UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA (UESB)
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA (PPGLIN)

MARCIA CRISTINA BOMFIM RAMOS DE MANGUEIRA

A CONSCIENCIA FONOLOGICA E SEU POTENCIAL PREDITIVO DE
AQUISICAO E APRENDIZADO DA LEITURA E DA ESCRITA

VITORIA DA CONQUISTA - BA
2016



MARCIA CRISTINA BOMFIM RAMOS DE MANGUEIRA

A CONSCIENCIA FONOLOGICA E SEU POTENCIAL PREDITIVO DE
AQUISICAO E APRENDIZADO DA LEITURA E DA ESCRITA

Dissertagcdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Linguistica (PPGLin), da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(UESB), como requisito parcial e obrigatorio
para obtencao do titulo de Mestre em
Linguistica.

Area de Concentragdo: Linguistica

Linha de Pesquisa: Aquisicdo e Patologias da
Linguagem

Orientador:Prof. Dr. Ronei Guaresi

VITORIA DA CONQUISTA - BA
2016



il

Mangueira, Marcia Cristina Bomfim Ramos de.

M242¢ A consciéncia fonologica e seu potencial preditivo de
aquisi¢do aprendizado da leitura e da escrita / Marcia Cristina
Bomfim Ramos de Mangueira,2016.
136f. ; il.

Orientador (a): Ronei Guaresi.

Dissertagao (mestrado) — Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia, Programa de Pds-Graduagao em Linguistica — PPGLIN
Vitéria da Conquista , 2016.

Referéncias: £.92-104.

1.Leitura e escrita.2. Aprendizagem - Dificuldades.3.
Consciéncia fonologica. Guaresi, Ronei. II. Universidade Estadual
do Sudoeste da Bahia, de Po6s-Graduacdo em Linguistica —
PPGLIN. III.T.

CDD:372.15

Catalogacdo na fonte: Cristiane Cardoso Sousa — CRB 5/1843
UESB — Campus Vitoéria da Conquista — BA

Titulo em inglés: Phonological Awareness and its predictive potential of acquiring and learning of reading and
writing

Palavras-chave em inglés: Acquiring and learning. Phonological Awareness. Reading. Writing.
Area de concentracgio: Linguistica
Titula¢do: Mestre em Linguistica

Banca examinadora: Prof. Dr. Ronei Guaresi (Presidente-Orientador); Profa. Dra Maria de Fatima de Almeida
Baia (UESB); Profa. Dra. Claudete Machado Borba (UNEB)

Data da defesa: 23 de fevereiro de 2016

Programa de P6s-Graduacio: Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica.



il

MARCIA CRISTINA BOMFIM RAMOS DE MANGUEIRA

A CONSCIENCIA FONOLOGICA E SEU POTENCIAL PREDITIVO DE
AQUISICAO E APRENDIZADO DA LEITURA E DA ESCRITA

Data da aprovagao: 23 de fevereiro de 2016.

Dissertagdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduagdo em Linguistica (PPGLIN), da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(UESB), como requisito parcial e obrigatdrio
para obten¢do do titulo de Mestre em
Linguistica.



Aminha familia com amor.



M%WW Mﬂmw.

Heraclito de Efeso



Vi

AGRADECIMENTOS

A Deus, Senhor de Israel, que me sustenta e me guarda todos os dias da minha vida.

Ao Prof. Ronei Guaresi, por ter me acolhido nesta etapa tao importante da minha vida.
A vocé, professor, o meu agradecimento, meu respeito € a minha eterna gratiddo pela
compreensdo e paciéncia, pela disponibilidade, pelo apoio, pelo rigor cientifico demonstrado
tdo necessario para o desenvolvimento deste trabalho.

A minha familia, em especial, ao meu esposo ¢ aos meus filhos. A vocés agradeco
imensamente pelo incentivo, apoio, carinho e pela compreensdo nos momento de isolamento e
auséncia. Muito obrigada!

As professoras Maria de Fatima Baia e MarianOliveira pela forma franca e séria com
que avaliaram este trabalho. Agradego, imensamente, as significativas contribuicdes feitas na
banca de qualificacao.

AcCatiane, pelo estimulo e amizade.

Aos meus colegas e amigos, pela amizade e confianca.

A todos os que aqui ndo foram mencionados, mas que ocupam um lugar especial no

meu coragdo, expresso a minha gratidao.



vii

RESUMO

Este estudo teve por objetivo geral investigar a consciéncia fonoldgica como uma variavel
preditora de aquisi¢ao e aprendizado da leitura e escrita. Participaram deste estudo 80
criangas, sendo 46 meninas e 34 meninos, de 04 escolas publicas do municipio de Itambé-BA
do 1° ano do Ensino Fundamental. Para investigar o objetivo proposto, todos os participantes
sujeitos foram submetidos a avaliagdo do nivel consciéncia fonolédgica, do desempenho em
leitura e em escrita. Foram utilizados os instrumentos Instrumento de Avaliacdo Sequencial —
CONFIAS (MOOIJEN et. al., 2003), PROLEC e o subteste de escrita sob a forma de ditado
(STEIN, 2011) respectivamente. Os participantes sujeitos foram avaliados em duas etapas
compreendidas como pré-teste e pds-teste. Esta no 2° ano de alfabetizag¢ao e aquela no 1° ano.
Apos a andlise individual dos dados coletados, foi realizado o cruzamento dos mesmos, o que
possibilitou realizar as analises estatisticas. Conclui-se que: a) a consciéncia fonologica
correlaciona-se positivamente com o desempenho em leitura tanto no inicio quanto ap6s o 1°
ano da alfabetizagcdo sendo que no primeiro momento a correlacao foi moderada e no segundo
forte; b) no inicio da alfabetizagdo, a relagdo do nivel de consciéncia fonologica silabica e
desempenho em leitura mostrou-se mais importante de que a relagdo entre consciéncia
fonémica e desempenho em leitura; c) apds o 1° ano de alfabetizagdo, o nivel da consciéncia
fonologica fonémica correlacionou-se mais fortemente com o desempenho em leitura em
comparagdo com a consciéncia silabica, embora a relagdo desta com leitura continue a ser
importante; d) ndo houve aumento significativo do desempenho em leitura e em escrita dos
sujeitos comparando os dois momentos de aplicagcdo dos testes; €) o nivel de consciéncia
fonoldgica estreita-se com as etapas de escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985) tanto no
inicio quanto ap6s o 1° ano de alfabetizagdo. Os resultados confirmaram nossa hipotese geral

de que a consciéncia fonologica correlaciona-se e prediz o desempenho em leitura e escrita.

PALAVRAS-CHAVE

Aquisi¢ao e aprendizado. Consciéncia Fonologica. Leitura. Escrita.
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ABSTRACT

This study aimed to investigate phonological awareness as a predictor of acquisition and
learning of reading and writing. The study included 80 children, 46 girls and 34 boys from 04
public schools in the municipality of Itambé-BA 1st year of elementary school. To investigate
the proposed objective, all participating subjects underwent assessment of phonological
awareness level of performance in reading and writing. Instruments Sequential Assessment
Instrument were used - CONFIAS (MOOJEN et al, 2003), PROLEC, and WRITING subtest
as saying (Stein, 2011) respectively. The participants were evaluated at two stages included as
a pre-test and post-test. This in 2nd year of literacy and one in the Ist year. After individual
analysis of the collected data, we performed the intersection thereofe, which enabled perform
statistical analyzes. The conclusion is that: a) phonological awareness is positively correlated
with reading performance at the beginning and after the 1st year of literacy and in the first
time the correlation was moderate to strong in the second; b) at the beginning of literacy, the
relationship of the level of syllabic phonological awareness and reading performance was
more important than the relationship between phonemic awareness and reading performance;
c) after 1 year of literacy, phonemic phonological awareness level correlated more strongly
with the reading performance compared to syllabic awareness, although its relationship with
reading remains important; d) there was no significant increase in performance in reading and
writing on the subject comparing the two times of application of the tests; e) the level of
narrowing phonological awareness with the writing steps (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985)
at the beginning and after the 1st year of literacy. The results confirmed our general
hypothesis that phonological awareness correlates and predicts the performance in reading

and writing.

KEYWORDS

Acquisition and learning. Phonological Awareness. Reading. Writing.



LISTA DE ILUSTRACOES — FIGURAS

FIGURA 1 — Estrutura silabica de Kahn.
FIGURA 2 — Estrutura interna da silaba.
FIGURA 3 — Diagrama arbodrea da hierarquia prosddica.



LISTA DE ILUSTRACOES — TABELAS

TABELA 1 — Numero de meninas € meninos por escola.

TABELA 2 — Anadlise descritiva e correlagdo entre as variaveis consciéncia fonologica e
desempenho em leitura no inicio da alfabetizagao.

TABELA 3 — Correlacdo entre desempenho em leitura e consciéncia fonoldgica nos niveis
silabico e fonémico no inicio da alfabetizagao.

TABELA 4 — Analise descritiva em desempenho em leitura e consciéncia fonoldgica apds o
1° ano de alfabetizagao.

TABELA 5 — Correlacdo entre desempenho em leitura e consciéncia fonoldgica nos niveis
silabico e fonémico apos o 1° ano de alfabetizagao.

TABELA 6 — Analise descritiva da variavel desempenho em leitura no inicio do processo e
apos o 1° ano de alfabetizagao.

TABELA 7 — Desempenho em consciéncia fonoldgica dos sujeitos no inicio e apds do 1° ano
de alfabetizacao.

TABELA 8 — Desempenho em consciéncia fonoldgica nos niveis silabico e fonémico dos
sujeitos no inicio e ap6sdo 1° ano de alfabetizacao.

TABELA 9 — Desempenho em consciéncia fonologica no nivel fonémico dos sujeitos no
inicio e aposdo 1° ano de alfabetizagao.

TABELA 10 — Média e desvio-padrao dos desempenhos em consciéncia fonoldgica e leitura
por etapa de escrita no inicio da alfabetizagao.

TABELA 11 — Média e desvio-padrao dos desempenhos em consciéncia fonoldgica e leitura
por etapa de escrita ap6s o 1° ano da alfabetizacao.

TABELA 12 —M¢dia e desvio-padrao do desempenho em consciéncia fonoldgica e em leitura
por etapa de escrita no inicio e apos o 1° ano de alfabetizagao.

TABELA 13 —Comparagdo entre as médias dos desempenhos em Consciéncia fonologica no
inicio e apo6s o 1° ano de alfabetizagdo dos sujeitos que permaneceram nas etapas de escrita e

dos que evoluiram para etapas posteriores.



X1

LISTA DE ILUSTRACOES — GRAFICOS

GRAFICO 1 — Dispersio dos sujeitos considerando desempenho em consciéncia fonologica e
leitura no inicio da alfabetizacao.

GRAFICO 2 — Comparagéo da dispersdo entre o desempenho em consciéncia fonoldgica no
nivel silabico desempenho em leitura.

GRAFICO 3 — Comparagio da dispersdo entre o desempenho em consciéncia fonologica nos
niveis silabico e fonémico e desempenho em leitura.

GRAFICO 4 - Dispersio dos sujeitos considerando desempenho em leitura e consciéncia
fonologica apds o 1° ano.

GRAFICO 5-Desempenho comparativo por tarefa do desempenho em leitura.

GRAFICO 6 — Desempenho comparativo em consciéncia fonologica no inicio e depois do 1°
de alfabetizacao.

GRAFICO 7 — Médias dos desempenhos em consciéncia fonolégica e leitura por etapa de
escrita no inicio da alfabetizagao.

GRAFICO 8 — Médias dos desempenhos em consciéncia fonolégica e leitura por etapa de

escrita apos o 1° ano da alfabetizagao.



LISTA DE ABREVIATURAS

ABD — Associacao Brasileira de Dislexia

ALF — Nivel Alfabético de escrita

ANA — Avaliagdo Nacional de Alfabetizacao

C - consoante

CF — Consciéncia Fonologica

CFF — Consciéncia Fonologica nivel Fonémico

CFS - Consciéncia Fonolédgica nivel Silabico

CONFIAS —Consciéncia Fonoldgica: Instrumento de Avaliagdo Sequencial
CNS — Conselho Nacional de Saude

IDEB — Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica
LDB — Lei de Diretrizes e Bases

MEC — Ministério da Educagao e Cultura

NJCLD -National Joint Committee on Learning Disabilities
OCDE - Organizacao para Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico
PISA - Programa Internacional de Avalia¢do de Estudantes
PNAIC — Plano Nacional de Alfabetizagao na Idade Certa
PRE-SIL — Nivel Pré-Silabico de escrita

PROLEC —Provas de Avaliacao dos Processos de Leitura
SAEB - Sistema Nacional da Educa¢ao Basica

SEB — Secretaria de Educacao Basica

SIL — Nivel Silabico de escrita

SIL-ALF — Nivel Silabico-Alfabético de escrita

TCLE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TDE — Teste de Desempenho Escolar

TSD — Teoria dos Sistemas Dindmicos

UESB — Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia

V - vogal

Xii



xiii

SUMARIO
INTRODUGCAQ ....uoevrrererererereresesssesesesesssssssssssesesssssssesssssssesesssesssssssssssssssssssssssssssesssssssssssns 16
1 FUNDAMENTACAQO TEORICA ......cucueererrerressessessessesssssessssssssessessessessessessessesssssssssssens 19
1.1 TEORIA DOS SISTEMAS DINAMICOS ......ooovimieeieeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 19
1.2 DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM .......c.cooouiiuiieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee s 22
1.3 PREDITORES DE APRENDIZAGEM .....c.oooviiiimiiiieeieeeeeeeeeeeeeeee oo 26

1.4 A CONSCIENCIA FONOLOGICA E SEU POTENCIAL PREDITIVO DE
(IN)SUCESSO NA AQUISICAO E NO APRENDIZADO DA LEITURA E DA ESCRITA 31

1.5 A STLABA ..o 38
1.5.1 A eStrutura SilaAbica .......ueicuiiieiiiiiiiiiiiieintinntenneneesstessessessssssessssssssssssssssessaees 38
1.5.2 Modelos fonologicos lINEATES ........cocveiersreicsssnicssanesssanesssanesssasesssssssssssssssssssasssssasssssassses 39
1.5.3 Modelos fonologicos NAO-IINEATEeS.......ccccerererrcssricsssrissssnesssressasncssssncsssssssssssssssssssssssses 40
1.5.4 Fonologia ProSOAica ........eceeiievveicsinicssnnicsssnicsssnicssssissssnesssssessssssssssssssssssssssssssssssssssses 41
1.6 MODELOS PSICOLINGUISTICOS DE PROCESSAMENTO DA LEITURA .............. 43
1.6.1 Modelo de leitura de dupla-rota.........cceeeeccsivseerccsssnnicssssnsncsssssssssssssssesssssssssssssssssssses 45
1.7 MODELOS DE DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA .....cccceoiiiiiiiiceeeeeeieenes 50
2 DEFINICAO DA PESQUISA .....cooeeureereeneeerssnssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssessasens 54
2.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA .......oovieeieeieeeeeeeee e 54
2.2 OBJETIVO GERAL ..ottt sttt et et 54
2.3 OBJETIVOS ESPECIFICOS .......oouiiieieeeeeeeeeeeeeeeee e 54
24 HIPOTESES .....ooieutitneisetseeisee s sese sttt 55
2.5 METODO ....cooiomieriisieeiseess ettt 56
2.5.1 PArtiCIPANTES ..cueeeeerssrnnricsssnrrcssssssncssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssass 56
2.5.2 Instrumentos e procedimentos para coleta de dados w37
2.5.3 Procedimentos para analise dos dados 61
3 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS ......cooveeereerresrsrssessssessssnesens 62
BT OBIETIVO Tttt ettt ettt ettt e bt e e eeee 62
3.1.1 ReSUIEAAOS ouueeeeeneeinnniinneecinnecineecsneecsnncsssnnesssnessssnesssssessssssssssssssssssssssesssssessssssssssassssas 62
3.1.2 DISCUSSA0 ceueerrurecsurcsnncsaensnessaesssnessaesssnssssnsssassssesssassssessssssssessssssssssssassssessssssssssssassssessansss 68
3.1.3 Avaliagcao da RIPOLESE ....cceueriernriiinicssnnncssnnicssnnicssnnissssnessssnsssssssssssnosssssosssssssssssssssessnns 70
3.2 OBJETIVO ESPECIFICO ..o 70
3.2.1 ReESUIAUOS .uueeeeinerinnerinneicsniecsneecsneccsnecsssnncssssecssssessssnesssssssssssssssssessssessssssssssssssssassssas 71

3.2.2 DISCUSSAD «eeeeeeernneeereereereerasssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 73



X1v

3.2.3 Avaliagao da RIPOLESE .....cceuerierrriisnicssnrcssnicssanicssnnisssssesssssssssssssssssosssssssssssssssssssssessnns 74
3.3 OBJETIVO ESPECIFICO 3......costiioiiriirriiceiesiiesiseeisesssseesss st 74
3.3.1 RESUILAAOS ceuuvrririvnrriciisnniensssnrecsssnsresssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsss 74
3.3.2 DISCUSSAD ceuvveerecsssnrrecssssnrecsssnsssssssssssssssssssasssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssass 77
3.3.3 Avaliagao da RIPOLESE .....cceueriereriiinicsinrcssnicssanicssnnissssnesssssessassssssssosssssssssssssssssssssessnns 77
3.4 OBJETIVO ESPECIFICO 4......coovviuiiriieiiciiesiesiee et 78
3.4.1 ReESUILAAOS c.uuerririrnnrriciisnnicnsssnrecssssnnresssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsss 78
3.4.2 DISCUSSAD ceuevenrecsssnrressssnresssssssssssssssssssssssssasssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssass 80
3.4.3 Avaliagcao da RIPOLESE .....cceuerierverininrcsinrcssnncssnnicssnnicsssnesssssessssssssssnosssssssssessassessassessnns 83
3.5 OBJETIVO ESPECIFICO 5........oooeeeeeoeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 83
3.5.1 ReESUILAAOS ceuuvrririinnricissnniccsssnnrecssssnnresssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssnss 83
3.5.2 DISCUSSAD ceuvverrecsssnrrecssssnnesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 85
3.5.3 Avaliagao da RIPOLESE ....ccevuvrievrerinsnicssnicssnnncssnnicssnnicsssnessssnsssssnssssssosssssssssssssssessssssssnns 86
3.8 DISCUSSAO GERAL....c..coiiiiiiiiiiieie ittt 87
CONSIDERACOES FINAIS 90
REFERENCIAS ..cuvureureusensersssesssssssesssssssessssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 92
APENDICE ..cccouueneennenncessssssenssenssesssessssssssssssesssssssssssssssssssssssssssossssssssssssssssssssssssssssssssssssss 105
APENDICE 1 - INSTRUMENTO PARA REGISTRO DO JULGAMENTO DAS ETAPAS
DE ESCRITA PELA BANCA DE JULGADORAL. ......oooiiiiiiienteeeeee et 105
ANEXOS couoiieineininsuinsnnsesssisssissesssssssisssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssass 106
ANEXO 1 — FORMULARIO DE SOLICITACAO DA AUTORIZACAO PARA COLETA
DE DADOS AOS GESTORES ESCOLARES. .....cooiiiiiiiieteeeee et 106
ANEXO 2 — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO........................ 107
ANEXO 3 — TERMO DE ASSENTIMENTO ......coiiiiiiieieieeeeeee et 109
ANEXO 4 — CADERNO DE APLICACAO DO INSTRUMENTO CONFIAS.................... 111
ANEXO 5 —-PROTOCOLO DE RESPOSTA DO INSTRUMENTO CONFIAS ................. 117
ANEXO 6 — CADERNO DE RESPOSTAS DO INSTRUMENTO DE AVALIACAO
PROLEC ...ttt ettt ettt et et e e st et e enteesee st enseeseenseensesneenseennens 118
ANEXO 7 - PROVAS DE AVALIACAO DO INSTRUMENTO PROLEC ....................... 120
ANEXO 8 — FICHA DO EXAMINADOR CONTENDO AS PALAVRAS QUE FORAM
UTILIZADAS NO SUBTESTE DE ESCRITA........oooiiiiiiieieeeeseeeeeeee e 123
ANEXO 9 — FORMULARIO PARA REGISTRO DAS PALAVRAS DITADAS NO
SUBTESTE DE ESCRITA ...ttt ettt sttt st ene e 126

ANEXO 10 - RESULTADOS DO DESEMPENHO EM LEITURA NO PRE-TESTE........ 127



XV

ANEXO 11 — RESULTADO DO DESEMPENHO EM LEITURA NO POS-TESTE. ........ 129
ANEXO 12 —RESULTADO DO DESEMPENHO EM CONSCIENCIA FONOLOGICA NO
PRE-TESTE. ..ottt eeeeeee oot se s eeasssnes s 131
ANEXO 13 — RESULTADO DO DESEMPENHO EM CONSCIENCIA FONOLOGICA NO
POS-TESTE ... eae s s 133
ANEXO 14-ETAPAS DE ESCRITA DOS SUJEITOS DA PESQUISA DE ACORDO COM
AS HIPOTESES DE ESCRITA DE FERREIRO E TEBEROSKY (1985).......covveeveerennnn. 135



16

INTRODUCAO

O desenvolvimento da linguagem foi o grande marco no processo evolutivo da espécie
humana. Dentro desse fendmeno da nossa espécie, aleitura e a escrita constituem-se como
inventos revolucionariosque dinamizaram o processo de desenvolvimento da humanidade. De
fato, ndo se pode negar que a leitura e a escrita tém-se constituido como ferramentas
essenciais das quais os individuos podem usufruir para a vida numa sociedade atravessada
pela cultura grafocéntrica.

A escrita, componente da linguagem, ¢ uma inven¢do humana relativamente recente
(DEHAENE, 2012; KOLVEMAN et. al., 2011), cujos aspectos envolvidos na aprendizagem
sdo altamente complexos realizados por multiplos processos interdependentes (DEHAENE,
2012; VELLUTINO et. al., 2004). Diferentemente da linguagem oral, o aprendizado da
leitura e da escrita pressupde momento formal de ensino-aprendizagem. Nesse aspecto, a
escola €, por exceléncia, o espaco de construcdo do conhecimento formal e sistematizadoe,
nesse contexto, o ensino da leitura e da escrita emerge como um dos seus principais objetivos
especialmente nos anos iniciais de alfabetiza¢do'. Todavia, o desempenho dos alunos nessas
atividades revela que a escola ndo tem conseguido éxito nesse proposito com expressiva
parcela de mnossa populacdo estudantii (GUARESI, 2014; MANGUEIRA, 2014),
especialmente as advindas das classes menos favorecidas.

A repercussao desse cendrio tem fomentado o crescente interesse de pesquisadores de
diferentes areas do conhecimentosobre o processamento — aprendizado, desenvolvimento,
disponibilidade para evocagdo, esquecimento, entre outros aspectos — daleitura e da escrita
(MANGUEIRA, 2014). Nos ultimos anos, assiste-se a producdo cientificaalargada acerca
dessa area do conhecimento em trabalhos de interface entre diferentes ciéncias como a
Psicologia Cognitiva, a Neurolinguistica e a Psicolinguistica,que revelam uma convergéncia
de esfor¢os da comunidade cientifica na tarefa de compreender os fendmenos subjacentes as
dificuldades manifestadas por algumas criancas quando do aprendizado inicial da leitura e da

escrita.

! Neste trabalho, a referéncia “anos iniciais de alfabetizagdo™ segue o sistema de organizagdo normatizado pela
Secretaria de Educacéo Basica (SEB/MEC) através do Programa Ampliagdo do Ensino Fundamental para Nove
Anos que, a partir de 2004, passou a integrar os alunos de seis anos de idade no ensino fundamental.
Considerando as multiplas possibilidades de organizag@o desse nivel de ensino séries, ciclos (LDB n° 9.394/96),
o documento norteador do programa sugere a adogdo da nomenclatura ano. Desse modo, a expressdo “anos
iniciais de alfabetizacdo™ utilizada ao longo do texto refere-se especificamente aos 1° e 2° anos do ensino
fundamental. Para maiores informagdes, consultar o documento 3° Relatério do Programa Ampliagdo do Ensino
Fundamental para Nove Anos. Disponivel em: < http://
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/9anosgeral.pdf>. Acesso em: 12 jul. 2015.
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Especialmente nas trés ultimas décadas, as investigacdes acerca desse fenomeno
apontam o baixo desempenho nas tarefas de processamento fonologico como uma das causas
de dificuldade do aprendizado da leitura na fase inicial de alfabetizacao e, por conseguinte, da
escrita (FADINI; CAPELLINI, 2011; MOURA, 2009; CAPOVILLA; GUTSCHOW;
CAPOVILLA, 2004; YOPP, 1995). Dentre as diversas operacdes que envolvem o
processamento fonologico, a consciéncia fonoldgica tem sido referenciada como a variavel
mais confidvel para predizer o (in)sucesso aprendizagem em leitura e escrita (YOPP, 1995;
STANOVICH, 1994 apud YOPP, 1995; KOVELMAN et. al., 2011).

Diante o exposto, esta pesquisa objetiva investigar a consciéncia fonoldgica e seu
potencial de varidvel preditora de aquisicdo e do aprendizado de leitura e escrita entre
escolares da rede publica no inicio do processo de alfabetizagao.

Inicialmente, hipotetiza-seque a variavel consciéncia fonoldgica correlaciona-se
positivamente com aquisicdo e aprendizado de leitura e escrita no inicio do processo de
alfabetizacdo e, ainda, pode ser considerada como varidvel preditora de (in)sucesso nesse
aprendizado. Caso tais hipoteses se confirmem, os achados desta investigagdo, considerando
os participantes sujeitos deste estudo, a saber, estudantes do sudoeste baiano, estardo em
consonancia com o que descreve amplamente a literatura especifica sobre a caracteristica
preditora da consciéncia fonologica de dificuldades de aprendizagem de leitura e escrita.

Em tempo, € pertinente evidenciar os pressupostos teoricos sob os quais as discussoes
acerca da leitura e escrita, neste trabalho, estardao amparadas. Considerando que a leitura e a
escrita sdo atividades imersas num processo altamente complexo, utilizaremos alguns dos
fundamentos da Teoria dos Sistemas Dinamicos - TDS (THELEN, SMITH, 1994) para uma
melhor compreensao do processamento da aquisicdo e do aprendizado dessas habilidades na
fase inicial da alfabetizagdo. Um sistema dinamico ¢ caracterizado pela interacdo entre suas
variaveis, pela emergéncia de novos comportamentos, as vezes imprevisiveis, e pela
capacidade de auto-organizagdo. Apresenta uma tendéncia para a ndo linearidade no
desenvolvimento e sensibilidade ao seu estado inicial. Desse modo, nos ultimos anos, de
acordo com Baia (2013), os fundamentos da TDS tém sido aplicados como abordagem
complementar em diversos estudos psicolinguisticos sobre o processamento €
desenvolvimento da linguagem entendida, nessa perspectiva, como um sistema dinadmico.
Posto isto, julgamos promissor assumir alguns dos pressupostos tedricosdesse paradigma
alternativo (ALBANO, 2012) para uma melhor compreensdo dos fendmenos observados no

processo inicial de aquisi¢ao e aprendizagem da leitura e da escrita.



18

Em relacdo a leitura, o modelo cognitivo que orienta nossa pesquisa ¢ o de dupla-
rota(SCHERER, 2007; PERFETTI, 1992), uma vez que a nossa investiga¢ao tem como foco a
aquisicdo e o aprendizado da leitura nos anos iniciais da alfabetizacdo. Aabordagem adotada
aqui mostra-se valida considerando que, nessa etapa de escolarizacdo, o processo de
decodificagdo tem sido referido como um “conhecimento crucial, decisivo na alfabetizagao”
(BRASIL, 2008).

Quanto a escrita, a Teoria da Psicogénese da Escrita, elaborada por Ferreiro e
Teberosky (1985), sera utilizada para a compreensao do processo de aquisicao e aprendizado
no inicio da alfabetizagao.

Para tanto, este trabalho esta estruturado em quatro capitulos que norteardo a
organizagao do texto.No primeiro capitulo,apresentamos os principais fundamentos da Teoria
dos Sistemas Dindmicos e sua aplicagdao aos estudos da linguagem; ainda os conceitos gerais
de Dificuldades de Aprendizagem, Preditores de Aprendizagem, Consciéncia Fonologica e
seu potencial preditivo de aquisi¢do e aprendizado da leitura e da escrita; discutimos os
modelos psicolinguisticos de processamento da leitura e modelo de desenvolvimento da
escrita proposto por Ferreiro e Teberosky (1985). No segundo capitulo,apresentamos o
delineamento da pesquisa, os objetivos geral e especificos, as hipoteses, os participantes, 0s
instrumentos e os procedimentos para a coleta e a analise dos dados. No terceiro,faz-se a
apresentacdo e a discuss@o dos dados com base na revisao de literatura realizada. Por fim, no

ultimo capitulo tecemosas consideragdes finais.
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1 FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 TEORIA DOS SISTEMAS DINAMICOS

Sistemas Dinadmicos podem ser definidos como sistemas compostos por variaveis que
interagem entre si e estdo em constante modificacdo simultdnea ao longo do tempo. Sao
caracterizados pela ndo linearidade, autorregulacao, sensibilidade as condic¢des iniciais, auto-
organizac¢ao edinamicidade (DE BOT; MAKONI, 2005; THELEN; SMITH, 2006; LARSEN-
FREEMAN; CAMERON, 2008; BAIA, 2013).

Originalmente, a Teoria dos Sistemas Dinamicos (TDS) desenvolveu-se na area das
Ciéncias Exatas pela necessidade de se construir uma teoria geral dos sistemas que passam de
um estado a outro no tempo de forma regrada, ainda que se inicie de forma aleatodria.
Contudo, suas caracteristicas ampliaram seu campo de aplicagdo, sobrepondo-se a
Matematica e a Fisica (GELDER; PORT, 1995; BLANK; ZIMMER, 2013; KINOUCHI,
2004). Kinouci (2004, p. 142) assevera que “desde a década de 1970, houve um rapido
desenvolvimento dos fundamentos da Teoria dos Sistemas Dindmicos e isso proporcionou aos
cientistas um maior repertdrio conceitual-metodologico”. Assim, esse paradigma tornou-se
multidisciplinar e seus pressupostos tém sido adequados para as areas da Biologia,
Meteorologia, Medicina, Economia, Engenharia, Oceanografia, Educacdo e Literatura
(THELEN; SMITH, 2006; JUNIOR, 2013; FOGEL, 2011).

A teoria do desenvolvimento de inspiracdo dinamicista apresentada por Thelen e
Smith (1994) exibe uma visdo holistica dos fendmenos cognitivos. Nessa perspectiva, a
cognicdo ¢ definida como um sistema dindmico percebido no jogo evolutivo de uma constante
recriacao de si mesmo e de seu ambiente. A interagdo entre os elementos internos € o meio
ambiente dentro do sistema cognitivo ¢ a caracteristica central dentro da perspectiva dos
sistemas dinamicos. Se had elementos que ndo interagem com outros ndo sdo parte desse
sistema (DE BOT; MAKONI, 2005).

Essa atividade interacionista que se percebe nos sistemas dindmicos pressupde uma
fundamentagdo emergentista nessa teoria. Os sistemas complexos apresentam novas formas
de comportamentos que emergem da atividade de auto-organizacdo realizada nesse processo
interativo do sistema, motivada pelo input, sem que nenhum componente tenha prioridade
sobre o outro (GONCALVES et al., 1995; JUNIOR, 2013; THELEN; SMITH, 2006;
ZIMMER; ALVES, 2014; SMITH; THELEN, 2003).Segundo Gongalves et al.:
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A Teoria dos Sistemas Dindmicos aponta a auto-organizagdo como um dos
elementos basicos para o desenvolvimento do sistema sendo organizada por suas
perturbagdes que acabam rompendo velhas formas e trazendo com isso a emergéncia
de novos comportamentos (GONCALVES et al., 1995, p. 9).

A auto-organizagdo, entdo, pode ser entendida como a formacdo de padrdes dentro de
um sistema. De um modo geral, a auto-organizacdo pode ser considerada como outro modo de
se denominar as fases de mudancas existentes em um sistema complexo (LARSEN-
FREEMAN, 2007).Nesse aspecto Baia (2013) esclarece que esse comportamento de um
sistema ndo pressupde um agente interno operando para que haja organizagdo. Segundo a
autora, essa ¢ uma capacidade inerente do sistema de encontrar espontaneamente padrdes a
partir de algum tipo de interagdo (BAIA , 2013).

Dada a exposi¢ao acima, averigua-se que a emergéncia de novos comportamentos € a
auto-organizagdo estao estritamente relacionadas, configurando-se como dois aspectos pilares
na visdo dinamicista. Retoma-se aqui a ideia de mudanga explicitada na defini¢do de sistemas
dindmicos, anteriormente apresentada.Adverte-se, contudo, que essa caracteristica da
perspectiva dindmica nao nega a estabilidade dos comportamentos num sistema dinamico.
Baia (2013, p. 29) observa que “€ por observar e considerar a existéncia de padrdes regulares
que surge a necessidade de explicar o surgimento e a motivacdo do que causa instabilidade”.
Segundo a perspectiva dinamicista, a formacao de novos padroes passa por um estagio de
flutuacao alternando momentos de estabilidade e instabilidade, buscando a reestruturacao do
sistema.

Essa relativa estabilidade reflete uma condicdo de uma preferéncia padrio de
comportamento que em termos dindmicos recebe o nome atrator. Thelen e Smith (2006, grifo
das autoras) explicam que o sistema "se instala em" ou "prefere" apenas alguns modos de
comportamento porque, em certas condigdes, tem afinidade com esse estado. Dito de outro
modo, o sistema prefere um determinado local no seu espago de estado, ou fase, quando ¢
deslocado a partir desse local, que tende a voltar. Esses estados atratores caracterizam-se por
serem temporarios, nao fixos e dependentes da for¢a de atragdo. Sao preferiveis, mas nao
necessariamente previsiveis. Desse modo, definem comportamentos estaveis, categoricos em
sistemas instaveis (BLANK; ZIMMER, 2013; JUNIOR, 2013; ALBANO, 2012).

Essa concepcao de mudanga constante abordada pela perspectiva dindmica mostra que
o desenvolvimento dentro de um sistema complexo ndo ¢ tipicamente linear. Esse aspecto
importante nessa teoria ¢ caracterizado pela relagdo causa e efeito. Em sistemas lineares, €

possivel calcular ou prever os efeitos ou consequéncias de uma acdo o que nao € possivel em
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um sistema complexo ndo linear (JUNIOR, 2013). Nessa perspectiva, perturbagdes em um
componente do sistema podem afetar de modo intenso ou nao outro componente, agregando
imprevisibilidade ao estado final do processo.

O sistema dinamico ¢, entdo, descrito como nao linear, auto-organizado e emergente
(SMITH & THELEN, 2003; DE BOT et al. 2007). Essas caracteristicas revelam que o
sistema dinadmico ¢ altamente condicionado por seu estado inicial. Isso permite dizer que
menores perturbacdes no inicio podem conduzir a consequéncias maiores (DE BOT et al.,
2007). A literatura tem se referido a esse fendmeno como efeito borboleta, uma analogia ao
trabalho do meteorologista Lorenz que, em 1963, se questionou sobre o impacto de efeitos

locais na macroestrutura. A esse respeito, De Botet a/ (2007) informa:

Relacionado a isso estd a nocdo de ndo-linearidade, o que significa que had uma
relacdo ndo linear entre o tamanho de uma perturbagdo inicial de um sistema e os
efeitos que pode ter, a longo prazo. Algumas pequenas alteracdes podem levar a
efeitos enormes, enquanto principais perturbacdes podem ser absorvidos pelo
sistema sem grandes alteragdes. A sensibilidade as condi¢des iniciais podem
depender de um ou mais parametros criticos. (DE BOT et al., 2007, p. 8, Tradugdo
nossa).

Sumarizando, o sistema dinamico estd em constante interacdo complexa com o seu
ambiente e as fontes internas. Seus multiplos componentes que interagem produzem um ou
muitos pontos de equilibrio auto-organizados, cujas formas e estabilidade dependem das
limitagdes do sistema (DE BOT; MAKONI, 2005).

Nos ultimos anos, as Ciéncias Cognitivastém adaptado os pressupostos da Teoria dos
Sistemas Dinamicos aos estudos da cognicao (THELEN & SMITH, 2006) especialmente na
area da linguagem. Nessa perspectiva, Albano (2012) esclarece que a teoria dinamicista
configura-se como “ um paradigma alternativo, cujo fio condutor mais visivel ¢ a tentativa de
entender a linguagem como um sistema dindmico” (ALBANO, 2012, p. 1).

De Bot e Makoni (2005) explicam que, quando se observa o curso do desenvolvimento
da linguagem, verifica-se que este apresenta algumas das caracteristicas fundamentais de um

sistema dinamico.

A linguagem mostra todas as caracteristicas de um sistema dindmico, e,
consequentemente, o desenvolvimento da linguagem pode ser visto numa
perspectiva dinamicista: ¢ um sistema que consiste de muitos subprocessos (por
exemplo pragmatico, sintatico, lexical, fonologico) que interagem (por exemplo, o
sintatico e o nivel pragmatico), que mostra a variagdo ao longo do tempo,
desenvolve-se através da interacdo e auto-reorganizagdo, dependente de recursos
internos ¢ externos (DE BOT; MAKONI, 2005, p. 7, Tradugo nossa).
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Nessa direcdo, a literatura que investiga a linguagem revela que a perspectiva
dindmica tem sido usada como abordagem complementar em diversos estudos
psicolinguisticos sobre processamento e desenvolvimento de linguagem (BAIA, 2013)
especialmente nas areas da Fonética e da Fonologia e da Linguistica Aplicada (ELMAN,
1995; DE BOT et al., 2007; BAIA, 2013, BLANK; ZIMMER, 2013; ZIMMER; ALVES,
2014). Conforme Baia (2013, p. 32) “apesar de ndo ser uma teoria formulada para explicar
somente a linguagem, a sua aplicagdo no campo linguistico ndo fica comprometidaquando €
assumido que processos de mudancas e reorganizagao tendem a se repetir em diferentes tipos
de desenvolvimento”.

Desse modo, embora ainda que muito timidamente, percebemos como possivel,
ampliar a aplicagdo dos fundamentos dinamicistas, brevemente citados acima, para
compreender o processamento da aquisi¢ao e do aprendizado inicial da leitura e da escrita de
lingua materna.

Ao investigar a aquisicdo e o aprendizado inicial da leitura, tem-se constatado que
alguns individuos encontram obstaculos nesse percurso. Esse fenomeno estd relacionado as

dificuldades de aprendizagem, topico que sera apresentado na proxima secao.

1.2 DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

A educagdo escolar ¢ um direito social fundante da cidadania assegurado pela
Legislagdao Nacional. Pensada sob esse prisma, as concep¢des de democracia, universalidade e
qualidade constituem-se nas bases sélidas que contemplam o ideario educacional revelado nos
dispositivos legais® da educagio brasileira. E bem verdade que temos acompanhado avangos
significativos no cenario educacional do Brasil, mas ¢ bem verdade também que,em varios
aspectos, o processo educativo na maior parte do tempo tem caminhado em descompasso
daquele ideario de educacgdo especialmente no que se refere ao ensino publico.

Nesse aspecto,os dados oficiais demonstram que o Brasil tem caminhado
satisfatoriamente para alcancar a universalizagao da oferta do ensino. Segundo dados recentes
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2014) e da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios (PNAD)3, em 2013,97,1%das criangas e jovens de 6 a 14 anos foram

atendidos nas escolas brasileiras.Do ponto de vista quantitativo essa ¢ uma conquista

% Constituicio Federal (1988), Lei de Diretrizes e Bases da Educagio: Legislagio Educacional Brasileira (1996).
3 A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios — PNAD — ¢ realizada desde 1967 e traz uma sintese de
indicadores sociais demonstrando informagdes sobre populagdo, migragcdo, educagdo, rendimentos e domicilios
para o Brasil, grandes regides, estados e regides metropolitanas. Maiores informacdes htpp//<www.ibge.gov.br>
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importante. Todavia, apesar de o acesso a rede de ensino estar se universalizando, ainda
persistem problemas associados ao aspecto qualidade (LEAL; NOGUEIRA, 2012). De acordo
com o IBGE (2014), os dados revelam que 8,5% dos brasileiros acima de 15 anos sdo
analfabetos. Isso significa dizer que, em numeros absolutos, 13 milhdes de brasileiros ndo
sabem ler ou escrever.

A esse quadrosomam-se os resultados recentes divulgados nas avaliagdes oficiais’ no
Brasil sobre o desempenho dos estudantes que t€ém evidenciado que um numero de criangas
cada vez mais expressivo chega aos anos finais do ensino fundamental sem as competéncias
basicas em leitura e escrita. Ainda, segundo os dados mais recentes do PISA’, o Brasil
mantém-se nas Ultimas posi¢cdes no ranking internacional organizado entre os 65 paises
participantes. Os resultados indicam que o pais esta abaixo da média dos paises da OCDE na
avaliacdo da competéncia leitora (GUARESI, 2014; MANGUEIRA, 2014).

Dadas essas considerag¢des, o dominio das competéncias bésicas em leitura e escrita
tornou-se um dos maiores desafios da escola. “Por que o meu aluno ndo aprende?” “O que
fazer para o meu aluno aprender?” Essas sdo algumas das questdes que veiculam dentro dos
muros das escolas frente ao ndo aprendizado das criangas.

Diante dessa problematica, o fenomeno das dificuldades de aprendizagemtem
merecido a aten¢do de diferentes pesquisadores e profissionais da educagdo que empregam
seus esforcos para compreender os processos e as razdes que impedem ou dificultam a
aprendizagem de uma grande parcela dos escolares, buscando controlar as causas e amenizar

os efeitos desse problema na vida dos alunos, pais, educadores (LEAL, NOGUEIRA, 2012).

*Nos ultimos anos, 0 Governo Federal, por meio do Ministério da Educagdo, vem realizando nas escolas publicas
e privadas brasileiras avaliagdes externas com o objetivo de avaliar a Educagdo Basica brasileira. Essas
avaliacdes integram o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB) do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Anisio Teixeira (INEP). Dentre essas, a Avaliagdo Nacional do rendimento Escolar
(ANRESC/PROVA BRASIL) ¢ a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) tém repercutido no cenario
brasileiro frente aos resultados dos escolares nessas provas que avaliam o desempenho em leitura e escrita e
matematica. De acordo com o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB, 2013), que utiliza as
notas dos alunos na Prova Brasil, a média geral dos alunos dos anos finais da rede publica brasileira foi de 4,2
pontos. Comparando com o resultado anterior (IDEB, 2011) que foi de 4,1, nota-se um crescimento insatisfatorio
considerando-se a média dos paises desenvolvidos que ¢ de 6,0 pontos. Em relagdo a ANA, os dados mais
recentes (ANA, 2014) revelam que 22% das criancas que sairam do 3° ano do ensino fundamental tem
aprendizado inadequado em relag@o a leitura e 34% apresentam dificuldade em relag@o a escrita. O leitor podera
obter maiores informagdes no portal do INEP< http://portal.inep.gov.br>

°0 Programme for InternationalStudentAssessment (Pisa) - Programa Internacional de Avaliagio de Estudantes -
¢ uma iniciativa internacional de avaliagdo comparada, aplicada a estudantes na faixa dos 15 anos, idade em que
se pressupde o término da escolaridade basica obrigatoria na maioria dos paises. O programa ¢é desenvolvido e
coordenado pela Organizagdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Em cada pais
participante ha uma coordenagdo nacional. No Brasil, o Pisa ¢ coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). As avaliacdes do Pisa acontecem a cada trés anos e abrangem
trés areas do conhecimento — Leitura, Matematica e Ciéncias — havendo, a cada edi¢cdo do programa, maior
énfase em cada uma dessas areas. Disponivel em <http://portal.inep.gov.br/pisa-programa-internacional-de-
avaliacao-de-alunos> Acesso em: 12 fev. 2015.
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Investigados ha mais de um século, nesses ultimos anos, os fendmenos relacionados as
dificuldades de aprendizagem tornaram-se foco de pesquisas tendo em vista, especialmente, a
situagdo atual vigente na educagdo brasileira (KAUARK; SILVA, 2008; PEREIRA, 2011,
STEFANINI; CRUZ, 2006, PELISSARI, 2006, LEAL; NOGUEIRA, 2012). Apesar disso,
como pontuam Smith e Strick (2007):

[...] elas ainda sdo pouco entendidas pelo publico em geral. As informagdes sobre
dificuldades de aprendizagem tém tido uma penetracao tdo lenta que os enganos sao
abundantes até mesmo entre professores e outros profissionais da educagdo
(SMITH; STRICK, 2007, p. 16).

De fato, a literatura acerca das dificuldades de aprendizagem revela um feixe
interpretagdes distintas sobre os varios aspectos envolvidos nesse fenomeno (STEFANINI;
CRUZ, 2006; SMITH; STRICK, 2007; PEREIRA, 2011). A esse respeito, Smith e Strick
(2007) esclarecem que essa confusdo ndo ¢ dificil de ser entendida, uma vez que o termo
dificuldades de aprendizagem nao se refere a um Unico distarbio, “mas a uma ampla gama de
problemas que podem afetar qualquer area do desempenho académico” (SMITH; STRICK,
2007, p. 16).

De um modo geral, a nocdo de dificuldades de aprendizagem abrange quaisquer
obstaculos que dificultam o sujeito de realizar uma determinada aprendizagem. Pode-se dizer
que as dificuldades de aprendizagem se revelam na discrepancia acentuada entre o que se
espera que a crianca faca de acordo com o seu potencial e o que ela realmente consegue fazer.
Segundo Smith e Stick (2007) o baixo desempenho inesperado € o que caracteriza as criangas
com dificuldades de aprendizagem.

Conceitualmente, a literatura ¢ abundante no que se refere a definicao do termo
dificuldades de aprendizagem. Segundo Santos e Marturano (1999), esse termo apresenta um
conceito abrangente que tem sido apresentado na literatura sob diferentes concepgdes.A
definicdo mais aceita entre os estudiosos do tema ¢ sustentada pelo que expressa oNational
Joint Committeeon Learning Disabilities(NJCLD) (1990). De acordo com essa institui¢do, a
dificuldade de aprendizagem estd definida como:

Um termo genérico que se refere a um grupo heterogéneo de desordens manifestadas
por dificuldades significativas na aquisi¢do e uso da audigdo, fala, leitura, escrita,
raciocinio ou habilidades matematicas. Esses transtornos sdo intrinsecos ao
individuo devido a alguma disfun¢do do Sistema Nervoso Central e podem ocorrer
ao longo do ciclo da vida. Problemas nos comportamentos de autorregulardo,
percepcdo social e interagdo social podem coexistir com dificuldades de
aprendizagem, mas ndo constituem por si uma dificuldade de aprendizagem. Apesar

de que uma dificuldade de aprendizagem pode ocorrer concomitantemente com
outras condigdes incapacitantes (por exemplo, deficiéncia sensorial, retardo mental,
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distirbio social ¢ emocional) ou influéncias ambientais (por exemplo, diferengas
culturais, instru¢do insuficiente/inadequada, fatores psicogénicos), ndo ¢ o resultado
direto dessas condic¢des ou influéncias(NJCLD, 1990).

Genericamente, a expressdo dificuldade de aprendizagem refere-sea um conjunto
heterogéneo de desordens que se expressa no campo da linguagem, da leitura, da escrita e das
habilidades matematicas que podem aparecer ao longo do ciclo vital (PAIVA, AZEVEDO,
2009). De tal modo, sua manifestacao serd apresentada ou percebida quando da entrada da
crianca na escola em situa¢des formais de ensino (SANTOS; MARTURANO, 1999; SMITH;
STICK, 2007).

Smith e Strick (2007) explicitam que “as deficiéncias que mais tendem a causar
problemas académicos sdo aquelas que afetam a percepc¢do visual, o processamento da
linguagem, as habilidades motoras finas e a capacidade para focalizar a aten¢do” (SMITH;
STRICK, 2007, p. 14), fatores considerados como pré-requisto para a aprendizagem escolar
(FEITOSA, 2006).

Isso reforca o que os estudos tém evidenciado sobre a heterogeneidade na
manifestagdo das dificuldades de aprendizagem. Diferentemente do que se acreditava, as
criangas com dificuldades de aprendizagem formam grupos heterogéneos com manifestagdes
variadas (FEITOSA, 2006; GIMENEZ, 2005).

Em se tratando dos aspectos terminologicos, a literatura tem mostrado que ha uma
variedade de nomenclaturas utilizadas para se referir as dificuldades de aprendizagem, a
saber, distirbio, transtorno, desordens e problema de aprendizagem (STEFANINI; CRUZ,
2006; GIMENEZ, 2005; MOOJEN, 1999; FONSECA, 1995). Ressalta-se que, geralmente,
estes termos sdao, comumente, empregados como sindnimos. Silva e Capellini (2009)
asseveram, entretanto, que esses termos ndo devem ser empregados como equivalentes.
Concordando as autoras, ndo raramente, verifica-sea pontuagcdo de alguns estudiosos sobre a
distincdo dos mesmos. Esses esclarecem que a utilizacdo mais especifica destes termos revela
a concepcao adotada com base nas nogdes que foram sendo construidas ao longo da historia
de investigagdo das dificuldades de aprendizagem. Nesse aspecto, como afirmam alguns
autores, o emprego das terminologias disturbio e transtorno, tem uma relacdo com a visao
organicista cuja dificuldade da crianca estd vinculada apenas a fatores neurologicos; ja o
termo dificuldades de aprendizagem tem sido empregado por aqueles que associam as
dificuldades apresentadas pela crianca em determinado estagio a fatores internos e externos a
ela (PEREIRA, 2011; SPINELLO, 2014; NUTTIL, 2002; PAIVA; AZEVEDO, 2009,
FONSECA, 1995; FURNES; SAMUELSSON, 2011).



26

O transtorno de aprendizagem nédo deve ser utilizado como sindnimo de dificuldade
de aprendizagem, uma vez que a dificuldade ¢ um termo mais global e abrangente,
com causas relacionadas com o sujeito que aprende, com os conteudos pedagogicos,
com o professor, com os métodos de ensino e, até mesmo, com o ambiente fisico e
social da escola; enquanto que o transtorno de aprendizagem se refere a um grupo de
dificuldades mais dificeis de serem identificadas, mais especificas e pontuais,
caracterizadas pela presenca de uma disfun¢do neuroldgica, que ¢ responsavel pelo
insucesso na escrita, na leitura ¢ no calculo matematico (SILVA; CAPELLINI,
2013, p. 4).

Como foi referenciado, nas ultimas décadas, a leitura ¢ a escrita tornaram-se foco de
investigacdo frente a dificuldade que algumas criangas apresentam quando do seu aprendizado
inicial. Nesse contexto, diversas pesquisas t€ém empreendido esfor¢os para compreenderas
razoesque estao relacionadas a esse fendomeno bem como a possibilidade de antecipar riscos

para o ndo aprendizado entre os escolares. Esse € o topico que trataremos na se¢do seguinte.

1.3 PREDITORES DE APRENDIZAGEM

E consenso que a habilidade em leitura e a escrita assume condigdo indispensavel para
a vida em uma sociedade caracterizada por uma cultura altamente grafocéntrica que tem
exigido, demasiadamente, dos seus individuos a busca pela informagdo e pelo conhecimento.
Nao obstante desse contexto,verifica-se que a escola ndo tem conseguido €xito no seu
objetivo primordial que ¢ o ensino formal da leitura e escrita principalmente com uma parcela
de criangas advindas das classes menos favorecidas da sociedade, evidéncia comprovada
reiteradas vezes em pesquisas de avaliagdo do desempenho em leitura e escrita amplamente
divulgadas no cendrio nacional.

Diante dessa situagdo, os processos subjacentes ao aprendizado da leitura e da escrita
tem ocupado o centro de investigagdes de diversas areas do conhecimento que buscam
elucidar, dentre outros aspectos, as razdes que motivam a manifestacdo de dificuldade da
aprendizagem das criancas nessas atividades.

Ao situar as dificuldades de aprendizagem como componente explicativo do insucesso
das criancas em atividades de leitura e escrita, acaba-se por expor um fator determinante para
o agravamento dessa situacdo: a identifica¢do tardia dessas dificuldades de aprendizagem.
Nessa direcdo, a literatura cientifica enfatiza que a falta de identificacdo precoce da maioria
das criangas com dificuldades na aprendizagem da leitura é extremamente preocupante, fato

que a identificagdo na escola tem ocorrido relativamente tarde, frequentemente depois da
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idade Otima® para a intervengdo, tornando assim muito mais dificil o processo de
reeducacao(SHAYWITZ, 2003;ANDRADE; ANDRADE; CAPELLINI, 2014).

No contexto educacional, observa-se que a pratica pedagdgica frente a observagdo e
identificacdo do fendmeno dificuldades de aprendizagem tem suportado a nocdo do
inesperado (ANDRADE; ANDRADE; CAPELLINI, 2014). De fato, a literatura descreve as
dificuldades de aprendizagem como baixo desempenho inesperado resultado da discrepancia
acentuada entre o que se espera que a crianca fagca de acordo com o seu potencial € o que ela
realmente consegue fazer (SMITH; STRICK, 2007). A esse respeito, Shaywitzet al. (2008,
grifo da autora) pondera que a espera pela discrepancia significa uma “espera pelo fracasso”.

Frente as constatagdes acima mencionadas, tem-se percebido que a sociedade atual
experimenta, em algumas areas de conhecimento, a mudanca desse paradigma ao estimular a
prevengdo como um comportamento necessario de tal modo que seu alcance tem motivado as
investigagdes acerca do fenomeno das dificuldades de aprendizagem. Os estudos recentes tém
expressado essa concepcdo,a medida que a adocdo da prevencdo (AARON et. al., 2008;
ANDRADE; ANDRADE CAPELLINI, 2014) tem direcionado as postulagdesem detrimento
da pratica“esperar para ver’(BISHOP, 2003; WEINSTEIN; SIEVER, 2003, grifo nosso).
Com efeito, diante do contexto educacional preocupante descrito na se¢do anterior, ndo se
pode esperar que a crianca apresente alguma dificuldade na aprendizagem da leitura para
entdo avaliar e intervir.

Nesse ambito, o campo da investigacao cientifica do fendmeno da leitura e da escrita,
nos ultimos anos, tem proliferado uma producao robusta com resultados encorajadores de
variaveis cognitivo-linguisticas e psicossociais que podem colaborar na identificacdo precoce
de possiveis dificuldades de aprendizagem ulteriores de leitura e escrita.

A luz da literatura pesquisada, tem sido empiricamente documentado que as variaveis
cognitivo-linguistica consciéncia fonoldgica, nomeacdo rapida, conhecimento de letra,
vocabulério, memoria de trabalho, fluéncia verbal podem predizer o futuro desempenho dos
escolares em leitura e escrita. Dentre essas, a consciéncia fonoldgica ¢ apresentada
consensualmente como o preditor mais importante da exatidao e fluéncia da leitura (REIS et.
al., 2010; CARAVOLAS, HULME; SNOWLING, 2001).

De modo sintético’, pode-se dizer que a consciéncia fonoldgica tem sido descrita na

literatura como a competéncia que o individuo apresenta de refletir intencionalmente sobre os

SFERRARI et al., (2001) explicam que as interligagdes das células nervosas estio em constante mudanga
estrutural o que caracteriza a plasticidade cerebral. A idade 6tima € o periodo de maior plasticidade cerebral,
periodo de ampla disponibilidade de células nervosas - infancia e a adolescéncia.
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segmentos da fala e manipular conscientemente tais segmentos em atividades de substituicao,
combinagdo ou supressdo. (MOTA; MELO FILHA, 2009; CAVALHEIRO; SANTOS;
MARTINEZ, 2010; SANTOS; MALUF, 2010, CARDOSO-MARTINS, 1995; SIM-SIM,
1998; CAPELLINI; CAPANO, 2009; CAPELLINI et al., 2011; CUNHA ; CAPELLINI,
2011; MOUSINHO et al., 2009; MOURA, 2009; DEUSCHLE & CECHELLA, 2009).

Dentre as variaveis avaliadas na investigacdo das dificuldades de aprendizagem em
leitura e escrita, as tarefas de nomeacao rapida em série estdo entre as mais utilizadas (SILVA
et. al.,2012). De acordo com a literatura, a nomeagao rapida também referida comonomeagao
rapida automatica e velocidade de nomeagdo possui relagdo com a leitura, principalmente em
habilidades de decodificacdo, fluéncia e compreensdo. Traduz-se pela capacidade de resgatar,
do léxico fonologico, a forma fonoldgica ou o nome falado de determinados estimulos que
podem ser figuras, letras ou nuimeros (HAGABOAM, PERFETTI, 1978; SCHATSCNEIDER
et. al., 2004).

Em um estudo correlacional realizado com 146 criancas ¢ adolescentes com norte-
americanas, Cardoso-Martins e Pennington (2001) demonstraram que a nomeagao rapida
contribui para a variagdo na habilidade de leitura e escrita independentemente da consciéncia
de fonemas. Contudo, relativamente a consciéncia de fonemas, a nomeagao rapida apresenta
uma contribuicdo modesta para a aprendizagem da leitura e da escrita em um sistema de
escrita alfabético.

Caravolaset. al., (2012) desenvolveram um estudo longitudinal com 735 criangas de
nacionalidade inglesa, espanhola, tcheca e eslovacas a fim de verificar se as variaveis
consciéncia fonolédgica, conhecimento da letra-som e a nomeacao rapida, avaliadas no inicio
da alfabetiza¢do seriam preditoras da habilidade posterior de leitura e escritas nas quatro
linguas. Eles sugeriram, a partir dos resultados, que, em escritas alfabéticas, ainda que variem
em transparéncia ortografica, as variaveis consciéncia fonoldgica, conhecimento da letra-som
e a nomeacao rapida correspondem a processos cognitivos importantes para o aprendizado da
leitura.

Seabra e Dias (2012), em um estudo desenvolvido com 284 estudantes brasileiros,
buscaram identificar quais habilidades, dentre a linguagem oral e memoria de trabalho,
melhor poderiam predizer o reconhecimento de palavras e a compreensdo leitora. Os

estudantes foram avaliados em tarefas de consciéncia fonoldgica, consciéncia sintatica,

7 Nesta secdo, as consideragdes sobre a variavel consciéncia fonologica tém a pretensdo de situa-la dentro do
conjunto preditores de dificuldades. Como ¢ a varidvel foco de investigacdo deste estudo, as consideragdes serdo
retomadas em uma se¢ao especifica.
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discriminacdo fonoldgica, nomeagdo, conhecimento de letras, memoria de trabalho auditiva e
visual, reconhecimento de palavras isoladas, compreensdo auditiva e de leitura e também de
raciocinio nao-verbal. Os resultados permitiram as pesquisadoras correlacionar o0s
desempenhos em reconhecimento de palavras e compreensao. Ressalta-se que, em relagao ao
reconhecimento de palavras, a consciéncia fonologica e a compreensdo auditiva foram as
melhores preditoras de acordo com as analises realizadas.

Em estudo comparativo, Silva e Capellini (2013) investigaram o desempenho de 40
estudantes da 2% a 4* séries (3° a 5°anos)do ensino fundamental com e sem transtorno de
aprendizagem em atividades de leitura, escrita, consciéncia fonologica, velocidade de
processamento e memoria de trabalho fonoldgico. Os resultados revelaram que, em
comparagao aos escolares sem dificuldades de aprendizagem, o desempenho de escolares com
transtorno de aprendizagem nas habilidades de leitura, escrita, velocidade de processamento e
memoria de trabalho fonoldgica apresenta-se alterado, apontando para uma limitagdo no
desempenho linguistico.

Com um corte mais especifico, Silva et. al. (2012) realizaram um estudo com 32
escolares da 4* série(5°ano) do ensino fundamental, comparando e correlacionando o
desempenho em nomeagao rapida, leitura e compreensdo desses sujeitos com dificuldades de
aprendizagem. O estudo foi realizado em duas tomadas e o resultado demonstrou haver forte
correlacdo entre compreensdo e leitura, sugerindo que o desempenho na primeira tomada de
leitura influenciou de forma significativa o desempenho na segunda tomada de leitura; o
mesmo ocorreu para a compreensao. A conclusao a que chegaram revelou que a defasagem na
realizacdo das atividades de nomeacgdo, leitura e compreensdo na primeira avaliacio
ocasionou falhas no mecanismo de conversdo fonema-grafema, aspecto que pode ser
suficiente para desencadear dificuldadesna aprendizagem da leitura.

Em 2010, Capellini e Lanza (2010), num estudo semelhante, averiguaram o
desempenho de escolares com e sem dificuldades de aprendizagem do ensino publico
municipal em consciéncia fonologica, nomeagdo rapida, leitura e escrita. Nesse estudo,
participaram 60 escolares de 2% a 4* série (3° a 5° anos)de escola de ensino publico municipal
cujos resultados evidenciaram desempenho superior dos escolares sem dificuldades de
aprendizagem em relacdo aqueles com dificuldades. Dentre as varaveis avaliadas, os
resultados expressaram que os escolares com dificuldades de aprendizagem apresentaram
comprometimento na relagdo entre as capacidades de nomeagdo e automatizagdo dos
estimulos apresentados com a capacidade de acesso lexical, discriminagdo visual, frequéncia

de uso dos estimulos e competi¢do para a apresentagdo do menor tempo possivel na nomeagao
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dos codigos necessarios para o estabelecimento do mecanismo de conversdo fonema-grafema,
exigido para a realizag¢@o da leitura e escrita em um sistema alfabético como o Portugués.

Nessa linha de investigacdo, Reis et. al. (2010) realizaram um importante estudo com
568 criangas portuguesas para avaliar a relacdo entre a exatiddo e velocidade da leitura com
capacidades de processamento fonoldgico, nomeacdo rapida, conhecimento letra-som e
vocabulario. Os resultados permitiram-lhes verificar que, em concordancia com a literatura
especifica, a consciéncia fonologica foi o preditor mais importante da exatidao e fluéncia de
leitura, mas que o seu peso, nesse aspecto, decresce a medida que a escolaridade aumenta,
dando lugar ao contributo de outras variaveis como a nomeagao rapida e o vocabuldrio.

Encaminhando em direcdo ao ambiente psicossocial, a literatura nacional e
internacional tem documentado de maneira expressiva que varios fatores relacionados as
questdes sociais e psicoldgicas comprometem a manifestacdo das dificuldades de
aprendizagem (AARON et. al., 2008; RIDER; COLMAR, 2005; MOLINA E DEL PRETTE,
2006; CARNEIRO, MARTINELLI E SISTO, 2003). Nesse sentido, varios estudos empiricos
tém demonstrado que fatores psicossociais repercutem significativamente no desenvolvimento
intelectual e no seu potencial do aprendizado de leitura e escrita.

Picooloet. al. (2012) realizaram um estudo longitudinal com 59 criancas para
investigar a contribui¢do de fatores psicossociais para o desempenho em leitura de criangas. O
resultado desse estudo mostrou-se consonante ao que estd documentado na literatura. Ao
correlacionar o desempenho em leitura das criancas a variaveis psicossociais, os dados
permitiram concluir que o éxito na leitura relaciona-se a fatores psicossociais com relevo em
especial ao numero de membros da familia.

Cia e Barham (2008) realizaram um estudo com 58 criancas da 5* e 6* série do ensino
fundamental que investigou a relagdo entre o autoconceito e o desempenho académico de
criancas escolares. Os dados sugerem a presenga de impacto negativo do fracasso escolar
sobre o autoconceito das criangas com dificuldades de aprendizagem.

Nessa concep¢do, Matte e Rava (2015) realizaram um estudo comparativo entre dois
grupos de escolares com e sem dificuldades de aprendizado a fim de investigar a relacdo entre
a percepc¢ao de autoeficacia e dificuldades de aprendizagem. Estatisticamente, concluiram que
os resultados apresentaram uma diferenca significativa entre os dois grupos revelando que os
alunos com dificuldades de aprendizagem tém uma percepc¢do de autoeficicia mais baixa que
os alunos sem dificuldades de aprendizagem.

A exposicao apresentada nesta secdo explicita a robustez de estudos investigativos das

varidveis que tém sido descritas na literatura como preditores da aprendizagem da leitura e da
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escrita. Nesse bojo, a consciéncia fonologica ¢ apresentada na literatura como a varidvel mais
confiavel para predizer o sucesso ulterior do individuo no seu processo de aprendizagem da
leitura e da escrita. Sendo essa a varidvel foco das nossas investigagdes neste trabalho,
faremos na préxima se¢ao, uma exposi¢ao conceitual e descritiva sobre o potencial preditivo

da consciéncia fonologica.

1.4 A CONSCIENCIA FONOLOGICA E SEU POTENCIAL PREDITIVO DE
(IN)SUCESSO NA AQUISICAO E NO APRENDIZADO DA LEITURA E DA ESCRITA

A aquisi¢do e o aprendizado da leitura e da escrita constituem-se vias de acesso que
concorrem positivamente para a garantia de vivéncias de outras aprendizagens pelo aluno, no
seu percurso académico. Todavia, a escola ndo tem conseguido, de maneira geral, €xito nessa
questdo, haja vista os resultados mais recentes das avaliacdes oficiais brasileiras que
evidenciam o insucesso de algumas criancas nas atividades de leitura e escrita.

Aprender a ler e escrever sao habilidades envoltas em um grau extremo de abstracao e
de complexidade, principalmente num sistema alfabético como ¢ o caso do portugués que
representa a fala ao nivel do fonema. Desse modo, para alcangar a proficiéncia em leitura e
escritura, a crianga deve passar por um processo de amadurecimento cognitivo que a
capacitard para compreender que o sistema alfabético de escrita associa um componente
fonémico e o componente visual grafico usado para representa-lo, ou seja, deve ser capaz de
estabelecer a correspondéncia grafofonémica (GERMANO; PINHEIRO; CAPELLINI, 2009;
MARTINS, 2010; DEUSCHLE & CECHELLA, 2009; SILVA; CAPELLINI, 2009;
PINHEIRO; GERMANO; CAPELLINI, 2011; SANTOS; MALUF, 2010).

Diferentemente da linguagem oral, o aprendizado da leitura e da escrita pressupde
momentos de reflexdo intencional e sistematica sobre a fala em situacdes cotidianas de
comunica¢do (BARRERA; MALUF, 2003; KOVELMAN, et. al., 2011). Sobre o processo de
aprendizado da leitura, Cunha e Capellini (2011) esclarecem que esse fendmeno envolve uma
variedade de processos que vai da decodificacao de palavras até¢ a compreensao do contetido e
do contexto da palavra. Desse modo, a habilidade no processamento fonoldgico constitui-se
como condic¢do sinequa non para o aprendizado inicial da leitura. A esse respeito, Snowling

(2004) explica que:

[...] ainda que muitas criangas pequenas comecem lendo palavras inteiras pelo
reconhecimento visual, elas precisam aprender como as letras nas palavras impressas
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representam os sons das palavras faladas, se quiserem ser leitores flexiveis
(SNOWLING, 2004, p. 17).

Pelo exposto, infere-se que o processo inicial da leitura implica um processamento
fonoldgico. Nesse sentido, conforme Snowling (2004, p. 17), “o primeiro passo nesse
processo requer a capacidade para refletir sobre a fala, isto €, a consciéncia fonoldgica”.

De acordo com a literatura pesquisada, a consciéncia fonoldgica insere-se num ambito
maior referido como consciéncia metalinguistica (GOMBERT, 1992; SIGNORINI, 1998apud
LAMPRECHT et. al., 2004; SCLIAR-CABRAL, 1999; MENEZES, 1999; CAPOVILLA;
CAPOVILLA, 2002) que, segundo Scliar-Cabral (1995), define-se como o ato de reflexdo que
o ser humano faz de sua propria lingua, o qual pode envolver os niveis fonologico, sintatico,
semantico e pragmatico. Quando fonologico, ¢ denominado de consciéncia fonoldgica.

Conceitualmente, a consciéncia fonoldgica ¢ a competéncia que o individuo apresenta
de refletir intencionalmente sobre os segmentos da fala e manipular conscientemente tais
segmentos em atividades de substituicdo, combinagdo ou supressdao (MOTA; MELO FILHA,
2009; CAVALHEIRO; SANTOS; MARTINEZ, 2010; SANTOS; MALUF, 2010;
CARDOSO-MARTINS, 1995; SIM-SIM, 1998; CAPELLINI; CAPANO, 2009; CAPELLINI
et al., 2011; CUNHA ; CAPELLINI, 2011; MOUSINHO et al., 2009; MOURA, 2009;
DEUSCHLE & CECHELLA, 2009).

Sobre a consciéncia linguistica, um dos aspectos fundamentais seria: qual unidade
gramatical seria relevante para a consciéncia linguistica? Falando especificamente
da consciéncia fonologica, é possivel elencar, pelo menos, as seguintes unidades:
palavras, morfemas, rimas, silabas, fonemas e ainda aquelas unidades que ndo sdo
tradicionalmente consideradas como o alofone ou o detalhe fonético fino
(CRISTOFARO-SILVA; GUIMARAES, 2013).

Sim-Sim (1998) define-a ndo s6 como a capacidade de reconhecer e analisar as
unidades sonoras de uma lingua, mas também como a de compreender os principios inerentes
a sua distribui¢do e a construgdo de sequéncias fonicas possiveis no sistema sonoro da lingua.

Desse modo, a consciéncia fonologica decorre da propriedade do ser humano ser
capaz de se deter sobre um objeto, a linguagem, de forma consciente e utilizando uma
linguagem para explica-la (SCLIAR-CABRAL, 1999).

O conceito de consciéncia fonoldgica recruta simultaneamente conhecimento
fonologico implicito, através do qual criancas e adultos efetuam tarefas de identificagao e

manipulagdo de unidades fonolodgicas, e conhecimento fonologico explicito, implicando a
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capacidade de tornar a linguagem num elemento de reflexdo (SIGNORINI, 1998 apud
LAMPRECHT et al. 2004).

Nessa perspectiva, Cunha e Capellini (2011) reiteram o exposto acima apontando que
“a consciéncia fonoldgica evolui de uma atividade inconsciente e desprovida de atengdo para
uma reflexdo intencional e com aten¢ao dirigida” (CUNHA; CAPELLINI, 2011, p. 88).

No que se refere a nomenclatura, observa-se que alguns autores fazem a distingdo
entre os termos consciéncia fonologica e consciéncia fonémica (CRISTOFARO-SILVA,
2008; McGUINESS, 2006). Nesse aspecto, Cristéfaro-Silva (2008) informa que o conceito de
consciéncia fonoldgica ¢ mais abrangente do que o de consciéncia fonémica. Enquanto a
consciéncia fonoldgica diz respeito a habilidade de conscientemente manipular as silabas, as
partes das silabas (rimar) e as palavras, a consciéncia fonémica diz respeito a habilidade de
conscientemente manipular sons individuais ou fonemas que compdem uma palavra.

Ainda nesse ambito, a literatura investigada descreve que as habilidades de
consciéncia fonoldgica sdo agrupadas em diferentes niveis linguisticoscom base nas suas
exigénciasde natureza cognitiva e suas caracteristicas especificas (MORAIS, 1979; GOUGTH
et. al., in CARDOSO-MARTINS, 1995; ADAMS et. al., 2006; SILVA, 2003), a saber: a
consciéncia silabica, a consciéncia intra-sildbica e a consciéncia fonémica (LAMPRECHT;
COSTA, 20006).

A consciéncia fonoldgica de nivel sildbico corresponde a capacidade de operar com as
estruturas sildbicas, ou seja, € a consciéncia de isolar as silabas.Nesse nivel, ¢ esperado, por
exemplo, que o individuo seja capaz de observar que a palavra panela ¢ constituida portrés
pedagos (silabas) (pa.ne.la), enquanto a palavra casa tem dois pedagos (ca.sa) e que, portanto,
a primeira palavra ¢ maior.

Foneticamente, as silabas sdo constituidas por vogais (V) e consoantes (C). Cristofaro-
Silva (1998, p. 76) explica que a silaba pode ser “interpretada como um movimento de forga
muscular que se intensifica atingindo um limite maximo, ap6s o qual ocorrerd a reducao
progressiva desta for¢a”. Esse movimento caracteriza a base de uma silaba que se constitui de
trés partes: duas periféricas, constituidas por consoante € uma parte central que ¢ o nucleo da
silaba e, em portugués, obrigatoriamente, ¢ ocupada por uma vogal (CAGLIARI, 1981). Em
outras palavras, em portugués, uma silaba requer entdo que a posicdo da vogal seja preenchida
enquanto o preenchimento das posi¢des consonantais ¢ opcional, sendo que qualquer vogal
tonica ou atona do portugués brasileiro pode ocupar tal posicio (CRISTOFARO-SILVA,
1998).0 Quadro 1 ilustra a constitui¢ao de silabas possiveis do portugués com base em

Cristofaro-Silva (1998).
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QUADRO 1- ILUSTRACAO DA CONSTITUICAO DE SILABAS POSSIVEIS EM
PORTUGUES

Constituicao da silaba Exemplos
CcvV ba.la/ de.do
CcCcv pre.ce / a.pre.co
CVvC pas.ta/ tor.ci.da
Cvv a.ca.bou / min.gau
CCVV pleu.ra/ a.briu
ccvec® trans.por.te

Antes mesmo do inicio do processo de aprendizagem da lingua escrita, conforme
assevera Menezes (1999), muitas criangas ja demonstram capacidade de dividiruma palavra
oralmente em suas silabas. Tal fato pode ser relacionado a concentragdo de energia actstica
existentenesta estrutura. Essa concentragdo ¢ causada pela existéncia da vogal nacleo (pico
deenergia) que facilmente ¢ identificada pelo ouvinte.

No nivel intrassilabico, a consciéncia fonologica corresponde a consciéncia de que as
palavras podem ser divididas em unidades maiores que o fonema, porém menores que
asilaba.Pode-se dizer que ¢ a habilidade de segmentar as silabas em seus componentes
intrassilabicos de principio (ataque) e final (rima)’.Ao ser apresentado o grupo chupeta,
galinha, panela, varinha, por exemplo, ¢ esperado que o individuo perceba que as palavras
galinha e varinha rimam.

O nivel de consciéncia fonologica fonémico compreende a capacidade do individuo de
isolar, omitir, substituira unidade linguistica identificada no fluxo continuo da fala, o fonema.
Por exemplo, espera-se que o individuo seja capaz de identificar, ao lhe mostrarmos 4 figuras
(vestido, martelo, vampiro, coruja), que as palavras vestido e vampiro sdo as que comegam
parecido, porque comecam “com o mesmo sonzinho” (LEITE; MORAIS, 2012).Na defini¢ao
de fonema, Cristofaro-Silva (1998, p.86) descreve que “o fonema constitui uma unidade
minima de andlise linguistica que tem um papel contrastivo e concreto na investigagdo

linguistica. Segundo a autora, sons que estejam em oposicao - por exemplo [f] e [v] em “faca”

¥ De acordo com Cristofaro-Silva (1998), a estrutura CCVCC é a estrutura méaxima de silaba em portugués.
? Esses componentes sildbicos serdo apresentados mais adequadamente na proxima se¢do.
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e “vaca” - sdo caracterizados como unidades fonémicas distintas e sdo denominados
fonemas”(CRISTOFARO-SILVA, 1998 p. 79 grifo da autora).

Segundo Cagliari (2002) os sons que tém a fung¢dao de formar morfemas e que,
substituidos por outros ou eliminados, mudam o significado das palavras sdo chamados de
fonemas.

Nesse interim, € relevante esclarecer que, dentre os estudos fonologicos, a proposta de
interpretar-se o fonema como unidade minima de andlise tem sido alvo de questionamento
(SCANE, 1971 apud CRISTOFARO-SILVA, 1998). Os pesquisadores que defendem essa
postura argumentam que o que opde um segmento a outro sao as propriedades especificas do
segmento e ndo as unidades. De acordo com Cristofaro-Silva, a perspectiva teodrica defendida
¢ de analise segmental. Assim, tomando os segmentos /p/ e /b/ para andlise, dentro dessa
perspectiva, a oposi¢do entre eles se dard pela propriedade de vozeamento em que /p/ [—
vozeado] e /b/ [+ vozeado]. Desse modo, os fonemas sdo agrupados pelas propriedades que
estes compartilham e cada uma dessas propriedades ¢ referida como um trago distintivo e
segmentos, entdo, sdo constituidos de um feixe de tragos distintivos (JAKOBSON; FANT;
HALLE apud CRISTOFARO-SILVA, 1998).

Sobre os niveis da consciéncia fonologica descritos anteriormente, a literatura
investigada explicita que ha um consenso entre diversos autores em afirmar que aquelas
habilidades supracitadas se desenvolvem em um continuo de complexidade, isto €, vai de uma
sensibilidade superficial de unidades fonologicas maiores, tais como as silabas, ou ataques e
rimas para uma sensibilidade profunda de pequenas unidades fonologicas (ANTHONY;
FRANCIS, 2005; MACIEL, 2012; MOURA; CIELO; MEZZOMO, 2009). Contudo, observa-
se que os autores sdo concordantes em afirmar que a consciéncia fonémica ¢ a ultima a
emergir devido ao nivel mais sofisticado o qual se refere a compreensao de que as palavras
sdo constituidas de sons individuais ou fonemas e a habilidade de manipular esses segmentos
das habilidades metafonologicas(MOOIJEN et al., 2003; FREITAS, 2004), uma vez, que o
fonema ¢ mais abstrato do que a silaba. Assim, € o que requer maior maturidade linguistica do
falante, pois necessita que este lide com as menores unidades desua lingua, que por vezes
passam despercebidas para ele. Corroborando com essa concepgdo, Morais (1997) explicita
que, ao passo que a percepcdo sildbica ¢ mais facilmente distinguida, a aquisi¢do da
consciéncia fonémica ¢ um processo dificil porque os fonemas ndo sdo segmentos acusticos
independentes que podem ser discriminéveis facilmente.

A luz da literatura investigada, verifica-se que, nos ultimos vinte anos, a consciéncia

fonologica tem sido referenciada amplamente como uma das variaveis mais efetivas no
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processo de aprendizagem inicial da aquisi¢do da leitura e escrita. Os autores destes estudos
explicam que os estigios iniciais da consciéncia fonologica'® tém um efeito facilitador e
correlacionam-se com o sucesso na aquisi¢ao dessas habilidades (CARVALHO; ALVAREZ,
2000; WAGNER; TORGESEN, 1987; BARRERA; MALUF, 1997; CAPELLINI; CIASCA,
2000; PAULA et al., 2005; BRITO et al., 2006; ADAMS et al., 2006,; MORAIS, 1997).

A medida que essa concepgio foi sendo delineada, olhares divergentes foram langados
para a caracterizacdo dessa relagdo, suscitando, assim, hipdteses diferentes (MOTA; MELO
FILHA; LASCH, 2007; GUEDES; GOMES, 2010). Diniz (2008, p. 23) comenta que “nao se
podendo ignorar tal problematica, ela tem vindo a superficie em diferentes estudos”. Varios
autores propoem trés hipdteses que caracterizam essa relagdo, a saber: relagdo de causalidade,
relacdo de consequéncia e relacao de reciprocidade.

Alguns autores afirmam que a consciéncia fonoldgica € um requisito para o
aprendizado da leitura e da escrita (BRADLEY; BRYANT, 1983 apud BARRERA, 2003;
CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000; MANRIQUE; SIGNORINI, 1988 apudBARRERA;
MALUF, 2003; LUNDBERG et al., apud FREITAS, 2004). Advogando uma relagdo de
consequéncia, alguns autores referem que a consciéncia fonologica decorre do processo de
aprendizagem de leitura e escrita (READ et al.,1986 apud BARRERA, 2003; MORALIS et al.,
1979; FREITAS, 2004; PESTUN, 2004). Numa perspectiva de reciprocidade, emergem os
estudos que advogam por uma relagdo mutua entre a consciéncia fonoldgica e a aquisi¢do e o
aprendizado da leitura e da escrita. Defendem que alguns niveis de consciéncia antecedem a
aprendizagem da leitura, outros, todavia, mais complexos derivam dessa aprendizagem
(FREITAS, 2004; SIM-SIM, 1998), “considerando-se. que esta habilidade pode se
desenvolver gradual e naturalmente, a partir de experiéncias informais com a linguagem oral”
(DINIZ, 2008, p. 23), ou seja, quando da entrada a escola, a crianga, a partir das capacidades
prévias a aquisi¢cdo da escrita, desenvolve outras e aperfeicoa as que ja possui através dessa
aquisi¢ao (FREITAS, 2004; SIM-SIM, 1998).

Para além dessas conjecturas, ratifica-se que a literatura pesquisada reproduz vozes
unissonas que proliferam a existéncia de uma relagdo evidente entre o desempenho em

consciéncia fonoldgica e a aquisicdo e a aprendizagem de leitura e escrita. A literatura traz

" Em consondncia com os estudos que argumentam sobre a importincia da consciéncia fonolégica para a
aprendizagem inicial da leitura e da escrita, essa habilidade tem sido, também, contemplada nos referencias
tedricos e metodoldgicos das politicas publicas para a alfabetiza¢do. A esse despeito, os documentos do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC (2012), destinados a formagao do professor alfabetizador,
sugerem diversas atividades que envolvem habilidades de consciéncia fonologicas.

O PNAIC ¢ um programa criado pelo Ministério da Educacdo (MEC) que visa assegurar que as criangas sejam
a alfabetizadas até o 3° ano do ciclo de alfabetizacao.
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diversas pesquisas, tanto internacionaisquanto nacionais, que foram conduzidas nessa area e
sugerem que dificuldades fonoldgicas relacionadas a segmentagdo e a manipulagdo
intencionais de segmentos da fala sdo capazes de predizer dificuldades ulteriores na
aprendizagem de leitura e escrita, ou seja, o desempenho em tarefas de consciéncia fonoldgica
pode predizer como a crianga ird desenvolver as habilidades de leitura e de escrita (CUNHA;
CAPELLINI, 2011; MELO; CORREA, 2013; DAMBROWSKI et al., 2008; MARTINS,
2010; CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000; LUNDBERG et al., 1988 apud FREITAS, 2004;
VELLUTINO, 1979; CAPOVILLA, GUTSCHOW; CAPOVILLA, 2004; HULME et al.,
2002; TEIXEIRA, 2005; VALE, 2000; BARRERA; MALUF, 2003; MUTER et al., 2004;).

Um estudo longitudinal realizado com criangas falantes do portugués brasileiro
revelou que o resultado corrobora com o estudo de Demont (1997 apud CAPOVILLA,
GUTSCHOW; CAPOVILLA, 2004), o qual mostrou que as habilidades de processamento
fonoldgico, incluindo a consciéncia fonologica, sdo as que melhor se correlacionam com o
desempenho posterior em leitura e escrita (CAPOVILLA, GUTSCHOW; CAPOVILLA,
2004).

Pestun (2004) desenvolveu, no Brasil, outro trabalho significativo de investiga¢ao da
relacdo entre consciéncia fonoldgica e desempenho em leitura e escrita. O objetivo do estudo
proposto pelo autor foi investigar longitudinalmente a capacidade de consciéncia fonologica
em criancas sem habilidade de leitura e soletracao e seu desempenho em leitura e escrita dois
anos mais tarde. Um dos resultados obtidos revelou que a habilidade de leitura e escrita no
inicio do 2° ano (antiga 1* série) foi verificada somente nas criancas que apresentavam
razoavel consciéncia fonoldgica quando da pré-testagem na etapa que precedeu a
alfabetizagdo (atualmente 1° ano).

Martins (2010) apresenta um estudo realizado por Muter (MUTER et al., 2004, apud
MARTINS, 2010), cuja metodologia de investigacao ancora-se no estudo da relacao entre a
consciéncia fonologica e a aprendizagem, especificamente, da leitura. O autor informa que
esta investigacdo de desenho longitudinal foi conduzida com 90 criangas britanicas, as quais
foram submetidas a primeira testagem logo apds a entrada na escola e as seguintes testagens
um e dois anos apds a primeira avaliacdo. Os resultados do estudo mostram-se em
conformidade com outros estudos anteriores, pois demonstraram consistentemente que a
capacidade de decodificacdao foi predita pelo desempenho nas tarefas de conhecimento de
letras e na tarefa de sensibilidade fonémica.

De modo geral, as evidéncias dessa relacdo, na grande maioria dos estudos, foram

observadas em atividades de estimulag@o da consciéncia fonologica em criancas. Contudo, ha
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estudos que partilham dessa hipdtese a partir de estudos realizados com sujeitos jovens e
adultos. Nesse cenario, um estudo correlacional que procurou examinar o papel de diferentes
habilidades de consciéncia fonologica para a aprendizagem da leitura e da escrita por jovens e
adultos mostrou que o nivel de leitura e a segmentagao foram os melhores preditores de
desenvolvimento tanto da leitura quanto da escrita ao final do ano (MELO; CORREA, 2013).
Sumarizando, a consciéncia fonoldgica tem sido apontada como uma variavel que se
relaciona positivamente com o aprendizado da leitura e da escrita, especialmente em escritas
alfabéticas. Contudo, nessa dimensao, Leite e Morais (2012) explicam que as habilidades de
consciéncia fonoldgica importantes para que uma crianca se alfabetize ndo aparecem
naturalmente com a maturacdo biologica, como parte do desenvolvimento corporal. O
desenvolvimento dessa habilidade depende de oportunidades para refletir sobre as palavras
em sua dimensao sonora. Em sendo assim, como assevera os autores, a escola tem um papel

essencial em fomentar seu desenvolvimento nos anos iniciais da alfabetizagao.

1.5 A SILABA

Na secdo anterior foi referenciado que as habilidades de consciéncia fonoldgica sdo
agrupadas em diferentes niveis linguisticos caracterizados pela unidade fonoldgica envolvida
em cada tarefa a consciéncia silabica, a consciéncia intrassilabica e a consciéncia fonémica
(LAMPRECHT; COSTA, 2006).

Desta forma, a investigacao sobre a organizagao estrutural da silaba sob a perspectiva
da fonologia deve ser um aporte tedrico num estudo que se pretende investigar o potencial
preditivo da consciéncia fonoldgica na aquisicdo e aprendizado da leitura e da escrita na fase

inicial de escolaridade. Essa ¢ a tarefa que empreendemos na proxima secao.

1.5.1 A estrutura silabica

Os estudos da Teoria Fonologica t€ém demostrado que a silaba constitui a parte central
da andlise do componente sonoro da lingua, assumindo um status tedrico independente
(CRISTOFARO-SLVA, 1998). Nesse contexto, Selkirk (1982) apresenta trés argumentos em

favor da silaba como centro das representacdes fonologicas. Conforme a autora:

Aspectos explanatorios das restrigdes fonotaticas podem ser demonstrados somente
em funcdo da estrutura sildbica. Segundo, as regras da fonologia segmental sdo
caracterizadas no dominio da silaba. E por ultimo, que os fenomenos
suprassegmentais sdo tratados adequadamente dentro de agrupamentos se unidades
do tamanho da silaba (Selkirk 1982, p. 337, tradugdo nossa).
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Outros autores também argumentam acerca da relevancia da silaba dentro dos estudos
da fonologia (SPENCER, 1996; KENTOWICZ, 1994) e defendem que “o entendimento da
estrutura sildbica ¢ essencial para a compreensdo da organizacdo fonoldgica da lingua”
(SPENCER, 1996, p. 74, traducdo nossa). Conquanto se observe a sua relevancia dentro da
Teoria Fonologica, a historia da investigacdo do componente sonoro silaba revela que, so a
partir dos anos 70, ¢ que emerge com status teorico independente. Cristoéfaro-Silva (1998)
esclarece que, em correntes de cunho estruturalista, os estudos sobre a silaba prevalecia sobre
a analise de outras areas da gramatica como a morfologia e a sintaxe,

A partir desse entendimento, diferentes modelos foram elaborados com o objetivo de
explicar como este constituinte sonoro se organiza (CRISTOFARO-SLVA, 1998; BISOL,
1999). Desse modo, a Teoria Fonologica apresenta duas correntes tedricas que investigam a
organizagdo da estrutura sildbica, a saber, modelos fonoldgicos lineares e modelos
fonologicos nio-lineares''. Aqueles, segundo Cristofaro-Silva (1999), foram os primeiros a
serem propostos e apontavam simplesmente para uma sequéncia linear de vogais e
consoantes, uns apos outros, pressupondo uma organiza¢do plana que ndo captava aspectos
mais profundos da estrutura silabica como o tom e o acento (CRISTOFARO-SILVA,1998).

Os modelos fonoldgicos nao-lineares, ao contrario, entendem que a silaba apresenta
uma organizagdo hierarquica sendo possivel ancorar tragos suprassegmentais as silabas, ou a
segmentos delas, além de situa-las dentro de uma estrutura prosoddica. Em tais modelos, ha
diferentes niveis de representacdo para os segmentos € para os constituintes silabicos que

interagem entre si.

1.5.2 Modelos fonologicos lineares

Os modelos fonoldgicos compreendidos como lineares entendem que ndo ha uma
estrutura intermedidria entre a silaba e os segmentos, estando estes ligados diretamente ao no
silabico. Segundo Cristofaro-Silva (1998), o nddulo que representa a silaba domina
imediatamente seus constituintes, que sdo segmentos. Neste modelo, ndo hé subconstituintes,
ou seja, ndo ha estrutura interna de constituintes. Assim, as regras fonoldgicas operam nas

silabas e ndo nos segmentos. Apesar de ndo considerar elementos internos na silaba, o modelo

11 , . ~ o . , . ~ .
Neste ponto, ¢ mister esclarecer que, nessa se¢do, nosso objetivo ¢ apresentar as consideragdes gerais dos
modelos fonoldgicos sem maior aprofundamento.
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linear alcangou generalizagdes importantes ao propor que as regras fonologicas se aplicam a
classes naturais e ndo apenas a segmentos isolados. Essas consideragdes lancam subsidios
para a criagdo dos modelos fonologicos nao-lineares. Dentro da Teoria Fonoldgica, os
modelos Gerativo Padrao, Gerativo Natural e Natural sdo compreendidos como lineares

(CRISTOFARO-SILVA, 1998).

FIGURA 1 - ESTRUTURA SILABICA DE KAHN (1976)

e
SRR
vida

Fonte: CRISTOFARO-SILVA, (1998)

1.5.3 Modelos fonoldégicos nao-lineares

Na perspectiva desses modelos, a silaba apresenta uma estrutura interna
hierarquicamente organizada representada pelos constituintes onset(ataque), rima - nucleo e
coda (Figura 2). O primeiro constituinte, onset, compreende no maximo até¢ dois segmentos
(consoantes). No portugués, qualquer consoante pode preencher esse constituinte seja no
inicio ou no meio das palavras. A rima, elemento obrigatorio, apresenta uma estrutura binaria,
constituida por nucleo e coda. O nucleo ¢ formado apenas por vogais e se constitui no pico
silabico. A coda também pode ser ocupada por consoantes € ¢ um constituinte opcional. O
nimero de consoantes que pode ocorrer em coda ¢ muito reduzido, no portugués. Nessa

posicdo, apenas trés consoantes sao permitidas para ocupé-la: L, R e S.

FIGURA 2 — ESTRUTURA INTERNA DA SILABA
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Fonte: CRISTOFARO-SILVA (1998)
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Dentre os modelos compreendidos nesta perspectiva, Cristéfaro-Silva (1998)
apresenta os modelos: Fonologia CV (CLEMENTS & KEYSER, 1983 apud CRISTOFARO-
SILVA, 1998), Fonologia Autossegmental (GOLDSMITH, 1990 apud CRISTOFARO-
SILVA, 1998), Fonologia da Dependéncia (LASS, 1984 apud CRISTOFARO-SILVA, 1998),
Fonologia de Governo (KAYE & LOWENSTAMM, 1981 apud CRISTOFARO-SILVA,
1998), Fonologia Lexical (LEE, 1996 apud CRISTOFARO-SILVA, 1998), Fonologia
Métrica (HALLE & VERGNAUD, 1987 apud CRISTOFARO-SILVA, 1998) e Teoria da
Otimizagdo (PRINCE & SMOLENSKY, 1991 apud CRISTOFARO-SILVA, 1998). Nesse
grupo, Bisol (1999) apresenta a Fonologia Prosddica cujas principais ideias serdo

apresentadas a seguir.

1.5.4 Fonologia Prosddica

A Fonologia Prosodica, assim como os outros modelos teoricos nao-lineares,
compartilha as ideias de niveis ordenados hierarquicamente e de regras especificas a cada um
dos niveis. Nessa perspectiva, as sentencas de uma lingua sao segmentadas pelo componente
fonoldgico em niveis ou constituintes prosddicos de diferentes tipos, agrupados de forma
hierarquica, cada um representando dominios de aplicagdo das regras fonoldgicas
(SELKINRK, 1978). Em outras palavras, os constituintes sdo organizados hierarquicamente —
hierarquia prosodica'? — em uma relagio binaria do tipo dominante/dominado em que o
constituinte maior domina o constituinte imediatamente inferior (SELKINRK, 1978;
NESPOR; VOGEL, 1986 apud BISOL, 1999)

Segundo Bisol (1999), a silaba ¢ a categoria basilar da hierarquia prosddica cuja
constituicdo tem sete unidades: enunciado (U), frase entonacional (1), frase fonologica (¢),
grupo clitico (C), palavra fonologica (®), pé métrico (X) e silaba (o) (NESTOR VOGEL,
1986 apud BISOL, 1999), organizada abaixo:

Hierarquia prosodica (BISOL, 1999):
Enunciado U

Frase entonacional |

2para maiores esclarecimentos recomenda-se a leitura de BISOL, L. Os constituintes prosddicos. In: Bisol, L.
(Org.). Introdugao a estudos de fonologia do Portugués Brasileiro. Porto Alegre, EAiPURCS, 1999.
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Frase fonologica )
Grupo clitico C
Palavra fonolégica
P¢é métrico )y
Silaba o

Bisol (1999) propde um diagrama arbdreo para representar essa hierarquia (Figura 3).

FIGURA 3 - DIAGRAMA ARBOREA DA HIERARQUIA PROSODICA

u eriune kai

Fonte: BISOL (1999)

A silaba (o), de acordo com Bisol (1999), ¢ a menor categoria prosddica a que se
aplicam as regras fonologicas; segundo Nespor e Vogel (1986 apud GAYER, 2015), comenta
que, apesar de ela ter seus constituintes internos, eles nao tém papel na hierarquia prosodica.

O pé métrico (X) ¢ a combinagdo de duas ou mais silabas em que se estabelece uma
relagdo de dominante e dominado entre elas.A partir da segmentacdo das palavras em pés ¢
que se da a acentuacdo nas linguas. A silaba acentuada ¢ o dominante da relagdo. Esse
constituinte normalmente ¢ estruturado de forma a ter uma sequéncia, com uma silaba
relativamente forte e as demais relativamente fracas.

A palavra fonologica (®) ocupa uma das posi¢des mais baixas da hierarquia proséddica
que domina o pé. E o constituinte em que se faz a interagdo entre os componentes fonolégico

e morfoldgico da gramatica;
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O grupo clitico (C) ¢ o constituinte na hierarquia que segue imediatamente a palavra
fonologica; Esse constituinte ¢ formado por uma palavra de contetdo (ou lexical) e as
palavras funcionais que a cercam.

A frase fonoldgica (¢) foi o primeiro constituinte a ser proposto na literatura
fonolégica. E constituida das unidades que ocupam os niveis mais baixos na hierarquia.
Assim, agrega o grupo clitico e a palavra fonologica.

A frase entonacional figura nas partes mais altas da hierarquia (1) e define-se como um
conjunto de frase (s) fonologica (s); agrupa uma ou mais frases fonologicas a partir de
informacao sintatica, informacao esta mais geral do que a empregada para a defini¢ao da frase
fonologica. Segundo Nespor e Vogel (1986 apud GAYER, 2015), a frase entoacional ¢ o
dominio de um contorno de entoagdo e sua fronteira final coincide com posi¢cdes em que se
podem introduzir pausas em uma oracdo. Além de informacdo sintatica, sua delimitacio ¢é
influenciada por fatores semanticos relacionados a proeminéncia e a performance, como
velocidade da fala e estilo, por exemplo.

O enunciado (U) aparece no nivel mais alto da hierarquia prosédica. O enunciado
fonoldgico ¢, segundo Nespor e Vogel (1986 apud GAYER, 2015), o maior constituinte
fonolégico. E formado por uma ou mais frases entoacionais ¢ geralmente coincide com o no
mais alto de uma arvore sintatica (X"). Prosodicamente, o enunciado fonologico identifica-se
pela proeminéncia relativa, a qual ndo ¢ interpretada como um acento, como nas unidades

menores, mas como uma proeminéncia que indica entoagdo final de oragdo.

1.6 MODELOS PSICOLINGUISTICOS DE PROCESSAMENTO DA LEITURA

A leitura, de um modo geral, ¢ o processo mediante o qual se decodifica e se
reconstréi o sentido pretendido pelo escritor. Posto deste modo, submerge a ideia de que essa
¢ uma atividade simples e que nao demanda esforco porque desenvolvemos essa habilidade
através de varios anos de pratica (DEHAENE, 2009 apud SILVA, 2012). Na realidade, a
leitura ¢ uma atividade extremamente complexa realizada por multiplos processos
linguisticos-cognitivos interdependentes. A esse respeito, Guaresi (2012, p. 64) pontua que “a
leitura ¢ uma das atividades cognitivas mais impressionantes do cérebro humano. Afinal,
através de pistas linguisticas, absolutamente arbitrarias, o leitor ¢ levado a reconstruir, pelo
menos proximamente, o sentido pretendido pelo escritor”. De fato, a leitura envolve processos
cognitivos complexos que vao desde a extracao o significado do texto a compreensao que € o

objetivo final da leitura (LEFFA, 1996). Vellutinoet al. (2004) explicitam que a habilidade de
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aprender a ler depende da aquisi¢ao de diferentes tipos de conhecimento, os quais dependem,
por sua vez, do processo adequado de habilidades linguisticas e ndo linguisticas. Assim,
aspectos  neurologicos, sensoriais, psicologicos, socioculturais, socioeconOmicos,
educacionais, dentre outros, estdo envolvidos no processo de aprendizagem de leitura
(SALLES, 2005; PESTUN, et al., 2002; ARAUJO; MINERVINO, 2008).

A luz da literatura, vé-se que o processamento da leitura tem sido investigado sob
diversos modelos cognitivos que explicam, por exemplo, a direcdo dos processamentos que
ocorrem no processamento da leitura. Dentre esses, situam o modelo ascendente, bottom-up,
o modelo descendente, fop-down (GUARESI, 2012; SCLIAR-CABRAL, 2009; KATO, 1999;
KLEIMAN, 1993). Segundo Kleiman (1993), “esses modelos lidam com os aspectos ligados
a relacdo entre o sujeito leitor e o texto enquanto objeto, entre linguagem escrita e
compreensdo, memoria, inferéncia e pensamento” (KLEIMAN, 1993, p.31).

No modelo ascendente, bottom-up, a leitura é um processo linear, que vai
progressivamente das menores unidades presentes no texto até o sentido (GUARESI, 2012;
GOUGH, 1972). O processo ocorre, espacialmente, a partir do texto em dire¢ao a mente do
leitor, cuja funcao ¢ dissecar o texto em busca das informagdes contidas em cada um dos seus
elementos. Em outras palavras, a atividade da leitura ¢ vista basicamente como uma questao
de decodificagdo de uma série de simbolos escritos em seus equivalentes orais. Sob esta
oOtica, compreender corresponderia a extrair do texto o sentido ja codificado.

No modelo fop down, a leitura ¢ vista como um processo descendente em contraponto
ao modelo botton-up. Nota-se que, ao utilizar esse modelo, o esforco cognitivo do leitor se da
em buscar informacdes extratextuais e esse passa a ser ativo no processo de leitura e
compreensdo, pois o sentido ¢ construido a partir do seu conhecimento de mundo
prévio.Assim, tomando direcdo inversa, o processo de leitura parte da mente do leitor, dos
seus conhecimentos prévios, para o texto e¢ suas unidades menores. Nesse sentido, esse
modelo parte do principio que o significado do texto reside no leitor.

Dadas as consideragdes,0 modelo do processamento da leitura que assumimos neste
estudo compreende a diregdo botton-up e visto que, como ja foi aludido, nossa investigagao
focaliza a aquisi¢ao e o aprendizado da leitura e da escrita em sua fase inicial na qual o
processo de decodificacao tem sido referido como condi¢do necessaria a aprendizagem dessas
habilidades, especialmente em um sistema de escrita alfabética,como o portugués, que
requisita do aprendiz inicial a tarefa primeira de compreender a correspondéncia
grafema/fonema. Como afirma Morais (1997, p. 170), “a compreensdao de como funciona o

principio alfabético ¢ a chave que permite abrir a porta da aprendizagem da leitura”.
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Na secdo seguinte, teceremos algumas consideragdes acerca do modelo de leitura de
dupla-rota apresentado pela comunidade cientifica como aquele que melhor explica o
processamento de leitura na fase inicial de aprendizagem (SCHERER, 2007; PERFETTI,
1992; DEHAENE, 2012; PEGADO, 2015).

1.6.1 Modelo de leitura de dupla-rota

Alguns estudos que investigam a aprendizagem da leitura e da escrita enfatizam que
esse € um processo gradativo no qual dois grandes processos estdo implicados, a saber, a
decodificacdo, que resulta no reconhecimento imediato das palavras , € a compreensdo que
esta relacionada ao significado (PERFETTI, 1992; SALLES; PARENTE, 2002; SHAYWITZ,
2006; SALLES, 2005; DEHAENE, 2012). O primeiro deles ¢ especifico da leitura
(PERFETTI, 1992; SCHERER, 2007). A esse respeito, Cielo e Poersch (1998) enfatizam que
o processo de decodificagdo ¢ caracteristico das primeiras etapas da aquisi¢do da leitura.
Desse modo, nosso trabalho traz uma abordagem mais especifica deste primeiro processo,
uma vez que a nossa investigacdo focaliza a aquisicdo e o aprendizado da leitura e da escrita
em sua fase inicial. Nesse entendimento, Scherer (2007) argumenta que € possivel verificar as
etapas que o individuo percorre até realizar uma leitura fluente quando se inicia o seu
processo de aprendizado da leitura. Segundo a autora, “primeiramente € necessario que ele
decifre o codigo para depois compreender aquilo que o escritor pretendeu informar”
(SCHERER, 2007, p. 83).

De certo, hd um coro de vozes na literatura da area que defende que o caminho que
leva a compreensdo do texto, inicialmente, passa pelo reconhecimento da palavra, sendo
necessario que o aprendiz iniciante da leitura compreenda como funciona o sistema de escrita
no qual se vai aprender (CORTE-REAL, 2004; MORAIS, 1997, DEHAENE, 2012;
PEGADO, 2015).

Morais (1997) assevera que a primeira tarefa da crian¢a, no processo inicial de
aprendizado, ¢ compreender o principio alfabético. Nesse sentido, torna-se quase que
imperativo que a crianga perceba como funciona o sistema de escrita que se vai aprender. A
esse respeito, Pegado (2015) informa que “no inicio do aprendizado da leitura, a crianga
precisa se concentrar na correspondéncia entre os simbolos visuais arbitrarios (grafemas) e os
sons que eles representam (fonemas)”.

Ao investigar as politicas publicas educacionais,vé-se que essa concepcao tem

frequentado as pautas de discussdo nos programas de formagdo continuada acerca das
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capacidades linguisticas da alfabetiza¢do dada relevancia dessa capacidade no processo inicial
de aquisi¢do e aprendizado da leitura e da escrita. Nesse aspecto, o fasciculo 1 do mddulo
Alfabetizagdo e Linguagem do programa de formagdo continuada de professores dos anos
iniciais do ensino fundamental, da rede publica, em lingua portuguesa (BRASIL, 2008),
esclarece que o objetivo principal do ensino da leitura é a compreensdo do texto, contudo,
observa que a decifragdo e o reconhecimento da palavra constituem-se como caminhos e

procedimentos importantes para que o aprendiz alcance esse nivel.

Sabe-se que os trés anos iniciais da Educa¢do Fundamental ndo esgotam essas
capacidades linguisticas e comunicativas, que se desenvolvem ao longo de todo o
processo de escolarizagdo e das necessidades da vida social. Sabe-se, também, que o
trabalho a ser feito nesses trés anos iniciais ndo se esgota na alfabetiza¢do ou no
desenvolvimento dessas capacidades linguisticas. Mas elas sdo importantes porque ¢
na alfabetizagdo e no aprendizado da lingua escrita que vém se concentrando os
problemas localizados ndo apenas na escolarizagdo inicial, como também em
fracassos no percurso do aluno durante sua escolarizacdo (BRASIL, 2008).

No plano do reconhecimento da palavra, a comunidade cientifica concorda que o
modelo que mais bem explica o processamento de leitura ¢ o de duas vias de leitura
(DEHAENE, 2012; PEGADO, 2015), nomeadamente modelos de leitura de rota dupla
(PERFETTI, 1992; CAPOVILLA E CAPOVILLA, 2000; COLTHEART et. al 2001,
SALLES E PARENTE, 2002; SALLES, 2005; SCHERER, 2007), a saber, a fonoldgica ¢ a
lexical.

Na via fonologica, também chamada de via indireta, a leitura é processada por meio da
decodificacdo grafofonémica, ou seja, a cadeia de letras (grafemas) de um elemento visual ¢
convertida em fonemas da lingua para depois ser pronunciada.Corso e Salles (2009)explicam
que quando o reconhecimento supde a transformacao das unidades ortograficas em sons,
havendo, portanto, um acesso indireto ao significado, j4& que mediado fonologicamente, o
leitor estd usando a rota fonologica. Nesse sentido, o reconhecimento de pseudopalavras e
palavras ndo familiares ativa a via indireta ja4 que ndo possuem entrada lexical, pois o
reconhecimento desses inputs visuais, por nao pertencerem ao ‘“‘diciondrio mental”
(DEHAENE, 2012, grifo do autor), passaria pela via fonoldgica seguindo o processo de
decodificacdo grafofonémica, para depois serem pronunciadas e acenderem a busca de
sentido.

O acesso direto ao significado a partir das letras impressas caracteriza a chamada rota
lexical. Nela o reconhecimento da ortografia da palavra permite o acesso imediato ao seu

significado armazenado na memoria semantica (CAVALHEIRO et al., 2010; ARAUJO;
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MINERVINO, 2008; PULIEZI, 2010; SALLES, 2005; PEGADO, 2015). Em outras
palavras, conecta a representacdo de letras as palavras do nosso 1éxico sem passar por uma

tradugao fonologica (PEGADO, 2015). Conforme Dehaene (2012):

Quando lemos palavras raras, novas, com ortografia regular (vejam-se os
neologismos inventados de todo o tipo), nossa leitura passa por uma via fonologica
que decodifica os grafemas e deduz uma pronuncia possivel e depois tenta acessar a
significagdo. Inversamente, quando somos confrontados com palavras frequentes ou
irregulares, nossa leitura assume uma via direta, que recupera desde o inicio a
palavra e seu significado e depois utiliza estas informacdes para recuperar a
prontuncia. (DEHAENE, 2012, p. 53, grifo do autor).

Do ponto de vista biologico, a literatura explica que para ler, ¢ preciso que o sistema
visual reconhega o componente visto para em seguida enviar essa informacgdo aos circuitos
que tratam da linguagem (PEGADO, 2015; CAVALHEIRO et al., 2010). “A informagao
visual deve ser extraida, destilada, depois recodificada num formato que restitua a sonoridade
e o sentido das palavras” (DEHAENE, 2012, p. 26). Dito de outro modo, o componente visual
captado passa por um processo de decomposicdo automatica em constituintes elementares' e
posterior reconstituicdo, antes de serem reconhecidas. Na fase da reconstituicdo, ha duas
possibilidades: a palavra pode ser reconhecida no 1éxico e pronunciada — via rota lexical; ou a
palavra ¢ analisada e decodificada por conversdo letra-som e s6 posteriormente ocorre a
pronuncia — via rota fonologica (SALLES, 2005; SALLES E PARENTE, 2002; DEHAENE,
2012; PINHEIRO, 1994; CAPOVILLA E CAPOVILLA, 2000).

Dehaene (2012) explicita que a existéncia dessas duas vias pode ser comprovada pela

Neuropsicologia. Conforme o autor:

Certos pacientes, apos um acidente vascular, perdem a capacidade de converter os
grafemas em fonemas. Estas pessoas, que aprenderam a ler normalmente,
desenvolvem apos uma lesdo cerebral o que denominamos de “dislexia profunda”,
ou uma “dislexia fonologica. Como sua via de conversdo dos grafemas em fonemas
estd severamente deteriorada, elas ndo conseguem pronunciar palavras raras, mas
regulares, como “sexante” e, sobretudo, neologismos e palavras inventadas, como
“decafeinado” ou “colotura”. Contudo, elas conservam uma boa compreensdo das
palavras mais frequentes e conseguem, em geral, pronunciar mesmo as mais
irregulares, tais como ‘muito” e “trouxe”.

[..]

Pode-se, igualmente, observar a patologia inversa: certos pacientes, que sofrem de
outra sindrome denominada “dislexia de superficie”, ndo acessam mais as palavras
pela via direta. Eles precisam pronunciar as palavras para compreendé-las. Os
limites da “voz muda” se revelam, entdo, claramente. Tais pacientes, com efeito,
conseguem ainda ler palavras regulares como “parede” e mesmo neologismo como

13 . . . s ;

Dehaene (2012) informa que ¢ ao ser captada a palavra ¢ desmembrada em fragmentos (constituintes elementares: letras, grafemas, silabas,
morfemas, palavras), montando uma espécie de “arvore”, que seria a “arquitetura” da palavra, contudo acrescenta que a natureza desses
constituintes continua um tema de pesquisa muito atual.
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“padava”, mas ndo palavras irregulares. Leem estas ultimas regularizando-as, como
se as tivessem pronunciando normalmente. Tal paciente lera “exu” como /e’zu/ e
depois afirmara de boa fé que ndo conhece tal palavra (DEHAENE, p. 53-55, 2012).

Como foi referenciado acima, dois processos — fonoldgico e lexical — compdem o
sistema de reconhecimento visual das palavras. Todavia, deve-se destacar que parte dos
pesquisadores concorda com Dehaene (2012, p. 170) quando explica que “nenhuma destas
duas vias, por si sO, ¢ suficiente para ler todas as palavras”. Esses sdo dois processos
complementares e estio intimamente relacionados. A medida que o leitor torna-se mais
experiente, as duas vias sdo ativadas simultaneamente, funcionando em paralelo, tornando o
processo de reconhecimento visual mais eficaz e automatico. As caracteristicas linguisticas do
input assim como o nivel de competéncia do leitor determinam o tipo de processo a ser usado
(SALLES; PARENTE, 2002; PULIEZI, 2010; CORTE-REAL, 2004). Conforme a palavra a
ser lida — conhecida ou ndo, frequente ou rara, regular ou irregular — e conforme a tarefa
submetida -, a respectiva contribui¢do das duas vias serd preponderante ou menor
(DEHAENE, 2012).

E evidente que a coordenagdo entre os dois processos acima apresentados ¢ o que se
espera de um leitor experiente a medida que a habilidade de leitura se desenvolve. Contudo, a
literatura ressalta a importancia do processamento fonologico para o aprendizado inicial da
leitura (SALLES; PARENTE, 2002; PULIEZI, 2010; CORTE-REAL, 2004; DEHAENE,
2012, MORAIS, 1997; MASCARELLO; PEREIRA, 2013). Assim, o processamento da
leitura pela via fonoldgica no processo inicial de seu aprendizado, num sistema de escrita
alfabética, caracteriza-se como uma mola propulsora que impulsiona e favorece o
desenvolvimento do ato de ler.

Nesse ponto, o que se pode observar ¢ que o processo do aprendizado inicial da leitura
mostra um comportamento com caracteristicas de um sistema dinamico, perspectiva teorica
assumida neste estudo. Ao longo da exposi¢do, acompanhamos que o aprendizado da leitura é
extraordinariamente complexo. Especificamente, quando da fase inicial, o seu aprendizado
envolve um conjunto de variaveis interagindo com o ambiente e as forgas internas ao longo do
tempo, revelando momentos de instabilidade e auto-organizag¢do o que caracteriza um sistema
dindmico.

.McClelland&Elman (1986) revelam que o reconhecimento ¢ um processo gradual,
sujeitos a interagdes que podem acelerar ou retardar a recuperacdo de uma palavra em um
determinado contexto. Esse aspecto reflete a sensibilidade ao estado inicial de um sistema.

Para que o leitor processe o reconhecimento da palavra, entram em jogo as vias fonoldgica e
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lexical que atuam para buscar a sonoridade e o sentido das palavras. Apds a captacio do input
visual, o sistema de reconhecimento visual ¢ ativado. Depois de fragmentado, o input sera
novamente reconstituido para ser reconhecido. Se acontecer o reconhecimento visual, a rota
lexical estd operando no momento. Se a palavra ndo for reconhecida visualmente, ela ¢
processada através da rota fonologica por meio da qual sera necessario que o leitor faga a
correspondéncia grafofonémica para acssar o sentido. A esse respeito, Dehaene (2012, p. 82)
explicita que “o tempo que demoramos a ler uma palavra depende, portanto, das suas
propriedades intrinsecas que dos conflitos ou das coligagdes que induzem no seio da nossa
arquitetura cerebral”. Assim, pode-se inferir que o reconhecimento da palavra tem uma
sensibilidade ao estado inicial, visto que as caracteristicas do input orientam qual processo
serd ativado: diante de palavras familiares, por exemplo, o sistema visual de reconhecimento
acessa a via direta — via lexical; ja diante de pseudopalavras e palavras ndo familiares, a via
acessada sera a via indireta — via fonoldgica.

Nesse ambito, na literatura explorada parece haver consenso de que o aprendizado da
leitura no seu estagio inicial tem uma relag¢ao direta com a utilizagdo, quase exclusiva, da via
fonologica (SALLES; PARENTE, 2002; PULIEZI, 2010; CORTE-REAL, 2004; DEHAENE,
2012, MORALIS, 1997; MASCARELLO; PEREIRA, 2013.). Conforme o que foi referido, o
aprendizado da leitura pressupde a compreensdo da correspondéncia grafofonémica.
Especialmente em linguas cujo sistema ¢ o alfabético, essa condi¢do torna-se imperativa. Sob
esse ponto, a performance do aprendiz em tarefas de processamento fonologico determina o
desenvolvimento da sua aprendizagem em leitura. Esse entendimento evidencia uma
aproximag¢do, mais uma vez, com o aspecto de os sistemas dindmicos serem sensiveis as
condi¢des iniciais. A capacidade de analise da lingua em fonemas e a compreensdo que cada
palavra € constituida por uma série de fonemas (PULIEZI, 2010), capacidade metalinguistica,
sd0, sob esse ponto de vista, determinantes para o aprendizado inicial da leitura. Como numa
espécie de efeito borboleta, o reconhecimento visual, por meio da rota fonologica, se daré
num gradiente de desempenho que poderd ser fomentado em tarefas de consciéncia
fonologica. O que estudos nessa perspectiva sugerem ¢ que, quanto maior for a capacidade do
aprendiz iniciante em refletir sobre as unidades minimas fonoldgicas de uma lingua, menor
sera a dificuldade para a palavra ser ele pronunciada. O inverso também se aplica.

A emergéncia de novos comportamentos € um dos aspectos centrais da perspectiva
dindmica. Sob o ponto de vista desenvolvido neste trabalho, a leitura ¢ entendida como um
sistema dinamico em que diversas variaveis interagem constantemente, fazendo emergir

novos comportamentos através da sua capacidade de auto-organizagdo. O sistema se auto-
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organiza devido a sua capacidade inerente de encontrar padrdes a partir de algum tipo de
interagdo (BAIA, 2013). No que se refere a leitura no inicio da aprendizagem, a rota
fonologica €, a priori, a rota que os aprendizes lancam mao para reconhecer um input visual.
Todavia, de acordo com a literatura, ha um aumento gradual da utilizacao da rota lexical para
o reconhecimento da palavra a medida que o aprendiz vai evoluindo na leitura sem que ele
abandone a rota fonoldgica necessariamente. Dehaene (2012) entende esse fendmeno por rota
multipla, ou seja, o aprendiz, quando vai se tornando mais experiente, ¢ capaz de utilizar as
duas rotas paralelamente. Ao que parece, o que ocorre ¢ que o sistema se auto-organiza
através de momentos de estabilidade e instabilidade os quais concorrem para a emergéncia de
novos comportamentos. Quanto mais o aprendiz se familiariza com um input visual
determinado, menos a via fonologica serd acessada para o reconhecimento desse input que,
sob essa linha de analise, tera sido estabilizado, ficando armazenado na memoria lexical.
Quando o input visual captado for uma palavra com a qual o aprendiz ndo tem familiaridade
ou for uma palavra nova, o sistema se desestabiliza e o0 acesso para o seu reconhecimento sera
indireto, pela via fonologica. E, assim, esse processo de reconhecimento visual seguira nesse
curso de mudanca e intera¢ao constante.

A exposicdo acima leva-nos a concordar com alguns autores que afirmam que
aprender a decodificar consiste na apropriacdo de um sistema cultural humano complexo,
talvez o mais complexo da nossa histéria (SOARES, 2004; DEHAENE, 2012; PEGADO,
2015). Desse modo, ao nosso ver, o processo do aprendizado inicial da leitura e da escrita
mostra um comportamento com caracteristicas de um sistema dinamico no qual um conjunto
de varidveis interagem com o ambiente e as forgas internas ao longo do tempo em momentos
de instabilidade e auto-organizagao.

Na proxima se¢ao, empreendemos a apresentacao da descrigdo do modelo de escrita
desenvolvido por Ferreiro e Teberosky (1985) o qual serd o aporte tedrico para a analise da

escrita dos sujeitos neste estudo.

1.7 MODELOS DE DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA

A escrita, componente da linguagem, ¢ uma inven¢do humana cuja aprendizagem esta
envolta em um processo altamente complexo. A despeito dessa constatagdo, os estudos sobre
o desenvolvimento da escrita revelam que as criancas desenvolvem concepgdes sobre a
escrita, suas utiliza¢des e fungdes ainda no periodo anterior da iniciagdo da sua aprendizagem

formal. De fato, a crianca tem se familiarizado, cada vez mais cedo, com o sistema de escrita,
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resultado da sua exposicdo a estimulos graficos numa sociedade atravessada pela cultura
grafocéntrica.

No campo teodrico, acompanha-se a divulgacdo de modelos de desenvolvimento da
escrita influenciados por diferentes paradigmas os quais buscam a compreensao da construgao
da linguagem escrita que a crianga faz quando do seu processo de aprendizagem (LURIA,
1983; FRITH, 1984; NUNES, 1992).

Nesse contexto, destaca-se o trabalho de Ferreiro e Teberosky (1985) que, ancorado no
paradigma construtivista, “baseia-se no pressuposto de que o desenvolvimento da escrita ¢,
em grande parte, determinado por mudangas na capacidade l6gica da crianga” (CARDOSO-
MARTINS; CORREA, 2008, p. 279). Nesse sentido, as autoras descrevem que o
desenvolvimento da escrita nas criangas segue um caminho que pode ser descrito como a
transformagdao de rabiscos nao diferenciados em sinais diferenciados (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1985). Desse modo, a construgdo da escrita, na visao das referidas autoras, se
configura como um processo evolutivo em que sdo contrastadas situagdes de desenhos com
situagdes de escritura, experimentacao e experiéncias (GINDRI, 2006).

Sob essa perspectiva, o modelo desenvolvido por Ferreiro e Teberosky (1985)
descreve as hipoteses que, de acordo com as autoras, a crianga constrdi sobre a natureza da
escrita ao longo dos anos pré-escolares e inicio dos anos escolares. Segundo as autoras,
mediante suas interagdes com a escrita em seu meio social, as criancas, na qualidade de
sujeitos ativos na apropriagdo de conhecimentos, interrogam-se sobre o que esta escrito e
sobre como se escreve e, movidas por essas questdes, constroem hipdteses de compreensao
sobre o funcionamento do sistema alfabético (MEDEIROS et. al., 2013).

Nesse processo, segundo Ferreiro e Teberosky (1985), a crianga precisa construir
conceitos sobre o que € a escrita e o que ela representa. Para tanto, as autoras descrevem que a
construgdo desses conceitos implica um longo processo de elaboragdes e reelaboracdes
identificadas pelas autoras como estagios ou niveis evolutivos de compreensdo sobre a escrita
alfabética nomeadamente pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético.

De acordo com Ferreiro e Teberosky (1985), o estagio pré-silabico caracteriza-se pela
hipétese quantitativa do referente, no qual a principal preocupacdo da crianga ¢ estabelecer
uma correspondéncia entre aspectos quantificaveis dos objetos ou seres referidos e aspectos
quantificaveis da escrita. Nesse estagio, escrever significa desenhar o objeto. Nota-se que
nesse estdgio a crianga ainda ¢ alheia ao fato de que a escrita representa os sons da fala
(CARDOSO-MARTINS; CORREA, 2008). As suas producdes escritas ndo revelam ainda

qualquer tipo de correspondéncia sonora, contudo, segundo as autoras, ao tentar escrever, a
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crianca leva em consideracdo dois principios, a saber, o principio da quantidade minima e o
principio de variagdes qualitativas. O primeiro diz respeito a quantidade de letras que nunca
deve ser inferior a trés. Ja o principio de variagdes qualitativas diz respeito a variedade entre
as letras: uma grafia deve ser constituida por letras diferentes, ou seja, elas ndo podem se
repetir. Esse estdgio pode ser caracterizado como a fase pictografica do desenvolvimento da
escrita na crianga.

No estagio silabico, Ferreiro e Teberosky (1985) explicam que a crianga passa a
atentar-se ao som das palavras, representando na sua escrita os segmentos mais perceptiveis —
as silabas — com apenas um sinal grafico. Observa-se, aqui, um empreendimento da crianca de
associagdo de um valor sonoro a cada uma das letras que constituem a escrita (GINDRI;
KESKE-SOARES; MOTA, 2007). Nesse estagio, nas representacdes escritas da crianga, cada
letra vale por uma silaba. A qualidade dessas tentativas de representagao vai depender do
nivel de conhecimento que o aprendiz tenha sobre as letras e seus valores sonoros
(MEDEIROS et. al., 2013). De acordo com Ferreiro e Teberosky (1985), a escrita sildbica
representa um marco extremamente importante no desenvolvimento da escrita uma vez que os
aprendizes comecam a perceber que a escrita representa partes da fala.

Em seguida ao estdgio descrito acima, o aprendiz evolui para um estidgio de escrita
sildbico-alfabética, cuja caracteristica assenta-se num conflito cognitivo pelo qual passa a
problematizar a relagdo entre as representacdes fonologicas e ortograficas da lingua. Nesse
estagio, o aprendiz comega a se dar conta dos segmentos menores de som (fonemas) e passa a
tentar representa-los, podendo ainda estar motivado pela hipdtese da escrita do estagio
sildbico em suas producdes. Nas suas producdes graficas sdo utilizadas em simultineo as
hipotese sildbica e alfabética (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985). Esse estigio marca a
transi¢do entre o sildbico e o alfabético. Nesse estagio, surge a descoberta do principio
alfabético no momento em que a crianga comeca a compreender que escrever € representar as
partes sonoras das palavras (GINDRI; KESKE-SOARES; MOTA, 2007).

Por ultimo, surge o estdgio alfabético, no qual a crianga passa a estabelecer
correspondéncias grafofonicas de maneira mais sistematica e convencional, apresentando uma
escrita mais regular e regida pelos principios alfabéticos, Assim, segundo Ferreiro e
Teberosky (1985), a crianga compreende que a cada um dos caracteres da escrita
correspondem valores menores que a silaba e procede a uma andlise sonora sistematica das
palavras que vai representar graficamente. De acordo com as autoras, os principais conflitos

da crianga referem-se a duvidas ortograficas (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985).



53

Em relagdo a proposta psicogenética, Ehri (2008) observou que muitas criangas nao
passam pelo chamado estagio silabico'®. Como uma alternativa propds o modelo por fases: 1)
pré-alfabética; 2) semi-alfabética; 3) alfabética completa; e 4) alfabética
consolidada.Inicialmente, quando as criancas ndo conhecem o nome e os sons das letras, elas
produzem letras mais ou menos arbitrarias, as quais ndo guardam qualquer relacdo com os
sons na pronuncia das palavras (fase pré-alfabética). Quando as criancas aprendem os nomes
e os sons das letras, comegam a compreender que as letras representam sons estdveis na
pronuncia (semi-alfabética). Na fase alfabética completa a crianca codifica e decodifica,
embora ainda apresente desvios de escrita por ndo conhecer o universo de conhecimento
convencional da modalidade escrita. A apropriagdo dessas convengdes caracterizam a ultima
fase.

Retomando o modelo de desenvolvimento da escrita proposto por Ferreiro e
Teberosky (1985), a principio, este poderia ser entendido como uma fragilidade em um
estudo que assume a perspectiva dos sistemas dindmicos. Isso porque, nesse modelo, as
autoras propdem que, ao construir conceitos sobre o que € a escrita € o que ela representa, a
crianca evolui em estagios nomeadamente pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e
alfabético. A luz da Teoria dos Sistemas Dinamicos (TSD), a ideia de etapas, estagios ou
fases estanques ¢ rejeitada. Em sendo assim, essa nocdo de estagio na aquisi¢do da escrita
poderia denotar uma incompatibilidade com os fundamentos desse modelo tedrico, todavia, o
conceito de estagio ndo compreende a nocdo de estatico. A construgdo da escrita, na visao
das referidas autoras, se configura como um processo evolutivo no qual as criangas, na
qualidade de sujeitos ativos na apropriacdo de conhecimentos, interrogam-se sobre o que esta
escrito e sobre como se escreve, ¢ movidas por essas questdes, constroem hipdteses de
compreensao sobre o funcionamento dos sistema alfabético (MEDEIROS et. al., 2013).

Dentro desse modelo, a construgdo da escrita, entdo, € vista como um processo cognitivo
construido através da interacdo com o meio social em que vive que, assim como num sistema

dindmico, apresenta um percurso que, por vezes, pode ndo ser linear.

4 Tal fato foi confirmado por Cardoso-Martins e Correa e publicado em CARDOSO-MARTINS, C.; CORREA,
M. F. O Desenvolvimento da Escrita nos Anos Pré-Escolares: Questdes Acerca do Estagio Sildbico. Psicologia:
Teoria e Pesquisa 2008, v.. 24 n. 3, p. 279-286.
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2 DEFINICAO DA PESQUISA

2.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

A natureza do problema e os objetivos definirdo a metodologia a ser adotada numa
investigacdo cientifica. Segundo Diehl (2004), a escolha do método se dard pela natureza do
problema, bem como de acordo com o nivel de aprofundamento. Partindo dessa premissa, a
abordagem adotada nessa investigacdo apresenta natureza quantitativa e qualitativa. Essa
pesquisa se caracteriza como um estudo longitudinal em que se investigou a relacdo entre as
habilidades de consciéncia fonologica e os desempenhos em leitura e escrita, no inicio do

processo de alfabetizacgao.
2.2 OBJETIVO GERAL

Investigar a consciéncia fonoldgica e seu potencial de variavel preditora deaquisicao e
aprendizado de leitura e escrita entre escolares da rede publica no inicio do processo de
alfabetizagao.
2.3 OBJETIVOS ESPECIFICOS
Objetivo 1
Correlacionar resultados de teste de avaliacdo da consciéncia fonoldgica, inclusive com suas
especificidades silabica e fonémica, e resultados de teste de avaliagao de leitura na fase inicial
e apods o 1° ano da alfabetizacao;

Objetivo 2

Comparar o desempenho dos sujeitos participantes em leitura na fase inicial da alfabetizagaoe

apos o 1° ano;

Objetivo 3
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Comparar o desempenho nas tarefas de consciéncia fonologica, incluindo a distingdo entre os

niveis sildbico e fonémico, na fase inicial da alfabetizagdo e apds o 1° ano;

Objetivo 4

Relacionar os desempenhos em consciéncia fonoldgica e leitura por etapa de escrita na fase

inicial da alfabetizacaoe ap6s o 1° ano;

Objetivo 5

Comparar os resultados por etapas de escrita no inicio e ap6s o 1° ano de escolaridade.

2.4 HIPOTESES

Hipotese 1

Trabalhamos com a hipotese de haver correlacdo positiva forte entre as varidveis “consciéncia

fonologica” e “desempenho em leitura” no inicio e apds o 1° de ano de alfabetizacao.

Hipotese 2

Trabalhamos com a hipotese de que,apdés o 1° ano de alfabetizacdo, a maioria dos

estudantesse apropriara de conhecimentos suficientes para empreenderem a decodificacao.
Hipotese 3

Trabalhamos com a hipdtese de que havera maior desempenho nos testes de consciéncia
fonolodgica ap6s o primeiro ano de escolarizacdo. Ainda, em ambos os momentos de aplicagdo
esperamos maior percentual de acertos no nivel sildbico em relagao ao nivel fonémico.

Hipotese 4

Trabalhamos com as seguintes hipoteses:
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a) ha relacdo entre as varidveis leitura e consciéncia fonologica nos grupos representativos de
cada etapa de escrita;

b) o nivel de consciéncia fonologica de cada etapa de escrita aumenta a medida que os
sujeitos avangam nas etapas de escrita;

c) o desempenho em leitura dos sujeitos de cada etapa de escrita aumenta & medida que

avangam nas etapas de escrita.

Hipotese 5

Trabalhamos com as seguintes hipoteses:

a) ampla mudanca de etapas de escrita por parte dos sujeitos avaliados na comparacdo com a
avaliacdo no inicio da alfabetizagdo e apds o 1° ano de alfabetizacdo, embora tal mudanga seja
para a etapa de escrita subsequente;

b) a evolucdo de etapa de escrita se deve a média superior em consciéncia fonologica em

relacdo a seus pares de etapa de escrita.

Hipotese geral

A variavel consciéncia fonoldgica correlaciona-se com aquisi¢do e aprendizado de leitura e
escrita e, ainda, pode ser considerado como varidvel preditora de (in)sucesso nesse

aprendizado.

2.5 METODO

2.5.1 Participantes

A populagdo deste estudo foi composta de 80 escolares, sendo 46 meninas e 34
meninos (Tabela 1)que frequentavam classes do 1° ano do ensino fundamental I de quatro
escolas da rede publica do municipio de Itambé na Bahia. No inicio da investigacdo, a idade
média dos sujeitos participantes erade seis anos e seis meses que, ha sua maioria, pertencem a
classe socioeconOmica baixa e moram nas proximidades das unidades escolares que
frequentam. Em relacdo as escolas, estdo localizadas em bairros proximos ao centro da
cidade, sdo de pequeno porte e apresentam caracteristicas fisicas adequadas. Dessas, duas

pertencem a institui¢des religiosas e sdo conveniadas com Secretaria Municipal de Educagao.
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A escolha dos participantes baseou-se em critérios de inclusdo e exclusdo pré-
determinados. Assim, como critério de inclusdo,estabeleceram-se: a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido pelos pais das criangas participantes; ser alunocom
matricula regular em turmas de 1° ano do ensino fundamental. Como critério de exclusdo:
relato fornecido pelo professor de deficiéncia neurologica, auditiva e/ou motora que pudessem

interferir na coleta dos dados.

TABELA 1 - NUMERO DE MENINAS E MENINOS POR ESCOLA

Identificacao da escola Meninas Meninos Total
Escola A 17 09 26
Escola B 08 07 15
Escola C 07 06 13
Escola D 14 12 26
Total geral 46 34 80

Fonte: o autor
2.5.2 Instrumentos e procedimentos para coleta de dados

Este estudo foi desenvolvido em duas etapas compreendidas como etapas de pré-teste
e pos-teste. A primeira etapa, pré-teste, foi realizada nos meses de novembro e dezembro'> de
2014, periodo em que os sujeitos participantes frequentavam 1° ano de alfabetiza¢do. Neste
estudo, esse periodo sera referido como fase inicial da alfabetizacdo. Nessa etapa, foram
avaliadas as habilidades de consciéncia fonoldgica, de leitura e de escrita através da aplicagdo
dos instrumentos CONFIAS, PROLEC e o SUBTESTE de escrita que serdo descritos a
seguir.A etapa do pos-teste foi realizada de agosto a setembro de 2015 quando os sujeitos
estavam cursando o 2° ano de alfabetizagdo, identificada, nesse estudo, como 1° ano apos o
processo inicial de alfabetizagdo. Nessa etapa, procedeu-se a administragdo dos mesmos
instrumentos da etapa do pré-teste na qual foram reavaliados os desempenhos em consciéncia
fonoldgica, em leitura e escrita.

As etapas de pré-teste e pos-teste para a coleta de dados foram realizadas nas escolas
participantes, em horario normal de aulas. A aplicagdo dos instrumentos desenvolveu-se de

maneira individual e em grupo. Quando da aplica¢do dos instrumentos CONFIAS e PROLEC,

'S Embora sendo os meses finais do 1° ano de alfabetizagdo, consideramos como sendo inicio da alfabetizacdo
por causa da pratica dos alfabetizadores das turmas de que faziam parte os sujeitos investigados em nao
apresentar, no 1° ano, o sistema de escrita de maneira explicita e ordenada.
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a aplicagdo foi individualizada em salas reservadas. A coleta de dados utilizando o
SUBTESTE DE ESCRITA foi realizada em grupo sob forma de ditado.

Anteriormente as etapas de coleta de dados, fez-se necessario o contato inicial com a
equipe gestora das unidades escolares para apresentacao do projeto de pesquisa e solicitagdo
da autorizacdo (ANEXOA) para a coleta de dados.

Em conformidade as orientacdes estabelecidas pela Resolucdo CNS 466/2012 do
Conselho Nacional de Satde (CNS) relacionadas as questdes éticas envolvidas em uma
pesquisa, procedeu-se a solicitagdo da autorizagdo dos pais através da assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (ANEXOB)'. Para tanto foram organizados
encontros com os mesmos nas unidades escolares frequentadas pelas criangas para
esclarecimento dos objetivos, procedimentos da pesquisa e informag¢do da importancia da
mesma. O mesmo procedimento foi realizado com as criangas participantes da pesquisa.
Antes da aplicagdo dos instrumentos para a coleta de dados, foi-lhes apresentado o Termo de
Assentimento (ANEXOC). Esse documento, assim como o TCLE, esclarecia acerca dos
procedimentos da coleta de dados do presente estudoem linguagem apropriada a sua
capacidade de compreensao.

Num momento anterior a coleta de dados, foi realizado, ainda, um teste-piloto com
duas criancas que ndo faziam parte do grupo de sujeitos da pesquisa, mas que cursavam o
mesmo ano. A administracdo dos instrumentos observou as instru¢des constantes nos manuais
dos referidos instrumentos e possibilitou a definicdo de padronizagdo de aplicagdo dos

instrumentos.

Instrumentos da coleta de dados

Para alcangarmos o objetivo pretendido neste estudo, utilizamos o instrumento
CONFIAS para a avaliagdo do nivel de consciéncia fonoldgica; O PROLEC para a avaliagdo
do desempenho em leitura; e o SUBTESTE DE ESCRITA para avaliarmos o desempenho em
escrita dos sujeitos de acordo com as hipoteses de escrita (FERREIRO E TEBEROSKY,
1985).

a) CONFIAS —Consciéncia Fonologica: Instrumento de Avaliagdo Sequencial

' Este estudo obteve anuéncia do CEP/UESB sob protocolo nimero CAAE 38109314.0.0000.0055
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O CONFIAS (MOOJENet. al., 2003) ¢ um instrumento que tem como objetivo avaliar
a consciéncia fonoldgica nos niveis sildbico e fonémico de forma abrangente e sequencial. E
composto por tarefas que envolvem sintese, segmentacao, identificagdo, produgdo, exclusao e
transposicao (ANEXOD).Seu uso ¢ indicado para criangas a partir de quatro anos de idade.

Este consiste de duas partes. A primeira compreende o nivel da silaba e engloba nove
tarefas; a segunda parte que se refere ao fonema é composta por sete tarefas.

Cada tarefa ¢ acompanhada por um quadro explicativo que apresenta as orientagdes
para a aplicagdo da mesma sendo ilustrada com um exemplo. O aplicador faz perguntas e
solicita a resposta da crianca, utilizando as palavras-alvo correspondentes a cada tarefa. Antes,
porém, do inicio de cada tarefa, deve ser apresentada a palavra-exemplo a fim de assegurar
que a crianga tenha entendido a solicitacdo do aplicador. A pontuacao do teste deve ser
realizada no Protocolo de Respostas (ANEXO E) que, neste estudo, foi digitalizado para
facilitar o armazenamento dos dados. As respostas corretas valem 1 ponto e as incorretas
valem 0. A palavra-exemplo ndo conta na pontuacdo. No nivel silabico, a possibilidade de
pontuagdao maxima corresponde a 40 acertos. No nivel fonémico, o total da pontuagdo maxima

¢ de 30 acertos totalizando 70 pontos, o que corresponde a 100% de acertos.

b) PROLEC:Provas de Avaliacdo dos Processos de Leitura

O PROLEC (ANEXOS F e G) ¢ um teste organizado por Fernando Cuetos, Blanca
Rodrigues e Elvira Ruano, adapatado para a Lingua Portuguesa por Simone Aparecida
Capellini, Adriana Marques de Oliveira e Fernando Cuetos, composto por diferentes tarefas
que tratam de explorar todos os processos que interferem na leitura, dos mais periféricos aos
mais centrais, bem como dos mais simples aos mais complexos, a saber processo de
identificacao das letras, processo 1€xico, processo sintatico € processo semantico.

O processo de identificagdo das letras engloba as tarefas nome ou som das letras e
igual/diferente em palavras e pseudopalavras cujo objetivo ¢ medir a capacidade dos
escolares para identificar as letras e seus respectivos sons.

O processo 1éxico € composto de cinco subtestes: decisdo 1éxica, leitura de palavras,
leitura de pseudopalavras, leitura de palavras frequentes, leitura de palavras ndo frequentes
cuja finalidade é comprovar o funcionamento das duas rotas de reconhecimento de palavras e
seus respectivos subprocessos.

O processo sintatico ¢ composto por duas provas. Na prova de estruturas gramaticais,

¢ verificada a capacidade do escolar processar diferentes tipos de estruturas gramaticais e
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comprovar a dificuldade que se pode produzir ao utilizar diferentes estruturas sintéticas, a
saber: voz ativa, voz passiva e complemento focado. Na prova de sinais de pontuacdo, €
verificada a capacidade do escolar utilizar sinais de pontuagdo em um pequeno texto.

Ja o processo semantico € composto por duas provas. Na prova de compreensao de
oragdes, 0 objetivo € avaliar se o0 escolar € capaz de extrair o significado de simples oragdes,
ndo requer, portanto, a intervencdo da memoéria e nem dos esquemas mentais; a prova ¢
formada por doze oracdes que expressam a ordem simples que o escolar deve executar. Na
prova de compreensdo de textos, o objetivo € investigar se o escolar ¢ capaz de extrair o
significado e integra-lo aos seus conhecimentos, essa prova requer a interven¢do da memoria
e esquemas mentais. Essa prova ¢ composta por quatro textos, sendo dois do tipo narrativo, e
dois expositivos, cada texto ¢ seguido de quatro perguntas, sendo duas literais e duas
inferenciais.

Com estas provas obtém-se uma pontuagdo da capacidade de leitura dos alunos,
informagdes sobre as estratégias que cada aluno utiliza na leitura, bem como os mecanismos
que nao estao funcionando adequadamente para que se realize uma boa leitura.

Neste estudo, aplicou-se apenas as provas do processo de identificagdo das letras e as
provas decisdo léxica, leitura de palavras e pseudopalavras do processo léxico, considerando-
se que, no processo inicial da leitura, faz-se necessdrio que o aprendiz iniciante da leitura
compreenda como funciona o sistema de escrita no qual se vai aprender (CORTE-REAL,
2004; MORAIS, 1997, DEHAENE, 2012; PEGADO, 2015) o que se define por

decodificagao.

¢) SUBTESTE DE ESCRITA

O SUBTESTE DE ESCRITA¢ um dos subtestes que compdem o Teste de
Desempenho Escolar (TDE) elaborado por Lilian Milnitsky Stein (STEIN, 2011). O
instrumento avalia a escrita dos escolares a partir da escrita do proprio nome e de palavras
isoladas apresentadas, sob a forma de ditado. E um instrumento que pode ser aplicado para a
avaliacao da escrita dos escolares do 1° ao 6° ano do ensino fundamental.

Para o ditado de palavras, o aplicador utilizar-se-4 da ficha do examinador (ANEXO
H) que contém a lista com 34 palavras a serem ditadas as quais devem ser escritas pelos
escolares no formulario préprio e na linha correspondente ao item ditado (ANEXO I). A

palavra pode ser repetida uma vez caso seja solicitada pelo aluno.



61

Segundo os critérios do Manual para Aplicagdo e Interpretagdo, cada item escrito

corretamente corresponde a 1 ponto totalizando o escore méximo de 34 pontos.

2.5.3 Procedimentos para analise dos dados

Inicialmente, procedemos ao levantamento dos dados. Em relacdo aos instrumentos
CONFIAS e PROLEC, seguimos as orientagdes dos seus respectivos manuais de aplicagdo,
computando os totais de acertos. Em relacdo ao subteste de escrita, optamos por formar uma
banca de julgadores formada por 5 estudantes do ultimo semestre do curso de Letras da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB) para analisar os resultados e agrupa-los
nas etapas de escrita pré-silabica, silabica, silabica-alfabética e alfabética conforme definido
por Ferreiro e Teberosky (1985)".

Para o tratamento estatistico dos dados utilizaram-se as seguintes ferramentas do Excel
versdo 2007, sistema operacional Windows XP:

a) estatistica descritiva: essa ferramenta promove uma andlise descritiva de cada
variavel que consta dos seguintes elementos: média, mediana'®, moda'®, desvio padrio®’;

b) para calcular a relacdo entre as variaveis utilizar-se-4 o Coeficiente de Correlagdo
de Pearson”'. Para a interpretacio do coeficiente, assumiremos a proposta de Dancey e Reidy
(2006) para a Psicologia, a saber, a) 0 a 0,1 ou -0,1: correlagdo infima; b) até¢ 0,3 ou -0,3:
correlagdo fraca; c) até¢ 0,6 ou —0,6: correlagdo moderada; d) acima disso: correlagao forte. O
estudo da correlagdo ¢ de especial interesse quando se quer determinar quanto da
variabilidade de uma varidvel, no caso, a varidvel critério, pode ser predita pela variabilidade
de outra variavel, a preditora.

c) Teste t: usado neste estudo para verificar se ha diferenga entre os desempenhos
antes do inicio da escolarizacao e apos o 1° ano de escolarizagdo. Considerar-se-ao0 amostras
emparelhadas, j& que sdo os mesmos sujeitos.

d) regressdo linear simples: o uso dessa ferramenta ¢ para especificamente considerar

o indice r-quadrado.

"7 Agradecemos nominalmente aos seguintes participantes juizes da banca: CARLA CAMILA PEDROSO DOS
SANTOS, MARCENI DOS SANTOS DE BRITO, PALOMA BATISTA SILVA, RONILSON SOUSA
MATOS, SAVANNA SOUZA DE CASTRO.

'8 Medida de centro que separa a metade superior de uma amostra de dados a partir da metade inferior, ou seja,
50% dos dados estdo acima e os outros 50% estdo abaixo.

' Valor que mais se repete na amostra.

% Indica o quanto de variagio ou dispersdo existe em relagio a média.

2! Avalia a linearidade de dois conjuntos de dados, isto €, se eles estdo mais ou menos alinhados.
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3 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, estdo dispostos os resultados, seguidos das discussdes e das avaliagdes
das hipdteses do presente estudo. Para tanto, optamos por organizar em subcapitulos, tendo
como base os objetivos especificos e as hipdteses definidos no capitulo 2. A fim de facilitar a

compreensdo, organizamos os dados em tabelas e graficos.

3.1 OBJETIVO 1

O primeiro objetivo especifico deste estudo consta com a seguinte redacdo:
correlacionar resultados de teste de avalia¢do da consciéncia fonologica, inclusive de suas
especificidades silabica e fonémica, e resultados de teste de avaliacdo de leitura no inicio e

apos o 1°ano da alfabetizagdo.

3.1.1 Resultados

Para a investigacdo deste objetivo, foramlevantadas as varidveis desempenho em
tarefas de consciéncia fonologica e em leiturano inicio e apos o 1° ano de alfabetizacdo. Os
resultados individuais dos sujeitos participantes nessas tarefas constam nos anexos J, K, L e
M.Para fins de levantamento dos dados, como foi dito anteriormente os dados da variavel
consciéncia fonoldgica sdo resultados da administracdo do instrumento CONFIAS e da
variavel desempenho em leitura resultado da administragdo do instrumento PROLEC. Para se
obter o grau de correlagdo entre as variaveis deste objetivo, os dados foram tratados
estatisticamente com as ferramentas Coeficiente de Correlacdo de Pearson e de regressao
simples cujos resultados constam na TABELA 2.

Foi possivel ainda, obter a média dos escores obtidos pelos sujeitos participantes nas
tarefas nas tarefas de consciéncia fonologica e de leitura na fase inicial e no na apds ao

processo de alfabetizacgao.
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TABELA 2 - ANALISE DESCRITIVA E CORRELACAO ENTRE AS VARIAVEIS
CONSCIENCIA FONOLOGICA E DESEMPENHO EM LEITURA NO INICIO DA

ALFABETIZACAO

Medidas CF Leitura
Média 16,0 59,8
Mediana 16,0 53,0
Moda 16,0 13,0
Desvio padrao 5,6 422
R-Quadrado 0,28

Correlagao 0,54

Fonte: o autor

De acordo com os resultados da analise descritiva apresentados na Tabela 1, a média
dos escores obtidos pelos alunos foi de 16 nas tarefas de consciéncia fonologica e de 59,8 em
leitura no inicio da alfabetizacao.

No que se refere a correlacao entre as varidveis consciéncia fonologica € desempenho
em leitura no inicio da alfabetizacdo, os dados mostram que houve uma correlacao positiva de
0,54. Entretanto, a partir do critério estabelecido para essa andlise, observa-se que o grau de
correlacdo entre essas varaveis ¢ moderado, o que € reforcado pelo dado obtido do coeficiente
de determinag¢dao R-Quadrado (R?), 0,28. De acordo com a literatura estatistica, um ajuste
perfeito resulta em R? = 1, um ajuste muito bom acarreta um valor proximo de 1 e um ajuste
fraco ocasiona um valor de R? proximo de zero. Observando esse parimetro, o valor R?
apresentado na Tabela 1 ¢ de 0,28. Transformando em nimeros percentuais, o resultado
demonstra que apenas 28% do desempenho em leitura dos sujeitos participantes podem ser
explicados por seu nivel de consciéncia fonoldgica. Consideramos esse um dado
relativamente baixo, contudo, importante, dada a concorréncia entre as variaveis que de
alguma forma interferem no desempenho em leitura.

O Grafico 1, abaixo, mostra a dispersdao dos sujeitos deste estudo considerando as
variaveis desse objetivo especifico.Analisando esse Grafico verifica-se que hd um grau
importante de dispersdo entre as varidveis em relagdo a reta. Esse comportamento reforga os
resultados dos dados apresentados acima: uma correlagdo apenas moderada e um R-Quadrado

relativamente baixo.
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GRAFICO 1 - DISPERSAO DOS SUIJEITOS CONSIDERANDO DESEMPENHO
CONSCIENCIA FONOLOGICA E EM LEITURA NO INICIO DA ALFABETIZACAO.
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Desempenho em Consciéncia Fonoldgica

O instrumento CONFIAS compde-se de duas unidades, a saber, nivel sildbico e
fonémico. Diante disso, foi possivel uma comparagdo mais especifica, ou seja, foi possivel
calcular a correlagdo entre as variaveis consciéncia fonoldgica no nivel silabico e desempenho
em leitura; e ainda, correlacionar as varidveis consciéncia fonoldgica no nivel fonémico e

desempenho em leitura no inicio da alfabetizagdo. Os dados sdao apresentados na Tabela 3.

TABELA 3 — CORRELACAO ENTRE DESEMPENHO EM LEITURA E CONSCIENCIA
NOS NIVEIS SILABICO E FONEMICO NO INICIO DA ALFABETIZACAO

Medidas CF-S Leitura CF-F
Média 11,11 59,8 4,92
Mediana 11 53 5
Moda 11,0 13 6
Desvio padrao 3,61 422 2,40
R-Quadrado 0,30 0,18
Correlagao 0,56 0,42

Fonte: o autor
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Constata-seque tanto o indice do R-Quadrado quanto o do Coeficiente de Correlacao
sdo superiores no nivel sildbico em relagdo ao nivel fonémico. Ou seja, os dados, levantados
neste estudo, sugerem que a relagdo entre consciéncia silabica e desempenho em leitura ¢é
mais importante que relacdo entre consciéncia fonémica e desempenho em leitura no inicio da
alfabetizagao.

Contudo, ambas as correlagdes, segundo os critérios adotados para este estudo, sdo
moderadas e ambos os indices de R-Quadrado sdao baixos. Essa dispersao, ou a falta dela, ¢
possivel visualiza-la nos Grafico 2 e 3, em que ha a comparagcdo dessa dispersdo entre
desempenho em consciéncia fonologica nos niveis silabico e fonémico e desempenho em

leitura respectivamente.

GRAFICO 2 — COMPARACAO DA DISPERSAO ENTRE O DESEMPENHO EM
CONSCIENCIA FONOLOGICA NO NIVEL SILABICO E DESEMPENHO EM LEITURA.

Fonte: o autor
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GRAFICO 3 — COMPARACAO DA DISPERSAO ENTRE O DESEMPENHO EM
CONSCIENCIA FONOLOGICA NOS NIVEL FONEMICO E DESEMPENHO EM LEITURA.

Fonte: o autor

Além de correlacionar as variaveis consciéncia fonologica e o desempenho em
leiturano inicio da alfabetiza¢do, procedeu-se a mesma analise dessas varidveisverificadas
ap6és o 1° ano de alfabetizacdo, sendo tratadas estatisticamente com as ferramentas analise
descritiva, de regressdo simples e Coeficiente de Correlacdo de Pearson. O resumo dos

resultados ¢ apresentado na Tabela 4.

TABELA 4 — ANALISE DESCRITIVA E CORRELACAO ENTRE DESEMPENHO EM
LEITURA E CONSCIENCIA FONOLOGICA APOS O 1° ANO DE ALFABETIZACAO

Medidas CF Leitura
Média 19,7 64,1
Mediana 20 55
Moda 19 27
Desvio padrao 4,5 40,6
R-Quadrado 0,44
Correlagao 0,67

Fonte: o autor

Os dados dos instrumentos CONFIAS e PROLEC, que avaliam consciénciafonologica
e leitura, respectivamente, mostram que, ap6s o primeiro ano de alfabetizacdo, houve um

aumento da média dos escores dos sujeitos nessas tarefas. Em relagdo ao desempenho em
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tarefas de consciéncia fonologica, a média foi de 19,7; e, no que se refere ao desempenho em
leitura, a média foi de 67,1.

A Tabela 4 apresenta, ainda, os dados relativos ao R-Quadrado de 0,44 e correlagdo
positiva de 0,67. Observa-se que ha uma correlacdo positiva de 67% entre as variaveis
consciéncia fonologica e desempenho em leitura apds o primeiro ano de alfabetiza¢do. Logo,
a partir do critério estabelecido para essa andlise, o dado acima revela que o grau de
correlagdo entre essas varaveis ¢ forte. Essa importante associagdo dessas varidveis €, em
parte, traduzida pelo R-Quadrado 0,44. Ou seja, 44% do desempenho em leitura pode ser
explicado pelo desempenho em consciéncia fonologica dos sujeitos avaliados. Os dados

podem ser mais bem visualizados na dispersdo do Gréafico 4.

GRAFICO 4 - DISPERSAO DOS SUJEITOS CONSIDERANDO DESEMPENHO EM
LEITURA E CONSCIENCIA FONOLOGICA APOS O 1° ANO DE ALFABETIZACAO

Fonte: o autor

Numa comparacao com o Grafico 1, este grafico mostra uma dispersao menor das
variaveis em relagdo a reta nessa etapa de escolarizacdo. Observa-se que os pontos se
concentram mais proximos da reta em relagdo aquele grafico, revelando um grau de
ajustamento maior, sendo possivel verificar uma maior correlacdo dessas variaveis apos o
primeiro ano de alfabetizagao.

Considerando a distingdo entre consciéncias sildbica e fonémica e sua relacdo com

desempenho em leitura, ap6s o 1° ano de alfabetizagdo, observamos o que segue na Tabela 5.
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TABELA 5 — CORRELACAO ENTRE DESEMPENHO EM LEITURA E CONSCIENCIA
FONOLOGICA NOS NIVEIS SILABICO E FONEMICO APOS O 1° ANO DE
ALFABETIZACAO

Medidas CF-S Leitura CF-F
Média 13,6 64,1 6,01
Mediana 14 55 6
Moda 16 27 6
Desvio padrao 2,86 40,6 1,98
R-Quadrado 0,37 0,39
Correlagao 0,62 0,63

Fonte: o autor

Constatou-se, em relacdo as variaveis acima definidas, para o R-Quadrado um valor de
0,37 para consciéncia silabica e 0,39 para consciéncia fonémica. Esses dados, comparados
aos resultados do inicio da alfabetizacdo sdo superiores, contudo, sdo expressivos para o
aumento da consciéncia fonémica especificamente, 0,18 para 0,39.

Em relagdo ao Coeficiente da Correlagdao de Pearson, observamos aumento dos indices
apods o primeiro ano de alfabetiza¢do em comparag¢do com o inicio. Contudo, mais uma vez, o
aumento da correlacdo foi mais importante para a consciéncia fonémica, 0,42 para 0,63,

respectivamente.

3.1.2 Discussao

Sobre o processo de aquisi¢do da leitura, Cunha e Capellini (2011) esclarecem que o
aprendizado da leitura envolve uma variedade de processos que vai da decodificacdo de
palavras até a compreensdo do conteudo e do contexto da palavra. Nesse sentido, a
Consciéncia Fonologica tem sido referenciada como uma das varidveis mais efetivas no
processo de aprendizagem inicial da aquisi¢do da leitura e escrita.

De acordo com os dados desta pesquisa, observou-se uma correlagdo positiva entre as
variaveis consciéncia fonologica e desempenho em leitura no inicio da alfabetizacdo, contudo,
o grau de correlagdo entre ambas mostrou-se moderado. Esses resultados parecem estar em
consonancia com os de outros estudos, cujos achados revelam haver uma correlagdo positiva,
ainda que ndo significativa, entre as varidveis em questdono processo inicial da alfabetizagao.

A partir dos resultados obtidos da variavel consciéncia fonoldgica,foi possivel

estabelecer uma comparag¢ao mais especifica entre esta e desempenho em leitura no processo
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inicial de escolarizacdo, uma vez que o instrumento utilizado — CONFIAS — apresenta tarefas
de avalia¢do dos niveis silabico e fonémico da consciéncia fonologica. Diversos estudos tém
demonstrado que a consciéncia fonoldgica no nivel fonémico correlaciona-se mais fortemente
com o desempenho em leitura e escrita (CARDOSO-MARTINS, 1995; CAPOVILLA et. al.,
2004; GODOQOY, 2005). Neste estudo, a avaliacdo da correlagdo entre as variaveis niveis
consciéncia fonoldgica — silabico e fonémico — e desempenho em leitura revela que tanto o R-
Quadrado quanto o Coeficiente de Correlacdao sdo superiores no nivel silabico em relacao ao
nivel fonémico. Esses resultados, diferentemente do que tem sido divulgado na literatura,
mostram que a relagdo entre consciéncia silabica e desempenho em leitura, ¢ mais importante
da relagdo entre consciéncia fonémica e desempenho em leitura no processo inicial da
alfabetizagdo. Cabe o destaque, todavia, que esses resultados sao do inicio da alfabetizagao.

No que diz respeito aos resultados apds o 1° ano de escolarizagdo, observa-se que a
correlacdo entre as variaveis consciéncia fonologica e desempenho em leituraé bastante
significativa, tomando como base os critérios estabelecidos para a andlise. Os dados revelados
neste estudo mostram que, apds o 1° ano de alfabetizagcdo, houve um aumento significativo na
correlagdo entre essas variaveis em relacdo ao resultado obtido no inicio da
alfabetiza¢do.Considerando o R-Quadrado observamos 0,28 no inicio da alfabetizagdo e 0,44
apos o primeiro ano de escolarizagdo. Em relagdo ao Coeficiente de Correlagdo de Pearson,
observamos 0,54 ¢ 0,67, respectivamente. Ou seja, a partir da leitura desses dados, ¢ possivel
afirmar que a escolarizacdoestreita a relacao entre essas variaveis. Se por um lado observamos
que certo nivel de consciéncia fonoldgica ¢ condigdo para sucesso na alfabetizagdo, a
escolarizagdo fomenta o aumento da consciéncia fonologica. De fato, estudos tém
demonstrado que a relagdo entre o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e a
alfabetizacdo acontece numa dire¢do de reciprocidade (SOARES; CARNIO, 2012;
UKRAINETZ et. al., 2011; SANTAMARIA et. al., 2009; 2004; BERTELSON; GELDER,
1991; LUNDBERG; FROST; PETERSON, 1988). Em outras palavras, a habilidade de refletir
e manipular conscientemente sobre os sons da fala se desenvolve com o decorrer da
aprendizagem da leitura e da escrita e também auxilia a alfabetizagdo mutuamente.

Esses dados permitem-nos especular sobre a interdependéncia e, ao mesmo tempo, a
indissociabilidade entre estas varidveis: desempenho em leitura e consciéncia fonologica.
Parece-nos adequado especular aqui a questao da circularidade.

Considerando as diferengas entre os indicadores para os niveis de consciéncia sildbica
e fonémica, observamos que antes da alfabetizacdo a relagdo entre consciéncia fonémica e

desempenho em leitura beirava ao acaso, contudo, a comsciéncia fonémica assume papel
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importante ap6s o 1° ano de alfabetizag¢do, equiparando-se a importancia da consciéncia
silabica para o desempenho em leitura no inicio da alfabetizagdo, conforme verificado
anteriormente. Esse resultado aproxima-se aos de varios estudos divulgados na literatura nos
quais se observou que o nivel fonémico da consciéncia fonoldgica permite que a crianca
avance de forma mais facil e produtiva nos indicadores de leitura (GODOY, 2005; SOARES;
CARNIO, 2012).

Nesse aspecto, destaca-se o estudo longitudinal desenvolvido por Cardoso-Martins
(1995) que investigou a relacdo de diferentes niveis de consciéncia fonoldgica, a saber,
sildbico, intrassilabico e fonémico e a aquisi¢do da leitura e da escrita. A partir dos dados
levantados, a autora verificou que, nos dois momentos da pesquisa, a identificagdo de fonema
inicial revelou-se capaz de prever significativamente a capacidade de leitura e de escrita,
sugerindo que a consciéncia fonémica representa o nivel de consciéncia que tem o papel mais
importante na aquisicdo da leitura e escrita em lingua portuguesa do Brasil. Corroborando
com esses achados, o estudo de CAPOVILLA et. al. (2004) mostrou que a consciéncia
fonolodgica no nivel fonémico influencia mais significativamente no desempenho da leitura e

escrita do que a consciéncia silabica.

3.1.3 Avaliacao da hipotese

Consta como redagdo da hipotese do primeiro objetivo deste estudo a que segue: hda
correlagdo positiva forte entre as varidaveis ‘“consciéncia fonologica” e ‘“‘desempenho em
leitura” no inicio e apos o 1° ano da alfabetizagdo.

A partir da analise dos dados deste estudo ¢ possivel afirmar que a hipotese foi apenas
parcialmente confirmada, pois, apesar da correlagdo entre as variaveis consciéncia fonoldgica
e desempenho em leitura ter sido positiva nos dos momentos da alfabetiza¢ao, mostrou-se
forte apenas no 1° ano, enquanto no inicio, foi moderada para os parametros definidos para

este estudo (DANCEY; REIDY, 2006).

3.2 OBJETIVO ESPECIFICO 2

A redacdo do objetivo especifico 2 ¢ a que segue: comparar o desempenho dos

sujeitos participantes em leitura no inicio do processo e apos o 1° ano de alfabetizagao.
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3.2.1 Resultados

Para alcangar o proposto neste objetivo, comparamos os resultados obtidos a partir do
levantamento dos dados em desempenho em leitura dos sujeitos participantes na fase inicial e
apods o 1° ano do processo de alfabetizagdo. Para tanto, utilizamos as ferramentas Teste t para

o tratamento estatistico das variaveis deste objetivo. Os resultados estdo descritos na Tabela 6.

TABELA 6 — ANALISE DESCRITIVA DA VARIAVEL DESEMPENHO EM LEITURA NO
INICIO DO PROCESSO E APOS O 1° ANO DE ALFABETIZACAO

Medidas Leitura Inicio  Leitura apos 1° ano
Média 59,1875 63,325
Variancia 1793,27 1638,75
Observacgoes 80 80

Stat t -1,26
P(T<=t) uni-caudal 0,11
t critico uni-caudal 1,66
P(T<=t) bi-caudal 0,21
t critico bi-caudal 1,99

Fonte: o autor

Considerando os resultados gerais, para saber a segurancga estatistica sobre a diferenga
de desempenho dos sujeitos na comparagdo entre no inicio do processo e depois do 1° ano de
alfabetizagdo, administrou-se o Teste-t para amostras emparelhadas, ja que os sujeitos sdo os
mesmos. Os valores de p 0,11 para uni-caudal e 0,21 parabi-caudal mostram que nao ha
seguranca em afirmar que houve diferenca entre os resultados, uma vez que o nivel de
significacdo adotado foi de 0,05. Como se observa, os valores p obtidos nessa andlise sdo
maiores que o valor do nivel de significa¢do, podendo-se dizer que nao houve diferenca entre
o desempenho em leitura dos sujeitos dessa pesquisa comparando os dados obtidos no inicio e
no 1° ano apoés a alfabetizacdo. Ainda que se observe um pequeno aumento da média de 59,8
para 64,1, para fins estatisticos, esse resultado pode ser considerado um efeito amostral
(aleatorio) e ndo da melhoria do rendimento.

Embora observemos um desvio-padrao alto, o que colaborou para o aumento da
margem de os resultados serem aleatorios, vemos uma leve diminui¢ao do desvio apds o 1°
ano de alfabetizagdo. Ainda, embora ndo seja possivel afirmar com seguranga estatistica de

que houve mudanga no desempenho entre os dois momentos de levantamento dos dados,
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vemos que houve uma timida evolugdo (préoxima de 5 pontos) na média. Houve, embora
timido, algum resultado no ano de ensino.

Fazendo uma comparacao entre o desempenho dos sujeitos em cada tarefa do
instrumento administrado para levantamento dos dados de leitura, observamos que os
resultados foram melhores nas tarefas que ndo exigiam atividade de decodificagdo conforme ¢
possivel ver no Grafico 5. Tratados em percentuais de acerto, pode-se observar que,
comparando o desempenho dos sujeitos em tarefas de leitura no inicio e apos o 1° ano de
alfabetizacdo, os resultados foram timidamente melhores apds o 1° ano de alfabetizagao.
Enquanto no 1° ano o desempenho dos sujeitos nessas tarefas foi de 60,35% para as perguntas
sobre o nome ou o som das letras, 73,35% para saber se as palavras eram iguais ou diferentes;
32,63% de acerto para perguntas se os estudantes reconheciam como palavras ou ndo com
desempenho parecido para os topicos de leitura de palavra e pseudopalavra, apds o 1° ano os
resultados foram timidamente mais positivos: 69%, 82% e 38,66%, respectivamente. Nas
duas ultimas tarefas que exigiam atividade de decodificacdo, os dados mostram que o
percentual de acerto foi baixo e semelhante. O grafico seguinte ilustra mais claramente essa

descrigao.

GRAFICO 5 — DESEMPENHO COMPARATIVO POR ITEM DO DESEMPENHO EM
LEITURA
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De um modo geral, percebemos que houve uma mudanga positiva, mas infima nos
resultados comparando o desempenho dos sujeitos nas tarefas de leitura no inicio do processo
e apds o 1° ano de alfabetizagdo. Sob o ponto de vista estatistico, ndo foi possivel afirmar que

houve diferenca entre os dois momentos de coleta de dados.

3.2.2 Discussao

A leitura ¢ uma atividade cognitiva extremamente complexa realizada por multiplos
processos linguistico-cognitivos interdependentes (MANGUEIRA; GUARESI, 2015).Para
aprender a ler em sistemas de escrita alfabética como em Portugués, ¢ necessario que o
aprendiz iniciante compreenda como funciona o principio alfabético. Estudos tém
demonstrado que, normalmente, aos 6 anos, a crianga ja temcapacidade de compreender esse
principio, fazendo uso do processo da decodificacdo. Contudo, os resultados obtidos neste
estudo mostram que tanto no inicio quanto apds o 1° ano de alfabetizagdo, o desempenho em
leitura dos sujeitos avaliados ¢ relativamente baixo. Na comparagao entre o desempenho dos
sujeitos no inicio € apos o 1° ano de alfabetizagdo, os resultados revelam que a melhoria do
rendimento dos sujeitos foi quase nula no periodo, ndo sendo significativa para fins de anélise
estatistica.

Conforme exposto anteriormente, a atividade da leitura ¢ uma atividade cognitiva
extremamente complexa, realizada por multiplos processos interdependentes. Vellutinoet al.
(2004) explicitam que a habilidade de aprender a ler depende da aquisicao de diferentes tipos
de conhecimento, os quais dependem, por sua vez, do processo adequado de habilidades
linguisticas e nao linguisticas. Assim, aspectos neurologicos, sensoriais, psicologicos,
socioculturais, socioecondmicos, educacionais, dentre outros, estdo envolvidos no processo de
aprendizagem de leitura (SALLES, 2005; PESTUN, et al., 2002; ARAUJO; MINERVINO,
2008). A partir dessas considera¢des, pode-se especular que, dentre outros fatores, a
ineficiéncia do ensino tem colaborado para o resultado obtido neste estudo.Na perspectiva de
Sim-Sim (2009), a aprendizagem da leitura ndo € um processo natural como o da modalidade
oralAprender a codificar / decodificar consiste na apropriagao de um sistema cultural humano
complexo, talvez o mais complexo de nossa cultura. Requer, paraessa apropriagdo, um ensino
explicito, consistente e sistematizado por parte de quem ensina (SOARES, 2004; DEHAENE,
2012; PEGADO, 2015).
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3.2.3 Avaliacao da hipotese

A nossa hipotese de trabalho ¢ de melhora nos indices com apropriagdo de
conhecimentos suficientes para a decodificagdo apos o 1° ano de alfabetizagdo para a maioria
dos estudantes. Os nossos resultados mostram que ¢ possivel refutar nossa hipdtese, pois os
dados apds o 1° ano de alfabetizagdo sdo semelhantes aos do inicio da alfabetizagdo. Os dados
embora mostram alguma evolucao, contudo, com base no Teste t para amostras emparelhadas,
nao ¢ possivel afirmar que o desempenho apds o 1° ano seja melhor do que o desempenho no

inicio do processo.

3.3 OBJETIVO ESPECIFICO 3

A redagdo do objetivo especifico 3 € a que segue: Comparar o desempenho nas tarefas
de consciéncia fonologica, incluindo a distingdo entre os niveis silabico e fonémico, no inicio

da escolarizagdo e apos o 1o ano.

3.3.1 Resultados

Nessa andlise do terceiro objetivo especifico deste estudo, calculou-se a média e o
desvio-padrao e utilizou-se o teste t para amostras emparelhadas inicialmente com os
resultados totais de consciéncia fonoldgica (ANEXO L e M), em seguida considerando os
niveis sildbico e fonémico discriminadamente antes e apds o 1° ano de alfabetizagao.

Os resultados da variavel consciéncia fonoldgica, considerando os dados totais, antes e
apés o 1° ano de alfabetizagdo constam na Tabela 7. O tratamento desses dados ocorreu

inicialmente sem a distingdo entre silabico ¢ fonémico.

TABELA 7 — DESEMPENHO EM CONSCIENCIA FONOLOGICA DOS SUJEITOS NO
INICIO E APOSO 1° ANO DE ALFABETIZACAO.

CF inicial CF apos 1° ano
M¢dia 16,04 19,65
Variancia 31,91 20,95
Observacoes 80 80
Stat t -6,94

P(T<=t) uni-caudal 0,001
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t critico uni-caudal 1,66
P(T<=t) bi-caudal 0,001
t critico bi-caudal 1,99

Fonte: o autor

Na tabela 7, os valores de p uni-caudal 0,001 e p bi-caudal 0,001 sdo menores que o
nivel de significancia adotado nessa andlise. Nesse caso, diferentemente da variavel
desempenho em leitura, esses resultados, pelos valores p do teste t, demonstram que ¢
possivel afirmar que, a uma significancia de 0,05, o desempenho ao final do primeiro ano ¢
estatisticamente superior ao inicial. Vé-se que, embora seja diferenga de pouco mais de 3
pontos na média, os nimeros absolutos relativamente baixos diminui a possibilidade de a
diferenca ser apenas aleatoria.

Na Tabela 8 promoveram-se os mesmos calculos considerando apenas a consciéncia
fonolodgica no nivel silabico. Igualmente, considerando os valores p € possivel afirmar que, a

uma significancia de 1%, o desempenho ao final do 1° ano ¢ superior ao inicial.

TABELA 8 — COMPARACAO DO DESEMPENHO EM CONSCIENCIA FONOLOGICA
NO NIVEL SILABICO DOS SUJEITOS NO INICIO E APOSO 1° ANO DE
ALFABETIZACAO.

CFS inicial CFS apds 1° ano
Média 11,11 13,64
Variancia 13,05 8,23
Observacoes 81 81

Stat t -7,18
P(T<=t) uni-caudal 0,001
t critico uni-caudal 1,66
P(T<=t) bi-caudal 0,001
t critico bi-caudal 1,99

Fonte: o autor

Na Tabela 9 promoveram-se os mesmos calculos considerando apenas a consciéncia
fonologica no nivel fonémico. Igualmente, considerando os valores p ¢ possivel afirmar que, a
uma significancia de 1%, o desempenho ao final do 1° ano ¢ superior ao inicial.

Esses resultados chamam a atencdo para outros dois aspectos: a) a regularidade

observada de que a variancia ¢ menor apds o primeiro ano de escolarizagdo; b) a diferenca no
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desempenho nos testes foi inexpressivo em leitura e estatisticamente significativo em
consciéncia fonologica.

TABELA 9 — DESEMPENHO EM CONSCIENCIA FONOLOGICA NO NIVEL FONEMICO
DOS SUJEITOS NO INICIO E APOSO 1° ANO DE ALFABETIZACAO.

CFF inicial CFF apos 1°

ano
Média 4,93 6,01
Variancia 5,79 3,94

Observacgoes 81 81
Stat t -4,74
P(T<=t) uni-caudal 0,001

t critico uni-caudal 2,37
P(T<=t) bi-caudal 0,001

t critico bi-caudal 2,64

Fonte: o autor

O Grafico 6 apresenta a média e o desvio-padrao dos resultados deste estudo com base

nos escores obtidos pelos sujeitos nas atividades de consciéncia fonologica

GRAFICO 6 - COMPARATIVO NOS DESEMPENHOS EM CONSCIENCIA

FONOLOGICA ANTES E APOS DO 1° ANO DE ALFABETIZACAO
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3.3.2 Discussao

Neste estudo, pode-se avaliar a consciéncia fonoldgica nos niveis silabico e fonémico.
Na comparacdo entre as tarefas que envolvem esses niveis de consciéncia, os dados
mostraram que o desempenho dos sujeitos, tanto no inicio quanto apds o 1° ano de
alfabetizagdo, foi superior nas tarefas do nivel sildbico. Os estudos acerca da consciéncia
fonologica t€ém demonstrado que criangas, antes mesmo do processo de escolarizacao, ja
possuem algum nivel dessa habilidade; ainda, sdo consoantes em afirmar que as habilidades
de consciéncia fonoldgica no nivel silabico antecedem a capacidade de perceber os fonemas
como unidades linguisticas (PESTUN, 2004; 2005; PAULA et. al.,, 2005; GERMANO,
PINHEIRO; CAPELLINI, 2009; CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000). Em um estudo para
verificar o desempenho de escolares em consciéncia fonologica antes e apos a realizagdo de
oficinas de linguagem, Soares e Carnio (2012) concluiram que, comparando o desempenho
inicial e final do grupo total de escolares, a média de acertos na avaliagdo da consciéncia
fonologica foi maior no momento ap6s a realizagdo das oficinas. Paula et. al. (2005)
chegaram a mesma conclusdao em um estudo realizado com 46 criangas da 1? série do ensino
fundamental para verificar a influéncia da terapia em consciéncia fonologica no processo de
alfabetizacdo. Os dados dessa pesquisa mostraram que houve um aumento importante no
desempenho em consciéncia fonoldgica quando comparadas as avaliagdes inicial e final.

Um dos aspectos que nos chama a atencao € o fato de a diferenca no desempenho nos
testes ser inexpressiva em leitura e importante em consciéncia fonoldgica. Parece-nos queo
ensino formal nessa etapa da escolarizagdo contribuiu mais para a varidvel consciéncia

fonologica e menos para o desempenho em leitura na fase inicial de aprendizagem.

3.3.3 Avaliacao da hipotese

Trabalhamos com a hipdtese de desempenho superior em nossos sujeitos nos testes de
consciéncia fonologica no nivel sildbico apos o 1° ano de escolarizacdo. Ainda, em ambos os
momentos de aplicacdo, esperamos maior percentual de acertos no nivel silabico em relagao
ao nivel fonémico.

Como se observou, os resultados confirmam as nossas hipoteses, visto que o
desempenho dos sujeitos nas atividades de CF foi superior ap6s o 1° ano de escolarizagao.
Observa-se, ainda, que os maiores percentuais de acerto foram nas tarefas de CF no nivel

silabico tanto no inicio quanto apds o 1° de alfabetizacao.
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3.4 OBJETIVO ESPECIFICO 4

A redagdo do objetivo especifico 4 ¢ a que segue: Relacionar os desempenhos em
consciéncia fonologica e leitura por etapa de escrita no inicio e no 1° ano apos o processo de

alfabetizagdo.

3.4.1 Resultados

Para o tratamento estatistico das varidveis avaliadas nesse objetivo, foram extraidas as
médias e os desvios-padrdes do desempenho dos sujeitos nessas variaveis cujos resultados sao

apresentados na tabela 10.

TABELA 10 — MEDIA E DESVIO-PADRAO DOS DESEMPENHOS EM LEITURA E
CONSCIENCIA FONOLOGICA POR ETAPA DE ESCRITA NO INICIO DA
ALFABETIZACAO

PRE-SIL SIL SIL-ALF ALF
PROLEC - médias 24,31 66,8 66,69 106,95
Desvio-padrao PROLEC 23,43 32,85 26,62 22,45
CONFIAS - médias 12,71 15,5 17,61 20,43
Desvio-padrao CONFIAS 5,03 4,83 3,09 4,76

Fonte: o autor

Como ¢ possivel constatar nesses dados, bem como visualizar no Grafico 6, a seguir,
os resultados mostram estreita relagdo entre etapas de escrita e desempenho em leitura.
Enquanto os sujeitos no nivel pré-silabico apresentam 24,31 de média em relagdo ao
desempenho em leitura, no nivel alfabético a média foi de 106,95. Embora as médias dos
niveis silabico e sildbico-alfabético constam entre os niveis pré-sildbico e alfabético,
aproximadamente 66 pontos, nao se observou diferenca entre os estagios intermédios.

Em relacdo ao desempenho dos sujeitos no CONFIAS, que avalia a consciéncia
fonologica, observou-se evolucdo linear nos escores conforme mudavam as etapas de escrita.
Ou seja, os sujeitos que se posicionaram em etapas de escrita mais avangadas apresentaram

maiores escores em consciéncia fonologica.
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GRAFICO 7 — MEDIAS DOS DESEMPENHOS EM CONSCIENCIA FONOLOGICA E
LEITURA POR ETAPA DE ESCRITA NO INiCIO DA ALFABETIZACAO
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Fonte: o autor

TABELA 11 — MEDIA E DESVIO-PADRAO DOS DESEMPENHOS EM CONSCIENCIA
FONOLOGICA E LEITURA POR ETAPA DE ESCRITA APOS O 1° ANO DA
ALFABETIZACAO

PRE-SIL SIL SIL-ALF ALF

CONFIAS - médias 15,8 18 21 23,3
Desvio-padrio CONFIAS 3,79 2,94 2,49 3,13
PROLEC - médias 24 543 71,3 102,2
Desvio-padrao PROLEC 10,8 34,6 30,6 24,7

Fonte: o autor

Como ¢ possivel constatar nesses dados, e visualizar no Grafico 7, abaixo, assim como
no inicio da alfabetizacdo, os resultados mostram estreita relacdo entre etapas de escrita e
desempenho em leitura. Enquanto os sujeitos no nivel pré-sildbico apresentam 24 pontos de
média, no nivel alfabético a média foi de 102,2. Diferentemente dos resultados do inicio da
alfabetizacdo, aqui, os resultados das etapas sildbica e silabica-alfabética sdo diferentes,
constituindo uma avango linear e com diferencas significativas entre as etapas de escrita.

Em relacdo ao desempenho dos sujeitos no CONFIAS, observou-se, assim como no

objetivo anterior, evolucdo linear nos escores conforme mudaram as etapas de escrita. Ou
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seja, 0s sujeitos que se posicionaram em etapas de escrita mais avancgadas apresentaram

maiores escores em consciéncia fonologica.

GRAFICO 8 — MEDIAS DOS DESEMPENHOS EM CONSCIENCIA FONOLOGICA E
LEITURA POR ETAPA DE ESCRITA APOS O 1° ANO DA ALFABETIZACAO
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Fonte: o autor

3.4.2 Discussao

No presente estudo, parte do principal objetivo foi investigar a consciéncia fonoldgica
como uma varidvel preditora de aprendizado da leitura e escrita entre escolares no inicio do
processo de escolarizacao.

Ao relacionar as varidveis desempenho em leitura € as etapas de escrita, foi possivel
perceber, conforme os resultados obtidos, uma estreita relagdo entre efapas de escrita e
desempenho em leitura. Como € possivel ver na tabela acima, enquanto os sujeitos da etapa
pré-silabica alcangaram 24 pontos, na alfabética foi de 106 pontos.

Intrigantemente observamos, no que diz respeito ao desempenho em leitura por etapa
de escrita, escores equanimes em leitura para as etapas sildbica e sildbica-alfabética,
aproximadamente 66 pontos. Uma das possibilidades de andlise ¢ pela critica de Ehri (2008)
em relagdo a proposta de desenvolvimento psicogenético de Ferreiro (1995). Aquela autora,
em sua proposta de desenvolvimento por fases, sustenta que na escrita inicial muitos

aprendizes ndo apresentam caracteristicas proprias do estdgio sildbico assim como
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caracterizado por Ferreiro. A nosso ver, esses dados reforgam a respectiva tese de Ehri (2008).
Segundo Ferreiro (1995), o que distingue uma etapa da outra sdo indicios de conhecimento da
correspondéncia grafema-fonema na etapa silabico-alfabética. A questdo que se nos coloca ¢:
seria a nocao de silaba, de que a palavra ¢ dividida em partes, uma condi¢cdo para o
conhecimento alfabético? Nao seria possivel um codesenvolvimento das caracteristicas das
etapas sildbica e sildbica-alfabética? Para Cardoso-Martins e Correa (2008), o modelo de fases
de Ehri fornece uma descricdo mais apropriada do desenvolvimento inicial da escrita de
criangas falantes do portugués brasileiro do que o modelo de estagios de Ferreiro.

Virios estudos tém mostrado que a consciéncia fonoldgica influencia no estagio de
desenvolvimento da escrita em criangas pré-escolares (BARRERA; MALUF, 1997; PESTUN
et al., 2010; CARROL; SNOWLING, 2004). Os dados desteestudo corroboram com o
exposto. Conforme os dados apresentados acima, os escores de consciéncia fonoldgica
correlacionaram-se com as etapas de escrita dos sujeitos avaliados. Ou seja, os sujeitos que se
posicionaram em etapas de escrita mais avancadas apresentaram maiores escores em
consciéncia fonoldgica. Cardoso, Silva e Pereira (2013) investigaram as habilidades de
consciéncia fonoldgica e memoria de trabalho e sua influéncia no processo de alfabetizagao
em um estudo desenvolvido com 40 criangas. As autoras concluiram que a maioria das
criancas no estdgio alfabético de escrita obteve um bom desenvolvimento de consciéncia
fonoldgica e que grande parte dos alunos que ndo apresentavam essa hipdtese de escrita
apresentaram escores menores na avaliagdo da consciéncia fonologica. Assim, foi possivel
afirmar, segundo as autoras, que quanto maiores os niveis de consciéncia fonologica mais
elevada ¢ a fase de alfabetizacdo da crianga. Ao que parece, tais achados encontram-se em
sintonia com os da presente pesquisa.

Em um estudo semelhante, Santamariaet. al. (2004) verificaram que criangas nas fases
pré-silabica apresentavam baixo grau de consciéncia fonoldgica enquanto criangas dos niveis
silabico e sildbico-alfabético tiveram melhor desempenho nas provas, e as alfabéticas
demonstraram dominio na execugdo das mesmas.

Ainda, os resultados descritos na subse¢do acima mostram que, assim como no inicio
da alfabetizacdo, ha uma estreita relagdo entre etapas de escrita, consciéncia fonologica e
desempenho em leitura. Observamos que as médias do desempenho em leitura dos sujeitos
avaliados correspondem a proposta das hipdteses de escrita de Ferreiro e Teberosky (1985).
De acordo com as autoras, a crianga a medida que avanga nos conhecimentos em escrita

constréi hipoteses sobre a natureza dessa modalidade. Enquanto os sujeitos no nivel pré-



82

sildbico apresentam 24 pontos de média em desempenho em leitura, no nivel alfabético a
meédia foi de 102,2.

De fato, a crianca pré-silabica, de acordo com a proposta de Ferreiro e Teberosky
(1985), ndo conhece o valor sonoro convencional e s6 entende a leitura de desenhos, gravuras,
ndo diferenciando texto de gravura.

Em relacdo a etapa de escrita alfabética, a média do desempenho em leitura mostra que
os sujeitos avaliados conseguem estabelecer uma vinculagdo mais coerente entre leitura e

escrita, visto que essa etapa € caracterizada pelo reconhecimento do som da letra.

A escrita alfabética constitui o final desta evolugdo. Ao chegar e este nivel, a crianga
ja franqueou a “barreira do co6digo”, 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 crescer
(FERREIRO E TEBEROSKY, 1985, p. 213)

Observando as médias da variavel leitura das etapas silabica e sildbica-alfabética,
diferentemente dos resultados do inicio da alfabetizacdo, pudemos verificar, aqui, que os
resultados sao diferentes, constituindo um avango linear € com diferencas significativas entre
as etapas de escrita. Os dados mostram que a média do desempenho em leitura na etapa
sildbica-alfabética evoluiu significativamente em relacdo a etapa anterior. Enquanto naquela
etapa a média foi de 71,3, na etapa silabica a média foi de 54, 3.

Além dessa andlise, com os dados coletados no momento apdés o 1° ano de
alfabetizacdo, pudemos relacionar também a variavel consciéncia fonoldgica ao desempenho
em escrita com base nas etapas de escrita do modelo de Ferreiro e Teberosky (1985). Os
resultados mostram que, assim como observado no inicio da alfabetizacdo, a consciéncia
fonolodgica influencia no estagio de desenvolvimento da escrita em criangas pré-escolares. Os
sujeitos que se posicionaram em etapas de escrita mais avangadas apresentaram maiores
escores em consciéncia fonologica. Desse modo, os achados dessa pesquisa corroboram com
os resultados de outros estudos, cujas conclusdes revelam uma relagdo significativa da
consciéncia fonologica com o estagio de desenvolvimento da escrita (DAMBROWSKI et. al.

2008; SANTOS; MALUF, 2010; CARDOSO; SILVA; PEREIRA, 2013).
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3.4.3 Avaliacido da hipotese

Para o desenvolvimento do objetivo especifico 4, trabalhamos com estas hipoteses: a)
ha relagdo entre as variaveis leitura e consciéncia fonologica nos grupos representativos de
cada etapa de escrita; b) o nivel de consciéncia fonologica de cada etapa de escrita aumenta
a medida que os sujeitos avan¢cam nas etapas de escrita; c) o desempenho em leitura dos
sujeitos de cada etapa de escrita aumenta a medida que avanga nas etapas de escrita. Como
pudemos ver na discussdo, essas hipoteses foram confirmadas de maneira satisfatoria. Os
resultados dessa pesquisa apresentam-se em concordancia com as investigacdes acerca da
relacdo das variaveisconsciéncia fonologica, desempenho em leitura e desempenho em

escrita.

3.5 OBJETIVO ESPECIFICO 5

A redacdo do objetivo especifico 5 € a que segue: Comparar os resultados por etapas

de escrita no inicio e apos o 1° ano de alfabetizagdo.

3.5.1 Resultados

Para alcancar esse objetivo, foram considerados os resultados obtidos a partir do
desempenho em consciéncia fonoldgica, em leitura e escrita dos sujeitos participantes
(ANEXOS J, K, L, M, e N). Como ¢ possivel ver na Tabela 12, ndo ha diferencas importantes
na comparac¢do das médias em consciéncia fonoldgica e em leitura nos resultados dos sujeitos
deste estudo. Em relagdo ao desvio-padrao chamamos a aten¢do a esta regularidade: médias
menores apos o 1° ano de alfabetizagdo, ou seja, o ano de escolarizagdo serviu para, apos o 1°

ano, um desempenho mais equanime no desempenho de nossos sujeitos.
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TABELA 12 — MEDIA E DESVIO-PADRAO DO DESEMPENHO EM CONSCIENCIA
FONOLOGICA E EM LEITURA POR ETAPA DE ESCRITA NO INICIO E APOS O 1°
ANO DE ALFABETIZACAO

PRE-SIL SIL SIL-ALF ALF
Inicio Apods Inicio Apds Inicio Apods Inicio Apods
Confias - médias 12,71 158 155 18 17,61 21 20,43 233
Desvio-padrao Confias 5,03 3,79 483 2,94 3,09 249 4,76 3,13
Prolec - médias 24,31 24 66,8 543 66,69 71,3 106,95 102,2

Desvio-padrao Prolec 23,43 10,8 32,85 34,6 26,62 30,6 2245 24,7

Fonte: o autor

Além desse aspecto mais geral, atentamos para os sujeitos que avangaram para etapa
de escrita posterior no segundo momento de aplicacdo dos testes. Como ¢ possivel
caracterizar em termos de desempenho quem mudou de etapa de escrita na relagdo antes e
depois do 1° ano de alfabetizagao? Do universo de 80 escolares, apenas 18 mudaram para
etapas consequentes de escrita, ou seja, apenas 22,5% (ANEXO N). Dois sujeitos, apds o 1°
ano de alfabetizagdo, foram classificados em etapas inferiores de escrita, 2,5%.

Considerando os sujeitos avaliados que progrediram nas etapas de escrita,verificou-se
que as médias de desempenhos destes no teste de consciéncia fonoldgica foram superiores a
seus pares de etapa de escrita no inicio e apos o 1° ano de alfabetizacao conforme os dados

apresentados Tabela 13.

TABELA 13 - COMPARACAO ENTRE AS MEDIAS DOS DESEMPENHOS EM CONSCIENCIA
FONOLOGICA NO INICIO E APOS O 1° ANO DE ALFABETIZACAO DOS SUJEITOS QUE
PERMANECERAM NAS ETAPAS DE ESCRITA E DOS QUE EVOLUIRAM PARA ETAPAS
POSTERIORES.

ETAPA PRE-SILABICA ETAPA SILABICA ETAPA SILABICA-
ALFABETICA

Permaneceram Evoluiram Permaneceram Evoluiram Permaneceram Evoluiram
Inicio Apo6s Inicio Apos | Inicio Apds Inicio Apds | Inicio Apods Inicio Apos
12 16 14 17 13 18 18 21 15 20 18 23

Fonte: o autor

Considerando os resultados obtidos no desempenho em consciéncia fonologica no
primeiro momento da aplicacdo do CONFIAS, ¢ possivel observar que, na etapa pré-sildbica,
0s sujeitos que evoluiram para etapas posteriores tinham média 14, enquanto seus pares, a
média foi 12 pontos. Na etapa sildbica, os que progrediram tinham média 18, enquanto a

média de seus pares que permanecem nessa etapa de escrita 14. Na etapa silabico-alfabética,
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0s que passaram para etapas superiores tinham 18 pontos de média, enquanto os que

permaneceram tiveram 15,8 pontos em média.

3.5.2 Discussao

Um dos destaques na comparagao empreendida acima, diz respeito as médias menores
do desvio-padrdo das variaveis avaliadas apos o 1° ano de alfabetizacdo em comparagdo com
o inicio. Ou seja, houve um desempenho mais equivalente no pos-teste. A nosso ver, iSso
evidencia a heterogeneidade propria de uma turma que se apresenta para ser alfabetizada.
Embora estejamos num mundo essencialmente grafocéntrico, ainda temos familias cujas
criancas chegam a escola com pouquissimas experiéncias com a modalidade escrita na sua
vida pré-escolar. Desse aspecto € possivel conjecturar: a) na alfabetizacao, especialmente os
com menos conhecimentos em leitura e com menos consciéncia fonoldgica, sdo beneficiados
com o inicio da escolarizagdo; b) a heterogeneidade deve ser considerada no planejamento e
na execucdo da programacao pedagogica do profissional alfabetizador.

Conforme foi possivel ver nos resultados acima, os sujeitos que progrediram de etapa
de escrita, na relagdo inicio e apds o 1° ano de alfabetizagdo, apresentam médias em
consciéncia fonologica superiores & média dos sujeitos que ndo avancaram, numa diferenca
aproximada de 18%. Isso ¢ uma regularidade que ocorre em todas as etapas de escrita. Em
relagdo aos participantes sujeitos que avangaram, parece-nos que € possivel conjecturar que o
que lhes permitiu avangar foi reserva maior de consciéncia fonologica em relagdo a seus
pares. Ou seja, sua maior consciéncia do funcionamento da lingua, na modalidade falada, os
permitiu evoluir nos conhecimentos relativos a leitura e a escrita da lingua.

Nessa direcdo, alguns estudos corroboram com os achados da presente pesquisa.
Pestunet. al. (2010) realizou um estudo com 85 criangas que objetivou verificar se um
programa de estimulacdo da consciéncia fonologica na fase anterior a alfabetizagdo
favoreceria a aquisi¢do da escrita na 1* série. Os sujeitos dessa pesquisa foram organizados
em dois grupos, grupo experimental e grupo controle, sendo que aquele foi submetido a um
programa de estimulacdo. Os resultados indicaram que os dois grupos evoluiram em todas as
variaveis do pré-teste para o pos-teste, contudo, observaram que a evolugdo do grupo
experimental foi maior comparada aos resultados do grupo controle.

Dambrowskiet. al. (2008) desenvolveram um estudo semelhante e concluiram que a
estimulagdo da consciéncia fonologica interferiu no estdgio de desenvolvimento da escrita.

Comparando as etapas de escrita, os achados desse estudo mostraram que, as criangas que
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receberam intervencdo de atividades de estimulo das habilidades metafonologicas, evoluiram
nas etapas de escritas ao mesmo tempo que demonstraram maiores niveis de consciéncia
fonologica.

Como pudemos observar, alguns sujeitos desteestudo evoluiram na escrita para etapas
superiores, todavia, levando-se em consideracdo o seu tempo de exposi¢do ao ensino formal
de leitura e escrita, verificamos que, quantitativamente, esse grupo representou uma parcela
pequena do universo dos participantes. A esse respeito, Ferreiro e Teberosky (1985)
informam que nem todas as criangas seguem o0 mesmo processo gradativo em relacdo a
evolucdo das etapas de escrita. As autoras explicam que o processo, mesmo sendo invariavel,
cada individuo apresenta seu proprio ritmo determinado por seu desenvolvimento cognitivo,
associado as oportunidades e experiéncias que o ambiente lhe proporciona.

Cabe-nos destacar, ainda, outro aspecto: na etapa silabico-alfabética houve dois casos
de participantes que na avaliacdo apds um ano de escolarizagdo foram avaliados em etapas
anteriores de escrita. A esse fato cabe-nos destacar as seguintes justificativas possiveis: a)
equivoco de julgamento por parte da banca de juizes; b) a possibilidade de as etapas de escrita
ndo serem representativas sobre o que de fato acontece na aquisicdo e no aprendizado da
leitura e da escrita; c¢) caracteristica subjetiva da avaliacdo do teste de escrita o que permite
uma dupla avalia¢do (olhar se o julgamento da banca foi undnime) d) alguma intercorréncia
na aplicacdo dos testes, desde no que se refere as orientagdes do aplicador, como de fatores
proprios de cada participante, como indisposi¢ao ou displicéncia no pds-teste; €) possibilidade

de faltas excessivas desses participantes no curso do primeiro ano de aprendizado.

3.5.3 Avaliacao da hipotese

As hipoteses desse objetivo sdo: a) ampla mudanga de etapas de escrita por parte dos
sujeitos avaliados na comparagdo com a avaliag¢do no inicio da alfabetiza¢do e apos o 1° ano
de alfabetizacdo, embora tal mudanga seja para a etapa de escrita subsequente; b) a
evolugdo de etapa de escrita se deve a média superior em consciéncia fonologica em relagdo
a seus pares de etapa de escrita.

Em relacdo as hipoteses desse objetivo, os resultados permitem confirmar apenas
parcialmente a primeira hipotese. Postulavamos que, apés o 1° ano de alfabetizagdo, a ampla
maioria dos estudantes evoluisse nas etapas de escrita, o que ndo ocorreu. Apenas 22% dos

estudantes progrediram nas etapas de escrita.
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A segunda hipotese foi confirmada, a saber, de que a evolugdo de etapa de escrita
ocorreu provavelmente a média superior em consciéncia fonoldgica dos que progrediram em

relacdo a seus pares de etapa de escrita.

3.8 DISCUSSAO GERAL

Neste estudo, buscou-se verificar o potencial preditivo da varidvel consciéncia
fonologica para a aquisicdo e o aprendizado da leitura e da escrita na fase inicial de
escolaridade. Para tanto, assumimos os pressupostos teoricos dos Sistemas Dinamicos que sao
caracterizados pela interagdo entre suas variaveis, pela emergéncia de novos comportamentos,
as vezes imprevisiveis, e pela capacidade de auto-organizagdo. Apresenta uma tendéncia para
a nao linearidade no desenvolvimento e sensibilidade ao seu estado inicial ((THELEN;
SMITH, 1994).

Inicialmente, aventamos a hipotese de que nos dois momentos da avaliagdo dessas
variaveis haveria uma correlagdo positiva forte entre as varidveis “consciéncia fonoldgica” e
“desempenho em leitura”. Os resultados obtidos permitiram validar nossa hipotese em parte,
visto que se pode observar uma correlagdo positiva entre as variaveis consciéncia fonologica e
desempenho em leitura tanto no inicio da alfabetizacdo quanto no 1° ano apds a alfabetizagao,
contudo o grau de correlagdo entre ambas mostrou-se mais forte nesse segundo periodo.

Diversos estudos tém demonstrado que a consciéncia fonoldgica no nivel fonémico
correlaciona-se mais fortemente com o desempenho em leitura e escrita (CARDOSO-
MARTINS, 1995; CAPOVILLA et. al., 2004; GODOY, 2005; SOARES; CARNIO, 2012).
Nesse aspecto, entretanto, os dados obtidos, no presente estudo, mostraram-se convergentes
ao que a literatura tem divulgado apenas apos o 1° ano da alfabetizagdo. No inicio da
alfabetizacdo, nossos dados mostraram que a relacao entre consciéncia silabica e desempenho
em leitura € mais importante do que a relagdo entre consciéncia fonémica e desempenho em
leitura.

Neste estudo, verificamos que ha certo percentual de criangas que mesmo no inicio da
alfabetizacdo j& decodificam e codificam, ou seja, tiveram bons escores em teste de leitura e,
ainda, foram classificadas como alfabéticas. Isso sugere que as experiéncias pré-escolares ou
da educacgdo infantil foram importantes o suficiente para aprenderem a ler e escrever. Em
contrapartida, de acordo com os dados do presente estudo, podemos avaliar que houve uma
timida evoluc¢dao nos indices de leitura e escrita apds um ano de escolarizagdo. Como se

observou neste estudo, apés um ano de escolarizagdo, uma parcela expressiva dos
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participantes sujeitos ndo evoluiu significativamente em leitura e escrita comparando os seus
desempenhos nessas atividades com o inicio da alfabetizacdo. Esse resultado infelizmente
colabora com os dados das avaliagdes oficiais que t€ém mostrado a ineficacia de nosso ensino
em alfabetizar, especialmente na rede publica de ensino.

Outra constatagdo em nosso estudo vai ao encontro do que os estudos sobre o papel da
consciéncia fonoldgica no processo de aprendizagem da leitura e da escrita tém enfatizado. Os
resultados mostraram que os sujeitos que progrediram de etapa de escrita, na relacao inicio e
ap6s o 1° ano de alfabetizagdo, apresentavam médias em consciéncia fonologica superiores a
média dos sujeitos que ndo avangaram. Mediante a essa constatagdo, pudemos conjecturar que
a reserva maior de consciéncia fonoldgica de alguns participantes sujeitos permitiu-lhes
avangar significativamente os desempenhos de leitura e etapas de escrita. Ou seja, sua maior
consciéncia do funcionamento da lingua, na modalidade falada, lhes permitiu evoluir nos
conhecimentos relativos a leitura e a escrita da lingua.Entdo, perguntamo-nos: atividades de
estimulo ao desenvolvimento da consciéncia fonoldgica nas classes de alfabetizagdo, ou
mesmo antes disso, ndo favoreceriam o ensino do sistema de escrita?

Sob o ponto de vista cognitivo, a TSD tem se apresentado com bom potencial de
explicagdo dos fendmenos inerentes a aquisi¢do ¢ ao aprendizado da leitura e da escrita.
Sendo a linguagem um organismo extraordinariamente complexo, parece-nos apropriado
conceber a linguagem como um sistema dindmico.

A emergéncia de novos comportamentos ¢ um dos aspectos centrais da perspectiva
dindmica. Sob o ponto de vista desenvolvido neste trabalho, a leitura na fase inicial de
aquisi¢ao e aprendizado ¢ entendida como um sistema dinamico em que diversas varidveis
interagem constantemente, fazendo emergir novos comportamentos através da sua capacidade
de auto-organizacao.

Conforme De Bot e Makoni (2004), o sistema na perspectiva dindmica ¢ composto por
variaveis que interagem e estdo em constante modificagdo, em razdo da interagdo com o meio
ambiente e sua auto-organizacdo. Esse aspecto, a nosso ver, agrega particularidade na
coletividade, ou seja, o que ocorre com quase todos nao significa que acontecera com todos,
justamente pela natureza particular das experiéncias e da heranca genética. Nesse sentido, faz-
se referéncia a outro conceito que vem da Teoria dos Sistemas Dinamicos e diz respeito ao
fato de que o aprendizado, embora gradiente, ndo se dd numa trajetoria pré-determinada e
previsivel, ou seja, o curso do aprendizado pode ser ndo linear. As varidveis de um sistema
dinamico estdo inter-relacionadas e uma mudanga em uma delas inevitavelmente afetara as

outras, em maior ou menor grau (DE BOTet. al., 2007).
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Nessa perspectiva tedrica, podemos conjecturar que o conhecimento do sistema de
escrita resulta da inter-relagao de diversos subsistemas em diferentes niveis linguisticos, todos
sensiveis as experiéncias ambientais € a0 mesmo tempo potencializado ou limitado pela nossa
heranga genética. Nos diferentes niveis linguisticos operam diversos subsistemas que, quando
articulados, inter-relacionados e adquirem certo nivel de maturidade, permitem a leitura
compreensiva. Sob a perspectiva da TSD, mudanga do sistema no nivel fonético-fonologico,
por exemplo, pode mais ou menos influenciar em forma cadeia outros niveis linguisticos que,
numa espécie de via de mao dupla, se reorganizam para encontrar novamente o equilibrio
dindmico. Mudanga no nivel da consciéncia fonoldgica num individuo interfere e o credencia
gradativamente para o aprendizado inicial da leitura e da escrita. Esse fendmeno associado ao
aprendizado da leitura e da escrita, a consciéncia fonologica, também verificado neste estudo,
esta bastante descrito na literatura (CAPELLINI; CIASCA, 2000).Vale lembrar aqui o fato de
0 nosso sistema alfabético estar organizado no nivel fonético-fonologico, talvez por isso a
consciéncia fonologica estar intimamente relacionada a capacidade cognitiva de aquisi¢do e
aprendizado da leitura e da escrita.

Outros estudos exploram o carater circular na alfabetizacio (DEHAENE, 2012). Ou
seja, a consciéncia fonoldgica colabora para a alfabetizacdo e o processo de aprendizado da
leitura e da escrita, por sua vez, colabora para a consciéncia fonoldgica. Sob a perspectiva da
TSD, essa questdo da circularidade pode ser entendida como um processo natural de
organizagdo, reorganizacao e colaboracdo mutua dos sistemas responsaveis ao conhecimento
requerido para ler compreensivamente.

Nesse sentido, mais uma vez perguntamo-nos: atividades de estimulo ao
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica nas classes de alfabetiza¢do, ou mesmo antes
disso, ndo agregaria elementos a essa estabilidade dinamica dos conhecimentos de lingua?
Afinal, segundo Harris (1996 apud THELEN e SMITH, 1994), a lingua nao ¢ um codigo fixo
que pré-existe ao falante. Ao contrrio, ¢ um sistema (tanto a modalidade falada quanto a
escrita) constantemente passivel de mudanga, numa espécie de estabilidade dindmica, por
forca do contexto (no caso da alfabetizagdo a escola configura-se como um lugar
privilegiado), da familia, das interagdes que o aprendiz estabelece com quem convive.

Por fim, cabe-nos dizer que os resultados e as discussdes deste estudo permitem que
confirmemos a hipotese geral deste estudo, a saber, a variavel consciéncia fonoldgica
correlaciona-se com aquisi¢ao e aprendizado de leitura e escrita na fase inicial de escolaridade

e, ainda, pode ser considerada como varidvel preditora de (in)sucesso nesse aprendizado.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo principal investigar a consciéncia fonologica e
seu potencial de variavel preditora de aquisi¢do e aprendizado de leitura e escrita entre
escolares da rede publica no inicio do processo de escolarizagao.

Os resultados encontrados nesta pesquisa permitiram-nos chegar a algumas
conclusoes:

a) a consciéncia fonoldgica correlaciona-se positivamente com o desempenho em
leitura dos escolares nos anos iniciais da alfabetizagdo, sendo que, neste estudo, essa
correlacdo mostrou-se mais forte no 1° ano apds o inicio da escolarizagao;

b) o desempenho em leitura aumenta a medida que a crianga estd exposta ao processo
de alfabetizacdo, ainda que, neste estudo, os resultados ndo tenham sido estatisticamente
significativos;

c) o nivel sildbico e o nivel fonémico, aspectosda consciéncia fonologica, foram
importantes fatores preditivos dos desempenhos em leitura e em escrita ao longo do periodo
estudado;

d) com relagdo ao processo de aprendizagem da escrita, observamos que esta mantém
uma estreita relagdo com o desempenho em leitura e consciéncia fonologica;

Diante dessas conclusdes, podemos dizer os resultados encontrados nesta pesquisa
estdo em concordancia com o que tem sido amplamente divulgado pela literatura, sendo
relativamente seguro dizer que a varidvel consciéncia fonoldgica correlaciona-se com
aquisicao e aprendizado de leitura e escrita, e, ainda, pode ser considerada como variavel
preditora de (in) sucesso nesse aprendizado.

Um dos grandes objetivos do fazer cientifico ¢ que os resultados das producdes
académicas impliquem melhoria da condi¢do humana. Nesse sentido, os resultados
encontrados neste trabalho aponta para um aspecto pratico que ¢ a possibilidade apontada para
a identificagcdo precoce de criangas com risco para dificuldade de aprendizado em leitura e
escrita no seu percurso educativo. E mais do que isso: no caso de identificagdo precoce, o
pesquisador podera organizar seu fazer pedagogico no sentido de minimizar as dificuldades
de aprendizado e, quem sabe, promover o aprendizado da leitura e da escrita de maneira
satisfatoria.

Faz-se necessario, contudo, ressalvar que o desenvolvimento desta pesquisa
apresentou algumas limitagdes que, se nao presentes, poderiam agregar robustez aos

resultados deste estudo. Entre essas limitagdes, citamos duas: a) um nimero maior de
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sujeitostraria maior representatividade do fenomeno estudado; b) as varidveis avaliadas
poderiam ter sido acompanhadas por um periodo maior de tempo.

Por fim, esperamos que os dados e discussdes aportados por esteestudo possam
contribuir para a pratica educacional de modo que influencie positivamente para a busca de

sociedade mais justa e igualitaria por meio de uma educacdo de qualidade.
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APENDICE 1 - Instrumento para registro do julgamento das etapas de escrita pela banca de

julgadora.

Nome do juiz

/ /

Cddigo

Etapa de escrita

Cddigo

Etapa de escrita
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ANEXOS

ANEXO 1 — Formulario de solicitacao da autorizagdo para coleta de dados aos gestores

escolares.

AUTORIZACAO PARA COLETA DE DADOS
Eu, , ocupante do cargo
de do (a) )

AUTORIZO a coleta de dados do projeto A consciéncia fonolégica como elemento de
antecipacdo de dificuldade de aprendizagem dapesquisadora Marcia Cristina Bonfim
Ramos de Mangueira, aluna do Programa de p6s graduagao Stricto Sensu em Linguistica da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, apos a aprovacdo do referido projeto pelo

CEP/UESB.

Barra do Choga, de de

ASSINATURA:

CARIMBO:
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ANEXO 2 — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Titulo da Pesquisa: A consciéncia fonologica como elemento de antecipacdo de
dificuldade de aprendizagem
Pesquisador Responsavel: Marcia Cristina Bonfim Ramos de Mangueira

Declaro, por meio deste termo, que, eu, responsavel pelo

menor autorizo a participacdo do mesmo na pesquisa de campo

referente a pesquisa intitulada A consciéncia fonolégica como elemento de antecipacio de
dificuldade de aprendizagem desenvolvida por Marcia Cristina Bonfim Ramos de
Mangueira aluna pesquisadora do Programa de pos graduacao Stricto Sensu em Linguistica
da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, cujos contatos sdo (77) 9948 1490, (77) 3432

2154 e marciamangueira ba@hotmail.com .

Declaro, ainda, ter conhecimento dos seguintes aspectos:

a) os dados levantados pelos instrumentos serdo tornados publicos em forma de publicacdes
cientificas e, ainda, serdo disponibilizados num banco de dados na UESB para futuras
pesquisas. Contudo, meu nome serd preservado, ou seja, ndo serd conhecido pelos futuros
pesquisadores e ndo constard nas publicagdes dos resultados desta pesquisa;

b) sempre que eu quiser, poderei solicitar maiores explicacdes sobre os testes;

¢) Tenho o direito de, a qualquer momento, retirar o consentimento dado sem prejuizo para
mim ou para a crianga.

d) embora ndo se esperem efeitos adversos dada a natureza dos instrumentos de avaliacao,
caso se observem quaisquer desses fatos a pesquisa sera interrompida e o Comité de Etica em
Pesquisa da UESB sera informado.

Fui informado (a) que a qualquer momento poderei solicitar maiores informagdes ao Comité
de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia cujos contatos sdo: (73)
3528 9727 e cepjq@uesb.edu.br.

Fui também esclarecido de que os usos das informacdes oferecidas pelo menor acima citado
estdo submetidos as normas éticas destinadas a pesquisa envolvendo seres humanos, do
Comité de Etica em Pesquisa da UESB.

Afirmo que a participagdo do menor sob a minha responsabilidade e de minha exclusiva

vontade, sem receber qualquer incentivo financeiro ou ter qualquer 6nus.
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Atesto recebimento de uma copia assinada deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, conforme recomendagdes da Comissio Nacional de FEtica em Pesquisa
(CONEP).

Vitoéria da Conquista, julho de 2014

Responsavel:

Pesquisador:
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ANEXO 3 — TERMO DE ASSENTIMENTO

TERMO DE ASSENTIMENTO

Titulo da Pesquisa: A consciéncia fonologica como elemento de antecipacio de
dificuldade de aprendizagem

Pesquisador Responsavel: Marcia Cristina Bonfim Ramos de Mangueira

Eu, Marcia Cristina Bonfim Ramos de Mangueira, aluna pesquisadora do Programa de
p6s- graduacdo Stricto Sensu em Linguistica da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia,

convido vocg, , aluno (a)

regular da turma do 1° ano do ensino fundamental da  escola

a participar das atividades de

campo referente a pesquisa A consciéncia fonolégica como elemento de antecipagio de
dificuldade de aprendizagem desenvolvida por mim sob orientacdo do professor Doutor
Ronei Guaresi durante um ano letivo.

Informo-lhe que vocé € livre para aceitar ou recusar participar das atividades da pesquisa
mesmo que o seu responsavel legal tenha concordado anteriormente. Além disso, informo-lhe
que:

a) antes da aplicagdo efetiva das atividades, vocé sera esclarecido oportunamente do que trata
a pesquisa e sobre como as atividades serdo desenvolvidas;

b) as atividades a serem desenvolvidas ndo representam, a voc€, nenhum risco de ordem
fisica, emocional, moral, intelectual, social, cultural ou espiritual;

¢) as atividades serdo realizadas na propria escola no turno de aula em que vocé estuda;

d) sempre que vocé quiser, poderd solicitar maiores explicacdes sobre os testes;

e) se sentir-se cansado ou incomodado, podera interromper a realizag¢ao das atividades;

f) tem o direito de, a qualquer momento, deixar de participar da pesquisa sem nenhum
prejuizo para vocé;

g) a sua participacdo € gratuita, ou seja, nao hd qualquer incentivo financeiro para vocé
participar das atividades da pesquisa;

h) os dados levantados pelos instrumentos serdo tornados publicos em forma de publicacdes
cientificas e, ainda, serdo disponibilizados num banco de dados na UESB para futuras
pesquisas. Contudo, o seu nome sera preservado, ou seja, ndo sera conhecido pelos futuros

pesquisadores e ndo constard nas publicagdes dos resultados desta pesquisa;
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1) a qualquer momento, o seu responsavel legal podera solicitar maiores informagdes ao
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia cujos contatos
sao: (73) 3528 9727 e cepjq@uesb.edu.br.

J) e, que receberd uma codpia assinada deste documento conforme recomendagdes da
Comissao Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP).

Os meus contatos sao (77) 9948 1490, (77) 3432 2154 ¢ marciamangueira ba@hotmail.com .

Vitoéria da Conquista, novembro de 2014.

Aluno(a):

Pesquisador:
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ANEXO 5 — Protocolo de resposta do Instrumento CONFIAS
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ANEXO 6 — Caderno de Respostas do instrumento de avaliagio PROLEC
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ANEXO 7 — Provas de avaliagdo do instrumento PROLEC

1. NOME OU SQM DAS LETRAS

AL e W W W BN . BN W -l W W W

2. IGUAL-DIFERENTE
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3. DECISAO LEXICA

4. LEITURA DE PALAVRAS



2

5. LEITURA DE PSEUDOPALAVRAS
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ANEXO 8 — Ficha do Examinador contendo as palavras que foram utilizadas no subteste de

escrita
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ANEXO 9 — Formulario para registro das palavras ditadas no subteste de escrita
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ANEXO 10 — Resultados do desempenho em leitura no pré-teste

Provas de Avaliacao
Identificagdo dos | Nome ou | Igualou | Decisdo | Leitura de Leitura de
sujeitos sons das | diferente Iéxica palavras | pseudopalavras
letras

1EBPVPE 19 20 18 26 28
2EBALAPE 19 20 19 28 29
3EBMLMPE 19 20 18 28 27
4EBLEPE 10 20 5 5 6
SEBMCMPE 16 20 16 5 3
6EBAYPE 16 20 12 10 8
7EBPMPE 14 18 5 2 10
S8EBACPE 18 10 12 20 18
9EBKAPE 10 18 7 1 0
10EBRNPE 8 10 0 0 0
11EBMTPE 12 10 0 0 0
12EBEBPE 7 1 0 0 0
13EBTTPE 18 20 18 26 28
14EBAGPE 3 16 0 0 0
1SEBALPE 19 20 26 29 29
16EBDYPE 2 10 0 0 0
17EBHQPE 5 10 0 0 0
1SEBMPE 6 18 0 0 0
19EBFLPE 16 18 10 6 8
20EBMQPE 19 20 26 29 29
21EBASPE 16 20 22 28 29
22EBYNPE 12 20 9 5 3
23EBKNPE 6 0 0 0 0
24EBBDPE 18 20 22 28 28
25EBSFPE 19 18 15 18 22
26EBMCLPE 10 10 3 3 0
1ESRPPE 12 19 3 8 9
2ESLBPE 18 20 22 28 29
3ESLFPE 19 20 24 29 29
4ESCSPE 18 20 22 28 28
SESMSPE 20 20 20 28 22
6ESKSPE 18 19 26 22 24
7ESEMPE 12 16 12 22 19
8ESGSPE 18 19 16 28 22
9ESFHPE 14 10 26 26 22
10ESJLPE 19 18 20 22 26
11ESJBPE 19 20 26 28 28
12ESTSPE 12 17 10 12 16
13ESMLPE 19 20 21 28 26
14ESMSIPE 18 17 18 18 22
15ESPPPE 19 20 22 28 29
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16ESNSPE 14 19 8 7 9
17ESCLPE 12 17 0 0 0
18ESMOPE 8 10 0 0 0
19ESMSOPE 12 18 12 16 12
20ESJIPE 14 10 0 0 0
21ESBRPR 6 10 0 0 0
22ESRFPE 3 0 0 0 0
23ESRGPE 13 18 5 3 3
24ESFFPE 9 10 0 3 6
25ESDYPE 3 10 0 0 0
26ESLSPE 5 10 3 5 8
27ESGTPE 12 18 15 21 19
IEVASPE 3 10 0 0 0
2EVBEPE 22 20 18 26 24
3EVCDPE 3 12 0 0 0
AEVEDPE 5 0 0 0 0
SEVPIPE 5 12 0 0 0
6EVRSPE 20 20 24 27 26
7EVIOPE 12 20 20 26 28
S8EVSMPE 20 20 3 5 5
9EVSYPE 20 17 22 28 10
10EVGMPE 18 20 20 22 20
11EVACSPE 18 10 22 26 28
12EVEMPE 18 12 20 28 28
13EVADPE 18 10 10 12 9
14EVACRPE 10 9 8 10 16
15EVYPE 17 20 27 28 29
IETTJVPE 3 20 0 0 0
2ETTAMPE 5 20 0 0 0
3ETTVSPE 5 5 0 0 0
AETTRQPE 0 0 0 0 0
SETTMCPE 3 10 0 0 0
6ETTKNPE 0 3 0 0 0
7JETTTWPE 3 10 0 0 0
SETTEDPE 14 8 0 0 0
9ETTVNPE 3 19 0 0 0
10ETTSSPE 3 10 0 0 0
11ETTARPE 8 10 0 0 0
12ETTMLPE 4 10 0 0 0
13ETTGUPE 15 20 5 5 0
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ANEXO 11 — Resultado do desempenho em leitura no pds-teste.

Provas de avaliagao
Identificagdo dos | Nome ou | Igual ou Decisdao | Leitura de Leitura de
Sujeitos sons da | diferente léxica palavras | pseudopalavras
letra

1EBPVPE 20 20 29 29 27
2EBALAPE 19 19 29 29 30
3EBMLMPE 20 19 27 26 18
4EBLEPE 17 19 4 7 8
SEBMCMPE 18 19 21 26 28
6EBAYPE 19 20 26 28 28
7EBPMPE 15 16 4 1 1
8EBACPE 18 20 9 3 5
9EBKAPE 19 17 23 26 24
10EBRNPE 12 10 5 6 7
11EBMTPE 8 10 3 9 8
12EBEBPE 12 0 0 0 0
13EBTTPE 17 18 21 25 22
14EBAGPE 8 19 0 0 0
15SEBALPE 20 20 28 29 30
16EBDYPE 8 18 0 0 0
17EBHQPE 7 19 0 2 6
1SEBMPE 8 15 0 0 0
19EBFLPE 17 19 17 25 22
20EBMQPE 19 20 23 26 28
21EBASPE 20 20 27 28 29
22EBYNPE 18 19 22 22 18
23EBKNPE 8 18 0 0 0
24EBBDPE 16 19 16 18 18
25EBSFPE 16 18 17 20 22
26EBMCLPE 16 18 7 8 8
1ESRPPE 18 20 15 20 22
2ESLBPE 18 20 13 10 11
3ESLFPE 16 20 7 5 1
4ESCSPE 20 17 27 7 26
SESMSPE 19 20 22 28 26
6ESKSPE 19 19 22 20 1
7ESEMPE 13 11 6 5 0
8ESGSPE 13 16 0 0 0
9ESFHPE 13 15 0 0 0
10ESJLPE 17 18 6 2 0
11ESJBPE 20 20 22 28 29
12ESTSPE 8 16 0 0 0
13ESMLPE 19 20 25 28 28
14ESMSIPE 15 19 1 1 0
15ESPPPE 20 20 27 28 29
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16ESNSPE 8 18 0 0 0
17ESCLPE 10 12 0 0 0
18ESMOPE 7 18 0 0 0
19ESMSOPE 16 19 21 15 26
20ESJIPE 18 18 19 29 26
21ESBRPR 8 18 6 8 9
22ESRFPE 8 20 0 0 0
23ESRGPE 17 20 7 5 3
24ESFFPE 6 16 0 0 0
25ESDYPE 7 8 14 0 0
26ESLSPE 8 10 0 0 0
27ESGTPE 16 18 16 18 20
IEVASPE 9 9 0 0 0
2EVBEPE 20 20 21 26 26
3EVCDPE 6 17 0 0 0
AEVEDPE 10 10 0 0 0
SEVPIPE 9 13 0 0 0
6EVRSPE 20 20 29 30 28
7EVIOPE 18 19 27 25 23
S8EVSMPE 20 20 7 7 6
9EVSYPE 20 11 24 28 19
10EVGMPE 17 20 19 25 21
11EVACSPE 19 16 24 30 29
12EVEMPE 20 17 27 28 29
13EVADPE 18 15 18 18 12
14EVACRPE 10 17 18 19 20
15EVYPE 19 20 26 27 24
IETTJVPE 8 16 0 0 0
2ETTAMPE 13 19 0 0 0
3ETTVSPE 8 12 0 0 0
AETTRQPE 2 0 0 0 0
SETTMCPE 9 18 0 0 0
6ETTKNPE 7 10 0 0 0
7JETTTWPE 3 0 0 0 0
SETTEDPE 17 20 6 6 12
9ETTVNPE 5 19 0 0 0
10ETTSSPE 9 10 0 0 0
11ETTARPE 6 10 0 0 0
12ETTMLPE 8 16 0 3 0
13ETTGUPE 16 20 16 18 15
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ANEXO 12 — Resultado do desempenho em consciéncia fonoldgica no pré-teste.
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ANEXO 13 — Resultado do desempenho em consciéncia fonoldgica no pos-teste
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ANEXO 14-Etapas de escrita dos sujeitos da pesquisa de acordo com as hipdteses de escrita

de Ferreiro e Teberosky (1985).

Identificacdo dos sujeitos Pré-teste Pos-teste
1EBPVPE ALF ALF
2EBALAPE ALF ALF
3EBMLMPE ALF ALF
4EBLEPE PRE ALF
SEBMCMPE SIL. ALF SIL. ALF
6EBAYPE PRE SILAB
7EBPMPE SILAB SIL. ALF
8EBACPE PRE-SILB SILAB
9EBKAPE PRE-SILAB SILAB
10EBRNPE PRE-SILAB PRE-SILAB
11EBMTPE PRE-SILAB PRE-SILAB
12EBEBPE PRE-SILAB PRE-SILAB
13EBTTPE SILAB ALF
14EBAGPE PRE-SILAB PRE-SILAB
1SEBALPE ALF ALF
16EBDYPE PRE-SILB PRE-SILAB
17EBHQPE PRE-SILB PRE-SILB
1SEBMPE PRE-SILB PRE-SILB
19EBFLPE SILAB SIL. ALF
20EBMQPE ALF ALF
21EBASPE ALF ALF
22EBYNPE SIL. ALF SIL. ALF
23EBKNPE PRE-SILB PRE-SILB
24EBBDPE PRE-SILB SILAB
25EBSFPE SIL. ALF SILAB
26EBMCLPE PRE-SILB PRE-SILB
1ESRPPE SIL. ALF ALF
2ESLBPE ALF ALF
3ESLFPE ALF ALF
4ESCSPE ALF ALF
SESMSPE ALF ALF
6ESKSPE SIL. ALF ALF
7ESEMPE SIL. ALF SIL. ALF
8ESGSPE SILAB SILAB
9ESFHPE SILAB SIL. ALF
10ESJLPE SIL. ALF ALF
11ESJBPE ALF ALF
12ESTSPE SILAB SILAB
13ESMLPE ALF ALF
14ESMSIPE SILAB SILAB
15ESPPPE ALF ALF
16ESNSPE PRE PRE-SILB
17ESCLPE SILAB SILAB




18ESMOPE PRE-SILB PRE-SILAB
19ESMSOPE SIL. ALF ALF
20ESJJPE ALF ALF
21ESBRPR SILAB SILAB
22ESRFPE PRE-SILB PRE-SILB
23ESRGPE SIL. ALF SIL. ALF
24ESFFPE PRE-SILB PRE-SILB
25ESDYPE PRE-SILB SILAB
26ESLSPE PRE-SILB PRE-SILB
27ESGTPE SIL. ALF ALF
1EVASPE PRE-SILB PRE-SILB
2EVBEPE ALF ALF
3EVCDPE PRE-SILB PRE-SILB
4EVEDPE PRE-SILB PRE-SILB
SEVPJPE SIL. ALF SILAB
6EVRSPE ALF ALF
7EVIOPE ALF ALF
S8EVSMPE SIL. ALF ALF
9EVSYPE ALF ALF
10EVGMPE ALF ALF
11EVACSPE ALF ALF
12EVEMPE ALF ALF
13EVADPE ALF. SIL. ALF
14EVACRPE SIL. ALF SIL. ALF
I5EVYPE ALF ALF
IETTJVPE PRE-SIL PRE-SILB
2ETTAMPE PRE-SILB PRE-SILB
3ETTVSPE PRE-SILB PRE-SILB
4ETTRQPE PRE-SILB PRE-SILB
SETTMCPE PRE-SILB PRE-SILB
6ETTKNPE PRE-SILB PRE-SILB
TETTTWPE PRE-SILB PRE-SILB
SETTEDPE PRE-SILB SILAB
9ETTVNPE PRE-SILB SILAB
10ETTSSPE PRE-SILB PRE-SILB
11ETTARPE PRE-SILB PRE-SILB
12ETTMLPE PRE-SILB PRE-SILB
13ETTGUPE SILAB SIL. ALF
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