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P- Gente, qual é a letra que nds estamos aprendendo o som?
Alunos: R

P- Agora é s Jodo, Jodo vai falar para mim esse som. Eu
guero ouvir se Jodo esta falando certinho.

A?- Eu sei nio!

P- Eu ouvi Jodo falando meio estranho. Qual é o som que a
gente esta procurando, Jodo?

A. Eu néo sel!

P- Nao sabe!? Mas vai ter que aprender a falar!
A- Eu ndo quero aprender, eu nao sei!

P- Fale o som!

A- Naaao!

P-Fale do jeito que vocé sabe!

A- Eu néo sei de nenhum jeito!

P- Mas vai ter que aprender Jodo! Olha, vé! Quando a gente
vai ler a palavra, a gente tem que dizer o som que esta nela!
Entdo, se Jodo ndo conseguir falar o som /R/, como é que ele
vai consegquir ler?

A- Eu ja sei ler!
P- Ent&o se vocé sabe ler, vocé sabe dizer o som!
JOAO- Sei nio!
(grifo nosso)

(trecho aula na turma 01)

! professora
2 Aluno



RESUMO

Nosso objetivo, na presente pesquisa, foi discutir quais habilidades de consciéncia
fonémica os sujeitos apresentaram e como essas habilidades se relacionaram com
algumas habilidades de leitura. Adotamos a concep¢ao de escrita como sistema
notacional e concebemos a consciéncia fonolégica como um conjunto habilidades
metafonoldgicas, dentre as quais se situam variadas habilidades fonémicas, sendo
algumas necessarias para a alfabetizacdo e outras ndo. Nossos sujeitos foram
alunos que estavam concluindo o primeiro ano do ensino fundamental em escolas
publicas, nas quais eram ensinados com um método fonico (20 criancas). Todas as
criangas, selecionadas a partir de uma tarefa de escrita de palavras sob ditado, ja
apresentavam uma hipotese alfabética de escrita. Elas foram submetidas a nove
tarefas de andlise fonémica (IPFI- ldentificagcdo de palavras com o mesmo fonema
inicial; PPFA- Producédo de palavras a partir da escuta de fonemas iniciais; CF-
Contagem de fonemas das palavras; AFP-Adicdo de fonemas em palavras; PPF-
Producao de palavras que comecam com o mesmo fonema; IPFF- Identificacdo de
palavras com o mesmo fonema final; SF- Sintese de fonemas para formar palavras;
SFP-Subtracdo de fonemas em palavras; SOF- Segmentacdo das palavras em
fonemas) e a trés tarefas de leitura (de palavras, frases e texto). Ao compararmos 0s
resultados dos alunos nas atividades de consciéncia fonémica, vimos que o
desempenho das duas escolas foi semelhante. Uma analise psicométrica revelou
gue as tarefas de Identificacdo de palavras com o mesmo fonema inicial,
Identificagéo de palavras com o mesmo fonema final, Produg&o de palavras a partir
da escuta de fonemas e Contagem de fonemas foram consideradas faceis ou muito
faceis para as criancas, enquanto as tarefas de Producéo de palavras que comecam
com o mesmo fonema, Sintese de fonemas, Subtracdo de fonemas e Segmentacao
fonémica eram de média dificuldade, dificeis ou muito dificeis. Houve um bom
desempenho na leitura de palavras, um menor desempenho na leitura de frases e
poucos acertos na leitura de texto. Ao relacionar as habilidades de leitura com os
acertos da consciéncia fonoldgica observamos que apenas as habilidades de
identificacdo do fonema inicial, producédo de palavras que comegcam com um mesmo
fonema e contagem de fonemas relacionaram-se com a leitura de frases ou
palavras. As analises qualitativas das verbalizacGes e erros das criancas revelaram,
também, que, independentemente da turma, as criancas tendiam a pensar
predominantemente sobre letras ou silabas. Nossas evidéncias levam a questionar a
relevancia de um ensino que priorize o treino isolado da pronuncia de fonemas como
requisito para a aprendizagem da leitura e da escrita.

Palavras-chave: consciéncia fonémica, aprendizado do sistema de notagao

alfabética, métodos de alfabetizacédo, alfabetiza¢éo.



ABSTRACT

Our aim in this research was to discuss which phonemic awareness skills children
presented and how these skills were related to some reading skills . We adopted the
concept of alphabetic writing as a notational system and conceived phonological
awareness skills as a set metaphonological abilities , among which are varied
phonemic skills, some of them being necessary for reading instruction and others
not necessary for it . Our subjects were 20 students who were completing the first
year of primary education in public schools, who were taught with a phonic instruction
program. All children were selected on the basis of a task of writing words under
dictation, and they already had an alphabetic writing hypothesis . They were asked to
answer nine tasks of phonemic awareness ( IPFI - Identification of words with the
same initial phoneme ; PPFA - Production of words from listening to initial phonemes
; CF- Counting phonemes of words; - AFP Adding phonemes in the beginning of
words ; PPF- production of words beginning with the same phoneme ; IPFF -
Identification of words with the same final phoneme , SF Synthesis of phonemes to
form words ; SFP - Abduction of first phonemes in words, SOF - segmentation of
words into phonemes ) and three reading tasks ( reading words , sentences and
text). Comparing the results of students in phonemic awareness activities , we saw
that the performances of the two schools were similar. A psychometric analysis
showed that Identification of words with the same initial phoneme, Identification of
words with the same final phoneme, Production of words from listening to phonemes
and Counting phonemes were considered easy or very easy tasks for the children.
On the other hand, Production of words beginning with the same phoneme,
Synthesis of Phonemes, Abduction of phonemes and Phonemic segmentation
revealed an average level or were difficult or very difficult for them, although they
already could read and write using the alphabet. There was a good performance in
words reading, lower performance in reading phrases and a worse performance in
reading text. Relating reading skills with the phonological awareness performances,
we observed that only the skills of Identifying the initial phoneme, Producing words
from listening to phonemes and Counting phonemes were related to reading phrases
or to reading words. Qualitative analysis of children’s verbal behavior and errors
revealed also that ,regardless of class group, children tended to think mainly about
letters or syllables. Evidence lead us to question the relevance of instruction methods
that prioritize the training of isolated pronunciation of phonemes as a prerequisite for
learning how to read and write.

Keywords : phonemic awareness , alphabetic notation system learning ,
literacy methods, reading instruction .
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1 INTRODUCAO

O surgimento da escrita direcionou a humanidade na busca das mais diversas
formas de tornar acessivel a sua aprendizagem. Observamos que as estratégias, a
decisdo sobre o que seria importante priorizar e, até mesmo, quais requisitos
apresentam-se como necessarios para considerar um sujeito alfabetizado vém
sofrendo influencia historica, politica e social.

Em meio a essa discussdo, observamos, de forma mais especifica, a
crescente preocupacao sobre o papel da consciéncia fonolégica no processo de
alfabetizacdo. Considerando a diversidade de habilidades de consciéncia fonolégica,
verificamos neste campo, um grande debate que evidencia diversos
posicionamentos, que vém influenciando as praticas de ensino.

De acordo com Morais, A. (2004), muitos estudos relacionados a consciéncia
fonolégica ainda adotam uma concepcdo de escrita como cédigo, resumindo a
apropriacdo do sistema de escrita a associagbes entre grafemas e fonemas, nas
quais os elementos e as relagBes entre esses ja se encontrariam predeterminados
na mente do aprendiz. Tal concepcdo conduz a uma prética de treino, na qual
pressupde, que o desenvolvimento da consciéncia fonologica seria uma condigéo
necesséria para a alfabetizacéo.

Assim, de um lado, encontramos, por exemplo, Capovilla & Capovilla (2009)
gue defendem a importancia da consciéncia fonémica como requisito para a
“aquisicao do cddigo escrito”. Morais, J. (2009), apesar de encontrar-se no mesmo
grupo de Capovilla & Capovilla, considerando a importancia do método fénico,
defende que a consciéncia fonémica, desenvolve-se simultaneamente ao “codigo
alfabético”. Entre esses autores hd uma énfase na valorizagdo das habilidades
fonémicas.

Por outro lado, encontramos autores como Freitas (2004), Morais, A.; (2004;
2010; 2012) que abordam a consciéncia fonolégica como um conjunto de
habilidades, sendo algumas mais relacionadas ao processo de alfabetizagéo
(aquelas que envolvem silabas, aliteracbes e rimas) enquanto outras se

desenvolveriam em momentos posteriores ao processo de alfabetizacdo e nao
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seriam fundamentais para 0 mesmo (aqui estariam habilidades em que o individuo
reflete sobre fonemas isolados, por exemplo).

Além disso, estudos como Ferreiro (1985) e Ferreiro e Teberosky (1986)
enfatizam a importancia de considerar a escrita alfabética como um sistema
notacional com propriedades que sado construidas pelos alunos, ao longo do
processo de alfabetizacdo. Neste contexto, conforme Morais (2004) compreende-se
a consciéncia fonolégica como condicdo necessaria nesse processo, mas nao
suficiente para o desenvolvimento da alfabetizacéo.

Assim, a presente pesquisa buscou contribuir na investigagdo das
habilidades fonémicas e de leitura apresentadas por criangcas com a hipotese
alfabética inseridas em praticas de ensino influenciadas por um programa com
enfoque no método fbnico. A partir desse enfoque, buscamos discutir quais
habilidades os alunos apresentaram e como essas habilidades relacionaram-se com
algumas habilidades de leitura.

Para alcancar os objetivos tracados, traremos no capitulo 2 o referencial
tedrico, onde discutiremos sobre a histéria dos métodos de alfabetizacdo e como
estes estiveram relacionados ao fracasso escolar no Brasil. Em seguida, vamos
tratar sobre a apropriagdo do sistema de escrita alfabética e a consolidagdo das
relacdes grafo fonicas. Depois, discutiremos sobre o desenvolvimento da leitura e as
praticas de letramento. Seguiremos com o debate e a contribuicdo da consciéncia
fonoldgica na alfabetizagdo. Por fim, trataremos um pouco sobre a “desinveng¢ao” da
alfabetizacdo e a retomada dos métodos tradicionais, onde discutiremos sobre o
método fénico com o enfoque na proposta do programa Alfa e Beto.

No capitulo trés, iremos apresentar a caracterizacao dos sujeitos participantes
e do ensino no qual eles estavam inseridos, além disso, descreveremos a
metodologia utilizada na pesquisa, a qual foi constituida pela aplicacdo de nove
tarefas e consciéncia fonémica e trés tarefas de leitura.

No capitulo quatro, discutiremos os resultados da pesquisa, que estao
organizados em duas partes: a primeira consiste na analise quantitativa, onde
apresentaremos testes estatisticos para compararmos o desempenho das criangas

em todas as tarefas de consciéncia fonémica, leitura e escrita de palavras entre as
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escolas. A segunda parte consiste na analise das respostas e justificativas
apresentadas pelos sujeitos nas diferentes tarefas de consciéncia fonémica.

O quinto capitulo, consiste na apresentacao das consideracdes finais, nela
apontaremos os limites da pesquisa e levantamento de algumas sugestbes para

futuros estudos.
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2 REFERENCIAL TEORICO:

2.1 Consideracdes sobre a histéria dos métodos de alfabetizacédo e o fracasso
escolar no brasil

Neste tdpico, discutiremos um pouco sobre a histéria dos métodos de
alfabetizacdo, no Brasil. Para tanto, buscaremos analisar o que propdem o0s
métodos, e analisar o fracasso escolar presente, principalmente, entre o final do
século XIX e o final do século XX.

Durante o século XIX, o agrupamento de métodos que prevalecia no Brasil
era o dos sintéticos, o qual € composto principalmente pelos processos alfabético,
silabico e fénico. O método alfabético é caracterizado pela combinacdo das letras
em silabas (‘B com A BA”) , as quais devem ser repetidas e memorizadas
exaustivamente pelos aprendizes, para s6 depois comecarem a ler palavras (e
unidades linguisticas maiores) (ARAUJO, 1968).

Ja& o método silabico parte da memorizacdo e juncdo das silabas para a
formacdo de outras palavras. Seus defensores, conforme Araujo (1968, p.17),
afirmam que, além de ser de “facil uso e légico em sua sequéncia”, contribui com o
adulto que nao dispbe de uma formacdao para aplica-lo.

Por dltimo, no grupo dos sintéticos, temos o método fonico, que consiste no
estabelecimento de sons e letras correspondentes. Em suas versdes classicas, 0s
métodos fonicos implicam treinar o aluno na pronuncia de fonemas isolados, o que,
segundo Morais, A.(2006a) provocaria uma desnecessaria sobrecarga cognitiva.

No Brasil, durante o século XIX, prevaleceu, portanto, o ensino da leitura com
base principalmente nos métodos de soletracdo e de silabacdo. O ensino ocorria de
forma assistematica, geralmente, de forma privativa, nos lares das familias mais
abastadas ou através das aulas régias. Os materiais pedagogicos eram restritos.
Apesar disso, conforme Mortatti (2006), a partir da segunda metade do século XIX,
havia algum material impresso, em especial as “cartas de ABC”, produzidas e
editadas na Europa. Além disso, as primeiras cartilhas produzidas no Brasil, no final
do século XIX, também possuiram influencia dos métodos sintéticos (soletracédo e

silabacéo).
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Segundo Mortatti (2000), as cartilhas citadas, priorizavam, inicialmente, o
ensino das letras e seus nomes, em ordem crescente de dificuldade, depois, era
necessario o ensino da juncdo das letras e o conhecimento das familias silabicas.
Em seguida os aprendizes eram convidados a ler palavras com as composi¢des
decoradas e, por fim, eram ensinadas frases isoladas e agrupadas. O ensino da
escrita era restrito ao treino da caligrafia, a copia, ao ditado e a formacéao de frases.

O método fonico, por sua vez, apesar de apresentar uma influéncia mais
discreta, foi identificado em algumas cartilhas produzidas. Um exemplo seria a
cartilha Nacional, elaborada por Hilario Ribeiro, no inicio de 1880, que possuia como
objetivo ensinar, simultaneamente, a ler e a escrever. Para tanto, era necessario
inicialmente conhecer o valor fonico das letras (MORTATTI, M. 2006).

No final do século XIX, o contexto historico-social do Brasil passa por
transformacdes e a proclamacdo da republica promove, na area educacional, a
busca sistematica da escolarizacdo da leitura e da escrita. Desde entdo, conforme
Mortatti (2006), comecou uma disputa sobre qual método de ensino seria mais
eficaz para iniciar os aprendizes neste novo obijetivo.

A partir de 1890, ainda segundo Mortatti (2006), houve em S&o Paulo a
‘reforma da instrugdo publica” e a implementagdo dos revolucionarios métodos
analiticos, os quais envolvem o0s processos de palavracdo, a sentenciacdo e dos
contos (ou global). A palavragcédo consiste na memorizacdo de um grande repertorio
de palavras, para, s6 depois, iniciar-se a decomposicdo das mesmas em silabas e
formacdo de outras palavras, até que o aluno, numa etapa mais avancada, possa
viver a formacéo de oracées e pequenos textos (cf. ARAUJO, 1968).

A sentenciacdo, por sua vez, envolveria a memorizacao inicial de sentencas,
para, em seguida, haver a analise de palavras que compunham aquelas oracdes.
Arauljo (1968) enfatiza que uma das limitacdes desse processo seria a busca pelo
reconhecimento das palavras em detrimento da leitura dos textos.

O método global ou dos contos, apesar da busca por um novo recurso, 0S
contos infantis, nada mudaria em relacdo ao processo de alfabetizacdo proposto
pelo método de sentenciagdo. A énfase na memorizagdo inicial de historietas,

artificialmente preparadas para alfabetizar, faria com que se demorasse a viver a
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‘

analise de palavras em unidades menores, podendo restringir-se a tarefa do aluno
a aquisicdo de um vocabulario bésico de leitura” (ARAUJO, 1968, p. 23).

Conforme Mortatti (2006) diante da resisténcia dos professores em usar 0s
métodos analiticos, pois argumentavam que através deles os alunos demoravam
mais para aprender a ler, houve inicio a conciliacdo entre os métodos sintéticos e

analiticos.

[N

A partir de 1930, a tensdo existente entre os defensores dos métodos,
amenizada, pois, 0 uso dos mesmos passa a ser relativizado, devido a
disseminagdo, a repercussdo e a institucionalizacdo dos testes psicologicos,
produzidos principalmente por Lourenco Filho, os quais possuiam provas com a
finalidade de medir o nivel de maturidade necessaria para a aprendizagem da leitura
e escrita. Os testes possuiam como objetivo classificar os aprendizes, visando a
homogeneizacdo das turmas, e assim, maior eficacia da alfabetizacao.

Neste periodo, passa a predominar, nas cartilhas, a influéncia dos métodos
mistos; além disso, é disseminada a importancia de um periodo preparatorio para a
alfabetizacdo, baseado no treino das habilidades motoras, auditivas e visuais.

Uma década apos a disseminacao dos testes psicologicos e cinco décadas
apos a proclamacado da republica, a nossa heranca em relacdo a alfabetizagdo em
1940, era uma taxa de analfabetismo entre jovens e adultos em torno de 64,9%,
conforme Morais (2012).

Os testes de prontiddo, juntamente com as cartilhas com o enfoque nos
métodos mistos, prevaleceram até o final da década de 1970. A partir de 1980,
varios questionamentos surgiram em torno da forma como o ensino da alfabetizacdo
era conduzido, isso por conta dos altos indices de reprovacdo na 1° série. Neste
periodo, a taxa de analfabetismo infantil, girava em torno de 41,5%, conforme
Morais, A. (2012).

Segundo Ferreiro (1985), os programas de “preparac&o” para a leitura e a
escrita, ao valorizarem a exercitacdo da discriminacdo, ndo questionavam a
natureza das unidades utilizadas:

“O pressuposto que existe por detras destas praticas é quase transparente:
se ndo ha dificuldades para discriminar entre duas formas visuais préximas,
nem entre duas formas auditivas préximas, nem também para desenha-las,
ndo deveria existir dificuldade para aprender a ler, ja que se trata de uma
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simples transcrigdo do sonoro para o cédigo visual.” (FERREIRO, 1985, P.
15)

Neste mesmo periodo Gatti, e colaboradores (1981), ao discutir o fracasso na
alfabetizacdo, realizaram uma pesquisa com criancas da 1° série de diferentes
classes sociais, e identificaram que tanto as criancas retidas como as aprovadas
apresentavam baixo desempenho em testes de prontiddo, o que evidenciou que nao
existia uma relacéo causal entre um desempenho baixo nos testes e o fracasso na
alfabetizacao.

Além disso, as principais criticas realizadas aos métodos sintéticos e
analiticos giram, conforme Morais, A. (2012) e Ferreiro (1985), em torno da
concepcao de aprendiz enquanto tabula rasa, que, para aprender, precisaria apenas
receber, repetir e memorizar informacdes externas (sobre letras, fonemas, silabas,
palavras etc.). A aprendizagem era — e, em muitos casos, ainda é — concebida como
um processo de acumulacdo de informacfes recebidas do exterior, sem que o
sujeito precisasse reconstruir seus esquemas prévios, para compreender 0s
contetidos. Nao existiria uma atencdo ou preocupacdo pelo processo evolutivo dos
alunos, mas, sim, em rotula-los, dicotomicamente, como leitores ou néo leitores, o
gue revelaria uma viséo adultocéntrica, segundo a qual as unidades orais e escritas
(por exemplo, letras e fonemas) ja estariam disponiveis na mente do aprendiz, tal
como nas mentes dos adultos alfabetizados.

A partir de 1980 e, sobretudo, dos anos 1990, a teoria da psicogénese, 0s
estudos sobre letramento e sobre a consciéncia fonoldgica, conquistaram importante
espaco nos debates académicos e/ou nos documentos curriculares, aqui no Brasil.

Discutiremos as concepc¢des envolvidas nestas teorias nos proximos topicos.

2.2 A apropriacdo do sistema de escrita alfabética e a consolidacdo das
relacdes grafo-fonicas

2.2.1 Escrita como sistema notacional

Durante muito tempo, a alfabetizacdo esteve relacionada ao método de
ensino e ao estado de maturidade ou de prontiddo da crianga, sendo
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desconsiderada a natureza do objeto de conhecimento, assim como o processo de
construcao vivenciado pelo aprendiz.

A partir da década de 1980, os estudos de Ferreiro e seus colaboradores
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1986; FERREIRO, 1985) oportunizaram a discussao
sobre a escrita como sistema de representagdo. Com isso, houve o inicio de
diversos questionamentos sobre os métodos até entdo empregados.

Ao discutir a escrita como sistema notacional, Morais, A. (2012) destaca que
os aprendizes precisam dar conta dos aspectos conceituais, que correspondem a
natureza do processo de notagdo, e dos aspectos convencionais, que estao
relacionados as convencdes, que poderiam ser alterados, sem que a hatureza
alfabética mudasse (como exemplo, dessas convencdes, lembremos que
escrevemos da direita para a esquerda, de cima para baixo, que deixamos espaco
entre as palavras escritas).

Morais, A. (2012), ao discutir 0os aspectos conceituais e convencionais
envolvidos na aprendizagem do sistema alfabético, apresenta um conjunto de
propriedades relativas aquele sistema notacional, que o aprendiz precisa reconstruir

para tornar-se alfabetizado:

“l. Escreve-se com letras, que ndo podem ser inventadas, que tém um
repertério finito e que séo diferentes de nimeros e de outros simbolos.

2. As letras tém formatos fixos e pequenas varia¢gdes produzem mudancas
na identidade das mesmas (p, q, b, d), embora uma letra assuma formatos
variados (P, p, P, p).

3. A ordem das letras no interior da palavra ndo pode ser mudada.

4.Uma letra pode se repetir no interior de uma palavra e em diferentes
palavras, ao mesmo tempo em que distintas palavras compartilham as
mesmas letras.

5.Nem todas as letras podem ocupar certas posicbes no interior das
palavras e nem todas as letras podem vir juntas de quaisquer outras.

6. As letras notam ou substituem a pauta sonora das palavras que
pronunciamos e nunca levam em conta as caracteristicas fisicas ou
funcionais dos referentes que substituem.

7. As letras notam segmentos sonoros menores que as silabas orais que
pronunciamos.

8. As letras tém valores sonoros fixos, apesar de muitas terem mais de um
valor sonoro e certos sons poderem ser notados com mais de uma letra.

9. Além de letras, na escrita de palavras, usam-se,também, algumas marcas
(acentos) que podem modificar a tonicidade ou o0 som das letras ou silabas
onde aparecem.

10. As silabas podem variar quanto as combinagfes entre consoantes e
vogais (CV, CCV, CVV, CVC, V, VC, VCC, CCVCC..), mas a estrutura
predominante no portugués é a silaba CV (consoante — vogal), e todas as
silabas do portugués contém, ao menos, uma vogal.” (MORAIS,A. 2012, p.
51)
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Considerando o contexto escolar, a compreenséo do processo de construgao
vivenciado pelo aprendiz contribui para o atendimento as especificidades da etapa
gue cada sujeito esta vivenciando. Se a alfabetizacdo € um processo de construgao
conceitual, é necessario conhecermos a forma como, progressivamente, 0S
aprendizes percebem e apropriam-se do SEA, e é sobre isso que iremos discutir a

seqguir.

2.2.2 A psicogénese da escrita

Observamos, entdo, que a partir da década de 80 houve um crescente
questionamento ao foco na priorizagdo do método como solucdo para os problemas
de leitura e escrita, e a listagem de capacidades ou aptiddbes necessarias a
alfabetizacdo. A atencéo voltou-se para a consideracdo da escrita como objeto de
conhecimento e do aprendiz como sujeito cognoscente, que procura, ativamente,
compreender o mundo que o rodeia.

Ferreiro e Teberosky (1986), ao discutirem essa mudanca de foco, destacam
a contribuicdo de Piaget e focam a atencdo sobre o processo de construcdo do
conhecimento. Apesar de o0 autor suico nunca ter discutido diretamente a
aprendizagem da leitura e da escrita, segundo as autoras, ele apresentar-se-ia como
marco tedrico na compreensado de qualquer processo de aquisicdo do conhecimento.

A concepcao de sujeito cognoscente pressupde que nenhuma aprendizagem
possui um ponto de partida absoluto, considerando que cada sujeito ja possui
esquemas, estruturas cognitivas que sao transformados diante de sua interacdo
com o mundo. Sendo assim, o ponto de partida de toda aprendizagem precisa ser o
proprio sujeito, que é definido em funcdo dos esquemas assimiladores que tem a
sua disposicdo (FERREIRO; TEBEROSKY 1986). Desta forma, o caminho
percorrido por cada aprendiz ndo pode ser visto como linear e, considerando que a
aprendizagem ocorre através de grandes reestruturacdes globais, trata-se de um

processo de construgdo. O conceito de erro, nesta perspectiva, passa a ser
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concebido como parte desse processo e como situacdo necessaria para novas
reestruturacoes.

Essa discussao possibilitou, no campo teoérico relacionado a alfabetizacéo, a
observacéo e a explicagédo sobre a génese e a evolugéo do processo de apropriacao
do sistema de escrita alfabética pelos sujeitos. Ferreiro (1985) aponta que o0s
indicadores mais claros para compreender a evolucdo pela crianga, na apropriacao
do SEA, sdo as suas producdes escritas espontaneas, e destaca que essas
producbes sdo valiosissimos documentos que precisam ser interpretados. A partir
deste contexto, a escrita infantil, que no modo tradicional era considerada apenas
pelos seus aspectos graficos — que tém a ver com a qualidade do traco, a
distribuicdo espacial das formas, a orientacdo predominante etc. —, passa a ser
analisada a partir dos seus aspectos construtivos, que estdo relacionados ao que se
quer representar (notar) e as formas utilizadas para criar diferenciacdes entre as

representacoes.

2.2.3 As hipodteses de escrita vivenciadas pelas criancas e a importancia da
consciéncia fonoldgica

Quanto aos periodos, para Ferreiro (1985), numa primeira etapa, que a autora
nomeia como hipoétese pré-silabica, o aprendiz realiza a distingdo entre o icénico e 0
nao-icénico, o que tem a ver com a distincdo entre desenhar e usar letras. A forma
de representacédo, de inicio, busca reproduzir a forma dos objetos. Em seguida, ao
escrever fora do iconico, a escrita deixa de reproduzir as formas dos objetos, e as
criangas geralmente passam a utilizar os simbolos convencionais. A partir dai ocorre
uma busca de grande diferenciacéo entre as escritas. Por um lado, ela é intra-figural,
gue consiste no estabelecimento das propriedades que um texto escrito precisa ter
para ser interpretavel e por outro, ela passa também a ser inter-figural, que consiste
em, ao escrever palavras diferentes, variar no eixo quantitativo (usando diferentes
guantidades de letras) e no eixo qualitativo, o que implica variar o repertério e a
posicao das letras (FERREIRO, 1985).

A fase pré-silabica € no seu todo associada a auséncia de fonetizacéo, a qual

viria a ocorrer apenas na hipétese silabica, no eixo da qualidade. No entanto, num
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estudo de Ferreiro, Gomez e colaboradores (1982), ao analisarem os diferentes
subestagios no nivel pré-silabico, as autoras evidenciaram a presenca da marcacao
do fonema inicial entre escritas de criancas que ainda encontram-se na fase pré-
silabica. Cremos que este aspecto é pouco considerado pela autora, como
assinalam Morais, A. (2012), Oliveira e Morais, A. (2013) e Gomes e Morais, A
(2013). Estes dois ultimos estudos também constataram que varias criancas, ainda
produzindo notacfes que a teoria da psicogénese classifica como pré-silabicas, tém
o cuidado de usar uma letra inicial que corresponde a um fonema da primeira silaba
da palavra notada, o que indica estarem fazendo um trabalho de reflexdo
metafonoldgico.

Tais dados mostram, mais uma vez, a importancia de maiores investimentos
em estudos que possibilitem a reflexdo sobre o processo evolutivo da escrita
vivenciado pelos alunos, assim como a relagcéo desses processos com a apropriagéo
de habilidades metafonolégicas.

Ainda segundo a teoria da Psicogénese da Escrita, a atencdo maior nas
propriedades sonoras € o0 que marca a entrada na etapa seguinte, a qual é
classificada como sildbica. A crianca percebe, inicialmente, que as partes das
escritas (letras) podem corresponder a outras partes das palavras orais (silabas),
sem necessariamente atribuir valor sonoro convencional a elas.

Uma questédo que atualmente é bastante discutida é sobre o0 que proporciona
gue o aprendiz identifique as propriedades sonoras das palavras. Para Ferreiro e
Teberosky (1986) e Ferreiro (1990) sé&o os conflitos com relagdo a sua escrita que
levariam o aluno a avancar para este estagio. Acreditamos que, além disso, a
consciéncia fonoldgica exerce importante papel neste processo. Assim, conforme
Morais, A. (2012), quando vemos uma crianca, por exemplo, utilizar FMS, para
escrever sapato, registrando uma letra para cada silaba, compreendemos que a
mesma também estd pensando fonologicamente, ou seja, esta representando as
partes (silabas) identificadas oralmente. Além disso, estudos como os de Morais, A
(2004); Leite (2011) mostram que habilidades como separar e contar as silabas das
palavras aparecem desde muito cedo, inclusive antes das criangas chegarem a uma
hipotese de escrita silabica. Acreditamos, assim, que habilidades fonol6gicas como

essas contribuem para o alcance da hipétese silabica entre os aprendizes.
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Ainda conforme Morais, A. (2012), é comum que as escritas neste periodo
sejam registradas pelas vogais das palavras, por exemplo, IOE para picolé, o que,
segundo o mesmo autor, indica claramente que as criangcas estdo realizando
diversas operacdes metafonoldgicas: separacdo e contagem das silabas da palavra,
além da identificagdo de fonemas (vocélicos ou consonanticos) de cada silaba.
Quanto a maior frequéncia do registro de vogais, pelas criancas com hipotese
silabica, na mesma obra esse autor afirma que, embora sejam necessarios maiores
estudos a respeito, é possivel que essa prevaléncia ocorra por conta da presenca
de uma maior regularidade das relagdes entre vogais e sons em linguas como o
espanhol e o portugués e devido as vogais serem o nucleo e apresentarem o pico de
sonoridade na silaba oral, nessas linguas.

Quanto aos conflitos enfrentados nessa fase silabica, Ferreiro (1985), aponta
gue, apesar da exigéncia de variedade e quantidade minima desaparecerem
momentaneamente, logo elas sdo retomadas, de modo que os aprendizes
apresentariam dificuldade, por exemplo, de aceitar que para escrever a palavra pa é
usada apenas a letra A ou que em batata € possivel repetir a letra A (AAA) ou
ainda que para palavras diferentes usam-se as mesmas letras, como em sapo e
mato (AU). Ferreiro e Teberosky (1986) destacam, por outro lado, que a reflexao
sobre palavras estaveis, as quais consistem, inicialmente, no reconhecimento global
de vocabulos como o nome préprio, possibilita que os aprendizes coloquem em
cheque as hipbteses que possuem.

Tais conflitos possibilitariam que as criangas avancem para uma etapa de
transicdo,que Ferreiro e Teberosky (1986) classificam como hipétese silbico-
alfabética, onde o aprendiz comeca a perceber que apenas uma letra ndo é
suficiente para notar a silaba. Morais, A. (2012) destaca a importancia desta
hipétese, considerando que a mesma consiste em um dominio muito maior das
correspondéncias entre grafemas e fonemas, trata-se de “um nivel de reflexdo
metafonoldgico mais sofisticado envolvendo consciéncia fonémica e ndo somente
das silabas.” (MORAIS, A. 2012, p. 62).

Em seguida, o aprendiz chega a hipétese que Ferreiro e Teberosky (1986)
classificam como alfabética e como sendo o final do processo de evolucdo da

compreensdao do sistema de escrita alfabética. Nesta fase, o0s sujeitos
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compreendem, definitivamente, que cada caractere da escrita corresponde a valores
sonoros menores que a silaba.

Observamos até agora, que a psicogénese trouxe uma grande contribuicdo
para compreendermos a construgdo do conhecimento sobre a escrita pelos
alfabetizandos, demonstrando que existe um complexo processo evolutivo. Vale
guestionar, sera que existe um posicionamento Unico sobre as hipéteses construidas
pelos sujeitos? Como outras hipoteses relacionam-se com a concepc¢ao da escrita e

com a concepcgao de consciéncia fonologica? Vamos discutir o assunto a seguir.

2.2.4 Outras discussdes sobre as etapas na aprendizagem da escrita
alfabética

Apesar de abordarmos a escrita como sistema e reconhecermos que a
psicogénese representou um grande avanco no campo psicolinguistico aqui no
Brasil, precisamos reconhecer que outros posicionamentos sobre as etapas
vivenciadas pelos sujeitos existem, razdo por que vamos refletir um pouco sobre
esse assunto.

Cardoso-Martins e Batista (2005) realizaram um estudo longitudinal e
procuraram verificar se criangas com idade entre 4 e 5 anos utilizavam o
conhecimento do nome das letras para conectar a escrita a fala. Esse estudo foi
realizado com vinte e cinco criangas, que eram solicitadas a nomearem e
identificarem as letras do alfabeto e a ler e escrever algumas palavras.

Inspirando-se em Linea Ehri (1992), ao discutirem a natureza das escritas
silabicas das criancas, as autoras propdem uma organizacdo de niveis diferente da
formulada por Emilia Ferreiro. Inicialmente elas selecionaram as criancas que
consideravam estar com uma escrita silabica. A escrita era considerada silabica
apenas se possuisse tantas letras quantas fossem as silabas das palavras e se as
letras usadas tivessem valor sonoro convencional. Em seguida, as escritas foram
“codificadas” de acordo com quatro niveis que variavam em fungdo do grau de

fonetizacao:
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¢ Nivel 1- Escritas que ndo evidenciavam compreensdo de que as letras
representavam sons, exemplo: IJPQ para gaveta. Essas escritas foram
consideradas pré-fonéticas.

¢ Nivel 2- revelavam um nivel rudimentar de compreensdo de que as
letras representam sons, exemplo: Z ou ZA para a palavra zebra.
Essas foram consideradas parcialmente fonéticas.

e Nivel 3- As escritas ndo apresentavam todos os sons nas palavras de
forma apropriada. Mas, ao contrario do nivel 2, o nUmero de sons
apresentados de forma apropriada era superior ao nimero de sons
apresentados incorretamente. Por exemplo, ZRA para zebra. Essas
escritas foram denominadas parcialmente alfabéticas.

¢ Nivel 4- Correspondia as escritas alfabéticas, em que todos os sons
eram representados por uma letra foneticamente apropriada, por
exemplo, DEDU, para dedo.

Observamos, assim, que, apesar de as autoras realizarem agrupamentos
guanto ao desempenho dos alunos, elas limitavam a analise, considerando apenas a
capacidade de realizar a correspondéncia convencional entre letras e fonemas nas
palavras. Consideramos que este é um requisito necessario, mas nao deve ser o
unico a ser levado em conta.

Tal pesquisa mostra-se atrelada, ao nosso ver, a uma concepcdo de escrita
como cbdigo, onde a apropriacdo do SEA resumir-se-ia a uma cumulativa e simples
associagdo da escrita a fala, desconsiderando, desta forma, a construcao
conceitual que, segundo Ferreiro (1985) e Morais, A. (2012) o aprendiz precisa

viver, para compreender nosso sistema alfabético.

2.2.5 Consolidacao das correspondéncias som-grafia

E quando o aluno chega a hipétese alfabética? Quais as caracteristicas
identificadas nesta fase? Quais 0s novos desafios?
Morais, A (2012) discute que apresentar uma hipétese de escrita alfabética

nao significa que os alunos ja estejam alfabetizados e que compreender as



33

especificidades dessa etapa é um requisto importante para direcionar o ensino, de
forma a contribuir para o alcance da alfabetizacdo dos alunos.

Assim, buscamos neste topico detalhar um pouco mais as caracteristicas e
desafios apresentados pelos sujeitos quando chegam a hipdtese de escrita
alfabética.

Dentre as caracteristicas apresentadas, Morais, A. (2012) aponta que a
presenca da combinacdo sildbica que prevalece em nossa lingua é a CV
(consoante/vogal), o0 que proporciona aos aprendizes maior contato e maior
incidéncia de uso dessa combinacdo entre os alunos que iniciam a hipotese
alfabética. Assim, € comum que, ao solicitarmos aos sujeitos que iniciam esta fase a
escrita da palavra travesseiro tenhamos registros do tipo: TAVESERO ou
TAVECERU, entre outros.

As demais combina¢fes silabicas, por exemplo: CCVC (consoante,
consoante, vogal, e consoante/ transito) ou CCV (consoante, consoante e vogal/
prato) por serem menos frequentes, acabam oportunizando menos contato e a
menor possibilidade de refletir sobre elas, o que pode tornar 0 seu uso na leitura e
na escrita mais demorado que a composi¢cédo CV (consoante e vogal) .

Além disso, na consolidagdo do SEA, os aprendizes vao se deparar com as
dificuldades ortograficas, que estéo relacionadas as correspondéncias fonograficas
regulares e as correspondéncias fonograficas irregulares. Essas dificuldades néo
podem ser confundidas com as dificuldades conceituais vivenciadas na apropriacao
do sistema de escrita alfabética, trata-se de convencgdes sociais que precisam ser
compreendidas ou decoradas (MORAIS, A. 2003). Ndo nos deteremos nesse
assunto, por esse nao ser o foco deste trabalho.

Além disso, sabemos que a compreensdo de que a escrita nota as partes
sonoras menores, marca a entrada na hipétese alfabética e no desenvolvimento da
consciéncia fonémica. Sabemos também, que o dominio e a consolidagdo das
relacdes entre som-grafia, € foco dos métodos tradicionais, em especial do método
fénico. Porém, diante da complexidade apresentada, evidenciada por Ferreiro
(1990), nos perguntamos: € possivel reduzir a aprendizagem da escrita a repeticdo
dos fonemas? Habilidades que envolvem o isolamento dos fonemas mentalmente

seriam suficientes ou necessarias para a apropriagcdo e consolidacdo da escrita
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alfabética? Buscaremos discutir essas questdes em secao posterior deste trabalho.
Segundo Morais, A. (2012), além do dominio das correspondéncias som-
grafia, os alfabetizandos precisam participar de situagdes de ensino que possibilitem
a aprendizagem da leitura e da producao de textos.
No topico seguinte, buscaremos discutir os desafios relacionados a
compreensao leitora de forma auténoma pelos alunos, a importancia da pratica do

letramento e a relacdo desse processo com 0s métodos tradicionais.

2.3 O desenvolvimento da leitura e as praticas de letramento

2.3.1 O desenvolvimento da compreenséo textual e os métodos tradicionais

Atualmente, diferentes estudos, como exemplo, Leal e Brandao (2010)
apontam que o desenvolvimento das habilidades de leitura e compreenséo textual
comeca antes da apropriacdo do sistema de escrita alfabética, destacando a
importancia do ensino dessas habilidades desde a educacao infantil. De acordo com
o MEC (BRASIL, 2012), observamos a importancia do desenvolvimento dessas
habilidades considerando a leitura feita por um leitor experiente e também a leitura
realizada com autonomia pelo aprendiz.

Buscaremos discutir, neste tépico, o desenvolvimento da leitura com
autonomia, ja que o nosso trabalho prop&e a verificacdo das habilidades desse eixo
entre os sujeitos alfabetizandos.

Colomer e Camps (2002), ao discutirem o ensino da leitura, destacam como a
concepgcao de leitura influencia no processo de ensino. Assim, as autoras, ao
descreverem o percurso historico envolvido na concepcdo da leitura, apontam,
inicialmente, os modelos ascendente e descendente.

No modelo ascendente, o leitor precisa fixar os niveis inferiores, que podem
focar no fonema, silaba ou letras, até chegar aos niveis superiores, frases,
sentencas ou textos. Somente depois deste processo, 0S sujeitos estariam aptos

para analisar os textos até chegar a compreensao.
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Observamos que esse modelo esta presente principalmente entre os métodos
sintéticos e que seus defensores argumentam que a priorizagao da “decodificagcéo e
da fluéncia”, garantiiam o sucesso no processo de alfabetizacdo, ou seja, é
necessario partir das partes menores das palavras e sua fixagdo para garantir a
aprendizagem do “cédigo” e consequentemente da leitura (OLIVEIRA; CASTRO,
2010).

Solé (1998) destaca que, no ensino baseado no modelo ascendente, a
énfase dada as “habilidades de decodificagado” acaba levando a crenca de que o

leitor pode compreender o texto porque consegue “decodifica-lo” totalmente:

“E um modelo centrado no texto e que ndo pode explicar fendmenos tdo
correntes como o fato de que continuamente inferimos informagdes, o fato
de ler e ndo perceber determinados erros tipogréficos e mesmo o de que
possamos compreender um texto sem necessidade de entender em sua
totalidade cada um dos seus elementos.” (SOLE, 1998, p. 23)

Sobre este aspecto, Chartier (1996), ao abordar o dominio da escrita francesa
ao longo do tempo, destaca que o foco no ensino do “cddigo”, fez crer que ao
transpor essa etapa, “todos os textos seriam potencialmente legiveis por um leitor,
com os Unicos limites de sua inteligéncia (0 que ndo teria relagdo com a pegagogia)
e de seus conhecimentos (que dependeriam de progressdoes das disciplinas)’
(CHARTIER, 1996, p. 142).

Tal posicionamento, segundo a autora, fez com que muitos professores
lamentassem a situacdo de que os alunos que “ndao sabiam ler” mesmo atendendo
aos critérios de aprendizagem do codigo. Em seguida, a autora destaca que a
capacidade de ler ultrapassa a capacidade de decifrar e que o trabalho sobre a
compreensao escrita deve comegar mesmo quando ha obstaculos com o “cddigo”,
precisando prosseguir durante a sua aprendizagem e para além dela (CHARTIER,
1996, p. 142).

No modelo descendente, por outro lado, ao invés de partir da andlise do texto
rumo a compreensao do leitor, seria preciso partir da mente do leitor para chegar ao
texto, ja que ele, leitor, aparece como componente necessario para resolver
ambiguidades em relagdo ao sentindo de um texto, por exemplo. (COLOMER e
CAMPS, 2002)
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Sobre esse modelo, Solé (1998) destaca que, ao invés de focar nas unidades
menores da escrita, pressupde-se que o leitor parte dos conhecimentos prévios e
de seus reconhecimentos cognitivos para estabelecer antecipagbes sobre o
contetdo do texto, que sera processado para a sua verificacdo. A consequéncia
para o ensino seria a énfase no reconhecimento global das palavras, em detrimento
das habilidades de “decodificacao”.

Outro modelo discutido, e hoje majoritariamente aceito como mais adequado,
€ o interativo. Segundo Colomer e Camps (2002), de acordo com esse modelo,
guando o leitor se depara com um texto busca nele significado e, através do uso de
pistas visuais e da ativacdo de varios mecanismos mentais, procura atribuir sentido

ao que esta sendo lido. Sobre esses aspectos, Solé (1998) destaca:

“Através de um nivel ascendente a informagéo se propaga para niveis mais
elevados. Mas simultaneamente, visto que o texto também gera
expectativas em nivel semantico, tais expectativas guiam a leitura e buscam
sua verificagdo de nivel inferior (Iéxico, sintatico, grafo-fonico) através de um
processo descendente.” (SOLE, 1998)

A partir deste modelo, o leitor estaria realizando o processo ascendente
simultaneamente ao processo descendente.

O leitor, neste contexto, é considerado como sujeito ativo, usuario de
conhecimentos variados para construir o texto, € um reconstrutor de significado,
possuidor de esquemas proprios e conhecimento de mundo particular. Neste
processo, o leitor ndo so6 utiliza seus conhecimentos para interpretar o texto como
transforma seus esquemas mentais em funcéo dos novos significados gerados.

Sobre o ponto de vista do ensino, Solé (1998) destaca que a proposta
baseada no modelo interativo enfatiza que os alunos aprendem a processar o texto
e o0s seus diferentes elementos, assim como as estratégias que tornardo possivel
sua compreenséo.

O avanco em relacdo a concepcdo da leitura passa, entdo, a influenciar a
organizacdo curricular escolar e a prética de ensino e, ao invés de uma concepg¢ao
de habilidade leitora, temos, a partir de entdo, um conjunto de habilidades
importantes para entender um texto.

Colomer e Camps (2002), ao discutirem o processo de interpretacao textual,

destacam o modelo de compreensao leitora com base em Mayer (1985 apud
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COLOMER & CAMPS, 2002) e apontam para trés capacidades mentais importantes
neste processo: percepcdo, memoria e representacdo do mundo.

Sobre o processo leitor em si, Colomer e Camps (2002) destacam que a
construcdo do significado envolve alguns processos: formulacéo e verificacdo de
hipoteses e a integracdo do controle de compreensdo. A formulagdo de hipdteses
ocorre sobre os niveis inferiores (letras, silabas e palavras desconexas), neste
processo, a maior parte do significado construido, precisa ser inferido. A verificacdo
de hip6teses consiste na confirmacdo ou ndo das hipéteses levantadas.

Segundo as autoras, a verificagdo e a antecipacdo séo interdependentes e
envolvem a necessidade de automatizacédo da leitura para melhor compreensao. A
criacdo da expectativa de compreenséo, incide na velocidade da verificacdo e,
consequentemente, na rapidez da leitura. Esse processo possibilita uma
mecanizacdo progressiva dos niveis inferiores (letras, silabas e palavras
desconexas) e permite operar livremente nos niveis superiores da compreensao.

Sobre esse processo, Morais (2012) destaca que, além do dominio mais
minucioso das correspondéncias entre grafema e fonema, existe a necessidade do
desenvolvimento de automatismo e agilidade nos processos de tradugao entre oral e
0 escrito (ato de escrever) e entre o escrito e o oral (ato de ler). Esta agilidade
promoveria entre os aprendizes o avan¢co de uma leitura fonolégica para o uso de
pistas de reconhecimento global na leitura e na escrita.

Outro fator importante apontado por Colomer e Camps (2002) é a integracéo
da informacdo e o controle da compreensdo que diz respeito a capacidade de
articular as informacgdes de forma a controlar a compreensao.

Chartier (1996) destaca que quando o0s processos para tratar
simultaneamente os diferentes aspectos do texto ndo ocorrem espontaneamente, ler
requer uma forte tensdo mental, e sdo variados os sentimentos frente a um texto que
se julga dificil: ndo conseguimos reter as informacdes Uteis na cabeca e, assim, ndo
temos certeza do que se trata; tentamos reter tudo, mas acabamos tendo a
sensacao que o texto se dissipa, 0 que torna o texto enigmatico ou incerto.

Por fim, ainda discutindo os fatores que incidem na compreensao leitora,

Colomer e Camps (2002) apontam que, de um lado, existe a intencdo da leitura e,
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por outro, 0s conhecimentos trazidos pelo leitor, que podem ser organizados em dois
grupos: conhecimentos sobre o escrito e conhecimentos sobre o mundo.

Assim, concordamos com Colomer e Camps (2002) que a compreensao
leitora é resultado de uma atividade complexa, onde o leitor precisa realizar muitas
operacOes e recorrer a muitos tipos de conhecimentos, e que seu processamento
nao ocorre em uma Unica direcao, ascendente ou descendente, mas que pressupde
uma inter-relacéo constante entre elas.

Retomando o que os documentos oficiais orientam, identificamos que com o
estabelecimento de direitos de aprendizagem (metas) para o ensino de alfabetizacéo
h4 a previsdo de aprendizagem, durante os trés primeiros anos do ensino

fundamental, das seguintes habilidades de leitura realizadas com autonomia:

“-Ler textos ndo-verbais, em diferentes suportes.

-Ler textos (poemas, cancgdes, tirinhas, textos de tradi¢éo oral,

dentre outros), com autonomia.

-Ler em voz alta, com fluéncia, em diferentes situacoes.

-Localizar informacdes explicitas em textos de diferentes géneros,
tematicas, lidos com autonomia.

-Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas,
lidos com autonomia.

-Estabelecer relacdes l6gicas entre partes de textos de diferentes
géneros e tematicas, lidos com autonomia.

-Apreender assuntos/temas tratados em textos de diferentes géneros,
lidos com autonomia.

- Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros e
teméticas, lidos com autonomia.

-Estabelecer relacdo de intertextualidade entre textos.

-Relacionar textos verbais e néo-verbais, construindo sentidos.” (BRASIL,
2102)

Desta forma, considerando a complexidade abordada, acreditamos que a
reflexdo sobre o processo cognitivo envolvido na leitura, assim como a elaboragcao
de estratégias para o ensino, considerando as particularidades destacadas, sao

essenciais para a formacao de leitores autbnomos.

2.3.2 Arelagao entre o letramento e os meétodos tradicionais

Desde os anos 1980, dispomos de estudos (por exemplo, Rego, 1988),
demonstrando que as criancas aprendem bastante sobre os géneros textuais
escritos e sobre as praticas letradas, mesmo antes de terem dominado o SEA.

Diversas investigaces, em diferentes paises, evidenciam que, apesar de serem
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processos distintos, a alfabetizacdo (apropriacdo do SEA) e o letramento, precisam
estar ligados. Assim, € crescente o discurso sobre a importancia de alfabetizar
letrando, ou seja, proporcionar a aprendizagem da leitura e da escrita a partir das
praticas sociais. ldentificamos, contudo, que, a ado¢do do método de ensino
influencia na énfase ou ndo na perspectiva de alfabetizar letrando. A énfase que
alguns métodos depositam sobre o treino das relacdes entre som e grafia acaba
promovendo uma limitacdo do contato com a diversidade textual que circula na
sociedade. Dentre os defensores desta posi¢do identificamos, por exemplo,
Capovilla & Capovilla (2007):

. 0 texto deve ser introduzido de modo gradual, com complexidade
crescente, e & medida que a crianca for adquirindo uma boa habilidade de
fazer decodificacdo grafofonémica fluente, ou seja, depois que ela tiver
recebido instrucdes explicitas e sistematicas de consciéncia fonolégica e de

correspondéncias entre grafemas e fonemas (CAPOVILLA & CAPOVILLA
2007, p. 6, grifo nosso).

Neste contexto, identificamos que a énfase na codificacdo e decodificacdo,
propria dos métodos sintéticos (fonicos e silabicos) compromete o acesso dos
alunos a uma diversidade textual, defendida pela perspectiva do letramento (cf.
MORAIS, 2012). Acreditamos que, no processo de alfabetizagdo, como ja
destacamos, o ensino das correspondéncias grafo-fénicas precisa ser enfatizado,
sobretudo quando as criangas ja alcancaram uma hipotese silabico-alfabética ou
alfabética de escrita (MORAIS, 2012). No entanto, questionamos se este processo
deve restringir 0 acesso dos alunos aos textos reais, extensos ou curtos , que
circulam em nossa sociedade.

A complexidade dos processos envolvidos, considerando o0s desafios
presentes apos a compreensao do sistema de escrita alfabética (isto é, o dominio e
automatizacdo de uso de suas convencgdes som-grafia e outras), indica a
necessidade de refletirmos sobre o papel que a escola precisa assumir frente ao
processo de alfabetizacdo das nossas criancas.

Vem sendo possivel identificar que, apesar dos avanc¢os vivenciados no
campo teodrico da alfabetizacdo, ainda sdo muitos os desafios a serem vencidos. A
retomada dos métodos tradicionais € um deles, ja que, de forma geral, eles reduzem
0 processo de apropriacdo da leitura e escrita a codificacdo e decodificacdo. A
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simplificacdo do entendimento sobre o que promove a alfabetizacao dificulta uma
maior compreensdo do desenvolvimento dos alunos e, consequentemente, protela a
execucao de acOes que podem reverter de importantes problemas enfrentados neste
campo.

Até aqui, procuramos situar o que vem sendo priorizado e discutido no ensino
da alfabetizac&o, no Brasil. A partir de agora, vamos focar na discussao em torno da
consciéncia fonologica e, para tanto, buscaremos revisar o debate em torno do tema
e a contribuicdo de diferentes pesquisas sobre a importancia da consciéncia
fonoldgica na alfabetizacdo. Tal analise € fundamental ja que, muitos defensores dos
métodos fénicos vém tratando a consciéncia fonolégica (e, particularmente, a
consciéncia fonémica) como a panaceia para o enfrentamento do fracasso escolar
em nosso pais (cf., por exemplo, CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2007).

2.4 O debate e as evidéncias sobre o papel da consciéncia fonoldgica na
alfabetizacao e no desenvolvimento da leitura

2.4.1 O debate sobre aimportancia da consciéncia fonolégica no processo de
alfabetizacao

O termo consciéncia fonolégica vem sendo veiculado desde o final dos anos
1970. A partir de entéo, varias tém sido as posicdes sobre o seu papel no processo
na alfabetizacdo. Os posicionamentos sdo resultados de diferentes pesquisas
realizadas no campo, com metodologias variadas, que priorizam certas habilidades e
que relacionam as habilidades com diferentes aspectos relacionados ao processo de
alfabetizacao.

Outro fator que influencia na multiplicidade de perspectivas assumidas € que
pesquisas relacionadas ao desenvolvimento da consciéncia fonologica acontecem
em vérias partes do mundo, o que certamente ndo permitiria desconsiderarmos as
particularidades de cada lingua.

Partimos da compreensdo de que a consciéncia fonolégica ndo pode ser
reduzida a uma capacidade uniforme, mas deve ser concebida como um conjunto de

habilidades que permitem ao ser humano operar sobre segmentos sonoros, sendo
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seu funcionamento metafonoldgico, considerando que possibilita a acdo consciente
sobre segmentos sonoros como silabas, rimas e fonemas (FREITAS, 2004). Assim,
dependendo do segmento, da posicdo e da operacao realizadas, as habilidades de
consciéncia fonolégica podem apresentar complexidades diferentes, o que
influenciara no papel a ser desempenhado por elas no processo de alfabetizacéo, e
em consequéncia, no debate existente em torno do tema.

Dentre as habilidades que os sujeitos podem desenvolver, ao funcionar
metafonologicamente, diferentes autores elencam a segmentacdo de palavras em
fonemas ou silabas; a contagem de fonemas e silabas das palavras; a comparacao
de palavras quanto ao tamanho (nimero de silabas ou fonemas), a identificacdo de
palavras semelhantes, considerando os segmentos sonoros (silabas, rimas ou
fonemas) parecidos, em determinada posi¢cdo. Outras habilidades envolvem a
adicao, transposicao e subtracdo de segmentos sonoros como silabas ou fonemas e
a realizacao de sintese ou analise de silabas ou fonemas, de modo a reconstituir ou
segmentar uma palavra (cf. MOOJEN et al, 2003).

Cabe salientar, mais uma vez, que a posicdo dos segmentos orais (no inicio,
no meio ou no fim das palavras) € outra variavel que interfere no grau de
complexidade de certas tarefas que avaliam habilidades fonolégicas. Um terceiro
fator que implica mais ou menos complexidade € o nimero de operacées que O
sujeito tem que realizar para resolver a tarefa, precisando ou n&o guardar
informacBes na memoaria de trabalho (MOOJEN et al, 2003; FREITAS, 2004). Assim,
uma operacdo como a identificacdo de silabas iniciais iguais exige que o individuo
nao so isole as silabas das palavras que Ihe sdo apresentadas (por exemplo, casa,
mata, bola e capa), mas guardar na memoria as silabas iniciais ja segmentadas,
enguanto vai examinando as palavras seguintes.

Como ja indicado, outra discussdao em torno do tema tem a ver com a
natureza da lingua. Segundo Vernon (1997), a natureza particular de cada lingua
impde restricdes ao tipo de analise que as criancas podem fazer sobre ela. Assim,
uma habilidade fonologica que é mais facil em uma lingua, pode ser mais dificil em
outra. Para exemplificar a situacdo, a autora faz algumas distingées entre a lingua

inglesa e o espanhol:

“En inglés, una gran cantidad de palabras de contenido son monosilabicas
mientras que em espariol la maior parte de las palabras de contenido son
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trisildbicas...Casi la mitad de las silabas (47%), ademas, estan compuestas
de una consoante seguida de una vocal (CV) y 22% estan compuestas de
una consonante, una vocal y una consoante (CVC). En inglés, hay una
mayor dispersidn en los tipos de silabas posibles...y las fronteras silabicas
estan menos definidas...En castellano, hay uma estructura mas regular y
fronteras silabicas mas claras.” (VERNON, 1997, P. 107)

Essas diferencas repercutem, como aponta Vernon (1997), na andlise que as
criancas podem fazer da sua lingua. Assim, a autora destaca que, enguanto 0s
estudos entre falantes da lingua espanhola apontam que a silaba € uma unidade
gue aparece desde muito cedo entre as criangas, entre os usuarios da lingua
inglesa, as que sdo mais comuns sao as unidades de ataque e rima.

Em um estudo realizado por Goswami, ; Bryant, (1990) investigou-se a
importancia da rima para o aprendizado da leitura em inglés, francés, espanhol e
grego. Os resultados apontaram que a importancia daquele segmento variou de
acordo com a lingua estudada, havia uma maior importancia para criangas inglesas,
seguida das francesas e nao relevante para criancas espanholas ou gregas. Para os
autores, padrdes ortograficos correspondentes as rimas em ortografias com maior
irregularidade, como o inglés, proporcionam aos aprendizes dessas ortografias
maior consisténcia no tratamento da relacdo letra-som tanto para leitura como para a
escrita.

Diante de tal reflexdo, Vernon (1997) aponta para o cuidado que é necessario

ter na realizacéo de pesquisas na area de consciéncia fonologica:

“...en la mayoria de los estudios de conciencia fonoldgica, lo que se mide es
si los nifios son o no capaces de reconocer o producir ciertas unidades
predeterminadas por el experimentador. Generalmente no se hace un
andlisis de los errores cometidos por los nifios, que podrian dar una
indicacién de cuales son aquellas unidades mas accesibles para ellos, ni se
usan tareas de segmentacion en las que se evallen el total de las
segmentaciones efectivamente producidas por los nifios.” (VERNON, 1997,
P. 107)

Identificamos, assim, a importancia de analisar qualitativamente os dados, e
nao apenas apontar médias de erros ou acertos. Concordamos com Vernon (1997)
e com Morais, A. e Lima (1989), de que a analise dos dados também pode levar a
diferentes conclusbes, que as vezes, ndo contribuem muito na identificacdo das
habilidades de consciéncia fonolégica que, de fato, sdo importantes no processo de

alfabetizacao.
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Como j& visto, outro fator apontado por Vernon (1997), e que nos parece
adequado enfatizar, é a natureza ortografica de cada lingua; para ela, a regularidade

ortografica tem efeito nas tarefas de leitura e escrita. Segundo a autora:

“Mientras que en lenguas como el inglés los nifios pueden usar estrategias
iniciales de lectura basadas en la memorizacién de patrones ortograficos
para formar un “diccionario” basico (a partir del cual hacen analogias para
reconocer otras palabras), en lenguas con una ortografia mas regular, como
el castellano o el aleman, los nifios podrian confiar mas tempranamente en
sus conocimientos de la correspondencia grafo-fonética de manera
consistente.” (VERNON, 1997, P. 108)

Assim, em acordo com Vernon (1997), observamos que o fato de a escrita ser
alfabética ndo garante que o desenvolvimento da consciéncia fonolégica ocorra da
mesma forma entre todas as pessoas que estdo sendo alfabetizadas em diferentes
paises. Acreditamos que as particularidades destacadas precisam ser levadas em
conta, para ndo corrermos o risco de impor interpretacfes equivocadas a contextos
em que ndo sao adequadas. Com base nisso, precisamos compreender melhor
como o desenvolvimento da consciéncia fonologica pode contribuir para a
alfabetizacao de criancas brasileiras, assunto que discutiremos no préximo tépico.

Um grande problema, no debate, envolve, ademais, o que se entende por
“consciéncia”. Alguns autores, como Gombert (1992), defendem uma distin¢cdo entre
“sensibilidade” e “consciéncia”, reservando o ultimo termo para designar condutas
em que o individuo manipula e monitora, de forma explicita, 0os segmentos sonoros
sobre os quais opera. Inspirado em Karmiloff-Smith (1992), Morais (2004; 2006;
2010), defende, no entanto, que néo existiria uma relacdo direta entre o nivel de
consciéncia sobre os fonemas (ou sobre silabas ou rimas) e a capacidade de
pronuncia-los isoladamente. Sendo assim, o aprendiz poderia operar sobre os
segmentos sonoros, inclusive sobre os fonemas, ter consciéncia do que estaria
fazendo, mas ndo conseguir pronuncia-los em voz alta.

Os fatores até agora destacados, entre outros, resultaram em 3 principais
posicionamentos na literatura: a consciéncia fonoldgica seria pré-requisito para a
alfabetizacdo; a consciéncia fonoldgica seria consequéncia da alfabetizacdo; a
consciéncia fonolégica e alfabetizacdo se influenciam mutuamente, sendo

construidas ao mesmo tempo.
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Dentre os autores que defendem que a consciéncia fonologica tem um papel
causal e é pré-requisito para a alfabetizacdo, encontramos Bradley e Bryant (1987),
gue realizaram um classico estudo, conjugando treinamento e acompanhamento
longitudinal de dois anos, com 65 criancas inglesas, com 6 anos de idade no inicio
do treinamento.

As criancas foram divididas em quatro grupos. No primeiro havia uma
treinamento sobre rima e aliteracdo, a partir de cartelas com figuras de objetos, e no
grupo 2, além das mesmas atividades de deteccdo de rima e aliteracdo, houve um
investimento também na composicdo escrita, pelas criangas, das palavras que
eram apresentadas, usando letras méveis. O terceiro grupo também foi treinado a
partir de cartelas com figuras, mas, ao invés de analisar os sons das palavras,
precisavam apenas organiza-las por categorias conceituais/semanticas. O quarto
grupo, por fim, ndo recebeu nenhum tipo de treinamento.

Os pesquisadores constataram que o0s alunos que eram treinados a
analisarem os sons das palavras (grupos 1 e 2) avancavam mais rapidamente em
relacdo ao aprendizado da escrita. Concluiram, desta forma, que a consciéncia
fonolégica apresentava-se como requisito para a alfabetizacdo: “implementar a
sensibilidade das criangas aos sons dentro das palavras tem um efeito importante e
especifico na leitura e no soletrar®. Tinhamos o minimo, boa evidéncia para um
conexao causal definitiva”.(BRYAN P. E BRADLEY L., 1987).

Os autores também observaram que o avanco era ainda maior entre aqueles
sujeitos do grupo 2, que também escreviam, com um alfabeto movel, as palavras
cujos sons eram analisados. Bradley e Bryant concluiram que a realizagdo das duas
atividades possibilitou as criancas observar que as palavras podem possuir
sequéncias de sons e letras comuns.

Neste ambito, Morais, A. (2004) observa que é curioso que 0s autores nao
tenham aprofundado a discussédo sobre o fato de que s6 o grupo que realizou a
reflexdo fonoldgica associada a escrita das palavras (semelhantes, que rimavam)
tenha alcancado um desempenho significativamente superior aos dos demais
grupos, inclusive daquele que so realizou o treino em consciéncia fonoldgica. De

algum modo, ndo se examinou o papel que a reflexdo sobre partes escritas (letras

® Tradugdo inadequada do termo “spelling”. Melhor seria té-lo traduzido como “escrita”.
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gue notam rimas, por exemplo), quando realizada concomitantemente a identificacao
oral de rimas, teria sobre o0 avan¢co na compreensao do principio alfabético.

Apesar disso, o estudo apresenta grande relevancia como evidéncia da
importancia da consciéncia fonoldgica para o processo inicial de alfabetizacdo e
sobre a importancia dos segmentos que rimam no processo inicial de alfabetizacdo
de criancas usuarias da lingua inglesa. Observamos, porém, que as habilidades
testadas a época nao dao conta da diversidade de habilidades fonol6gicas
existentes e que 0 estudo nd&o abrangeria as particularidades presentes em
diferentes linguas, o que, em principio, tornaria perigosa a atribuicdo generalizada
da consciéncia fonoldgica como pré-requisito para a alfabetizacéo.

No Brasil, também podemos encontrar estudos recentes com essas
caracteristicas. Santos e Maluf (2010) verificaram os efeitos da aplicacdo de um
programa de intervencdo em habilidades metafonolégicas, com 90 criancas de
diferentes turmas, que estavam na ultimo ano da educacéo infantil.

Houve a aplicacdo de ditado e leitura de palavras e a mensuracao de seis
habilidades metafonoldgicas (identificacdo da extensdo fonologica de palavras,
identificacdo de rima, identificacdo de aliteracdo, consciéncia de palavras,
segmentacédo silabica, segmentacdo fonémica). A pesquisa constou de trés etapas:
pré-teste, programa de intervencao (que foi aplicado por diferentes sujeitos) e pos-
teste.

Os resultados apontaram para o avanco dos alunos nas habilidades
metafonoldgicas e na escrita de palavras, o que levou as autoras a defenderem a
importancia do programa para o desenvolvimento das habilidades apontadas e
dessas para o desenvolvimento da alfabetizacéo: “O reconhecimento por parte da
crianca, de que a fala é segmentada em palavras e que estas podem ser
segmentadas em unidades menores, é um facilitador da alfabetizacdo.” (SANTOS, ;
MALUF, 2010)

Neste estudo ndo encontramos uma discussdo sobre em quais habilidades
testadas os alunos apresentaram melhor desempenho, a defesa é de que as
habilidades metafonoldgicas, de forma geral, sdo facilitadoras da alfabetizagdo. Nos
indagamos: sera que todas realmente sdo? Outro ponto a ser discutido é a defesa

em torno da aplicacdo do programa voltado especificamente para o desenvolvimento
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dessas habilidades, o que para elas trouxe resultados que independeriam de quem
aplicou. Essa postura evidencia a desconsideracéo do importante papel do professor
como profissional que precisa ter consciéncia sobre as decisbes que toma, no
guotidiano da sala de aula. Discutindo a teméatica, a partir do campo da educacéao,
julgamos preocupante a prescricdo que certos psicologos e psicolinguistas fazem
aos alfabetizadores, sem considerar as especificidades dos saberes que o0s
docentes precisam mobilizar, para atender, adequadamente, a alfabetizandos com
diferentes niveis de aprendizagem (MORAIS, A. 2010).

Naquele grupo, dos que defendem o papel causal da consciéncia fonolégica,
ainda podemos encontrar autores como Capovilla e Capovilla (2009), que procuram
abordar a importancia da consciéncia fonologica no processo de alfabetizacéo e
destacam que “a tomada de consciéncia de que a fala possui uma estrutura
fonémica subjacente € essencial para a aquisicdo da leitura® (CAPOVILLA;
CAPOVILLA, 2009, p. 22). Estes autores argumentam, também, que esta tomada de
consciéncia possibilitaria a “conversao da ortografia em fonologia”.

De forma mais especifica, os autores defendem que o ensino da consciéncia
fonolégica, mantendo o foco na consciéncia fonémica, possibilitaria maior instrucao
direta e explicita do “cédigo alfabético” (CAPOVILLA & CAPOVILLA, 2009, p. 22). A
partir desse posicionamento, Capovilla e Capovilla defendem que o0s métodos
globais parecem nédo dar conta de um processo de alfabetizacdo eficaz, ja que
enfatizam a leitura lexical, o que traria para 0s sujeitos, em processo de
alfabetizacdo, maiores dificuldades de generalizacbes das relagcées grafofonicas.
Assim, para os autores, o método fbnico, seria o que mais contribuiria para o
processo de alfabetizacao, ja que possibilitaria maiores generaliza¢ces das relacdes
grafofénicas (CAPOVILLA & CAPOVILLA, 2009).

Em outro estudo realizado por Freitas e Vidor (2005), com o objetivo de
comparar o desempenho de adultos e criancas em diferentes habilidades
fonoldgicas, foi utilizada a bateria de teste do CONFIAS (MOOJEN et AL., 2003),
gue é constituida por diferentes tarefas envolvendo silabas e fonemas. A aplicacao
foi feita com criancas da 12 série e adultos que estavam no 1°, 2° e 3° grau.

Os resultados apontaram que o desempenho em tarefas envolvendo silabas

foi alto e semelhante entre todos os grupos, enquanto que nas tarefas envolvendo
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fonemas, o desempenho também foi semelhante, mas baixo em todos os grupos. Ou
seja, mesmo para os adultos com niveis de escolaridade mais alta o desempenho
nas tarefas fonémicas nédo ultrapassou 28,6% de acertos, situagdo que, obviamente
néo impediu que eles tivessem se alfabetizado.

Desta forma, apesar de concordarmos sobre a importancia do
desenvolvimento da consciéncia fonémica para o alcance da hipétese alfabética de
escrita, acreditamos que a discussdo sobre o assunto exige a necessidade de
considerar quais habilidades desse grupo sao, de fato, importantes para 0 processo
de alfabetizagdo. Buscaremos discutir mais sobre esse tema no decorrer do final de
NOSSO marco teorico.

Morais, J. (1979), apesar de encontrar-se no mesmo grupo que Capovilla e
Capovilla, no que diz respeito a defender a importancia do método fénico, ao
realizar uma primeira pesquisa com um grupo de adultos portugueses (MORAIS, J.
et al. 1979), concluiu que a consciéncia fonoldgica era consequéncia do processo de
alfabetizacdo. Os grupos pesquisados eram compostos um por adultos que eles
chamaram “letrados”, ou seja, que ja sabiam ler e escrever, e outro nomeado como
“iletrado”, que ainda nao sabiam ler e escrever. Os autores identificaram que o0s
adultos “iletrados” ndo conseguiam acrescentar ou subtrair fonemas no inicio de
palavras, 0 que se apresentava como tarefa facil para aqueles que eram “ex-
iletrados”.

Com base nesses dados, Morais, J. e seus colaboradorres afirmaram que:
“O que importa, para ser capaz de analisar intencionalmente a fala em fonemas, néao
€ portanto ser letrado, mas aprender a ler num sistema alfabético.” (MORAIS, J.
1996, p. 65). Ou seja, a partir deste estudo, o autor defendia que a capacidade de
analisar os fonemas é possivel a partir da capacidade de ler. Essa era a posicao
inicial do grupo.

Os estudos de José Morais e seu grupo (MORAIS,J. 1979) também oferecem
uma reflexdo importante, mostrando que certas habilidades de consciéncia fonémica
aparecem mais tarde entre os sujeitos que estdo em processo de alfabetizacdo. No
entanto, considerando a quantidade de habilidades envolvidas no desenvolvimento
da consciéncia fonologica, mais uma vez, consideramos necessdaria cautela em

afirmar que a consciéncia fonémica seria consequéncia da aprendizagem da leitura.
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Consideramos que analisar apenas o desempenho em duas habilidades (adicdo e
subtracdo de fonemas), possibilita apenas discutir o papel destas habilidades na
aprendizagem da leitura, para o contexto em que os aprendizes estavam inseridos.
Assim, considerar o desempenho em outras habilidades € necessario para ampliar
essa discusséo.

José Morais (1996), em outro momento, com base em outro estudo, ja passou
a defender que a consciéncia fonoldgica desenvolve-se simultaneamente ao “codigo

alfabético”:

...a consciéncia fonémica e o conhecimento do cddigo alfabético surgem
simultaneamente. Nenhuma € a “causa” da outra . Entretanto, veremos que
elas se influenciam e se reformam mutuamente. (JOSE MORAIS 1996, p.
176).

O autor, na tentativa de justificar esta posicdo, descreve uma pesquisa
experimental realizada por Hatcher, , Hulme., Ellis, (1994), (apud MORAIS, J. 1996)
com trés grupos de criancas na Inglaterra, que eram, conforme o0s autores,
“‘medianas na leitura”, com a faixa etaria de 7 anos.

As criancas de um grupo-controle seguiam simplesmente a aprendizagem
habitual da leitura na classe onde estavam inseridas, com um ensino que n&o foi
descrito pelos autores. O segundo grupo, nomeado como “fonologia”, recebia um
treinamento apenas fonoldgico e o terceiro, nomeado como “fonologia e leitura”,
seguia o treinamento fonolégico e atividades de “aplicagédo de correspondéncias”
(entre grafemas e fonemas).

Os resultados mostraram que o grupo que apresentou melhor desempenho
foi aquele que recebia treinamento em fonologia e leitura, o que levou os autores a
concluirem que o treinamento apenas em fonologia ou em leitura ndo era suficiente,
mas, sim, a associacdo entre os dois (apud MORAIS, JOSE 1996). Mais uma vez
nao notamos uma discussao que considere as particularidades das habilidades
testadas.

Reiteramos que, apesar de considerarmos o dominio de habilidades
metafonoldgicas como condicdo necessaria para a apropriacdo da escrita alfabética
(MORAIS, A. 2004, 2010, 2012), ndo as vemos como condicdo suficiente para o
dominio das relagées som-grafia de nossa lingua. Como salientam Ferreiro (1990) e
Morais, A (2012), a compreensao “do principio alfabético” implicaria uma série de
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tarefas conceituais necessarias a compreensdo da escrita alfabética como um
sistema notacional: i) a compreensdo das letras como objetos substitutos,
independentemente de variagdes em seus formatos; b) a compreensao da ordem
serial como importante para interpretar as letras; c) a capacidade de analisar as
partes orais e escritas e de estabelecer correspondéncias termo a termo entre elas,
de modo a compreender as relacbes entre os todos orais (palavras que
pronunciamos) e os todos escritos (palavras que escrevemos ou lemos).

Além disso, entendemos que é importante considerar os tipos de habilidades
e operagcdes envolvidas no desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.
Considerando que a escrita alfabética é um sistema notacional, com propriedades
gue constituem suas regras de funcionamento e que nao estao pré-programadas no
genoma humano, insistimos: o0 aprendiz precisa reconstruir uma série de
propriedades conceituais que ndo podem ser restritas a identificacdo de segmentos
sSonoros.

Desta forma, ante a diversidade de habilidades que constituem a consciéncia
fonoldgica e, em seu interior, a consciéncia fonémica, consideramos necessaria a
andlise da importancia das diferentes habilidades em diferentes momentos da
apropriagdo do sistema de escrita alfabético e na aprendizagem da leitura.

Discutiremos esse tema no proximo topico.

2.4.2 Mais evidencias sobre o papel de diferentes habilidades fonoldgicas na
aprendizagem da leitura e da escrita

Os estudos sobre o papel da consciéncia fonolégica procuram relacionar as
diferentes habilidades metafonolégicas com outras habilidades envolvidas no
processo de alfabetizacdo, como por exemplo, o desenvolvimento das hipoteses de
escrita, ortografia e desenvolvimento da leitura. Buscaremos discutir a contribuicéo
de alguns desses trabalhos, mantendo o foco nas pesquisas que tratam sobre o
desenvolvimento da consciéncia fonémica, para proporcionar maior detalhamento do

campo de pesquisa proposto neste trabalho.
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2.4.2.1 Relacéo entre habilidades fonémicas e apropriagdo/consolidacdo do
sistema de escrita

Dentre os trabalhos que relacionam as habilidades de consciéncia fonolégica
a evolucdo das hipoteses de escrita, podemos identificar Morais, (2004), que
realizou um estudo longitudinal com 62 criancas que cursavam a 1° série da rede
publica do Recife. Houve a aplicacdo de uma tarefa de escrita de palavras sob
ditado e algumas tarefas que mediam as habilidades fonoldgicas, dentre elas havia
tarefas que avaliavam as habilidades no nivel da silaba e fonema, As tarefas no
nivel do fonema eram: segmentacéo e contagem de fonemas em palavras.

Ao analisar os dados obtidos, o autor identificou que as criangas com
hipoteses mais elaboradas de escrita apresentavam melhor desempenho em
diferentes tarefas de reflexdo fonoloégica. No entanto, as tarefas apresentaram niveis
de dificuldades diferentes. Enquanto as que envolviam silabas se revelaram mais
faceis, inclusive algumas para os alunos no nivel pré-silabico (como a segmentacao
e contagem de silabas), as tarefas de segmentacdo oral e contagem de fonemas
foram extremamente dificeis, inclusive para os alunos no nivel alfabético de escrita.

Leite (2011) também realizou uma pesquisa longitudinal em duas escolas
municipais de Recife, com criangas do 1° ano do ensino fundamental, com diferentes
hip6teses de escrita, com o objetivo de identificar a importancia de Habilidades
Metafonoldgicas na Aprendizagem da Escrita Alfabética.

Além de realizar tarefas envolvendo os segmentos silaba e rima a autora
aplicou: segmentacdo oral de palavras em fonemas, contagem de fonemas nas
palavras, identificacdo de palavras com o mesmo fonema inicial igual, producéo de
palavra com fonema inicial igual.

Os resultados mostraram, assim como os de Morais, A. (2004) que as tarefas
de envolvendo silabas nas palavras, foram mais faceis para todos os niveis. Nas
tarefas envolvendo rimas, por outro lado, apesar de apresentar pouco
desenvolvimento no inicio do ano, houve um significativo avan¢o no decorrer do ano.

Assim como Morais, A. (2004), também os alunos de Leite (2011)
apresentaram mais dificuldade nas habilidades envolvendo consciéncia fonémica.

Neste grupo, havia ainda diferencas nos desempenhos dos alunos, pois, dentre as
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habilidades testadas, a identificacdo dos fonemas iniciais nas palavras, apresentou-
se mais facil que a producao de palavras com o mesmo fonema inicial igual. Além
disso, as habilidades mais dificeis foram, novamente, as relacionadas a
segmentacédo e a contagem dos fonemas.

Ainda neste ambito, Silva e Pessoa (2010) realizaram uma pesquisa com 20
criancas da rede municipal de Recife, sendo 10 do 1° ano e 10 do 2° ano, cujo
objetivo também era relacionar o desempenho das criancas com diferentes
hipéteses de escrita a suas habilidades de consciéncia fonolégica. Além de tarefas
envolvendo silabas e rimas, as pesquisadoras realizaram algumas tarefas
envolvendo consciéncia fonémica: identificacdo e producdo de fonema inicial,
identificacdo de fonema final, separacao, sintese e transposicédo de fonemas, adicéao
e subtracdo de fonemas.

Os resultados mostraram que o0s alunos com niveis de escrita mais
elaborados apresentaram um melhor desempenho geral nas atividades de
consciéncia fonoldgica. Em particular, as tarefas envolvendo consciéncia fonémica
(tal como observado em MORAIS, A. 2004 e LEITE, 2011) foram as que impuseram
maiores dificuldades para as criancas, sendo o desempenho melhor entre as
criangas com maior dominio da notacao alfabética.

Apesar disso, as autoras novamente identificaram que os alunos com maior
dominio da notacdo e melhor desempenho nas tarefas fonémicas, quando
solicitados a justificarem suas respostas, explicitavam as letras e ndo os fonemas.
Esses dados levaram as autoras a concluirem que a capacidade de avancar no
dominio da escrita ndo estaria diretamente relacionada a capacidade de isolar
mentalmente os fonemas.

Em outro estudo, realizado por Aragdo e Morais, A. (2012), o objetivo foi
identificar quais habilidades de consciéncia fonémica eram reveladas por criangas
do 1° ano, que haviam estudado em turmas onde o método fbnico era aplicado e ja
liam e escreviam convencionalmente. Participaram da pesquisa 15 criancas, com
hipotese alfabética, que realizaram onze tarefas de consciéncia fonémica
(Identificagdo e producdo de palavras com o mesmo fonema inicial, producdo de
palavras a partir da escuta de fonema, segmentacado e contagem de fonemas nas

palavras, adicdo e subtracdo de fonemas em palavras reais, identificacdo de
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palavras com o mesmo fonema final, sintese de fonemas, adicdo e subtracdo de
fonemas em palavras inventadas) e um ditado.

Os resultados apontaram que houve rendimento superior na identificacdo e
producdo de palavras a partir da escuta de fonema, mas nas demais atividades as
criangas apresentaram bastante dificuldade. As andlises qualitativas das
verbalizacdes, considerando os acertos e erros, revelaram, que, assim como
detectado por Morais, A. (2004), por Silva e Pessoa (2010) e por Azevedo e Morais,
A. (2011), as criancas tendiam a pensar sobre letras ou silabas e nunca sobre
fonemas.

Ao considerarmos nos estudos a relagcdo entre o desenvolvimento da
consciéncia fonolégica e o avanco e a consolidacdo da escrita alfabética,
observamos que algumas habilidades de consciéncia fonémica, sdo as ultimas que
aparecem entre os alunos em processo de apropriacdo do sistema de escrita. Além
disso, foi possivel identificar que dentre as habilidades fonémicas, também existem
niveis de dificuldade variavel. Assim, em portugués, a habilidade de identificacdo do
fonema inicial, por exemplo, parece mais facil que a producdo de palavras com
fonema inicial, e as tarefas envolvendo a contagem e a pronuncia de fonemas, séo
muito dificeis, inclusive para aqueles alunos que ja haviam atingido uma hipotese
alfabética de escrita e possuiam dominio de algumas regras ortograficas.

Em seguida, buscaremos discutir como as habilidades de consciéncia

fonémica se relacionam de forma mais especifica com as habilidades de leitura.

2.4.2.2 Consciénciafonoldgica e leitura

Dentre as pesquisas que relacionam as habilidades de Consciéncia
Fonologica e o desenvolvimento da leitura identificamos a de Mousinho e Correa
(2009), que foi realizada com 20 criancas néo- leitoras e 15 leitoras, examinando
habilidades linguistico-cognitivas de leitores e ndo leitores. Além das tarefas que
envolviam a leitura de 24 palavras, o0 julgamento de rimas e silabas, as
pesquisadoras realizaram algumas tarefas fonémicas: subtracédo de fonemas iniciais,

mediais ou finais; sintese e segmentacao fonémica; identificacdo de palavras com os
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mesmos fonemas em posicao inicial, medial e final; e transposicdo de fonemas em
palavras.

Considerando o desempenho na leitura das palavras, os alunos foram
divididos em dois grupos: leitores e ndo leitores. As autoras notaram que nao houve
diferenca significativa no desempenho entre alunos leitores e nao leitores na tarefa
de sintese silabica, a qual se mostrou extremamente facil para os dois grupos,
enquanto que as atividades de sintese fonémica, de segmentacédo e transposicao
fonémica, mostraram-se extremamente dificeis para todas as criancas. Mais uma
vez tivemos evidéncias de que criancas leitoras ndo conseguem realizar certas
tarefas fonémicas.

Por outro lado, as tarefas envolvendo subtracdo do fonema inicial e
identificacdo de palavras com o0 mesmo fonema inicial foram consideradas de nivel
médio e dificil realizacdo, respectivamente para os alunos leitores, enquanto que,
entre os alunos nao-leitores, as mesmas, foram consideradas como de nivel dificil
de realizacao.

Outro estudo importante neste ambito, foi realizado por Cardoso-Martins
(2011), cujo objetivo foi investigar o papel desempenhado pela consciéncia
fonolégica na habilidade de ler e escrever palavras em trés periodos do
desenvolvimento: 4,9 anos, 5,9 anos e 6,9 anos. O estudo foi realizado com 82
criancas em duas escolas particulares de Belo horizonte e as atividades aplicadas
foram conhecimento das letras, escrita e leitura de palavras, deteccao de rimas e de
fonema inicial e subtragdo de fonemas.

Aos 4,9 anos, apenas as habilidades envolvendo rima e o fonema inicial
correlacionaram-se significativamente entre si. Aos 5,9 anos houve um maior
numero de correlacdes: das habilidades de rima e fonema inicial entre si, e estas se
correlacionaram significativamente com as medidas de conhecimento das letras e
escrita e leitura de palavras. Aos 6,9 anos as habilidades de detectar rimas e o
fonema inicial continuaram apresentando correcdo significativa com as habilidades
de ler e escrever palavras. A habilidade de subtrair fonemas das palavras néo
apareceu relacionada positivamente com qualquer outra habilidade testada, o que

significou, para a autora, um nivel mais complexo de manipulacéo fonémica.
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Além disso, a autora procurou identificar se o desempenho nas diferentes
habilidades em um periodo influenciou em outro periodo. Assim, ela observou que a
habilidade de detectar rima e fonema aos 4,9 anos, n&o influenciou no
desenvolvimento da escrita e da leitura aos 5,9 anos. Por outro lado a habilidade de
detectar rima aos 5,9 anos néo se correlacionou significativamente com a habilidade
de ler e escrever aos 6,9 anos, apenas a habilidade de detectar fonema aos 5,9
anos continuou a contribuir para a leitura e escrita de palavras aos 6,9 anos. A
autora chama assim a atencdo para a importancia das habilidades de consciéncia
fonoldgica, considerando o desenvolvimento dos sujeitos.

Neste mesmo periodo, Correa e Maclean (2011) também realizaram uma
pesquisa com 52 criancas de uma escola publica do Rio de Janeiro, com 0 objetivo
de investigar a relacdo entre consciéncia fonologica e o aprendizado da leitura e da
escrita. Como instrumentos utilizaram algumas tarefas de consciéncia fonolégica no
nivel da silaba e algumas envolvendo consciéncia fonémica (identificacdo de
palavras com fonema inicial diferente; segmentacdo de fonemas, sem prontncia®;
subtracao e identificagcdo do fonema inicial). Além disso, houve a aplicacdo de ditado
e leitura de palavras.

Quanto aos resultados, as autoras identificaram que, no primeiro periodo,
guando as criancas ndo liam nem escreviam convencionalmente, houve um melhor
desempenho nas tarefas de consciéncia fonolégica que envolviam silabas e baixo
desempenho na subtracdo de fonemas. No segundo periodo, quando havia um
maior dominio das correspondéncias grafo fonicas por parte dos alunos, as autoras
observaram que houve avanc¢o na analise fonémica (em especial na detec¢édo de
diferencas e semelhancas entre fonemas), no entanto o desempenho na subtracdo
dos sons, silabas ou fonemas, continuou baixo. No terceiro periodo, a maioria das
habilidades de consciéncia fonologica apresentou avangos, mas o nivel da silaba foi
mais significativo e o desempenho na subtracdo de segmentos ainda continuou
baixo. Assim, as autoras concluiram que algumas habilidades fonologicas séo

apresentadas pelas criancas desde muito cedo (nivel da silaba), antes mesmo da

* Os sujeitos eram solicitados a bater um martelo a cada fonema da palavra.
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alfabetizacdo, porém, outras (principalmente no nivel do fonema) pareciam ser
desenvolvidas apenas no decorrer da escolarizacéo.

Os estudos de Mousinho e Correa (2009), Correa e Maclean (2011) e
Cardoso-Martins (2011) possibilitam a reflexdo de que as habilidades de consciéncia
fonolégica vao desempenhar papéis diferentes, dependendo da etapa de
alfabetizacdo em que o aluno estiver. Além disso, é possivel identificar a importancia
do desenvolvimento de algumas habilidades de consciéncia fonémica para a leitura,
ainda que sem necessariamente exigir que os alunos isolem mentalmente o
segmento fonema. Apesar de ja dispormos de tais evidéncias, acreditamos na
importancia de estudos que identifiguem um maior namero de habilidades de
consciéncia fonémica e a necessidade de relacionar o desempenho nessas tarefas a
um nivel mais complexo de leitura.

Assim, precisamos destacar, também, o estudo que Azevedo e Morais, A.
(2011) realizaram, envolvendo 30 criancas do primeiro ano do ensino fundamental
de escolas publicas, nas quais eram empregados os métodos silabico e fonémico.
Todas as criancas, que foram selecionadas a partir de uma tarefa de escrita de
palavras sob ditado, ja apresentavam uma hipotese alfabética de escrita. Elas foram
submetidas a quatro tarefas de andlise fonémica (identificacdo e producdo de
palavra com o mesmo fonema inicial, segmentacdo e contagem de fonemas nas
palavras) e a trés tarefas de leitura (leitura de palavras, frases e texto).

Ao comparar os desempenhos dos alunos nas atividades de consciéncia
fonémica, os autores identificaram que ambos 0s grupos tinham muita dificuldade
em segmentar palavras em seus fonemas, tendendo a pronunciar silabas e, em
segundo lugar, letras das mesmas. Também tinham dificuldades com a contagem de
fonemas e o emprego de itens de exame cuja escrita continha digrafos revelou que
as criancas operavam sobre letras, naquela tarefa. Nas tarefas de identificacdo e
producao de palavras com o mesmo fonema inicial o desempenho foi mais alto, mas
nas andlises qualitativas das verbalizacGes e dos erros das criancas revelou-se que,
independentemente do método de alfabetizacdo, os aprendizes tendiam a pensar
sobre letras ou silabas e nunca sobre fonemas.

Ao relacionar o desempenho nas tarefas de consciéncia fonémica com as

habilidades de leitura, houve a constatacdo de que apenas aquela que implicava em
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identificar palavras com fonemas iniciais iguais estaria relacionada ao sucesso na
leitura de palavras e de frases, mas ndo na compreensdo de texto. Azevedo e
Morais, A. (2011) concluiram que, dentre aqueles sujeitos, o desempenho mais
avancado na leitura ndo esteve associado a maioria das habilidades fonémicas
testadas.

Neste sentido, considerando a ampliacdo, nos ultimos anos, de praticas de
ensino nas quais predominam o ensino dos fonemas isoladamente, julgamos
essencial a ampliagdo da compreensdo do papel de diferentes habilidades
metafonoldgicas, no ambito da consciéncia fonémica, no aprendizado da escrita
alfabética e no desenvolvimento da leitura entre criancas do 1° ano do ensino
fundamental.

No préximo topico, buscaremos discutir mais sobre o que, possivelmente,
vem ocasionando a retomada dos métodos tradicionais aqui no Brasil e quais sao as
caracteristicas em particular do programa alfa e Beto, que, além de possuir como
foco o método fonico, era o programa de alfabetizacdo no qual os sujeitos desta

pesquisa estavam inseridos.

2.5 A densivencao da alfabetizacdo e a retomada dos métodos tradicionais, o
caso especifico do método fénico.

Observamos que a psicogénese e o letramento conquistaram um importante
espaco nos textos académicos e nos documentos curriculares, aqui no Brasil
(ALBUQUERQUE; MORAIS; A. FERREIRA, 2008). Em consequéncia, essas teorias
também influenciaram na producdo de manuais escolares de alfabetizacdo. Morais,
A. e Albuquerque (2005), por exemplo, ao examinarem dois livros de alfabetizacdo
recomendados pelo PNLD (edicdo de 2004), apontaram a presenca de textos de
diferentes géneros. Porém, também identificaram que, apesar dos autores dos
novos livros assumirem a teoria da psicogénese como referéncia, havia pouca
oportunidade para que os alunos manifestassem seu conhecimento sobre o SEA,
assim como eram poucas as atividades de reflexdo sobre o SEA e menos

frequentes, ainda, as que promoviam habilidades de consciéncia fonoldgica.
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Desta forma, se de um lado as estratégias didaticas associadas aos métodos
tradicionais passaram a ser criticadas, por outro, as novas teorias nao estiveram
garantindo a discussao sobre as estratégias didaticas necessarias para o ensino do
SEA e da consciéncia fonoldgica.

Essa situacdo também ficou evidente em uma pesquisa realizada por Silva, C.
R. (2005) sobre préaticas e concepcdes de professores alfabetizadores de trés
cidades de Pernambuco. A autora identificou que os docentes que empregavam 0S
novos ‘livros de alfabetizagdo”, substitutos das antigas cartilhas, reconheciam a
gualidade dos textos oferecidos, mas queixavam-se da auséncia de atividades para
ensinar aos alunos o SEA.

Estudos como os de Albuquerque, Morais, A. e Ferreira (2008), e o de Silva,
C. R. (2005) chamam a atencdo para uma das caracteristicas daquilo que Soares
(2003) nomeou como sendo a “desinvencdo da alfabetizacdo”, ou seja, teriamos
vivido um periodo em gue deixamos de tratar uma das “facetas” da alfabetizagao
como aprendizado de um objeto que requer metodologias de ensino especificas.
Soares ressalta que a perda dessa especificidade viria sendo a grande responsavel
pela manutengao do fracasso no processo de alfabetizagéo.

Soares (2003) aponta alguns aspectos que podem ter contribuido para esse
guadro. Em primeiro lugar, com a hegemonia da teoria da psicogénese da escrita, 0
enfoque dado a faceta psicologica, parece ter obscurecido a faceta linguistica -
fonologica. Teria havido, também, devido ao combate aos métodos tradicionais,
uma falsa inferéncia de que a faceta psicolégica seria incompativel com uma
metodologia na alfabetizacdo, e o termo “método” tornou-se restrito aos métodos
tradicionais (sintéticos ou analiticos). Além disso, a autora acrescenta o falso
pressuposto de que 0 convivio intenso com materiais escritos que circulam
socialmente seria suficiente para que o aluno se alfabetizasse. O resultado foi o
obscurecimento da alfabetizac&o pelo letramento.

Observamos, assim, que, apesar dos avancos ocorridos no campo teorico em
Nnosso pais, 0s equivocos apontados parecem estar provocando, em muitas
situacdes, a manutencdo dos métodos tradicionais como alternativa de alfabetizar os

alunos.
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Diante do quadro apresentado, observamos, atualmente, uma crescente
tentativa de retomada dos métodos, principalmente do grupo sintético, como
alternativas “inovadoras” que fazem “milagres” na garantia da alfabetizacdo. O
método fénico, € um deles, e pressupde, em sua esséncia, que a capacidade de
isolar fonemas mentalmente e em voz alta, seria condicdo necessaria para os alunos
se alfabetizarem. Segundo Morais, A (2006b), os defensores desse método creem

que:

“a) seria facil para o aprendiz segmentar as palavras orais em fonemas,
pronunciando-os isoladamente;

b) tal procedimento constituiria um requisito para a aprendizagem bem-
sucedida das relacdes letra-som;

c) para aprender a “codificar” e “decodificar’ palavras, seria suficiente um
casamento da habilidade de segmenta-las em fonemas (consciéncia
fonolégica, numa acep¢édo muito reduzida) com a capacidade de memorizar
as letras que a eles correspondem, dominando o seu tragado.” (MORAIS, A
2006B P. 09)

Além disso, para esses defensores, as unidades da lingua oral e escrita
(fonemas, letras, silabas orais e escritas, palavras orais e escritas) estariam
disponiveis na mente da crianca, tal como na mente dos adultos alfabetizados e a
identificacdo de segmentos sonoros (os fonemas), seria condicdo para garantir a
associacdo dos mesmos com as letras, o que levaria ao éxito da alfabetizacéo
(MORAIS, A. 2006b).

Alguns argumentos vém sendo utilizados por diferentes autores na defesa da
retomada do método fénico. Tomaremos como exemplo o conteldo presente em um
relatério intitulado Alfabetizacao infantil: os novos caminhos, produzido por um grupo
de estudiosos do método fénico e publicado em 2005 melo MEC.

O primeiro argumento utilizado no documento é que muitos paises
economicamente desenvolvidos adotaram o método fonico, com base em evidéncia
da ciéncia cognitiva e, desde entdo, teriam apresentado sucesso em relacdo a
alfabetizacdo. O Brasil, nesse contexto, estaria a margem dessas discussdes
(BRASIL, 2005).

Belintane (2006) chama a atencdo para como o documento desconsidera a
producéo cientifica até entdo produzida pelo Brasil e para a tentativa de persuadir
os leitores de que a adocdo do meétodo fénico € condicdo para a melhoria da

educacédo no pais.
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Além disso, como destacamos no topico anterior, posicbes como essa
desconsideram, conforme defendem Vernon (1997) e Correa (2001), que as linguas
possuem especificidades quanto a sua estrutura, que nao podem ser
desconsideradas quando decidimos sobre quais habilidades fonologicas sao
necessarias para o processo de alfabetizagéao.

Outro argumento utilizado para a adocdo do método fonico seria a
necessidade de inovacdo no campo da discussdo da educacdo brasileira, sob a
justificativa de que o fracasso na alfabetizacdo teria ocorrido por conta da “adogcao
do construtivismo” nas ultimas décadas. Assim, se de um lado reconhecemos o0s
problemas enfrentados no campo metodologico apds o advento da psicogénese e do
letramento, por outro, vale lembrar que, conforme Mortatti, (2006), o método fénico
ndo é nenhuma novidade e que, durante muito tempo, o ensino dos métodos
sintéticos foi 0 que prevaleceu em nosso pais e, mesmo que nao prevalecesse
oficialmente, tanto no periodo de ascensdo dos métodos analiticos, como diante das
discussdes da psicogénese, era comum a retomada pelos professores dos métodos
sintéticos. E, mesmo diante desses fatos, o fracasso na alfabetizacdo permaneceu.

Diante desse contexto, vamos nos deter, a partir de agora, na discusséo do
programa Alfa e Beto, que possui como base o método fébnico e vem sendo
disseminado pelo Brasil. A partir de informacfes obtidas no site “ALFA E BETO”
(2014), o programa foi criado em 2006 e, de acordo com as informag¢des do manual
do professor, ele busca “A alfabetizagdo de criangas das primeiras séries do ensino
Fundamental, podendo também ser utilizado com éxito para alfabetizacdo de
criangcas com aprendizagem defasada”. (OLIVEIRA, J. 2008, p.7). Segundo
informacdes do site (em marco de 2014), observamos que o programa Alfa e Beto ja
esteve presente em 18 estados e em mais de 700 municipios brasileiros.

Quanto aos fundamentos, Oliveira, J (2008) afirma que o programa estaria
pautado em conhecimentos cientificos oriundos da Ciéncia Cognitiva da leitura, com
base “nos conhecimentos tedricos e praticas mais avancadas e utilizadas nos paises
mais desenvolvidos” (OLIVEIRA, J. 2008, p. 07). Tal justificativa esta presente no
decorrer de todo o manual, e mostra a desconsideracdo em relacdo as producdes

cientificas realizadas em nosso pais, além da busca de legitimidade em resultados
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produzidos a partir de outros paises, provavelmente vistos como “mais
desenvolvidos”.

Ao conceituar a alfabetizacao, o autor afirma que a crianga precisa “conhecer
as letras, conhecer o valor sonoro das letras (fonema) e ler e escrever com relativa
fluéncia” (OLIVEIRA;J 2010, p. 08). Observamos que 0 programa se baseia no
método fbnico, valorizando o ensino e a aprendizagem dos fonemas isolados.
Assim, é possivel identificar uma reducdo do processo de alfabetizacdo a
codificacdo e decodificacéo, desconsiderando a complexidade de outros processos
cognitivos envolvidos.

Além disso, Oliveira, J. (2007) afirma que, ciente das limitacbes quanto a
formacédo dos professores, o programa busca favorecer a auséncia de formacéo
“‘adequada” para ser um professor alfabetizador, dizendo: “Ciente dessas limitagoes,
o Programa Alfa e Beto oferece uma estratégia de orientacdo em servico que
permite a esses professores, mesmo com deficiéncia de formacao, atingir resultados
razoaveis com os seus alunos” (OLIVEIRA, J 2007, p. 9). E, para completar, o autor
coloca como condigdo para o sucesso que o professor precisa: “seguir fielmente as
orientacdes e praticas propostas pelo programa” (OLIVEIRA, J 2007, p. 9).

Quanto aos materiais do Alfa e Beto, € possivel identificar uma variedade de
manuais para o professor, acompanhados de CDs, materiais para uso individual dos
alunos, materiais para uso coletivo e livros teoricos direcionados aos professores.
Dentre eles, podemos citar para uso pelo aluno: Livro Aprender a Ler e Grafismo e
Caligrafia: letra cursiva; além de saquinhos com alfabeto movel. Para uso coletivo:
cartazes, dois bonecos nomeados como “ALFA” e “BETO”, Testes, Mini Livros e um
livro gigante, nomeado Leia Comigo. Enquanto que para o uso do professor existem:
Agenda, Manual de Orientacdo, Manual do Livro Aprender A Ler e Manual De
Consciéncia Fonémica. No quadro abaixo, reproduzimos a fun¢cdo que o programa

atribui a alguns materiais e a orientagéo sobre o uso:
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Tabela 1: A funcé&o e orientacao de uso de alguns materiais do programa alfa e

Beto:

MATERIAL

uso

O QUE BUSCA

COMO DEVE SER
FOCADO

caligrafia

individual

Grafismo, caligrafia

Se for possivel realizar
diariamente, seguindo a
ordem do livro, a énfase
deve ser o dominio
fluente e legivel da letra
cursiva.

Aprender a ler

individual

Decodificagéo e fluéncia

Carro-chefe do
programa, cada licdo
deve ser estudada ao
longo de duas
semanas, em
aproximadamente 10
dias letivos.

minilivros Individual/pequenos | Fluéncia de leitura Devem ser lidos de
grupos acordo com o a licéo do

Aprender a Ler, para
cada licdo ha 5
“histérias”.

Manual de coletivo Consciéncia fonoldgica Deve ser focado de

consciéncia Consciéncia fonémica acordo com a licdo do

fonémica Principio alfabético Aprender a Ler,
utilizando 15 minutos
por aula.

Letras, coletivo Principio alfabético

cartelas,cartazes Decodificacéo

e boneco

Testes individual Avaliacao das

competéncias principais
de alfabetizacéo

(FONTE: OLIVEIRA, J. 2010, p. 20)

A orientacdo € que o0 uso de materiais ocorra de forma rigorosa, a partir de
uma rotina pré-estabelecida. O professor precisaria organizar a programacado em
funcao do livro Aprender a Ler, devendo ser organizada para um conjunto de 8 a 10
dias letivos, periodo em que o docente precisa realizar todas as atividades previstas
em uma licdo do livro (Aprender a Ler) e as demais atividades que constituem o

programa de ensino (OLIVEIRA, J. 2010).

Em um estudo envolvendo a andlise documental de livros de alfabetizacéo,

dentre eles o Aprender a Ler, do ALFA e BETO, Silva, C. (2012) buscou identificar

as concepgodes teodrico-metodoldgicas adotadas expressas nos diferentes manuais.

Segundo a autora, o livro apresentava proposi¢cées mecanicistas, associacionistas e



62

enfatizava as correspondéncias fonogréficas, além da leitura de textos cartilhados.
Também segundo Silva, C. (2012), o perfil de professor abordado neste manual era
o de um profissional que apenas cumpre tarefa e o aluno era visto como um sujeito
passivo diante da sua aprendizagem.

Outra pesquisa importante realizada nesse ambito foi a de Silva N.V. (2012),
gue buscou analisar como professores que participavam do programa “Alfa e Beto”
praticavam o ensino de alfabetizacdo. Para tanto, foram realizadas observag¢des nao
participantes em duas turmas do 1° ano do Ensino Fundamental da rede municipal
de ensino da cidade de Caruaru-PE (cinco aulas em cada turma), como também
foram aplicadas entrevistas semiestruturadas com as docentes daquelas turmas.
Quanto aos resultados, a autora identificou que as professoras, em muitos
momentos, desvinculavam-se da proposta do programa e, quando tentavam cumprir
0 prescrito, esbarravam em dificuldades como a propria pronuncia dos fonemas e
desvinculavam-se da proposta de alfabetizar - letrando.

Com base nisso, reconhecemos que 0s métodos sintéticos e analiticos
refletem a busca de alternativas pela humanidade de tornar mais acessivel o acesso
a leitura e a escrita. Questionamos, no entanto, se diante dos recentes estudos e
das evidéncias proporcionadas pela psicolinguistica, faz sentido a retomada dessas
estratégias.

A seguir apresentaremos a metodologia adotada nesse trabalho.
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3 METODOLOGIA:

3.1 Introducéao

No sentido de compreendermos melhor a tematica abordada, a presente
pesquisa possui carater quase experimental, na medida em que convidamos o0s
alunos a realizarem atividades com comandos especificos e comuns a todos.
Realizamos diferentes tarefas: Ditado de palavras, nove tarefas de consciéncia
fonémica e trés tarefas de leitura, que foram aplicados sempre nessa mesma ordem.
Os sujeitos foram abordados individualmente, fora da sala de aula, e dividimos a
aplicacao das tarefas em trés dias diferentes, para que n&do houvesse cansaco ou
desmotivacéao.

Tal postura foi necessaria, pois possibilitou submeter os sujeitos a uma
situacao controlada através de condicbes semelhantes de aplicacdo, com objetivo
de acionar habilidades para resolver as diferentes tarefas propostas. A pesquisa
guase experimental possibilita, de acordo com Rudio (1986), a observacgéo a partir
de certo controle, o que contribui na relacdo dos dados obtidos, por garantir
condicOes de teste semelhantes para todos.

Ao analisar os dados, adotamos uma perspectiva quantitativa, na tentativa,
conforme Falcdo e Régnier (2000, p. 232), de melhor organizar e visualizar as
informacfes que ndo poderiam ser analisadas a partir de uma massa de dados. A
partir da categorizacdo e quantificacdo dos dados conseguimos organiza-los para
melhor visualizar o desempenho dos sujeitos na diferentes tarefas.

Buscamos, no entanto, relacionar esta perspectiva a andlise qualitativa, pois,

assim como Gatti (2004), acreditamos que:

Os métodos de analise de dados que se traduzem por nimeros podem ser
muito Uteis na compreensdo de diversos problemas educacionais. Mais
ainda, a combinacdo deste tipo de dados com dados oriundos de
metodologias qualitativas, podem vir a enriquecer a compreensdo de
eventos, fatos, processos (GATTI, 2004, P. 13).

A abordagem qualitativa possibilitou, assim, a descricdo detalhada dos dados

coletados no que concerne as formas de respostas apresentadas pelas criancas.
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3.2 Atividade de notacgao

Inicialmente houve a aplicacdo de uma atividade de notacao individual com
todas as criancas da turma. Esta tarefa tinha por objetivo de selecionar os sujeitos
em hipotese de escrita alfabética, ou seja, que ja tivessem compreendido que a
relagéo entre som e grafia acontece entre fonema e letras ou conjuntos de letras.

Para tanto, os alunos foram convidados a escreverem doze palavras por nés
selecionadas. Elaboramos e entregamos uma folha contendo doze desenhos
(Apéndice 01), falamos o nome de cada uma das figuras e pedimos que cada
crianca repetisse 0 que havia escutado. Tais procedimentos contribuiram para que
eles escrevessem a palavra com a qual cada figura tinha sido por nos designada.
Apés terem escrito cada palavra, solicitamos a leitura da mesma e registramos, em
outra folha, a leitura realizada pelo sujeito (isto €, anotamos quais relagdes o sujeito
estabeleceu entre partes escritas e partes faladas de cada palavra).

A lista de palavras ditadas foi composta com dissilabos e trissilabos. A
variagdo do tamanho das palavras, conforme propuseram Ferreiro e Teberosky
(1986), contribuiu para melhor apreender como o0s sujeitos estabeleciam a relacao

entre partes orais e partes escritas dos vocabulos que escreviam.

3.3 Tarefas de consciéncia fonémica

Aplicamos nove tarefas baseadas em Morais (2004); Leite (2006) e Moojen et
al. (2003). O objetivo da aplicagéo foi verificar quais habilidades testadas os sujeitos
apresentavam.

Para cada tarefa, a pesquisadora apresentou dois exemplos, em seguida,
foram realizados dois itens de treino, para garantir que a crianca pudesse melhor
compreender o comando; por fim, foram realizados quatro itens de exame. Diante de
respostas incorretas, durante os itens de treino, a pesquisadora deu um feedback,
dizendo o que escolheria ou o que diria, conforme a atividade apresentada. Esse
procedimento foi adotado para contribuir com que o sujeito se familiarizasse com o

gque estava sendo solicitado.
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Além disso, em cada tarefa tivemos o cuidado de selecionar apenas palavras
reais, pois, como identificado por Aragao e Morais (2013), em tarefas como a adicéo
e subtracdo de fonemas em palavras, onde os testes incluiam palavras reais e
inventadas, o desempenho dos sujeitos nesta Ultima foi bem mais inferir,
provavelmente devido a dificuldade de discriminar os fonemas consonantais que
escutavam..

Também tivemos o cuidado de nos referirmos aos fonemas como “sonzinhos”,
procurando enfatizar que, nas tarefas, o que estdvamos solicitando era diferente do
segmento silaba. Essa preocupacdo ocorreu, pois em outras pesquisas, cCOmo
Morais (2004) e Aragéo e Morais (2013), ficou evidente que para alguns sujeitos o
“som” era sinbnimo de silaba.

Em todas as tarefas foram utilizados um gravador para o registro e transcricao
dos dados e uma folha com os comandos das tarefas para auxiliar na conducgéo e
anotacao das respostas dos sujeitos.

A fim de evitar sobrecarga de memdria, na maioria das provas, utilizamos
gravuras que identificassem as palavras sobre as quais as criancas foram

convidadas a refletir. Cada tarefa serd melhor descrita abaixo:

3.3.1 Tarefa de identificacdo de palavras com o mesmo fonema inicial (IPFI)

Nesta atividade foram apresentadas, a cada vez, quatro figuras isoladas.
Inicialmente a pesquisadora dizia os nomes das imagens e pedia para que 0 sujeito
repetisse. Em seguida, uma figura foi apontada e a pesquisadora solicitou que ele
identificasse qual era a outra figura cujo nome iniciava com o mesmo fonema da
figura anteriormente apontada. A pesquisadora mostrou as figuras e perguntou:
“Dessas outras trés, qual palavra comega com o mesmo sonzinho que a palavra
X”?). Em seguida, solicitou a justificativa para a resposta, fazendo a seguinte
pergunta: “Por qué?” (ou “como vocé descobriu?”).

Nesta atividade, foram utilizadas uma ficha para registro das respostas dos
alunos (apéndice 02) e trinta e duas imagens que faziam parte do universo

semantico infantil (Vide apéndice 03).
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3.3.2 Tarefa de identificacao de palavras com o mesmo fonema final (IPFF)

Nesta tarefa, inicialmente, a pesquisadora a cada vez disse os nomes das
imagens e pediu para que a crianca repetisse. Em seguida, uma figura foi apontada
e a pesquisadora solicitou que o sujeito identificasse qual era a outra figura cujo
nome terminava com o mesmo fonema da figura anteriormente apontada. A
pesquisadora mostrou as figuras e perguntou: “Dessas outras trés, qual palavra
termina com o mesmo sonzinho que a palavra X”?). Em seguida, solicitou a
justificativa para a resposta, fazendo a seguinte pergunta: “Por qué?” (ou “como
vocé descobriu?”).

Nesta tarefa, foram utilizadas uma ficha para registro das respostas dos
alunos (apéndice 04) trinta e duas imagens que faziam parte do universo semantico

dos sujeitos (Vide apéndice 05).

3.3.3 Tarefa de producao de palavras que comeg¢am com 0 mesmo fonema
(PPF)

A cada vez a pesquisadora disse uma palavra e pediu que o sujeito dissesse
uma outra que comegasse com o mesmo fonema, realizando o seguinte comando:
“Agora vocé vai dizer uma outra palavra que comega com o mesmo sonzinho que a
palavra X; n&o pode ser a primeira silaba igual, somente o primeiro sonzinho.”
Quando, durante o treino, a crianca disse uma palavra com toda a primeira silaba
igual a que foi pronunciada pela pesquisadora, esta enfatizou: “tem que ser apenas
com o primeiro sonzinho igual” e deu um exemplo de uma palavra apenas com o0
fonema inicial igual. A cada vez foi solicitado que o sujeito justificasse a sua
resposta, através da pergunta: “Por qué?” (ou “como vocé descobriu?”).

Nesta tarefa, foram utilizadas uma ficha para registro das respostas dos
alunos (apéndice 06) e oito palavras (bule, moeda, nariz, toalha, coco, jacaré,

pipoca, velho).
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3.3.4 Tarefa de segmentacao das palavras em fonemas (SOF)

Nesta tarefa, a pesquisadora pronunciou uma palavra para a crianga e
solicitou que ela a segmentasse em fonemas, conforme a orientacdo: “Agora vocé
vai dizer os sonzinhos das palavras que eu disser”. Houve a entrega de tampinhas
para auxiliar no momento da segmentacao pelos sujeitos. Nos itens de exemplo, 0
adulto usava as tampinhas, apondo-as, uma a uma, ao isolar cada fonema da
palavra em foco.

Procuramos, nesta tarefa, incluir palavras com digrafos, pois tivemos o
interesse de observar se havia distingcdo no desempenho dos sujeito considerando a
presenca ou ndo do digrafo. Tal escolha seria importante para identificar se
realmente os alunos pensavam nos fonemas ou apenas nas letras das palavras.

Nesta tarefa, foram utilizadas uma ficha para registro das respostas dos
alunos (apéndice 07), dez tampinhas e um repertério de oito palavras (pa, guia,
barro, China, guerra, chave, vela, roda).

3.3.5 Tarefa de contagem de fonemas das palavras (CF)

A cada vez a pesquisadora apresentou uma palavra ao sujeito e solicitou que
0 mesmo realizasse a contagem dos fonemas: “Agora vocé vai dizer quantos
sonzinhos pequenininhos cada palavra tem. Veja: X (pronuncia a palavra do item).
Quantos sonzinhos pequenininhos a palavra X tem?. Houve a entrega de tampinhas
para auxiliar no momento da contagem pelos sujeitos.

Também tivemos o cuidado de incluir palavras que tinham e ndo tinham
digrafos pelos mesmos motivos que apresentamos na tarefa anterior.

Nesta tarefa, foram utilizadas uma ficha para registro das respostas dos
alunos (apéndice 08), dez tampinhas e um repertorio de oito palavras (quilo, tia,

chéo, cola, lua, bola, chuva, queda).
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3.3.6 Tarefa de adicao de fonemas em palavras (AFP)

A cada item a pesquisadora apresentou um fonema, em seguida uma palavra
e pediu para o sujeito adicionar ao inicio da palavra o fonema indicado e dizer qual
era a nova palavra formada. Por exemplo: “Agora vocé vai dizer qual palavra eu
formo quando coloco o sonzinho /b/ no comecgo da palavra /ala/.”

Nesta tarefa, foram utilizadas uma ficha para registro das respostas dos
alunos (apéndice 09), e oito fonemas e palavras: (/m/ ata; /f/ oca; /p/ ovo; It/ ata; /I/

uva; /g/ ema; /x/ ave; /g/ ano).

3.3.7 Tarefa de subtracdo de fonema em palavras (SFP)

Nesta tarefa, a cada item, a pesquisadora solicitou que o sujeito verbalizasse
a palavra formada a partir da subtracdo de um fonema de determinada palavra. Por
exemplo: “ se eu tirar o som /I/ da palavra luva fica ___?”

Nesta tarefa, foram utilizadas uma ficha para registro das respostas dos
alunos (apéndice 10), e oito fonemas e palavras (/p/ porta; /q/ casa; /v/ vela; Ix/

chuva; /p/ pano; /m/ molho; /q/ cama; /j/ jaula).

3.3.8 Tarefa de producao de palavras a partir da escuta de fonemas iniciais
(PPFA)

A cada item a pesquisadora apresentou um fonema e solicitou que o sujeito
dissesse uma palavra que comecasse com tal som. Por exemplo: “Eu vou dizer um
som e vocé vai me dizer uma palavra que comece com esse som”.

Nesta tarefa, foram utilizadas uma ficha para registro das respostas dos

alunos (apéndice 11), e oito fonemas (/p/, /I, It, v/, 9], Irl, IXI, Is]).
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3.3.9 Tarefa de sintese de fonemas Sintese de fonemas para formar palavras
(SF)

A cada item a pesquisadora pronunciou a sequéncia de fonemas de uma
determinada palavra e solicitou que o sujeito verbalizasse a palavra formada: “eu
vou dizer alguns sons, e vocé vai descobrir que palavra eles formam.”

Nesta tarefa, foram utilizadas uma ficha para registro das respostas dos

alunos (apéndice 12), e oito palavras (bola, ferro, asa, carro, cha, mala, avd, 0sso).

3.4 Tarefas de leitura de palavras, frases e texto

ApoOs a realizacédo das atividades de consciéncia fonémica, foram realizadas
tarefas de leitura de palavras, frases e textos (Apéndice 13; Anexo 1 e 2). Nossa
intencéo foi relacionar o desempenho nessas habilidades (incluindo a fluéncia de
leitura em voz alta e a compreenséo leitora) com o desempenho nas atividades de
consciéncia fonémica. A pesquisadora realizou a leitura dos comandos das questbes
e o0 aluno respondeu, lendo as alternativas e marcando apenas uma delas.

Na leitura de palavras utilizamos uma folha com seis desenhos (panela, mola,
dragdo, bandeira, perfume, escada). Ao lado de cada uma apresentavamos quatro
alternativas de palavra, onde o sujeito era orientado a escolher e marcar aquela que
correspondesse ao nome do desenho. Esta tarefa teve como objetivo analisar a
capacidade das criangas realizarem as correspondéncias som-grafia na leitura de
palavras.

Na leitura de frases, apresentamos trés frases incompletas, cada uma
possuia um quadrinho com uma cena que ajudava a completa-la, e quatro
alternativas de palavras, para que os sujeitos lessem a frase e com o auxilio dos
quadrinhos escolhessem a alternativa que a completasse corretamente. Esta tarefa
teve como objetivo observar a capacidade dos sujeitos em articular as informacdes
apresentadas, dando um tratamento conjunto as palavras, de modo a compreender
a frase.

Na leitura do texto, oferecemos um texto informativo seguido de trés

alternativas para que as criangas marcassem aquela que seria mais adequada como
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titulo do texto. O objetivo desta tarefa foi que o sujeito identificasse o assunto do
texto.

Foram usadas em todas as tarefas de leitura fichas com as questbes e lapis
grafite.

3.5. Caracterizacdo das turmas e praticas das professoras

Na tentativa de caracterizar as turmas e praticas das professoras, realizamos
uma observacéao de cinco jornadas de aulas sequenciadas em uma semana (Roteiro
de observacdo Apéndice 14. Buscamos, a partir da descricdo da pratica e da
entrevista, caracterizar o ensino vivenciado e assegurar que as docentes, de fato,
aplicavam o método fénico naguelas turmas.

Nossos sujeitos foram 20 criancas com hipotese alfabética de escrita, que
estavam concluindo o 1° ano ensino fundamental, da rede publica de um municipio
de Pernambuco. Todas as criangcas estudaram durante o 1°. ano a partir das
orientagcdes do programa Alfa e Beto e revelaram uma capacidade de usar
gerativamente as correspondéncias som-grafia de nossa lingua com seus valores
convencionais, ainda que ndo usassem as regras ortograficas. Noutras palavras,
eles apresentavam um nivel alfabético de escrita com predominio de valor sonoro
convencional (FERREIRO, 1985). A seguir, descreveremos melhor o perfil do ensino
e dos sujeitos. A coleta de dados foi feita na segunda quinzena de novembro de
2012. Vale destacar, que a selecédo de duas turmas ocorreu principalmente por que
nao conseguimos localizar, em apenas uma turma, 20 alunos que estavam na
hipotese alfabética de escrita, ao final do ano letivo, no qual foram
sistematicamente ensinados a partir das estratégias baseadas no método fonico...

Buscamos professores que tentassem cumprir o programa Alfa e Beto, pois
como ja descrevemos no referencial tedrico, no referido programa havia a
preocupacdo da aplicacdo do método fonico, que era 0 nosso foco de estudo.

Apdés uma cuidadosa busca, localizamos alfabetizadoras que, de fato,
aplicavam o método fbénico, embora fizessem algumas adaptacfes de certas

atividades propostas ou acrescentassem outras de sua propria autoria, considerando
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a aplicacdo do programa Alfa e Beto. Nosso interesse era assegurar que as criangas
tivessem sido expostas aos procedimentos do método fonico, e isso elas

conseguiam fazer, mesmo quando faziam as adaptagdes citadas.

3.5.1 Caracterizagdo do ensino e daturmal

A turma 1 era composta por 25 alunos, sendo 15 do sexo feminino e 10 do
sexo masculino. Destes, no final do ano letivo, 14 encontravam-se na hipotese
alfabética, 3 na silabico-alfabética, 3 na silabica de qualidade e 5 na pré-silabica.

O critério de escolha dos 10 sujeitos da pesquisa seguiu apenas a ordem de
realizacdo do ditado, ou seja, na medida em que, fizemos o ditado e notamos que o
aluno encontrava-se na hip6tese desejada, fomos compondo 0 nosso quadro de
sujeitos.

A professora desta turma possuia como formacdo o normal médio, graduacao
em pedagogia e estava cursando uma pos-graduacdo em coordenacao e gestédo
pedagogica. Ela atuava como professora fazia 10 anos e no ciclo de alfabetizacéao
fazia 2 anos.

A organizagdo da sala de aula era feita em filas, nela havia exposto um
alfabeto na parede.

O trabalho com os eixos de lingua portuguesa ocorria conforme a tabela X

abaixo:
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Tabela 02- Propor¢cdo do tempo de ensino dedicada as diferentes atividades
desenvolvidas pela professora da turma 1 durante as cinco jornadas de aula

observadas.

Eixos de ensino Percentual turma 1

Tempo de trabalho envolvendo o trabalho com a | 26%

consciéncia fonolégica

Tempo de trabalho envolvendo o trabalho com a relacdo | 52%

som-grafia

Tempo de trabalho envolvendo Leitura 12,5%
Producao de texto 14%
Cépia e

(FONTE: ARAGAO,S.S.A, 2014)

A professora realizou atividades voltadas para a apropriacdo do sistema de
escrita alfabético, com enfoque no ensino de habilidades de consciéncia fonoldgica e
principalmente das relacdes grafia-fonema. Além disso, apesar de haver um enfoque
bem menor, também havia uma preocupacdo com o ensino de habilidades de leitura
e producéao de texto.

Considerando especificamente o ensino da apropriacdo do sistema de escrita
alfabético, notamos que, dentre as habilidades de consciéncia fonolégica, aquelas
priorizadas eram as de consciéncia fonémica: identificacdo da posi¢do do fonema
pronunciado nas palavras orais, identificagdo de palavras orais que possuiam
o(s) fonema (s) pronunciado(s), identificacdo do fonema inicial de palavras,

identificacdo da letra (oralmente) a partir da escuta de fonema, producédo de
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palavra (oral) que tivesse o fonema pronunciado no inicio, producdo de silaba
(oralmente) a partir da escuta de fonemas, producado de palavras (oralmente) que
tivessem o fonema pronunciado no meio, producédo de palavras (oralmente) que
tivessem o fonema pronunciado no final, producdo de palavras (oralmente) a
partir da escuta de todos os fonemas (sintese de fonemas), segmentagcdo das
palavras em fonemas. Néao identificamos o trabalho envolvendo silabas ou rimas.
A énfase no trabalho com essas habilidades levou cerca de 25,5 % do tempo
total das aulas observadas.

A professora também enfatizou o trabalho envolvendo as relacdes
grafema-fonema, e foi nele que acabou investindo maior tempo: 52%
considerando o tempo total das aulas observadas. As habilidades priorizadas
foram: identificacdo da palavra a partir da letra escrita, identificacdo dos (dos)
fonemas que a mesma letra escrita pode representar, producdo de palavras
escritas por ditado, producdo de palavras escritas a partir de letras de outras
palavras, completar as palavras escritas com as letras que faltam, contagem de
letras e fonemas a partir palavra escrita, comparacdo entre palavras escritas
guanto as semelhancas e diferencas entre fonemas. Vale ressaltar que essas
duas ultimas habilidades também envolvem consciéncia fonémica e que todas
foram priorizadas, na maior parte do tempo, a partir de modificacdes que a
professora fazia das atividades ofertadas pelo programa Alfa e Beto ou a partir
de atividades que ela desenvolvia além desta oferta.

3.5.2 Caracterizacdo da turma 2

A turma 2 estava localizada na escola 2 e era composta por 23 alunos, sendo
09 do sexo feminino e 14 do sexo masculino.

Nesta turma, no final do ano letivo, também havia 14 alunos na hipétese
alfabética, 2 na silabico-alfabética, 1 na silabica de qualidade, 6 na pré-silabica.

Assim como na escola 1 o critério de escolha dos 10 sujeitos da pesquisa
seguiu apenas a ordem de realizacdo do ditado que verificava quais criancas tinham

alcancado uma hipotese alfabética.
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A professora desta turma possuia formacdo no normal médio, graduacdo em
pedagogia e poés-graduacdo em planejamento educacional. Atuava como professora
fazia 18 anos e no ciclo de alfabetizacéo fazia 9 anos.

A organizagdo da sala de aula também era feita em filas, nela havia exposto
um alfabeto na parede.

O trabalho com os eixos de lingua portuguesa ocorria conforme a tabela Y

abaixo:

Tabela 03- Proporcéo do tempo de ensino dedicada as diferentes atividades
desenvolvidas pela professora da turma 2 durante as cinco jornadas de aula

observadas.

Eixos de ensino Percentual turma 2

Tempo de trabalho envolvendo o trabalho com a | 55g

consciéncia fonolégica

Tempo de trabalho envolvendo o trabalho com a relagdo | 34 29

som-grafia

Tempo de trabalho envolvendo Leitura 15.5%
Producao de texto 4.8%
Cépia 23%

(FONTE: ARAGAO,S.S.A, 2014)
A docente focou as atividades voltadas para a apropriacdo do sistema de

escrita alfabético, com enfoque no ensino de habilidades de consciéncia fonologica e
das relacdes grafema-fonema. Além disso, apesar de haver um enfoque menor,

também havia uma preocupacado com o ensino de habilidades de leitura e producéo
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de texto.

Considerando, especificamente, o ensino da apropriacdo do sistema de
escrita alfabético, verificamos que dentre as habilidades de consciéncia fonoldgica,
aguelas priorizadas eram as de habilidade de consciéncia fonémica: identificacao
oral da letra a partir da escuta de fonema, producao oral de palavra que tivesse
o fonema pronunciado no inicio, producdo de silaba oral a partir da escuta de
fonemas, producédo de palavras (oralmente) que tivessem o fonema pronunciado
no meio, producdo de palavras orais que tivessem o fonema pronunciado no
final, identificacdo de palavras (oralmente) a partir da silaba inicial. A énfase no
trabalho com essas habilidades levou cerca de 22 % do tempo total das aulas
observadas.

A professora também enfatizou o trabalho envolvendo as relacdes
grafema-fonema e as habilidades priorizadas foram: producéo de palavras a partir
da letra inicial, contagem de letras e fonemas a partir palavra escrita, o que envolveu
cerca de 34,2 % do tempo total das aulas observadas. Mais uma vez tivemos uma

juncéo de atividades de consciéncia fonémica e uso de letras especificas.
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4 RESULTADOS:

Os resultados do presente trabalho estdo organizados em duas partes: A
primeira consiste na andlise quantitativa, que traz o desempenho dos sujeitos nas
diferentes tarefas de consciéncia fonémica e leitura, e a segunda parte, que consiste
na analise qualitativa dos dados, apresentando uma meticulosa analise das

respostas apresentadas pelos sujeitos.

4.1 Anédlise quantitativa:

Na primeira parte, trouxemos diferentes testes estatisticos e em principio,
realizamos uma comparagao do desempenho das criancas em todas as tarefas de
consciéncia fonémica, leitura e escrita de palavras entre as escolas. Em seguida,
observamos as variagcdes no desempenho dos sujeitos considerando as diferentes
tarefas de consciéncia fonémica. E por fim, associamos o desempenho em
consciéncia fonémica e o aprendizado da Leitura.

Nas tarefas de consciéncia fonémica as criancas respondiam sempre a 4
itens de exame, de modo que os escores de acerto variavam de 0 a 4. Na tarefa de
leitura de palavras havia seis itens de exame e 0s escores de acerto podiam ir de
0 a 6. No caso de leitura de frases, como havia trés itens de exame, 0s escores
podiam variar de 0 a 3. A compreensdo de leitura foi avaliada com uma unica
guestao de identificacdo do tema do texto e sua pontuacgao variava, portanto, entre 0
el

Os resultados podem ser verificados a seguir.

4.1.1 Comparacao do Desempenho das Criangas entre as turmas

A Tabela 1 apresenta a proporcdo média de acertos das criancas, por escola,
nas diferentes tarefas de consciéncia fonémica, de leitura de frases, palavras e

texto, bem como de escrita de palavras ditadas. O desempenho das criancas das
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duas escolas nas diversas tarefas foi comparado por meio do teste t Student para

amostras independentes.

Tabela 04- Proporcdo média de acertos nas tarefas de consciéncia fonémica e
de leitura por escola

Escola 1 Escola 2

Média Desvio- | Média | Desvio- | df | T sig.
padréo padrédo

Identificacéo de palavras 0,85 0,24 0,88 0,24 18 | 0,23 | 0,82
com o mesmo fonema
inicial

Producéo de palavras 0,50 0,37 0,45 0,31 18 (0,33 | 0,75
gue comegam com o
mesmo fonema
Sintese de fonemas 0,28 0,28 0,08 0,12 18 [ 2,10 | 0,05*
para formar palavras
Contagem de Fonemas 0,90 0,13 0,68 0,44 18 | 2,10 | 0,15
em palavras
Identificacdo de palavras 0,73 0,30 0,70 0,26 18 10,20| 0,84
com o0 mesmo fonema
final

Producédo de palavras a 0,73 0,30 0,65 0,27 18 10,59 | 0,56
partir da escuta de

fonemas

Adicdo de fonemas em 0,83 0,24 0,38 0,29 18 | 3,76 | 0,00*
palavras

Subtracao de fonemas 0,58 0,39 0,38 0,40 18 1,14 | 0,27
em palavras

Segmentacao de 0,50 0,20 0,48 0,30 18 |1 0,22| 0,83

palavras em fonemas

Leitura de palavras 093 | 009 | 093 | 009 [180,00| 1,00
Leitura de frases 037 | 029 | 047 | 036 |18067| 051
040 | 052 | 010 | 032 |18|157| 013

Escrita 042 | 021 | 044 | 019 [18(029| 0,77
Nota: * p<.05; ** p<.01  (FONTE: ARAGAO,S.S.A, 2014)

Leitura de texto

De forma geral, ndo foram encontradas diferencas estatisticamente
significativas no desempenho das criangas das duas escolas nas diversas tarefas
empregadas para a avaliagdo da consciéncia fonémica, da leitura ou da escrita,
exceto para as tarefas de segmentacdo das palavras em fonemas e adicdo de
fonemas em palavras. Nestas duas Ultimas tarefas, a escola 1 obteve melhor
resultado do que a escola 2, embora as criangas de ambas as escolas tenham tido

bastante dificuldade na tarefa de segmentacao fonémica.
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Apesar da diferenca aparente entre a propor¢do média de acertos na tarefa
de Contagem de fonemas das palavras entre as criancas das duas escolas, 0
desvio-padrdo mostrou-se bastante elevado para a escola 2, o que indica a
existéncia de resultados extremos, 0 que acaba por diminuir o valor da média de

acertos da escola 2.

4.1.2 As Habilidades de Consciéncia Fonémica

Observa-se, pela distribuicdo da proporcdo média de acertos da Tabela 1,
que, ao final do 1°. ano, as criancas conseguiram, com facilidade, realizar algumas
tarefas de consciéncia fonémica, como, por exemplo, a - Identificacdo de palavras
com o mesmo fonema inicial, e, com dificuldade outras tarefas, como, por exemplo,
a Segmentacdo das palavras em fonemas. De forma a examinar a facilidade ou
dificuldade relativas das diferentes habilidades de consciéncia fonémica,
distinguiram-se, em consonancia com a analise psicométrica, cinco niveis para
analise da proporcdo meédia de acertos das criancas nas tarefas: muito dificil (O-
0,20), dificil (0,20-0,40), média dificuldade (0,40-0,60), facil (0,60-0,80), muito facil

(0,80 - 1). A Tabela 2 mostra a distribuicdo destas faixas segundo as duas escolas.

Tabela 05
- Anadlise psicométrica dos niveis de dificuldade das tarefas de consciéncia
fonémica entre os alunos das duas escolas.

Escola 1 Escola 2

Identificacdo de palavras com | Identificacdo de palavras de
0 mesmo fonema inicial mesmo fonema inicial
Contagem de fonemas das
palavras

Muito Facil | Adicao de fonemas em
palavras
Identificacdo de palavras com | Identificagédo de Palavras com o
0 mesmo fonema final mesmo Fonema Final
Producao de palavras a partir | Producdo de palavras a partir da
da escuta de fonemas escuta de fonemas

Facil Contagem de fonemas das

palavras
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Producao de palavras que Producao de palavras que
comegam com 0 mesmo comegam com o mesmo fonema
fonema
Sintese de fonemas para Sintese de fonemas para formar
Média formar palavras palavras
Dificuldade | Subtrac&o de fonemas em
palavras
Segmentacdo das palavras
em fonemas
Adicdo de fonemas em palavras
Dificil Subtracédo de fonemas em
palavras
Segmentagcdo das palavras em
fonemas
Muito Dificil

(FONTE: ARAGAO,S.S.A, 2014)

Identificamos que para ambas as turmas as tarefas muito faceis e faceis
foram as de identificacdo de fonemas em posicao inicial, assim como a producao de
palavras a partir da escuta de fonemas. O desempenho superior em tarefas
envolvendo os segmentos iniciais das palavras, corrobora algumas pesquisas
prévias feitas com criancas em alfabetizacdo (MORAIS, A. 2004; LEITE 2011;
ARAGAO e MORAIS, A. 2012; SILVA e PESSOA 2010).

Porém, o resultado foi diferente com a tarefa de PPF (Producédo de palavras
gue comegcam com o mesmo fonema), pois, em ambas, as escolas ela esteve
localizada no grupo de habilidades de média dificuldade. Tal situagdo é
compreendida na analise qualitativa, quando identificaremos que a maioria dos erros
estiveram relacionados a prondncia de uma palavra com toda a silaba inicial igual a
da palavra apresentada pela pesquisadora.

Por outro lado, o elevado numero de acertos na tarefa de identificacdo do
fonema final ndo foi facilmente identificado em outra pesquisa (ARAGAO, S. e
MORAIS, A. 2012). Ao contrério, na investigacdo citada, essa tarefa foi dificil. O
resultado pode ter relacdo, com as palavras escolhidas para realizar a tarefa nesta
pesquisa. Em funcdo do cuidado em nao propor palavras onde a variacao linguistica
pudesse interferir no desempenho dos alunos, acabamos limitando o repertoério as
palavras que terminavam com fonemas representados pelos sons vocalicos. Isso,
certamente, deve ter faciltado a realizacdo da tarefa. Na pesquisa citada
anteriormente, também havia a presenca de sons consonantais, 0 que pode ter

dificultado a realizagéo da tarefa.
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A escola 1, que revelou desempenho significativamente superior em apenas
duas habilidades fonémicas, agora demonstrou ter também experienciado como
muito faceis as tarefas de contagem e de adi¢cdo de fonemas. Como veremos em
nossas analises qualitativas, tivemos varios indicios de que tais operacdes
(adicionar e, sobretudo, contar fonemas) poderiam ter sido realizadas sobre as letras
das palavras-estimulo e ndo sobre seus fonemas, de fato.

Por outro lado, ressaltamos o quanto uma alta proporcdo de tarefas de
consciéncia fonémica (quatro para os alunos da Escola 1 e cinco para os alunos da
Escola 2) permaneceram com acertos médios oscilando entre 0% e apenas 60%
para aqueles meninos e meninas que estavam inseridos em turmas onde o método

fénico era aplicado.

4.1.3 A Associagéao entre habilidades de Consciéncia Fonémica e de Leitura

A proporcao média de acertos das criancas nas tarefas de leitura , ao final do 1°.

Ano letivo, é apresentada na Tabela 3.

Tabela 06- Proporcdo média de acertos nas tarefas de leitura

Leitura
Palavras | Frases Texto
Média 0,93 0,42 0,25
Desvio-padréo 0,09 0,32 0,44

(FONTE: ARAGAO,S.S.A, 2014)
A proporcdo media de acertos das criangas nas tarefas de leitura mostra que,

ao final do 1° ano letivo, as criancas realizaram, com facilidade, a leitura das
palavras. No entanto, as tarefas que envolvem a leitura de frases e do texto foram,
ainda, de dificil realizacdo para os aprendizes de ambas as escolas. Destas tarefas,
foi na tarefa de leitura de texto que as criancas apresentaram o pior desempenho.

De forma a examinar a associacdo entre as habilidades de consciéncia
fonémica e a leitura, sdo apresentados, na Tabela 4, os coeficientes de correlacéo
parcial entre cada uma das habilidades de consciéncia fonémica e as trés tarefas de

leitura, controlada a variabilidade devida as diferencas entre escolas.
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Tabela 07- Coeficientes de Correlagao Parcial entre as tarefas de consciéncia
fonémica e de leitura

Leitura
Palavras| Frases Texto
Identificacéo de 0,627 0550| -0,28

palavras com 0 mesmo
fonema inicial
Producao de palavras 0,02 0,24 0,02
gue comegam com O
mesmo fonema

Segmentacao das 0,07 0,32 -0,26
palavras em fonemas
Contagem de fonemas 0,51 0,20 0,19

das palavras

Identificacédo de -0,12 0,35 0,42
palavras com 0 mesmo
fonema final

Producao de palavras a 0,00 0,53 0,09
partir da escuta de
fonemas
Subtracéo de fonemas 0,42 0,21 -0,14
em palavras
Sintese de fonemas 0,17 0,19 -0,11
para formar palavras
Adicao de fonemas em -0,08 0,09 0,52
palavras
Nota: * p< .05; ** p<.01 (FONTE: ARAGAO,S.S.A, 2014)

E3

Observou-se que a habilidade de identificacdo de fonema inicial se
correlacionou de forma significativa com as tarefas de leitura de palavras e frases. A
contagem de fonemas se associou de forma significativa com a leitura de palavras,
enquanto a producdo de palavras a partir da escuta de fonemas se correlacionou
significativamente com a leitura de frases. Observamos aqui, mais uma vez, um
destaque das habilidades identificadas em outros estudos (ARAGAO; MORAIS
2010; 2012), como sendo de maior aproximagdo com O processo inicial de
alfabetizacao.

A habilidade de adicdo de fonemas correlacionou-se de forma significativa
com a leitura de texto. Contudo, ndo identificamos estudos que nos ajudem a
compreender essa relagao.

E importante assinalar que a subtracdo de fonemas e a identificacdo de
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palavras de mesmo fonema final associaram-se de forma expressiva com a leitura
de palavras e a leitura de textos, respectivamente. Tais correlacbes poderiam,
talvez, ser significativas do ponto de vista pedagdgico, embora ndo o sejam em
termos estatisticos e tampouco neste caso, temos argumentos teodricos para explica-

las.

4.1.4 A Associacdo da Consciéncia Fonoldgica e a Escrita

De forma geral, quando cobramos a perfeita notagdo ortografica, as criancas
apresentaram dificuldade na escrita das palavras que lhes foram ditadas. Quando
correlacionamos as habilidades de consciéncia fonémica e o desempenho das
criangas em escrita (Tabela 5), controlada a variabilidade das diferengas entre as
escolas, por meio do estabelecimento da correlacdo parcial, observou-se que
nenhuma das habilidades de consciéncia fonémica alcancou o nivel de significancia
convencionalmente estabelecido (p < 0,05). No entanto, algumas habilidades
atingiram niveis marginalmente significativos como a identificagéo de palavras com o
mesmo fonema inicial (p=0,056) e a subtragdo de fonemas em palavras (p= 0,058).
Novamente, tais correlagdes poderiam ser importantes do ponto de vista
educacional, embora néo tendo alcancado o nivel de significancia convencionado e

sem que disponhamos de argumentos tedricos para explica-las.

Tabela 08- Coeficientes de Correlagcédo Parciais entre as tarefas de consciéncia
fonémica e de escrita, controlada a variabilidade devida a diferenca entre as
escolas

HABILIDADE CONSCIENCIA
FONEMICA DITADO

Identificacdo de palavras com o 0,45
mesmo fonema inicial
Producao de palavras que 0,33
comecam com o mesmo fonema
Segmentagdo das palavras em 0,41
fonemas
Contagem de fonemas das 0,30
palavras
Identificacdo de palavras com o 0,30
mesmo fonema final
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Producao de palavras a partir da 0,32
escuta de fonemas

Subtracdo de fonemas em 0,44
palavras

Sintese de fonemas para formar 0,02
palavras

Adicdo de fonemas em palavras 0,00

Nota: * p< .05; ** p<.01 (FONTE: ARAGAO,S.S A, 2014)

E importante assinalar também que as duas Unicas habilidades de
consciéncia fonémica que apresentam correlacdo quase nula com o desempenho
das criancas no ditado de palavras sdo a adicdo de fonemas e a sintese de
fonemas. Na etapa seguinte, apresentaremos as analises qualitativas realizadas das

respostas apresentadas pelas criancas.

4.2 Analise qualitativa

Nesta etapa do trabalho, procuramos analisar as respostas e justificativas
apresentadas pelos sujeitos nas diferentes tarefas de consciéncia fonémica. A seguir
apresentaremos a analise das justificativas apresentadas pelas criangas ao dar cada
resposta nas tarefas de identificacéo de palavras com o mesmo fonema inicial e final
(IPFI); (IPFF), producao de palavras que comecam com o mesmo fonema (PPF),
nesta dltima, também encontraremos a andlise dos tipos de erros cometidos. Em
seguida, constara a analise dos acertos na Contagem de fonemas (CF). E por fim, a
analise dos erros das tarefas de: Segmentacdo das palavras em fonemas (SOF)
Producao de palavras a partir da escuta de fonemas (PPFA), adicdo de fonemas em
palavras (AFP), subtracdo de fonemas em palavras (SFP) e sintese de fonemas
para formar palavras (SF).

4.2.1- Andlise qualitativa do desempenho na atividade de identificacdo de
palavras com o mesmo fonema inicial (IPFI)

O quadro 1, apresenta os diferentes tipos de justificativas dados pelas

criancas na resolucao da tarefa de identificacdo de palavras com o mesmo fonema.
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Quadro 01 - Tipos de justificativas dadas pelas criangcas na tarefa de
identificacdo de palavras com o mesmo fonema (IPFI)

Escolas Acerto/ Erro Total
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Escola 1 Acerto - 3 18 9 4 34
Erro 4 1 1 6
Escola 2 Acerto 8 6 5 16 35
Erro 2 3 5
TOTAL Acerto 8 6 8 34 9 4 69
TOTAL Erro 6 3 1 0 0 1 11
TOTAL Justificativas 14 9 9 34 9 5 80

(FONTE: ARAGAO,S.S.A, 2014)

A presente tarefa, apresentou o melhor desempenho entre 0s sujeitos de
ambas as escolas (Escola 1- 90%; Escola 2- 87,5% de acertos). No entanto, ao
analisar as justificativas dos acertos, observamos que tanto entre os alunos da
escola 1, quanto entre os da escola 2, prevaleceu a explicitagdo da letra inicial.
Podemos dar alguns exemplos:
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Escola 1:

P*- Entdo, aqui eu tenho: SIRI, MALA, MOTO E CHAPEU ... Qual comega com o mesmo
sonzinho que mala?

A- 109**- Moto

P. Por que vocé escolheu moto?

A.109- Por que tem um M igual & mala.

P. Muito bem! Aqui eu tenho PIA, RATO, BOLA E RODA...Qual comeca com 0 mesmo
sonzinho que roda?

A.109- RATO

P. Muito bem! Por qué?

A.109- Por que tem R.

P. OK, vamos para as proximas: SAPO, GELO, COLA E SOFA. Qual é que comeca com 0
mesmo som que sapo?

A.109- SOFA.

P. Muito bem! Por qué?

A.109- Por que € o mesmo som do S.

P. Ok, vamos agora para esses: CHAVE, PORTA, VIOLAO E PATO. Qual comega com 0
mesmo som que pato?

A.109- Porta.

P. Por qué?

A.106- Por que o P no pato.

Escola 2:

P- Aqui eu tenho: SIRI, MALA, MOTO E CHAPEU ... Qual comega com 0 mesmo sonzinho
que mala?

A.208- Moto

P. Muito bem! Por qué?

A.208- Por que mala comeca com M e moto comeca com M.

P. Muito bem! Aqui eu tenho PIA, RATO, BOLA E RODA. Qual comegca com o mesmo
sonzinho que roda?

A.208- RATO

P. Muito bem! Por qué?

A.208- Por que roda comeca com R e rato comec¢a com R.

P. Vamos para o proximo: SAPO, GELO, COLA E SOFA. Qual é que comega com 0 mesmo
som que sapo?

A.208- SOFA.

P. Por qué vocé escolheu sofa?

A.208- Por que sapo comeg¢a com S e sofa comeca com S.

P. Ok! Vamos la: CHAVE, PORTA, VIOLAO E PATO. Qual comega com 0 mesmo som que
pato?

A.208- Porta.

P. Muito bem! Por qué?

A.208- Por que o pato comeca com P e porta comega com P.

*Pesquisadora **Aluno
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Observamos, assim, que em torno de 86% das respostas certas, 0os alunos
conseguiram realizar reflexdo fonoldgica, sem necessariamente pronunciar 0sS
fonemas.

Na escola 1, em particular, observamos uma maior tentativa dos alunos na
pronuncia do fonema inicial e, dentre os acertos, identificamos 9 respostas que
contemplaram a pronuncia dos fonemas e 4 tentativas de pronuncia, sem éxito.
Nesses casos, identificamos que os alunos exerceram um enorme esforgo para

atender o que estava sendo solicitado. Analisemos as seguintes situacoes:

Escola 1:

P*- Entdo, aqui eu tenho: SIRI, MALA, MOTO E CHAPEU ... Qual comeca com o mesmo
sonzinho que mala?

A.104**- Moto

P. Muito bem! Por que vocé escolheu moto?

A.104- Por que tem um som M, /m/ .

P. Ok! Aqui eu tenho PIA, RATO, BOLA E RODA....Qual comeca com 0 mesmo sonzinho que
roda?

A.104- RATO

P. Muito bem! Por qué?

A.104- Por que tem o som... (ficou pensando) por que tem o soomm / [ /.

P. OK, vamos para as proximas: SAPO, GELO, COLA E SOFA. Qual é que comega com 0
mesmo som que sapo?

A.104- SOFA.

P. Por qué?

A.104- Por que tem o som /s/.

P. Ok, é a ultima dessa atividade: CHAVE, PORTA, VIOLAO E PATO. Qual comeca com o
mesmo som que pato?

A.104- Porta.

P. Por qué?

A.104- Por que tem o /pal/, (parou e ficou pensando), Sei néo, sei ndo, o som do P, ndo!

Escola 1:

P- Veja bem: SIRI, MALA, MOTO E CHAPEU ... Qual comega com o mesmo sonzinho que
mala?

A.102- (Demora para responder) Moto

P. Muito bem! Por que vocé escolheu moto?

A.102- Por que eu ouvi 0 som uhhh! (tenta imitar /m/)

P. Ok! Aqui eu tenho PIA, RATO, BOLA E RODA...Qual comeg¢a com 0 mesmo sonzinho que
roda?

A.102- BOLA
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P. OK! Por qué?

A.102- Por que eu ouvi 0 som /bu/ /bu/ /bu/! (tenta imitar /b/)

P. OK, vamos para o proximo? SAPO, GELO, COLA E SOFA. Qual é que comeca com 0
mesmo som que sapo?

A.102- SOFA.

P. Por qué?

A.102- Por que eu ouvi o som /s/

P. Ok, é a ultima dessa atividade: CHAVE, PORTA, VIOLAO E PATO. Qual comeca com o
mesmo som que pato?

A.102- Porta.

P. Por qué?

A.102- Por que eu ouvi som /pu/! (tenta imitar /p/)

*Pesquisadora **Aluno

Observamos que o aluno 104 realizou a pronuncia dos fonemas iniciais de 3
palavras, mas é interessante notar, que ao ser solicitado a justificar a escolha da
palavra moto, primeiro ele disse a letra M e, em seguida, pronunciou /m/, e, ao
justificar o motivo de escolher porta ele disse que ndo sabia responder, pois ele ndo
sabe “0 som do P”. Nessas duas situacdes, € possivel identificar, que o aluno
recorreu ao seu conhecimento sobre as letras primeiro, para em seguida pensar
sobre qual fonema cada uma representava, e que, ainda assim, sentiu dificuldades
na explicitacdo dos fonemas.

O aluno 102, apresentou ainda mais dificuldade em relacdo a tarefa e, para
resolver a situacao, acreditamos que ele tentou imitar a a pesquisadora ( a partir do
gue escutou nos itens de exemplo) e a professora (considerando a préatica de
ensino vivenciada, registramos que a docente procurava enfatizar a pronuncia do
fonemas com certa frequéncia).

Na escola 2, por outro lado, observamos que, dentre os acertos, ndo houve
explicitacdo de outros segmentos além das letras. Os alunos, nas demais respostas,
nao justificaram ou apenas ressaltaram que as palavras comegcavam com 0 mesmo
som ou que comecavam com a mesma letra. Notamos, também, em 6 respostas, a
auséncia de justificativa que demonstra reflexdo fonologica. Seguem alguns

exemplos:
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Escola 2:

P*- Aqui eu tenho: SIRI, MALA, MOTO E CHAPEU ... Qual comeca com o mesmo sonzinho
que mala?

A.202**- Moto

P. Muito bem! Por qué?

A.202- Por que eu seil

P. Ok! Aqui eu tenho PIA, RATO, BOLA E RODA. Qual comeg¢a com 0 mesmo sonzinho que
roda?

A.202- RATO

P. Muito bem! Por qué?

A.202- Por que eu sei!

P. Ok! Vamos la: SAPO, GELO, COLA E SOFA. Qual é que comega com 0 mesmo som que
sapo?

A.202- SOFA.

P. Por qué vocé escolheu sofa?

A.202- Por que eu seil

P. Ok! Vamos la: CHAVE, PORTA, VIOLAO E PATO. Qual comeca com 0 mesmo som que
pato?

A.202- Porta.

P. Muito bem! Por qué?

A.202- Por gque eu seil

Escola 2:

P- Aqui eu tenho: SIRI, MALA, MOTO E CHAPEU ... Qual comeca com 0 mesmo sonzinho
que mala?

A.205- MOTO

P. Muito bem! Por qué?

A.205- Por que a moto é boa para a gente andar e chega rapido na escola..

P. Ok! Aqui eu tenho PIA, RATO, BOLA E RODA. Qual comecga com 0 mesmo sonzinho que
roda?

A.205- RATO

P. Muito bem! Por qué?

A.205- Por que roda o rato corre muito rapido, fica atras das coisas e come queijo.

P. Ok! Vamos la: SAPO, GELO, COLA E SOFA. Qual é que comega com 0 mesmo som que
sapo?

A.205- SOFA.

P. Por qué vocé escolheu sofa?

A.205- Por que a gente se senta e pode ficar deitado para assistir a novela.

P. Ok! Vamos la: CHAVE, PORTA, VIOLAO E PATO. Qual comeca com 0 mesmo som que
pato?

A.205- PORTA.

P. Muito bem! Por qué?
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A.205- Por que a gente fecha a porta para ninguém ver nada, e quando a gente vai no
banheiro.

*Pesquisadora **Aluno

Observamos, assim, que enquanto o aluno 202, apenas disse “que sabia”, o
aluno 205, apresentou justificativa remetendo ao significado. Vale ressaltar, nos dois
casos, que o fato de ndo conseguir justificar suas respostas, isolando o fonema
inicial em jogo, ndo impediu que os alunos acertassem todos os itens da tarefa.

Quanto aos erros, observamos que foram poucos e que, em suas
justificativas, os alunos, de forma geral, ndo explicitaram qualquer segmento.

Os dados nesta atividade indicam que os alunos da escola 1 explicitaram
mais segmentos fonémicos, ao justificarem suas respostas. Interpretamos que iSso
pode estar relacionado ao perfil de ensino das duas turmas, pois, apesar de haver o
ensino explicito dos fonemas em ambas, a professora da escola 1 enfatizou e
insistiu mais para que os alunos realizassem a explicitagdo verbal dos fonemas. No
entanto, é necessario destacar que a menor frequéncia de explicitagdo nas
justificativas, ndo impediu que os alunos da escola 2 tivessem um desempenho
semelhante aquele registrado na escola 1 (Escola 1- 34 acertos; Escola 2- 35
acertos).

Observamos que, apesar de estar operando sobre os fonemas, a maioria dos
sujeitos ndo conseguiu explicita-los verbalmente, mesmo estando submetidos a um
ensino baseado no método fénico, confirmando que, € possivel existir consciéncia
dos fonemas sem a presenca da verbalizacdo dos mesmos (Morais 2010; 2012).

Notamos que, como ja evidenciado em pesquisas anteriores (MORAIS, 2004,
2010; LEITE, 2011; AZEVEDO E MORAIS, 2011; SILVA, PESSOA 2010; MORAIS,

2011, 2012), a pronuncia isolada dos fonemas apresenta-se como tarefa dificil.

4.2.2 Analise qualitativa do desempenho na tarefa de producdo de palavras
com o mesmo fonema

O quadro 2, apresenta os diferentes tipos de justificativas dados pelas

criancas na resolucao da tarefa de producéo de palavras com o mesmo fonema.
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Quadro 02- Tipos de justificativas dadas pelas criancas na tarefa de producéo

de palavras com o mesmo fonema (PPF)
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Escola 1| Acerto 2 — 6 3 7 — 2 20
Erro — 1 8 1 5 1 4 20
Escola 2| Acerto 1 2 3 — 11 — — 17
Erro 7 3 8 — 5 — — 23
Total Acerto 3 2 9 3 18 0 2 37
Erro 7 4 16 1 10 1 4 43
Total respostas 10 6 25 4 28 1 6 80

(FONTE: ARAGAO,S.S.A, 2014)

Nesta tarefa, observamos um desempenho mais baixo nas duas escolas
(Escola 1- 50%; Escola 2- 45%). Em relacdo as justificativas, identificamos mais uma
vez, que entre os acertos, nas duas escolas, o que prevaleceu nas justificativas foi a

explicitacao da letra inicial. Eis o seguinte exemplo.

Escola 2:

P*- Agora vocé vai dizer uma palavra que comeca com o0 mesmo sonzinho que COCO.
A. 201**:COCADA

P. Por qué?

A.201- Por que comeca com C.

P- Muito bem! E com a palavra JACARE?

A.201- GELO
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P. Por qué?

A.201- Por qgue comega com J.
P-E com a palavra PIPOCA?
A.201- PATO

P. Por qué?

A.201- Por que comega com P.

*Pesquisadora **Aluno

Os alunos conseguiram resolver a maioria dos itens, mesmo sem explicitar os
fonemas iniciais das palavras. Ainda sobre a justificativa envolvendo a explicitacao

das letras iniciais das palavras, mais dois exemplos chamaram a nossa atencao:

Escola 1:

P*- Qual é a palavra que comega com o0 mesmo sonzinho que COCO?
Aluno 104**: queijo

P. Por qué?

A.104- Por que tem o som do Q.. eu me esqueci qual é o som!

P-E com a palavra PIPOCA?
A.104- PATO

P. Por qué?

A.104- Por que tem o som do P

Escola 1:

P- Qual é a palavra que comeca com o0 mesmo sonzinho que COCO?

Aluno 106: cadeira

P. Por qué?

A.106- Por que tem o som do C, nem me lembro, por que é muito dificil esse som, nem me
lembro!

*Pesquisadora **Aluno

Os exemplos deixam claro que os alunos 104 e 106 sabiam o que estava
sendo solicitado, mas nado tinham condi¢cdes de atender. Tais situacdes evidenciam
“a denancia” que os préprios alunos fazem em relacao a dificuldade que lhes estava

sendo imposta.
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Observamos que a tentativa de explicitacdo de fonemas foi menor que na
tarefa prévia, de identificacdo do fonema inicial nas palavras, e que, mais uma vez,
esteve presente apenas na escola 1.

Entre os erros, no entanto, o que prevaleceu nas duas escolas, foram as

justificativas em que diziam que “comecgava igual”’,"comegava com 0 mesmo som (ou

pedacinho, ou letra), sem ocorrer a explicitacdo do segmento. Exemplo:

Escola 1:

P*- Ok! E com a palavra JACARE?
A.105**- JACA

P. Por qué?

A.105- Por que tem o mesmo som.

P-E com a palavra VELHO?
A.105- Velha.

P. Por qué?

A.105- Por que tem 0 mesmo som.

*Pesquisadora **Aluno

Observamos, ainda, que nesta tarefa, apesar de serem solicitados a elaborar
a reflexdo sobre o fonema inicial, houve uma queda consideravel no rendimento dos
alunos. Acreditamos que houve uma maior exigéncia, pois, ao invés de escolher
entre alguns desenhos a resposta da pergunta, eles precisavam recorrer ao Iéxico
de palavras que eles ja possuiam, o que pode ter exigido um esforco cognitivo
maior.

Apesar disso, diante da distingdo apresentada, identificamos a necessidade
de verificar quais tipos de erros esses alunos cometeram e organizamos para isso 0

quadro 3:

Quadro 03- Tipos de erros atividade na producao de palavras com o mesmo
fonema (PPF)

Escolas Palavra iniciadas com o|Palavra iniciada com toda a silaba
fonema diferente do solicitado |igual

Escola 1 -- 20

Escola 2 2 21

(FONTE: ARAGAO,S.S.A, 2014)
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A andlise revela que os alunos realizaram reflexdo fonoldgica, mas, ao invés
de produzirem palavras considerando apenas o fonema inicial, eles produziram
palavras considerando toda a silaba inicial. Ressaltamos que nesta tarefa, sempre
gue isso ocorria, enfatizadvamos que queriamos apenas palavras com 0 mesmo
“sonzinho inicial”’, para tanto, oferecemos exemplos feedbnack, nos itens de treino e
de exame, para ajudar as criancas a compreenderem o que estava sendo solicitado.

Tais dificuldades também foram identificadas nas pesquisas de diferentes
autores (MORAIS, A. 2004, 2010; PESSOA, 2007; LEITE, T 2011; AZEVEDO, S.
MORAIS, A 2011; ARAGAO, S. MORAIS, A. 2012), e indicam que para os alunos é

mais facil operar sobre toda a silaba.

4.2.3 Andlise qualitativa do desempenho na atividade de Segmentacdo das
palavras em fonemas (SOF)

Nesta tarefa, o desempenho dos sujeitos foi 0 mais baixo ( Escola 1- 27,5%;
Escola 2- SF- 7,5%). Tal situacdo pode estar relacionada ao fato de que esta foi a
Unica tarefa onde solicitamos aos nossos sujeitos que pronunciassem os fonemas
das palavras. Assim, n&o havia possibilidade de acertos, se as criangas pensassem
apenas nas letras das palavras.

O quadro D apresenta a distribuicdo de tipos de erros revelados pelos alunos,

guando pedimos que pronunciassem um a um os fonemas de algumas palavras.
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Quadro 04- Tipos de erros encontrados na tarefa de segmentacao das palavras
em fonemas
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Escola 1 0 8 1 3 5 6 5 28
Escola 2 9 2 6 11 0 6 4 38
Total 9 10 7 14 5 12 9 66

(FONTE: ARAGAO,S.S.A, 2014)

Observamos que na escola 1 prevaleceu a tentativa de pronunciar fonemas e

letras, podemos visualizar melhor a partir do exemplo abaixo:

Escola 1:

P*- Quais sdo os sonzinhos da palavra GUERRA.
A.101**- G I/ E/RI A

P- E os sonzinhos da palavra CHAVE?

A.101-/Ixl A NI E

(...)

P- Agora vocé vai dizer os sonzinhos da palavra RODA.
A.101- /r/ /r/ O /d/ D A

*Pesquisadora *Aluno

Observamos no exemplo dado, que o sujeito 101, ora pronunciava 0S
fonemas, ora as letras. Quando examinamos a pronuncias dos sons vocalicos, de
forma mais especifica, identificamos que n&o havia qualquer distingdo entre a
pronuncia das letras e fonemas. Isto pode ser constatado, por exemplo, na palavra

chave, onde o aluno produz a letra E, ao invés do fonema /i/. Essa situacéo pode ter
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relacdo com o fato de existir pouca distincdo entre a pronuncia das letras e dos
fonemas, no caso das vogais, 0 que resultou numa auséncia de distincdo para a
maioria dos alunos.

Além disso, identificamos que os demais erros, estiveram distribuidos pelo
uso de diferentes segmentos das palavras. Os exemplos abaixo ilustram tais

situacoes:

Escola 1:
P*- E quais séao os sonzinhos da palavra GUERRA.
A.102**-/gue/ IR/ Ira/

P- E quais sdo os sonzinhos da palavra RODA.
A.107- /ro/ R O /din/ A

P- E quais sdo os sonzinhos da palavra GUERRA.
A.104- /guel IR/ IR/ la/

*Pesquisadora *Aluno

Observamos que enquanto o sujeito 101 pronunciou em uma mesma palavra
letras e fonemas, 0 sujeito 102 disse silabas e fonemas. O sujeito 107, por outro
lado, pronunciou silabas, letras e tentou pronunciar o terceiro fonema da palavra.
Essa tentativa pode ser identificada através da pronuncia do som /din/ ao invés do
/d/. Consideramos que o aluno imitava a pronuncia dos fonemas sempre que ele
utilizava o ritmo utilizado na pronuncia dos fonemas, mas produzia silabas, ao invés
de fonemas. E, por fim, o sujeito 104 disse as silabas e fonemas; neste ultimo
exemplo, € interessante notar que este sujeito pronunciou duas vezes e pegou dois
cubinhos para o fonema /R/, sugerindo, entdo, que ele usou a légica presente na
representacao do digrafo e ndo dos fonemas.

Nesses casos, nos chamou a atencdo, a variedade de segmentos
pronunciados em uma mesma palavra para tentar dar conta da tarefa. Percebemos,
assim, que 0s sujeitos pareciam compreender e tentar realizar o que estava sendo
solicitado, porém, mesmo diante do ensino explicito dos fonemas, houve bastante
dificuldade.

Na escola 2, diferentemente da escola 1, prevaleceram as tentativas de

separar em letras e de separar apenas em silabas:
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Escola 2:

P*- Quais sdo os sonzinhos da palavra GUERRA?
A.210**- G- E- R-A

P-E quais sao os sonzinhos da palavra CHAVE?
A-210-X- A- L-E

P-E quais sao os sonzinhos da palavra vela?

A-210- V- E-L-A

P- Agora vocé vai dizer os sonzinhos da palavra RODA.
A.210- R-O-D-A

Escola 2:

P- Quais sdo os sonzinhos da palavra GUERRA?
A.206- /gue/ /IRa/

P-E quais sdo os sonzinhos da palavra CHAVE?
A-206-/cha/ Ive/

P-E quais sao os sonzinhos da palavra vela?

A-206- vel Nla/

P- Agora vocé vai dizer os sonzinhos da palavra RODA.
A.206- /ro/ /da/

*Pesquisadora *Aluno

Porém, assim como na escola 1, na escola 2, também ocorreu a presenca de

respostas que contemplavam diferentes segmentos. Observemos o exemplo abaixo:

Escola 2:

P*- Quais sdo os sonzinhos da palavra GUERRA?
A.208**- [ga/ Igil E Ird/ A

(...)

P- Agora vocé vai dizer os sonzinhos da palavra RODA.
A.208- /R6/ O /da/ A

*Pesquisadora *Aluno

Vimos que, na escola 2, houve uma menor variedade de segmentos
pronunciados. Porém, no caso do aluno 208, assim como na escola 1, a pronuncia

das silabas parecia indicar que ele estava tentando pronunciar os fonemas,




97

diferentemente do aluno 206, que pronunciou de fato as silabas que representavam
as palavras.

Verificamos, também, que o aluno 208, pronunciou /ga/ /gi/, ao invés de usar
o /g/ para representar o primeiro fonema da palavra guerra, Identificamos que essa
estratégia também foi apresentada pela professora da turma 2, durante as aulas, o
gue evidencia a dificuldade da docente em lidar com os fonemas e o esforco do
aluno em evidenciar o que havia compreendido nas aulas. Destacamos, no entanto,
gue a dificuldade apresentada pela professora e pelo aluno, ndo impediu que este
apresentasse uma hipotese alfabética, escrevesse convencionalmente e lesse a

maioria das palavras apresentadas nas demais tarefas de ditado e leitura.

4.2.4 Analise qualitativa do desempenho na atividade de contagem de fonemas
(CF)

Nesta tarefa, as criancas apresentaram um desempenho bom e mediano
(Escola 1- CF — 90%, CF- 67,5%). Na tentativa de identificar se elas, de fato,
estavam pensando nos fonemas, buscamos, inicialmente, observar se houve
distincdo entre os acertos, considerando a presenca de digrafos ou ndo nas

palavras. O quadro abaixo oferece essa informacao.

Quadro 05- Acerto na atividade de contagem de fonemas considerando a
presenca de digrafo
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Escola 1 19 17
Escola 2 13 15
Total 32 32

*Maximo 20 acertos em cada escola
**Maximo 20 acertos em cada escola
(FONTE: ARAGAO,S.S.A, 2014)
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Verificamos, entdo, que ndo houve diferencas expressivas entre os acertos
nas palavras em que havia e nao havia digrafos. Diante de tais evidéncias,
continuamos com a questdo: 0s sujeitos ao realizarem a tarefa estavam de fato
pensando nos fonemas?

Procurando compreender melhor o dominio que os alunos apresentavam do
uso dos digrafos, recorremos, entdo, ao ditado dos alunos, para identificar se esses
sujeitos representavam os digrafos nas palavras escritas. Mapeamos nove alunos
gue acertaram a quantidade de fonemas nas duas palavras presentes na tarefa de
contagem de fonemas (guerra e chave) e observamos o desempenho deles na
escrita de 4 palavras que possuiam digrafos. Vimos que esses mesmos sujeitos,
usaram o digrafo no ditado em apenas 39% das palavras. Isso pode ter relacdo com
o fato de que muitas criancas, apesar de apresentarem escrita alfabética, ainda néo
representavam o digrafo ortograficamente, ao escrever, conforme ilustrado nos

exemplos do quadro abaixo:

Quadro 06- Comparacédo desempenho ditado e contagem fonemas

Alunos Ditado de palavras Quantidade de
fonemas das
palavras

carro queijo guitarra galinha guerra chave
108 caro gego gitara galia 4 4
210 caro ceijo gitara galina 4 4

(FONTE: ARAGAO,S.S.A, 2014)

Observamos, entédo, que nos exemplos apresentados, a composicdo silabica
gue prevaleceu na escrita era a CV (consoante e vogal). Nessas situacdes os alunos
teriam acertado a quantidade de fonemas, porém, poderiam estar pensando nas
letras das palavras.

Diante dos dados, buscamos analisar o que os alunos disseram em voz alta,
guando solicitados a contar os fonemas, mesmo que nao houvesse pedidos de
justificativas naquela tarefa. Observamos entéo, que apesar de solicitarmos apenas
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a guantidade de fonemas, a maioria dos sujeitos explicitou segmentos. O quadro

abaixo apresenta o que encontramos.

Quadro 07- Acerto natarefa de contagem de fonemas (CF)
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Escola 1 8 13 13 36
Escola 2 10 0 8 28
Total 18 13 21 64

(FONTE: ARAGAO,S.S.A, 2014)

O que prevaleceu na escola 1 foi a pronuncia de letras e fonemas e a
imitacdo da pronuncia dos fonemas e a pronuncia de algumas letras. Houve
destaque também para respostas onde os alunos nao realizavam a prondncia de

gualquer segmento. Isso pode ser observado nos exemplos abaixo:

Escola 1

P*- Agora vocé vai dizer quantos sonzinhos tem a palavra LUA.
A.101**- /Il U A trés (P. pegou trés cubos).

P-OK! Agora sera a palavra BOLA.

A.101- B O A A quatro (P. Pegou quatro cubos).

(.

Escolal

P- Quantos sonzinhos tem a palavra LUA.

A.107- /Ia/ U A (P. pegou trés cubos).

(...)

P-E a palavras queda?

A.107- Q E /da/ A quatro (P. Pegou quatro cubos).

Escolal
P- Quantos sonzinhos tem a palavra LUA?
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A.109- trés (P. pegou trés cubos).

P-Muito bem! E quantos sonzinhos tem a palavra BOLA.
A.109- quatro (P. Pegou quatro).

P-E a palavra CHUVA? Quantos sonzinhos tem?

A.109- quatro (P. Pegou quatro cubos) .

P-E a palavras queda?

A.109-quatro (P. Pegou quatro cubos).

*Pesquisadora *Aluno

Nos exemplos, observamos que o sujeito 101, pronunciou em alguns
momentos os fonemas e em outros as letras das palavras. O sujeito 107, por outro
lado, tentou pronunciar alguns fonemas, mas nao conseguiu, € nos chamou a
atencdo que, ao pronunciar 0s segmentos da palavra queda, ele dizia para a
primeira silaba as letras Q e E. Tal situa¢do indica, mais uma vez, a dificuldade em
relacdo ao uso do digrafo, poderia explicar o acerto desse aluno em relacdo a
guantidade de fonemas da palavra.

Na escola 2, também prevaleceu a auséncia de pronuncia de segmentos e a
imitacdo da pronuncia dos fonemas e pronuncia de algumas letras; além disso,
houve destaque para a pronuncia das letras apenas, situacdo que ndo esteve

presente na escola 1. Observemos o exemplo abaixo:

Escola 2

P*- Quantos sonzinhos tem a palavra LUA.

A** 209- L -U -Atrés (P. pegou trés cubos).

P-OK! Agora quantos sonzinhos tem a palavra BOLA?
A.209- B-O-L-A quatro (P. Pegou quatro).

P-OK, agora, vocé vai dizer quantos sonzinhos tem a palavra

QUEDA.
A.209- Q-E-D-A quatro (P. Pegou quatro cubos).
*Pesquisadora *Aluno

Os dados expostos indicam que os alunos, em sua maioria, apesar de
acertarem a quantidade de fonemas, ndo pareceram pensar Nn0s mesmos, COmo
unidades sonoras isoladas. Ao invés disso, eles acabaram recorrendo, mais uma

vez, tal como na tarefa de segmentacdo de palavras em fonemas, a diferentes
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outros segmentos (letras, silabas) e a tentativa mal-sucedida de prondncia de

fonemas.

4.2.5 Analise qualitativa do desempenho na tarefa de identificacdo dos

fonemas finais nas palavras (IPFF)

O quadro abaixo apresenta os tipos de justificativas dadas pelos alunos,

guando eram solicitados a identificar os fonemas finais nas palavras.

Quadro 08 -Tipos de justificativas dadas pelas criancas na tarefa de IPFF
(Identificacéo do fonema final nas palavras)

Acerto/

Escolas Total

(explicita)

Erro

das , com 0 mesmo som.

reflexdo fonoldgica.
Fala a silaba final
Fala a letra final
(explicita)
Pronuncia o fonema final

Termina igual, termina com o
mesmo som ou pedacinho ou letra,

Nao justifica ou diz apenas “porque
é”.

Da justificativa que ndo demonstra

sdo pareci

21 1 31

-
o
[00]
o

Escola 1 Acerto

Erro 2 0 4 0 3 0 9

Escola 2 Acerto 3 6 8 1 11 0 29

Erro 5 1 4 0 1 0 11

TOTAL Acerto 4 6 16 1 32 1 60

Erro 7 1 8 0 4 0 20

TOTAL RESPOTAS 11 7 24 1 36 1 80

(FONTE: ARAGAO,S.S.A, 2014)
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Observamos que 0s sujeitos apresentaram um razoavel desempenho nesta
tarefa (Escola 1- 72,5%, Escola 2- 70%), porém, quando analisamos as justificativas
apresentadas, observamos que prevaleceu a pronuncia das letras no final das
palavras em ambas as escolas, seguida das justificativas da categoria “termina igual,
termina com o mesmo som ou pedacinho ou letra, sdo parecidas , com 0 mesmo
som”, sem, no entanto, explicitar o fonema. Ressaltamos, mais uma vez, que nesta
tarefa, assim como em outras anteriores, ndo havia qualquer distincdo entre a
prondncia da letras e dos fonemas dos sons vocalicos e os alunos pareciam muito

tranquilos em pronunciar letras. Podemos ilustrar com os exemplos abaixo:

Escola 1:

P*- Qual desses (apontando para os demais desenhos) termina com o mesmo sonzinho que
CAJU (mostra a figura do caju)

A 107**- PERU

P- Por qué?

A107- Por que caju termina com U e peru também

P- Qual desses (apontando para os demais desenhos) termina com o mesmo sonzinho que
COLA? (mostra a figura da cola)

A 107- LUVA

P- Por qué?

A107- Por que termina com a letra A

(..)

Escola 2:

P- Qual desses (apontando para os demais desenhos) termina com o mesmo sonzinho que
CUPIM (mostra a figura do cupim)

A 203- JARDIM

P- Por qué?

A 203- Por que tem a mesma letra.

P- Qual desses (apontando para os demais desenhos) termina com o mesmo sonzinho que
COLA? (mostra a figura da cola)

A 203- LUVA

P- Por qué?

A 203- Por que tem 0 mesmo som, a mesma letra é igual.

*Pesquisadora **Aluno

Quanto aos erros, apesar de serem em menor ndmero, nos chamou a
atencao, nas duas escolas, assim como na tarefa de identificacdo de palavras com

o0 mesmo fonema inicial, ja analisada, que, de forma geral, os alunos nao justificaram
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ou tenderam a apresentar justificativas que nédo revelavam reflexdo fonoldgica.

Vejamos um exemplo desta ultima situacao:

Escola 2:

P- Qual desses (apontando para os demais desenhos) termina com 0 mesmo sonzinho que
RATO? (mostra a figura do cupim)

A 207- JACA

P- Por qué?

A 207- Por que ela é para comer.

*Pesquisadora **Aluno

Uma critica ou limitacdo a ser levada em conta, nos estimulos por nés usados
na tarefa de identificagdo de palavras com mesmo fonema final é o fato de que, ao
buscarmos evitar fonemas dificeis de serem pronunciados isoladamente,

terminamos por incluir apenas fonemas vocalicos orais e nasais nos itens de exame.

4.2.6 Andlise qualitativa do desempenho na tarefa de producao de palavras a
partir da escuta de fonemas iniciais (PPFA)

Observamos que houve um razoavel desempenho nesta tarefa (escola 1-
72,5%; Escola 2- 65%).
O guadro abaixo apresenta os tipos de erros cometidos quando solicitamos

que os alunos produzissem uma palavra com determinado fonema pronunciado:
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Quadro 09 -Tipos de erro cometidos pelas criangcas na tarefa de PPFA
(producéao de palavras a partir da escuta de fonemas iniciais)
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Total 3 4 9 6 2 1 25

(FONTE: ARAGAO,S.S.A, 2014)

Ao analisar o que os alunos diziam quando erravam, vimos que na escola 1, o
que prevaleceu foi a producdo de palavras que ndo existiam e a auséncia de

respostas. O exemplo abaixo ilustra a primeira situacao:

Escola 1:

P- A gora vocé vai me dizer uma palavra que comeca com o sonzinho /g/
A 103- /gui/? GUIACHO

P- E agora vocé vai me dizer uma palavra que comeca com o sonzinho /R/
A 103- RALETA

(.)

Na escola 2 esteve mais presente, entre os erros, a producdo de palavras
com outros fonemas iniciais. Essa situacdo pode ser exemplificada no trecho a

sequir:

Escola 2

P- A gora vocé vai me dizer uma palavra que comega com o sonzinho / [/
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A 204- SAPO
P- E agora vocé vai me dizer uma palavra que comeca com o sonzinho /s/
A 204- CASA

(.)

No primeiro exemplo, as duas palavras produzidas, apesar de possuirem 0s
fonemas solicitados, ndo existiam. No segundo exemplo, o aluno 204 trocou o

fonema // pelo /s/ e o /s/ pelo / k /. Esses tipos de erros também foram encontrados

por Aragao e Morais (2012).

4.2.7 Andlise qualitativa do desempenho na tarefa de adicdo de fonemas em

palavras (AFP)

O quadro abaixo apresenta os tipos de erros apresentados pelos sujeitos,

guando solicitados a adicionarem um fonema a determinada palavra:

Quadro 10 -Tipos de erros cometidos pelas criancas na tarefa de AFP (adicéo
de fonemas em palavras)
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(FONTE: ARAGAO,S.S A, 2014)
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Nesta tarefa, identificamos que a escola 1 obteve melhor desempenho
(Escola 1-82,5%; escola 2- 37,5% acertos). Estudos anteriores coincidem apenas
com os resultados da escola 2 (ARAGAO; MORAIS, 2012). Tal distingdo pode ter
relacdo, como ja destacamos, a maior énfase dada pela professora da escola 1, na
explicitagao por ela e pelos alunos dos fonemas.

Sobre os tipos de erros, na escola 1, o que mais ocorreu foi a adicdo de um
(ns) fonema (s) diferente (s) a palavra apresentada. Isso pode ser ilustrado no trecho

abaixo:

Escola 1:

P*- Se eu colocar o sonzinho / 3/ no comecgo da palavra EMA gqual palavra forma?
A 102**- ZEMA

P- E se eu colocar o sonzinho / [/ no comeco da palavra ave, qual palavra forma?
A 102- SAVE

*Pesquisadora **Aluno

Na escola 2, o tipo de erro que prevaleceu foi a formacao de outras palavras,
mudando a ordem e/ou adicionando outras letras a palavra apresentada. O exemplo

abaixo poderd ilustrar melhor o que estamos dizendo:

Escola 2:

P*- Se eu colocar o sonzinho /I/ no comec¢o da palavra UVA qual palavra forma?
A 209**- [luta/

P- E se eu colocar o sonzinho /K/ no comecgo da palavra ano, qual palavra forma?
A 209- /Kane/

*Pesquisadora **Aluno

Os dois exemplos mostram que os alunos, quando erraram, apresentaram
respostas que mostraram reflexdo fonoldgica. No primeiro exemplo (aluno 102), a
crianca conseguiu realizar a juncdo entre um fonema e a palavra apresentada. No
exemplo 209, a crianca utilizou alguns fonemas da palavra pronunciada
originalmente. Os tipos de erros identificados nesta tarefa, também foram

constatados por Aragdo e Morais (2012). A dificuldade pareceu estar relacionada ao
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nivel de esfor¢co cognitivo exigido pela tarefa, ja que a crianga precisava pensar em
cada unidade pronunciada e, em seguida, realizar mentalmente a juncao entre as
partes, considerando, inclusive, a ordem, ja& que o fonema n&o podia ser colocado

em qualquer posi¢cdo da palavra, mas no inicio.

4.2.8 Analise qualitativa do desempenho na tarefa de subtracdo de fonemas em

palavras (SFP)

O quadro abaixo apresenta os tipos de erros cometidos pelos sujeitos

quando solicitado a subtrair um fonema e dizer a palavra formada.

Quadro 11 -Tipos de erros cometidos pelas criancas na tarefa de
SFP(subtracdo de fonemas em palavras)
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(FONTE: ARAGAO,S.S.A, 2014)

Observamos que os alunos apresentaram mais erros que na tarefa anterior
(Média acertos: escola 1- 57,5; escola 2- 37,5%). Sobre os tipos de erros cometidos,
constatou-se que na escola 1 os sujeitos produziram mais outra palavra com alguns
fonemas da palavra original. Na escola 2, também prevaleceu esse tipo de erro, mas
também foi comum a producdo de outras palavras com o fonema inicial da palavra

apresentada. Observemos os exemplos a seguir:
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Escola 1:

P*- Se eu tirar o sonzinho /m/ da palavra MOLHO qual palavra forma?
A 108**- OLEO

P- E se eu tira 0 sonzinho /k/ da palavra CAMA, qual palavra forma?
A 108- CANGA

Escola 2:

P- Se eu tirar o sonzinho /k/ da palavra CAMA qual palavra forma?
A 108- CACO

P- E se eu tirar o sonzinho / 3/ da palavra JAULA, qual palavra forma?
A 108- JACA

*Pesquisadora **Aluno

Os tipos de erros cometidos divergem daqueles encontrados por Aragéao e
Morais (2012). Esses autores identificaram que 0s sujeitos, ao errarem, em sua
maioria, ndo apresentavam respostas que demonstrassem reflexdo fonologica. No
entanto, o estudo citado converge com este, quando considerando que ambos os
grupos apresentaram baixo desempenho nesta tarefa. Tal situagdo pode estar
relacionada a demanda cognitiva implicada pela tarefa, pois era necessario, localizar
o fonema pronunciado na palavra, extrai-lo e mentalmente deduzir a palavra

resultante.

4.2.9 Analise qualitativa do desempenho na sintese de fonemas (SF)

O quadro abaixo apresenta os tipos de erros cometidos pelos sujeitos quando
solicitado a realizar a sintese de fonemas de modo a formar palavras:




Quadro 12- Sintese de fonemas para formar palavras (SF)
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(FONTE: ARAGAO,S.S.A, 2014)

Os alunos apresentaram um razoavel e semelhante desempenho meédio
nesta tarefa (Escola 1-50%; Escola 2- 47,5%). Entre os erros, observamos que
prevaleceu a producéo de outra palavra com o primeiro fonema solicitado, seguida
da producdo de palavras com os fonemas pronunciados mudando a ordem
(considerando a pronuncia) e/ ou adicionando outros fonemas. Observemos os

exemplos:

Escola 1:

P*- Qual palavra é formada pelos sonzinhos / [/ /a/?
A-102** CHINA

Escola 1:

P- Qual palavra é formada pelos sonzinhos /j/ /a/?
A-103 CHIRRA

Escola 2:

P- Qual palavra é formada pelos sonzinhos / [/ /a/?
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A-206 CHINA
P- Qual palavra é formada pelos sonzinhos /m/ /a/ /Il /a/
A-206 CAMA

*Pesquisadora **Aluno

Entre os sujeitos de Aragdo e Morais (2012), o desempenho nesta tarefa foi
ainda mais baixo. Além disso, na maioria das respostas, as criangcas nao
apresentavam solucdes que demonstrassem reflexdo fonologica. Assim,
considerando que nas tarefas anteriores ficou clara a dificuldade dos nossos sujeitos
em isolar os fonemas, nesta tarefa a dificuldade parecia estar relacionada, a
necessidade de reter os fonemas isolados serialmente e realizar a juncéo, formando

assim uma nova palavra.
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5 CONSIDERACOES FINAIS:

A crescente influéncia das diferentes concepcbes sobre o papel da
consciéncia fonoldgica nas praticas de ensino de alfabetizacdo motivou a discussao
proposta neste trabalho. Nele buscamos investigar as habilidades de consciéncia
fonémica e o desempenho na leitura revelados por criancas que atingiram uma
hipdtese alfabética de escrita e que estiveram inseridas em turmas onde o método
fonico era aplicado.

De forma especifica, verificamos e comparamos as habilidades de
consciéncia fonémica que os alunos apresentaram; identificamos as habilidades de
leitura de palavras e frases, além de leitura de texto (compreenséo) apresentadas
pelos sujeitos; identificamos a relagdo entre as habilidades de consciéncia fonémica
e as habilidades de leitura e, por fim, analisamos as respostas apresentas pelos
alunos nas atividades de consciéncia fonémica.

Ao verificarmos e compararmos quais habilidades fonémicas as criancas
revelaram, observamos que, mesmo entre sujeitos inseridos em turmas onde o
método fonico era aplicado, houve um baixo desempenho na maioria das tarefas de
consciéncia fonémica. Esses resultados sdo semelhantes aos encontrados em
outras pesquisas (MOUSINHO, CORREA, 2008; ARAGAO;MORAIS 2010; 2012;
SILVA; PESSOA 2010) Vale destacar que, nas pesquisas citadas, as praticas de
ensino ndo apresentavam um ensino sistematico dos fonemas. Ou seja, os dados
aqui apresentados, indicam que o ensino explicito dos fonemas nao foi um fator
decisivo para um melhor desempenho entre 0s nossos sujeitos.

Sobre o0 desempenho nas tarefas de leitura, observamos um melhor
desempenho na tarefa de leitura de palavras, seguida da leitura de frases e um
baixo desempenho de leitura de texto. Acreditamos que o desempenho dos alunos
na leitura de palavras pode estar relacionado ao fato de que a chegada dos alunos
na hipétese alfabética de escrita, indica que o0s sujeitos ja compreenderam a maioria
dos principios do sistema de escrita alfabética, conforme Ferreiro (1982), Morais
(2012), o que possibilitaria a realizagcdo de antecipacdes de sentindo das palavras,
ainda que os alunos nao tivessem o dominio de todas as correspondéncias som-

grafia.
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Por outro lado, a leitura de frases, apresentou um nivel de dificuldade maior
para 0S nossos sujeitos, 0 que indica que uma maior demanda cognitiva para
aqueles leitores iniciantes. Assim, considerando 0s processos apontados por
Colomer e Camps (2002), acreditamos que a dificuldade encontrada por alguns,
pode estar relacionada ao fato de que a articulagdo entre antecipar e verificar as
informacfbes ainda nao estivesse gerando o automatismo necessario para a
compreensao leitora, o que pode ter acarretado na dificuldade de integrar as
diferentes informacoes.

A atividade de leitura de texto, por outro lado, exigiu de nossos sujeitos um
esforco ainda maior que as tarefas anteriores. Observamos, assim, que apesar de
todos os alunos apresentarem escrita alfabética, os conhecimentos construidos
sobre o sistema de escrita ndo foram suficientes para a exigéncia presente na leitura
de texto, o que indica o desenvolvimento da compreensao leitora, que requer
habilidades especificas, que precisam ser ensinadas (SOLE, 1998). Porém,
destacamos que mais estudos sao necessarios para uma maior clareza entre a
compreensao leitora de sujeitos em processo de alfabetizacdo com métodos fonicos
e o0 desenvolvimento da consciéncia fonologica. Ressaltamos que o Alfa e Beto
(OLIVEIRA, 2010) nédo investe no desenvolvimento da compreensao leitora. As
criancas sdo expostas sobretudo a leitura de palavras e pseudopalavras soltas, além
de amontoados de frases que ndo podem ser chamados de “textos”.

Ao relacionarmos a leitura e o desempenho nas tarefas de consciéncia
fonémica, o que nos chamou a atencdo, foi que o baixo desempenho das
habilidades fonémicas, ndo impediu que os alunos lessem a maioria das palavras
apresentadas. Além disso, mais uma vez, observamos como apenas as habilidades
ja identificadas por outros estudos como relacionadas ao processo inicial de
alfabetizacdo, apresentaram alguma correlagdo com determinadas habilidades de
leitura.

Sobre a analise qualitativa, se levarmos em conta as tarefas onde os alunos
eram solicitados a justificar as suas respostas (Identificacdo e producéo de palavras
com o mesmo fonema inicial; lIdentificacdo do fonema final nas palavras, producéo
de palavras com o mesmo fonema inicial), ficou evidente que a maioria dos alunos,

mesmo quando acertaram, apresentaram, em suas justificativas, respostas que
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indicavam que estavam pensando em letras ou silabas. Além disso, muitos
explicitaram que compreendiam o0 que estava sendo solicitado, mas reconheceram
gue néo conseguiam pronunciar os fonemas das palavras.

Nas tarefas onde os alunos precisavam adicionar, subtrair e sintetizar
fonemas nas palavras, observamos que eles apresentaram mais erros, porém,
nelas, houve uma tendéncia de apresentar respostas que demonstravam reflexado
fonoldgica, relacdo com as respostas corretas.

Na tarefa de contagem de fonemas, mais uma vez ficou evidente que o0s
alunos pensavam nas letras das palavras, parecendo que o elevado namero de
acertos estaria em estreita relacdo com o pouco dominio da convencao ortografica.

Porém, foi na tarefa de segmentacdo de palavras em fonemas que
identificamos de forma mais evidente a dificuldade dos alunos em relagcdo ao
trabalho isolado com os fonemas. Nela, os sujeitos apresentaram diferentes
estratégias para tentarem dar conta da situacdo, mas, como nao tinham como fugir
do comando, acabaram errando com mais frequéncia. Ressaltamos que n&o
tratamos como sinGnimos a dificuldade de isolar os fonemas e a auséncia de
conhecimentos explicitos. Com base no modelo de redescricdo representacional de
Karmiloff-Smith (1992), interpretamos que 0s sujeitos que acertavam (ou erravam)
por pronunciarem letras, silabas ou uma mistura dessas a fonemas, nos davam boa
indicacdo de que estavam monitorando a presenca de unidades menores que a
silaba oral, no interior das palavras. Interpretamos, inclusive, que tais trocas (de
fonemas por letras) ndo deveriam ser vistas como auséncia de um conhecimento
explicito consciente verbal sobre fonemas, revelando, mais exatamente, a
necessidade de apelar para um formato gréafico-visual (letras recuperadas a partir
das imagens ortograficas que o aprendiz guardou em seu Iéxico mental), para poder
se referir a fonemas, que sequer sdo unidades com uma identidade em si, pois s6
existem em oposi¢do a outras sequéncias fonoldgicas.

Observamos que, na escola 1, os alunos apresentaram, ocasionalmente,
melhor desempenho que na escola 2, de modo significativo na tarefa de adicdo de
fonemas. E interessante notar, que essa distingdo nao influenciou no desempenho
dos alunos no ditado, pois ambos 0s grupos apresentavam escrita alfabética e

desempenho semelhante da leitura de palavras.
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Concluimos, portanto, que o desempenho na atividade de ditado e leitura de
palavras, reveladores de que os alunos haviam compreendido o Sistema de Escrita
Alfabética e comecavam a ler e escrever convencionalmente, ndo estavam
diretamente relacionados ao desempenho revelado na maioria das tarefas que
avaliaram a consciéncia fonémica.

Questionamos, assim, por que os defensores de métodos fonicos acreditam
gue habilidades como a de segmentar palavras em fonemas, por exemplo, seriam
requisitos para o processo de alfabetizacdo, quando mesmo as criancas inseridas
em turmas onde o método era ensinado, demonstraram que nao precisaram e nao
conseguiam dominé-las, para se apropriarem do SEA.

Diante das evidéncias, reiteramos, assim como Morais, A (2004; 2010; 2012)
gue o aprendizado do sistema de escrita alfabética € um processo pelo qual o sujeito
confronta e reelabora suas hipo6teses, (re)construindo uma série de conceitos e que
a consciéncia fonoldgica, de uma forma bem mais ampla, € um processo importante
nesta construcdo, mas nao suficiente. Por ndo se reduzir ao aprendizado de um
cbdigo, a aprendizagem da escrita alfabética nédo seria resolvida, apenas, com um
treino voltado a associacdo de fonemas (detectados pelas habilidades de
consciéncia fonémica) a grafemas (treinados via exercicio motor e memorizagao),
como concebem os defensores dos métodos fonicos.

Considerando a “constelacdo” de habilidades presentes no conceito de
consciéncia fonoldgica, concluimos que algumas de nivel fonémico parecem estar
mais relacionadas ao processo de alfabetizagcdo (por exemplo, identificacdo e
producdo de palavras a partir do fonema inicial), enquanto outras parecem sequer
serem desenvolvidas, posteriormente, (por exemplo, segmentacdo fonémica), a
menos que o individuo receba uma formacdo em fonética e/ou fonologia,
geralmente, em cursos de graduacao .

Diante deste quadro, ndo parece fazer sentindo a insisténcia em préticas de
ensino que reduzem o processo de alfabetizacdo ao treino fonémico. Por isso,
defendemos a urgéncia desta discussdo no ambito educacional, como forma de
refletir sobre propostas que, muitas vezes, encontram-se reduzidas, pelos autores
de métodos sintéticos, a operacionalizacdo, pelo professor, de passos que

“garantiriam o sucesso da alfabetizacao”.
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Considerando o cenério educacional nacional vivenciado nas duas ultimas
décadas, onde tem sido possivel observar, conforme Soares (2003); Morais (2012)
a negligéncia em relacdo & metodologia da alfabetizagdo alimentada pela
hegemonia dos estudos do letramento, parece-nos compreensivel que o uso de
estratégias de métodos como o fénico, se apresentem como a tdbua de salvacao
para as dificuldades de nossas escolas em alfabetizar.

Porém, tal postura, pode ser muito desrespeitadora, ja que tem sido comum a
compra de pacotes que buscam a padronizacdo do ensino, que apresentam um
material engessado, que desrespeitam (conforme, ARAGAO, 2013; 2014; SILVA C.
2012; SILVA N. 2012), o professor enquanto profissional e o aluno como construtor
do saber.

Para compreendermos, ainda melhor o tema sobre o qual nos debrugcamos,
reconhecemos a importancia da ampliacdo da discussédo de alguns pontos
levantados: a relacdo entre a pratica docente e o desempenho dos alunos na
consciéncia fonémica e no desenvolvimento da leitura; a relacdo entre habilidades
de consciéncia fonémica e os diferentes perfis dos alunos, considerando o dominio

das correspondéncias som-grafia.
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APENDICE 01- Tarefa ditado
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APENDICE 02- Tarefa de identificacdo de palavras com o mesmo fonema
inicial

Identificacdo do aluno

Nome: Escola:

Idade:

1- Materiais:

Relacéo de oito quartetos de desenhos, cada quarteto sera com palavras
semelhantes quanto ao nimero e tonicidade das silabas (dentre as quais
duas compartilham o mesmo fonema inicial)

2- Procedimentos:

Vamos continuar as atividades? Agora vocé vai identificar palavras que
comegam com O mesmo som, VOcé vai prestar atenc&do no primeiro sonzinho
das palavras, por exemplo, aqui temos as palavras CADEIRA, MINHOCA,
REVISTA E MASCARA (em seguida pegar a palavra minhoca) dessas outras
trés, a palavra que comeca com o mesmo sonzinho a palavra minhoca é a
mascara, por que as duas comegcam com o sonzinho /m/. Veja que o primeiro
pedaco ndo € igual, mas o sonzinho que comecga 0 primeiro pedago € o
mesmo.

Vou mostrar outros desenhos. Veja:SINO, NARIZ, NUVEM, LACO
(em seguida pegar o desenho do nariz) Veja, NARIZ come¢cam com 0 mesmo
sonzinho que nuvem por que os dois comecam com o sonzinho /n/ (repetir a
explicacéo).

Treino: Agora é sua vez. Eu vou mostrar os cartdes, vou falar o nome das
guatro figuras, vou escolher uma e vocé vai mostrar qual é a outra figura que
comecga com 0 mesmo sonzinho.

Qual desses (apontando para os demais desenhos) comeg¢a com 0 mesmo
sonzinho que rosa (pegar o desenho rosa)?

a) ()ROSA () COLAR () BULE () RADIO

Por qué?




Qual desses (apontando para os demais desenhos) comega com 0 mesmo
sonzinho que bombeiro (pegar o desenho bombeiro)?

b) () XICARA () BUZINA () CENOURA () BOMBEIRO
Por qué?

Tarefa:

Qual desses (apontando para os demais desenhos) comeca com 0 mesmo
sonzinho que mala (pegar o desenho mala)?

1) ()SIRI ()MALA ()MOTO () CHAPEU

Por qué?

Qual desses (apontando para os demais desenhos) comega com 0 mesmo
sonzinho que roda(pegar o desenho roda)?

2) () PIA () RATO () BOLA () RODA

Por qué?

Qual desses (apontando para os demais desenhos) comeca com 0 mesmo

sonzinho que sapo(pegar o desenho sapo)?

3) ()SAPO ()GELO ()COLA () SOFA

Por qué?

Qual desses (apontando para os demais desenhos) comega com 0 mesmo
sonzinho que pato (pegar o desenho pato)?

(4) ( )CHAVE ( )PORTA ( )VIOLAO ( )PATO

Por qué?
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APENDICE 03- Figuras da tarefa de identificacdo de palavras com o mesmo
fonema inicial

~F -
- >
———

=y
b1
s

==

L




125

APENDICE 4- Tarefa de identificacdo do fonema final das palavras

Identificacao do aluno

Nome: Escola:

Idade:

1- Materiais:

Relagédo de oito quartetos de desenhos, cada quarteto serd com palavras semelhantes quanto
ao numero e tonicidade das silabas (dentre as quais duas compartilham o mesmo fonema
final)

2- Procedimentos:

Agora vocé vai identificar palavras que terminam com o mesmo som, vocé vai
prestar atencdo no ultimo sonzinho das palavras, por exemplo, aqui temos as palavras
DEDO, MOLA,BALDE E PATO (em seguida aponta a palavra dedo) dessas outras trés,
a palavra que termina com o mesmo sonzinho a palavra DEDO é PATO, por que as duas
terminam com o sonzinho /u/. Veja que o ultimo pedaco ndo é igual, mas o sonzinho que
termiana a palavra € o mesmo.

Vou mostrar outros desenhos. Veja:LIVRO, CAPIM, PUDIM, FOCA(em seguida
pegar o desenho do jardim) Veja, PUDIM termina com o mesmo sonzinho que CAPIM
por que os dois comegam com o sonzinho /i/ (repetir a explicacéo).

Treino: Agora é sua vez. Eu vou mostrar os cartdes, vou falar o nome das quatro figuras,
vou escolher uma e vocé vai mostrar qual é a outra figura que termina com 0 mesmo
sonzinho.

Qual desses (apontando para os demais desenhos) comega com o0 mesmo sonzinho que
rosa (pegar o desenho rosa)?

a) () SAPO () DOCE () LULA () PENTE

Por qué?

Qual desses (apontando para os demais desenhos) comeca com 0 mesmo sonzinho que
bombeiro (pegar o desenho bombeiro)?

b) (JURSO () JIPE () LATA () ROSA

Por qué?

Tarefa:
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Qual desses (apontando para os demais desenhos) comega com 0 mesmo sonzinho que
mala (pegar o desenho mala)?

1) () BOLA () PERU ()RAIZ () CAJU

Por qué?

Qual desses (apontando para os demais desenhos) comega com o mesmo sonzinho que
roda(pegar o desenho roda)?

2) ()COLA () GELO () POTE () LUVA

Por qué?

Qual desses (apontando para os demais desenhos) comegca com 0 mesmo sonzinho que

sapo(pegar o desenho sapo)?

3) () SALA ()CUPIM ()JARDIM () GATO

Por qué?

Qual desses (apontando para os demais desenhos) comega com o0 mesmo sonzinho que

menino (pegar o desenho menino)?

(4) ()TENIS  ()BOLO ()JACA () RATO

Por qué?
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APENDICE 05- Desenhos da tarefa de identificagdo do fonema final das palavras
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APENDICE 06- Tarefa de producdo de palavras que comegam com O mesmo

fonema

Identificacdo do aluno

Nome: Escola:

Idade:

1- Materiais:

Relagao de oito palavras,com fonemas iniciais diferentes, cada uma.

2- Procedimentos:

Exemplo: Agora eu vou dizer uma palavra e vocé vai dizer uma outra palavra que
comecga com 0 mesmo sonzinho, ndo pode ser a primeira silaba igual, somente o
primeiro sonzinho, por exemplo,eu vou dizer uma palavra que comega com 0 mesmo
sonzinho que bule: bandeira pois as duas comegam com o0 sonzinho /b/, veja que
somente o primeiro sonzinho que € igual. Vou das outro exemplo, a palavra moeda
comeca com 0 mesmo sonzinho que madeira pois as duas comegam com O
sonzinho /m/, veja que € somente o0 mesmo sonzinho.

Treino: Agora é a sua vez, vou dizer uma palavra e vocé vai dizer outra que tem o
primeiro sonzinho igual.

OCONARIZ
Por qué:

OTOALHA
Por qué:

Tarefa:

1.COCO
Por qué::

1. JACARE
Por qué:
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3. PIPOCA
Por qué:

4. VELHO
Por qué:
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APENDICE 07- Tarefa de separacio de fonemas nas palavras

Identificagc&o do aluno

Nome: Escola:

Idade:

1- Materiais:

Relacao de oito palavras, sendo quatro com digrafos e quatro sem digrafos.

Exemplo: Agora vocé vai dizer os sonzinhos das palavras que eu disser, por
exemplo, a palavra pa tem os sonzinhos /p/ /a/, e a palavra guia tem os sonzinhos
gl il lal

Treino: Agora € a sua vez de dizer, quais sdo os sonzinhos da palavra:
- BARRO
CHINA

Tarefa:
1. GUERRA

2. CHAVE

3.VELA

4. RODA
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APENDICE 08- Tarefa de contagem do niumero de fonemas nas palavras

Identificac&o do aluno

Nome: Escola:

Idade:

1- Materiais:

Relacao de oito palavras, sendo quatro com digrafos e quatro sem digrafos.

2- Procedimentos:

Exemplo: Agora vocé vai dizer quantos sonzinhos as palavras tem, por exemplo, a
palavra quilo tem os sonzinhos /g/ /i /I/ lul (usar as tampinhas), ou seja, 4 sonzinhos,
e a palavra tia tem os sonzinhos /t/ /il /al, ou seja, 3 sonzinhos.

Treino: Agora € a sua vez, eu vou dizer uma palavra e vocé vai usar essas
tampinhas para contar e dizer quantos sonzinhos tem.

.CHAO

‘COLA

Atividade:

1.LUA

1. BOLA

3. CHUVA

4.QUEDA
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APENDICE 09- Tarefa de fonemas em palavras

Identificac&o do aluno

Nome: Escola:

Idade:

1- Materiais:

Relac&o de oito fonema e oito palavras.

2- Procedimentos:

Exemplo: Agora eu vou dizer um sonzinho para vocé colocar no comeco de uma
palavra e assim formar uma outra palavra.Se eu colocar o sonzinho /m/ no comeco
da palavra ata fica mata e se eu colocar /f/ no comeco da palavra oca fica foca.

Treino: Agora é a sua vez, eu vou dizer o sonzinho vocé vai colocar ele no
comecinho da palavra e dizer qual a outra palavra formada :

Se eu colocar o sonzinho /p/ no comego de ovo fica?

Se eu colocar o sonzinho /r/ no comeco de ata fica?

Tarefa:

1. Se eu colocar o sonzinho /I no comego da palavra uva fica?

2.Se eu colocar o sonzinho /g/ no comeco da palavra ema
fica?

3.Se eu colocar o sonzinho /x/ no comeco da palavra ave
fica?

4.Se eu colocar o sonzinho /g/ no comeco da palavra ano
fica?
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APENDICE 10-Tarefa de subtracdo de fonema em palavras

Identificagc&o do aluno

Nome: Escola:

Idade:

1- Materiais:

Relacao de oito palavras

2- Procedimentos:

Exemplo: Agora eu vou pedir para vocé tirar um sonzinho de uma palavra, e depois
vocé vai dizer qual palavra formou.Se eu tirar o sonzinho /p/ da palavra porta fica
horta e se eu tirar /g/ da palavra casa fica asa.

Treino: Agora é a sua vez, vocé vai tirar o sonzinho da palavra e dizer qual a outra
palavra formada.

Se eu tirar o sonzinho /v/ da palavra vela fica?

Se eu tirar o sonzinho /x/ da palavra chuva fica?

Tarefa:
1. Se eu tirar o sonzinho /p/ da palavra pano fica?

2. Se eu tirar o sonzinho /m/ da palavra molho fica?

3. Se eu tirar 0 sonzinho /q/ da palavra cama fica?

4. Se eu tirar o sonzinho /j/ da palavra jaula fica?
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APENDICE 11- Tarefa de producéo de palavras a partir da escuta de fonemas:

Identificacdo do aluno

Nome: Escola:

Idade:

1- Materiais:

Relacéo de oito fonema.

2- Procedimentos:

Exemplo: Com o sonzinho /p/ posso formar a palavra pato e com o sonzinho /I/
posso formar a palavra letra.

Treino: Agora é a sua vez, eu vou dizer o sonzinho e vocé vai dizer uma palavra
gue comega com esse sonzinho:

It/
Wi

Tarefa:
g/
Irl

IxI
/sl
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APENDICE 12- Tarefa sintese de fonemas

Identificacéo do aluno

Nome: Escola:

Idade:

1- Materiais:

Relacao de oito palavras sendo quatro com digrafo e quatro sem digrafo.

Exemplo: Agora eu vou dizer os sonzinho de uma palavra e vocé vai dizer que
palavra forma..Os sonzinhos /b/ /o/ /Il /a/ formam a palavra bola e os sonzinhos /f/ /e/
Ir/ /ol formam a palavra china.

Treino: Agora € a sua vez, eu vou dizer os sonzinhos e vocé vai dizer qual é a
palavra formada.

lal Izl lal

Icl Ial Il lul
Tarefa:

IxI la/

/m/ lal N\ 1a/
lal vl lol
161 Isl lul




APENDICE 13- Tarefa leitura de palavras

Identificagdo do aluno

Nome:

Idade:

1) Marque a palavra correspondente a cada desenho:

Escola:

136

POMADA
PANELA
PARADA

POLIDA

MALA
COLA
MOLA

BALA

DRAGAO
DROGAS
DOIDAO

DARDOS

BANDEJA
BANDOLIM
BANANAS

BANDEIRA
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PERIGO
PERFEITO
PERFUME

PETECA

-
AN

ESTRELA
ESCADA
ESCAMA

ESCOLA




APENDICE 14- Roteiro de observacéo

1- Caracterizacéo da organizacao da sala de aula.

2-Caracterizacao dos alunos:

2.1- Sexo

2.2- ldade

2.3- Hipotese de escrita
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3- Rotina vivenciada pela professora considerando os eixos didaticos da lingua

portuguesa abordados (apropriacdo do sistema de escrita alfabético; leitura;

producao textual e oralidade).

Segunda-feira

Terga-feira

Quarta-feira

Quinta-feira

Sexta-feira

4- Quais as atividades vivenciadas relacionadas a aprendizagem dos fonemas?

Y

5- Quais atividades vivenciadas eram relacionadas a aprendizagem de outras

habilidades fonoldgicas (silabas, rimas, aliteracdes de silabas)?

6- Quais atividades vivenciadas eram relacionadas a aprendizagem das relacdes

grafo-fénicas?

7-Houve a realizacéo de atividades de leitura ? Quais?

8-Houve a realizacao de atividades de producao textual? Quais?
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ANEXO 01- Leitura de frases

..... e - A A T S T SN Y

2. Observe os quadrinhos e marque um X nos nomes que completam corretamente as frases
de acordo com as informagdes contidas na figura.

a) OS COELHINHOS CHEGARAM A PRAIA USANDO

b) TINA FOI A PRAIA USANDO BIQUINI DE

[ ] BANANINHA

l:] BONEQUINHA
l:l BATATINHA

[ |BoLmma

¢) ROLO ESTAVA SURFANDO EM UMA

[ |paTa

[:} PLANTA
D PRANCHA

[ Jpamonna T :
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ANEXO 02- Leitura de texto

3. Leia o texto abaixo e marque um X no titulo que combina com ele.

OS INSETOS VIVEM NO NOSSO PLANETA HA MUITO MAIS TEMPO QUE NOS.
PARA VOCE TER UMA IDEIA, EXISTEM MUITO MAIS ESPECIES DE INSETOS

DO QUE O RESTO DA BICHARADA QUE VIVE NA TERRA.

Colegio De maos dadas com a natureza: insetos. Rio de Janeiro: Salamandra, 1991, p. 7-9. (Fragmento)

[ ] 0S INSETOS NAO SAO BICHOS
[ ] 0S INSETOS IRAO NOS MATAR

[ ] 0S INSETOS SAO BICHOS ANTIGOS




