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RESUMO

Duas concepções teóricas embasam as discussões sobre o processamento da leitura. Por um lado, o modelo ascendente (bottom-up) defende que o desempenho em leitura depende do processo de decodificação; por outro lado, o modelo descendente (top-down) defende que a leitura se apóia especialmente na utilização de informações sintático-semânticas do texto. O presente estudo teve por objetivo investigar a contribuição do uso de informações do contexto verbal no reconhecimento de  palavras.  Esperava-se que com a utilização das pistas contextuais os sujeitos pudessem ler aquelas palavras que não tinham conseguido ler isoladamente. Esta hipótese foi confirmada, pois todos os sujeitos que realizaram a tarefa de facilitação contextual na leitura apoiaram-se no contexto verbal para compensar suas dificuldades de decodificação. Os resultados sugerem que as dificuldades de leitura de alguns sujeitos devem-se a sua pouca capacidade de decodificar com presteza um número de palavras suficiente para construir um texto significativo, que sirva de apoio à leitura. 

INTRODUÇÃO

A partir do final da década de 70 e início da década de 80, as pesquisas nas áreas da psicologia cognitiva e do desenvolvimento e na área da neuropsicologia cognitiva produziram enormes progressos e renovaram as concepções teóricas acerca dos mecanismos de aquisição e desenvolvimento da leitura.

Entretanto, os modelos cognitivos de processamento da informação na leitura embasam interpretações aparentemente conflitantes para explicar tal processo. Na realidade, verifica-se que diferentes enfoques da linguagem escrita têm gerado modelos teóricos antagônicos, que são irreconciliáveis, pois se originam de pressupostos epistemológicos opostos. De acordo com Cunningham e Fitzgerald (1996) as principais divergências relacionam-se à concepção sobre a origem e localização do significado na linguagem escrita, à importância relativa dos dados sensoriais e da informação mental para produzir ou recuperar o significado e, por último, ao desacordo a respeito de ser o significado descoberto ou criado.

Em um extremo  tem-se a concepção que considera a escrita apenas como um código para transcrever o discurso. O significado é uma propriedade do discurso e não do texto escrito. De acordo com esta concepção, texto e sujeito são completamente separados, sendo o primeiro utilizado para transmitir mensagens entre emissor e receptor, de forma que o papel do sujeito é apenas reconhecer os sinais gráficos e transformá-los em discurso. Logo, pode-se dizer que, para esta concepção, o significado já vem dado no texto e deve ser descoberto. Baseados nesta concepção, tem-se os modelos de processamento da leitura de orientação ascendente (bottom-up), os quais caracterizam a leitura como um processo de decodificação, sugerindo que apenas quando as palavras são lidas corretamente e com certa rapidez é que a compreensão de um texto como um todo torna-se mais eficiente. Em outras palavras, frente ao material escrito, o leitor deve primeiramente discriminar visualmente as letras, sílabas e palavras para relacioná-las   aos seus sons (decodificação) e, apenas após este processo, é que o leitor poderá relacionar as palavras decodificadas aos significados. Assim, modelos de leitura baseados nesta concepção, destacam a consciência fonológica como um fator cognitivo decisivo no desenvolvimento da leitura e apontam como explicação para as dificuldades de aprendizagem da leitura os problemas que os sujeitos apresentam em relação à análise fonológica.

Esse papel central da consciência fonológica sobre a aprendizagem da leitura e da escrita é atestado pelos resultados de numerosos trabalhos de pesquisa submetendo indivíduos (de diversas idades cronológicas e diferentes níveis léxicos) a várias provas de análises fonológicas. Esses estudos têm demonstrado que o desempenho das crianças pré-escolares, em determinadas tarefas de consciência fonológica, relaciona-se com o sucesso na aquisição da leitura e da escrita (Juel, Griffith & Gough, 1986; Stanovich, Cunningham & Cramer, 1984; Treiman & Baron, 1983; Yopp, 1988). Há também evidência de que o treinamento da consciência fonológica pode exercer uma influência benéfica na aprendizagem da leitura e da escrita (Byrne & Fielding-Barnsley, 1993; Lundberg, Frost & Petersen, 1988; Williams, 1980), sobretudo quando associado ao treinamento do reconhecimento das correspondências entre as letras e os sons (Byrne, 1996; Hohn & Ehri, 1983).
Em outro extremo situa-se a concepção que considera o texto e o leitor  como partes de um sistema social no qual o significado é produzido. A (re)construção do significado do texto é essencialmente um processo mental. Portanto, o leitor é percebido não como um simples decodificador, mas como aquele que assume um papel atuante, que busca significações. Com esta concepção identificam-se aqueles autores que apóiam os modelos de processamento da informação na leitura de orientação descendente (top-down), como Goodman (1987), Smith (1984, 1997/1999) e Foucambert (1994/1997). Segundo esses autores, o bom leitor é exatamente aquele que não depende exclusivamente do processo de decodificação, mas que é capaz de identificar as palavras dedutivamente, a partir da utilização de pistas sintático-semânticas. Portanto, os modelos de leitura  de orientação descendente destacam o papel da consciência sintática e semântica na aquisição e desenvolvimento da leitura, considerando secundário o papel dos processos cognitivos subjacentes (ex.: processamento fonológico). Para esses modelos, as dificuldades de leitura estão primeiramente relacionadas com a pouca capacidade de usar o contexto verbal (sentido do texto) produtivamente. 

Assim, se por um lado, existem numerosas evidências que apontam ser a decodificação e as habilidades metalingüísticas diretamente relacionadas a ela o determinante no desenvolvimento da leitura, por outro lado, existem também vários estudos que destacam a importância da utilização das informações sintáticas e semânticas para a aquisição e aperfeiçoamento da leitura.   
Um dos primeiros estudos que  forneceu  sustentação a esta idéia foi  realizado por Guthrie (1973). Ele comparou um grupo de crianças de 10 anos de idade, com dificuldades  de  leitura,  com  um grupo de crianças de sete anos de  idade; ambos os grupos apresentavam nível de leitura equivalente a sete anos de idade. O referido pesquisador constatou que as crianças mais novas, que apresentavam nível de leitura adequado para a sua idade, tiveram um desempenho significativamente melhor que as crianças mais velhas, em uma tarefa de leitura, na qual as crianças eram solicitadas a escolher, a cada cinco palavras (aproximadamente), qual dentre três palavras alternativas seria a palavra correta a inserir naquele ponto no texto. Os dados obtidos nesse estudo levaram Guthrie (1973) a concluir  que as crianças  com   dificuldades  de  leitura  têm menor habilidade que as outras crianças para utilizar pistas gramaticais na leitura.

De acordo com Tunmer e Hoover (1992), pesquisas indicam que, embora os bons leitores possuam melhor habilidade em prever a linguagem que os maus leitores, eles utilizam menos o contexto para identificar as palavras que compõem uma determinada sentença. Isto é, a velocidade de leitura dos maus leitores desenvolve-se com a utilização do contexto, mas este não afeta a velocidade de leitura dos bons leitores (Stanovich, 1992). Perfetti, Goldman e Hogaboam (1979) verificaram que bons leitores não dependiam das pistas contextuais para reconhecerem palavras na leitura, embora exibissem uma aptidão superior à dos maus leitores para fazer uso das pistas do contexto nas tarefas a que foram submetidos.

Nesta perspectiva, Stanovich (1980) propõe a teoria interativo-compensatória, segundo a qual tanto o mau leitor quanto o leitor principiante, para compensarem suas habilidades pouco proficientes no processo de decodificação (no nível de correspondência grafema-fonema), recorrem a pistas sintáticas e semânticas do contexto verbal para reconhecerem as palavras no texto, ao passo que o leitor fluente tem uma grande habilidade de reconhecimento da palavra, independentemente do contexto e por isso não tem necessidade dessa compensação.

Tunmer (1990) e Tunmer e Hoover (1992) levantam possíveis razões pelas quais a habilidade de previsão na leitura é associada com uma maior proficiência na mesma, apontando uma relação entre consciência sintática e aprendizagem da leitura. Assim, os referidos autores afirmam que há, no mínimo,  duas maneiras pelas quais a consciência sintática pode influenciar o desenvolvimento da leitura: 1) ela possibilita a monitoração eficiente do processo de compreensão;  2) ela auxilia na aquisição da habilidade de decodificação fonológica.

Em relação à influência da consciência sintática na habilidade de decodificação fonológica, os referidos autores explicam que, no caso das palavras regra, os leitores podem fazer uso do contexto para solucionar os seus problemas pendentes de decodificação. Por exemplo, um sujeito que não conhece a regra ortográfica segundo a qual a letra s entre duas vogais tem som de /z/, poderia ler sem dificuldade a palavra coisa quando ela aparecesse no contexto de uma sentença, embora não pudesse ler corretamente (empregando a mesma regra ortográfica) a palavra inventada foisa. Assim, com a utilização constante do contexto para solucionar as suas dificuldades de decodificação, a criança termina abstraindo a regra ortográfica e automatizando a ortografia. 

Já no caso das palavras irregulares, vários pesquisadores têm argumentado que a habilidade para usar o contexto pode auxiliar leitores iniciantes a reconhecerem as palavras que possuem uma representação gráfica excepcional, ou seja, uma representação gráfica que não pode ser prevista por regras. Considera-se que nenhuma palavra tem ortografia totalmente arbitrária, mesmo as palavras que representam exceções fornecem pistas fonológicas precisas para a sua identificação (Cough & Hillinger
 1980, apud Tunmer & Hoover, 1992;   Van Orden, 1987).   Portanto,  os   leitores   iniciantes,  ao empregarem as regras de correspondência grafema-fonema, produzirão um  resultado suficientemente semelhante à forma fonológica daquelas palavras (exceções), de forma que as pistas do contexto da sentença podem ser utilizadas para alcançar o reconhecimento exato das palavras.

 Contudo, Tunmer, Nesdale e Wright (1987), considerando a diversidade de resultados dos estudos relacionando as habilidades metalingüísticas (consciência fonológica e consciência sintática) com o desenvolvimento da leitura, formularam a hipótese de que a   aprendizagem   inicial   da   leitura   era   influenciada  tanto pela consciência  fonológica quanto pela consciência sintática. Ou seja, a consciência fonológica influenciaria diretamente a aquisição das correspondências fonema-grafema que está ligada ao processo de decodificação. Entretanto, a consciência sintática possibilita que as crianças usem o contexto para identificar as palavras não-familiares, o que, por sua vez, aumenta o seu conhecimento das correspondências grafema-fonema, facilitando, conseqüentemente, o processo de decodificação.  

     Para testar esta hipótese, Tunmer, Herriman e Nesdale (1988) conduziram um estudo com 100 crianças australianas, nas quais foram administradas uma tarefa de consciência sintática (corrigir sentenças incorretas) e uma tarefa de consciência fonológica (contar os fonemas de palavras sem sentido). Por meio desse estudo, os pesquisadores constataram uma relação preditiva entre esses dois aspectos da consciência metalingüística (consciência sintática e consciência fonológica) e o desenvolvimento da capacidade da criança na decodificação e compreensão da leitura. Os dados desse estudo revelam que, embora muitas crianças que tiveram um bom desempenho em tarefas de consciência sintática, apresentarem dificuldades na decodificação de palavras inventadas,  nenhuma criança com fraco desempenho em consciência sintática teve bom desempenho na decodificação de palavras inventadas. Desse modo, os autores sugerem que a consciência sintática pode ser essencial na aquisição do conhecimento das correspondências grafema-fonema. No entanto, esta sugestão está baseada em resultados puramente correlacionais, necessitando, portanto, de investigação mais aprofundada.

     Mais recentemente, Gottardo, Stanovich e Siegel (1996) realizaram um estudo que investigou a relação entre a sensibilidade fonológica, o processamento sintático
 e a memória verbal de curto prazo com o desempenho em leitura de crianças da terceira série (falantes do inglês). De  acordo  com os referidos pesquisadores, os dados levantados nesse estudo indicam que a sensibilidade fonológica, isoladamente, era um forte preditor  do  desempenho  em  leitura,   enquanto  que a habilidade de processamento sintático não era preditiva da capacidade de reconhecimento de palavras, leitura de palavras inventadas ou compreensão da leitura. De acordo com Gottardo e cols., esses resultados sustentam a hipótese da limitação do processamento fonológico de Shankweiler, Crain, Brady e Macaruso (1992), segundo a qual os problemas no processamento fonológico tornam-se um "gargalo" que impede a operação de outros processos cognitivos de nível mais elevado. Desse modo, as correlações entre as dificuldades na leitura e a consciência sintática deficiente surgem como um epifenômeno das deficiências no processamento fonológico.

     Em relação aos estudos em Português, verifica-se que o número de pesquisas considerando a relação entre consciência sintática e aprendizagem da leitura e da escrita é bastante reduzido e, ao contrário das pesquisas que focalizam a consciência fonológica, não existe concordância entre os resultados obtidos. Por exemplo, um primeiro estudo realizado por Rego (1993) envolvendo 32 crianças brasileiras, que freqüentavam  uma  escola de orientação construtivista, verificou que a consciência sintática constitui-se um bom preditor do progresso das crianças tanto na decodificação quanto na compreensão da leitura. Entretanto, um outro estudo de Rego (1995), envolvendo 50 crianças brasileiras, alfabetizadas por meio de um método tradicional com ênfase exclusiva no ensino de padrões silábicos, apresentou resultados diferentes, ou seja, não foi encontrada uma conexão entre consciência sintática e progresso inicial em decodificação.

     Barrera (2000), que efetuou um estudo com 65 crianças da 1ª série, também falantes do Português, testou a hipótese de que as habilidades metalingüísticas (consciência fonológica, lexical e sintática) desempenham um papel facilitador na aquisição da linguagem escrita e que a utilização de variedades lingüísticas não-padrão dificulta essa aquisição. Os resultados desta investigação mostraram correlações positivas entre os níveis de consciência fonológica e sintática no início do ano letivo e o desempenho em leitura e escrita no final do ano. Entretanto, a consciência lexical apresentou uma correlação significativa apenas com o nível de leitura verificado no final do ano. Por outro lado, os níveis de variação lingüística, embora tenham mostrado uma tendência em se relacionar negativamente com os desempenhos em leitura e escrita, apresentaram uma correlação significativa apenas com o resultado final em leitura. Desse modo, a referida autora concluiu que, de fato, os alunos que iniciaram o processo de alfabetização com níveis mais avançados de habilidades metalingüísticas e níveis mais baixos de variação lingüística apresentaram melhor desempenho em leitura e escrita no final do ano letivo.

De qualquer maneira, embora os resultados de Barrera (2000) corroborem os resultados encontrados em um dos estudos de Rego (1993), o fato de haver resultados contraditórios entre os estudos aponta para a necessidade de novas e mais profundas investigações com sujeitos falantes do Português. 

Em suma, o contexto no qual este estudo se insere apresenta consenso a respeito da importância da consciência fonológica para o desenvolvimento da leitura, mas é reduzido o número de estudos analisando a influência da consciência sintática sobre esse desenvolvimento, do mesmo modo que poucos são os estudos que analisam o benefício da utilização do contexto verbal sobre o desempenho em leitura. Portanto, a condução desta pesquisa teve como objetivo central avaliar a contribuição do uso de pistas contextuais no reconhecimento de palavras. 

A princípio, as hipóteses de trabalho propostas pela pesquisadora foram as seguintes:
- O uso de pistas contextuais facilita o reconhecimento de palavras, possibilitando a leitura (em contexto) daquelas palavras que os sujeitos não conseguem ler isoladamente.

 - Os bons leitores (alunos do grupo 3) têm maior aptidão para utilizar pistas do contexto quando comparados com os demais sujeitos da pesquisa, tanto com os leitores iniciantes (alunos do grupo 2), como com os sujeitos com dificuldades em leitura (alunos do grupo 1).

MÉTODO

Sujeitos

O universo da pesquisa é formado por alunos da 1.a, 3ª e 4a séries do Ensino Fundamental de Escolas da Rede Municipal de Ensino de Curitiba, que possuem salas de recursos.

Do referido universo (que abrange 20 escolas, agrupadas em sete núcleos), foram escolhidas aleatoriamente seis escolas e após obter o consentimento dos responsáveis das escolas para a realização da investigação científica pretendida, a pesquisadora aplicou o Teste de Desempenho Escolar –TDE (Stein, 1994) nos alunos das salas de recursos, indicados pelos professores como tendo fraco desempenho em leitura . Com base nos resultados do Teste de Desempenho Escolar –TDE, o presente estudo ficou restrito a três escolas, onde foram  identificados 20 alunos com dificuldades em leitura, os quais compuseram o grupo 1. Além desse grupo, foram selecionados entre os alunos dessas três escolas outros dois grupos, formados por sujeitos emparelhados aos do grupo 1, a saber:

· Grupo 1 – foi  composto por 20 alunos (14 da 4ª série e 6 da 3ª série) com idade variando  de  10 anos a 13 anos e 6 meses (média 11 anos e 6 meses), que freqüentavam salas de recursos e apresentavam dificuldades em leitura. Estes alunos foram selecionados pelos escores obtidos no Teste de Desempenho Escolar – TDE, ou seja, aqueles que obtiveram em leitura escores muito inferiores ao esperado para a sua série, embora tivessem  obtido em aritmética um escore correspondente à série que freqüentavam.

·  Grupo 2 – foi composto por 20 alunos da 1.a série com idade variando de 6 anos e 3 meses a 7 anos e 10 meses (média 7 anos e 1 mês), emparelhados com os sujeitos do Grupo 1 pelo nível de leitura
. Estes foram selecionados de acordo com os resultados do teste TDE, ou seja, obtiveram escores em leitura adequados à sua série. Portanto, eram  alunos  que não apresentavam dificuldades de leitura e com idade cronológica inferior a dos alunos do grupo 1.

· Grupo 3  -   foi  composto   por   20   alunos  (14  da  4ª  série  e  6  da  3ª  série), provenientes das mesmas turmas (salas regulares) que os alunos do Grupo 1 e emparelhados com eles de acordo com a idade cronológica, por conseguinte, apresentavam idade variando de 10 anos a 13 anos e 1 mês (média 11 anos e 1 mês).  Para a seleção desses sujeitos, além do critério de idade, foi utilizado também o teste TDE,  para verificar se eles obtinham escores em leitura adequados às suas séries. Logo, eram alunos sem dificuldades em leitura e com a mesma idade cronológica dos sujeitos do grupo 1.

De acordo com os   dados   fornecidos     pelas  equipes    pedagógico-administrativas das escolas, seus alunos são oriundos de famílias que apresentam uma renda familiar de dois a cinco salários mínimos.  Além disso, a escolaridade da maioria dos pais dos alunos está em nível de 1º grau. A partir desses dados considerou-se que não havia variação sócio-econômica significativa entre os sujeitos pesquisados.

Provas utilizadas

O presente estudo foi baseado em três tipos de provas experimentais: 

1. Medidas de controle

 Foram usadas as mesmas medidas de controle utilizadas no estudo de Rego (1995), ou seja, uma medida de inteligência que foi realizada por meio do teste das Matrizes Progressivas Coloridas de J. C. Raven e uma tarefa de memória verbal. Entretanto, para os sujeitos com mais de 11 anos e 8 meses foi utilizado o teste de Matrizes Progressivas – Escala Geral. 

O  objetivo  de  efetuar  uma medida de controle da inteligência neste estudo,  deve-se  ao  fato   de   que   a   inteligência   é   uma   variável freqüentemente  associada ao sucesso escolar. 

Do mesmo modo, considera-se fundamental uma tarefa de controle da memória verbal, uma vez que, a tarefa de leitura envolve a retenção de informações verbais na memória a curto prazo. Portanto, o objetivo da tarefa de memória verbal é controlar os eventuais efeitos desse tipo de memória. 

Na tarefa de memória verbal, foi solicitado à criança que repetisse literalmente as 14 sentenças  (duas  de  treinamento  e  doze  de  exame)   ditas   pela   pesquisadora.  Estas

sentenças apresentavam tamanho e nível de complexidade crescente. A primeira sentença que a criança deveria repetir era “Ontem choveu muito" e a última era “Carlos bebeu o leite porque ele gosta de brincar com Luiz quando está em casa”.
Antes de iniciar a tarefa propriamente dita, a pesquisadora praticava com a criança as duas sentenças de treino. O escore de acerto na tarefa podia variar de 0 a 12, pois as crianças recebiam um ponto para cada uma das 12 sentenças que conseguissem repetir corretamente.

2. Tarefa de leitura de palavras isoladas

Esta prova consiste na leitura, pelos sujeitos, de 36 palavras que foram apresentadas isoladamente em cartões individuais tamanho 7 x 4,5 cm, sendo as letras impressas em fonte Arial (18 pontos e caixa baixa).

As palavras que compõem a prova são classificadas de acordo com o relacionamento som-letra na ortografia da Língua Portuguesa, em três categorias (regular, regra e irregular) e foram extraídas de Pinheiro (1994), a qual, a partir de uma investigação de freqüência de ocorrência de palavras em livros de leitura da escola primária, subdividiu as três categorias acima em categorias de alta freqüência e de baixa freqüência de ocorrência.

A classificação de Pinheiro (1994), utilizada nesta prova, considera as irregularidades (relações não-biunívocas) na correspondência letra-som e som-letra que são marcadas na ortografia, muitas das palavras classificadas como irregular ou regra não causam nenhum problema na leitura.

Assim, foram classificadas como regulares as palavras com as seguintes características:

(unidades gráficas (letras ou dígrafos) que representam um e só aquele som, ou sons que são sempre grafados pela mesma unidade gráfica;

(letras e sons no seu contexto mais comum, por exemplo: a letra l representando o som /l/ no início de sílaba, ou o som /k/ sendo representado pela letra c antes de a, o, u;

(palavras em cujas grafias há a representação mais freqüente dos sons /s/ e /ž/. Este é o caso do som /s/ grafado com a letra s no início da palavra na maioria dos contextos (ex.: sala, selva, seiva, sílaba, sola e suave), embora, antes do e e i  o /s/ possa ser representado pelo grafema c. Da mesma forma, a representação do som /ž/ que é grafado com a letra j na maioria dos contextos (ex.: janela, sujeira, jeito, jipe, jogo e juventude), apresentando exceção antes do e e i, em que pode ser representado pela letra g.
Na categoria de palavras-regra foram classificadas aquelas palavras cuja correspondência fonema-grafema pode ser explicada por regras, que dizem respeito à posição da unidade sonora ou da unidade gráfica na sílaba ou palavra. Nos casos em que letras diferentes representam sons idênticos em contextos idênticos, Pinheiro (1994) adotou um critério de freqüência de ocorrência. Por exemplo, em Português a letra s entre vogais ocorre com alta freqüência para representar o som /z/; portanto, nesse contexto, o intervocálico s foi considerado regra e as outras representações de /z/ foram consideradas irregulares. Por outro lado, para se ter o som /s/ entre vogais, deve-se representá-lo pelo dígrafo ss (que pode ser usado antes de todas as vogais) ou usar uma representação alternativa: ç, sç ou c (que podem ser usadas somente antes de certas vogais, ou seja, ç e sç diante de a, o, u, e a letra c antes de e e de i). Assim, as palavras que apresentam o dígrafo ss entre vogais foram consideradas regra e os outros casos foram considerados irregulares. Entretanto, destaca-se uma exceção, que ocorre quando o ss está ligado ao sufixo ão formando ssão; nesta posição, ssão compete com ção e, como o sufixo ção é altamente freqüente em Português, as palavras grafadas com ção foram consideradas regra e aquelas grafadas com ss foram consideradas irregulares.

Finalmente, foram classificadas como irregulares as palavras cujas correspondências fonema-grafema são arbitrárias e não podem ser previstas ou explicadas por regras. Destaca-se que o som de /š/ antes da vogal pode ser representado por ch ou x; logo, tanto chuva como xuxu poderiam ser classificadas como palavras irregulares, mas como o dígrafo ch só representa / š /, enquanto a letra x representa muitos fonemas diferentes, as palavras escritas com o referido dígrafo foram consideradas regulares.

O total de palavras que compõe a tarefa de leitura está dividido em:

- seis palavras regulares de alta freqüência: festa, papai, chuva, café, folhas, palavra;

- seis palavras regulares de baixa freqüência: vila, cabras, batalha, jipe, pesca, moeda;

- seis palavras-regra de alta freqüência: casa, galinha, pássaro disse, também, redação;

- seis palavras-regra de baixa freqüência: nora, empada, usam, quietos, florido, marreca;

- seis palavras irregulares de alta freqüência: hoje, feliz, amanhã, onça, mamãe, dezena;

- seis palavras irregulares de baixa freqüência: boxe, açude, hino, luzes, xerife, descida.

3. Tarefa de facilitação contextual na leitura

Esta tarefa foi elaborada para verificar se as crianças, que não conseguem ler determinadas palavras isoladamente e que têm boa sensibilidade para a estrutura sintática das sentenças, usam o contexto de forma eficiente na leitura.

Este tipo de tarefa foi utilizado por Rego e Bryant (1993) com crianças falantes do inglês e, posteriormente, por Rego (1995) com crianças falantes do Português. A utilização de um contexto prévio, ativa o léxico mental do leitor, facilitando a identificação das palavras que ele está sendo solicitado a ler. Desse modo, a combinação da pista contextual com o conhecimento (mesmo que parcial) sobre a grafia da palavra permite ao leitor uma leitura correta. 

A presente tarefa foi elaborada a partir das 12 palavras-regra (6 de alta freqüência e 6 de baixa freqüência) e das 6 palavras irregulares de baixa freqüência utilizadas na tarefa de leitura de palavras isoladas. Portanto, foi elaborada a partir das seguintes palavras: casa, galinha, pássaro, nora, empada, usam, disse, também, redação, quietos, florido, marreca, boxe, açude, hino, luzes, xerife e descida. 

As seis palavras irregulares apresentam uma representação gráfica não previsível por regras. Já nas palavras-regra, há dificuldades ortográficas da seguinte natureza: 

· s entre duas vogais passa a ter som de /z/ e o som /s/ entre vogais deve ser representado pelo dígrafo ss (em casos de exceção pode ser representado por: ç, sç ou c),  como o sufixo ção é altamente freqüente em português, foi considerado regra no presente estudo (casa, pássaro, usam, disse, redação);

· g diante das letras e e i tem som de /ž/, sendo que diante de a, o, u e consoante mantém o som de /g/ (galinha);
· r entre duas vogais tem som de /r/ (erre fraco) e o dígrafo rr entre vogais tem som de /R/ (erre forte) (pássaro, nora, florido, marreca);

· m depois de vogal apenas serve para nasalizar a vogal anterior e não deve ser pronunciado (empada, também);

· qu diante de e e i tem som de /k/, pois a letra u não deve ser pronunciada (quietos);

 Para cada uma das 18 palavras foi criado um contexto. As crianças que não conseguiram ler corretamente alguma dessas palavras (quando apresentadas isoladamente – tarefa 2), foram novamente submetidas à leitura das mesmas, com a diferença de que, nesta tarefa, as palavras eram precedidas de um contexto oral.

A criança era introduzida a esta tarefa com a seguinte instrução:

Eu vou te dar uma pista, escuta bem o que eu vou falar, porque esta pista vai te ajudar a ler a palavra que eu vou te mostrar.

A pesquisadora falava, então, a sentença estímulo e, em seguida, mostrava a palavra/teste escrita em um cartão, para que a criança a lesse.

O material utilizado foi composto pelos mesmos cartões usados na tarefa de leitura de palavras isoladas (cartões  de  7 x 4,5 cm com letras impressas em fonte Arial - 18 pontos e caixa baixa).

O número de itens nesta tarefa pode variar de 0 a 18 e corresponde ao número de palavras apresentadas (entre as 18 desta tarefa que a criança não conseguia ler isoladamente). O escore das crianças pode variar de 0 a 100% e corresponde à proporção entre as palavras lidas corretamente com o apoio do contexto e o número de palavras apresentadas (ou seja, se forem apresentadas à criança apenas duas palavras e ela ler corretamente uma delas, terá um escore de 50%).

Os contextos criados para cada uma das palavras são os seguintes:

· para a palavra casa. Ricardo e Priscila gostaram daquela ________ .

· para a palavra galinha. A cozinheira fez uma sopa de _______.

· para a palavra pássaro. Meu tio comprou uma gaiola com um lindo ________.

· para a  palavra nora. Minha mãe tem três netos, dois genros e uma _________.

· para a palavra empada. Na festa tinha muitos tipos de salgadinhos, mas Juliana só comeu ________.

· para a palavra usam. Elas compraram roupas diferentes daquelas que normalmente  ________.

· para a palavra disse. “Independência ou morte”. Esta é a frase mais importante que ele _________.

· para a palavra também. Meu irmão foi para a praia e o nosso vizinho foi ______.

· para a palavra redação. A professora mandou duas tarefas para casa: a leitura de um texto e uma ________ .

· para a palavra quietos. A mãe pediu que os filhos ficassem ________ .

· para a palavra  florido. O jardim da minha avó está  _________ . 

· para a palavra marreca. Na fazenda havia várias aves domésticas: galinhas, patos e uma ___________ .

· para a palavra boxe. O namorado da minha irmã é campeão de ___________.

· para a palavra açude. Há muitos peixes no _________.

· para a palavra hino. As crianças ouviram o __________.

· para a palavra luzes. Na época de natal a cidade fica cheia de ​​​​​​​​​________ .

· para a palavra xerife. Esta é uma estrela de _________ . 

· para a palavra descida. O carro estava sem bateria, mas o motorista conseguiu fazer com que ele pegasse na _________ . 

RESULTADOS

Medidas de controle

   A tabela 1 mostra a média com o respectivo desvio padrão dos escores obtidos na tarefa de memória verbal, bem como a média e o desvio padrão dos escores Z no teste das Matrizes Progressivas de Raven.

Tabela 1 – Média e desvio padrão dos escores obtidos na tarefa de memória verbal e no    teste das Matrizes Progressivas.

	
	  Memória verbal   

   (12 sentenças)
	      Raven

   (escores Z)   

	Grupo  
	 N
	  Idade

(média)   
	   M.   
	   D.P. 
	   M.
	D.P.

	   1   
	 20   
	11a. 6m.  
	  9,00
	   1,12
	  0,52   
	0,40

	   2
	 20
	  7a. 1m.
	  8,10
	   1,17
	  0,63   
	0,52   

	   3
	 20
	11a. 5m.
	  9,00
	   1,34
	  0,54
	0,40

	 Total
	 60
	    10a.
	  8,70
	  1,27
	  0,56
	0,44


Os resultados obtidos mostram que os escores em memória verbal estão mais relacionados com a idade do que com o nível de leitura.

A comparação das médias utilizando a ANOVA (one-way)  mostrou  que  a  diferença entre os grupos é significativa [F (2,57) = 3,67;  p = 0,03].  Entretanto, a comparação dos grupos um a um, usando-se o teste post hoc de Scheffé, mostrou que não existe nenhum par em que os grupos sejam significativamente diferentes.  Assim,  como  o grupo 1 obteve um escore ligeiramente superior ao do grupo 2, qualquer diferença de desempenho nas outras tarefas, em favor do grupo 2, não pode se atribuída à memória verbal.

 Em relação ao teste das Matrizes Progressivas, os resultados mostram que o grupo 2 tem uma média ligeiramente superior aos outros dois  grupos. No entanto, a comparação das médias utilizando-se a  ANOVA  (one-way)   mostrou  que  essa  diferença  não  é  significativa [F (2,57) = 0,36; p = 0,70]. Portanto, os resultados mostram que quaisquer diferenças que venham a ser encontradas nas outras tarefas não poderão ser atribuídas às habilidades medidas pelo teste do Raven.

Tarefa de leitura de palavras isoladas 

Na tabela 2 são apresentados os escores obtidos pelos sujeitos de cada um dos três grupos, na tarefa de leitura de palavras isoladas. 

Tabela  2  -   Média  e desvio padrão dos escores de leitura de palavras isoladas (por     condição e no total).

	
	
	Leitura de palavras isoladas

	
	
	Alta Freqüência
	
	Baixa Freqüência 
	
	Total

	Grupo  
	 N   
	Regular

(6 palavras)
	Regra

(6 palavras) 
	Irregular

(6 palavras)
	
	Regular

(6 palavras)
	Regra

(6 palavras)
	Irregular

(6 palavras)
	
	(36 palavras)

	
	
	M.
	D.P.
	M.
	D.P.
	M.
	D.P.
	
	M.
	D.P.
	M.
	D.P.
	M.
	D.P.
	
	M.
	D.P.

	    1
	 20   
	5,60
	0,75
	4,90
	1,17
	5,05
	1,28
	
	5,00
	1,08
	4,10
	1,45
	3,95
	0,94
	
	28,60
	4,75

	    2      
	 20  
	5,25
	1,12
	5,25
	1,02
	4,75
	1,29
	
	5,20
	0,77
	3,70
	1,59
	4,45
	0,89
	
	28,60
	5,20

	    3
	 20
	6,00
	-
	6,00
	-
	6,00
	-
	
	6,00
	-
	5,70
	4,47
	5,45
	0,51
	
	35,15
	0,81

	 Total   
	 60   
	5,62
	0,83
	5,38
	0,99
	5,27
	1,16
	
	5,40
	0,87
	4,50
	1,52
	4,62
	1,01
	
	30,78
	5,09


A tabela número 2 mostra que, como se esperava, os sujeitos do grupo 3 tiveram um melhor desempenho que os sujeitos dos outros grupos, em todas as condições. Além disso, como pode ser observado, independentemente do grupo, os sujeitos tiveram melhor desempenho na leitura de palavras de alta freqüência do que na leitura de palavras de baixa freqüência. Para confirmar estes resultados foi efetuada uma Análise de Variância para medidas repetidas, tendo como fator intra-sujeitos o efeito freqüência (alta freqüência e baixa freqüência) e, como fator inter-sujeitos, os grupos. Esta análise mostrou uma diferença significativa no desempenho dos três grupos [F (2,57) = 21,08; p<0,001]. Com a  utilização do teste post hoc de Tukey, confirma-se que as diferenças entre os grupos se devem ao desempenho significativamente melhor do grupo 3 em relação aos outros dois grupos; não existe diferença significativa entre os grupos 1 e 2  (o que era de se esperar, uma vez que eles foram emparelhados pelo nível de leitura).

Tarefa de facilitação contextual na leitura

Para verificar em que medida os três grupos de sujeitos utilizam o contexto de forma a lhes facilitar a leitura, foi empregada a tarefa de facilitação  contextual  em  que era solicitado que os sujeitos lessem, no contexto de uma frase, as mesmas palavras que não tinham conseguido ler isoladamente.

O número de palavras que cada uma das crianças teve que ler variou de acordo com o número de palavras que ela não conseguiu ler isoladamente (tarefa 2).  As crianças que não conseguiram ler isoladamente apenas uma das palavras que seriam apresentadas no contexto, não realizaram esta tarefa. 

Nesta análise, foi considerado o escore das crianças em porcentagens, o qual corresponde à proporção entre as palavras lidas corretamente com o apoio do contexto e o número de palavras apresentadas.

Os escores máximo, mínimo e a média com o respectivo desvio padrão das porcentagens de acertos efetuados pelos sujeitos que realizaram esta tarefa são mostrados na tabela 3.

Tabela  3 – Número máximo, mínimo, média e desvio padrão das palavras apresentadas 
                    e das porcentagens de acertos na tarefa de facilitação contextual na leitura, 
                    por grupo.

	
	Número de palavras apresentadas

___________________________
	Porcentagens de acertos

_________________________

	Grupo
	N
	E.Min.
	E.Max.
	M.
	D.P.
	E.Min.
	E.Max.
	M.
	D.P.

	1
	20
	2
	12
	5,05
	2,65
	25,00
	100,00
	75,18
	23,60

	2
	17
	2
	9
	5,06
	1,98
	28,57
	100,00
	70,97
	24,40

	3
	5
	2
	2
	2,00
	-
	50,00
	100,00
	90,00
	22,36

	Total
	42
	2
	12
	4,69
	2,40
	25,00
	100,00
	75,24
	23,94


Como pode ser observado, apenas um quarto dos sujeitos do grupo 3 realizaram esta tarefa, porque a maioria dos sujeitos deste grupo não tinha cometido erros na leitura de palavras isoladas. No grupo 2, também houve três sujeitos que não realizaram esta tarefa.  Já no grupo 1, todos os sujeitos precisaram de apoio contextual para a leitura de algumas palavras.  Esse apoio facilitou, em média, a leitura de 75,18% das palavras.

A tabela 3 mostra ainda que os grupos 1 e 2 apresentaram resultados bastante semelhantes, quer seja em relação à média de palavras que não haviam conseguido ler isoladamente, quer seja em relação à porcentagem média de acertos na leitura facilitada pelo contexto.

DISCUSSÃO

Sintetizando vários elementos apresentados na introdução, pode-se dizer que de acordo com os modelos da leitura de orientação ascendente (bottom-up) as diferenças de desempenho na leitura está na decodificação, enquanto que para os modelos de orientação descendente (top-down) o desempenho do leitor está relacionado à sua capacidade de identificar as palavras dedutivamente, utilizando pistas semânticas, sintáticas e visuais do texto.
Assim, considerando que a leitura não depende unicamente do processo de decodificação, mas que o leitor faz uso tanto das pistas grafofônicas, como das pistas semânticas e sintáticas do texto, formulou-se a hipótese de que: - o uso de pistas contextuais facilita o reconhecimento de palavras, possibilitando a leitura (em contexto) daquelas palavras que os sujeitos não conseguem ler isoladamente. Além disso, esperava-se que os bons leitores (alunos do grupo 3) apresentassem maior aptidão para utilizar pistas do contexto quando comparados com os demais sujeitos da pesquisa.

  Desse modo, para avaliar o desempenho em leitura dos sujeitos pesquisados e, verificar como a utilização de pistas do contexto verbal pode aumentar esse desempenho foram utilizadas, além das medidas de controle, dois tipos de provas:  leitura de palavras isoladas e leitura de palavras em contexto verbal.

Ao focalizar os resultados relativos à tarefa de leitura de palavras isoladas, verificou-se, em todos os grupos, uma maior eficiência na leitura das palavras de alta freqüência. Portanto, não se verifica uma diferença entre os procedimentos de leitura utilizados pelos sujeitos com e sem dificuldades, mesmo quando são considerados os sujeitos do grupo 3 que apresentam um nível de leitura  mais avançado do que o dos sujeitos dos outros grupos.

Além disso, é importante ressaltar que os sujeitos do grupo 1, embora tenham sido selecionados usando como critério sua dificuldade em leitura, apresentam uma  capacidade de decodificação que ultrapassa 75% do total de palavras. Portanto, pode-se dizer que os sujeitos do grupo 1 já compreenderam o princípio alfabético, embora não possuam um domínio pleno da leitura.

Em relação à  tarefa de leitura de palavras em contexto, os resultados obtidos mostram que os sujeitos dos grupos 1 e 2 apresentam uma  média de acertos praticamente igual, embora  a média do grupo 1 tenha sido ligeiramente melhor.  Portanto, comparando o desempenho dos três grupos, apenas o grupo 3 apresentou um desempenho melhor que os outros.

Considerando apenas os sujeitos da mesma idade cronológica (grupos 1 e 3) verifica-se que todos os sujeitos do grupo 1 realizaram esta tarefa (sendo que não tinham conseguido ler isoladamente uma média de 5,05 palavras), enquanto que no grupo 3 apenas um quarto dos sujeitos realizou esta tarefa (todos eles não tinham conseguido ler isoladamente apenas duas palavras). Além disso, dos cinco sujeitos do grupo 3 que realizaram esta tarefa, apenas um não conseguiu ler corretamente uma das duas palavras apresentadas no contexto. 

Portanto, os resultados relativos aos grupos 1 e 3, aqui apresentados, estão de acordo com aqueles do estudo de Perfetti, Goldman e Hogaboam (1979), os quais verificaram que os bons leitores eram menos dependentes das pistas contextuais para reconhecer palavras na leitura. Estes autores também concluíram que os bons leitores   exibiam uma aptidão significativamente superior à dos maus leitores para fazer uso de pistas contextuais em tarefas que mediam esta habilidade. Esta afirmação não pode ser verificada neste estudo devido ao pequeno número de palavras apresentadas aos poucos sujeitos do grupo 3 que realizaram esta tarefa. 

É interessante observar ainda que os sujeitos do grupo 1 apresentaram um percentual de acertos na leitura em contexto ligeiramente maior do que o apresentado pelos sujeitos do grupo 2. Logo, constata-se que os sujeitos do grupo 1 procuraram, mais do que os sujeitos do grupo 2, apoio no contexto verbal para compensar as suas dificuldades de decodificação. Portanto, as dificuldades de leitura que os sujeitos do grupo 1 apresentam em suas atividades diárias, não parecem estar na falta de habilidade para usarem o contexto na leitura das palavras menos familiares, mas na sua pouca capacidade de construir um contexto facilitador para a leitura. Ou seja, eles não conseguem ler com presteza um número de palavras suficiente para formar um texto significativo, que sirva de apoio à leitura de outras palavras. 

Estes dados têm interessantes implicações educacionais, pois sugerem que, para propiciar aos alunos um domínio pleno da leitura, deve-se trabalhar buscando um equilíbrio entre atividades que estimulem diretamente a decodificação (instruções fônicas e o ensino sistemático do reconhecimento e discriminação dos padrões de correspondência entre ortografia e fonologia) e aquelas atividades voltadas para a análise sintático-semântica do texto.

É importante ressaltar que o professor deve utilizar o texto como objeto de estudo, pois ele é que fornecerá elementos para refletir, juntamente com os alunos, o uso adequado de todos os conteúdos da língua. Enfim, ao sistematizar seu trabalho com texto, o professor deve enfocar tanto a análise das palavras (relações letra/som, padrões silábicos e morfemas), quanto a análise da própria organização do texto (relação entre palavras, frases, orações, períodos e parágrafos).
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