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Resumo

SCALZITTI, Carla Melissa Klock. Conhecimentos linguisticos na Educacao
Infantil: as atividades de sensibilizagao fonoldgica como contributo para aquisigéo
do Sistema Notacional Alfabético. 2020. 192 f. Tese (Doutorado em Educagéo) —
Programa de P6s-Graduagdo em Educagao, Faculdade de Educagéao, Universidade
Federal de Pelotas, 2020.

Esta pesquisa de doutorado dirigiu-se a aprendizagem reflexiva do Sistema
Notacional Alfabético, doravante SNA, da Educacéao Infantil ao primeiro ano do Ensino
Fundamental, com criancas de quatro a seis anos. A pesquisa, que contou com 15
criancas (8 da sala de intervengdo e 7 da sala controle) de uma escola publica
municipal de Varzea Grande, Mato Grosso, é do tipo longitudinal, durando de 2017 a
inicio de 2020. Na sala de intervencdo foram sistematicamente aplicadas atividades
de consciéncia fonoldgica, nos dois primeiros anos, a fim de se verificar se tais
atividades colaboram para o desenvolvimento das habilidades metalinguisticas
necessarias para a aprendizagem reflexiva do SNA. A tese se apoia na perspectiva
construtivista de Ferreiro e Teberosky (1990, 1999) e Piaget (1971, 1972, 1975); no
paradigma da psicolinguistica sobre a consciéncia fonoldgica, conforme Tolchinsky e
McBride-Chang (2011), Carraher e Rego (1981, 1986), Gombert (1992), Cardoso-
Martins (1991), Morais (2012) e estudos sobre a natureza dos erros (orto)graficos de
Miranda (2009, 2011, 2019, 2020). A pesquisa analisou os dados obtidos por meio de
trés instrumentos: ditados de palavras e frase, teste de realismo nominal e uma
producéo textual, os quais forneceram dados sobre: (a) concepgdes sobre a escrita,
(b) percepgdes da relagao entre fala e escrita, (c) avaliagdes sobre caracteristicas
sonoras das palavras (tamanho, semelhanga, diferenga), d) produ¢cdes da escrita
alfabética com foco na presenca de erros do tipo fonoldgico. A realizagdo de
entrevistas orientadas pelo método clinico piagetiano (CARRAHER, 1986; DELVAL,
2002) teve o objetivo de fornecer dados sobre as formas de pensar das criangas no
que se refere ao SNA. A analise mostrou que no inicio da pesquisa as criangas de
ambos os grupos deixavam de perceber a linguagem oral como ferramenta para
auxiliar em sua escrita, mas o envolvimento em situacdes de reflexdo sobre o SNA na
Educacao Infantil, por meio de um ensino que promove sistematicamente a reflexao
linguistica, levou as criangas da sala de intervengdo a uma evolugéo do pensamento
acerca das caracteristicas do SNA, o que trouxe efeitos positivos para a aprendizagem
deste construto social no 1° ciclo do Ensino Fundamental. Os dados analisados
mostraram que as criangas da sala de intervencao desenvolveram habilidades que lhe
permitiram identificar a palavra também como uma cadeia sonora; realizar tarefas que
envolviam rimas e aliteragdes; segmentar a palavra em partes tendo a unidade
silabica como referéncia. Apds a conquista da base alfabética, os sujeitos da sala de
intervencdo produziram menor numero de erros identificados como sendo motivado
por complexidades fonoldgicas, tais como o registro da nasalidade e a segmentagao
nao convencional, o que foi interpretado como resultado do conjunto de tarefas que
propiciaram a reflexado sobre a linguagem oral e escrita ao longo da Educacéo Infantil.

Palavras-chave: Educagao Infantil. Consciéncia Fonologica. Alfabetizagdo. Sistema
Notacional Alfabético. Anos Iniciais.



Abstract

SCALZITTI, Carla Melissa Klock. Linguistic Knowledge in Early Childhood
Education: Activities of Phonological Awareness as a Contribution to the Alphabetical
Notation System Acquisition. 2020. 192 p. Doctoral Dissertation (Doctoral Program in
Education) — Post-graduate Program in Education, Education School, Universidade
Federal de Pelotas, Pelotas, RS, Brazil, 2020.

This doctoral dissertation addresses reflective learning of the Alphabetical Notation
System (ANS) from Pre-school to the first grade in Elementary Schoolwith 4-6-year-
old children. The longitudinal study was carried out with 15 children (8 students in the
intervention group and 7 ones in the control group) who attend a public city school
located in Varzea Grande, Mato Grosso, Brazil, from 2017 to 2020. Activities of
phonological awareness were systematically applied to the intervention group in the
first two years in order to evaluate whether they collaborate to develop metalinguistic
abilities which are needed for reflective learning of the ANS. The study is supported by
Ferreiro and Teberosky’s (1990, 1999) and Piaget’s (1971, 1972, 1975)perspectives
on constructivism, by the paradigm of Psycholinguistics in phonological awareness, in
agreement with Tolchinsky and McBride-Chang (2011), Carraher and Rego (1981),
Gombert (1992), Cardoso-Martins (1991) and Morais (2012) and studies of the nature
of (ortho)graphic errors conducted by Miranda (2009, 2011, 2019, 2020). Three tools
were used for analyzing data: word and sentence dictations, a test of nominal realism
and a written text. They provided different types of data: (a) conceptions of writing; (b)
perceptions of the relation between speaking and writing; (c) evaluation of sound
characteristics of words (size, similarity, difference); and (d) production of alphabetic
writing whose focus is phonological errors. Interviews guided by Piaget’s clinical
method (CARRAHER, 1986; DELVAL, 2002) aimed at providing data on children’s
ways of thinking about the ANS. The analysis showed that, at the beginning of the
study, children in both groups did not perceive oral language as a tool to help their
writing but involvement in reflective situations related to the ANS — enabled by a
teaching process that systematically triggers linguistic reflection in early childhood
education— made children in the intervention group improve their thinking about ASN
characteristics. This fact led to positive effects on the learning of this social construct
in the first grade in Elementary School. Data under investigation showed that children
in the intervention group developed certain abilities that enabled them to identify a word
also as a sound chain, to carry out tasks that involved rhymes and alliterations and to
segment a word in parts using the syllable unit as the reference. After having
conquered the alphabetic principle, children in the intervention group produced fewer
errors, which were found to be motivated by phonological complexities, such as
registration of nasality and non-conventional segmentation. It was understood as the
result of the set of tasks that enabled reflection on oral and written language throughout
early childhood education.

Keywords: Early Childhood Education. Phonological Awareness. Literacy. Alphabeti-
cal Notation System. Early Years.
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17

1 Introducgao

Para dar inicio a esta tese, convém que a pesquisadora se apresente e revele
as motivagdes que a impulsionaram a pesquisa.

Professora da Educacéao Infantil ha dezenove anos, atuou por uma década no
Ensino Fundamental |, com a alfabetizacido de criancas do primeiro ano. Nesse
periodo, participou de muitas mudancgas histéricas, uma delas, a integragdo da
Educacao Infantil no ambito da Educacdo Basica, com o direito a educag¢ao das
criangas de zero a seis anos, sendo este direito, um dever do Estado e da sociedade
civil. Essa conquista é fruto de muitas lutas, encabegadas, especialmente, por
educadores e alguns segmentos organizados que, ao longo dos anos, tém buscado
definir politicas publicas para a Educacgao Infantil.

Em 2005, quando a Secretaria de Educagao do municipio de Varzea Grande,
Mato Grosso, se encarregou da Educacgao Infantil como a primeira etapa da Educagao
Basica, desvinculando-a da Secretaria de Assisténcia Social, comegou a sua
caminhada nessa modalidade de ensino, lecionando para uma sala de criangas de
dois anos e meio.

Embora atuasse na Educacéo Infantil, nunca houve a preocupag¢ao em discutir
e/ou refletir sobre o fazer pedagdgico dos professores que atuavam com os pequenos.
Todavia, privilegiou uma ag¢ao docente baseada em principios humanisticos, sempre
abordando os temas mais pertinentes relacionados a principios éticos: conviver e
conhecer-se; principios estéticos: brincar e explorar; e principios politicos: participar e
expressar-se. Todos sao temas propostos pelos documentos oficiais que delineiam o
trabalho com a Educagéo Infantil, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacédo Infantil (DCNEI), Resolugcdo n° 05/2009, o Parecer n° 20/2009 e o
Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI).

Em seu percurso profissional, desenvolveu metodologias de projetos de
trabalho e sequéncias didaticas para abranger os eixos de aprendizagem, ou, como
sugere a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017), campos de
experiéncias, envolvendo as multiplas linguagens, particularmente, a linguagem oral
e escrita. Os campos de experiéncia inspiraram o surgimento desta pesquisa e
alimentaram indagacdes sobre o trabalho na Educacado Infantil, com base nos

principios que regem essa etapa da Educagao Basica.
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Além de professora, atuou como diretora e coordenadora de um Centro
Municipal de Educacéo Infantil, deparando-se constantemente com inumeros
questionamentos sobre a linguagem em suas modalidades oral e escrita, que, a
despeito de ser o tema de muitas produgdes, ndo se esgota. Por isso, considera
fundamental apresentar praticas bem-sucedidas sobre o tema a toda a comunidade
escolar ou extraescolar, uma vez que o entrelagcamento de praticas pedagogicas
envolvendo a linguagem oral e escrita, entre 0 que é pertinente, real e possivel na
Educacao Infantil e no Ensino Fundamental, no eixo de aprendizagem, € dever dos
professores. Sendo assim, procura pautar-se em a¢des pedagdgicas que corroborem
o aprendizado da cultura escrita de forma ludica, sem manter praticas exaustivas e
um treino motor sem sentido, para que as praticas respeitem a infancia e contribuam
para que elas aprendam de forma ludica e prazerosa, como Ihes € garantido por lei.

A pesquisadora exerce a atividade docente na Educacgao Infantil no municipio
de Varzea Grande, estado de Mato Grosso, ha 25 anos, além de lecionar no Ensino
Superior, ministrando a disciplina Fundamentos e Praticas Educativas para a
Educacéo Infantil no curso de Pedagogia, na Faculdade Evangélica Cantares de
Salom&o (FEICS). A maioria de suas alunas trabalha como Técnica de
Desenvolvimento Infantil (TDI). Suas angustias e duvidas trazem a tona a importancia
da investigacao sobre as praticas na Educacao Infantil, sobretudo, no que se relaciona
ao ensino da escrita nessa etapa da Educacgao Basica, tanto mais por se tratar de uma
modalidade recente, cujas politicas sdo ainda incipientes.

Apesar da certeza do direito a aprendizagem da linguagem escrita, € notoria a
dificuldade em discutir o “como” trabalhar com a linguagem oral e a escrita com
criangas da Educacao Infantil, em especial aquelas que tém entre quatro e cinco anos,
sem perder de vista o protagonismo da crianga na aprendizagem.

Ao ingressar no Programa de Pdés-Graduagdo em Educagdo (PPGEdu) da
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), Campus Universitario de
Rondondpolis (CUR), participou do Grupo de Pesquisa Alfabetizacdo e Letramento
Escolar (ALFALE), no qual a discusséo sobre a linguagem oral e escrita das criangas
da Educacgao Infantil sempre esteve presente. Nesse sentido, ao passo em que se
constituia como pesquisadora, reconheceu que, infelizmente, nas escolas, creches e
pré-escolas dos municipios de Varzea Grande e Cuiaba, o trabalho com a linguagem
escrita, tradicional e sem sentido, prevalecia, assim como ocorre em outras cidades

brasileiras.
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A experiéncia de formagao a fez escolher como objeto de estudo de mestrado
(SCALZITTI, 2012) o eixo de trabalho linguagem oral e escrita na Educacgao Infantil, a
fim de estudar a cultura escrita, buscando refletir sobre praticas que a envolvem,
considerando a infancia como um periodo pelo qual todo humano passa, um periodo
geracional, mas que possui especificidades.

A sua pesquisa criou raizes quando conheceu a Brinquedoteca Dr.2 Miranda
de Lima da UFMT/CUR, ao perceber que, nesse contexto, o brincar colocava o foco
na crianga como um ser competente, capaz, que vive o seu tempo e que, nas
interagdes com outras criangas, com os adultos, enfim, com todos da sua comunidade,
constréi sua identidade. Nessa pesquisa, compreendeu os eventos de letramento
(HEATH, 1982) e praticas de letramento (STREET, 1982) com a linguagem escrita e,
entdo, comecgou as reflexdes para analisar por qué e para qué esse ambiente ludico
havia sido idealizado.

Alguns questionamentos permaneceram apos o mestrado, gestando o desejo
de cursar o doutorado no Programa de Pos-Graduagdo em Educagéo da Universidade
Federal de Pelotas (UFPel), a fim de estudar mais profundamente as escritas iniciais
na Educacéao Infantil, a partir das praticas de intervengdo pedagogica estruturadas,
mediante a sensibilizagdo fonoldgica. A pesquisa de perfil aplicado ganhou novos
contornos, ou seja, um acompanhamento continuo da aprendizagem das criangas,
encaradas como participantes da presente investigagao.

O caminho percorrido até aqui, no campo académico e profissional, € composto
por um amalgama de experiéncias e saberes que agora ajudam a construir esta tese,
esperando que possa vir a contribuir para as discussodes a respeito do ensino da leitura
e da escrita em nosso pais.

No Brasil, inumeras tém sido as formas de evidenciar a necessidade de elevar
os indices de proficiéncia em escrita, bem como em leitura. Nesse contexto,
destacam-se as agdes do Sistema de Avaliagdo da Educagéo Basica (SAEB), que por
meio dos resultados da Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA), evidenciam a
baixa proficiéncia das criangas brasileiras no tocante ao saber sobre a escrita, leitura
e matematica.

Outros estudos sobre as avaliagdes externas permitem compreendé-las como
uma questio politica, em que a qualidade da educagao nao é o foco principal, mas
‘custo do fluxo” (FREITAS, 2012, p. 306). Segundo Freitas (2012), o custo da

educagao aumenta mediante a reprovacao e a evasao escolar e, consequentemente,
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gera mais investimentos. Os sistemas nacionais de avaliagdo, como os ja
mencionados, permitem monitorar os resultados das escolas de forma quantitativa e
comparativa, acdo que cria ranqueamento entre elas. Por conseguinte, a competicéo
€ 0 modelo neoliberal aplicado no campo empresarial.

A razdo pela qual esta pesquisa utiliza os dados das avaliacbes externas se
deve a inexisténcia de outros que possam validar o desempenho nacional e regional
da aprendizagem dos estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em leitura
e escrita. Entretanto, cumpre salientar que tais dados foram considerados apenas
como referéncia para o dialogo sobre a aquisicdo da linguagem escrita e oral em
criangas de quatro a cinco anos.

Em Mato Grosso, os ultimos resultados evidenciam uma elevagdo na
proficiéncia em escrita, em comparacao ao indice nacional. A analise dos resultados
de 2016 permite afirmar que o Centro-Oeste possui 4,32% a mais de proficiéncia na
escrita do que a média brasileira, um indice que pode ser considerado satisfatoério,
pois se aproxima de 70,47%. No que se refere especificamente a Mato Grosso, &
possivel dizer que o Estado possui uma proficiéncia 1,5% a mais que a média
alcangada pelo Centro-Oeste, distanciando ainda mais a média mato-grossense da
meédia brasileira.

Antes de comemorar tal elevacdo quanto a escrita, faz-se necessaria uma
reflexdo em relagdo a pouca modificagdo dos indices de proficiéncia em leitura. Esse
dado sugere que uma experiéncia mecanizada com o sistema de escrita, ha muito
enfatizada nas realidades escolares, tdo somente reproduz os resultados.

Uma das formas de melhorar os indices de leitura e escrita tem sido o
investimento em programas de formac&o de professores, como o Programa de
Formacao Inicial para Professores em Exercicio na Educacéao Infantil — PROINFANTIL
(BRASIL, 2005), que entrou em vigor em todo Brasil, inclusive no Mato Grosso. Trata-
se de um curso em nivel médio, a distancia, na modalidade Normal, destinado aos
profissionais que atuam na Educacdo Infantil sem a formacao especifica para o
magistério, cuja especificidade foi a capacitagdo do profissional para desenvolver
metodologias e estratégias pedagogicas para trabalhar com as criangas da Educagao
Infantil.

Conforme consta no Guia Geral do PROINFANTIL (BRASIL, 2005), além de
estabelecer parcerias com as Secretarias Estaduais de Educacdo e Cultura, o

Programa contava com a colaboragéo das Prefeituras Municipais do Estado de Mato
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Grosso, das Instituicbes de Ensino Superior, dos Sindicatos e de entidades
governamentais e ndo governamentais. Desde entdo, tém surgido inquietacdes sobre
a formacao inicial e continuada de professores da Educacéo Infantil e o entrelace com
a linguagem oral e escrita.

O curriculo do curso, ainda de acordo com o Guia Geral, foi definido com base
nas diretrizes curriculares para o Ensino Médio e nas concepcdes tedricas que
orientam a formacao dos professores da Educacgao Infantil. O curso foi estruturado em
seis areas tematicas: linguagens e cddigos, identidade, sociedade e cultura,
matematica e logica, vida e natureza, lingua estrangeira (eleita pelo Estado),
fundamentos da educacdo e organizagdo do trabalho pedagdgico. Essas areas
tematicas foram apresentadas em quatro médulos, com duracéo de seis meses cada
um, totalizando, em dois anos de curso, 3.392 horas. O curso efetivou-se por meio de
atividades a distancia, orientadas por material impresso e atividades presenciais
concentradas nos periodos de férias escolares (Fases Presenciais) e nos sabados
(Encontros Quinzenais).

Discussdes relacionadas ao fazer pedagdgico, especialmente envolvendo a
cultura escrita, sobre alfabetizar ou ndo na Educagdo Infantil, emergiam
frequentemente nesses encontros. Dessa maneira, as concepgcdes sobre a
alfabetizacao e o letramento permeavam toda a formagao, sendo necessario continuo
estudo para problematizagdes oportunas sobre o tema.

Outro programa de formagdo de professores a ser destacado é o Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC), cujas experiéncias podem ser
uma resposta interessante enquanto politica publica para modificar tal cenario.
Iniciado em 2013, contemplava a formacao de professores alfabetizadores, atuantes
no primeiro ciclo de alfabetizacdo. Em sua ultima edi¢ao, em 2017, incorporou também
os professores da Educacéo Infantil e do Programa Novo Mais Educac&o. Contudo,
ac¢des mais concretas necessitam ser evidenciadas e enderecadas para o ambito da
sala de aula, seja no Ensino Fundamental ou na Educagéo Infantil, de forma a
contribuir para o trabalho efetivo do professor. Nesse sentido, o presente estudo se
evidencia como uma sugestao, dentre tantas outras, de sistematizagao do trabalho de
sensibilizagao fonoldgica a partir da experiéncia de escrita na Educacéo Infantil, como
um processo reflexivo mais amplo.

As politicas educacionais que visam elevar a qualidade da educag¢ao, como o

PNAIC, também apontaram a necessaria discussédo sobre a formacao e a pratica do
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professor, relacionando tais aspectos com a aprendizagem efetiva das criangas. Os
estudos no contexto do letramento, bem como as formagbes de professores,
compreendem a urgéncia de repensar o ensino-aprendizagem dos bens culturais,
dentre os quais, a escrita, uma vez que a sua aquisicao pode, nessa perspectiva, ser
central para que outras aprendizagens sejam consolidadas.

Uma forma de contribuir com as discussdes € viabilizar propostas reflexivas
mais continuas e sistematicas que envolvam a linguagem oral e escrita, como por
exemplo, a sensibilizacdo fonoldgica, tema desta pesquisa. Dessa maneira, este
estudo se circunscreve em uma problematizagdo mais ampla acerca da reflexdo sobre
a linguagem oral e escrita, apresentando um trabalho que envolve experiéncias com
a linguagem oral e escrita, por meio de atividades de consciéncia fonoldgica, as quais
prefere denominar como sensibilizagdo fonologica, por se tratar dos conhecimentos
epilinguisticos de criangas de quatro anos, que estdo inseridas em uma sociedade
grafocéntrica e, por isso, ainda que com pouca idade, trazem consigo um complexo
conhecimento linguistico que pode e deve ser explorado.

A percepgao da camada fbénica da lingua, isto €, das silabas e dos fonemas, é
o insumo para o trabalho ludico que, juntamente com a observagao do sistema de
escrita, serve de matéria ao professor para criar momentos de reflexdo envolvendo a
fala e a escrita, 0 que ndo significa alfabetizar as criangas pequenas.

Frente ao exposto, formulamos a seguinte hipotese para a pesquisa: A
sensibilizagao fonologica podera influenciar, qualitativamente, o pensar sobre
as escritas alfabéticas produzidas no primeiro ano do Ensino Fundamental.

A fim de dar conta desta pesquisa, delimitou-se como objetivo geral, avaliar a
contribuicao de atividades de sensibilizagdao fonoldégica, desenvolvidas de
maneira sistematica ao longo da Educagao Infantil, paraa superagao do
realismo nominal e para a conquista da base alfabética, bem como para a
qualidade das escritas iniciais produzidas pelas criangcas participantes da
pesquisa.

Ja os objetivos especificos estdo assim definidos:

= Desenvolver atividades de sensibilizagdo fonoldgica em uma turma de
Educacéao Infantil ao longo de dois anos;

= Acompanhar o desenvolvimento da escrita das criangas estudadas ao longo

do periodo;
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= Refletir sobre a relagdo entre o realismo nominal e a conceituagado de
escrita;

= Verificar a qualidade da escrita alfabética produzida pelas criangas no que
concerne a produgéo de erros do tipo fonoldgico.

Nesta pesquisa, desconsidera-se a concepg¢ao que circunscreveu o ensino da
leitura, em especial, da escrita até os anos 1960, qual seja, o discurso de maturidade
para a aprendizagem desses bens culturais (BRANDAQ; LEAL, 2011, p. 13), isto &, a
prontiddo para a alfabetizagédo, cujas praticas pedagogicas apareciam cheias de
atividades com diferentes aptiddes e atitudes consideradas prévias a aprendizagem
da escrita, assim como inumeras atividades de repeticdo, vazias de significado para
as criangas, nomeadas como preparatorias para a alfabetizagdo, as quais
desconsideram a totalidade do corpo, como se cabecga, tronco e membros fossem
independentes.

Com base nos principios de prontiddo e falta de maturidade para a
alfabetizacao, o trabalho na Educacéao Infantil deveria evitar qualquer contato direto
com a leitura e a escrita. Ana Carolina Perrusi Branddo e Telma Ferraz Leal (2011)

esclarecem que a Educacao Infantil se limitava a estimular

[...] os chamados ‘pré-requisitos’ para aprender a ler e a escrever, tais como
o desenvolvimento de habilidades viso-motora, memaria visual e auditiva,
orientacdo espacial, articulagdo adequada de palavras, certo grau de atencéo
e concentragéo, boa alimentagdo (BRANDAO; LEAL, 2011, p. 15, grifo das
autoras).

Pensar sobre isso remete aos estudos de Vygotsky (2000, p. 133), os quais
colaboram para a reflexdo de que “ndo € a idade em que a crianca deve ser
alfabetizada”, mas o fato de a escrita “ser ensinada como uma habilidade motora, e
nao como uma atividade cultural complexa”.

O objetivo principal das atividades de sensibilizag&o fonoldgica € o de colaborar
para que as criangas consigam conectar a oralidade e a escrita, estimuladas por
atividades que envolvam frases, palavras, silabas, fonemas. Fazer ver que € assim
que a linguagem escrita estda organizada direciona a atengdo para o Sistema
Notacional Alfabético (doravante SNA), que supera a automaticidade, tornando-se

uma atividade metalinguistica, ou seja, consciente, reflexiva.
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A manipulacéo das unidades linguisticas € que define os niveis de consciéncia
fonolégica (MENEZES, 1999). Partindo dessa premissa, foram propostas as seguintes
atividades para:

e consciéncia de palavra: que pode ser evidenciada a partir da
atividade de colorir os espacos entre as palavras de um texto, riscar
uma palavra que foi apresentada antecipadamente dentro de um
texto ou frase, e circular todas as palavras que sejam escritas com
uma letra escolhida dentro de um texto ou frase;

e consciéncia da silaba: bater palmas de modo a contar o nimero de
silabas da palavra, inverter a ordem de silabas na palavra, adicionar
silabas, excluir silabas, juntar silabas isoladas para formar uma
palavra, segmentar em silabas as palavras, fornece palavras a partir
de uma silaba dada;

e consciéncia de rima da silaba: produzir palavras em que a silaba final
rime;

e consciéncia da rima da palavra: produzir palavras que incluem mais
do que uma silaba que rime, palavras que apresentem sons iguais
desde a vogal ou o ditongo ténico, sendo mais proeminente ao ultimo
fonema;

e consciéncia das aliteragdes: produzir palavras que iniciem com o
mesmo som;

e consciéncia no nivel de fonemas: segmentar a palavra em sons,
“juntar” sons isolados para formar uma palavra, identificar palavras
iniciadas com o mesmo som, identificar palavras terminadas com o
mesmo som, excluir sons iniciais para formar uma outra palavra,
acrescentar sons para formar uma outra palavra, apontar palavras
distintas pelo fonema inicial, transpor a ordem dos sons para formar
uma palavra (MENEZES, 1999, p. 38).

Ao longo da pesquisa, as atividades foram sempre apresentadas as criangas
de maneira ludica, levando em conta os eixos estruturantes da Educacéo Infantil, as
interagbes e as brincadeiras, como principais direitos de aprendizagem e
desenvolvimento. Quando houve necessidade de representacado escrita, a tarefa foi
realizada pela professora e a crianga que, por sua vez, somente produziu a escrita se
houvesse manifestado desejo e interesse em fazé-lo.

Tais atividades visam evidenciar resultados da investigacdo para sustentar a
tese ora proposta de que a sensibilizagdo fonolégica pode, potencialmente, contribuir
para que se inicie a estruturacdo do pensar sobre o Sistema Notacional Alfabético
(SNA) das criangas de quatro e cinco anos da Educacéo Infantil, produzindo em suas
escritas espontaneas, tracos positivos para a eficacia na reflexdo da escrita das
criangas de seis anos, no inicio da alfabetizagao.

Esta tese esta estruturada em oito sec¢des, esta introdugdo constitui-se na
primeira delas. A segunda secéo, intitulada “O percurso metodoldgico da pesquisa”,
expde a metodologia que orientou o presente estudo, desde os seus primeiros passos,

passando pela selecao da fundamentacéao tedrica até a ida a campo para a coleta de
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dados.

A secédo 3, denominada “A escrita na infancia: mas... de que infancia se fala?”,
discute teoricamente a relagdo que as criangas estabelecem com a escrita, mesmo
antes de chegarem a escola. Para bem compreender essa relagdo, aponta-se,
primeiramente, de que criangas e infancias se falam e, em seguida, s&o apresentados
resultados de pesquisas que indicam que as criangas passam por um
nivel/estagio/hipétese silabica, em um desenvolvimento crescente da aprendizagem
da linguagem escrita.

Na secdo 4, nomeada “Cultura escrita, alfabetizacdo e letramento”, sao
discutidos os conceitos de letramento, alfabetizagao e cultura escrita, particularmente,
0 ensino das praticas culturais da leitura e da escrita no &mbito da Educagéao Infantil.

A secgdo 5, chamada “Realismo nominal — analise dos dados”, dedica-se a
explicitar o processo de aplicagdo dos diagnosticos as criangas, em ambas as salas
observadas ao longo da pesquisa, e sua posterior analise.

Na sexta secdo, apresenta-se a “Analise dos dados a partir dos diagndsticos
psicogenético e de realismo nominal”, evidenciando alguns estratos dos diagnosticos
que foram aplicados as criangas, em especial, duas da sala de intervencao e duas da
sala de controle.

Ja a secdo 7, por sua vez, concentra-se na “Analise sobre a qualidade das
escritas das criangas participantes da pesquisa”, no intuito de enriquecer este estudo
e colaborar para que as criangas consigam conectar a leitura e a escrita, bem como
refletir acerca dos efeitos das atividades de consciéncia fonoldgica sobre a qualidade
dos “erros” ortograficos apresentados nos diagnosticos de escrita aplicados em
novembro de 2019.

Por fim, a secao 8 consiste na tessitura das “Consideracgdes finais” referente a
analise dos dados apresentados e na retomada dos objetivos propostos nesta tese,

em dialogo com os autores que fundamentaram este estudo.
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2 O percurso metodolégico da pesquisa

"As coisas s4o porque as vemos,

E o que vemos,

E como vemos,

Depende das artes que tenham influido em nés."
(WILDE, 1891)'

Esta secéo visa apresentar a metodologia que orientou esta pesquisa, desde a
busca de um referencial tedrico condizente até a imersdao em campo para a coleta de
dados.

Foi durante o mestrado, concluido em 2010, que foi nascendo, timidamente, a
pesquisadora que agora escreve esta tese. Desde entédo, foi possivel compreender
gue “as coisas sao porque as vemos” e, sobretudo, “0 que vemos, e como vemos’,
depende intimamente daquilo que em ndos exerceu/exerce influéncia. Por isso, a
experiéncia como professora deu origem ao desejo de ir além, investigar e questionar,
ante a percepcéao de que estar com as criangas em uma sala de aula, em um ambiente
escolar, ndo se limita a apontar dificuldades existentes; de alguma forma, é preciso
contribuir com elas e com o fazer pedagdgico do/com/no cotidiano da escola
(OLIVEIRA, 2008, p. 162). Dessa maneira, “ver’ em profundidade exige dedicagao
para refletir sobre a experiéncia vista e vivida, observando-as e interagindo com elas,

por meio de conversas e brincadeiras.

2.1Descrigao geral da pesquisa

Esta pesquisa possui como base a reflexdo sobre o Sistema Notacional
Alfabético (SNA) e consiste em comparar, confrontar, analisar, refletir e verbalizar o
pensar sobre esse constructo. Para tanto, evidenciou-se a necessidade de construir
uma pesquisa de natureza preponderantemente qualitativa, que conforme Robert

Bogdan e Sari Biklen (1994), possui cinco caracteristicas:

1°) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos dados
e 0 pesquisador como instrumento-chave; 2°) A pesquisa qualitativa é
descritiva; 3°) Os pesquisadores qualitativos estdo preocupados com o
processo e nado simplesmente com os resultados e o produto; 4°) Os
pesquisadores qualitativos tendem a analisar seus dados indutivamente; 5°)
O significado é a preocupagdo essencial na abordagem qualitativa [...]
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 138).

" In: ELLMANN, Richard. Oscar Wilde. 2. ed. S&o Paulo: Companhia das Letras, 1988.
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Para Hartmut Gunther (2006), a pesquisa qualitativa pode ser definida como
aquela a partir da qual se produz inferéncias, tendo como fonte textos variados, orais
ou escritos. No que se refere a pesquisa quantitativa, o mesmo autor ensina que dados
estatisticos e numéricos sdo explorados como meio para a construcdo das analises
acerca do objeto de pesquisa.

Quanto ao delineamento, cabe salientar que a pesquisa se desenvolveu a partir
de uma intervengdo controlada, classificando-se como um grupo de controle n&o
equivalente, de acordo com as orientagdes de Donald T. Campbell e Julian C. Stanley
(1979, p. 26).

Com relagdo a construgédo do objeto, como afirma Celso Pereira de Sa (1998,
p. 12-15), é necessario considerar o problema que se quer investigar e a possibilidade
ou vantagens de fazé-lo. Nesse sentido, o objeto ira “[...] orientar a proposi¢ao de
perguntas ao dominio empirico, a organizagao dos dados que essas perguntas irdo
gerar e a transformacéo final destes dados em resultados da pesquisa”.

Desenvolver uma pesquisa com criangas requer o reconhecimento de que elas
sdo sujeitos ativos e de saberes, que participam da e na cultura e, portanto, séo
agentes e atores sociais que oferecem uma perspectiva singular sobre todos os
contextos em que atuam (CASTRO, 2008, p. 26).

Com a intencdo de contemplar os objetivos explicitados na introdug¢do, adotou-
se uma metodologia que considera o complexo contexto de aprendizagem - a sala de
aula - bem como as interagdes entre adultos e criangas que nela acontecem. Portanto,
a metodologia escolhida enquadra-se como uma pesquisa-intervengdo, sendo
indispensavel, inicialmente, a realizagdo de uma pesquisa bibliografica, essencial para
a construcdo de um arcabouco tedrico capaz de sustentar o presente estudo.

Nesse sentido, a primeira fase desta pesquisa consistiu em um levantamento
de dados, que compreendeu os Ultimos dez anos? de pesquisa a respeito da tematica
alfabetizacdo, tanto em plataformas como o Portal de Periddicos da Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), quanto em espacgos de disputas pela
conceituacdo do tema, grupos de trabalho dos eventos Encontro Nacional de Didatica
e Praticas de Ensino (ENDIPE) e da Associagdo Nacional de Pdés-Graduagao e

Pesquisa em Educagédo (ANPED), constatando-se que muito pouco foi pesquisado e

2 Considerando o ano em que o levantamento foi feito 2016.
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publicado a respeito em eventos e/ou periddicos que envolvem a linguagem escrita, a
alfabetizacdo e a infancia. Fica clara a importancia desta tematica para os
alfabetizadores, tanto mais no aspecto aqui focalizado: o efeito de atividades
sistematicas de consciéncia fonologica sobre a escrita alfabética produzida por
criangas da Educacéo Infantil.

Na segunda fase da pesquisa, para a obten¢do dos dados empiricos, utilizou-
se a pesquisa-interveng¢ado. Esta metodologia, no campo da infancia e da juventude, é
reconhecida por contribuir com o fato de que ela acontece em situagdes cotidianas,
envolvendo sujeitos e grupos concretos, e ndo numa situacgao artificial, realizada em

um laboratério. Para Lucia Rabelo de Castro (2008),

[...] as pesquisas que tomam a crianga como um sujeito competente, ou um
agente, enfocam n&o apenas como elas sédo construidas pelos processos de
socializacdo, mas como elas os constroem e o0s reconstroem, como
compreendem e interpretam suas experiéncias a partir do lugar em que se
encontram. Neste sentido, as criangas seriam detentoras de um saber pratico
daquilo que é ser crianga, e sédo elas que estdo legitimamente, e melhor
posicionadas, a falar sobre suas experiéncias (CASTRO, 2008, p. 26).

Dessa forma, a pesquisa-intervengao possibilitou a pesquisadora um status de
membro do ambiente pesquisado, condicdo necessaria ao envolvimento com as
atividades realizadas nas salas de intervencdo e de controle no momento dos
diagndsticos, propondo situagdes problema sobre as relagdes entre a linguagem oral
e a escrita alfabética. O objeto de estudo se desenvolveu com as respostas dadas
pelas criancas e, com isso, houve maior probabilidade de que as criancas
permanecessem com 0 mesmo comportamento frente a presencga da pesquisadora,
permitindo a diferenciacdo entre o comportamento verbal, sendo que os

acontecimentos reais ficaram mais aparentes. Por conseguinte,

[...] pesquisador e crianga contribuem para a construcdo da proépria
experiéncia da crianca, tornando-se esse o alvo do processo de pesquisar. O
pesquisador ndo se coloca fora, como um ator que ndo ‘contamina’ o
processo de pesquisa, mas um ator de quem depende a continuagdo do
processo que é marcado por sua presenga e por sua agéo (CASTRO, 2008,
p. 27).

Para a realizagdo da intervengao, seguiu-se o que orientam Campbell e Stanley
(1979, p. 26), isto é: trabalha-se com dois grupos e o0s sujeitos da pesquisa sao

designados; observa-se os grupos antes de manipular a variavel independente X. Um
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dos grupos (grupo experimental) € entdo submetido ao tratamento X e o outro (grupo
controle) ndo. Apds, aplica-se um pos-teste (02 = 04) a ambos os grupos. Na pratica,
o pré e o pos-teste podem ser iguais; diferengas entre os resultados do pré e do pos
diagndsticos, em ambos os grupos (02 - 01 e 04 - 03), podem fornecer evidéncias
sobre o efeito do tratamento X aleatoriamente a um deles (este € o significado do A).
Aplica-se um pré-teste a ambos os grupos (01 = 03).

Isto posto, passa-se a descrever como se deu o percurso metodoldgico da
pesquisa, visando elucidar como ela foi desenvolvida em campo, em dois ambientes:
uma sala de controle e uma sala de intervencdo. Na sala de intervencao ocorreram as
atividades de sensibilizagdo fonoldgica, ou seja, de consciéncia fonolégica e de
realismo nominal. Paralelamente, na sala de controle foram realizados diagnosticos
individuais, nos quais se observou as escritas e as leituras nos diagnosticos
psicogenéticos e o realismo nominal entre as palavras, que apontaram como as
criangas percebiam a semelhanca e o tamanho das palavras.

O processo de analise do material coletado foi orientado pelos recursos quali-
quantitativos. As analises quantitativas sdo usadas neste contexto para subsidiar as
inferéncias apresentadas, em especial, das coletas iniciais e finais, com diagnéstico
psicogenético e atividades de realismo nominal, por serem testagens mensuraveis em
“erros” e “acertos”, em uma perspectiva piagetiana (RAPPAPORT, 1981)%, que sera
aprofundada na seg¢do 3 desta dissertagédo, subsecdo 3.2.1 (p. 53). Os resultados
foram extraidos dos diagndsticos pela quantidade de criangas participantes.

Segundo Campbel e Stanley (1979, p. 13), uma pesquisa experimental em
educacao pode possuir dados quantitativos, porque a estatistica sera um facilitador
para a organizagao e interpretagcdo dos dados, permitindo ao pesquisador, dessa
forma, manipular, controlar e observar a testagem para contribuir com as discussdes
a serem desenvolvidas.

Os aspectos relativos a definicdo do locus da pesquisa, das criangas
participantes e dos instrumentos utilizados para a coleta dos dados serdo

apresentados nas préoximas secoes.

3 “[...] Piaget interessou-se muito mais pelas respostas erradas do que pelas corretas, passando a uma
busca de entendimento dos processos mentais que a crianga usara para chegar a emissao daquela
resposta. Portanto, ndo se contentou com a obtengéo e registro das respostas corretas, da solugéo
adequada do problema, como faziam os demais pesquisadores, mas, através de outras questdes que
colocava diante da crianga, procurou entender qual o processo de pensamento subjacente na
emissao daquela resposta” (RAPPAPORT, 1981, p. 51).
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2.1.1 Revisao de literatura: levantamento de producdes cientificas (2005-2015)

A busca pela produgdo tedrica no campo da alfabetizacdo se mostrou
pertinente, principalmente por possibilitar o mapeamento dos sentidos atribuidos para
a tematica nos ultimos dez anos. Mediante a quantidade de produgao, € possivel
afirmar que se trata de um termo de constante disputa no ambito educacional, uma
vez que diferentes profissionais, ndo necessariamente ligados a ele, enunciam e
produzem conhecimento para orientagcdo da pratica do professor alfabetizador.

Na pesquisa ora apresentada, tem-se como foco a relagdo consciéncia
fonologica e Educacdo Infantil e, por isso, optou-se por analisar as produgdes
divulgadas na ANPED Nacional, nas edigdes compreendidas no intervalo temporal de
2005 a 2015. Os Grupos de Trabalho (GT) selecionados para a produg¢ao da analise
foram: GT 07 — Educacao de criangas 0-6 anos e GT 10 — Alfabetizacao, leitura e
escrita.

Foram consideradas, ainda, as producdes referentes ao mesmo periodo,
disponibilizadas no Portal de Periddicos da CAPES e na BDTD, as quais evidenciaram
o interesse de pesquisa no campo educacional pela tematica abordada na presente
tese.

O mesmo levantamento foi realizado para a compreensdo do material
viabilizado no contexto do ENDIPE, em que foram investigadas as produ¢des do GT
Educacao Infantil e Alfabetizacio. A busca especifica por esse espaco de enunciagao
se deve ao carater didatico do evento, cujo direcionamento para a agao fica mais
evidente nos seus propositos.

Como termos descritores para o levantamento dos trabalhos foram
considerados: “consciéncia fonologica” e “Educagao Infantil”. N&o se utilizou o termo
“alfabetizacao”, embora faca parte do titulo da pesquisa, uma vez que o trabalho com
a escrita, em especial, a sensibilizagado fonolégica na Educagao Infantil ndo prevé a
efetivagdo do processo de alfabetizagédo das criangas e, assim, a pratica pedagodgica
dos professores alfabetizadores ndo ganha centralidade nesta discussdo. Vale
lembrar que esta investigagao tem o proposito de analisar se houve efeitos na escrita
das criangas com a contribuicdo da sensibilizagdo fonoldgica, notados quando
chegaram ao primeiro ano do Ensino Fundamental.

Foram encontrados, nas plataformas citadas, 29 trabalhos, dentre artigos,
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dissertacbes e teses*. A partir do sistema de busca, tornou-se evidente a escassez de
produ¢cdes dedicadas a tematica em pauta, de forma a problematizar o processo da
alfabetizacdo na Educacéao Infantil. A esse respeito, percebemos o quao importante
se faz esta pesquisa e, ainda, salienta-se o estudo de Socorro Barros de Aquino
(2008), que trata da relagdo entre consciéncia fonoldgica, aquisicdo da linguagem
escrita e o efeito do trabalho sistematizado de exploragdo de rimas no processo de
apropriacdo do SNA com criangas em idade de cinco anos.

A autora supracitada apresenta uma proposta comparativa em que investiga
criangas de cinco anos e professoras de sala de alfabetizagdo. A partir do referencial
da psicogénese da lingua escrita, o estudo possibilita a compreenséo sobre aspectos
relativos a aprendizagem pela exposi¢cao de atividades estruturadas com rimas e
aliteragdes, mas ndo apresenta uma continuidade da pesquisa com os dados obtidos,
algo a que se propde a pesquisa aqui apresentada, isto €, apontar se essas atividades
causaram efeitos e quais foram os efeitos causados na escrita das criangas. Como
resultados, o estudo de Aquino (2008) destaca a importéncia do trabalho, visando a
reflexdo, a ludicidade e a inser¢ao das tipologias textuais no contexto da sala de aula.

Outros dois estudos que devem ser mencionados sdo a dissertacdo de
mestrado de Karen Santos Amorim (2014), intitulada “Estado da arte sobre
consciéncia fonologica na Educacgao Infantil no Brasil no periodo de 2001-20117, que
mapeou os estudos sobre a consciéncia fonolégica na Educagéo Infantil no Brasil,
entre os anos de 2001 e 2011, e a tese de doutoramento de Renan de Almeida
Sargiane (2016), denominada “Fases iniciais da aprendizagem da leitura e da escrita
em portugués do Brasil: efeitos de fonemas, gestos articulatorios e silabas na
aquisicdo do mapeamento ortografico”, que continha os mesmos descritores da
presente pesquisa e abordou a fase inicial de aprendizagem de leitura e escrita com
criangas.

Salienta-se que foram encontrados alguns estudos que nao continham os dois
descritores elencados, porém, aproximavam-se em alguns aspectos desta pesquisa.

Os trabalhos que tematizavam apenas a consciéncia fonoldgica totalizavam 15

estudos, sendo eles: “Consciéncia fonoldgica e pratica alfabetizadora: por uma agéo

4 Nas buscas realizadas no Banco de Dissertacoes e Teses da CAPES, em publicacbes de 2005 a
2016, nao foi possivel localizar os resumos e as palavras-chave, pois, nesse periodo, ainda ndo havia
sido implantada a Plataforma Sucupira, que faz a disponibilizagdo online desses estudos. Ja no site
do ENDIPE, nao foram localizadas pesquisas a partir dos dois descritores pesquisados.
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tedrico-metodoldgica para o ensino da linguagem escrita”, de Edeil Reis do Espirito
Santo (2013); “Relagdo entre consciéncia fonoldgica e leitura/escrita de palavras
isoladas”, de Danielle Cristina Alves da Costa (2013); “Alfabetizagdo e produgao
textual - implicagdes da consciéncia fonoldgica”, de Regina Oneda Mello (2013); “O
Programa Ler e Escrever e o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica”, de Ana
Carolina Torres Vespoli (2013); “Conexdes entre as habilidades da consciéncia
fonologica e a produgéo escrita da crianga: o trabalho de analise da silaba na fase
inicial de alfabetizagc&o”, de Macilene Vilma Gongalves Ribeiro (2014); “Alfabetizacao:
o impacto do ensino guiado por instrugdes fonoldgicas na aprendizagem da linguagem
escrita”, de Marialice Hoss Rocha (2015); “Programa de estimulagdo da consciéncia
fonoldgica no primeiro ano do Ensino Fundamental: efeitos sobre a escrita inicial e os
erros motivados pela fonologia”, de Liza Gutierrez (2015); “A consciéncia fonolégica e
o ensino das relagbes letra-som para a compreensdo do principio alfabético:
resultados de um programa de intervencédo”, de Sheila Coutinho Paiva Pitombo
(2016); “O impacto de um programa de ensino para o desenvolvimento das
habilidades metafonolégicas e metamorfoldgicas no processo de aprendizagem inicial
da escrita”, de Andreia Alves Correa (2016); “Consciéncia fonologica e aquisigdo da
escrita: perfil dos sujeitos do Ensino Fundamental | em Euclides da Cunha — BA”, de
Juciana Santos Cerqueira (2016); “Leitura, consciéncia fonolégica e fungdes
executivas: uma relacéo possivel”’, de Emille Burity Dias (2016); “O desenvolvimento
da competéncia leitora, da memdria e das fungdes executivas em criangas antes e
durante a alfabetizagdo”, de Marilane Maria Gregory (2016); “O estudo da relagdo da
consciéncia fonolégica para o desenvolvimento de habilidades de leitura em um
programa individualizado de ensino”’, de Olga Maria Busse Alvarenga (2016);
‘Desempenho em habilidades de consciéncia fonoldgica e aquisicdo de leitura e
escrita em alunos com dificuldades de aprendizagem expostos a programas
informatizados de ensino de leitura e de consciéncia fonoldgica”, de Pauliana do
Nascimento Rodrigues (2016); e “A consciéncia fonolégica como elemento de
antecipagao de dificuldade de aprendizagem”, de Marcia Cristina Bonfim Ramos
Mangueira (2016).

Das pesquisas mencionadas, apenas o estudo de Espirito Santo (2013)
sobressai na tematica destacada, porque busca saber se os professores do Ensino
Fundamental da escola da rede municipal de Senhor do Bonfim — BA inserem em suas

acbes didaticas a consciéncia fonoldgica para melhor aprendizagem de seus
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estudantes. As demais pesquisas correlatas tratam da utilizacdo da consciéncia
fonologica a partir das turmas do primeiro ano, quando comega, especificamente, o
processo de alfabetizagéo.

O levantamento na BDTD evidenciou a escassez de estudos acerca da
tematica abordada. Com base nos termos utilizados como descritores nesta pesquisa,
foram encontrados somente quatro trabalhos, realizados entre 2007 e 2016.

O exercicio de levantamento permitiu entrever aspectos interessantes para a
presente pesquisa, por permitir um delineamento diferenciado para este estudo,
sobretudo pela notoria escassez de discussdes sobre a consciéncia fonolégica no
contexto da Educacgao Infantil. Tal dado vale ser problematizado, uma vez que se
entende o processo de alfabetizagdo como algo amplo e que nao se inicia quando a
crianga ingressa no Ensino Fundamental, mas esta contextualizado desde os
primeiros contatos com o sistema de escrita, presentes no cotidiano de todas as
pessoas, sejam adultos ou criangas.

Outro aspecto interessante diz respeito a tentativa de atribuir a acdo docente
dos primeiros anos do Ensino Fundamental a totalidade do processo de alfabetizacao,
desconsiderando as aprendizagens realizadas pelas criangas nas suas experiéncias
iniciais de escrita. Nesta pesquisa, entende-se que a alfabetizacio e o letramento séo
aprendizagens que respeitam os processos de construcédo de habilidades para que a
competéncia se constitua no aprender da leitura e da escrita e, teoricamente, se
alicergca na psicogénese da lingua escrita, “uma explicagdo dos processos e das
formas mediante as quais a crianga chega a aprender a ler e a escrever’ (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1985, p. 15).

O processo de aquisi¢ao da escrita, do ponto de vista de quem aprende, ndo
se finda, mesmo quando o sujeito chega ao nivel alfabético, periodo final na evolugéo
psicogenética de aprendizagem da escrita. Segundo Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
(1985, p. 213), a crianga ja “compreendeu que cada um dos caracteres da escrita
corresponde a valores sonoros menores que a silaba, e realiza sistematicamente uma
analise sonora dos fonemas das palavras que vai escrever’.

Por fim, vale destacar que a auséncia de sistematizacdo das praticas de
alfabetizacao, até mesmo em espacos de discussao das pesquisas educacionais e de
didatica, revela uma rejeigao ao trabalho sistémico com a produgao escrita no contexto
da Educacao Infantil, conforme assinala Magda Becker Soares (2003), um resultado

da cisdo entre técnica e compreenséo social da lingua.
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2.1.2 A investigagao no contexto da pesquisa

Na segunda fase deste estudo, realizada de forma aplicada no contexto da
unidade da Educacao Infantil com criangas de quatro, cinco e seis anos (inicio do 1°
ano do Ensino Fundamental), retomou-se o objetivo geral desta pesquisa, ou seja,
avaliar o efeito de atividades sistematicas de consciéncia fonoldgica sobre a produgéo
escrita alfabética das criangas de 4 a 6 anos. Como procedimento metodoldgico,
adotou-se a observacéao participante por meio de acompanhamento do processo de
reflexdo sobre o SNA, a partir de atividades de sensibilizag&do fonoldgica e de realismo
nominal, realizadas no decorrer dos trés anos de duragdo desta pesquisa. Todo o
processo de coleta dos dados foi efetuado pela pesquisadora.

Esta fase da pesquisa se alinha aquilo que Bernadete Angelina Gatti (2002)
denomina de “estudos do cotidiano escolar’, uma vez que procura identificar, registrar
e evidenciar o complexo contexto de interagdes e de aprendizagens no ambiente

educativo formal.

Os estudos do cotidiano escolar, sob variadas inspiragdes, tém tido um papel
interessante na pesquisa em educagdo, em concepgao interacionista
complexa. Tenta-se evidenciar o que marca presenga nesse cotidiano,
mostrando ndo soé o rotineiro, mas os conflitos, as alternativas trilhadas, as
simbologias criadas, as linguagens e os conflitos de légicas, construidas em
condi¢des sociais dispares, longe da légica privilegiada pelo saber escolar
instituido. Reconhecem-se alternativas de convivéncia e aprendizagens que
constroem professores e alunos e quais brechas sdo abertas na
padronizagéo das rotinas escolares (GATTI, 2002, p. 14).

Nas sec¢des seguintes, serdo caracterizados os sujeitos participantes das duas

salas, controle e intervencgéo, e descritos os instrumentos e procedimentos utilizados.

2.1.2.1 A escola, os sujeitos e a aplicagao da pesquisa

A escola onde transcorreu a pesquisa foi selecionada entre as seis da rede
municipal de Varzea Grande, Mato Grosso, que ofertam desde a Educacao Infantil até
o quinto ano do Ensino Fundamental. Como critério de selegao, foi considerado o fato
de a pesquisadora, por ser lotada na escola, possuir maior acesso ao espacgo € aos
sujeitos.

Quanto ao critério de escolha dos sujeitos, este foi definido a partir da

necessidade de acompanhar as criangas desde a Educacéo Infantil, aos quatro anos,
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até o ingresso no primeiro ano do Ensino Fundamental, com seis anos, tendo como
énfase a produgéo das criangas em relagdo ao processo de intervengao pedagogica,
especificamente para a alfabetizagdo. Nesse sentido, a pratica pedagdgica dos
professores alfabetizadores ndo ganha centralidade nesta discusséo.

A escola selecionada foi a Escola Municipal de Educagédo Basica Ednilson
Kolling, por ainda oferecer a Educacgao Infantil a partir de quatro anos e seguir com a
segunda etapa da Educagédo Basica, em especial, o primeiro ano do Ensino
Fundamental.

Situada na zona urbana do municipio de Varzea Grande, Mato Grosso, a
unidade possui uma quadra esportiva, um refeitério, uma cozinha, uma sala dos
professores, quatro banheiros, dez salas de aula, uma biblioteca e um laboratério de
informatica.

Em 2017, ano em que teve inicio esta pesquisa, a escola contou com 467
alunos matriculados; em 2018, foram 534; e, em 2019, ao término da pesquisa, havia
559 alunos.

O quadro 1 expde a distribuicdo das salas e suas respectivas turmas/fungao na

institui¢ao:
S Periodo
Turmas Matutino Turmas Vespertino
1 Educagéo Infantil | A Educagéo Infantil | C
2 Informatica Informatica
3 Educagéo Infantil | B Educagéo Infantil Il C
4 Educagéo Infantil Il A Educagéo Infantil Il D
5 Educagéo Infantil Il B Educagao Infantil Il E
6 1° Ano A 1° Ano C
7 1° Ano B 1° Ano D
8 2° Ano A 2° Ano C
9 2° Ano B 2° Ano D
10 Secretaria Secretaria

Quadro 1 — Distribuigao das turmas da EMEB Ednilson Kolling

Fonte: elaborado pela autora.

Foi no final do ano de 2016 o primeiro contato com a escola acerca da
realizagcdo da pesquisa, que ocorreu durante reunido com a equipe gestora e
professoras, a fim de explicar o qué, quando e como a pesquisa aconteceria e de que

maneira os profissionais poderiam participar, enfatizando a importédncia que tal
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participacao teria na e para a pesquisa.

No inicio do ano de 2017, houve novas reunides com as professoras, ocasiao
em que foram definidas quais seriam as turmas de intervencdo e de controle. Foi
esclarecido ainda como seria desenvolvido o trabalho com as atividades de
sensibilizagao fonolodgica (tipos e duragéo) e que a sala de controle participaria apenas
dos diagndsticos aplicados pela pesquisadora.

Além das professoras, os pais/responsaveis pelas criangas das duas turmas
receberam informacdes a respeito do estudo, em um encontro que contou com a
presenga das professoras e da equipe gestora. Uma vez esclarecidos, todos os
responsaveis pelos alunos assinaram um Termo de Consentimento Livre e Informado
(Apéndice A, p. 186), manifestando sua concordancia em relagéo a participacado das
criangas no estudo, permitindo, inclusive, a realizagdo dos diagnosticos individuais
com entrevistas e fotografias, tanto dos diagndsticos realizados pelas criangas como
do momento da aplicacdo das atividades. Sendo assim, os aspectos éticos da
pesquisa foram resguardados.

Logo apds o esclarecimento e a assinatura dos responsaveis, os diagnosticos
foram aplicados nas duas turmas: diagndéstico psicogenético e de realismo nominal.
Também foram realizadas duas atividades com as duas salas, para separarem letras,
numeros e desenhos. As criangas também produziram uma escrita espontanea, a
partir de uma brincadeira denominada “O que tem na caixa. Tais atividades foram
realizadas de maneira coletiva, com o intuito de perceber, reconhecer e analisar os
conhecimentos prévios das criangas sobre esses constructos. Ja os diagndsticos
foram aplicados individualmente. Ambos, atividades e diagndsticos, foram efetuados
pela pesquisadora.

Posteriormente, os diagnosticos foram assim aplicados: em 2017 e 2018, no
inicio (fevereiro) e no fim (novembro) do ano letivo; em 2019, ocorreu apenas uma
aplicagdo, em junho; por fim, houve mais uma coleta, em margo de 2020. A sala de
intervencdo recebeu semanalmente, atividades de sensibilizacdo fonoldgica e de

realismo nominal. Por se tratar de criancas de quatro anos de idade, foi fundamental,

5 Descrigdo da brincadeira “O que tem na caixa” - Diga: “Agora vamos jogar um jogo chamado ‘O que
tem na caixa’. Vamos nos sentar em roda e uma musica vai tocar (a musica é rimada). Enquanto a
musica toca, uma caixa cheia de objetos dentro vai passar. Assim que a musica parar vamos observar
com quem a caixa ficou e esta pessoa vai colocar as maos dentro da caixa e retirar um objeto. Quando
pegar o objeto e falar o nome se sentara em seu lugar. Assim que todos pegarem, em grupo, vao
escrever o nome do objeto que tém em méaos”.
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no primeiro ano de desenvolvimento da pesquisa, que as professoras ficassem em
contato com a pesquisadora no momento da intervencdo e da aplicagdo dos
diagnodsticos. Nenhuma das criangas envolvidas na pesquisa apresentava laudo de
deficiéncia mental, auditiva ou visual e todas elas estavam cursando pela primeira vez
a sua respectiva etapa escolar.

Quanto ao numero de criangas participantes, em 2017, foram inicialmente 44
criangas de quatro anos, pertencentes as duas turmas existentes na escola. Destas,
23 sado da sala de controle e nao participaram das atividades de aplicacao,
denominadas de atividades de sensibilizagdo fonolégica. Os outros 21 alunos,
pertencentes a sala de intervencéo, participaram das atividades de sensibilizagéo
fonoldgica ao longo de dois anos e meio.

Em 2018, a escola considerou a continuidade da pesquisa e manteve os alunos
na sala de cinco anos divididos em sala de controle e sala de intervencéo, mas, devido
algumas transferéncias, o numero inicial sofreu uma redugao para 22 criangas, sendo
10 da sala de intervencéo e 12 da sala de controle.

Em 2019, mesmo a escola apoiando a pesquisa, ocorreu mais uma vez a saida
de alguns alunos, diminuindo novamente o numero de criangas participantes. Dessa
maneira, a pesquisa chegou ao final com 15 alunos: sete da sala de controle e oito da
sala de intervengéo.

Os graficos, tabelas e dados apresentados nesta tese, ou seja, o corpus da
pesquisa, resultam das producgdes escritas dessas 15 criangas que iniciaram em 2017

e finalizaram em 2020.

2.1.2.2 Instrumentos, participacédo dos sujeitos e procedimentos de coleta de dados

A amostragem desta pesquisa, inicialmente, aconteceu em dois momentos,
sendo utilizados dois instrumentos como parametro: o diagndstico psicogenético e as
atividades de realismo nominal, os quais foram aplicados no inicio e final de cada ano
em que transcorreu o desenvolvimento da pesquisa, como foi informado
anteriormente. Em seguida, deu-se a aplicacdo das atividades de sensibilizagéo
fonologica na sala de intervencdo (conforme exposto no quadro 2, p. 39, na
metodologia de intervencé&o).

Foi utilizado, também, o método clinico de Piaget (CARRAHER, 1986; DELVAL,

2002), como uma ferramenta para averiguar como as criangas explicam e justificam
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suas agdes/escolhas/respostas, seja durante os diagnosticos ou na aplicagado das
atividades.

A fim de que as criancas das duas salas se acostumassem com a sua presenca,
a pesquisadora participou, nos meses de fevereiro e meados de marco de 2017, de
algumas das atividades propostas pelas professoras. Apds esse periodo de
adaptagcado, passou a realizagdo dos diagndésticos, os quais duraram dois meses,
sendo respeitado o tempo, o desejo e a vontade das criangas.

A aplicacéo de atividades de sensibilizagado fonoldgica, ou seja, de atividades
de reflexdo sobre o SNA e de realismo nominal, ao grupo de intervencéo, foi iniciada
em fevereiro de 2017, com periodicidade semanal, trés vezes por semana, sendo uma
hora/dia. No ano seguinte, as criangas, ja com cinco anos, participaram novamente e,
em 2019, ndo ocorreu aplicagdo das atividades, apenas dos diagnosticos, que foi
realizado com as criangas remanescentes, agora com seis anos de idade.

No que tange a periodicidade dos diagndsticos, cabe relembrar que os
psicogenéticos e de realismo nominal foram aplicados no inicio e final de 2017 e 2018,
nas salas de controle e de intervengdo. Somente na sala de intervengcdo foram
mantidos os encontros semanais para aplicagcdo de atividades de sensibilizagcio
fonologica.

No ano de 2019, comecgou-se a pesquisa no primeiro ano do Ensino
Fundamental, na sala de intervencdo. No més de junho/2019, nas salas de
intervencao e controle, foram aplicados os diagnosticos: diagnostico psicogenético e
realismo nominal. Em margo/2020, foi realizada a producédo de texto escrita para
analisar o resultado da coleta de dados, na tentativa de contemplar o objetivo
estabelecido para esta pesquisa.

O quadro 2 (p. 39) sintetiza o periodo das atividades de sensibilizagcado
fonoldgica e os diagndsticos de realismo nominal e diagndstico psicogenético, dos

anos de 2017 a 2019, bem como a produc¢ao de texto desenvolvida em 2020.
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Quadro 2 — Resumo da aplicagéo das atividades de sensibilizagdo fonoldgica e testagem diagndstico
psicogenético e realismo nominal
Legenda: A Diagndstico psicogenético e de realismo nominal.

® Atividade de sensibilizagao fonologica.

[l Aplicacao do teste de producgao de texto.

A intervencdo de estimulagdo é composta por atividades de sensibilizagao
fonoldgica, que contemplam as sub-habilidades da consciéncia fonologica, de acordo
com o caderno complementar do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na |dade Certa
(PNAIC), voltado para formacgao de professores alfabetizadores participantes dessa
politica de formagao (BRASIL, 2012, p. 04), que sdo: consciéncia de rimas de palavras
e aliteragdes, consciéncia silabica e consciéncia fonémica.

A aplicacdo das atividades envolvendo a sensibilizagdo fonoldgica significou
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uma intervengao da pesquisadora, com o intuito de atingir o objetivo desta pesquisa:
analisar, por meio de diagnosticos psicogenéticos, de realismo nominal e de
atividades reflexivas sobre a linguagem escrita, se as atividades sistematicas de
consciéncia fonoldgica colaboraram para ampliar os conhecimentos linguisticos das
criangas de quatro a seis anos, em especial, na linguagem escrita.

As atividades envolvendo a sensibilizacdo fonolégica foram aplicadas de
maneira gradual, para “facilitar” a capacidade de operar sobre unidades linguisticas,
e se desenvolvem em um continuum de complexidade, como demonstra Ubirata
Kickhofel Alves (2012) (Figura 1):

Sensibilidade as Consciéncia das
rimas de palavras unidades intrassilabicas

Consciéncia de Consciéncia
silaba fonémica

Figura 1 — Continuum de complexidade
Fonte: Alves (2012, p. 33).

Quanto ao desenvolvimento da pesquisa, destacam-se as atividades
trabalhadas com as criangas (Apéndices B e C, respectivamente, p. 186 e p. 187), a
maioria delas retiradas do livro “Consciéncia fonolégica em criangas pequenas’,
escrito por Marilyn J. Adams, Barbara R. Foorman, Ingvar Lundberg e Terri Beeler
(2006).

Como afirmou-se previamente, foram aplicados as criangas, primeiramente,
dois diagnosticos: o psicogenético e o de realismo nominal. Os resultados obtidos
orientaram a organizacdo e a elaboragcdo das atividades que envolviam a
sensibilizagdo fonolégica e a linguagem escrita no grupo de intervencgao.
Posteriormente, em mar¢co de 2020, antes do ingresso no 1° ano do Ensino
Fundamental, foi proposta as criangas a realizacdo de uma producgao escrita. Esses
trés momentos contribuiram para a identificacdo da hipétese sobre a escrita do nivel
de realismo nominal em que se encontravam as criangas nas duas salas,
possibilitando uma analise qualitativo-quantitativa e a percepc¢ao da existéncia dos
erros constitutivos e se apresentavam caracteristicas ortograficas ou fonoldgicas.

O diagndstico psicogenético € composto de quatro palavras do mesmo grupo
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semantico, organizadas em ordem decrescente de silabas, ou seja, uma polissilaba,
uma trissilaba, uma dissilaba e uma monossilaba. Ao final, solicita-se uma frase
contendo pelo menos uma delas.

O ditado da professora ndo pode ser soletrado e ela deve orientar a crianga
para ler o que escreveu no caderno com o auxilio do dedo indicador ou do lapis.

Para esse processo, no desenvolvimento da presente pesquisa, foram
elaboradas fichas com o desenho que remete as palavras. As palavras formam partes
do corpo humano e, para contextualizar a atividade, em 2017, uma boneca foi
montada e desmontada antes do teste. As palavras utilizadas foram: 1. Cotovelo; 2.
Cabeca; 3. Nariz; 4. Pé. E a frase foi: A cabeca da boneca caiu.

Os diagndsticos psicogenéticos e a produgao de textos foram feitos em folhas
de papel A4, depois, arquivados em pastas individuais, nas quais estao também os
documentos de cada crianga (autorizagao assinada pelos pais, ficha individual, Termo
de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE)).

Com base no ditado psicogenético, foi possivel classificar as criangas de
acordo com o nivel de conceituacido de escrita: pré-silabico, silabico, silabico-
alfabético e alfabético (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999). A partir do teste de realismo
nominal, conforme Terezinha Nunes Carraher (1986), foi possivel verificar em qual
nivel as criangas se encontravam.

O realismo nominal, esclarece Lucia Lins Browne Rego (1992, p. 3), possui trés
niveis: nivel 1A, nivel 1B e nivel 2, assim caracterizados: “O nivel 1A, em que a crianca
confunde totalmente o significante e significado; o nivel 1B, em que ocorre uma
transicdo e o nivel 2, em que a crianga é capaz de focalizar o significante como tal,
independente do significado” (CARRAHER; REGO, 1981, p. 03). Salienta-se que os
resultados de cada teste foram, no transcorrer da pesquisa de campo, contribuindo
para a escolha das atividades de sensibilizagdo fonoldgica aplicadas a sala de
intervengao, respeitando o continuum de complexidade (ALVES, 2012).

Os diagnosticos de realismo nominal realizaram-se de maneira oral,
privilegiando a comparagado do tamanho das palavras, e de maneira escrita, para
verificar os conhecimentos sobre a semelhancga das palavras, afinal, na alfabetizagao,
tanto nos processos de leitura quanto de escrita, o aprendiz usa o conhecimento que
tem da linguagem oral aliado as hipdteses que constréi sobre o funcionamento da
lingua escrita (MORAIS; LIMA, 1989; MORAIS, 2004, 2010, 2015; MORAIS; LEITE,

2005, 2012). As respostas orais foram anotadas pela pesquisadora em um caderno
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de campo.
Eis alguns exemplos das questbes utilizadas para a analise do pensar da

crianga sobre o ler e o escrever:

- Diga palavras grandes.

- Diga palavras pequenas.

- Qual a palavra maior, boi ou formiga?

- A palavra COPO combina® mais com a palavra AGUA ou COLO?

Para classificar as respostas de acordo com cada nivel, 1A, 1B e 2, foram

criadas as seguintes categorias:

1. Nao respondeu ou respondeu sem explicar. Ex.: “Porque sim!”.

2. Responde mencionando objeto/caracteristica do objeto nomeado. Ex.:
“Porque o boi é grande. Porque a formiga é pequena”.

3. Responde referindo-se ao tamanho do objeto. Ex.: Formiga e boi — onde
esta escrito boi? Mostra a palavra formiga.

4. Responde relacionando a utilizagdo do objeto. Ex.: agua/copo/colo, qual
palavra parece com copo: agua.

5. Responde fazendo mencao as letras percebidas. Ex.: Porque comega com
B, ou ainda, porque tem dois Os.

6. Responde pensando na quantidade de vezes que abre a boca para falar as
silabas. Ex.: Qual a palavra maior: formiga ou boi? “Formiga, porque eu falo mais
letras”.

7. Responde relacionando o valor sonoro das letras com a escrita. Ex.: Foram
apresentadas duas palavras, boi e formiga, e indagou-se: “Onde esta escrito boi?”.

A criangas mostra a palavra certa e responde: “E aqui, porque boi é com B”.

Uma vez analisadas as respostas, elas foram classificadas em categorias e
niveis. Também foram selecionados os estratos das criangas para transcrever nos
exemplos de cada nivel e ano. Foram escolhidas as criangas que participaram
regularmente da pesquisa, de 2017 a 2019 e que, ao longo desse periodo, melhor
compreenderam a relacdo escrita e fala, sem, aparentemente, demonstrar utilizar

apenas estratégias de memoria.

6 A palavra combinar foi utilizada pela pesquisadora porque as criangas relacionaram em alguns
momentos durantes as atividades que a rima eram palavras que “combinavam” uma com a outra e o
combinar trazia a sonorizag&o, ou seja, a palavra que rimava com outra.
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A producao textual escrita, proposta para a coleta de dados desta pesquisa, foi
elaborada em consonéancia com as oficinas produzidas pelo Grupo de Estudos sobre
Aquisicao da Linguagem Escrita — GEALE, entre os anos de 2001 e 2004.

O texto de imagens escolhido para esta pesquisa (Figura 2) € similar aquele
encontrado no Banco de textos BATALE’. A seguir tem-se a reproducgdo da histéria

em quadrinhos utilizada.

e A —
Figura 2 — Historia em quadrinhos selecionada para a pesquisa
Fonte: Banco de textos BATALE.

O objetivo da coleta foi a obtengao da produgao de um texto narrativo. A oficina
foi toda estruturada, seguindo as orientagdes do GEALE, em trés partes: motivagao
(com o intuito de estimular e oferecer subsidios para a producao textual), produ¢ao
textual (a escrita propriamente dita) e fechamento (momento de compartilhamento das
escritas produzidas, com o objetivo de promover e desenvolver o gosto pela escrita
de textos que podem ser apreciados por um leitor/ouvinte real).

A opcao pela oficina de producdo textual para trabalhar com as criangas
relacionou-se ao entendimento de que esta proposta é capaz de motivar a producao
de textos espontaneos e criativos, bem como a escrita de textos mais plenos de
sentido.

Com base em Miranda (2017, 2020), analisa-se os erros®, considerando-se
aqueles cuja motivacdo é interpretada como fonoldgica, isto €, erros que né&o
apresentam complexidades ortograficas mas que podem ser analisados como
decorrentes de complexidade ortograficas, os quais podem ser referente ao segmento
ou a silaba. Nesta tese foi feito um recorte da tipologia proposta pela autora e apenas
foram analisados erros referente as segmentagdes ndo convencionais,

especificamente as hipossegmentagdes, ao registro da nasalidade fonologica e das

7 Banco de textos utilizados nas pesquisas do GEALE (Grupo de Estudos sobre Aquisigdo da
Linguagem) compostos por varios estratos nos quais estdo contidas produgdes escritas, coleta de
textos de escritas espontaneas. Endereco eletrénico https://wp.ufpel.edu.br/geale/

8 Convém ressaltar que, na fundamentagéo tedrica, a palavra “erro” estara teorizada segundo a
concepgao piagetiana.
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silabas complexas. A escolha desses trés tipos de erros deu-se em razao de serem
aqueles mais frequentes nas escritas alfabéticas iniciais, conforme estudos realizados
pelo GEALE, e por ser reduzida a amostra de dados obtida para esta tese.

A avaliacédo da intervencgdo se utilizou da analise dos resultados obtidos na
testagem das variaveis: resultados do diagnostico psicogenético, avaliagdo da
hipétese de escrita por meio de ditado e do teste de realismo nominal, obtidas por
meio de entrevistas individuais, antes e apds o programa de sensibilizagao fonologica,
nos grupos de intervencéo e de controle, no decorrer da pesquisa.

A entrevista clinica/método clinico de Piaget (CARRAHER, 1986; DELVAL,
2002), inspira-se no trabalho da psicologia clinica, e, nesta pesquisa, € utilizada como
ferramenta para investigar como as criangas explicam e justificam suas
acdes/escolhas/respostas no momento dos diagnosticos e na aplicagdo das
atividades.

Piaget desenvolveu esse procedimento para estudar o pensamento das
criangas. De acordo com Juan Delval (2002, p. 137), “pode ser empregado para
estudar o pensamento e a conduta de qualquer tipo de sujeito, pois ajuda a desvendar
como funciona sua mente mediante suas explicagdes e sua agao”. Piaget, na analise
dos dados, em vez de contabilizar o quantitativo de respostas consideradas corretas,
focou em avaliar as justificativas apresentadas pelas criangas.

A escolha desse método clinico tem como objetivo perceber/anotar/analisar o
maximo de respostas das criangas a respeito da escrita e 0 pensamento sobre esse
constructo e a relagdo que fazem dele com a oralidade, ou seja, se utilizam o oral
como insumo importante para contribuir com o pensar sobre a linguagem escrita.

Delval (2002) assegura que:

Uma boa entrevista clinica é aquela na qual se consegue que o sujeito se
expresse livremente e nos comunique os aspectos basicos de seu
pensamento que estéo relacionados com o tema de nosso estudo, isso é, que
nos fale do que nos interessa, mas sem que diga o que esperamos. Quando
se interroga os sujeitos, eles proporcionam diferentes tipos de respostas, que
diferem no grau de vinculagdo com suas representagdes sobre o problema
que tratamos (DELVAL, 2002, p. 135).

Esse recurso metodologico procura compreender/entender/desvelar o
pensamento da crianga. Conforme as respostas dadas, procura-se analisar as
explicagbes, “buscando verificar a existéncia de coeréncia ou contradigdo nas
respostas” (DELVAL, 2002, p. 148).
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A proposta de situagdes ou problemas a serem resolvidos consiste em uma
importante estratégia do método, uma vez que permite materializar o pensamento da
crianga, assim como analisar as acdes e decisdes perante os questionamentos e
desafios, “0 exame piagetiano visa buscar as respostas mais caracteristicas do
pensamento do sujeito, aquelas que o sujeito da com maior convicgdo € ndo com
maior rapidez” (CARRAHER, 1986, p. 19).

Nesta pesquisa, esse recurso metodoldgico foi escolhido por proporcionar a
possibilidade de extrair o maximo de informacdes possiveis de cada sujeito acerca do
objeto de conhecimento pesquisado, pois, tal como descreve Carraher (1986, p. 18),
“a metodologia piagetiana procura voltar-se para a situagédo psicoldgica do sujeito,
reconhecendo que a padronizacdo de condicdes externas nado pode satisfazer o
requisito de colocar todos os sujeitos na mesma situagao psicologica”.

As respostas dadas pelas criangas originaram dados para novas perguntas,
problematizando e favorecendo as habilidades cognitivas, tendo como intengao
analisar como as criangas pensam, percebem, sentem e agem ao resolverem as
atividades propostas, diagndsticos psicogenético e de realismo nominal, ao longo da
entrevista. Para tanto, segundo Delval (2002, p. 115), utiliza-se uma entrevista
semiestruturada, composta de um roteiro de perguntas basicas e, também, de
situagbes em que o sujeito deve, por exemplo, cumprir uma tarefa ou explicar um
fendbmeno. Sendo assim, ressalta-se Artur Gomes de Morais (2019, p. 76), quando

elucida que

[...] uma vis&o psicolinguistica de tipo construtivista nos permite constatar que
as concepgdes que criangas que ainda ndo dominam o SEA tém sobre
palavra, letra, silaba e fonema sao bem diferentes das concepgdes dos
adultos e se transformam, progressivamente, para se assemelharem as
destes ultimos a medida que os meninos e as meninas vao aprendendo a ler
e a escrever (MORAIS, 2019, p. 76, grifos do autor).

Considerando as hipéteses infantis sobre a escrita, juntamente com sua relagao
com o oral e a singularidade do pensar sobre o conhecimento de cada crianga nessa
relagdo, no momento da entrevista foram evitadas perguntas e explicagdes com viés
adultocéntrico.

Logo, os problemas apresentados as criangas e levantados a partir das suas
respostas tém a fungdo de colaborar para que elas reflitam sobre o SNA; suas

hipdteses séo pistas sobre o que sabem, inclusive sobre conceitos memorizados do
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mundo adulto alfabetizado:

[...] € parte essencial do exame clinico-piagetiano a obtengéo de justificativas
para as respostas dadas. [...] As justificativas dadas pelo sujeito auxiliam-nos
na compreensdo do modo pelo qual o sujeito chega a sua resposta e das
relagcdes que ele vé entre as partes do problema. [...] Quando uma resposta
€ dada e justificada coerentemente, ndo temos raz&o para atribuir o acerto ao
acaso, ainda que o sujeito possa errar em questdes de natureza semelhante.
Quando a resposta é correta, mas a justificativa ndo é coerente ou é incorreta,
devemos atribuir o acerto ao acaso (isto é, o sujeito, atendendo a aspectos
irrelevantes do problema, acertou por acaso porque estes aspectos
irrelevantes, por coincidéncia, indicavam a resposta correta). Finalmente, em
tarefas que envolvem o desenvolvimento de conceitos sobre 0 mundo, néo é
incomum que o sujeito inicie 0 exame respondendo de acordo com crengas
nao-refletidas ou mesmo de acordo com uma aprendizagem passada (na
escola, por exemplo) que ele ndo assimilou e que, por isto ndo representa
suas verdadeiras crengas. A exigéncia de justificativas para as respostas leva
o sujeito a refletir de fato sobre a questédo, podendo demonstrar melhor seu
nivel de compreensdo do problema (CARRAHER, 1986, p. 34, grifos do
autor).

Os instrumentos utilizados na pesquisa, diagnosticos psicogenético e de
realismo nominal e atividades de habilidade de consciéncia fonologica, na sala de
intervengado, colaboraram com uma série de materiais para analise: dados oriundos
de escritas espontaneas, dados de leitura das palavras, dados referente as escritas ja
produzidas, dados relativos a comparac¢ao do tamanho das palavras, dados referente

a semelhanga das palavras.
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3 A escrita na infancia: mas... de que infancia se fala?

“Escrever, eu ja andava rabiscando mesmo antes de entrar para
a escola. Escrevia nas paredes do galinheiro, no cimento do
tanque ou no passeio da rua. [...] Minhas irmas me pediam para
tragcar amarelinha no quintal. Eu caprichava. Usava uma vareta
de bambu sobre a terra batida. Além de fazer as casas bem
quadradas e certas, ainda escrevia 0s numeros e as palavras
céu e inferno. De tanto as meninas pularem em cima, as
palavras se apagavam, aos poucos, mas escrever de novo nao
era sacrificio para mim. Comecei a escrever um nome feio e
pequeno, por onde passava. [...] Meu irmao, José, ia atras
arrumando minha indecéncia e desrespeito. Crescia em mim
uma inveja grande de sua inteligéncia. Ele puxava mais uma
perninha no u e fazia uma voltinha em outra perna e virava e.
Entao ele botava um acento, e pronto! A palavra feia e imoral se

793

transformava na palavra ‘céu’. )
(BARTOLOMEU CAMPOS QUEIRQOS, 1997).

Nesta secdo, apresenta-se aspectos tedricos sobre a maneira como as
criangas se relacionam com a escrita, como bem ilustra o pequeno texto em epigrafe.
O menino Bartolomeu corporifica tantos outros meninos e meninas que, mesmo antes
de chegarem aos bancos escolares, ja vivenciaram situa¢gdes em que a linguagem
escrita esta presente. Imersos nesse mundo, onde as palavras escritas representam
possibilidades e desafios, as criangas anseiam pertencer ao grupo dos que sabem ler,
escrever e brincar com as palavras, assim como José, o irmao do autor.

Visando entender essa relacio, sao apresentados resultados de pesquisas que
afirmam que as criangas passam por um nivel/estagio/hipotese silabica e percorrem
uma linha crescente no desenvolvimento da aprendizagem da linguagem escrita,
assim como Bartolomeu e José, o que corrobora para o fortalecimento da perspectiva
adotada nesta tese, que € a psicogenética a partir de Piaget (1964, 1977), Ferreiro e
Teberosky (1999).

Contudo, entende-se que, antes de discutir a respeito da relacdo que as
criangas mantém com a escrita, € preciso refletir um pouco sobre criancas e infancia.
Nesse sentido, dialoga-se com os estudos feitos com criangas e sobre criangas, como
os de Lipman (1995), Sarmento e Gouvea (2009), Cohn (2013) e Kohan (2015).

Etimologicamente, a palavra infancia deriva do latim, trazendo, em sua grafia,
os termos in, que destaca um sentido negativo, e fans (do verbo faris), que pode ser
traduzido pela nogdo de fala. Nessa perspectiva, carrega consigo as nogdes de
auséncia de razao e de fala.

Atualmente, existem campos tedricos especificos de estudo e compreensao da



48

infancia e da crianga, que tanto partem da infancia como constructo social, quanto
delineiam a crianga como um ser que pensa, sente e age sobre o mundo. Nesse
contexto, dentre as perspectivas tedricas que delineiam as discussdes hodiernas,
encontram-se a Antropologia da Infancia; a Filosofia da Infancia; a Sociologia da
Infancia e a Psicologia da Infancia.

A Antropologia da Infancia, com a derivagdo da Antropologia da Crianga no
Brasil, conforme assinala Clarice Cohn (2013, p. 222) é um “campo em criagao,
crescimento, consolidacdo”, que traz reflexdes sobre os direitos das criancas, a
protecdo social para esses sujeitos e a maneira como o grupo social media a
apropriacédo dos sentidos considerados importantes culturalmente.

A Filosofia da Infancia, com Matthew Lipman (1995) e Magda Costa Carvalho
(2019), no exterior, e no Brasil, com Walter O. Kohan (2015), destaca a centralidade
da crianca na produc¢ao de um pensamento e saberes proprios da infancia, que devem
ser levados em conta ao olhar para a produg¢ao de sentidos em contextos aos quais
ela se integra.

A Sociologia da Infancia, com Manuel Jacinto Sarmento (2007), Corsaro (2011)
e Loris Malaguzzi (1999), assinala para as experiéncias vivenciadas pelas criangas e
que sao mediadas pelo social; tais experiéncias, pensadas em ambitos de
escolarizagdo, sdo atravessadas por intencionalidades institucionalizadas, sendo
pertinente a compreensdo critica a respeito de como as criangas vivenciam a
aprendizagem por meio delas.

Ja outros estudos sobre a infancia, atravessados por uma visao psicodinamica
do sujeito, trazem discussdes que articulam os campos da Biologia, da Psicologia e
da Medicina, apontando para o desenvolvimento humano, quer seja em uma via
bioldgica ou social, tdo importantes para se pensar a aprendizagem, a autonomia e a
construcdo de conhecimento. Nesse bojo, podem ser destacados os trabalhos de
Jean Piaget, Lev S. Vygotsky, Henry P. H. Wallon e de pesquisadores como Maria
Montessori.

Nesta tese, ainda que sejam consideradas as contribuicbes dadas por
diferentes campos tedricos que pesquisam sobre e com a crianga, contribuindo para
a ampliacao de seus direitos de ser e aprender com outras criangcas em um ambiente
de escolarizagdo, entende-se que as contribui¢des de Piaget (1971, 1972, 1975) s&o
centrais para a compreensao de como a crianga elabora seu saber a respeito da

escrita, a partir de um movimento permanente de reajustamentos, o sujeito, ou seja,
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suas estruturas mentais aciona dois mecanismos assimilacdo e acomodacéo,
finalizando com os processos de equilibracdo e ancoragem.

Partindo disso, ressaltamos também que foi necessario trazer a pesquisa
algumas falas/discussbes de Vygotsky®, por considerarmos suas contribuicdes
relevantes para a psicologia da aprendizagem, enfatizando seus aspectos historico-
culturais que, desta forma, colabora para que a proposta de reflexdo grafico-sonora
nao seja vista apenas como uma demonstragdo viso-motora da palavra, ou seja, o
processo de aprender a escrita como interacdo e interlocugao, considerando suas

dimensdes pragmaticas, ludica, cultural e, por fim, dialdgica.

3.1 Construcao de sentidos sobre a infancia: contribuicées para a pesquisa com
e sobre as criangas

A configuragéo de infancia enquanto categoria social, segundo Phillippe Ariés
(1981, p. 70), comecgou a ser declarada e ganhou espaco entre os séculos XVIII e XIX.
De acordo com o autor supracitado, anteriormente a esse periodo, entre os séculos

Xl e XVIIl, uma concepcao existente era a de que

[...] a primeira idade é a infancia que planta os dentes, e essa idade comega
quando nasce e dura até os sete anos, e nessa idade aquilo que nasce é
chamado de infante (crianga), que quer dizer ndo falante, pois nessa idade a
pessoa ndo pode falar bem nem formar perfeitamente suas palavras [...]
(ARIES, 1981, p. 36).

Conforme é possivel compreender, a defesa € que nao existe apenas uma
infancia, mas “infancias” e, portanto, as criangas viveram, vivem e viverao diferentes
momentos historicos que, igualmente, definirdo formas diversas de serem vistas como
criangas, de estabelecem uma relacdo com o mundo, e, consequentemente, com a
linguagem escrita. Nesse panorama, compreende-se que existe uma cultura da escrita
que € vivenciada pelas criangas e que promove a aprendizagem da linguagem

utilizada por elas.

9 Vygotsky e Piaget assumem posigdes divergentes em relagio aos processos de aprendizagem. No
entanto, para ambos, mesmo que de pontos de vistas diferentes, o sujeito é ativo no processo de
aquisicado do conhecimento. Consideramos assim, a importancia do professor observar as duas pers-
pectivas tedricas com relagdo as atividades de consciéncia fonoldgica no processo de alfabetizagéao,
nao apenas a atividade cognitiva, no sentido de estruturagdo, mas como atividade de elaboragéo da
palavra, destacando as suas fungdes interativas. Melhor se explica no subcapitulo 3.2, que trata da
crianga e da aprendizagem.
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A crianga e a escola mudam historicamente, assim como os bens culturais.
Nesse sentido, o processo de simbolizagdo norteara uma postura pedagdgica de
partilha de conhecimento, isto é, o ensino da linguagem escrita deve acontecer de
maneira reflexiva e contextualizada a partir desses conhecimentos, mesmo implicitos,
demonstrados nos comportamentos epilinguisticos das criangas. Tal postura implica
em entender que as criangas percebem, entendem e tém curiosidades pelo mundo da
escrita.

Fraulein Vidigal de Paula; Jane Correa e Alina Galvao Spinillo (2012) explanam

que

[...] os conhecimentos implicitos seriam aqueles que ndo sdo suficientemente
abertos para a reflexdo consciente, controle deliberado e explicitagdo verbal,
estando mais relacionados a um conhecimento tacito da lingua do que a um
dominio consciente de suas propriedades (PAULA; CORREA; SPINILLO,
2012, p. 162).

As criangas, em seu cotidiano, ja possuem varios contatos com a escrita,
contudo, sabe-se que a escola € a instituicao eleita para que o ensino reflexivo da
escrita acontegca, como afirma Soares (2011, p. 21), “[...] a escolarizagdo € um
processo inevitavel, porque é da esséncia mesma da escola, € o processo que a
institui e que a constitui”. Dessa forma, a escola deve assumir com sensibilidade a
responsabilidade de resgatar os conhecimentos trazidos pela criangca para a
estruturagdo de sua aprendizagem.

Segundo Alfredo Bosi (2007, p. 43), “[...] o objeto do olhar e modo de ver sdo
fendbmenos de qualidade diversa; € o segundo que da forma e sentido ao primeiro”.
Nesse tocante, a escola deve observar a crianga e a relagao que ela constréi com a
linguagem escrita, sempre atenta ao fato de que n&o é somente o ensino formal,
institucionalizado, que possui significado, pois as aprendizagens coletivas, bem como
aquelas oriundas de outros contextos educativos, oportunizam beneficio a crianca.

A crianga possui seu repertorio cultural atrelado a essa sociedade letrada, além
do conjunto de conhecimentos que vai constituindo junto a seu grupo social; as
experiéncias vivenciadas no cotidiano escolar permitem que haja a ampliagédo dessas
aprendizagens. Desse modo, a escola necessita olhar esse sujeito como um ser

cultural, autoral, participativo, reflexivo, que entra na escola tecida por uma
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intencionalidade social' e é enriquecida por ela.

Tendo em vista que o “sentimento de infancia” (ARIES, 1981), bem como o
entendimento da crianga enquanto sujeito foram configurados socialmente pelos
acontecimentos historicos, compreende-se que a crianga € um ser reflexivo e, em
especial, que possui o direito de ser crianga e de ter infancia, na esteira de uma série
de lutas que necessitam ser permanentemente fomentadas no contexto das politicas
educacionais para a garantia desses direitos.

Isto posto, ndo se justifica que ainda sejam cultivadas algumas praticas
educativas que consideram a crianga como um ser sem fala, como folha em branco,
adulto em miniatura, muito menos como uma estatistica mundial enquanto um
agrupamento social susceptivel a exclusao.

Saber que a infancia, entendida como uma construgdo social, faz parte do
discurso moderno, que significa a crianga e a vivéncia escolar como fase de intensa
apropriacdo do mundo, permite participar dessa dinamica discursiva, langcando um
olhar para o ser que encarna a infancia, a crianga propriamente dita, considerando-a
como alguém que pensa, imagina, age, explora, brinca, aprende e possui direitos a
aprendizagem garantidos por diferentes documentos oficiais. E desta crianga que se
fala nesta tese e é com esta crianca que se produz sentido no decorrer do

desenvolvimento desta pesquisa.

3.2 A crianga e a aprendizagem

A crianga é um sujeito histérico e de direito, sendo a aprendizagem algo que
ocorre desde a sua entrada no mundo ou, ainda, antes dela. A vida em comunidade
exige a abertura para o aprender como um fator de sobrevivéncia, marcada pelas
tradicdes e pelo préprio modo de organizagdo das condi¢des de manutencdo do
grupo. Entre as criangas isso € mais intenso ao iniciar o processo de socializagéo
tanto no seio familiar quanto na escola.

No caso da socializagcado primaria, esse aprender acontece de forma dindmica

e natural, caracterizado pelas experiéncias que sdo mediadas pela familia (BERGER,;

0 O termo € utilizado pelos estudiosos denominados cotidianistas, Inés Barbosa de Oliveira, Nilda Alves
e Boaventura de Sousa Santos, que corroboram para uma tentativa de compreenséo dos processos
cotidianos de aprendizagens, produzidos pelos diferentes modos de inser¢do nos diversos espagos-
tempos de interagao social.
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LUCKMANN, 2004). Ja na escola, a aprendizagem passa a ser sistematizada,
orientada por uma intencionalidade formativa/educativa, regulada pelas politicas
educacionais voltadas para infancia.

Em sociedades letradas, como € o caso da brasileira, a aprendizagem ocorre
pela via da linguagem, expressa, sobretudo, pela escrita, algo extremamente
valorizado pelos membros a elas pertencentes. Isso porque € através da agao de
comunicar-se que o homem da vida aos conhecimentos aprendidos, inserindo-os em
uma logica de troca de bens simbolicos.

Nesse sentido, se é por intermédio da linguagem, tanto verbal como n&o verbal,
exteriorizada ou interiorizada, que o ser humano vai gradualmente se diferenciando
de outros seres na escala zooldgica, como insetos e outros mamiferos, pois deixa de
agir apenas a partir dos instintos e reflexos, e passa para a inteligéncia concreta,
conseguindo de forma processual dominar o simbolo e o pensamento abstrato
(ARANHA; MARTINS, 2009), é por meio da escrita que o distanciamento entre a
prépria espécie se define. A escrita assinala, portanto, uma forma de ser no mundo,
direciona as disputas por poder e é produtora de possibilidade de ruptura da exclusio.

Nesta tese, tendo em vista o exposto, discute-se o desenvolvimento cognitivo
e suas contribuicbes para a aprendizagem. Como interlocutores, para fundamentar a
discussdo ora encampada, recorre-se a Piaget, Ferreiro e Teberosky, Vygotsky e
Alexander Romanovich Luria, por terem pesquisas sobre a sequéncia genética e
aquisicao da escrita como objeto cultural.

Piaget considerava-se um epistemaologo genético, por investigar a natureza e a
génese do conhecimento nos seus processos, levando em conta os estagios para
esse desenvolvimento. Juntamente a teoria de desenvolvimento cognitivo de Piaget,
salienta-se o trabalho de suas seguidoras argentinas, as psicologas Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky, para as quais, no que concerne ao conhecimento da lingua escrita,
‘vale o postulado de que o conhecimento € muito mais tributario da direcéo e
enquadramento dos objetos aos esquemas da acéo e dire¢cdo e enquadramento dos
objetos aos esquemas de ac&o do individuo” (AZENHA, 1997, p. 21).

As pesquisadoras supramencionadas trouxeram novos elementos para
esclarecer o processo vivido pela criangca que esta aprendendo a ler e a escrever,
assim, foram de fundamental relevancia para a area de estudo, pois desenvolveram o
construtivismo no campo da alfabetizagdo, em que a linguagem escrita e as

concepgoes de alfabetizacao e letramento se fazem substanciais.
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Vygotsky, psicologo sociointeracionista, focalizava o homem como sujeito de
sua propria historia e salientava a linguagem enquanto significado constitutivo dessa
construgdo. Vygotsky inspirou Luria, que estudou o desenvolvimento da escrita na
crianga. Para ele, a linguagem é viva e, por isso, deve ser inserida nos contextos, tal
como utiliza-se a fala.

A pesquisa de Luria, teoricamente baseada em Vygotsky, alerta para o fato de
que a escrita € um sistema complexo de signos, aprendido por meio de um processo
longo de desenvolvimento de fungdes intelectuais superiores. Destarte, cabe salientar
que a aprendizagem tem sido objeto de estudo de diferentes campos do saber; o
principal deles, a Psicologia, contribuiu muito para a estruturacdo do pensamento
sobre a educacdo da crianca, especialmente, no que se refere a apropriacédo da
escrita. O desenvolvimento nesse enfoque tedrico deve ser pensado nas dimensodes
cognitivas, afetivas e psicomotoras, sendo o aprender considerado um objeto cultural.

Ressalta-se, a partir daqui, o que as teorias dos principais autores, Piaget e
Vygotsky, ou seja, a psicogenética e a sociocultural, argumentam sobre esse

aprender.

3.2.1 A teoria psicogenética de Piaget

A principio, a teoria psicogenética trata dos processos de assimilagdo de
informacdes novas e acomodacdo em estruturas que corroboram para futura
generalizagdo do conhecimento ou experiéncia (FAVERO, 2005).

Segundo Piaget (1964, 1977), a adaptacédo € a esséncia do funcionamento
intelectual, assim como a primazia do funcionamento biologico, salienta Barry J.
Wadsworth (1996). Nesse aspecto, € uma das tendéncias basicas inerentes a todas
as espécies. Esse processo de adaptacao €, entdo, realizado sob duas operagdes, a
assimilagédo e a acomodacé&o.

A assimilagdo € o processo cognitivo, esquema assimilativo, pelo qual uma
pessoa integra, percebe, entende um novo dado perceptual, motor ou conceitual as
estruturas cognitivas prévias.

Wadsworth (1996) afirma que o proprio Piaget define a assimilagdo como:

[...] uma integragdo as estruturas prévias, que podem permanecer invariaveis
ou sdo mais ou menos modificadas por esta prépria integragdo, mas sem
descontinuidade com o estado precedente, isto €, sem serem destruidas, mas
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simplesmente acomodando-se a nova situagao (WADSWORTH, 1996, p. 13).

A operagao cognitiva da acomodacgao, também definida por Wadsworth (1996,
p. 18), é entendida como “toda modificacdo dos esquemas de assimilagdo sob a
influéncia de situagdes exteriores (meio) ao quais se aplicam”.

De acordo com Wadsworth (1996), o processo da acomodagao se mostra como
uma mudanga qualitativa que é capaz de explicar o desenvolvimento, sendo o
processo da assimilagdo, o crescimento, de modo cumulativo. Tais processos, de
forma contigua, evidenciam o processo de equilibragéo.

O equilibrio deve ser considerado como quarto fator, acrescentado aos trés
precedentes: maturacdo, meio fisico, transmissao social e autorregulagdo, como
elucida Piaget (1964 apud FERRACIOLI, 1999),

Para mim, existem 4 fatores principais: em primeiro lugar, Maturagéo..., uma
vez que este desenvolvimento é uma continuagdo da embriogénese;
segundo, o papel da Experiéncia adquirida no meio fisico sobre as estruturas
da inteligéncia; terceiro, Transmissdo Social num sentido amplo (transmissao
linguistica, educagao, etc.); e quarto, um fator que frequentemente é
negligenciado, mas que, para mim, parece fundamental e mesmo o principal
fator. Eu denomino esse fator de Equilibragdo ou, se vocés preferem, auto-
regulagao (PIAGET, 1964, p. 178 apud FERRACIOLI, 1999, p. 185).

O desenvolvimento consiste em equilibragao progressiva e nao é caracteristica
extrinseca ou acrescentada, mas propriedade intrinseca e constitutiva da vida

organica e mental. Tais ideias s&o sintetizadas, visto que:

O quarto fator, a equilibragéo, considerado por Piaget como fundamental, é o
que completa e evidencia o carater nao-aprioristico do desenvolvimento das
estruturas mentais do individuo. A evolugéo ocorre sempre na dire¢do de um
equilibrio, mas sem um plano preestabelecido, assim como a marcha para o
equilibrio da entropia em termodinamica (PIAGET; INHELDER, 1978, p. 134),
isto &, como o equilibrio depende da agéo do sujeito ativo sobre os disturbios
externos e, a0 mesmo tempo, da agéo desses sobre aquele. O que se pode
observar € um ponto de equilibrio e ndo o ponto de equilibrio (PIAGET;
INHELDER, 1978, p. 134 apud FERRACIOLI, 1999, p. 185).

O conceito de aprendizagem, para Piaget, ndo se encerra no sentido restrito da
experiéncia imediata, pois é permeado pelo processo de equilibracdo. Desse modo,
assume a dimenséao do préprio desenvolvimento da estrutura cognitiva, o que significa
o crescimento biologico e intelectual do individuo.

A teoria das equilibragbes, segundo Lauro de Oliveira Lima (1994), identifica

trés formas basicas de equilibragao, sao elas:
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1. Em fungéo da interagao fundamental de inicio entre o sujeito e os objetos,
ha primeiramente a equilibragdo entre a assimilagao destes esquemas e a
acomodacéo destes ultimos aos objetos.

2. Ha, em segundo lugar, uma forma de equilibragao que assegura as interagdes
entre 0s esquemas, pois, se as partes apresentam propriedades enquanto
totalidades, elas apresentam propriedades enquanto partes. Obviamente, as
propriedades das partes diferenciam-se entre si. Intervém aqui, igualmente,
processos de assimilagdo e acomodagdo reciprocos que asseguram as
interacdes entre dois ou mais esquemas que, juntos, compdem um outro que
os integra.

3. Finalmente, a terceira forma de equilibragdo é a que assegura as
interagOes entre os esquemas e a totalidade. Essa terceira forma é diferente
da Segunda, pois naquela a equilibragdo intervém nas interagdes entre as
partes, enquanto nesta terceira a equilibracédo intervém nas interagbes das
partes com o todo. Em outras palavras, na Segunda forma temos a
equilibragcdo pela diferenciacdo; na terceira temos a equilibragdo pela
integracdo (LIMA, 1994, p. 147).

Apesar de Piaget (1974) ter apontando trés tipos de equilibracdo, ele adverte
que os tipos estdo relacionados a intercessdo do equilibrio entre a assimilagcéo e a
acomodacdo, além de conduzir ao fortalecimento das caracteristicas positivas
pertencentes aos esquemas no sistema cognitivo.

Para Piaget (1985), o desenvolvimento € o principal fator para a construgéo da
aprendizagem, desse modo, ao passo que a crianga se desenvolve nas dimensoes ja
destacadas, ocorre um amadurecimento de suas estruturas cognitivas, bem como
afetivas e motoras, o que possibilita um movimento crescente de aprendizagem que
ocorre, na visao psicogenética, a partir da maturagao biolégica e por meio dos avangos
nos niveis/estagios de desenvolvimento infantil.

Embora muitas criticas sejam direcionadas a essa perspectiva tedrica, devido
a suposta determinagéo bioldgica, a teoria de Piaget inspirou diferentes autores e
colaborou para que se concretizassem conhecimentos sobre as fases da crianca e
seu desenvolvimento, o que assinala o legado de Piaget para o campo educacional,

especialmente, na educacao da crianga pequena.

3.2.2 A teoria sociocultural de Vygotsky

No tocante a teoria sociocultural, como construcio social do conhecimento na
relacdo pensamento/linguagem, a internalizacdo das formas culturais de
comportamento (papéis e fungdes sociais) considera as zonas de desenvolvimento

real e potencial e a atividade mental como fungéo transformadora da linguagem,
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explicita Ana Luiza Bustamante Smolka (1989).

Para Vygotsky (2003, 2007), este nivel, a zona de desenvolvimento real, refere-
se as etapas ja alcangadas pela crianga. No entanto, ndo se deve considerar apenas
o nivel de desenvolvimento real da crian¢a, mas, sobretudo, seu desenvolvimento
potencial, tendo em vista sua capacidade de realizar tarefas com a ajuda de adultos
ou criangas mais experientes.

Essa possibilidade de desenvolvimento de uma pessoa, mediante a relagéo
com outrem, é fundamental na teoria de Vygotsky, uma vez que representa um
acontecimento de desenvolvimento, entretanto, a capacidade de se beneficiar da
colaboragéo vai ocorrer caso a crianga esteja em certo nivel de desenvolvimento, n&o
antes.

A ideia de nivel de desenvolvimento sinaliza um acontecimento que caracteriza
nao as etapas ja atingidas, e sim as etapas posteriores, nas quais a inter-relagdo com
o outro afeta significativamente o resultado da agao individual.

A partir da existéncia desses dois niveis de desenvolvimento (real e potencial),

Vygotsky (2003) definiu a zona de desenvolvimento proximal como:

[...] a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes (VYGOTSKY, 2003, p. 97).

A zona de desenvolvimento proximal indica o caminho que o individuo percorre
para desenvolver fungbes que estdo em processo de amadurecimento e que se
tornarao fungdes solidificadas, estabelecidas no seu nivel de desenvolvimento real,
logo, um dominio psicolégico em constante transformacgéo.

Vygotsky (2007, p. 96) reflete a respeito da relevancia do outro como
interlocutor, como incentivador na resolucao de situagdes-problema, visto que “[...] a
crianga consegue resolver situagdes de conflito com a ajuda de outros, poderia ser de
alguma maneira, muito mais indicativo de seu desenvolvimento mental do que o que
consegue fazer sozinha”.

Com base nos estudos de Vygotsky (2007), chega-se a conclusdo de que as
primeiras respostas das criangas acerca de determinadas situagcdes-problema indicam

o nivel de desenvolvimento real em que se encontram. Assim,
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[...] o que revela a solucdo de problemas pela crianca de maneira mais
independente, a resposta mais comum seria que o nivel de desenvolvimento
real de uma crianga define fungdes que ja amadureceram, ou seja, os
produtos finais de desenvolvimento. Se uma crianga pode fazer tal e tal coisa,
independentemente, isso significa que as fungdes para tal e tal coisa ja
amadureceram nela (Vygotsky, 2007, p. 97).

Nesse aspecto, as relagdes entre desenvolvimento e aprendizado, destacam
que o “[...] unico bom ensino é aquele que se adianta ao desenvolvimento” (Vygotsky,
2003, p. 98). Desse modo, é possivel compreender que a zona de desenvolvimento
proximal € um dominio psicolégico em constante transformacéo.

A crianga € vista, a partir desse enfoque, como um ser social que deve ser
central para a aprendizagem, por isso, entender a aprendizagem como uma
construcao se faz demasiadamente necessario. Além de pensar na assimilagao e
acomodacéo, a estrutura de pensamento, descrita no contexto da psicogénese, tal
reflexdo requer a compreensdo sobre a equilibragdo'!, algo fundamental para a
construcao e reconstrugdo do conhecimento pela crianga, conforme enfatizam Clara
Regina Rappaport (1981) e Leonor Lopes Favero (2005).

Ao tratar do desenvolvimento cognitivo e suas contribuigdes a aprendizagem
nos dois modelos, o genético-cognitivo de Piaget e o interacionista de Vygotsky,
evidencia-se a pertinéncia do estudo desses processos de desenvolvimento, quer seja
através do modelo cognitivo que insere o conhecimento, razdo e o lado afetivo, quer
seja pelo aspecto social e/ou afetivo.

Por conseguinte, as duas perspectivas, a de Piaget e a de Vygotsky, sao
tomadas como importantes colaboragdes para o campo de estudos no qual se

circunscreve esta tese.

"Para Piaget o processo de construgdo do conhecimento se inicia com o desequilibrio entre o sujeito
e o objeto de conhecimento. Para ele, a origem do conhecimento por parte do sujeito envolve dois
processos complementares e, por vezes, simultidneos: assimilacido e acomodacado. Em Mussen et al.
(1977), a assimilagéo é tomada como a capacidade de o sujeito incorporar um novo objeto ou ideia a
um esquema prévio, ou seja, as estruturas ja construidas ou ja consolidadas por ele. Ja a acomodacéao
seria a tendéncia do organismo de ajustar-se a um novo objeto, alterando, assim, os esquemas de
agao disponiveis, a fim de se adequar ao novo objeto recém-assimilado. Para Cunha (2002), apds
algum tempo, a crianga passara a dominar o novo objeto assimilado e acomodado, chegando a um
ponto de equilibrio. Assim, “a crianga que atinge esse patamar ndo é a mesma, pois o seu
conhecimento sobre o mundo agora é outro, maior e mais desenvolvido” (CUNHA, 2002, p. 77).
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4 Cultura escrita, alfabetizacao e letramento

“Ler ndo é decifrar, escrever ndo é copiar.”
(EMILIA FERREIRO, 2007)

Os conceitos de letramento, alfabetizacdo e cultura escrita tém sido discutidos
ha algum tempo por inumeros autores, em especial, para a producdo desta tese,
aqueles que matizam o ensino das praticas culturais do ler e do escrever na Educagao
Infantil, pois, como bem sintetiza Ferreiro (2007), o ato de ler ndo se resume a decifrar,
assim como escrever € muito mais do que copiar.

Soares (2003) inicia o texto “Letramento e escolarizagdo” conceituando a

funcao do processo de escolarizacao:

Tradicional e consensualmente, considera-se que o acesso ao mundo da
escrita é incumbéncia e responsabilidade da escola e do processo que nela
e por ela se da — a escolarizacdo. Em outras palavras, considera-se que é a
escola e a escolarizagdo que cabem tanto a aprendizagem das habilidades
basicas de leitura e de escrita, ou seja, a alfabetizagdo, quanto o
desenvolvimento, para além dessa aprendizagem bésica, das habilidades,
dos conhecimentos e das atitudes necessarios ao uso efetivo e competente
da leitura e da escrita nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita, isto
€, o letramento (SOARES, 2003, p. 89).

Todavia, a pergunta é: se a Educagao Infantil é a primeira etapa da Educacao
Basica e faz parte, entdo, da escolarizacdo, como deve ocorrer a vivéncia das praticas
de escrita pelas criangas nesse espago?

Existem inumeras discussbées a respeito da questido levantada, e os
posicionamentos contrarios ao ensino da escrita nas turmas de Educacao Infantil
confrontam uma pratica tradicional, permeada pelo treino motor. Nesse jogo
discursivo, predomina a necessidade da “maturidade” para a alfabetizagdo, para
apresentar a escrita em salas de Educacgao Infantil, como proposto por Ana Maria

Poppovic e Genny Golubi de Moraes (1966):

O treinamento motor, que esta incluido em todos os exercicios, € feito em
forma de recorte e colagem na 12 e 22 etapas e com o uso do lapis na 3?2
etapa. O uso de formas graficas como numeros e letras n&o significa uma
entrada no campo da escrita, 0 que seria totalmente prematuro, antes da
aquisicao da leitura, mas apenas um treinamento motor da movimentagao
direcional certa que a crianga necessitara mais tarde (POPPOVIC; MORAES,
1966, p. 23).

Cabe ressaltar que Vygotsky (1984) contribui para a reflexdo de que as
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criangas, bem antes dos seis anos de idade, sdo capazes de descobrir a fungao
simbolica da escrita, podendo haver a ocorréncia da leitura aos quatro anos e meio.
Assim, o problema maior nao seria a idade em que a criancga estaria alfabetizada, mas
sim o fato de a escrita ser "[...] ensinada como uma habilidade motora, e ndo como
uma atividade cultural complexa" (Vygotsky, 1984, p. 133).

Nesse contexto, para Piaget, o sujeito pde em jogo os esquemas de
assimilagdo que o seu desenvolvimento cognitivo lhe prové. Nessa oportunidade,
salienta-se a construgéo de teorias sobre a escrita, deformantes do objeto, em raz&o
do carater de seus instrumentos cognitivos (esquemas assimilativos ainda primitivos)
(PIAGET, 1964, p.189).

Para Britto (2005), diante da forte

[...] tradicdo de vincular alfabetizagdo a aprendizagem das primeiras letras,
parecia haver, segundo alguns autores, a necessidade de buscar um outro
termo que conceitualmente expressasse a diferenga entre esse processo e
as formas de inser¢gdo no mundo da cultura mediados pela escrita (BRITTO,
2005, p. 29).

Por sua vez, Soares (2003, p. 90) conceitua alfabetizagdo e letramento

sinalizando para a simplificacdo frequente dos termos:

Embora correndo o risco de uma excessiva simplificacao, pode-se dizer que
a insercdo no mundo da escrita se da por meio da aquisicdo de uma
tecnologia — a isso, chama-se alfabetizagdo— e por meio do desenvolvimento
de competéncias (habilidades, conhecimentos, atitudes) de uso efetivo dessa
tecnologia em praticas sociais que envolvem a lingua escrita — a isso, chama-
se letramento (SOARES, 2003, p. 90).

A partir dessas colocagdes, é possivel afirmar que a alfabetizagao € o processo
pelo qual o individuo adquire o dominio de um sistema e habilidades para exercer o
ler e o0 escrever enquanto atos, isto €, inicia “o dominio da tecnologia — do conjunto de
técnicas — para exercer a arte e a ciéncia da escrita. O exercicio efetivo e competente
da tecnologia da escrita denomina-se letramento, que implica habilidades varias”
(SOARES, 2003, p. 91).

Ainda nesse sentido, cabe ressaltar que:

Alfabetizacdo e letramento sdo, pois, processos distintos, de naturezas
essencialmente diferentes; entretanto, sdo interdependentes e mesmo
indissociaveis. A alfabetizagdo — a aquisigdo da tecnologia da escrita — nao
precede nem é pré-requisito para o letramento, isto é, para a participagdo em
praticas sociais de escrita, tanto assim que analfabetos podem ter um certo
nivel de letramento (SOARES, 2003, p. 92).



60

Embora distintos, Soares (1986, 2011, 2016) afirma que alfabetizacdo e
letramento sdo processos proximos, que formalizam na pratica pedagdgica uma agao
que ndo pode ser separada. E preciso letrar e, assim, situar o uso da lingua em
determinados contextos, a partir do contato e apropriacdo da sistematizacéo escrita.

A continuidade em aprender essas habilidades culturais, ler e escrever,
juntamente com a linguagem oral, € essencial, assim como de outras linguagens (faz-
de-conta, a linguagem corporal, linguagens visuais, as linguagens plasticas), uma vez
gue sao de capital importancia ao desenvolvimento dos individuos.

A reflexdo sobre a leitura e a escrita, entretanto, ndo pode partir somente das
problematizagdes teoricas. Nesse sentido, Ferreiro e Teberosky (1999), pilares
tedricos de Soares, apresentam referencial empirico, delineando a necessidade de
considerar a crianga no processo de ensino-aprendizagem, visto que conversar com
ela acerca da escrita, em ambientes ricos em possibilidades interativas, dinamiza a
atuacao social.

Considerar, igualmente, o que Soares problematiza, significa entender, de fato,
gque nao € possivel que as criangas aprendam a ler e a escrever sem que,
concomitantemente, os adultos/professores reconhegcam e respeitem a possibilidade
das criancas se desenvolverem como individuos plenos e de direito e, dessa forma,
possam participar criticamente de uma sociedade grafocéntrica.

Vale registrar que o surgimento da palavra “letramento” em portugués, com a
acepcao utilizada no campo dos estudos sobre alfabetizac&o, deve-se a Mary A. Kato
que inaugurou tal conceito, em seu livro “No mundo da escrita: uma perspectiva
psicolinguistica”, utilizando a seguinte citagéo:

Meu pressuposto, nesse livro, € o de que a fungdo da escola, na area da
linguagem, é introduzir a crianga no mundo da escrita, tornando-a um cidadao
funcionalmente letrado, isto €, um sujeito capaz de fazer uso da linguagem
escrita para a sua necessidade individual de crescer cognitivamente e para

atender as varias demandas de uma sociedade que prestigia esse tipo de
linguagem como um dos instrumentos de comunicagao (KATO, 1986, p. 07).

A partir de tal conceitualizagdo de letramento, segundo Soares (2003), as
palavras alfabetizagéo e letramento se completam e, assim, melhor definem, para nés,

brasileiros, os fazeres com a linguagem escrita:

Antes do surgimento da palavra letramento, e ainda hoje, usava-se/usa-se
apenas a palavra alfabetizacdo para referir-se a inser¢do do individuo no
mundo de escrita, tornando-se sempre necessario, nesse caso, explicitar que
por alfabetizagdo ndo se estava/estda entendendo apenas a aquisicdo da
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tecnologia da escrita, mas, mais amplamente, a formagao do cidadao leitor e
escritor. O uso da palavra letramento vem distinguir os dois processos, por
um lado garantindo a especificidade do processo de aquisigdo da tecnologia
da escrita, por outro lado atribuindo ndo s6 especificidade, mas também
visibilidade ao processo de desenvolvimento de habilidades e atitudes de uso
dessa tecnologia em praticas sociais que envolvem a lingua escrita. Para
programas de inser¢do de individuos no mundo da escrita, essa distingédo é
Gtil, sobretudo em paises que ainda enfrentam altos indices de analfabetismo,
como é o caso do Brasil; em paises onde praticamente ja ndo existem
analfabetos, a distingdo parece tornar-se desnecessaria: na literatura de
lingua inglesa, uma Unica palavra, literacy, designa o processo de inser¢ao
no mundo da escrita, referindo-se tanto a aquisi¢cdo da tecnologia quanto ao
seu uso competente nas praticas sociais de leitura e de escrita (SOARES,
2003, p. 91).

Nesse tocante, a crianga, ja na primeira infancia, de 0 a 6 anos, ou 72 meses™,
possui um rico contato com a linguagem escrita e, evidentemente, com a linguagem
oral, em que algumas experiéncias sdo denominadas de leitura.

Desse modo, o uso das habilidades de ler e escrever se expandem, pois
conhecer os sistemas de representacao e decifra-los € uma habilidade consequente
quando se faz um pensar sobre a cultura escrita, sendo a cultura escrita, uma das
reflexdes e discussdes mais polémicas da Educacgao Infantil.

Ler e escrever sdo bens culturais relevantes, mas n&o sao os unicos, afinal, ha
outros aspectos que participam desse processo de formagéo do sujeito na Educagéo
Infantil, como: a tomada de consciéncia de si e do mundo; a producao de sentidos em
outras linguagens, além da oralidade.

Estruturar as experiéncias de contato com a lingua escrita na infancia consiste
em facilitar a apropriagcdo da escrita no processo de alfabetizacdo vindouro. Nesse
entender, defende-se que a dicotomizagdo entre brincadeira e aprendizagem nao se
mostra pertinente no contexto da Educacao Infantil, uma vez que a escrita — que sera
formalizada pela apropriacdo da escrita alfabética nos anos iniciais —, deve
representar, nessa etapa, uma experiéncia ludica, pois somente nesses termos tende
a corroborar para a formacao de um leitor-escritor.

O eixo interacbes e brincadeiras, a partir do qual a Educacdo Infantil se
organiza, contempla a apropriagdo da linguagem como um aspecto orientador no
processo de transicdo entre a Educacdo Infantil e os anos iniciais do Ensino
Fundamental. Pensar a interacdo, sem pensar a linguagem e, por conseguinte, a
oralidade, a escrita e a leitura, parece uma forma empobrecida de conceituar o termo

interacdo. Nesta tese, defende-se que a experiéncia, o contato com a lingua escrita

2Essa demarcagao etaria ¢ feita pelo Marco legal para 12 Infancia — Lei 13.257 de 2016).
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pode e deve estar presente nos contextos da infancia, inclusive na escola, desde que
sejam resguardadas as especificidades da Educagao Infantil.

A ludicidade, segundo Tizuko Morchida Kishimoto (2009), quando vista para
além da essencializagdo classica da brincadeira livre — sem intencionalidade
pedagogica, como mero passatempo —, pode agregar diferentes experiéncias guiadas
pelo interesse das criancas, que falam, escrevem e se utilizam do sistema de
representacao para interagir com o outro e com o mundo.

Britto (2005, p. 29) aponta a relevancia de refletir sobre o objetivo maior de
educar na Educacao Infantil, que €, essencialmente, proporcionar condi¢cdes para que
as criangas possam desenvolver-se como pessoas plenas e de direito, a fim de que
participem criticamente da cultura escrita.

Ainda para Britto (2007),

Cultura escrita é, de todos os termos, o mais amplo e que procura caracterizar
um modo de organizagdo social cuja base é a escrita — algo que néo se
modificou em esséncia mesmo com o advento das novas tecnologias,
resultantes do modo de fazer ciéncia e da organizagao do sistema produtivo
que se constituiram na sociedade ocidental. Sendo mais abrangente, esse
termo poderia abarcar ndo apenas os outros trés, como sub-componentes de
um campo mais amplo, como explicaria um modo de producgéo social. Cultura
escrita implica valores, conhecimentos, modos de comportamento que nao
se limitam ao uso objetivo do escrito (BRITTO, 2007, p. 15).

Conforme o autor supracitado, o fato de “[...] que a escrita é algo que nédo se
modificou em esséncia mesmo com o advento das novas tecnologias” (BRITTO, 2007,
p. 16), pde em destaque que as novas tecnologias ndo modificaram a importancia que
a escrita possui culturalmente, mas sim, a forma como as criangas compreendem essa
acao de escrever, em diferentes suportes e telas.

Um exemplo disso é o fato de, a todo o momento, elas manifestarem a vontade
de saber as letras, conhecer as palavras, por perceberem que o dominio da escrita,
ou melhor, das letras, as ajudara a dominar outras coisas de seu interesse.

E pertinente lembrar que o contato com diferentes materiais de leitura ocorre
bem antes da crianga adentrar no mundo escolarizado. O acesso a esse sistema
semiético depende de uma vivéncia individual e social, enfim, depende da situagao
econdmica, histérica, politica, social e cultural, afinal, “[...] a leitura é sempre uma
pratica encarnada em gestos, em espacos, em habitos”, esclarece Roger Chartier
(1994, p. 13).

Considerando a afirmagéo de Chartier (1994), nota-se a pertinacia do papel na
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ampliagdo das experiéncias de letramento das criangas da Educacao Infantil, algo que
depende da escola, ambiente social eleito para o ensino intencional da escrita.

Segundo Sonia Kramer (2006, p. 42), € preciso pensar no indicio de um novo
conceito que se torna hegemoénico, qual seja, “[...] a necessidade da presencga dos
livros nas praticas de leitura e escrita” e, como ela mesma confirma, “[...] essa talvez
seja uma das mais importantes contribuigdes da histéria cultural”.

Se, para Piaget (1964), o desenvolvimento viabiliza a construcdo da
aprendizagem, € possivel dizer que a experiéncia e o contato com o mundo letrado e
sua assimilacao sera capaz de estruturar novas experiéncias de leitura, consolidando
assim, ainda mais, o aprender e as habilidades de escrita.

Desse modo, pensar um viés ludico para as atividades, ora consideradas como
vivéncias da escrita, se faz urgente, para que, dessa maneira, as criangas na
Educacao Infantil descubram o prazer que a leitura e a escrita podem provocar. Tal
vivéncia contribui para a compreenséo sobre os sentidos sociais de uso da lingua
escrita, equilibrando e acomodando sistemas mais complexos e sofisticados de
aprendizagem, relacionados ao conhecimento fonolégico construido muito

precocemente.

4.1 A aprendizagem da escrita na infancia: perspectivas teéricas

A Educacéo Infantil € um direito assegurado pela Constituicdo Federal de 1988,
e com a aprovagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, em 1996,
passa a ser definida como a primeira etapa da Educac¢ao Basica. Entre os objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento desta etapa de ensino, ha que se destacar
campos que abrangem a oralidade e a escrita, enfatizados como elementos centrais
para o processo de socializagdo, logo, a linguagem escrita é direito que compde o
curriculo da Educacéo Infantil.

Estudar a escrita infantil corrobora para que seja possivel compreender como
as criancas pensam/percebem/compreendem/conhecem esse bem cultural e, com
isso, é igualmente possivel propor formas reflexivas de trabalhar a linguagem escrita
com as criangas (CARDOSO-MARTINS; CORREA, 2008).

Entende-se, outrossim, que a escrita infantil vem acrescida de caracteristicas,
tanto graficas como fonolégicas, trabalhadas quando se propde que falem sobre o que

escreveram, sobre o uso ou a leitura dessa ou daquela letra. Outra forma de trabalhar
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a escrita € por meio da agao em que o professor assume o papel de escriba e, nesse
momento, escreve para que as criangas percebam a funcdo social da escrita,
pontuando como os adultos pensam para registrar as letras/silabas/palavras (POLLO;
TREIMAN; KESSLER, 2015).

O professor necessita ter como base do trabalho com a escrita na Educagao
Infantil, o exercicio de registrar tudo o quanto possivel na frente das criangas: a
rotina/lista de palavras, lista dos nomes das criancas, lista de materiais usados para a
realizada de atividades, entre outros registros. Como se vé, além da oralidade, a agao
de escrever precisa ser apresentada a crianga de forma natural, para que ela a
compreenda como uma pratica social comum e diaria (BRANDAO; LEAL, 2011).

Compreender a relagdo entre a linguagem oral e escrita, em especial, a escrita
infantil, assim como os diferentes comportamentos metalinguisticos (TUNMER,;
PRATT; HERRIMAN, 1994 e GOMBERT, 1992), inseridos no contexto da cultura
escrita, juntamente com o brincar e as atividades de sensibilizagdo fonolégica como
objetos culturais importantes e colaboradores para o trabalho pedagdgico nesta faixa
etaria, se mostra de extrema relevéncia para esse refletir/pensar sobre a lingua. Além
disso, a imaginagdo € o atributo mais relevante para o brincar (PIAGET, 1971,
VYGOTSKY,1978 apud KISHIMOTO, 2013), que licencia a crianga a criar papéis
imaginarios, concede a liberdade de escolha das suas a¢des na brincadeira.

Kishimoto (2013, p. 25), em seu texto “Brincar, letramento e infancia’,
transcreve o pensamento de Piaget e Vygotsky sobre o brincar e o aprender, focando
a relevancia dos jogos no ambito da aprendizagem. Nesse sentido, salienta-se sua

pertinéncia também para o contexto da construcdo das escritas iniciais pela crianca.

Para Piaget (1971), o brincar e o aprender dependem de processos de
assimilacdo, tendo os mesmos atributos, e as regras dos jogos provém da
sociedade. No caso de Vygotsky(1978), o brincar depende de regulagdes
provenientes de conteudos e atividades do contexto social e cultural que
define regras para seus usos, de precondigdes ditadas pelo contexto social
para orientar o tipo de papel a desempenhar (KISHIMOTO, 2013, p. 25).

A autora ainda salienta que as regras nas brincadeiras de faz-de-conta e nas
atividades de sensibilizagdo fonolégica podem ser explicitas, contudo, podem ser
modificadas pelo grupo, logo, pelos pares, sendo recriadas/reinventadas e, como ja
mencionado, registradas, para que a crianga visualize as regras e, dessa forma, a
funcdo e importancia do registro. Assim, o desenvolvimento da escrita na infancia

depende da ligagdo entre 0 momento da brincadeira e o momento do registro da
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brincadeira, juntamente com o pensar e perceber a relagdo fonema/grafema e
grafema/fonema. Com isso, € possivel afirmar que o processo tera significado.

No mesmo pensamento sobre a importancia do registro e sua relagdo com o
conhecimento das letras, tem-se os estudos de Pollo, Treiman e Kessler (2015), que
ressaltam e problematizam a importancia de conhecer as letras e sua memorizagao
na escrita das/pelas criancas, uma vez que a reflexdo da escrita dos seus nomes'3,
por exemplo, pode ajuda-las a pensar e a perceber a relagdo entre fonema/grafema
e, em suas escritas iniciais, podem insinuar uma tentativa de representar e, dessa
forma, qualificar, significando essa relacdo do fonema/grafema.

Assim como em um jogo com regras, na tentativa entre acertos e erros e/ou
erros e acertos, paralelamente ao exercicio do pensar/escutar/associar/observar, as
criangas podem ampliar os seus conhecimentos sobre a escrita, analisando-a e
tratando-a como objeto de reflexdo e “descobrindo” que, para escrever, € preciso de
regras que estao entrelagadas e vinculadas as diferentes dimensdes da lingua: seus
sons, suas palavras, as partes que compdem as palavras. Considerando o portugués
brasileiro, esse exercicio assume um papel fundamental na alfabetizacdo, afinal,
orientara as criangas a analisarem e relacionarem a fala com a escrita, corroborando
para que reflitam sobre as correspondéncias letra-som.

O estudo acerca das perspectivas que abordam a escrita na atualidade,
especialmente a partir de Magda Soares, faz com que se pense na necessaria
revitalizacdo do termo alfabetizacdo. Tendo em vista que, muitas vezes, a palavra
alfabetizacdo provoca rejeicdo por parte dos educadores da Educagéo Infantil,
propde-se discutir a alfabetizacdo como uma construgdo continua e processual
realizada pela crianga a partir da intervencéo pedagogica do professor.

Entende-se que alfabetizar e letrar criangas € um processo multifacetado.
Como esta pesquisa focaliza as hipoteses silabicas que a crianga constréi em seu
processo de desenvolvimento com relagdo a linguagem escrita, a faceta (SOARES,
1986) enfatizada € a linguistica, portanto, a compreenséo e aquisicdo do sistema
alfabético da escrita e seu valor notacional. Por esse motivo, elegeu-se, para

fundamenta-la, a discussao sobre os niveis silabicos em pesquisas que abordam a

BLugar relevante foi dado ao trabalho com os nomes proprios e atividades que exploravam essas
palavras, pela teoria da psicogénese da escrita. Ferreiro e Teberosky (1990), Vernon e Ferreiro (1999)
e Morais (2012, p. 137) ressaltam que as escritas continuas de nomes préprios podem colaborar para
que se tornem estaveis e, desta forma, as criancas reflitam sobre essa escrita e, com esse
conhecimento, ancorem novas reflexdes.
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perspectiva de estagios/niveis/etapas/hipéteses, em especial, a cadeia sonora da fala
na forma grafica da escrita.

Partindo das leituras de Ferreiro e Teberosky (1999), bem como de Soares
(2016), este estudo situa-se temporal e bibliograficamente a partir de um levantamento
sobre aspectos relacionados a crianga e a linguagem escrita. Nesta etapa do trabalho,
foi realizada a sistematizacéo, descricdo e analise dos resultados bibliograficos por
meio de Anadlise de Conteudo, inspirada em Laurence Bardin (1979), a fim de
possibilitar a classificacdo tematica e a discussdo das perspectivas sobre
alfabetizacdo veiculadas no ambito tedrico.

Para tal, inicia-se com a perspectiva de Ferreiro e Teberosky (1999) com
relagcao aos processos de escrita e niveis de escrita na perspectiva construtivista, para
a qual, a crianga tocada pela linguagem escrita € um ser que pensa e busca
compreender o sentido dessa linguagem escrita no mundo, na sociedade e nos grupos
em que vive. Um professor capaz de conhecer o modo como a crianga pensa a escrita
nos diferentes momentos do desenvolvimento esta preparado para proporcionar
experiéncias com a escrita, de tal forma, que essa aprendizagem ocorra para além do
decodificar e codificar. Para Ferreiro e Teberosky (1999, p. 283) é pertinente “[...] n&o
identificar leitura com decifrado; ndo identificar escrita com copia de um modelo”.

Vale aqui destacar que as pesquisas realizadas, as quais deram origem a
psicogénese da lingua escrita, foram e sdo imprescindiveis para a constituicdo de uma
teoria sobre a aquisicdo da escrita, principalmente para que as criangas sejam
respeitadas em suas particularidades, sem que se perca de vista formas de pensar
comuns a todas, ao longo do processo de desenvolvimento.

De maneira resumida, sao relacionadas algumas das contribuicbes que as
pesquisas baseadas na psicogénese trouxeram para a compreensao da forma como
a crianga pensa a escrita e a leitura, em especial, as ideias da quantidade minima de
caracteres, bem como da variedade desses caracteres, as quais foram formuladas
como hipdteses que estdo na génese do pensamento da crianga sobre a escrita. De
acordo com a “Hipdétese do numero minimo”, as criangcas nas fases iniciais de
aquisicdo da escrita utilizam um critério, segundo o qual, menos de trés caracteres
nao sao suficientes para a leitura e tampouco para a escrita. Ja a “Hipotese da
variedade de caracteres”, diz respeito ao critério de legibilidade, que consiste na ideia
de que as letras tém de ser diferentes umas das outras. Tais hipdteses vao sendo

reformuladas pela criangca a medida que ela avanga nos niveis de escrita.
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Faz-se necessario, assim, que o sujeito tenha diferentes, constantes e
significativas experimentacdes e interagdes com diversos materiais escritos e com
outras criangas para que compreenda os complexos atos de leitura e, particularmente,
a escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 277).

A contribuicdo fundamental das autoras esta relacionada a caracterizagéo de
etapas de desenvolvimento referente a escrita, as quais mostram uma evolugao que
culmina com a compreensdo dos principios do sistema de escrita, neste caso, o
alfabético. A seguir, no quadro 3 (p. 68), estdo explicitados os niveis propostos por
Ferreiro e Teberosky (1999), os quais correspondem as diferentes maneiras que os

sujeitos tém de conceber a escrita.



Hipotese

Pré-silabica

Silabico- alfa- Silabica
bética

Alfabética

Exemplo/Escrita da frase
(AZENHA, 1998, p. 61-88)

Escrita Indiferenciada
Frase: O elefante mora na
floresta.

Escrita da crianga:
O0~A~~-0-0-O~~~~~

Escrita Diferenciada

Frase: A crianga foi na es-
cola. Escrita da crianga:
IEAEIEFL

Sem valor sonoro con-
vencional:

Frase: A Coca Cola é gos-
tosa.
Escrita da criancga:
E QE NQ O EBA

Com valor sonoro con-
vencional:

Frase: O urso é fofo.
Escrita da criancga:
OuUoLOO

Frase: A Coca Cola é gos-
tosa.

Escrita da criancga:
A COCA COA E GTOSA

Frase: O urso é fofo.

Escrita da crianga:
O URSO E FOFO
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Definicao

Escrita Indiferenciada

* Nao ha diferenciagédo entre nimeros, letras e desenhos;

* Nao ha critério de qualidade ou quantidade quanto a sinais graficos;

» Uma mesma palavra € escrita de maneiras diferentes;

* N&o ha intencao de informar ao o que esta escrito. E uma marca exclusiva-
mente pessoal e, por isso, acaba usando desenhos, se preciso.

Escrita Diferenciada

* Possibilidade do uso de sinais graficos convencionais;

* Quantidade minima de caracteres (geralmente trés);

* Variagéo na qualidade, ou seja, letras ou silabas ndo podem se repetir na
mesma palavra;

» Usa somente letras significativas e que fazem parte do seu repertério (prin-
cipalmente as do seu nhome);

» Tamanho ou quantidade de sinais graficos correspondem ao nome repre-
sentado;

* Instabilidade na representagdo da mesma palavra em contextos diferentes.

Descoberta de que a escrita representa a fala, fazendo a correspondéncia de cada
silaba oral a um sinal grafico. Na oragao, a escrita de uma palavra inteira pode
ser representada por apenas uma letra ou, ainda, uma letra para cada silaba.
Sem valor sonoro convencional:

*» Uso de um sinal grafico para representar o som de uma silaba;

* Ao usar letras convencionais, qualquer letra pode servir a qualquer som.

Com valor sonoro convencional:

* A escrita de uma letra corresponde ao som de cada silaba falada, podendo
ser vogal ou consoante;

» Quando se escolhem apenas vogais para representar silabas orais, pode
ocorrer que palavras diferentes tenham escritas iguais, o que contraria a hipé-
tese da etapa anterior;

* Na procura de saida para esses conflitos, pode ocorrer o emprego de mais
letras no meio ou no final da palavra;

A hipétese silabica € uma passagem de grande importancia para o desenvol-
vimento de todo o processo de construgdo da crianga, pois € aquela que mais
gera conflitos e perturba suas certezas.

« Periodo de transigao entre as hipoteses silabica e alfabética, em que a crianga
nao abandona por completo as concepgdes anteriores, mas ndo se apropriou to-
talmente da analise da escrita em termos fonéticos;

* Nesta fase, os leigos acreditam que o aluno “come” letras por dificuldade de
percepcéo visual ou auditiva, porém é nesse momento que a crianga percebe
que o som de uma silaba pode ser escrito com mais de uma letra. Ao contra-
rio, ela acrescenta letras e ndo as omite.

Nas tentativas de escrita demonstram compreender o principio alfabético da lin-
gua escrita; as relagdes biunivocas, de valor posicional e arbitrarias que as letras
representam nas palavras; o principio do registro fixo dos vocabulos; a diregdo da
escrita e a segmentagéo entre as palavras da frase; o uso da letra mailuscula e do
ponto final, ainda que empregados, todos esses principios, incorretamente, em
algumas ocasides. Apresentam mais omissdes e trocas de letras com sons
proximos que os alfabéticos, porém suas escritas sdo compreensiveis.

* Construiu-se a concepgao alfabética do sistema de escrita;

» Compreende que cada carater da escrita corresponde a valores sonoros
menores que a silaba;

* A crianga faz uma analise sonora da palavra que vai escrever;

* A escrita é fonética, ndo necessariamente ortografica;

* Inicia-se um processo de atengéo a separagao das palavras nas frases (néo sig-
nifica que escrevam separando-as corretamente nas mesmas);

* A crianga sente seguranca em suas produg¢des porque sabe que o leitor en-
tende seu texto;

» Comegam a surgir as dificuldades no dominio de regras ortograficas, entre-
tanto este € um préximo momento, pois a crianga ja construiu o sistema for-
mal da lingua escrita.

Quadro 3 — Hipéteses sobre a escrita
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999 e AZENHA, 1998).

A fase icbnica, denominada de pré-fonetizagdo, merece destaque por ser o
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momento em que o sujeito percebe a escrita como iconica, deixando de diferenciar o
desenho da escrita e, ainda, o fonema/grafema; grafema/fonema. Entende-se que a
auséncia de relagédo entre fonema/grafema € um dado pertinente para esta pesquisa,
pois € a partir dessa percepgdo que o sujeito escreve com letras e, logo apds,
relaciona as letras com o som, ou seja, compreende que é na relagdo
grafema/fonema; fonema/grafema que se estrutura a escrita.

A seguir, a figura 3 ilustra a hipotese pré-silabica e suas subcategorias,
identificadas pelas letras A, B, C e D, conforme especificam Emilia Ferreiro, Margarita
Gomez Palacio e colaboradores™ (1982), hipéteses das escritas criadas pelas
criangas, desde o grafismo primitivo as escritas criadas com valor sonoro, relagéo
grafema/fonema, que a partir das escritas apresentam apropriagdo na quantidade e
repertorio variavel com valor sonoro inicial, mesmo sem correspondéncia com a
escrita.

As subcategorias escritas sdo: A) grafismo primitivo, escrituras unigraficas com
ou sem controle de quantidades; B) escrituras fixas; C) escrituras diferenciadas; D)

guantidade e repertério de variaveis e presenga de valor sonoro inicial.

HIPOTESE PRE-SILABICA
CATEGORIA A CATEGORIA B _ CATEGORIA C _ CATEGORIA D
GRAFISMO PRIMITIVO SEQUENCIA DE REPERTORIO FIXO COM QUANTIDADE VARIAVEL ESCRITURAS CRIADAS COM VALOR
REPERTORIO FIXO PARCIAL SONORO
QUANTIDADE E REPERTORIO
ESCRITAS UNIGRAFICAS SEM QUANTIDADE CONSTANTE VARIAVEL E PRESENCA DE VALOR
CONTROLE DE QUANTIDADE ESCRITAS FIXAS QUANTIDADE VARIAVEL SONORO INIGIAL
ESCRITAS UNIGRAFICAS COM
CONTROLE DE QUANTIDADE REPERTORIO VARIAVEL
QUANTIDADE CONSTANTE
QUANTIDADE VARIAVEL
« DIFERENCIAR LETRAS | NUMEROS | SIMBOLOS | DESENHOS = ESCRITAS ESPONTANEAS
+ CONHECIMENTO DAS LETRAS + CONTRASTANDO SITUACOES DE DESENHAR E DE ESCREVER

CONHECIMENTO DAS RELAGOES GRAFEMA-FONEMA

Figura 3 — Sintese do estudo de Ferreiro, Gomez Palacio e colaboradores
Fonte: FERREIRO, GOMEZ PALACIO e colaboradores (1982), com grifos da pesquisadora.

Os autores supramencionados tomam como critério as hipoteses pensadas

pelas criangas para atingirem o principio alfabético, apontando sua progressiva

4 A tradugio foi feita pela pesquisadora — espanhol/portugués.
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compreensao da evolucio da escrita: “[...] a compreensao da evolucéo dos sistemas
de ideias que as criangas constroem sobre a natureza do objeto social que é o sistema
de escrita” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1990, p. 13).

Na sequéncia, o quadro 4 (p. 71), relaciona algumas perspectivas e autores
que abordam a aprendizagem escrita: Gunther Kress, Lev S. Vygotsky, Alexander
Luria, Glenda L. Bissex, Charles Read, Richard Gentry, Uta Frith, John Ehri e Philip
H. K. Seymour.



Autor

Gunther Kress

Lev S. Vygotsky

Alexander Luria

Glenda L.
Bissex

Charles Read

J. Richard
Gentry

Uta Frith

Linnea C. Ehri

Philip H. K.
Seymour
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Perspectiva tedrica
Perspectiva semidtica. Defende uma reavaliagdo radical do fenébmeno da
alfabetizacdo e, portanto, uma mudanga profunda na pratica educacional.
Através de uma atengdo especial a variedade de objetos que as criangas
produzem constantemente (desenhos, cortes, "escritos" e colagens), sugere um
conjunto de principios que revelam a coeréncia subjacente das agdes das
criangas; agdes que nos permitem conecta-los com tentativas de fazer sentido
antes de adquirir linguagem e escrita, sem explicitamente estabelecer fases
pelas quais as criangas passam para aprender a lingua escrita. Faz pesquisa
com criangas, mas hao menciona idade.
Perspectiva semidtica. Ndo estabelece fases para o desenvolvimento da
escrita. Prepara as criangas para a compreensao da escrita como um sistema
de representacao: as brincadeiras de faz de conta, o desenho, os rabiscos, a
representacdo icébnica de seres, objetos e sentimentos, em geral, séo
consideradas atividades de alfabetizacao.
Perspectiva histérica. Focaliza estagios de desenvolvimento da escrita na
crianga. Luria ndo chega aos estagios da descoberta do principio alfabético,
apenas apresenta aqueles que a precedem e a fundamentam. Sdo estagios
estudados antes do ingresso da crianga ao ensino formal. Foco: grafismo
utilizado pela crianga para apoio a memoaria; escrita como instrumento.
Perspectiva generalista. Analisa o desenvolvimento da leitura e da escrita pela
crianga de forma mais genérica, inserindo-se em “padrées” mais gerais do
crescimento humano e da aprendizagem, mostra como a evolugdo da
capacidade de escrita de um sujeito, Paul, esta estreitamente interligada com
seu desenvolvimento de leitura - nas préprias palavras de Paul, "uma vez que
vocé pode escrever uma palavra, vocé pode ler". Ela também faz uma
comparacgao intrigante entre o trabalho escolar de Paul e seus esforgos em
casa, explora a influéncia de seus interesses pessoais € a visdo de mundo em
suas instalagdes com palavras.
Perspectiva cognitivista. O primeiro pesquisador a identificar a importancia, para
a compreensao do desenvolvimento da crianga em suas relagdes com a escrita,
da grafia que ela “inventa” quando ainda n&o aprendeu a escrita convencional,
e escreve estabelecendo correspondéncias entre fonemas e grafemas segundo
a percepcao que tem dos sons da lingua e seu conhecimento das letras do
alfabeto. Identificou, nas escritas das criangas, um sistema fonolégico uniforme.
Nao organiza o desenvolvimento em fases.
Perspectiva desenvolvimentista. Organiza a pesquisa em estagios de
desenvolvimento a partir da pesquisa de Bissex e, em parceria com uma
professora alfabetizadora, descreveu estagios para a aprendizagem a lingua
escrita. A partir da sua orientagédo, fundamentalmente pedagodgica, os niveis de
desenvolvimento desse autor deram origem a um teste para a identificagdo dos
niveis em que se encontram criangas em processo de alfabetizaco.
Perspectiva desenvolvimentista. Sua teoria nao foca propriamente o
desenvolvimento da escrita, mas enfatiza a aprendizagem e o desenvolvimento
da leitura pela crianga — na escola. E as divide em trés fases: logograficas,
alfabéticas, ortograficas — livro leitura por olhar e escrita por ouvido — apenas
testagem por leitura (criangas disléxicas).
Perspectiva cognitivista. S&o teorias nao propriamente do desenvolvimento,
mas de aprendizagem da escrita pela crianga na escola, contribui para a
compreensao da aprendizagem da faceta linguistica da alfabetizagdo. Propde
fases de desenvolvimento para o aprendizado da linguagem escrita.
Perspectiva psicolinguistica. Estuda as caracteristicas ortograficas de
diferentes linguas europeias. Propde que, entre essas caracteristicas, as que
mais efeito podem exercer sobre a aprendizagem da escrita sdo a natureza da
estrutura silabica da lingua e sua correspondente representagéo na escrita, e a
natureza das relagbes que se estabelecem, em diferentes linguas, entre
fonemas e grafemas (criangas disléxicas).

Quadro 4 — Categorizagéo de autores e suas respectivas teorias sobre a alfabetizagao.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de estudos das obras.
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Dentre esses autores, merecem destaque nesta tese aqueles que consideram
que a crianga passa por niveis de aprendizagem, especialmente na linguagem escrita,
bem como os que argumentam que esse aprendizado € provocado pela sensibilidade
de desenvolver/perceber os sons das palavras e sua relacdo com as letras; salienta-
se, assim, os estudos de Ferreiro e Teberosky.

Os autores Luria (1988), Gentry (1982), Frith (1985), Ehri (1987, 1992, 1998,
1999, 2001, 2005, 2009, 2013) e Seymour (2005) sdo pertinentes para a presente
discussédo, pois contribuem para a reflexdo sobre a aprendizagem do sistema de
escrita pela crianga. Ante o exposto, em seguida, detalha-se um pouco as teorias

desses quatro estudiosos.

4.1.1 Os estudos de Luria: a pré-histéria da escrita

Os estudos de Luria (2006) estdo voltados a aprendizagem da linguagem
escrita antes da entrada da crianga na escola, logo, no ensino informal. Sendo assim,
seus diagnosticos desconsideram a relagdo entre o estagio da observagdo, da
descoberta e o principio alfabético.

A partir dos conceitos citados, ele incentivou criangas a anotarem frases,
explicando: “n6s apresentavamos a crianga varias (quatro ou cinco) séries de seis ou
oito sentengas simples, curtas e nao relacionadas umas com as outras” (LURIA, 2006,
p. 147). Apds essas testagens, Luria apresentou estagios em que as criangas
desenvolvem habilidades para escrever.

Desse modo, a sintese a seguir (Figura 4, p. 73) contribui para a compreensao
acerca da sequéncia vivenciada pela crianca para a estruturacdo de seu

conhecimento sobre a escrita.
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Pictogramas
Fase pré- Signo —retratam o
instrumental ostensivo conteudo Escritando

Escrita Escrita

diferenciada elementar

ou fase de ou signo para o diferenciada
pré-escrita primario registro de
uma ideia

Figura 4 — Pré-Histéria da Escrita Infantil — Ensaio de Luria
Fonte: adaptado pela pesquisadora — do livro Linguagem, Desenvolvimento e Aprendizagem: o
desenvolvimento da escrita na crianga (LURIA, p. 143).

Luria considerava a estrutura psicologica dos signos graficos e a rota da cultura,
destacando a importancia da pré-histéria da escrita. Os estagios apresentados por

Luria, para o inicio do ensino escolarizado, sdo denominados pré-histéria da escrita.

4.1.2 A perspectiva de Gentry: os estagios de desenvolvimento da escrita na
crianga

Em 1982, J. Richard Gentry organizou os dados de Bissex (1980), baseando-
se, principalmente, nos estudos de Read (1975) e Henderson e Beers (1980) sobre
estagios de desenvolvimento. Inicialmente, eram estes os estagios apontados por ele:
1) ortografia pré-comunicativa; 2) soletragédo semifonético; 3) fonético-soletragao; 4)
ortografia de transigdo e 5) corregdo de ortografia'. Percebe-se que o foco dessa
primeira tentativa feita pelo autor era o fonético, portanto, o som da fala.

Uma segunda proposta parte da énfase no alfabético, a escrita, utilizando as
letras. Gentry, dez anos depois, juntamente com a professora primaria Gillet (1993),
ao pesquisar com criangas inseridas no ensino formal, acaba por estruturar uma nova
perspectiva: escrita ndo alfabética; estagio pré-alfabético; estagio parcialmente
alfabético; estagio plenamente alfabético; estagio alfabético consolidado.

No seu livro The Science of Spelling (GENTRY, 2004), em varios momentos,

cita Vygotsky, utilizando-se do conceito de zona de desenvolvimento proximal,

"“Tradugéo feita pela pesquisadora, a partir do livro Spelling Genius at Work An analysis of
developmentalspelling in GNYS AT WRK By Richard Gentry Western Carolina University — number
two — 1983.
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atualmente conhecido como iminente, que define a distancia entre o nivel de
desenvolvimento atual para um superior. Entretanto, a partir de Gentry é possivel
entrever a concepgao de que a aprendizagem se daria naturalmente, algo que
Vygotsky, significava de forma diferente, ja que ele chamava atencdo para a
importancia da cultura e do mediador na ampliacdo da aprendizagem e, por
conseguinte, do desenvolvimento.

No livro de Soares (2016, p. 71), “Alfabetizagdo: a questdo dos métodos”,
encontra-se uma comparacao entre as fases de desenvolvimento da escrita
identificadas por Ferreiro e Teberosky e os estagios de Gentry. Abaixo, no quadro 5,
observa-se tal comparacdo, ficando evidentes as semelhancas entre ambas as
perspectivas. Sobretudo, o que se deseja aqui € destacar que Gentry se desvincula

do fonético, mostrando desprezar sua primeira analise.

Perspectiva de Ferreiro e Teberosky Perspectiva de Gentry

Nivel 1 Garatuja Nivel 0 Nao Alfabético

Nivel 2 Pré-Silabico Nivel 1 Pré-Alfabético

Nivel 3 Silabico

. o - . Parcialmente

Nivel 4 Silabico-Alfabético Nivel 2 Alfabético

Nivel 5 Alfabético Nivel 3 Plenamente Alfabético
. Alfabético

NS Consolidado

Quadro 5 — Fases de Desenvolvimento da Escrita — Comparagdes entre Ferreiro e Teberosky e Gentry
Fonte: adaptado de Soares (2016, p. 71).

Explica Soares (1986, p. 213), citando Ferreiro e Teberosky:

Em virtude da complexa natureza ortografica da lingua inglesa, [...] Gentry
identificou como um so estagio — parcialmente alfabético — os dois niveis —
silabico e silabico-alfabético — que Ferreiro pdde discriminar nas escritas
inventadas de criangas, em linguas em que a ortografia € mais transparente
— 0 espanhol, o portugués. Por outro lado, Gentry avangou até o estagio de
dominio ortografico — alfabético consolidado — que Ferreiro n&o inclui como
nivel, pois considera que, chegando ao nivel alfabético (plenamente
alfabético para Gentry) a crianga ja tera se apropriado do sistema alfabético,
cabendo ao ensino formal orienta-la nas dificuldades em relacdo ao sistema
ortografico (FERREIRO; TEBEROSKY, 1990, p. 213, grifos dos autores apud
SOARES, 2016, p. 72).

4.1.3 Os estudos de Frith: a pesquisa da linguagem escrita

Dentre as muitas teorias evidenciadas, os estudos de Frith (1985) e de Ebhri
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(1999, 2005) sao abordados nesta tese porque ressaltam a pesquisa da linguagem
escrita, considerando sua faceta linguistica e, em especial, com foco na crianga que
vivencia o ensino formal.

Nesse aspecto, coincidem com a pesquisa ora apresentada, que foi
desenvolvida em seu inicio com criangas de quatro anos, quando elas participaram
da primeira etapa da Educacao Basica, a Educacéao Infantil.

A teoria de Frith (1985) destaca o aprendizado da leitura, o processo de
aquisicao da leitura e suas dificuldades, especialmente a dislexia. Ao estudar o
desenvolvimento de leitura, Frith o divide em trés fases: habilidades logograficas,
habilidades alfabéticas e habilidades ortograficas, como se vé no quadro 6, retirado
de Soares (2016, p. 83).

Estagios Leitura Escrita
1a Logografico (Simbdlico)
1b Logografico Logografico
2a Logografico Alfabético
2b Alfabético Alfabético
3a Ortografico Alfabético
3b Ortografico Ortografico

Quadro 6 — Os seis estagios de um modelo de aquisigao de habilidades de leitura e escrita - Frith
Fonte: FRITH (1979).

Pode-se, entdo, afirmar, que os estudos de Frith, mesmo os mais voltados ao
desenvolvimento da leitura, envolvem a escrita e seu aprendizado juntamente com a

leitura das palavras.

4.1.4 Os estudos de Ehri e o desenvolvimento da escrita

Ehri (2013) elege o sistema de escrita como um constructo a ser estudado,
ressaltando como a sua aprendizagem acontece, a partir da leitura de palavras,
baseando-se no paradigma fonoloégico, no conhecimento letra-som que a crianga
comega a elaborar. Nesse sentido, sublinha que a crianga vai identificando maneiras
diferentes de ler palavras e como essas estratégias de leitura colaboram para o
entendimento das palavras e do texto. O autor possibilita a compreensio acerca da

aprendizagem da escrita no contexto da infancia. Para ele,
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A palavra é lida imediatamente como uma unidade inteira. A decodificagéo
funciona para palavras com grafia mais regular. A leitura de palavras por
analogia funciona desde que os leitores ja tenham aprendido palavras com
padrdes ortograficos semelhantes. A predigdo ajuda a identificar palavras
desconhecidas que sdo lidas em contexto. [...] Uma vez que as palavras se
tornam familiares e sdo armazenadas na memodria, elas passam a ser lidas
por reconhecimento automatizado (EHRI, 2013, p. 51).

Diferentemente dos outros pesquisadores ja citados, que estudam a relagao do
sujeito com esse objeto, Ehri realiza uma amostra temporal, analise e definicdo de
quatro niveis de progresséo do aprendizado da escrita que a crianga percorre, quais
sejam: 1) pré-alfabética; 2) semi-alfabética; 3) alfabética-completa e 4) alfabética-
consolidada.

Diferentemente do que se conhece em termos de aquisicdo da leitura e escrita,
claramente apresentado por Ferreiro e Teberosky, Ehri contribui com niveis naturais
do processo de leitura.

A progressdo no desenvolvimento de cada criangca e os diferentes niveis
alcangados, segundo Ehri, variam muito de acordo com o ambiente, com a lingua e
com a capacidade individual. Contudo, de modo geral, a sequéncia € sempre a mesma
e a transigdo de uma para outra é gradativa. Ehri parte do argumento de que “O
conhecimento do nome e dos sons das letras € crucial para a compreenséo de que a
escrita representa a fala’” (CARDOSO-MARTINS; CORREA 2008, p. 284).

O quadro 7, logo abaixo, evidencia as proximidades entre as fases do

desenvolvimento da escrita de Ehri e os niveis estabelecidos por Ferreiro e Teberosky.

Perspectiva de Ferreiro e Teberosky Perspectiva de Ehri

Nivel 1 Garatuja -—-
Nivel 2 Pré-Silabico Fase 1 Pré-Alfabética

, N Parcialmente
Nivel 3 Silabico Fase 2 Alfabética (Semidtica)
Nivel 4 Silabico-Alfabético -—-
Nivel 5 Alfabético Fase 3 Plenamente Alfabética

Alfabético
Fase 4 Consolidada

Quadro 7 —Fases de Desenvolvimento da Escrita — Comparagdes Ferreiro e Teberosky e Ehri
Fonte: Soares (2016, p. 77).

Com base no exposto, é possivel afirmar que existe um aprofundamento entre
0 que a crianga constroi sobre a escrita e a relagdo que ela estabelece com esse

constructo. A respeito da correspondéncia letra-som, conforme Soares (2016, p. 78),
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“[...] pode-se dizer que o paradigma construtivista privilegia o conceito de escrita como
sistema de representagéo, enquanto o paradigma fonoldgico privilegia o conceito de
escrita como sistema notacional.”

Concorda-se com tal afirmagdo, mas ressalta-se que o diagndstico
psicogenético, sugerido por Ferreiro e Teberosky, concebe tais paradigmas para a
analise da escrita das palavras, ou seja, a escrita deve vir acompanhada da leitura e,
a partir dessa leitura, revela-se em que hipotese (no caso de Ferreiro e Teberosky) a
crianga se encontra.

Ferreiro e Teberosky apresentam dois niveis: silabico com valor sonoro e
silabico sem valor sonoro, enquanto Ehri estabelece apenas um nivel parcialmente
alfabético, demonstrando que a relacdo letra-som esta como um pano de fundo.
Desse modo, considera como uma unica fase para a analise do desenvolvimento e a
aprendizagem da lingua escrita, a percepgao e registro de “[...] apenas alguns dos
sons das palavras, sobretudo as consoantes e vogais mais salientes, cujos nomes

séo ouvidos nas palavras” (EHRI, 1987, p. 254).

4.2 Questoes acerca do nivel silabico

Esta pesquisa, vale recordar, se estrutura a partir do pressuposto de que a
crianga, por estar inserida em uma sociedade letrada desde o seu nascimento, ao
entrar na escola traz hipoteses sobre esse constructo cultural que é a escrita. Esta é
uma ideia de consenso entre os estudiosos da aquisicdo da escrita,
independentemente de adotarem a perspectiva fonoldgica, psicogenética ou
estatistica (POLLO; TREIMAN; KESSLER, 2015, p. 420), ou, ainda, a perspectiva
discursiva (SMOLKA, 1989).

Inicia-se a discussdo com a proposi¢cao de niveis psicogenéticos, conforme
propostos por Ferreiro e Teberosky (1990), no entanto, concorda-se que isso tem
gerado controvérsias na literatura. Debate-se a existéncia ou ndo de niveis universais
e, especialmente, ha questionamentos no que diz respeito ao nivel silabico de escrita.
Nesta secado, faz-se uma discussdo referente as diferentes posi¢gdes quanto a
existéncia ou nao do nivel silabico.

Para Ferreiro e Teberosky (1990), apds o nivel pré-silabico a crianga entra no
nivel subsequente, o silabico, cuja caracteristica central é a produ¢cdo de uma escrita

que passa a considerar a relagdo entre os niveis fénico e grafico da lingua. Essa
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grande conquista cognitiva é tratada pelas autoras como uma importante mudancga
conceitual, capaz de levar a crianga, logo em seguida, a compreensao dos principios
do sistema de escrita alfabética.

Segundo Ferreiro e Gomez Palacio (1982), o estagio silabico € um marco
cognitivo importante, porque as criangas demonstram nas escritas que as letras
representam segmentos silabicos na pronuncia da palavra “[...]Jalém de construir a
primeira manifestacdo da compreensao infantil de que a escrita representa a fala, a
hipétese silabica chama a atencdo da crianca para as semelhancas e diferencas
sonoras entre as palavras” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1990, p. 61).

Ferreiro et al. (1986), levando em conta a heterogeneidade das grafias
correspondentes ao nivel silabico, propdem uma tipologia na qual ha um detalhamento
das possiveis formas de registro silabico da escrita, isto €, grafias em que a crianga
utiliza uma letra para representar uma unidade silabica. Para as autoras, neste nivel,
trés categorias podem ser utilizadas para classificar as escritas: a) escrita silabica
inicial, correspondéncia ainda instavel entre caractere e silaba (sem predominio de
valor sonoro convencional, com valor sonoro nas escritas sem correspondéncia
sonora, com valor sonoro nas escritas com correspondéncia sonora); b) escrita
relacionada a hipétese de quantidade minima (com marcada exigéncia de quantidade
e predominio do valor sonoro convencional); e c) escrita silabica estrita com
estabilidade na relagdo uma silaba um caractere (sem predominio do valor sonoro;
com predominio do valor sonoro).

Estudos sobre o desenvolvimento da escrita em linguas como o inglés, como
os de Kamii, Long, Manning e Manning (1990), afirmam ndo haver evidéncias de
escritas silabicas nessa lingua, uma vez que as criangas podem utilizar apenas uma
consoante para produzir suas grafias. Além disso, o nivel silabico continuou sendo
questionado devido a dificuldade encontrada pelos pesquisadores para formular
critérios empiricos rigorosos capazes de determinar tal nivel.

Cardoso-Martins e Batista (2005), ao revisarem a proposta de Ferreiro e
Teberosky, argumentam que a escrita silabica é, na verdade, reflexo do
reconhecimento de letras cujo som pode ser detectado nas palavras, especialmente
em se tratando de linguas como o portugués, o espanhol e o italiano, sistemas com
grande semelhanga estrutural. Além da presenca de vogais, as pesquisadoras
observaram o uso de consoantes nas quais havia correspondéncia entre 0 nome da

letra e a silaba que deveria ser grafada. Acrescentam elas, ainda, que ja nas escritas



79

pré-silabicas havia algum tipo de fonetizagc&o. Tudo isso seria, entdo, apenas uma
percepcao incipiente das criangas de que letras representam sons e nao se trataria
de um estagio desenvolvimental, sendo, portanto, o modelo de Ehri (1992, 1998) mais
adequado para dar conta do processo, uma vez que ele se divide entre pré-alfabética,
semi-alfabética, alfabética e alfabética consolidada.

Em estudo posterior intitulado “O desenvolvimento da escrita nos anos pré-
escolares: questbes acerca do estagio silabico”, Cardoso-Martins e Corréa (2008)
apresentam dados concernentes a habilidade de escrever e ler palavras, assim como
de reconhecer o nome e o som das letras, por 20 criangas em idade pré-escolar, com
quatro anos e seis meses de idade. A avaliagao foi aplicada de seis em seis meses,
durante dois anos. Os resultados foram analisados com base em duas propostas, a
de Ferreiro e Teberosky (1990, 1999) e a de Ehri (1999, 2001). Segundo as autoras,
varias criancas pularam do nivel pré-silabico para o alfabético quando avaliados a luz
da primeira proposta, o que mostra falha na proposi¢cao de um nivel como o silabico,
enquanto, pela segunda proposta, todos os niveis intermediarios foram observados,
denotando, assim, maior adequacéio para esta proposta.

Em outra pesquisa, De Abreu e Cardoso-Martins (1998) revelam resultados,
nos quais criangas que ndo conheciam os nomes das letras se sairam muito mal, tanto
no caso das grafias fonéticas quanto no caso das grafias visuais e, ao contrario, as
criangas que conheciam o nome das letras obtiveram melhor desempenho nas tarefas
realizadas.

A importancia do nome da letra no processo de aquisicdo da escrita tem sido
enfatizada nos estudos de Cardoso-Martins e colaboradores (1998, 2008), assim
como os dados resultantes das pesquisas com criangas falantes do inglés,
desenvolvidas por Treiman e colaboradores (2015), as quais tomam este
conhecimento como sendo crucial no percurso do desenvolvimento das criangas em
relagdo ao sistema de escrita. Muitas das discussées giram em torno da
impossibilidade de fixar niveis que teriam carater universal, diante da diversidade dos
sistemas linguisticos e dos sistemas ortograficos, notadamente mais ou menos
transparentes.

Os dois modelos, o de Ferreiro e Teberosky e o de Ehri, mesmo divergentes
em alguns pontos, como ja mencionado acima — enquanto para Ferreiro existe a
possibilidade de escrita antes mesmo de o aprendiz conhecer as letras e seus sons,

para Ehri € primordial o aprendiz conhecer o nhome e os sons das letras —, séo



80

cbncavos em considerarem a crianga como um ser ativo, que mesmo antes de entrar
na escola percebe e pensa sobre a escrita, explorando-a e levantando informagdes
importantes para desenvolver a compreensao a seu respeito.

Ante o exposto, o modelo de Ehri (1992, 1998) seria mais abrangente, visto que
acomoda dados de linguas diversas, como o portugués brasileiro e o inglés, enquanto

o modelo de Ferreiro provém de observagdes restritas a lingua latina.
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5 Realismo nominal — analise dos dados

‘Ja ndo quero dicionarios
consultados em véao.
Quero sé a palavra

que nunca estara neles
nem se pode inventar.

Que resumiria o mundo

€ o substituiria.

Mais sol do que o sol,

dentro da qual vivéssemos

todos em comunhéo,

mudos,

saboreando-a.”

(CARLOS DRUMMOND DE ANDRADE, 2014, p. 47)

A capacidade notacional, conforme Landsmann (1993, p. 111), é uma
caracteristica dos seres humanos, “a capacidade de utilizar ferramentas para deixar
marcas permanentes de atos intencionais, uma capacidade que nenhuma outra
espécie possui”. Tal afirmagao esta pautada nos estudos cientificos sobre as culturas
e 0s modos de vida das diferentes sociedades humanas, em especial, a materialidade
dos escritos produzidos pelos seres humanos. Tantos textos, tantas palavras, de todo
tipo e de todas as medidas, conhecidas e inventadas, palavras para serem
aprendidas, saboreadas e compartilhadas. Como acrescenta Landsmann (1993, p.
111), “a extraordinaria profusado de notagdes de todo tipo: pinturas, entalhes, marcas
para reconhecer trajetos, reproduzir musica ou registrar quantidades” é
impressionante.

O que mobiliza a capacidade notacional é, pode-se dizer, o desejo de registrar
emocoes e agdes. Sendo assim, quando a crianga inicia seu contato com a escrita,
cresce a vontade de escrever, se expressar por ela. Quando essa vontade se
materializa na acdo das maos — 0 que, como e por que registrar, isso pode acontecer
sobre qualquer suporte — um papel, um muro, uma parede. Dar inicio aos registros
escritos, usando letras, nem sempre vem acompanhado da relagdo com a sequéncia
sonora da palavra, mas de uma tentativa de registrar o seu significado.

Ao longo da pesquisa, acumulou-se um vasto e rico material e, no momento
dos diagnésticos, evidenciou-se as afirmagdes de Landsmann. Por exemplo, quando
sdo apresentadas as criangas as palavras agua, copo e colo, elas, na maioria das
vezes, relacionaram a palavra copo com a palavra agua, provavelmente, estavam

pensando que para beber agua, precisavam do copo, ou seja, tinham em mente a
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relacdo semantica das palavras e a sua funcionalidade.

Com base nesse pressuposto, avalia-se que algumas habilidades de
consciéncia fonolégica podem ser mais bem desenvolvidas se, inicialmente, forem
propostas atividades que envolvam a capacidade de conceber a palavra e o objeto
como duas realidades distintas, ou seja, de analisar a extens&do das palavras orais
comparando-as quanto ao tamanho e, também, observar se existe semelhanca entre
as palavras, quando escritas (CARRAHER; REGO, 1981). Entao, por esses motivos,
utilizou-se, em ambas as salas da pesquisa — intervencgao e controle — procedimentos
para investigar, primeiramente, com os diagnosticos, o tipo de pensamento das
criangas no que diz respeito ao realismo nominal l6gico. Além disso, houve atividades
de realismo nominal propostas apenas para a sala de intervencédo, com o objetivo de
observar mudancas em relacdo a esta hipétese a medida que essas atividades
avangassem.

O fio condutor desta pesquisa tém sido os niveis de evolucdo da escrita,
considerando que, conforme Ferreiro e Teberosky (1990), criangas pré-silabicas
tendem a operar com este tipo de légica no pensamento, quer dizer, ao compararem
palavras associam o tamanho da palavra com o tamanho da “coisa” representada,
assim como tendem a escolher a palavra pelo seu campo semantico.

As criancgas participantes da pesquisa, quando esta teve inicio, estavam com
quatro anos de idade, ingressando na Educacgao Infantil. Conclui-se, a partir das
testagens realizadas que, naquele momento, elas apresentavam estar no nivel pré-
silabico de apropriacédo do sistema de escrita alfabético, tendo em vista a concepgao
construtivista (FERREIRO; TEBEROSKY, 1979), ou seja,

[...] sdo identificados a partir da perspectiva da crianga, de hipoteses e
conceitos que ela vai construindo em sua interagdo com o objeto da escrita:
o ponto de partida da aprendizagem ¢é o préprio sujeito (definido em fungao
de seus esquemas assimiladores a disposigdo) e ndo o conteudo a ser
abordado (SOARES, 2016, p. 66).

O realismo nominal, elucidam Carraher e Rego (1981, p. 3), possui trés niveis:
nivel 1A, nivel 1B e nivel 2, assim caracterizados: “O nivel 1A, em que a crianca
confunde totalmente o significante e significado; o nivel 1B, em que ocorre uma
transicdo e o nivel 2, em que a crianga é capaz de focalizar o significante como tal,
independente do significado”.

Para Piaget (1969), o realismo nominal € uma forma de pensamento que pode
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ser observada no desenvolvimento infantil até os nove anos de idade, classificando-
se em dois tipos: o realismo nominal ontolégico e o realismo nominal l6gico. O
primeiro, explica o autor, consiste em a crianga confundir a existéncia, origem e
localizagdo dos nomes com as préprias coisas a que eles se referem, e 0 segundo,
na atribuicdo de um valor Iégico intrinseco aos nomes. Em seu estudo, Carraher e
Rego (1981, p. 04), identificaram que o primeiro tipo, o realismo nominal ontoldgico, é
observado por volta dos cinco anos, quando a crianga confunde a palavra com a coisa,
e, por volta dos sete anos, o realismo nominal l6gico tende a ser superado.

A partir da leitura dos estudos de Piaget (1956) e Carraher e Rego (1981),
verifica-se que as criangas que participaram deste estudo, com quatro anos, ja
apresentavam o pensamento ontolégico sobre a palavra, ao atribuir as caracteristicas
das coisas a palavra, ou seja, a palavra grande representava uma coisa grande e a
palavra pequena representava uma coisa pequena, e, ainda, ao conferir a fungao do
objeto ao objeto, fazendo a selegéo pelo campo seméantico. Por esse motivo, pode-se
afirmar que as habilidades em relacionar coisa e palavra ja se manifestam nesta idade.

A proposicéo de atividades de superagcédo do realismo nominal na sala de
intervencdo e a aplicagdo dos diagnosticos nas duas salas, colaboraram para que

fosse melhor observado o termo piagetiano “representacao”.

Piaget distingue diversos niveis de representacdo conforme o nivel de
“motivagéo” entre o significante e o significado: sinal, simbolo e signo. No
sinal, o nivel de motivagdo € maximo; no signo ndo & detectado qualquer
motivagdo. Quando uma casa incendeia, diriamos, segundo a distingdo
piagetiana, que a fumacga € um sinal do incéndio. Nesse caso, a fumaga foi
motivada pelo incéndio. Para um bebé, a base da mamadeira funciona como
um sinal da mamadeira inteira. Neste caso, a relagdo de motivacdo € uma
relagéo de parte a todo (entre a base e a mamadeira existe uma relagdo de
parte a todo) e ndo uma relagdo de causa/efeito como no exemplo anterior
da fumaca e do incéndio. No simbolo, a relagdo de motivagdo é menos que
no sinal. Para uma crianga, por exemplo, um cinzeiro pode simbolizar um
barco no contexto de uma brincadeira. Poderiamos encontrar alguma
motivagdo na forma do cinzeiro que o torne adequado para simbolizar um
barco, porém é evidente que essa motivagao € muito mais remota do que no
caso da relagdo causalefeito ou parte/todo. No signo, a relagdo entre
significante e significado é totalmente arbitraria e convencional. Seguindo
Saussure, Piaget define as mesmas como signo (LANDSMANN, 1993, p.
113-114, grifos da autora).

Landsmann (1993, p. 113) denomina a representacdo piagetiana de
“representacao externa”, afirmando que “toda representacéo externa implica em uma
diferenciagao entre significante e significado”.

Conforme a teoria piagetiana, apresentam-se dois pontos fundantes para que,
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nesta pesquisa, a escolha recaia sobre os diagnosticos de realismo nominal que, por
conseguinte, colaboram para justificar a aplicagao das atividades para superagao do
realismo nominal na sala de intervengédo. Em primeiro lugar, sdo dados ja estudados
e testados por varios autores (PIAGET, 1969, CARRAHER; REGO, 1981, BEZERRA,
1981, FERREIRO; TEBEROSKY, 1986) que alicergaram a aplicagdo das atividades
de realismo nominal, consciéncia fonoldgica e, desta forma, possibilitam a reflexdo
sobre o SNA.

Uma segunda ideia € que as criangas, quando estimuladas a pensar sobre o
tamanho das palavras e suas semelhancas, podem relacionar esses conhecimentos
ao aspecto sonoro da palavra, chamado de significante, sendo, desta forma, capazes
de aplicar o conhecimento do aspecto sonoro a novas situagdes para aprender a
escrever e ler, como, por exemplo, relacionar o [p] de [‘patu] com o [p] de [‘pata], ou
seja, neste momento, relacionaram o tamanho das palavras e suas semelhancgas
utilizando-se da visualizacdo escrita e do nome das letras para efetivarem a
comparagao.

A habilidade de aplicar um conhecimento apreendido em outras situacdes para
compreender, entender e, desta forma, ampliar o conhecimento, € introduzida na
teoria cognitiva de Piaget (1969). Tem-se, ainda, Bruner (2001), que destaca em seus
estudos a preocupagao com o0s processos centrais do pensamento, como organizagao
do conhecimento, processamento de informacédo, raciocinio e tomada de decisdo,
denominando-os de “andaimes”.

O termo “andaime”, para Bruner, conforme explica Freitas (2012, p. 68),
corresponde a “assisténcia visivel ou audivel que um membro mais experiente de uma
cultura presta a um aprendiz”. Em outras palavras, “andaime” € um “suporte fornecido
ao iniciante pelo par mais competente no processo de aprendizagem para que o
aprendiz possa transcender suas potencialidades” (FREITAS, 2012, p. 68).

Segundo Bortoni-Ricardo (2008),

Um trabalho de andaime, ou andaimagem, pode tomar a forma de um
prefacio a uma pergunta, de sobreposigéo da fala do professor a do aluno,
auxiliando-o na elaboragcdo de seu enunciado, de sinais de retorno,
comentario, reformulacdes, reelaboragdo e parafrase e, principalmente,
expansao do seu turno de fala (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 44).

Barros (1998) colabora para a melhor compreensao da teoria de Bruner acerca

da andaimagem, afirmando:
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[...] o aprendizado € um processo activo, no qual o aprendiz constréi novas
ideias ou conceitos, baseado em seus conhecimentos prévios e os que estao
sendo estudados, baseado em sua estrutura mental inata. O aprendiz filtra e
transforma a nova informagéo, infere hipéteses e toma decisdes, utilizando
uma estrutura cognitiva. Essa estrutura cognitiva esquemas e modelos
mentais fornece significado e organizagdo para a novas experiéncias,
permitindo ao aprendiz enriquecer seu conhecimento além do conceito
estudado, através do relacionamento das novas informagdes com seus
conhecimentos prévios (BARROS, 1998, p. 54).

Tendo estabelecido esses pressupostos, nos quadros a seguir, apresentam-se
algumas das atividades aplicadas aos alunos das salas de intervencgao e de controle,
concomitantemente ao teste. Com os diagndésticos expostos por ano e niveis, 1A/1B
e 2, demonstram quao importantes séo as atividades para que as criangas reflitam
sobre o significante verbal, a fim de compreender a relagdo entre palavra escrita e
palavra falada, a partir da consciéncia da palavra enquanto sequéncia sonora,
tomando a palavra escrita, assim, como objeto de reflexao.

Selecionou-se os diagndsticos de seis alunos participantes da pesquisa, sendo
trés criangas da sala de controle (AB, IG, RF) e quatro criangas da sala de intervencgéo
(BP, HE, RO e CM). Acredita-se que esse recorte permitiu exemplificar cada nivel,
como foram classificados, e os grupos de questdes com relagdo a distingdo entre
significante e significado, referente ao tamanho das palavras e a semelhanga entre
elas.

Na sala de intervencgao, a introdugao de tarefas de realismo nominal, nos dois
primeiros anos da pesquisa, colaborou com o desenvolvimento das criangas no que
tange a capacidade de identificar, produzir e comparar palavras maiores ou menores
que outras, dizer palavras grandes e palavras pequenas e perceber a semelhanga
entre as palavras. Contribuiram, portanto, para que operagdes cognitivas, ou seja,
habilidades mentais préprias se desenvolvessem. Constatou-se que as criangas que
estavam na hipdtese pré-silabica, sem controle de quantidade; as criangas que
escreviam utilizando letras; as silabicas com escritas fixas, mesmo sem valor sonoro
convencional; e as criancas que demonstravam estar na hipotese silabica, em que
usavam letras com valor sonoro convencional, precisaram, conscientemente, analisar
a quantidade de unidades silabicas das palavras e, assim, as operagdes mentais (de
identificar, produzir e comparar palavras maiores ou menores) aconteceram,
concomitantemente com a habilidade de observar sons no interior de cada silaba oral
e da palavra toda.

No quadro 8, abaixo, retomando a informagdo contida na metodologia, esta
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relacionada a quantidade de criangas participantes da pesquisa nos decorrentes anos:

Ano
Sala
2017 2018 2019
Intervengao 21 10 8
Controle 23 12 7

Quadro 8 — Quantidade de alunos por ano de pesquisa
Fonte: elaborado pela autora.

A pesquisa iniciou-se em 2017, com 44 alunos, sendo 21 criangas na sala de
intervencdo e 23 na sala de controle. Em 2018, por motivo de transferéncia,
continuaram na pesquisa 22 criangas, 10 criancas na sala de intervengao e 12 na sala
de controle. Por fim, em 2019, permaneceram poucas criangas, 15 ao todo, contando
com oito alunos na sala de intervencdo e sete na sala de controle. Os dados
computados nos graficos aqui apresentados sao relativos somente aos alunos que
participaram do inicio ao fim, ou seja, permaneceram até 2019.

Durante a etapa da aplicagdo dos diagndsticos de realismo nominal foram
propostas duas atividades. Na primeira, a crianga era solicitada a falar palavras
grandes e palavras pequenas, de sua livre escolha. Logo apds, foram apresentadas
fichas com duas palavras escritas, uma com poucas silabas, que representam o nome
de algo grande, por exemplo, boi, e uma com mais silabas, mas que representa algo
pequeno em relag&o a primeira palavra, tal como formiga e aranha. O ultimo teste foi
a exposigao de trés fichas, cada uma com uma palavra escrita, duas delas do mesmo
campo semantico, copo e agua, € uma com uma semelhancga visual e sonora de uma
das silabas iniciais ou finais, colo. Também foram utilizadas as palavras
boca/dente/pente e bola/bolo/gol. Dessa forma, foi possivel observar, primeiramente,
se as criangas perceberam a semelhancga entre as palavras e, ainda, se a variagao
das palavras corroborou para que se percebesse se elas respondiam nao apenas
recorrendo a estratégias de memodria.

Para a analise, elegeu-se os diagnosticos aplicados no periodo de novembro
de 2017 e de 2018 e os feitos em maio de 2019, ultimos més e ano da coleta. No
sentido de melhor exemplificar os niveis, descreve-se uma atividade que foi proposta
para cada categoria, tamanho das palavras e semelhanga entre palavras.

Conforme mencionado na metodologia e aqui retomado, as respostas para

cada nivel, 1A/1B e 2, foram classificadas nas categorias elencadas para esta
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pesquisa, as quais emergiram do material coletado:

1. Nao respondeu ou respondeu sem explicar. Ex.: “Porque sim!”.

2. Responde mencionando objeto/caracteristica do objeto nomeado. Ex.:
“Porque o boi é grande. Porque a formiga é pequena”.

3. Responde referindo-se ao tamanho do objeto. Ex.: Formiga e boi — onde
esta escrito boi? Mostra a palavra formiga.

4. Responde relacionando a utilizagdo do objeto. Ex.: agua/copo/colo, qual
palavra parece com copo: agua.

5. Responde fazendo mencédo as letras percebidas por ela. Ex.: Porque
comega com B, ou ainda, porque tem dois Os.

6. Responde pensando na quantidade de vezes que abre a boca para falar as
silabas. Ex.: Qual a palavra maior: formiga ou boi? “Formiga, porque eu falo mais
letras”.

7. Responde relacionando o valor sonoro das letras com a escrita. Ex.:
Apresentamos duas palavras, boi e formiga, e indagamos: “Onde esta escrito boi?”.
A criangas mostra a palavra certa e responde: “E aqui, porque boi é com B”.

Logo apés a aplicagao dos diagnosticos, as respostas dadas pelas criangas

foram transcritas pela pesquisadora, analisadas e classificadas em categorias e
niveis. A partir desse procedimento, foram selecionados exemplos de cada nivel e
ano, visando uma representatividade dos sujeitos selecionados em relagdo ao grupo
a que pertencem. Para tanto, alguns critérios foram seguidos: primeiro, que a crianga
tivesse participado do inicio ao fim da pesquisa, de 2017 a 2019, devidamente
autorizada pelos pais.

Considerando que, conforme seria esperado, as criangas da pesquisa
apresentaram heterogeneidade nas respostas com relagdo aos diagndsticos
aplicados, cada uma das salas — intervencdo e controle —, foi dividida em dois
subgrupos: um deles com performance mais proxima da alfabética e, o outro, com um
desempenho nao tao préximo. Dessa forma, foram selecionadas as respostas de uma
crianga de cada um dos subgrupos para transcri¢gao e analise.

O grafico seguinte (Figura 5, p. 88) e o quadro 9 (p. 88) ilustram os resultados
da computacgéo das respostas dadas pelas criangas, nas duas salas investigadas, no
ano de 2017:
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SALA DE INTERVENCAO SALA DE CONTROLE

Nivel 1B Ll

Nivel 1A IR

Nivel 1A

1A — Concebe a palavra como associada a caracteristicas do objeto a que se refere

1B — Concebe a palavra ora como associada a caracteristicas do objeto a que se refere, ora ao seu aspecto
50N0ro

2 — Concebe palavra e objeto a que se refere como realidades distintas

Figura 5 — Grafico das respostas do teste de realismo nominal — novembro de 2017
Fonte: elaborado pela autora.

Nivel
Sala
1A 1B 2
Intervencao 63% 37% 0%
Controle 100% 0% 0%

Quadro 9 — Realismo nominal — 2017
Fonte: elaborado pela autora.

Destaca-se, do grafico recém apresentado (Figura 5) e do quadro 9, trés
observagdes importantes sobre os niveis encontrados em 2017 no que diz respeito ao
realismo nominal. A primeira observacao diz respeito a quantidade das criancas,
foram consideradas apenas as que finalizaram a pesquisa, ou seja, oito da sala de
intervencao e sete da sala de controle. A segunda é concernente aos resultados dos
diagnosticos, pois, a maioria das criangas encontrava-se no nivel 1A de realismo
nominal, 63%, na sala de intervengdo, ou seja, 05 criangas; e 100% na sala de
controle, 08 criangas. A terceira observagao € que nenhuma crianga se encontrava no
nivel 2.

Os resultados recém referidos serviram como critério para selecionar as
criangas, cujas respostas serdo analisadas nesta pesquisa. Na sala de controle,
considerando que todos estavam no nivel 1A, a escolha foi aleatoria; na sala de
intervencao, foram selecionadas duas criangas do nivel 1A e duas criangas do nivel
1B.

Logo a seguir, estdo organizados em quadros, exemplos dos dois primeiros
pontos, com excertos retirados dos diagnosticos feitos com as criangas de ambas as

salas. No quadro 11 (p. 91), que expde dados referente as semelhangas e tamanhos
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das palavras, ha dados somente da turma de intervencdo, uma vez que, na sala de
controle, o percentual obtido foi zero. Como sera possivel notar a seguir, ndo ha
quadro relativo ao nivel 2, para ambas as salas, pois nesse nivel o percentual
alcancado também foi zero.

Os quadros 10 (abaixo) e 11 (p. 91), apresentam, respectivamente, os niveis
1A e 1B, contendo as respostas referente ao tamanho entre as palavras.

Os estratos do nivel 1A, quadro 10, mostram que as criangas, quando
solicitadas a falar uma palavra grande e outra pequena, basearam suas respostas no
tamanho do objeto, no significado. Dessa forma, as palavras grandes representavam

nome de coisas grandes e palavras pequenas, nomes de coisas pequenas.
Nivel 1A

Sala de Intervengao Sala de Controle

Entrevista BP — 2017

P: Fala uma palavra grande para mim?

BP: CARRO DO MEU PAI!

P: E uma palavra pequena?

BP: CAMINHAOQ!

P: Por que a palavra carrodomeupai € grande e
caminhao é pequeno?

BP: Olha...

O menino passa o dedo indicador na mesa,
pronunciando a palavra:

BP: “Carrodomeupai”. Olha agora “caminh&o”.
P: Ah, sim, entendi!

Entrevista RF — 2017

P: Fala uma palavra grande para mim?

Olha para a parede, vé a imagem de um pato e
diz:

RF: PATO!

P: E uma palavra pequena?

RF: CASA!

P: Por que pato € uma palavra grande e casa é
uma palavra pequena?

RF: Olha no desenho, o pato ta grande e a casa
ta pequena!

P: Ah, entendi! Agora, sem olhar na parede, me
fala uma palavra grande e outra pequena.

RF: Hummm... DINOSSAURO!

P: Essa é uma palavra grande ou pequena?
Abrindo os bragos, ele responde:

RF: Graaaaaaande!

P: E uma pequena?

RF: SAPO!

P: Por que sapo é uma palavra pequena?
Mostrando a méao com a palma virada e
encolhida, responde:

RF: Sapinhuuuuu!!

Quadro 10 — Nivel 1A - Tamanho das palavras (2017)

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

A natureza semantica da memoaria dificulta a tarefa de descobrir que a escrita
representa os sons, afinal, trata-se do primeiro estimulo que nos € oferecido. Se a
crianga nao se lembra das palavras exatas representadas por escrito, ainda ndao sabe
grafa-las, ou ndo as observou grafadas, como podera compara-las entre si para

descobrir se uma palavra € maior do que a outra? Por esse motivo, o aluno BP mostra
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nao perceber que para compor a fala “carrodomeupai” foram necessarias quatro
palavras, enquanto para escrever “caminhdo” usa-se apenas uma palavra. Sendo
assim, a crianga, com sua justificativa, apenas tenta provar que esta certa na sua
primeira resposta, que nao se baseou na escrita, mas sim, naquilo que é representado
pelas palavras.

Consoante a isso, entende-se, assim, que o aluno RF, com sua resposta,
parece estar condicionando o tamanho da palavra ao tamanho da coisa, ndo sendo
ainda capaz de dissociar a palavra daquilo que ela representa. Ressalta-se, entao,
que o aluno RF adultera/amplia a palavra “carro”, acrescentando a ela as palavras
“‘domeupai”, para que o objeto do seu pai seja maior que a palavra “caminho”.

O aluno BP, por seu turno, ao responder a solicitacéo feita pela pesquisadora,
de dizer palavras grandes e pequenas, citando ‘pato’ e ‘casa’, respectivamente, o faz
levando em conta o tamanho da figura no desenho, pois o ‘pato’ esta maior do que
seria na realidade, em relacdo a casa, que esta ‘menor’. Tal resposta pode ser
considerada também como decorrente do pensamento caracterizado como realismo
nominal.

No nivel 1B, quadro 11 (p. 91), n&o se apresenta analise na sala de controle
porque os alunos que iniciaram em 2017 e permaneceram até 2019 apresentavam o
nivel de realismo nominal 1A. Nas respostas da crianga HE, da sala de intervencéo,
observa-se que o significado esta presente, mas existe uma relagdo, ainda timida,

com a palavra, ou seja, com o significante.



Nivel 1B

Sala de Intervengao
Entrevista HE — 2017
P: Fala uma palavra grande pra mim?

HE: JACARE!

P: E uma palavra pequena?

HE: PEIXE!

P: Por que JACARE é grande e PEIXE é
pequeno?

HE: Os dois ficam na agua, mas o jacaré come
o peixe e fica com mais palavra.

P: Nao entendi. Pode me explicar?

HE: Olha, o peixe pode ser grande, mas se o
jacaré come o peixe, o jacaré fica “jacarépeixe”,
entendeu?

P: Ah, sim! Fala um nome de um peixe que
pode ser grande?

HE: Pintado!

P: Entao, pintado é maior que jacaré?

HE: E, olha!

Enquanto fala, a crianga vai levantando quatro
dedos:

HE: PIN-TA-DO

Continua, desta vez, leva nove dedos:

HE: JA-CA-RE-PEI-XI-NHO. Viu?

Quadro 11 — Nivel 1B — Tamanho das palavras (2017)
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Ao comparar HE com BP, salienta-se que HE n&o globaliza a palavra, como fez
BP, mas o faz silabando, ao soletra-la, parecendo notar a quantidade de silabas,

indicando uma percepgao inicial da “transparéncia” da fonologia com relagdo a

semantica.

Acrescenta-se ainda que, quando HE responde que “os dois ficam na agua’,
verifica-se que a escolha foi feita pelo campo semantico, mas, ao ser questionado
novamente pela pesquisadora, respondeu ressaltando a quantidade de silabas,
destacando a oralidade (som emitido pela boca) e a quantidade de silabas
(representado pelos dedos erguidos que acompanham a contagem das silabas): “JA-

CA-RE-PEI-XI-NHO”. Neste gesto de erguer os dedinhos, HE manifesta o seu pensar

sobre a relagdo grafia mais som.

Sala de Controle
Entrevista — 2017

91
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Finalizando a analise dos niveis 1A e 1B, os quadros 12 (p. 92) e 13 (p. 93)

trazem os excertos relativos ao segundo grupo de questdes, as quais visavam

observar o tipo de associacdo que a crianga realiza, se leva em conta aspectos

semanticos ou sonoros.

Nivel 1A

Sala de Intervencgao
Entrevista BP — 2017

P: Agora, BP, vou te mostrar trés palavras: A
primeira € COPO. Olha: C-O-P-O. Agora, aqui
esta escrito AGUA: A-G-U-A; e aqui, COLO,
olha, C-O-L-O. Qual palavra que combina mais
com a palavra COPO: COLO OU AGUA?

BP: AGUA!

P: Por qué?

BP: Porque eu bebo a dgua no copo.

P: Entendi! Vou te mostrar agora as letras das
palavras.

Nesse momento, a pesquisadora compara letra
por letra das palavras, fazendo a
correspondéncia biunivoca, semelhanca visual,
entre as escritas, utilizando a pergunta:

P: Essa letra parece com essa?

C-0-P-0 C-0-P-0
C-0-L-0 A-G-U-A

Depois da intervengao, a pesquisadora retoma
a pergunta:

P: Qual palavra combina com copo?
BP: Agua, porque eu bebo agua no copo.

Sala de Controle
Entrevista RF — 2017

P: RF, vou te mostrar trés palavras: A primeira
€ COPO. Olha: C-O-P-0. Agora, aqui esta
escrito AGUA, olha: A-G-U-A e, aqui, COLO,
olha, C-O-L-O. Qual palavra que combina mais
com a palavra COPO: COLO OU AGUA?

RF: AGUA!

P: Por qué?

RF: Porque a agua vai no copo.

P: Verdade, né? Vou te mostrar agora as letras
das palavras.

Nesse momento a pesquisadora compara letra
por letra das palavras, fazendo a
correspondéncia biunivoca, semelhanca visual,
entre as escritas, como fez com o aluno BP,
utilizando a pergunta:

P: Essa letra parece com essa? E o aluno foi
visualizando e respondendo com as palavras
“parece” ou “nao parece”.

C-0-P-0

C-0-P-0
C-0-L-0 ~A

A-G-U
Depois da intervengao, a pesquisadora retoma
a pergunta:

P: Qual palavra combina com copo?
RF: Agua, porque eu bebo agua no copo.

Quadro 12 — Nivel 1A - Semelhanca entre as palavras (2017)

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

No teste 1A, quadro 12, a pesquisadora apresenta as palavras escritas e as |é.

Ainda assim, as respostas das criancas revelam que elas consideram a utilizacdo dos

objetos, ou seja, associam as palavras pelo aspecto semantico. E pertinente salientar

gque mesmo quando a pesquisadora comparou letra por letra de cada palavra,

biunivocamente, indagando se as letras se pareciam, a escolha da palavra, para as

criangcas de ambas as salas, se manteve, pois elas entendem que COPO parece com

AGUA, ou seja, a escolha permaneceu privilegiando o aspecto semantico.
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Nivel 1B
Sala de Intervengao Sala de Controle
Entrevista HE — 2017 Entrevista — 2017

P: Agora, HE, vou te mostrar trés palavras: A
primeira € COPO. Olha: C-O-P-O. Agora aqui
esta escrito AGUA, olha: A-G-U-A e, aqui,
COLO, olha C-O-L-O. Qual palavra que
combina mais com a palavra COPO, COLO ou
AGUA?

HE: AGUA!

P: Por qué?

HE: Porque eu uso o copo para beber agua.
P: Entendi! Vou te mostrar agora as letras das
palavras.

Nesse momento, a pesquisadora compara letra
por letra das palavras, fazendo a
correspondéncia biunivoca, semelhanga visual,
entre as escritas, utilizando a pergunta:

P: Essa letra parece com essa?

C-0-P-0 C-0-P-0
C-0-L-0 A-G-U-A

Depois da intervengao, a pesquisadora retoma a
pergunta:

P: Qual palavra combina com copo? Olhando a
letra, essa palavra parece com essa, mostra a
palavra copo e colo.

P: E agua, combina com qual palavra?

HE: Com o copo mesmo!

Quadro 13 — Nivel 1B - Semelhanca entre as palavras (2017)
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

A escrita do teste que representa o nivel 1B, quadro 13, evidencia que, nas
primeiras respostas, para o aluno, a escolha da palavra para combinar com COPO foi
feita pelo aspecto semantico. Entretanto, logo depois de feita a relagédo biunivoca das
palavras, letra a letra, e questionado se uma letra parecia com a outra, a criang¢a HE,
da sala de intervengédo, demonstra pensar na escrita, no significante, um certo nivel
de consciéncia da palavra.

Nota-se que é dificil as criangas nao alfabetizadas se concentrarem nos sons e
ignorarem o aspecto semantico da palavra. No caso de HE, percebe-se que ela esta
no caminho que ira leva-la a superacdo de uma forma de pensar que considera
apenas a caracteristica semantica da palavra. No momento em que responde a
pergunta da pesquisadora, com facilidade, baseia-se na observagdo da escrita de
copo e colo; ao ser convidada a observar o som, sinaliza que a fala também a faz

pensar em outra resposta, ou seja, confirma que considera a possibilidade de
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relacionar o aspecto fonolégico com o escrito, percebendo outra possibilidade de
comparagao. Contudo, quando inquirida novamente sobre com qual palavra COPO
combinava, voltou a afirmar que era com AGUA.

Nesta pesquisa, concebe-se as criangas como seres ativos e pensantes
na/sobre a cultura escrita, dai suas construgdes espontdneas sobre a escrita
auxiliarem na compreensao sobre como elas pensam a escrita e percebem o seu
entorno e, dessa maneira, como buscam compreender o mundo escrito a sua volta.
Para melhor visualizacdo do caminhar das criangas das salas participantes desta
pesquisa, com relagéo ao teste de realismo nominal, elaborou-se, também, os graficos
e quadros referentes aos dados coletados nos anos de 2018 (Figura 6, p. 94 e quadro
14, p. 95) e 2019 (Figura 7, p. 99 e quadro 15, p. 95).

Os alunos que permaneceram em 2018 na pesquisa, na sala de controle, foram
0s mesmos que estavam em 2017 no nivel 1A e, de acordo com as respostas obtidas
em 2018, apresentaram a mesma percepg¢ao sobre o realismo nominal, ou seja, ainda
nao localizavam a palavra fora do campo semantico, bem como mantiveram a relagéo
tamanho da coisa com o tamanho da palavra. Os dados apresentados no grafico
referente ao ano de 2018 (Figura 6) e quadro 14 (p. 95) ajudam a concluir que as
criangas participantes das atividades da sala de intervencéo, com relagao a superagao
do realismo nominal, demonstram ter um maior avango no que tange aos dois grupos
de questdes propostas, “referente ao tamanho das palavras” e “referente a
semelhanga entre palavras” (CARRAHER; REGO, 1981, p. 07):

SALA DE INTERVENCAO SALA DE CONTROLE

Nivel 1A

Nivel 1B

Nivel 1A

Nivel 1A — Confundem totalmente significante e significado.

Nivel 1B — Focalizam a palavra como sequéncia de sons; ainda se sentem seduzidas por concepgdes realisti-
cas em algumas perguntas.

Nivel 2 — S3o0 capazes de identificar o significante como tal, independentemente do significado.

Figura 6 — Grafico dos diagnosticos de realismo nominal — novembro de 2018
Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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Nivel
Sala
1A 1B 2
Intervencao 25% 75% 0%
Controle 100% 0% 0%

Quadro 14 — Realismo nominal — 2018 — 5 anos
Fonte: elaborado pela autora.

Nessa fase, em 2018, os dados expostos no grafico do realismo nominal
(Figura 6, p. 94) colaboram para a percepgao de informagdes importantes.
Primeiramente, as criancas participantes da pesquisa — sala de intervencédo e de
controle — ainda demonstram discordancia entre focalizar o significante como tal,
independente do significado, ou seja, nenhuma crianga se encontra no nivel 2. A sala
de controle apresenta 100% das criancas ainda no nivel 1A, com relag&o ao realismo
nominal. A sala de intervencao apresenta, em seus dados de 2018, maior percentual
nas respostas do nivel 1B, 80%, sendo que, no nivel 1A, encontram-se 20%.

O quadro 15 (abaixo) e o quadro 16 (p. 96) trazem dados de 2018, referente a
tarefa que avaliou a percepg¢ao das criancas em relacdo ao tamanho das palavras. No
quadro 15 aparecem as respostas de RF, na sala de controle, por manter-se no nivel
1A, assim como todas as criangas que permaneceram na pesquisa dessa sala, desse
mesmo ano. Nesse mesmo quadro, o estrato da crianga RO representa as respostas

do nivel 1A da sala de intervencéo.

Nivel 1A

Sala de intervengao Sala de controle

Entrevista RO — 2018 Entrevista RF — 2018
P: Fala uma palavra grande pra mim? P: Fala uma palavra grande pra mim?
RO: Caminhéo! RF: Canetal
P: E uma palavra pequena? P: E uma palavra pequena?
RO: Pneu! RF: Borrachal!
P: Por que caminh&o € uma palavra grande? P: Por que caneta é uma palavra grande?
RO: Porque a gente entra nele. RF: Porque a gente escreve e ndo consegue
P: Por que pneu é uma palavra pequena? apagar.
RO: Porque a gente entra no carro e carro tem P: Por que borracha é uma palavra pequena?
pneu! RF: Porque a gente apaga!

Quadro 15 — Nivel 1A - Tamanho das palavras (2018)
Fonte: elaborado pela autora.

Interessante notar que ambas as criangas, conforme se 1€ no quadro 15,
escolhem palavras que se relacionam semanticamente e, aos serem indagadas,

mantém a conviccdo de que palavra e coisa representada estdo estreitamente
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associadas. No quadro 16, logo a seguir, o aluno BP da sala de intervencgao, revela,
nas respostas dadas, a transicao relativa a sua percepcdo sobre o tamanho das
palavras, encontrando-se, neste momento, no nivel 1B. Neste nivel, na sala de
controle, como informado anteriormente, o indice foi zero, pois as criancas desta
turma ndo apresentaram respostas que atendessem aos critérios para que pudessem

ser consideradas 1B.

Nivel 1B
Sala de intervengao Sala de controle
Entrevista BP — 2018 Entrevista — 2018

P: Fala uma palavra grande pra mim?

BP: Escola, casa!

P: E uma palavra pequena?

BP: Sapato, lapis!

P: Por que escola € uma palavra grande?

BP: Porque a gente estuda na escola.

P: Por que sapato € uma palavra pequena?
BP: Sapato ndo é pequena, pequeno é o pé!
P: Entao, qual é a palavra pequena: sapato ou
pe?

Batendo o lapis na mesa silabando ele fala:
BP: SA-PA-TO e PE-E. Viu! Sapato tem mais!

Quadro 16 — Nivel 1B - Tamanho das palavras (2018)
Fonte: elaborado pela autora.

No excerto presente no quadro 16, verifica-se que, a medida em que vai sendo
questionado, o sujeito recorre a uma avaliagao que leva em conta o numero de silabas
das palavras, revelando, assim, um grau de instabilidade no seu modo de pensar, o
que pode remeter ao conflito cognitivo.

A apresentacao do pensamento de BP ilustra a teoria de Piaget (1977), tal como
€ conhecida; observa-se que o conhecimento objetivo aparece como uma aquisi¢ao,
e ndo como um dado inicial, e afirma que o caminho, a direcdo rumo a este
conhecimento objetivo n&o € linear, ou seja, ndo se aproxima um passo atras do outro,
como se juntassem pegas de conhecimento umas sobre as outras, mas sim, atraves
de grandes reestruturagdes globais, algumas das quais estdo caminhando para o
estabelecimento final, para o desenvolvimento de todas as habilidades fundamentais
para a consolidagdo da competéncia necessaria para o conhecimento.

Tal postura tedrica leva ao reconhecimento de que um progresso no

conhecimento ndo sera obtido, senado através de um conflito cognitivo, isto €, quando
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a presenca de um objeto (no sentido amplo de objeto de conhecimento) n&o
assimilavel forgar o sujeito a modificar seus esquemas assimiladores, a realizar um
esforgo de acomodagéo que tenda a incorporar o que resultava inassimilavel (e que
constitui, tecnicamente, uma perturbagéo).

Isso corrobora para que se entenda, da mesma maneira, que nao é qualquer
atividade que define a atividade intelectual, tampouco qualquer conflito € um conflito
cognitivo que permite um progresso no conhecimento. H4 momentos particulares no
desenvolvimento em que certos fatos, antes ignorados, se convertem em
perturbagdes (PIAGET, 1987, p. 34).

No quadro 17, logo abaixo, e 18 (p. 98) figuram as respostas dos diagndsticos
em que as semelhangas das palavras foram exploradas.

Os estratos no nivel 1A (Quadro 17), estdo representados, na sala de controle,
pelo aluno RF, e na de intervengéo, pelo aluno RO. A analise do aluno RF foi mantida,
em 2018, por ter demonstrado ndo se desprender ainda do significado, ao dizer, por
exemplo, que pé é igual a dedo, porque o dedo fica no pé.

Nos dados tabulados no grafico de 2018 (Figura 6, p. 94), percebe-se que ainda
existiam na sala de intervengdo criangas que, no momento dos diagndsticos,
apresentavam conhecimentos realisticos com relacdo a palavra. Para exemplificar,
selecionou-se o teste do aluno RO, participante da sala de intervengéo, presente no
quadro 17. Neste mesmo quadro aparece a entrevista do aluno RF, da sala de

controle.

NIVEL 1A
Sala de intervengao Sala de controle
Entrevista RO — 2018 Entrevista RF — 2018

P: Em cada uma dessas fichas esta escrita uma  P: Agora tem mais duas palavras, F’E e DEDO.
palavra: BOLA, GOL e BOLO. Aqui esta escrito  Onde vocé acha que esta escrito PE?

BOLA. RF: Acho que aqui esta escrito PE!

A pesquisadora mostra a ficha e pergunta: Responde, mostrando para a palavra DEDO.
- RO, qual palavra combina com BOLA: BOLO P: Porqué?

ou GOL? RF: Porque PE é maior que DEDO.

A pesquisadora coloca as fichas sobre a mesa.

RO Acho que é GOL!

P: Por qué?

RO: Porque eu jogo no GOL!

Quadro 17 — Nivel 1A - Semelhanca das palavras (2018)
Fonte: elaborado pela autora.
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E possivel observar ainda que, em ambos os excertos, referente a trechos
distintos da entrevista, respostas que claramente mostram as criangas no nivel 1A,
uma vez que justificam suas respostas estabelecendo relagdo entre a palavra e aquilo
que ela representa.

O aluno BP, em 2018, encontrava-se no nivel 1B (Quadro 18), dando respostas
mistas, ou seja, expressando estar ainda atraido pela funcionalidade do objeto, sem
perceber a palavra como sequéncia de sons.

No momento em que a pesquisadora apresenta letra por letra da palavra, ele
demonstra ter ancorado suas respostas em conhecimentos sobre o aspecto sonoro e

da escrita ja construidos. Pode-se verificar isso no quadro abaixo:

Nivel 1B
Sala de intervengao Sala de controle
Entrevista BP — 2018 Entrevista RF — 2018

P: Agora, BP, vou te mostrar trés palavras. A
primeira € BOLA. Olha, B-O-L-A. Agora, aqui
esta escrito GOL. Olha: G-O-L. E aqui, BOLO,
B-O-L-O. Qual palavra que combina mais com a
palavra BOLA, GOL ou BOLO?

BP: Acho é essal

Mostra a palavra GOL.

P: Por qué?

BP: Porque fago gol com a bola.

P: Entendi! Vou te mostrar agora as letras das
palavras.

Nesse momento, a pesquisadora compara letra
por letra das palavras, fazendo a
correspondéncia biunivoca, semelhanca visual,
entre as escritas, utilizando a pergunta:

P: Essa letra parece com essa?

B-O-L-A B-O-L-A
B-O-L-0O G-0-L

Depois da intervengao a pesquisadora retoma a
pergunta:

P: Qual palavra combina com bola: bolo ou gol?
BP: BOLO, as letras sdo quase iguais.
P: Qual a letra que é diferente?

Mostrando a letra “0”, responde:

BP: Essa aqui!
P: Vocé sabe o nome dessa letra?
BP: “O”, né? Eu conheco, tem no meu nome.

Quadro 18 — Nivel 1B - Semelhanga entre as palavras (2018)
Fonte: elaborado pela autora.
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A seguir, € apresentado o grafico (Figura 7), produzido a partir da analise das
respostas dadas pelas criancas nas entrevistas que avaliavam o realismo nominal, e

o quadro 19, ambos relacionados as coletas realizadas em 2019.

SALA DE INTERVENCAO SALA DE CONTROLE
Nivel Nivel 1A
1B
Nivel 2
. Nivel 1B

Nivel 2

Nivel 1A — Confundem totalmente significante e significado.

Nivel 1B — Focalizam a palavra como sequéncia de sons; ainda se sentem seduzidas por concepgdes realisticas
em algumas perguntas.

Nivel 2 — S&o capazes de identificar o significante como tal, independentemente do significado.

Figura 7 — Grafico dos diagndsticos de realismo nominal - margo 2019
Fonte: elaborado pela autora.

Nivel
Sala
1A 1B 2
Intervencao 0% 25%  75%
Controle 29% 42%  29%

Quadro 19 — Realismo nominal — 2019 — 1 ano
Fonte: elaborado pela autora.

Como pode ser observado nos graficos, ha uma mudancga significativa nos
resultados, em especial, na sala de intervencdo, onde n&do foram observadas
respostas que correspondem ao que foi considerado nivel 1A, ou seja, as respostas
nao estdo mais baseadas na ideia de que ha relagdo entre a palavra e o tamanho, a
forma ou a funcionalidade do objeto. No nivel 1B se encontravam 25% das criangas,
que apresentaram respostas hibridas, ou seja, suas respostas sugeriam uma
transicdo entre o nivel 1A e o nivel 2. As criangas cujas respostas foram classificadas
no nivel 2, que somaram 75%, mostraram capacidade em focalizar a palavra
independente do seu conceito. Entretanto, em alguns momentos, apresentaram
respostas apoiadas no conceito, o que a palavra quer dizer, possivelmente, por néo a

conhecerem, isto €, por ndo fazerem parte de seus léxicos.
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Na sala de controle, observa-se que das oito criangas, duas, ou seja, 29%, se
encontram no nivel 1A; nas respostas, pouco apresentavam a ligagédo entre aimagem
acustica com o conceito. Sendo assim, ao analisar suas respostas, notou-se que as
criangas estruturavam suas solu¢des apoiadas no significado. Foram classificadas
trés criangas no nivel 1B, ou melhor, 42% demonstravam uma certa consciéncia de
palavra, entretanto, em suas respostas, evidenciaram o significado. No nivel 2, havia
29% das criangas, que demostraram, em suas respostas, a capacidade em focalizar
o que esta sendo graficamente representado, o significante verbal.

Apresentam-se, abaixo, os estratos dos diagnésticos com as respostas das
criangas, coletados em 2019, juntamente com as analises sobre o pensar
relacionando palavra e o seu tamanho.

Na sala de controle, o nivel 1A esta representado pela crianga AB, cujas
respostas mantém relacdo entre a palavra e o significado a ela associado. Na sala de

intervengao n&o havia mais alunos no nivel 1A. Segue o quadro 20:

Nivel 1A
Sala de intervengao Sala de controle
Entrevista — 2019 Entrevista AB — 2019

P: Fala uma palavra grande para mim?
Acrianga parece procurar pela sala e responde:
AB: Quadro!

P: E uma palavra pequena?

AB: Mesa!

P: Por que mesa é uma palavra pequena?

AB: Porque a mesa fica embaixo do quadro.

Quadro 20 — Nivel 1A - Tamanho entre as palavras
Fonte: elaborado pela autora.

No nivel 1B, sdo apresentados os excertos de entrevistas da sala de controle
com as respostas da crianca |G, que ilustra os dados de 42% das criancgas; e da sala
de intervencao, tem-se os excertos do aluno RO.

Chama-se a atencgao para o fato de que, em 2018, o aluno RO estava no nivel
1A e, como é possivel observar, em 2019, a crianga passa a produzir respostas que
revelam um pensar sobre as letras, desvinculando o tamanho e/ou a forma do objeto,
da palavra, embora ainda ndo compreenda como 0s segmentos orais podem ser

representados pelas letras.
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Nivel 1B

Sala de intervengao
Entrevista RO — 2019

P: Agora, tem duas palavras aqui... BOIl e
ARANHA. Onde esta escrito BOI?
RO: Aqui!

Mostra a palavra ARANHA.

P: Por que vocé acha que esta escrito BOI
aqui?

RO: Nao sei, mas essa palavra aqui (mostra a
palavra BOI) parece BOI porque comega com B,
mas é pequena!

P: E ARANHA, esta escrito onde?

RO: Uma é grande e outra é pequena... Mas
uma tem B, de boi. Ja sei... Essa é BOI.

Sala de controle
Entrevista IG— 2019

P: Em cada uma dessas fichas esta escrita uma
palavra, BOl e ARANHA. Eu nao sei onde esta
escrito BOI. IG, onde vocé acha que esta escrito
BOI?

A pesquisadora coloca as fichas sobre a mesa.
IG: Ja sei que tenho que escolher uma... Aqui!

O aluno mostra a ficha onde esta escrito
ARANHA.

P: Por qué?
IG: Porque o boi &€ grande!
P: Agora aqui tem mais duas palavras... olha...

FORMIGA e BOI, onde esta escrito FORMIGA?

A crianga passa o dedo debaixo das palavras e
repete os nomes

IG: Aqui!
Mostra a palavra FORMIGA para FORMIGA.

P: E onde esta escrito BOI?

RO mostra a palavra ARANHA.
RO: E essa é ARANHA.

RO mostra a palavra BOI.

O aluno mostra a palavra BOI.

P: Por qué?
IG: Nao, é essa que & BOI!

Mostra a palavra FORMIGA e apontando para a
palavra BOI, diz:

IG: E essa é FORMIGA, porque FORMIGA é
pequena.

Mostra a palavra com os dedos.

Quadro 21 — Nivel 1B - Tamanho entre as palavras
Fonte: elaborado pela autora.

Na leitura do quadro 21, nota-se que o aluno |G, na primeira opgao de escolha
entre as palavras BOl e ARANHA, escolheu a palavra ARANHA para representar a
escrita da palavra BOI, ou seja, a escolha foi definida em razdo do significado
veiculado pela palavra. Todavia, na segunda proposta, FORMIGA e BOI, o gesto de
passar o dedo embaixo da palavra e, ao mesmo tempo, oraliza-la, aponta trés
importantes informacdes para esta pesquisa: que a crianga esta refletindo sobre a
escrita (tamanho entre as palavras); que esta percebendo a pronuncia; e que esta
fazendo a relacéo entre a escrita e a oralidade.

Ja o aluno RO, com suas respostas, da indicios de estar desenvolvendo duas
habilidades importantes para o desenvolvimento da aprendizagem inicial da lingua

escrita: enriquecendo seu léxico visual da cadeia de letras e utilizando estratégias
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fonologicas, convertendo grafemas em fonemas.

Para apresentar respostas que se enquadram no nivel 2A, referente as
atividades que avaliaram a nogao relativa ao tamanho das palavras, expdem-se agora
os estratos dos alunos BP e RF, que iniciaram em 2017, ancorando suas respostas
em concepgoes realisticas. Em 2018, RF demonstrava relacionar a palavra com a sua
forma, tamanho e fungdo, enquanto RO, em alguns momentos, se baseava nas

caracteristicas do objeto e, em outros, focalizava a palavra como sequéncia de sons.

Nivel 2A
Sala de intervengao Sala de controle
Entrevista BP — 2019 Entrevista RF — 2019

P: Em cada uma dessas fichas esta escrita uma  P: Em cada uma dessas fichas esta escrita
palavra, BOl e ARANHA. Eu nao sei onde esta uma palavra, BOl e ARANHA. Eu nao sei onde
escrito BOI. BP, onde vocé acha que esta esta escrito BOI. RF, onde vocé acha que esta
escrito BOI? escrito BOI?

A pesquisadora coloca as fichas sobre a mesa. A pesquisadora coloca as fichas sobre a mesa.

BP: Toda vez vocé faz a mesma pergunta RF: Ja sei que tenho que escolher uma ... Aqui!

) "
(LSS AGL O aluno mostra a ficha onde esta escrito BOI.

O aluno mostra a ficha onde esta escrito BOI. P: Como vocé sabe?

P: Por qué? RF: Olha.

2 [PEEjus ARAN R 9 e @ O S eam 2 RF vai passando o dedinho embaixo da palavra
P: Mas vocé pode me falar por que escolheu P P

essa ficha? BOI, lendo-a.

BP: Porque tem “B”! P: Agora, aqui tem mais duas palavras... olha...
P: Agora, aqui tem mais duas palavras... olha... © FORMIGA e BOI, onde esta escrito FORMIGA?
FORMIGA e BOI. Onde esta escrito FORMIGA?  RF: Aqui!

BP: Aqui!

O aluno mostra a palavra FORMIGA.

O aluno mostra a palavra FORMIGA.

P: Por qué?

P: Por qué? RF: Porque FORMIGA termina com “A”.
BP: Porque formiga € com “F” e boi tem “O”.

P: Mas formiga nao tem “O*?

BP: Tem, mas ndo tem “B”.

Quadro 22 — Nivel 2A - Tamanho entre as palavras
Fonte: elaborado pela autora.

Constata-se, portanto, que no ano de 2019 as criangas BP e RF, em seus
excertos, mostraram um desempenho que caminhava para a superagao do nivel 1A e
1B de realismo nominal. Em suas respostas, percebe-se o reconhecimento de letras
gue estao contidas nas palavras apresentadas, ultrapassando a simples relagao entre
0 nome e o objeto, no caso, 0 nome do animal.

Os excertos trazidos a seguir, no quadro 23 (p. 103), dizem respeito as

atividades relacionadas a semelhancga entre as palavras, nas quais foram mostradas
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as criangas palavras escritas, acompanhadas de perguntas abertas e, para cada

resposta, solicitou-se justificativas. Durante o teste, fez-se a relagdo letra a letra das

palavras utilizadas, procurando chamar a atengao para a forma escrita, destacando a

sequéncia de sons.

No que concerne ao nivel 1A, as criangas da sala de interveng¢ao o superaram,

por este motivo, ndo sédo apresentados exemplos dessa turma no quadro 23. Da sala

de controle, destaca-se o teste da crianga AB.

Sala de intervengao
Entrevista — 2019

Nivel 1A

Sala de controle
Entrevista AB — 2019

P: AB, vou te mostrar trés palavras: DENTE,
BOCA e PENTE. Qual palavra combina com
DENTE?

AB: BOCA.

P: Por qué?

AB: Porque o dente fica na boca.

P: Agora vou te mostrar as letras de cada palavra.
A primeira € DENTE. Olha: D-E-N-T-E. Agora,
aqui esta escrito BOCA, olha: B-O-C-A, e, aqui,
PENTE, olha P-E-N-T-E.

Nesse momento, a pesquisadora compara letra
por letra das palavras, fazendo a correspondéncia
biunivoca, semelhanga visual, entre as escritas,
utilizando a pergunta:

P: Essa letra parece com essa?

D-E-N-T-E D-E-N-T-E
P-E-N-T-E B-O-C-A

P: Qual palavra combina mais com a palavra
DENTE: BOCA ou PENTE?

AB: Olhando aqui, acho que é PENTE!

P: Por qué?

AB: Porque as letras sao iguais.

Quadro 23 — Nivel 1A - Semelhanca entre as palavras

Fonte: elaborado pela autora.

No quadro 24 (p. 104), verifica-se que em 2019, o nivel 1B esta representado

na sala de controle pelos estratos da crianca |G e, na sala de intervengéao, pelo aluno

PE.
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Nivel 1B

Sala de intervengao
Entrevista PE — 2019

P: Vou te mostrar trés palavras: BOLA, BOCA e
GOL. Qual palavra parece com BOLA?

PE, olhando para as palavras, responde:

PE: BOLA?

P: E, com BOLA?

PE: chute

P: Olha as palavras: BOLA, BOCA e GOL.
PE: BOCA

P: Por qué?

PE: Porqueeeee, nao sei!

P: Vou mostrar as letras das palavras. Olha:
B-O-L-A

B-O-C-A

G-O-L

A pesquisadora mostrou letra por letra das
palavras, fazendo a correspondéncia biunivoca,
comparando-as e perguntando:

P: Essa letra combina com essa? Ao terminar,
repete a pergunta.

P: Qual palavra combina com BOLA?
PE: BOCA!

P: Por qué?

PE: Porque as palavras sao iguais

Sala de controle
Entrevista IG — 2019

P: Agora IG vou te mostrar mais trés palavras:
DENTE, BOCA e PENTE. Qual palavra combina
com DENTE?

IG: BOCA.

P: Agora, vou te mostrar as letras de cada
palavra. A primeira € DENTE. Olha: D-E-N-T-E.
Agora, aqui esta escrito BOCA, olha: B-O-C-A; e
aqui, PENTE, olha: P-E-N-T-E.

Nesse momento, a pesquisadora compara letra
por letra das palavras, fazendo a
correspondéncia biunivoca, semelhanca visual,
entre as escritas, utilizando a pergunta:

P: Essa letra parece com essa?

-E-N-T-E D-E-N-T-E
—-E-N-T-E B-O-C-A

P: Qual palavra que combina mais com a
palavra DENTE: BOCA ou PENTE?

IG: BOCA!

P: Por qué?

IG: Porque vocé mostrou as letras e elas sdo
iguais.

Quadro 24 — Nivel 1B - Semelhanca entre as palavras

Fonte: elaborado pela autora.

As dificuldades apresentadas pelas criangas PE e IG as coloca no nivel 1B, ja
que ela realizam a comparacao das semelhancas entre as palavras, pautando-se,
inicialmente, pela semantica, mas, logo em seguida, ao serem levadas a observar a
escrita, deixam de lado a semantica e escolhem a palavra pela semelhanca da escrita.

Suas inferéncias, ao compararem a escrita das palavras, sugerem que elas
tentaram |é-las, ficando evidente que a escrita tem importancia para suas escolhas.
Isso sugere que “as criangas comegam a vencerem essa ‘transparéncia’ da fonoldgica
entre a semantica para que possa compreender como deve interpretar nosso sistema
de escrita” (NUNES, 1995, p. 19).

As criangas da pesquisa, pertencentes ao nivel 2A, quadro 25 (p. 1095),
demonstraram sua capacidade de focalizar a palavra independentemente de seu
significado, ou seja, a resposta semantica ndo se constituiu como o principal apoio
para a resposta.

Esse nivel esta representado pelos alunos RF, sala de controle, e BP, da sala
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de intervengdo. Seus diagndsticos compreenderam os anos de 2017, 2018 e 2019.
Esses alunos foram escolhidos porque as suas respostas colaboraram para que se
observasse a progressao e a superagao do realismo nominal 1A e 1B. Nessa direcao,
afirma-se que BP e RF, em 2019, demonstraram ter adquirido a capacidade de

focalizar o significante como aspecto do signo linguistico que esta representado na

grafia (CARRAHER, 1981, p. 10).

Nivel 2A

Sala de intervencgao
Entrevista BP — 2019

P: Agora, BP, vou te mostrar mais trés
palavras: A primeira € DENTE. Olha: D-E-N-T-
E. Agora, aqui esta escrito BOCA, olha:
B-O-C-A; e aqui, PENTE, olha: P-E-N-T-E.
Qual palavra que combina mais com a palavra
DENTE: BOCA ou PENTE?

BP: PENTE!

BP mostra a palavra PENTE.

P: Por qué?

BP: Porque tem mais letra igual dente.

P: Entendi! Vou te mostrar agora as letras das
palavras.

Nesse momento, a pesquisadora compara
letra por letra das palavras, fazendo a
correspondéncia biunivoca, semelhanga
visual, entre as escritas, utilizando a pergunta:

P:Essa letra parece com essa?

D-E-N-T-E D-E-N-T-E
P-E-N-T-E B-O-C-A

Depois da intervengao, a pesquisadora retoma

a pergunta:

P: Qual palavra combina com DENTE: BOCA
ou PENTE?

BP: PENTE.

P: Ndo muda? Continua sendo essa resposta,
PENTE?

BP: Aham!

Sala de controle
Entrevista RF— 2019

P: Vou te mostrar trés palavras: BOLA, BOCA e
GOL. Qual palavra parece com BOLA?

RF, olhando para as palavras, responde:

RF: BOCA.
P: Por qué?
RF: Porque tem a mesma letra aqui.

A crianga mostra o BO com o dedo.

P: Vou mostrar as letras das palavras. Olha:
B-O-L-A

B-O-C-A

G-O-L

A pesquisadora mostrava letra por letra das
palavras, comparando-as e perguntando:

P: Essa letra combina com essa?

Ao terminar, a pesquisadora repete a pergunta.

P: Qual palavra combina com BOLA?
RF: BOCA!

Quadro 25 — Nivel 2A - Semelhanca entre as palavras

Fonte: elaborado pela autora.

Por meio da analise da aprendizagem sobre a escrita, semelhanga e tamanho

da palavra, representadas nos diagnosticos de realismo nominal, pode-se refletir
sobre o pensamento das criangas com relagdo, em especial, a aprendizagem da

lingua escrita.
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Os quadros apresentados foram organizados em coeréncia com os niveis 1A,
1B e 2, e com os aspectos relacionados as semelhangas e ao tamanho entre as
palavras, na perspectiva de Carraher e Rego (1981).

Ao realizar e descrever os diagnosticos, mostra-se que as analises sobre os
diagndsticos de realismo nominal podem e devem ser amplamente utilizadas no
estudo reflexivo do processo ensino e aprendizagem da leitura e da escrita.

Com isso, procurou-se evidenciar os processos cognitivos que a crianga
apresenta sobre a escrita e, ao descrevé-los, mostrar que esse processo requer uma
escuta atenta e uma observagao minuciosa para que sejam obtidos insumos e, assim,
corroborar para a construgédo e consolidagdo desse objeto de conhecimento cultural,
concernentes as operagdes mentais implicadas na aprendizagem da escrita.

No apontamento dos quadros, sdo perceptiveis as diferencas qualitativas entre
as criancas, destacando-se, sobretudo, que as criangcas da sala de intervengao
quando se encontravam em um “impasse fonolégico” sobre as palavras que
representavam um objeto maior ou menor, ou ainda, sobre as palavras que eram
semelhantes, reportavam-se as experiéncias vivenciadas na sala de aula, propostas
pela pesquisadora, ou seja, as atividades de consciéncia fonologica.

Aléem disso, observou-se que as atividades de consciéncia fonologica
propiciaram um aumento da competéncia comunicativa, ou seja, as criangas utilizam
a linguagem na interacdo com diversas pessoas e em ambientes variados, da
sistematizagdo e organizagdo do préprio conhecimento, em especial, sobre as
palavras que foram apresentadas, ou seja, elas sabem explicar as suas

escolhas/respostas ancoradas em critérios fonoldgicos.
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6 Analise dos dados a partir dos diagnésticos psicogenético e de realismo

nominal

“Esse programa de formagéo continuada de professores nasce
em um contexto intelectual no qual avancamos muito na
compreensdo da complexidade do processo de alfabetizacéo,
bem como na complexidade dos processos formativos dos
professores. Defendemos hoje que nao basta o sujeito saber
assinar o nome; ndo basta ele saber o nome das letras e
conseguir desenha-las; ndo basta escrever e ler palavras
isoladas. E necessario muito mais”.

(CARDOSO; KIMURA; RODRIGUES, 2016, p. 43)

Nesta seg¢do, sdo analisados os dados coletados ao longo da pesquisa, 0s
quais permitem identificar hipoteses sobre a lingua escrita elaborada pelas criangas,
no exercicio de dominar a palavra escrita e ser capaz de espiar pelo buraco da
fechadura (quiga, abri-lo!) e descortinar aprendizagens. Nesse contexto, o teste de
realismo nominal procura identificar a trajetoria da crianga acerca do que seja uma
palavra escrita, tendo como ponto de partida um pensamento que se caracteriza pela
associagao estreita entre a palavra e a coisa designada, para outra percepg¢ao que se
define pelo fato de as palavras serem “concebidas como designag¢des arbitrarias,
independentes do tamanho, da aparéncia ou da utilidade dos objetos, seres ou
estados que designam” (MORAIS, 2019).

Inicialmente, convém informar que a sala denominada de intervengao € aquela
em que foram aplicadas as atividades de consciéncia fonolégica durante os anos de
2017 e 2018, enquanto a sala de controle recebeu — juntamente com a sala de
intervencado, apenas as atividades diagnosticos, ou seja, o ditado psicogenético e os
diagndsticos de realismo nominal.

Para avaliar o desenvolvimento inicial da escrita das criangas envolvidas nesta
pesquisa, os resultados dos ditados foram classificados de acordo com quatro niveis
propostos pela abordagem psicogenética: pré-silabico, silabico sem valor sonoro ou
com valor sonoro, silabico-alfabético e alfabético. Para classificar cada escrita das
criangas que participaram do teste em um destes niveis, foram utilizados os
paréametros recorrentes na literatura, quais sejam:

- Pré-silabica, nao utiliza na escrita caracteres, ou os utiliza sem atribuicdo de
valor sonoro;

- Silabica, escrita na qual, a partir da leitura, observa-se a contagem de silabas

que correspondem a um caractere, podendo haver ou n&o correspondéncia sonora
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entre a letra e seu valor correspondente no sistema,;

- Silabico-alfabética, escrita em que se observa ora o critério silabico ora o
alfabético, mas ha legibilidade;

- Alfabética, escrita na qual se observa a correspondéncia som-letra, o que
significa que houve a compreensao dos principios do SNA.

Tendo em vista os desdobramentos dos estudos acerca dos niveis pré-silabico
e silabico (FERREIRO; GOMEZ PALACIO e col., 1982), serdo utilizadas as
classificagdes apresentadas na Figura 8, com o intuito de melhor detalhar os tipos de

escrita produzidas pelas criancas a partir da aplicagao do ditado.

A Az As
A-  |Grafismo Primitivo | Escritas Unigraficas Escritas Sem Controle de Quantidade
B - Escritas Fixas
C-  |Escritas Diferenciadas
G- |Sequéncia de Repertdrio fixo com Quantidade Varidvel
| D- |Escritas Diferenciadas Com Valor Sonoro Inicial
D, - |Quantidade e Reportdrio Variado e Presenca de Valor Sonoro Inicial
| E-  |Escritas Sildbicas com Predominio com Valor Sonoro Convencional

Figura 8 — Legenda para classificagao dos niveis silabicos utilizados nos graficos de 2017, 2018 e 2019
Fonte: elaborado pela autora.

No que se refere aos itens que compdem o diagndstico psicogenético,
enfatizou-se as seguintes palavras e a frase, nesta ordem:

= COTOVELO

= CABECA

= NARIZ

- PE

= A CABECA DA BONECA CAIU.

Dando prosseguimento a pesquisa, depois da aplicagdo do diagndstico
psicogenético, em 2017 e 2018, com as palavras e frase supracitadas, em 2019, foram
acrescidas aos diagndsticos entrevistas orientadas pelo método clinico piagetiano™®
(CARRAHER, 1986), com o objetivo de verificar as formas de pensar das criangas a

respeito da escrita das novas palavras.

'60s preceitos e as referéncias concernentes ao método clinico piagetiano foram abordados na
subsegéo 3.2.1 desta tese (p. 53 a 55).
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No que se refere ao teste aplicado em 2019, utilizou-se as primeiras palavras
dos diagnosticos efetuados em 2017 e 2018 e, para melhor compreens&o, novas
palavras foram introduzidas para que situacdes de conflito pudessem ser promovidas.
As palavras e frase obedeceram a ordem exposta a seguir:

= COTOVELO

= TORNOZELO

= PESCOCO

= BRACO

= ORELHA

- MAO
O PESCOGCO DO GATO QUEBROU.

O tratamento dos dados coletados permitiu que fossem elaborados os graficos

do diagnostico psicogenético, referente a 2017 (Figura 9, p. 110), 2018 (Figura 11, p.
111) e 2019 (Figura 13, p. 113). Cada grafico mostra a distribuicdo dos dados obtidos
nos anos de coleta, além disso, sdo acompanhados por imagens de atividades
desenvolvidas pelos estudantes, a titulo de exemplos. Considerando-se o fato de as
criangas estarem, unanimemente, em 2017, no chamado nivel pré-silabico, foram
seguidos os critérios constantes na Figura 8 (p. 108).

Ressalta-se ainda que os diagnosticos computados pertenciam as criangas que
iniciaram a participagédo na pesquisa em 2017, tendo permanecido até o seu término,
em 2019, compreendendo sete alunos na sala de controle e oito na sala de
intervencao.

Os resultados gerais de 2017 sao apresentados no grafico do diagnéstico

psicogenético (Figura 9, p. 110), a seguir:
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Figura 9 — Grafico do diagnostico psicogenético - novembro, 2017
Fonte: elaborado pela pesquisadora

Como se pode verificar, no ano de 2017, as escritas oscilaram entre grafismos
primitivos (A1), escritas unigraficas (A2), escritas sem controle de quantidade (A3) e
escritas fixas (B).

Seguidamente, informa-se a quantidade de alunos em cada nivel:

- Sala de controle: A1, 03 alunos; A2, 01 aluno; A3, 02 alunos; B, 01 aluno; e

- Sala de intervencédo: A1, 02 alunos; A2, 03 alunos, A3, 02 alunos; B, 01aluno.

Com a apresentagédo do grafico e a descrigdo do diagnostico psicogenético
daquele ano, evidencia-se que as criangas operam com a hipotese pré-silabica, em
especial, do grafismo primitivo com relagdo a escrita, existindo, desse modo,
predominio de garatujas e pseudo-letras. Ainda nesse aspecto, salienta-se que nas
escritas unigraficas, em que representam a palavra por uma sé grafia, essa
guantidade na escrita pode ser constante ou possuir um repertorio variavel.

As criancas que usaram somente letras, sem demonstrar relagdo
fonema/grafema, foram classificadas no nivel pré-silabico sem controle de quantidade,
representado pela letra A, seguida do numero 3 (Az). Como exemplos, destaca-se o
uso de AECPGPURFGACUI para cotovelo e OFARPRFAECUGI para cabecga, como
se vé na figura 10 (p. 111). Nesse momento, a crianga AN mostrou que possuia alguns
conhecimentos, quais sejam: a escrita da esquerda para a direita, de cima para baixo,
além de demonstrar que ja percebia a necessidade do uso das letras para produzir a

escrita.



111

Figura 10 — Teste da aluna AN - sala de controle
Fonte: a pesquisadora.

Como aspecto relevante, salienta-se que a crianga ainda manifestava a
necessidade de preencher toda a linha para que a escrita da palavra estivesse
completa, ou seja, em seu entendimento, € a linha que controla o tamanho da palavra.
Consequentemente, as escritas nao se apresentavam nem como silabicas, nem como
alfabéticas.

A anadlise dos diagnosticos de 2018 aponta uma mudanga nos niveis dos
alunos:

- Sala de controle: A1, 01 aluno; A2, 01 aluno; A3, ndo teve aluno; B, 03 alunos;
C, 02 alunos; C1, sem alunos; e

- Sala de intervencédo: A1, sem alunos; A2, 01 aluno; A3, ndo tem alunos; B, 03
alunos; C, 03 alunos; C1, 01 aluno.

A sequir, a figura 11 traz o grafico que sintetiza o resultado do teste realizado

em novembro de 2018:
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Figura 11 — Grafico do diagnostico psicogenético - novembro, 2018
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

No teste aplicado no final de 2018, observou-se que 28% das criancas da sala



112

de controle permaneciam no nivel pré-silabico, ou seja, duas criangas; 50% utilizavam
garatujas para construgdo de sua escrita e 50% escreviam uma letra para cada
palavra, apesar de constatar-se uma evolugao no pensar sobre a escrita no momento
do teste.

Para melhor exemplificar a evolugao percebida, reproduz-se o dialogo em torno
de uma das perguntas efetuadas no teste de 2018, entre a crianga da sala de controle

(CSC), cujo nome é “R”, e a pesquisadora (P).

P: Escreva a palavra CABECA.
CSC: Eu néo sei escrever, mas sei fazer a cabega, posso?
P: Pode!

A crianga desenha uma bolinha.

CSC: Fiz uma bolinha, mas n&o escrevi cabega, né?
P: Como vocé sabe?
CSC: Porque para escrever preciso por letra, assim, oh!

Pega o lapis e, ao lado do desenho, faz a primeira letra do seu nome, “R”.

P: Agora vocé escreveu cabega?
CSC: Sim!

Na sala de intervencdo, as criangas apresentavam no momento da escrita
maior evolugcdo, demonstrando dominio na quantidade de letras, ja ndo escreviam
uma letra apenas e nem preenchiam toda a linha para representar a palavra ditada,
contudo, n&o apresentavam correspondéncia sonora, ou seja, ainda mostravam
desconhecer a relagdo entre os niveis fénico e grafico, o que foi interpretado como
uma escrita pré-silabica.

Tendo em vista o contexto apresentado, pode-se avaliar que existe um
comportamento escritor, reflexivo, afinal ocorreu uma manipulagdo do objeto da
escrita quando as criangas ndo somente expressam a necessidade de usar letras,
mas as usam demonstrando algum controle no uso de caracteres.

Para melhor exemplificar os dados apresentados anteriormente, insere-se, na
sequéncia, a figura 12 (p. 112), com a imagem do teste com a escrita das palavras

cotovelo e cabecga, feita pela crianga CM, participante da pesquisa:

Figura 12: escrita crianca CM — sala intervencgao
Fonte: a pesquisadora
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A testagem realizada em 2019 resultou na seguinte distribuicdo, considerando-
se 0s niveis de escrita:

- Sala de controle: B, sem alunos; C, 02 alunos; C1, 03 alunos; D, sem alunos;
D1, 01 aluno; E, 01 aluno; e

- Sala de intervencéo: B; 01 aluno; C, 01 aluno; C1, 02 alunos; D, 02 alunos;
D1, 01 aluno; E, 01 aluno.

Tais resultados encontram-se sintetizados no grafico relativo ao ano de 2019
(Figura 13):
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Figura 13 — Grafico do diagnostico psicogenético - novembro, 2019
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Nesta etapa, as criangas da sala de controle superaram o grafismo primitivo,
as escritas unigraficas e escritas sem controle de quantidade (A1; A2 e A3), ja que
50% apresentaram escritas fixas (B), ou seja, ndo escreviam uma letra apenas e néo
preenchiam toda a linha para representar a palavra ditada; porém, também néo
apresentavam correspondéncia sonora. Os demais 50% apresentavam escritas fixas
e escritas diferenciadas, pois usaram todas as palavras ditadas com a mesma série
de letras e, quase sempre, na mesma ordem; as letras mais usadas foram as dos
proprios nomes.

Além disso, o grafico de 2019 (Figura 13, p. 113) aponta que em ambas as

salas comegam a surgir escritas silabicas com predominio do valor sonoro
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convencional, categoria E. Na sala de intervencdo, somadas as categorias D e D1,
tem-se um indice de 38%, o que equivale a trés diagndsticos com escrita nivel D. Ja
na sala de controle, o indice de 14% é referente a produgdo de um aluno, nesse
mesmo nivel. Salienta-se ainda que, apesar de pré-silabicas, as criangas comegam a
apresentar uma computacido do valor sonoro da primeira letra, em especial, na sala
de intervengéo.

Para melhor entendimento epistemoldgico sobre a decisdo de classificar as
escritas diferenciadas com valor sonoro, justifica-se aqui a classificagdo da categoria
em D e D1, com base em Ferreiro, Gomez Palacio e colaboradores (1982, p. 24). A
categoria D, intitulada por elas como “escritas diferenciadas com valor sonoro”, surge
da analise de trés diagndsticos: de uma crianga que ao escrever apresenta nas
palavras todos os inicios relevantes, ou seja, a letra inicial faz a relagdo
fonema/grafema, mas todas as letras seguintes n&o tém valor sonoro convencional e
nem correspondéncia sonora; diagnosticos de duas criangas que usam a mesma
técnica, ou seja, representam a relagado fonema/grafema na primeira silaba da palavra
e repetem a sequéncia que escreveram. Similarmente, na pesquisa ora apresentada,
na categoria D, as criangas desta pesquisa apresentaram escritas com a primeira letra
com correspondéncia sonora e, em D1, escreveram a primeira silaba com o valor

sonoro e a repetiram para completar a palavra.

6.1 Sala de intervencgao

Esta sec¢ao traz a analise da escrita de duas criangas pertencentes a sala de

intervengao, identificadas como BP e RO.

6.1.1 BP — Crianga 1A

A realizagdo dos diagnosticos com BP evidenciou, assim como com as outras
criangas, uma inseguranga em face das situacbes em que se utiliza a escrita. A
crianga, em especifico, ndo apresenta desenvolvimento da oralidade correspondente

a idade que possui, ou seja, na oralidade existia troca de letras e dificuldade na fala.'”

7 Para melhor compreensao sobre alguns dos processos fonoldgicos mais comuns em aquisi¢gdo sem
desvio, sugerimos as literaturas onde eles sdo divididos em processos de estruturagéo silabica e
processos de substituicdo, tais como Lamprecht (1986); Mota, Othero e Freitas (2001); Yavas,
Hernandorena e Lamprecht (1991).
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A esse respeito, salienta-se que a crianga passou a perceber as diferentes
letras a partir do segundo teste que |he foi feito no més de novembro de 2017, mas
ainda, em especial, utilizando as letras do nome préprio para a construcdo de
combinacgdes, associacdes com as palavras apresentadas. Nesse tocante, fica claro
que, no momento do diagndstico psicogenético a crianga demonstra empolgagao ao
identificar que uma das palavras usadas era iniciada com a letra inicial do nome de
um amigo.

Nesse sentido, retoma-se De Abreu e Cardoso-Martins (1998), citados por
Cardoso-Martins e Correa (2008), ao afirmarem que o conhecimento dos nomes das
letras influencia e potencializa a aprendizagem do conhecimento da relagdo entre
letras e som. Por esse motivo, ressalta-se nesta tese que, embora os autores utilizem
a ideia de indugcdo da aprendizagem, optou-se por trabalhar com o conceito de
sensibilizagao, que potencializa a apropriacdo do sistema de escrita.

A seguir, os diagnosticos realizados por BP permitem discutir mais
apropriadamente o avancgo da crianga em sua relacdo com a escrita. Oportuno se faz
destacar que se inicia com o primeiro teste aplicado em margo de 2017 (Figura 14, p.
115):
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Figura 14 — Teste BP, 04 anos - 30/03/2017
Fonte: acervo da pesquisadora.

Nesse momento, iniciou-se o teste da escrita com o aluno BP; as imagens dos
diagnodsticos escritos, desde a primeira coleta, em margo de 2017, ilustram esta

atividade. Vale ressaltar que a primeira escrita foi coletada antes da aplicacdo das
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atividades de sensibilizacdo fonoldgica, de forma a evidenciar como o aluno BP
demonstrava pensar a escrita. Ao iniciar a escrita da primeira palavra, COTOVELO, a

crianga, concentrada, olha para o papel:

BP: Eu tenho que usar letra, né?

A pesquisadora (P) responde:

P: O que vocé acha?

BP: Acho que sim! Sei umas que vi na sala.

BP, entado, faz uma sequéncia de letras. A pesquisadora pede para que ele leia,
passando o dedo pela palavra. BP faz a leitura passando o dedo ligeiramente pela
palavra, ou seja, demonstra fazer uma leitura global. A escrita, feita em margo de
2017, esta demonstrada na figura 14 e a seta abaixo da palavra escrita pela crianga
indica como aconteceu a leitura. Os dados apresentados revelam uma escrita pré-
silabica, definida por Ferreiro et al. (1982) como escritas fixas, isto €, ndo ha exigéncia
para se diferenciar escritas que remetam a nomes diferentes.

Em agosto de 2017, foram propostos outros dois diagnosticos psicogenéticos
para BP. Observa-se que ele demonstrava refletir sobre a escrita, estabelecendo a
relacdo do som com o escrito. Ele observou que para “cada abertura da sua boca”
uma representacdo grafica deveria ser colocada, mesmo que nao fosse a letra
correspondente a formacao da silaba da palavra COTOVELO.

Ao considerar a maneira de pensar da crianga, entende-se que a compreensao
realizada, mesmo sendo um desenho, permite avaliar que a relagdo com o que esta
escrito possui um som, colaborando para que se note que a habilidade relativa a
conexao entre o fénico e o grafico esta presente.

A crianca foi solicitada a escrever a primeira palavra, COTOVELO.

BP: Eu ndo sei escrever, mas sei desenhar, posso?

O primeiro aspecto que chama atencao € o fato de a crianga nao fazer remissao
ao uso de letras, como o fez na primeira coleta. Sendo a resposta da pesquisadora

afirmativa, BP fez um desenho, como expde a figura 15, que reune uma sequéncia de
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fotografias, identificadas como A, B, C e D, que registra esse momento

R

Figura 15 — Momento da escrita e da representacgao feita pelo aluno BP
Fonte: acervo da pesquisadora.

Quando BP finaliza o desenho, é pedido a ele que leia. Ele, entdo, indica com
o lapis no desenho (Figura 15/A) e |é:

BP: CO

|=s]

Ele faz uma pausa e, batendo com o lapis no desenho ja feito, complementa:

BP: Esta faltando cotovelo aqui!

E desenha mais uma representagcdo, como demonstrado na figura 15/B.

Apontando para a escrita, retoma a leitura indicando uma representacgao e, para cada
fonema, aponta um desenho. E continua:

BP:CO-TO

T
e o
i

BP para novamente, e conclui:
BP: Esta faltando cotovelo aqui, ainda!l

BP continua desenhando (Figura 15/C, p. 126), indicando outra vez, cada
desenho para cada silaba lida da palavra COTOVELDO.
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BP: CO-TO - VE
TOT

o o o
aid

BP olha atentamente para a palavra escrita, indica a leitura, afirmando que cada
desenho representa um fonema produzido e finaliza com outro desenho (Figura 15/D,
p. 117):

BP: CO-TO-VE-LO
TUTT

e o o o

Assim, o menino finaliza a sua escrita da palavra COTOVELO.

Quando se observa essa cena e os dados que ela fornece, pode-se indagar se
o ocorrido representaria um retrocesso, tendo em vista que na primeira coleta a
crianga utilizou letras para fazer o seu registro e, nessa ultima, realizada meses
depois, langca méo do desenho e, portanto, deixa de utilizar as letras que parecia
“‘conhecer”. No entanto, compreende-se que seria pertinente, antes, formular outra
pergunta: estaria a crianga, na primeira coleta, apenas reproduzindo, de forma
mecanica, por meio da memoaria visual, as formas, tracados de letras constantes no
meio escolar, sem que a elas fosse atribuida qualquer fungao?

Nessa diregdo, recupera-se a ideia de Ferreiro (1987), segundo a qual,
aprender a escrever exige mudangas conceituais importantes que implicam,
primeiramente, a percepgao, por parte da crianga, das letras como objetos substitutos,
para que, em seguida, ela possa estabelecer relagbes entre a linguagem oral e os
simbolos graficos a serem utilizados. Nao se trata, pois, de um mero copiar e
memorizar formas de letras bem como suas possiveis combinag¢des. Refere-se, na
verdade, a mudar esquemas conceituais prévios que permitam conectar o sistema de
escrita com a camada fonica da lingua. Pensando assim, a resposta a primeira
questao seria que o dado relatado anteriormente corrobora a ideia de avango e nao
de retrocesso, ainda que letras tenham dado lugar a desenhos.

Com relacdo a segunda pergunta, pode-se supor que sim, o uso inicial de letras
poderia ter sido motivado pela observagdo do ambiente escolar. Assim, o avanco
parece estar no uso de formas que constituem uma escrita que revela a
correspondéncia entre um desenho para cada abertura da boca, ou seja, cada silaba

€ representada por um registro grafico.
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Tendo em conta as atividades realizadas para aumentar a sensibilizagao
fonoldgica, as quais se apoiaram na oralidade e na percepg¢ao auditiva, ou seja, nos
jogos de escuta das palavras e sons do cotidiano e nos jogos com rimas e consciéncia
de silabas'®, interpreta-se o dado recém analisado como relacionado aos exercicios
propostos para a sala de intervencéo.

Ressalta-se ainda que, em margo de 2018, continuou-se com as atividades de
sensibilizagao fonoldgica, em que s&o abordadas a consciéncia de silabas, jogos com
rimas e jogos de escuta, utilizando o movimento do corpo e brincadeiras que envolvem
a percepgao dos sons e sua relagdo com as letras, ou seja, fonema e grafema.

Sendo assim, nesse segundo momento da coleta, BP oferece dados
privilegiados para se examinar, afinal, a crianga revela possuir a habilidade de
segmentar palavras em silabas, mesmo usando desenhos, ou seja, em sua
singularidade, expressa conhecimentos epilinguisticos sobre o SNA.

Isso posto, entende-se que os dados coletados de BP nao sinalizam um
retrocesso com relagdo ao objeto de conhecimento — a escrita —, apresenta, sim, a
percepcao da crianga aos sons dos fonemas da palavra.

Azenha (1998, p. 73), em concordancia com a abordagem psicogenética,
afirma que “o salto qualitativo estd quando a criangca percebe a relagdo entre o
contexto sonoro da linguagem e o contexto grafico do registro”. Quando a crianga
considera esses aspectos do contexto, a autora denomina como “divisor de aguas”, o
que reporta ao registro de BP, logo, pode-se afirmar que neste momento apresenta a
superacgao global entre a forma escrita e a expresséao oral. Afinal, escreve utilizando a

hipétese de que a escrita representa partes sonoras da fala.

Um outro equivoco de interpretacdo deste construto tedrico, que com
frequéncia tem ocorrido entre os professores é a assimilagdo de que s6 se
possa identificar a emergéncia da hipdtese silabica quando a crianga
demonstra conhecer e empregar o valor sonoro convencional das letras. O
emprego de letras sem a consideragao de seu valor sonoro convencional ou
a qualidade da grafia ndo é condigdo para identificagdo do emprego da
hipétese silabica. O fato crucial que evidencia a sua utilizagéo pela crianga é
atribuicdo de um valor silabico a cada marca produzida como parte de uma
totalidade registrada. Seja esta marca letra, pseudoletra, nimero, letra com
valor sonoro convencional ou ndo, a fragmentagao do texto escrito para fazer
corresponder um segmento oral a um segmento escrito é o indicador da
concepgao silabica de escrita (AZENHA, 1998, p. 72).

'8As atividades propostas se encontram no livro de Adams et al. (2006). Sao elas: consciéncia de
silabas — pegue uma coisa da caixa; o sucessor do rei (rainha); escutar primeiro, olhar depois (p. 77-
85); consciéncia de rimas e aliteragéo — historias rimadas, enfatizando a rima por meio do movimento,
este navio esta levando um(a), rimas de agao (p. 51-64); jogos de escuta: gato mia — escondendo o
despertador, sussurre seu nome, quem diz o que? (p. 37-49).
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Ao observar e analisar o estrato dos desenhos que, neste momento,
representam as silabas da palavra COTOVELO, nota-se uma relacdo dindmica da
criangca BP com o SNA, o pensar sobre a escrita. A atividade de rimar e aliterar,
percebendo as silabas iniciais e finais das palavras, criando palavras que rimam e
aliteram com as propostas por eles, pelos textos escolhidos, colaboram para que sua
histéria com o SNA seja real e, desta forma, provoque o interesse em compreender
as letras, fazer a leitura dessas letras e demonstrar que percebe a necessidade que o
seu uso seja convencionado.

Para Morais (2019)

[..] por tras da maioria das situacbes que envolvem mudanga nos
conhecimentos do ser humano, este, na condigdo de sujeito cognoscente,
para aprender coisas novas, precisa transformar os esquemas de que
dispunha até entao, ou criar novos esquemas, produzindo saltos qualitativos
em lugar de apenas acumular informagdes recebidas prontas do exterior [...].
No caso do aprendizado da escrita alfabética, vemos também que, a cada
etapa, o aprendiz formula ideias proprias ao processar as informagdes (input)
que encontra em seu meio (MORAIS, 2019, p. 21).

Quando se propde a ampliagdo das atividades de consciéncia fonoldgica,
respeitando o continuum de complexidade (ALVES, 2012), BP percebe que necessita
substituir os desenhos por letras, como ilustra a figura 16, de 16 de julho de 2018;

cada letra, agora, representa uma silaba para a escrita da palavra COTOVELO.

SALA ‘f«{f’ TGP
t f \y/

Figura 16 — Diagnostico psicogenético BP - 16/07/2018"°
Fonte: acervo da pesquisadora

9 As palavras do ditado sdo: cotovelo, cabeca, nariz, pé; a frase é: A cabeca da boneca caiu.
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Nessa ocasiao, fica claro que o aluno representa cada silaba com uma letra,
mantendo essa habilidade mental e, ainda, incluindo a habilidade de relacionar o som
nas letras que predominam em cada silaba, o som transparente das vogais
representando as silabas. Isso evidencia que BP apresenta uma mudanca na escrita,
observada no nivel de categorizacédo e percepc¢éo da linguagem escrita. Assim, BP
demonstra que consegue segmentar as palavras em seus componentes menores;
soma-se a isso, o relaxamento da Hipdtese da Variedade de Caracteres, que tende a
ser levada mais a risca nas escritas silabicas iniciais, especialmente aquelas sem valor
sonoro.

De acordo com Ferreiro (1987), o aluno BP, neste momento, encontra-se no

nivel silabico com valor sonoro;

A escrita silabica é o resultado de um dos esquemas mais importantes e
complexos que constroem durante o desenvolvimento da leitura-e-escrita.
Esse esquema permite a crianga relacionar, pela primeira vez, a escrita a
pauta sonora da palavra: uma letra para cada silaba: tantas letras para tantas
silabas (FERREIRO, 1987, p. 79).

Nesta otica tedrica, afirma-se que o aluno BP comeca a estabelecer relagdes
entre o contexto sonoro da linguagem e o contexto grafico do registro. Sua estratégia
para a escrita € a de atribuir a cada letra ou marca escrita o registro de uma silaba
falada, percebendo que a grafia representa partes sonoras da fala.

Os trabalhos de pesquisas com enfoque piagetiano preocupam-se “em
encontrar e descrever as regularidades nas produgdes do sujeito que aprende”
(LANDSMANN, 1993, p. 169), ou seja, a partir de situagbes experimentais e
entrevistas clinicas, os diagndsticos elucidam o pensar da crianga sobre a escrita,
afinal, nele ha “pistas”, orais e escritas, de analises para que o estudo sobre o
desenvolvimento desse conhecimento na/pela criangca aconteca e, desta forma,
também a prépria reflexao.

Por meio do teste aplicado em julho de 2018, observa-se na produgao escrita
de BP, tanto com relagdo ao material escrito como mentalmente?®®, que a crianga
apresenta a correspondéncia qualitativa, ou seja, o aprendizado dos valores sonoros

convencionais das letras. Nesse momento, entdo, BP mostra abandonar a

2Termo usado por Liliana Tolchinsky Landsmann no seu livro Aprendizagem da Linguagem escrita
(1995, p. 171) sobre a relagao entre o nocional e o notacional, referindo-se a falta de interagao da
crianga com o material impresso que circula na propria escola. A expressao “‘mentalmente
comprometida”, usada pela autora, indica que é “impossivel fazer desaparecer da escola o escrito
[...].” Mas, de fato, estar fisicamente presente na escola nao significa estar mentalmente presente.
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correspondéncia quantitativa pela qualitativa. A criangca BP relaciona a fala com a
escrita em func¢ao do principio alfabético “um segmento consonéntico ou vocalico para
cada letra.” (LANDSMANN, 1995, p. 171).

Em maio de 2019, como citado anteriormente, novas palavras foram utilizadas
no ditado, a fim de que se pudesse promover situagcdes de conflito, para melhor
analisar o pensamento e o desenvolvimento do diagndstico psicogenético. Com isso
pretende-se contribuir para o entendimento sobre os processos de aquisicido de
escrita, pois “quando o exame do sujeito é realizado pelo proprio estudante, este tende
a acompanhar as respostas com maior interesse, por serem respostas dadas diante
dele e ndo simplesmente lidas” (CARRAHER, 1986, p. 14).

Solicitou-se a BP que escrevesse as palavras e depois realizasse a leitura,
indicando onde se localiza cada parte da palavra por ele representada graficamente.
Em seguida, apresentou-se a BP cada uma das palavras que foram ditadas, escritas
ortograficamente em um papel, explicando-se que as palavras apresentadas haviam
sido escritas por uma outra crianga, um colega, com a intengdo de que a analise de
BP entre as palavras escritas por ele e as digitadas pela pesquisadora acontecesse
de maneira reflexiva, ou seja, as respostas fossem um terreno fértil para que seu

pensamento sobre a escrita emergisse.
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Figura 17 —diagndstico psicogenético BP - 06/05/2019
Fonte: acervo da pesquisadora.

Ao analisar o resultado do teste apresentado na figura 17, que segue os
pressupostos da entrevista clinica, considerando a agao de comparar as palavras
escritas pela pesquisadora com as palavras produzidas pela crianga, registra-se o que
o aluno oraliza no momento da entrevista. Para ele, sdo necessarias duas letras para

formar uma silaba, como observado no dialogo apresentado a seguir:

- BP, na palavra COTOVELO, escrita por vocé, onde escreveu a silaba “CO”?

O aluno circula a letra “O”, como demonstrado no estrato.

- Agora circule onde seu colega escreveu “CO”.

O aluno circula as letras “CO”.

- As escritas estdo iguais?

- Nao estéo iguais.

- Quem vocé acha que acertou?
- Ele!
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- Por que vocé acha isso?
- Porque eu esqueci do C. Sabe, eu falo ele [a letra C] mas quando vou

escrever, ndo lembro dele.

Em cada silaba da palavra COTOVELO, foi sendo feita a reflexdo. E em todas
as silabas a crianga demonstra que a consoante foi “esquecida”. Quando
chegou na silaba VE, o aluno respondeu empolgadamente:

- Aqui, eu que acertei! Nao foi meu colega! Olha soé! Ele colocouoV eoE, e

oV jatem o E grudado.

Lembra-se que Ferreiro e Teberosky (1999) argumentam que as escritas
silabicas resultam da busca da crianga por um critério geral que lhe permita regular o
numero de letras necessarias para escrever palavras diferentes e que tal hipétese
independe do conhecimento do nome e dos sons das letras. Essa caracterizagao
estrita da hipdtese silabica rendeu muitas criticas e estudos que buscaram mostrar
nao ser a hipotese silabica um nivel psicogenético, entre eles Bissex (1980), Kamii et
al. (1990) e Cardoso-Martins e Batista (2005), o que levou Ferreiro (cf. Ferreiro e col.,
1982) a especificar as diferentes possibilidades de uma escrita silabica, sem abrir m&o
de que este seja, de fato, um estagio do desenvolvimento da escrita. Os dados de BP,
na figura 15 (p. 117), sdo compativeis com a proposta de uma escrita silabica e as
respostas dadas pela crianga as indagagbdes da pesquisadora revelam o efeito de
informagdes referente ao nome das letras.

Salienta-se que Ferreiro e Teberosky (1999) evidenciam que, primeiramente,
deve-se iniciar estimulando a crianga a perceber a fungéo social da escrita, logo ap6s,
elas devem ser incentivadas a produzir suas escritas espontaneas e, seguidamente,
apresentar que o nome dos objetos, dos animais, das coisas, dos sentimentos, das
pessoas, sao representados pelas palavras e que estas, por sua vez, se compdem
pelas letras, que também possuem nomes (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 55-
58).

A partir do pensamento de BP, pode-se afirmar que o refletir sobre a escrita e
sua aprendizagem nado implica apenas a escrita de letras, palavras e oragdes. E
tampouco a relagdo fonema/grafema pura e simples. Contudo, defende-se que
entender como a crianga percebe o escrito oferta material para que esse objeto de
conhecimento seja ampliado, discutido, explorado, possibilitando criar, junto a ela,
contextos repletos de sentidos, dando forma a sua experiéncia com o SNA, para que

ela exerga seu protagonismo e uma mudanga cognitiva importante na forma de pensar
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sobre o SNA.

6.1.2 RO - Crianga 2B

A criangca RO, no momento do primeiro teste, apresentava uma escrita que
pode ser classificada, de acordo com Ferreiro et al. (1987), como grafismo primitivo
(A1), gracas ao uso que faz de pseudo-letras. No decorrer de oito meses, a crianga
passa a utilizar algumas letras do seu nome para escrever as palavras do diagnéstico
psicogenético, passando, assim, para escritas unigraficas (A2). Os protocolos de
observacédo permitem afirmar a existéncia de um significativo avango por parte da
crianga, especialmente se for observada a escrita do seu nome, representado na
ultima linha dos dois diagndsticos. No primeiro teste, realizado em margo, o nome
aparecia sob a forma de riscos e, no segundo, em dezembro, RO ja utiliza letras,
algumas das quais compdem seu home.

A seguir, a figura 18 traz os diagnosticos efetuados com a crianga, lado a lado,

a fim de que seja possivel compara-los:

1° Diagnéstico — 30/03/201 2° Diagnostico — 05/12/2017

RO - Yane -

Figura 18 — Diagnosticos psicogenéticos de RO - 2017
Fonte: acervo da pesquisadora.

No segundo teste, é notavel que o texto que oferece ferramentas linguisticas
para a escrita de RO € o seu préprio nome e que, neste, ndo sao encontrados
simbolos iconicos, mas ainda apresenta o uso de um numero limitado de letras no seu
repertorio.

Tanto a analise de Ferreiro (1979) como a de Hildreth (1936), consideravam
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que “o nome proprio da crianga assume uma posicdo muito especial no
desenvolvimento que conduz a escrita alfabética.” (FERREIRO, 1987, p. 81)

Com relagdo ao padrao evolutivo da escrita dos diagnosticos, observa-se que
RO apresenta o conhecimento de que a linguagem escrita toma certa forma, mesmo
no nivel pré-silabico, pois sinaliza, ao iniciar, em margo, com as escritas primitivas e,
em dezembro, com as escritas unigraficas. Escritas primitivas e unigraficas s&o assim

entendidas:

Escritas primitivas: predominio de garatujas e/ou pseudoletras.

Escritas unigraficas: Utilizagdo de uma so escrita para cada palavra ditada
(quantidade constante). Pode ser a mesma grafia (repertorio fixo) ou diferente
(repertério variavel) (FERREIRO, GOMES PALACIO Y COLABORADORES,
1982, p. 20).

A hipotese silabica pode conduzir e produzir conflitos cognitivos substanciais
para a crianga, quando se combina com a hipotese silabica em que se encontrava nos
procedimentos de coleta de dados, mostrou-se a RO as escritas e nos dialogos
produzidos por ele, em 2017 e 2018.

Eis o dialogo em que a crianga faz algumas observacgdes:

P: Vocé lembra o que escreveu na primeira linha neste teste?
RO: sim, escrevi cotovelo.

Indicando a escrita no final da folha de 2018, a pesquisadora continua:

P: E aqui no final?
RO: Escrevi meu nome. Olha s6... RO

Mostrando a folha de 2017, a pesquisadora pergunta:
P: E nesta folha, onde esta escrito seu nome?
Olhando atentamente para a folha, responde:

RO: Nesta bolinha aqui, oh!

P: Entendi...

RO: Mas agora eu ja sei que essa bolinha é s6 o0 “O” e que tem mais letra para
colocar.

P: E como vocé sabe disso agora?

RO: AAAAHHH! Porque t6 escrevendo na folha e vejo na chamadinha e
quando vou procurar o meu cracha... Em toooodoooo o lugar!

O menino abre os bracos para mostrar, enquanto fala.

Reafirma-se que muitas criancas, neste nivel pré-silabico, sdo capazes de
reproduzir e produzir muitas escritas, mas ainda nao tém ideia de que as letras
representam sons. Dentre as varias escritas infantis, destaca-se o uso da letra inicial

de seu préprio nome e, algumas vezes, 0 uso das varias letras que compdem o seu
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nome.
A teoria psicogenética de Ferreiro (1987, p. 85) afirma que a linguagem é um
sistema de simbolos e que, por esse motivo, se relaciona com as ideias, conceitos ou
significados sobre o que escrevem, ou seja, vao desenvolvendo “aspectos
relacionais.”
Cabe ser dito que essas relacdes ndo sdo simplesmente correspondéncias

letras e sons, visto que possuem maior grau de complexidade,

Portanto, nos principios relacionais, o escritor principiante deve chegar a
concluséo de que a escrita pode relacionar-se com o objeto e o significado
do objeto que estda sendo representado com a linguagem oral, com a
percepgéo visual da ortografia e com a inter-relagdo de todas essas relagbes.
(FERREIRO, 1987, p. 95-98)

Nesse sentido, salienta-se a fala da crianga RO sobre como e onde observou a

escrita do seu nome:

RO: Mas agora eu ja sei que essa bolinha é s6 o “O” e que tem mais letra
para colocar.

P: E como vocé sabe disso agora?

RO: AAAAHHH!! Porque t6 escrevendo na folha e vejo na chamadinha. E
quando vou procurar 0 meu cracha... Em toooodoooo o lugar!

Ferreiro (1987, p. 98, grifo da autora), no desejo de explicitar que o
desenvolvimento da relagdo entre a linguagem oral e escrita € “mais complexo que o
desenvolvimento da relagdo entre a ortografia e os sons”, ressalta, como um dos

principios relacionais, a escrita com a linguagem oral, e formula a hipétese de que:

O desenvolvimento da percepgdo visual da ortografia pode ter lugar antes
mesmo de aparecer a relagdo entre a linguagem oral e escrita, ainda que
muito logo se inter-relacionem, sendo, entéo, dificil separa-los para submeté-
los a investigacdo e a analise. As criangas também desenvolvem o principio
de que os limites na linguagem oral e na linguagem escrita raramente sao
isomorficos (FERREIRO, 1987, p. 98).

Vale a pena ressaltar que RO, em 2017, conforme a resposta dada naquela
data, ndo entendia que a bolinha representava a letra “O” do seu nome, mas sim, era
o proprio nome. Ja em 2018, ele nomeia o seu “tragado”, feito em 2017, de RO, e
ainda acrescenta que nao bastava apenas uma grafia, uma letra, a bolinha, para
representar seu nome (Figura 18, p. 125).

Este pensamento demonstra que RO, a partir de atividades propostas com a
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escrita, ou seja, com a notagao escrita, refletiu sobre o SNA, portanto, trata-se de um
estrato bastante representativo em que a crianga reinventa o processo, em especial,
0 processo que participa, que faz sentido para ela, mostrando-se, portanto, capaz de
descobrir/pensar/refletir como sdo escritas as palavras.

No diagnostico psicogenético de margo de 2018, RO demonstra ter voltado a
fazer riscos para escrever as palavras ditadas, mostrando que, para ele, letras e riscos
ainda parecem ter para a mesma fungéo. Ja no teste efetuado em dezembro desse
mesmo ano, observa-se que considera a necessidade de utilizar letras para registrar
as escritas. Assim, mesmo ainda usando as letras do seu nome para escrever as
palavras ditadas, RO recorre ao uso de mais letras para representar as palavras

solicitadas, como exposto na figura 19, a seguir:

1° Diagnéstico — 03/03/2018 2° Diagnéstico — 06/12/2018

2048 RO - 06 )43 )acey

Figura 19 — Diagnosticos psicogenéticos de RO - 2018
Fonte: acervo da pesquisadora.

Ao escrever cada palavra, mesmo usando as letras do seu nome, observa-se
que nenhuma delas inicia com a mesma letra, ou seja, a primeira palavra escreveu
com R, a segunda com E, a terceira com O, a quarta com G e uma letra para cada
palavra da frase (Figura 19, 2° teste, p. 128). Dessa forma, verifica-se que RO percebe
que as palavras podem ser escritas com silabas iniciais, ou fonemas iniciais
diferentes, mesmo que n&o pronunciados de forma separada.

Esse dado mostra que RO estda no nivel de desenvolvimento pré-silabico
diferenciado, porque sua escrita apresenta a “tentativa sistematica de criar

diferenciagdes entre os grafismos produzidos” (AZENHA, 1998, p. 67), ou seja, utiliza
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as mesmas letras, porém, rearranjadas, em especial, nessa apresentagcéo, as do
préprio nome, pelas razdes teoricas ja supracitadas. Aponta-se ainda a hipétese da

quantidade minima de caracteres, no caso quatro:

A hipétese de quantidade minima de caracteres que deve compor uma escrita
e a necessidade de varia-los continuam como exigéncias presentes. No
entanto, estas exigéncias sao agora acrescidas da inten¢do de objetivar as
diferengas do significado das palavras. Quando a disponibilidade de letras
conhecidas € pequena, a confluéncia dessas exigéncias a serem cumpridas
acaba por criar a necessidade de gerar totalidades novas pela alteragdo da
ordem linear das letras (AZENHA, 1998, p. 67).

Assim, € possivel afirmar que a crianga, utilizando-se de um mesmo repertorio
de letras, pode escrever varias palavras, mudando a ordem das letras, garantindo,
assim, a criagdo de um conjunto que se diferencie do outro.

Parte-se do pressuposto de que as proximas atividades descritas,
corroboraram para que as caracteristicas do nivel de escrita de RO evidenciem
progressos graficos e construtivos, mesmo que ainda necessite da interpretacado da
crianga sobre a producao escrita.

Em uma das aulas foi proposta a atividade de consciéncia fonoldgica
denominada “Adivinha quem é — estou pensando no nome de alguém, que comega
com [som]”, utilizando o nome das criangas cujos fonemas iniciais fossem percebidos
por elas, apresentando as escritas dos nomes tdo logo fosse dada a resposta a
pergunta, descobrindo como ele soa e como o percebemos quando o pronunciamos
de forma isolada. Como se vé, a atividade envolve diferentes segmentos sonoros e
operagdes cognitivas (contar, separar, identificar palavras comegando de forma
parecida) e RO demonstrou compreender e pensar nesta possibilidade no momento
da escrita apresentada acima. A seguir, reproduzimos a conversa mantida com as

criangas durante a atividade mencionada:

P: Estou pensando em um nome, que comega com...

(Retiro a imagem de um aluno, somente eu a vejo).

P: ..R (erre)!

Na sala tinhamos o RO, RB, RA e RI.?

C: Falavam os nomes de todos que comegavam com R na sala.
P: Depois do R vem a letra O... Observem, RO.

C: RO... RB... (as criangas citam os nomes dos coletas que tem as iniciais do
nome com R)

P: Depois do R e do O vem a letra B, observem: ROB.

C: ROB... (a crianga completa com o nome de um dos coletas que
corresponde com as iniciais mencionadas)

21RO, RA e RI n3o participavam da pesquisa em 2017.
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RO: Tia, meu nome tem R e tem O, mas nao tem B, cada nome tem letra, né?

P: Sim, RO, cada nome tem sua letra. Vamos observar as letras dos nomes
que comegam com R?

Neste momento, coloco na lousa os crachas dos nomes iniciados com R e
pergunto para as criangas:

P: Para escrever os nomes RO, RA, ROB e Rl eu uso as mesmas letras?

C: Na00o0o0o000!

P: Mas esses nomes tém letras iguais?

C:Tem,sim!OR,0,0Ae0E.

RO: RO e RB tem dois Rs, né?

Ao apresentar as escritas dos nomes iniciados com o fonema R, RO e as outras
criangas conseguem ler o que ja foi escrito e observam a notagao escrita, algo que
colabora para que pensem nas unidades orais dificeis em segmentar como o fonema
inicial e, dessa forma, analisem semelhangas sonoras ao mesmo tempo em que
observam as formas escritas.

No teste de 2019, constatou-se o avango significativo de RO no dominio do
SNA. Foram feitas inferéncias sobre os textos, trazendo informacdes explicitas e
implicitas e foi apresentada a forma escrita do texto. Isto posto, seguimos defendendo
que apresentar a escrita das palavras corrobora para que a identificacdo sobre as
partes sonoras aconteca de maneira reflexiva.

Nesse sentido, sublinha-se outras atividades interessantes a serem exploradas
nesse contexto: destacar as palavras que rimam nos textos, lista-las, solicitar as
criangas que ditem as letras para escrever algumas palavras dos textos, sendo o
professor o escriba. A escrita coletiva de palavras torna firme a ideia de que para
escrever € necessario utilizar letras, algo que fortalece o conhecimento do SNA pela

crianga, conforme demonstrado no teste de maio de 2019 de RO (Figura 20, p. 130).
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Figura 20 — Diagnostico psicogenético de RO - 2019
Fonte: acervo da pesquisadora.
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Vale notar que, como afirma Morais (2012, p. 92-93), o ensino sistematico das
correspondéncias, a reflexao fonologica auxilia no dominio de silabas candnicas e n&o
candnicas. Neste momento, RO demonstra compreender a necessidade do uso das
silabas candnicas. Na escrita apresentada no estrato de 2019, ele surpreende com as

respostas inferidas, logo apos ter sido questionado a partir do método clinico piagetiano:

P: RO, neste papel esta escrita a palavra cotovelo. E vocé escreveu cotovelo
aqui. Mostre onde esta o CO na escrita do colega.

Mostrando com o lapis, a crianga circula o CO na palavra apresentada pela
pesquisadora.

P: E na sua palavra, onde esta o CO?
O menino circula o TO.

P: Quem acertou a escrita, vocé ou seu colega?
RO: Os dois, porque para escrever CO precisa de duas letras.

Mostrando a silaba da palavra apresentada, pego que ele leia.

P: Aqui esta CO?
RO: Ta!

Mostrando a palavra escrita pelo aluno, continuo:

P: Aqui esta escrito CO mostrando o TO.
RO: Esta! Olha...

Mostrando as silabas das duas palavras, o menino fala:
RO: COO0O000000, e aqui ¢ COOO00000 também.

A partir do exame cuidadoso da escrita da silaba CO, juntamente com as outras
silabas da palavra e das outras palavras do teste, com relacdo as quais foram feitas
inferéncias parecidas, parece razoavel supor que, neste caso especifico, dada a
natureza do aspecto grafico, o aluno ndo modificou sua escrita. E interessantissimo
notar que a estrutura silabica CV, terminada por vogal, ou seja, pela silaba aberta,
esta satisfazendo RO, afinal, ndo se sentiu contestado pelos questionamentos,
demonstrando, assim, a necessidade em “refazer as relagdes entre o todo (palavra)
falado e o todo (palavra) escrito e as relagdes entre partes faladas e partes escritas,

respeitando a logica de correspondéncia termo a termo” (MORAIS, 2012, p. 91).

6.2 Sala de controle

6.2.1 AB - Crianga 3C
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Os ditados de AB, realizados nos anos de 2017, sdo apresentados a seguir:

1° Teste — 17/04/2017 2° Teste — 23/11/2017

| il201%

Figura 21 — diagnodsticos psicogenéticos de AB - 2017
Fonte: acervo da pesquisadora.

No primeiro ditado, realizado no inicio do ano letivo de 2017, AB produz uma
escrita unigrafica e registra seu préprio nome utilizando letras que o compdem, ainda
que se observe que dos trés “A” que integram seu nome, apenas um é registrado, o
que pode indicar a presenga de algum tipo de restri¢cao a letras idénticas. Na segunda
testagem, o nome foi registrado com todas as letras, mas observa-se uma mudanca
de posicao entre elas, fendbmeno verificado nas escritas iniciais e denominado por
Ferreiro (2013) como desordem com pertinéncia, ou seja, troca de posicao entre letras
que constituem a palavra a ser registrada. Nesse caso especifico, a crianga conhece
as letras que formam seu nome, mas, nesse momento de seu desenvolvimento, sé
memorizou as formas, ndo sendo ainda capaz de compreender que as letras
representam fonemas especificos, tampouco que a fala pode ser decomposta em
unidades minimas, nem sempre pronunciaveis. Para a realizagao do ditado, tem-se
apenas o uso de numeros.

Os dados a seguir foram coletados no ano de 2018, também em dois periodos

do ano letivo, inicio e final:
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2° Teste — 21/11/2018
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Cosels

Figura 22 — Diagnésticos psicogenéticos de AB - 2018
Fonte: acervo da pesquisadora.

No primeiro ditado de 2018, registro feito em margo, nota-se que a crianga nao
utiliza mais numerais e passa a grafar palavras por meio de grafismos primitivos, numa
simulagao de caracteres, no caso de “pé”, e de forma que remete a referéncia, no
caso de “cabeca”. Ja na frase, observa-se, a simulacdo do que seria uma letra
“corrida”, algo que na escola é chamado de letra cursiva. O registro do proprio nome,
por sua vez, ja é realizado de forma convencional, a excegao da colocagao do til.

No teste de novembro de 2018 (Figura 22, p. 133), AB apresenta a escrita com
letras, usando as letras do seu nome, mantendo-se no nivel pré-silabico mesmo
apresentando escritas com controle de quantidade, que ainda n&o apresentam
qualquer relacéo grafofénica, com leitura global.

Ferreiro (1999, p. 184) acentua, ao comentar dados semelhantes, que “A
escrita € uma escrita de nomes, mas os portadores desses nomes tém, além disso,
outras propriedades que a escrita poderia refletir, ja que a escrita do nome ndo € ainda
a escrita de uma determinada forma sonora”.

Mesmo sabendo que a aprendizagem do SNA é muito mais complexa do que
descobrir, por exemplo, que o CA de CABECA é o mesma letra CA que forma o nome
de um colega de sala, novamente, busca-se Ferreiro (2003) para defender que a
notacgéo escrita facilita o desenvolvimento da sensibilidade fonoloégica. Nesse sentido,
verificou-se que na sala de controle a professora propds muitas atividades a partir das

quais as criancas repetiram as letras, mas ela pouco escreveu para os alunos
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observarem, ou seja, ela pouco exerceu a fungao de escriba.

Chegando ao teste de AB, feito em 2019 (Figura 23), percebe-se uma escrita
sildbica sem predominio de valor sonoro, nas palavras escritas, exceto na primeira
silaba das palavras “pescoco” e “orelha”. No momento da leitura, a crianga faz a

indicagao de uma letra para uma silaba.
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Figura 23 — Diagnéstico psicogenético de AB - 2019
Fonte: acervo da pesquisadora.
A partir dos pressupostos de Piaget, afirma-se que além das estruturas
biolégicas basicas, o ser humano também herda uma maneira de agir e interagir com

0 ambiente, que leva a uma constru¢ao propria de significados.

Esse modo de funcionamento intelectual € permanente e continuo durante
toda a vida humana, apresentando algumas caracteristicas e propriedades.
Essa permanéncia e continuidade faz destas caracteristicas verdadeiras
“invariantes funcionais”. O modo humano de operar com o mundo serve de
estratégias cognitivas constantes, que aplicadas a contextos diferentes e
cada vez mais amplos, tém como subprodutos estruturas dindmicas em
permanente mudanga (AZENHA, 1998, p. 24, grifos da autora).

Os dados dos ditados de novembro de 2018 (Figura 22, 2° teste, p. 133) e de
maio de 2019 (Figura 23, p. 134), ambos identificados como caracteristicos do nivel
silabico, apresentam movimentos construtivos interessantes. No primeiro, a “Hipotese
do numero minimo” exerce pressao sobre a escrita da crianga, levando-a a ignorar o
numero de silabas nos casos em que a palavra seja trissilaba, dissilaba ou

monossilaba, uma vez que o numero de letras necessarias para que a palavra possa
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ser lida é trés. Ja em 2019, a hipdtese silabica se sobrepde a exigéncia quantitativa e
0 numero de silabas é respeitado, a excecao da palavra monossilabica.

Nos dois ditados, fica claro que a crianca usa letras sem relaciona-las
consistentemente com o valor sonoro para representar as silabas. A combinatoria das
letras conhecidas, no caso, as letras do seu nome, esta presente no ditado de 2018
e, em 2019, se amplia, com o acréscimo das letras “P, U, O, I”. Ressalta-se, no
entanto, que alguma relagao letra/som pode ser depreendida dos dados. Os valores
sonoros iniciados nas palavras “cotovelo”, na silaba “co”, representada na letra “0”;
‘pescoco”, na silaba “pes”, representada na letra “P”; “braco”, na silaba “bra”,
representada na letra “A”; “orelha”, na silaba “O”, representada na letra “O”, e,
finalmente, na palavra “méao”, cuja estrutura silabica é complexa, por se tratar de um
ditongo nasal, € representada com as letras “oi”, afinal, falamos ['méw]. Assim, pode-
se afirmar que a criancga inicia a tentativa de estabelecer relagbes entre o contexto
sonoro da linguagem e o contexto grafico do registro.

Essas observacdes recentes sao bastante valiosas, primeiro, por mostrar que
a crianga € um ser ativo e pensante sobre a lingua escrita, assim como apresenta uma
pontual transigdo nos niveis de escrita apresentados por Ferreiro e Teberosky (1999),
em que a crianga AB arrisca, em alguns segmentos, a analise da escrita em termos
dos fonemas. Afirma-se que para ocorrer uma organizagdo e ampliacdo dos
conhecimentos sobre a escrita, objeto de conhecimento ora estudado, € necessario
que a crianga construa novas estruturas a partir das que apresentou nos estratos,
construidas em uma relagdo significativa ao usar a linguagem, por meio da
compreensao metalinguistica.

Defende-se, desse modo, que o trabalho com a escrita colaborou para que AB
e outras criangas percebessem que o uso da linguagem serve como meio de interagéo
com oOs outros, seus pares e adultos, mas também proporciona maior autonomia e
atuagao sobre o funcionamento da lingua, permitindo que a crianga produza analise e
reflexdo sobre a escrita. Essa reflexdo pode se vincular a diferentes dimensdes da
lingua: seus sons, suas palavras — ou partes destas — as formas sintaticas usadas nos
textos orais e escritos (MORAIS, 2019, p. 41).

6.2.2 RF — Crianga 4C

Os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999) chamam a ateng¢ao constantemente
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para a importancia do trabalho cognitivo, apresentado nas escritas pré-silabicas, nas
conexdes que a crianga vai elaborando para interpretar como a escrita cria notacoes
e representacgdes. Os dados de RF, portanto, mostraram esse refletir.

Na sua primeira escrita, em abril de 2017, a crianca RF apresentou indicios que
permitem afirmar a emergéncia de um grafismo primitivo, visto que utilizava garatujas
para representar as palavras ditadas. No momento inicial, a crianga produz garatujas
e rabiscos. O fato de estarem “grudados”, simulando uma escrita “corrida”, ou seja, a
maneira pela qual se escreve tecnicamente a letra cursiva, apoia a afirmacao de que,
com a profusdo dessa escrita, a crianga vai em busca de variadas formas de escrever
e registrar.

No segundo registro de 2017, a crianga utilizava as letras do seu nome, ou seja,
acrescentou em seu repertério as letras H, A, E, R, usando-as de forma aleatéria. O
menino também utilizava outras letras como Y, M, |, P e B, para a formagao das
palavras solicitadas. Ainda que com um tragado leve, tais letras ndo estéo restritas as
utilizadas para a formagao do seu nome.

Nesse periodo RF se mantém no nivel pré-silabico, ou seja, sua escritas
apresentam auséncia de controle de quantidade e relacdo grafema/fonema no

momento da leitura. A figura 24 (p. 136) traz os diagndstico de RF realizados em 2017:

1° Teste — 17/04/2017 2° Teste — 07/12/2017

Figura 24 — Diagnésticos psicogenéticos de RF - 2017
Fonte: acervo da pesquisadora.

Os dois diagnostico aplicados em 2018, em margco e novembro, levam a

compreensao de que RF mantém a escrita com letras sem controle de quantidade,



137

usando a linha como limite para que a palavra acabe, enquanto as letras continuam
nao apresentando correspondéncia sonora nem com os fonemas da palavra ditada e
nem com as letras do seu nome.

Como ja afirmado, a aprendizagem do SNA é muito mais complexa do que
descobrir a existéncia de uma silaba dentro de uma outra palavra, dessa maneira, de
acordo com Ferreiro (2003), enfatiza-se a importancia da observagao da execugéo da
atividade de escrita pela crianga, ou seja, do professor como escriba juntamente com
as atividades de sensibilidade fonoldgica.

Nesse tocante, pelas analises dos resultados dos diagndsticos, foi possivel
notar que na sala de controle, a professora desenvolveu muitas atividades em que as
criangas repetiram as letras, contudo, houve pouca escrita, isto €, a professora pouco
atuou como escriba da turma.

Na figura 25 (p. 137), aparecem os diagnodstico de RF referentes ao ano de
2018:

1° Diagnéstico — 06/03/2018 2° diagndstico — 01/11/2018

t

Figura 25 — Diagnésticos psicogenéticos de RF - 2018
Fonte: acervo da pesquisadora.

No teste de novembro de 2018, quando o aluno RF faz “ondas” para representar
a escrita das palavras, refor¢a a ideia da escrita cursiva, por ser exatamente a mesma
forma de escrita apresentada no inicio de 2017.

Do ponto de vista do desenvolvimento, no que concerne a conceituacdo da
escrita, RF, no intervalo de um ano do primeiro teste, em 2017, para o segundo, de

2018, quando registra a escrita, sinaliza alguns conceitos socialmente construidos
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sobre as escritas alfabéticas e, dessa forma, o aprendizado de alguns aspectos
convencionais. Sdo eles: sobre a direcdo em que se escreve, da esquerda para a
direita e de cima para baixo. Esses conhecimentos coincidem com a ideia de que os
individuos se apropriam de aspectos do SNA ao mesmo tempo em que participam de
praticas letradas com os géneros textuais que circulam na sociedade (PICCOLI,
CAMINI, 2012).

O ato de escrever, particularmente, o ato de RF, provoca uma reflexao sobre o
que colaborou para que a crianga utilizasse novamente a garatuja, depois de um ano
na escola, sobretudo porque o aluno demonstrou conhecimentos sobre a escrita, nas
entrevistas contava o que poderia fazer com a escrita, ou seja, apresentava algum
tipo de reflexdo sobre o constructo.

A criancga fez a leitura global, e sua escrita com garatujas, no primeiro teste de
novembro de 2018, mostra aparente regressao, uma vez que volta as garatujas para
representar o registro das palavras ditadas. Diante desses intrigantes dados
analisados, sobretudo, da escrita de “ondas”, a pesquisadora resolveu conversar com
0 menino, para melhor compreender o que significavam os tragos apresentados, pois
€ possivel afirmar que a crianga apresentava, inicialmente, muitas hipoteses, para que
elas fossem simplesmente “esquecidas”. Reproduz-se, abaixo, o didlogo em que se

descobriu o estabelecido com RF:

P: RF, por que vocé usou esta escrita de ondinhas para representar as
palavras?

RF: Fiz igual minha professora, escrevi correndo!

P: Ah, vocé escreveu com letra corrida, cursiva?

RF: E corrida, assim, oh!

Faz movimentos circulares com o dedo indicador, como fez no momento da
sua escrita.

P: Hummm..., mas sera que vocé consegue fazer com aquela letra grande,
letra bastao, igual fazia antes, agora?
RF: Consigo, sim! Dita de novo as letras! (referindo-se as palavras)

No teste de 01 de novembro de 2018, na escrita da crianga predomina a
garatuja para escrever as palavras ditadas, compativel com o nivel pré-silabico e,
dessa forma, sem evolucéo aparente. Mas, ao ser entrevistado, afirma estar imitando
a escrita cursiva. A pesquisadora solicita um novo teste e, em 22 de novembro de
2018, ja com os combinados entre a crianga e a professora esclarecidos, nota-se que
a crianga nao utiliza mais as garatujas, e sim, letras, para representar as palavras,

parecendo estar no nivel silabico, com o surgimento de valor sonoro em algumas



139

letras representando as silabas e, na frase, uma letra representando cada palavra,
denotando variedade de caracteres e a exigéncia de um numero minimo de letras. As
palavras nariz e pé sao registradas com trés letras, ou seja, esta exemplificado “o
conflito cognitivo gerado por esquemas de assimilagdo contraditorio” (AZENHA, 1998,
p. 74, grifo da autora).

Para apreciagao, segue o segundo diagndstico psicogenético feito também em

novembro, depois da intervenc&o descrita acima (Figura 26, p. 139):
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Figura 26 — 2° diagnéstico psicogenético de RF - nov. 2018
Fonte: acervo da pesquisadora.

O ultimo ditado de RF, realizado em 2019, esta reproduzido a seguir:
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Figura 27 — Diagnéstico psicogenético de RF — 2019
Fonte: acervo da pesquisadora.
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O ditado de RF traz indicios de uma transigédo entre niveis de conceituagéo. A
escrita sugere o nivel silabico-alfabético, ja que as letras sdo, as vezes, portadoras de
um valor sonoro convencional, com um registro que extrapola a visdo de uma silaba,
uma letra. O que se V&, entdo, é uma tentativa de registro da silaba CV.

Essas tentativas de criar variagdes entre as palavras e no interior das palavras,
acdes conceituadas por Ferreiro (1985) de variagdes inter e intrafigurais, sugere que
RF sabe que “ndo pode ler sequéncias nas quais todas as letras sao iguais e que,
para escrever palavras diferentes, ndo se pode produzir notagdes iguais” (MORAIS,
2012, p. 57).

Percebe-se também que as letras comeg¢am a ser usadas com um valor silabico
fixo, assim, o conflito entre a hipotese silabica e a quantidade minima adquire novas
caracteristicas (FERREIRO, 1999, p. 213), uma vez que RF intercala, nas silabas,
uma letra, no caso, uma consoante, como um “elemento coringa”, a fim de formar a
silaba,

Em resumo, na coleta de maio de 2019 (Figura 24, p. 136), nota-se que RF faz
uso de letras, percebe a sonorizagdo de algumas das letras utilizadas, a relagao
grafema/fonema, a partir da escolha e justificativa desta no momento da escrita. Além
disso, ja apresenta a escrita silabica consoante vogal (CV) em todas as palavras.

Dessa forma, pode-se afirmar que no momento da escrita a crianga utilizou da
estrutura silabica CV, pensamento elaborado pela mediacdo com o mundo exterior,
ou seja, com o contato com o escrito. Nesse ponto, busca-se apoio em Luria (2006),

que afirma:

S6 quando as relagdes da crianga com o mundo que a cerca se tornaram
diferenciadas dessa maneira, quando ela desenvolveu sua relagao funcional
com as coisas, & que podemos dizer que as complexas formas intelectuais
do comportamento humano comegaram a se desenvolver (LURIA, 2006, p.
145).

A entrevista clinica piagetiana foi desenvolvida com os dois grupos da
pesquisa, controle e intervengao; elaborou-se um dialogo utilizando as palavras
ditadas, depois do teste aplicado.

Apresentou-se um papel com a palavra digitada em letra bastéo e, diante dele,
colocou-se a escrita elaborada pela crianga. Informou-se que a palavra tinha sido
escrita por um colega e que seriam feitas algumas perguntas, enquanto elas iriam

comparar as palavras escritas.
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Essa dinamica ocorreu com todas as criangas que participaram dessa etapa da
pesquisa e, claro, com o aluno RF. As respostas do menino desencadearam a
percepcgao de que algumas letras foram colocadas porque lhe foi solicitada a escrita,
mas que ainda Ihe falta algum sentido na agdo de escrever. Sendo assim, apesar da
escrita de RF apresentar as caracteristicas de uma escrita em transicdo de silabica
para silabico-alfabética, a crianga parece nao refletir sobre as correspondéncias letra-
som das palavras. Quando foi solicitado que nomeasse as letras utilizadas para formar
as silabas, a criangca ndo soube denominar as consoantes das palavras escritas pelo
‘colega” e, ainda, ndo conseguiu explicar a escolha das letras para a formacao da

silaba. Segue o excerto da entrevista:

Colocando a escrita ao lado da escrita de RF, a pesquisadora pergunta:

P: Neste papel esta escrito tornozelo. Vou colocar em frente onde vocé
escreveu tornozelo.

A pesquisadora continua o dialogo circulando a silaba TOR:
P: Olha, aqui seu colega escreveu TOR. Na sua palavra, onde vocé fez TOR.

O menino observa a palavra e responde, circulando (imitando a
pesquisadora) as letras COS.

RF: Essas aqui, oh!

P: Por qué?

RF: Porque meu amigo fez 3 palavras e eu também.
P: Tem alguma letra igual neste pedacinho circulado?
RF: Tem sim, a letra O.

P: S6 essa letra?

RF: Sim.

Mostrando a letra T, pergunta:

P: Qual o nome dessa letra?
RF: Nao sei.

A pesquisadora mostra a letra “S” e pergunta o nome dela também.
RF: Também néo sei.

No entanto, quando a pesquisadora pergunta o nome das letras escritas por
ele, RF responde corretamente “[s'e]; [0]; ['esi]’. Percebe-se que essas letras “C O S”
aparecem em outras palavras ditadas, ou seja, a crianga manifesta que essas letras
fazem parte do repertério que possui, e que este é restrito.

Todavia, ao ser questionado sobre as letras que formam a silaba da palavra
apresentada pela pesquisadora, ele ndo sabe nomear a letra “T”. O mesmo aconteceu
com as letras “B, N, V, H, M”, utilizadas nas outras palavras. Na continuidade do
didlogo, a pesquisadora indaga se ele saberia dizer se o nome de alguém na sala

comegava com a letra “T”. Ele, balancando a cabeca em anuéncia, respondeu: “Tem
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a TA! Mas sei que o nome dela tem A.”.

N&o se pode perder de vista que se considera também a experiéncia escolar
da crianga, afinal, ela ja percorreu a Educagao Infantil, mesmo que nessa etapa, a
escrita no sentido da alfabetizagdo n&do seja o objetivo central. Ademais, ja havia
frequentado trés meses do primeiro ano do Ensino Fundamental |, periodo em que o
SNA ja deve ter sido revelado mais sistematicamente a ela.

Constate-se que RF mostrou dificuldade em nomear todas as letras e, quando
desafiado pelo problema suscitado pela pesquisadora, ou seja, reconhecer e nomear
as letras, ndo o solucionou, nem mesmo ancorado em alguma experiéncia ja vivida
ou observada sobre o escrito com aquela letra. A esse respeito, Ferreiro (1999)

classifica esse como o nivel mais elementar:

[...] as criangas que reconhecem uma ou duas letras, em particular a letra
inicial do proprio nome e muito préximo a esse nivel as criangas que
reconhecem as letras indicando quem ¢é “possuidor” dessa letra, isto &, de
qguem ¢ a inicial (FERREIRO,1999, p. 55).

Ferreiro (1999, p. 289) mostra que a crianga, antes de identificar a escrita como
copia de um modelo externo (CHOMSKY, 1971, p. 297), percorreu um longo caminho
e explorou varias hipdéteses de escrita, conhecimentos estes que devem ser
explorados e apresentados a crianga, para que possa utiliza-los em seu cotidiano.

Essa sequéncia evolutiva de RF n&do apresenta caracteristicas exclusivas dele.
Contudo, acredita-se que se as atividades de consciéncia fonoldgica (a consciéncia
de palavras, consciéncia silabica, rimas e aliteragdes) tivessem sido mais exploradas
e conectadas a momentos em que a escrita, quer fosse a do professor, como escriba,
ou as escritas espontdneas de RF, a crianga melhor faria sua imersdao no mundo
linguistico e comecaria a significa-lo com maior representacdo na relagdo
grafema/fonema. No que tange a oralidade, se nesse momento fosse feita a jungéo
dos conhecimentos acerca da estrutura sonora da lingua e da sua relagdo com
diferentes formas de expressdo oral e escrita, ao desenvolver essa habilidade
metalinguistica reflexiva, também haveria beneficios a crianga. Frisa-se, entdo, que
as diferentes formas linguisticas a que qualquer crianga é exposta dentro de uma

determinada cultura, vao formando sua consciéncia fonoldgica.

A dicotomia é clara: ou as operag¢des cognitivas sdo a resposta do sujeito aos
problemas colocados pelo mundo, o qual ele tenta compreender (para poder
agir agindo sobre ele), ou as operagbes cognitivas sdo o produto de
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processos puramente endégenos. Em outras apalavras, ou os processos de
estruturagdo do real tém algo que ver com a génese das estruturas légicas,
ou estas se desenvolvem apoiando-se sobre os objetos, mas sem apreender
seus conteudos (FERREIRO; TEBEROSKY, 1990, p. 40).

Em outras palavras, sustenta-se que se as criangas da sala de controle fossem
expostas a mais momentos de reflexdo, analise e controle intencional das atividades
linguisticas, no uso cotidiano da lingua, partindo dos seus conhecimentos
epilinguisticos, haveria maior avango na apropriagao do sistema de escrita, tendo em

vista a ampliagédo da reflexdo sobre a lingua pelas criangas.
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7 Analise sobre a qualidade das escritas das criangas participantes da pesquisa

A natureza exploratéria das escritas inventadas encoraja as
criangas a usar um procedimento analitico que promove a
integragdo de informagdo fonolégica e ortografica em
representacées lexicais; estas representacbes vao-se
sofisticando e véo facilitar a aquisi¢ao da leitura.

(OUELLETTE; SENECHAL, 2008, p. 909).

Para enriquecer este estudo sobre a sensibilizagdo fonoldégica, a fim de
colaborar para que as criangas consigam fazer a ligagdo entre o oral e o escrito a
partir de atividades que envolvam frases, palavras, silabas, fonemas para, assim, se
apropriarem da leitura e da escrita, também se discute sobre os efeitos das atividades
de consciéncia fonoldgica sobre a qualidade dos “erros” ortograficos apresentados
nos diagnosticos de escrita aplicados em novembro de 2019.

Busca-se, nesta secao, ir além de apresentar a producio escrita dos alunos
HE, CM, BP e RO, da sala de intervencgao, e dos alunos IG, NA, AB e RF, da sala de
controle, trazendo também uma sintese, uma analise geral dos diagndsticos de
realismo nominal. Nesse sentido, depois de uma apresentagédo e analise geral das
escritas, serao destacadas as escritas dos alunos BP e RO, sala de intervencgao, e os
alunos AB e RF, sala de intervengéo, tal como tem sido feito ao longo do estudo. Para
tanto, apresenta-se o quadro 26 (p. 145), que resume os trés diagnosticos aplicados
e uma analise sobre o pensamento elaborado/refletido/adquirido e oralizado durante
a intervencéo da pesquisadora nos diagnosticos psicogenéticos, revelando um pouco
do conhecimento das criangas sobre a estrutura da sua lingua, assim como os
conhecimentos sobre o sistema de escrita alfabética. Cumpre salientar que foram
sendo registradas as explicagbes das criangas sobre a escolha das letras para a
elaboragao das escritas das palavras no momento do teste e a apresentagao do texto
escrito, para permitir a verificagcdo da qualidade do “erro” ortografico eventualmente
produzido.

No transcorrer da apresentacdo desse processo de coleta de dados, a analise
das atividades de realismo nominal revelou a evolugao nas formas de pensamento de
algumas das criangas participantes da pesquisa. Dentre elas, selecionou-se as
produgdes dos alunos RF e BP para melhor elucidar o pensamento sobre a escrita
alfabética e a superacédo do realismo nominal, isto €, com relagdo ao tamanho e a

semelhanga das palavras. Com base nos diagnosticos de realismo nominal,
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organizou-se o quadro 26, abaixo, para melhor leitura dos dados:

Ano 2017 2018 2019

Tamanho das Semelhanca Tamanho das Semelhanca Tamanho das Semelhancga
Critério palavras das palavras palavras das palavras palavras das palavras

Nivel | 1A (1B | 2 | 1A | 1B | 2 1A | 1B | 2 1A [ 1B | 2 | 1A | 1B 2 1A | 1B 2

Sala
Controle RF - - RF - - RF - - RF - - AB| IG | RF | AB| IG | RF
Intervengdo | BP | HE - BP | HE - RO | BP - RO | BP - - RO | BP - RO | BP

Quadro 26 — Realismo nominal (tamanho e semelhanga das palavras)
Fonte: elaborado pela autora.

Pode-se observar que, em 2017, os alunos RF e BP partem do mesmo nivel
1A com relagdo a forma como concebem o tamanho e a semelhanga das palavras;
em 2018, o aluno RF permanecia no nivel 1A e o aluno BP evolui para o nivel 1B. Ja
no ano de 2019, os dois alunos encontravam-se no nivel 2 sobre o conhecimento do
tamanho e a semelhancga das palavras.

Salienta-se que as atividades de sensibilizagao fonoldgica ndo se caracterizam
como “facilitadoras” da aprendizagem da leitura e da escrita, menos ainda, como
atividades de “prontidédo” para a alfabetizagdo (MORAIS, 2004, p. 190), mas
colaboram para levar as criangas a desenvolverem a analise de propriedades fonicas
da linguagem, o que sera importante para a compreensido e reflexdo acerca do
sistema de notacao alfabética.

Os dados obtidos sugerem que as criangas das duas salas (intervengao e
controle) evoluiram com relacdo ao realismo nominal, independentemente das
atividades especificas desenvolvidas na sala de intervengdo com o intuito de
sensibilizagdo fonologica. A partir desses dados, questiona-se: as atividades
relacionadas ao tamanho das palavras e a semelhanga das palavras n&o produziram
diferencga entre as criangas?

Ao observar-se apenas o quadro 26, acima, a resposta seria positiva. Porém,
se forem consideradas, também, as habilidades que colaboram para a construcédo da
escrita alfabética, pode-se afirmar que as escritas de BP e RF, mesmo que ambos
ainda ndo apresentem o nivel alfabético, neste momento, indicam maior reflexdo
sobre as relagdes grafema/fonema, como denotaram as explicagdes sobre a escolha
das respostas de BP. Dessa forma, parece que ao explicar como construiu a escrita,

a analise de propriedade de palavras (semelhangas, extensdo, estabilidade da
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notagéo) aconteceu de forma integral, ou seja, pensando na palavra como um todo e
em seu contexto. O aluno RF oralizou o seu pensar em fonemas isolados, dando a
impressdo de estar elaborando uma forma "espontédnea" e "intuitiva" sobre os
aspectos da lingua que estavam sendo avaliados.

Os dialogos a seguir, entre a pesquisadora e as criangas BP e RF, foram
obtidos em 2019, apds trés anos de acompanhamento. Primeiramente, observa-se o

dialogo mantido pela pesquisadora com BP:

P: BP, vamos escrever a palavra COTOVELO.

BP: Eu sei que é quatro letra. Olha...

Abre a boca e levanta os dedinhos para cada vez que pronuncia uma silaba
da palavra.

BP: CO-TO-VE-LO, tem «o» (a crianga fala... cooooo). E um «o», mesmo!

A crianga escreve a letra «o» e a pesquisadora pergunta:

P: Acabou de escrever a palavra?

BP: Nao, né! Sao quatro letras. Estou pensando... esperal

P: Ta... vou esperar, quando vocé acabar me avisa.

Ele |1é a primeira letra, escreve apenas a letra «o», mas Ié «co» e continua:
BP: «Tooooo», é outro «o», «o» de Bruno, né?

P: O que vocé acha?

BP: Que sim, porque eu falo «00000».

O aluno escreve outro «o» e diz:

BP: Tem dois «os» e agora é a letra...

Demonstra pensar sobre a palavra e, falando, escreve:

BP: Veeeeeeee... agora é um «V», «V» do Vitor (nome do colega que entrou
no ano de 2018), né?

A pesquisadora balanca a cabeca concordando. O aluno continua lendo letra
por letra, mas vai oralizando as silabas, ou seja, mostra a letra «o» e fala
«co», mostra a préxima letra «o» e fala «to», mostra o «v» e fala «ve».

BP: Agora é o «lo», e é 0 «lo» de Lorena (colega da sala desde 2018).
Escreve outro «o». BP olha bem o que escreveu e, mostrando cada letra, 1&
a palavra, indicando uma letra para cada silaba.

Fica assim representado:

0] OV O

CO TO VE LO

Na sequéncia, apresenta-se o dialogo entre a pesquisadora e RF:

P: RF, escreve para mim COTOVELO.

O aluno RF escreve a silaba utilizando da estrutura silabica CV.
RF: «COp, pronto!

P: Ja escreveu toda a palavra?

Passando o dedo embaixo do seu escrito, o aluno Ié e percebe que ainda
faltam letras.

RF: CO... COTO VELDO, falta letras, né?

P: E quais letras faltam?

RF: O «to».

E escreve «BOw, e 1é.

RF: CO BO VELO... CO TO, falta ainda, acho que o «v».

P: Escreve, entao.

RF: Mas nao sei qual é.

P: E como pode fazer para descobrir qual é a letra?
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RF: Nao sei...

E escreve a letra «v» e logo apos Ié:

RF: COBO V... CO TO VE, falta o «lo».

E escreve o «so» e continua lendo a palavra, passando o dedinho por baixo
das letras escritas.

RF: COBOV SO...COTOVELO

Neste ultimo teste de 2019, o aluno RF aparentemente esta produzindo uma
escrita mais elaborada que a do aluno BP, no entanto, ao analisar as respostas de
ambos, destaca-se que o aluno BP se utiliza de "andaimes" (BRUNER, 2001) para
escrever as letras das palavras e de contextos para a escolha das letras.

Neste ponto, busca-se os argumentos de Karmiloff-Smith (1992, 1996)%?, que
discute sobre o que é "consciéncia" e afirma que alguém pode ter consciéncia sobre
algo, mas né&o saber explicar, ou seja, verbalizar. Entretanto, o excerto da entrevista
de BP revela que estimular as criangas a explicar o porqué usam tais e tais letras,
como comparam suas escolhas para a escrita, como sugere Morais (2019, p. 155), é
"um otimo recurso para promover a tomada de consciéncia". Sendo assim, no
momento do teste, BP demonstra usar a verbalizacdo, comportamento explorado nas
atividades de sensibilizagdo fonolégica, como um recurso precioso para resgatar as
unidades orais e graficas da palavra solicitada pela pesquisadora.

O aluno RF comeca sua escrita com a silaba inicial da palavra que Ihe foi ditada
e da-se por satisfeito. Ao realizar a leitura solicitada, constata que faltam letras, porém,
parece nao conhecer as correspondéncias grafofénicas e, por isso, opta pelo uso do
B em vez do T. Continua em sua busca de correspondéncia e soluciona seu problema
local com o mesmo recurso observado no dialogo com BP, o nome da letra V. Para a
ultima silaba, registra 0 S em vez do L, e preenche a estrutura CV, eleita por ele para
as grafias de cada silaba, com a vogal apropriada.

Quando se considera apenas a escrita das criancas, tem-se uma escrita
silabica e outra quase alfabética, apesar das correspondéncias inadequadas entre os
fonemas consonantais e seus respectivos grafemas. Um olhar mais atento as falas
das criangas, no entanto, revela que o tipo de verbalizacdo observado € distinto, pois
BP mostra, na partida, maior controle da tarefa, ainda que sua hipdtese seja

marcadamente silabica, quando diz “sdo quatro letras”. Ja RF vai utilizar duas letras

22Modelo de Redescrigdo Representacional de Karmiloff-Smith (1992, 1996). Além de reservar o termo
“implicito” para aquelas condutas que o individuo realiza de maneira mecénica, seguindo uma rotina
fixa, porque os conhecimentos que adota ndo estdo disponiveis para ele acessar na mente, a autora
sugere uma distingdo entre trés niveis de explicitagdo: explicito 1, explicito 2 e explicito 3
(verbalizavel).
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apenas para o registro e passo a passo vai computando silabas também, ainda que
opte pelo registro CV para cada uma das silabas que se dispde a escrever.

A descricdo do ultimo teste desses dois alunos, BP e RF, faz ver que as
atividades de consciéncia fonoldgica parecem ter colaborado para que o aluno BP
demonstrasse um certo controle da escrita, refletindo sobre as letras usadas para
notar as partes sonoras da palavra COTOVELO, além do comportamento
metalinguistico observavel em trechos nos quais associa claramente a letra a silaba.
Nota-se ainda que a criangca apoiou suas reflexdes em palavras utilizadas, com
frequéncia, no cotidiano escolar — os nomes proprios dos colegas de sala — e, de modo
explicito, expressou a necessidade de analisar (isolar e pronunciar em voz alta) cada
silaba. Cabe ressaltar que o aluno BP conseguiu usar as letras com seus valores
convencionais, mesmo ndo apresentando a escrita com a estrutura silabica CV, ou
seja, escreveu "0" quando ouviu a silaba [ko], afinal, essa é uma ordem que pode
acontecer, porque as vogais sao mais transparentes, mas, ao se reportar ao nome
dos colegas para escrever, lembra-se dos jogos de palavras e revela-se capaz de usar
€SSes recursos para gerar novas palavras.

A producao textual escrita, proposta para a ultima coleta de dados desta
pesquisa, foi elaborada com inspiracdo nas oficinas desenvolvidas pelo Grupo de
Estudos sobre Aquisi¢do da Linguagem Escrita — GEALE. O objetivo da coleta foi a
obtengao da produgdo de um texto narrativo e a oficina foi toda estruturada em trés
partes: motivagao (com o intuito de estimular e oferecer subsidios para a produg¢ao
textual), produgao textual (a escrita propriamente dita) e fechamento (momento de
compartilhamento das escritas produzidas com o objetivo de promover e desenvolver
o gosto pela escrita de textos que podem ser apreciados por um leitor/ouvinte real).

A opcao pela oficina de producdo textual para trabalhar com as criangas
relacionou-se ao entendimento de que esta proposta é capaz de motivar a producao
de textos espontaneos e criativos, bem como a escrita de textos mais plenos de
sentido.

A analise dos textos tomara como base as categorias de erros empregadas nas
analises do GEALE (MIRANDA, 2017, 2020), as quais foram propostas com base no
pressuposto de que a escrita alfabética inicial revela conhecimentos de duas
naturezas principais, o conhecimento fonoldgico, relacionado a competéncia
linguistica das criangas, e o conhecimento ortografico, relativo as informag¢des que

emanam das praticas de leitura e escrita a que os sujeitos estdo social e
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individualmente expostos. A informagao fonoldgica seria o insumo mais robusto de
que dispdem as criangas no momento inicial da alfabetizacdo e, com o processo de
escolarizagao, o conhecimento ortografico iria ganhando proeminéncia.

Tendo em vista o material a ser analisado, isto é, as producdes escritas
realizadas no inicio do primeiro ano, entende-se que as categorias de analise de erros
relacionados a influéncia da fonologia sao aquelas que podem oferecer mais insumos
para a discussao que esta sendo feita nesta pesquisa, uma vez que se pretende refletir
sobre os efeitos da sensibilizagdo fonoldgica na aquisicdo inicial da escrita alfabética.
Para tanto, serdo retomadas, prioritariamente, trés categorias cujas bases, de acordo
com Miranda (2020), sdo eminentemente fonoldgicas: a segmentagdo néo
convencional, notadamente, a hipossegmentacéo; a grafia de silabas complexas; e a
grafia da nasalidade. Tais casos serdo brevemente contextualizados a seguir.

A segmentacao da escrita € um fendmeno que pode exemplificar essa ideia.
As primeiras escritas alfabéticas oferecem as criangas a possibilidade de pensarem
sobre 0 que é uma palavra grafica, um conceito nao trivial que vai exigir uma série de
tomadas de decisdes por parte do usuario, uma vez que a fala opera com parametros
préprios nem sempre isomorficos com aqueles que regulam a escrita. Quando falamos
nao enunciamos palavra por palavra, mas sim palavras aglutinadas que formam
unidades prosodicas maiores, ao que Ferreiro (1987) vai denominar “realidade
escutada”. Trés palavras graficas, como em “A casa azul”, por exemplo, s&o escutadas
pelos falantes do portugués como uma unidade prosddica, [akaza’zuw], e & esta
‘realidade escutada” que devera ser transformada em unidades graficas.

Estudos como os de Cunha (2004) e Ferreira (2016), desenvolvidos no ambito
do GEALE, focalizam os fenbmenos de segmentagdo ndo convencional nas escritas
de alunos dos anos iniciais e mostram que a hipossegmentacéo, isto &, a falta de
espaco entre as palavras graficas, esta fortemente subordinado ao funcionamento
fonologico da lingua, mais especificamente, ao funcionamento prosédico, o que torna
possivel observar a logica que se impde aos erros.

Para Ferreira (2016),

Quando se ouve, ha uma reestruturagdo da cadeia sonora em unidades
significativas como as palavras e as oragdes por meio de uma operagao
cognitiva inconsciente. Ja, quando escrevemos, o nivel de abstragéo €&
distinto da fala, porque necessitamos realizar essas reestruturagdes de forma
consciente prestando atengdo nas unidades nao significativas da lingua, ou
seja, aquelas unidades pertencentes ao ambito da fonologia, fonemas e
silabas. O ato de escrever exige, portanto, que se obtenha um segundo grau
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de representacado simbdlica, que requer delimitar unidades dentro de uma
cadeia continua de sons produzidos de forma linear e coarticulada para entédo
transpo-los a forma escrita (FERREIRA, 2016, p. 26).

A segmentagdo ndo convencional é, portanto, um fendbmeno constante nas
escritas iniciais e a tendéncia, observada por Cunha (2017, p. 89-111), € a de que tais
erros, hipo e hipersegmentacdo, tendem a diminuir ao longo do processo de
escolarizagdo. Enquanto a hipossegmentagéao € caracteristica das escritas alfabéticas
bem iniciais, a hipersegmentacédo, ainda que relacionada a prosodia, manifesta,
também o reconhecimento dos alunos de palavras gramaticais, tais como artigos,

pronomes atonos e preposi¢oes. Diz a supracitada autora:

Em relacédo ao processo de aquisicdo da escrita, em particular ao processo
de segmentacgéo, podemos concluir que, se nos primeiros textos escritos as
criangas apresentam forte tendéncia a partir de uma escrita com formas
unidas, representativas dos constituintes mais altos da hierarquia prosddica,
e com o decorrer do processo reestruturam essas unidades linguisticas em
constituintes menores, adequando os limites das palavras aos limites
convencionais da lingua padrdo, a apropriacdo da segmentacao da escrita
envolve uma tensao entre processos top-down e bottom-up de aquisi¢ao
(CUNHA, 2017, p. 86).

Alguns aspectos referentes a silaba e sua estrutura serdo abordados a seguir
para que se possa discutir os erros referente as grafias de estruturas silabicas maiores
que CV (consoante e vogal). A silaba é uma unidade fonoldgica presente em todas as
linguas naturais e sua estrutura diz respeito a organizagdo das vogais (V) e das
consoantes (C) para a constituicdo desta unidade.

De acordo Miranda (2010, p. 414), a silaba € o constituinte mais basico da
hierarquia prosddica, sobre o qual operam regras e processos fonoldgicos, o que a
torna um elemento fundamental na fonologia das linguas. Segundo o modelo nao-
linear proposto por Selkirk (1982 apud MIRANDA, 2020, p. 9), a silaba possui dois
constituintes imediatos basicos, o onset (O) e a rima R, sendo o primeiro nao-
obrigatdrio, o que significa dizer que silabas podem nao ter onset. Ja a rima constitui-
se obrigatoriamente de um nucleo N e, opcionalmente, de uma coda. Para que
tenhamos uma silaba, basta uma vogal, elemento que apresenta alto grau de

soancia?3. O onset, também denominado ataque, é opcional em algumas linguas. No

23 A Escala de Soancia (Sonority Scale) classifica os sons das linguas de acordo com um paradmetro
articulatério. Sdo considerados soantes aqueles “sons produzidos com um fluxo de ar relativamente
livre e as cordas vocais em tal posigdo que torne possivel uma sonoridade espontanea” (CRYSTAL,
1985, p. 244). As vogais s&o os elementos mais soantes da escala e as plosivas os menos soantes;
entre os dois extremos da escala, estdo as nasais, as liquidas e os glides, nessa ordem.
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portugués, por exemplo, a palavra ave ([a.ve]) e a forma ha ([a]) do verbo haver,
exemplificam a estrutura minima, isto €, uma silaba sem onset.
Uma estrutura do tipo CVC, segundo Miranda (2010), teria a seguinte

representacao:

/U\

(0) R
N
N (Cﬁ
|
c v c

Figura 28 — Estrutura do tipo CVC
Fonte: Miranda, 2020, p. 09.

O portugués apresenta grande variedade de possibilidades de combinagao de
consoantes e vogais para formar unidades silabicas. A figura 29, a seguir, traz os

moldes silabicos encontrados no portugués.

cv
pa
T
[ I |
Y, CVC - CVW ccv
ha par - pai pra

VC- W tcvcc-cvvc | |cecve - cowy

ar - ai pers - dois trés - frei

VCC-WWC | |ccvee - cevve

ins - eis trans - claus

Figura 29 — Moldes silabicos / Portugués
Fonte: Miranda, 2020, p. 09

No topo da figura 29 esta a estrutura CV, conhecida como estrutura silabica
candnica, pois € a mais basica dentre todas, a primeira a ser adquirida pelas criangas
e aquela que esta presente em todas as linguas do mundo. Dela derivam as demais
estruturas observadas em portugués, cuja caracteristica é a estrutura minima (V) e a

maxima (CCVCC). Nesta tese, varias atividades de consciéncia fonoldgica
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desenvolvidas utilizaram unidades sub silabicas como mote para o trabalho
desenvolvido.

Vale ressaltar que os estudos desenvolvidos no GEALE sobre as grafias de
silabas complexas (ABAURRE, 2001; PACHALSKI E MIRANDA, 2019; MIRANDA
2019) mostram que as estruturas complexas podem oferecer dificuldade adicional
para as escritas alfabéticas iniciais, pois, de acordo com Abaurre (2001), os erros na
grafia de onsets complexos e rimas ramificadas revelam a dificuldade da crianga para
reconhecer a estrutura interna da silaba, capacidade que esta relacionada aos efeitos
da compreensao dos principios do sistema alfabético, dentre os quais se encontra o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

Quanto ao preenchimento dos moldes silabicos por consoantes e vogais do

portugués, assegura Miranda (2009):

A primeira posicdo de onset, quando se trata de onset simples, pode ser
preenchida por qualquer consoante, mas, nos casos de onset complexo, a
segunda posigao sofre restricbes e apenas soantes liquidas /I/ e /r/, como em
‘pra.ta’ e ‘pla.ca’, podem ocorrer, combinando-se livremente com as plosivas
e as fricativas labiais. No que diz respeito as codas, qualquer soante - /r/, /I/,
IN/, []] e [w] - e a fricativa coronal /S/ sao licenciadas pela fonologia, como nas
primeiras silabas das palavras ‘ter.co’, ‘cal.ca’, ‘cam.po’, ‘lei.to’, ‘flau.ta’ e
‘pas.ma’. Nos casos em que ha ramificagdo da coda, o preenchimento da
segunda posigdo somente ocorre com /S/, como em ‘monstro’ (MIRANDA,
2019, p. 151, grifos da autora).

Partiu-se dos estudos sobre aquisicdo da linguagem (MATZENAUER-
HERNANDORENA, 2000; LAMPRECHT et al., 2004; e MIRANDA, 2009) para mostrar
a ordem estabelecida pelas criangas para que aconteg¢a o aprendizado do padrao
silabico, qual seja: CV, V >> CVV >> CVC >> CCV, CCVC.

Segundo Miranda (2009),

[...] as estruturas mais complexas, com coda ou com onset complexo, sao
adquiridas mais tarde. Estudos transversais sobre aquisigdo da fonologia
trazem resultados que revelam uma ordem relativa a aquisi¢do de segmentos
em coda medial: nasal >>fricativa >> rética; nas faixas etarias de 2:2-2:3, 2:10
—2:11 e 4:0 — 4:1, respectivamente (MIRANDA, 2009, p. 413).

Em estudo especifico sobre a aquisicdo dos onsets por criangas brasileiras,
Ribas (2004) mostrou que os onsets complexos, isto €, os encontros consonantais,
serdo as estruturas silabicas adquiridas por volta dos cinco anos de idade,
aproximadamente um ano depois de estarem estabilizadas as outras posi¢des.

Os estudos sobre o desenvolvimento fonoldgico sdo importantes para organizar
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o trabalho com atividades de consciéncia fonoldgica com criangas desde a Educagéo
Infantil, pois oferecem subsidios para a compreensao da estrutura silabica e de sua
gradual aquisigéo.

O terceiro caso a ser tratado é referente a representacdo da nasalidade em
portugués. Os estudos do GEALE (MIRANDA, 2009, 2011, 2019, 2020) tém abordado
os erros referente ao registro da nasalidade e mostram a alta incidéncia de alteragdes
nas grafias de sequéncias de vogal mais consoante nasal de palavras como campo,
lenda e banca, por exemplo. O fenbmeno da nasalidade € um tema caro a fonologia
do portugués e vem sendo tratado desde Cémara Jr (1970/1995). O autor traz a
diferenga entre a nasalidade fonética e a fonolégica. O quadro 27, abaixo, traz

exemplos do portugués:

Nasalidade fonética sem Nasalidade fonética com . . .
Nasalidade fonologica

variagao variagao
cama [‘kama] panela [pa’nela] ou campo [‘ka™pu]
[p@'nela]
semana [se’'ména] camada [ka’'mada] ou manda ['ma"da]
[k&’'mada]

Quadro 27 — Nasalidade fonética e nasalidade fonoldgica
Fonte: Miranda, 2020

A nasalidade fonética ndo € funcional na lingua, o que significa dizer que sendo
ou nao produzida, ndo ha efeito sobre o sistema de contrastes, ndo ha mudanga de
significado. Ja a fonoldgica altera significados na lingua e &, portanto, contrastiva,
como se observa nos exemplos de pares como ‘lenda-leda’, ‘campo-capo’, ‘tanto-tato’.

Ha entre os estudos fonoldgicos, um quase consenso em relagdo a
representacédo da nasalidade fonoldgica que tende a ser interpretada como resultante
de uma sequéncia de vogal seguida de consoante nasal, /VN/. No que diz respeito a
aquisicdo fonoldgica, sdo duas as interpretacbes possiveis: ou se considera a
nasalidade nos moldes propostos pelos estudos da fonologia adulta, isto €, como uma
sequéncia /VN/ (CAMARA JR., 1970/1995; BISOL, 1999), uma estrutura bi-fonémica;
ou como uma vogal nasal, uma estrutura mono-fonémica.

A implicagédo dessa ultima proposta € o aumento do inventario de vogais que,
em vez de sete vogais orais, seria composto por treze vogais, sete orais e cinco
nasais. Este aumento no inventario ndo € adequado para a descricdo do nosso
funcionamento linguistico, que se torna mais oneroso. No entanto, a proposta bi-

fonémica ndo é capaz de explicar fatos do desenvolvimento linguistico, seja na fala,



154

seja na escrita. Uma estrutura VN corresponde a uma silaba complexa, o que
acarretaria maior dificuldade na aquisi¢do fonoldgica. Os estudos sobre a aquisicéo
da linguagem mostram, porém, que precocemente por volta dos dois anos, as criangas
produzem a nasalidade fonoldgica, e apenas aos trés anos e meio comegam a
produzir estruturas CVC. Tal fato € tomado como indicativo por Miranda (2009) e
Costa e Freitas (2001) de que as criangas interpretam a vogal como nasal.

Ao considerar o registro grafico da nasalidade fonologica observa-se uma
simetria entre a proposta de Camara Jr. (1970/1995) e a regra ortografica, sendo
possivel dizer que ha um alto grau de transparéncia entre a fonologia e a ortografia,
neste caso. Ocorre, no entanto, que as escritas iniciais produzidas pelas criancas
recém alfabetizadas sugerem n&o ser essa a percepgao da crianga, uma vez que a
incidéncia de erros é grande. Miranda (2009) mostra que as grafias de uma palavra
como ‘grande’ podem apresentar enorme variagdo em registros como: ‘gerde’, ‘godi,
‘grade’, ‘corde’, entre outras. Com base nessas evidéncias, a autora propde que a
fonologia da crianga opera com vogais nasais e a reestruturagdo rumo a uma
representacido bi-fonémica seria estimulada pela aquisicdo do sistema alfabético de
escrita.

Antes de serem apresentados os textos coletados junto as criangas
participantes desta pesquisa, cabe salientar que a tese de Gutierrez (2015), cujo tema
foi a relagao entre consciéncia fonoldgica e a escrita inicial, mostrou que criangas que
experimentaram um ciclo de atividades de estimulagdo de consciéncia fonologica na
pré-escola tiveram uma performance na escrita que se diferenciou daquela
evidenciada pelo grupo que nao recebeu estimulagdo. Foram observadas, em seu
estudo, diferengas em relacdo a estrutura do texto, bem como no que se refere aos
erros ortograficos. A presenga de erros caracterizados como fonologicos foi de
27,63% no grupo experimental e 47,82% no controle.

Nos dois grupos estudados na investigagao aqui empreendida, foram coletados
textos produzidos pelas criancas em 2020, periodo em que todos cursam o primeiro
ano. Sao nove textos, sendo quatro realizados por alunos da sala de intervencao e
cinco por estudantes da sala de controle. Serdo analisados casos de segmentacgéo
nao convencional, especificamente, de hipossegmentagdo, casos de grafias de

silabas complexas e de registro da nasalidade fonoldgica.
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7.1 Hipossegmentagao

Nesta secdo, os dados concernentes as produgdes textuais das criangas dos
dois grupos estudados serdo apresentados e discutidos considerando-se os trés
fendbmenos antes mencionados: a segmentagcdo ndo convencional, notadamente a
hipossegmentacéo; a grafia de silabas complexas; e a grafia da nasalidade.

No que se refere a hipossegmentacgéo, sera adotada a classificagao utilizada
por Cunha (2004), levando-se em conta a variavel tipo de palavra, se gramatical ou
fonolégica. Tendo em vista a alta incidéncia de segmentagbes ndo convencionais
envolvendo palavra gramatical + palavra fonoloégica e palavra fonolégica + palavra
fonolégica (CUNHA; MIRANDA, 2009, p. 134) nos dados das criangcas em fase de
desenvolvimento da escrita alfabética, serdo essas as combinag¢des consideradas
nesta analise. Palavra gramatical corresponde aos cliticos, palavras sem acento
prosodico, tais como as preposi¢des (a, com, de, em, para, por), 0s pronomes atonos
(me, te, se, Ihe, nos), os artigos definidos e indefinidos, além de outras palavras
funcionais. Ja a palavra fonolégica é aquela em que se observa a presenca de um
acento principal (substantivos, adjetivos e verbos, por exemplo).

Quanto aos cliticos, comumente palavras com uma a trés letras, nota-se que,
além de ndo terem acento primario, podem oferecer dificuldade adicional a crianga,
visto que sua estrutura grafica pode ir de encontro a hipétese do numero minimo de
caracteres (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999).

Para Cunha (2004, 2010) e Cunha e Miranda (2007) os erros relacionados a

segmentagédo ndo convencional podem ser assim definidos:

HIPERSEGMENTACOES — ocorréncias que apresentam a insergdo de
espagos no interior da palavra, como em ‘olobo’ e ‘tecomer’; ou como em
‘chicobento’ e ‘muitolonge’.

HIPOSSEGMENTACOES - as ocorréncias que apresentam falta de espago
entre fronteiras vocabulares como em ‘a trasado’, ‘em bora’ e ‘com versando’,
como em ‘mau tratados’, ‘ter minar’ e ‘chapeu zinho'.

HIBRIDOS - sao dados que mostram hipo e hipersegmentagdo em uma
mesma estrutura, como em quem fim e pofa vor, para “que enfim” e “por
favor”, respectivamente (CUNHA, 2010, p. 83-84, grifos da autora).

Nesta pesquisa, trata-se dos erros relacionados a hipossegmentagao, que
corresponde a auséncia de espagos em branco entre as palavras graficas. As
pesquisas de Cunha (2004, 2010), bem como as de Ferreira (2011, 2016), descrevem
e analisam o fenbmeno da segmentagdo nao-convencional, destacando a hierarquia

prosddica, embasando-se teoricamente na proposta de Nespor e Vogel (1989).
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Para tratar dos dados de escrita coletados, fez-se uma divisdo em relagao aos
erros, como ja foi explicitado anteriormente. No primeiro grupo, estdo os erros de
hipossegmentacédo, que serdo apresentados e discutidos, tendo-se em conta os
resultados referente as testagens concernentes ao realismo nominal. A ideia é avaliar
a contribuicao das atividades realizadas com foco em palavras/frases/textos, a medida
em que se trata de nog¢des relativas as palavras: onde comeca e termina uma palavra;
qual palavra € menor e qual € maior; como as palavras se combinam formando frases;
palavras em contexto e fora de contexto.

Dos nove textos analisados, dois ndo correspondem ao nivel de escrita
alfabética. Trata-se dos textos de AN e IB, da sala de controle, conforme pode ser

observado nas reprodugdes a seguir:

Texto de AN

Texto de IB

Figura 30 — Textos de AN e IB.
Fonte: acervo da pesquisadora.

Em ambos os textos, as criangas reproduzem o nome das personagens,

Ménica, no primeiro, e Cebolinha, no segundo, e as demais escritas ndo sao legiveis,
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sendo, por isso, consideradas ainda pré-alfabéticas. Assim, sao quatro textos
alfabéticos da sala de intervencgao e trés na sala de controle a serem comentados a
partir dos erros pré-definidos, os quais guardam relagdo mais estreita com aspectos
da fonologia da lingua.

Os quadros 28 (1A) e 29 (1B), logo a seguir, trazem exemplos de dados de
hipossegmentacdo. No quadro 1A, aqueles que correspondem a juntura entre palavra

fonologica e palavra gramatical e, no 1B, a juntura entre duas palavras gramaticais:

Intervengao Controle
ocebolinha o cebolinha ocebolinha o cebolinha
amonica a monica ciele que ele
conraiva com raiva amonica a monica
kevosees que vocés caopisao com o pincel

Quadro 28 — 1A
Fonte: elaborado pela autora.

Intervengao Controle
vamospinta vamos pintar tavasozinho tava sozinho
eunao eu nao gostadela gosta dela
kebrinca quer brincar elefalou ele falou

Quadro 29 — 1B
Fonte: elaborado pela autora.

Como é possivel verificar nos quadros, em ambos os grupos sdo encontradas
escritas hipossegmentadas, as quais obedecem as tendéncias apontadas por Cunha
(2004) em seu estudo, a saber, predominio de jungdes entre palavras gramatical +
palavra fonolégica (1A) e palavra fonoldgica + palavra fonoldgica (1B).

A tabela 1 (p. 158) apresenta uma porcentagem individual das
hipossegmentacdes ocorridas nas produgdes textuais produzidas, tanto na sala de
controle como na sala de intervencdo. Foi computado o numero de palavras e o
numero de palavras graficas produzidas pelas criangas. Os poucos casos de
hipersegmentagdo ndo foram computados para que se pudesse ter uma ideia geral

da presencga de hipossegmentagdes nos textos das criangas:
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% DE HPOSSEGMENTAGAO
HIPOSSEGMENTACAO ~ SOBRE QUANTIDADE DE
PALAVRAS ESCRITAS

QUANTIDADE DE
SALA  ALUNO pr| aAVRAS ESCRITAS

2 BP 43 3 7%
= HE 28 2 7%
g RO 27 7 26%
< M 35 3 9%
- RF 21 19 90%
B AB 25 10 40%
8 IG 19 7 37%

Tabela 1 — Comparagédo percentual dos nimeros de palavras escritas com relagédo
aos erros de hipossegmentacéo, aluno por aluno, no texto produzido nos
grupos de intervencao e controle

Fonte: elaborado pela autora.

Os dados mostram que ha maior incidéncia de hipossegmentagao nos textos
produzidos pelas criancas da sala de intervencgao. Ainda que em termos de qualidade
da juntura os procedimentos sejam similares entre os grupos, como ilustrado nos
quadros 28 - 1A e 29 - 1B (p. 157), a incidéncia maior esta nos dados do grupo
controle. A similaridade € esperada, uma vez que os estudos do GEALE (MIRANDA,
2017, 2020) tém, consistentemente, mostrado que os erros de base fonoldgica, por
derivarem de conhecimento linguistico acessivel a todas as criangas, seguem
tendéncias semelhantes, embora diviriam em termos de quantidade.

Essa observacdo pode apontar para uma influéncia positiva das atividades
desenvolvidas junto ao grupo que recebeu a intervengéo e pode sugerir que 0 pouco
contato com atividades de consciéncia de palavra tem a ver com a maior incidéncia
de hipossegmentagao nos textos do grupo controle.

Os dados da tabela 1, acima, indicam que as criangcas da sala de controle
apresentam na escrita menos efetividade no conhecimento sobre onde comecga e
termina a silaba das palavras, ou seja, escrevem apresentando uma
hipossegmentacéo continua, demonstrando considerar que "ao apropriar(em)-se da
escrita [...], tende(m) a toma-la como representagdo termo a termo da oralidade"
(CORREA, 2004, p. 10).

As criancgas da sala de controle e da sala de intervencdo, mesmo apresentando
a hipossegmentagdo em algumas das palavras escritas, preservam a integridade do
constituinte silabico, ou seja, da silaba CV (CUNHA, 2007), ao definir os limites da
palavra, ou seja, que as palavras sdo formadas por sequéncia de unidades ainda

menores que a fala: as silabas.
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De acordo com Cunha e Miranda (2009),

A crianga, ao perceber a fala como um continuo, apresenta, no inicio do
processo de aquisi¢do da escrita, uma forte tendéncia em separar as palavras
de acordo com a presencga de grupos tonais ou de linhas entonacionais. Esse
tipo de ocorréncia tende a diminuir tdo logo o aluno percebe que a escrita ndo
€ exatamente um espelho da fala (CUNHA; MIRANDA, 2009, p. 144-145).

Pode-se dizer, entdo, que a fala e a escrita sdo dois processos distintos de
aquisicao (KATO, 2005, p. 40). Partindo do conceito de “vazamentos” de Abaurre
(1991), afirma-se que a fala e a escrita se contemplam/complementam quando a
crianga esta pensando/produzindo a escrita alfabética, ou seja, se pauta a fala no

momento da escrita.

Além do mais, ja que elas obviamente ainda n&o estdo influenciadas pela
escrita quando comegam a entrar em contacto com ela, é razoavel supor que,
em estagios Iniciais da aquisicdo da escrita, as criangas ainda percebam a
fala como um continuo. O grau em que transpdem tal percepg¢édo para a
escrita varia de crianca para crianga, dependendo de fatores como idade,
condicdo sécio-econbémica, e até mesmo organizagdo interna de textos
particulares que possam estar elaborando (ABAURRE, 1991, 2014).

A partir desses estudos, as escritas iniciais podem revelar indicios da
representacdo fonologica dos sistemas linguisticos (ABAURRE, 1991) e a crianga
pode ancorar seus conhecimentos fonoldgicos acerca da lingua materna no momento
de sua escrita, ja que a escrita apresenta similaridades e diferengas formais com a
fala (KATO, 1990, p. 41).

Diante disso, apresenta-se as analises dos dados coletados, relativos a
segmentacgéo das criangas BP, da sala de intervengéo, e RF, da sala de controle, uma
vez que na sec¢ao anterior, em razao de suas respostas as tarefas que envolveram
ditado e testagem do realismo nominal, tiveram seus dados cotejados.

A seguir (quadro 30, p. 160), sdo apresentados os dois textos em analise, de

BP (intervencao) e RF (controle):
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RF (controle)

Sugestao de leitura

Cebolinha assobiando / apontou o pincel
para a Moénica / pediu para a Mbnica
(para) pintar a Mbnica / Ela deixou
porque pensou que era verdade / mas
ele pintou (a) Mdnica / a Ménica ficou
(com) raiva

RF (intervencgao)

Sugestao de leitura

O cebolinha pintor / O Cebolinha esta
andando feliz com um monte de pincéis
/ O Cebolinha viu a Ménica e pediu se
pode pintar / Ela deixou porque pensou
que era um quadro / Ai o Cebolinha
pintou ela mesma / E a Ménica ficou com
raiva

Quadro 30 — Textos de BP e RF
Fonte: acervo da pesquisadora.

Em seu texto “A relevancia dos critérios prosédicos e semanticos na elaboracéo

de hipoteses sobre segmentagdo na escrita inicial”, Abaurre (1991) observa que as

criangas possuem dificuldade em registrar utilizando a segmentagao de preposigdes,

artigos e alguns pronomes, o que se evidencia nas produgdes de ambos os alunos.

No entanto, sem considerar a diferenca textual — que nao esta sendo analisada aqui

—, mas que nao pode ser ignorada, o texto de RF revela maior uso de

hipossegmentagdao, sendo que a unidade, para ele, é a frase. Além disso, é

interessante destacar que ha a omissédo exatamente de palavras gramaticais no texto.

Conforme a sugestao de leitura, cliticos como ‘a’, ‘para’, ‘com’, foram omitidos pela

crianga. Ja no texto de BP, as hipossegmentagdes ficam mais restritas a juntura dos

cliticos com as palavras lexicais.

Os dados de hipossegmentagao, tanto das turmas como individualmente,
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considerando-se BP e RF, trazem indicios de que atividades de consciéncia
fonologica que abordem nogdes complexas, como a da palavra, podem ter colaborado
para que as criangcas da sala de intervengdo apresentassem erros de
hipossegmentacdo em menor quantidade, ainda que se encontrassem no inicio de
suas escritas alfabéticas.

Segundo Ferreiro e Pontecorvo (1996), a segmentagao lexical & dificil em
idades pré-escolares e se torna sistematica na fase em que a criangca esta sendo
alfabetizada. As autoras, em sua pesquisa, constataram uma maior facilidade nos
alunos para distinguir adjetivos, substantivos e verbos, porém, ha uma grande
dificuldade para aceitar que os artigos, as conjung¢des, as preposi¢cdes e outros
elementos de ligagdo também sdo palavras. Talvez seja esse um dos motivos pelos

quais ha um grande predominio de hipossegmentagao de cliticos como a, o, la, lo, de:

[...] a tendéncia a hipossegmentacao parece dominar sobre a tendéncia a
hipersegmentagéo, qualquer que seja a lingua, a tradi¢cao escolar e o tipo de
script [...] de certa maneira, essa tendéncia expressa o ‘mal-estar’ que as
criangas sentem diante da segmentag&o convencional, ja que esta apresenta
mais segmentagbes do que as que parecem ‘normais’ a estes escritores
principiantes (FERREIRO; PONTECORVO, 1996, p. 49-51).

Ao observar as segmentagbes apresentadas pelas criangas, tornam-se
evidentes as escritas que ora seguem as convengdes, na sala de intervencédo, ora
fogem delas, sobretudo, na sala de controle. A respeito dessa instabilidade, Ferreiro

e Pentecorvo (1996) afirmam:

A grande instabilidade segmentar que apresentam estes textos pode ser vista
em sentido negativo (auséncia de conhecimento das segmentacdes
convencionais), mas também em sentido positivo (a produgéo escrita como
espago de prova de segmentagdes possiveis, segundo uma multiplicidade de
critérios ainda nao hierarquizados) (FERREIRO; PONTECORVO, 1996, p.
53).

E importante frisar que a crianca é um ser ativo, criativo e pensante, assim,
concorda-se com as autoras quando ressaltam a possibilidade de multiplicidade nos
critérios elaborados pelas criangas para refletirem sobre a escrita, em especial, a
segmentacédo das palavras. Tais reflexdes devem ser consideradas pelo professor,
nao apenas um “dar a voz” as criangas, fala-se em escutar as vozes e, para tanto,
deve-se oportunizar momentos em que as criangas expressem aquilo que estao
pensando sobre a escrita, observar suas interagdes e as situacdes, bem como as

tentativas de explicarem suas escolhas.
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7.2 A grafia de silabas complexas

Como ja mencionado anteriormente, a grafia das silabas complexas tem sido
focalizada por estudos como os de Abaurre (2001); Pachalski e Miranda (2019) e
Miranda (2019), por exemplo. Dos textos produzidos pelas criangas participantes da
pesquisa, foram extraidas todas as palavras que continham erros relacionados a
grafia das silabas complexas com onset complexo e com coda, CCV - plano e CVC
— turma, por exemplo.

E importante ressaltar que foram analisadas apenas aquelas producées tidas
como condizentes com as caracteristicas de uma escrita alfabética, conforme
definidas por Ferreiro e Teberosky (1990). Desse modo, dos quatro textos da sala de
controle, foram considerados trés e, na sala de intervencéo, compreende-se que todos
os textos contém insumos para analise da grafia das silabas complexas.

Os dados relativos as grafias de silabas complexas foram categorizados de
acordo com a escrita das criancgas e, no caso das silabas com coda, também conforme
o tipo de coda (nasal, fricativa ou rotica) e, para as nasais mediais, isto €, nasais pos-
vocalicas dentro da palavra.

O quadro 31, apresenta dados que ilustram o comportamento das criangas
estudadas na sala de intervengao e controle. Foram computados todos os contextos
para a grafia das estruturas complexas, bem como o numero de acertos dos registros,
compreendendo-se acerto como o preenchimento das estruturas CCV, CVC e CVN,
independentemente da corregéo ortografica, isto €, nos casos em que houve troca da

consoante, como por exemplo, ‘virtido’ para ‘vestido’, ‘pdotou’ para ‘pintou’, ou ‘legau’

para ‘legal’.
Sala CcCcv cvC Nasal
Controle 1/2 = 50% 1/4 26% 3/8 37%
Intervengao 6/6 100% 20/26 77% 12/22 54%

Quadro 31 — Grafia das estruturas complexas
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

A primeira observacéo que se pode fazer, apesar do numero exiguo de dados,
€ que ha uma diferenga grande em termos percentuais, comparando-se 0s grupos
estudados. Ainda que n&o seja um tipo de erro com alta incidéncia, conforme

ponderam Miranda (2019) e Pachalski e Miranda (2018), a grafia do encontro



163

consonantal (CCV) é responsavel por erros nas escritas iniciais, e o resultado
preponderante € o da grafia de silaba CV, em vez de CCV. Nos textos produzidos
pelas criangas deste estudo, foram encontrados oito contextos para a grafia, sendo
que, as criangas do grupo de intervencao grafaram de acordo com o alvo todas as
palavras, enquanto as do grupo controle, de dois contextos, apenas um foi grafado
adequadamente.

No que diz respeito aos registros das codas (CVC), situagdo semelhante pode
ser verificada, havendo maior incidéncia de erros também no grupo controle. Salienta-
se, nesse caso, a importancia de atividades que evidenciam a estrutura sub-silabica,
especificamente a rima da silaba, as quais compdem o conjunto de tarefas realizadas
com as criangas do grupo de intervengcédo, o que pode estar afetando as suas
performances.

Os dados relacionados ao registro da nasalidade medial sdo aqueles em que
os percentuais ficam mais proximos. E interessante notar que essa é a estrutura mais
complexa para as criancas em fase inicial de desenvolvimento da escrita. Muitos
estudos apontam para a variedade e quantidade de erros no que diz respeito a esse
registro. As discussodes levam a reflexdes sobre a representagdo dessas estruturas na
lingua e, por extensao, na fonologia da crianga.

Pode-se, assim, trazer os estudos de Miranda (2009, 2019), segundo os quais,
esses erros resultam da discrepancia existente entre o sistema fonoldgico da crianga,
que interpreta a nasalidade como relacionada a existéncia de vogais nasais, € 0
sistema ortografico, que a semelhanga do sistema fonoldgico adulto, interpreta a
nasalidade como resultado de uma estrutura VN.

Os dados das escritas revelam um alto indice de apagamentos na regiao da
coda silabica nasal (‘n’). Assim como observado por Abaurre (1988) e Miranda (2019)
e, “0s quais evidenciam a complexidade fonoldgica existente em torno da nasalidade
e remontam a controvérsia existente a respeito a sua representacdo silabica
subjacente” (MIRANDA, 2019, p. 153).

Dados como os que foram aqui apresentados dao pistas de que as atividades
com o constituinte silabico pode ser o caminho para que a reflexdo, partindo do oral,
logo apds, o oral apoiado ao escrito e depois aumentando a demanda cognitiva com
tarefas de excluséo, produgéo e transposigao, ou seja, atividades que se ancorem em
palavras basicas com dois fonemas, palavras basicas com trés fonemas, encontros

consonantais: acrescentando e excluindo fonemas iniciais, encontros consonantais;
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acrescentando e excluindo o segundo membro do encontro, construindo palavras de
quatro fonemas, colaborem para a superacao das possiveis dificuldades inerentes a

tarefa de decomposigéo de estruturas linguisticas maiores.
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8 Consideracgoes finais

“Eu ndo sabia o que era um trem-de-ferro. Eu nunca ouvira falar
em trem-de-ferro. Perguntei entdo: ‘E o que é trem-de-ferro?’
Meu pai ndo respondeu. Foi até a prateleira onde se encontrava
a enciclopédia... ‘Encyclopaedia’: era assim que estava escrito.
Antigamente as palavras ndo eram escritas da forma como as
escrevemos hoje. A forma como eram escritas contava sobre o0s
paises onde haviam nascido, as linguas de onde provinham,
seus sentidos originais. Nisso as palavras se parecem conosco:
elas nascem!”

(RUBEM ALVES, 2006)

Nesta secado, serdo tecidas as consideracdes finais consoantes a pesquisa
realizada, a partir da retomada dos objetivos propostos nesta tese. Cada um dos
objetivos sera posto em dialogo com os resultados obtidos.

A curiosidade do menino Rubem, expressa na epigrafe acima, comega pelo
trem-de-ferro, o veiculo, mas se detém sobre outro mistério com o qual se depara: a
escrita da palavra enciclopédia — ou encyclopaedia —, como estava no volume
apresentado por seu pai. Esse olhar curioso do menino coincide com o objetivo geral
desta pesquisa, de “Avaliar a contribui¢éo de atividades de sensibilizagdo fonolbgica,
desenvolvidas de maneira sistematica ao longo da Educacdo Infantil, para a
superagéo do realismo nominal e para conquista da base alfabética, bem como para
a qualidade das escritas iniciais produzidas pelas criangas participantes da pesquisa’,
na medida em que provoca uma reflexdo sobre a importancia da escrita como objeto
cultural que se manifesta em praticas culturais diversas.

O despertar para o pensar a respeito do sistema de escrita alfabética, o seu
‘nascimento” na vida da crianca, se da quando ela comeca a perceber a
representacédo grafica como comunicagao e registros do pensamento, tdo presentes
nessa sociedade grafocéntrica da qual fazemos parte. Nesse sentido, nesta tese,
concebe-se o sistema de escrita alfabética e sua relagdo com a oralidade sem o viés
adultocéntrico, partindo, antes, das especificidades das representagdes infantis.

A pesquisa foi realizada desde a Educacéo Infantil, classe de quatro anos de
idade, até o primeiro ano do Ensino Fundamental, com os participantes atingindo ja
0os seis anos de idade. Vale ressaltar que os materiais culturais linguisticos
apresentados nesta tese devem ser interpretados pelo viés dessa vivéncia, ou seja,
como um recorte, uma situagao especifica, experienciada por um grupo especifico de

criangas. Os dados apresentados foram construidos pelas relagdes entre os sujeitos
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e o objeto cultural, a escrita. Contudo, assim como o vivido pelo menino Rubem,
também o percurso dessas criangas € capaz de fornecer subsidios para apontar a
importancia das atividades de consciéncia fonolodgica na e para a Educacéo Infantil.
Sendo assim, sao retomados, a seguir, os objetivos especificos, elucidando-se as
conclusdes a que se chegou com o desenrolar da pesquisa.

O primeiro objetivo especifico, “Desenvolver atividades de sensibilizagao
fonolégica em uma turma de Educagao Infantil ao longo de dois anos” foi
plenamente alcangado. As atividades foram desenvolvidas com vistas ao
aprimoramento da sensibilizagao fonoldgica que as criangas demonstraram possuir.
Por meio da exploragéo dessa sensibilidade fonoldgica, as habilidades de consciéncia
fonologica foram sendo gradativamente ampliadas na sala de intervengéo, por meio
de experiéncias que buscaram intensificar a percep¢cado acerca das unidades que
compdem a linguagem, quais sejam, palavras, silabas e fonemas. Para tanto, foram
aplicadas atividades de sensibilidade a rima e a aliteragdo, consciéncia silabica e
consciéncia fonémica, durante os dois anos e meio de pesquisa. Assim, houve um
acompanhamento do processo evolutivo dessas criangas quanto ao conhecimento
acerca do sistema de escrita alfabética da lingua portuguesa.

Os dados obtidos permitiram verificar se esse tipo de competéncia
metalinguistica possibilita o pensar reflexivo sobre as partes sonoras das palavras, ou
seja, uma atitude metalinguistica que se manifestou nas respostas as tarefas que
foram sendo propostas ao longo do periodo investigado e que se diferenciaram
daquelas observadas na sala de controle.

Quanto ao segundo objetivo especifico, “Acompanhar o desenvolvimento da
escrita das criangas estudadas ao longo do periodo”, considera-se que foi
alcangado por meio da aplicagdo de dois diagnosticos, o ditado psicogenético e uma
testagem referente ao realismo nominal, realizado nas duas turmas — intervencgéo e
de controle —, no comego e no fim de cada ano letivo. Na sala de intervencgéo, onde
foram desenvolvidas as atividades de consciéncia fonoldgica nos dois primeiros anos,
as criancas evoluiram mais rapidamente em direcao a hipétese alfabética, bem como
modificaram sua forma de pensar a relacdo entre a palavra escrita e o conceito por
ela representado, revelando uma percepg¢édo mais agugada em relagdo aos aspectos
fénicos da escrita em comparacao as respostas obtidas na sala de controle.

O terceiro objetivo especifico, “Refletir sobre a relagao entre o realismo

nominal e a conceituagao de escrita”, demandou a realizagdo de diagnosticos de
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realismo nominal, os quais foram realizados de maneira oral, privilegiando a
comparagdo do tamanho das palavras, e de maneira escrita, para verificar os
conhecimentos sobre a semelhanga das palavras. Com relacdo as atividades de
realismo nominal, a observacido e a comparacgao entre as palavras apontam como as
criangas percebiam a semelhanca e o tamanho das palavras. Os resultados das
atividades de realismo nominal foram analisados a partir da caracterizagdo das
respostas, considerando trés niveis: nivel 1A, nivel 1B e nivel 2 (REGO, 1992, p. 3).
Os resultados colaboraram para que se observasse a progresséo e a superagao do
realismo nominal 1A, 1B e 2. Nessa direcio, afirma-se que os dados demonstraram
que as criangas da sala de intervencdo desenvolveram a habilidade de focalizar o
significante como aspecto do signo linguistico que esta representado na grafia
(CARRAHER; REGO 1981, p. 10), o que n&o se verificou com a mesma intensidade
na sala de controle.

O quarto objetivo especifico, “Verificar a qualidade da escrita alfabética
produzida pelas criangas no que concerne a producao de erros do tipo
fonolégico”, foi possivel de ser alcangado a partir da produgao textual proposta como
ultima coleta de dados desta pesquisa, tendo sido elaborada com inspiracdo nas
oficinas desenvolvidas pelo GEALE. O objetivo da coleta foi a obtengéo da produgéo
de um texto narrativo, em uma oficina estruturada em trés partes: motivagado (com o
intuito de estimular e oferecer subsidios pra a produgéo textual), producéo textual (a
escrita propriamente dita) e fechamento (momento de compartilhamento das escritas
produzidas com o objetivo de promover e desenvolver o gosto pela escrita de textos
que podem ser apreciados por um leitor/ouvinte real). A realizagdo da produgéao textual
ocorreu no momento em que as criangas comegaram a cursar 0 primeiro ano do
Ensino Fundamental.

Os dados concernentes as produgdes textuais das criangas dos dois grupos
estudados foram apresentados e discutidos, considerando-se trés fenbmenos, a
saber: a segmentagcdo nao convencional, especificamente, a hipossegmentacgao; a
grafia de silabas complexas; e a grafia da nasalidade.

Em relagédo ao primeiro fendmeno, a hipossegmentagéo, foi possivel observar,
pelos diagndsticos analisados, que em ambos o0s grupos ha escritas
hipossegmentadas, as quais obedecem as tendéncias apontadas por Cunha (2004)
em seu estudo: predominio de jun¢des entre palavra gramatical + palavra fonolégica

e palavra fonoldgica + palavra fonologica. Os dados analisados de hipossegmentagao,
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tanto das turmas como individualmente, trazem indicios de que atividades de
consciéncia fonoldgica que abordaram nog¢des complexas, como € a de palavra,
podem ter colaborado para que as criangas da sala de intervencédo apresentassem
erros de hipossegmentacdo em menor quantidade, ainda que estivessem no inicio de
suas escritas alfabéticas.

No tocante aos dois ultimos fenbmenos — grafia de silabas complexas e grafia
da nasalidade —, os dados deram pistas de que as atividades com o constituinte
silabico pode ser o caminho para gerar a reflexdo sobre o oral e, logo apds, do oral
apoiado ao escrito. Em seguida, pode ser aumentada a demanda cognitiva com
tarefas de excluséo, produgéo e transposigao, ou seja, atividades que se ancorem em
palavras basicas com duas e trés silabas que apresentem estruturas silabicas simples
e complexas, a fim de colaborar para a superacao das possiveis dificuldades inerentes
a tarefa de decomposicéo de estruturas linguisticas maiores. Ao comparar os erros
encontrados nos dois grupos, foi possivel verificar que o numero de erros nos dados
da sala de intervengdo mostrou-se menor, tanto em relagdo as grafias das silabas
CCV e CVC, como no que diz respeito ao registro da nasalidade fonologica.

Compreende-se que os resultados aqui obtidos vao ao encontro de pesquisas
que mostram a pertinéncia do trabalho que valoriza o conhecimento linguistico das
criangas, explorando a sensibilidade fonologica pré existente. As atividades de
intervencao realizadas podem orientar agdes tedrico-metodologicas voltadas para o
trabalho com a consciéncia fonoldgica, percebida no conjunto das demais habilidades
metalinguisticas. Trata-se de uma rica e importante "ferramenta" para o professor da
Educacao Infantil, para promover a reflexao sobre as partes sonoras das palavras.

Sendo assim, a intervencgao didatica desenvolvida, que consistiu na aplicagao
de atividades de consciéncia fonolégica na sala de intervengdo, evidenciou o
desenvolvimento de estratégias pedagogicas, respeitando um continuum de
complexidade (ALVES, 2012). Desse modo, o ensino do SNA se deu para além da
mera "sensibilidade", ou seja, as atividades envolvendo a sensibilizagcdo fonologica
ocorreram de maneira gradual, no intuito de “facilitar” a capacidade de operar sobre
unidades linguisticas. Tal aspecto foi demonstrado pelas respostas das criangas que
superaram a intuigdo e nao fizeram uso de estratégias de memoria.

Pondera-se, assim, que o envolvimento em situacdes de reflexdo sobre o SNA
antes do periodo consagrado a alfabetizagdo, a partir de um ensino que promova

sistematicamente a reflexdo metalinguistica, leva a uma evolugdo do pensamento



169

infantil a respeito das caracteristicas do SNA, da posi¢cdo das unidades linguisticas
gque envolvem e ocupam nas palavras, o que mostrou ter efeitos positivos na
aprendizagem deste construto social, quando do ingresso no 1° ciclo do Ensino
Fundamental.

Esta pesquisa centrou-se em um aspecto particular da importancia de abordar
o SNA desde a Educacéo Infantil, investigando o seu papel no desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica de criangas em idade pré-escolar. Os resultados obtidos
tornam clara a atualidade e a relevancia desta investigagdo, a medida em que
corrobora as potencialidades de atividades de consciéncia fonolégica como uma
competéncia metalinguistica, cujo papel para a aprendizagem tem sido ressaltado por
estudos recentes que sustentam a importancia da promogao desta competéncia em
contexto pré-escolar (MORAIS, 2012, 2015a, 2015b, 2015c, 2019; ARAGAO;
MORAIS, 2013; MORAIS; ALBUQUERQUE, 2008, 2016).

Tem-se ciéncia de que muito fica por fazer para fortalecer a ligagéo entre a
Educacao Infantil e a Alfabetizagdo. Todavia, espera-se que surjam outros estudos
que investiguem outras competéncias linguisticas e que ampliem a investigagdo aqui
proposta, estendendo-a a outros grupos de criangas e levando em conta outras
variaveis; pesquisas/estudos em que educadores/as e investigadores/as caminhem
de méos dadas, reconhecendo que ha preocupagdes, interesses e objetivos comuns.
Investigagdes que contribuam para uma melhoria efetiva da educacdo, em especial,
do ensino do SNA, pois acredita-se que ler e escrever ¢ libertador. Que acima de tudo,
consigam perceber que “a experiéncia sempre pode e deve ser contada de outra
forma, cabendo a nés dar-lhe outro sentido” (KRAMER, 2006, p. 67).

Por fim, espera-se que esta tese possa oferecer subsidios didaticos
multidimensionais (FRANCO; PIMENTA, 2016) com o compromisso técnico, politico
e humano que os constructos ler e escrever possuem, para que, dessa forma, se
fundamente em praticas pedagdgicas que ensinem a todos. Assim, compartilho esses
resultados com os colegas educadores, iniciantes na Educagao Infantil, e demais
profissionais que atuam no processo de aquisicdo do SNA, com o intuito de contribuir
para que novas pesquisas sejam desenvolvidas, tendo como foco este periodo do

desenvolvimento.
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Apéndice A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu,

responsavel pelo(a) aluno(a)

estudante da turma ____, ap0os ter sido devidamente informado sobre os objetivos
da pesquisa e sobre os procedimentos a serem adotados e ter a garantia de ser
esclarecido sobre qualquer duvida bem como ter a liberdade de retirar o
consentimento a qualquer momento, dou meu consentimento para que se efetive o
estudo.

Pelotas, fevereiro de 2017.

Assinatura do responsavel

AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM
Eu
portador do CPF

RG - Responsavel pelo menor

, autorizo a

publicagdo de imagem do meu filho (a) para a pesquisa desenvolvida pela
professora, pesquisadora e doutoranda Carla Melissa Klock Scalzitti, portadora do
CPF 545186521-34, aluna da pos-graduagao da Universidade Federal De Pelotas
— UFPel.

A pesquisadora se compromete em publicar as imagens apenas em prol da
pesquisa, ou seja, em eventos como: seminarios e congressos da educagéo, que
abordem o ensino aprendizagem da escrita, para que o material possa corroborar

com a pesquisa que abordem a alfabetizacao e o letramento do pais.
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Assinatura do responsavel

Apéndice B — Sugestio de atividades para a sala de intervengéo de 4 anos

JOGOS DE ESCUTA

GATO MIA

OBJETIVO

Estimular a disposicéo das criangas para escutar de forma sensivel e
atenta.

ATIVIDADES

Faga com que se sentem quietas, em circulos (ou deitar, fingindo estar
"dormindo") Enquanto isso, pede-se que outro faga o papel de "gato". O
"gato" vai a uma parte qualquer da sala e mia. A criangca que esta no
centro do circulo deve tentar apontar para o "gato". Além disso, deve
tentar dizer em que parte da sala esta o "gato" e qual € a sua posigéo -
se ele esta, por exemplo, deitado no chdo ou sentado em uma cadeira.
O objetivo é indicar de que parte da sala 0 som esta vindo. Quando a
crianga no meio do circulo tiver descoberto de onde vem o som, a que
estiver se escondendo vai para o meio da sala e, entéo, é escolhido um
novo "gato".

VARIACOES

As criangas podem utilizar sons de outros animais (au-au, piu e bzzzzz).
As criangas podem utilizar sons que ndo sejam de animais, talvez ligados
a um determinado tema que esteja sendo estudado na sala de aula. Por
exemplo, meios de locomogao.

ESCONDENDO O DESPERTADOR

OBJETIVO

Localizar um som que, a cada momento, mescla-se facilmente com os
sons aleatérios do ambiente. Para localiza-lo com éxito, as criancas
devem desenvolver e ampliar a capacidade de estender sua escuta
atenta, buscando detectar o som.

MATERIAIS
NECESSARIOS

Reldgio ou cronémetro que faga tique-taque.
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Peca que uma das criangas cubra seus olhos. Enquanto ela estiver com

os olhos cobertos, esconda um despertador ou um cronémetro que faga
tique-taque. A seguir, a crianga tira a venda dos olhos e tenta encontrar

ATIVIDADES . : :

o reldgio pelo ruido. Durante a procura, todas as outras criangas devem

ficar bem quietinhas, tentando ndo dar nenhuma pista.

JOGOS DE RIMA

HISTORIAS RIMADAS

Ensinar as criangas a usar o significado e o ritmo para observar e prever

OBJETIVO palavras que rimam.

Livro com rimas:

- GOES, L - A patota da pipoca - Editora do Brasil S/A, 1996;
MATERIAIS - DR. SEUSS - A gatola da Cartola tem tudo na cachola — Cia. das

NECESSARIOS | Letrinhas, 2000;

- BELINK, T. A alegre vovo Guida que € um bocado distraida — Editora

do Brasil S/A, 1998.

Por sua prépria estrutura, as histérias rimadas convidam os alunos a
usar o significado e o ritmo para observar e para prever palavras que
rimam. Enquanto estiver lendo estas histérias com voz alta, exagere o
ritmo e a rima para estimular ativamente a escuta e a antecipagao entre
as criangas.
Durante a leitura da primeira histéria com as criangas, reforgar as
palavras dando a oportunidade para reforcar o entendimento pelas
criangas, das palavras rima e rimar. Antes de ler as historias
subsequentes, verifique se o significado da anterior foi entendido e
lembre as criangas de escutarem palavras que rimam.

ATIVIDADES

Quando ler um livro que ja seja conhecido das criangas, pare apdés
palavras que rimam e pergunte a elas quais palavras elas ouviram que
rimam.

Como opgao, pare antes de ler a segunda palavra de um par que rima,
pedindo, antes de continuar, que as criangas adivinhem qual é a palavra
que sera lida.

VARIACOES

ENFATIZANDO A RIMA POR MEIO DO MOVIMENTO

OBJETIVO Concentrar a atengao das criangas na rima.

O jogo multissensorial €, em geral, um meio valioso de atrair a ateng&o
de criangas pequenas. A tradicional musica infantil “o sapo n&o lava o pé”
oferece uma base excelente para experimentar movimentos fisicos no
ritmo da rima. As criangcas devem sentar-se em circulo com ambas as
maos fechadas a frente. Enquanto todas cantam a musica, a pessoa que
€ a “escolhida” movimenta-se em torno do circulo e (suavemente) marca
com batidas as palavras, primeiro na méo direita e depois na esquerda
de cada crian¢ca. Uma crianga cuja mao seja batida na ultima palavra, ou
na palavra que rime, de cada verso (ou seja, em uma das palavras
“magicas”) deve colocar essa mao nas costas. Assim, quem esconder
ambas as maos ainda a sua frente torna-se “a escolhida”. Em “o sapo
nao lava o pé” as palavras “magicas” estdo em negrito:

O sapo nao lava o pé

Nao lava porque nao quer

Ele mora na lagoa

Nao lava o pé

Porque nao quer

Mas que chulé

ATIVIDADES
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VARIACOES

E util ampliar esse jogo também para outras rimas. Inclua as seguintes:
“Uni duni t&” — palavras magicas: té, salame, mingué, coloré, vocé.
“um, dois, feijdo com arroz” — palavras magicas: dois — arroz; quatro-
prato; seis — inglés; oito-biscoite; dez-pastéis.

“ Cai, cai baldao” — palavras magicas: mao, ndo, sabao.

“ Marcha soldado” — palavras magicas: papel- quartel; sinal-nacional.
“rei, capitdo, soldado, ladrao, mogo bonito do meu corag¢ao” — Palavras
magicas: capitdo, ladrdo, coracao”.

ESTE NAVIO ESTA LEVANDO UM (A)

OBJETIVO

Ensinar as criangas a responder rapidamente, sem qualquer pista de
contexto.

MATERIAIS
NECESSARIOS

Algo para atirar (bola ou saquinhos com graos).

ATIVIDADES

faca com que as criangas se sentem em circulo e tenham algo para
atirar, como uma bola ou um saquinho com graos. Para comegar o jogo,
diga "o navio esta levando um melao". A seguir, jogue a bola para alguma
crianga do circulo. Essa crianga devera pensar em outra carga que
podera ser levada pelo navio e que rime com meldo (como "o navio esta
levando um cachorrdo) e jogar a bola de volta a vocé. Repetindo sua
rima original (O navio esta carregado de melao"), jogue a bola a outra
crianga, a qual devera pensar em uma terceira carga (pdo). Continue o
jogo dessa forma até que as criangas ndo tenham mais rimas. Entdo
recomece com uma nova carga. Quando as criangas estiverem boas nas
rimas, cada uma pode jogar a bola para outra criangca em vez de atira-la
de volta a vocé. A seguir, a segunda crianga deve continuar rimando a
partir da palavra sugerida pela primeira.

- O navio esta levando um meldo (mamao, sab&o, péo, cado, aviado, etc.)
- O navio esta levando uma espada (escada, fada, goiabada, criangada)
- O navio esta levando uma espada (escada, fada, goiabada, criangada)

- O navio esta levando sapato (rato, pato, gato, retrato, etc.)

CONSCIENCIA DAS PALAVRAS E FRASES

EXERCICIOS COM PALAVRAS CURTAS E LONGAS

OBJETIVO

Aperfeicoar a consciéncia das crian¢as acerca das palavras em si e,
mais especificamente, ajuda-las a entender que as palavras s&o
definidas por significado e que podem ser longas ou curtas,
independentemente do que signifiquem.

MATERIAIS
NECESSARIOS

Giz/quadro, Letras magnéticas ou cartdes com palavras.
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Este jogo exige que as criangas decidam qual entre duas palavras é mais
longa. Ao fazerem essa avaliagdo, elas costumam ter problemas para
separar a forma do conteudo. Sabendo que uma joaninha é menor do
que uma vaca, por exemplo, elas podem ter resisténcia a concordar que
a palavra joaninha € mais longa que a palavra vaca!

Sendo assim, o jogo foi elaborado levando em conta essa tendéncia.
Cada par de palavras consta de uma palavra mais longa do que outra.
Independentemente da sua extens&o, uma das palavras se refere a um
objeto familiar para a crianga e que € significativamente maior do que o
outro. Tal formato exige que as criancas dissociem forma de conteudo
ao avaliarem o tamanho das palavras, dando ao professor uma maneira
de detectar se elas n&o estiverem conseguindo fazé-lo.

Como as formas escritas das palavras sao utilizadas como apoio para
as avaliagbes das criangas, € importante que elas sejam escritas de uma
maneira que torne dbvias as diferengas de tamanhos. Isso pode ser feito
de varias formas. Uma delas é enfatizar o tamanho das palavras em
letras, escrevendo-as com letras magnéticas.

Para jogar, pronuncie um par de palavras (por exemplo, ledo e mosquito)
e pergunte as criangas qual delas acham que é maior. Quando tiverem
respondido, mostre-lhes as palavras escritas para que possam ver se
suas avaliagdes estao corretas. Entre os pares Uteis de palavras, estao
0s seguintes:

Objeto maior Objeto menor
Ambulancia Carro
Ave Borboleta
Aviao Bicicleta
Boi Formiga
Casa Casinha
Elefante Gato
Hipopétamo Zebra
Leado Mosquito

Observacéo: lembre-se de que o objetivo é que as criangas aprendam a
ouvir as diferencas no tamanho das palavras. Para manter esse objetivo,
a escrita ndo deve ser revelada até que as criangas tenham avaliado as
palavras “maiores” ou “menores” por meio da escuta.

INTRODUZINDO OS FONEMAS E AS LETRAS INICIAIS

NOME DAS LETRAS INICIAIS DOS NOMES DAS CRIANCAS

OBJETIVO

Introduzir correspondéncia som-letra.

ATIVIDADES

As criangas sentam em circulos e vocé diz: “O NOME DE ----- COMECA
COM A LETRA -—--—-- ”. Levante a m&o quem souber e pega na caixa de
letras a primeira letra do nome depois que a professora mostrar a ficha
com o nome do colega escrito. A seguir, mostre a letra inicial enquanto
diz o fonema correspondente ao nome da crianga, alongando-o ou
repetindo-o [ffffffffff] quantas vezes for necessario, até que a maioria das
criancas tenha adivinhado o nome.

VARIACOES

Depois que as criangas se familiarizarem com os fonemas e as letras
iniciais dos nomes umas das outras, a professora pode comecar o jogo
falando o nome da letra.

ADIVINHE QUEM E
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Introduzir dois conceitos chave:
1) como os fones soam quando ditos isoladamente e;
2) que os fones sao parte das palavras.

ATIVIDADES

Os objetivos desse jogo estdo embutidos em sua estrutura. Para jogar,
as criancas devem prestar muita atencdo as distingcbes entre os
fonemas, enquanto tentam conecta-los aos nomes de que fazem parte.
Com todas as criangas sentadas em um circulo, diga “adivinhe o nome
de quem eu vou dizer agora”. A seguir, escolha o nome de um dos
alunos, em segredo, e enuncie separadamente apenas seu fonema
inicial. Para nomes que comecem com uma consoante plosiva, como
Daniel, o fone deve ser repetido muitas vezes, de forma clara e evidente:
“[AI[d][d][d][d]”. As consoantes fricativas e liquidas devem ser alongadas,
além de repetidas (por exemplo, [s-s-s-S] [s-S-S-S-S] [s-S-S-5-S]). Se 0s
nomes de mais de uma crianca tiverem o mesmo fonema inicial,
estimule-as a adivinhar todas as possibilidades. Isso introduz a questao
de que todos os fonemas aparecerem em muitas palavras diferentes.

VARIACOES

Depois de as criangas terem se familiarizados com o jogo, vocé pode
transferir a elas o controle. Depois que o nome de uma determinada
crianca for adivinhado, ela mesma pode dar a pista para o préximo nome:
"estou pensando no nome de alguém, que comega com [som]".
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Apéndice C — Sugestio de atividades para a sala de intervengéo de 5 anos/2018

HISTORIAS RIMADAS

OBJETIVO

Ensinar as criangas a usar o significado e o ritmo para observar e prever
palavras que rimam.

MATERIAIS
NECESSARIOS

Livro com rimas.

ATIVIDADES

Por sua prépria estrutura, as historias rimadas convidam os alunos a usar
o significado e o ritmo para observar e para prever palavras que rimam.
Enquanto estiver lendo essas historias em voz alta, exagere o ritmo e a
rima para estimular ativamente a escuta e a antecipacdo entre as
criangas. Durante a leitura da primeira historia com as criangas, aproveite
uma oportunidade para reforcar o entendimento, pelas criancas, das
palavras rima e rimar. Antes de ler as histdrias subsequentes, verifique
se o significado da anterior foi entendido e lembre as criangcas de
escutarem em busca de palavras que rimam.

VARIACOES

Quando ler um livro que ja seja conhecido das criangas, pare apoés
palavras que rimam e pergunte a elas quais palavras elas ouviram que
rimam como opg¢ao, para antes de ler a segunda palavra de um par que
rima, pedindo, antes de continuar, que as criancas adivinhem qual € a
palavra que sera lida.

RIMAS DE AGAO

OBJETIVO

Expor as criangas a um novo nivel de consciéncia fonolégica no qual elas
prestem atencao aos sufixos.

MATERIAIS
NECESSARIOS

Figuras de pares de palavras que rimam.

ATIVIDADES

Este jogo estimula as criangas a prestar atencdo nos sufixos. E melhor
quando introduzido em pequenos grupos de criangas, porque € complexo
em sua rima e em suas demandas de formacao de frases. Vocé deve
distribuir aos alunos diversas figuras que representem acdes (por
exemplo, um menino cantando, um homem dirigindo, um gato comendo),
mantendo consigo uma equivalente para cada sufixo (-ando, - endo, -
indo); para explicar como o jogo funciona, mostre sua figura e diga uma
frase usando a palavra-acao (por exemplo, “o garoto esta cantando”); a
seguir, pega as criangas que examinem suas proprias figuras para ver se
elas apresentam uma acio que rima com cantando. Caso isso ocorra,
cada crianga devera levantar o cartdo e produzir uma frase rimada com
sua figura (por exemplo: “as criangas estdo brincando”), uma vez que 0s
pequenos grupos tenham se familiarizado com o jogo, a turma toda pode
brincar junta. A seguir, exemplos de rimas-a¢ao, separadas de acordo
com o sufixo.

PEGUE UMA COISA DA CAIXA

OBJETIVO

Reforcar a capacidade das criangas de analisar palavras em silabas,
pedindo-lhes que batam palmas e contém o nimero de silabas em uma
série de palavras diferentes.

MATERIAIS
NECESSARIOS

Uma caixa de objetos pequenos. Figuras de varios objetos.
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Junte uma série de objetos em uma caixa ou em um cesto. Certifique-se
de que haja objetos que se distinguem por terem diferentes nimeros de
silabas, por exemplo, va-ca (2), la-pis (2), ca-va-lo (3), bor-bo-le-ta (4).
Convide um aluno a fechar os olhos, escolher um objeto e nomea-lo (por
exemplo: "isto € um lapis"). Toda as criangas devem repetir o nome do
objeto escolhido enquanto acompanham suas silabas com palmas, la-pis.
Pergunte quantas silabas foram ouvidas, cuidando para ndo deixar que
ninguém responda demais. Gradualmente, 8 medida que as criangas vao
progredindo no jogo, vocé pode torna-lo mais dificil usando nomes longos
e de tamanhos mais variados. Para nossa sorte, as criangas tendem a
considerar as palavras muito compridas extremamente divertidas.

VARIACOES

- Use movimentos fisicos em lugar de palmas.

- Para ampliar o vocabulario do jogo, use figuras em lugar de objetos
reais. Para obter maior rendimento na atividade, pode ser interessante
usar figuras que estejam vinculadas a um tema em estudo em sua sala
de aula. Por exemplo, ao estudar mamiferos, podem-se incluir figuras de
cachorros, ovelhas, gatos e vacas.

- A medida que seu grupo torna-se confortavel nessa atividade, peca a
uma crianga que acompanhe o nhome com palmas e responda com o
numero de silabas, e peca as outras que decidam se a primeira crianca
esta correta.
- Usando a linha superior de um pequeno quadro, escreva 0s numeros
(1, 2, 3, 4 e 5) da esquerda para a direita. Faga com que uma crianga tire
uma figura do cesto e, usando o mesmo procedimento dos objetos, bata
palmas e conte o numero de silabas. A seguir, a crianga deve colocar o
cartdo com a figura abaixo de numero correspondente no quadro; por
exemplo: o cartdo com a figura de um cavalo, a crianga devera colocar
na coluna com o numero 3. Revise as figuras, da esquerda para a direita,
quando a fileira tiver sido completa.

- Quando as criancas estiverem suficientemente confortaveis nessa
atividade, deixe-as tentar determinar o nimero de silabas nas palavras
sem bater palmas ou dizer as palavras em voz alta. Isso € bem dificil, pois
remove o aspecto cinestésico, forcando as criancas a “ouvir’ as palavras
mentalmente. E notavel como muitas criancas parecem considerar isso
um problema a ser resolvido e, quando suficientemente e, quando
suficientemente competentes na escuta de silabas, apreciam tal
mudanca.

PALAVRAS DIFERENTES, MESMO FONEMA INICIAL

OBJETIVO

Reforcar o conceito de que cada fonema aparece em muitas palavras
diferentes e convidar as criancas a prestar atencdo em como sentimos os
fonemas quando pronunciamos os respectivos fones.

MATERIAIS
NECESSARIOS

Cartdes com figuras para cada fonema a ser trabalhado.

ATIVIDADES

- Junte um conjunto de trés ou quatro figuras para cada fonema que
VOCé quer que as criangas explorem. Por exemplo, vocé pode escolher
figuras de uma foca, uma folha, uma faca e um fogao para o conjunto /f/
e de uma mola, um macaco, uma mala e uma mesa para o conjunto /m/.
- Por enquanto, é importante que o nome de cada figura usada comece
com uma unica consoante, de preferéncia uma consoante fricativa,
nasal ou liquida. - Nenhuma figura deve iniciar com encontros
consonantais, como fr, pl ou pr, pois isso tornaria o jogo muito dificil
para varias criangas nesse momento.

- Para jogar, escolha um conjunto de figuras e faga com que as criangas

realizem a tarefa de identificar o nome de cada objeto apresentado.
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Tenha em mente que quando uma palavra for desconhecida é muito
dificil dirigir a ateng&o a seus fonemas. Sendo assim, quando houver
qualquer duvida sobre a familiaridade com uma dessas palavras, peca a
turma e/ou a uma crianga para repeti-la.

- Depois que os nomes de todas as figuras de um conjuntam tentam
sido discutidos, vocé deve pedir que uma crianca escolha uma delas e
diga seu nome (por exemplo: foca). A seguir, que repita 0 nome,
isolando som inicial (por exemplo ffff-oca). Logo apds, pega que todas
as criangas repitam o nome da mesma forma, f-f-f-f-f oca e observem e
descrevam o que estado fazendo com suas bocas ao emitirem o som [f].

- Peca que outra crianga escolha uma outra figura do conjunto e diga
seu nome. A seguir, repita o nome junto com todas as criangas, isolando
o fonema inicial e chamando aten¢ao para sua pronuncia. Reveja as
figuras escolhidas até, entdo, perguntando: “Essas palavras comegam
com o mesmo som? Com que som comegam? Sim, elas comecam
com(f].

- Essa é uma atividade especialmente util tanto para introduzir quanto
para esclarecer fonemas especificos, e para trabalhar com criancas que
tenham dificuldades especiais na producdo de fonemas. Mesmo assim,
seria bom usar alguns conjuntos de figuras de cada vez ou a atengao das
criancas comecara a se dispensar.

INTRODUZINDO NOCAO DE PALAVRAS

Introduzir as criangas na nogao de que frases sao feitas de sequéncia de

OBJETIVO palavras.
MATERIAIS Cartdes com palavras ou folhas para escrever, pincéis atdmicos, canetas,
NECESSARIOS | quadro, giz.

(continuagéo)

ATIVIDADES

- Produza uma frase formada por duas palavras curtas (por exemplo,
“Jodo come”). A seguir, explique as criangas que a frase tem duas partes,
a saber, duas palavras. Para representar as palavras concretamente,
construa a frase colocando cada palavra em um cartdo ou escreva-as no
quadro, desenhando molduras em torno delas.

- Fagca uma nova frase, com trés palavras curtas (por exemplo, “Ana bebe
cha”). A nova frase é colocada ou escrita logo abaixo da primeira, como
demonstrado no seguinte exemplo:

JOAO COME

ANA BEBE CHA

- Discuta o niumero de palavras e compare o tamanho das duas frases,
levando as criangas a concluirem que a segunda € mais longa, porque
tem mais palavras. Para refor¢car o argumento, explore varias outras
frases dessa forma.
OBSERVACAO: Cuide para usar apenas palavras simples e curtas até
gue as criancas tenham aprendido a distinguir palavras de silabas.

VARIACOES

* Desafie as criancas a lhe dizer quantas palavras ha em cada frase antes
de mostra-la visualmente.

* Mostre as criancas que, na escrita, as palavras sdo separadas umas
das outras por pequenos espacos vazios. A medida que o ano avanca,
as criancas devem aprender a apontar com o dedo, nos textos, palavras
conhecidas enquanto vocé | para elas.

» Usando os cartbes de palavras, demonstre as criangas como o sentido
ou o significado de uma frase muda quando as apalavras sao
reordenadas.




