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ABSTRACT: TH is tetraplegic and speech impaired. Although some studies show the dificulties that individuals
with brain palsy and anarthria demonstrate when they developed literacy abilities, the experiments results
suggest that TH presents reading, writing and oral compreension abilities.
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INTRODUÇÃO

TH é um aluno de uma escola pública de Florianópolis portador de tetraplesia e com
comprometimento na fala, ou seja, TH nunca articulou palavras. Nesta pesquisa
experimental, decidiu-se trabalhar com o sujeito TH em razão de que crianças portadoras
de anomalias severas na produção da fala mostram não desenvolver um conhecimento
apropriado das estruturas das palavras. Assim, segundo Dodd, Leahy e Hambly (1989)
essas crianças não distinguem entre pseudopalavras fonologicamente legais e ilegais. Não
tendo desenvolvido competências morfofonêmicas, pode-se esperar que elas também tenham
dificuldade para aquisição do conhecimento das regras de correspondência grafo-fonológica
mais complexas e, em particular, das grafias que dependem da morfologia. Além disto, um
trabalho de Bishop e Robson (1989) mostra que as crianças anártricas apresentam uma
clara inferioridade na escrita de palavras e de pseudopalavras quando se comparadas a
crianças com enfermidade motora, mas com fala normal. Pareceu-nos, portanto, que TH
constitui um caso interessante nesta perspectiva, dado que ele nunca falou e, no entanto,
parece apresentar um desenvolvimento cognitivo normal, como o sugere, seus resultados
escolares. Observa-se, também, que TH está adquirindo normalmente uma língua
estrangeira, o francês, quer na sua habilidade de compreensão quer na sua habilidade de
expressão.

Neste estudo, tentou-se colocar em evidência não só as estratégias utilizadas pelo
sujeito TH no processamento da escrita e da leitura, mas também avaliar sua consciência
metafonológica. Discutiu-se ainda, se e como o comprometimento motor, falta de fala, e o
conhecimento metafonológico foram associados às habilidades de letramento de TH.
Portanto, o objetivo desta pesquisa é a análise de letramento e a análise das habilidades
metafonológicas do sujeito TH em comparação a um grupo controle formado por 14
adolescentes falantes que estudavam na mesma série e escola do que TH.
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2. PRESSUPOSTOS TEÓRICOS

Crianças anártricas conhecem a leitura e a escrita com diferentes pré-requisitos
daqueles das crianças que falam. Muito antes das crianças falantes serem alfabetizadas,
elas já conhecem várias palavras, compreendem e produzem a linguagem oral. Logo,
possuem representações fonológicas baseadas em palavras e significados correspondentes,
bem como um sistema de análise gramatical eficiente à compreensão e produção da fala.
Isto, provavelmente, não ocorre da mesma forma com as crianças não falantes.

Embora algumas pessoas não falantes aprendam a ler, alguns estudos evidenciam as
dificuldades que as pessoas não falantes com paralisia cerebral demonstraram quando
adquiriam habilidades de letramento (BERNINGER & GANS, 1986a, B; D.V.M. BISHOP
& ROBSON, 1989; KELFORD, THURSTON, LIGHT, PARNES & O’KEEFE 1989;
MCGINNIS & BEUKELMAN, 1989, SMITH 1989, 1992, KOPPENHAVER, EVANS &
YODER, 1991; FOLEY, 1993). A paralisia cerebral severa é uma disfunção, que atinge
tanto a função motora grossa quanto a função motora fina. Outrossim, os indivíduos são
anártricos (apresentam a impossibilidade de articular as palavras, embora não haja paralisia
dos músculos da fonação) ou severamente disártricos (apresentam dificuldades na articulação
das palavras, resultante de perturbação nos centros nervosos). Portanto, alguns problemas
de letramento poderiam ser esperados nesta população. Os estudos de D.V.M. Bishop &
Robson, 1989 e de Edebol-Tysk, 1989 demonstraram que o comprometimento cerebral
entre pessoas não falantes poderiam ser associados à diminuição do nível intelectual. Mais
tarde, os estudos de D.V.M. Bishop & Adams, 1990 e Snowling, 1991 demonstraram que
leitura e soletração estão relacionados ao funcionamento intelectual na população falante.

De acordo com Morais (1998), aprender a ler e escrever consiste em associar uma
forma ortográfica à sua forma fonológica. Estudos demonstram que mesmo em sujeitos
falantes existem diferenças individuais na aprendizagem da leitura as quais podem estar
relacionadas à inferioridade nas capacidades gerais de compreensão, desarmonia nas
capacidades específicas de leitura, dificuldades sócio-econômicas, cognitivas, sensoriais,
perceptivas, lingüísticas e anomalias genéticas. A origem das dificuldades ou disfunções
na aprendizagem da leitura pode ser encontrada, em última análise, ao nível dos fatores
biológicos ou do meio ambiente, eventualmente na interação destes dois fatores. Tais fatores
não afetam diretamente a performance, mas através do nível mental, os processos mentais.
No entanto, percebe-se que crianças que lêem mais, desenvolvem melhor as suas bases de
conhecimento. As capacidades cognitivas, capacidades associadas à descodificação grafo-
fonológica e às capacidades de compreensão de texto são resultantes de duas outras
capacidades: capacidade de identificação de palavras e capacidade de compreensão da
fala. Corroborando com esta idéia, Alégria et al. (1997) garante que os processos de
identificação de palavras embora sejam necessários à compreensão na leitura, não são
suficientes por si só, porque não são processos de compreensão.

Philip Gough (1986) afirma que a leitura é formada pela descodificação grafo-
fonológica e a compreensão da linguagem falada. Conseqüentemente, a leitura é o produto
da performance de descodificação e da compreensão oral de um texto. Logo, nem a
descodificação com ausência de compreensão e nem a compreensão com ausência de
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descodificação levam à leitura. A partir daí pode-se inferir que crianças com deficiência ou
na compreensão da língua oral ou na identificação de palavras, em fases iniciais de leitura,
apresentam uma má compreensão da língua escrita. Ao contrário, quando a compreensão
da língua escrita é boa, a compreensão da língua oral e a identificação de palavras são,
provavelmente, boas.

Morais (1998) atesta que os bons leitores, normalmente, lêem mais que os maus
leitores e por isso têm mais ocasião de encontrar não só estratégias de tratamento da
informação, mas também de organizar na memória as estruturas do texto em relação ao
mundo real e de suas referências temáticas. Morais lembra de que os processos de
desenvolvimento compreendem os fatores motivadores e afetivos. A quantidade de leitura,
o nível de compreensão e o nível de satisfação, ao contrário da insatisfação experimentada
por crianças e seus pais, reforçam mutuamente em um sentido positivo ou negativo.

Infere-se, então, que não só o contexto cultural e social afetam o modo pelo qual
adquire-se e utiliza-se a linguagem, mas também o contexto cognitivo. Isto é, o que se
pode dizer, ler, escrever e entender depende, também, do que se sabe e como se organiza o
que se sabe.

Logo, crianças com comprometimento motor decerto conhecem a leitura e a escrita
com diferentes pré-requisitos daquelas que falam. O dano motor limita o contato destas
crianças com o mundo à sua volta. Estas crianças, normalmente, não conseguem manusear
objetos, recebem informações limitadas e, conseqüentemente, apresentam vocabulário
limitado. Além do mais, o comprometimento da fala limita a comunicação funcional e
provavelmente acarreta problemas ao nível metalingüístico. No estudo de caso com crianças
com a fala severamente prejudicada, Roth & Cassat- James (1989) acharam que a
compreensão verbal estava claramente acima das habilidades expressivas, mas não intactas.
As crianças com a fala severamente prejudicada eram boas para compreender palavras,
mas eram mais fracas para compreender sentenças. De acordo com D.V.M. Bishop, Byers
Brown & Robson (1990) as crianças anártricas portadoras de paralisia cerebral apresentavam
um vocabulário receptivo prejudicado. No estudo de D. V.M. Bishop & Adams (1990),
comprovou-se que a competência lingüística e às habilidades de linguagem são relacionadas
às habilidades de letramento na população falante. Em 1994, Rankin, Harwood & Miranda
revisaram estudos sobre a relação entre conhecimento de palavras, conhecimento sintático
e leitura. Eles encontraram índices de que as habilidades da leitura estariam relacionadas
às habilidades de linguagem. Stanovich (1986) argumentou que o conhecimento de mundo
ou o uso do contexto poderia aumentar a eficiência de leitura, tanto para o reconhecimento
de palavras como para o processo de compreensão. O estudo feito por Smith (1992) em
crianças não falantes com paralisia cerebral demonstra que essas crianças compreendem o
vocabulário receptivo, mas ainda não têm a habilidade de leitura. Assim, Smith (1992)
afirma que somente linguagem receptiva não poderia explicar a realização de leitura.
Berninger & Gans (1986a) argumentaram que por causa do dano motor, a criança não
falante com paralisia cerebral precisaria de um treinamento especial para o desenvolvimento
de habilidades, tais como: análise de padrão de som, conhecimento de vocabulário,
compreensão de sintaxe e discurso habilidades que estão, possivelmente, relacionadas a
um bom desenvolvimento de letramento entre crianças falantes. De qualquer forma, segundo
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Alegria (1985) todas as crianças falantes adquirem a linguagem oral de maneira espontânea,
sem a intervenção de instituições socialmente organizadas ao contrário da leitura que precisa
ser adquirida.

Caso interessante e com resultados contrários aos estudos acima citados foi o de
Richard Boydell estudado por Foucin, A.J., em 1962. Richard, apesar de ser um sujeito
quadriplégico congênito, anártrico e com perda de audição de alta freqüência, apresentava
boa compreensão da língua oral, lia e escrevia.

A importância da produção da fala para o desenvolvimento do letramento se relaciona
à questão do conhecimento fonológico. Este é um dos indicadores estabelecidos na
população falante, para o desenvolvimento da habilidade de letramento (LUNDBERG
1989, 1991; HOIEN & LUNDBERG, 1992).

As habilidades fonológicas estão, geralmente, relacionadas à aquisição de leitura.
Estas habilidades se referem à sensibilidade para fazer uso de fonemas da língua oral.
Poucos não são os estudos sobre este tema (BERTELSON, 1987; MORAIS, ALEGRIA &
CONTENT, 1987; GOSWAMI & BRYANT, 1990; WAGNER & TORGESEN, 1987;
MANN & DITUNNO, 1990). Alguns estudos demonstram que o progresso na aquisição
da leitura está ligado ao desenvolvimento das habilidades metafonológicas (GATHERCOLE,
WILLIS & BADDELEY, 1991; WAGNER, TORGESEN & RASHOTTE, 1994; BAST,
1995; NÄSLUND & SCHNEIDER, 1996; WAGNER et al. 1997). Vários estudos
evidenciam que o treinamento das habilidades fonológicas, antes do início da alfabetização,
favorece a aquisição de leitura (LUNDBERG et al., 1988; BYRNE & FIELDING-
BARNSLEY, 1993, 1995). Certos estudos demonstram que a falta de habilidade de leitura
tem sido encontrada junto com déficit fonológicos (BRUCK, 19920). Outros estudos
demostram que a falta de conhecimento fonológico em pessoas não falantes dificulta a
atividade de letramento (BERNINGER & GANS 1986 A; SMITH, 1989, DAHLGREN
SANDBERG & HJELMQUIST, E., 1996; DAHLGREN SANDBERG &  HJELMQUIST,
E., 1996; FOLEY, 1993). Estudos demonstram que o efeito de retroalimentação auditória
pode auxiliar na habilidade de descodificação (KOKE & NEILSON, 1987; FOLEY, 1993).

Conforme Morais, Kolinsky e Mousty (1998) a consciência fonêmica começa a se
desenvolver quando e porque as crianças têm que aprender o que as letras representam.
Hipótese semelhante coloca Abaurre (1998) quando afirma que as crianças antes de entrarem
em contato com a escrita alfabética não analisam ainda as sílabas em segmentos.

Estudos sobre crianças pré-escolares não falantes, não retardadas, que ainda não estão
recebendo treinamento de letramento formal indicam que estas crianças apresentam
dificuldades com alguns dos indicadores de conhecimento fonológico, a saber, síntese de
fonemas e análise de comprimento de palavras. Já o reconhecimento de rima foi a tarefa
mais fácil tanto para as crianças problemáticas quanto para as crianças falantes do grupo
de comparação (DAHLGREN SANDBERG & HJELMQUIST, E., 1996).

Os estudos de Wimmer et al. (1991) demonstram que crianças falantes não leitoras
não possuem consciência fonológica em nível de fonema. De forma similar, os estudos de
Morais et al. (1987) revelam que a consciência fonológica em nível de fonema desenvolve-
se em conjunto com a aprendizagem da leitura ou de sua decorrência. Mais tarde, Morais,
Mousty & Kolinsky (1998) endossam a questão de 1987 quando afirmam que a relação
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entre aquisição da consciência sobre o fonema e a aquisição do letramento alfabético é a
de causalidade recíproca. Também, os estudos realizados por Goldstein, 1976; Ellis, 1990;
Brady et al., 1994 mostraram que a consciência fonológica e a memória são influenciadas
pela aprendizagem da leitura.

Portanto, tem sido dada grande ênfase à consciência fonológica para explicar a
aprendizagem dos sistemas alfabéticos pelas crianças. Segundo Mattingly (1972:133) “a
leitura é um tipo de atividade secundária que depende de forma crucial da consciência que
o leitor tem de suas atividades primárias, no caso a fala”.

As crianças antes de serem alfabetizadas percebem a cadeia da fala como um contínuo
sendo esta uma das razões pelas quais elas apresentam dificuldades em relacionar os
grafemas aos fonemas. No momento em que as crianças começam a ser alfabetizadas, elas
têm que passar a perceber a cadeia da fala não mais como um contínuo, têm que desmembrar
essa cadeia da fala em partes menores que a sílaba e têm que internalizar regras de
correspondência, a maior parte das quais não biunívocas. Scliar-Cabral (2003) afirma que
é importante observar “as propriedades do continuum da cadeia da fala, em que está
implicado o fenômeno da coarticulação, oposto ao caráter discreto das unidades da escrita,
em especial, da escrita alfabética”. Portanto, para poder estabelecer as correspondências
grafo-fonológicas, as crianças precisam adquirir a consciência do fonema. Nakamura,
Kolinsky, Spagnoletti & Morais, (1998:423) afirmam que “a capacidade para a segmentação
fonêmica consciente é um componente crucial para aprender a ler em nosso sistema”.

A questão é se as crianças que não falam adquirem a consciência fonológica. Pesquisas
têm fornecido evidências de tais conhecimentos fonológicos em população de anártrico ou
severamente disártrico, embora a consciência fonológica não esteja sempre intacta
(BADDELEY & WILSON, 1985; D.V.M. BISHOP, 1985; D.V.M. BISHOP, BYERES
BROWN & ROBSON, 1990; D.V.M. & ROBSON, 1989; DAHLGREN SANDBERG &
HJELMQUIST, E., 1996; FOLEY, 1993). Existem indicações de que crianças que não
falam, apresentam problemas com a representação de sons de palavras especialmente se as
palavras forem representadas somente por objeto e não por fala (DAHLGREN SANDBERG
& HJELMQUIST, E., 1996). Tais problemas poderiam levar a dificuldades para construções
estáveis de representações fonológicas na memória (GATHERCOLE & BADDELEY,
1990).

Crianças não falantes com paralisia cerebral severa usam, normalmente, 2 sistemas
para a comunicação: linguagem falada receptivamente e BLISS expressivamente. A
produção BLISS é freqüentemente de caráter telegráfico. BLISS é um sistema
representacional gráfico onde palavras e partes de palavras são representadas por signos
arbitrários (HEHNER, 1982). A representação acontece em um morfema ou em nível de
palavra. Para os não falantes, a aquisição de um modo de expressão é fundamental para
que eles possam compartilhar os seus conhecimentos de mundo. Segundo Sandberg e
Hjelmquist (1997), crianças não falantes aprendem a manusear meios não alfabéticos para
expressar as suas idéias e experiências. Elas aprendem que o mesmo conteúdo pode ser
expresso em diferentes formas, oralmente e graficamente, o que é importante no
desenvolvimento da leitura (OLSON 1982; HEDELIN & HJELMQUIST, 1988). Não há
nada inerente nos símbolos BLISS que possa levar a criança ao uso de um princípio
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alfabético para o código impresso, o qual é necessário para uma leitura e soletração
eficientes.

No estudo feito por Kelford, S. et al. (1989), pessoas que usaram o sistema BLISS
mostraram dificuldade em escrever corretamente. Isto pode ser um problema de linguagem
básica ou uma conseqüência do uso do sistema BLISS. Pois, existem limitações no sistema
BLISS, por exemplo, o tamanho e a escolha de vocabulário, que podem restringir a
elaboração de novos conceitos. Além do mais, o sistema BLISS tem um conjunto de regras
para a combinação de símbolos nas sentenças e uma representação morfêmica que são
diferentes do sistema alfabético. Portanto, o uso do BLISS pode, assim, ser somado às
dificuldades de letramento encontradas em crianças não falantes com paralisia cerebral.

O enfoque da Conferência de Belmont (1971) centrou no caráter complexo dos
princípios que subjazem os sistemas alfabéticos, sugerindo paradigmas experimentais. Assim
sendo, desde então, muitos pesquisadores já enfatizaram a forma como as crianças
apreendem o caráter complexo do sistema alfabético, é o que se vê, por exemplo, no trabalho
pioneiro realizado por Weir e Venezki (1968), que estabelecem a importância das regras
morfofonêmicas. Menciona-se, também, o trabalho de Morais, Alegria e Content (1987)
que afirma que para desenvolver as habilidades de recodificação fonológica, os leitores
principiantes devem estar aptos para descobrir como os fonemas se relacionam aos grafemas.

3. O SUJEITO TH

TH nasceu em 05/06/85, de parto normal com Fórceps, teve Anoxia que lhe causou
seqüelas motoras graves (tetraplesia). Teve também comprometimento na fala.

TH vem sendo acompanhado por neurologistas desde a maternidade e a partir dos
três meses de idade vem sendo tratado pelo método evolutivo Bobath, por um terapeuta
ocupacional e por uma fonaudióloga. Apesar do tratamento que vem recebendo, TH
apresenta dificuldades, não fala, não senta sozinho, a cabeça apesar de cair para trás apresenta
elevação voluntariamente até a linha mediana, acompanha objetos com os olhos, apresenta
retração de ombros, consegue com muita dificuldade levar as mãos (movimento não
voluntário), a sua locomoção é no chão onde rola e se arrasta. No entanto, os profissionais
que acompanham TH acreditam que ele tenha a parte cognitiva intacta e em funcionamento
normal.

A procura de recursos para proporcionar e facilitar as condições de vida de TH, de
forma que ele fosse capaz de trabalhar e de desenvolver suas aptidões, e a procura de
tratamentos alternativos que acelerassem suas aquisições motoras, levaram os pais de TH
a entrarem em contato no Canadá com Hugh Macmiliam Reabilitation Center, onde
conseguiram o método BLISS para comunicação através de símbolos.

Na procura de proporcionar um melhor desenvolvimento cognitivo, social e cultural
de TH, fez com que seus pais procurassem uma escola da rede normal, onde ele pudesse
ser alfabetizado e seguir seus estudos.

Em 1992, TH entrou, pela primeira vez, numa escola pública para cursar a primeira
série. Ali permaneceu somente, por seis meses. Os professores achavam “muito difícil”
lidar com TH. Além do mais, afirmavam que TH não conseguia aprender.
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Em 1993, por sorteio, TH entrou e permaneceu até o final do ensino médio numa
escola pública experimental. Um dos cuidados dos pedagogos da escola foi com o vínculo
de TH à sua família. Como eles eram? A partir dos primeiros contatos, percebeu-se que TH
era um menino dócil, de fácil relacionamento, tranqüilo e paciente. Já sua família era
bastante receptiva e dava todo apoio necessário a TH, inclusive estando presente na sala de
aula. Pois, TH precisa da mediação de outra pessoa para se comunicar.

Uma das dificuldades dos professores foi introduzir TH junto a seus colegas de classe.
Para isto, o grupo de colegas de TH era incentivado a querer compreendê-lo. Nas séries
iniciais, normalmente, os alunos sentavam em pequenos grupos. E era colocado o desafio
aos colegas dos pequenos grupos a interagirem com TH. Com o tempo, TH passou a
participar das atividades normais da aula, em grupo ou individualmente, e a sua fórmula
básica de comunicação é sim/não representada por um gesto elementar com a cabeça para
frente ou para os lados. Por essa razão, para se comunicar com TH, é importante fazer
perguntas que sugiram as respostas sim ou não.

TH foi exposto à alfabetização. Para ele o alfabeto era móvel. Cada letra tinha um
imã onde o mediador ia perguntando letra por letra e ele ia respondendo sim ou não e as
letras iam sendo colocadas lado a lado. Aos poucos TH começou a escrever palavras e
frases. Da mesma forma, com a ajuda de um material móvel, TH aprendeu a fazer contas.
Sempre uma pessoa montava as equações, mostrava os números e ele ia respondendo sim
ou não. Mas, no final das atividades - não importava quais fossem - persistia a dúvida
sobre a interferência da pessoa que o acompanhava. Será que essa pessoa entendeu todos
os seus sinais? Teria essa pessoa conseguido não emitir opiniões próprias junto com as
respostas de TH?

O que se testemunhava enquanto TH estava na escola é que ele participava de algumas
atividades de educação física, no colo da mãe ou de algum colega; participava  das aulas
de língua estrangeira - francês - das atividades escritas e das brincadeiras; participava das
aulas de geografia, história, português e matemática dando a sua opinião. De que forma? A
pessoa, que o intermediava, deduzia o assunto sobre o qual ele queria se pronunciar.
Normalmente TH dava pistas olhando para algum lugar com fixação. Por exemplo, se o
olhar de TH se fixava em uma página do livro e se houvesse, nesta página, uma imagem de
um cachorro e TH olhasse incessantemente para o colega vizinho e para a imagem do
cachorro, o intermediário perguntaria:  “você quer saber se ele tem um cachorro?”; “você
quer saber se ele lembra do teu cachorro?”; “você quer saber se ele gosta de cachorro?” e
as questões iriam recebendo respostas “sim” ou “não” até o momento em que TH se sentisse
satisfeito ou desistisse de dar opinião ou se passasse à forma escrita da questão.

Na parte escrita, a pessoa, que o intermediasse, mostraria cada letra do alfabeto e,
com bastante paciência, formaria as palavras desejadas por TH. Já, quando TH ficava
agitado na sua cadeira de rodas se pensava, com freqüência, em dois motivos: ou estaria
insatisfeito com alguma coisa ou feliz e, por isso, gritava.

Os professores, os colegas e os funcionários, com o decorrer do tempo, foram
percebendo que seria possível se comunicar com TH por meio de perguntas que
possibilitassem respostas do tipo sim/não. As respostas de TH eram um dos meios de
avaliação para que ele pudesse freqüentar a série seguinte. TH, também, tinha o
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acompanhamento de uma psicopedagoga. Ainda assim, permanecia a questão de se saber
“até que ponto o mediador intervinha nas respostas de TH?”; como provar que TH realmente
tem conhecimentos relativos às matérias ensinadas; como provar que ele pôde compreender
e ter idéias próprias; como provar que ele se lembra, que ele julga o que lhe foi ensinado;
como provar que ele escreve e lê?

Aqui está a oportunidade de demonstrar as habilidades de leitura e escrita de TH,
maneiras pelas quais TH expressa o seu conhecimento de mundo.

Atualmente, TH cursa Agronomia na Universidade Federal de Santa Catarina.

4. METODOLOGIA

4.1. Sujeitos

Esta pesquisa foi feita com TH, um adolescente de 15 anos de idade, anártrico e
portador de tetraplesia e um grupo controle formado por 14 sujeitos falantes, sendo 9 do
sexo feminino e 5 do sexo masculino. Com idade cronológica média de 13 anos. Todos os
sujeitos do grupo controle freqüentavam a mesma escola pública e série que TH.

4.2 Procedimentos

Em todos os testes experimentais, os sujeitos foram informados de que os itens seriam
ouvidos através de um aparelho de som – fita cassete (não só para padronizar as questões,
mas também para evitar qualquer tipo de interferência do pesquisador nas respostas dos
sujeitos) e, também, de que suas respostas deveriam ser registradas em uma ficha. No caso
de TH, o experimentador registrava as suas resposta. O tempo dado para cada resposta foi
de 3 segundos. Antes do início de cada experimento o pesquisador não só dava instruções
da tarefa, mas também demonstrava e construía com os sujeitos um exemplo de como eles
deveriam proceder durante a experiência. Os testes foram feitos em sessões coletivas com
o grupo controle e individuais com TH.

Para se saber a resposta de TH foi criado o seguinte código: quando TH olhava
firmemente para o pesquisador, no momento em que o pesquisador apontava para um ítens
– significava que aquele ítem era o ítem correto para TH.

4.3. Testes

Em 1998, Mousty, Leybaert, Alégria, Content & Morais, equipe do Laboratório de
Psicologia Experimental de Bruxelas, elaboraram testes para não só analisar os mecanismos
cognitivos, mas também para auxiliar no diagnóstico clínico de crianças, na faixa etária de
7 a 12 anos, as competências que sustentam as habilidades de leitura e escrita. Estes testes
foram chamados de BELEC (batterie d’évaluation du langage écrit et de ses troubles”.

Nesta pesquisa, alguns dos testes que avaliam as capacidades metafonológicas e os
testes de leitura e escrita da bateria BELEC foram adaptados para a língua portuguesa.
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Houve adequação ao sistema fonológico do português do Brasil. Pois, aplicar em TH um
teste de leitura e escrita - simplesmente pedir para ele ler ou escrever um parágrafo – não
poderia detectar se ele tem um bom ou mau desempenho na leitura, já que TH apresenta
comprometimento motor e não se expressa oralmente.

Todos os testes foram selecionados com o objetivo de não somente colocar em
evidência as habilidades de leitura e escrita de TH, mas também observar, analisar e avaliar
se TH adquiriu consciência fonológica.

Esta pesquisa foi dividida em dois experimentos. O primeiro experimento consistiu
de três testes, a saber: leitura de palavras, leitura de pseudopalavras, escrita de palavras. O
segundo experimento consistiu de três testes: a saber, descriminação perceptiva, acrônimos
auditivos e capacidades metafonológicas (tarefa de inversão). Fez parte também destes
testes a anamnese.

4.3.1. Anamnese

A anamnese se constitui de questões sobre o histórico das condições pré e peri natais
de TH, principais etapas do seu desenvolvimento motor, doenças ou internações
significativas, aspectos do seu comportamento social bem como aspectos do seu
desenvolvimento intelectual.

Experimento 1

Avaliação das habilidades de leitura e ortografia

1.A. Testes de leitura de palavras

Para analisar as estratégias utilizadas pelo sujeito TH no domínio da ortografia da
língua portuguesa, se fez uso do teste de discriminação de palavras escritas, onde se elaborou
uma lista de 12 pares de palavras que diferiam apenas pela consoante inicial. O sujeito
ouvindo o ítem alvo, deveria fazer a escolha deste mesmo item entre dois itens apresentados.
Por exemplo: entre as palavras Cola e Bola o item alvo era Bola. Então, o sujeito deveria
marcar na folha resposta Bola. No caso de TH, o experimentador mostrava a palavra Cola,
perguntando: “foi essa palavra que eu ditei?” e depois mostrava a palavra Bola, perguntando:
“foi essa palavra que eu ditei?” quando TH olhava firmemente para o pesquisador, no
momento em que o pesquisador apontava para uma das duas palavras – significava que
aquele ítem era o ítem correto para TH.

Para a elaboração deste teste, variáveis como a freqüência e extensão dos itens foram
consideradas. Para avaliar as respostas foram utilizadas a análise das respostas corretas e a
análise dos erros.

2.A Testes de leitura de pseudopalavras

Para analisar as estratégias utilizadas pelo sujeito TH no domínio da ortografia da
língua portuguesa, elaborou-se uma lista de 12 pares de pseudopalavras que diferenciavam
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apenas pela consoante inicial. Este teste tem por objetivo avaliar a capacidade de
descodificação, teste este que teve a mesma forma de apresentação que o teste de
discriminação de palavras escritas.

3.A. Teste de ortografia

Este teste teve como objetivo analisar os mecanismos ortográficos utilizados por TH.
Foi proposto à TH e ao grupo controle uma lista de 12 pares de palavras que diferenciavam
apenas pela representação gráfica. O sujeito, lendo os pares de palavras, deveria fazer o
reconhecimento da representação ortográfica de uma palavra quando esta tinha de ser
distinguida de uma pseudopalavra homófona. Por exemplo: entre os pares de palavras
Casa e Caza, o sujeito deveria marcar na folha resposta Casa. No caso de TH, o
experimentador mostrava a palavra Casa e perguntava: “esta palavra está correta?”. Depois
o experimentador mostrava a outra palavra Caza e perguntava: “esta palavra está correta?”.
TH respondia olhando firme para o pesquisador, bastando para isto que lhe fosse apontada
a resposta que ele achasse correta.

Entre os grafemas selecionados estavam apenas os de correspondência biunívoca. O
quadro dos grafemas foi o seguinte; /z/ /s/ - /ch/ /x/ - /j/ /g/ - /ç/ /ss/ -/s/ /c/-/x/ /s/.

Resultados do experimento 1

Alguns estudos já evidenciaram as dificuldades que indivíduos com paralisia cerebral
e anártricos, como é o caso de TH, deixaram transparecer quando adquiriram as habilidades
de letramento. Normalmente, estas crianças apresentavam prejuízos na aprendizagem da
leitura e da escrita porque demonstravam déficit na análise segmentar das palavras,
provavelmente em função de dificuldades em tomar consciência da estrutura fonêmica da
fala, o que coloca obstáculos para o domínio dos princípios alfabéticos. Surpreendentemente,
apesar de TH ter tido Anoxia, com seqüelas motoras graves (tetraplesia) e ausência da fala
produtiva, limitando, consequentemente, o seu contato com o mundo, os resultados dos
testes podem nos levar a supor que TH lê e escreve, ou seja, ele identifica palavras, associa
uma combinação particular de letras a um sentido correspondente.

Volta-se a citar o caso de Richard Boydell estudado por Fourcin (1975), por se similar
ao caso de TH. Boydell era um sujeito quadriplégico congênito, anártrico e com perda de
audição de alta freqüencia mas que tinha uma boa compreensão da língua oral, lia e escrevia.
Fourcin (1975) afirmava que as capacidades expressivas podem ser desenvolvidas sub-
clinicamente, de tal forma que pessoas anátricas tendo tido compreensão passiva, possam
se engajar ativamente em interação verbal através de um mediador. Com Richard Boydell
também foi, principalmente, com a ajuda e trabalho resignado de sua mãe que ele entrou
em contato com a linguagem falada, leitura e escrita. Portanto, pode-se dizer que estes
casos são semelhantes em alguns pontos mas bastante diferentes no que diz respeito à
escolarização pois enquanto TH freqüenta uma escola pública da rede normal de ensino,
Richard Boydell não teve educação formal, foi alfabetizado em casa por sua mãe. Boydell
era capaz de escrever sozinho fazendo uso de um “foot-controlled typewriter” já TH precisa
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de um mediador até mesmo para utilizar o seu computador - Mac – pois, necessita de que
uma outra pessoa não só posicione o mouse em cima de uma dada fila de letras, em uma
dada letra, mas também que o coloque entre o encosto da cadeira de rodas e suas costas
para que ele possa fazer a sua escolha, pressionando as costas para trás.

A aprendizagem de um sistema alfabético implica em descobrir a percepção que o
indivíduo tem da cadeia da fala como um contínuo. Certamente, TH e Boydell, quando
começaram a ler e escrever, no sistema alfabético, tiveram que fazer uma reeducação da
fala – que eles nunca possuíram - tiveram que se debruçar sobre a compreensão da língua
oral para perceber como os sons da fala eram pronunciados para, finalmente, desmembrar
essa cadeia da fala em partes menores que a sílaba e internalizar as regras de correspondência
grafema-fonema. Se, por um lado, para eles aprenderem a ler em um sistema alfabético
tiveram que ser capazes de manipular os segmentos fonéticos da língua por outro, para
manipularem os segmentos fonéticos da língua tiveram que aprender a ler um sistema
alfabético. Muitos estudos mostraram que as habilidades metafonológicas envolvidas no
processamento da escrita (alguns dos quais serão estudados no experimento 2) estão
fortemente relacionadas aos desempenhos de leitura.

Supõem-se através das respostas do teste de reconhecimento de palavras para leitura
que TH mantém relativamente intacta a via grafo-fonologica uma vez que acertou todas as
12 palavras que lhe foram apresentadas. No grupo controle dos 14 sujeitos 13 sujeitos
acertaram todas as palavras apresentadas e um único sujeito (9) acertou somente 50% das
palavras apresentadas. Portanto, pode-se dizer que TH tem capacidade para identificar
palavras e capacidade para compreender a fala.

No teste de escrita foram apresentadas palavras com grafias diferentes, mas com o
mesmo som. Este teste implicou não só um conhecimento morfológico mas, também, um
conhecimento de ordem fonológica. Portanto, pode-se inferir que TH não apresentou
dificuldades em aceder ao léxico semântico uma vez que acertou 91,67%. O grupo controle
teve um índice de acerto de 83,33% com um desvio padrão de 23,57%, demonstrando que
TH teve um desempenho normal em comparação ao grupo.

 A palavra que TH errou a grafia com / x / ou / s / foi aquela que somente 42,85% dos
sujeitos do grupo controle acertaram, palavra com menor índice de acerto, depois vieram
as grafias / z / e / s / com 50% de acerto, / j/ e / g / com 78,57% e / x / e
 / ch / com 85,71% de acertos. Os demais grafemas /ç/ e /ss/ - /s/ - /c/ tiveram 92,85%  de
acerto.

No teste de leitura de pseudopalavras onde se fez necessária a construção da leitura a
partir do som, TH entre as 12 pseudopalavras apresentadas, acertou 11 ou média de 91,67%
de acertos. No grupo controle, o índice de acertos foi de 95,24% de acertos com desvio
padrão de 6,07% de desvio padrão repetindo um desempenho normal do sujeito pesquisado.
TH não distinguiu a realização dos fonemas / b / e / d / da mesma forma que 6 sujeitos do
grupo controle não distinguiram; um sujeito não distinguiu entre os pares de fonemas / p /
e / v / e um outro  sujeito não distinguiu entre os pares de fonemas / p / e / d /. Pode-se supor
que os sujeitos falharam nesta distinção porque os fonemas / b / e / d / só diferem quanto ao
ponto de articulação (e escrita semelhante), enquanto os fonemas / p/ e / v / diferem tanto
no modo quanto no ponto de articulação e os fonemas / p / e / d /, apesar de serem oclusivas,
diferem no modo e  no ponto de articulação.
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Neste teste foi preciso que TH observasse e identificasse a composição da palavra
apresentada. Pois, as pseudopalavras são itens que obedecem ao sistema fonológico de
uma dada língua, sem contudo fazerem parte de seu léxico. Desta forma, as pseudopalavras
não podem ser identificadas diretamente. O leitor é obrigado a criar uma representação
fonológica e com ela acessar o léxico. Portanto, para ler uma pseudopalavra é preciso,
obrigatoriamente, passar pela aplicação de regras da transformação grafema-fonema. Logo,
TH utilizou os seus conhecimentos grafo-fonológicos e formou uma representação de uma
palavra desconhecida.

Experimento 2

Avaliação das habilidades metalingüísticas

O objetivo da avaliação das habilidades metalingüísticas é de procurar relacionar as
deficiências na leitura e na escrita a déficits particulares das habilidades que compõem tais
capacidades.

Todos os três testes que compõem essa bateria foram realizados em duas etapas. A
primeira foi realizada em 15-04-99 e a segunda em 13-06-00.A diferença entre as etapas se
encontra no teste de discriminação perceptiva. Na primeira etapa a lista era composta de
32 pares de palavras. A segunda etapa continha 56 pares de palavras. O propósito de se
repetir o teste com o aumento de pares de palavras, que se diferenciavam apenas por um
grafema, foi o de observar se as respostas de TH eram recorrentes. Ao grupo controle, esta
bateria de testes foi aplicada somente uma vez, ou seja, igual ao último experimento a que
TH foi submetido.

1.B. Habilidades de percepção da fala e memória de trabalho fonológica

Com o objetivo de avaliar como interagem as habilidades de segmentação, percepção
fina da fala e memória de trabalho fonológica, o seguinte teste foi apresentado a TH e ao
grupo controle em duas fases diferentes.

Na primeira fase (15.04.99), elaborou-se uma lista de 32 pares de palavras e na segunda
fase (13.06.00), uma lista de 56 pares de palavras que diferiam apenas por um grafema que
poderia estar em posição inicial, intermediária ou final. Os pares de palavras tinham a
estrutura CV e CCV, variando a extensão (1 a 2 sílabas). Neste teste os sujeitos ouviam
duas palavras que poderiam ser as mesmas ou não e a tarefa consistia em dizer se elas eram
iguais ou diferentes.

As respostas seriam medidas em termos de porcentagem de respostas corretas.

2.B. Habilidades Metafonológicas

A habilidade metafonológica objetivava, fundamentalmente, avaliar a competência
dos sujeitos em relação à segmentação da fala.
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2.B.1.Tarefa de inversão silábica e fonêmica

A tarefa de inversão silábica e fonêmica tinha por objetivo avaliar as habilidades de
manipular estas estruturas em dificuldades crescentes.

Este teste foi composto por três partes: a) inversão fonêmica VV – contendo 2 itens;
b) inversão fonêmica CV –  VC - contendo 2 itens de cada ; c) inversão silábica VCV –
contendo 4 itens.

3.B Tarefa de acrônimos auditivos

Os acrônimos auditivos são pares de palavras apresentados auditivamente. Nesta tarefa
foram apresentado 8 pares de palavras na primeira parte do teste e 8 palavras na segunda
parte do teste. A tarefa do sujeito consistia em separar o fonema inicial das duas palavras
dadas para, reunindo-as, formar nova palavra.

Com o mesmo objetivo, este teste foi apresentado de duas formas diferentes. Na
primeira parte do teste, os sujeitos ouvindo os pares de palavras, deveriam escolher a
resposta correta entre respostas fonológicas e ortográficas. Na segunda parte do teste,
além das respostas fonológicas e ortográficas, havia uma terceira escolha um distrator.

O teste foi concebido de forma a possibilitar dois tipos de respostas: nível da
representação fonológica (resposta correta) e nível da representação ortográfica (indica
que para separar o fonema inicial das duas palavras dadas e reuni-las é necessário passar
pela representação ortográfica).

Resultados do experimento 2
O teste estudos das capacidades perceptivas avaliou como interagem as habilidades

de segmentação, percepção fina da fala e memória de trabalho fonológica de TH. As
respostas deste teste foram medidas em termos de porcentagem de respostas corretas.
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No teste de discriminação perceptiva para pares de palavras iguais, TH apresentou
um desempenho, na primeira vez, de 93,75% enquanto, na segunda vez, de 100%. Já o
grupo controle apresentou uma média de 88,93% com um desvio padrão de 10,96%. Para
o teste de discriminação perceptiva para pares de palavras diferentes, TH teve um acerto
de 85,71% enquanto a média de seus colegas foi de 89,93% com desvio padrão de 11,69%,
evidenciando um desempenho normal, apenas um desvio padrão em torno da média.
Portanto, para responder a este teste, TH segmentou a informação acústica em unidades
fonológicas, reconheceu estas unidades e analisou, intencionalmente, estas unidades de
forma normal em comparação ao grupo controle.

Os resultados dos testes indicam que as vogais foram mais fáceis de assimilar do que
as consoantes, ou porque puderam funcionar como sílabas e ou porque puderam ser
pronunciadas sozinhas. As consoantes oclusivas [b, d, g, p, t, k] foram os segmentos mais
difíceis de assimilar, pois são as consoantes mais sensíveis no contexto vocálico em que
aparecem, o reconhecimento das consoantes está na dependência de seu contexto vocálico
imediato. É o chamado fenômeno da coarticulação. A vogal condiciona o gesto fono-
articulatório. As dificuldades que os sujeitos tiveram com as letras b, p, d, q, g, não vêm de
problemas viso-espaciais (CONTENT, 1984; CONTENT, KOLINSKY & MORAIS, 1984).
Acredita-se que as principais dificuldades ocorreram porque as oclusivas apresentam sons
mais difíceis de serem assimilados acusticamente. Por exemplo: P – acusticamente é mais
próximos de B e T – que acusticamente são mais próximos de D e K – que acusticamente
é mais próximo de G. Finalmente, também as representações ortográficas têm uma aparência
semelhante.

Em resumo, o exame dos processos implícitos na leitura conduzem à idéia de que as
dificuldades encontradas para se aprender a ler e a escrever não são de natureza perceptiva,
pois, para uma criança aprender a ler no sistema alfabético tem que analisar a língua,
tendo consciência da sua estrutura fonética.

O teste de inversão silábica e fonêmica (me = m – e = e – m) testou se os sujeitos já
teriam internalizados um dos princípios do sistema alfabético do português do Brasil que,
de acordo com Scliar-Cabral (1999a), conforme a posição que o vocábulo escrito ocupa
pode representar um som diferente, ou seja, o som [m], em início de sílaba, ou pode nasalizar
a vogal antecedente, em posição final de sílaba interna do vocábulo, ou além de nalisalizar,
ditongar a vogal precedente, em final de vocábulo.

Os resultados dos testes de inversão silábica e fonêmica demonstraram que TH teve,
na primeira fase, 60,00% de acerto e, na segunda fase, teve 50,00% de acerto, ficando
abaixo da média de acerto do grupo controle 75,71%, porém, considerando o desvio padrão
elevado do grupo 33,32%, pode-se considerar que o sujeito TH ainda apresentou um
desempenho normal já que se situa a menos de 1 desvio padrão do grupo controle tanto no
primeiro quanto no segundo teste.

Os dados sugerem que TH teve mais dificuldades que o grupo controle em associar
os grafemas aos fonemas correspondentes conforme a posição que o vocábulo ocupava.  A
dificuldade de realizar esta tarefa pode ter vindo do fato de que ela não possibilitava a
comparação dos itens apresentados a outros análogos nem a informações contextuais. Para
realizar esta tarefa foi preciso que o sujeito, ouvindo os fonemas e as sílabas, fizesse a
inversão mentalmente e soubesse como eles deveriam ser pronunciados.
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Observou-se, a partir dos resultados do teste de inversão silábica e fonêmica, que, ao
contrário de C, a parte V não pode faltar nem figurar duas vezes na mesma sílaba.

A tarefa de acrônimos auditivos foi composta por 16 pares de palavras apresentados
auditivamente. Nessa tarefa os sujeitos deveriam separar o fonema inicial das duas palavras
dadas e as reunir, formando uma nova palavra.

Na primeira fase do teste, os sujeitos puderam escolher entre dois tipos de respostas:
nível da representação fonológica e nível da representação ortográfica. Os resultados dos
testes demonstraram que TH teve, em 15.04.99, 87,5% de acertos e, em 13/06/00, 75,00%
de acerto já o grupo controle apresentou 96,43% de acerto com desvio padrão de 12,88%.
Assim, no teste de 13/06/00, pela primeira vez, o sujeito TH teve um número de acertos
fora da zona de 1 desvio padrão em torno da média ou seja neste teste ele estaria com 2
desvios padrões em torno da média, já no teste de 15/04/00 ele estava a menos de um
desvio padrão da média.

 Na segunda fase do teste, os sujeitos puderam escolher entre três tipos de respostas:
nível da representação fonológica, nível da representação ortográfica e um ítem distrator.

Os resultados da segunda fase dos testes demonstraram que TH teve, em 15/04/99,
37,50% de respostas fonológicas, 37,50% de respostas ortográficas e 25,00% de respostas
no item distrator. Em 13/06/00, TH aumentou as suas respostas fonológicas para 50,00%,
permaneceu com 37,50% de respostas ortográficas e diminuiu as suas respostas no item
distrator 12,50%. O grupo controle apresentou 30,36% de respostas fonológicas com um
desvio padrão de 34,95%, 67,86% de respostas ortográficas com desvio padrão de 34,95%
e 1,79% de respostas no item distrator com desvio padrão de 4,37%.

Conforme explicado anteriormente, neste teste foi considerada resposta correta a
resposta fonológica. E, a partir dos resultados abaixo, pode-se observar que TH obteve a
maior porcentagem de respostas fonológicas 37,5% e 50,00%, consideradas respostas
corretas, contra 30,36% do grupo controle.

As respostas dos sujeitos do grupo controle revelaram que 50,00% dos sujeitos
apresentaram comportamentos bem definidos, ou seja, 35,71% tiveram somente respostas
ortográficas, 14,28% tiveram somente respostas fonológicas e os outros 50,00% dos sujeitos
variaram entre respostas fonológicas, ortográficas e o item distrator.

satsopseR 99/40/51-HTaidéM 00/60/31-HTaidéM elortnocopurg-aidéM elortnocopurg-oãrdapoivseD

sacigólonoF %05,73 %00,05 %63,03 %59,43

sacifárgotrO %05,73 %00,73 %68,76 %59,43

rotartsiD %00,52 %05,21 %97,1 %73,4

A idéia que se quis manifestar nestes testes foi de que é indispensável tomar consciência
do fonema e da sílaba para se adquirir o código alfabético e, conseqüentemente, ler bem.
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CONCLUSÕES FINAIS

Estudos demonstraram que crianças portadoras de anomalias severas na produção da
fala não desenvolvem um conhecimento apropriado das estruturas das palavras. Não tendo
desenvolvido competências morfofonêmicas, estas crianças apresentam dificuldades para
aquisição do conhecimento das regras de correspondência grafo-fonologica. Contrariando
estes estudos, os resultados dos experimentos 1 e 2 sugerem que TH, sujeito com
comprometimento motor e anártrico,  apresenta as habilidades de compreensão oral, leitura
e escrita com desempenho ora superior, ora inferior ao grupo controle sem contudo
apresentar diferenças de desempenho anormais ao grupo. Considerando-se que, na grande
maioria dos testes, o  desempenho de TH está a menos de um desvio padrão em torno da
média, rejeita-se a hipótese básica de que sujeitos que não falam  não deveriam ler e
escrever. TH lê e escreve normalmente como seus colegas de série.

Assim, pode-se demonstrar que todo ser humano tem que ser levado a descobrir a
estrutura fonética da língua. Ele precisa de uma intervenção externa e esta intervenção é
geralmente o fato dele ter que aprender a ler em um sistema alfabético (ALEGRIA &
MORAIS, 1979). Logo, as habilidades de leitura e escrita precisam ser adquiridas e é a
partir da descoberta dos princípios alfabéticos que o indivíduo poderá utilizá-los em novas
relações de grafemas e fonemas. Esta nova habilidade supõe, ainda, a capacidade de
memorização das correspondências encontradas e a capacidade de análise e síntese para se
reutilizar na leitura de outras novas palavras (MORAIS, 1996).

A partir dos resultados destes experimentos, pode-se constatar que alguns indivíduos
não falantes com paralisia cerebral por causa de seu dano motor, precisam não de um
treinamento especial para desenvolver as habilidades de leitura e escrita, mas de um
mediador afetuoso, motivador e hábil  que torne possível a esse indivíduos o contato com
a leitura e a escrita. Ou, ainda dizendo, de um mediador que desenvolva o contato destes
indivíduos com o mundo a sua volta. Que possibilite a esses indivíduos não somente a
comunicação com outras pessoas, mas também informações através do rádio, televisão,
literatura, teatro e porque não da escola?

TH estuda em uma escola da rede pública e, por isto, não recebeu um tratamento
diferenciado dos colegas de sala de aula para o desenvolvimento de habilidades tais como
análise de padrão de som, conhecimento de vocabulário, compreensão de sintaxe e discurso,
habilidades que estão possivelmente relacionadas a um bom desenvolvimento de
alfabetização entre crianças falantes. Simplesmente, TH teve o apoio da sua família e de
uma escola que o acolheu, dando-lhe oportunidades para que aprendesse o sistema alfabético
de forma consciente. Portanto, a consciência fonêmica é uma condição central na aquisição
da escrita alfabética, pois além de estar ligada diretamente à aquisição do princípio
alfabético, mostra-se como uma importante capacidade para o sucesso na leitura e na escrita.

Se, por um lado, a aprendizagem do sistema alfabético de TH e de seus colegas
dependeu de um ensino sistemático, intensivo e da necessidade de ler e escrever; por outro
lado, TH e seus colegas só aprenderam a ler e escrever porque foram capazes de manipular
os segmentos fonéticos da língua. Portanto, pode-se dizer que TH não tem somente
capacidade para identificar palavras, ler e escrever, mas também tem  capacidade para
compreender a fala.
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