
para a amostra como um todo — criangas tanto do 1° quanto do 2° ano — o que limita a
compreensdo dos resultados encontrados. Nesse estudo, as pesquisadoras também néo
apresentaram informacdes sobre a inteligéncia verbal ou ndo verbal das criangas, variaveis
importantes para a aprendizagem escolar. Finalmente, o instrumento utilizado no estudo
contemplou apenas tarefas que avaliavam a consciéncia fonoldgica e ndo incluiu outras medidas
do processamento fonoldgico como a nomeagdo rapida e a memdria verbal de curto prazo.

Em outro estudo transversal envolvendo 94 criangas matriculadas no 4° ano do ensino
fundamental (idade média = 9,3 anos; DP = 5,59 meses) da rede particular de ensino, Justi e
Roazzi (2012) avaliaram a contribuicdo do processamento fonoldgico para a habilidade de ler
e escrever palavras. As criancas foram submetidas a testes que avaliavam a consciéncia
fonémica (subtracdo de fonemas e spoonerismos), a nomeacao rapida (estimulos alfanuméricos
e ndo-alfanumeéricos), e a memoria verbal de curto prazo e de trabalho (Digitos: ordem direta e
inversa). A habilidade de ler e escrever palavras foi avaliada atraves dos subtestes do Teste de
Desempenho Escolar (TDE; Stein,1994). Finalmente, a fluéncia de leitura foi avaliada através
de uma tarefa elaborada pelos pesquisadores para avaliar a leitura de palavras regulares de
média frequéncia de ocorréncia, escolhidas de acordo com a contagem de frequéncia de
palavras de Pinheiro (1996). Na tarefa em questdo, as criangas tinham 30 segundos para ler uma
lista de 60 palavras. Os resultados de uma analise de regressdo hierarquica revelaram que
diferengas individuais na consciéncia fonémica, na memoria verbal de curto prazo e na

nomeacdo répida contribuiram de forma significativa e independente para as varia¢fes na
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leitura (acurécia e fluéncia) e na escrita, mesmo ap6s o controle de diferencas individuais na
idade e na inteligéncia ndo verbal, avaliada através do teste Matrizes Progressivas de Raven.
Da mesma maneira, Lima et al. (2019) encontraram contribui¢cbes do processamento
fonoldgico para a habilidade de leitura (acurécia e fluéncia), em um estudo transversal que
incluiu 185 criancas (idade média = 9,3 anos; DP = 0, 55) do 4° ano do ensino fundamental de
escolas da rede publica. Apenas criangas com percentil igual ou superior a 25 no Teste de
Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (Angelini et al., 1999) foram incluidas no estudo.
Além do teste de Raven, as criancas foram submetidas a diversas medidas de processamento
fonoldgico, incluindo a consciéncia fonémica, a nomeacéo réapida, a memaria verbal de curto
prazo e de trabalho, além de medidas de memoria visuoespacial de curto prazo e de trabalho, e
de fluéncia verbal. A habilidade de leitura foi avaliada atraves de duas medidas: o Teste de
Leitura de Palavras e Pseudopalavras Isoladas (ANELE 1; Salles et al., 2017) e a medida de
fluéncia de leitura de palavras elaborada por Justi e Roazzi (2012), descrita anteriormente. No
ANELE 1, as criancas sdo instruidas a ler 59 palavras: 19 regulares, 20 irregulares e 20
pseudopalavras. O escore consiste no nimero total de palavras lidas corretamente pela crianca.
Contudo, é possivel avaliar seu desempenho em cada tipo de palavra (regulares, irregulares,
pseudopalavras). Além das medidas citadas acima, duas varidveis ambientais também foram
incluidas nas analises: nivel socioecondmico e o indice de desempenho (IDEB) das escolas
participantes. Analises de regressdo maultipla foram realizadas com o objetivo de verificar a
contribuicéo dos preditores mencionados acima para as variagdes no ANELE como um todo e
separadamente para cada tipo de palavra. Em todas as analises, a idade cronoldgica e o escore
no teste de inteligéncia ndo verbal foram também incluidos nas regressdes junto com as demais
variaveis independentes. Os resultados da analise com o escore total do ANELE como variavel
dependente revelaram que a consciéncia fonémica, a nomeacao rapida (objetos) e a memoria

verbal de curto prazo (Digitos: ordem direta) contribuiram significativamente para a leitura de
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palavras e pseudopalavras. A andlise de regressao avaliando os preditores da habilidade de ler
as palavras regulares, mostrou que, entre todas as variaveis preditoras, apenas a consciéncia
fonémica (supresséo de fonemas) contribuiu significativa e unicamente para a variancia naquela
habilidade. Os autores também mostraram que, além da consciéncia fonémica (supresséo de
fonemas), da nomeacdo répida de letras e da memaria verbal de curto prazo (Digitos: ordem
direta), variaveis com maior poder preditivo, a memoria verbal (Span de letras: ordem inversa)
e o nivel socioecondmico contribuiram significativamente para a variagdo na leitura de palavras
irregulares. Por outro lado, entre as habilidades de processamento fonoldgico, apenas a
memdria verbal de curto prazo (Digitos: ordem inversa), a memoria verbal de trabalho e a
nomeacdo rapida de letras contribuiram significativamente para a variacdo na leitura de
pseudopalavras. Finalmente, além da consciéncia fonémica e da nomeacdo réapida de digitos, a
memoria verbal de trabalho (Span de letras: ordem inversa) e a varidvel IDEB contribuiram
significativamente para a variagdo na tarefa de fluéncia de leitura de palavras. A consciéncia
fonémica foi a variavel com maior poder preditivo da fluéncia de leitura, seguida da nomeacéo
rapida de digitos, da memdria de trabalho e, finalmente, do IDEB. Como pode ser visto,
diferencas individuais no processamento fonoldgico contribuiram em geral para a variancia em
todas as medidas de leitura (acuracia e fluéncia).

Como parte de seu estudo, Greiner de Magalhdes et al. (2021) avaliaram os preditores
concorrentes da leitura e da escrita de palavras em uma amostra de 134 criancas do 4° e do 5°
ano do ensino fundamental (idade média = 10,1 anos; DP = 0,58), de escolas da rede particular
de ensino. As criangas foram submetidas a testes que avaliavam a consciéncia fonémica
(subtragdo de fonemas e spoonerismo) e a nomeagdo rapida (digitos e letras). As habilidades de
leitura foram avaliadas através do TDE (Stein,1994) e de uma tarefa de fluéncia de palavras
frequentes e infrequentes elaborada pelas pesquisadoras para o estudo em questdo; a habilidade

de escrita foi avaliada através do ditado do TDE e de uma tarefa de ditado de palavras
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infrequentes elaborada pelas pesquisadoras com intuito de avaliar o conhecimento de diferentes
tipos de dificuldades ortogréaficas em portugués brasileiro. A partir de andlises de regressao
multipla, as autoras encontraram contribui¢des significativas e Unicas da consciéncia fonémica
e da nomeacdo répida para as variagcdes nas habilidades de leitura (acurécia e fluéncia) e escrita
de palavras, mesmo apds o controle de variagdes na inteligéncia verbal e ndo-verbal (WISC-
I11) e no ano escolar.

Ao que tudo indica, estudos longitudinais sobre os preditores da leitura e escrita em
portugués brasileiro sdo relativamente escassos. SO temos conhecimento de trés estudos
longitudinais (Cardoso-Martins 1995; Capovilla et al., 2004; Ramos, 2017) que avaliaram a
relacdo entre habilidades do processamento fonoldgico e a habilidade de leitura em criancas
que inicialmente estavam matriculadas na Educacdo Pré-Escolar ou no inicio do 1° do ensino
fundamental. Poe exemplo, em um estudo longitudinal de curta duragdo, Capovilla et al. (2004)
examinaram a relacdo entre a consciéncia fonoldgica e a habilidade de leitura e escrita de
palavras. Participaram do estudo 54 criancas de escolas da rede de ensino publico e privado: 28
criancas do antigo pré-escolar (idade média = 6,9 anos para as criancas das escolas publicas e
6,2 anos para as criancas das escolas particulares) e 26 do 1° ano do ensino fundamental (idade
média = 7,9 anos para as criancas das escolas publicas 7,5 anos para as criancas das escolas
particulares). As criancas foram avaliadas em duas ocasifes diferentes, com intervalo de
aproximadamente 10 meses entre elas. Na primeira ocasido, elas foram submetidas a medidas
de consciéncia fonoldgica que avaliavam a consciéncia de fonemas, rimas e silabas e a dois
testes que avaliavam o vocabulario: Teste de Vocabulario por Imagens Peabody (Dunn & Dunn,
1981) e o Teste de Vocabulario por Figuras USP (Capovilla et al., 2004). Na segunda ocasiao,
avaliou-se a leitura de palavras através do Teste de Competéncia de Leitura Silenciosa
(Capovillaetal., 1998; TeCoLeSi) e do Teste Internacional de Dislexia (International Dyslexia

Test; IDT; Capovilla et al., 2001). Finalmente, a escrita foi avaliada através de um subteste do
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IDT (Capovilla et al., 2001) que consistia em um ditado composto por 30 palavras e 10
pseudopalavras. Apenas as criangas que apresentaram percentil igual ou superior a 50 no Teste
Matrizes Progressivas de Raven foram incluidas nas analises. Os resultados mostraram uma
forte correlacdo entre o desempenho nas tarefas de consciéncia fonoldgica e o desempenho nas
medidas de leitura e escrita, sendo que as tarefas de consciéncia de fonemas correlacionaram-
se mais fortemente com a habilidade de ler e escrever palavras do que as tarefas envolvendo
unidades fonoldgicas maiores (silabas e rimas). Variagdes no vocabulario das criangas também
se correlacionaram moderada e significativamente com variagdes nas habilidades de leitura e
escrita.

O estudo de Ramos (2017) examinou a contribui¢do do conhecimento do nome das
letras e da consciéncia fonoldgica para a habilidade de ler e escrever palavras. Participaram do
estudo 43 criancas de escolas da rede publica de ensino, avaliadas em trés ocasides diferentes:
inicio, meio e final do 1° ano do ensino fundamental. O conhecimento das letras, a consciéncia
fonoldgica e a leitura e escrita de palavras foram avaliadas em todas as ocasifes. A consciéncia
fonoldgica foi avaliada através de tarefas de rima, segmentacéo silabica e delecdo fonémica. Na
primeira ocasido, a leitura foi avaliada através de uma lista composta por 10 palavras regulares
e, nas ocasifes seguintes, por listas compostas por 30 palavras, sendo 10 regulares, 10
irregulares de alta frequéncia e 10 pseudopalavras. Em todas as medidas, as palavras foram
apresentadas em cart@es individuais em letra maiuscula. Finalmente, a escrita foi avaliada com
base na tarefa de ditado de Pinheiro (2006). Na primeira ocasio, as criangas foram solicitadas
a escrever 10 palavras regulares de alta frequéncia. Nas ocasides subsequentes, 30 palavras,
alternadas entre regulares e irregulares, foram ditadas. Analises de regressdao mdultipla
mostraram que o conhecimento do nome das letras e a consciéncia de rima, avaliadas no inicio
do ano letivo, explicaram 43,3% da variagédo na leitura de palavras no final do ano letivo. Por

outro lado, os resultados para as avaliacGes, realizadas no meio do ano, indicaram que as
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habilidades de delecdo fonémica e segmentacdo silébica, explicaram 54,3% da variacdo na
leitura de palavras no final do ano. Para as anlises de regresséo considerando a escrita como
variavel dependente, o conhecimento do nome das letras e a consciéncia de rima, medidas no
inicio do ano, explicaram conjuntamente 40,4% da variancia na escrita no final do 1° ano.
Quando avaliadas no meio do ano, as medidas de conhecimento do nome das letras e delecéo
fonémica explicaram 52,9% da variagdo na habilidade de escrita de palavras no final do ano
letivo. Uma limitacdo importante desse estudo, é que ndao houve controle de outras variaveis
importantes como, por exemplo, a habilidade de leitura no inicio do estudo, o vocabul&rio ou a
inteligéncia.

No estudo de Cardoso-Martins (1995), cento e cinco criancas (idade média = 5,9 anos;
DP = 4, 59 meses, no inicio do estudo) foram avaliadas em trés ocasides diferentes: no inicio,
meio e final do 2° ano da antiga pré-escola. O objetivo do estudo foi avaliar a relagdo entre a
consciéncia fonoldgica e a aprendizagem posterior da leitura e escrita de palavras em portugués
brasileiro. Além de diferentes medidas de consciéncia fonoldgica (deteccdo de rimas, silabas e
fonemas e segmentacdo de fonemas), as criancas foram também submetidas ao teste Matrizes
Progressivas de Raven (Raven et al., 1988) e a tarefas elaboradas pela pesquisadora para avaliar
0 conhecimento do nome das letras e a habilidade de ler e escrever palavras na primeira
avaliacdo. A habilidade de ler e escrever palavras foi novamente avaliada no meio e no final do
ano escolar. Na primeira avaliacdo, as criancas foram solicitadas a ler 20 palavras frequentes
em livros para criancas impressas em letras maidsculas em cartfes individuais e a escrever 15
palavras infrequentes da melhor forma que pudessem. No meio do ano, aproximadamente
quatro meses apos o inicio do ensino da leitura, as criancas foram instruidas a ler uma lista
contendo 35 palavras apresentadas em cartdes individuais e impressas em letras maidsculas: 5
palavras familiares e 30 palavras ndo familiares, i.e., que ndo haviam aparecido em seus livros

de leitura e ndo haviam sido ensinadas em sala de aula. Na tarefa de escrita, as criangas eram
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solicitadas a escrever 25 das 35 palavras da tarefa de leitura: 5 palavras familiares e 20 palavras
nédo familiares. No final do ano, as criangas leram e escreveram as mesmas 52 palavras, sendo
26 palavras frequentes e 26 palavras infrequentes em livros infantis.

Com o objetivo de avaliar a contribuicéo da consciéncia fonoldgica no inicio do estudo
para a habilidade de leitura e escrita de palavras no meio e no final do ano escolar, analises de
regressdo multipla foram realizadas. Em todas essas analises, Cardoso-Martins (1995)
controlou o efeito de variacGes na idade, no teste de inteligéncia, no conhecimento do nome das
letras e, finalmente, na qualidade de suas escritas “inventadas” no inicio do estudo. Salvo erro
ou omissao, esse foi o primeiro estudo a controlar o efeito de variagdes na qualidade das escritas
“inventadas” da crianga de que temos conhecimento.

Segundo Cardoso-Martins (1995), embora a maioria das criancas (n = 68) ndo houvesse
ainda comecado a ler no inicio do estudo, trinta e sete crian¢as leram quatro ou mais das 20
palavras incluidas na tarefa de leitura de palavras. Da mesma maneira, houve muita variagdo na
tarefa de escrita inventada de palavras. Segundo a autora, um numero grande de criangas (n =
52) apresentaram escritas fonoldgicas nao alfabéticas, isto €, escritas que representavam um ou
outro som na pronuncia das palavras com uma letra fonologicamente plausivel, mesmo que
ortograficamente incorreta. Exemplos incluem BU para a palavra zebu e UPA para a palavra
chupeta. Como essas producbes exemplificam, o nome das letras representadas podia ser
escutado claramente na pronincia da palavra. Contudo, vérias criancas produziram escritas em
que as letras ndo pareciam guardar qualquer relagdo com os sons na pronincia das palavras-
alvo (e.g., a escrita PANWMW para a palavra rosa), enquanto outras (n = 15) ja haviam
comecado a escrever de maneira alfabética (e.g., a escrita GIPI para a palavra jipe) ou
parcialmente alfabética (e.g., a escrita URCO para a palavra morcego). O desempenho das
criancas na tarefa de leitura correlacionou-se fortemente com seu desempenho na tarefa de

escrita inventada de palavras (r = 0,84). Tendo em vista a alta correlagéo entre essas duas
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habilidades e a evidéncia de que, antes do inicio da instru¢do formal da leitura, a escrita é uma
medida mais precisa do desempenho das criangas do que a leitura (ver e.g., Frith, 1985), aautora
optou por controlar o efeito de variages na qualidade de suas escritas inventadas no inicio do
estudo nas andlises de regressdo avaliando o impacto da consciéncia fonoldgica no
desenvolvimento posterior da leitura e da escrita de palavras.

Os resultados dessas anélises mostraram um efeito pequeno, embora significativo, da
habilidade de detectar rima na primeira ocasido para a habilidade de ler, mas ndo de escrever
palavras, no meio do ano escolar. A habilidade de deteccdo de silabas e a segmentacdo fonémica
contribuiram para as varia¢des na habilidade de leitura e escrita de palavras no meio do ano.
Por outro lado, apenas a habilidade de detec¢do de silabas contribuiu significativa e unicamente
para as varia¢Oes na habilidade de leitura e escrita no final do ano escolar.

Como € discutido a seguir, resultados de estudos mais recentes (ver e.g., Ouellette &
Sénéchal, 2017; Treiman et al., 2019; 2022) sugerem que variacfes na habilidade de escrever
fonologicamente, mesmo que incorretamente do ponto de vista ortografico, antes do inicio da
instrucdo formal da leitura, sdo fortes preditores do sucesso na aprendizagem da leitura e da
escrita de palavras. Esses autores estavam particularmente interessados em avaliar a hipdtese
de que variagdes na qualidade das escritas “inventadas” de criancas em idade pré-escolar
refletem variaces em sua consciéncia fonémica (ver e.g., Mann et al., 1987). Por exemplo,
Ouellette e Sénéchal (2017) examinaram longitudinalmente o papel desempenhado pela escrita
inicial das criangas como preditora da capacidade de leitura e escrita posterior. Neste estudo,
171 criangas canadenses (idade média = 66 meses; DP = 4,2, no inicio do estudo) foram
avaliadas em duas ocasifes: no inicio do jardim de infancia e aproximadamente um ano depois,
quando estavam no 1° ano do ensino fundamental. Na primeira ocasido, as criangas foram
submetidas a medidas de conhecimento do nome e dos sons das letras, consciéncia fonémica

(identificagdo do som inicial e medial, subtracdo de fonemas, e aglutinagédo de sons) e
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vocabulario oral. A leitura e a escrita de palavras foram avaliadas em ambas as ocasies. Os
resultados mostraram que a habilidade inicial de escrita, avaliada no inicio da pré-escola,
predisse significativamente a capacidade de leitura de palavras no 1° ano do ensino
fundamental, mesmo ap6s o controle do efeito de diferengas individuais no vocabulario, no
conhecimento do nome e dos sons das letras, na consciéncia fonémica e na leitura de palavras
no jardim de infancia.

Em um estudo longitudinal mais recente que incluiu quatro ocasides de avaliacéo,
Treiman et al. (2022) examinaram a relagdo entre a escrita inicial das criangas e o
desenvolvimento posterior da leitura e da escrita desde a pré-escola (Tempos 1 e 2) até 0 1°e 0
2° ano do ensino fundamental (Tempos 3 e 4, respectivamente). Participaram desse estudo 106
criangas falantes do inglés, cuja idade média no Tempo 1 era 4,7 anos. Na primeira ocasido, as
criangas foram submetidas a testes que avaliavam o conhecimento do nome e sons das letras, a
consciéncia fonolégica (rima e aliteragdo) e as habilidades de leitura e escrita de palavras.
Finalmente, nas demais ocasides (Tempos 2, 3 e 4), apenas as habilidades de leitura e escrita
foram novamente avaliadas através do Teste Amplo de Desempenho Académico de Wilkinson
e Robertson (Wide Range Achievement Test; Wilkinson & Robertson, 2006). Com base no
desempenho do teste de escrita administrado no Tempo 1, 53 criancas foram identificadas como
escritoras pré-fonologicas, i.e., aquelas que ainda ndo escreviam fonologicamente. Os
resultados mostraram que essas criangas eram, em média, piores leitores e escritores nas
ocasides posteriores do que as criangas que ja haviam comegado a escrever fonologicamente no
inicio do estudo. Andlises adicionais mostraram ainda que, nem o conhecimento do nome e dos
sons das letras e nem a consciéncia fonémica contribuiram significativamente para variacdes
na habilidade posterior de leitura e escrita de palavras depois que os autores levaram em

consideracdo sua habilidade ou ndo de escrever fonologicamente no inicio do estudo.
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Como pode ser visto, os resultados de Ouellette e Sénéchal (2017) e Treiman et al.
(2022) questionam a sugestdo de Mann et al. (1987) de que a escrita “inventada” ¢ equivalente
a uma medida de consciéncia fonémica, visto que seus resultados mostraram que, mesmo
controlando a consciéncia fonémica e outras variaveis importantes, a habilidade de escrever
fonologicamente continuou contribuindo significativa e unicamente para a habilidade posterior
de leitura ou escrita. Evidéncia adicional foi encontrada por Cardoso-Martins et al. (2023, no
prelo) em um estudo longitudinal envolvendo uma amostra de criancas aprendendo a ler em
portugués brasileiro (idade média = 5,2 anos, DP = 0,33, no inicio do estudo). As autoras
encontraram que diferencas individuais na qualidade fonolégica da escrita inicial das criangas
na pré-escola contribuiram significativamente para a variacdo na habilidade de leitura de
palavras aproximadamente 12 e 18 meses mais tarde, mesmo apos controle do reconhecimento
inicial do nome e dos sons das letras, da consciéncia fonémica e da leitura de palavras.

Em suma, estudos realizados em portugués brasileiro sugerem que, assim como em
outras ortografias, o conhecimento do nome e dos sons das letras e a consciéncia fonémica estdo
fortemente relacionados com o sucesso da aprendizagem da leitura e escrita (Cardoso-Martins,
1995; Cardoso-Martins & Batista, 2005; Capovilla et al., 2004; Greiner de Magalhdes et al.,
2021; Justi & Roazzi, 2012; Lima et al., 2019; Nicolau & Navas, 2015; Pollo et al., 2008;
Ramos, 2017). Contudo, poucos estudos e, apenas agueles realizados com delineamento
transversal, incluiram a nomeacéo rapida (Greiner de Magalhées et al., 2021; Justi & Roazzi,
2012; Limaet al., 2019) ou a memoria verbal de curto prazo (Justi & Roazzi, 2012; Lima et al.,
2019) em suas andlises. De forma geral, os estudos longitudinais acompanharam as criancas
por um periodo relativamente curto e, em todos eles, a primeira avaliagdo ocorreu quando as
criangas tinham, em média, 6 anos de idade, ocasido em que muitas delas ja haviam comecado

a ler. Conforme descrevemos a seguir, o presente estudo pretende superar essas limitagdes.
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3. PRESENTE ESTUDO

O objetivo do presente estudo foi examinar os precursores cognitivos e linguisticos da
aprendizagem da leitura e da escrita de palavras em portugués brasileiro, uma ortografia de
transparéncia intermediaria (Scliar-Cabral,2003; Seymour et al., 2003). Em particular, o estudo
examinou as contribuicdes de diferencas individuais no conhecimento do nome e dos sons das
letras, da consciéncia fonémica, da nomeacéo rapida e da memoria verbal de curto prazo no
inicio do 1° ano da pré-escola para a habilidade de leitura e escrita de palavras no final do 1° e
2° ano do ensino fundamental. Com base nos resultados dos estudos descritos anteriormente,
esperavamos encontrar um efeito significativo tanto para o conhecimento do nome e dos sons
das letras quanto para as habilidades de processamento fonoldgico, sobretudo para a

consciéncia fonémica e para a nomeacao rapida.

O estudo foi longitudinal e incluiu 66 criancas, as quais foram avaliadas em trés ocasifes
diferentes: entre marco e abril de 2006, quando elas estavam no inicio do 1° ano da Educacao
Pré-escolar (idade média = 4,2; DP = 0,32; amplitude = 3,6 - 4,8), no final do 1° ano do ensino
fundamental (idade média = 6,7; DP = 0,33; Amplitude = 6,2 - 7,5) e, finalmente, no final do
2° ano do ensino fundamental (idade média = 7,8; DP = 0,33; Amplitude = 7,2 - 8,5). Na
primeira ocasido, as criancas foram submetidas a testes que avaliavam a habilidade de ler e
escrever palavras, o conhecimento do nome e dos sons das letras, a consciéncia fonémica, a
nomeacao rapida de cores e objetos e a memdria verbal de curto prazo. Na segunda e terceira
ocasides, avaliou-se a habilidade de as criancas lerem (acuracia e fluéncia) e escreverem
palavras. O vocabulario das criancas foi avaliado aproximadamente 15 meses apds a primeira

avaliacdo, quando as criancas estavam no 2° ano da Educacédo Pre-Escolar.


https://link.springer.com/article/10.1007/s11145-020-10062-0#ref-CR71
https://prc.springeropen.com/articles/10.1186/s41155-022-00245-9#ref-CR57
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Andlises de regressao linear maltipla foram realizadas com o objetivo de examinar a
contribuicéo relativa de diferengas individuais no conhecimento do nome e dos sons das letras
e nas habilidades de processamento fonol6gica no inicio do estudo para as variagbes na
habilidade de ler e escrever palavras no final do 1° e do 2° ano do ensino fundamental. De modo
importante, andlises adicionais foram realizadas para examinar 0 impacto de variacbes no
conhecimento inicial da linguagem escrita, avaliado através de uma tarefa de “escrita

inventada”, nos resultados das analises de regressao multipla mencionadas acima.

4 METODO

4.1 Participantes

O estudo incluiu 66 criancas (37 meninas; 29 meninos) que estavam participando de um
estudo longitudinal cujo objetivo central era examinar o desenvolvimento da escrita e leitura de
palavras nos anos pré-escolares e inicio dos anos escolares (ver, e.g., Cardoso-Martins, 2013;
Cardoso-Martins et al., 2023, no prelo; Kessler et al., 2013; Treiman et al., 2019). No inicio do
estudo, as criancas tinham, em média, 4,2 anos (DP = 0,32 meses; Amplitude = 3,6 - 4,8) e
estavam matriculadas em classes do 1° ano da Educagdo Pré-escolar de escolas da rede de
ensino particular em Belo Horizonte, MG. De acordo com as professoras, todas as criangas
pareciam estar se desenvolvendo tipicamente.

A amostra inicial contava com 106 criancas. Contudo, 40 criangas ndo foram incluidas
no presente estudo pelas seguintes razdes: 33 mudaram de escola durante o estudo, cinco nao
realizaram todos os testes em uma ou mais ocasifes e, finalmente, duas criangas foram

excluidas por ja terem comecado a ler no inicio do estudo.
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4.2 Instrumentos

Os instrumentos utilizados para avaliar as criangas que participaram do presente estudo

séo descritos a seguir, separadamente para cada avaliacao.

Primeira avaliacdo: inicio do 1° ano da Educacdo Pré-escolar

Conhecimento das Letras

Duas tarefas foram elaboradas para avaliar o conhecimento das letras no inicio do
estudo: uma tarefa de conhecimento do nome das letras e uma tarefa de reconhecimento dos
sons das letras (ver Apéndice A). Na tarefa de conhecimento do nome das letras, a crianca era
solicitada a nomear as letras do alfabeto impressas em caixa alta no centro de pequenos cartdes
individuais. As letras K, Y e W ndo foram incluidas por serem raras em portugués brasileiro.
Os cartdes eram apresentados em ordem aleatéria para a crianga. A mesma ordem foi utilizada
para todas as criangas. O escore da crianga consistiu no ndmero de letras nomeadas
corretamente (maximo = 23).

Na tarefa de reconhecimento do som das letras, as criangas foram solicitadas a
identificar a letra que correspondia a um som especifico. A tarefa era composta de 23 itens. Em
cada item, a tarefa da crianca consistia em indicar qual, entre seis letras maiusculas (e.g., V—F
— B - S—D - Z) impressas horizontalmente em um cartdo, representava o som enunciado pelo
examinador (e.g., “Qual letra faz o som /b/?”’). O escore da crianga correspondeu ao niumero de
respostas corretas. O nimero de respostas corretas que seria esperado caso a crianga estivesse
respondendo ao acaso era aproximadamente 4. O desempenho das criangcas nessa tarefa
correlacionou-se estreitamente com seu desempenho na tarefa de conhecimento do nome das
letras (r = 0,63, p < 0,001). Em vista disso, calculamos a média da soma dos escores-z obtidos

pelas criangas nas duas tarefas para criar um escore composto de conhecimento das letras.
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Consciéncia fonoldgica

Essa tarefa foi elaborada para avaliar a consciéncia de fonemas no inicio do estudo (ver
Apéndice B). A tarefa continha 12 itens de teste, precedidos de quatro itens de treinamento.
Para cada item, o examinador nomeava trés figuras apresentadas em um cartdo (e.g., fantoche
- mochila - macaco) e pedia para a crianga repetir os seus nomes e, em seguida, indicar os dois
nomes ou palavras que comegavam com 0 mesmo som (e.g., mochila e macaco, no exemplo
acima). Como no exemplo acima, em todos os itens as palavras comegavam com uma consoante
seguida de uma vogal. O escore da crianca consistiu na soma das respostas corretas aos itens
de teste. O numero de respostas corretas que seria esperado caso a crianga estivesse
respondendo ao acaso era 4.
Nomeagc&o rapida

Quatro tarefas foram elaboradas para avaliar a nomeacdo rapida de séries de estimulos
visuais, com base na medida elaborada por Denckla e Rudel (1976). Cada tarefa era constituida
por um conjunto diferente de estimulos impressos em pranchas individuais (ver Apéndice C).
Os quatros conjuntos eram: 1) quadrados de cores diferentes (vermelho, verde, azul, amarelo,
preto); 2) figuras de objetos (mesa, chave, tesoura, bola, pente); 3) digitos (2, 4, 6, 7, 9) e 4)
letras (a, d, 0, p, S). Em cada prancha, os estimulos apareciam impressos em ordem aleat6ria no
formato de uma matriz composta por cinco fileiras e cinco colunas. A tarefa da criancga consistia
em nomear os estimulos o mais rapidamente possivel. Para cada tarefa, o escore da crianga
consistiu no tempo gasto para nomear os estimulos. Uma vez que varias criancas ainda nao
conheciam todas as letras e nimeros, apenas 0s escores nas tarefas de nomeacdo de cores e
objetos foram incluidos no presente estudo. A correlacdo entre o desempenho nessas tarefas foi
0,58, p <0,001. O escore composto para a habilidade de nomeacéo rapida foi calculado a partir

da média da soma dos escores-z obtidos pelas criangas nas duas tarefas.
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Memoéria verbal de curto prazo

O Subteste Digitos (ordem direta) do WISC-III (WISC-1Il, Wechsler, 2002) foi
administrado conforme os procedimentos especificados no manual para avaliar a memoria
verbal de curto prazo no inicio do estudo. A Ordem Direta é composta por oito itens, cada um
dos quais é constituido por dois ensaios (i.e., sequéncias de nimeros diferentes, mas com a
mesma quantidade de digitos). A tarefa da crianca consiste em repetir os digitos na mesma
ordem em que foram enunciados pelo examinador (e.g., para o ensaio “2-9” a crianca deve
repetir “2-9”). No primeiro item, a crianga ¢ solicitada a repetir sequéncias de dois digitos; a
cada novo item, mais um digito é acrescentado as sequéncias a serem repetidas. O teste é
interrompido quando a crianga erra os dois ensaios de um mesmo item. A crianga recebe um
ponto para cada uma das sequéncias de digitos respondidas corretamente. O escore maximo €
16. De acordo com o manual, o indice de confiabilidade (Split-half) do subteste Digitos (ordem
direta e ordem indireta) é 0,85. Para as analises do presente estudo, o escore da crianga consistiu
no numero de ensaios respondidos corretamente, uma vez que as crian¢as ainda ndo haviam
completado 6 anos de idade, a menor idade para a qual o WISC-IIlI oferece escores
normatizados.
Leitura de palavras frequentes

A habilidade de leitura no inicio do estudo foi avaliada através de uma lista de 15
palavras frequentes (ver Apéndice D) em livros para criangas no Brasil (e.g., casa, bola, etc.).
As palavras foram impressas em letras mailsculas no centro de cart6es individuais. Para evitar
frustracdo por parte da crianca, seis logotipos muito frequentes (e.g., McDonald's e Coca-Cola)
foram intercalados com as palavras. Os cartdes contendo as palavras e os logotipos foram
apresentados individualmente em ordem aleat6ria. A mesma ordem foi usada para todas as

criangas. O escore da crianca consistiu no nimero de palavras lidas corretamente.
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Escrita de palavras

A habilidade de escrever palavras no inicio do estudo foi avaliada atraves de um ditado
de 12 palavras comuns no vocabulério oral de criancas em idade pré-escolar (e.g., cha, dedo,
tartaruga, etc.). As palavras foram ditadas na mesma ordem para todas as criangas (ver
Apéndice E). As criancas foram instruidas a escrever da melhor maneira que pudessem. As
escritas foram transcritas e entdo corrigidas de acordo com a plausibilidade fonoldgica de suas
letras usando o programa Ponto com as correspondéncias para o portugués-brasileiro.! De
acordo com esse programa, uma letra é considerada fonologicamente plausivel quando, embora
incorreta na grafia da palavra, é usada para representar 0 som em questdo em outras palavras
do portugués brasileiro (e.g., a letra K para representar o som /k/ no inicio da palavra casa).

A plausibilidade fonoldgica de cada escrita foi determinada com base no melhor
emparelhamento possivel entre os fonemas na pronuncia da palavra e as letras produzidas pela
crianca. Um escore igual a 0 era atribuido a escritas em que todos os fonemas na prondncia da
palavra eram representados por uma letra fonologicamente plausivel na sequéncia correta. Cada
omissdo ou insercdo de letra recebia 1 ponto de penalidade e cada substituicdo de letra recebia
1,4 pontos de penalidade. Dessa forma, quanto menor o escore da crianca, melhor a sua
habilidade de escrever as palavras de forma fonologicamente plausivel. O escore da crianca —
denominado escore médio de distancia — correspondeu ao numero médio de pontos de
penalidade.

Segunda e terceira avaliacdes: final do 1° e 2° ano do Ensino Fundamental

Na 32 e 42 ocasides, as criangas foram submetidas aos subtestes de Leitura e Escrita do
Teste de Desempenho Escolar — TDE (Stein, 1994). No primeiro, a criancga € solicitada a ler em

voz alta 70 palavras impressas em um cartdo em ordem crescente de dificuldade (e.g., pato,

! http://spell.psychology.wustl.edu/ponto/help.html).
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projeto, rescindido). Conforme os procedimentos especificados no manual, a crianca recebeu
um ponto para cada palavra lida corretamente. De acordo com o manual, o indice de
confiabilidade (Alpha de Cronbach) é 0,98.

No subteste de escrita, a crianga € solicitada a escrever seu nome e, em seguida, 34
palavras ditadas pelo examinador em ordem crescente de dificuldade (e.g., apenas,
quebramento, industrializacdo). Cada palavra é enunciada pelo examinador trés vezes:
isoladamente, no contexto de uma frase, e isoladamente mais uma vez (e.g., “TOCA. A toca do
rato € pequena. TOCA”). Diferentemente da orientagdo do manual, a escrita do nome da crianga
ndo foi contabilizada. O teste foi administrado e corrigido de acordo com as instru¢fes do
manual. O escore da crianga consistiu no nimero de palavras escritas corretamente. De acordo
com o manual, o indice de confiabilidade (Alpha de Cronbach) do subteste de ditado é
0,94. Embora todas as criangas tenham sido submetidas ao subteste de escrita no final do 1° e
do 2° ano do ensino fundamental, optamos por considerar apenas os resultados do 2° ano, tendo
em vista que houve um erro na administracdo de alguns subtestes no final do 1° ano.

No final do 2° ano, as criancas também foram submetidas a uma tarefa de fluéncia de
leitura (ver Apéndice F) composta por uma lista de 65 palavras frequentes e uma lista de 65
palavras infrequentes, escolhidas com base nas listas de frequéncia de contagem de palavras
em livros utilizados nos primeiros anos do ensino fundamental em escolas de Belo Horizonte,
MG, elaboradas por Pinheiro (1996). As criancas foram instruidas a ler o mais rapidamente
possivel as palavras frequentes e, em seguida, as palavras infrequentes. Para cada lista, a crian¢a
tinha 30 segundos no maximo para ler as palavras e, em cada lista, o escore consistiu no nimero
de palavras lidas corretamente no tempo concedido. Para as criancas deste estudo, a correlagdo
entre 0 nimero de palavras lidas corretamente nas duas listas foi igual a 0,88, p < 0,01. Em
razdo da alta correlacdo, a média aritmética dos escores nessas tarefas foi utilizada como medida

de fluéncia de leitura.
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Além dos instrumentos descritos anteriormente, as criancas também foram submetidas
ao subteste de VVocabulério do WISC-I11, aproximadamente 15 meses apds a primeira avaliagao,
quando elas estavam no meio 2° ano da Educacdo Pré-Escolar. Neste subteste, a crianga é
solicitada a definir palavras apresentadas isoladamente pelo examinador (e.g., “O que é um
chapéu?”). A tarefa é composta por 30 itens. Para cada item, a crianca recebe uma pontuacao;
0 (resposta evidentemente incorreta), 1 (resposta é correta, mas pouco elaborada) ou 2 (resposta
devidamente elaborada). O escore da crianga consiste na soma dos pontos obtidos para cada
palavra. De acordo com o manual, o indice de confiabilidade (Split-half) é 0,87. Escores brutos
foram utilizados, visto que as criancas ainda ndo haviam completado 6 anos de idade, a menor
idade para a qual o WISC-I111 oferece escores normatizados.

4.3 Procedimentos

As criangas foram avaliadas individualmente por estudantes do curso de Psicologia da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), devidamente treinados para a avaliagéo das
tarefas e testes. As avaliacdes ocorreram nas escolas das criancas e, em geral, foram realizadas
em duas ou trés sessdes de, aproximadamente, 60 minutos cada. O projeto foi aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa da UFMG. Apenas criancas cujos pais ou responsaveis assinaram

um Termo de Consentimento Livre Esclarecido foram incluidas no estudo.



5 RESULTADOS

44

Os dados foram analisados através do programa estatistico SPSS (IBM, Statistics SPSS,

versdo 21.0). A Tabela 1 apresenta as estatisticas descritivas para as medidas utilizadas no

estudo, separadamente para cada avaliacéo.

Tabela 1

Média (e desvio padrdo), mediana, minimo e maximo das medidas utilizadas no estudo em

funcdo da ocasido de avaliacdo

Medidas Média (DP) Mediana Min. — Max.
12 Avaliagéo
CF (méx.12) 5,24 (2,07) 5,00 0-12
CL (méx. 23) 12,62 (7,51) 12,00 0-23
RSL (max.23) 9,82 (4,72) 9,00 1-22
CNSL* (z-score) 0,00 (0,90) 0,11 -1,56 — 1,88
NR: Cor (tem/seg.) 42,36 (13,24) 38,50 24 - 86
NR: Objeto (tem/seg.) 42,64 (12,45) 12,45 2679
NR* (z-escore) 0,00 (0, 89) -0,17 -1,24 -231
MVCP (max.16) 4,85 (1,69) 5,00 0-8
Leitura (méx. 15) 0,17 (0,51) 0,00 0-2
Escrita (EMD) 5,94 5,57 3,38 — 10,95
Vocabulario (méx.60) 15,27 (0,61) 15,00 3-25
2% Avaliacdo
TDE Leitura (méx. 70) 49,15 (16,3) 55,00 4-69
32 Avaliacdo
TDE Leitura (méx. 70) 55,88 (11,41) 59,00 6-70
Fluéncia de leitura (méax.65) 26,33 (10,42) 25,00 652
TDE Escrita (max. 34) 22,17 (5,87) 22,00 10-34

Nota. CF = tarefa consciéncia fonémica; CL = tarefa conhecimento do nome da letra; RSL= tarefa reconhecimento
do som da letra; CNSL = medida composta conhecimento do nome e dos sons das letras; NR= nomeacéo rapida;
MVCP = memoria verbal de curto prazo (escore bruto do Digitos - ordem direta WISC-I111); Leitura = tarefa de
leitura de palavras; Escrita EMD (escore médio da distancia na tarefa de ditado; n = 63); Vocabulario = Subteste
Vocabulério do WISC-III; TDE Leitura = Subteste de leitura do Teste de Desempenho Escolar; Fluéncia de leitura
= média das tarefas de fluéncia de leitura de palavras frequentes e infrequentes; TDE Escrita= Subteste de escrita
do Teste de Desempenho Escolar; M&x. = escore maximo possivel; tem/seg. = tempo em segundos. *Escore z
composto. O vocabulario foi avaliado entre a 1% e a 22 ocasides, quando as criangas estavam no 2° ano da Educacéo

Pré-Escolar.
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Como pode ser visto na Tabela 1, a habilidade de leitura das criangas era muito limitada
no inicio do estudo. De fato, 59 criangas (89 %) ndo leram nenhuma palavra e entre as sete
criancas que leram uma ou mais palavras corretamente, quatro leram duas palavras e trés apenas
uma. Da mesma forma, nenhuma crianca recebeu um escore igual a 0 para qualquer uma das
palavras na tarefa de ditado de palavras. De fato, em varias escritas, as letras ndo pareciam
guardar qualquer relacdo com os sons na prondncia das palavras (e.g., a escrita “/OTQ” para a
palavra pé), embora em muitos casos uma ou outra letra, sobretudo no inicio ou final da palavra,
parecesse plausivel (e.g., a escrita “XI” para a palavra cha, em que a letra X representa o fonema
/[/ em varias palavras em portugués). Para determinar se as escritas “inventadas” das criangas
no inicio do estudo representavam os sons na pronuncia das palavras de forma mais plausivel
do que seria esperado ao acaso, as escritas produzidas por cada crianca para as palavras-alvo
foram aleatoriamente emparelhadas as 12 palavras-alvo e corrigidas novamente. Esse
procedimento foi repetido 10.000 vezes. Consideramos que uma crianca ja havia comegado a
escrever fonologicamente quando seu escore de distancia médio real era menor (isto €, préximo
de zero) do que o seu escore médio de distancia em 95% dos 10.000 emparelhamentos
aleatdrios. Com base nesse critério, apenas 10 criancas (15,9%) foram classificadas como ja
tendo comecado a escrever fonologicamente. Todas as demais criancas foram classificadas
como pré-fonoldgicas, incluindo trés criancas que tentaram desenhar o referente da palavra ao
invés de escrever letras e/ou outros simbolos graficos. Tendo em vista esses resultados, para as
andlises descritas a seguir, as criangas classificadas como fonoldgicas foram codificadas como
1 e as criancas classificadas como pré-fonoldgicas foram codificadas como 0.

As criancas também acharam a tarefa de consciéncia fonémica muito dificil. Como pode
ser visto na Tabela 1, metade das criangas responderam cinco ou menos itens corretamente
nessa tarefa e apenas seis criangas (9% da amostra) obtiveram escores igual ou acima de 8 itens

corretos, 0 escore minimo necessario para um escore nessa tarefa ser considerado acima do
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acaso pelo teste binomial (p < 0,05). Por outro lado, muitas criangas apresentaram um
desempenho acima do que seria esperado ao acaso na tarefa de reconhecimento dos sons das
letras, uma tarefa que também requer atencdo aos segmentos fonémicos da fala. Como pode ser
visto na Tabela 1, o nimero médio de respostas corretas nessa tarefa foi bem superior ao que
seria esperado caso a crianca estivesse respondendo ao acaso. Tendo em vista esses resultados,
a tarefa de consciéncia fonémica foi excluida das anlises descritas a seguir.

Como ilustrado na Tabela 1, houve muita variagéo entre as criangas em todas as medidas
utilizadas no presente estudo. A Tabela 2 apresenta as correlagbes de Pearson entre essas
medidas. Para essas analises, o valor de a foi fixado em 0,01. Quase todas as correlacdes foram
estatisticamente significativas e variaram entre moderadas e fortes. ExcecOes a esse padrdo
foram observadas para a idade cronoldgica, que correlacionou-se significativamente apenas
com a memoria verbal de curto prazo e o vocabulério e para a habilidade de escrever ou ndo
fonologicamente, que correlacionou-se significativamente apenas com a tarefa de
conhecimento do nome e dos sons das letras. Finalmente, a correlacdo entre a tarefa de

nomeacao rapida e a memdria verbal de curto prazo tampouco foi significativa.



Tabela 2
CorrelagOes de Pearson entre as diversas medidas do estudo
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Medidas 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1. Idade (1% avaliacéo) 0,14 -0,18 0,40* 0,09 0,32* 0,23 0,20 -0,05 -0,01
2. CNSL - z escore composto (12 avaliagéo) - -0,56* 0,30 0,52* 0,33* 0,59* 0,54* 0,54* 0,50*
3. NR - z escore composto (12 avaliag&o) - -0,24 -0,22 -0,34* -0,55* -0,57* -0,52* -0,47*
4. MVCP (12 avaliacéao) - 0,19 0,38* 0,48* 0,41* 0,38* 0,34*
5. Escrita Fonoldgica (12 avaliacéo) - 0,30 0,30 0,28 0,23 0,25
6. Vocabulario - 0,37 0,28 0,33* 0,24
7. TDE Leitura (22 avaliagéo) - 0,82* 0,76* 0,74*
8. TDE Leitura (3? avalia¢do) - 0,76* 0,74*
9. Fluéncia de Leitura (3% avaliacdo) - 0,79*

10. TDE Escrita (32 avaliagdo)

Nota. CNSL= escore z composto conhecimento do nome e dos sons das letras; NR = escore z composto nomeacéo rapida (cor e objeto); MVCP = memoria verbal de curto
prazo (escore bruto do Digitos Ordem Direta WISC-III); Escrita fonoldgica vs. Escrita ndo fonolégica vs. Escrita ndo fonoldgica (a escrita foi inserida como uma variavel
dicotdbmica; escreve ou ndo fonologicamente); Vocabulario WISC-I11 = escore bruto; TDE Leitura = Subteste de leitura do Teste de Desempenho Escolar; Fluéncia de leitura =
média das tarefas de fluéncia de leitura de palavras frequentes e infrequentes; TDE Escrita = Subteste de escrita do Teste de Desempenho Escolar; p < 0,01.
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Tendo em vista esses resultados, anélises de regressédo linear maltipla foram realizadas
com o objetivo de examinar a contribuicdo de diferencas individuais no conhecimento do nome
e dos sons das letras, na nomeacdo rapida e na memoria verbal de curto prazo no inicio do
estudo para as variagOes nas habilidades de leitura e escrita, ao final do 1° e 2° ano do ensino
fundamental. Em todas as andlises, a idade das criancas no inicio do estudo e seu vocabulério
no 2° ano da Educacdo Pré-escolar foram também incluidos nas regressdes com o objetivo de
controlar o efeito de variagfes em seu desenvolvimento geral e habilidade verbal.

Quatro analises foram realizadas ao todo, uma para cada varidvel dependente: TDE:
Leitura, no final do 1° ano e TDE: Leitura, Fluéncia de palavras e TDE: Escrita, no final do 2°
ano. As variaveis preditoras foram inseridas simultaneamente na equagdo. Uma crianca foi
excluida da regressao que avaliou os preditores da leitura no final do 2° ano porque seu residuo
padronizado foi < 3 DPs da média dessa regressdo. A idade das criancas no inicio do estudo e
seus escores nas tarefas de vocabulario e memoria verbal de curto prazo foram convertidos em
z-escores (M = 0, DP = 1). O f2 de Cohen foi utilizado para medir o tamanho do efeito das
variaveis independentes (0,02 = efeito pequeno; 0,15 = médio; 0,35 = grande).

Conforme descrito na Tabela 3, a analise de regressdo examinando a contribuicdo dos
preditores da habilidade de leitura no TDE no final do 1° ano explicou 51 % da variancia nessa
variavel (p < 0,001). Trés preditores contribuiram significativa e unicamente para as variacdes
na habilidade de ler palavras isoladas nessa ocasido — o conhecimento do nome e dos sons das
letras (tamanho de efeito médio), a nomeacao réapida (tamanho de efeito médio) e, finalmente,

a memoria verbal de curto prazo (tamanho de efeito pequeno).
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Tabela 3
Analise de Regressdo Multipla: Contribuicdo dos preditores para a leitura de palavras no TDE

Leitura no final do 1° ano

Preditores B t p IC 95% r semi 2 de Cohen
parcial

Constant 33,60 0,00 [46,23; 52,08]

Idade 0,00 -0,00 0,99 [-3,29; 3,28] 0,00 0,00
CNSL* 0,33 2,94 <0,005 [1,90; 10,05] 0,27 0,15
NR* -0,27 -2,43 0,02 [9,09; -0,88] -0,22 -0,15
MVCP 0,30 2,85 <0,01 [1,45; 8,29] 0,26 0,13
VC 0,06 0,52 0,06 [-2,52; 4,30] 0,05 0,00

rz=0, 51, r2 ajustado = 0,46, F(5,60) = 12,42, p < 0,001

Nota. CNSL = conhecimento do nome e dos sons das letras; NR = nomeagéo rapida; MVCP = memoria verbal de curto
prazo (avaliada pelo Digitos ordem direta do WISC-111); VC = Vocabulério (avaliado pelo Subteste VVocabulario do WISC-
I11); *Escore z composto; n = 66.

A Tabela 4 apresenta os resultados da analise avaliando a contribuicdo dos preditores
para a habilidade de leitura de palavras avaliada no final do 2° ano do ensino fundamental
através do TDE Leitura. A analise de regressdo explicou 45% da variancia nessa medida, (rz =
0, 45, p < 0,001). Apenas duas variaveis contribuiram significativa e unicamente para o
desempenho no subteste de leitura do TDE no final do 2° ano — a nomeac&o rapida (tamanho

de efeito médio) e o conhecimento do nome e dos sons das letras (tamanho de efeito pequeno).
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Tabela 4
Analise de Regressdo Multipla: Contribuicdo dos preditores para a leitura de palavras no TDE

Leitura no final do 2° ano

Preditores B t p IC 95% r semi f2 de Cohen
parcial

Constant 59,45 0,00 [54,95; 58,78]

Idade -0,11 -,010 0,92 [- 2,27; 2,05] -0,01 0,00
CNSL* 0,26 2,08 0,04 [0,09; 5,41] 0,21 0,08
NR* -0,41 -3,24 0,002 [-6,88;-1,62] -0,33 -0,20
MVCP 0,22 1,90 0,06 [- 0,11; 4,32] 0,19 0,06
VC -0,25 -0,22 0,82 [-2,56; 2,05] -0,02 - 0,00

r2 =0, 45, r2 gjustado = 0,40, F(5,53) = 8,77, p < 0,001

Nota. CNSL = conhecimento do nome e dos sons das letras; NR = nomeacdo rapida; MVCP = memodria verbal de curto
prazo (avaliada pelo Digitos ordem direta do WISC-I11); VC = Vocabuléario (avaliado pelo Subteste Vocabulario do WISC-
I11); *Escore z composto; n =59.

A Tabela 5, apresenta os resultados da analise de regressdo avaliando a contribuigéo
relativa da idade, do conhecimento do nome e sons das letras, da nomeagdao rapida, da memoria
verbal de curto prazo e do vocabulario para a fluéncia de leitura de palavras no final do 2° ano.
Como ilustrado nessa tabela, essa regressao, explicou 47% da variancia naquela variavel. A
idade, a nomeacao rapida, o conhecimento do nome e dos sons das letras e a memoria verbal
de curto prazo contribuiram significativa e unicamente para o desempenho na tarefa de fluéncia

de leitura. O tamanho do efeito foi pequeno para todas as variaveis.
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Analise de Regressdo Multipla:

final do 2° ano
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Contribuicéo dos preditores para a fluéncia de leitura de palavras no

Preditores B t p IC 95% r semi f2 de Cohen
parcial

Constant 26,06 0,00 [24,72; 28,84]

Idade 0,29 -2,66 <001 [-544;-0,77] -0,26 -0,12
CNSL* 0,29 2,36 0,02 [0,51; 6,23] 0,23 0,10
NR* -0,29 -2,31 0,03 [- 6,13; - 0,43] -0,23 -0,10
MVCP 0,30 2,60 <0,01  [0,70; 5,46] 0,26 0,12
VC 0,13 1,21 0,23 [- 0,99; 4,00] 0,12 0,02

rz2=0,47, r2 ajustado = 0,42 F(5,54) = 9,74, p < 0,001

Nota. CNSL = conhecimento do nome e dos sons das letras; NR = nomeacdo rapida; MVCP = memodria verbal de curto
prazo (avaliada pelo Digitos ordem direta do WISC-I11); VC = Vocabuléario (avaliado pelo Subteste Vocabulario do WISC-

I11); *Escore z composto; n = 60.

Conforme descrito na Tabela 6, a analise de regressao avaliando a contribuicdo dos

preditores da escrita de palavras no final do 2° ano explicou 31% da variancia no TDE Escrita,

(r2 = 0,37 r2 ajustado = 0,31, F(5,54) = 6,32 p< 0,001). Apenas duas variaveis contribuiram

significativa e unicamente para a variancia na medida de escrita — 0 conhecimento do nome e

dos sons das letras (tamanho do efeito pequeno) e a memoria verbal de curto prazo (tamanho

do efeito pequeno).



52

Tabela 6
Analise de Regressdo Multipla: Contribuicdo dos preditores para a escrita de palavras no TDE

Escrita no final do 2° ano do ensino fundamental

Preditores B t p IC 95% r semi f2 de Cohen
parcial

Constant 34,25 0,00 [21,08; 23,62]

Idade -0,20 -1,66 0,10 [- 2,64; 0,24] -0,18 0,05
CNSL* 0,31 2,29 0,03 [0,25; 3,79] 0,25 0,10
NR* -0,25 -1,82 0,08 [- 3, 35; 0,16] 0,20 0,06
MVCP 0,28 2,14 0,04 [0,10; 3, 03] 0,23 0,08
VvC 0,03 0,24 0,81 [- 1,35; 1,73] 0,03 0,00

r2 = 0,37 r2 gjustado = 0,31, F(5,54) = 6,32 p < 0,001

Nota. CNSL = conhecimento do nome e dos sons das letras; NR = nomeacdo rapida; MVCP = memodria verbal de curto
prazo (avaliada pelo Digitos ordem direta do WISC-I11); VC = Vocabuléario (avaliado pelo Subteste Vocabulario do WISC-
I11); *Escore z composto; n = 60.

Anélises Adicionais: A contribuicdo da habilidade de escrever fonologicamente aos 4 anos

de idade para a habilidade de leitura e escrita de palavras

Como descrito anteriormente, variagdes na habilidade inicial de escrever ou ndo
fonologicamente ndo se correlacionaram significativamente com a habilidade posterior de
leitura e escrita de palavras. Contudo, variacdes naquela habilidade correlacionaram-se
significativa e moderadamente com o desempenho das criangas na tarefa de conhecimento do
nome e dos sons das letras (r = 0,52), um importante preditor da aprendizagem da leitura e da
escrita. Além disso, houve uma tendéncia para as criancas classificadas como fonoldgicas no
inicio do estudo apresentarem um desempenho superior ao das criancas classificadas como pré-
fonoldgicas nas tarefas posteriores de leitura e escrita de palavras. Em vista disso, analises

adicionais de regressdo foram realizadas com o intuito de avaliar a possibilidade de os
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resultados relatados anteriormente terem sido influenciados por variagdes na habilidade de a
crianca escrever fonologicamente no inicio do estudo. Para tanto, realizamos novas analises de
regressdo incluindo a habilidade de escrever ou ndo fonologicamente junto com as variaveis
independentes cujos efeitos foram avaliados nas analises anteriores.

Como pode ser visto nas Tabelas 7, 8, 9 e 10, a inclusdo dessa variavel ndo alterou os
resultados das analises anteriores. Além disso, como seria esperado com base nos resultados
das anélises de correlacdo descritas anteriormente, varia¢des na habilidade de escrever ou ndo
fonologicamente no inicio do estudo ndo contribuiram para a habilidade posterior de leitura e
escrita de palavras ao final do 1° ou do 2° ano do ensino fundamental. Esses resultados, assim

como os resultados descritos anteriormente, sdo discutidos no capitulo seguinte.

Tabela 7
Analises Adicionais: Contribuicdo da habilidade de escrever fonologicamente para a leitura de

palavras no TDE Leitura no final do 1° ano

Preditores ] t p IC 95% r semi f2 de Cohen
parcial

Constant 33,60 0,00 [46,23; 52,08]

Idade 0,00 -0,00 0,99 [-3,29; 3,28] 0,00 0,00
CNSL* 0,33 2,94 <0,005 [1,90; 10,05] 0,27 0,15
NR* -0,27 -2,43 0,02 [9,09; -0,88] -0,22 -0,15
MVCP 0,30 2,85 <0,01 [1,45; 8,29] 0,26 0,13
VC 0,06 0,52 0,06 [-2,52; 4,30] 0,05 0,00
EF -0,08 -0,18 0,99 [-9,93; 9,76] 0,00 0,00

r2=0, 51, r2 ajustado = 0,45, F(1,59) = 10,18, p < 0,001

Nota. CNSL = conhecimento do nome e sons das letras; NR = nomeacao rapida; MVCP = memoria verbal de curto prazo
(avaliada pelo Digitos ordem direta do WISC-I1I); VC = Vocabulario (avaliado pelo Subteste Vocabulério do WISC-I11);
EF = Escrita fonoldgica (a escrita foi inserida como uma varidvel dicotdmica; escreve ou ndo fonologicamente); *Escore z
composto; n = 66.
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Analises Adicionais: Contribuicdo da habilidade de escrever fonologicamente para a leitura de

palavras no TDE Leitura no final do 2° ano

Preditores B t p IC 95% r semi f2 de Cohen
parcial

Constant 59,45 0,00 [54,95; 58,78]

Idade -0,11 -,010 0,92 [- 2,27; 2,05] -0,01 0,00
CNSL* 0,26 2,08 0,04 [0,09; 5,41] 0,21 0,08
NR* -0,41 -3,24 0,002 [- 6, 88; - 1,62] -0,33 -0,20
MVCP 0,22 1,90 0,06 [-0,11; 4,32] 0,19 0,06
VC -0,25 -0,22 0,82 [-2,56; 2,05] - 0,02 - 0,00
EF 2,19 0,65 0,52 [-4,57; 8, 94] 0,06 0,00

r2=0, 45, r2 ajustado = 0,39, F(1,52) = 7,30, p < 0,001

Nota. CNSL = conhecimento do nome e sons das letras; NR = nomeac&o rapida; MVVCP = memdria verbal de curto prazo
(avaliada pelo Digitos ordem direta do WISC-I11); VC = Vocabulrio (avaliado pelo Subteste Vocabulério do WISC-I11);
EF = Escrita fonoldgica (a escrita foi inserida como uma varidvel dicotdmica; escreve ou ndo fonologicamente); *Escore z

composto; n = 59.
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Analises Adicionais: Contribuicdo da habilidade de escrever fonologicamente para a fluéncia de

leitura de palavras no final do 2° ano

Preditores B t p IC 95% r semi f2 de Cohen
parcial

Constant 26,06 0,00 [24,72; 28,84]

Idade 0,29 - 2,66 <0,01 [- 5,44; - 0,77] - 0,26 -0,12
CNSL* 0,29 2,36 0,02 [0,51; 6,23] 0,23 0,10
NR* -0,29 -2,31 0,03 [-6,13; - 0,43] -0,23 -0,10
MVCP 0,30 2,60 <0,01 [0,70; 5,46] 0,26 0,12
VC 0,13 1,21 0,23 [- 0,99; 4,00] 0,12 0,02
EF -2,67 -0,73 0,46 [-9,95;4, 61] - 0,07 - 0,00

r2 = 0,47, r2 ajustado = 0,42 F(1,53) = 8,13, p < 0,001

Nota. CNSL = conhecimento do nome e sons das letras; NR = nomeagdo rapida; MVVCP = memoria verbal de curto prazo
(avaliada pelo Digitos ordem direta do WISC-I1I); VC = Vocabulario (avaliado pelo Subteste VVocabulario do WISC-III);
EF = Escrita fonoldgica (a escrita foi inserida como uma variavel dicotbmica; escreve ou ndo fonologicamente); *Escore z

composto; n = 60.
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Analises Adicionais: Contribuicdo da habilidade de escrever fonologicamente para a escrita de

palavras no TDE Escrita no final do 2° ano do ensino fundamental

Preditores B t p IC 95% r semi f2 de Cohen
parcial

Constant 34,25 0,00 [21,08; 23,62]

Idade -0,20 -1, 66 0,10 [- 2,64; 0,24] -0,18 0,05
CNSL* 0,31 2,29 0,03 [0,25; 3,79] 0,25 0,10
NR* -0,25 -1,82 0,08 [- 3, 35; 0,16] 0,20 0,06
MVCP 0,28 2,14 0,04 [0,10; 3, 03] 0,23 0,08
VC 0,03 0,24 0,81 [-1,35;1,73] 0,03 0,00
EF -0,25 -0,11 0,91 [-4,76; 4,27] -0,01 -0,00

r2 = 0,37 r2 ajustado = 0,30, F(1,53) = 5,17 p < 0,001

Nota. CNSL = conhecimento do nome e sons das letras; NR = nomeacao rapida; MVVCP = memdria verbal de curto prazo
(avaliada pelo Digitos ordem direta do WISC-I111); VC = Vocabulario (avaliado pelo Subteste Vocabulario do WISC-I111);
EF = Escrita fonoldgica (a escrita foi inserida como uma varidvel dicotdbmica; escreve ou ndo fonologicamente); *Escore

z composto; n = 60.
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6 DISCUSSAO

O objetivo do presente estudo foi investigar os preditores da aprendizagem da leitura e
da escrita em portugués brasileiro. Em particular, buscou-se examinar a contribuicdo de
diferencas individuais na consciéncia fonémica, na nhomeacao rapida e na memoria verbal de
curto prazo para a habilidade de leitura e escrita de palavras em portugués brasileiro. Duas
caracteristicas do estudo tornam seus resultados particularmente importantes para a nossa
compreensdo do papel desempenhado pelo processamento fonoldgico na leitura e escrita de
palavras. Em primeiro lugar, o estudo foi longitudinal. Ou seja, as variagOes nas habilidades de
processamento fonoldgico foram avaliadas no 1° ano da Educacdo Pré-Escolar, quando as
criangas tinham 4,2 anos, ou seja, muito antes do inicio da instru¢do formal da leitura e da
escrita no Brasil. Em segundo lugar, além das medidas de processamento fonoldgico, avaliamos
a habilidade de a crianga usar seu conhecimento dos nomes e dos sons das letras em uma tarefa
de escrita “inventada” de palavras, em que as criangas eram instruidas a escrever da melhor
maneira que pudessem, sem se preocupar com a corre¢do das suas producdes. Como é discutido
a seguir, a inclusdo dessas medidas permitiu-nos controlar o efeito do conhecimento da
linguagem escrita de forma mais rigorosa do que o que tem sido geralmente feito na literatura.

Conforme descrito anteriormente, os resultados de estudos longitudinais que avaliaram
os preditores do sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita de palavras em diferentes
ortografias alfabéticas sdo consistentes com a hip6tese de que o processamento fonoldgico,
sobretudo a consciéncia fonémica e a nomeagdo rapida, desempenham um papel
particularmente importante para o sucesso na alfabetizacdo (ver, e.g., Clayton et al., 2020;
Caravolas et al., 2012, Hjetland et al., 2019; Lervag et al., 2009; Lervag & Hulme, 2010; Muter
et al., 2004). Em todos esses estudos, diferencas individuais na consciéncia fonémica e na
nomeacao rapida contribuiram significativa e unicamente para o sucesso na aprendizagem da

leitura e da escrita, mesmo ap6s o controle do efeito de variacbes em variaveis claramente


https://link.springer.com/article/10.1007/s11145-015-9591-y#ref-CR47

58

importantes como, por exemplo, a inteligéncia verbal e/ou ndo verbal e o conhecimento do
nome e dos sons das letras. Alguns estudos também encontraram resultados semelhantes para
diferengas individuais em medidas de memdria verbal de curto prazo (e.g., Lervag et al., 2009;
Lervag & Hulme, 2010; mas ver Caravolas et al., 2012, 2013, para resultados discrepantes).

Uma limitacdo importante desses estudos é que, embora muitos tenham controlado o
efeito de variagcBes no conhecimento do nome e dos sons das letras e tenham incluido apenas
criangas que ndo haviam ainda comecado a ler no inicio do estudo, nenhum deles controlou o
efeito de variagBes na habilidade de a crianga representar sons na prondncia das palavras por
letras fonologicamente plausiveis em suas escritas “inventadas” (por exemplo, a “escrita” T
para “telefone” ou KU para a palavra “cavalo”). No entanto, varia¢cdes nessa habilidade sdo um
forte preditor do sucesso na aprendizagem posterior da leitura e escrita de palavras, mais forte
do que variagdes na habilidade inicial de leitura (Cardoso-Martins, 1995; Cardoso-Martins et
al., 2023, no prelo; Ouellette & Sénéchal, 2017; Treiman et al., 2019; 2022). Além disso, ha
evidéncia de que a relacdo entre a consciéncia fonémica e a nomeacao rapida, por um lado, e 0
conhecimento da linguagem escrita, por outro lado, é reciproca. Ou seja, 0 processamento
fonol6gico ndo apenas influencia o desenvolvimento da habilidade de ler e escrever, como é
influenciado por essa habilidade (ver e.g., Castles & Coltheart, 2004; Clayton et al., 2020).
Dessa forma, é possivel que as correlagdes entre o processamento fonoldgico inicial e a
habilidade posterior de leitura e escrita encontradas em varios dos estudos longitudinais citados
anteriormente possam ter resultado de variagdes no conhecimento inicial da linguagem escrita
no inicio do estudo.

Os resultados obtidos no presente estudo estendem, portanto, os resultados desses
estudos ao mostrarem que, mesmo apds o controle de diferencas individuais no conhecimento
do nome e dos sons das letras e na habilidade de representar sons na prondncia das palavras por

letras fonologicamente plausiveis, variagdes na nomeacgéo rapida e na memoria verbal de curto
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prazo no inicio do estudo contribuiram significativa e unicamente para a aprendizagem
posterior da leitura e da escrita posterior.

Conforme descrevemos anteriormente, a tarefa de consciéncia fonémica foi muito dificil
para as criancas do estudo e, por esse motivo, foi excluida das nossas anélises. No entanto, é
possivel que a tarefa de reconhecimento dos sons das letras tenha avaliado a sensibilidade das
criangas aos segmentos fonémicos da fala. Embora muitas criangas comecem a aprender o nome
das letras até mesmo antes da Educacdo Pré-escolar no Brasil, em geral é apenas a partir do 1°
ano do ensino fundamental que elas comecam a aprender explicitamente sobre os sons das
letras. Ha evidéncia de que as criangas se beneficiam do seu conhecimento do nome das letras
para aprender 0s sons que elas representam na prondncia das palavras (ver, e.g., Ehri, 1986). A
razdo disso € que os nomes das letras em geral contém os sons que elas representam (e.g., 0
nome da letra B, isto &, bé, comega com o som que a letra B representa nas palavras, o fonema
inicial nas palavras bebg, bala, bota, etc). E possivel, portanto, que as criancas que participaram
do presente estudo tenham usado seu conhecimento do nome das letras ao responder o0s itens
da tarefa de reconhecimento dos sons das letras. Como seria esperado com base nessa hipotese,
no inicio do estudo, seu desempenho na tarefa de conhecimento do nome das letras foi
significativamente superior ao seu desempenho na tarefa de reconhecimento dos sons das letras
(t (65) = 3,9, p <0,001.

Em consonancia com os resultados de estudos anteriores (Clayton et al., 2020;
Caravolas et al., 2012, Georgiou et al., 2012; Lervag et al., 2019; Lervag & Hulme, 2010),
encontramos que variaces na nomeacdo rapida contribuiram significativamente para o
desempenho nas tarefas de acurécia e de fluéncia de leitura. No entanto, ao contrario dos
resultados encontrados por Caravolas et al. (2012), Georgiou et al. (2012) e Lervag e Hulme
(2010), variacbes na nomeacao rapida ndo contribuiram significativamente para o desempenho

na tarefa de ditado de palavras no presente estudo. Corréa e Cardoso-Martins (2012)



60

encontraram resultados semelhantes em um estudo que avaliou a contribuicdo da nomeacao
rapida e da consciéncia fonémica para a habilidade de escrita em uma amostra de individuos
matriculados em um programa de alfabetizagdo para adultos no Brasil.

Nossos resultados também divergiram dos resultados encontrados nos estudos de
Caravolas et al. (2012), Lervag et al. (2009) e Lervag e Hulme (2010) no que diz respeito a
memdria verbal de curto prazo. No presente estudo, essa varidvel contribuiu significativa e
unicamente para a leitura de palavras no final do 1° ano e para a fluéncia de leitura e a habilidade
de escrita de palavras no final do 2° ano. Um fator que pode ter contribuido para essa
divergéncia diz respeito a diferenca na idade das criangas no inicio desses estudos. As criancas
que participaram do presente estudo eram bem mais novas (idade média = 4,2 anos) do que as
criangas participantes do estudo de Caravolas et al. (idade média = 5,6 anos) e Lervag et al.
(idade média = 6,2 anos). E possivel que tarefas de memoria verbal de curto prazo sejam
medidas mais apropriadas do processamento fonolégico em criancas pequenas do que em
criancas mais velhas. A razdo disso € que em idades mais precoces, as criancas tém dificuldades
em tarefas de consciéncia fonémica, assim como ocorreu com as criangas do presente estudo.
Por outro lado, em criancas mais velhas, variagdes em tarefas de consciéncia fonémica podem
ser medidas mais sensiveis do processamento fonoldgico do que variagdes em tarefas de
memo©ria verbal de curto prazo.

Nossos resultados mostraram ainda que, variacbes na qualidade das escritas
“inventadas” das criangas no inicio do estudo, correlacionaram-Se significativa e
moderadamente com seu desempenho na tarefa de conhecimento do nome e dos sons das letras.
Com base nesse resultado e na evidéncia de que a habilidade inicial das criangas de representar
sons na pronuncia das palavras por letras fonologicamente plausiveis em suas escritas € um
forte preditor da habilidade posterior de leitura e escrita (ver, e.g., Cardoso-Martins, 1995;

Cardoso-Martins et al., 2023, no prelo; Ouellette & Sénéchal, 2017; Treiman et al., 2022)



61

andlises adicionais foram realizadas. Os resultados dessas analises mostraram que a incluséo da
habilidade de escrever ou ndo fonologicamente como varidvel independente ndo alterou os
resultados das andlises anteriores. Um aspecto importante do presente estudo € que,
diferentemente de outros estudos que também controlaram o efeito de variagcGes na escrita
fonoldgica, o presente estudo incluiu outras habilidades de processamento fonoldgico que ndo
foram incluidas nesses estudos (ver e.g., Ouellette & Sénéchal, 2017; Treiman et al., 2022).
Treiman et al. (2022) argumentaram que a capacidade da crianca de conectar uma letra ao seu
som correspondente é mais importante do que apenas conhecer 0 nome e o0s sons das letras. Ao
contrario dos resultados encontrados por Treiman e colaboradores, nossos resultados sugerem
que diferengas individuais na habilidade de escrever ou ndo fonologicamente em criancas
pequenas que conhecem pouco sobre a linguagem escrita ndo sdo mais importantes do que
outras variaveis como o conhecimento do nome e dos sons das letras.

O presente estudo foi, ao que tudo indica, o primeiro estudo longitudinal a avaliar a
contribuicdo da nomeacdo rapida e da memoria verbal de curto prazo para a habilidade posterior
da leitura e da escrita de palavras em portugués brasileiro. Em consonancia com os resultados
de estudos transversais que examinaram essa questdo entre criancas cursando 0S anos
intermediarios do ensino fundamental no Brasil (Greiner de Magalhdes et al., 2021; Justi &
Roazzi, 2012; Lima et al., 2019), nossos resultados sugerem que ambas essas habilidades
desempenham um papel importante na aprendizagem da leitura e da escrita em portugués
brasileiro.

O presente estudo apresenta algumas limitacfes importantes. Uma delas é o tamanho
reduzido da amostra. Muitas criangas sairam da pesquisa ao longo do estudo, o que reduziu
consideravelmente o numero inicial de criangas participantes. Outro ponto a ser discutido diz
respeito a avaliacdo do vocabulario e da consciéncia fonoldgica. O vocabulério oral foi avaliado

aproximadamente 15 meses ap0s a primeira avaliacdo e a medida de consciéncia fonémica foi
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muito dificil para as criancas. A auséncia de uma medida de consciéncia fonoldgica como
preditora das habilidades de leitura e escrita restringiu 0os nossos resultados. Finalmente, o
presente estudo foi conduzido com criangas que estavam matriculadas em escolas particulares.
Dessa forma, ndo € possivel generalizar nossos resultados para criancas de escola publica ou
nivel socioeconémico mais baixo. Estudos futuros deverdo incluir uma variacdo maior de
escolas e criangas.

A despeito dessas limitagdes, nosso estudo apresenta contribui¢cGes importantes para a
literatura. Ao que tudo indica, trata-se do primeiro estudo no Brasil a examinar as variaces no
conhecimento do nome e dos sons das letras e nas habilidades de processamento fonoldgico aos
4,2 anos, ou seja, muito antes do inicio da instrucdo formal da leitura e da escrita. Além disso,
ndo encontramos nenhum outro estudo em portugués brasileiro que tenha acompanhado as
criangas desde a pré-escola até os primeiros anos do ensino fundamental e que tenham incluido
tantas variaveis preditoras da aprendizagem da leitura e da escrita, como o presente
estudo. Nossos resultados tém implicacdes clinicas e educacionais importantes. Certamente
eles contribuirdo para o desenvolvimento de programas de avaliacao e intervencgdes preventivas

para criancas com riscos de apresentarem dificuldades de aprendizagem da leitura.
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Apéndice

APENDICE A - Folha de respostas das tarefas de Conhecimento das Letras

MOME:

ESCOLA: TURMNO:

SERIE: PROFESSORA:

DATA NASCIMENTO: / f DATA APLICACAD: ! /

APLICADOR:

TESTE CONHECIMENTO DO NOME DAS LETRAS TESTE RECONHECIMENTO DO SOM DAS

LETRAS

D

T EXEMPLOJ: RMDPF)

G 1L M W P T L R

F 2. B v F B 5 D z

e 3. E P E T u o] A
4. R/ M C D R X F

[ 5. C/kf ¥ T R F Z C

c 6. D D C ] T F 5
7% X R 5 F z Q

z B A o A I F E Q
9.5 G F 5 ¥ Q B

Q 10.G/g/ M H X G z T

P 11.¢/sf R Q z M T J

, 12. a c G D R z
13. M G W M T | B

(¥ 14. a/k/ D 5 F B z Q

. 15. F D X R F 5 G
16. | o D [ X E A

u 17. © I o C u A X

o 18. R D X P B R L
19. U u D [ R E A

] 20. T C T R 5 B L
21. P R T P v L N
22. v X B L v P N
23. N B L C P N T

= T m tth = =
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APENDICE B - Folha de respostas da tarefa de Consciéncia Fonémica

NOME:
ESCOLA: TURNO:
SERIE: PROFESSORA:
DATA NASCIMENTO: / / DATA APLICACAO: / /
APLICADOR:
TESTE DE FONEMA
Itens de Pratica Escore
Sapo Sino Bolo
Baralho Serrote Buzina
Panela Pipoca Coruja
Trabalho Fivela Foguete
Itens de Teste
Sorvete Coruja Cigarro
Fantoche Mochila Macaco
Faca Fita Bola
Chupeta Chinelo Tomate
Doce Bola Dedo
Caneta Medalha Minhoca
Banana Cigarro Boliche
Vassoura Vestido Pacote
Guitarra Gorila Janela
Tomate Rainha Relogio
Telhado Buzina Tapete
Cereja Panela Pirata

Total
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APENDICE C - Folha de respostas da tarefa de Nomeacao Réapida

MOME:
ESCOLA: TURNO:
SERIE: PROFESSORA:
DATA NASCIMENTO: ! / DATA APLICACAD: !
APLICADOR:
NOMEAGAD SERIADA RAPIDA
MNomeacdo de Cores Momeagdo de Digitos

BEECNECEE]
BNCEEENENE
CENNONERLE
ENENNEERN
NEERNNLEN

Nomero de acertos: :
Tempo: I:

Ndamero de acertos: :
romoe: ]

Momeatdo de Objetos

Powdb 7 o .7 86 RS
B 7 ol o s O PR
o B G R & 4R
Bl 720 P & o @ P oow

ARG 6 L om0y P

Nimero de acertos: |:|

Nemeagdo de Letras

a s d p a o s
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APENDICE D - Folha de respostas da tarefa de Leitura de Palavras

NOME:

ESCOLA: TURNO:
SERIE: PROFESSORA:

DATA NASCIMENTO: ! / DATA APLICAGAD: / f
APLICADOR:

TESTE DE LEITURA

PALAVRA ESCRITA

. DANONINHO

CASA

. CHUVA

B w| M| B

. MAMAE

. GUARANA

PAPAI

Vovo

. GATO

w| | | @] W

. YAKULT

10. AGUA

11. BOLA

12. RATO

13. BATON

14. COLA

15. SALA

16. CAIXA

17. COCA-COLA

18. FACA

15. CARRO

20. MACACO

21. MCDONALD'S




APENDICE E - Folha de respostas da tarefa de Ditado

NOME:

ESCOLA:

SERIE:

DATA NASCIMENTC: /
APLICADOR:

TURNO:

PROFESSORA:

DATA APLICACAO: /

TESTE DE ESCRITA

PALAVRA

ESCRITA

. CAVALO

. CHA

. FLOR

. CIGARRO

. BICO

. DEDO

. TARTARUGA

8.

PE

9.

BARATA

10. BICICLETA

1

1. LOBO

12. TELEFONE
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APENDICE F - Folha de respostas das tarefas de Fluéncia de Leitura

TESTE DE FLUENCIA

PALAVRAS FREQUENTES

N2 ITEM C E N2 ITEM
1 cidade 34 minhoca
2 filhote 35 transporte
3 circo 36 martelo
4 boneca 37 verde
5 tartaruga 38 girassol
6 trabalho 39 natureza
7 brago 40 papagaio
8 telefone 41 ninho
9 personagem 42 algarismo
10 caderno 43 telhado
11 leite 44 escola
12 bicicleta 45 . alfabeto
13 formiga 46 girafa
14 municipio 47 aula
15 vassoura 48 barriga
16 cavalo 49 galinha
17 terra 50 aventura
18 modelo 51 mundo
19 geladeira 52 papai
20 figura 53 bola
21 sorvete 54 chocolate
22 corda 55 pescoco
23 janela 56 amarelo
24 gato 57 gente
25 elefante 58 primavera
26 palhaco 59 bandeira
27 rosa 60 quadro
28 borboleta 61 macaco
29 gravata 62 galinheiro
30 tridngulo 63 vida
31 foguete 64 motorista
32 professora 65 casa
33 festa

Tempo:

Ultimo item:

Palavras corretas:

Palavras erradas:
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TESTE DE FLUENCIA

PALAVRAS INFREQUENTES

N2 ITEM E Ne ITEM
1 sirene 34 esquilo
2 chicote 35 espingarda
3 garfo 36 cabide
4 bule 37 trené
5 tornozelo 38 mosquito
6 polvilho 39 caramujo
7 gruta 40 buzina
8 esfera 41 manga
9 quildmetro 42 beterraba
10 cerveja 43 cegonha
11 baile 44 camomila
12 abdbora 45 canivete
13 teclado 46 fivela
14 cemitério 47 lago
15 freguesa 48 bandeja
16 bracelete 49 serrote
17 zorro 50 acidente
18 gorila 51 bingo
19 lapiseira 52 aeroporto
20 deserto 53 vaga
21 bermuda 54 abobrinha
22 prego 55 lagarta
23 pirata 56 baile
24 caju 57 jegue
25 diamante 58 alpinista
26 medalha 59 vergonha
27 ruga 60 quadra
28 pernilongo 61 bigode
29 escravo 62 agcougueiro
30 querosene 63 mago
31 raquete 64 discoteca
32 baronesa 65 camelo
33 pulga

Tempo:

Ultimo item:

Palavras corretas:

Palavras erradas:
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