~ r A Z LER MELHOR
I y a SABER MAIS
N

Cadernos
de apoio
ao ensino




Escrever para aprender: a relacdo entre o apoio

na escrita e a aquisicao inicial de literacia e vocabulario
em criancas com vulnerabilidades linguisticas

Soraia Araujo e Célia Oliveira

Escrever para ler? O papel do conhecimento
ortografico na evolucao da leitura
Soraia Araujo e Célia Oliveira

Ler para escrever, escrever para ler:

o impacto do ensino integrado da leitura e escrita
nas habilidades de escrita, conhecimento discursivo,
planeamento, linguagem oral e ortografia

Soraia Araujo e Célia Oliveira

Como é que a nomeacao rapida influencia
o conhecimento ortografico?
Soraia Araujo e Joao Lopes

Q| B ¥V B




As dificuldades de aprendizagem da leitura e escrita sao comuns
e esperadas, ao contrario do que se pensa. Se abordadas no
momento certo, estas dificuldades podem ser ultrapassadas.
E, por isso, fundamental que a intervencio seja tio atempada,
intensiva, sistematica e estruturada quanto possivel. Foi desta
premissa que nasceu o AaZ — Ler Melhor, Saber Mais, programa
da Iniciativa Educacao que, desde 2019, ajuda criancas do 1.° e
2.° anos de escolaridade com dificuldades na alfabetizacdo basica
a desenvolver as suas capacidades de leitura e escrita.

Através do programa AaZ — Ler Melhor, Saber Mais, a Iniciativa
Educacao disponibiliza, no seu site, materiais de apoio ao ensino
da leitura direccionados essencialmente a professores do 1.° ciclo,
que sao de acesso livre e gratuito. Trata-se de textos que resumem
os resultados da investigacdo mais recente sobre varios temas
relacionados com a leitura e com a escrita.

Este caderno é parte de uma série que agrega, por categoria, os
textos disponiveis no site da Iniciativa Educacao. Nesta edicao, estao
reunidos os textos relacionados com o ensino integrado da leitura e
escrita, que foram publicados até Fevereiro de 2026.

Boa leitura!
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Escrever para aprender: a relacao entre
O apoio ha escrita e a aquisicao inicial
de literacia e vocabulario em criancas
com vulnerabilidades linguisticas

Envolver as criancas em actividades de escrita é de importdncia
critica para a aquisi¢cdo da literacia e de vocabuldrio. Neste sentido,
Farrow e colaboradores analisaram, numa amostra de criancas com
vulnerabilidades linguisticas, a relacdo entre as estratégias de escrita
adoptadaspelosprofessoreseaagquisicaoinicialdeliteraciaevocabuldrio
entre o periodo pré-escolar e o 1.° ano de escolaridade. Os resultados
deste estudo estdo publicados no artigo «Exploring relations between
teachers' language- and code-based writing supports to early literacy
and vocabulary learning in children with language vulnerabilities»,
publicado em 2024 na revista Reading & Writing Quarterly.

Introduciao

A escritadesempenha um papel fundamental na aquisicao e desenvolvimento dalinguagem
e literacia. Escrever, principalmente quando a tarefa envolve actividades de composicao,
como criar uma mensagem com significado em detrimento de actividades de transcricdo
(escrever o primeiro nome ou copiar letras e palavras), € uma actividade comunicativa
que depende significativamente do dominio da linguagem oral e do conhecimento do
codigo escrito (Limpo & Alves, 2018; Puranik et al., 2014). Neste sentido, é de importancia
fundamental para a aquisicao bem-sucedida da escrita que se apoie a aquisicao e aplicacao
de aptiddes linguisticas (de vocabulario, sintaxe e pragmatica), do conhecimento do cédigo
escrito (nomeadamente o conhecimento dos conceitos de escrita — do inglés concepts of
print) e das correspondéncias entre as letras e os sons da fala (Berninger et al., 2017).

De acordo com a literatura especializada, a escrita composicional e a aquisicdo de aptiddes
linguisticas e de literacia estdo relacionadas de forma reciproca. Especificamente, apoiar
as criancas durante a realizacdo de actividades de composicao beneficia a aquisicdo de
aptiddes linguisticas (especialmente o vocabulario) e de literacia; e, por sua vez, a promocao
destas aptidoes beneficia a escrita composicional (Aram & Biron, 2004; Berninger et al.,
2002; Chambré et al., 2020; Zhang & Bingham, 2019). Entre as diversas estratégias de apoio
a escrita, destacam-se os apoios ao nivel da linguagem e do cédigo escrito. Estes apoios
podem variar na exigéncia de envolvimento cognitivo das criancas, diferenciando-se entre
«apoio de exigéncia alta» — quando as tarefas requerem elevado envolvimento — e «apoio
de exigéncia baixa», quando as tarefas requerem menos envolvimento.
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O estudo de Farrow e colaboradores (2024)

Segundo este estudo, existe pouca investigacdo sobre as estratégias utilizadas pelos
professores para apoiar os alunos na aquisicdo de habilidades de escrita, principalmente
de escrita composicional. Considerando que o conhecimento acerca desta questao é
fundamental para aumentar a aprendizagem dos alunos, os investigadores analisaram as
estratégias adoptadas pelos professores durante a realizacdo de actividades de escrita
composicional em dois contextos: numa mensagem matinal, realizada em grande grupo
(i. e., com a turma completa) e em actividades de escrita em pequenos grupos. Farrow et
al. (2024) procuraram responder as seguintes questdes.

Questido 1 — Quanto tempo dedicam os professores a realizacdo de actividades de escrita
composicional? Que actividades especificas de escrita ocorrem durante a mensagem
matinal e as tarefas de escrita em pequenos grupos?

Questdo 2 — Em que medida apoiam os professores a aquisicdo de aptiddes linguisticas e
do conhecimento do cédigo escrito, durante a mensagem matinal e as tarefas de escrita
em pequenos grupos? Qual o nivel de exigéncia desse apoio? Sera um apoio de exigéncia
alta ou um apoio da exigéncia baixa?

Questdo 3 — Em que medida o apoio dos professores ao nivel da linguagem e do codigo
escrito difere de acordo com o contexto (entre a mensagem matinal e as tarefas de escrita
em pequenos grupos) e o ano de escolaridade?

Questdo 4 — Sera que o tipo de apoio (nos dominios da linguagem e do codigo escrito) e o
nivel de exigéncia (alta e baixa) predizem a aquisicao inicial da literacia e do vocabulario dos
alunos no final do ano lectivo?

Participaram no estudo 28 professores do jardim-de-infancia e do 1.° ano de escolaridade
de escolas localizadas nos Estados Unidos, assim como os respectivos alunos (N = 324;
meédia de idades = 5,4 anos). Todos os alunos apresentavam vulnerabilidades ao nivel da
linguagem e eram provenientes de familias com dificuldades econémicas.

No inicio do ano lectivo, cada professor gravou em video as actividades realizadas durante
a mensagem matinal e as tarefas de escrita em pequenos grupos ao longo de um dia,
totalizando 56 videos. O apoio dos professores foi codificado em termos de: i) apoio ao
nivel da linguagem, que envolveu o acompanhamento na formulacdo, recuperacado, uso
e organizacao de ideias e palavras para gerar texto escrito, assim como na aplicacdo da
linguagem em contextos comunicativos (processo denominado «traducao»); e ii) apoio ao
nivel do cédigo escrito, que incluiu o acompanhamento na compreensao das convencdes
da escrita e do principio alfabético (processo denominado «transcricdo»). Foram codificadas
também as sub-habilidades relacionadas com os processos de traducao e de transcricao,
assim como o nivel de exigéncia, definido como o grau ou medida em que os alunos foram
incentivados a envolver-se activamente na aprendizagem (tabela 1).

Os alunos foram avaliados nos dominios do conhecimento alfabético (i. e., nomeacao das
letras do alfabeto e, excepto os alunos do jardim-de-infancia, do som correspondente a
cada letra), da consciéncia fonémica (i. e., som inicial e as rimas no caso dos alunos do
jardim-de-infancia, e combinacao de fonemas individuais para formar uma palavra no caso
dos alunos do 1.° ano) e do vocabulario (receptivo). As avaliacdes foram realizadas em dois
momentos: no Outono (o inicio do ano lectivo) e na Primavera (a meio do ano lectivo).
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Tabela 1.

Codificagdo das sub-habilidades relacionadas com os processos de traducdo e transcricGo

Processo
de escrita

Sub-habilidade

Apoio de exigéncia baixa
(apoio simples
e directo)

Apoio de exigéncia alta
(apoio baseado em
explicacoes, relagdes
e/ou aplicacao pratica)

Traducdo

Vocabulario

Sintaxe

Formulacao de
temas

Atencao ao tema

Desenvolvimento
do tema

Forma ou estilo
de escrita

Para ti, que sdo irmdos?| A palavra nocturno significa

Ndéo se diz: «Eu fui ao
natacdo.»

Estamos a escrever
sobre o Outono.

Lembrem-se! Escrevam
sobre o que gostam de
fazer no Outono.

Quem decora as
abdéboras convosco?

O inicio é o primeiro
acontecimento na
histéria.

que o animal estd acordado
durante a noite e dorme
durante o dia.

N3o se verificou.

Na histéria que exploramos,
que aprendemos sobre
abdboras que poderiamos
adicionar ao texto?

Lembram-se de que, na
histéria que lemos, o
Carlos gostava de jogar a
apanhada com o avé?

Por que razao gostam de
plantar abéboras com a
vossa familia?

N3o se verificou.

Transcricao

Direccionalidade

Convengoes
da escrita

Identificacao
de letras

Correspondéncias
letras-sons

Formacao
de letras

Onde comegcamos
a escrever?

Que sinal de pontuagao
é este?

Esta é a letra s.

A letra s [é-se /s/.

A letra m escreve-se
assim.

Comecamos do lado
esquerdo e movemo-nos
para a direita porque lemos
da esquerda para a direita.

Por que razdo devemos
colocar um sinal de
pontua¢do aqui?

Escrevam a primeira letra
da palavra.

Que palavras tém o som

/s/?

Que outra letra comeca no
topo e desce directamente
até alinha de baixo?
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Principais resultados

Questido 1 — Quanto tempo dedicam os professores a realizacdo de actividades de escrita
composicional? Que actividades especificas de escrita ocorrem durante a mensagem
matinal e as tarefas de escrita em pequenos grupos?

Os professores dedicaram, em média, 18 minutos e 39 segundos a mensagem matinal
e 11 minutos e 39 segundos as tarefas de escrita em pequenos grupos. Durante
a mensagem matinal, as actividades mais frequentes foram o ensino explicativo/
/informativo de conceitos. Questdes como «que temos estado a aprender sobre o
Outono?» representaram 43% das actividades de escrita composicional. A escrita de
um texto de opinido sobre um mote como «que actividades mais gostam de fazer com
a vossa familia?» equivaleu a 32%. Durante as tarefas de escrita em pequenos grupos
(média de 5 alunos por grupo), as actividades mais frequentes foram a escrita de opinido
(a resposta a questdes como «de que é que mais gostam do Outono?», representando
47%) e, em seguida, o ensino explicativo/informativo (a resposta a perguntas semelhantes
a «que aprenderam sobre abdboras?» representou 29% das actividades de escrita).

Questido 2 — Em que medida apoiam os professores a aquisicdo de aptidoes linguisticas
e do conhecimento do cédigo escrito durante a mensagem matinal e as tarefas de escrita
em pequenos grupos? Qual o nivel de exigéncia desse apoio? Sera um apoio de exigéncia
alta ou um apoio da exigéncia baixa?

O apoio ao nivel do codigo escrito foi mais frequente do que ao nivel da linguagem, em
ambos os contextos (i. e., mensagem matinal e tarefas de escrita em pequenos grupos).
Especificamente, num dia escolar, durante a mensagem matinal e as tarefas de escrita
em pequenos grupos, os professores apoiaram os alunos ao nivel do cédigo escrito
61 vezes e ao nivel da linguagem 38 vezes. No entanto, o apoio ao nivel do cddigo focou-se
fundamentalmente na compreensao de conceitos de escrita, em vez de no ensino das
correspondéncias letras-sons. Por sua vez, o apoio ao nivel da linguagem centrou-se na
aquisicao de aptiddes de linguagem pragmatica, especialmente na formulacao e atencao
ao tema, em vez de no ensino de aptiddes de linguagem oral, como o vocabulario e a
sintaxe.

Em matéria de exigéncia, os professores recorreram com mais frequéncia ao apoio de baixa
exigéncia ao nivel do cédigo escrito e ao apoio de exigéncia alta ao nivel da linguagem.

Questido 3 — Em que medida o apoio dos professores ao nivel da linguagem e do cédigo
escrito difere de acordo com o contexto (entre a mensagem matinal e as tarefas de escrita
em pequenos grupos) e o ano de escolaridade?

Durante amensagem matinal, os professores centraram-se mais no ensino do cédigo escrito
do gue no ensino da linguagem. No entanto, durante as tarefas de escrita em pequenos
grupos, os professores centraram-se mais no ensino da linguagem. Adicionalmente,
os resultados revelaram que, durante as actividades em pequenos grupos, o apoio dos
professores centrou-se fundamentalmente na aquisicio de aptiddes de linguagem
pragmatica, relacionadas com a formulacao, atencao e desenvolvimento de temas, mais
do que durante a mensagem matinal. Por outro lado, os professores apoiaram com menos
frequéncia aaquisicao de aptiddes de linguagem oral, principalmente o vocabulario, durante
as tarefas de escrita em pequenos grupos do que durante a mensagem matinal.
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Os resultados revelaram ainda que o apoio dos professores ao nivel da linguagem e do cédigo
escrito ndo varia de acordo com o ano de escolaridade: os professores oferecem um nivel
semelhante de apoio nessas areas independentemente do ano de escolaridade dos alunos.

Questio 4 — Sera que o tipo de apoio (apoio ao nivel da linguagem e do cédigo escrito)
e o nivel de exigéncia (alta e baixa) predizem a aquisicao da literacia e de vocabulario no
final do ano lectivo?

Os resultados mostraram que existe uma relagdo significativa entre o apoio de exigéncia
alta ao nivel da linguagem e do cédigo escrito, por um lado, e a aquisicao da literacia e de
vocabulario, por outro.

Aquisicao da literacia

Apoio de exigéncia alta ao nivel da linguagem — O apoio de exigéncia alta ao nivel da
linguagem incentivou os alunos a formularem, traduzirem e transcreveremideias. De acordo
com Farrow et al. (2024), este apoio aumentou a atencdo dos alunos para a transcricao,
independentemente de os professores os ajudarem explicitamente na aplicagdo correcta
dasnormasdaescrita. Alémdisso, segundo osinvestigadores, é possivel que a qualidade das
experiénciaslinguisticasfornecidaspelosprofessoresduranteastarefasdecomposicaotenha
contribuido, ainda que indirectamente, para o desenvolvimento da consciéncia fonolégica,
uma aptidao relacionada com a escritanainfancia (e. g., Walley et al., 2003; Wolf et al., 2017).

Apoio de exigéncia alta ao nivel do cédigo escrito — O apoio de exigéncia alta ao nivel
do codigo (a semelhanca do apoio de exigéncia baixa) teve um efeito positivo, mas nao
significativo, na aprendizagem da literacia. Este resultado pode ser atribuido a atencao
elevada dos professores ao codigo escrito. De acordo com a literatura, a aprendizagem da
literacia deve estar integrada em contextos da vida real, em vez de ser adquirida de forma
isolada (Berninger et al., 2002; Wolf et al., 2017). Neste estudo, os professores podem ter
apoiado os alunos sem conectar os contelidos aos processos de formulacao e traducao de
ideias, como, por exemplo, através da modelagem da escrita centrada no professor. Além
disso, a escrita envolve uma aptidao intimamente relacionada com a aquisicao inicial da
literacia: a coordenacao visuo-motora (ou seja, a coordenacao entre o que os alunos veem
e a forma como movem a mao), como apontado por diversos autores (incluindo Zhang &
Bingham, 2019). O aumento da frequéncia do apoio ao nivel do cédigo escrito pode nao ter
envolvido os alunos em actividades reais de escrita. Por exemplo, os professores podem
ter escrito o nome de cada aluno em vez de incentiva-los ou permitir que os alunos o
fizessem.

Aquisicao de vocabulario

Apoio de exigéncia alta ao nivel da linguagem — O apoio de exigéncia alta ao nivel da
linguagem promoveu actividades de escrita em que a lideranca foi assumida pelos alunos
(os alunos foram responsaveis pela escrita de texto) e ndo pelos professores (os professores
escreveram o texto enquanto os alunos observavam). De acordo com a literatura, este tipo
de apoio pode facilitar o processamento cognitivo-linguistico dos alunos, promovendo a
aquisicao de vocabulario de duas formas. Em primeiro lugar, o didlogo durante a escrita
facilita a transicao da linguagem contextualizada (quando se diz, por exemplo, que «aquelas
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folhas sdo vermelhas») para a descontextualizada (como no exemplo «gostamos de ir ao
parqgue no Outono porque as folhas mudam para cores bonitas»), aumentando a andlise e
producao de linguagem descontextualizada pelos alunos. Segundo a literatura, este tipo de
linguagem aumenta a atencdo dos alunos em relagdo a sintaxe e ao vocabulario (Berninger
etal., 2017; Farrow et al., 2020).

Emsegundolugar, o apoio de exigénciaaltaao niveldalinguagem e do cédigo escrito permite
que os alunos alternem a atencao entre os diferentes niveis de linguagem (linguagem
simples versus formal; vocabulario técnico versus abstracto), o que € fundamental para a
aquisicao de literacia (e. g., Aram & Biron, 2004; Berninger et al., 2017).

Apoio de exigéncia alta ao nivel do cédigo escrito — O apoio de exigéncia alta ao nivel
do codigo escrito facilita a comunicagao dos alunos. O foco na transcricao de ideias pode
aumentar a atencao dos alunos para as palavras e para a forma como alinguagem é utilizada
(Ehri, 2014). Embora poucos estudos tenham explorado ainfluéncia do apoio dos professores
ao nivel do cédigo escrito na aquisicao de vocabulario, alguns estudos sugerem que analisar
e soletrar palavras pode melhorar o processamento do seu significado (Abbott et al., 2010).
Neste sentido, a semelhanca de estudos anteriores, os resultados deste estudo indicam
que, quando o apoio ao nivel do codigo inclui o ensino das correspondéncias letras-sons,
os alunos podem compreender mais facilmente o significado das palavras (Chambre et al.,
2020; Rosenthal & Ehri, 2011).

Conclusao

No essencial, os resultados permitem concluir que o apoio de exigéncia alta ao nivel do
codigo e da linguagem esta significativamente relacionado com a aquisicao inicial da
literacia e de vocabulario. De acordo com Farrow et al. (2024), estes resultados destacam o
valor pedagdgico da escrita composicional como um contexto propicio para os professores
apoiarem a aquisicao e desenvolvimento da linguagem e da literacia. Segundo a literatura
especializada, o envolvimento dos alunos no uso da linguagem durante o processo de
escrita pode melhorar significativamente a aprendizagem, reduzindo as disparidades ao
nivel da linguagem e da literacia, especialmente entre criancas que enfrentam dificuldades
de linguagem.

Palavras-chave: escrita; literacia emergente; ensino; leitura; linguagem

Escrito por: Soraia Aratjo e Célia Oliveira
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O conhecimento ortogrdfico, isto é, o conhecimento das normas e
das convencées da escrita, tem sido identificado como um preditor
significativo do dominio da leitura. No entanto, apesar dos diversos
estudos realizados até a data, mantém-se uma questao importante: o
conhecimento ortogrdfico explica, por si s6, as diferencas na leitura a
curto e longo prazo entre os alunos? Markovi¢ e colaboradores (2024)
respondem a esta questdo no artigo «The impact of orthographic
knowledge on reading development in German third-graders», publicado
na revista Reading and Writing.

A leitura é uma habilidade multifacetada que requer a integracao de diversas componentes
cognitivaselinguisticas (Coltheartetal., 2001). Umadessas componentes é o conhecimento
ortografico — o conhecimento das normas e das convencdes da escrita de uma lingua
(Conrad etal., 2013). Diversos estudos indicam que o conhecimento ortografico desempenha
um papel fundamental quer nos processos basicos, como o reconhecimento de palavras
e a fluéncia de leitura (a capacidade de ler com velocidade, precisdo e expressividade),
quer nos processos avancados da leitura, como a compreensao (e. g., Richter et al., 2013;
Rothe et al., 2015; Zari¢ et al., 2021; Zari¢ & Nagler, 2021). Que significa isto exactamente?
De que forma o conhecimento das normas e das convencdes da escrita influencia a leitura?

De acordo com a literatura cientifica, o reconhecimento de palavras constitui um pré-
-requisito para a compreensao da leitura: se os leitores nao forem capazes de identificar
as palavras de um texto, ndo conseguirao compreender aquilo que leram. Além disso, a
compreensdo da leiturarequer a capacidade de estabelecer relacdes entre as frases do texto
e de identificar e extrair informacdes relevantes para formular inferéncias. E precisamente
neste contexto que o conhecimento ortografico desempenha um papel fundamental.
Quando os leitores dominam as normas e convencdes da escrita, conseguem reconhecer
de forma rapida e automatica as palavras de um texto e, consequentemente, 1é-lo com
velocidade (ou ao ritmo da fala), precisao e expressividade. Neste sentido, a fluéncia de
leitura promovida pelo conhecimento ortografico reduz a carga cognitiva necessaria para
o processamento basico das palavras impressas, permitindo que os leitores dediquem
maior atencdo ao significado do texto. Assim, ao facilitar o reconhecimento automatico de
palavras e, consequentemente, a fluéncia de leitura, o conhecimento ortografico apoia ndao
sO 0s processos basicos de leitura, como também a capacidade de compreender o texto.

Embora o papel do conhecimento ortografico na leitura seja alvo de diversos estudos, a
maioria parece focar-se na sua influéncia imediata a curto prazo. Compreender as trajectorias
individuais na aquisicao da leitura requer uma abordagem longitudinal que permita distinguir
os efeitos das componentes de leitura no desempenho imediato e ao longo do tempo.
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De acordo com a literatura, sé assim sera possivel identificar as componentes especificas
que contribuem para o desenvolvimento das competéncias de leitura. Neste sentido,
Markovi¢ e colaboradores (2024) adoptaram uma abordagem longitudinal para explorar
a influéncia do conhecimento ortografico na aquisicdo da leitura. Uma vez que estudos
anteriores verificaram que o efeito do conhecimento ortogréafico na leitura varia conforme o
nivel avaliado (seja de palavras, frases ou textos; e. g., Zari¢ & Nagler, 2021), os investigadores
analisaram separadamente cada um desses niveis. Esta abordagem permitiu-lhes obter
uma compreensao mais detalhada de como as diferencas no conhecimento ortografico se
relacionam com a proficiéncia de leitura a curto e longo prazo.

Markovi¢ e colaboradores (2024) procuraram especificamente responder as seguintes
questoes:

Questdao 1 — Existe uma relacdo entre as diferencas no conhecimento ortografico dos
alunos e as variacdes no desempenho imediato (i. e., a curto prazo) na leitura de palavras,
frases e textos?

Questdo 2 — As diferencas no conhecimento ortografico predizem o desenvolvimento da
proficiéncia de leitura ao longo do ano lectivo (i. e., a longo prazo)?

Participaram no estudo 325 alunos do 3.° ano de escolaridade (média de idade = 8,35 anos;
49% meninas), de duas escolas localizadas em Hesse e na Baixa Saxénia, na Alemanha.
Os alunos foram avaliados em duas areas principais: i) leitura de palavras, frases e textos;
e ii) conhecimento ortografico. Consideraram-se duas dimensdes do conhecimento
ortografico: @) conhecimento ortografico geral, que se refere a compreensao das regras que
regem a combinacao e a posicao das letras na ortografia de uma lingua; e b) conhecimento
ortografico especifico, relativo a memorizacao das representacdes mentais de palavras
familiares.

Uma vez que, tal como o conhecimento ortogréfico, o vocabulario e a nomeacao rapida
sdo componentes essenciais para uma leitura bem-sucedida, os investigadores analisaram
ainfluéncia destas variaveis na leitura dos alunos, avaliando também o desempenho nestes
dominios.

A avaliacdo da amostra foi realizada em dois momentos: no inicio do ano lectivo e apds as
férias de verao (i. e., no inicio do ano lectivo seguinte).

Questdo 1 — Existe uma relagdo entre as diferencas no conhecimento ortografico e as
variacdes no desempenho imediato dos alunos na leitura de palavras, frases e textos?

De acordo com os resultados, a resposta a esta questdo é sim. Os resultados mostraram
que o conhecimento ortografico especifico e a capacidade de nomeacao rapida estao
fortemente associados a proficiéncia dos alunos na leitura de palavras e frases. Ou seja,
acapacidade de identificar e processar rapidamente as representacdes mentais das palavras
esta ligada a um melhor desempenho na leitura de palavras e frases. Segundo Markovi¢ e
colaboradores (2024), estes resultados sugerem assim que o conhecimento ortografico
e a nomeacao rapida constituem competéncias essenciais para o sucesso na leitura, pelo
menos a curto prazo.
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Questdo 2 — As diferencas no conhecimento ortografico predizem o desenvolvimento da
proficiéncia de leitura ao longo do ano lectivo?

Sim, as diferencas no conhecimento ortografico predizem o desenvolvimento da proficiéncia
deleituraalongo prazo. Osresultados mostraram especificamente que quer o conhecimento
ortografico geral, quer o conhecimento ortografico especifico predizem a competéncia dos
alunos na leitura de palavras ao longo do tempo. Neste sentido, é possivel concluir que,
enquanto o conhecimento ortografico geral e especifico apoia o desempenho imediato
dos alunos na leitura de palavras isoladas, o conhecimento ortogréafico geral, apesar de nao
predizer os resultados dos alunos a curto prazo, desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento da leitura ao longo do tempo. De acordo com aliteratura, o conhecimento
dos padrdes e das regularidades da escrita apoia os alunos na memorizacao e organizacao
das palavras, facilitando a aprendizagem da leitura.

Os resultados mostraram ainda o seguinte.

i) O conhecimento ortogréafico (geral e especifico), a capacidade de nomeacdo rapida e
o vocabulario ndo predizem o desenvolvimento da proficiéncia na leitura de frases. Este
resultado sugere que, embora o conhecimento ortografico influencie a leitura de frases no
iniciodoanolectivo, asuainfluénciadiminuicomotempo. Segundo Markovi¢ e colaboradores
(2024), o facto de o conhecimento ortografico ndo ter predito o desenvolvimento da leitura
de frases ao longo do ano lectivo indica que a sua influéncia ja se encontra consolidada no
infcio do 3.° ano de escolaridade. A partir desse periodo, a relevancia do conhecimento
ortografico diminui, sendo possivel que outros factores, como o conhecimento sintatico,
desempenhem um papel mais importante na leitura.

if) O conhecimento ortografico especifico, a capacidade de nomeacdo rapida e o
conhecimento de vocabulario também nao predizem desenvolvimento da proficiéncia na
leitura de texto. Assim, embora as representacdes especificas das palavras ndo tenham
um impacto imediato na leitura de textos, estas influenciam significativamente o seu
desenvolvimento ao longo do tempo. Durante a leitura, os leitores armazenam novas
palavras no léxico mental, o que facilita o seu reconhecimento e, consequentemente,
permite que se concentrarem na compreensao do texto. Por outro lado, o conhecimento
ortografico geral nao foi identificado como um factor relevante para o desenvolvimento
da leitura de textos, reforcando a ideia de que as representacdes especificas das palavras
desempenham um papel mais crucial no desenvolvimento da proficiéncia leitora do que o
conhecimento das regularidades ortograficas.

a) Influéncia do conhecimento ortografico na leitura a curto e longo prazo — O
conhecimento ortografico apoia ndo sé o desempenho imediato dos alunos na leitura,
como também influencia o desenvolvimento da proficiéncia de leitura ao longo do tempo.

b) Influéncia do conhecimento ortografico nos diferentes niveis de leitura— Ainfluénciado
conhecimento ortogréafico varia conforme o nivel de leitura (i. e., palavras, frases e textos).
A'influéncia desta componente varia também ao longo do tempo.
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Neste sentido, dado o impacto significativo do conhecimento ortografico na leitura,
o ensino desta componente tem sido considerado uma prioridade no ensino da leitura
desde os primeiros anos de escolaridade. Segundo os investigadores, incorporar o ensino
do conhecimento ortografico nas praticas pedagdgicas e, nao menos importante, nas
intervencdes na leitura promove o sucesso escolar dos alunos ao longo de todo o percurso
escolar.

Palavras-chave: conhecimento ortografico; ensino; leitura; escrita

Escrito por: Soraia Araujo e Célia Oliveira
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Ler para escrever, escrever para ler:

o impacto do ensino integrado da leitura
e escrita nas habilidades de escrita,
conhecimento discursivo, planeamento,
linguagem oral e ortografia

Embora diversos estudos demonstrem a interdependéncia entre as
competéncias de leitura e escrita, a ciéncia da leitura tem, em grande
medida, negligenciado o papel da escrita na aquisicGo da literacia.
Mais recentemente, alguns investigadores tém procurado inverter
essa tendéncia, sublinhando que a ciéncia da leitura estd incompleta
sem a ciéncia da escrita, conforme evidenciam os beneficios do ensino
integrado de ambos os dominios na aprendizagem dos alunos do 1.° e do
2.° ano de escolaridade. Este tépico é desenvolvido no artigo intitulado
«The Science of Teaching Reading is incomplete without the Science of
Writing: A randomized control trial of integrated teaching of reading and
writing», publicado na revista Scientific Studies of Reading.

Introducao

Investigadores como Kim e colaboradores (2024) tém sublinhado a importancia de incluir a
escrita na ciéncia da leitura. Estes autores tém defendido especificamente que a ciéncia da
leitura se encontra incompleta sem a ciéncia da escrita. Porqué? A resposta a esta questao
é muito simples. Décadas de investigacao mostram a interdependéncia entre as habilidades
de leitura e escrita (Graham et al., 2021; Katusic et al., 2009; Kim et al., 2024). Que significa
isto exactamente? Ler e escrever ndo sdo processos autonomos. Constituem duas aptidoes
que se desenvolvem de forma simultanea, influenciando-se e complementando-se
mutuamente. A titulo de exemplo, a leitura beneficia o desenvolvimento de diversas
competéncias fundamentais para uma escrita clara e eficaz, como o vocabulario,
o conhecimento gramatical e a compreensao das estruturas textuais. Por sua vez, a escrita
consolida o conhecimento do significado das palavras, o dominio das regras gramaticais e
a capacidade de compreender e organizar textos de forma logica, dando origem a um ciclo
de aprendizagem que beneficia tanto a leitura quanto a escrita.

De acordo com o modelo de literacia interactiva e dindmica (Kim, 2020; figura 1), a leitura e
a escrita baseiam-se essencialmente nas mesmas habilidades, a saber:

habilidades de literacia lexical — referentes a capacidade de reconhecer, compreender e
produzir palavras de forma eficiente. Estas competéncias envolvem processos cognitivos
essenciais para a leitura e escrita, tais como a codificacdo, o armazenamento e a
recuperacao de informacdes relacionadas com a fonologia (sons), a ortografia (a forma
escrita) e a semantica (significado) das palavras;

habilidades de literacia discursiva — envolvem a capacidade de compreender e
produzir textos coesos e coerentes. Segundo Kim (2020), estas habilidades baseiam-se
nas habilidades lexicais, embora também dependam do dominio do vocabulario, das
regras gramaticais e das estruturas sintaticas, além de exigirem conhecimento prévio e
competéncias cognitivas de nivel superior, como a capacidade de estabelecer inferéncias;
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habilidades de linguagem oral — habilidades como o vocabulario e as competéncias
sintaticas sdo essenciais para analisar a informacdo linguistica e construir uma
representacao mental do texto (isto é, compreendé-lo). Além disso, as competéncias de
linguagem oral sdo fundamentais para expressar e comunicar as ideias do texto de forma
clara e coerente;

capacidades cognitivas de nivel superior — as capacidades cognitivas de nivel superior
permitem estabelecer conexdes entre as proposicoes do texto e o conhecimento
prévio dos leitores, assim como associar as diferentes partes do texto para estabelecer
inferéncias e preencher lacunas de informacao. Neste sentido, estas exercem um papel
fundamental na organizacdo das ideias do texto de forma logica e coerente;

auto-regulagdo — segundo Kim (2020), a leitura e a escrita dependem da auto-regulacao,
que envolve a capacidade de monitorizar e controlar os processos cognitivos. Leitores
auto-reguladosconseguem estabelecer metas, monitorizaracompreensao dotextoeajustar
estratégias de leitura conforme necessario. Da mesma forma, escritores auto-regulados
destacam-se na definicao de objectivos, planeamento, auto-avaliacdo, monitorizacao,
mantendo a atencao e a persisténcia, além de usar estratégias adequadas de escrita;

conhecimento de contetdo e discursivo — o conhecimento de contelido ajuda a integrar
as informacdes do texto e a construir uma representacdo mental sélida, que facilita a
compreensdo. Além disso, fornece material para a escrita e permite um acesso mais rapido
aoconteudo. Porsuavez, oconhecimentodiscursivoenvolveacompreensaodasestruturas

textuais e das caracteristicas linguisticas associadas, assim como os procedimentos e
estratégias para a producao de texto. Conhecer a estrutura textual facilita a identificacao
de informacdes relevantes e a compreensao das relacdes entre as partes do texto.
Na escrita, esse conhecimento, frequentemente denominado «conhecimento de
estrutura de género», ajuda a organizar e apresentar ideias de forma coerente, alinhada
com o género e os objectivos de escrita;

competéncias socioemocionais — as competéncias socioemocionais, como crencas,
sentido de auto-eficacia e motivacao, influenciam a forma como os leitores se envolvem
com a leitura e a escrita. Estas afectam diretamente a disposicdo dos alunos para
aprenderem, perseverarem perante as dificuldades e acreditarem na sua capacidade de
progredir. Por exemplo, um aluno motivado tende a envolver-se mais activamente nas
tarefas, o que frequentemente se traduz em melhor desempenho, tanto na leitura como
na escrita.

Nestesentido, aliteraturacientificasobrealeituraeaescritaindicaque estashabilidadesnao
devemserensinadasdeformaisolada, mas, sim, demaneiraintegrada. Maisespecificamente,
a investigacao revela que o ensino integrado da leitura e da escrita proporciona
oportunidades significativas de aprendizagem, promovendo um desenvolvimento
equilibrado e eficaz em ambas as areas.

Estudo de Kim e colaboradores (2024)

Kim e colaboradores (2024) analisaram o impacto de um programa de instrucao (SRSD'
Plus) focado no ensino integrado da leitura e escrita, na aprendizagem de alunos do
1.°2e do 2.° ano. O estudo envolveu a participacao de 10 professores e 232 alunos de
quatro escolas localizadas no sudoeste dos Estados Unidos.

'Do inglés Self-Regulated Strategy Development, estratégia pedagodgica que combina ensino explicito
com promocao da auto-regulagao.
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Figura 1.
Modelo de literacia interactiva e dinGmica (Kim, 2020)
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Os alunos foram distribuidos em dois grupos: o grupo de intervencao, que foi exposto ao
programa SRSD Plus, e o grupo de controlo, que manteve as praticas de ensino habituais.
O programa foi composto por duas componentes: a componente de ensino da leitura e
escrita, baseada no modelo SRSD (componente A), e a componente Plus (componente B).

A estrutura, contelidos e métodos de ensino abordados no programa estdo apresentados
na tabela 1.
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Tabela 1.
Estrutura, contelidos e métodos de ensino do programa SRSD Plus

Componente A

Componente B

Conteudos
« Escrita (incluindo estratégias de escrita)
« Vocabulario

- Conhecimento declarativo, processual e
condicional

- Estratégias de auto-regulacao do processo
de escrita, incluindo a definicao de
objectivos, auto-instrugdes e auto-reforco

- Competéncias socioemocionais, tais
como a motivacdo e a auto-eficacia na
escrita

Conteudos
- Compreensao da leitura
« Vocabulario e estruturas frasicas

- Leitura de palavras, ortografia e fluéncia
de escrita, com enfoque no ensino das
estruturas fonoldgicas, ortograficas e
morfoldgicas das palavras

- Soletracao de palavras

- Estrutura e tipos de textos

Métodos de ensino

Ensino explicito, leitura e reescrita de textos,
retorno, discussdes em grupo, e exploracao
e discussdo de aspectos relacionados com
a escrita (e. g., tema do texto, publico-alvo,
objectivo e estrutura do texto e qualidade
da escrita)

Métodos de ensino

Ensino explicito, copia de frases, revisdo
de contelidos, modelagem, pratica guiada
e pratica independente

Estrutura

Duracao das sessoes: 50-60 minutos

« Componente A: 25-30 minutos

« Componente B: 25 minutos

Frequéncia semanal: 3 vezes por semana
Duracdo total: 12-14 semanas

Tamanho do grupo: grande grupo (turma)
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1. Composicdo escrita de textos informativos e expositivos, incluindo:
- qualidade da escrita — extensdo e clareza no desenvolvimento e organizacdo das ideias;
- produtividade/comprimento do texto — niimero de palavras escritas;

- planeamento — a) planeamento da composicao (i. e., medida em que o texto elaborado
na folha de planeamento foi incorporado na composicdo final); b) nimero de ideias
relevantes; c) organizacao estrutural das ideias do texto; d) notas organizacionais (e. g.,
numeragao, setas, simbolos e mnemonicas).

2. Conhecimento discursivo, a partir das seqguintes questdes:

«Que fazem os bons escritores quando escrevem?»;

«Porque achas que algumas criancas tém dificuldade em escrever?»;

«Quando te pedem para escrever um texto para a aula ou como trabalho de casa, que
podes fazer para planear e redigir o texto?»;

«Quando escreves, pensas se o teu professor vai conseguir entender o que escreveste?;

«Quando escreves, pensas se 0s teus amigos vao conseguir entender o que escreveste?y;

«Por que razdo as criangas escrevem?»;

«Por que razao os adultos escrevem?»;

«Quando escreves, relés o que escreveste? Se sim, porque o fazes?»;

«lmagina que o teu amigo tem de escrever um texto informativo para uma aula. Que lhe
dirias sobre as partes que um texto informativo deve ter?y;

«Que mais dirias aos teus amigos sobre o que é importante considerar ao escrever um
texto informativo?».

3. Competéncias de linguagem oral, transcricdo e leitura de palavras, nomeadamente:
- vocabuldrio — definicao de palavras;

- proficiéncia na organiza¢do ou combinac¢édo de frases;

- soletracdo de palavras (proximais, quase distais e distais);

- fluéncia de escrita — copiar o maior niumero possivel de frases em um minuto;

- leitura de palavras.

Os alunos foram avaliados por colaboradores de investigacdo previamente treinados, num
espaco silencioso da escola. Os avaliadores nao tinham conhecimento do grupo a que os
alunos pertenciam. As tarefas de composicao escrita, ortografia e fluéncia foram realizadas
em grupos de trés a quatro alunos, enquanto as demais tarefas foram administradas
individualmente.
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Principais resultados

1. Os resultados evidenciam a eficacia do ensino integrado da leitura e escrita. O programa
SRSD Plus produziu melhorias nas habilidades de escrita, conhecimento discursivo,
planeamento, linguagem oral e ortografia dos alunos do 1.° e do 2.° ano de escolaridade.
No entanto, comparando os resultados do presente estudo com os obtidos num estudo
anterior que aplicou o mesmo programa (Harris et al., 2023), os resultados observados por
Kim e colaboradores (2024) foram globalmente inferiores. Segundo os investigadores, esta
diferenca pode dever-se ao facto de, neste estudo, o ensino da leitura e escrita ter sido
realizado em grande grupo (turma), enquanto, no estudo de Harris e colaboradores (2023),
ainstrucao ocorreu em pequeno grupo. Esta podera ter permitido maior individualizagao do
ensino, resultando em efeitos mais expressivos.

2. O programa SRSD Plus revelou impactos positivos na escrita de textos de opinido,
principalmente na produtividade e qualidade da escrita. Embora a instrucao tenha sido
direccionada para a escrita de textos expositivos, os alunos mostraram capacidade para
transferir as habilidades adquiridas para a producdo de textos de opinido. Segundo os
autores, esta transferéncia de conhecimento podera estar relacionada com o ensino de
estratégias comuns a ambos os tipos de texto, como a organizagao textual, a construcao
de frases claras e a inclusdo de detalhes relevantes. Além disso, o ensino de estratégias de
auto-regulacdo, vocabulario e ortografia podera ter contribuido para esses resultados.

3. Nao foram observados efeitos significativos na leitura de palavras e fluéncia da escrita,
apesar de o programa ter incluido treino especifico nestas areas. Este resultado pode ser
explicado por dois factores. Em primeiro lugar, os alunos ja apresentavam um nivel de
leitura dentro da média antes da implementacdo do programa, sem indicios de dificuldades
em comparacao com outros alunos, o que podera ter limitado o potencial de melhorias
adicionais nesta competéncia. Em segundo lugar, o tempo dedicado ao treino de fluéncia da
escrita foi relativamente curto, somando 56-70 minutos durante o programa (8-10 minutos
por sessdo), o que podera ter sido insuficiente para promover mudancas significativas nesta
area.

Os resultados deste estudo mostram a eficacia do ensino integrado da leitura e escrita
no ambiente de sala de aula nos primeiros anos de escolaridade. Embora a leitura e
a escrita devam ser abordadas de forma independente, o ensino da leitura que nao
inclui oportunidades e praticas de escrita, tal como o ensino da escrita que nao integra
oportunidades e praticas de leitura, provavelmente prejudica a aquisicao e desenvolvimento
de ambas as habilidades. Os resultados deste estudo, aliados a uma vasta literatura sobre
as relacoes entre leitura e escrita, sugerem que a ciéncia do ensino da leitura (Kim & Snow,
2021) e os esforcos politicos e de apoio a investigacao devem considerar as conexdes entre
leitura e escrita (Graham, 2020; Kim et al., 2024).

Palavras-chave: leitura; escrita; ensino

Escrito por: Soraia Aratjo e Célia Oliveira
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Como é que a nomeacao rapida influencia
o conhecimento ortografico?

A nomeacdo rdpida é, de acordo com a literatura, uma forte preditora
da fluéncia de leitura. Alguns autores referem inclusive que essa relagao
se deve a influéncia da nomeagédo rdpida no conhecimento ortogrdfico.
Como ocorre exactamente essa influéncia? Dalia Martinez, George
Georgiou, Tomohiro Inoue, Alberto Falcén e Rauno Parrila procuraram
responder a esta questdo no artigo «How does rapid automatized
naming influence orthographic knowledge?», publicado em 2021 na
revista Journal of Experimental Child Psychology.

A capacidade de nomear o mais rapidamente possivel estimulos visuais familiares, como
letras, cores, digitos e objectos (nomeacao rapida), é, de acordo com a evidéncia cientifica,
uma forte preditora da fluéncia de leitura. Autores como Bowers e Wolf (1993) colocam
inclusive a hipdtese de a nomeacéao rapida estar relacionada com a leitura, devido a influéncia
que exerce sobre o conhecimento ortografico.

Se as letras de uma palavra nao forem identificadas rapidamente, ndo serdo activadas com a
celeridade necessaria a sua unitizacao (isto &, as letras ndo serdo codificadas como unidades
individuais). Consequentemente, os leitores nao terao conhecimento de padrdes de letras
que ocorrem frequentemente na leitura, a qualidade das representacdes ortograficas sera
reduzida, e a capacidade de leitura ficara significativamente comprometida (principalmente
a fluéncia de leitura).

Embora a hipdtese proposta por Bowers e Wolf (1993) seja considerada, na literatura,
proeminente, ha trés questdes que continuam por esclarecer: a) nao se sabe se as tarefas
de nomeacao rapida, a tarefa alfanumérica (e. g., nomear digitos, letras) e nao-alfanumérica
(e. g., nomear cores), predizem, na mesma medida, o conhecimento ortografico; b) nao se
sabe se a nomeacao rapida influencia os dois tipos de conhecimento ortografico (lexical e
sublexical); e €) nao se sabe quais sdo as competéncias de processamento — unitizacao,
consciéncia fonémica e/ou velocidade — envolvidas na relagdo entre a nomeacao rapida e o
conhecimento ortografico. Martinez et al. (2021) procuram responder a estas questdes:

a) analisando a relacdo entre a nomeacao rapida (alfanumérica e ndo-alfanumérica) e o
conhecimento ortografico através de quatro medidas: conhecimento ortografico lexical e
sublexical, precisdo e tempo de resposta (velocidade);

b) analisando quais as competéncias de processamento (unitizacao, consciéncia fonémica e
velocidade) que medeiam a relacdo entre a nomeacao rapida e o conhecimento ortogréafico.

Participaram no estudo 114 alunos do 3.° ano de escolaridade de trés escolas primarias,
localizadas no México. A lingua materna de todos os alunos era o espanhol e nenhum tinha
um diagnodstico formal de dificuldades sensoriais, intelectuais ou comportamentais. Com
base nos resultados de diversos estudos, os autores testaram as seguintes hipoteses.
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Hipétese 1 — A influéncia da nomeacao rapida na fluéncia de leitura é parcialmente mediada
pelo conhecimento ortografico.

Hipétese 2 — A nomeacao rapida estd mais relacionada com o conhecimento ortogréafico
lexical do que com o conhecimento ortografico sublexical. Esta também mais relacionada
com o tempo de resposta do que com a precisdo do conhecimento ortografico.

Hipétese 3 — A influéncia danomeacao rapida no conhecimento ortografico serd parcialmente
mediada pelas competéncias de processamento (unitizacdo, consciéncia fonémica e
velocidade).

Os alunos foram avaliados individualmente, durante o horério escolar, por avaliadores
devidamente treinados. A avaliagdo ocorreu numa Unica sessdao, com a duracdo de
aproximadamente 35 minutos. Foram avaliadas a capacidade de nomeacao rapida de digitos
(tarefa alfanumérica) e objectos (tarefa ndo-alfanumeérica), o conhecimento ortografico, o
processamento de multielementos, a consciéncia fonémica, a velocidade de processamento
e a fluéncia de leitura de todos os alunos.

Resultados

1. O conhecimento ortografico mediou parcialmente o efeito da nomeacéao rapida na fluéncia
de leitura, tendo a hipdtese 1 sido assim confirmada. Os autores verificaram ainda que,
a excepcao da associacao entre a nomeacao rapida de digitos e a precisdo, as tarefas de
nomeacdo rapida (alfanumérica e ndo-alfanumérica) correlacionam-se significativamente
com as medidas de conhecimento ortografico (conhecimento ortografico lexical e sublexical,
precisdo e tempo de resposta).

2. A hipétese 2 foi rejeitada. Ao contrario do esperado pelos autores, nao se verificaram
diferencas significativas entre as associagdes nomeagao rapida/conhecimento ortografico
lexical e nomeacao rapida/conhecimento ortografico sublexical. Para Martinez et al. (2021),
este resultado é interessante do ponto de vista tedrico. Manis et al. (1999) sugeriram que
a nomeacao rapida beneficia da capacidade de as criancas processarem a representacao
ortografica de uma palavra como uma Unica unidade. Embora os resultados de Martinez
et al. (2027) ndo apontem nesse sentido, reconhecem que eles podem reflectir, ainda que
parcialmente, a natureza da ortografia em que as criancas estavam a aprender a ler (espanhol).

De acordo com a teoria psicolinguistica denominada Grain Size Theory (Ziegler & Goswami,
2005), as criangas, dependendo da consisténcia ortografica da lingua, podem ler mediante
unidades de tamanho diferentes. No caso do espanhol, uma ortografia consistente, as
criancas ndo dependem necessariamente de representacdes ortograficas para ler palavras
correctamente, sendo o conhecimento ortografico sublexical suficiente.

Martinez et al. (2021), ndo encontraram também diferencas significativas entre as associacdes
nomeacao rapida/precisdo do conhecimento ortografico e nomeacao rapida/tempo de
resposta do conhecimento ortografico. Este resultado sugere que a velocidade, por si so,
nao justifica a relacao entre a nomeacao rapida e o conhecimento ortografico (um argumento
que ¢ ainda apoiado, pelo facto de a velocidade de processamento ndo ter mediado essa
relacdo — resultado 3).

3. Independentemente da nomeacao rapida, ou do conhecimento ortografico das criancas,
apenas a consciéncia fonémica mostrou mediar parcialmente a relacdo da nomeacao rapida
com o conhecimento ortografico. A hipotese 3 foi assim rejeitada. Este resultado, além de ir



Programa AaZ — Texto de apoio 20

ao encontro dos resultados de estudos anteriores, pode ser explicado pela hipdtese de auto-
-aprendizagem (Share, 1995, 2004), de acordo com a qual as representacdes ortograficas
especificas resultam essencialmente do envolvimento do leitor nas tarefas de recodificacao
fonolégica de padrées de letras que ainda desconhece. Esta hipétese defende ainda que,
para a recodificacdo fonoldgica ocorrer, o leitor deve aceder e recuperar rapidamente as
representacdes fonologicas dos grafemas. Segundo Martinez et al. (2021), esta formulagao
coincide com a nocao de nomeacao rapida enquanto medida de velocidade de acesso as
representacdes fonoldgicas armazenadas na memodria de longo prazo. Os autores defendem
que, pelo menos neste estudo, a nomeacdo rapida pode ter desempenhado um papel
muito importante: por um lado, o baixo desempenho na nomeacao rapida pode prejudicar
a eficiéncia da recodificacdo fonoldgica, afectando o desenvolvimento do conhecimento
ortografico lexical e sublexical; por outro lado, o alto desempenho na nomeacao rapida pode
nao fornecer beneficios adicionais para a tarefa de recodificacao fonolégica.

O processamento de multielementos (unitizacdo) e a velocidade de processamento nao
explicam a relacdo entre a nomeacao rapida e o conhecimento ortografico. Estes resultados
sugerem que a competéncia de unitizacao, proposta por Bowers e Wolf (1993), é fonoldgica
e ndo visual, como proposto pela hipdtese de auto-aprendizagem de Share (1995). Esta
explicacdo é ainda apoiada por, pelo menos, dois estudos: @) num estudo realizado em
1999, Bowers e colaboradores verificaram que as criancas com dificuldades na nomeacao
rapida tiveram um desempenho igual ao das criancas sem dificuldades, quando instadas a
recordar palavras compostas por quatro letras, bem como pseudopalavras pronunciaveis.
Porém, quando instadas a recordar pseudopalavras nao pronunciaveis de quatro letras (como
tnzw), as criancas com dificuldades na nomeacao rapida tiveram um desempenho pior. Isto
sugere que as criancas com défices na velocidade de nomeacao nao tiveram dificuldade em
aceder a representacao ortografica das palavras ou pseudopalavras pronunciaveis, mas, sim,
em aceder as representacdes fonoldgicas de letras individuais; b) Martens e de Jong (2006),
verificaram que a condicdo CaSe MiXiNg, na qual o uso de letras minUsculas e mailsculas
altera as caracteristicas de varias letras em cada palavra, prejudica a velocidade de leitura, mas
nao o desempenho na tarefa de nomeacao rapida. Assim, Martinez et al. (2021) reconhecem,
mais uma vez, que os resultados podem dever-se a ortografia da lingua dos participantes.
Uma vez que em ortografias consistentes, como o espanhol, cada letra corresponde a
aproximadamente um fonema, o processo de unitizacdo pode ocorrer, muito simplesmente,
ao nivel do fonema.
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Em suma

1. A capacidade de nomeacdo rapida esta relacionada com
o conhecimento ortografico, sendo essa relacio mediada
parcialmente pela consciéncia fonémica. O conhecimento
ortografico ndao é assim a razdo pela qual a nomeacio rapida
se relaciona com a fluéncia de leitura. Se o conhecimento
ortografico resulta de um processo de unitizacao, esse é entao
um processo fonolégico-visual, no qual a fonologia assume um
papel critico.

Escrito por: Soraia Araujo e Joao Lopes
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