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Resumo

Este estudo inscreve-se no campo das pesquisas sobre as relacdes entre a consciéncia
fonoldgica e a apropriacdo do sistema de escrita alfabética. Investigamos as implicacdes das
diversas habilidades fonoldgicas na escrita de criancas do 1° ano do Ensino Fundamental.
Aplicamos testes de consciéncia fonoldgica no inicio e ao final do estudo e tarefas de
producdo escrita de listas de palavras em trés momentos do ano escolar, solicitamos as
criangas justificativas para suas respostas. Dialogamos com pesquisas, de diversas tendéncias,
sobre a consciéncia fonoldgica; com investigacdes sobre 0 modo como o aprendiz relaciona
fala e escrita e sobre a estrutura silabica. Discutimos pontos de instabilidade nas escritas dos
sujeitos, a partir de quatro categorias: problemas de desordem com pertinéncia; influéncia do
reconhecimento do nome das letras; a imposi¢cdo do modelo CV; influéncia de conhecimentos
adquiridos acerca do sistema ortografico no ensino formal. Nossos resultados forneceram
indicios de que, dentre as habilidades fonoldgicas, a segmentacao oral em silabas precisa estar
bem consolidada para que a crianga avance em seu processo de evolugédo da escrita; que as
criancas operam com silabas, rimas, aliteracfes e fonemas, no entanto, mesmo com hipotese
alfabética, ndo sdo capazes de pronunciar os fonemas e referem-se ao nome das letras. A
consciéncia fonoldgica parece ter uma evolucéo e variagdes e ndo pode ser considerada como
se a crianca a tivesse ou ndo. No estudo, com 0 apoio da escrita que produziram, as criangas
operaram com unidades linguisticas que ndo conseguiram operar nas tarefas orais, isso indica
que a escrita seria 0 ponto de partida para analises da fala. As criancas tém maneiras
particulares de analisar a silaba para escrever e as solu¢fes que encontram para os problemas
de escrita parecem depender de suas hipoOteses conceituais acerca do sistema de escrita
alfabética, das analises fonologicas, de varios tipos, que séo capazes de realizar, da estrutura
interna da silaba. Além das reflexdes fonoldgicas, a crianga convive com outras hipoteses que
elabora sobre a estrutura internada silaba, sua hierarquia de dificuldades e a aparente
necessidade de a crianca preservar o modelo CV, além de decisdes a respeito de quais letras
(consoantes ou vogais) e a sua ordem para escrever. Dessa forma, nossa hipotese € a de que as
omissdes das criancas ao escrever ndo podem ser atribuidas (somente) a incapacidade de
analise fonémica.

Palavras-chave: habilidades da consciéncia fonoldgica; silaba, sistema de escrita alfabética,
alfabetizacéo.



ABSTRACT

This study falls within the field of research about the connections between a phonological
consciousness and an alphabetic writing system appropriation. We investigated the
implications of various phonological abilities in the writing of first grade school children.
Phonological consciousness tests were taken at the beginning and at the end of the study.
There were also production tasks with written word lists at three moments of the school year,
and children were asked to justify their answers. A dialogue was established with studies from
various viewpoints on phonological consciousness and with investigations about how learners
relate speech and writing, and also about syllabic structure. Instability points in the subjects’
writing were discussed, based on four categories: problems with relevance disorder, influence
of letters’ names recognition, the imposition of the CV model; influence of acquired
knowledge about the spelling system in formal education. Our results provide evidence that,
among phonological awareness, oral segmentation into syllables must be well established for
the child to go through their process of writing evolution; that children operate with syllables,
rhymes, alliterations and phonemes, however, even with alphabetic hypothesis, are not able to
pronounce the phonemes and refer to the letters by their names. The phonological
consciousness seems to have an evolution and variation and cannot be considered as if the
child has it or not. In the study, supported by the their writing, the children operated with
linguistic unities they can’t operate in oral tasks. This indicates that the writing would be the
starting point to speech analysis. Children have particular ways of analyzing the syllables in
order to write and the solutions they find for problems with writing seems to depend on their
concept hypothesis about the alphabetical writing system deriving from various types of
phonological analyses they are capable of performing, and from the syllable internal frame.
Besides phonological reflections, a child lives with other hypothesis they elaborate on
syllables internal structure, its hardship hierarchy and an apparent need for the child to
preserve the CV model, next to the decisions about which letters (consonants or vowels) and
their writing order. Thus, our hypothesis is that childrens’ omissions when writing, can’t be
assigned (only) to phonemic analyses incapability.

Key-words: phonological consciousness ability, syllable, alphabetic writing system, literacy
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INTRODUCAO

Nas reflexdes sobre a alfabetizacdo — os confrontos entre métodos e metodologias — ou
linhas e filosofias — teorias de alfabetizacdo e de leitura —, parecem n&o perder lugar de
destaque. Também o grande nimero de avalia¢cdes educacionais, sejam elas governamentais
ou ndo, que sdo unanimes em apontar os fracassos em alfabetizar em nosso pais, parecem

contribuir para efervescer as discussoes.

Dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) relativos ao Censo 2010
mostraram que 15,2 % das criangcas com 8 anos de idade, no 2° ano do Ensino Fundamental,
ainda nao estavam alfabetizadas, mesmo que a taxa tenha caido 5 pontos percentuais desde 0s
anos 2000, ainda, em 2010, a uma parcela grande dessa populacéo, é negada a garantia da

aprendizagem da lingua escrita.

A psicogénese da lingua escrita, obra de Ferreiro e Teberosky (1985), pode ser considerada
um marco para 0 campo da alfabetizacdo, antes disso, a discussao se situava em torno de
quais métodos seriam mais eficientes para se alfabetizar. Com a psicogénese da lingua escrita,
que apresentou um sujeito cognoscente, que elabora hipdteses sobre a escrita, muito antes de
entrar na escola, passou-se a acreditar que a crianca aprenderia quase que espontaneamente,
apenas com o convivio com o material escrito. Esse processo levou ao que Soares (2003)
denominou como a “desinvencdo da alfabetizagdo”— quando uma das facetas fundamentais
da alfabetizacdo, a relacdo grafema-fonema, parece ter sido abolida das metodologias de

alfabetizacdo em nome de uma alfabetizacdo construtivista.

Nesse contexto, muitos estudos tém sido desenvolvidos no sentido de elucidar as capacidades
que precisam ser desenvolvidas para que a crianca aprenda a ler e a escrever. Dentre eles,
estdo as pesquisas sobre as relacdes entre a consciéncia fonoldgica e apropria¢do do sistema
de escrita pela crianca. Desde os anos 1970, desenvolve-se, no Brasil e no mundo, uma vasta
bibliografia sobre a consciéncia fonoldgica, dentre estas uma parcela consideravel de estudos
esta entre aqueles que apontam a consciéncia fonoldgica, como chave para a aprendizagem da
leitura e da escrita, e propem programas de instru¢cdo em consciéncia fonoldgica cujo
objetivo € preparar as criangas cognitivamente para aprender a ler e a escrever Adams et al.
(2006).
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Em nosso pais, temos propostas de retorno ao método fénico de autores como Capovilla e
Capovilla (2000), que desenvolveram varios estudos sobre consciéncia fonologica e atribuem
os fracassos em alfabetizar no Brasil as propostas construtivistas de alfabetizacédo, isso porque
ndo ensinam a relacdo grafema-fonema. Tais pesquisadores restringem a consciéncia
fonoldgica a consciéncia fonémica e a julgam como condi¢do necesséria para a aquisicdo do
cddigo alfabético. Segundo esses autores, o cddigo alfabético deve ser decifrado para que haja
aprendizagem da leitura e da escrita, argumentam, ainda, que a proposta de instrucdo fonica
criada por eles seria um procedimento de intervengdo que constitui um recurso econémico e

eficaz em auxilio a alfabetizacéo.

Em outra perspectiva, Morais, A. (2004) desenvolve estudos sobre as relagcbes entre a
consciéncia fonoldgica e a apropriacdo do sistema de escrita alfabética, no entanto, o autor
considera o sistema de escrita como um sistema notacional — ndo como um codigo — e a
consciéncia fonoldgica como um conjunto de habilidades de segmentacdo oral — nao apenas
como consciéncia fonémica. Pondera que seriam necessarias mais pesquisas no sentido de
tornar mais consistentes as argumentacdes tedricas sobre o papel da consciéncia fonologica na
aprendizagem da lingua escrita, todavia, considera que os resultados de seus estudos apontam
para uma necessaria inclusdo da reflexdo metafonologica na escola, desde a educacéo infantil
Morais, A. (2011).

Em nossa pesquisa de mestrado, estudamos as relacGes entre a consciéncia fonoldgica e
aprendizagem da lingua escrita, com criangas do 2° ano do ensino fundamental, alfabetizadas
com sucesso Gongalves-Ribeiro (2009). Investigamos quais habilidades da consciéncia
fonologica estariam bem desenvolvidas, ja que varios estudos apontam a consciéncia
fonémica como condicdo para aprendizagem da leitura e da escrita. As criangas operaram com
silabas, rimas e aliteracfes, mas responderam as tarefas de consciéncia fonémica dizendo os
nomes das letras e ndo conseguiram pronunciar os fonemas. O que indiciou que a consciéncia
fonémica, tal qual indicam os defensores do método fonico, como a capacidade de operar e
manipular os fonemas de forma consciente e deliberada ndo seria condicdo necessaria para a

aprendizagem da lingua escrita.

Dessa forma, nossa intencdo em desenvolver esta pesquisa de doutorado foi a de compreender

melhor como se desenvolveriam as habilidades da consciéncia fonoldgica antes e durante a
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alfabetizacdo. A partir da hipotese de que a consciéncia fonoldgica seria condicdo necesséria,
mas ndo suficiente para aprendizagem da lingua escrita buscamos verificar as implicagdes de
cada habilidade da consciéncia fonologica em cada etapa do percurso de evolucdo da escrita
pela crianca, de acordo com a abordagem da psicogénese da lingua escrita, conforme Ferreiro
e Teberosky (1985).

Neste estudo, nossa proposta de analisar os modos de escrever das criangas, com um olhar
para outras possibilidades além das descritas para cada hipdtese acerca do sistema de escrita
pela psicogénese, e, partindo do pressuposto de que outros fatores podem interferir na
aprendizagem da lingua escrita, além das habilidades fonoldgicas, dentre esses, a estrutura
interna da silaba, parece ter ajudado no sentido de esclarecer alguns pontos importantes entre
as complexas relacdes que existem dentre as habilidades da consciéncia fonologica e a

apropriacdo do sistema de escrita pela crianca.

Conscientes que pesquisas desenvolvidas no campo educacional podem trazer implicacGes
pedagdgicas e, no caso de pesquisas sobre consciéncia fonoldgica, aparecem conclusdes
orientando a escola a agir desta ou daquela forma, utilizar esse ou aquele método para
alfabetizar, tentamos ndo nos deixar cair nessa armadilha. Assim esperamos que nossa
pesquisa trouxesse contribuicGes para o campo, no sentido de levantar hipoteses para que
sejam desenvolvidas mais investigacbes que aprofundem a questdo. O quadro teorico
escolhido para a investigacdo dialoga com pesquisas sobre consciéncia fonologica de diversas
tendéncias, em estudos sobre o0 modo como o aprendiz relaciona fala e escrita e com a
linguistica, sobretudo no que tange as consideracGes sobre as relacGes entre o sistema

fonoldgico e a escrita e a estrutura silabica.

Esta tese foi dividida em 5 capitulos. O capitulo 1 discute o conceito de consciéncia
fonoldgica como um conjunto de habilidades e ndo apenas como a habilidade de segmentacéo
fonémica. Apresenta estudos que foram desenvolvidos e que avaliaram as habilidades da
consciéncia de silabas, habilidade de detectar rimas e aliteracbes e da consciéncia fonémica.
Em seguida, aborda os diferentes enfoques sob os quais as relagdes entre a consciéncia
fonoldgica e a aquisi¢do da lingua escrita tém sido tratadas entre os estudiosos da area: a
consciéncia fonoldgica seria causa ou consequéncia da aprendizagem da leitura, ou ainda,
numa terceira perspectiva, a interativa, a consciéncia fonologica seria, simultaneamente, causa

e consequéncia da aprendizagem da leitura, e nesse sentido, apresentamos uma abordagem
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das diferentes perspectivas que parecem sustentar a permanéncia do debate, a partir das
correntes de pesquisa que revisamos neste estudo e que consideramos mais representativas

das diferentes posturas.

O capitulo 2 traz uma discussdo sobre como os aspectos linguisticos podem interferir na
aprendizagem da lingua escrita. Trazemos uma abordagem acerca da estrutura interna da
silaba, por meio de estudos que analisaram a escrita de criangas em fases iniciais de
alfabetizacdo e mostraram a importancia da silaba enquanto unidade fonoldgica mais
facilmente reconhecida pelas criancas. Apresentamos estudos que mostram uma ordem
hierarquica para aquisicdo dos padrdes silabicos do portugués na lingua escrita como a que
ocorre na lingua oral e a importancia do modelo CV, mais candnico, na aquisi¢do da lingua
escrita pela crianga. Discute-se também que a anélise e a reflexdo sobre essas estruturas sao
desencadeadas, ao que parece, pela propria escrita alfabética que requer a representacgéo linear

dos fonemas de acordo com a posicao que eles ocupam nas silabas.

O capitulo 3 apresenta uma discussdo que tem como base o pressuposto de que serd
necessario a crianga reconstruir o sistema de notacdo alfabética — ndo apenas decifrar ou
decodificar um cédigo — para que ocorra aprendizagem da lingua escrita. Nesse dialogo, por
um lado, apresentamos as posi¢cdes de autores que consideram o sistema de escrita como um
cddigo, e por outro, autores que consideram o sistema de escrita como um sistema notacional.
Em seguida, discutimos a dissociacdo entre letramento e alfabetizacdo que parece ocorrer em
alguns estudos da consciéncia fonoldgica (“phonological awareness’), que consideram o
ensino sistematico e direto das relacdes grafema-fonema como anterior as praticas de leitura e

escrita, ou seja, como se ndo ocorressem de forma simultanea.

O capitulo 4 apresenta o desenho do estudo: os procedimentos e instrumentos utilizados nessa
pesquisa. O capitulo 5 traz a analise do resultado dividida em dois eixos: (1) apresenta 0s
desempenhos das criancas em cada tarefa de segmentacdo oral dos testes de consciéncia
fonologica aplicados, e estabelece relagbes com as hipoOteses conceituais de escrita das
criancas; (2) apresenta a analise dos modos de escrever das criangas em cada etapa do seu
percurso evolutivo da escrita, considerando as implicacbes das diferentes habilidades da

consciéncia fonoldgica na escrita e da estrutura interna da silaba.
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Nas considerac@es finais, apresentamos as hipdteses possiveis de ser elaboradas a partir de
nossos resultados, apontamos as contribuigdes que esperamos que nosso estudo tenha trazido,
bem como a necessidade de novas pesquisas que aprofundem os conhecimentos acerca das
implicacdes das diferentes habilidades da consciéncia fonoldgica no processo de apropriagdo
da escrita pela crianca, reiteramos que a consciéncia fonoldgica é uma dentre as vérias

capacidades que precisam ser desenvolvidas para que a crianga aprenda a ler e a escrever.
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CAPITULO | — CONSCIENCIA FONOLOGICA E APRENDIZAGEM DA LEITURA
E DA ESCRITA: UM CAMPO DE CONTROVERSIAS

Ter consciéncia fonoldgica é estar consciente de que a palavra falada é constituida por sons
que podem ser segmentados e manipulados. Essa capacidade tem sido apontada como critica
para aprendizagem da leitura e da escrita, no entanto, ainda ndo ha consenso da direcdo da
relacdo, ou seja, de quais habilidades da consciéncia fonoldgica sdo necessarias para
aprendizagem da leitura e da escrita, e quais a aquisi¢do da escrita pode promover.

Cough e Larson (1995) apontam que a consciéncia fonol6gica é a capacidade de examinar e
manipular a estrutura fonoldgica das palavras, afirmam que adquirir essa capacidade requer
que a crianca ignore o significado da palavra e preste atencdo a sua estrutura, ou seja, é
necessaria “uma mudanga na maneira como a crianga ‘encara’ a palavra” (COUGH;
LARSON, 1995, p.15). Para os autores, a consciéncia fonolégica ndo € algo elementar, que a
crianca tem ou ndo tem, ela deve ser pensada como um conjunto de habilidades inter-

relacionadas de segmentacdo da fala.

Segundo Cardoso-Martins (1995), a consciéncia fonologica € a habilidade de prestar atencéo
consciente aos sons da fala. A autora atribui a consciéncia fonologica, mais especificamente, a
consciéncia de fonemas, um papel importante na aprendizagem da leitura e da escrita, e indica

gue 0 seu treinamento exerce um impacto positivo em tal aprendizagem.

Gombert (2003) faz uma distin¢do entre a atividade metalinguistica e o que ele chama de
comportamentos epilinguisticos. O autor confere a atividade metalinguistica caracteristicas
como a intencionalidade e a reflexdo e a difere de outros comportamentos linguisticos. Para 0s
quais, considera que ndo ha reflexdo e nem um controle deliberado sobre a linguagem e sua
estrutura, ou seja, aqueles comportamentos linguisticos que se assemelham aos

metalinguisticos, mas que nao seriam controlados pelo sujeito de forma consciente.

Conforme Morais, A. (2004, 2006a), a consciéncia fonologica é um tipo de reflexdo
metalinguistica que permite ao sujeito operar sobre as diferentes unidades linguisticas:
silabas, rimas e fonemas. Assim como Cough e Larson (1995), Morais, A. (2006a) afirma que
a consciéncia fonoldgica ndo pode ser considerada como uma capacidade Unica, homogénea.

Segundo o autor, uma vez que a consciéncia fonoldgica implica a reflexdo sobre os varios
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segmentos sonoros, deve ser encarada como um conjunto de habilidades que permitem refletir

sobre tais segmentos.

Diferentemente da postura de Gombert (2003) e Morais, J. (1996), que defendem a distin¢do
entre sensibilidade e consciéncia fonoldgica, atribuindo a consciéncia fonoldgica a capacidade
de manipular os fonemas de forma deliberada e consciente, MORAIS, A. (2006a) argumenta
que “o fato do sujeito ndo pronunciar fonemas isoladamente ndo nos permite dizer que nao
opera sobre os fonemas de palavras, identificando-os como unidades”, além disso, salienta
que, na lingua portuguesa, “a reflexdo sobre segmentos silabicos tem um papel fundamental
na compreensao do sistema de notacdo alfabética” (MORALIS, A.,2006a, p.62). Para Morais,
A. (2006a), devemos ter cautela com a postura reducionista que atribui ao conceito de
consciéncia fonologica apenas a capacidade de manipular os fonemas, ou seja, a consciéncia

fonémica.

Capovilla e Capovilla (1999, 2000) parecem ndo considerar as varias habilidades da
consciéncia fonoldgica para a aprendizagem da leitura e da escrita, pois, 0s autores enfatizam
a consciéncia fonémica como a habilidade capaz de garantir sucesso na aprendizagem da
leitura, indicam procedimentos de treino da correspondéncia fonemas-grafemas e afirmam
que esses treinos produzem ganhos significativos, além de prevenir e tratar atrasos de leitura e

escrita nos contextos educacionais.

No nosso estudo anterior (GONCALVES-RIBEIRO, 2009) investigamos se a competéncia
para ler e escrever de sujeitos bem sucedidos em alfabetizacdo, aferida por meio de um
instrumento de avaliagdo governamental, a Provinha Brasil®, seria consequéncia (somente) da
capacidade de analisar fonologicamente em seu nivel mais complexo: o nivel da consciéncia
fonémica. Trabalhamos com a hipotese de que, dentre as causas do sucesso em leitura e
escrita, estaria a habilidade da consciéncia fonémica, inclusive que essa habilidade
protagonizaria 0 sucesso e que a encontrariamos desenvolvida, do ponto de vista da

explicitacdo consciente nos sujeitos.

Trata-se de uma avaliagdo proposta pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), por meio do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP), com apoio da Secretaria de Educa¢éo Bésica e
elaboracéo do Centro de Alfabetizacdo e Leitura e Escrita da Universidade Federal de Minas Gerais
(CEALE/UFMG), realizada na escola pesquisada, em maio de 2008.
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Porém, nossos resultados ndo confirmaram essa hipotese, mesmo que 0s sujeitos da pesquisa
estivessem alfabetizados e apresentassem altos niveis de letramento, segundo dados da
Provinha Brasil, ndo demonstraram nos testes de consciéncia fonoldgica, a capacidade de
pronunciar isoladamente os fonemas das palavras de forma deliberada e consciente,
contrariando os defensores do método fénico que defendem que somente o treino em
segmentacéo oral dos fonemas das palavras e a memorizacao das letras a eles correspondentes
sera capaz de garantir uma alfabetizacdo eficaz. No entanto, assim como Morais, A. (2006a),
ndo encontramos justificativas para dizer que tais sujeitos ndo teriam consciéncia fonémica

porque ndo conseguiram pronunciar os fonemas isoladamente Gongalves-Ribeiro (2009).

Segundo Karmilloff-Smith (1982) citada por Yavas (1988), a consciéncia metalinguistica ndo
pode ser vista apenas como sendo verbalizagdes explicitas. Para a autora, a verbalizacdo
explicita parece ndo ter funcdo essencial no processo de aquisicdo da linguagem e € uma
concepcao erronea aceita por alguns estudiosos. A consciéncia linguistica implicita seria parte
de um conceito cognitivo mais geral que levaria a crianca a elaborar sistemas linguisticos, por
meio da reorganizacao e da ligacdo de conhecimentos antes isolados. De acordo com Yavas
(1988), essa afirmacao implica que, as pesquisas que baseiam suas conclusdes apenas nas
explicacdes das criancas, afirmando que determinadas habilidades metalinguisticas®
desenvolvem-se tardiamente, subestimam as capacidades das criangas que nao sdo capazes de
efetuar tais verbalizacbes. Além disso, acrescenta a autora, resolver tarefas de consciéncia
metalinguistica implica que a crianca dirija a sua atencdo em determinados objetivos
especificos, 0 que requer alto grau de conscientizacdo, que, provavelmente, € adquirido

somente mais tarde.

Conforme Yavas (1988), um comportamento metalinguistico € observado quando o sujeito é
capaz de tratar a linguagem enquanto objeto de analise e reflexdo, como por exemplo, quando
faz julgamentos relativos a gramaticalidade, uma situacdo na qual a linguagem é analisada de
forma deliberada e intencional. A autora difere o comportamento metalinguistico dos
processos de compreensdo e producdo subjacentes ao uso da linguagem em situaces de
comunicacdo, nos quais o falante/ouvinte focaliza o significado da mensagem e ndo a forma,
ou seja, tem consciéncia da mensagem e ndo de sua estrutura, e, somente se houver uma

ruptura na comunicacgdo, poderd ocorrer o contrario. No entanto, isso sera raro de acontecer,

*Yavas (1988) refere-se a varias categorias de capacidades metalinguisticas: consciéncia semantica, consciéncia
sintética e consciéncia fonoldgica.
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afirma a autora, uma vez que a conversacdo conta com o contexto, que fornece condigdes para
ajustes, quando necessarios. Assim, a natureza automatica do processamento da linguagem
poderia ser atribuida, pelo menos parcialmente, a situacdo de conversacdo, diferentemente
com 0 que ocorre com 0s comportamentos metalinguisticos, que “requerem que se afaste
qualquer informacdo contextual. Focalizar a forma ao invés da mensagem significa

desconsiderar o contexto e o seu papel decisivo no uso da linguagem” (YAVAS, 1988, p.40).

Yavas (1988) propbe uma escala de comportamentos linguisticos, que envolveria graus

maiores ou menores de automaticidade e deliberacgéo:

Por exemplo, autocorrecGes espontaneas que ocorrem na fala realmente
parecem envolver um certo grau de controle e deliberacdo, mas ndo no
mesmo nivel encontrado em procedimentos de julgamento (por exemplo,
julgamentos de gramaticalidade). Da mesma forma, a avaliacdo de rimas,
trocadilhos e charadas poderia ser colocada em alguma posi¢do intermediaria
dessa escala. (YAVAS, 1988, p. 40).

Para Yavas (1988), tais consideracdes poderiam ajudar a explicar controvérsias das pesquisas
sobre a natureza do comportamento metalinguistico. Porém, a maioria dos estudos restringe-
se a analises dos comportamentos metalinguisticos que envolvem formas explicitas de
reflex@o sobre a lingua. Segundo a autora, essa é uma questdo especialmente relevante quando
se considera criangas ¢ nao adultos, ela alerta que “antes de perguntar como e quando se
desenvolve a consciéncia metalinguistica, é necessario decidir sobre o tipo de comportamento

que deve ser considerado metalinguistico” (YAVAS, 1988, p.41).

Mesmo tendo constatado que a consciéncia fonologica é importante, mas ndo imprescindivel,
em alguns dos seus niveis, para garantir o sucesso em alfabetizacdo, diante de um fendmeno
tdo complexo, surgem muitas questbes, que a nosso ver, carecem de respostas
(GONCALVES-RIBEIRO, 2009). Mesmo que a intensa discussdo circunscrita aos estudos
sobre consciéncia fonoldgica tenha avancado e caminhado para o consenso de uma relacdo
interativa entre a consciéncia fonoldgica e aprendizagem da lingua escrita, ha ainda muitas

perguntas a responder nesse campo.

Sabemos que alguns aspectos da consciéncia fonoldgica devem fazer parte do ensino, uma
vez que 0 nosso sistema alfabético de escrita prioriza uma representagdo de aspectos sonoros

da linguagem e ndo had como ensina-lo suprimindo a sua prépria base conceitual. No entanto,
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0 modo como se desenvolve a consciéncia fonoldgica, quais habilidades sdo necessarias para
se alfabetizar e a necessidade ou ndo de treinamentos da relacdo grafema-fonema para se
aprender a ler e a escrever, ainda parecem ter pontos obscuros.

Nesse estudo, ao investigar as conexdes entre as habilidades da consciéncia fonoldgica e
aquisicdo da escrita por criangas ndo alfabetizadas, tentamos compreender melhor e entender
0 modo como acontece a relacdo entre fala e escrita no inicio do processo de alfabetizag&o.
Diante da importancia do debate, que parece ter, como ponto de partida, a prépria definicao
do conceito de consciéncia fonoldgica, nossa intencdo com este estudo foi contribuir, tanto
para 0 campo tedrico quanto para o ensino, tentando superar a visdo reducionista do sistema
de escrita alfabética como um “co6digo”, que, conforme afirma Morais, A. (2011), ¢ condi¢ao
necessaria para superarmos também “as limitagdes dos enfoques empiristas que dominam esse

campo da pesquisa” (MORAIS, A., 2011, p.93).

Assim como para Vernon e Ferreiro (2013), julgamos extremamente necessario entendermos
melhor as relacBes que se configuram entre o sistema de escrita alfabética e a linguagem oral,

mas, tendo em vista que

se mantivermos uma visdo simplista que considera o sistema de escrita
alfabética como uma maneira visual de representar fonemas, o Unico
pertinente seria treinar os alunos no reconhecimento dos fonemas. Mas 0s
sistemas de escrita sdo muito mais complexos que isso. Por essa razdo, a
alfabetizacdo ndo pode ser reduzida a aprendizagem de um cdédigo.
(VERNON; FERREIRO, 2013, p.216).

Diante da controvérsia da pesquisa, da importancia do tema e das implicacGes para 0 contexto
educacional, aprofundar os estudos sobre as relacdes entre a consciéncia fonoldgica e a
aprendizagem da lingua escrita torna-se imprescindivel. Dada a complexidade do conceito de
consciéncia fonoldgica e suportando a hipétese de uma influéncia matua entre consciéncia
fonoldgica e aprendizagem da lingua escrita, conforme indicios do nosso estudo anterior,
buscamos entender melhor as implicagbes das diferentes habilidades da consciéncia

fonoldgica na aprendizagem da lingua escrita.

Diferentemente da maioria dos estudos sobre consciéncia fonoldgica, procuramos enxergar e
entender essas relagdes, verificando o modo como a crianga produz a sua escrita, que, de
acordo com Vernon e Ferreiro (2013), tem sido negligenciada nos estudos sobre consciéncia

fonolégica que ndo consideram que a escrita pode interferir na forma como as criancas
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analisam alguns aspectos da fala, ou seja, a escrita € uma consequéncia da consciéncia

fonoldgica e ndo uma condicdo para pensar a pauta sonora.

1.1. As diversas habilidades da consciéncia fonoldgica

A seguir apresentamos estudos que investigaram a consciéncia fonologica evidenciando suas
diferentes habilidades. Nessas investiga¢des, compara-se uma habilidade de segmentacao oral
com a outra, verifica-se quais dessas capacidades seriam fundamentais para aquisicdo da
lingua escrita, e quais dessas habilidades seriam pré-requisito para outras.

1.1.1. Consciéncia silabica

Consciéncia silabica € a capacidade de segmentar as palavras em silabas, e, segundo Freitas
(2004), apresenta-se como a habilidade mais Obvia de segmentacdo sonora. Entre os estudos
sobre consciéncia fonoldgica é consenso que o nivel das silabas se desenvolve antes da

alfabetizacdo e que é condicdo para aprendizagem da leitura e da escrita.

Nos anos 1970, ja se trabalhava com a ideia de dificuldade ou facilidade para refletir na
escrita os diferentes segmentos da fala, entre eles, a silaba e o fonema. O estudo de Liberman
et al. (1974), pioneiro entre as pesquisas que sustentaram relacGes entre a consciéncia
fonologica e a aprendizagem da leitura, indicou que criancas pequenas tinham facilidade nas
tarefas de segmentacdo silabica e que era muito mais dificil, tanto para criancas pequenas
guanto para as maiores, em niveis de ensino mais avancados, segmentarem as palavras em
fonemas. De acordo com os resultados do estudo, a segmentacao em silabas mostrou-se mais
facil, em ambos os casos, em relacdo a segmentacdo fonémica. Os autores explicam que esse
resultado pode ser justificado pelo fato de que a silaba possui um pico de energia que fornece
pistas auditivas, logo, ajuda o ouvinte a definir os seus limites e facilita a segmentacédo

sildbica.

Treiman et al. (2002) realizaram estudo que investigou como as criancas de lingua inglesa
silabavam palavras faladas. Os autores compararam a habilidade de segmentar palavras em
silabas de criancas de primeira e segunda série, com criancas de sexta série e adultos,
verificaram as influéncias da ortografia, de fatores fonoldgicos e ainda observaram os efeitos

da aprendizagem da escrita em relacdo a habilidade de segmentar as palavras em silabas.



21

Segundo Treiman et al. (2002), os resultados do estudo mostraram efeitos da ortografia na
capacidade de segmentacdo oral da silaba de alunos da sexta série e dos adultos, 0 mesmo néo
ocorreu no caso dos alunos da primeira e da segunda série, de 6 e 7 anos de idade. Para os
autores, seus dados indicam como o conhecimento da linguagem impressa pode influenciar as
concepcdes de linguagem falada, porém, afirmam que a ortografia comeca a influenciar a
capacidade de segmentacdo oral da silaba, somente quando esse conhecimento ja estd bem
consolidado.

Com relagdo aos fatores fonoldgicos como a qualidade das vogais e sonoridade das
consoantes, ndo foram encontrados indicios fortes de efeitos desse conhecimento na
habilidade de segmentacéo oral das silabas, mas, dada a importancia da consciéncia silabica e
0 seu papel na aprendizagem da leitura, Treiman et al. (2002) sugerem que, em lingua inglesa,
os efeitos da sonoridade da silaba precisam ser contabilizados de alguma forma. Além disso,
o0s autores indicam a instrucdo em consciéncia fonologica para garantir o sucesso em leitura,

comegando com palavras e silabas e avancando para os fonemas.

Morais, A. (2004) realizou estudo no qual investigou 62 criancas de escola publica, cursando
a 12 série, relacionando o seu desempenho em tarefas de consciéncia fonoldgica e o nivel de
desenvolvimento da escrita. Segundo o autor, todas as criancas tiveram facilidade nessas
tarefas, incluindo as pré-silabicas, que obtiveram um percentual de acertos um pouco menor
nessas tarefas, de 76% para segmentacdo de palavras em silabas e de 67% de contagem das
silabas. O autor observa que alguns erros produzidos na segmentacdo oral das palavras em
silabas, principalmente pelas criancas pré-silabicas, podem estar relacionados a extenséo e ao
padrdo de tonicidade das palavras, variaveis que relata ndo ter examinado sistematicamente no

estudo.

O estudo longitudinal de Silva (2003) verificou as interacdes entre a evolucdo da escrita,
numa abordagem psicogenética, € o desenvolvimento da consciéncia fonolégica, numa
perspectiva de biredicionalidade causal. Na sua pesquisa, foram investigadas 145 criancas de
jardins de infancia, falantes do portugués, com idade entre 5 anos e 8 meses a 6 anos e 4
meses. A autora promoveu treinos em consciéncia fonoldgica para um grupo de controle e
depois analisou seu impacto no desenvolvimento da escrita das criangas. Os resultados do

estudo mostraram que as criancas que foram treinadas na manipulacdo deliberada das
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unidades silabicas avancaram para a hipotese silabica de escrita. Para a autora, a consciéncia
silabica ¢é a habilidade fonoldgica mais importante para que a crianga comece a estabelecer
relacdes sistematicas entre a fala e a escrita.

1.1.2. Habilidade de detectar rimas e aliteracdes

Conforme aponta Bisol (1999) seguindo a teoria métrica, a silaba tem uma estrutura interna de
constituintes que sdo conhecidos como ataque e rima. No inicio das palavras, como em
“arroz” e “aveia”, ou “magico” e “mala”, configuram-se aliteracdes; e no final das palavras,

como em “panela” e “janela”, ou “pdo” e “mao”, configuram-se rimas.

Assim como Gombert (2003), Freitas (2004) considera que a identificacdo de rimas por
criangas ndo alfabetizadas, manifestada, segundo esses autores, de forma implicita, indica a
existéncia de uma sensibilidade as similaridades fonologicas das palavras que seréo
aprimoradas ao longo da infancia para o que Freitas (2004) chama de “consciéncia fonoldgica
explicita”, ou seja, para a andlise consciente desses sons. A partir de um estudo longitudinal,
realizado com criancas entre 4 e 8 anos de idade, Freitas (2004) observou que as habilidades
metafonoldgicas desses sujeitos vdo sendo aprimoradas e estdo estritamente relacionadas com

a aquisicdo da escrita.

O estudo longitudinal de Bradley e Bryant (1987), realizado entre os anos 1978 e 1983,
mostrou uma correlacdo positiva entre a habilidade de detectar rimas e a aprendizagem
posterior em leitura. Os autores testaram 400 criangas, entre 4 e 5 anos, que ndo sabiam ler, na
habilidade para categorizar sons: rimas e aliteracGes, e relacionaram os resultados obtidos
com o progresso em leitura e escrita quatro anos mais tarde. As criancas que obtiveram
melhores resultados nos testes iniciais de rima também obtiveram bons resultados em leitura e

escrita nos anos finais.

Segundo os autores, hd um elo especifico entre rimar, aprender a ler e a escrever. Para 0s
pesquisadores, o fato de a rima ser a base de jogos de palavras e cantigas de roda leva as
criancas a ter mais experiéncia com rimas ao invés de aliteracdes, sendo tal habilidade, a de

categorizar as palavras pelos sons comuns, afetada pela experiéncia.
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Esses resultados levaram Bradley e Bryant (1987) a desenvolveram outro estudo que visou
verificar os efeitos do ensino de rimas e aliteracGes na aprendizagem da leitura. Dessa vez, 0s
autores separaram 65 criangas em grupos e submeteram alguns deles a um treinamento
intensivo em categorizagdo de sons: rimas e aliteragdes. Ao final de dois anos, as criangas
foram submetidas a testes de leitura e escrita. De acordo com 0s autores, as criangas que

haviam sido ensinadas a categorizar 0s sons tornaram-se melhores leitoras.

Bradley e Bryant (1987) concluiram haver uma forte evidéncia de que as habilidades em
categorizar rimas e aliteracOes tem uma poderosa influéncia no sucesso posterior em leitura e
escrita. Assim, concluiram a existéncia de uma relacdo causal entre a insensibilidade para

lidar com rimas e aliteragdes e o fracasso na aprendizagem da leitura e da escrita.

O estudo de Cardoso-Martins (1995) investigou se a habilidade de detectar rimas em criancas
do 2° periodo da educacdo infantil, falantes do portugués, que ndo apresentavam habilidade da
consciéncia fonémica. Segundo a autora, os resultados do estudo mostraram que a habilidade
de deteccdo oral das rimas ndo ajuda a crianca que nao faz a correspondéncia grafema-fonema
a “analisar corretamente a ortografia das palavras”, ou seja, para a pesquisadora, “¢ pouco
provavel que a habilidade de detectar rima, em si, pudesse informar a crianca como a rima é
representada na ortografia” (CARDOSO-MARTINS, 1995, p. 124). Dessa forma, a
sensibilidade a rimas, para autora, teria uma contribuicdo modesta na aprendizagem da leitura.
Segundo nossa percepcdo, se a consciéncia fonologica ajuda a compreender a relacdo entre
aspectos da relacdo direta silaba/fonema e escrita é supostamente pouco provavel que ajude na

compreensdo das regras de ortografia que ndo passam por este principio.

Para Cardoso-Martins (1995), que reserva a consciéncia fonémica um papel especial na
aquisicao da leitura e da escrita, os dados do seu estudo levam a questionar a “hipotese de que
a habilidade de criancas em idade pré-escolar de detectar rima possa desempenhar um papel
especial nos estagios iniciais da aquisi¢ao da leitura e da escrita em uma ortografia alfabética”
(CARDOSO-MARTINS, 1995, p. 125). No entanto, a autora pondera que a rima apresenta
propriedade fonoldgica saliente para criancas brasileiras e a sensibilidade as rimas
desempenha um papel importante na alfabetizacdo, além disso, salienta que a habilidade de
detectar rimas, em geral, encontra-se bem desenvolvida em criangas no final da educacéo
infantil, e, portanto, para a pesquisadora, deve ser um pré-requisito para a aprendizagem da

leitura e da escrita.
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Outro estudo de Cardoso-Martins (2011) procurou avaliar se a habilidade de detectar rimas
contribuia para o desenvolvimento da consciéncia fonémica e para a aprendizagem da leitura
e da escrita. Esse estudo longitudinal investigou criangas com idade entre 4 anos e 9 meses e 6
anos e 9 meses. Segundo a autora, o0s resultados do estudo mostraram que a habilidade de
detectar rimas prediz a habilidade da consciéncia fonémica, e, ainda, sugeriram que tal
habilidade, avaliada aos 5;9 anos contribui para aprendizagem da leitura e da escrita aos 6;9

anos.

No entanto, Cardoso-Martins (2011) argumenta que as diferentes formas de consciéncia
fonologica podem ser mais ou menos importantes para a aprendizagem da leitura e da escrita,
dependendo do nivel de desenvolvimento da crianga. De acordo com a autora, “aos 5;9 anos,
[por um lado,] a sensibilidade ao fonema parece ser mais importante do que a sensibilidade a
rima. Por [outro], aos 4;9 anos parecem igualmente importantes para a habilidade posterior da
leitura e da escrita” (Cardoso-Martins, 2011, p. 125).

Para Cardoso-Martins (2011), esses resultados podem ser explicados pelo tipo de tarefa de
consciéncia fonologica em funcdo do nivel de desenvolvimento da crianga. Para a autora,
inicialmente, é possivel que as criancas baseiem-se em um julgamento de semelhanca
fonologica global, e, quando as habilidades tornam-se mais analiticas, serd a habilidade de

detectar fonemas que contribuird mais para a aprendizagem da leitura e da escrita.

Assim como Bradley e Bryant (1987), Cardoso-Martins (2011) concorda que tanto para as
criancas inglesas como para as criancas falantes do portugués, a habilidade de detectar rimas é
precursora da consciéncia fonémica. Contudo, a autora argumenta que a habilidade de
detectar rimas ndo se correlacionou com a tarefa de subtracdo de fonemas, que requer a
habilidade de manipular fonemas e é muito dificil, podendo até subestimar a consciéncia

fonoldgica de criancas pequenas.

Freitas (2003) investigou o desempenho de 40 criancas, com idade entre 4 e 8 anos, falantes
do portugués, em relacdo a habilidade da consciéncia de rimas e aliteracGes, através da
comparagdo de resultados em tarefas que envolvem a sua identificagdo e producgao. No estudo,

a autora verificou uma diferenca estatisticamente significativa entre as duas tarefas, sendo a
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ualtima, a tarefa mais facil, além de a média produzida pelos resultados indicar uma maior

facilidade relativa as tarefas que envolviam aliteracdo, a autora argumenta que:

as tarefas que envolvem rimas tornam-se mais dificeis para os grupos
silabico-alfabético e alfabético. As criancas que estdo nessas etapas
apresentam maior consciéncia relacionada aos sons iniciais das palavras, fato
que pode ser tomado como mais um indicio de que as aliteragbes sdo mais
significativas para criangas falantes de portugués brasileiro. Além disso,
pode-se supor que, aos poucos, as criancas perdem o contato com
brincadeiras e atividades que envolvam as rimas. (FREITAS, 2003, p. 8,9).

Os resultados de seu estudo mostraram que, mesmo antes de alfabetizadas, as criancas séo
capazes de identificar e produzir rimas e aliteracbes. Conforme aponta Freitas (2003), seus
dados confirmaram a hipdtese de Cardoso-Martins (1995) que também indica a maior

facilidade das criancas em tarefas que envolvam aliteragdes.

Assim como Cardoso-Martins (1995), Freitas (2003) indica que, em se tratando da aquisi¢éo
da ortografia do portugués, apesar de ndo encontrarem evidéncias claras da importancia
especifica da rima na aquisicdo da leitura e da escrita, a afirmacédo de que os niveis globais de
consciéncia fonologica ndo contribuem diretamente para a aquisicdo da leitura e escrita, ndo
autoriza dizer que a sensibilidade aos sons da fala ndo apresenta importancia nessa aquisicao.

Para a autora, a consciéncia de rimas é um pré-requisito para o aprendizado da ortografia.

No caso da lingua inglesa, Freitas (2003) explica que a rima € um elemento mais significativo
do que em portugués, estando presente nas primeiras leituras das criancgas e representando um
importante papel, j4 a “lingua portuguesa, por sua vez, apresenta a preponderancia de
polissilabos paroxitonos, onde a rima ndo corresponde a uma unidade fonol6gica natural
(bala-mala)” (FREITAS, 2003, p.135).

Muitos estudos mostram que os tipos de analise da fala envolvem diferentes graus de
complexidade no que diz respeito as habilidades metalinguisticas exigidas. Pesquisas, como a
realizada por Maluf e Barrera (1997) sugeriram gue as segmentacdes fonémicas sdo realizadas
mais facilmente por criangas mais velhas e as segmentacdes silabicas entre as criangas mais
novas. Segundo as autoras, que investigaram 55 criangas pré-escolares de 4 a 6 anos de idade
em relacdo as suas habilidades fonologicas e o desenvolvimento da leitura e da escrita, seus
resultados apontaram para uma correlagdo positiva bastante significativa entre os niveis de

consciéncia fonoldgica e de aquisi¢do da linguagem escrita.
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Maluf e Barrera (1997) apontam que, de acordo com dados do estudo, com o aumento da
idade, houve também melhora na habilidade para segmentar a palavra em suas unidades
silabicas e fonémicas. Segundo as autoras, a maioria dos sujeitos mostrou-se sensivel tanto as
rimas quanto as aliteracfes, embora as criangas mais velhas tenham apresentado mais

facilidade nas tarefas que envolveram aliteraces.

Maluf e Barrera (1997) consideram que a consciéncia fonoldgica tem um papel facilitador na
aprendizagem da leitura e da escrita. Afirmam que as criancas que chegam a escola com
maior sensibilidade aos aspectos fonologicos da linguagem oral estdo melhor

instrumentalizadas para a aprendizagem formal da leitura.

Segundo Barrera (2003) vérios estudos sugerem a existéncia de diferencas significativas nas
habilidades fonologicas. Para a autora, tais estudos sustentam a hipdtese de que a instrucéo
formal em leitura e escrita é fator necessario para o desenvolvimento da consciéncia fonémica
e que as habilidades de analise silabica, isolamento, deteccéo e producéo de rimas, podem ser

desenvolvidas a partir da propria experiéncia informal com a linguagem oral.

1.1.3. Consciéncia Fonémica

Segundo Byrne (1996, p. 41) a consciéncia fonémica é a habilidade de segmentacdo da fala
que implica em descobrir “os elementos da fala continua que correspondem aos elementos
discretos da escrita alfabética”. Esses elementos, que existem na fala apenas em um nivel

abstrato, sdo os fonemas, que, segundo o autor,

estdo aglutinados e integrados em uma corrente continua de som, existindo
como unidades separadas somente na mente do falante. E a consciéncia da
natureza psicologicamente segmentada (enquanto oposta a natureza

fisicamente continua) da fala que chamamos de “consciéncia fonémica”.
(BYRNE, 1996,41. Grifo do autor).

Uma vez que o fonema é fisicamente inseparavel da cadeia da fala, autores como Morais, A.
(2011) questionam se a maioria dos autores que aplicam tarefas de segmentacdo fonémica

estariam aceitando que as criangas soletrem ao invés de segmentar os fonemas.



27

Byrne (1996) explica que a consciéncia fonémica tem dois aspectos: a segmentacdo e a
invariancia, esse Ultimo refere-se a identidade dos fonemas em palavras diferentes. Byrne e
seus colaboradores desenvolveram estudo no qual se concentraram na questdo da invariancia,
a tarefa consistia na identificacdo de palavras que comegcavam ou terminavam com 0 mesmo
som de uma palavra-alvo. Segundo Byrne (1996), das 126 criangas pré-escolares que
participaram do estudo, apenas 25% conseguiram realizar a tarefa com sucesso. As outras
criangas agruparam as palavras em bases semanticas, ou seja, fizeram uma classificacdo com
base no significado das palavras e ndo em bases fisicas, 0 que mostrou a incapacidade de

criangas nao alfabetizadas em pensar nas palavras como correntes de sons.

No Brasil, Rego (1981) e colaboradores ja investigavam a capacidade da crianga em conceber
a palavra enquanto sequéncia de sons sem se prender ao significado. A partir do conceito
piagetiano de “realismo nominal”, os autores realizaram estudo no qual solicitaram criancas
em processo de alfabetizacdo, entre 5 e 7 anos de idade, a dizer palavras grandes, pequenas e
parecidas e a comparar palavras em relacdo ao tamanho e semelhanca. Para parte das criancas,
as palavras possuiam as mesmas caracteristicas dos objetos que representavam. Os autores
concluiram que a superacdo do realismo nominal € necessaria para que a crianga possa

perceber as palavras enquanto sequéncias de sons, que podem ser representados graficamente.

Para Byrne (1996) que desenvolveu estudos experimentais e de avaliacdo de um programa de
ensino da consciéncia de fonemas, os dados de suas investigacdes apontam, com clareza, que
a aprendizagem da leitura, que ele chama de ‘“habilidade de decodificacdo” e da escrita,
denominada por ele de ‘“habilidade de codificacdo”, depende de uma combinacdo de

consciéncia fonémica e do conhecimento de correspondéncias entre letras e sons.

Segundo Byrne (1996), o aspecto da consciéncia fonémica que deve ser ensinado para
criancas da educacdo infantil ndo é a segmentacdo, e sim o que ele chama de instrucdo da
identidade do fonema. Uma vez que, se a crianca pode julgar palavras que comecam ou
terminam com o mesmo fonema, deve ser capaz também de segmentar as palavras
mentalmente focalizando sua atencdo nos sons criticos. O autor pondera que a compreensao
do principio de invariancia implica uma forma de segmentacdo, mas ndo o contrario. Assim,
somente o treinamento da segmentacdo ndo garantira a apropriagdo do “principio alfabético”,

afirma.
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Adams et al. (2006) também desenvolveram um programa de treino de consciéncia
fonolégica. Mesmo reconhecendo que os fonemas sdo coarticulados, ou seja, ndo s&o
pronunciados na forma de unidades separadas, 0 seu programa de treino busca o nivel
fonémico. Para esses autores, “¢ a consciéncia dos fonemas que possibilita as criancas
entender como o alfabeto funciona — uma compreenséo que é fundamental para aprender a ler
e a escrever” (ADAMS et al., 2006, p.23).

Para Freitas (2004) ter consciéncia fonémica implica em reconhecer que uma palavra é um
conjunto de fonemas, sendo esta, uma tarefa que exige alto grau de consciéncia fonoldgica,
“ja que a crianga estara lidando com unidades abstratas que estdo colocadas em um segmento

sonoro continuo que dificulta a percepcao individual dos sons” (FREITAS, 2004, p.182).

Morais, J. (1996) desenvolveu estudos com adultos analfabetos que ndo conseguiram realizar
tarefas de consciéncia fonémica. Segundo o autor, apesar de a consciéncia fonémica nédo
preceder aprendizagem da leitura, esta estreitamente associada a tal, por isso, ele defende o
uso de programas de treino explicito que chamem atencdo para a unidade segmental da fala, o

fonema:

[...] antes de afirmar que a consciéncia fonémica nunca precede a capacidade
de leitura, é mais exato dizer que a consciéncia fonémica nunca precede a
aquisicdo de um conhecimento, mesmo parcial, do cddigo alfabético. Com
efeito, em nenhum estudo se encontram criangas pré-leitoras que, ndo tendo
qualquer conhecimento das correspondéncias entre letras e “som”, tenham
sucesso em testes fonémicos sem treinamento intensivo (MORAIS, J.,1996,
p.176. Grifo do autor).

Morais, J. (1996) afirma que a consciéncia fonémica esta altamente relacionada com o nivel
de leitura nos primeiros anos do ensino fundamental. Para o autor, o sistema de escrita € um
“codigo alfabético” e, para aprender a ler, ¢ preciso decifra-lo, ou seja, “automatizar o
processo de conversdo grafofonologica” (MORAIS, J.,1996, p.163). O autor afirma que o
alfabeto ¢ “uma representagdo escrita da linguagem no nivel do fonema” e defende a
existéncia de uma relacdo causal entre a consciéncia fonémica e aprendizagem da leitura
(MORAIS, J.,1996, p.39).

Para o autor, essa habilidade ndo se desenvolve espontaneamente e precisa ser treinada para

que ocorra aprendizagem da leitura, que implica “a descoberta e a utilizacdo do principio
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alfabético de correspondéncia ente letras e fonemas”, nesse sentido, o leitor habil é aquele que
decodifica rapidamente os sinais graficos que constituem as palavras (MORAIS, J.,1996,
p.162). No entanto, é preciso reconhecer que, quando esse autor menciona o termo leitura,
trata-se de um nivel que constitui a leitura, que envolve, além disso, um conjunto de
habilidades também relacionadas a compreensdo e que ndo se relacionam diretamente a

consciéncia fonoldgica.

No estudo em que correlacionou as habilidades de consciéncia fonol6gica com o método de
alfabetizacdo, Cardoso-Martins (1991) comparou os resultados em leitura e escrita de criancas
da 1% série, alfabetizadas pelo método fonico e silabico. Seus resultados sugeriram que
“variagdes na consciéncia de fonemas, observadas no inicio da alfabetizacdo, podem ser
menos importantes para a aprendizagem da leitura e da escrita quando o método de
alfabetizagdo ¢ o silabico”. As criangas que estavam sendo alfabetizadas pelo método silabico
“apresentaram um desempenho superior ao das criancas aprendendo a ler pelo método
fonético, tanto nas tarefas de leitura como nas tarefas de escrita”, afirma Cardoso-Martins
(1991, p. 41), isso independentemente do nivel de consciéncia fonoldgica avaliado no inicio

da alfabetizacéo.

Para a autora, esses resultados podem ser explicados pelo fato de que criangas que sdo
alfabetizadas pelo método silabico utilizam a silaba, e ndo a letra, como unidade de
decodificacdo e codificacdo para escrever palavras desconhecidas. Diferentemente das
criancas alfabetizadas pelo método fénico, que, como observou a pesquisadora, tentam
decifrar a palavra letra por letra. Segundo Cardoso-Martins (1991), uma vez que a silaba
constitui a principal unidade de decodificacdo/codificacdo e representa uma unidade sonora
claramente distinta, a consciéncia inicial de fonemas torna-se menos importante para se
aprender a ler e a escrever. Também, nesse caso, é preciso indicar que tal autora considera um
nivel da leitura e ndo o conjunto de habilidades que envolvem a decodificacdo, a fluéncia e a

compreensao.

Nunes et al. (2000) corroboram com Morais, J. (1996) ao afirmarem que a consciéncia de
fonemas € estimulada pela interacdo em um sistema de escrita alfabético, embora pareca ser
necessaria a aprendizagem da leitura e da escrita. Para Nunes et al. (2000), a consciéncia
fonémica pode ser mais facil ou mais dificil, dependendo da tarefa, uma vez que uma tarefa

em que a crianga é solicitada a encontrar palavras que come¢am com o mesmo fonema é mais
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facil do que uma tarefa na qual ela é solicitada a subtrair ou acrescentar um fonema a uma

palavra.

Muitos pesquisadores tém considerado a consciéncia fonoldgica como consciéncia fonémica,
sem distinguir as outras habilidades da consciéncia fonoldgica, a consciéncia fonémica é
encarada como exclusivamente necessaria para aprendizagem da leitura e da escrita. Aliada a
essa postura, esta a concepgdo do sistema de escrita alfabético como um cddigo, que precisa
ser decifrado para se aprender a ler, e, para isso, basta 0 ensino explicito da relacdo grafema-
fonema, o0 que leva a propostas de retorno ao método fonico para se alfabetizar, como Morais,
J. (1996), Adams et al. (2006), Capovilla ; Capovilla (2000) que ndo consideram que ler e
escrever envolvem um conjunto de capacidades que ndo dependem apenas de habilidades que

relacionam a fala com a escrita.

De forma antagbnica a essa postura, estdo autores como Ferreiro (2003), Vernon e Ferreiro
(2013) e Morais, A. (2004, 2006a, 2012), para os quais o sistema de escrita alfabético ndo se

reduz a um cddigo e nem a alfabetizacdo ao ensino da relagdo grafema-fonema.

Vernon e Ferreiro (2013) investigaram a influéncia da escrita na consciéncia fonologica,
participaram do estudo 54 criancas pré-escolares, com idade entre 5 e 6 anos. As autoras
partiram de trés hipdteses: a primeira seria a deque existe uma forte relagdo entre consciéncia
fonologica e o nivel de desenvolvimento da escrita em criancas entre 5 e 6 anos. A segunda
seria a de que o estimulo escrito favorece a analise das palavras orais, sendo uma anélise de
fonemas mais analitica que uma andlise de silabas. E terceira seria a de que diferenca da
estrutura interna das linguas, como no caso do espanhol e do inglés, é muito evidente. Além
classificar as criancas segundo sua escrita e ndo habilidades de leitura, Vernon e Ferreiro
(2013), seguindo a abordagem piagetiana, argumentam que as respostas incorretas ou

desviantes sdo cruciais para entender o desenvolvimento.

Morais, A. (2004) aponta que “unidades como os fonemas ndo estdo ‘dadas a priori’ para
guem vai se alfabetizar, mas que, mesmo para quem ja sabe ler e escrever minimamente, nao
estariam disponiveis no nivel de consciéncia esperado por muitos estudiosos do tema”
(MORAIS, A. 2004, p. 43. Grifo do autor). Os resultados do estudo de Morais, A. (2004)
mostraram, conforme indica o autor, que tarefas que envolviam o nivel da consciéncia

fonémica, como a segmentacéo oral de palavras em fonemas, foram praticamente impossiveis
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de ser realizadas pelas criangas com idade entre 6 e 8 anos, em diferentes niveis de escrita,
houve uma tendéncia das criangas em segmentar as palavras em silabas e ndo em fonemas. Os
dados de Morais, A. (2004) também mostraram incapacidade das criancas em realizar a tarefa
de identificacdo do fonema inicial, nessa tarefa, segundo o pesquisador, mesmo as criangas
alfabéticas ndo conseguiram pronunciar o fonema isoladamente, além disso, houve recusas em

realizar a tarefa e escolhas sem justificativa verbal.

A autora desta tese (Gongalves-Ribeiro, 2009) verificou que as capacidades de manipular os
fonemas, como a segmentacdo, a subtracdo ou adicdo de fonemas, além de serem altamente
complexas, mesmo para as criancas alfabetizadas, possivelmente ndo estdo relacionadas a
aquisicdo da escrita e da leitura de criancas bem sucedidas em alfabetizacdo, selecionadas por
mais de um indicador de sucesso. Buscando indicios acerca da relacdo entre a consciéncia
fonoldgica e aprendizagem da lingua escrita, esse estudo teve como uma de suas metas,
elucidar o papel da consciéncia fonoldgica no sucesso da alfabetizacéo de criancas. Constatou

que a consciéncia fonoldgica é importante, mas ndo imprescindivel, para garantir tal sucesso.

Além de nossos dados sugerirem que a consciéncia fonémica, atividade metalinguistica,
tomada pelos estudiosos da area, como eminentemente de carater reflexivo e intencional, ndo
seria a responsavel pela aquisicdo da linguagem escrita; ao contrario, forneceram indicios para
a ocorréncia do caminho inverso: a aprendizagem da leitura e da escrita é que seria um forte

colaborador para o desenvolvimento da consciéncia fonémica.

O estudo de Aragdo e Morais A. (2012), realizado com criancas do segundo ano do ensino
fundamental, também mostrou que as criancas, mesmo sendo alfabetizadas pelo método
fonico, ndo conseguem pronunciar os fonemas. Nas tarefas de consciéncia fonémica

realizadas na pesquisa, as criangas tiveram um percentual de acertos inferior a 35%.

1.2. Consciéncia Fonologica e aprendizagem da leitura e da escrita: a permanéncia do
debate

Tendo em vista esta revisdo, as relacdes entre a consciéncia fonoldgica e a aquisicdo da lingua
escrita tém sido tratadas, entre os estudiosos da area, sob enfoques diferentes: a consciéncia
fonoldgica seria causa da aprendizagem da leitura, ou, antagonicamente a essa postura, a

consciéncia fonoldgica seria consequéncia da aprendizagem da leitura, e, numa terceira
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perspectiva, a interativa, a consciéncia fonologica seria, simultaneamente, causa e

consequéncia da aprendizagem da leitura.

Apesar de os estudos sobre consciéncia fonolégica terem se intensificado consideravelmente
nos ultimos anos e do reconhecimento da importancia desse construto para o campo da
alfabetizacéo, parece claro que a vasta bibliografia desenvolvida ainda ndo nos permite tirar
conclusdes definitivas sobre as relacGes entre a consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da

leitura e da escrita.

Estudos que indicam a existéncia de relacfes dicotdmicas ou unilaterais entre a consciéncia
fonoldgica e aquisicdo da lingua escrita nos parecem questiondveis. Pois as diferentes
abordagens teoricas das pesquisas, a diversidade de tipos de tarefas de consciéncia fonologica
e as proprias caracteristicas dos sistemas de escrita dos diferentes idiomas investigados nos

levam a crer que tais aspectos interferem, em alguma medida, na discussao dos resultados.

O tipo de investigacdo predominante nos estudos sobre consciéncia fonologica que divide os
sujeitos em grupos, apos classificad-los como bons e maus leitores, e procura avaliar o efeito
de programas de treino que visam aumentar as capacidades fonologicas, com aplicacédo de pré
e pos-testes de consciéncia fonoldgica, conforme aponta Silva (2003), mostram que 0s treinos
no sentido de aumentar a sensibilidade das criancas aos aspectos fonologicos das palavras,
constituem uma via para o desenvolvimento da consciéncia fonémica e trazem consequéncias
positivas para aquisicdo da leitura e escrita. Porém, ressalta a autora, esses estudos
comprovam igualmente como a progressdo nas habilidades de leitura tem influéncia no
desenvolvimento da consciéncia fonémica, dando pistas para uma abordagem interativa da

relacdo entre consciéncia fonoldgica e aprendizagem da leitura e da escrita.

Morais, A. (2010a) argumenta que devemos ter cuidado com generalizacdes a partir de
evidéncias em estudos que envolvem as habilidades metafonologicas devido a “fatores como
a maior ou menor regularidade das relacbes som-grafia, a variedade de estrutura das silabas e
a maior ou menor frequéncia de palavras curtas no Iéxico de uma lingua” (MORAIS, A.,
2010a, p.76).
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Freitas (2004) sugere que seria o carater heterogéneo da consciéncia fonoldgica o fator que
induz ao debate sobre sua relagdo com a aquisi¢do da escrita. Segundo a autora, algumas das
habilidades da consciéncia fonoldgica como a consciéncia das silabas e a de detectar rimas e
aliteragdes pode se desenvolver sem o conhecimento da escrita e a consciéncia fonémica

dependerd, em parte, dessa aquisicao.

Para Ferreiro (2013) apesar das grandes mudancas que ocorreram em relacdo aos modos de
circulagcdo da escrita, ao analisarmos as relagdes entre a fala e a escrita, ainda permanecem
perguntas béasicas quando pensamos no ponto de vista da crianca enquanto sujeito
cognoscente: “o que da oralidade reaparece na representacdo escrita e sob que forma? Quais
das mdaltiplas segmentacdes do que € dito sdo pertinentes ao passar a escrita? O que da
oralidade convencional fica fora do escrito?” (FERREIRO, 2013, p.10).

Os questionamentos de Ferreiro (2013) nos ddo pistas para tentarmos compreender melhor a
consciéncia fonoldgica, esse construto tdo importante para a alfabetizacdo, de uma forma
menos restrita. Ao que tudo indica, ainda precisamos buscar mais elementos que sejam
capazes de subsidiar as reflex6es e problematizacGes sobre as complicadas relagdes que
existem entre a consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da lingua escrita e que parecem

originar e sustentar o ja conhecido debate sobre o tema.

Parece que um dos aspectos que sustentam a permanéncia do debate sobre as relacfes entre a
consciéncia fonologica e aquisicdo da escrita reside na divergéncia entre duas concepgoes
sobre o sistema de escrita alfabética: a concepcdo do sistema de escrita como um codigo, de
acordo com varios trabalhos citados (MORAIS, J., 1996; CAPOVILLA ; CAPOVILLA,
2000; ADAMS et al., 2006), a quem interessa, quase exclusivamente, a relacdo entre letras e
sons, ou seja, o “principio alfabético”, e, em outra vertente, a concep¢do do sistema de escrita
como um sistema notacional , conforme Ferreiro (1995; 2003), Vernon e Ferreiro (2013) e
Morais, A. (2004; 2006a; 2012). E possivel perceber, inclusive, essa caracteristica nas
escolhas metodoldgicas dos estudos. Pode-se acrescentar o fato de que, nessas perspectivas,
ainda parece ficar de fora a influéncia de outros aspectos que advém dos usos sociais da
escrita, isto €, o conceito de letramento, divulgado no Brasil pelos trabalhos de Soares (2000;
2003), os quais consideramos como um dos importantes componentes que se constituem

como fonte para a escrita de iniciantes.
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Vernon e Ferreiro (2013) indicam que, apesar da diversidade, a maioria das pesquisas sobre
consciéncia fonoldgica apresenta alguns aspectos em comum: dividem os sujeitos entre bons e
maus leitores e utilizam testes de leitura sem levar em consideragéo a escrita na classificagéo
dos grupos experimentais. Segundo as autoras, o enfoque do desenho da pesquisa sobre
consciéncia fonoldgica na leitura reflete a prioridade atribuida a essa habilidade em relagdo a
escrita, no inicio da alfabetizacdo, em paises de lingua inglesa. Para essas autoras, as
discussbes acerca dos resultados das pesquisas sobre consciéncia fonoldgica trazem
contribuicdes importantes tanto para a teoria da leitura, como para o ensino. Porém, afirmam
que, ainda que haja consenso acerca da forte relacdo entre a consciéncia fonoldgica e a
aprendizagem da lingua escrita, o debate instaurado permanece aberto no que se refere ao

sentido dessa relacao e circunscreve-se as seguintes questoes:

a) E necessério o reconhecimento prévio dos fonemas nas producdes orais
para reconhecer os mesmos fonemas em um texto escrito? b) A consciéncia
fonoldgica é uma pré-condicdo para se alfabetizar ou é uma consequéncia da
aprendizagem da leitura e da exposi¢do a materiais escritos? ¢) Mesmo que
ndo fosse uma pré-condicdo, as criancas se beneficiam com os treinamentos
em consciéncia fonoldgica em contextos pré-escolares? (VERNON;
FERREIRO, 2013, p. 193).

Estudos sobre consciéncia fonologica desenvolvidos em lingua inglesa trabalharam com o
conceito: “phonological awareness”, traduzido para o portugués, como consciéncia
fonologica. Essa corrente aponta a consciéncia fonolégica como o mais importante preditor de
sucesso em leitura. Como adeptos dessa corrente, situam-se pesquisadores como Claudia
Cardoso-Martins (Brasil), Fernando César Capovilla (Brasil), Jodo Batista Aradjo e Oliveira
(Brasil), Marilyn Jaeger Adams (Estados Unidos da América do Norte-EUA), Roger Beard
(Inglaterra), Jean-Emile Gomberg (Franca), José Morais (Bélgica), que também sdo autores

do relatorio publicado no Brasil em 2003: “Alfabetizac¢ao Infantil: os novos caminhos”.

Desde os anos 1970, estudos desenvolvidos na perspectiva denominada “phonological
awareness” apresentam resultados que apontam a consciéncia fonolégica como a principal
responsavel pela aquisicdo da leitura e defendem a superioridade do método fonico para
alfabetizar, em detrimento de métodos globais que priorizam o contexto e a leitura com

significado. Morais, J. (1996) afirma que:

As criangas que aprenderam a ler seguindo um programa de método fénico
tém, desde o inicio, uma vantagem no reconhecimento de palavras. No fim
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do segundo ou terceiro ano de estudos, elas ultrapassam as que aprendem a
ler pelo método global em velocidade e em compreensdo na leitura
silenciosa, em vocabulério e em ortografia. Essa superioridade do método
fénico poderia ser ainda mais marcada no caso de criangas de classes sociais
desfavorecidas. (J. MORAIS, 1996).

Os estudos da perspectiva da “phonological awareness”, no entanto, compartilham de um

conceito de leitura como decodificagdo e de escrita como a simples transposigdo de fonemas
em letras, indicam o ensino explicito e sistematico da relacdo grafema-fonema para se
aprender a ler e a escrever e a reeducacdo de alunos, denominados por eles como atrasados,
por meio de treinos em consciéncia fonoldégica (Capovilla; Capovilla, 2000; Adams et al.,
2006).

Representantes dessa corrente, Adams et al. (2006) afirmam que a consciéncia fonémica é
pré-requisito para a aprendizagem da leitura, segundo esses autores, o nivel de consciéncia
fonologica de criancas pequenas € o mais forte indicador do éxito ao aprender a ler. Adams e
seus colaboradores propdem um programa de instrucdo em consciéncia fonoldgica cujo
objetivo € preparar as crian¢as cognitivamente para aprender a ler. Para esses autores, as
criancas devem aprender a separar fonemas um do outro e a categoriza-los de forma que

possam compreender como as palavras sdo escritas.

Além da defesa de causalidade entre a consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da leitura,
Capovilla e Capovilla (2000) afirmam que o treino da correspondéncia grafema-fonema é
capaz de garantir a eficacia da aprendizagem da leitura para criancas de baixo nivel
socioecondmico. Dessa forma, os autores indicam o ensino das correspondéncias grafo-
fonicas nas escolas, ja que, para eles, tal procedimento de intervencdo € um recurso

econémico e eficaz para garantir a aprendizagem da leitura e da escrita.

Capovilla e Capovilla (2007) sdo enfaticos ao afirmar que o problema dos fracassos em
alfabetizar no Brasil seriam facilmente resolvidos com instrucdes fbnicas explicitas e
sistematicas, necessarias a habilidade de codificar e decodificar. Para os autores, os fracassos
em alfabetizar em nosso pais incidem por causa da “alfabetizacdo construtivista”
recomendada nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s), Brasil (1997). As ideias
construtivistas dos PCN’s, segundo os autores, estdo na contramdo da pesquisa cientifica
internacional sobre alfabetizacdo e, nas suas palavras, sdo “nocivas” a aquisicdo competente

da leitura e da escrita.
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Para Ferreiro (2003), cuja abordagem conceitual e de investigacdo diverge categoricamente da
corrente da “phonological awareness”, 0 debate instaurado deslocou a discusséo tradicional
relativa a coordenacdo visomotora, discriminacdo visual e auditiva para a relacdo entre a
consciéncia fonoldgica e aquisicdo da escrita, mas, situando a consciéncia fonolégica como
fator critico para aquisi¢do da lingua escrita. Assim, “em vez de apresentar relacdes de
interacdo, se pensam em relagdes de dependéncia linear que se resultam circulares”. Ferreiro

(2003) indica que, de toda essa literatura®, pode-se concluir que:

a) A consciéncia da silaba pode ser considerada como um fato evolutivo ja
que foi reiteradamente constatada em criancas de 4 a 5 anos que ndo
receberam treinamento especifico.

b) A consciéncia fonoldgica ndo é necessaria para aprender-se a lingua oral,
mas €& contemporanea da aprendizagem da leitura em um sistema
alfabético (realmente, parece servir apenas para isso: para aprender a
interpretar um sistema alfabético de escrita).

c) Arelagdo com a aprendizagem da escrita foi pouquissimo explorada, por
uma tripla razdo: em primeiro lugar, porque o maior volume de produgéo
dessa literatura provém de paises anglo-saxdes onde as tradicdes
pedagodgicas apresentam o “ler” como prévio ao escrever; além disso,
por uma marcante tendéncia a dicotomizar os dados (bons ou maus
leitores; com ou sem treinamento especifico; etc.); finalmente, por
ignorancia do interesse das etapas evolutivas da escrita na crianca
(etapas que ndo autorizam dicotomias simplistas entre criancas que
sabem escrever e outras que “ndo sabem escrever”). (FERREIRO, 2003,
p. 145).

A maior parte desses estudos, conforme indica Morais, A. (2004), adota uma visdo
associacionista sobre a aprendizagem do sistema de escrita, concebendo-o como um codigo.
Diferentemente dessa postura, o autor sustenta, assim como Ferreiro (1985; 1990; 2003) que o
sistema de escrita alfabético € um sistema notacional, com propriedades que precisam ser

reconstruidas para que ocorra aprendizagem.

A psicogénese da lingua escrita, obra de Ferreiro e Teberosky (1985), ha décadas, mostrou a
evolucao das conceitualizagfes da crianca a respeito do sistema alfabético de escrita, por meio
de estagios evolutivos, e considera como fundamental, na aprendizagem da lingua escrita, a
competéncia linguistica da crianca e suas capacidades cognoscitivas. Dentre as importantes

contribuicBes trazidas pelas pesquisas de Ferreiro e Teberosky (1985), temos revelados o0s

*Em nota, Ferreiro (2003) cita Richgels (2001) que diz: “os tltimos doze anos podem ser caracterizados, sem
exagero, como “the Age of Phonemic Awareness”.
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modos como a crianga aprende e os conhecimentos que ela elabora sobre a escrita, antes

mesmo de entrar na escola.

Ferreiro e Teberosky (1985) indicam que o reducionismo que abrange tanto a pesquisa quanto
a pratica pedagdgica, acerca da aquisicdo da leitura e da escrita, caracteriza-se pela forma de
encarar a aprendizagem da leitura como o mecanismo de relacionar a fala com a escrita e pela
desconsideracdo de que escrever € uma tarefa conceitual, na qual a crianca elabora hip6teses
sobre o sistema de escrita.

Ferreiro (1990) defende que a escrita € um objeto socialmente constituido, e é também, um
sistema de representacdo da lingua, que ndo se restringe a representacdo das unidades
fonéticas. A autora indica que a leitura concebida como um cédigo, que implica a transcricao
de unidades sonoras em graficas, elimina as questdes epistemologicas trazidas a tona pela

psicogénese, e, como consequéncia, reduz a sua aprendizagem a uma técnica.

Assim como Ferreiro e Teberosky (1985) e Morais, A. (2004), concebemos a escrita como
sistema notacional e entendemos que a tarefa da crianca até aquisicdo do sistema de escrita
alfabética ndo se resume ao estabelecimento da relacdo grafema-fonema. Apor outro lado,
destacamos que na perspectiva construtivista, sdo evidenciadas as hipdteses das criancas em
torno da representacdo do sistema alfabético, mas a questdo da consciéncia fonoldgica e seu
papel no processo conceitual evolutivo ndo é claramente abordada. Pode-se dizer que ela fica
opaca na analise do processo mais amplo que a crianca percorre ao relacionar oralidade-
escrita, considerada aqui como pauta sonora e a escrita. Nossa pesquisa adota uma concepg¢éo
de que ha um processo complexo de conceitualizacdo do sistema de notacdo e visa lancar
alguma luz sobre a perspectiva da crianca como ser ativo na percepcdo dos aspectos

fonoldgicos envolvidos na aquisicdo da escrita.

1.3 Consciéncia fonoldgica e ensino da lingua escrita: algumas implicacdes do debate

Apesar de o debate ja ter se originado no Brasil, conforme aponta Morais, A. (2006b), de
forma inadequada, uma vez que importou a antiga discussdo entre “método global” e “método
fonico”, ‘whole language’ € ‘phonics’ em outros paises, tratando o que os partidarios do

meétodo fonico chamam de “alfabetizagdo construtivista” como sindénimo do método global,
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ndo podemos negar as implicagcdes pedagogicas que a pesquisa sobre consciéncia fonoldgica

tem provocado.

O relatorio publicado no Brasil em 2003, “Alfabetizacdo Infantil: os novos caminhos”,
doravante REL, parece ter evidenciado a polarizagdo, equivocadamente, referenciada como
construtivismo X método fonico, causando grande repercussao. Tal relatério também gerou
uma série de criticas e acalorou as discussdes no Brasil acerca da consciéncia fonoldgica e
aquisicdo da lingua escrita. Uma vez que comparou o conceito de consciéncia fonoldgica ao
conceito de gravitacdo em fisica e atribuiu a pesquisa sobre consciéncia fonoldgica um caréater
incontestavel, categorizando-a como a “Nova Ciéncia Cognitiva da Leitura” (BRASIL, 2003,
p.22).

Desconsiderando a realidades social, econdbmica e politica de cada pais, sobretudo as
caracteristicas dos sistemas educacionais, 0 REL compara o0 que ocorre no Brasil com o que
ocorre em paises como a Franga, Estados Unidos e Inglaterra. Defensores explicitos do
método fonico, em busca de fortalecer seus argumentos, os autores do REL apresentam como
modelos para o Brasil, planos nacionais de ensino e entidades dos trés paises citados: a
National Literacy Strategy (NSL), da Inglaterra, e o National Reading Panel (NRP) dos EUA,
ao lado do Observatoire National de la Lecture (ONL), documento da Franca (BRASIL,
2003).

O National Reading Panel (2000), citado no REL (BRASIL, 2003), descreve o que considera
0 conjunto de competéncias e de habilidades necessarias para o processo de alfabetizacao.

Tais habilidades, além da consciéncia fonologica, que vem em primeiro lugar, sao:

Familiaridade com textos impressos, incluindo a capacidade de identificar
partes de um livro, a diregdo da leitura (esquerda para direita, de cima para
baixo), entre outras.

Meta-linguagem, ou seja, 0 uso da propria lingua para descrevé-la ou
explica-la. A competéncia metafonoldgica é um dos tipos de conhecimento
metalinglistico.

Consciéncia fonémica, [...] essa consciéncia é a chave para a compreensao
do principio alfabético, pois os fonemas sdo as unidades de som
representadas pelas letras.

Conhecimento do principio alfabético, ou seja, que as letras representam
0S Sons.

Decodificagéo, ou seja, 0 processo de converter sequéncias de letras em
sons, com base no conhecimento da correspondéncia grafemas-fonemas. O
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método fonico refere-se ao tipo de instru¢cdo comprovadamente eficaz para
ajudar o aluno a estabelecer essas correspondéncias.

Fluéncia, isto é, a habilidade de ler com velocidade e precisdo, fazendo
sentido do que é lido.

Vocabulario, isto é, conhecer a correspondéncia entre as palavras e 0s seus
significados; e estratégias de compreensao de textos. (BRASIL, 2003, p.41.
Grifos do original).

Ao negar cunho cientifico as outras ciéncias da alfabetizacdo, o0 REL defende a superioridade
do método fonico e recomenda o seu uso sistemdtico. Para o REL, “aprender a ler consiste
essencialmente em adquirir as competéncias para decodificar” (BRASIL, 2003, p.27). A
escrita € concebida, para seus autores, como a capacidade de decodificar sons usando 0s sinais

graficos correspondentes, os grafemas:

Os dois principais aspectos da alfabetizagdo — ler e escrever — sédo
parasitarios da fala. Os sistemas alfabéticos de escrita representam o0s
fonemas na forma de grafemas. Nesses sistemas, a decodificacdo consiste
em ler por meio da conversdo dos grafemas nos fonemas que eles
representam. O ensino bem sucedido da decodificagdo depende do
estabelecimento de duas competéncias prévias. A consciéncia fonémica
permite ao aluno representar cada palavra falada em termos de uma
sequéncia de fonemas. A descoberta do principio alfabético ajuda o aluno a
compreender a relacdo entre as letras e os fonemas. (BRASIL, 2003, p.43).

Dessa forma, o REL apresenta uma proposta didatica para alfabetizacdo que privilegia apenas
uma de suas facetas: a relacao letra-som promove a decodificacdo antes a qualquer construcao
de sentido e indica 0 método fonico como o unico capaz de resolver todos os problemas de
alfabetizacdo no Brasil. Para 0 REL, a consolidacdo dos beneficios do ensino explicito da
decodificacdo, por meio do método fbnico, estd estabelecida em trés tipos de estudos: (1)
estudos sobre bons leitores; (2) estudos sobre maus leitores; e (3) estudos sobre métodos de

alfabetizacéo.

Segundo o REL, os estudos sobre bons leitores mostraram que eles eram bons
decodificadores, mas principalmente, que usavam a estratégia da decodificacdo para ler
palavras dificeis. Os estudos sobre os maus leitores mostraram que a principal causa da
dificuldade em leitura € a incapacidade de relacionar grafemas a fonemas, além de elucidar o
papel do contexto no processo de identificacdo de palavras e de compreensdo de palavras e
textos. Segundo esses estudos, 0 contexto ndao é necessario para identificar palavras, apenas
para interpretar um texto, e, somente maus leitores dependem do contexto para identificar

palavras. Por altimo, os estudos sobre métodos de alfabetizacdo, para 0 REL, a evidéncia
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cientifica desses estudos ja superou a controvérsia ensino sistematico X ensino incidental das
correspondéncias grafema-fonema. Assim, a esséncia da alfabetizacdo para o REL é a
decifracdo do cddigo alfabético, para seus autores, diante dos resultados dos varios estudos
sobre consciéncia fonoldgica, suas recomendac@es e prescri¢des, ajudam na formulacdo de

politicas de alfabetizacdo mais eficazes.

Para os autores da perspectiva “phonological awareness”, representada no grupo de autores
do REL, conforme ja dissemos, o que interessa € o ensino explicito e sistematico da relacdo
grafema-fonema. De acordo os autores do REL, “o processo de alfabetizagdo implica a
descoberta do principio alfabético, o segredo do funcionamento do cddigo, que reside nas
correspondéncias entre grafemas ¢ fonemas” (BRASIL, 2003, p.67). Essa postura reflete um
enfoque direto em relagdo ao ensino inicial da leitura e da escrita e indica como a pesquisa
sobre consciéncia fonologica, além da controveérsia tedrica, tem provocado discussdes acerca

de implicagOes na pratica pedagogica.

Segundo Teberosky e Colomer (2003), as discussfes sobre o ensino da leitura e da escrita
implicam dois aspectos, ainda que implicitos: (1) concepcdes sobre a escrita e a linguagem
escrita e (2) concepcbes sobre 0s processos psicologicos que estdo implicados em sua

aprendizagem.

Conforme aponta Vernon (1996), além do enfoque direto, destacam-se, atualmente, o enfoque
da linguagem compreensiva e o enfoque construtivista. Os defensores do enfoque do ensino
direto, perspectiva “phonological awareness”, afirmam que a habilidade de segmentar 0s
fonemas é condicdo essencial para a aprendizagem da leitura e da escrita, € imprescindivel o
ensino sistematico da correspondéncia letra/som para aquisicdo da lingua escrita. Esse
enfoque enfatiza que ler ndo é o mesmo que compreender e que 0 contexto € pouco
importante na leitura. Preconiza a superioridade do método fonico em relacdo aos outros

sintéticos, ao método global e as metodologias de enfoque construtivista, Vernon (1996).

Ja na perspectiva do enfoque da linguagem compreensiva, segundo Vernon (1996), a
aprendizagem da lingua escrita € natural, e, desde o inicio da aprendizagem, deve-se
proporcionar as criangcas um trabalho com textos reais, evitando o ensino direto de letras,
silabas, palavras e oragdes, porque estas seriam descontextualizadas e sem sentido. Além

disso, nesse enfoque, o leitor ndo Ié o que esté escrito, mas advinha, a partir das informacdes
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graficas do texto, do seu conhecimento da lingua, do tema, do tipo de texto. A aprendizagem é
pouco diretiva, € a crianca que deve conduzir sua aprendizagem e, ao professor, cabe intervir
orientando quando for solicitado, deve também propor projetos e atividades para que 0s

objetivos de ensino sejam alcancados.

O enfoque construtivista, amplamente criticado pela corrente da “phonological awareness”,
como aponta Vernon (1996), tem pontos em comum com a linguagem compreensiva,
compartilha a ideia de que ler e escrever séo atividades comunicativas, que as criancas devem
entrar em contato com textos desde o inicio da aprendizagem e que ler ndo é decodificar, mas

buscar significado.

Porém, a autora argumenta que o enfoque construtivista diferencia-se dos outros em varios
pontos. No ensino direto, o fundamental, como o proprio nome diz, € ensinar a
correspondéncia grafema-fonema a partir de analises da lingua oral; na linguagem
compreensiva, cabe ao professor intervir somente para ajudar a crianga a entrar em contato
com a lingua escrita de forma mais natural possivel. No enfoque construtivista, cabera ao

professor intervir proporcionando situacdes-problema e instigando as criancgas a resolvé-las.

Segundo Vernon (1996), o pano de fundo dos enfoques do ensino direto e da linguagem
compreensiva é o de gque as unidades linguisticas ja estdo dadas e sdo facilmente reconhecidas
pelas criangas. J& para o enfoque construtivista, ao contrario, as criancas tém de construir cada
unidade, o fonema, a silaba, a palavra, a oracao e o texto, visto que, cada uma delas apresenta

caracteristicas e problemas distintos.

Ao manter sempre como referéncia a unidade com significado, no enfoque construtivista,
trabalha-se sempre, desde o inicio da alfabetizacdo, com os diferentes tipos de unidades
discretas: palavras, oracdes e textos completos. Quando, por exemplo, propde-se as criancas
para escrever uma lista de palavras para uma receita, elas terdo que pensar sobre cada parte
que compde a palavra, assim, as criancas irdo descobrindo as propriedades da lingua em

diferentes niveis.

Conforme argumenta Vernon (1996), o enfoque construtivista tem dois objetivos, um em
comum com o enfoque do ensino direto € o objetivo de que a crian¢a adquira o sistema de

escrita alfabética, ja que as criangas precisam aprender que quase sempre uma letra representa
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um som. Porém, para o enfoque construtivista, hA& um processo que levara as criancas a
aprendizagem da lingua escrita de maneiras distintas e em diferentes momentos do seu

desenvolvimento. O outro objetivo € o de mostrar as criangas que existe uma cultura letrada.

Vernon (1996) assegura que, para o enfoque construtivista, entre o saber e 0 ndo saber ha
muitos passos intermediarios que se apresentam em niveis de conhecimento distintos. Este
saber ndo esta determinado por informagdes que devem ser repassadas somente pelo
professor. Serd o conflito cognoscitivo, um dos fatores que levardo a construcdo do
conhecimento, quando a crianca que escreve e Ié de certa forma, entra em conflito com outras
ideias que ela mesma tem sobre as informacbes do professor e de outras criangas. Para a
autora, 0 mais importante nessa perspectiva € saber que as criancas tém capacidade de

aprender e que 0s erros sdo parte necessaria do processo de aprendizagem.

Oliveira, J. (2000), um dos autores do REL, acusa o que chama de “movimento
construtivista” de ndo conter sustentagdo conceitual, tedrica e empirica. O autor defende que
um dos maiores equivocos do construtivismo seria recusar a ideia de que para alfabetizar
primeiro € preciso ensinar a correspondéncia letra-som e enfatizar a compreensdo ou
semantica, pois, “diversos estudos empiricos demonstraram que, ao contrario do que postulam

0s construtivistas, quem sabe ler direito ¢ quem compreende melhor os textos que I€”

(OLIVEIRA, J., 2000, p.169).

Para Oliveira, J. (2000) alfabetizar significa aprender a usar o alfabeto para escrever e ler. O
autor critica as posturas construtivistas relativas ao conceito de alfabetizacdo, que, para ele,
vao além de questdes metodoldgicas. Segundo o autor, a conceituacdo de alfabetizagdo como
um fendmeno politico-social ndo é relevante no estagio inicial da alfabetizacdo, quando o que
importa é o objetivo da alfabetizacdo no sentido originario de saber ler e escrever, assim,
conforme o autor, é apenas mais um equivoco conceitual do construtivismo confundir o

objetivo da alfabetizacdo com o processo como se dé a alfabetizacéo.

Na ampla critica que tecem a alfabetizacdo construtivista, os autores do REL tendem a reduzir
as ideias construtivistas apresentadas nos PCN’s (BRASIL, 1997), a uma questdo de
discussdo metodoldgica, reativando a antiga polarizacdo entre métodos de ensino. Para 0s
autores do REL, os PCN’s colocaram-se como “reag@o a praticas convencionais e tradicionais

de alfabetizagdo — que procuram condenar e suplantar” (BRASIL, 2003, p.121). Além disso,
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dizem que os PCN’s, apesar de ndo admitirem, trazem definigdes, prescrigdes e proscrigdes

para alfabetizar que se configuram métodos.

O REL aponta trés aspectos que considera criticos em relagdo aos PCN’s: (1) Os PCN’s
retratam ideologias de faculdades de educacdo a partir dos anos 1980; (2) os conceitos, a
bibliografia e a concepcdo de alfabetizacdo ndo séo fidedignos aos conhecimentos cientificos
atualizados sobre alfabetizacdo, e, inclusive, ja foram superados em outros paises
industrializados, ap6s evidéncias empiricas; (3) a fragilidade de seus pressupostos tedricos, a
saber, as concepgOes de Goodman e Smith e a Psicogénese da Escrita, obra de Ferreiro e

Teberosk (1985), que, segundo apontam, serviu de inspiragdao para os PCN’s.

O construtivismo foi colocado no banco dos réus e acusado de ter fracassado no Brasil e no
mundo e de ter produzido aqui, evasdo e repeténcia escolar anuais de mais de 20%, segundo
Capovilla (2006). As acusagdes a alfabetizacdo construtivista e 0s movimentos de retorno ao
método fonico surgem diante de um contexto de equivocos que durou, pelo menos, duas

décadas.

Parece que a interpretagdo equivocada dos PCN’s enfatizou uma concepgdo de ensino da
lingua que priorizava o sentido em detrimento da diretividade necessaria ao ensino do sistema
de escrita, tudo isso aliado a ampliacdo do conceito de alfabetizacdo com o surgimento do
conceito de letramento. Nesse quadro e, sobretudo, como justificativas para os fracassos em
alfabetizar, emergiram criticas a essa concepcdo holistica de alfabetizagdo, como afirma
Soares (2003) “incidindo essa critica particularmente na auséncia, no quadro dessa concepcao,
de instrucdo direta e especifica para a aprendizagem do codigo alfabético e ortografico”, mais

necessariamente, na auséncia do ensino da relacdo grafema-fonema (SOARES, 2003, p.9,10).

No entanto, a recuperacdo de uma faceta fundamental do processo de alfabetizacdo, como
aponta Soares (2003), ndo pode representar um retrocesso a paradigmas anteriores, e,
principalmente, a perda de avancos e conquistas das Ultimas décadas. Podemos supor que
seria necessaria a incorporacdo adequada dos conhecimentos trazidos a tona, pelas varias
ciéncias, na busca do entendimento sobre o que € alfabetizacdo, sobre 0 como ensinar a ler e a
escrever e sobre como a crianga aprende, pois um fendmeno t&o abrangente certamente ndo se

explicaria por uma s teoria ou corrente.
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Suspeitamos que, para obtermos pistas mais concretas sobre como a crianga aprende a ler e
escrever, ndo basta aplicar testes de consciéncia fonoldgica ou retird-las da sala de aula para
promover treinos da relacdo grafema-fonema. Parece necessario compreender melhor o modo
como as criangas estabelecem e vdo aprimorando as habilidades de relacionar a fala com a
escrita, no contexto de aprendizagem no qual estdo inseridas, mas considerando também as

implicacOes que o ensino formal da lingua pode ter nesse processo.

Parece apropriado afirmar que reconhecer a necessidade de se incluir nas préaticas pedagdgicas
metodologias de alfabetizacdo que garantam a apropriacdo do sistema de escrita ndo pode
significar a negacdo de questdes sociais e culturais que incidem sob a escrita, um tipo

particular de objeto de conhecimento, que conforme Ferreiro e Teberosky (1985):

participa das propriedades da linguagem enquanto objeto social, mas que
possui uma ‘consisténcia’ e uma permanéncia que a linguagem oral ignora.
E precisamente esta caracteristica de objetividade, esta existéncia que se
prolonga mais além do ato de emissdo, que permite a crianca realizar, com
respeito a escrita, uma série de acdes especificas, proximas as que realiza a
respeito de um objeto fisico. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985, p. 281).

A maioria dos autores que se dedicou a estudar a consciéncia fonoldgica ndo se preocupou
com questdes relativas ao “modo” como as criangas se apropriam da lingua escrita, atendo-se
as capacidades fonologicas como importantes para a aprendizagem das criancas e as
implicacdes disso nos processos de ensino. Poderiamos inferir se esse distanciamento seria
pelo fato de esses pesquisadores isolarem apenas uma faceta da alfabetizacdo, como se esse
fendmeno ndo ocorresse na escola e fosse neutro. Entretanto, por outro lado, a psicogénese
considera, como fundamental na aprendizagem da lingua escrita, a competéncia linguistica da
crianca e suas capacidades cognoscitivas, e ndo explica como a crianca faria a analise letra-

som, nem se refere a essa capacidade como consciéncia fonoldgica.

Ferreiro (1995) mostra a evolucdo da escrita pela crianca por meio de estagios evolutivos,
afirma que as criancas elaboram teorias sobre o sistema de escrita, e, ha medida em que véo
sendo forcadas a rejeita-las na sua busca pela coeréncia, invalidam seus esquemas e 0S
modificam. Segundo a autora, sdo os conflitos cognitivos que levardo as criancas a
reelaborarem seus esquemas conceituais em relacdo a lingua escrita. Para Ferreiro (1995), a
crianga passa por um processo de fonetizagdo, fase que ‘“corresponde a ‘fonetizagdo’ da

representacdo da escrita”, que compreenderia os niveis silabico, silabico-alfabético e
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alfabético. E na fase da fonetizagdo, afirma a pesquisadora, que “pela primeira vez, as
criancas comegam a entender que a representacdo escrita ligada a escrita alfabética deve
enfocar quase que exclusivamente o padréo sonoro das palavras” (FERREIRO, 1995, p.30).

Ferreiro (2013) questiona a explicacdo da psicogénese da lingua escrita de que o abandono da
hipotese sildbica implicaria numa andlise que iria além da silaba, aléem de sugerir um novo

modo de compreender esse periodo de transigéo:

Mas o que quer dizer fazer uma analise que va além da silaba? E
basicamente correto o que se diz ali (ainda que devesse por palavras graficas
no lugar de formas graficas). Correto, mas insuficiente. Nesse fragmento s6
se fala dos conflitos, mas ndo se diz nada a respeito das formas peculiares de
analisar a silaba em funcdo da escrita, préprias do momento de crise da
hip6tese silabica. Sera que se passa do periodo silabico ao alfabético porque
se abandona a analise oral em silabas e passa-se a uma analise em sequéncia
de fonemas? O periodo seguinte (que chamamos silabico alfabético) parece
indicar que isto ndo ocorre, ja que as producdes deste momento da evolucao
sd0 mistas por natureza: algumas silabas sdo escritas com uma Unica letra,
como no periodo precedente, mas outras silabas sdo escritas com mais de
uma letra, anunciando ao que parece, o abandono da hipétese silabica
(FERREIRO, 2013, p. 65. Grifo da autora).

Antagonicamente a postura da corrente da “phonological awareness”, que indica que
somente a consciéncia fonémica possibilitara a compreensdo da escrita alfabética, Ferreiro
(2013) propde uma nova forma de ver as relac6es de precedéncia ou sucessao entre oralidade
e escrita, de acordo com o que os dados de seus estudos mais recentes apontaram. Segundo a
autora, seria ap0s a aquisicdo do sistema escrita alfabética que a crianca adotaria uma atitude
analitica em relacdo a fala, e ndo o contrério. No entanto, Ferreiro (2013) ressalta que néo
devemos encarar a relacdo oral e escrito de forma dicotdmica, mas pensar numa relacdo que

ocorre em ambos 0s sentidos.

O fato de as pesquisas sobre consciéncia fonoldgica, na perspectiva da “phonological
awareness”’, apresentarem implicacdes pedagodgicas com indicacGes para uso do método
fénico, indiciam que essa corrente ainda acredita numa prontiddo para aprender a ler e a
escrever, ou seja, no antigo periodo preparatério, que se constituia num conjunto de
habilidades perceptuais e motoras e do dominio da linguagem oral. Segundo Teberosky
(1987), ao comentar essa ideia de prontiddo, cabia a pré-escola preparar as criancas para
facilitar o seu acesso ao sistema alfabético, insistindo na mecénica do tragado grafico e na

correta pronunciagédo, a concepgéo era de que as letras representam os sons da fala, e que, para
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aprender a escrever era necessario um treinamento prévio na forma gréfica dos caracteres do

sistema.

Sabemos que o sistema de escrita alfabético é também uma representacdo dos sons da fala,
porém, lembrando o que nos ensina Soares (2003), a capacidade de relacionar os sons da fala
com a escrita, € apenas uma, das importantes capacidades que fazem parte de um conjunto de

conhecimentos e procedimentos que o dominio da tecnologia da escrita requer.

Nesta investigacdo, tentamos compreender 0 modo como se estabelecem as relagdes entre as
habilidades fonoldgicas e o processo de aquisicdo do sistema de escrita alfabética, analisando
as estratégias das criancas para representar as diferentes estruturas silabicas do portugués.
Consideramos, conforme anunciamos, as implicacdes que o ensino formal da lingua pode ter
nesse processo, buscando pistas para responder questdes como: a analise de segmentos da
linguagem oral precede a linguagem escrita? Que tipo de habilidade fonologica a crianca se
vale na hora de escrever? Como se configuram as interacGes entre as habilidades fonologicas
e a escrita quando a crianca abandona a hipdtese silabica e comeca a escrever

alfabeticamente?

Conforme dados do nosso estudo indiciaram, ndo pressupomos encontrar relacdes
dicotdmicas ou unilaterais entre a consciéncia fonoldgica e aquisicdo da escrita Gongalves-
Ribeiro (2009). Fomos para o campo pressupondo ser esta uma via de mao dupla, e, apesar e
haver tantos estudos que se debrucam sobre estas relacfes, tentamos aferir, de uma forma
mais singular, o modo como diferentes habilidades da consciéncia fonologica se conectam
com o modo como a crianca, na fase inicial de alfabetizacdo, produz a sua escrita. Para
compreender o que o aprendiz pensa, ndo basta treind-los ou verificar o produto de suas
escritas, pois esse produto ndo da conta do processo de construcdo envolvido no ato de leitura
e de escrita. Nesta tese, buscamos evidenciar parte desse processo, indagando a crianca sobre
possiveis formas de realizar tarefas que envolvem consciéncia fonologica e a escrita de

palavras.
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CAPITULO Il — O LUGAR DA SILABA NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM
DA ESCRITA PELA CRIANCA

2.1 A estrutura interna da silaba

Segundo o Diciondrio de Linguagem e Linguistica, “a silaba ¢ uma unidade fundamental, mas
elusiva da fonologia” (TRASK, 2006, p. 267), pois, apesar da saliéncia que as silabas
apresentam, houve tentativas de defini-las desde contracbes musculares até ao que se percebe
como picos de volume, porém nenhuma delas tornou-se satisfatoria, ou seja, dar uma

definicdo objetiva de silaba mostrou-se extremamente dificil.

Apesar disso, muitas generalizacfes sobre o0s sistemas sonoros das linguas sdo formulados em
termos das silabas, considerada como unidade fundamental da fonologia. A partir da década
de 1980, as teorias fonoldgicas mais influentes tém atribuido uma grande importancia a silaba,
inclusive, contrariamente a teorias fonologicas anteriores que adotavam os fonemas ou 0s
tracos distintivos como unidades fundamentais, algumas delas tomam a silaba como a unidade

mais fundamental de todas, definindo-se tudo mais em termos de silabas (TRASK, 2006).

As silabas “sdo unidades constituidas por um pico de sonoridade que ¢ o nucleo e por
elementos de sonoridade crescente e decrescente em relagdo ao pico”, conforme Matzenauer
(2004, p. 40). A autora observa que a silaba possui uma estrutura interna e, de acordo com a
abordagem meétrica ou teoria Autossegmental, essa estrutura € composta pelo onset ou ataque,
0 nucleo e a coda. As consoantes ficam nas margens silabicas, ou seja, na posicao de onset

e/ou coda, como se pode ver em (1), estrutura interna da silaba apresentada a seguir:
Figura 1: Estrutura interna da silaba segundo Matzenauer
S
(Onset) Rima

Nucleo (Coda)

p a r

Fonte: MATZENAUER, 2004, p.40.
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Matzenauer explica que, por ser o Unico elemento obrigatorio na silaba, o ndcleo tem um
status especial, uma vez que, na lingua portuguesa, o ntcleo s pode ser ocupado por uma
vogal. As posicOes de onset/ataque e coda, ocupadas por consoantes, sdo opcionais. Todos 0s
constituintes das silabas podem ser ramificados. Quando ha ramificacdo na rima (CVV* e
CVC) categoriza-se a silaba como “pesada”, quando ndo ha qualquer ramificagdo na rima (V,
CV e CCV) categoriza-se a silaba como leve; e a ramificacdo no onset ndo é levada em conta
para determinacdo do peso silabico (MATZENAUER, 2004).

Para formar os itens lexicais de uma lingua, conforme Matzenauer (2004), os fonemas se
organizam em sequencias que formam as silabas. De acordo com a autora, fonemas sdo 0s
sons que distinguem significados entre palavras de uma lingua. A pesquisadora explica que ha
uma diferenca entre sons da fala e fonema. Os sons da fala referem-se aqueles emitidos pelo
aparelho vocal humano, o que ocorre em todas as linguas do mundo, ou seja, referem-se a
realidade fisica dos sons da lingua, visto que sua descricdo do ponto de vista articulatorio,
acustico e auditivo é objeto de estudo da fonética. Ja os fonemas distinguem palavras na

lingua:

ao observarmos, por exemplo, os pares pata/bata, fala/vala, e cinco/zinco,
podemos afirmar que /p/, /bl, If/, Is/, Iz/ sdo fonemas do portugués porque
distinguem palavras da lingua. Diferentemente, os sons [t] e [t[], nas duas
formas diversas de realizacdo da palavra ‘tia’, por exemplo, ndo distinguem
significado em portugués e, portanto, funcionam como alofones ou variantes
de um mesmo fonema. A descricdo dos fonemas, de sua distribuicdo e
organizacdo em cada sistema linguistico é objeto da fonologia. A fonologia
portanto, importam os sons usados distintivamente em uma lingua e seus
padrdes de funcionamento. (MATZENAUER, 2004, p. 36).

Conforme ocorre em outras linguas, no portugués, ha um padrdo sobre quais e quantos
elementos compdem cada posicdo na estrutura da silaba ou podem se combinar obedecendo a
escala de sonoridade. Segundo Oliveira, M. (2011), a lingua portuguesa oferece inUmeros
padrdes silabicos, como V: (IDA), CV: (VIDRO), VC (ISCA), CvC (PORTA), CCV
(PRATO), CCVC (PRESTA), CVCC (PERSPICAZ). Tais padroes podem ser resumidos num
anico esquema: (C) (C) V (C) (C).

Assim, podemos verificar na estrutura da silaba do portugués: (1) o ncleo é sempre ocupado

por uma vogal; (2) o onset (também chamado de ataque) é o elemento que precede a vogal em

4 Convencionalmente, utiliza-se V para VVogal e C para Consoante.
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uma silaba, que pode ser preenchido por uma ou duas consoantes, como em “BOLO” (quando
¢ simples) ¢ como em “PRESTA” (quando é complexo); (3) a coda é opcional na silaba e
pode ser preenchida por uma ou duas consoantes, como em “POR” da palavra “PORTA”, em
“SOM” (quando ¢ nasal), e em “TRANS” da palavra “TRANSPORTE”, isso torna a silaba
supercomplexa. A coda também pode ocorrer por uma sequéncia de semivogal, como em
“BEI”, da palavra “BEIJINHO”.

2.2 Silabas simples... silabas complexas: a estrutura da silaba e as dificeis decisdes da

crianca ao escrever

Nunes et al. (2000) apontam que a silaba ¢é a unidade fonoldgica mais facilmente reconhecida
pelas criancas, tanto na lingua espanhola quanto em lingua portuguesa. Ja na lingua inglesa, a
estrutura da silaba parece mais complexa, 0 que, segundo os autores, explicaria o fato de
criangas inglesas ndo passarem por um estagio silabico e sim em fases pré-alfabéticas, ou seja,
as criancas buscam representar ndo as silabas, mas as partes das silabas correspondentes a

divisdo intra-silabica: o onset e a rima, como “CR” para “CAR” (carro), por exemplo.

S&o muitos os problemas enfrentados pela crianca ao escrever, conforme Oliveira, M. (2011),
a teoria da silaba pode ajudar a explica-los mostrando que “as silabas tém uma estrutura
interna e que ndo ha necessariamente um mapeamento um-a-um entre 0S componentes da
estrutura silabica e os segmentos”. Para o autor, 0 conhecimento da lingua falada esta
amplamente envolvido na aprendizagem da escrita, “incluidos ai os fatos relativos a

composi¢do da silaba e ao seu papel na palavra” (OLIVEIRA, M., 2011, p.79).

Segundo Oliveira, M. (2011), o conhecimento sobre a estrutura silabica pode ajudar a explicar
as producoes escritas apresentadas pelos aprendizes. Nesta investigacdo, preocupamo-nos em
compreender o trabalho de analise da silaba pela crianca e a sua relacdo com as habilidades da
consciéncia fonoldgica, para isso, oferecemos oportunidades de producdes escritas dos
diferentes padrdes silabicos do portugués, nosso interesse era ver que tipo de solucdes, uma
crianca em fase de desenvolvimento da escrita, apresentaria para as grafias das silabas, e
ainda ver que interacbes estariam ocorrendo entre tais representacdes e as habilidades da

consciéncia fonologica.
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Buscamos apreender, por meio das solucGes apresentadas para a escrita, as estratégias com
que a crianca enfrentaria os problemas ligados a estrutura da silaba e o tipo de conhecimento
empregado, em outras palavras, centramos nosso interesse em ver o que as producgdes das

criancas revelariam diante de desafio de tal complexidade, conforme salienta Abaurre (1991):

a utilizacdo de letras que correspondem nas silabas, a posi¢des que ainda nao
identificou, e cuja identificacdo talvez dependa de uma segmentacdo e
ordenacdo linear dos sons da prépria fala, processo, por sua vez, no qual sera
provavelmente auxiliada pela tentativa de compreensdo desse aspecto para
ela misterioso da escrita [...]. (ABAURRE, 1991, p.22).

Dos vérios estudos sobre aquisi¢do da escrita, muitos analisam erros ortogréaficos encontrados
em producdes escritas de criancas em anos iniciais do ensino fundamental, e, assim como na
abordagem da psicogénese da escrita Ferreiro e Teberosky (1985), partem do pressuposto de
que o erro é fonte de um trabalho cognitivo da crianca, que formula e reformula hipdteses
acerca da lingua escrita, buscando solucbes para os problemas, numa logica diferente da

l6gica do adulto.

O erro, desse ponto de vista, é considerado como poderosa fonte para explicar 0 pensamento
da crianca ao produzir a sua escrita. Nessa perspectiva, situam-se estudos como os de
Oliveira, M. (2011), Abaurre (1998,1999) e Morais, A. (2000)°, dentre outros, que analisam
producdes escritas de criangas e adultos em etapas iniciais de alfabetizacdo. Embora haja
diferencas de abordagens tedrico-metodologicas em tais estudos, a partir da analise dos erros
cometidos na escrita, tém contribuido para elucidar os mecanismos envolvidos no processo de

aprendizagem da lingua escrita.

Analogamente a esses estudos, em nossa pesquisa, analisamos a producao escrita de criancas,
focalizando nosso olhar no modo como as criancas enfrentariam os problemas das estruturas
silabicas complexas, diferentes de CV, muitas vezes, enfatizadas no processo de alfabetizacéo
escolar. No entanto, trabalhamos com sujeitos ndo alfabetizados em diferentes fases de
evolucdo da escrita, de acordo com a abordagem psicogenética, ou seja, analisamos a
producdo escrita de criancas que ainda nao sabiam escrever, e, apesar de ja esperarmos uma

producdo ndo convencional da escrita, tinhamos em mente que, a escrita de uma crianga numa

® Na obra O aprendizado da Ortografia, organizada por Morais, A. (2000), encontramos estudos que se inserem
nessa mesma linha de investigacdo: Rego e Buarque (2000); Monteiro (2000); Leal e Roazzi (2000).
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fase pré-alfabética, mas inserida num mundo letrado, sobretudo sob a influéncia do ensino

formal, teria muito a nos dizer.

Empreendemos nossos esforcos em verificar se as estratégias utilizadas pelas criangas ao
escrever seriam essencialmente atreladas as habilidades da consciéncia fonoldgica, uma vez
que tais habilidades tém sido apontadas como grandes precursoras da aprendizagem da lingua
escrita. Nesse quadro, indagamos: como seria 0 comportamento das criangas, ao produzir
escritas das diferentes estruturas silabicas, estando elas em estagios iniciais de construgdo da
escrita, pré-silabicos e silabicos ou alfabéticos, mas estando também inseridas em um
contexto de alfabetizacdo formal, participando ativamente de praticas de letramento, e
consequentemente, imersas na cultura escrita (dentro ou fora da escola), frente a desafio de tal
complexidade? Que tipo de impacto as hipdteses construidas acerca do sistema de escrita pela
crianca e 0s conhecimentos acerca da escrita convencional ou ortogréafica ensinadas na escola,

trariam para as producdes escritas infantis?

Embora pareca que nos niveis iniciais de apropriacdo da escrita, aos quais transitam 0s
sujeitos do nosso estudo, as criangas facam uma analise estritamente sonora para escrever,
suspeitamos que, uma vez inseridas em um contexto de alfabetizacdo formal, poderiamos

encontrar pistas ou indicios de outras fontes nas quais buscaria referéncias para escrever.

Segundo Abaurre (2011) a aquisicdo da escrita € um aspecto do desenvolvimento cognitivo
que implica uma reconstru¢do da linguagem pela crianga: “enquanto ainda faz hipoGteses
acerca da linguagem oral, comeca simultaneamente a trabalhar na construcdo da variedade
escrita da sua lingua materna, situacdo que pode causar reestruturacdo de representacoes

linguisticas subjacentes previamente postuladas” (ABAURRE, 2011, p.168).

Conforme aponta Abaurre (2011a), desde os anos 1980, iniciaram-se estudos sobre aquisicao
da escrita que visavam compreender aspectos linguisticos da alfabetizacdo, no sentido de
contribuir fornecendo subsidios da Linguistica para uma melhor capacitacdo do professor em
relacdo ao processo de aquisicdo da escrita pela crianca e para analisar 0s textos produzidos
por elas, e, em consequéncia disso, subsidiar o seu trabalho na preparacdo de atividades mais

produtivas para sala de aula.
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Os estudos de Abaurre et al. (2006) se inserem no campo da aquisicdo da linguagem e
adotam uma postura de investigag&o a partir de pressupostos de um paradigma indiciario,® de
cunho qualitativo. As autoras indicam que os dados sdo coletados de forma naturalistica e
contém amostras de escrita de criancas desde a pré-escola as séries iniciais do ensino

fundamental.

Abaurre et al. (2006) apontam a relevancia tedrica dos dados singulares para os estudos de
aquisicdo da linguagem por considera-los importantes indicios do processo sobre como a
relacdo sujeito x linguagem vai se constituindo e se modificando. Isso, por considerarem
também que eles ddo maior visibilidade a tal processo, consequentemente, contribuindo de
forma mais significativa para a discussdo da natureza dessa relacdo. Para as autoras, a
perspectiva indiciaria pode ser mais produtiva do que modelos de investigacdo centrados na

quantificacédo e na repetitividade dos resultados obtidos. As autoras afirmam que:

O trabalho com indicios pressupde procedimentos abdutivos de investigacéo,
e as questBes metodoldgicas cruciais dizem respeito: 1. aos critérios de
identificacdo de dados a serem tomados como representativos do que se quer
tomar como a “singularidade que revela”, uma vez que, em sentido trivial do
termo, qualquer dado ¢ um dado singular; 2. ao conceito mesmo de “rigor
metodologico”, que ndo pode aqui ser entendido no mesmo sentido em que é
tomado no ambito de paradigmas de investigacdo centrados nos
procedimentos experimentais, na replicabilidade e na quantificacdo.
(ABAURRE et al., 2006, p. 14).

Abaurre et al.(2006) ponderam que os dados singulares tém sido privilegiados nas pesquisas
recentes sobre aquisicdo da lingua escrita, devido ao interesse tedrico pela “compreensdo de
sua relevancia na determinacdo dos percursos particulares trilhados pelas criancas na
aquisi¢do da linguagem”. As autoras chamam a atenc¢do para o que denominam “uma teoria da

linguagem mais abrangente” que, do ponto de vista teorico, interessa-Se por

saber que fato singular, que aspecto do contexto, de forma ou de significagdo
linguistica, ou ainda que possivel combinagdo desses fatores pode ter
adquirido saliéncia particular para o sujeito, colocando-se, assim, na origem
da sua preocupacao, na origem do problema para o qual passa a buscar uma
solucdo, ainda que muitas vezes episddica e circunstancial (ABAURRE et
al., 2006, p. 21).

®Abaurre et al.(1997) explicam que o paradigma indiciario é o mesmo proposto pelo historiador italiano Carlo
Ginzburg para suas investigagdes, esse autor “preocupa-se, dentre outras coisas, com a defini¢do de principios
metodologicos centradas no detalhe e nas manifestagdes de singularidade”. (ABAURRE et al.,2006, p.14).
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Apontando a relevancia da singularidade dos dados para o entendimento dos processos de
aquisicdo da linguagem escrita pela crianga, Abaurre (1999) indica que, nessa perspectiva
assume-se 0 pressuposto de que

dado que a realidade é opaca, deve-se contar com dados privilegiados —
sinais, indicios — para decifra-la, para descobrir regularidades que subjazem
aos fendmenos superficiais. Dentro dessa perspectiva ndo se abandona,
obviamente, o0 interesse pela descoberta das regularidades.
(ABAURRE,1999, p. 3. Grifo da autora).

Apesar das diferencas metodoldgicas entre nossa pesquisa e 0s estudos desenvolvidos numa
perspectiva indiciaria, das quais podemos destacar a forma de coleta dos dados, que nos
trabalhos de Abaurre (2011 a,b) é realizada de forma naturalistica, e segundo a autora, o
banco de dados € constituido por textos escritos espontaneos, pressupomos que, mesmo
adotando um procedimento de coleta da producdo escrita das criangas por meio de uma
situacdo de teste mais controlado e fora de situacdes cotidianas, aliado as justificativas das
criancas acerca de sua escrita, a analise dessas producdes, baseada na singularidade dos
dados, seria capaz de nos fornecer elementos (pistas, indicios, detalhes) que nos ajudaria a
explicar e a formular hipoteses sobre o processo de aquisicdo do sistema de escrita pela

crianca.

Para Abaurre (1998), a crianca elabora continuamente hipoteses tentando compreender o
funcionamento da escrita. Investigando a grafia de silabas complexas em producgdes escritas
de criancas dos anos iniciais do ensino fundamental, a pesquisadora afirma que, dentre os
varios problemas colocados para a crianca na fase inicial da alfabetizacdo, antes da relagédo
letra-som, apresenta-se outro: quando a crianca tera de decidir sobre a quantidade e a ordem
das letras com que passa a escrever, ou seja, quando ela precisara desvendar a estrutura
interna da silaba, com seus constituintes e as relacfes hierarquicas entre elas estabelecidas,
Abaurre (1998; 2011b).

Vaérios estudos ja mostraram que a saliéncia perceptiva da silaba faz com que os falantes
consigam opera-la de forma mais natural. Entretanto, Abaurre (1998) indica que esse fato ndo
implica que a crianca ja analise as silabas em seus constituintes menores no inicio da

aquisicdo da escrita:
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Esse pressuposto equivocado tem impedido, a meu ver, que se perceba o
préprio trabalho de anélise da silaba, que a crianga passa necessariamente a
fazer quando entra em contato com a escrita de base alfabética, ja que tal
analise é condicdo para o aprendizado do modo de funcionamento desse
sistema de representacdo. Nunca é demais repetir, creio, que é em grande
medida a partir dessa analise que a crianga decidird quantas letras usara para
escrever cada silaba, e em que sequéncia as ordenara. (ABAURRE, 1998,
227).

Abaurre (2011b) afirma que o reconhecimento de que a silaba possui estrutura interna com
constituintes hierarquicamente organizados: Ataque e Rima, constituinte que se ramifica em
nicleo e coda, ajuda a descrever os dados apresentados “de maneira a que se possam
sistematicamente relacionar as vacilagbes das criancas a necessidade de identificar e
representar segmentos em posi¢coes de silabas com estrutura mais complexa” (ABAURRE,
2011b, p.245).

Conforme aponta Abaurre (1998), ao compor a sua escrita, a crianca faz recortes no material
fénico ou escrito com os quais tem contato durante o processo de aquisi¢do da linguagem oral
ou escrita. Para a autora, hd& um constante movimento nas duas dire¢Bes, 0 que geraria ora
uma inspiracdo fbnica (apoio na fala), ora uma inspiracdo grafica (apoio na escrita ja

conhecida).

Estudos de Abaurre (1999, 2011b) mostram que criangas em processo inicial de aquisi¢do da
escrita apresentam dificuldades em preencher a coda silabica, como em “carta” e a segunda
posicdo em ataques ramificados como em “fraca”. Abaurre (2011b) mostra um dado que
ilustra essa afirmacdo, no qual uma crianca de 6 anos, que escreve “turama’” para “turma” e
“taradi” para “tarde”. Frente a necessidade de escrever silabas com coda preenchida ou ataque
ramificado, a crianca opta, muitas vezes, por inserir vogais e manter a regularidade CV. Para a
palavra “estragar” a crianga escreve “esetarga” ¢ no ataque ramificado da segunda silaba,
registra a consoante em posicdo de coda, o que para autora, confirma como as silabas com

duas consoantes em posicdo de ataque sao complexas para a crianca.

Para a autora, os dados analisados indicam que, no processo de aquisicdo do sistema
alfabético, a crianca parece reconstruir a estrutura interna da silaba. A autora argumenta que
tais dados sugerem também que, assim como ocorre na linguagem oral em portugués, na
linguagem escrita, a crianga constroi as estruturas CV e V antes de CVC e de CCVC no

processo de aquisicdo do sistema alfabético. Além disso, sugere que a analise e a reflexdo
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sobre essas estruturas sdo desencadeadas pela propria escrita alfabética que requer a
representacdo linear dos fonemas de acordo com a posi¢do que eles ocupam nas silabas. A
autora considera ainda que os dados sobre conhecimento das criangas acerca da estrutura
fonoldgica interna das silabas sdo importantes para discussdo da relagdo entre a aquisi¢do do
sistema de escrita e a consciéncia fonologica (ABAURRE, 2011b).

Oliveira, M. (2011) apresentou dados do estudo realizado com adultos em processo de
alfabetizacdo no qual houve a tendéncia de se privilegiar na grafia das palavras, a estrutura
silabica do tipo CV, considerada “silaba¢do 6tima”. Para o autor, tal fendmeno ocorrido na
escrita é parecido com o que ocorre com criangas em fase inicial de desenvolvimento da fala:
“a escrita de silabas leves, sem Rima ramificada, precede a escrita de silabas pesadas, com
Rima ramificada, mesmo que para isso Seja necessaria uma reordenacdo das letras que

representam os sons que ocorrem nas silabas em questao” (OLIVEIRA, M., 2011, p.83).

ApoOs o0 legado deixado por Ferreiro e Teberosky (1986), por meio das descobertas da
psicogénese da escrita, que nos mostraram a evolucdo conceitual das criancgas até aquisi¢do do
sistema de escrita alfabético, muitos estudos tém sido realizados objetivando-se compreender

0 progresso da crianca apos seu ingresso na fase alfabética.

Para Miranda e Matzenauer (2010), que realizaram estudo sobre desenvolvimento fonoldgico
e de escrita, o funcionamento do nivel fonoldgico da lingua é uma das perspectivas sob a qual
0 processo de aquisicdo da linguagem pode ser estudado. Nesse caso, constituirdo pontos
centrais as unidades que compreendem esse componente do sistema, dentre as quais estdo 0s
segmentos e as silabas. Ao discutir alguns aspectos sobre o processo de aquisi¢cdo da escrita
alfabética e a sua relacdo com a aquisicao fonoldgica, as autoras consideram os fonemas e as
silabas como unidades fundamentais para a explicitacdo de particularidades da manifestacao

escrita de uma lingua.

O estudo de Miranda e Matzenauer (2010) preocupou-se com 0 comportamento de segmentos
e silabas no sistema do portugués brasileiro no processo de aquisi¢ao da fala e da escrita. Para
as autoras, no processo de aquisicdo da escrita, a crianca retoma informacdes de suas
experiéncias de letramento e de suas experiéncias linguisticas. As pesquisadoras afirmam que,
especificamente, os conhecimentos ligados a fonologia da sua lingua, ja construidos de forma

inconsciente pela crianca, vdo se tornando disponiveis ao acesso consciente, @ medida que ela



56

avanca no processo de aquisicdo da escrita. As autoras indicam que a andlise de escritas
iniciais mostra como a grafia das estruturas sil&bicas ndo candnicas torna-se mais suscetivel a
erros, muitas vezes, por causa de dificuldades advindas da complexidade segmental ou
silabica, conforme explicitado abaixo:

a consoante liquida /¥/, de palavras como ‘bolha’ e ‘palhago’, ou ainda
segmentos que se diferenciam de outros unicamente por uma caracteristica —
como, por exemplo, nos pares /p/-/b/, It/-/d/, If/-Iv/, nos quais apenas a
vibracdo ou ndo das cordas vocais é responsavel pelas diferencas entre eles —
podem representar problema para a criangca em suas grafias primeiras
(considerando-se, neste caso, as escritas alfabéticas). Em se tratando das
estruturas silabicas complexas, pode-se dizer que todas aquelas sequéncias
maiores que a estrutura canbnica CV, em algum momento da aquisi¢do da
escrita, podem dar margem a hesitacBes cujo efeito incide sobre as escolhas
graficas da crianca, as quais resultam em formas distintas daquelas
convencionadas pelo sistema (MIRANDA; MATZENAUER, 2010, p. 367).

Um estudo de Miranda (2009) analisou erros referentes a grafia de silabas complexas com
coda relacionando-os com aspectos linguisticos relativos ao sistema fonoldgico da lingua.
Nessa investigacdo, a autora analisou dados retirados de producdes de textos de criangas
cursando as séries iniciais do ensino fundamental. Na categorizacdo dos dados relativos as
grafias de silabas complexas foram consideradas, no caso das silabas com coda, o tipo de coda
(nasal, fricativa ou rética) ’, e para as nasais, a qualidade da vogal antecedente. De um corpus
de 436 ocorréncias de coda, segundo a autora, os resultados do estudo apontaram um
predominio de erros envolvendo a grafia das consoantes pds-vocalicas nasais, com indices de
72,6% e 68%, na escola pablica e particular estudadas, respectivamente. Segundo a autora, 0

resultado do estudo € interessante por dois motivos:

primeiro porque revela comportamento oposto agquele observado nos dados
de aquisicdo fonologica, isto é, a estrutura CVN, dentre as estruturas mais
complexas, é a primeira a ser adquirida pelas criangas em fase de aquisicao
da fonologia; segundo porque pode alimentar a discussdo sobre o status da
nasal pds-vocalica, pelo menos em se considerando a fonologia das criancas.
(MIRANDA, 2009, p. 412).

O estudo Miranda (2009) analisou producgdes escritas consideradas condizentes com as

caracteristicas de uma escrita alfabética. No nosso caso, investigamos a producdo escrita de

’Um exemplo extraido de Miranda (2009) mostra as grafias dos trés tipos de coda: (1) as palavras ‘gigante’ e
‘voando’, coda com sequéncias de vogal mais consoante nasal, para as quais a crianga registrou “gigate” e
“voado”, respectivamente; (2) as palavras ‘esta’ e ‘pista’ com as codas com fricativa, cujo registro da crianca foi
correto; (3) as palavras ‘arvore’ e ‘larva’, coda com rotica, que foram apropriadamente grafadas.
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criancas com hipéteses iniciais acerca do sistema alfabético de escrita. Ao analisar as
producbes escritas das criancas de estruturas silabicas complexas e as suas justificativas
acerca da sua producéo, procuramos indicios sobre 0 modo como decidiriam a quantidade e a
ordem das letras para escrever, tentando compreender as solugdes que criangcas em fases tao
iniciais da escrita iriam apresentar para problemas de tal complexidade. Conforme assinala
Abaurre (2011b).

a variedade de solugdes possiveis para a escrita alfabética da grande maioria
das palavras decorre natural e necessariamente do fato de os sistemas
alfabéticos geralmente possibilitarem o uso de mais de um simbolo para a
representacdo de um mesmo som, e 0 uso de um mesmo simbolo para a
representacdo de sons diferentes. Uma grande variedade de solugdes
alfabéticas possiveis é, portanto, encontrada, ndo apenas entre criancas e ao
longo de diferentes momentos no tempo, mas também nas amostras de
escrita de uma mesma criancga e, por vezes, no interior de um mesmo texto.
(ABAURRE, 2011, p.169).

Segundo Abaurre (1998), estudos sobre as percep¢des dos sons indicam que as criangas em
fase de aquisicdo da linguagem demonstram capacidade para diferenciar um som de outro
som, sem necessariamente, analisa-los em fonemas. Para a autora, o fato de as criangas
perceberem sons (fones) diferentes na fala ndo significa que irdo reproduzi-los em segmentos
na escrita. A autora ressalta a importancia de se introduzir nas pesquisas, a maneira como as

criancas lidam com as estruturas silabicas, uma vez que, isso abriria perspectivas para

uma discussao fundada em pressupostos tedricos dos modelos fonoldgicos
ndo-lineares, gque atribuem a silaba um nivel autbnomo nas representacGes
fonoldgicas. O que permite que tal unidade possa ser tomada como
estruturante, em seu nivel hierarquicamente superior, das sequéncias de
segmentos a ela vinculados. Poder entender a silaba como um dominio
especifico no componente fonoldgico do portugués, a partir de sua posicao
nas representacGes hierarquicamente organizadas é, em ultima anélise,
dispor de um quadro teérico de referéncias que nos possibilita explicar, ao
mesmo tempo, tanto a analise que os dados da escrita inicial indicam que as
criancas fazem das estruturas sildbicas como as proprias solucBes escritas
que oferecem para os diferentes tipos de silabas da lingua. (ABAURRE,
1998, p. 230).

2.3. O abandono da hipotese silabica: passar a escrever alfabeticamente significa passar a

fazer uma anélise sequencial de fonemas?

Ao esclarecer pontos basicos do quadro tedrico no qual se inserem as pesquisas da
psicogénese da lingua escrita, Ferreiro (1995) relata que o objetivo fundamental de estudar as

produgdes infantis tem sido “o entendimento da evolugdo dos sistemas de ideias construidas
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pelas criangas sobre a natureza do objeto social que o sistema de escrita ¢” (Ferreiro, 1995,

p.23).

Nesse sentido, Ferreiro (2001) pondera que o ato de escrever ndo serd completo se ndo
considerarmos as condicdes de producdo, dito de outra forma, a escrita a que a autora refere-
se ndo é apenas um produto registrado no papel, mas é resultado das diferentes condicGes de
producdo. Assim para Ferreiro (2001), “o dado ¢ a intengdo, o proprio processo de produgio,
0 produto terminado (quando o produtor diz que acabou, que esta pronto) a interpretacdo que
faz, uma vez que o produto estd terminado conforme seu ponto de vista” (FERREIRO, 2001,
p. 70). Para Ferreiro (2001), ao escrever, a crianca precisara tomar decisdes progressivas para
decidir, uma a uma, as letras que ird usar, “essas decisOes, muitas vezes, sao extremamente
pensadas por parte da crianga, como quando diz: ‘o ta, o ta, 0 ta. Qual € o ta? Ah, o de
tatu...”” (FERREIRO, 2001, p.71. Grifo da autora).

Segundo Ferreiro (2003), as emissdes linguisticas sdo segmentaveis em varios niveis de
segmentacdo do oral, uma vez que algumas sé podem ser alcangadas ap0s a aquisicdo da
escrita: “a silaba tem uma realidade psicologica indiscutivel, pelo menos, a partir dos 4-5anos,
enquanto os fonemas tem uma realidade psicolégica discutivel, que depende da aprendizagem
de uma escrita alfabética”. (FERREIRO, 2003, p. 143).

Ferreiro (2009) apresentou resultados parciais de um estudo realizado com 5 anos de idade,
que procurou explorar novas formas de entender as dificuldades das criangas hispanicas em
abandonar a hipdtese silabica e substitui-la, pelo que a autora chama de “analise sequencial de
fonemas”, fase denominada antes por ela, como fonetizagdo, componente da psicogénese da
lingua escrita, cujas suas pesquisas anteriores ndo chegavam a explicar o modo como ocorria.
A pesquisadora afirma que a explicacdo da psicogénese da lingua escrita, de que a passagem
do nivel silabico para o alfabético se daria por um conflito entre a hipdtese silabica e a
exigéncia da quantidade minima de grafias, ou seja, por um conflito entre uma exigéncia
interna e uma realidade exterior ao sujeito, ndo é suficiente para entendermos este periodo de
transicdo. Para ela, as criancas parecem ter maneiras peculiares e proprias de analisar a silaba

no momento de crise da hipotese silabica.

Segundo dados da investigacdo, ora a crianca representa a palavra com as vogais, ora com as

consoantes, o que Ferreiro (2009) chama de “centracdes cognitivas sobre aspectos da unidade
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silaba”, ou “alternancias grafofonicas”. Exemplificando, uma mesma crianga pode escrever
SA para SODA, numa situagdo de escrita no papel e SD numa outra situacdo de escrita no
computador, o que mostra que ela conhece todas as letras da palavra, mas ndo consegue

colocé-las juntas, e em ordem.

Ferreiro (2009) sugere que, apesar de ainda Ihe faltarem muitos dados a analisar nesse estudo,
teria pistas suficientes para afirmar que a analise dos segmentos orais resulta da confrontacéo
com os desafios que enfrentard ao escrever e ler. Dessa forma, o ponto de partida para
analises da fala seria a escrita socialmente constituida, assim como a escrita que as criancas
produzem. Isto é, a escrita alfabética levaria a crianca a adotar uma atitude analitica em

relagéo a fala, afirma Ferreiro (2002; 2009).

Ferreiro (2013) ® apresentou novos dados deste mesmo estudo, por meio do qual visava a
compreender melhor a fase de transicdo de uma escrita silabica para uma escrita alfabética, e,

para isso investigou as formas de a crianca analisar a silaba em funcéo da escrita.

A autora prop0s a escrita de 15 palavras consideradas particularmente dificeis, com estruturas
do tipo (CVV, CVC, CVVC) para criangas de 5 anos de idade, que ainda ndo conseguiam
resolver a silaba CV. Uma das caracteristicas dessas crianca € que elas eram acostumadas a
justificar a suas escritas, porque, habitualmente, escreviam em grupos confrontando solugdes
para os problemas. Ao propor a escrita de palavras com aparecimento de silabas consideradas
complexas e com requisito de quantidade minima, objetivou-se verificar se, ao longo do ano,
se as criancas iriam ignorar as dificuldades das silabas, reduzindo-as a V ou a CV, ou se

enfrentariam tais dificuldades.

No estudo, todas as criancas produziram escrita com letras pertinentes, porém, em desordem,
o exemplo da escrita de um dos sujeitos do estudo para a palavra “fiesta”, explicita bem o que
Ferreiro (2013) chamou de “desordem com pertinéncia”:

Diz: “com efe” [com F] ¢ escreve FETA. Lé: “fi-es” (sobre as primeiras
duas letras) e conclui “me falta la esse”. Insere a letra e fica FETSA.
Comeca a ler: “fi.me falta la i”. Insere o | e fica FEITSA. Confere
novamente: “fi...tengo que sacar la E” [fi... tenho que tirar o E]. Esta vez
decide reescrever a palavra e o resultado é FITA. Comeca a ler: “fies... me
falta la esse”. Insere 0 S na mesma posi¢do de antes. Fica FITSA. Camila,

8 O texto de Ferreiro (2013) trata-se de uma reelaboracdo de conferéncia apresentada em marco de 2009, na
Universidade Nacional de La Plata, na Argentina, e publicado com o mesmo titulo na revista latino americana de
Lectura (Lecturay Vida), ano 30, n. 2, p. 6-13, 2009).
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cansada, renuncia a uma leitura analitica e 1& “fiesta”, sem segmentacdes,
deslizando o dedo sobre as letras em um gesto continuo. (FERREIRO, 2013,
p.71).

Ao analisar as producdes das criancas, Ferreiro (2013) propde uma analogia com a musica
para entendermos esse momento da evolucao, e, além disso, explica que ndo basta somente
analisar o produto final, é preciso compreender 0 processo: 0 que as criancas dizem, 0 que
apagam, substituem ou como intercalam as letras. Para a autora, as criancas escutam as silabas
como se fosse um acorde musical produzido por varios instrumentos, ora escutam as vogais,

ora as consoantes, mas ndo as duas a0 mesmo tempo, € “¢ a escrita que obriga a considerar

esses sons simultaneos como se fossem sucessivos” (FERREIRO, 2013, p.73).

Ferreiro (2013) conclui que compreender os momentos de transicdo da evolucédo da escrita, e
principalmente, a “desordem com pertinéncia” ¢ fundamental para o entendimento das
especificidades e dificuldades da alfabetizagéo.

° consciéncia

Refutando a ideia da perspectiva da corrente da “phonological awareness”
fonologica, de que a consciéncia fonémica ou analise fonémica é condi¢do necessaria para
aprender a ler, pois , segundo Ferreiro e Zamudio (2013), retrata uma visao unidirecional que
vai do oral ao escrito e se subsidia na ideia de que a escrita € um codigo que reflete a cadeia
fonica, as autoras desenvolveram um estudo. Nesse, buscaram entender, se a partir do
momento em que as criangas abandonam a hipotese silabica, na qual uma letra corresponde a
uma silaba, a analise silbica desapareceria para dar lugar a uma analise sequencial de
fonemas. Segundo as autoras, as omissdes e as mudancas de posicGes das letras que
acontecem no processo de alfabetizacdo ndo podem ser atribuidas a uma anlise fonoldgica

insuficiente como pressupde a corrente da “phonological awareness”.

Ferreiro e Zamudio (2013) analisaram producdes escritas de criancas da primeira série do
ensino fundamental, com foco na estrutura silabica complexa CVC e CCV. De acordo com as
autoras, em espanhol, as criancas conseguem registrar a silaba CV no inicio da escrita

alfabética, com uma sequéncia de duas letras, elas tiveram como objetivo, nesse estudo,

°No capitulo 1 apresentamos a abordagem dessa corrente, que tem como representantes autores como Morais, J.
(1996), Capovilla ; Capovilla (2000), Adams et al. (2006),Cardoso-Martins (1995).



61

compreender as dificuldades das criancas de lingua materna espanhola para escrever as
silabas CVC e CCV:

Consideramos que é necessario explicar por que as criangas resolvem s um
tipo de silaba e cometem “omissdes” nas outras, se estdo analisando as
palavras em sequencias de fonemas; ainda assim, queremos analisar se ha
outras respostas que poderiam nos dar pistas para compreender melhor o
fendmeno em termos evolutivos. (FERREIRO; ZAMUDIO, 2013, p.220).

Ferreiro e Zamudio (2013) concluiram que, entre as silabas estudadas, ha uma ordem de
aquisicdo: as criancas resolvem as silabas CV antes de resolver as CVC e estas Ultimas antes
das CCV. As autoras indicam que esse resultado parece ter a ver com praticas tradicionais de
ensino da leitura e da escrita cujo material inicial constitui-se por dissilabos CV e inclusive

listas de silabas CV e com a frequéncia com que aparecem em espanhol.

Ferreiro e Zamudio (2013) encontraram nas grafias das criancas de lingua espanhola, escritas
com reducdo das silabas CVV e CCV estudadas para a silaba CV: 54% das respostas
consideradas desviantes para as silabas CVC e 62% para as silabas CCV consistiram na
imposicao do padrdo CV, afirmam. Para as autoras, este resultado evidencia a importancia do

modelo grafico CV:

O problema ndo se situaria de maneira exclusiva ao nivel da identificacao
dos fonemas consonanticos, mas provavelmente no nivel da escrita. E como
se tratasse de preservar o modelo CV ou, melhor, de incorporar a palavra
ouvida ao modelo CV. Esse modelo CV pode ser derivado das praticas
escolares, mas ser assimilado pelas criancas como um modelo geral que
poderia servir para resolver qualquer problema de escrita. (FERREIRO ;
ZAMUDIO, 2013, p.238).

Para Ferreiro e Zamudio (2013), as omissdes graficas das criangas ndao se restringem a uma
analise fonémica insuficiente. Resultados como ‘barso’ para ‘brazo’ e ‘firto’ para ‘frito’, nos
quais todas as consoantes estdo presentes ndo podem ser atribuidos a uma incapacidade de
analise fonémica, afirmam. Segundo as autoras, dois fatores evidenciados nos resultados do
seu estudo justificam essa afirmacdo: as omissdes coexistem com escritas que nao podem
derivar de uma analise fonémica insuficiente e a contribuicdo do modelo grafico CV na

realizacdo das omissdes.
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As autoras sugerem que, apesar de seus dados ndo indicarem com seguranca o tipo de anélise
oral que as criancas do estudo fizeram, mostrou que “as produgdes escritas, consideradas
qualitativamente, extrapolam as previsdes que podem ser feitas a partir da suposicdo de uma
analise oral insuficiente” (FERREIRO; ZAMUDIO, 2013, p.240).

Dessa forma, Ferreiro e Zamudio (2013) afirmam que a relacdo entre oral e escrito ndo €
unilateral, e, apesar de as criancas serem obrigadas a grafar uma sequéncia de letras ao
escrever, parece que elas continuam trabalhando ao nivel da silaba, “ainda que a unidade
silaba como tal ndo esteja marcada nas escritas alfabéticas” (FERREIRO; ZAMUDIO, 2013,
p.240).

Mourdo (2007) desenvolveu um estudo no qual investigou o processo de aquisicdo da leitura
por criangas com dificuldades de aprendizagem. Diferentemente dos estudos descritos até
aqui, o objeto de investigacdo de Mourdo (2007) era a leitura e ndo a escrita, e, dentre outros
temas, tratou da estrutura interna da silaba enquanto objeto de atencdo dos alunos no processo
de aquisicao da leitura. Além de procurar entender como esse aspecto do sistema alfabético de
escrita geraria conflitos no processo de aprendizagem. Ao analisar as estratégias de leitura da
crianca ao ler palavras, a autora destacou que “seus mecanismos de decodificagdao se
pautavam, ndo pela analise sequencial das letras, mas pela analise sequencial das silabas. Ou
seja, os alunos liam identificando e decodificando os segmentos silabicos da palavra”
(MOURAO, 2007, p.69). Na leitura de palavras com ataque ramificado, Mourdo (2007)
verificou que as criangas omitiram a consoante, como no caso da palavra “brilhante”, por
exemplo. Para a autora, a partir desse dado pode-se levantar a hipdtese de que a omissao da
letra “R” se relaciona com a necessidade de transformar a silaba BRI, que ¢ do tipo CCV, em
uma silaba candnica CV: “na ética da aluna, ent30, apenas uma consoante poderia preencher a
posicdo do ataque na estrutura da silaba. Estaria implicita nessa visdo da aluna uma
representacdo qualitativa da silaba como unidade ortografica” (MOURAO, 2007, p.78). Para
autora, o que ndo poderia explicar ainda seria o fato de a crianca omitir segunda e ndo a

primeira consoante da silaba.

Mourdo (2007) ainda registrou a omissdo da consoante em posicdo de coda em silabas do tipo
CVC, além da dificuldade de leitura da silaba do tipo V e VC. Assim, segundo a autora,
podemos aceitar a hipotese de que para a crianga em fases iniciais de aprendizagem da leitura,

a silaba é composta de duas letras, uma consoante e uma vogal. Essa hipotese indica também
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que as criangas, desde as fases mais iniciais de alfabetizacdo, comecam a observar e a

categorizar as sequéncias silabicas possiveis na lingua.

A pesquisadora atribui as estratégias de omissdo de busca da regularidade das silabas CCV,
CVC, VC, e V a fatores como o trabalho com as silabas candnicas que, muitas vezes, é feito
na escola, o que para ela, gera dificuldades para as criangas no uso dessa estratégia. Para a
autora, a silaba CV, como unidade ortografica privilegiada no processo de leitura, estaria

prejudicando o desenvolvimento de estratégias proprias de um estagio ortogréfico.

Adotando pressupostos do paradigma indiciario para analise dos dados, assim como 0s
estudos de Abaurre (1998, 1999, 2011b), Mouréao (2007) pondera que

Essas hipéteses em torno das representaces das criancas sobre a silaba
permite levantar-se a hipotese de que a “sensibilidade” para silabas que
demarcaria 0 avanco no estagio alfabético da aprendizagem da leitura
poderia ser definida pela capacidade de analisar conscientemente 0s
elementos graficos da silaba no processo de reconhecimento da palavra
escrita. Assim, faz-se necessario investigar as estratégias que os alunos
estariam utilizando ao analisarem as silabas das palavras, buscando indicios
dos problemas que eles estariam enfrentando para avancarem em seus
processos de aprendizagem. (MOURAO, 2007, p.71).

As analises de Mourdo (2007) das representacdes das criancas sobre a silaba na leitura
corroboram com as analises de Abaurre (2011b), Ferreiro e Zamudio (2013) e Oliveira,
M.(2011) na escrita. Ou seja, a estratégia de busca de regularidade das silabas complexas

parece estar presente tanto nas estratégias de leitura quanto de escrita.
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CAPITULO 11l — SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICA: UM CODIGO OU UM
SISTEMA DE NOTACAO?

3. 1 Aprendizagem da lingua escrita: decifrar um c6digo ou reconstruir um sistema

notacional

Na perspectiva do recorte da nossa pesquisa, na qual estudamos as relacdes entre a fala e
escrita na alfabetizacdo inicial de criangas, identificamos pelo menos duas vertentes, que
discutem essas relacdes e as suas implicacGes na aprendizagem da leitura e da escrita. De um
lado, temos a posigdo de autores, para 0s quais, ler e escrever, requer (somente) a capacidade
de segmentar as palavras em fonemas, e, por isso, defendem o ensino direto dessa relagéo, por
meio do método fonico, para esses autores, o sistema de escrita alfabético é um codigo a ser
decifrado (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 1999; 2000; CARDOSO-MARTINS; 1995)
(“phonological awareness”). De outro, temos 0s autores para 0s quais a lingua escrita ndo se
reduz a um cddigo, a escrita € um objeto social, um sistema de representagdo com uma série
de propriedades que o aprendiz tera de compreender em seu processo de evolucdo da escrita
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1985; FERREIRO, 2003; FERREIRO; VERNON, 2013;
TEBEROSKY; COLOMER, 2003; MORAIS, A., 2004; 2006a; 2012).

Para Ferreiro (1990), a aprendizagem da lingua escrita deve ser concebida como a
compreensdo de um sistema de representacdo e ndao pode ser confundido com um sistema de
codificacdo, pois, nesse ultimo, os elementos, propriedades e relagdes ja estdo pré-

determinados.

Além disso, a visdo do sistema de escrita como um codigo nos impede de ajudar as criancas a
superarem as dificuldades que encontram para se apropriarem do sistema de escrita
socialmente constituido. Para que ocorra aprendizagem do sistema de representacao engquanto
objeto conceitual, ¢ preciso construir “as operacdes que permitiram engendrar o objeto
socialmente constituido” (FERREIRO, 1990, p. 67), o que ndo significa reinventar a escrita,
salienta a autora. A aprendizagem da lingua escrita requer a compreensdo das propriedades
conceituais e convencionais do sistema de escrita alfabética. No caso da escrita, “a natureza
complexa do signo linguistico e de sua relagdo com o objeto referido torna dificil a escolha
justificada de parametros privilegiados na representacdo. A pergunta ‘o que a escrita

representa?’ ¢ uma pergunta legitima”(FERREIRO,1990, p.67).
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Assim como Ferreiro (1990) e Morais, A. (2012) argumenta que a compreensao do sistema de
escrita alfabética requer que a crianga dé conta de duas questdes: “(1) o que as letras
representam (ou notam, ou substituem) (2) Como as letras criam representacGes (ou
notacdes)?” (MORALIS, A. 2012, p.49).

Para Morais, A. (2010b), o fato de o sistema de escrita alfabética ndo garantir uma relagdo
biunivoca entre letras e sons, ja que numa escrita alfabética as letras podem assumir diferentes
valores sonoros e 0s sons podem ser notados por diferentes letras, ndo implica em dizer que o
sistema de escrita alfabética ndo seria um sistema notacional, no entanto, mostra que 0

sistema de escrita abrange muito mais que “regularidades restritas”.

Segundo Ferreiro (2001), € preciso admitir que a escrita € um sistema de representacao cujo
vinculo com a linguagem oral € muito mais complexo do que se imagina, “a escrita foi
depreciada ao ser concebida como uma representacao infiel da fala e, a0 mesmo tempo como
uma simples convengdo, uma pura atividade artificial” (FERREIRO, 2001, p.76). No entanto,
para a autora, esse € um conceito instrumental da escrita que sustenta a ideia de que as
unidades na fala que possuem correspondéncia com as unidades no escrito estariam dadas, a
saber, os fonemas e as letras. A pesquisadora argumenta que essa descricao apresenta um

problema

que os linguistas tenham descoberto que os fonemas sdo os elementos
atdbmicos da lingua e tenham podido descrever cada lingua em termos do
conjunto de fonemas que a caracteriza (0 que lhes deu um instrumento
poderosissimo que lhes permitiu trabalhar com qualquer lingua) nédo
significa que as pessoas que falam tenham consciéncia dessa Ultima
distingdo. Da mesma forma, ndo € porque a fisica descreva o atomo que a
ideia de atomo seja algo natural e espontaneo. A capacidade de se ter
consciéncia dessas unidades minimas por parte de uma pessoa que nao é
linguista é um problema que é resolvido (suspeitosamente) com o inicio da
alfabetizacdo escolar (6-7 anos). (FERREIRO, 2001, p.76).

Para Teberosky e Colomer (2003), desde as reflexdes linguisticas dos gregos, a escrita tem
sido tratada como “codigo grafico de transcri¢do dos sons da fala”. As autoras criticam essa
perspectiva que implica que 0s segmentos sonoros estariam dados para o aprendiz, bastando
apenas transporta-los do meio sonoro ao meio grafico. De acordo com Teberosky e Colomer
(2003), a escrita € um sistema de representacdo cujo aprendizado ocorre num processo de
apropriacdo de um objeto de conhecimento de natureza simbdlica que representa a linguagem.

As autoras indicam ainda que considerada como transcri¢do da fala, a aprendizagem da escrita
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se reduz a aprendizagem de um codigo, e considerada como um sistema de representacdo, a

aprendizagem da escrita serd uma aprendizagem conceitual.

Ferreiro (2004) refuta a concepcao evolucionista de que a escrita teria as mesmas fungdes da
comunicacdo oral, com vantagens como a permanéncia da mensagem e a comunicacao a
distancia, além de deficiéncias como o fato de a escrita ndo ser capaz de transcrever

integralmente a mensagem oral e até mesmo transcrever, com falhas, alguns fonemas.

Para Olson (1997), sdo falsas as suposi¢des histdricas de que a escrita € a transcri¢do da fala e
de que o alfabeto é o Unico sistema de representacdo que teve éxito porque consegue
transcrever os fonemas de uma lingua. Segundo o autor, a Unica vantagem da perspectiva
evolucionista dos sistemas de escrita seria a de que ela permite visualizar a histéria da escrita
de forma linear. De acordo com a teoria, 0s sistemas de escrita teriam evoluido até que
representassem exatamente a lingua oral. O apice dessa evolugéo seria a invengédo do alfabeto
pelos gregos, porque representa 0s aspectos fundamentais do sistema linguistico até os
fonemas, além de ser econbémico, porque emprega um pequeno numero de signos, e ainda
completo, porque pode representar tudo o que é dito. Olson (1997) critica essa perspectiva,
que, para ele, subestima outros sistemas de escrita como os logogréaficos, por exemplo, e
destaca o que ele chama de “falha critica” acerca das suposi¢des histéricas da teoria

evolucionaria, para o autor,

elas prejulgam o que guerem explicar. Especificamente, presumem que 0s
inventores dos sistemas de escrita ja sabiam sobre a linguagem e sua
estrutura — palavras, fonemas, etc.; e que 0 progresso se deu mediante a
busca de como representar essas estruturas de forma univoca. [...] como se
todas as tentativas de escrever fossem sempre e em toda parte tentativas
grosseiras de transcrever padroes sonoros. (OLSON, 1997, p.83).

Conforme Olson (1997), ndo € possivel explicar a evolucdo da escrita como uma busca para
representar as estruturas linguisticas orais, porque quem ainda ndo domina a escrita ndo
dispde desses conceitos: “os sistemas de escrita proporcionam os conceitos € categorias para
pensar a estrutura da lingua falada, e ndo o contrario. A consciéncia da estrutura linguistica é
produto do sistema de escrita, e ndo uma pré-condigdo para o seu desenvolvimento” (OLSON,
1997, p.84). Os sistemas de escrita s&o também uma representagdo da fala, mas, ndo d&o conta
de transcrever tudo que é dito, assim, para o autor, pensar que um sistema de escrita seria uma

representacdo completa da emissdo do falante, ndo passa de uma iluséo:
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Eu proponho que embora a escrita forne¢ca um modelo razoével para aquilo
que o falante disse, ndo € um bom modelo para o que o falante quis dizer;
ou, mais precisamente, como a pessoa que falou ou escreveu desejava que
sua manifestacdo fosse entendida. Nossa escrita ndo representa bem o que é
conhecido tecnicamente como forca ilocucionaria. Os sistemas de escrita,
por serem boas representacdes no primeiro sentido, tém-nos deixado mais ou
menos cegos com relagdo a esta Ultima (OLSON, 1997, p.105).

Olson (1997) propde que a relagéo dos sistemas de escrita com a fala seja considerada apenas
como uma relacdo indireta. Para o autor, a explicacdo para essa proposicao se justifica por
dois motivos, o primeiro, pelo fato de o alfabeto ndo constituir uma teoria fonolégica, sendo
que as criangas analisariam introspectivamente sua lingua em termos do alfabeto, e o segundo,
o fato de que, como mostram estudos sobre consciéncia fonoldgica , com adultos analfabetos,
0 alfabeto serve como modelo para compreensdo da fala e ndo como representacdo de um
conhecimento pré-existente. A ideia equivocada de que a leitura é decodificacdo parte da
suposicao também equivocada de que a fonologia esta disponivel a consciéncia. Também néo
é sensato julgar que a relacdo entre letras e sons ndo é necessaria. Assim, 0 autor sugere uma
posi¢do de interagdo: “o meio-termo entre esses extremos consiste em observar que as escritas
proporcionam um modelo para a fala; aprender a ler € precisamente aprender esse modelo.
Ironicamente, aprender a ler ¢ aprender a ouvir o que ¢ dito, de maneira diferente!” (OLSON,

1997, p. 84).

Ferreiro (2013) indica que seria a escrita socialmente constituida e a propria escrita produzida
pela crianca o ponto de partida para analise da fala, permitindo que a crianca reflita sobre os
segmentos orais, operando com unidades linguisticas. Porém, a autora argumenta que isso nao
quer dizer que analises posteriores estariam pré-determinadas e, assim, como Olson (1997),
ela propde uma relacdo de interacdo entre a lingua oral e a lingua escrita, mas nao

unidirecional.

Segundo Blanche-Benveniste (2003), a escrita € um fendmeno social que evolui e nédo
conserva ou “nota” tudo, tal qual escutamos ou falamos. Os adultos alfabetizados, por
exemplo, ndo percebem diferencas fénicas, diversamente das criancas que as percebem antes
da escrita, 0 que, para a autora, seria ainda um ponto a discutir: a consciéncia fonémica seria

anterior ou posterior a escrita?
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Para Blanche-Benveniste (2003), historicamente, a escrita tem servido para estabelecer um
conjunto de regras para os usos da lingua. Porém, segundo a autora, essa funcdo de modelo da
lingua escrita vai muito mais longe. Depois da interiorizacdo da lingua escrita, as pessoas s6
podem representar a lingua falada sob esse prisma. Além disso, o papel da escrita na
estabilizacdo da lingua materna e para se fixar na historia é fundamental, afirma, bem como
parte de filiagcbes culturais devidas & lingua advém da escrita. No entanto, a autora pondera
que o vai e vem de comparacOes entre a lingua escrita e a lingua falada ndo leva a lugar
algum. Também a reducédo da fungdo da escrita a um simples instrumento de transposicao da
oralidade, a um cddigo, expulsa todo o peso histérico e cultural que incide sobre a escrita.

No prefacio de sua obra, Olson (1997) adianta:

A magia da escrita decorre ndo tanto do fato de que ela serve como
instrumento mneménico, um auxilio da meméria, como fato de que pode
desempenhar uma funcdo epistemoldgica importante. A escrita ndo s6 nos
ajuda a lembrar o que foi pensado e dito como nos convida a considerar um e
outro de modo diferente. E um chavéo afirmar que a escrita € mais que um
abecedario, mais que a capacidade de decodificar palavras e frases. O
problema consiste captar esse “mais” (OLSON, 1997, p.12).

3.1.1 Aprendendo um sistema de notacao alfabética

Durante muito tempo, o ensino da lingua escrita restringiu-se ao desenvolvimento de
habilidades mecanicas como o ato de codificar e decodificar. Assim, a preocupacdo dos

educadores era pesquisar qual método seria mais eficaz para corresponder a esses objetivos.

Segundo Frade (2007), na histéria dos métodos de alfabetizacdo, podemos identificar dois
marcos fundamentais: “aqueles métodos que elegem sub-unidades da lingua e que focalizam
aspectos relacionados as correspondéncias fonogréaficas, ou seja, o eixo da decifracdo e 0s

métodos que priorizam a compreensdo” (FRADE, 2007, p.22).

Os métodos sintéticos fundamentam-se na correspondéncia entre a lingua oral e a lingua
escrita, estabelecendo tal correspondéncia a partir de elementos minimos. Segundo Frade
(2007), nesses métodos, 0s exercicios mais comuns eram os de leitura em voz alta e o ditado:
atividades que guardam coeréncia com pressuposto da transformacdo da fala em sinais

graficos. Assim, nos métodos sintéticos, fonico e silabico, o objeto de ensino é a transcrigdo
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da fala em sinais graficos e, no método alfabético, é o sistema alfabético/ortogréfico.
Conforme Frade (2007), é possivel encontrar alguns aspectos interessantes nessas tendéncias,

para a autora:

dependendo da especificidade do que se ensina, quando se ensina o sistema
alfabético/ortografico de escrita: em certos casos a silaba é a melhor unidade
para 0 ensino, em outros a analise do fonema pode ajudar a estabelecer
algumas distin¢des entre palavras quando a relacdo do fonema com a fala é
mais direta. Ndo se pode esquecer também de uma outra logica, a
pedagdgica, encontrada quando pesquisamos as estratégias pensadas para
provocar interesse ou motivacao, para controlar o aprendizado, para utilizar
determinados materiais (FRADE, 2007, p.25).

Os métodos analiticos defendem a leitura como um ato global ideovisual, rejeitam a
decifracdo e partem do todo para as partes, buscando atuar na compreensdo. Frade (2007)
observa que, na historia dos metodos analiticos, encontraremos adeptos mais radicais do
método global, que vao defender que o processo de analise ocorre de forma natural , sem
intervencdo, e outros adeptos que serdo menos radicais, e vao defender o sentido e o todo
como ponto de partida, mas que ndo véo prescindir do ensino da analise de unidades menores,

aproximando-se de uma estratégia de decifracéo.

Conforme aponta Frade (2007), no Brasil, desde o ano de 1907, é possivel perceber certa
tensdo entre a necessidade de decifracdo e a compreensdo. De um lado, os antigos métodos
sintéticos cujo pressuposto mais evidente é o da transformacao da fala em sinais gréaficos e, de
outro, os métodos analiticos, também chamados métodos globais, cuja prioridade € a

compreensao.

Atualmente, segundo Frade (2007), parece haver um desencontro entre métodos de ensino e
métodos de alfabetizacdo, para a autora, determinados paradigmas, como o0 construtivismo
piagetiano, a partir da psicogénese da lingua escrita, obra de Ferreiro e Teberosky (1985),
“acabaram colocando em cheque a propria especificidade da alfabetizagdo e dos conteudos
nela ensinados e mesmo a ideia de ensino diretivo” (FRADE, 2007, p.31). Dessa forma, o
ensino de contelddos ligados a instrucdo, equivocadamente, passaram a ser considerados

incompativeis com 0s aspectos sociais e culturais presentes nas salas de aula.

Soares (2003) afirma que no Brasil, entre os anos 80 e 90, o paradigma cognitivista, difundido
sob a denominacdo de construtivismo, dominou hegemonicamente a area da alfabetizacao,

trazendo mudancgas significativas, na medida em que alterou profundamente algumas
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concepcdes presentes nos métodos tradicionais. Por um lado, a autora afirma ser incontestavel
a contribuicdo que essa mudanga trouxe para a compreensdo dos processos que a crianga
passa até a aquisicdo do sistema de escrita alfabético. Por outro, indica que também provocou
equivocos que levaram a perda da especificidade da alfabetizacdo porque foi mal interpretada.
Para Soares (2003, p.11), devido a falsa inferéncia “de que seria incompativel com o
paradigma conceitual psicogenético a proposta de métodos de alfabetiza¢do”, contaminou-se

0 conceito de método, atribuindo-lhe uma conotacdo negativa.

Segundo Mortatti (2006, p.10), a introducdo do pensamento construtivista no Brasil deslocou
0 eixo das discussbes que ora circunscreviam-se aos métodos de ensino para 0 processo de
aprendizagem da crianga. Apresentando-se como uma “revolugao conceitual” provocando
abandonos de teorias e praticas tradicionais, e ainda, levando-se a ‘“desmetodizar-se 0

processo de alfabetizagdo e a se questionar a necessidade das cartilhas”.

Parece que, aliado a esses fatores e a despeito dos protestos de Ferreiro (1990; 2001) em
relacdo a psicogénese lingua escrita, enfatizando que sua pesquisa e de colaboradores nédo
resultaria num método de alfabetizacdo, concluiu-se que seu trabalho ndo era somente uma

pesquisa académica, mas uma proposta metodologica de alfabetizacéo.

Além de a teoria da psicogénese da lingua escrita ter tido grande repercussao no Brasil, de
fato, pode-se considerar que foi um marco para a area da alfabetizacdo, pois mostrou uma
maneira inteiramente diferente de ver o processo de aprendizagem da escrita Ferreiro e
Teberosky (1985). As autoras conceituaram, descreveram e explicaram a aprendizagem da
escrita a partir da abordagem construtivista, evidenciando um sujeito cognoscente, o qual as
teorias mecanicistas, preocupadas com questdes ligadas a métodos e prontidao, tratavam de
desconsiderar

0 sujeito que a teoria de Piaget nos ensinou a descobrir. O que isto quer
dizer? O sujeito gque conhecemos através da teoria de Piaget é um sujeito que
procura ativamente compreender 0 mundo que o rodeia, e trata de resolver as
interrogacOes que este mundo provoca. Ndo é um sujeito que espera que
alguém que possui um conhecimento o transmita a ele, por um ato de
benevoléncia. E um sujeito que aprende basicamente através de suas proprias
acOes sobre o0s objetos do mundo, e que constroi suas proprias categorias de
pensamento a0 mesmo tempo que organiza seu mundo. (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1985, p. 26).
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Inferimos que a &nsia em superar o artificialismo dos textos das cartilhas e as préticas
mecénicas dos métodos tradicionais, de tal forma que o préprio aprendiz construisse e
adquirisse conhecimentos, ajudou a provocar o que Soares (2003) denominou a “desinvencao
da alfabetizagdo”, na qual se perdeu uma das facetas essenciais da alfabetizagdo, a saber,
relacdo entre grafemas-fonemas. Passou a se privilegiar o processo de construgdo do sistema
de escrita pela crianca em detrimento de seus aspectos linguisticos, e, além disso, afirma a
autora, a partir da crenca de que métodos de alfabetizacdo ndo seriam compativeis com o
paradigma conceitual psicogenético, desconsiderou-se a relagcdo grafema-fonema enquanto
objeto de ensino.

Nesse contexto, para Morais, A. (2010a), trés aspectos importantes tém sido negligenciados,
tanto na pesquisa em alfabetizacdo quanto pela formagdo de professores alfabetizadores, o
ensino sistematico das correspondéncias som-grafia, 0 ensino da norma ortografica e da

caligrafia. O autor aponta que:

O fato de termos descoberto que a crianga passa por uma série de etapas
antes de elaborar uma hipétese alfabética de escrita, e que durante esse
percurso ndo assimila as informacgdes sobre relacbes letra-som tal como o
adulto as transmite, teria feito com que houvesse uma super-valorizacdo da
chegada a hipotese alfabética, em detrimento de nos preocuparmos com 0
ensino das correspondéncias letra-som. Se antes tinhamos um ensino
graduado e exaustivo de tais correspondéncias, sem levar em conta como o
aprendiz as compreendia, passamos a ter uma auséncia ou evidente falta de
sistematicidade de tal ensino. (MORAIS, A., 2010a, p.29).

A falta de instrucdo direta da relacdo grafema-fonema, uma faceta necessaria para
aprendizagem da leitura e da escrita em um sistema de escrita alfabética abriu espaco para
emergirem propostas de retorno ao método fonico (SOARES, 2003). Assistimos, diante de
polarizacOes e das dicotomias atuais, a discussdo sobre métodos apresentar-se como solucao

para os problemas da alfabetizacao, ndo s6 no Brasil, mas em varios paises (FRADE, 2007).

Atualmente, a corrente que defende o retorno ao método fonico, mas com uma nova
roupagem, conforme indicam Teberosky e Colomer (2003), acrescentaram a esse resultados
de pesquisas com enfoque tedrico da psicologia cognitiva para a qual a leitura e escrita
consistem em subprocessos. Dentre eles, o processamento fonoldgico, que se refere a
consciéncia fonémica e a automatizacdo no reconhecimento de palavras, que se refere a

habilidade de leitores experientes de processamento automético da informacdo gréfica,
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permitindo que o leitor esteja livre para concentrar-se em processos mais complexos como a

compreenséo.

Das severas criticas tecidas aos métodos sintéticos por Ferreiro e Teberosky (1985), parece
que a mais incisiva refere-se a concepgdo da lingua escrita como a transcricdo gréfica da
lingua oral. Para as autoras, a visdao do processo de ensino e aprendizagem da escrita e da
leitura visto como uma associacdo entre respostas sonoras a estimulos graficos corresponde a
uma visao associacionista. O sistema de escrita € um codigo alfabético, um objeto a adquirir.
Essa visdo leva a dicotomias entre 0 que se sabe e 0 que ndo se sabe, uma vez que sera
necessario um processo mecanico para aprender e sé posteriormente serd possivel passar a

compreenséo.

Desde a psicogénese da lingua escrita, Ferreiro e Teberosky (1985) reivindicam um lugar para
a escrita enquanto objeto conceitual, cujo processo de aprendizagem ndo pode restringir-se a
producéo de sons da fala, conforme prescrevia o ensino tradicional, pressupondo que somente
assim poderia se aprender a escrever num sistema alfabético. Para as autoras, a questdo do
recorte da fala em seus elementos minimos, os fonemas, deve ser tratada de outra forma, por
dois motivos: primeiro, porque no decorrer da aprendizagem da linguagem oral, uma crianca
de 6 anos ja sabe distinguir os fonemas entre si, caso contrario ndo saberia distinguir pares de
palavras como ‘PAU’ e ‘MAU’, por exemplo; e segundo, porque ‘“nenhuma escrita constitui

uma transcri¢ao fonética da linguagem oral” (FERREIRO; TEBEROSKY,1985, p.24).

Morais, A. (2012) pondera que a aprendizagem do sistema de escrita implica que o aprendiz
passara por um processo evolutivo, durante o qual reconstruira as propriedades do sistema

alfabético de escrita até chegar a hipotese alfabética.

Para Ferreiro (1993), uma alfabetizacdo de melhor qualidade deveria promover capacidades
como a compreensao do sistema alfabético de escrita e das func@es sociais da escrita; a leitura
compreensiva dos diferentes géneros textuais, a producdo de textos respeitando convencdes

da lingua escrita e a atitude de curiosidade frente a lingua escrita.

Pode-se perceber que, na perspectiva adotada por Ferreiro (1993), ndo havia espaco para o
trabalho com o ensino explicito da relacdo grafema-fonema. Em estudos mais recentes da

autora, Ferreiro e Zamudio (2013) e Ferreiro e Vernon (2013), nota-se uma preocupagao
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maior com essa relacdo e a indicacdo de uma postura mais interativa, no entanto, para as
pesquisadoras, que sustentam suas teses na teoria construtivista de Piaget, essas relagGes
devem ser tratadas de uma forma bem diferente do que pressupdem a maioria dos estudiosos
da consciéncia fonologica.

Para Morais, A. (2010a), independentemente das unidades da lingua privilegiadas nos
diferentes métodos tradicionais de ensino da leitura e da escrita, ndo podemos deixar de
considerar que eles sdo equivocados porque partem de uma concepcdo errdnea sobre o
processo de aprendizagem da lingua escrita. No entanto, o autor argumenta que, apesar de a
teoria da psicogénese ter demonstrado que a escrita é sistema notacional e ndo um cdédigo, a
ideia de que durante a alfabetizagdo, o aprendiz teria um repentino “estalo” que o levaria

aquisicao do sistema de escrita é também inadequada.

Para Morais, A. (2011), apesar da incompatibilidade entre a teoria epistemoldgica da
psicogénese e a abordagem empirista que subsidia grande parte dos estudos sobre consciéncia
fonologica, ou, em outras palavras, a defesa da psicogénese de que o sistema de escrita € um
sistema notacional e ndo um cddigo, ndo pode obscurecer um trabalho de investigacdo sobre
como as varias habilidades metafonologicas que se desenvolvem e podem contribuir para
aprendizagem da crianca durante o processo de apropriacdo do sistema de escrita, e que ndo

se restringem a habilidade de relacionar fonemas a grafemas, ou seja, a consciéncia fonémica.

Outro aspecto que tratou de obscurecer o ensino do sistema de escrita ou a tecnologia da
escrita ocorreu a partir dos anos 1990, quando o conceito de letramento passou a fazer parte
das reflexbes acerca do ensino da lingua. Frade (2007) argumenta que foi possivel perceber
questdes sociais, culturais e historicas que incidem sobre a cultura escrita, assim, “as nogoes
de letramento permitem compreender que quando se ensina a ler e escrever, se ensina também

um modo de pensar o mundo ‘por escrito’” (FRADE, 2007, p.32).

3.1.2 Aprendizagem do sistema de escrita alfabética e o processo de evolucdo da escrita pela

crianca

Em nossa pesquisa, investigamos 0 comportamento da crianca ao escrever em cada estagio de

aquisicdo da escrita de acordo com a psicogénese. Conforme observamos, as caracteristicas de
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cada um dos estagios descritos por Ferreiro e Teberosky (1986) nos ajudam a compreender

melhor o trabalho realizado pela crianca.

Nunes et al. (2000, p.57) afirmam que “os estagios da aquisicdo da escrita sdo caracterizados
pelo tipo de relacdo que a crianga aparentemente supde existir entre a lingua escrita e a lingua
falada”, para os autores, um estagio ¢ caracterizado por mudangas na forma da crianga
abordar as tarefas de escrita e de leitura. Entendemos que os estagios, conforme ressaltam
Nunes et al. (2000) ndo podem ser vistos como substitutivos um do outro, eles demonstram
avancos em relacdo a estagios anteriores e ndo o abandono do que foi construido ou
aprendido. Dessa forma, optamos por analisar as produgdes escritas das criancas considerando
0s estagios de conceitualizagéo da escrita pela crianca.

Vernon e Ferreiro (2013) classificaram em cinco, os estagios de desenvolvimento da escrita:
nivel pré-silabico, no qual as criangas ndo tentam fazer nenhuma correspondéncia letra-som
quando escrevem e nem quando sdo solicitadas a ler o que escreveram, ou Seja, escrevem
varias letras e depois leem o escrito sem analisa-lo. O nivel silabico, que marca o inicio da
fonetizacdo, quando as criancas comecam a realizar correspondéncias sonoras, as autoras
subdividiram em trés: (1) silabico inicial, no qual as criancas comegcam a realizar a
correspondéncia entre letras e silabas e ao tentar ler sua producéo, as vezes leem uma silaba
para uma letra, ou as vezes apontam varias letras; (2) silabico estrito sem uso de letras
pertinentes: no qual as criancas realizam uma correspondéncia estrita entre as silabas orais e
as letras, controlam a quantidade de letras, mas ndo utilizam letras pertinentes; e (3) silabico
estrito com letras pertinentes: quando as criancas usam sistematicamente uma letra para cada
silaba oral e ainda com valor sonoro, ou seja, utilizam a letra apropriada para maioria das

silabas, visto que a maior frequéncia para a escrita das letras pertinentes esta entre as vogais.

Segundo Ferreiro e Zamudio (2013), considerar que, no inicio da fase de fonetizacdo do
escrito, hd preeminéncia da silaba enquanto unidade de analise, e a importancia do nivel
conceitual da crianca em relacdo a escrita implica numa nova forma de entender a relagdo

entre fala e escrita,

[...] se a relacdo entre a escrita e as unidades da linguagem que a crianca se
coloca no inicio da fase de fonetizacdo consiste em fazer corresponder as
letras com as silabas das palavras que 1é ou escreve, as escritas da fase
subsequente, por muito incompletas que sejam, ndo podem ser consideradas
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deficiente; pelo contrario, qualquer modificacdo da escrita no sentido de se
fazer mais alfabética constitui uma conquista para a crianga. Assim, as letras
acrescentadas as silabas, anteriormente escritas com apenas uma letra,
revelam um avanco na andlise da linguagem, seja pelo uso destas letras
utilizadas corretamente ou unicamente com valor aproximado (FERREIRO;
ZAMUDIO, 2013, p. 221).

Ferreiro e Zamudio (2013) afirmam ainda que omissdes ou substituicdes ou outras tentativas
de escrita, uma vez ndo precedidas por uma analise fonoldgica estrita, podem refletir melhor

os esfor¢os das criangas para se aproximarem da escrita alfabética.

Pode-se dizer que o nivel silabico-alfabético é marcado por essas tentativas de escrita, as
criancas utilizam um sistema aparentemente misto, afirmam Vernon e Ferreiro (2013). Nessa
fase, as criancas representam a silaba completa com uma letra, e, em alguns momentos
esbocam tentativas de incluir mais letras, e, no nivel alfabético, as criancas realizam
correspondéncias sistematicas entre fonemas e letras, ainda que a ortografia ndo seja a

convencional.

Segundo Morais, A. (2011), a crianca com hipdtese alfabética ainda tera um longo caminho a
percorrer no sentido de aperfeicoar sua escrita até chegar a escrita convencional ou
ortografica. O autor pondera que aprender ortografia ndo € uma simples questdo de

memorizacdo, aprender a ortografia de um sistema notacional significa também compreender.

Nesta pesquisa, visamos evidenciar as estratégias utilizadas pelas criancas em cada etapa de
evolucdo da escrita, considerando especialmente a estrutura das silabas e a relacdo com as
habilidades de consciéncia fonoldgica e os tipo de estratégias que a crianca utilizaria para
escrever, supondo que estas nao se baseiam exclusivamente nas habilidades de consciéncia

fonémica.

Tendo em vista a série de aspectos psicoldgicos, linguisticos, pedagdgicos e sociais,
pressupomos que a ideia de conciliagcdo entre as varias correntes que se dedicam a estudar os
problemas envolvidos na aquisicdo da lingua escrita, desde que ndo se perca as
especificidades de cada um deles, ajudam na tarefa de tentar entender melhor o processo de
construcdo da escrita pela crianga. Parece claro que, nem 0s pesquisadores e nem a prética

pedagogica podem negar as contribui¢fes da psicogénese da lingua escrita, do letramento e da
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consciéncia fonoldgica para o ensino da lingua escrita, ainda que seja para refutar ou

discordar de alguns de seus argumentos.

Assim, € notdrio que tanto aqueles que pesquisam quanto os que estdo envolvidos com o
processo de ensino da lingua escrita precisam compreender melhor os problemas que a
crianca enfrenta em seu processo de apropriacdo/construcdo do sistema de escrita alfabética,
considerando as propriedades deste sistema notacional. E preciso considerar também que
quando a crianga passa a escrever alfabeticamente ndo se encerra o processo de aprendizagem
da lingua escrita, nem no sentido de apropriacdo de um sistema ortografico, nem no sentido

das praticas sociais e culturais que exigem o seu uso.

Morais, A. (2012) apresenta um conjunto de propriedades do sistema de escrita alfabética do
portugués, que, segundo o autor, a crianga precisa reconstruir para aprender a ler e a escrever.
Tais propriedades incluem regras de funcionamento do sistema e as suas convencoes (LEAL;
MORAIS, A., 2010 apud MORAIS, A., 2012; MORAIS, A., 2005; 2010b; 2012). Esse
conjunto de propriedades envolvem conhecimentos que vao desde combinacdes de letras que
ndo podem ser feitas até conhecimentos sobre a estrutura interna da silaba, incluem

conhecimentos acerca das relacdes letra-som, dentre outros.

Conforme afirma Morais, A. (2010b), as propriedades do sistema de escrita formuladas
podem contribuir para 0 campo da pesquisa em alfabetizacdo e para a aprendizagem do
sistema de escrita alfabética. A primeira contribuicdo seria no sentido de ajudar na superacéao
de uma visdo adultocéntrica da aprendizagem do sistema de escrita e, consequentemente, na
compreensdo dos erros do aprendiz. A segunda contribuicdo seria a possibilidade de
investimento nas habilidades e conhecimentos que sdo importantes para a compreensao do
sistema de escrita (aspectos conceituais e aspectos ligados a consciéncia fonolégica). Como
terceira contribuicdo, temos a aprendizagem das convengdes do sistema de escrita alfabética

sem abandonar uma perspectiva construtivista de aprendizagem.

Em relacdo a aprendizagem das convencdes do sistema de escrita alfabética como uma das
propriedades necessarias para que ocorra aprendizagem, Morais, A (2010b) destaca trés
aspectos a serem considerados: (1) ao conviver com a escrita 0 aprendiz receberia um input
que influenciaria o seu modo de processa-la mentalmente; (2) a alfabetizacdo envolve também

a memorizacdo e o dominio das relacdes entre letras e sons e (3) a necessidade levar em conta
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as especificidades de cada idioma, uma vez que o grau de regularidade das relacbes som-
grafia implica no tipo de processamento que o aprendiz adota durante a aprendizagem da
leitura e da escrita.

3.2 Aprendizagem da lingua escrita: apropriagdo do sistema de escrita alfabética

(alfabetizacao) e o seu uso nas diferentes praticas sociais (letramento)

Embora nossa pesquisa possa ser caracterizada como um estudo que busca lancar alguma luz
no processo especifico de alfabetizacdo, ou seja, no processo de apropriacdo do sistema de
escrita alfabética, a condigdo do letramento precisa ser considerada, uma vez que a crianga
esta imersa no mundo letrado muito antes de entrar na escola. O ambiente de uso da escrita
que envolve as praticas letradas, tanto na escola quanto fora da escola, pode ajudar a explicar,

em alguns casos, as estratégias utilizadas pelos sujeitos da pesquisa para a escrita de palavras.

Além disso, parece que discutir, refletir e pesquisar sobre um fenémeno multifacetado, como
a alfabetizacdo, implica, de certa forma, em discutir também sobre letramento. Estudiosos da
consciéncia fonoldgica (“phonological awareness”) consideram que 0 ensino sistematico e
direto das relacdes grafema-fonema € anterior as préaticas de leitura e escrita, ou seja, nao se
ddo de forma simultanea. Como afirma Soares (2003), dissociar letramento e alfabetizacdo é
um equivoco, ja que ndo sao processos independentes, mas interdependentes. Para a autora,
esses dois aspectos se conjugam na alfabetizacdo, um € a técnica, ou seja, a aquisicdo do
sistema de escrita alfabética, e 0 outro, 0 seu uso, nas diferentes praticas sociais que requerem
essa técnica:

Essas duas aprendizagens — aprender a técnica, o cddigo (decodificar, usar o
papel, usar o lapis etc.) e aprender também a usar isso nas praticas sociais, as
mais variadas, que exigem o uso de tal técnica — constituem dois processos, e
um nao esta antes do outro [...]. (SOARES 2003, p.1).

Segundo Soares (2010), em paises de lingua inglesa, utiliza-se o termo reading ou early
reading para designar o conceito referente a tecnologia da escrita, e, no campo educacional,

literacy € o termo utilizado para designar algo a mais que Reading:

E significativo que, enquanto se usa a palavra reading para designar a
aprendizagem do sistema de escrita na escolaridade obrigatéria, usa-se a
palavra literacy quando a referéncia é, mais amplamente, a insercéo inicial
da crianga no mundo da escrita, nas etapas que antecedem a aprendizagem
formal do sistema de escrita. A expressdo € entdo emergente literacy,
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letramento emergente, fase anterior a fase denominada reading —
alfabetizacdo. (SOARES, 2010, p.57).

Soares (2010) pondera que o letramento emergente corresponde a insercdo da crianca na
cultura escrita e a alfabetizacdo corresponde a aquisicdo sistematica do sistema de escrita
nesses paises. Ja no Brasil, indica a autora, tem havido uma contaminacdo dos dois

fendbmenos.

Alfabetizacdo e letramento sdo dois fendmenos indissocidveis, “mas de natureza
fundamentalmente diferente, envolvendo conhecimentos, habilidades e competéncias
especificos, que implicam formas de aprendizagem diferenciadas e, consequentemente,
procedimentos diferenciados de ensino” (SOARES, 2003, p.13). Esses dois fenomenos
garantem a entrada da criangca no mundo da escrita e da leitura, de forma simultanea, isso
pressupde que, obviamente, s6 pode ter acesso as praticas sociais que envolvam a lingua
escrita aquele que detém os conhecimentos técnicos necessarios para tal, ou seja, aquele que

se apropriou do sistema de escrita Soares (2003).

Soares (1998) ressalta a importancia de entender e diferenciar letramento e alfabetizacéo, pois
“um individuo alfabetizado ndo é necessariamente um individuo letrado” (p. 39). Para a
autora, o sujeito letrado é transformado porque, ao fazer uso da leitura e da escrita, é levado a
outro estado ou condigéo sob varios aspectos, e, considera letramento: “estado ou condi¢ao de
guem ndo apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a

escrita” (p.40).

Soares (1998) distinguiu duas dimensdes em relacdo ao letramento, a dimensdo individual,
que corresponde a aquisicdo do sistema de escrita, incluindo habilidades como a
compreensdo, a interpretacdo e a capacidade de realizar inferéncias, dentre outras. E a
dimensdo social, que corresponde aos usos sociais da escrita, em outras palavras, a capacidade

de usar a leitura e a escrita em sua funcao social, em diferentes contextos.

O complexo e multidisciplinar conceito de letramento chegou ao Brasil nos anos 1980,
especificamente no campo do ensino da lingua escrita. No entanto, ainda ndo foi totalmente
incorporado pelas escolas, nem pela midia e até mesmo por algumas avaliagGes educacionais,

permanecendo no campo académico Soares (2010). A pesquisadora pondera que, de certa
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forma, o conceito de letramento surgiu no Brasil como um contraponto ao conceito de
alfabetizacdo, que era conceituada, antes de forma genérica, incluindo tantos as habilidades

referentes a aquisicdo da tecnologia da escrita quanto aquelas referentes aos seus usos sociais.

Soares (2010) coloca em cheque a apropriacdo do conceito de letramento no Brasil, para a
autora, apesar das tentativas de se conceituar letramento ja alcangarem mais de duas décadas,
sdo varios os sentidos atribuidos. Dessa forma, ela propde uma reflexdo sobre a sua histéria e
Seus usos até entdo. A autora considera como contraditério o fato de que, sem sequer termos
chegado a um consenso do que seria o letramento, esse conceito foi traduzido para a educacéo
de vérias formas, como nas préaticas pedagdgicas e na criacdo de instrumentos de avaliacéo,
por exemplo. Numa perspectiva pedagogica, Soares afirma que o conceito de letramento
presente nas praticas escolares no Brasil tem o mesmo sentido de literacy: “letramento
designa as habilidades de leitura e escrita de criangas, jovens ou adultos, em praticas sociais

que envolvem a lingua escrita” (SOARES, 2010, p.57).

A pesquisadora observa que em outros paises a aprendizagem inicial da lingua escrita é
considerada reading em inglés, e, apprendre/enseigner a lire et écrire em francés, e ¢
dissociada das praticas de leitura e escrita, dessa forma, nesse contexto, ndo se estabelece

nenhum tipo de relacdo entre o que para nos é alfabetizacédo e letramento.

Numa perspectiva linguistica, a palavra letramento, traduzida para o portugués de literacy
“significa ler ¢ escrever de maneira eficaz” (TRASK, 2006, p. 154). Segundo Trask (2006),
desde os anos 1940 foram feitas tentativas infrutiferas para se definir um grau do que ele
chama de letramento funcional, o que seria um nivel aceitavel de leitura e escrita para atuar
em sociedade na qual ha o predominio da lingua escrita. Para o autor, a partir dos anos 1960,
tornou-se dificil “dotar a populagdo de um grau adequado de letramento”, isso porque houve
diminuicdo do ensino explicito de habilidades ligadas ao letramento (ortografia, pontuacéo,
vocabulario, uso das palavras, construcdo das sentencas e organizacdo do texto), além de
tentativas de ndo ensinar a lingua padréo inglesa a variantes ndo padrdo, aceitando 0s usos ndo
padrdo também na escrita. Ainda segundo o autor, essa situacdo se delimitaria aos paises de

lingua inglesa, pois para ele, em outros paises,

A aquisicdo do letramento, pelo menos na lingua local de prestigio, continua
ainda sendo encarada como prioridade alta, e hoje talvez 75% da populacgéo
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mundial pode ser descrita como letrada — um avango enorme, ja que apenas
algumas geracdes atras, o conhecimento da leitura e da escrita era uma
prerrogativa exclusiva de algumas elites pouco numerosas. Um individuo
que ndo tem as capacidades de ler e escrever tipicas de sua comunidade é
iletrado; uma sociedade inteira que ndo tem sistema de escrita reconhecido é
a-letrada ou, as vezes, a depender do contexto histdrico, pré-letrada.
(TRASK, 2006, p. 155).

Ferreiro (2001) indica que a traducgéo para literacy mais adequada ¢é “cultura escrita”, ja que a
traducdo como alfabetizacdo remete ao alfabeto e existem sistemas de escrita ndo alfabéticos.
A traducdo como letramento, para o portugués, e literacies, para o francés, remetem
fortemente a letra, e ainda, para o espanhol, lecturizacién, remete a énfase na leitura. Para a
autora, persiste certo incbmodo em relagdo os termos e uma crise na defini¢cdo da escola sobre

o que ¢ “estar alfabetizado”.

De acordo com Ferreiro (2001), estamos diante de um significado drasticamente diferente de
alfabetizacdo, a despeito das inconsisténcias acerca do conceito de letramento, numa
sociedade em que o uso da informacéo escrita aumenta a cada dia, a definicdo simplista de
alfabetizacdo foi ultrapassada em relacdo as exigéncias do mundo moderno. A defasagem
entre a escola e 0 mundo externo colabora para o que os franceses chamaram de illéttrisme. A
autora indica que illéttrisme caracteriza aquele que passou pela escola e, ainda assim, nao Ié.
O conceito de “iletrismo” causou alarde na Frangca e ndo se assemelha ao conceito de
analfabetismo, nem de analfabetismo funcional. Uma pessoa pode ser analfabeta funcional em
relacdo a algum uso da lingua, como ndo saber usar o computador, neste caso, ela seria
analfabeta no uso dessa tecnologia, exemplifica. No entanto, Ferreiro (2001) ressalta que é

muito dificil definir analfabetismo funcional:

Na verdade sdo termos gque me deixam muito insatisfeita. Ndo a palavra
‘funcional’, mas funcional para qué? Para quem? A partir de que ponto de
vista? Estou brigada com o termo ‘funcional’, pois ndo sei o que é. Em
sociedades mais estaveis e com distribui¢do social mais rigida, talvez tenha
sentido defini-lo, mas nas sociedades modernas, penso que esta fora do
nosso alcance chegar a um consenso minimamente satisfatorio.
(FERREIRO, 2001, p.126).

Ferreiro (2001) sustenta que o usudrio da cultura escrita deve ser capaz defender seu ponto de
vista por escrito. Deve ser também um leitor “flexivel, capaz de selecionar distinguir,
inclusive suspeitar do texto e ndo supor que 0 que esta escrito, apenas pelo fato de estar

impresso, seja verdade” (FERREIRO, 2001, p. 127). Para a autora, a ideia de democracia
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pressupde que grupos marginalizados tenham condicdes de expressar suas demandas e seus
modos de perceber a realidade, suas reclamagdes por meio da escrita, uma vez que na

sociedade atual exige-se sobremaneira o registro por escrito.

Conforme afirma Soares (2003, 2010), o conceito de letramento ampliou largamente o
conceito de leitura, mas ndo deve obscurecer a alfabetizacdo. Alfabetizacdo e letramento s&o
processos simultdneos e interdependentes, embora impliguem formas diferentes de
aprendizagem devido as habilidades cognitivas que cada um deles envolve. Nessa perspectiva,
Soares (2003) ressalta a necessidade de reconhecermos a especificidade da alfabetizacdo em

primeiro lugar e,

em segundo lugar, e como decorréncia, a importancia que alfabetizagio se
desenvolva num contexto de letramento; em terceiro lugar, o
reconhecimento de que tanto o letramento quanto a alfabetizacdo tém
diferentes dimensdes, ou facetas, a natureza de cada uma delas demandando
uma metodologia diferente, de modo que a aprendizagem inicial da lingua
escrita exige multiplas metodologias, algumas caracterizadas por ensino
direto, explicito e sistematico — particularmente a alfabetizacdo, em suas
diferentes facetas — outras caracterizadas pelo ensino incidental, indireto e
subordinado a possibilidades e motivacdes das criangas; em quarto lugar, a
necessidade de rever e reformular a formacdo dos professores. (SOARES,
2003, p.14).

E importante lembramos também que, conforme varios estudos ja mostraram, a crianca nasce
em um mundo letrado, de uma forma ou de outra, com muita ou pouca intensidade ja esta
inserida na cultura escrita antes mesmo de entrar na escola, assim, 0s conhecimentos que
adquire sobre a lingua escrita antes do ensino formal parecem contribuir de forma
significativa na aprendizagem da leitura e da escrita (FERREIRO; TEBEROSKY (1985),
FERREIRO; 1993; 2001; ALVES-MARTINS; 1994.)

Embora ndo se tenha chegado a um consenso para o conceito de letramento, ao pensarmos nas
implicacBes desse conceito para 0 ensino, 0 que parece mais apropriado seria a adocdo de
praticas pedagogicas que favorecam tanto a aquisicdo do sistema de escrita alfabética, ou seja,
da tecnologia da escrita, quanto a um trabalho que envolva 0s usos sociais da escrita.
Pressupomos ser inconcebivel e contraditério adotarmos metodologias que s6 admitam o
contato com textos a crianga que ja adquiriu 0 mecanismo da escrita, negando a ela 0 seu uso

social, como se ndo vivéssemos em sociedades altamente letradas.
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Com relagéo as implicagdes do conceito de letramento para a pesquisa, Soares (2010) cita trés
questdes consideradas por ela mais relevantes: a primeira refere-se necessidade de realizar
pesquisas sobre as causas dos baixos niveis de letramento de criangas, jovens e adultos
aferidos por uma enorme quantidade de avaliagOes; a segunda seria a necessidade de estudos
numa perspectiva antropoldgica; a terceira seria a necessidade de pesquisas que ajudariam a

elucidar a alfabetizacdo, como almejamos que seja esta pesquisa de doutorado.

Soares (2010) tece algumas criticas, nas quais ela se inclui, com relacdo as implicacfes do
conceito de letramento para as politicas de alfabetizacdo e letramento: a primeira seria a falta
de uma politica de acesso a producdo cientifica estrangeira. Para autora, seria importante
considerar essa producéo, ainda que seja para contesta-la; a segunda, 0 descompasso entre a
urgéncia da pesquisa por parte dos formuladores de politicas na area de alfabetizacdo e
letramento e os pesquisadores, que conforme indica a autora, ndo tem conseguido estratégias
para fazer as pesquisas chegarem até eles; e, por ultimo, seria sobre a relagdo dos
pesquisadores com a formulacdo de politicas de alfabetizacéo e letramento, ou seja, a falta de
pesquisa que expliquem as causas do fracasso dos alunos em vérias avaliagdes de
alfabetizacdo e letramento. Segundo a autora, uma vez que ndo se explicam os fracassos ndo

se atacam as causas. Finalmente, Soares (2010) lanca um desafio aos pesquisadores:

O desafio de darmos uma real contribuicdo as politicas, levando de forma
adequada aos formuladores delas os resultados de nossas investigacdes, ou
voltando nossas investigacfes para os problemas que se apresentam a eles —
sdo problemas que se apresentam as nossas criancas, aos NOSSOS jovens e aos
nossos adultos. (SOARES, 2010, p.66).
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CAPITULO IV— DESENHO METODOLOGICO DO ESTUDO

Nosso objetivo nesta investigacdo foi analisar o modo como a crianga opera com as diferentes
habilidades da consciéncia fonoldgica durante o processo de aquisi¢cdo do sistema de escrita
alfabética. Por isso, buscamos aferir, por meio de um enfoque qualitativo do processo de
entendimento da realidade, as solu¢fes que a crianga em processo de desenvolvimento da
escrita, de acordo com a abordagem psicogenética (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985),
encontraria ao escrever diversos padrfes silabicos da lingua portuguesa, analisando as
possiveis conexdes entre o trabalho de anélise da silaba pela crianca e as diferentes
habilidades fonoldgicas.

Este estudo buscou compreender as relacfes entre o processo de aquisicdo da escrita
alfabética e as habilidades da consciéncia fonoldgica numa perspectiva diferente da maioria
dos estudos que investigam essas relacdes, optamos por analisar a producdo escrita da crianca
e ndo avaliar suas habilidades de leitura. Ressaltamos, no entanto, que consideramos também

leitura, quando a criancga € solicitada a “ler” o que escreveu.

Para compreender o0 modo de representacao das diferentes estruturas silabicas pelas criancas e
suas relagdes com as habilidades fonologicas, procuramos indicios sobre o que estaria “por
tras de”, ou seja, tentamos entender as estratégias que a crianca usa na hora de escolher as
letras para escrever, como ela justifica suas escolhas, e em que tipo de conhecimento essas
escolhas estariam ancoradas. Construimos a hipdtese de que essas estratégias poderiam ser
baseadas nas habilidades da consciéncia fonoldgica, nas caracteristicas do sistema de escrita,
nos conhecimentos adquiridos na escola, por meio das metodologias de alfabetizacéo, e nas
hipGteses sobre a escrita e seu funcionamento que as criangas vao construindo,

independentemente da escola ou do método de alfabetizacao.

No nosso estudo, a partir da analise da producéo escrita das criancas, incluindo o contexto da
producdo, verificamos as possiveis conexdes entre as habilidades fonoldgicas e aprendizagem
do sistema de escrita, levando em conta as implicacdes do significado da palavra conexdes
(ligacbes, vinculos, dependéncias, amarracdes) e visando responder a perguntas como: Sera
que podemos dizer que no momento em que a crianga comeca a fazer a analise sonora das
palavras para escrever estaria realizando algum tipo de reflexdo metalinguistica? Que tipo de

reflexdo seria essa? Que implicacBes as habilidades fonoldgicas teriam na aquisicdo da
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linguagem escrita? Elas potencializariam a aprendizagem da escrita? Em que medida, o
trabalho da crianga com a linguagem escrita, em contexto de ensino formal, seria determinado

pelas capacidades metalinguisticas?

Pressupomos que elucidar as maneiras como a crian¢a produz a sua escrita quando comega a
relacionar segmentos sonoros com 0s segmentos escritos, e, além disso, aferir quais
habilidades da consciéncia fonolégica seriam fundamentais para aquisicdo do sistema de
escrita alfabética e como elas estariam relacionadas ao desenvolvimento do conhecimento que
as criangas vdo construindo sobre o sistema de escrita, poderia ajudar na construcdo e na

escolha de estratégias mais adequadas para o ensino da lingua escrita.

Para responder aos objetivos do nosso estudo foram utilizados dois procedimentos: aplicacédo
de tarefas de consciéncia fonologica e tarefas de producéo escrita de listas palavras.

4.1. Amostra
4.1.1. Sujeitos

Participaram da presente investigacdo seis criancas que foram selecionadas no més de junho,
do ano letivo de 2011, apds a autorizacdo do gestor da escola. Em seguida, aplicamos o teste
sugerido por Ferreiro e Teberosky (1985), contendo quatro palavras e uma frase: “pipa”,
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“boneca”, “carrinho”, “bicicleta” e a frase: “a menina gosta de brincar de bola”.

Classificamos os resultados baseados nos quatro estagios de acordo com o estabelecimento de
hipdteses pelas criancas acerca do sistema de escrita alfabética, conforme a teoria da

psicogénese da lingua escrita Ferreiro e Teberosky (1985).

Procuramos selecionar criancas com hipoteses diferentes, ainda que no mesmo nivel de
desenvolvimento da escrita, como por exemplo, Eduarda, no nivel silabico inicial e Sabrina
no nivel silabico 2, conforme descrevem Ferreiro e Vernon (2013). Outro critério que usamos
foi a frequéncia as aulas, uma vez que a professora avisou que as criangas faltavam muito.
Dessa forma, as criancas que participaram do nosso estudo foram: Lucimara (6;3 anos), no
nivel pré-silabico; Eduarda (6;3 anos) e Sabrina (6;5 anos) no nivel silabico; Hevelyn (6;4
anos) e Camila (6;5 anos) no nivel silabico-alfabético, e Esteban (6;9 anos), no nivel

alfabético.
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4.1.2 A escola

A escola publica onde realizamos esse estudo foi selecionada aleatoriamente, como critério
basico, buscamos uma turma considerada classe de alfabetizacdo, ou seja, 1° ano do Ensino
Fundamental. Apesar de a professora alfabetizadora apresentar um discurso no qual
enfatizava a utilizacdo de metodologias que favorecessem a formacéo de sujeitos letrados, o
modo de introduzir a escrita na classe era baseado em principios dos métodos sintéticos de
alfabetizacdo, prevalecia a cOpia e o trabalho com grupos ortograficos em detrimento de
atividades que propiciassem a reflexéo sobre a escrita.

Embora ndo tenha sido possivel detectar a adogdo de um metodo especifico de alfabetizacéo,
foi possivel perceber que a escrita era utilizada essencialmente como copia. O livro de
alfabetizacdo adotado era o Porta de Papel, de Isabella Carpaneda e Angiolina Braganca, mas
a professora relatara que néo o utilizava muito e que buscava trazer atividades de outros livros
e materiais. A maioria das atividades de escrita eram realizadas em folhas xerocopiadas, onde
as criancas tinham pequenos espagos para preencher. Esse contexto indiciou que ndo eram
oferecidas as criancas oportunidades de escrita espontanea em que pudessem refletir sobre o

sistema de escrita.

4.2 A coleta dos dados

4.2.1. Habilidades da Consciéncia Fonoldgica

Para verificar quais segmentacfes do oral as criancas em processo de desenvolvimento da
escrita seriam capazes de operar, aplicamos um teste de consciéncia fonologica, em junho, e
reaplicamos o mesmo teste em dezembro. Apos verificar o dominio pelas criangas das
diferentes habilidades da consciéncia fonoldgica, nosso objetivo era o de procurar vestigios de
suas implicacdes ou ndo, no modo como as criancgas produziriam suas escritas. O momento de
aplicacdo do teste foi gravado em video e a pesquisadora utilizou fichas para registro das
respostas. As entrevistas realizadas com as criangas durante a realizacdo das tarefas foram

transcritas para serem analisadas através das gravacdes em video.

Aplicamos as tarefas de consciéncia fonoldgica sugeridas por Silva (2003) com algumas

adaptac0es. O teste de Silva (2003) foi aplicado em seu estudo com criangas na mesma faixa
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etaria que 0s nossos sujeitos, visto que proporciona a avaliacdo das diferentes habilidades da
consciéncia fonoldgica, e, além disso, julgamos que o nivel das exigéncias cognitivas estaria

equilibrado no sentido de ndo mascarar os resultados pela dificuldade da tarefa.

A reaplicacdo do teste de consciéncia fonoldgica, ao final do estudo, teve como objetivo
verificar se as criancas apresentariam alguma evolugdo em relacdo as diferentes habilidades
de segmentacdo fonoldgica. Especificamente, pretendiamos avaliar se as criangas
demonstrariam melhores desempenhos nas habilidades da consciéncia fonoldgica. Apoés isso,
analisamos o tipo de conexdes estabelecidas entre os desempenhos das criangas no teste de
consciéncia fonoldgica e o percurso evolutivo da crianca, além de procurar pistas sobre que
habilidades da consciéncia fonoldgica influenciam a aquisicdo do sistema de escrita alfabética

pela crianga.

Ao selecionar as tarefas para os testes de consciéncia fonoldgica a serem aplicadas,
consideramos o nivel de dificuldade que elas apresentavam. Em estudo anterior
(GONCALVES-RIBEIRO, 2009) percebemos uma grande dificuldade das criancas em
realizar algumas tarefas, o que nos pareceu se justificar, de certo modo, pelo fato do alto grau
de complexidade da operacdo cognitiva exigida. Podemos exemplificar esse fato por meio do
desempenho que nossos sujeitos obtiveram nas tarefas como a identificagdo de rimas com
suporte figurativo, quando, entre quatro figuras a crianca era solicitada a dizer as duas que
rimavam e quando a crianca era solicitada a dizer palavras que rimam. No0ssos sujeitos

obtiveram melhores resultados nas tarefas em que eram solicitados apenas a identificar rimas.

No presente estudo, procuramos selecionar provas que fossem mais adequadas do ponto de
vista das operacdes cognitivas exigidas. Além disso, nossa escolha pelo teste de Silva (2003)
deve-se ao fato de que ele inclui as varias medidas de consciéncia fonoldgica, com diferentes
niveis de dificuldade, contemplando a sua natureza heterogénea. Segundo a autora, o teste,
que € em lingua portuguesa, foi elaborado considerando duas dimensfes: o tamanho das

unidades (silabas e fonemas) e as propriedades fonologicas dos fonemas iniciais das palavras.

O teste de consciéncia fonoldgica continha seis tarefas, sendo que o escore maximo era de 94
pontos. As provas fonologicas utilizadas neste estudo foram aplicadas usando suporte
figurativo e continham 6 subtestes, que se diferenciam em fungdo da unidade linguistica

manipulada: silaba ou fonema, e das exigéncias cognitivas das tarefas:
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a) tarefas de classificacdo (14 itens cada): nessa tarefa, a crianga deveria categorizar duas
palavras /alvo em quatro, segundo um critério de silaba inicial idéntica ou fonema
inicial idéntico;

b) tarefas de segmentacdo ou andlise silabica/ fonémica (14 itens cada): nessa tarefa a
crianca era solicitada a pronunciar isoladamente as silabas ou os fones das palavras;

c) tarefas de manipulagdo: a crianga era solicitada a eliminar uma silaba ou fone das
palavras originando sempre uma ndo palavra. A prova de supressdo da silaba era

composta por 14 itens e a de supressao do fonema era composta por 24 itens.

4.2.1.1 Descricao das tarefas de consciéncia fonologica

O teste de consciéncia fonologica era apresentado a crianga como um jogo, para cada tarefa
aplicada, a pesquisadora mostrava como se fazia através de dois exemplos. Em seguida, apos
certificar-se que a crianca havia entendido a tarefa, dizia para elas que iriam comecar a jogar
valendo. Antes de responder a cada item, compostos por figuras, as criancas eram solicitadas
a nomear cada uma das palavras representadas nas figuras. Por Gltimo, a pesquisadora pedia
que a crianga justificasse sua resposta. Durante a aplicacdo das tarefas de consciéncia

fonoldgica seguimos o seguinte protocolo:

1° A crianca era solicitada a identificar as figuras dos cartbes do primeiro e do segundo
exemplo;

2° Depois era informada sobre a tarefa do jogo: esse item dependia do tipo de segmentacéo
solicitada em cada uma das tarefas;

3° A pesquisadora dava os exemplos e procurava certificar-se de que a crianca havia
entendido como se jogava;

4° A crianca era informada de que o jogo iria comecar a valer;

5° Pedia-se a crianca para dizer e apontar as palavras de acordo com o segmento oral a ser
analisado;

6° Caso a crianca ndo fosse bem sucedida, a pesquisadora pronunciava as palavras e a crianca
era solicitada a repeti-las, e, em seguida a fazer a segmentacdo novamente;

7° A crianca era solicitada a justificar suas respostas, sendo elas corretas ou incorretas. Caso a
crianca mudasse a resposta durante a justificativa, era considerada como vélida Ultima

resposta.
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A seguir, temos as tarefas aplicadas no teste de consciéncia fonologica:

Tarefa 1 (CBSI) = classificagdo com base na silaba inicial:
Neste jogo, a crianca deveria encontrar entre quatro figuras, duas que representassem palavras

que comegassem com 0 mesmo pedacinho. As figuras utilizadas em cada item foram:

. uva/asa/unha/ilha;

. enxada/ourico/agulha/apito;

. rolo/sapo/figo/roupa;

. coelho/machado/piano/macaco;
. garrafa/galinha/pijama/moeda;
. tesoura/casaco/moinho/cavalo;
. vaso/barril/mesa/vaca;

. pirulito/fada/faca/bico;

9. janela/menina/tomate/torrada;
10.girafa/panela/cenoura/palhaco;
11. bota/jarro/ninho/bola;

12. saco/sapo/burro/moto;

13. laranja/medalha/lagarto/pinheiro;
14. sino/data/dado/folha.
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Tarefa 2 (CBFI) = Classificacdo com base no fonema inicial:
Neste jogo, a crianca deveria dizer duas palavras entre quatro que comegassem com 0 mesmo
“pedacinho” ou “sonzinho”, s6 que esse seria menor que o da tarefa anterior. As palavras

utilizadas em cada um dos itens foram:

. alce/urso/arca/ovo;

. orelha/alface/arvore/igreja;

. raposa/regador/viola/boneca;

. mala/peixe/bico/moto;

. suco/gola/leite/gato;

. buzina/cegonha/vassoura/veado;
. serra/copo/cama/lupa;

. fivela/telhado/janela/ fogueira;

. bocaltigre/selo/tacho;

10. pato/pera/milho/chuva;

11. tijolo/bolacha/seringa/banana;
12. cebola/toalha/gaveta/cigarro;
13. lata/luva/roda/fita;

14. desenho/camisa/ domind/novelo
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Tarefa 3 (SSI) = Supressao da silaba inicial:
Neste jogo, a crianga deveria retirar o primeiro “sonzinho” de cada palavra representada pela

figura e dizer o que sobraria. As palavras utilizadas foram: “avo”; “ouvido”; “radio”;
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morango”’; “gorila”; “vela”; “caneta”; ‘‘foca’; ‘“tapete”; “pdssaro”’; “boca’; “seta’’;

“laco”; “borboleta’.

Tarefa 4 (SFI) = Supressédo do fonema inicial:

Neste jogo, a crianga deveria retirar o primeiro “sonzinho”, bem pequenininho de cada
palavra representada pela figura e dizer o que sobraria. As palavras utilizadas foram: rio/rosa;
mel/ mola; gato/galo; vaca/ vela; céo/casa; fio/faca; torre/telha; pé&o/pipa; boi/bolo;
sal/suco; lua/lula; dente/dedo.

Tarefa 5 (AS) = Anélise silabica:
Neste jogo, a crianca deveria dividir as palavras em silabas (segmentar em silabas). As
palavras utilizadas 6 dissilabas e 6 trissilabas foram: “anjo”; “aranha’; “raquete”; “mapa’;

“gola”; “viola”; “farinha’; “casa”; “tabua”; “peru”; “boneca”; “sino”; “dedo”; “loja”.

Tarefa 6 (AF) = Analise fonémica:

Neste jogo, a crianca deveria partir as palavras em pedacos bem pequenos e bem devagar
dizer cada um deles (segmentar em fonemas). Nesta tarefa, além dos exemplos, quando a
crianca segmentava a palavra em silabas, a pesquisadora orientava a crianca para dividir em
sonzinhos/pedacinhos menores. As palavras representadas nos cartbes por figuras foram:
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asa’; “avo”; “rua”; “mar”; “gorro”; “vela”; “carro”; “figo”; “taca’; “pa’; “bule’’;
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4.3 Tarefas de producdo escrita

Com objetivo de investigar que solucbes criancas em processo de aquisicdo da escrita
apresentariam para diversos problemas de escrita e se essas solugcdes teriam conexdes com as
habilidades da consciéncia fonoldgica aplicamos tarefas de escrita de listas de palavras em

trés diferentes momentos do ano escolar.

As trés tarefas de producdo escrita foram realizadas durante o segundo semestre do ano letivo,
entre 0s meses de agosto e dezembro, e com intervalos entre as aplicacdes de uma tarefa e
outra que variou entre um a dois meses. Todas as tarefas de producdo escrita foram aplicadas

individualmente, a crianca era retirada da turma e levada para uma sala de aula que estava
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vazia. O momento de aplicacdo de cada tarefa foi gravado em video. Os videos foram

assistidos e transcritos para andlise.

Durante as tarefas, as criangas foram estimuladas a escrever como sabiam, mas da melhor
forma que pudessem. Apds escreverem, as criancas eram solicitadas a fazer a leitura do que
escreviam, 0 que, consequentemente, provocava a verificagdo da sua escrita. Assim, as
criangas puderam revisar as suas producdes e modificaram a escrita quando julgaram
necessario. As criangas sempre eram solicitadas a justificarem e a dar explicacdes sobre sua

producéo escrita.

4.3.1. Delimitagéo das palavras do estudo

As listas utilizadas no estudo totalizaram 37 palavras, inserimos os varios padrdes silabicos do
portugués, prevendo palavras com silabas cuja estrutura interna seria composta com coda
preenchida e ataque ramificado, além de dificuldades relativas as regras ortograficas como as
contextuais, por exemplo, como em “beijinho” (uso do G ou J antes de | ou E) e digrafos

como em “palhago”.

Optamos por listas de palavras que incluissem a complexidade do nosso sistema de escrita,
visando a proporcionar possibilidades de escrita reais, sem ordem ou qualquer hierarquizacao,
como as que ocorrem em cartilhas, por exemplo. A anélise da producéo escrita da crianca de
“qualquer palavra” foi vista por nds como uma chance para tentar apreender as ideias das
criancas, inseridas no ensino formal e em fase inicial de alfabetizacdo, em relacdo ao sistema
de escrita alfabética tal qual ele se apresenta. Isso porque, apesar de estarmos conscientes de
gue o0s sujeitos da nossa investigacdo ainda estariam em processo de construcdo da escrita, em
fase inicial de alfabetizacdo, e que, provavelmente, ndo registrariam nem as silabas simples de
forma convencional, tal desafio colocado para a crianga poderia nos ajudar a apreender e

entender as suas ideias acerca do sistema de escrita.

Na delimitacdo das palavras para este estudo, ndo fizemos restricdes quanto ao nimero de
silabas, incluindo dessa forma, palavras monossilabas, dissilabas, trissilabas e polissilabas,
nem quanto a acentuacdo, incluimos palavras oxitonas, paroxitonas e proparoxitonas. Tanto a
quantidade de silabas quanto a posicdo da silaba na palavra foram consideradas como

possiveis variaveis que interferem no modo como as criangas escrevem durante o processo de
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desenvolvimento da escrita. Como no caso das palavras dissilabas, por exemplo, que
conforme Ferreiro e Zamudio (2013) oferecem uma dificuldade a mais para criangas com

hipotese silabica. Na primeira lista, incluimos também uma palavra dupla.

A primeira tarefa de producdo escrita foi realizada em agosto, propusemos as criancas que
escrevessem uma lista de palavras de itens que encontramos em festas de aniversario. A lista
foi composta por 15 (quinze) palavras, com suporte figurativo (ver Figura 2). Dessa forma, a
crianca era solicitada a escrever a palavra que correspondia a figura. Para ter certeza de que a
crianca havia identificado a palavra que correspondia ao desenho, a pesquisadora pedia que
ela dissesse 0 nome da figura. As palavras que compuseram a primeira lista foram: “bolo”,
“beijinho”, “pipoca”, “suco”, “pirulito”, “cachorro-quente”, “palhaco”, “cajuzinho”,
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“magico”, “refrigerante”, “balao”, “brigadeiro”, “som”, “bala”, “lembrancinha”.

2

Figura 2: 12 Tarefa de producdo escrita
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Fonte: Adaptado de imagens de dominio pablico online

A segunda tarefa de producédo escrita, composta por uma lista de doze palavras, foi aplicada
em outubro de 2011, optamos por selecionar palavras ndo muito comuns ao universo infantil,
que as criangas, provavelmente, ndo teriam o habito de escrever ou possibilidade de "ter visto
escrito" ou que a professora poderia ter “trabalhado” em sala de aula, e, diferentemente da

primeira lista, palavras que ndo fossem de um mesmo grupo semantico. Adotamos a lista
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apresentada por Oliveira, A. (2011), que selecionou palavras com padrdes silabicos diferentes
de CV, a maioria com ataque e coda ramificados para discutir os problemas de escrita
enfrentados pelo aprendiz, ligados a estrutura da silaba. As palavras que compuseram a

(154

segunda lista foram: “ida”, “vidro”, “isca”, “porta”, ‘“carta”, “pasta”, “fraca”, “presta”,

99 ¢ 2

“passa”, “perceber”, “homem”, “estomago”.

A terceira tarefa de producdo escrita foi composta por uma lista de 10 (dez) palavras, tendo
sido aplicada ao final de novembro de 2011. Propusemos as criangas que escrevessem uma
lista de supermercado. As palavras que compuseram a terceira lista foram: “maionese”,

9 ¢ 99 Ceg 99 ¢¢

“arroz”, “aveia”, “iogurte”,

99 ¢ 29 ¢ 99 ¢

sal”, “alho”, “luvas”, “cenoura”, “abobora”, “chocolate”.

4.4 Procedimentos de andlise dos dados

Nosso corpus constituiu-se de producdes escritas de 222 palavras. Os momentos de realizagédo
das tarefas foram gravados em video e tiveram duracdo de quarenta a cinquenta minutos. As

entrevistas gravadas em video foram transcritas para analise.

Os resultados dos dois testes de consciéncia fonologica aplicados, no inicio e ao final do
estudo, foram relacionados com o nivel de aquisi¢do da escrita dos sujeitos. Aferimos também
0 desenvolvimento da consciéncia fonoldgica da crianca e algumas das implicacdes das
habilidades fonoldgicas em relacéo as solucdes apresentadas pelas criancas para a escrita das
palavras. Os momentos de aplicacdo dos testes de consciéncia fonoldgica também foram
gravados em video, tiveram a duracdo de cerca de uma hora cada, sendo que as entrevistas

foram transcritas para andlise.

Assim como Abaurre (1998; 1999; 2011b) e Mourdo (2007), na analise dos nossos dados,
buscamos episddios ou ocorréncias que consideramos ser singulares e representativos dos

processos de aquisicdo do sistema de escrita alfabética investigados neste estudo.
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CAPITULO V — DESCRICAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Considerando os objetivos do nosso estudo, organizamos a descricdo e analise dos resultados
da seguinte forma: num primeiro momento, apresentamos as hipOteses dos sujeitos
investigados acerca do sistema de escrita segundo a abordagem psicogenética e o desempenho
das criancas nas tarefas de consciéncia fonologica. Refletimos sobre os diferentes tipos de
segmentacdo do oral, bem como sobre a unidade linguistica a operar em cada uma delas:
silabas, rimas e aliteracdes e fonemas, estabelecendo relagcBes entre as habilidades da
consciéncia fonoldgica e o nivel de desenvolvimento da escrita da crian¢a. Indagamos
também sobre quais habilidades da consciéncia fonoldgica seriam indispensaveis para
aquisicdo do sistema de escrita alfabetica.

Num segundo momento, promovemos uma reflexdo sobre 0 modo como 0s sujeitos do nosso
estudo enfrentaram o desafio da escrita de palavras consideradas dificeis para criangas em
fases iniciais de alfabetizacdo, enfocando o que o Ferreiro (2013) chama de desestabilizagédo
das escritas silabicas. Analisamos as solu¢des encontradas pelas criangas em suas tentativas
de resolver o problema da estrutura interna da silaba, considerando a hipotese da busca de
regularizacdo das silabas complexas para CV. Promovemos também uma discussdo sobre
como as dificuldades ortogréaficas das palavras selecionadas poderiam ter influenciado a
escrita das criancas e levantamos hipdteses acerca de outros fatores que parecem indicar como
0s conhecimentos que a crianga constrdi sobre o sistema de escrita sdo refletidos, de certa
forma, em suas producdes. Finalmente, analisamos 0 modo como a crianga em processo de
desenvolvimento da escrita consegue analisar 0s segmentos orais com e sem 0 apoio da

escrita.

Destacamos que as producdes escritas das criancas ndao foram consideradas como erros, mas
como indices de hipoteses que sdo formuladas por sujeitos ativos em suas tentativas iniciais
de escrever durante seu processo de reconstrucdo do sistema de escrita alfabética, um sistema

de notacdo que ainda ndo dominam totalmente.
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5.1 As diferentes habilidades da consciéncia fonoldgica e a apropriacdo do sistema de

escrita alfabética: uma relacdo de interagdo

5.1.1 Hipoteses das criancas acerca do sistema de escrita alfabética

Classificar as criangas em relacdo as suas concepcdes sobre a lingua escrita ndo é uma tarefa
facil, j& que uma mesma crianca pode apresentar escritas variadas em uma mesma producéo,
como foi o caso do nosso estudo. Dessa forma, procuramos interpretar as producgdes das
criancas considerando a hipétese que nos pareceu predominante em sua forma de

compreender a escrita.

Analisamos o percurso evolutivo das criangas em relacdo a suas hipoteses acerca do sistema
de escrita alfabética, adotando a classificacdo de Vernon e Ferreiro (2013), conforme
descricdo feita anteriormente: nivel pré-silabico (PRE-SIL), nivel silabico, o qual as autoras
subdividiram em trés: silabico inicial (SIL-1), silabico estrito sem uso de letras pertinentes
(SIL-2) e silabico estrito com letras pertinentes (SIL-3); nivel silabico-alfabético (SIL-ALF) e
o0 nivel alfabético (ALF). A tabela 1 abaixo mostra a hipotese da crianca, em cada periodo da

aplicacdo das tarefas de producéo escrita:

Tabela 1: Hipdteses das criancas acerca do sistema de escrita

MAIO AGOSTO OUTUBRO DEZEMBR

CAMILA SIL-ALF  SIL-ALF SIL-ALF SIL-ALF
ESTEBAN ALF ALF ALF ALF
HEVELYN SIL-ALF  SIL-ALF SIL-ALF SIL-ALF
LUCIMARA PRE-SIL  SIL SIL2 SIL3
EDUARDA SIL | SIL3 SIL3 SIL3
SABRINA SIL2 SIL-ALF SIL-ALF SIL-ALF

Fonte: Dados da pesquisa.

Na tabela 1, podemos verificar que, com exce¢do do Esteban (6;9 anos), que ja se encontrava
no nivel alfabético desde a ocasido da coleta de dados para sele¢do dos sujeitos, em maio, e
chegou ao final do ano alfabetizado, com alguns problemas de natureza ortogréafica, as outras
criangas ndo tiveram muitos progressos em relacdo aos niveis de evolucdo da escrita, se
considerarmos os objetivos do primeiro ano de alfabetizacdo, quando se espera que a crianga

alcance a hipétese alfabética.
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No entanto, o fato de as criancas ndo alcancarem a hipotese alfabética, como Camila (6;5
anos) e Hevelyn (6;4 anos), que iniciaram e terminaram a coleta de dados no mesmo nivel de
desenvolvimento da escrita, Sabrina (6;5 anos), que avangou do nivel silabico 2 para o nivel
silabico-alfabético, mas permaneceu neste nivel até o final do ano escolar, entretanto ndo
significou que, analisando suas producdes escritas, tenhamos deixado de observar mudancas
qualitativas importantes. Isso pode significar que ha progressos nas producdes, do ponto de
vista de outros indicadores além dos niveis, progressos que sao apreendidos conforme o

processo de desenvolvimento da escrita e o tipo da escrita.

As criancas Eduarda (6;3 anos) e Lucimara (6;3 anos) chegaram apenas ao nivel silabico, o
que € preocupante, j& que estavam inseridas em um contexto de alfabetizacdo formal e ndo

conseguiram elaborar hipdteses mais avancadas acerca do sistema de escrita alfabética.

5.1.2 Resultados nas tarefas de segmentacéo oral do teste de consciéncia fonologica

Conforme demonstra a tabela 2, que apresenta o resultado geral do teste de consciéncia
fonologica, aplicado no inicio do estudo, em agosto de 2011, e reaplicado seis meses depois,
ao final do ano letivo, em dezembro, as criangas tiveram baixo desempenho nas diferentes

tarefas de segmentacdo oral.

Tabela 2: Desempenho das criancas nas tarefas de consciéncia fonologica

CBSI CBFI SSI SFI AS AF TOTAL
14pontos 14pontos 14pontos 24pontos 14pontos 14pontos 94pontos
10 20 10 20 10 20 10 20 10 20 10 20 10 20
teste teste teste teste Teste | teste | teste | teste | teste | teste | teste | teste teste | teste
CAMILA 9 13 0 0 10 13 0 0 14 14 0 0 33 40
ESTEBAN 12 14 0] 0 12 14 0 3 14 14 0 0 38 45
HEVELYN 11 14 0 0 8 12 0 0 14 14 0 0 33 40
kUC IMAR 5 9 0 0 1 1 0 0 14 14 0 0 20 24
EDUARDA 4 11 0 0 5 7 0 0 14 14 0 0 23 32
SABRINA 7 10 0 0 2 6 0 0 8 14 0 0 17 30

Nota: Escore méaximo do teste: 94 pontos.
1° Teste: Agosto/2011 — 2° Teste: Dezembro/ 201.
Tarefa 1 (CBSI) = classificagdo com base na silaba inicial; tarefa 2 (CBFI) = classificacdo com base no fonema
inicial; tarefa 3 (SSI) = supressdo da silaba inicial; tarefa 4 (SFI) = supressdo do fonema inicial, tarefa 5 (AS) =
andlise silébica, tarefa 6 (AF) = analise fonémica.

Fonte: Dados da pesquisa.

Tinhamos como hipotese que as habilidades da consciéncia fonoldgica se desenvolveriam no
decorrer do ano, na medida em que as criangas fossem progredindo em relacdo as etapas

evolutivas da aquisicdo da escrita, conforme indicaram varios estudos que relacionaram as
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habilidades de reflexdo fonoldgica e as hipdteses conceituais da escrita pela crianca e
sugeriram que criangas com hipOteses mais avancadas em relacdo ao sistema de escrita,
demonstram melhores resultados em tarefas de consciéncia fonologica (SILVA, 2003; LEITE;
MORAIS, A. 2011).

No segundo teste, aplicado ja ao final do ano letivo escolar, em dezembro, verificamos que
ocorreu algum progresso apenas nas tarefas que envolviam a consciéncia de silabas. Como no
caso da Lucimara (6;3 anos), que contabilizou 5 acertos na tarefa de classificagdo com base na
silaba inicial (CBSI), aplicada no inicio do estudo, e 9 acertos na mesma tarefa aplicada ao
final do estudo. Eduarda (6;3 anos) também apresentou um progresso maior nessa tarefa,
passando de 4 pontos no primeiro teste para 11 pontos no 2° teste.

Ao analisarmos o desempenho das criangas no segundo teste, verificamos que as criangas
demonstraram avangos em relacdo ao primeiro. Isso ocorreu, sobretudo, na tarefa de analise
silabica, todas as criancas acertaram 100% dos itens no segundo teste, além dessa tarefa ser
considerada pelos estudiosos da consciéncia fonoldégica como uma das mais faceis. Nesse
caso, vale ressaltar que, embora a sala de aula ndo tenha sido objeto de nossa analise,
verificamos que a professora realizava divisdes silabicas orais, pois, sucessivamente, ela dizia

as palavras e as criancas batiam palmas dividindo as palavras em silabas.

Ja na tarefa de supressdo da silaba inicial (SSI), que exige uma operacdo cognitiva mais
elaborada da crianca, na qual o aprendiz teria que operar com rimas e aliteracfes, no caso,
excluir a primeira silaba da palavra e dizer o que sobraria, Lucimara (6;3 anos), Eduarda (6;3
anos) e Sabrina (6;5 anos) apresentaram o desempenho mais baixo, tanto no primeiro quanto

no segundo teste.

Nos dois testes, 0 maior indice de acertos ocorreu nas tarefas que envolviam as habilidades de
segmentacdo silabica, que correspondem as tarefas 1, 3 e 5: classificacdo com base na silaba

inicial (CBSI), supressdo da silaba inicial (SSI) e analise silabica (AS).

Nas tarefas que envolviam a segmentacdo em fonemas, classificacdo com base no fonema
inicial (CBFI), supressdo do fonema inicial (SFI) e analise fonémica (AF), com excec¢do do
Esteban, nenhuma crianga pontuou, o que indica como o fonema parece ser uma unidade

linguistica dificil de ser operada, contrariando a previsao de alguns estudiosos da consciéncia
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fonoldgica. Esteban (6;9 anos), com hipotese alfabética, conseguiu realizar apenas um item
dessas tarefas, dizendo o fonema, e para responder aos outros itens, mesmo ja operando com
fonemas, ele dizia 0 nome das letras. Dessa forma, ndo consideramos como acertos respostas
para as quais a crianca respondia com o nome das letras, no entanto, vamos comenta-las na

analise do desempenho das criangas.

5.2 As diferentes habilidades da consciéncia fonoldgica e o nivel conceitual de escrita:

operando com silabas, rimas e aliteracées ou com fonemas...

Conforme podemos verificar na tabela 3, a evolucdo das hipdteses conceituais das criangas
acerca do sistema de escrita e 0 desenvolvimento das habilidades fonoldgicas parecem inter-
relacionadas. Ainda que as criancas tivessem um desempenho inferior a 50% nas duas
ocasides da aplicacdo das tarefas de consciéncia fonoldgica, observamos que as criangas que
demonstraram avancos em suas hipoOteses conceituais de escrita, também demonstraram
avancos em relacdo as habilidades fonologicas. Esses resultados vdo de encontro a estudos
como os de Morais, A. (2004; 2011) que investigam as relagdes entre as habilidades da
consciéncia fonoldgica e a apropriacdo da escrita por criancgas falantes da lingua portuguesa e
indicam a existéncia de uma influéncia matua entre as habilidades fonoldgicas e o

desenvolvimento da escrita.

Tabela 3: Desempenho nas tarefas de consciéncia fonoldgica
e a hipotese conceitual de escrita

Hipotese de 1° Teste Percentagem Hipotese de 2° Teste Percentagem
Escrita CF de acertos Escrita CF de acertos
AGOSTO AGOSTO 1° Teste DEZEMBR | DEZEMBRO 2° Teste
o

CAMILA SIL-ALF 33 35 % SIL-ALF 40 43 %
ESTEBAN ALF 38 40 % ALF 45 48 %
HEVELYN SIL-ALF 33 35 % SIL-ALF 40 43 %
LUCIMARA SIL 20 21 % SIL3 24 26 %
EDUARDA SIL3 23 24 % SIL3 32 34 %
SABRINA SIL-ALF 17 18 % SIL-ALF 30 32%

Nota: CF= Consciéncia Fonoldgica.
Escore méximo do teste: 94 pontos.

Fonte: Dados da pesquisa

Os sujeitos do nosso estudo obtiveram bons desempenhos nas tarefas de segmentacdo em
silabas, conforme podemos verificar na tabela 4, que mostra o desempenho das criancas
nessas tarefas e a hipdtese conceitual de escrita a época da coleta de dados. Uma andlise do

resultado geral do teste de consciéncia fonoldgica (TAB. 2) mostra que foi o desempenho das
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criancas nas tarefas de segmentagcdo em silabas que garantiu o seu resultado global no teste
variando entre 20% a 40% no 1° teste, e de cerca de 30% a quase 50% no 2° teste, ja que
nenhum dos sujeitos, com excecdo do Esteban, pontuou nas tarefas de segmentacdo em
fonemas (TAB. 3).

Na tabela 4, podemos verificar também que as criangas com hipOteses um pouco mais
avancadas de escrita obtiveram melhores resultados nas tarefas de segmentacdo em silabas,
sobretudo na tarefa de supressdo da silaba inicial, com excecdo da Sabrina'®, que, com

hipotese silabico-alfabética, obteve baixos desempenhos nessa tarefa, tanto no 1° quanto no 2°

teste.
Tabela 4: Desempenho nas tarefas de segmentacdo em silabas
e a hipotese conceitual de escrita
CLASSIFICICACAO COM BASE | SUPRESSAO DA SILABA INICIAL ANALISE SILABICA
NA SILABA INICIAL (SSI) (AS)
(CBSI)
Hip6tese 10 Hip6tese 20 Hipotese 10 Hipotese 20 Hipotese 10 Hipotese 20
Escrita teste Escrita teste Escrita teste Escrita teste Escrita teste Escrita teste
AGOSTO DEZEMBRO AGOSTO DEZEMBRO AGOSTO DEZEMBR
(0]
CAMILA SIL- 9 | SIL-ALF 13 | SIL- 10 SIL-ALF 13 | SIL- 14 | SIL-ALF 14
ALF ALF ALF
ESTEBAN | ALF 12 | ALF 14 | ALF 12 ALF 14 | ALF 14 | ALF 14
HEVELYN | S|L- 11 | SIL-ALF 14 | SIL- 8 SIL-ALF 12 | SIL- 14 | SIL-ALF 14
ALF ALF ALF
kumMAR SIL 5 | SIL3 9 |SIL 1 SIL3 1 |SIL 14 | SIL3 14
EDUARDA | S|L3 4 | SIL3 11 | SIL3 5 SIL3 7 | SIL3 14 | SIL3 14
SABRINA | S|L- 7 | SIL-ALF 10 | SIL- 2 SIL-ALF 6 | SIL- 8 | SIL-ALF 14
ALF ALF ALF

Nota: Escore maximo em cada tarefa: 14 pontos
1° Teste de Consciéncia Fonoldgica: agosto/2011
2° Teste de Consciéncia Fonoldgica: dezembro/2011
Fonte: Dados da pesquisa

Verificamos que os avangos nos desempenhos dos sujeitos foram registrados apenas nas
tarefas de segmentacdo em silabas, o que indicia que as tarefas que envolvem a segmentacéo
em fonemas sdo muito complexas para criancas em fases iniciais de alfabetizacdo. Mesmo a
crianca com hipotese alfabética, Esteban ndo conseguiu pronunciar e nem manipular os

fonemas nas tarefas de segmentacdo oral.

Tanto no primeiro, quanto no segundo teste de consciéncia fonoldgica, as criangas nao
conseguiram realizar as tarefas que envolviam habilidades da consciéncia fonémica (TAB. 2:

tarefas 2, 4 e 6), ndo atingindo qualquer percentual de acertos. Esperdvamos esse resultado,

10 Faremos a anélise do desempenho da Sabrina no item 5.2.2
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uma vez que varios estudos ja& mostraram o alto grau de dificuldade em executar tarefas de
segmentacdo fonémica, mesmo para criangas ja alfabetizadas. Esses dados corroboraram com
0s resultados de Aragdo e Morais, A. (2012) e com nosso estudo anterior (GONCALVES-
RIBEIRO; 2009), pois mostraram que mesmo criangas alfabetizadas ndo conseguem
pronunciar os fonemas. Em nosso estudo com criangas alfabetizadas, com uma rara excecéo,
todas elas utilizavam o nome da letra para se referir ao fonema, mostrando que o

conhecimento formal do nome da letra conduz a forma de observar as palavras.

As tarefas de segmentacdo em fonemas aplicadas durante o estudo causaram certa estranheza
para as criangas. O fato de termos gravado os testes em video nos proporcionou observar as
reacdes das criancas durante a aplicacdo das tarefas, sendo possivel perceber o incbmodo e o
cansaco delas, ainda que, diferentemente dos testes padrdo, geralmente utilizados nos estudos
sobre consciéncia fonoldgica numa abordagem cognitivista, tentassemos utilizar as tarefas de
uma forma mais ludica. Esse fato nos remete a pensar 0 quanto seria penoso para a crianca, a
adocdo de uma metodologia de ensino direto da relacdo grafema-fonema por meio de

programas de instrucdo fénica, conforme indicam Capovilla e Capovilla (1999; 2000).

Na tarefa de analise fonémica (AF), as criancas tinham de isolar os fonemas das palavras, foi
nitido, como elas achavam estranho quando a pesquisadora dava os exemplos. Quando
solicitadas a isolar os fonemas, as criancas apresentaram solucbes bastante variadas,
mudavam o tom de voz, umas falando mais forte as palavras, outras sussurrando, outras
pronunciando a palavra bem devagar, como se estivessem em ‘“‘camera lenta”. No caso das
palavras monossilabas, a maioria das criangas usou a estratégia de dividi-las em silabas,
transformando-as em dissilabas, “SOL- U” para “sol”’; “MAR-AR” para “mar” e “LA-A” para
“|&”. Curiosamente, numa palavra dissilaba como avo, obtivemos respostas como “ZA-VO”
para “avd”. O que da indicios que a tentativa de regularizagdo ocorre no oral, quando se

demanda este tipo de tarefa.

Assim, nesse tipo de tarefa de analise fonémica, as criangas operaram com a unidade silaba e
ndo com o fonema. Somente Esteban (6; 9anos), crianca no nivel alfabético de escrita,
respondeu a tarefa dizendo todas as letras de cada palavra, mas ndo o fonema, o que confirma
dados de nosso estudo anterior sobre 0 modo como criangas alfabetizadas operam com este
tipo de unidade linguistica. Esses resultados evidenciam a hipdtese de que as criangas ndo

alfabetizadas, independentemente do nivel de desenvolvimento da escrita, ndo operam com
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fonemas. E as criancas com hipdtese alfabética operam com essa unidade linguistica, j& que a
estabelecer a relacdo grafema-fonema é condigdo necessaria para ler e escrever, no entanto,

ndo sdo capazes de pronunciar fonemas.

5.2.1 Hipétese silabica e as habilidades de consciéncia fonoldgica: desempenho da Lucimara

e Eduarda nas tarefas de segmentacéo oral

5.2.1.1 Desempenho da Lucimara nas tarefas de segmentacao oral

Lucimara (6; 3 anos) com hipétese silabica, no més de agosto, quando aplicamos as tarefas do
1° teste de consciéncia fonoldgica, ndo foi capaz de perceber as diferencas e semelhancas
sonoras de todas as palavras correspondentes aos itens das tarefas que envolviam a
segmentacdo em silabas. Na tarefa de classificacdo com base na silaba inicial, a crianca teria
de dizer, entre quatro palavras, duas que comecassem com o mesmo “pedacinho”, a mesma
silaba, Lucimara (QUAD. 5) teve 5 acertos em 14 no primeiro teste e, no segundo, quando
havia avancado da hipdtese silabica para a hipotese silabica com letras pertinentes, havendo
um progresso em sua concepcao de escrita, registrou mais acertos, obtendo 9 pontos em 14. O
exemplo a seguir mostra que Lucimara ndo analisou as partes sonoras das palavras, mas o seu

significado:

Quadro 5: Item 7 da Tarefa (CBSI) classificacdo com base na silaba inicial - agosto/2011
Lucimara (6; 3 anos)

Figuras: vaso/barril/mesa/vaca;

Pesq.: Qual desses comega com 0 mesmo pedacinho?

L: “vaso” e “barril”

Pesq.: Por qué?

L: Porque oh “vaso” e “barril”, combina.

Pesq.: Mas como vocé sabe que tem 0 mesmo som?

L: A gente ndo usa o “vaso” para fazer os negocios, limpar e “barril” ¢ o que o Chaves fica
dentro dele.

Fonte: Dados da pesquisa.

Segundo Morais, A. (2011), o papel de habilidades como a de identificacdo de palavras
maiores que outras e a producdo de palavras maiores tém um papel fundamental na
alfabetizacdo, e, muitas vezes, os estudos sobre consciéncia fonoldgica tendem a ignorar esse
aspecto. No nosso estudo, apesar de o teste de consciéncia fonoldgica utilizado ndo incluir
tarefas que avaliassem diretamente essas capacidades, nas justificativas de Lucimara e de

outros sujeitos sobre suas respostas nas tarefas, foi possivel perceber que a sua atencéo
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centrava-se, algumas vezes, no significado das palavras, em detrimento do seu aspecto

Sonoro.

Ainda na tarefa de classificacdo com base na silaba inicial, no 1° teste, temos outro exemplo
no qual Lucimara ndo consegue chegar a resposta correta. Ela inicia fazendo uma
correspondéncia com o significado das palavras, mas em seguida, identifica as palavras que
iniciam com a mesma silaba, cria uma palavra: “piruquito” que, segundo ela, rima com
“pirulito” e ainda, em sua justificativa, diz que as palavras rimam, indiciando que j& estaria

refletindo sobre as partes sonoras das palavras, conforme podemos ver no exemplo a seguir:

Quadro 6: Item 8 da Tarefa (CBSI) classificacdo com base na silaba inicial - agosto/2011
Lucimara (6; 3 anos)

Figuras: pirulito/fada/faca/bico;

Pesg.: Qual desses comega com 0 mesmo pedacinho, 0 mesmo som?
L: “pirulito” e “fada”

Pesq.: Explique por qué.

L: Pirulito o Chaves e a Chiquinha ficam chupando, e a Fada, aparece, ai 0s meninos
arrancam os dentes pra Fada da dinheiro, ai rima.

Pesg.: O que € rima?

L: “pirulito/fada”, “pirulito/piruquito”, “fada/faca”.

Pesg.: O que € que rima?

L: Porque ¢ assim: “fada/faca”, “fada/faca”, por isso que rima.
Pesg.: Qual comeca com o mesmo pedacinho?

L: “fada/faca”

Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme aponta Morais, A. (2011), “ter algum grau de ‘consciéncia’ sobre os segmentos
orais ndo implica necessariamente ser capaz de verbalizar as caracteristicas observadas ou
pronunciar isoladamente aquelas unidades” (MORAIS, A., 2011, p.99). E 0 que parece ter
ocorrido com Lucimara, ja no segundo teste de consciéncia fonolégica (QUAD. 7), em todos
0s seus acertos, Lucimara ndo foi capaz de explicar a analise feita, como mostra o exemplo a
sequir:

Quadro 7: Item 3 da Tarefa (CBSI) classificacdo com base na silaba inicial -
dezembro/2011

Lucimara (6; 3 anos)

Figuras: rolo/sapo/figo/roupa;

Pesq.: Qual desses comega com 0 mesmo pedacinho, 0 mesmo som?
L: “rolo” e “roupa”

Pesq.: Por qué?

L: Porque eles combinam.

Pesq.: Porque combina?

L: “rolo” combina com “roupa” porque tem a mesma imaginagao.
Pesq.: O que € imaginagao?

L: Imaginacdo é pensar.

Fonte: Dados da pesquisa.
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As oscilagdes de Lucimara para responder as tarefas, ora fazendo a analise sonora, ora
baseando-se no significado das palavras, indicam, conforme apontou o estudo de Maluf e
Barreira (1997): “que o simples fato da crianca dar respostas de realismo nominal ndo implica
necessariamente auséncia de consciéncia fonoldgica” e também que as habilidades de
consciéncia fonolégica competem ou oscilam com a questdo do significado, no periodo de

aquisicéo.

Diferentemente da tarefa de andlise silabica (AS), que Lucimara conseguiu realizar com
sucesso e facilidade, a tarefa de supressdo da silaba inicial (SSI) trouxe dificuldades para a
crianca. Nesta tarefa, a crianca teria de retirar a silaba inicial e dizer o que teria sobrado, ou
seja, retirar o ataque e dizer a rima da palavra, Lucimara teve apenas um acerto, no 1° teste, e
um acerto no 2° teste, ela conseguiu identificar a silaba inicial da palavra “avd” e dizer o que
sobrou. Para as outras palavras, tanto no primeiro quanto no 2° teste, Lucimara conseguiu
dizer a silaba inicial, por isso computamos 0,5 pontos para ela nessas tarefas, ja que das 14
palavras, conseguiu retirar o som inicial de 12, atribuimos 7 pontos. Lucimara ndo conseguiu

identificar as rimas das palavras. Como no caso da palavra “foca”, por exemplo:

Quadro 9: Item 8 da Tarefa (CBSI) supressao da silaba inicial (SSI) - dezembro/2011
Lucimara (6; 3 anos)

Figuras: “foca”

Pesg.: Qual o primeiro pedacinho da palavra?
L: “fo”

Pesq.: E o que ficou?

L: “fi”

Fonte: dados da pesquisa.

Na tarefa de classificacdo com base no fonema inicial, aplicada no final do ano letivo, a
crianca teria de encontrar, entre quatro figuras, duas que representassem palavras iniciadas
com o mesmo fonema. Nesta tarefa, Lucimara (6; 3 anos) também nao foi capaz de perceber
as diferencas e semelhancas sonoras das palavras, como mostra o exemplo a seguir (QUAD.
10):

Quadro 10: Item10 da Tarefa (CBFI) classificacdo com base no fonema inicial -
dezembro/2011

Lucimara (6; 3 anos)

Figuras: pato/pera/milho/chuva

Pesq.: Qual dessas figuras tem 0s nomes que comegam 0 mesmo pedacinho?

L: “pato” e “milho”

Pesq.: Por qué?

L: Comega com 0 mesmo sonzinho e “pato” ¢ amarelo e milho também.
Fonte: Dados da pesquisa.
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Neste outro exemplo, a seguir, no item 11 (QUAD. 11), da mesma tarefa, Lucimara continua
a dar respostas fazendo uma classificagdo com base no significado.

Quadro 11: Item da Tarefa (CBFI) classificacdo com base no fonema inicial -
dezembro/2011

Lucimara (6; 3 anos)
Item 11 da Tarefa (CBFI) classificacdo com base no fonema inicial: dezembro/2011
Lucimara (6; 3 anos)
Figuras: tijolo/bolacha/seringa/banana
Pesg.: Qual dessas figuras tem 0s nomes que comegam com 0 mesmo pedacinho?
L: “bolacha” e “banana”
Pesq.: Qual é o mesmo sonzinho?
L: Porque os dois sdo de comer
Fonte: Dados da pesquisa.

Outro aspecto a se analisar nesse exemplo (QUAD. 11) seria com relacdo a arbitrariedade da
tarefa. Caso tivéssemos seguido os protocolos convencionais de aplicacdo das tarefas de
consciéncia fonologica e ndo tivéssemos pedido as criancas para justificarem as suas
respostas, este item, provavelmente, teria sido computado nos resultados como acerto, ja que
“bolacha” e “banana” iniciam-se com o mesmo fonema. Constatamos esse tipo de ocorréncia,
por meio das justificativas das criancas em varias tarefas, o que nos leva refletir sobre o
cuidado que nés, pesquisadores, devemos ter desde a aplicacdo de tarefas que visam medir as
habilidades de consciéncia fonoldgica até a elaboracdo de hipdteses, conclusdes e
generalizacGes acerca de seus resultados, pois a andlise apenas do produto ndo indica
seguramente a forma de raciocinio utilizada pela crianca, dai o reforco em conjugar 0s

processos de investigacao (processo e produto) para cruzar melhor os resultados.

Na tarefa de supressdo do fonema inicial (SFI) e analise fonémica (AS), Lucimara fez as
andlises identificando as silabas das palavras. Na tarefa de supressdo do fonema inicial que
consistia em extrair fonema inicial e ainda dizer o restante dos sons de pares de palavras
iniciadas pelo mesmo fonema, Lucimara ndo conseguiu manipular os fonemas, fazendo as
analises sonoras a partir das silabas, e, como ocorreu na tarefa de supressao silabica, ela ndo
conseguiu dizer o restante dos sons. A crianca chegava a inventar ndo palavras e dava

respostas como:
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Quadro 12: Item 11 da Tarefa (SFI) Supressdo do fonema inicial - dezembro/2011
Lucimara (6; 3 anos)

Figuras: FIO/FACA

Pesq.: Qual o primeiro pedacinho de “fio”?

L: ‘Gﬁ’S

Pesg.: Se tirarmos esse pedacinho, o que sobra?
L: “fifo”

Pesq.: Qual o primeiro pedacinho de “faca?

L: ‘Gfa’S

Pesg.: Se tirarmos esse pedacinho, o que sobra?
L: “faque”

Fonte: Dados da pesquisa.

Na tarefa de andlise fonémica, Lucimara estranhou, disse que ndo sabia fazer, e quando

pedimos que respondesse como soubesse, ela dividiu todas as palavras em silabas,

[3 L9

apresentando respostas como “za-vd”, para “avd”, “sol-” para “sol”. A palavra “asa” e a
palavra “rua”, a crian¢a segmentou pronunciando-as de forma bem prolongada, como se

estivesse chamando alguém.

Os dados que mostram os baixos resultados de Lucimara nas tarefas de consciéncia
fonologica e a analise dos progressos da crianca em relacdo a apropriacdo da escrita parecem
indicar que, o fato de a crianca atribuir caracteristicas realisticas as palavras, e,
consequentemente, a sua dificuldade em focalizar as palavras enguanto sequéncia de sons
poderia estar contribuindo para dificultar o seu avango rumo a apropriacdo do sistema de

escrita.

5.2.1.2 Desempenho da Eduarda nas tarefas de segmentacéo oral

Eduarda (6,3 anos) também com hipotese silabica, apresentou um desempenho um pouco
melhor em relacdo a Lucimara (6,3 anos) nas tarefas de consciéncia fonoldgica tanto no 1°
teste, quanto no 2°. Assim como Lucimara, a crianca nao conseguia dar explicacdes nem para

0S seus acertos, nem para as respostas incorretas.

No 1° teste, na tarefa de classificacdo com base na silaba inicial (CBSI), Eduarda obteve 4
acertos, e justificava analisando o nucleo da silaba e ndo a silaba completa. Esse tipo de
justificativa de Eduarda ocorreu no 1° teste, para as 5 respostas corretas da tarefa, conforme

vemos no exemplo a seguir (QUAD. 13:
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Quadro 13: Item 4da Tarefa (CBSI) Classificacdo com base na silaba inicial -
agosto/2011

Eduarda (6; 3 anos)
Figuras: coelho/machado/piano/macaco;
Pesg.: Vamos encontrar as palavras que comegcam com 0 mesmo pedacinho?
E: “coelho” e “macaco”.
Pesq.: Por qué?
E: Eu acho que ndo combina, porque “macaco” comega com “a” ¢ “coelho” comeca com “e”.
E: “machado” e “piano”
Pesq.: Por qué? “Machado” e “piano” comegam com o mesmo pedacinho?
E: E porque combinam.
Pesq.: O que é combinar?
E: E porque assim é a mesma palavra.
Pesq.: “Machado” e “piano” sdo a mesma palavra?
E: Nio, ¢ “machado” e “macaco”.
Pesq.: Por qué?
E: Os dois comegam com “A”.
Fonte: Dados da pesquisa.

Ja no 2° teste, aplicado em dezembro, Eduarda obteve 9 pontos em 14 na tarefa de
classificagdo com base na silaba inicial, visto que, além de identificar as silabas iniciais, ela
justificava suas escolhas, com respostas como “os dois come¢cam com ma”, para 0 par

“machado e macaco” ou “é porque é to e to” para o par “torrada e tomate”.

A tarefa de supressédo da silaba inicial (SSI) foi mais dificil para Eduarda, em um nivel muito
inicial de escrita, e para as outras criancas com hipoteses silabicas, ja que essa tarefa de
manipulacdo requer que, além de extrair a silaba inicial, a crianca diga o que fica da palavra.
No primeiro teste aplicado, em agosto, a crianga conseguiu extrair a silaba inicial de todas as

12

palavras da tarefa: “avo”; “rdadio”; “vela”; “foca”; “boca”; ‘“seta”; “lago”, “orelha’;

“morango”’; “gorila”; “caneta”; “tapete”; “pdssaro”; “borboleta”. NO entanto, conseguiu

12

dizer somente o restante das palavras dissilabas: “avd”; “radio”; “vela”; “foca” e “boca”.
Ja na segunda aplicacdo do teste, Eduarda conseguiu realizar a tarefa de forma completa,
incluindo as outras duas palavras dissilabas da lista. Para as outras palavras, ela continuou

ndo conseguindo dizer o restante das suas partes sonoras.

Ja na tarefa de analise silabica, (AS) Eduarda obteve sucesso, com 100% de acertos, tanto no
1° quanto no 2° teste de consciéncia fonoldgica, assim como as outras criancas deste estudo.

Na tarefa de classificacdo com base no fonema inicial (CBFI), Eduarda respondeu alguns
itens (QUAD. 14) que, inicialmente, antes da justificativa da resposta, pensamos estarem
corretos, no entanto, ao explicar o motivo pelo qual as palavras comegcavam 0 mesmo

“pedacinho”, vemos que a crianga se referia a silaba, dizendo, por exemplo, que “lata” e
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“luva” comegam com 0 mesmo som porque “‘os dois combinam, la e la”, 1SS0 0correu tanto
no 1° teste de consciéncia fonoldgica, aplicado em agosto, quando no 2°, aplicado em
dezembro, incluindo também as justificativas para as respostas incorretas, indicando que a

crianca ainda ndo estaria operando com fonemas.

Quadro 14: Item 11 da Tarefa Classificagdo com base no fonema inicial (CBFI) -
dezembro/2011

Eduarda (6; 3 anos)

Figuras: “tijolo/bolacha/seringa/banana”

Pesg.: Qual dessas figuras tem 0s nomes que comegam com 0 Mmesmo som?
E: “tijolo” e “seringa”

Pesq.: Por qué?

E: “Porque os dois combinam.

Pesg.: Combinam como?

E: “A letra desse aqui com a letra desse aqui.
Pesq.: E qual é a letra que combina?

E: “ti” e “ti”.

Pesq.: O que é combinar?

E: Combinar é ter a mesma letra e 0 mesmo som.
Pesq.: E “tijolo” tem o mesmo som de “seringa”?
E: Tem.

Pesg.: Qual é o mesmo som deles?

E: “ti” e “ti”.

Fonte: Dados da pesquisa.

Em seu estudo, Morais, A. (2011) encontrou justificativas parecidas das criancas para a tarefa
de identificacdo do fonema inicial, para o autor, esse fato indica que as criancas nao estariam

operando mentalmente com os fonemas.

Eduarda respondeu apenas um item, na aplicacdo do 2° teste, dizendo o nome da letra, como
ocorreu com criangas silabico-alfabéticas e com o Esteban, no nivel alfabético, como

podemos observar no exemplo a seguir (QUAD. 15):

Quadro 15: Item 14 da Tarefa Classificagdo com base no fonema inicial (CBFI) -
dezembro/2011

Eduarda (6; 3 anos)

Figuras: desenho/camisa/ domind/novelo

Pesq.: Qual dessas figuras tem 0s nomes que comegam com 0 mesmo som?
M: “desenho” e “domin6”

Pesq.: Qual é o mesmo sonzinho?

M: “D” e “D”.

Fonte: Dados da pesquisa.

Na tarefa de supressdo do fonema inicial (SFI) do 1° teste, Eduarda ndo conseguiu responder
nenhum item, e no 2° teste, ela respondeu todos os itens, porém, ao invés de extrair o fonema
e dizer o que ficava da palavra, ela dizia a silaba inicial e o restante da palavra, conforme
exemplo a seguir (QUAD. 16):
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Quadro 16: Item 1da Tarefa Supressao do fonema inicial (SFI) - dezembro/2011
Eduarda (6; 3 anos)

Figuras: RIO/ROSA

Pesq.: Qual o primeiro sonzinho de “rio”?

E: “ri”

Pesg.: Se tirarmos esse pedacinho o que sobra?
E: “U”.

Pesq.: E “rosa”, o primeiro pedacinho?

E: O “ro”.

Pesg.: Se tirarmos esse pedacinho o que sobra?
E: “sa”

Fonte: Dados da pesquisa.

Na tarefa de analise fonémica (AS), assim como Lucimara, Eduarda segmenta as palavras em
silabas e ndo em fonemas. O fato de Eduarda responder as tarefas de segmentacdo em
fonemas, realizando segmentac6es silabicas mostra que desde a 12 aplicacdo das tarefas de
consciéncia fonoldgica, a crianga consolidou a habilidade de segmentacdo em silabas. Mesmo
ndo tendo evoluido de um nivel de escrita para outro, ou seja, Eduarda permaneceu no nivel
silabico 3, conforme outros estudos ja mostraram, a consciéncia de silabas é desenvolvida

antes da aprendizagem da lingua escrita.

5.2.2 Hipdtese silabico-alfabética e as habilidades de consciéncia fonoldgica: desempenho da
Hevelyn, Camila e Sabrina nas tarefas de segmentacéo oral

As criancas com hipotese silabico-alfabética, Sabrina (6;5 anos), Hevelyn (6;4 anos) e Camila
(6;5 anos), obtiveram um desempenho semelhante nas tarefas de consciéncia fonoldgica. Na
tarefa de classificagdo com base na silaba inicial (CBSI), conforme ja mostramos, as criangas
obtiveram bons desempenhos e nas justificativas, elas conseguiam explicar dizendo a silaba
que correspondia a0 mesmo som em cada item da tarefa que acertaram, diziam, por exemplo,
“é o roeero” para o par de palavras “rolo” e “roupa”. Apenas a Sabrina respondeu um dos
itens da tarefa de classificacdo com base na silaba inicial referindo-se ao nome da letra, para o
item 7 da tarefa, no qual o par de palavras que iniciavam com a mesma silaba era “vaso” e

“vaca”, Sabrina justifica sua resposta dizendo: “o V comega igual”.

A tarefa de supressdo da silaba inicial (SSI) foi relativamente facil para Hevelyn e Camila,
elas conseguiram suprimir a silaba inicial das palavras e dizer o que ficava. Ja a Sabrina
respondeu a essa tarefa dizendo as letras iniciais das palavras e ndo as silabas. Mesmo com as

explicagdes dadas durante a tarefa, quando a pesquisadora pedia que a crianga dissesse um
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pedacinho maior quando, ela dizia a letra inicial da palavra, Sabrina ndo conseguiu manipular
as silabas. Com um nivel avancado de desenvolvimento da escrita, a crianca conseguiu
identificar as letras iniciais das palavras, e, para ela, operar com aliteracdes e rimas, pode ter
sido mais dificil do que realizar uma anélise baseada no nome das letras. Os itens que Sabrina
respondeu foram os seguintes (entre parénteses esta a resposta da crianga): “gorila” (o “Q”);
“vela” (o “V”), “foca” (o “F”); “tapete” (o “T”); “seta” (o “S”). Um dos acertos foi para a

palavra “caneta” (o “ca”), quando ela conseguiu dizer o que ficava da palavra.

Na tarefa de andlise silabica (AS), as criancas com hipétese silabico-alfabética também
demonstraram bons desempenhos, evoluindo no 2° teste para 100% de acertos. J& nas tarefas
que evolviam as habilidades de segmentacdo fonémica, as criangas nao conseguiram resolver.
Obtivemos quatro tipos de respostas recorrentes nessas tarefas: (1) a crianca recusa-se a fazer
a analise dizendo que néo sabe; (2) a crianga responde a tarefa dizendo o nome da letra; (3) a
crianca realiza a tarefa fazendo segmentagOes silabicas ao invés de segmentacdes em
fonemas; e (4) a crianca da a resposta incorreta por causa da variacdo na prondncia. A seguir

apresentaremos alguns itens que exemplificam essas respostas:

Na tarefa de classificacdo com base no fonema inicial (CBFI) no 1° e no 2° teste, houve
respostas como “ndo sei”, “nenhuma come¢a com o mesmo som”, OU ainda, a crianca
acertava a tarefa, mas ndo sabia como justificar, conforme vemos na entrevista durante a

realizacdo da tarefa por Hevelyn:

Quadro 17: Item 3 da Tarefa de classificagdo com base no fonema inicial (CBFI) -
dezembro/2011

Hevelyn (6;4 anos)
Figuras: raposa/regador/viola/boneca
Pesq.: Qual dessas figuras tem 0s nomes que comegam com 0 mesmo som? Com o
mesmo pedacinho?
H: Nenhum.
Pesq.: VVamos repetir para ver se vocé descobre. Toda fileira tem duas figuras que
comegam com O mesmo som.
E: Eu acho que nenhum comega.
Fonte: Dados da pesquisa.

Hevelyn e Sabrina responderam o item 2 da tarefa incorretamente, devido a sua pronincia das

palavras. Conforme vemos no exemplo a seguir:



Quadro 18: Item 2 da Tarefa de classificagdo com base no fonema inicial (CBFI):

dezembro/2011

Hevelyn (6;4 anos)

Figuras: orelha/alface/arvore/igreja

mesmo pedacinho?

H: “orelha” e “oface”.

Pesq.: Qual é o mesmo sonzinho?

H: Os dois comegam com a letra “O”.

Pesq.: Qual dessas figuras tem 0s nomes que comegcam com o0 mesmo som? Com o

Fonte: Dados da pesquisa.
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Ja a Camila, respondeu a todos os itens da tarefa, porém, realizando segmentacdes em silabas

e ndo em fonemas, como vemos a seguir (QUAD. 19), os exemplos de respostas na tarefa

classificagdo com base no fonema inicial (CBFI) no 1° e no 2° teste de consciéncia

fonologica:

Quadro 19: Item 14 da Tarefa de classificagdo com base no fonema inicial (CBFI) -

agosto/2011

Camila (6;5 anos)

Figuras: desenho/camisa/ dominé/novelo

mesmo pedacinho?

C: “desenho” ¢ “domind”

Pesg.: Qual é 0 mesmo sonzinho?
C: “do”

Pesg.: Qual dessas figuras tem 0s nomes que comegam com 0 mesmo som? Com o

Fonte: Dados da pesquisa.

Quadro 20: Item 10 da Tarefa de classificacdo com base no fonema inicial (CBFI) -

dezembro/2011

Camila (6;5 anos)

Figuras: pato/pera/milho/chuva;

mesmo pedacinho?
C: “pato” e “pera”
Pesg.: Qual é 0 mesmo sonzinho?

A9

C: “pa” e “pe”.

Pesq.: Qual dessas figuras tem 0s nomes gue comegam com 0 mesmo som? Com o

Fonte: Dados da pesquisa.

Sabrina responde aos itens na tarefa classificagdo com base no fonema inicial (CBFI), diz o

nome das letras, conforme vemos a seguir (QUAD. 21 e 22) :

Quadro 21: Item 3 da Tarefa de classificagdo com base no fonema inicial (CBFI) -

dezembro/2011

Sabrina (6;5 anos);

Figuras: raposa/regador/viola/boneca

mesmo pedacinho?

S: “RAPOSA” e “REGADOR”

Pesq.: Por qué?

S: Os dois comegam com 0 mesmo som.
Pesq.: Qual?

S: Com “R” e com “R”.

Pesq.: Qual dessas figuras tem 0s nomes que comegam com 0 mesmo som? Com o

Fonte: Dados da pesquisa.
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Quadro 22: Item 6 da Tarefa de classificagdo com base no fonema inicial (CBFI) -
dezembro/2011

Sabrina (6;5 anos);

Figuras: buzina/cegonha/vassoura/veado

Pesq.: Qual dessas figuras tem 0s nomes que comegcam com o0 mesmo som? Com o
mesmo pedacinho?

S: “veado” comega com “vassoura”

Pesq.: Qual é o mesmo sonzinho?

S:0“V’eo0“V”.

Fonte: Dados da pesquisa.

Na tarefa de supressdo do fonema inicial (SFI), as trés criancas com hipotese silabico-
alfabética realizaram a tarefa fazendo também as segmentac6es em silabas e ndo em fonemas,

conforme observamos nos exemplos (QUAD. 23) a seguir:

Quadro 23: Item 3 da Tarefa de supressdo do fonema inicial (SFI) - dezembro/2011
Hevelyn (6;4 anos)

Figuras: gato/galo

Pesq.: Qual o primeiro pedacinho de “gato”?

H: “ga”

Pesg.: Se tirarmos esse pedacinho, o que sobra?
H: “to”

Pesq.: Qual o primeiro pedacinho de “galo”?

H: “ga”

Pesg.: Se tirarmos esse pedacinho, o que sobra?
H: “lo”

Fonte: Dados da pesquisa.

Camila realiza a tarefa de supressdo do fonema inicial (SFI), fazendo parcialmente a
segmentacdo em silabas, ela ndo é capaz de dizer o que fica da palavra, conforme verificamos

no exemplo (QUAD. 24) a seguir:

Quadro 24: Item 10 da Tarefa de supressdo do fonema inicial (SFI) - dezembro/2011
Camila (6;5 anos)
Figuras: lua/lula;
Pesq.: Qual o primeiro pedacinho bem pequenininho de “lua”?
C: “ln”
Pesq.: E se tirarmos o “lu”, o que fica?
C: “la”.
Pesq.: Qual o primeiro pedacinho bem pequenininho de “lula”?
C: “lv”
Pesq.: E se tirarmos o “lu”, o que fica?
C: “lula™?
Pesq.: a palavra ¢ “lula”, se tirarmos o “lu”, fica “lula”?
C: Se tirar o “lu” fica “lula”.
Fonte: Dados da pesquisa.
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Assim como Camila, Sabrina faz a anélise em silabas na tarefa de supresséo do fonema inicial
(SFI), mas ndo consegue dizer o que fica da palavra, mostra-se confusa, como podemos
observar no exemplo da tarefa realizada no 1° teste de consciéncia fonolégica (QUAD. 25):

Quadro 25: Item 6 da Tarefa de supressdo do fonema inicial (SFI) - agosto/2011
Sabrina (6;5 anos);

Figuras: fio/faca

Pesg.: Qual o primeiro pedacinho de “fio”?

S: ‘4ﬁ7’

Pesg.: Se tirarmos esse pedacinho, o que sobra?
S: “fa”

Pesq.: Qual o primeiro pedacinho de “faca”?

S: “fa”

Pesg.: Se tirarmos esse pedacinho, o que sobra?
S: ‘4ﬁ7?

Fonte: Dados da pesquisa.

Na ultima tarefa que envolvia a segmentacdo fonémica, a analise fonémica (AS), as criangas
com hipotese silabico-alfabética também ndo conseguiram resolver e realizaram a tarefa
fazendo a segmentacdo em silabas. Nessa tarefa, houve casos em que a crianga negava-se a
fazer, como Camila, que respondia “eu ndo consigo ndo”, e para as outras palavras, ela
dividia em silabas, como “MA-AR”, “SOL-U”, transformando as monossilabas em dissilabas,

assim como fizeram Hevelyn e Sabrina.

Hevelyn tentou resolver a tarefa de segmentacdo fonémica repetindo as palavras
vagarosamente, realcando a primeira silaba. Na segmenta¢ao da palavra “mar”, Hevelyn
conseguiu dizer o fonema /m/, mas ndo segmentou a palavra em fonemas. Assim como
Sabrina e Camila, Hevelyn, também mudou a entonacao da voz varias vezes. Foi interessante
observar como essa tarefa pareceu abstrata para as criancas, elas pareciam tentar inventar

maneiras diferentes para falar as palavras para atender a solicitacdo da tarefa.

5.2.3 Hipdtese alfabética e as habilidades de consciéncia fonoldgica: desempenho do

Esteban nas tarefas de segmentacao oral

Esteban, com hipotese alfabética de escrita a época da primeira aplicacdo do teste de
consciéncia fonoldgica, tanto no 1° quanto no 2° teste, quando ja escrevia de forma
convencional quase todas as palavras, resolveu as tarefas de consciéncia fonoldgica referindo-
se & escrita ortografica das palavras que, em varios casos, ndo passam pela analise da relacéo

direta fonema-grafema. Dessa forma, ndo atribuimos pontos para Esteban na maioria dos itens
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que envolviam a segmentacdo em fonemas, ja que ele, supostamente, ndo resolveu as tarefas
realizando andlises fonémicas, tal qual exigem as tarefas do teste de consciéncia fonoldgica. O
exemplo a seguir mostra como Esteban faz as segmentages com base na escrita na tarefa de
supressao do fonema inicial (SFI), realizada nos testes de consciéncia fonolégica (QUAD. 26
e 27):

Quadro 26: Item 1 da Tarefa de supressdo do fonema inicial (SFI) - agosto/2011
Esteban (6;9 anos);

Figuras: “rio/rosa”

Pesg.: Qual o primeiro pedacinho da palavra “rio”?
E: “ri”

Pesg.: O primeiro som, menor que esse?

E: O “R”.

Pesg.: Se tirarmos esse pedacinho o que sobra?

E: “rio”

Pesq.: E “rosa”, o primeiro pedacinho?

E: O “R”, ai fica “osa”

Pesq.: E vocé sabe falar o sonzinho do “R”?

E: “ro”

Fonte: Dados da pesquisa.

Quadro 27: Item 11 da Tarefa de classificacdo com base no fonema inicial (CBFI) -

dezembro/2011
Esteban (6;9 anos);
Figuras: “dente/dedo”
Pesq.: Qual o primeiro pedacinho da palavra “DENTE”?
ES: “D”
Pesg.: Se tirarmos esse pedacinho, o que sobra?
ES: “ENTE”
Pesq.: Qual o primeiro pedacinho da palavra “DEDO”?
ES: “D”
Pesg.: Se tirarmos esse pedacinho, o que sobra?
ES: “EDO”

Fonte: Dados da pesquisa.

Na tarefa de classificacdo com base no fonema inicial (CBFI), no 2° teste, Esteban também
realiza as segmentacbes dizendo o nome das letras, e na justificativa explicita o
desconhecimento dos sons/fonemas. Como podemos observar na realizacdo da tarefa no 1° e
no 2° teste de consciéncia fonoldgica (QUAD. 28):

Quadro 28: Item 1 da Tarefa de classificacdo com base no fonema inicial (CBFI) -
agosto/2011

Esteban (6;9 anos);

Figuras: fivela/telhado/janela/ fogueira;

Pesq.: quais palavras comegam com o0 mesmo pedacinho?
E: fivela e fogueira

Pesq.: Qual é o mesmo sonzinho?

E: Do “F”.

Pesq.: E como se faz o sonzinho do “F?

E: Ndo sei.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Quadro 29: Item 5 da Tarefa de classificagdo com base no fonema inicial (CBFI) -
dezembro/2011

Item 5 da Tarefa de classificacdo com base no fonema inicial (CBFI): dezembro/2011

Esteban (6;9 anos);

Figuras: suco/gola/leite/gato

Pesq.: quais palavras comegam com o mesmo pedacinho?

E: gola e gato

Pesq.: Qual é o0 mesmo sonzinho?

E: “G”.

Fonte: Dados da pesquisa.

Esteban resolve a tarefa de analise fonémica (AF) dizendo o nome das letras. A crianca
iniciou a tarefa separando as palavras em silabas, como na tarefa anterior a essa na aplicacao
do teste, que era de analise sildbica, para a palavra “rua”, por exemplo, ele diz: “ru-u-u-a”,
“ru-a” prolongando a pronuncia da vogal “U”. AplOs a orientacdo da pesquisadora, ele

comeca a dizer todas as letras das palavras, conforme o exemplo a seguir:

Quadro 30: Item 6 da Tarefa de classificagcdo com base no fonema inicial (CBFI) -
dezembro/2011

Esteban (6;9 anos);
Pesq.: “vela”
E: “ve”, “ve”....”ve-6-1a”.
Pesg.: Tem outro jeito de falar os sons bem pequenininhos?
E:O0“V”,0“E”, 0 “L”, 0 “A”.
Fonte: Dados da pesquisa.

Nas andlises do restante das palavras, Esteban continuou a segmentacao dizendo o nome das
letras como em: “FIGO”, cuja reposta foi: “o V, depois o I, o CO”, e para a palavra “taca”,

cuja resposta foi: “o T, depois 0 4, S, A”.

Esteban, crianca com hipdtese alfabética de escrita no periodo de aplicacdo do 1° teste de
consciéncia fonoldgica, e, ao final do ano, alfabetizada’, opera com os fonemas,
estabelecendo a relacdo grafema-fonema, no entanto ndo revela a habilidade de refletir sobre
este segmento minimo de forma explicita. Esse dado confirma a hipotese de que a habilidade
de segmentar os fonemas, dizendo 0s sons em voz alta, ndo seria necessaria para que a crianga
se aproprie do sistema de escrita. Esse resultado corrobora com o estudo de Morais, A.
(2011), que mostrou que criancas no nivel alfabético de escrita ndo apresentam, de forma

espontanea, a conduta de segmentar as palavras em fonemas. Esse dado indica também o quao

“'Estamos considerando a crianca alfabetizada no sentido de que, além de ter compreendido o principio do
sistema de escrita, ela ja& demonstrou, ao final do ano escolar, um dominio razodvel das correspondéncias letra-
som, restando entéo o aprendizado da norma ortogréfica.
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seria desnecessdria uma aprendizagem da escrita baseada em métodos fbnicos, que
privilegiam o treino da correspondéncia grafema-fonema em detrimento de estratégias de

ensino da lingua de forma reflexiva.

5.3 As produgdes escritas das criangas: refletindo sobre desafios enfrentados pela
crianca ao escrever e as habilidades fonoldgicas

Ao propor a escrita de palavras que envolviam véarios graus de complexidade, do ponto de
vista do tamanho, da estrutura silabica e da existéncia ou ndo de relacdo direta fonema-
grafema, para criangas com hipoteses iniciais acerca do sistema de escrita alfabética,
esperavamos que elas apresentassem respostas condizentes com o nivel conceitual de escrita
ja descritos pela psicogénese da lingua escrita Ferreiro e Teberosky (1985). No entanto,
partindo do pressuposto de que a escrita das criangas ndo se basearia apenas nas capacidades
de segmentacdo das palavras orais, buscamos verificar a forma como as habilidades da
consciéncia fonoldgica interagem em cada etapa do desenvolvimento que as criangas vao
adquirindo sobre o sistema de escrita. Para responder a esse objetivo, procuramos explicitar

especialmente o trabalho de analise da silaba no percurso evolutivo da escrita pela crianca.

O conjunto de dados coletados, a partir das producdes escritas das criancas (15 palavras na
primeira coleta, realizada em agosto do ano letivo de 2011; 12, na segunda, realizada em
outubro e 10, na terceira, realizada em dezembro), juntamente com as entrevistas nas quais as
criangas justificavam ou explicavam a sua escrita, totalizaram 222 situacdes de escrita, com
momentos particulares, que foram analisados e categorizados de tal forma que pudessem ser
representativos e evidenciassem o0 modo como a crianca estaria analisando as silabas ao

€eSCrever.

5.3.1 O trabalho de analise da silaba por criancas com hipotese silabica: modos escrever de

Lucimara e Eduarda

Sabemos que € a partir da hipdtese silabica que a crianca comeca a fazer uma analise sonora
das palavras para escrever, e que essa relacdo € a base do nosso sistema de escrita alfabética,
mas serd que segmentar as palavras em fonemas é condi¢cdo para passar a escrever
alfabeticamente? Parece que a resposta a essa pergunta seria negativa, estudos como o de

Ferreiro (2013) indicam que, durante a fase de transi¢do entre a hipotese silabica e a hipdtese
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alfabética, quando a crianga tenta incluir mais letras em sua escrita, o problema enfrentado
por ela teria pouca relacdo com analise oral de fonemas. A autora afirma que indiciando o
abandono da hipdtese silabica, a crianga continuaria fazendo uma analise da silaba, em fungéo
da escrita e que a “analise da oralidade resulta de confrontos colocados pela escrita ou pela

leitura” (FERREIRO, 2013, p. 66).

Em busca de entender melhor o periodo em que a crianca passa a fazer analises sonoras para
escrever até a fase em que escreve de forma alfabética e as relacbes com as habilidades da
consciéncia fonoldgica, propusemos as tarefas de producdo escrita e encontramos situacées
que mostraram a complexidade desse periodo de transicdo. Duas criancas do nosso estudo
produziram escritas silabicas em todas as listas de palavras, Lucimara (6;3anos) e Eduarda

(6;3anos), no entanto, cada uma delas com caracteristicas particulares.

5.3.1.1 Modos de escrever da Lucimara

Na primeira tarefa de producéo escrita aplicada no més de agosto do ano letivo, Lucimara
apresentou uma escrita mista, mas houve predominio da escrita sildbica. Escrevia algumas
palavras sem nenhuma analise sonora, como “QEIMA” 12 para “bolo”, fazendo a leitura de
forma direta (passa o dedinho indicando todas as letras na “leitura”), e, em outras, ela

estabelecia essa relagao, como em “I-O-H” para “pipoca”, e lia uma letra para cada silaba.

No entanto, os episodios descritos a seguir da escrita de Lucimara revelam a sua busca por
letras pertinentes para escrever e o trabalho que ela realizou para analisar as silabas indiciando
o abandono da escrita silabica. A escrita da palavra “suco” e da palavra “balao” indiciam que
Lucimara fez um tipo de analise a que Ferreiro (2013) denominou como “alternancias e
desordem com pertinéncia” ou “alternancias grafofonicas”, quando a crianca analisa a silaba
de perspectivas diferentes. Isto €, ora escutaria as vogais, ora as consoantes, em outras
palavras, a crianca conhece as letras da silaba, mas ndo consegue coloca-las juntas e na

posicado correta.

12 As palavras que fizeram parte das tarefas de produgdo escrita aparecerdo sempre entre aspas. Para
diferenciar a forma que as criangas escreveram, apresentaremos a sua produgdo em letra maidscula e entre aspas.
Para indicar a maneira como a crianga leu a sua escrita separamos com um traco cada silaba lida, como “su-co”,
por exemplo. Optamos por nédo fazer transcricOes fonéticas das prondncias das criancas a fim de facilitar a leitura
de ndo especialistas.
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Na escrita da palavra “SUCO”, Lucimara diz “su, co, “U de urubu”. Comeca escrevendo a
letra “U”. Apaga a letra “U” e diz: “su, su, co, co, escreve “SCAIO”, 1€ “S-CAI-O”, mostra
com o dedo a letra “S” para ‘su” e a letra “O” para “CO”, como se as letras do meio
estivessem ali somente para reforcar a sua escrita. Pergunto a Lucimara por que tinha apagado

a letra “U”, ela apaga o “S” e o resultado ¢ “UCAEIO”, e justifica, como mostra o trecho da
entrevista a seguir (QUAD. 31).

Quadro 31: 12 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra
“suco”- agosto/2011

Lucimara (6;3anos)

Pesq.: Porque vocé apagou o “U” que tinha colocado?

L: E porque estava errado.

Pesq.: Porque estava errado?

L: E porque “suco” escreve com “C” e ndo com “U”. “SU-CO” (aqui Lucimara se referiu & letra “S”

como “C”).

Pesq.: Mas vocé ndo falou que era o “U” de urubu?

L: Hum, hum, é “C” de “zebra”.

Pesq.: “C” é de “zebra”?

L: E.

Pesq.: Porque vocé ndo deixou o “U” de urubu aqui?

L: “UCAIO” (apagou o “S” e escreveu a letra “U” no lugar novamente)
Fonte: Dados da pesquisa.

Podemos verificar que Lucimara enfrentou o critério da quantidade minima que impde a
crianga com hipotese silabica a escrita de palavras dissilabas, mas o que chama a atencéo é o
fato de a crianca num primeiro momento ter feito a analise sonora identificando a letra
pertinente, a vogal “U”, mas escreveu a letra “S” para a silaba “su”. Veja também que no
resultado final da sua escrita, Lucimara escreve a letra “U”, indicando, ao que parece, ter
realizado uma analise completa da silaba, identificou a vogal, em seguida a consoante, mas
ndo conseguiu coloca-las juntas e em ordem. Observe que as letras da silaba “co” também
aparecem na escrita, a vogal “O”, pertinente e na ordem correta e a consoante “C” que
aparece em posicdes diferentes. Assim, todas as letras da palavra estdo presentes na escrita de
Lucimara, mas em desordem. Outro aspecto a se observar seria a relacdo que a crianca faz da
letra “U” com a palavra “urubu”, na sala de aula havia um varal com o alfabeto, cada letra
representada por uma figura, no caso do “U” havia o desenho do “urubu”, mostrando que
Lucimara estaria buscando recursos para sua escrita em outras fontes, além da relacdo letra-
som pensada com referéncia a uma palavra conhecida. Observa-se ainda o0 que ocorreu com a
letra “S”, que a crianga nomeia como “C”, depois relaciona incorretamente com o som de /Z/,
e diz “C de zebra”, indicando, assim como nas tarefas de segmentacao fonoldgica, que ela ndo

consegue segmentar as palavras em fonemas, mesmo quando teve a oportunidade de refletir
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sobre a sua escrita. Esse ultimo exemplo também mostra que a interferéncia de referéncias
ortograficas, que mesclam ou “aproximam” certos valores sonoros ¢ um parametro que
explica tanto a producdo, como a dificuldade envolvida na tarefa quando se tem letras
concorrentes ou com valor sonoro “proximo” (z com som de s que, por sua vez, também pode

ser substituido por ¢, em alguns casos de regras contextuais de ortografia).

Para a escrita da palavra “baldao”, Lucimara escreve “ABI”, 1€ “BA-LAO”, diz “ba”
mostrando a letra “A” e “1ao” mostrando a letra “B”. Perguntamos onde acabou a palavra, ela
aponta a letra “B” e logo apaga a letra “I”, e o resultado ¢ “AB”. Vemos que Lucimara
novamente enfrenta o problema de requisito minimo caracteristico da hipotese silabica.

Podemos observar que ela também registra as letras da silaba “ba”, mas em desordem.

Na segunda tarefa de producéo escrita, realizada em outubro, Lucimara continua com hipotese
silabica, e fica satisfeita com escritas produzidas somente com consoantes pertinentes, como
“PCB” para “perceber”, ¢ outras somente com vogais também pertinentes, além de
desconsiderar o requisito minimo de trés letras, como no caso das palavras dissilabas “porta”,

para a qual escreve “OA” e “homem” para a qual escreve “OE”.

Nas situacdes a seguir, Lucimara apresenta uma estratégia peculiar, cla escreve “IH” para
“isca” e 1€ “is-ca” sendo que mostra o “H” para indicar a silaba “ca”, e escreve “HA” para
“carta”, 1€ indicando o “H” para a silaba “CAR”, e o “A” para a silaba “ta”. Nesse caso,
haveria certa troca de valor sonoro que ressoa no nome da letra “H” e aproximacdes entre as
silabas “CA” e “GA”? No entanto, esta explicacdo ndo se confirma. Na primeira lista de
palavras, na escrita da palavra “pipoca”, cujo resultado foi “I-O-H”, ela ja havia representado
a silaba “ca” com a letra “H”. Neste caso, poderiamos pensar que a crianca estaria fazendo
uma relagdo com o nome da letra ‘agd’, no entanto, no trecho da entrevista, quando pergunto
com qual letra comeca a palavra “carta”, Lucimara diz “K”. A crianga estaria entdo fazendo
uma analise do fonema inicial /K/, porém ndo consegue estabelecer a relacdo letra-som de
forma correta, e parece escrever a letra “H” correspondendo ao fonema inicial /K/, por
suposta semelhanca sonora ou por falta de repertorio. Além disso, a resposta que produz se
volta para explicacdes sobre um suposto conhecimento pelo uso, escapando do confronto que

a pesquisadora provoca.
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Quadro 32: 22 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra
“carta” - outubro/2011

Lucimara (6;3anos)
Pesq.: “carta” comega com qual letra?
L: “K”, “K” de “CASA” e “K” de “CARTA”.
Pesq.: E qual ¢ essa letra que vocé colocou aqui? (mostrei o “H”)
L: O “K”.
Pesq.: Como vocé sabe que se escreve “carta” assim?
L: E porque a minha irma recebe carta, ai eu olho.
Fonte: Dados da pesquisa.

Na terceira e ultima tarefa de escrita, realizada no més de dezembro, Lucimara persiste com a
hipo6tese sildbica, mas ensaia algumas tentativas de incluir mais letras pertinentes em sua
escrita, inclusive as consoantes. Na escrita da palavra “chocolate”, Lucimara escreve “OHAI”,

13

ela insere as duas letras pertinentes do digrafo “cho”, a letra “O” e a letra “H”.
Diferentemente da escrita das palavras “isca”, cuja escrita de Lucimara foi “IH” e “carta” cuja

escrita foi “HA”, a letra “H” foi representada corretamente, porém fora de ordem.

Na escrita da palavra “arroz”, Lucimara escreve “AOIPQI”, 1¢ indicando com o dedo a
divisdo em duas silabas: “A-OIPQI”, “ar-roz” e pronuncia “a-rroiz”’, mostra o “A” para a
primeira silaba e as outras letras para a segunda silaba, enfatizando a letra “I” no final da
palavra. Esse trecho da entrevista, durante a escrita da palavra, evidencia que 0 modo como
Lucimara pronuncia a palavra influenciou a sua escrita. Chama também atencéo o fato de que,
ao produzir sua explicacdo, embora seja claro que ela faz uma analise sonora de sua fala para
inserir o som /I/, Lucimara nao opera com a sonoridade, mas com outro tipo de explicacéo de

contexto. Assim, operar com a analise € diferente de justifica-la no nivel da explicitacéo.

Quadro 33: 32 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra
“arroz” — dezembro/2011

Lucimara (6;3anos)

L: “AOIPQI” Pesq.: Fale os pedacinhos de “arroz” pra mim.

Pesg.: Leia pra mim: L: “A-RROZ”

L:“A-OIPQI” Pesq.: Entdo, para fazer o pedacinho “A” vocé
“a -rroz” usou quais letras?

Pesq.: Com que letra comega “arroz”? L: Gastei o “A”.

L: “A” Pesq.: E para fazer o pedacinho “roz”?

Pesq.: E com qual termina? L: Gastei 0 “O”.

L: “T” Pesq.: E as outras letras? Precisa?

Pesq.: Por qué? L: N&o.

L: Porque na minha casa tem arroz. Pesq.: Porque vocé colocou?

Pesq.: Para fazer o pedacinho “roz” quais letras | L: N&o sei.

vocé usou?

L:0“A”, 0“0”, 0 “P”,0“Q” e 0 “I".

Fonte: Dados da pesquisa.
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Na escrita da palavra “alho”, Lucimara registra “AUOIO”, 1é “a-li-o” dividindo a palavra em
trés silabas “A-UOI-O” e, para “abobora”, registra “AOUA”, indicando uma vogal para cada
silaba em sua leitura. Na escrita do digrafo “lho”, a crianga parece tentar incluir mais letras
para representar a silaba, no entanto, faz a correspondéncia sonora com uma vogal pertinente,
de acordo com a sua fala. Na escrita da terceira silaba da palavra “abdbora”, Lucimara
também escreve uma vogal pertinente, mas de acordo com a sua pronincia “a-bo-bu-ra”.
Essas correspondéncias que a crianca faz de acordo com a sua fala, caracteristicos da fase de
fonetizacdo da escrita, indiciam como pode ser perigosa uma estratégia de ensino da lingua
escrita baseada exclusivamente nas correspondéncias sonoras, uma vez que a crianga, nessa

fase, ainda ndo compreende que a escrita ndo corresponde exatamente a fala.

5.3.1.2 Modos de escrever de Eduarda

Vamos as producOes de Eduarda (6;3 meses), também com hipotese silabica. Na primeira
tarefa de escrita, Eduarda escreve a maioria das palavras fazendo correspondéncias sonoras,
uma letra para cada silaba, quase todas as letras pertinentes sdo vogais. Na escrita da palavra
“palhago”, a crianga tenta incluir uma consoante para a silaba “¢o”, porém, ndo consegue
fazer a correspondéncia sonora e nem escrevé-la na posicdo correta, o resultado da sua escrita
¢: “AOUB?”, cuja leitura ¢ feita com énfase na pronuncia da vogal “U”, a crianga 1€ “pa-lha-
¢u”. Este detalhe na escrita de Eduarda para a silaba “¢o”: “UB” parece indicar que ela tem a
ideia de que a silaba seria escrita com duas letras, no caso, CV, mas ndo consegue fazer a

correspondéncia sonora inserindo uma letra pertinente, nem colocé-las na posicéo correta.

Outra ocorréncia parecida, assim como no caso de Lucimara, foi com a palavra “baldo”, cuja
escrita foi “ABO”, Eduarda fez a leitura indicando uma letra para silaba, porém transformou a
palavra em trissilaba “ba-180-0”, ao escrever, ela parece ter analisado a primeira silaba “ba”
inserindo as letras pertinentes, mas em desordem, e ao ler, a hipGtese silabica de
correspondéncia letra/silaba prevaleceu. O mesmo ocorreu na palavra “bala”, com a silaba
“ba”, Eduarda diz “ba”, o “A”, depois diz “la, la, la”, tenta contar as silabas com o dedinho e
escreve “ABOI”, 1€ “ba- laaaaaa”, indicando a letra “A” para a silaba “ba” e o restante das
letras para a silaba “la”. Esse indicio ¢ muito interessante, pois se fossemos observar apenas o
produto da escrita, sem considerar o raciocinio dela, teriamos dificuldade de encontrar o tipo
de correspondéncia sonora que ela faz em cada parte da palavra e ainda usando critérios

diferentes para cada parte. Na entrevista, ainda verificamos que a crianca teria uma
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justificativa para a escrita, condicionada pela relacdo nome de letra e representagdo sonora,

conforme vemos a seguir:

Quadro 34: 12 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra
“bala” agosto/2011

Eduarda (6;3anos)
Pesq.: “bala”
E: “ABOI”
Pesq.: Leia para mim.
E: “A- BOI”
“ba- la”
Pesg.: Com que letra comeca?
E: Com “A”
Pesq.: Tem um coleguinha que veio aqui antes de vocé e disse pra mim que “bala” comega com “B”. Vocé
acha que ele esta certo ou errado?
E: Esta errado, porque comega com “BA”, “A”, porque se ele por o “B” fica “béla”, ai ndo tem jeito, né.
Fonte: Dados da pesquisa.

A justificativa de Eduarda para ndo utilizar a letra “B” para iniciar a palavra “bala” indica
como uma estratégia baseada na correspondéncia letra-som pode ser complexa para a crianca.
Parece que, neste caso, 0 fato da letra “B” ser pronunciada conforme o fonema a que se refere,
/b/, pode ter levado Eduarda a refutar o uso do fonema /b/ porque ele mudaria o som inicial da

palavra, deste modo o fonema /b/ serviria para escrever “béla” e nao “bala”.

Na escrita da palavra “cajuzinho” Eduarda escreve “KAUIO”, e, dessa vez, faz a

correspondéncia sonora da silaba “ca”, como vemos no trecho da entrevista a seguir:

Quadro 35: 12 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra
“cajuzinho” - agosto/2011

Eduarda (6;3anos)
Pesq.: “cajuzinho”
E: “KAUIO”
Pesq.: Agora Ié pra mim.
E: “KA-U- |- O”
“ca -ju -zi -nho”
Pesq.: “CAJUZINHO” com que letra?
E: Com “K”.
Pesq.: Eu poderia trocar o “K” por outra letra?
E: Nao, sendo ia ficar “caxoe”. Se vocé puser o “A” de novo fica errado a palavra.
Pesq.: Como vocé sabe disso?
E: E porque a minha irm4, que ela ja esta aqui em cima, depois de uma sala, ela me ensina também, e se eu
errar ela conta para minha mée e se ela contar vocé sabe, ela ndo me d4 presente.

Fonte: Dados da pesquisa.



121

Eduarda corresponde o fonema inicial /k/ ao grafema “K” ao invés de “C”, ja que o fonema
Ikl pode ser representado pelos grafemas “C”, “K” ¢ “Q” ou pelo digrafo “qu”. Quando
perguntamos se poderiamos trocar o “K” por outra letra, ela afirma que ndo, dizendo que sem
a letra “K” seria outra palavra. Neste caso, Eduarda ndo teve a mesma dificuldade que na
palavra “bala” para diferenciar o nome da letra e o seu valor sonoro. Eduarda também sinaliza
a hipotese qualitativa indicando que duas letras “A” ndo podem ficar juntas. No entanto, esta
hipotese precisa ser complexificada, uma vez que nio ha realmente outro “A” no restante das

silabas seguintes.

Nas palavras com muitas silabas, trissilabas ou polissilabas, como “cajuzinho”, percebemos
que as criancas tenderam a centrar sua atencdo na primeira silaba em suas tentativas de
analise. Em outras, simplesmente pareciam ignorar a complexidade das silabas e ficavam
satisfeitas com a escrita, ja que palavras com muitas silabas satisfazem, na maioria das vezes,

a hipotese quantitativa e, de certa forma, podem facilitar a escrita silabica.

Ja no caso da palavra “vidro”, na segunda tarefa, de escrita, aplicada em outubro, o resultado
da sua escrita ¢ “IBO”, a crianga ndo consegue fazer a analise do fonema inicial, e, ao ser
questionada sobre a letra inicial da palavra, ndo aceita a possibilidade da silaba “vi” iniciar
com “V”, o fato de o fonema /v/ ser pronunciado conforme o nome da letra parece influenciar
as ideias que Eduarda vem construindo acerca do sistema de escrita, veja a entrevista a seguir,
durante a escrita da palavra “vidro” (QUAD. 36):

Quadro 36: 22 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “vidro”
outubro/2011

Eduarda (6;3anos)
Pesq.: “vidro”
E:“IBO”
Pesg.: Leia pra mim.
E: “I-BO”
“vi-dro”
Pesq.: Outra crianga disse que para escrever o “vi”, de “vidro” teria que colocar o “V”
e 0 “I”.Vocé colocou s6 o “I”, quem que esta certo?
E: Eu acho que ele esta errado.
Pesq.: Para formar 0 “VI”, s6 0 “VI” que eu estou perguntando.
E: “I” forma “VI”.
Pesq.: E o seu coleguinha que colocou o “V”, ele esta certo ou errado?
E: Errado.
Pesq.: Por qué?
E: Porque ele é inteligente, mas a professora ndo passou esse ditado para a gente.
Pesq.: Explique porque vocé acha que ndo pode colocar o “V” para formar o “vi”.
E: Porque o “V”, ele erra a palavra.
Pesq.: Como ficaria a palavra?
E: “vedro”

Fonte: Dados da pesquisa.
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Os trés ultimos exemplos de escrita da Eduarda indiciam que o reconhecimento dos nomes
das letras ndo estaria ajudando a crianga a refletir sobre as correspondéncias sonoras, as
justificativas de Eduarda com relacdo ao fonema /b/ e /v/ parecem indicar que o fato de alguns
fonemas corresponderem a pronuncia dos nomes das letras, pode até dificultar as criancas a
realizarem correspondéncias sonoras. Esse dado contraria hipétese de Cardoso Martins e
Batista (2005) que indicaram que o reconhecimento do nome das letras auxilia as criangas a
aprenderem as correspondéncias entre letras e sons. Segundo as autoras, os resultados do seu
estudo mostraram que criancas com idade entre 4 e 5 anos, tiveram mais facilidade para
escrever palavras cujo nome da letra podia ser escutado, como no caso das palavras telefone e

tartaruga, por exemplo, em que as criancas tiveram mais facilidade para escrever telefone.

O estudo em que Leite e Morais, A.(2011) investigaram a interacdo entre o desenvolvimento
do conhecimento do nome das letras e a compreensdo da escrita alfabética, durante a
aprendizagem da leitura e escrita, com criancas da 12 série do ensino fundamental, e com
diferentes hipdteses conceituais de escrita, também contraria a hipotese de Cardoso Martins e
Batista (2005). Para os autores o fato de uma crianga reconhecer o nome da letra ndo

implicara que ela faca uso da letra com valor sonoro convencional.

Dessa forma, diferentemente de estudos como os de Silva (2003) e Cardoso-Martins e Batista
(2005), que afirmam que o0 nome das letras potencializaria o desenvolvimento das habilidades
fonoldgicas e precederia a aquisicdo da leitura e da escrita, Leite e Morais, A.(2011) indicam
que o reconhecimento do nome das letras ndo teria relacdo direta com a compreensao do
principio fonoldgico da escrita, jA& que observaram que criangas com diferentes hipoteses
reconheciam muitas letras, antes mesmo de estabelecer correspondéncias sonoras com letras
pertinentes. Na medida em que progrediam em relacdo aos niveis de conceitualizacdo da
escrita as criancas avancavam no reconhecimento das letras, e, no que se refere ao
reconhecimento das letras e seu uso na escrita das palavras, os autores indicaram que nem
sempre o reconhecimento do nome da letra auxiliava a crian¢a a compreender que as letras

representavam sons.

Na segunda tarefa de escrita, assim como Lucimara, Eduarda persistia com a hipétese silabica
(SIL3), no entanto, ja fazia correspondéncias sonoras com vogais ou consoantes pertinentes

para a escrita de todas as palavras. Na escrita da palavra “carta” para a qual Eduarda escreve
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“AKA”, verificamos que ela analisa a primeira silaba com letras pertinentes em desordem, ao
analisarmos suas respostas, durante a entrevista, podemos ver também o trabalho complexo

que ela realiza na escrita:

Quadro 37: 22 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “carta” -
outubro/2011

Eduarda (6;3anos)
E: “AKA”
Pesq.: Leia pra mim.
E: “AK-A”
“car-ta”
E: Comega com dois “A”, e termina... Comeca com “A” depois vem o “k” e depois vem o
wpA»
Pesq.: Como ¢é que vocé sabe que comega com “A”? Como vocé pensou? Mostre.
E: Eu pensei assim oh, esse aqui nesse lugar, esse aqui nesse lugar. (apontando para as letras
em sequencia).
Pesq.: Quais letras vocé usou para escrever o “car” de “carta”? S6 o pedacinho “car”.
E: O “A”.
Pesq.: O “A” para fazer o “car” de “carta”?
E: Nao esse aqui é oh, “K”, “K”, “K”, eu coloquei ele aqui s6 de preferéncia, para acabar,
para terminar, ai eu pus esse daqui e o “A” de novo.
Pesq.: Entdo esse “A” sozinho forma o “car”?
E:E.
Pesq.: E 0 “ta”?
E: Eu pus dois “A”, a final € essa aqui.
Pesq.: Explique como é que vocé pensou. Esse “A” vocé colocou para fazer o “car”?
E: Esse aqui eu pus de preferéncia (aponta para o “K”)
Pesg.: De preferéncia como assim?
E: E porque eu pensei, vem na minha cabeca, como eu ja te expliquei, ai eu escrevo, ai eu
acho que estava errado, ai eu coloco esse aqui de preferéncia (o “K”) e esse aqui (0 “A”) eu
coloco aqui mesmo, sendo vai ficar s6 “car”. Nio existe palavra de duas letras.
Pesg.: Por que ndo existe palavra de duas letras?
E: Nunca existiu.

Fonte: Dados da pesquisa.

Além de sustentar a hipdtese de requisito minimo: “ndo existe palavras de duas letras”, ao
responder a entrevista, Eduarda demonstra outras ideias que parece estar construindo sobre o
sistema de escrita, aponta para a letra “K” e diz “esse aqui é oh, K, K, K, eu coloquei ele aqui

i3

so de preferéncia, para acabar, para terminar, ai eu pus esse daqui e o “A”" de novo”, neste
caso parece que a crianga necessita inserir mais letras, entdo, precisaria da letra “K” para
complementar a escrita “de preferéncia”. Eduarda também se refere a letra inicial e final da
palavra. Ela mostra, com suas palavras, como a oportunidade de escrita espontanea pode
promover conflitos e reflexdes: “E porque eu pensei, vem na minha cabega, como eu ja te
expliquei, ai eu escrevo, ai eu acho que estava errado, ai eu coloco esse aqui de preferéncia
(o “K”) e esse aqui (o “A”) eu coloco aqui mesmo, sendo vai ficar s6 “car”. Nao existe

palavra de duas letras”.
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Na escrita de palavras como “porta”, vemos a tentativa de uma andlise da silaba complexa
com coda por Eduarda, indicando desordem com pertinéncia. Na escrita da palavra “porta”,
ela escreve “OAR” e 1€ indicando a palavra com o dedo, de forma direta, Eduarda insere duas

letras pertinentes da silaba “por”, mas ndo consegue coloca-las juntas.

Na 32 tarefa de producdo escrita, realizada ao final do ano, Eduarda permaneceu com a
hipotese sildbica, em suas tentativas de incluir mais letras nas silabas houve uma tendéncia
maior para realizar correspondéncias sonoras com vogais. Escritas das palavras da 3?2 lista
como “sal”, “alho” e “luvas” indicam que a complexidade das palavras tornou ainda mais
dificil a tarefa de Eduarda em sua tentativa de incluir mais letras em sua escrita. Para a escrita
do monossilabo “sal”, Eduarda escreve “AIABO”, 1€ de forma direta e se satisfaz com essa
escrita, com muitas letras. A palavra “alho”, a crianga escreve “AOUAQO” e 1€ “a-1h0”, “A-
OUAOQO?”, indicando o restante das letras apds o primeiro “A” para a silaba “lho”. Neste caso,
temos a vogal inicial e a final pertinentes, e, apesar de a crianca ter indicado as letras
“OUAQO” em sua leitura da segunda silaba da palavra, ndao podemos afirmar que estaria
representando o digrafo “lh” com as vogais “OUA”, pois parece mais provavel ela ter inserido
essas letras pelo critério de requisito minimo ou pelo fato de haver representagcdes com “O” e

“U” para o mesmo fonema, que ficam repercutindo em sua escrita.

A palavra “luvas”, também dissilaba, trouxe dificuldades e o resultado da escrita de Eduarda
foi “OAAUB”, ela 1€ “lu-vas”, “O-AAUB”, a primeira vogal correspondendo a primeira
silaba, “lu” e o restante das letras a segunda silaba “vas”. Ela fica satisfeita com a escrita,
aceitando duas letras iguais na mesma palavra, contrariando a hipdtese qualitativa da escrita
silabica, necessita de muitas letras para a silaba “vas”, porém, dessa vez, inclui uma consoante

na silaba, ainda que sem correspondéncia sonora.

Na escrita das palavras “arroz” e “abdbora”, Eduarda pronunciou ‘“arroiz” e ‘“abobura”
respectivamente, sendo que escreveu “AOI” para “arroz”, fazendo a leitura “ar-ro-iz”
dividindo a palavra em trés silabas e indicando uma letra para cada silaba. Para “abobora”,
Eduarda escreveu “AOUA” e leu “a-b0-bu-ra”, uma letra para cada silaba, da mesma forma

que Lucimara, a crianca inseriu tracos da fala na escrita, devido a variagdo na pronuncia.
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As producdes escritas de Lucimara e Eduarda a que tivemos acesso, durante o ano letivo, e
que foram analisadas em nosso estudo, evidenciam o esfor¢o das duas criangcas em seu
percurso rumo a apropriacdo do sistema de escrita, mostram tentativas das criancas de incluir
mais letras em sua escrita que podem ser consideradas como avangos, e indicam a
“preeminéncia da silaba enquanto unidade de andlise no inicio da fonetizacdo do escrito”
(FERREIRO; ZAMUDIO, 2013, p.221). Mostram também que algumas tentativas de
correspondéncia sonora sao exitosas em parte das palavras, mas ndo em outras partes. Assim,

cada unidade silabica registrada precisa ser entendida no contexto do raciocinio empregado.

Os dados coletadas a partir das produgdes escritas correlacionam-se com o0s resultados nas
tarefas de consciéncia fonoldgica e confirmam que a consciéncia silabica seria necessaria para
aquisicdo da escrita, conforme consenso estabelecido pelos estudos sobre consciéncia
fonologica. Lucimara e Eduarda conseguiram analisar as palavras em silabas (AS), mas nao
conseguiram realizar com sucesso tarefas consideradas simples como classificar palavras com
base na silaba inicial (CBSI) e a tarefa de supressdo da silaba inicial (SSI). A analise dos
desempenhos das criancas nas tarefas de consciéncia fonologica e das suas producdes escritas
indicia que os conhecimentos que as criangas vao construindo acerca do sistema de escrita e
as habilidades da consciéncia fonoldgica se desenvolvem simultaneamente, mesmo no caso de

criangcas com hipdteses iniciais de escrita, conforme indicou também o estudo de Silva (2003).

Apesar de as criancas apresentarem justificativas para alguns de seus escritos com explicacoes
que podem ser atribuidas a importantes conhecimentos adquiridos na escola, como suas
experiéncias de letramento, o reconhecimento do nome das letras e outras propriedades do
sistema de escrita, o fato de permanecerem no nivel silabico, do inicio ao final do ano escolar,
nos faz levantar a hipdtese de que haveria uma lacuna a ser preenchida na alfabetizacdo dessas
criancas. Uma vez que, conforme afirmam Ferreiro e Teberosky (1985), a crianga consegue
avancar até o nivel silabico, com ou sem ajuda escolar, podemos inferir que o ensino formal
ndo estaria colaborando o suficiente para que Lucimara e Eduarda pudessem avancar em seu
processo de construcdo da escrita. Assim como Lucimara e Eduarda, chama atencédo o fato das
outras criancas do estudo ndo avancarem de um nivel de desenvolvimento da escrita para
outro e nos faz refletir acerca da efetividade das metodologias de alfabetizacdo adotadas pela

escola, que ndo contribuiram para o avango das criangas.
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5.3.2 Andlise da silaba por criancas com hipotese silabico-alfabética; modos de escrever de

Sabrina, Hevelyn e Camila

Das trés criangas com hipdtese silabico-alfabética, em agosto, quando aplicamos a 12 tarefa de
producdo escrita, Sabrina foi a Unica que avancou em relacdo a evolugdo da escrita, desde o

inicio do estudo, em maio, quando ela encontrava-se com a hipotese silabica.

Conforme mostra Ferreiro (2013), o periodo silabico-alfabético é caracterizado por producbes
mistas, ao analisar as producgdes das criancas na fase silabico-alfabética, encontramos escritas
cujas tentativas de inclusdo de mais letras indicaram um complexo trabalho de analise da
silaba pela crianca, que parece ndo implicar somente numa analise de segmentos orais.
Conforme indicaram nossos dados, em suas maneiras peculiares de escrever as palavras as

criancas se valem de diferentes estratégias.

Apresentaremos a seguir as solucbes encontradas pelas criangas com hipotese silabico-
alfabética para escrever as palavras de cada tarefa de producéo escrita. Conforme anunciamos,
as entrevistas realizadas durante a escrita de cada palavra foram gravadas, transcritas e
analisadas, no entanto, selecionamos, desse conjunto de dados, aqueles que julgamos

pertinentes para nos ajudar a tentar elucidar os problemas levantados neste estudo.

5.3.2.1 1%tarefa de producédo escrita por criancas silabico-alfabéticas: o trabalho de anélise
da silaba em funcéo da escrita ou uma analise sequencial de fonemas?

Ao propor a escrita de palavras consideradas dificeis para criancas com hipdteses iniciais de
escrita, pressupomos que, ainda que elas ndo conseguissem solugdes para a escrita de todas as
silabas complexas, poderiamos aferir, por meio das solucbes apresentadas para a escrita,
estratégias utilizadas pelas criancas em suas tentativas de escrever alfabeticamente e tentar ver
se essas estratégias estariam atreladas a analise fonémica. Nossas perguntas foram: sera que
ao enfrentar escritas tdo complexas, as criangas vao ignorar ou vao apresentar solucdes? Essas
solucBes serdo baseadas em analises das correspondéncias letra-som? As habilidades
fonologicas avaliadas no nivel oral estariam inter-relacionadas com as estratégias utilizadas

pelas criangas para escrever?
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Na analise da producdo escrita de Sabrina da primeira lista de palavras, conforme podemos

ver no Quadro 38, verificamos que ela conseguiu andlises sonoras com letras pertinentes para
muitas silabas CV, como por exemplo, para as palavras “bolo”, cujo resultado da sua escrita

foi “BOLU” e para “pipoca”, cujo resultado da sua escrita foi “PIOKA”.

Quadro 38:Escritas de Sabrina (6anos 5meses) - agosto de 2011

PALAVRA ESCRITAY
BOLO BO-LU
BEIJINHO BUOU
PIPOCA PI-O-KA
sSuUcCo SH-U
PIRULITO P-1-O-U
CACHORRO-QUENTE  KJRHES
PALHACO P-L-SU
CAJUZINHO K-J-V-U
MAGICO N-JH-J
REFRIGERANTE R-F-Z-R-JI
BALAO MLEU
BRIGADEIRO BHDEU
SOM cou
BALA NALA
LEMBRANCINHA L-P-C-1A

Fonte: Dados da pesquisa.

Na segunda silaba da palavra “pipoca”, Sabrina se satisfaz com a vogal pertinente “0”, faz a

correspondéncia do fonema /k/ e, durante a entrevista demonstra alguns conhecimentos

consolidados acerca do sistema de escrita, identifica a letra inicial e a letra final da palavra e

faz referéncia a outra palavra iniciada por “P”, no caso o seu sobrenome “Pereira’:

Quadro 39: 12 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “pipoca” -
agosto/2011

Sabrina (6;5an0s)

Pesq.: Com que letra comega “pipoca”?
S: Com “P”.

Pesg.: E com qual termina?

S: Com “A”.

Pesq.: Como vocé sabe que se escreve “pipoca” com essas letras?
S: E porque eu penso na minha cabega. Eu gosto de pensar.
Pesq.: Como é pensar?

S: Pensar é umas letras que comegam com meu nome.

Pesq.: Pipoca tem letras que comegam com seu nome?

S: Tem o “P”, tem o “A”.

Pesq.: O “P” tem no seu nome?

S: Tem sim, no Pereira.

Fonte: Dados da pesquisa.

13 : ~ 7 . . .
Na coluna “escrita”, as palavras estdo separadas por um hifen, representando a leitura feita pela crianga,

quando ela indicou com o dedo as partes da sua escrita correspondentes a cada silaba.
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Destacamos o fato de que na escrita Sabrina identifica duas palavras iniciadas pelo mesmo
fonema /p/: “pipoca” e “Pereira”, o que ndo conseguiu realizar em nenhum dos itens da tarefa
do testes de consciéncia fonoldgica, classificagdo com base no fonema inicial (CBFI), no
nivel oral. O que sugere, conforme aponta Ferreiro (2002; 2009; 2013) que a escrita produzida
pela crianca favorece a analise do segmento oral.

Diferentemente da palavra “bolo” para a qual Sabrina consegue fazer a correspondéncia
sonora do fonema /b/, para a palavra “bala”, a crianga escreve “NALA” ¢ para baldo, escreve
“MLEU”. A escrita da primeira silaba “ba”, CV, quando Sabrina ndo consegue fazer a
correspondéncia sonora do fonema /b/ parece intrigante, uma vez que ela fez essa
correspondéncia para a escrita das palavras “bolo”: “BOLU”, “beijinho”: “BUOU” e
“brigadeiro”: “BHDEU”.

No caso da palavra “bala”, cuja escrita foi “NALA”, Sabrina diz “ba, ba, ba, A” e escreve
“NA”, diz “la, la,la” e escreve “LA”. Sabrina 1€ a palavra indicando todas as letras de forma
direta. Quando pergunto com que letra comega a palavra “bala”, Sabrina diz “B”, logo corrige
sua fala e diz “M”, referindo-se a letra “N” que havia escrito. Pergunto a letra que ela tinha
escrito, ela diz “N”, e, parecendo com receio de uma possivel correcdo da minha parte, ela
afirma: “bala comeca com “N”. Neste caso, Sabrina parece ter centrado a sua atencdo no

nucleo da silaba, o0 que pode ser atribuido ao fato de a vogal tdnica ser bem pronunciada.

Parece que Sabrina inseriu a letra “N” antes da vogal “A” ndo porque ela teria feito uma
correspondéncia do fonema /b/ com a letra “N”, mas para que a silaba CV ndo ficasse com
uma letra apenas ja que na hipotese silabico-alfabética a escrita da silaba com apenas uma
letra, na maioria das vezes, ja ndo satisfaz a crianca. Quando faz a leitura confirmando a sua
escrita, ela parece refletir e realizar a correspondéncia fonémica entre o fonema /b/ e a letra
“B”, 0o que ndo conseguiu fazer em nenhuma tarefa de segmentagdo oral de fonemas, sem o

apoio da escrita.

A dissilaba “balao” trouxe mais dificuldades para Sabrina que produziu uma escrita complexa
para interpretar: “MLEU”. Ao escrever, Sabrina diz baixinho “ba,ba,ld,ld,u,u’ e 1€ “ba-ld0-
u”, separando sua escrita em trés partes “M-LE-U”, a silaba tonica nasalizada “lao”, da
oxitona pode ter levado Sabrina a prestar mais atencdo ao som mais “forte” da palavra, ja que

ela havia demonstrado conhecer as letras correspondentes a silaba “ba”. Para a silaba “130”,
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Sabrina escreve “LEU”, CVV, com a consoante pertinente ¢ a vogal final “U” também
pertinente, porém correspondente a prondncia, mas ndo consegue decifrar a vogal nasalizada
“A”.

Na escrita das palavras e “beijinho” e “lembrancinha” observa-se 0 esfor¢o de Sabrina frente
a silaba complexa, CCV, com digrafo “NH”. Ao escrever “BEIJINHO”, Sabrina diz “b,b,b”
escreve “B”, em seguida para a escrita da silaba “JI” Sabrina pronuncia baixinho 0 som do
“X” /x/, parecendo estar confundindo os sons, e diz o fonema /x/ trés vezes, sem conseguir
encontrar o grafema correspondente, ela ndo escreve nenhuma letra e desiste, passa a silaba
sequinte e diz: “inhé, inhd, inhé” escrevendo as letras “UOU”. O resultado da sua escrita é

“BUOU™.

Na escrita da palavra “lembrancinha”, cujo resultado da escrita foi “LPCIA”, Sabrina escreve-
a de forma silabica, ela divide-a em cinco silabas, diz “lem-bran-ci-in-a”, escreve as letras
pertinentes com a forma como pronuncia a palavra, ¢ 1€ “L-P-C-IA”: “lem-bran-ci-nha”,
indicando as letras finais “IA” para a silaba “nha”. O que parece mostrar, conforme sua
pronuncia, que a vogal “I” corresponderia ao som /fi/. Para a escrita dessas duas palavras,

Sabrina parece ter feito uma analise estritamente sonora, trazendo tragos da fala para a escrita.

Ainda na primeira tarefa de producéo escrita, observamos como o uso dos fonemas /j/ e /g/
pode ter confundido Sabrina. Ela desistiu de estabelecer a correspondéncia sonora desse

fonema na palavra “beijinho”, em “ji”, quando pronunciou /x/ € ndo conseguiu fazer a

correspondéncia sonora.

Na escrita palavra “cachorro”, Sabrina repete a prontincia do fonema /x/, e, dessa vez registra
a letra “J” para a silaba “cho”, o resultado da sua escrita ¢: “KJR”. No quadro 40 a seguir,
podemos ver a escrita das palavras com silabas que incluem o uso do “G” e do “J” por

Sabrina, a crianca faz as seguintes producdes:

Quadro 40:Usos do grafema J e G por Sabrina (6,5 anos) - agosto de 2011

PALAVRA ESCRITA
CAJUZINHO K-J-V-U
MAGICO N-JH-J
REFRIGERANTE R-F-Z-R-JI
BRIGADEIRO B-H-DEU

Fonte: Dados da pesquisa.
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,

E interessante observar os usos que Sabrina fez do grafema “J”, em “cajuzinho”, ela faz a
correspondéncia sonora e o uso adequado do grafema e sua escrita ¢ “KJVU”. Para escrever a
palavra “magico”, a crianga faz a correspondéncia sonora efetuando a troca da letra “G” pela
letra “J”, o que ¢é perfeitamente normal, uma vez que o fonemas /g/ e /j/ antes de “E” e “I”” tém

0 mesmo som ¢ o resultado da sua escrita ¢ “NJHJ”, o que torna-se dificil de explicar seria o

uso do “H” para a silaba “JI”.

Para escrever a palavra “refrigerante”, Sabrina escreve “JI” para a silaba “te”, correspondendo
o fonema /t/ ao grafema “J”, e para o fonema /g/ da silaba “GE” ela corresponde a letra “Z”, o
que mostra duas tentativas de correspondéncias sonoras sem sucesso. Na escrita da palavra
“brigadeiro”, Sabrina faz a correspondéncia sonora do fonema /g/ com a letra “H”, parecendo,

neste caso, estar relacionando o fonema a forma como escuta o nome da letra “aga”.

No caso do fonema /s/ Sabrina fez a correspondéncia sonora correta na escrita da palavra
“suco”, cuja sua escrita foi “SHU”, ja na palavra “som”, ela representa o fonema com a letra
“C” e o resultado da sua escrita ¢ “COU”, e na palavra “palhaco”, Sabrina escreve “PLSU”,
trocando o grafema “C”, uma das correspondéncias possiveis do fonema /s/ por “S”, que ¢
fonema que apresenta mais possibilidades de representacdo na nossa escrita: podemos

representar /s/ coms, ¢, ss, XC, ¢, SG, X € SC.

Dessa forma, ja que ndo ha uma regularidade que ajude a selecionar o grafema correto para
representar determinados fonemas, como o /j/ e /g/ e o /s/ que tanto confundiram Sabrina em
suas tentativas de analise da pauta sonora das palavras, sabe-se que a experiéncia com a
escrita € que podera fornecer o subsidio necessario na escolha. No entanto, ao constatarmos o
esforco da crianca em suas varias tentativas para realizar as correspondéncias sonoras sem
sucesso, supomos que, no percurso de Sabrina de evolucdo da escrita até aqui, faltaram-lhe
oportunidades para refletir sobre o sistema de escrita alfabética que é também um sistema

ortografico com convencdes que a criangca nao podera descobrir sozinha.

No Quadro 41, podemos verificar as escritas de Hevelyn, também com hipdtese silabico-
alfabética produzidas na primeira tarefa. Observamos que frente a palavras muito dificeis,
como a monossilaba “som” e palavras com silabas complexas, Hevelyn resolvia o problema

inserindo muitas letras em sua escrita. Escrevendo de forma mista, conforme a caracteristica
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do nivel sil&bico-alfabético, ela ainda preservava a hipo6tese qualitativa caracteristica do nivel

silabico na escrita da palavra “bala”.

Quadro 41: Escritas de Hevelyn (6a4m) - agosto de 2011

PALAVRA ESCRITA*
BOLO BO-NOMU
BEIJINHO B-SIMCI
PIPOCA PI-PONA
sSUCO CU-BO
PIRULITO PI-NOTO
CACHORRO-QUENTE CO-QETE
PALHACO PA-CO-CI
CAJUZINHO K-CU-CI
MAGICO GA-Q-O
REFRIGERANTE E-SI-C-TA
BALAO BA-CAMA
BRIGADEIRO B-H-DONO
SOM COMONABU
BALA BA-M /ACANC
LEMBRANCINHA M-L-C-ANA

Nota: * O hifen indica a forma como a crianca fez a leitura
da palavra indicando com o dedo.
Fonte: Dados da pesquisa.

Para a escrita das palavras “bolo”, “beijinho” e “cajuzinho”, devido a varia¢ao na pronuncia,
Hevelyn registra tracos da fala na escrita. Ela pronuncia “bolu”, “bejim” e “cajuzim”,

respectivamente.

Na escrita da palavra “bolo”, cujo resultado ¢ “BONOMU”, Hevelyn diz “bo, bo, bo, B”
escreve a letra “B”, depois repete “bo,bo,bo” escreve a letra “O”. Em seguida, a crianga diz:
“bolu, bolu” escreve “NO”, repete “bolu, bolu” e acrescenta as letras “M” e “U”. O fato de a
palavra ser dissilaba pode ter complicado a tarefa de Hevelyn, que sem conseguir identificar a
consoante “L” da segunda silaba, inseri mais letras em sua escrita. No entanto, ela finaliza a

palavra com a vogal “U”, correspondendo a sua pronuncia.

Para a escrita da palavra “beijinho” Hevelyn diz “be, be, be, €”, pensa um pouco sem dizer
nada e escreve “B”, depois diz ‘jim,jim,jim, S” e escreve “S”, repete “jim” e escreve “IMCI”,
sendo o resultado da sua escrita: “BSIMCI”. Hevelyn 1&: “be-jim”, O “B” para a primeira
silaba, e o restante das letras para “jim”. Veja que Hevelyn diz as duas letras correspondentes
a primeira silaba “be”, de acordo a com a sua fala, no entanto, escreve somente a letra “B”.

Em seguida, faz a correspondéncia sonora do fonema /j/ com a letra “S” e insere mais letras
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pertinentes para a silaba “jim”, “I” e “M”. Nao temos pistas suficientes para interpretar

porque Hevelyn pode ter adicionado as letras “C” e “I”” ao final da sua escrita.

Na escrita da palavra “cajuzinho” para a qual também houve variagdo na pronuncia:
“cajuzim”, Hevelyn escreve “KCUCI” e 1€ “ca-ju-zim”, escreve a consoante inicial “K” ao
invés da letra “C”, provavelmente, analisando o nome da letra “c4”, e correspondendo a silaba
“ca”, ndo insere o nucleo da primeira silaba, ja que, para ela, provavelmente estaria inserido
com a escrita da letra “K”. Para a segunda e a terceira silabas, conforme sua pronuncia, a
crianca analisa os nlcleos das silabas e fica satisfeita com a sua escrita.

Para a escrita das palavras “pipoca”, “suco”, “pirulito” e “palhago”, Hevelyn analisa quase
todas as silabas CV, ainda que ndo faca todas as correspondéncias sonoras. Na palavra
“pipoca”, ndo consegue fazer a correspondéncia sonora e escreve a silaba “ca” com a
consoante “N”, mantendo a regularidade CV. Para a escrita da palavra “suco”, vemos que o
grafema “C” parece mesmo estar sendo um problema para a crianca. Hevelyn escreve
“CUBO”, fazendo a correspondéncia sonora /s/ e “C”, incorreta. Assim como ocorreu com
Sabrina. Poderiamos interpretar que ela poderia estar com dificuldades referentes aos usos do
“C”, ja que estaria generalizando a regra ortografica do uso do “C” antes de “I” ¢ “E” para o
fonema /s/. No entanto, a explicacdo de Hevelyn, durante a entrevista indica que o uso da letra

“C” tem a ver com o nome da letra. Para a crianga, a letra “S” (ésse) ndo poderia iniciar a

palavra “suco”, conforme vemos no quadro 42, a seguir:

Quadro 42: 12 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “suco” -
agosto/2011

Hevelyn (6;5an0s)

Pesq.: “suco” comeca com qual letra?

H: “C”.

Pesq.: Tem um coleguinha que comegou “suco” com a letra “s”. Quem esta certo?
H: Ele fez certo.

Pesq.: Porque vocé escolheu “C”?

H: Porque eu ndo sabia.

Pesq.: “suco” é com qual letra?

H: Eu sei que “suco” comega com a letra “O”.

Pesq.: “suco” comeca com “O”?

H: Néo.

Pesq.: Vocé escreveu “C” e “U” para ficar “su” o seu coleguinha escreveu “S” e “U”. Quem esta certo?
H: Eu.

Pesq.: Explique por qué.

H: Porque a primeira letra ¢ a “C”.

Pesq.: Se colocarmos o “S” entdo como ia ficar?

H: “seca”.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Outro problema com o fonema /s/ evidencia-se na escrita da palavra “som” para a qual
Hevelyn escreve “COMONABU” e 1€ indicando com o dedo até a letra “M”: “COM?”,
mostrando a troca da letra “C” pela letra “R”. Ao ser questionada sobre o restante das letras,

diz que poderiam ficar ali.

Na escrita das palavras “palhago”: “PACOCI” e “pirulito”: “PINOTO”, Hevelyn escreve
mantendo a regularidade CVCVCV, e, apesar de ndo escrever todas as silabas de forma
convencional, estabelecendo todas as correspondéncias letra-som, as escritas de Hevelyn
indicam avancos em relacdo a hipétese silabica, caminhando para a consolidacdo da estrutura
silabica CV. Na entrevista, durante a escrita da palavra “pirulito”, Hevelyn da alguns indicios
de seu trabalho de reflex&o sobre a escrita, aléem de revelar praticas letradas que vivencia em
casa, ‘“‘minha mde escreve na agenda”, “‘minha mde me ensina”, e praticas de instrucdo

escolar, como o ditado, por exemplo, (QUAD. 43).

Quadro 43: 12 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “pirulito” -
agosto/2011

Hevelyn (6;5an0s)
Pesq.: Como vocé pensou para escrever essa palavra?
H: Pensando, porque minha méae me ensinou, ela me ensinou a escrever todas as letras.
Pesg.: Como sua mée te ensina todas as letras?
H: Ela pega uma folha da agenda dela e escreve pra eu escrever no meu caderno. A minha mae faz ditado
pra mim.
Pesq.: E na hora do ditado, a sua m&e escreve na outra folha para vocé, ou vocé faz sé da sua cabeca?
H: Eu faco da minha cabeca.
Pesg.: Sem a sua mae falar as letras?
H: E.
Pesg.: Entdo como € que vocé faz para pensar as letras?
H: Minha mae ndo me ensina, eu penso.
Pesg.: Entdo como vocé pensa?
H: Eu penso na minha cabeca, eu fico assim, hum... Ai eu fico juntando as letras.
Pesg.: E como vocé faz para juntar as letras?
H: Eu fago assim, ndo tem nada, eu falo assim “pi”, ai eu escrevo o “P” e o “I”.
Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme supomos, a palavra dupla “cahorro-quente” foi muito dificil para Hevelyn, sendo
que ela centrou sua atencdo na segunda palavra e o resultado da sua escrita foi COQETE. Leu
“cachorro-quente”, indicando as letras “CO” para “cachorro” e o restante das letras para
“quente”: “CO-QETE”. Veja que a crianga faz a correspondéncia adequada na silaba “quem”,
analisando a consoante e o nucleo da silaba. Como ainda ndo tem referéncias para a regra
ortografica dos usos do “Q”, que precisa vir acompanhado da vogal “U”, podemos levantar
duas hipoteses: a crianca estaria fazendo a correspondéncia sonora com o fonema /k/, ou,

simplesmente, fazendo o uso da letra “Q” devido ao nome da letra (qué).
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Na escrita da palavra “magico”: “GAQO”, ao que parece, vemos um caso de desordem com
pertinéncia, Hevelyn escreve a consoante da segunda silaba na primeira e o nicleo da
primeira silaba na segunda, com letras pertinentes. Ao escrever, Hevelyn vai dizendo cada
silaba da palavra devagar, mas inicia a palavra com a consoante pertinente da segunda silaba.
Perguntamos: porque ndo iniciou com qualquer letra? Pode ser que ela tenha analisado o
nucleo da primeira silaba “A”, a consoante da segunda silaba “G” e a consoante ¢ a vogal da
silaba final “QO”, no entanto, se escrevesse nessa sequéncia, o resultado seria “AGQO”,
contrariando a estrutura CVCV, que Hevelyn obteve e que a deixou satisfeita com sua escrita.
Observa-se ainda o uso do grafema “Q” correspondendo agora ao fonema /k/ para a silaba

XA

“co”. Para a escrita da palavra “balao” temos outro caso em que Hevelyn parece tentar manter
a regularidade CV. Ela escreve “BACAMA”, parece indicar a nasalizac¢do da silaba “lao’ com
as letras “AM”, porém insere mais uma vogal ao final da escrita transformando a silaba em

CV.

A outra crianga com hipotese silabio-alfabética, Camila, apresentou escritas semelhantes as de
Hevelyn e Sabrina com relacdo a estrutura CV. Camila parece ter a hipdtese bem construida
de que a silaba tem duas letras e de que é composta por uma consoante e uma vogal. No
entanto, ela apresenta um repertdrio restrito de consoantes e utiliza a consoante “T” em
quatorze das quinze palavras ditadas, inclusive mais de uma vez em varias palavras.
Conforme podemos verificar no quadro 44 a seguir, Camila s6 escreveu a palavra “pipoca” de

forma convencional.

Quadro 44: Escritas de Camila (6anos 5meses) - agosto de 2011

PALAVRA ESCRITA
BOLO BO-TO
BEIJINHO B-1-TO

PIPOCA PI-PO-CA

SUCO U-0TO
PIRULITO I-TU-I-TO
CACHORRO-

QUENTE CA-TO-TO/ TE-TI
PALHACO A-TA-TO
CAJUZINHO CA-TU-TI-TO
MAGICO A-TI-TO
REFRIGERANTE R-FI-G-TOA-TI
BALAO TA-TOA
BRIGADEIRO I-T-D-TO

SOM TOTU

BALA BA-TA

LEMBRANCINHA N-ETOA-T-A
Fonte: Dados da pesquisa.
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Na escrita da primeira lista de palavras, observa-se o uso da letra “T” por Camila, 28 vezes,
uma vez que a outra consoante mais usada foi a letra “B”, com 3 usos apenas. Podemos supor
que Camila fez o uso excessivo da letra “T” pela necessidade de preencher a estrutura CV,
diante da dificuldade de fazer a analise da silaba. No caso, da consoante, Camila insere a letra
“T”, ficando satisfeita com sua escrita. A inser¢do da letra “T” ocorreu em maior quantidade
de silabas nas palavras: “bolo”, “pirulito”, ‘“cachorro-quente”, “palhaco”, “cajuzinho”,
“magico”, “balao” e “bala”, conforme pode ser visto no quadro 45. Na maioria das
explicagbes para suas escritas, durante as entrevistas, Camila justificava a sua escrita
procurando confirma-la como correta, dizendo que estava escrito no computador ou que um

adulto havia ensinado, conforme ocorreu na escrita da palavra “magico”, a seguir:

Quadro 45: 12 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “magico” -
agosto/2011

Camila (6;5an0s)
C: “ATITO”
Pesq.: Leia para mim:
C: “A-TI -TO”
“ma- gi -co”
Pesq.: Com qual letra comega “magico”?
C: “A”
Pesg.:Com qual letra termina?
C:.“O”
Pesg.: Tem um coleguinha seu que escreveu “magico” comec¢ando com “M”, quem que esta certo?
C: Eu. Porque todo dia eu vejo no meu computador, até hoje eu vou ver.

Fonte: Dados da pesquisa.

Para essas palavras, Camila ndo se interessa em rever a sua escrita, pois a escrita da estrutura
CV a satisfaz. Na escrita da palavra “suco”, Camila fez mais uma tentativa para escrever. Ela
diz “su,su,su, co,co,co” escreve “OTO”, em seguida apaga, diz as silabas novamente, escreve
“UOTO” e 1€ “su-co”:“U-OTO”, indicando com o dedo a letra “U” para a silaba “su” e para e

o restante das letras para a silaba “co”.

Camila consegue fazer as correspondéncias sonoras com o nucleo das silabas, no entanto,
adiciona uma letra “O” na primeira silaba e a letra “T” na segunda e fica satisfeita com sua
escrita. Durante a entrevista, tentamos fazer com que Camila fizesse uma analise do fonema

inicial, sem sucesso:
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Quadro 46: 12 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra
“suco” - agosto/2011

Camila (6;5an0s)

Pesq.: “SUCO” comega com qual letra?

C: “U~.

Pesq.: Tem um coleguinha seu que escreveu a palavra “suco” comegando com a letra “S”, para ficar
“ssssu-co” (enfatizando o fonema /s/). Quem esta certo?

C: Eu.

Pesq.: Por qué? Explique.

C: E porque eu tenho computador, tem internet e la tem um site que tem as palavras e eu pensei nele e
comecei a ver e anotar no papel.

Pesq.: “Suco” poderia comegar com outra letra que ndo fosse “U”?

C: Néo.

Fonte: Dados da pesquisa.

Para a escrita das palavras “balio”: “TATOA”, “refrigerante”: “RFIGTOATI” e
“lembrancinha”: “NETOATA”, observa-se 0 uso do conhecimento adquirido, provavelmente
pela instrucdo escolar sobre o uso do til, no entanto, Camila generaliza a regra e utiliza o

acento nas trés palavras.

Na escrita da palavra “baldo”: “TATOA”, Camila faz a analise do nucleo das silabas. Na
segunda silaba nasalizada, inverte a posicdo da coda. Na entrevista, durante a escrita da

palavra, ela explica o uso do til:

Quadro 47: 12 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra
“baldo” - agosto/2011

Camila (6;5an0s)
Pesq.: o que € isso que vocé colocou em cima do “A”?

C: 0 “AO”

Pesq.: S6 este: (apontando para o “til””)

C: 0 “AO”

Pesg.: Vocé pbs um risquinho aqui, o que é?
C: 0 “AO”

Fonte: Dados da pesquisa.

Para a escrita da palavra “refrigerante” por Camila, o resultado é “RFIGTOATI”, que ela 1&
“R-FI-G-TOA-TI”. Neste caso, Camila faz correspondéncias sonoras na primeira silaba: /r/ e
“R”, na segunda silaba: /f/ ¢ “F” e /i/ e I, ¢ na ultima silaba, faz a correspondéncia com o
grafema “T” e /t/ e da vogal “I”, ja que escreve da forma como falou. Destacamos que Camila
ndo conseguiu realizar nenhuma analise de fonemas nas tarefas dos testes de consciéncia
fonoldgica nas quais teria que operar com essa unidade no nivel oral, sem o apoio da escrita,

conforme mostramos na apresentacdo dos resultados das tarefas.
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Na escrita da palavra “lembrancinha”: “NETOATA”, Camila também usa o til para
nasalizacdo da segunda silaba, ela Ié indicando com o dedo a seguinte separagdo silabica:
“NE-TOA-T-A”. Observa-se também que na primeira silaba “lem”, Camila parece ter
analisado o nucleo da silaba e o insere o “N” ao invés do “M” para nasalizar a vogal “E”, no

entanto, ao que parece, ela inverte a posicdo da consoante para manter a regularidade CV.

5.3.2.2 Tarefa de producéo escrita por criancas silbico-alfabéticas: o trabalho de analise da

silaba com estrutura complexa

A segunda lista de palavras, realizada dois meses depois da primeira tarefa, em outubro de
2011, teve como objetivo analisar as solucGes das criancas para a escrita de silabas complexas
com coda e ataque ramificado. Apresentamos na segunda lista, além das palavras “ida”, com
estrutura silabica V e da palavra “isca”, com estrutura VC, cinco palavras com coda, sendo
trés dissilabas CVC: “porta”, ‘“carta”, “pasta”, uma trissilaba com duas silabas CVC:
“perceber” e uma CVC nasalizada: “homem”. As palavras com silabas com ataque

ramificado CCV foram as dissilabas: “vidro”, “fraca” e “presta”.

Na escrita da segunda lista de palavras por Sabrina foi possivel perceber avancos, ainda que
continuasse silabico-alfabética, ndo apresentando solu¢cdes convencionais para todas as
silabas, ela conseguiu escrever as silabas com estrutura silabica V, VC e CV das palavras

“ida”, “vidro” e “isca”, sendo o resultado da sua escrita “IDA”, “ISIA” ¢ “VIDO”.

Na escrita da palavra “isca”, cujo resultado foi “ISIA”, a crianga escreve a consoante em
posicao de coda, mas ndo registra a consoante da silaba “ca”. Na entrevista, durante a escrita
da palavra “isca”, apesar de dizer que para escrever a silaba “IS” teria escrito apenas a letra

)

“T”, Sabrina explica que o “S” seria “para fazer a letra toda”, parecendo referir-se a silaba,
ou seja, o “S” seria para completar a silaba. Ja para a segunda silaba: “ca”, Sabrina ndo
escreve a consoante, porém verificamos que ela escreve essa silaba para outras palavras da
lista, com o grafema “K” para ‘“carta”, com o grafema “C” para “fraca”, e inclusive, escreve
“C” para o fonema /s/ na palavra “presta”, perguntamos: porque Sabrina ndo registra a

consoante da silaba “ca” na palavra “isca”? Veja a entrevista a seguir no quadro 48:
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Quadro 48: 22 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “isca” -
outubro/2011

Sabrina (6;5an0s)
Pesq.: “isca”
S: “ISIA”
Pesq.: Leia pra mim.
S: “ISIA”
“isca”
Pesq.: Quais letras vocé usou para escrever o pedacinho “IS”?
S: O “T”.
Pesq.: E essa aqui (apontei o “S”) para que serve?
S: Para fazer a letra toda.
Pesq.: E essas aqui? (mostro o “I” ¢ 0 “A” finais).
S: E para formar umas letras.

Fonte: Dados da pesquisa.

Podemos supor que Sabrina, ndo acostumada com a estrutura VC, tenta inserir uma vogal
depois da letra “S” para manter a estrutura CV e escreve o nucleo da silaba “ca”, ela parece
ficar satisfeita com a escrita ja que inseriu duas letras em cada silaba, ainda que ndo sejam
CVCV. Conforme indicou o estudo de Mourdo (2007), para a crianca em fase inicial de
alfabetizacdo, a silaba € composta de duas letras, uma consoante e uma vogal. Dessa forma, a
omissdo de Sabrina ndo poderia ser considerada como uma incapacidade de relacionar o som

a letra, ela parece comecar a observar e a categorizar as sequéncias silabicas possiveis.

Para a escrita das estruturas silabicas mais complexas CVC e CCV, da segunda tarefa de
producdo escrita, Sabrina ndo apresenta nenhuma resposta com escrita convencional, mas
realiza um complexo trabalho de analise da silaba. Conforme podemos verificar no Quadro
49, que mostra os resultados da escrita da lista de palavras por Sabrina, na ordem em que

foram ditadas:

Quadro 49:
Quadro 49: Escritas de Sabrina (6anos, 5meses) - outubro de 2011

PALAVRA ESCRITA
IDA IDA
VIDRO VIDO
ISCA ISIA
PORTA POTRTA
CARTA KRTA
PASTA PACA
FRACA FRCA
PRESTA PECTA
PASSA PASARU
PASA
PERCEBER PECEBE
HOMEM ONME
ESTOMAGO ECTNCO

Fonte: Dados da pesquisa.
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Ao analisarmos as escritas de Sabrina, conforme Quadro 49, vemos que ela manteve o padréo
de duas letras para cada silaba em dez. Das doze palavras ditadas, apenas para “ida” e
“presta” a crianca parece admitir silabas com uma ou mais de duas letras, no entanto, ndo ha
regularidade do padrdo CV em suas escritas, ja que, em uma fase muito inicial de escrita, a

crianca ainda nao resolve nem mesmo as silabas CV.

Sabrina escreve “POTRTA” para a palavra “porta”, ela faz a analise da consoante em posi¢ao
de coda, mas ndo consegue coloca-la na ordem correta e acrescenta mais uma consoante “T”
em sua escrita. E interessante observar que Sabrina ndo adicionou qualquer letra, mas uma
letra que é pertinente e fica satisfeita com sua escrita. Na entrevista, Sabrina demonstra o

quanto pode estar confusa em relacdo a ordem das letras na palavra.

Quadro 50: 22 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “porta” -
outubro/2011

Sabrina (6;5an0s)

Pesq.: Para escrever o “por” quais letras vocé usou?

S: O “P”.

Pesq.: Para fazer o “por” precisa s6 da letra “P”?

S:E.

Pesq.: E essas aqui sdo para qué?(maostrei as outras letras)

S: Formar as outras letras que eu fiz.

Pesq.: Qual é o pedacinho “por” na palavra “porta”? Mostre.

S: Mostra o “P”.

Pesq.: E 0 “ta”?

S: O “O” formando a letra “A”, o “T” formando a letra “T”, e 0 “R” formando a letra “A”.
Fonte: Dados da pesquisa.

Para a escrita da palavra “carta” cujo resultado foi “KRTA?”, Sabrina analisa a consoante em
posicdo de coda, e parece omitir o nicleo propositalmente, ja que a letra “K” ¢ uma das
representacdes do fonema /k/, além de o nome da letra corresponder ao fonema. Mesmo
questionada, conforme vemos na entrevista a seguir (QUAD. 51), a crianca se satisfaz com a

escrita ¢ permite uma sequéncia de duas consoantes “KR”, numa ordem ndo autorizada na

lingua.
Quadro 51: 22 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “carta” -
outubro/2011
Sabrina (6;5an0s) — 22 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “carta”
outubro/2011
Pesq.: “carta” comega com qual letra?
S: Com “K”.

Pesq.: Tem um coleguinha que escreveu “carta” comecando com a letra “C”. Quem vocé
acha que esta certo?
S: Eu.
Pesq.: Por qué?
S: Porque “carta” comega com “K”. Porque eu penso as letras.
Fonte: Dados da pesquisa.
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Sabrina consegue analisar as duas consoantes da silaba “fra” da palavra “fraca”, mas omite o
nucleo, o resultado a sua escrita ¢ “FRCA”, CCCV, mantendo duas letras para cada silaba.
Para escrever a palavra “perceber”, a crianga omite as consoantes em POSICd0 de coda

“PECEBE” ¢ mantém a regularidade CVCVCV.

Para a escrita da palavra “presta”, cuja silaba “pres” ¢ muito dificil com ataque ramificado e
coda, o resultado da escrita de Sabrina é “PECTA?”, ela 1&: “pec” para “pres”, deslizando o
dedinho até a letra “C”. Neste caso, Sabrina admite a silaba com trés letras e ndo nos da pistas
para entendermos sua escrita. No entanto, é interessante observar a correspondéncia sonora
que ela estabelece entre o fonema /s/ e a letra “C”, diferentemente da palavra “isca” quando
fez a correspondéncia corretamente, na palavra “presta” e na palavra “estomago”, ela faz a
correspondéncia do fonema /s/ com o grafema “C”. Sabrina aqui pode estar se confundindo,
uma vez que o grafema “C” pode representar tanto o fonema /k/ quanto o /s/ quando sucedido

pelas vogais “E” e “I”, como em “cebola” e “ciime”, por exemplo.

Ainda sobre a escrita da palavra “estdbmago”, vemos que Sabrina escreve a consoante em
posicao de coda: “ECTNCO” apesar de haver a troca da letra “S” por “C”, Sabrina,
novamente, mantém duas letras para cada silaba, ela permite duas consoantes em sequéncia
“TN”, porém, ao ler, vemos que a crianga resolve o impasse, ela 1&€ “es-t6-ma-go” na
sequéncia “EC-T-N-CO”, indica a letra “T” para uma silaba ¢ a “N” para a outra. Sabrina
escreve o grafema “C”, na mesma palavra para representar dois fonemas diferentes em “es”:
“EC” o fonema /s/ e em “go”: “CO” para representar o fonema /g/, mesmo pronunciando a

palavra convencionalmente.

Para a escrita da palavra “homem”, cujo resultado ¢ “ONME”, Sabrina escreve tal qual a sua
prondncia. Neste caso, parece que a justificativa para a omissdo da consoante nasal em
posicdo de coda seria a variacdo na prondncia. Podemos considerar a explicacdo Oliveira, M.
(2011) para esse tipo de variacdo na pronuncia, estaria relacionada ao padrdo acentual das
palavras. Segundo o autor, em muitos casos, quando a silaba complexa , a Rima, com nucleo e
coda, ndo atrai 0 acento, como no caso da paroxitona “homem”, ha uma tendéncia na lingua
para transformar a silaba complexa em candnica, dai surgem formas como “home”, como uma

tentativa de tornar a forma compativel com a regra geral, que indica que nos substantivos e
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nos adjetivos, o acento recai, preferencialmente, na Gltima vogal do radical derivacional®,

2% ¢

como em “papel”, “rapaz”, “gelo”.

Ainda na segunda lista de palavras, na escrita da palavra “passa”, Sabrina escreve “PASA”.
Na primeira tentativa, vemos que ela transforma a palavra em um trissilabo com estrutura
CVCVCV: “PASARU” e I€ indicando duas letras para cada silaba da palavra. Pergunto o que
havia ditado, ela diz “passa”, mostrando que havia entendido bem a palavra. Escreve “PASA”
e & duas letras para cada silaba pronunciada, transformando a palavra em dissilaba
novamente. Uma possivel explicacdo para a transformacdo da palavra em trissilaba pode ser
atribuida ao fato de que criangas em fase inicial de alfabetizacdo tém mais facilidade de
processar palavras trissilabas do que dissilabas, sendo as palavras de trés silabas mais
candnicas do que as de duas ou de um numero diferente de silabas, conforme apontaram os
estudos de Oliveira, M. (2011).

A seguir, no Quadro 52, apresentamos as escritas de Hevelyn, referentes a segunda tarefa de
producdo escrita, aplicada em outubro de 2011. Conforme podemos verificar, Hevelyn
consegue registrar a estrutura V na palavra “ida”, inverte a estrutura VC na palavra “isca”, e,
registra CVC na palavra “vidro”, apesar de trocar “F” por “V” escrevendo “FIDRO”. A

crianca também transforma em CV as silabas complexas com coda e ataque ramificado.

Quadro 52: Escritas de Hevelyn (6a4m) - outubro de 2011

PALAVRA  ESCRITA
IDA IDA
VIDRO FIDO
ISCA SICA
PORTA POTA
CARTA CATA
PASTA PATA
FRACA FACA
PRESTA PETA
PASSA PACSA
PERCEBER PCB
HOMEM OMM
ESTOMAGO ETOMAQU

Fonte: Dados da pesquisa.

“Segundo o Dicionéario de Termos Linguisticos, radical derivacional é um dos constituintes da palavra que pode
ser constituido por uma raiz, por duas raizes ou por uma ou duas raizes e afixos derivacionais. Por exemplo,
mata € o radical derivacional que serve para formar a nova palavra matagal, ou seja, a vogal final em mata
também faz parte do radical derivacional.
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E interessante observar a escrita de Hevelyn para o digrafo “SS” com “CS”, como o digrafo é
separado silabicamente, ela fez a divisdo em silabas de forma correta, porém podemos supor
que, devido a dificuldade de estabelecer a correspondéncia sonora fonema-grafema entre /s/ e
“SS”, uma das muitas possibilidades de correspondéncia do fonema /s/, a crianca teria
analisado as silabas separadamente, uma vez que para a silaba “PAS”, insere “C” ¢ para a
silaba “SA”, insere “S”. Durante a escrita da palavra “passa”, na entrevista realizada Hevelyn

confirma que escreveu “CSA” para a silaba “SSA™:

Quadro 53: 22 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra
“passa” - outubro/2011

Hevelyn (6;4anos)
Pesq.: Quais letras vocé usou para escrever o pedacinho para escrever o “SSA” de
“passa”?
H: O “C”eo0“S”.
Pesq.: E a letra “A”?
H: E porque no final tem um “A”.
Fonte: Dados da pesquisa.

Hevelyn consegue o resultado “FIDO” em sua segunda tentativa para escrever, na primeira

(13

escrita o resultado é “FDTO” e 1€

revé a sua escrita (QUAD. 54):

vi-dro”: “FD-TO”. Mas, durante a entrevista, a crianca

Quadro 54: 22 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “vidro”

(Hevelyn) outubro/2011

Hevelyn (6;4anos) — 22 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “vidro”
outubro/2011
Pesq.: “VIDRO”
H: “FDTO”
Pesq.: Leia pra mim.
H: “FD-TO”

“vi- dro”
Pesq.: O que vocé pensou para escrever o pedacinho “vi”? Que letras vocé usou?
H: O “F” e 0 “D”. Eu pensei no “F” e “I”’. Tem que ser o “F” e 0 “T”.
Pesq.: Entdo arruma.
H: “FIDO” (apagou a letra “T”)
Pesg.: Leia.
H:“FI- DO”

“vi- dro”
Pesq.: Tem um coleguinha que para escrever o “dro” escreveu “D”, “R”,“O”. Quem esta
certo?
H: Néo sei.
Pesq.: Vocé colocou 0 “D” e o0 “O”. Qual dos dois esta certo?
H: Eu.
Pesq.: Por qué?
H: Néo sei.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Veja que na primeira tentativa de escrita de Hevelyn “FDTO” (QUAD. 54), ela também faz a
correspondéncia sonora do fonema inicial, porém devido ao fato de os sons serem muito
semelhantes: /v/ e //, seqgundo o modo de articulacdo, conforme explicacdes fonolégicas™, a
notagdo das consoantes “V” e “F” torna-se mais dificil, principalmente para criancas em fase
de desenvolvimento da escrita. Hevelyn omite o nicleo da silaba e inseri a consoante “D”, ¢é
interessante observar que ela ndo inseriu qualquer letra, mas uma consoante do ataque da
silaba seguinte. Na escrita final: “FIDO” Hevelyn persiste na correspondéncia sonora /v/ €
“F” ao invés de “V” e continua omitindo a segunda consoante do ataque ramificado “dro”,
com estrutura CCV, considerada muito complexa e a Ultima a ser adquirida pela maioria das

criancas do estudo realizado por Ferreiro e Zamudio (2013).

Para a escrita da palavra “isca”, Hevelyn inverte a consoante em posi¢ao de coda, parecendo
tentar manter a regularidade CV e produz “SICA”, satisfaz-se com a escrita e 1€ sem
dificuldades. Para as palavras com estrutura CVC: “porta”, “carta” e “pasta”, a crianga
escreve “POTA”, “CATA”, e “PATA”, respectivamente. Hevelyn omite todas as codas e fica

satisfeita com sua escrita CVCV.

Para a escrita das palavras “fraca” e “presta”, com ataque ramificado, Hevelyn escreve
“FACA” e “PETA” respectivamente. Na entrevista, durante a escrita da palavra “fraca”, a
crianca parece ndo levar em conta o som da segunda consoante do ataque devido a

necessidade de juntar duas letras: CV, que por ora a satisfazem (QUAD. 55).

Quadro 55: 22 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “fraca” -

outubro/2011
Hevelyn (6;4anos)
H: “FA- CA”
“fra- ca”
Pesq.:Quais letras vocé€ usou para escrever o pedacinho “fra” de “fraca”?
H: “F”, “A”.

Pesq.: Como vocé pensou para fazer o “fra”?
H: Minha mé&e me ensinou.
Pesq.: Vocé colocou o “F”, “A”, como vocé descobriu que se escrevia com essas letras?
H: Porque eu juntei.
Pesg.: Como?
H: Eu fiquei pensando, ai eu falei “F”, “A”, “FRA”.
Fonte: Dados da pesquisa.

0s fonemas /f/ e /vl sdo produzidos de forma semelhante, ou seja, no lugar de articulagio denominado com
labiodental j& que o som é produzido com o movimento do labio inferior contra os dentes superiores. Os
fonemas/f/ e /v/ sdo classificados como fricativos porque, ao serem pronunciados, ocorre um estreitamento entre
dois articuladores fazendo com que a passagem do ar produza uma friccdo, sdo classificados também pelo grau
de vozeamento, o primeiro surdo e o segundo sonoro Cagliari (2007).
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Na escrita da palavra “presta”, Hevelyn faz tentativas para tentar decifrar os sons
correspondentes a silaba “pres”, ela diz: “pre, pre, pre, o E”, escreve “PE”, depois diz: “ta,
ta, ta, 0 A”, escreve “TA”, veja que ela evidencia o nticleo de cada silaba, mas escreve uma
consoante e uma vogal. Na entrevista, durante a escrita da palavra, a crianca parece nao

considerar o fato de que a silaba pode ter mais de duas letras (QUAD. 56):

Quadro 56: 22 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “presta” -

outubro/2011

Hevelyn (6;4anos) — 2% Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra
“presta” outubro/2011
Pesq.: Leia pra mim.
H:“PE -TA”

“pres-ta”
Pesq.: Quais letras vocé usou para escrever o pedacinho “pres”?
H: O “P” e o “E”.
Pesq.: Tem um coleguinha que colocou mais letras para escrever o pedacinho “pres”,
vocé acha que ele esta certo?

H: “pres”, “pres”, ndo, esta errado.
Fonte: Dados da pesquisa.

Para a escrita da palavra “perceber”, Hevelyn corresponde uma consoante para cada silaba e
fica satisfeita com sua escrita “PCB”, nao nos dando muitas pistas para interpretar a sua
escrita, uma vez que em varias silabas complexas ela consegue fazer a analise do nucleo.
Talvez na palavra “perceber” a coincidéncia do som corresponder ao nome da letra pode ter
levado a esse resultado (“P” = P+E, “C”= C+E ¢ “B” = B+E).

Para escrever a palavra “homem” Hevelyn diz: “O, O, O, on, on,on”, escreve OM, em
sequida diz: “meim, meim, meim”, escreve a letra “E”, diz mais uma vez “meim, meim,
meim”, apaga a letra “E”, escreve a letra “M”, seu resultado ¢ “OMM”. Nesta escrita, ndo
temos pistas para dizer se a letra “M” da segunda silaba teria sido escrita por Hevelyn em
posicdo de ataque ou coda, uma vez que ela escreve a letra “E” primeiro indicando que ja
estaria analisando a segunda silaba, pode ser que ela estaria tentando escrever a consoante
inicial de parte da silaba “ME”. No entanto, pode ser também que a letra “M” refira-se a
consoante em posicdo de coda e que Hevelyn tenha conseguido fazer a dificil analise sonora

com a nasalizacdo do ditongo /ei/ marcada na escrita com a letra “M”.

Para a palavra estdmago, Hevelyn omite a consoante em posic¢éo de coda e escreve o restante
da palavra com silabas CV com tranquilidade. O resultado da sua escrita é: “ETOMAQU™:
VCVCVCYV, para a qual ela 1€ “E-TO-MA-QU”: “és-t6-ma-go”, enfatizando a prontncia do
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nucleo da silaba inicial, a vogal “E”. Apesar de pronunciar “go” na ultima silaba, observa-se
que Hevelyn ndo obteve sucesso na correspondéncia sonora do fonema /g/, ao invés da
consoante “G”, ela faz a correspondéncia com a letra “Q”, e ainda faz uso da letra “Q” de
forma isolada, sem a vogal obrigatoria “U”, podemos interpretar que ela tenha feito a

correspondéncia com o fonema /k/.

A seguir, apresentamos o Quadro 57, com as escritas de Camila (6; 5meses), referentes a
segunda tarefa de producéo escrita:

Quadro 57: Escritas de Camila (6anos 5meses) - outubro de 2011

PALAVRA ESCRITA
IDA IDA
VIDRO FIDI
ISCA ISA
PORTA TOTA
CARTA CATA
PASTA PATA
FRACA FACA
PRESTA ETA
PASSA BTA
PERCEBER BCB
HOMEM OMTM
ESTOMAGO ESTU

Fonte: Dados da pesquisa.

Ao analisarmos as escritas de Camila, na segunda tarefa de producdo escrita, verificamos
avancgos em suas producdes, ela parece ter resolvido as silabas V, VC e CV. Camila escreveu
convencionalmente a palavra “ida”, V, e, nas palavras “isca” e “estdbmago”, escreveu a silaba
“VC”, fez a correspondéncia sonora com a consoante “F” ao invés de “V”, assim como a
Hevelyn, na palavra “vidro”. No entanto, ndo conseguiu incluir mais letras em sua escrita de
silabas CV que pareceu bem consolidada.

Na escrita da palavra “vidro”, Camila diz “vi, vi, vi”, escreve “FI”, depois diz “dro, dro,dro”
e escreve “DI”, 1€ “vidro” passando o dedo com um gesto continuo sobre a palavra, ficando
satisfeita com a escrita. Na entrevista, questionamos Camila na tentativa de que ela fizesse
uma revisdo em sua escrita, mas ela ndo fez nenhuma alteragdo, conforme vemos a seguir
(QUAD. 58):
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Quadro 58: 22 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “vidro”
(Camila) - outubro/2011

Camila (6;5an0s)
Pesq.: “VIDRO”
C: “FIDI”
Pesq.: Leia pra mim.
C:“FIDI”
“vidro”
Pesq.: Quais letras vocé usou para escrever “vi”, de “vidro”?
C: “F”, “1".
Pesq.: E o pedacinho “dro”?
C: “D”, “T".

Fonte: Dados da pesquisa.

Camila parece estar segura de que a sua escrita esta correta. Dessa forma, a maioria das suas
respostas durante as entrevistas ndo nos ddo muitas pistas para tentarmos compreender melhor
a sua escrita, a ndo ser a partir da hipotese de que estaria com dificuldades para analisar a
silaba complexa porque isso implicaria em aceitar um novo modelo grafico para uma solugéo
bem construida por ela, CV. Conforme afirmam Ferreiro e Zamudio (2013, p. 238), “o
modelo CV pode ser derivado de préticas escolares, mas ser assimilado pelas criancas como
um modelo geral que poderia resolver qualquer problema de escrita”.

Assim, para a escrita das palavras CVC como “porta”, “carta” e “pasta”, para as quais Camila
escreve “TOTA”, “CATA” ¢ “PATA”, respectivamente, a crianga se satisfaz com a sequéncia
CVCV. Quando questionada nas entrevistas, Camila parece querer validar a sua escrita
referindo-se ao computador, onde para ela, “esta escrito certo” e a irma, “que sabe escrever

certo”, conforme vemos na sequéncia das duas entrevistas (QUAD. 59 e 60):

Quadro 59: 22 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “carta” -

outubro/2011
Camila (6;5an0s) — 22 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “carta”
outubro/2011
Pesq.: Como vocé sabe que se escreve “carta” com essas letras?
C: E porque o computador tem as letras certas.
Pesq.: Mas agora nos estamos escrevendo no papel ndo é?
C: Eu lembro as letras do meu “laptop” e é assim que esta certo.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Quadro 60: 22 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “pasta”-

outubro/2011
Camila (6;5an0s) — 22 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “pasta”
outubro/2011
Pesq.: Tem um coleguinha que colocou a letra “s” para ficar “pas” de “pasta”.
C: Esté errado.
Pesg.: Como vocé sabe disso?
C: E porque a minha ima me ensina no “laptop ”, mas ele estava estragado e a minha
mée jogou fora, mas eu lembro.

Fonte: Dados da pesquisa.

Para a escrita da palavra CCV, “fraca”, Camila muda a palavra: ela diz “fra, fra, fra” e
escreve “FA”, depois diz “ca,ca,ca” e escreve “TA”, resultando em “FATA”. Pedimos que
lesse a palavra e Camila leu “faca”. Perguntamos o que tinha ditado, Camila respondeu
“fraca”, indicando ter entendido bem a palavra. Em seguida, disse: “eu pus o T”, pegou a
borracha, apagou o “T” e escreve “C” no lugar. O resultado da sua escrita ¢ “FACA”, que ¢cla
leu “fraca”. Ao rever a sua escrita, a crianga parece nao ter encontrado problemas na silaba

“fra”, transformada em CV na mudancga da palavra ditada “fraca” para “faca”.

Camila também ndo consegue resolver a silaba complexa na palavra “passa”, assim como
Hevelyn , e o resultado da sua escrita ¢ “BATA”, dessa vez, com consoantes ndo pertinentes.
No entanto, na escrita da palavra “perceber”, para a qual Camila escreve uma letra para cada
silaba: “BCB”, a crianga escreve “B” inicial no lugar de “P”, fazendo-nos pensar que ela
poderia estar confundindo a letra “P” com a letra “B”, j& que ela representou a letra “P” em
“pasta”, escrevendo “PATA”, mas em “porta” ela a confundiu com a letra “T” e escreveu
“TOTA”, mostrando oscilagdes no reconhecimento desse grafema ou mesmo na

correspondéncia sonora.

Durante a escrita da palavra “homem”, Camila divide a palavra em silabas de acordo com a
sua fala “om-meim”, diz varias vezes o fonema vocalico nasalizado /0/, devido a separagao
silabica feita por ela, e escreve “OM”. Depois diz “meim,meim,meim” e escreve “TM”, 1€ a
sua producdo de acordo com a separagéo silabica feita antes: “OM-TM”. Na segunda silaba,
Camila insere a letra “M”, pertinente, parecendo ser a consoante em posi¢do de coda, ja que

na silaba anterior ela também representou a nasalizagdo com a letra “M”.



148

5.3.2.3 Escritas de criangas silabico-alfabéticas: conflitos entre correspondéncias sonoras e

a sequéncia linear dos sons

A aplicacgdo da terceira tarefa de producéo escrita, em dezembro de 2011, teve como objetivo
verificar os progressos das criancas em relacdo as suas concepgdes sobre a lingua escrita,
analisar mudancas em relacdo ao trabalho de analise da silaba pela crianca. Além disso,
procuramos aferir como as habilidades da consciéncia fonolégica, ao final do ano letivo,

estariam correlacionadas com as estratégias utilizadas pela crianca para escrever.

Sabrina, Hevelyn e Camila permaneceram com a hipétese silabico-alfabética. Ao verificarmos
as escritas das criancas de uma forma geral, poderiamos dizer que suas producdes da terceira
tarefa ndo indicariam nenhum avanco, retratando apenas as caracteristicas de uma escrita
mista silabico-alfabética. No entanto, um exame minucioso dos modos peculiares de analisar
as silabas de cada uma das criancas indiciou que elas avancaram em relacéo as suas producoes

anteriores.

Verificamos tentativas mais elaboradas de analise da silaba por parte das criangas, “mais
alfabéticas do que silabicas”, a essa altura, ja construiram a hipotese do principio alfabético de
que cada letra corresponde a um som. Assim, a crianca passa a vivenciar conflitos que vao
aléem das analises fonoldgicas que envolvem as correspondéncias letra-som, estara tambem
elaborando hipdteses sobre a silaba, tentando decidir o que vem antes, 0 que vem depois,
vogais ou consoantes, além de ter que decidir qual a ordem e a sequéncia das letras para
escrever. No Quadro 61, a seguir, verificamos as escritas de Sabrina na Gltima tarefa de

producdo escrita, realizada em dezembro de 2011:

Quadro 61: Escritas de Sabrina (6anos 5meses) - dezembro de 2011
PALAVRA ESCRITA

MAIONESE NADENZE

ARROZ A-RE-SE
AVEIA A-VLA
IOGURTE I0-R-E
SAL SAO-E
ALHO A-RO
LUVAS LU-VZA

CENOURA S-ED-O

ABOBORA ABO-B-RA

CHOCOLATE J-C-L-TE
Fonte: Dados da pesquisa.
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A palavra “maionese”, com ditongo na primeira silaba e ainda, com estrutura V na segunda
silaba, foi um complicador para a escrita de Sabrina (QUAD. 62). Durante a entrevista,
Sabrina diz: “mai,mai, 6,6,mai6” escreve “NAD”, em seguida diz “né, né, né", escreve “EN",
depois diz “se, se,se” e escreve “ZE”, o resultado da sua escrita ¢ “NADENZE” cuja a leitura,
faz de forma direta, deslizando o dedo sobre as letras. Para a escrita da primeira silaba, a
crianca parece ter feito uma divisdo silabica com a inclusdo da vogal “O” na primeira silaba, o
que parece ter dificultado sua analise. Sabrina analisa o nicleo da silaba, em seguida, mesmo
tendo pronunciado bem a vogal “I”, insere uma consoante “D” ndo pertinente, talvez porque,
para manter a regularidade CV, como ela havia escrito por Gltimo uma vogal, a proxima letra
teria que ser consoante e ndo outra vogal. Sabrina também faz a troca da letra inicial, “M” por
“N”, uma vez que a letra “M” esta no inicio da palavra. Supomos que esse problema ndo seria
devido a uma troca por uma anélise dos fonemas /m/ e /n/, mas ao fato de a grafia das letras
ser muito parecida, ja que na primeira tarefa de producédo escrita aplicada em agosto, Sabrina
escreveu a palavra “magico” com “N”, e ao ser questionada sobre a letra inicial da palavra,
respondeu que aquela seria a letra “M”, mostrando que estaria confundindo as letras. Vemos

aqui que essa dificuldade da crianga permaneceu.

Sabrina também faz a andlise do fonema /z/, na ltima silaba “SE”, mas faz correspondéncia
com o grafema “Z”, ja que ainda ndo possui conhecimentos ortograficos que poderiam
subsidiar a opcéo entre as possibilidades de representacdo do fonema /z/, os grafemas “S” e
“Z”. Ao ser questionada sobre sua escrita, na entrevista durante a escrita da palavra, Sabrina
demonstra que vem consolidando conhecimentos sobre os usos sociais da lingua escrita,

supondo que a palavra estaria escrita no rotulo da embalagem:

Quadro 62: 32 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra -
dezembro/2011

Sabrina (6;3anos)
Pesq.: Como vocé pensou para escrever “maionese”
S: Vocé para e pensa as letras e faz.
Pesq.: E como vocé sabe que sdo essas letras para escrever “maionese”?
S: E porque eu como “maionese” e vejo que esta escrito.
Fonte: Dados da pesquisa.

Assim como ocorreu na primeira € na segunda tarefa de producdo escrita, a variacdo na
prondncia de algumas palavras trouxeram problemas a mais para Sabrina. A escrita da palavra
“abdbora”, para a qual Sabrina pronunciou “abobra”, foi baseada em sua fala. A variagdo

linguistica continua atuando como um problema j& que Sabrina, querendo transcrever
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fielmente os sons da fala, ainda ndo tem instrumentos para refletir sobre quais elementos do
som da fala precisam ser representados de fato. Para a escrita da palavra “abdbora”, Sabrina

diz “abobra” e escreve fazendo a correspondéncia sonora tal qual a forma pronunciada

“ABOBRA”.

Para a escrita da palavra “arroz” Sabrina diz “A”, escreve “A”, continua “roiz,roiz, roiz” € 0
resultado da sua escrita ¢ “ARESE”, ao fazer a leitura Sabrina pronuncia a palavra com o
ditongo bem marcado /oi/, fazendo a divisdo sildbica: “a-ro-iz”, 1€ indicando cada silaba em
sua escrita com o dedo: “A-RE-SE”:“a-ro-iz”. Ao analisarmos a escrita de Sabrina, vemos
que ela insere todos os nucleos das silabas, segundo a forma fonética, no entanto, na segunda
silaba, a vogal “E” ndo ¢ pertinente. Na terceira silaba “iz”, escreve “SE", parece ter invertido

(15

a ordem VC: “ES” que seria para representar “iz”, para CV: “SE”. Interpretamos que a
crianga pode ter feito a troca do “I” pelo “E”, j4 que em algumas palavras, o /e/ atono ¢

pronunciado com o som de “I”, como em “leite”, por exemplo.

Ja no caso da palavra “cenoura”, ndo houve problemas de variagdo que marcassem tragos da
fala na escrita, j& que a palavra tem a vogal média preservada em todas as pronuncias. O
resultado da escrita de Sabrina para a palavra “cenoura” foi “SEDQO”. Na silaba inicial “se”,
vemos, novamente, o problema das maltiplas representacdes do fonema /s/ complicando a
analise da crianca. Apesar de ndo haver uma regularidade que ajude a selecionar o grafema
correto para representar esse fonema, visto que o convivio com a lingua escrita é uma forma
de trazer os subsidios necessarios para essa escolha, parece que o trabalho da escola, baseado
em familias silabicas e na cdpia ndo estaria contribuindo no sentido de ajudar a crianca a
selecionar o grafema adequado para representar cada som. Todavia, destacamos que a crianga
consegue fazer a analise do fonema inicial, 0 que ndo conseguiu fazer nas tarefas do teste de

consciéncia fonologica, sem o apoio da sua escrita.

A leitura que Sabrina faz da sua escrita d4 margem a outra interpretagdo, ela 1&: “S-ED-O™:
“ce-nou-ra”, e mostra apenas a letra “S” para a silaba “CE”, o que parece indicar que ela
tenha baseado a sua analise no nome da letra “S” (ésse), inclusive sem a necessidade de
inser¢do da vogal “E”. Porém, parece que a primeira hipdtese seria a mais adequada, ja que
Sabrina pode ter tentado recuperar a divisdo silabica da palavra trissilaba na leitura, pois
domina bem a segmentacéo silabica, conforme mostraram os resultados das tarefas do teste de

consciéncia fonologica. Supomos que a crianga possa ter analisado a segunda silaba “nou”,
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analisado o nucleo da silaba “O”, mas sem fazer a correspondéncia sonora insere a consoante
“D”, para ela necessaria na silaba, ela parece ndo ter analisado a Ultima silaba e ficado

satisfeita com sua escrita CVCV.

Para a escrita da palavra “aveia”, com ditongo decrescente, Sabrina escreve “AVLA” e 1€ “A-
VLA”, “a-veia”. Porém, parece que Sabrina, ao escrever, fez uma analise diferente, dividindo
a palavra em trés silabas: “a-ve-ia”. Ela diz “a,a,a” e escreve “A”, “vé, vé, vé” escreve o “V”’
e diz “ia,ia,ia” e escreve “LA”. A crianga faz a analise da primeira e da ultima silaba, a sua
dificuldade, como era esperado, parece ter se centrado na silaba “VEI”, para a qual ela
registra “V”, parecendo, mais uma vez, ter feito a correspondéncia com o nome da letra: “veé”,
estando a vogal inserida no nome da letra, restou para a crianga a analise da ultima silaba
composta apenas pelo nucleo, para a qual a crianca insere qualquer consoante, prevalecendo a

regularidade CV.

“logurte” foi mais uma palavra da lista com silabas contendo apenas o nucleo, mas que
Sabrina resolveu bem. O resultado da escrita de Sabrina foi “IORTE”, observa-se que a silaba
“GUR?” trouxe dificuldades para a crianga que conseguiu analisar a consoante em posicédo de

coda, fazendo a correspondéncia sonora do fonema /r/.

Para a escrita do monossilabo “SAL”, para a qual Sabrina escreve “SAOE”, a crianca faz a
analise da sequéncia de fonemas. Vemos que a representacdo da semivogal /w/ parece ter sido
um complicador para a crianga, ela pode ter feito a correspondéncia sonora com a vogal “O”
ao invés de “U”, e, quando solicitada a ler, parece que ao verificar a troca, recusa-se a fazer a

leitura, conforme vemos no trecho da entrevista durante a escrita da palavra (QUAD. 63):

Quadro 63: 32 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra
“sal” - dezembro/2011

Sabrina (6;3anos)

Pesq.: “SAL”

S:“SAOE”

Pesq.: Leia:

S: Eu ndo sei falar ndo.

Pesq.: Entdo vamos falar juntas, repita “sal”.
Pesq.: Agora leia.

S: “sal- 0”

Pesq.: Terminou onde?

S: No “E”.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Mesmo com a vogal “O” no final da palavra, Sabrina o “salta” e 1€ “O” indicando a letra “E”,

dando indicios de que ndo seria a letra “O” que deveria estar ali.

Na escrita das palavras “alho” e “chocolate”, as escritas de Sabrina da silaba complexa com
digrafo mostram que a crianga ndo avangou nas analises desse tipo de silaba. Nas silabas com
digrafo da primeira tarefa, Sabrina também ndo se aproximou das representacGes sonoras,
muitas vezes ignorando essa dificuldade inserindo uma letra qualquer. Para a palavra “alho”
escreve “ARQO”, insere a consoante “R” e uma vogal. Para a escrita da palavra “chocolate”,
Sabrina analisa o fonema /x/ confundindo com /j/ e escreve “JCLTE”, faz a analise da

consoante da segunda e da terceira silabas e analisa a Gltima silaba de forma completa.

Na escrita da palavra “luvas”, temos um caso de desordem com pertinéncia, conforme ja
citamos, quando a crianca sabe todas as letras da palavra, mas ndao consegue coloca-las em
ordem (FERREIRO, 2013). Sabrina escreve “LUVZA”, na segunda silaba com plural “VAS”,
ndo insere consoante em posicdo de coda e, dessa vez faz a correspondéncia do fonema /s/

com a letra “Z”.

No Quadro 64, a seguir, verificamos as escritas de Hevelyn na Gltima tarefa de producao
escrita, realizada em dezembro de 2011. Vemos que Hevelyn escreve a palavra “luvas” de
forma convencional e notamos que a crianca parece ter aprimorado a hipotese silabico-
alfabética, ja que ela analisa a maioria das silabas CV, escrevendo alfabeticamente quase
todas as palavras.

Quadro 64: Escritas de Hevelyn (6a4m) - dezembro de 2011
PALAVRA HEVELYN

MAIONESE MA-O-EI

ARROZ A-OISI
AVEIA A-V-LA
IOGURTE 1-O-GU-SI
SAL S-AM-U
ALHO A-LO
LUVAS LUVAS

CENOURA C-O-LA

ABOBORA A-BO-BA

CHOCOLATE GC-QO-LA-SI
Fonte: Dados da pesquisa.
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Para a escrita da palavra “maionese”, Hevelyn diz “mai, mai,mai,o,0, ne, ne,se”, escreve
“MANETI”, ao ler Hevelyn diz “ma-0, oh, errei”, escreve “MAOEI” (QUAD. 64). Observa-se
que, com excecdo da letra “S”, o restante das letras da palavra “maionese” estdo inseridas na
primeira e na segunda tentativas de escrita da crianga, o que mostra o conflito que vivencia

sobre a sequéncia linear dos fonemas.

Para a escrita da palavra “arroz”, assim como Sabrina, Hevelyn tenta transcrever para a escrita
a forma fonética da palavra, quando se pronuncia o ditongo /oi/. Ela diz: “a,r6,r6” “arozi” 1é

“a-ro-iz” e o resultado da sua escrita é “A-OISI”. Hevelyn ainda inseri mais uma vogal “I” ao

final da palavra parecendo querer reforcar a prondncia.

Para a escrita da palavra “aveia”, para a qual Hevelyn escreve “A-V-LA”: “a-ve-ia”, ela fica
satisfeita com a sua escrita e confirma a correspondéncia sonora feita na segunda silaba com o
nome da letra (vé), assim como fez Sabrina, conforme podemos ver no trecho da entrevista

durante a escrita da palavra:

Quadro 65: 32 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra
“aveia” - dezembro/2011

Hevelyn (6;3anos)

Pesq.: Tem um coleguinha que usou o “V” e o “E” para escrever o “ve” de “aveia”.
H: E 56 “V”.

Pesg.: Como é que vocé sabe?

H: E porque eu pensei na minha mente.

Pesq.: Ele também pensou e diz que é 0 “V” e 0 “E”.

H: Tem que usar s6 0 “V”.

Fonte: Dados da pesquisa.

A escrita das palavras “iogurte”, “alho”, “cenoura” e “chocolate” revelam conflitos
envolvendo correspondéncias sonoras que, a0 que parece, um ensino mais sistematico acerca
do sistema ortogréafico, poderiam ajuda-la a resolver. Na escrita da palavra “iogurte” Hevelyn
diz “i-o-gur-ti, é 0 Se o I"”, ela escreve “IOGUSI”, ndo preenchi a consoante em posigdo de
coda “R” e troca /t/ por /s/. Para a escrita da palavra “alho”, diz: “a-lho, lho,lho, lo,lo, 0 €
escreve: “ALO”, Hevelyn diz o fonema /A/, mas parece ndo ter pistas de como representa-lo e

repete a silaba sem o fonema, escrevendo “L” ao invés de “LHO”.

Para a palavra “cenoura”, o resultado da escrita de Hevelyn ¢ “CEOLA”, escreve o nucleo da
segunda silaba, e troca /r/ por /l/. Neste caso, parece que, diferentemente da primeira tarefa de

produgdo escrita, quando Hevelyn usa o grafema “C” para representar o fonema /s/ em
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palavras como “suco” e “som”, aqui, ela faz a correspondéncia correta do fonema /s/ e a letra
“C” ja que nos outros casos em que relacionou o grafema ao nome da letra, a crianga néo

incluiu a vogal.

Para a palavra “chocolate”, escreve “GCQOLASI”, na primeira silaba inclui a consoante “C”
pertinente, porém em posi¢cdo de coda, na segunda silaba escreve “QO”, parecendo fazer a
correspondéncia sonora representando o fonema /k/ com o grafema “Q”, como fez na primeira
tarefa de escrita quando escreveu a silaba “co” de “magico” da mesma forma: “QO”, o que
indica que a crianca desconhece o fato de que em nossa ortografia o grafema “Q” sé ocorre
acompanhado de “U”. Na ultima silaba, Hevelyn repete a troca dos fonemas /t/ por /s/ feita na

palavra “iogurte”.

Para escrever a palavra “sal” Hevelyn fez a correspondéncia sonora da semivogal /w/ com a
vogal “U” e ndo com “L”. Ao escrever dizia: “sau-u, sau-u”. O resultado da sua escrita foi
“SAMU”, e ela leu “sal-u”: “S-AM-U”, apontando a letra “S” para “sa” e a letra “U” para
“U”. Ao escrever, Hevelyn analisou o niicleo, o ataque e a coda da silaba, parece que pode ter
incluido a letra “M” para completar a escrita, uma vez que ela pronunciava a palavra em duas
silabas durante a escrita, além de ndo ler as duas letras “AM” quando solicitada a fazer a

leitura da sua escrita, conforme vemos na entrevista durante a escrita da palavra (QUAD. 66):

Quadro 66: 32 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra
“sal” - dezembro/2011

Hevelyn (6;3anos)
Pesq.: “SAL”
H: “SAMU”
Pesg.: Leia pra mim:
H:*“S-AM-U”
Pesq.: Nos falamos “sal” ou “sal-u”?
H: Também podemos falar “sal” e “sal-0”.
Fonte: Dados da pesquisa.

A escrita da palavra “abobora” ocorreu de forma semelhante a escrita de Sabrina, Hevelyn
também pronunciou “abobra” e tentou escrever tal qual a sua pronincia. Hevelyn diz
“a,bo,bo,bra,bra”, escreve: “ABOBA” 1€ de outra forma, diferente do que tinha pronunciado
antes: a-brd-bra. Neste caso, vemos como a variacdo na fala pode comprometer uma escrita

baseada essencialmente nas correspondéncias sonoras.
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No Quadro 67, a seguir, verificamos as escritas de Camila na Gltima tarefa de producédo
escrita, realizada em dezembro de 2011. Nessa tarefa, as escritas de Camila revelam um
esforco maior da crianca para realizar as correspondéncias sonoras, no entanto, frente as
dificuldades em analisar as silabas complexas, Camila parece inserir qualquer letra, assim
como fez com a letra “T” na primeira tarefa de producdo escrita, s6 que dessa vez, elegeu a
letra “M”.

Sem contar a palavra “maionese”, para a qual a letra “M” ¢é pertinente, Camila, utiliza a letra
“M”, mais de uma vez, em 8, das dez palavras da lista, com excecao da palavra “luvas” que
ela escreve quase de forma convencional. A estratégia de Camila de uso de uma consoante
sem valor sonoro em suas escritas, por um lado, indica que ela progrediu em relacdo a
hipdtese silabica, j4 que para a maioria das silabas, ela ndo fica satisfeita com a escrita de
apenas uma letra, mas por outro, indica que a crianca nao estaria construindo o0s
conhecimentos necessarios para avancar. Vemos que o contexto de ensino formal ndo parece
ter contribuido para que a crianca dispusesse de conhecimentos acerca do sistema alfabético

de escrita que pudessem Ihe oferecer mais possibilidades para refletir sobre sua escrita.

Outro fato interessante a se observar foi que, nesta tarefa, Camila ndo dizia as silabas, como
fez ao escrever muitas palavras, na primeira e na segunda tarefa de producdo escrita, dessa

vez, a palavra era ditada e a crianga escrevia em seguida de forma segura.

Quadro 67: Escritas de Camila (6anos 5meses) - dezembro de 2011
PALAVRA ESCRITA

MAIONESE MA-O-ME

ARROZ A-MO
AVEIA A-V-MA
IOGURTE I-O-MU-MI
SAL MOMU
ALHO A-UM
LUVAS LU-VA

CENOURA C-O-MA

ABOBORA A-MO-A

CHOCOLATE MO-M-U-T
Fonte: Dados da pesquisa.
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Para a palavra “maionese”, Camila escreve “MA-O-ME” e 1& “mai-0-ne-se” (QUAD.67), ela
ndo consegue analisar todas as silabas, mas insere letras pertinentes. Identifica o ataque e o
nucleo da primeira silaba, no entanto, a vogal acentuada do ditongo “mai” pode ter dificultado
a analise da semivogal. Para a silaba ‘ne”, Camila faz a correspondéncia sonora, €, a0 que

parece, pode ter feito uma confusdo com o grafema “M” por “N”.

Para o restante das palavras, com excecdo da palavra “luvas”, conforme adiantamos Camila
escreve quase todas as consoantes inserindo a letra “M”. Para a escrita das palavras “arroz”:
“A-MO” e “alho”: “A-MU", Camila diferencia a escrita apenas pela ultima vogal, j& que faz a
analise sonora. No caso da palavra “alho”, ndo consegue fazer a correspondéncia sonora do
fonema /A/, assim como Sabrina e Hevelyn. Esperavamos que as criangas tivessem
dificuldades para fazer a correspondéncia letra-som desse fonema. No entanto, na escrita de
Camila: “MQO”, para a segunda silaba da palavra “alho”, vemos que ela nem se aproxima do
valor sonoro. O uso da letra “M” tanto nessa, quanto nas outras palavras da lista, nos faz
levantar a hipdtese de que a crianca estaria utilizando a consoante como uma espécie de
“coringa”, que serviria para completar as silabas diferentes de CV ou que ela tivesse

dificuldades para fazer a correspondéncia sonora.

Para a escrita da palavra “aveia”, Camila escreve “AVMA?”, e 1¢ indicando uma silaba para
cada parte separa com hifen em sua escrita: “a-vei-a”: “A-V-MA”. Na segunda silaba, ela
também indica ter feito uma correspondéncia sonora com o nome da letra, como fizeram
Sabrina e Hevelyn, e parece inserir a letra “M” para completar a ultima silaba “V”
transformando-a em CV. A seguir temos o trecho da entrevista durante a escrita da palavra
(QUAD. 68):

Quadro 68: 32 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra
“aveia” - dezembro/2011

Camila (6;5an0s)
Pesq.: Leia pra mim:
C: “A-V- MA”
“a- vei -a”
Pesq.: Um coleguinha seu escreveu o “ve” de “aveia” com o “V” e o “E”, quem esta certo?
C: Nao sei néo.
Pesq.: Vocé acha que para ficar “ve”, de “aveia” ¢ 0 “V” e o “E” igual o seu coleguinha pds, ou ¢é
6 0 “V” igual voce pos?
C: S60“V”.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Ao escrever a palavra “iogurte’, Camila escreve “IOMUMI”, inserindo a letra “M”, obtém a
sequéncia CVCVCV. A crianca analisa bem os nucleos das silabas, e, conforme observamos
na entrevista durante a escrita da palavra (QUAD. 69), com o apoio da escrita, Camila
consegue fazer uma analise do fonema inicial que ndo conseguiu realizar em nenhuma das
tarefas do teste de consciéncia fonoldgica, mesmo aqueles em que as palavras do item eram

iniciadas por vogais.

Quadro 69: 32 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra
“jogurte” - dezembro/2011

Camila (6;5an0s)
Pesq.: Leia pra mim:
C: “I-0O- MU-MTI”
“i- 0- gur- te”
Pesq.: “logurte” comeca com qual letra?
C.“1r
Pesq.: Poderia comegar com outra letra?
C: Nao.
Pesq.: Por qué?
C: Porque sendo fica “OGURTE”.

Fonte: Dados da pesquisa.

Para a escrita da palavra “sal”’. Camila escreve “MOMU” e 1¢ de forma direta a palavra
deslizando o dedo sobre todas as letras, satisfeita com sua escrita CVCV, novamente com a
insercao da letra “M”. A escrita das palavras “cenoura” cujo resultado ¢ “COMA” e
“chocolate” cujo resultado ¢ “MOMUT” também nao fogem a estratégia que Camila impds a
escrita das palavras dessa lista. Na escrita da palavra “cenoura”, Camila 1€ “C-O-
MA”: “cenora”, analisa a primeira silaba e corresponde o grafema ao som do nome da letra:
cé (ela confirma na entrevista a seguir). Para a escrita das silabas “nou” e “ra” s6 consegue

analisar o ntcleo.

Quadro 70: 32 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra
“cenoura” - dezembro/2011

Camila (6;5an0s)

Pesq.: O seu coleguinha escreveu o pedacinho “ce” de “cenoura”com o “C” e 0 “E”, quem esta
certo?

C: Eu.

Pesq.: Por qué?

C: Porque € s6 com o “C”.

Fonte: Dados da pesquisa.
Assim como Sabrina e Hevelyn, Camila pronuncia “abobra” e o resultado da sua escrita para
essa palavra ¢ “AMOA”, que ela 1€ “a-bo-bra”, “A-MO-A”, inserindo a letra “M” mais uma

vez para a silaba “bo”.



158

As escritas das criancas silabico-alfabéticas, na terceira tarefa de producéo escrita, indiciaram
avancos em suas estratégias de andlise da silaba. No entanto, mostraram também que a
tentando transcrever fielmente a fala para a escrita, as criancas ndo tém muitas pistas acerca
do sistema ortografico, que tem como principio anular as variagdes na fala, além de néo

representar a forma fonética das palavras em sua forma ortogréfica.

O fato de uma crianca, inserida numa classe de alfabetizacdo, manter-se no nivel sil&bico-
alfabético até o final do ano escolar é preocupante e indica que a escola ndo estaria exercendo
0 seu papel na alfabetizacdo, ja que as tentativas de escrita parecem revelar esforcos muito
mais por parte de uma construcdo de hipéteses das criancas do que de um ensino sistematico
do sistema de escrita alfabética, que conforme foi possivel observar neste estudo, ndo ocorreu

de forma efetiva, como deveria.

5.3.3 Analise da silaba por criancas com hipdtese alfabética: modos escrever do Esteban

Na aplicacdo da primeira tarefa de producdo escrita, Esteban ja estava escrevendo
alfabeticamente, pois era a Unica crianca da sala com hipotese alfabética. Além de considerar
a crianga como o melhor aluno da classe, a professora elogiava o acompanhamento que,
segundo ela, somente essa crianca recebia da familia. Algumas das criancas que participaram
deste estudo, ao serem questionadas sobre a sua escrita referiam-se ao Esteban como a criancga
que sabia ler. Na primeira tarefa de producdo escrita, Esteban escreve cinco, das quinze

palavras da lista de forma convencional, conforme podemos ver no Quadro 71.:

Quadro 71: Escritas de Esteban (6anos 9meses) - agosto de 2011

PALAVRA ESCRITA
BOLO BOLO
BEIJINHO REGHO
PIPOCA PIPOCA

SUCO cucu
PIRULITO PIRULITO
CACHORRO-QUENTE CACOROCETE
PALHACO PAIACO
CAJUZINHO CAJUSHO
MAGICO MAGICO
REFRIGERANTE REFIRGERATE
BALAO BALAO
BRIGADEIRO BRIHADRO
SOM COAO

BALA BALA
LEMBRANCINHA LEBRCIA

Fonte: Dados da pesquisa.
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Para a escrita da palavra “beijinho”, Esteban diz baixinho “b,b,b,ji,ji,ji,inhé,inhé ”, 0 resultado
da sua escrita ¢: “REGIO”. Quando o questiono sobre a sua escrita, ele a revé, e o resultado
final ¢ “REGHO”. Ja que a crianga faz a correspondéncia sonora do fonema /b/ em outras
palavras da lista (quadro 71), a troca do “R” pelo “B” parece ter sido pelo fato de a grafia das
letras serem relativamente parecidas. Esteban faz a correspondéncia sonora do fonema /j/, no
entanto, troca o grafema “J” pelo “G”. Em seguida, quando o questiono sobre a proéxima
silaba “nho”, Esteban revé a sua escrita, escreve “HO” e ndo admite que a silaba teria a letra
“N”. Ele diz: “porque tem tipo dois sons, de duas letras”. A0 que parece, Esteban quis dizer
que se colocasse a letra “N” estaria nasalizando a vogal “I” da silaba anterior, com a letra
“N”, ele diz, 1a ficar “inmnnn”. Assim, a crianca substitui a letra “I” pela letra “H” e o
resultado final da sua escrita é: “REGHO”. Conforme podemos ver na entrevista durante a
escrita da palavra “beijinho” (QUAD. 72):

Quadro 72: 32 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “beijinho”-
agosto/2011

Esteban (6;9an0s)
Pesq: “beijinho”
E: “REGIO”
Pesq: Leia para mim.
E: “RE-GI-O0”
“bei-ji -nho”
Pesq: Como é que vocé sabe que se escreve “beijinho” desse jeito?
E: Eu vou lendo as letras. Eu vou fazendo assim oh, eu vou lendo baixinho, ai eu vou escrevendo:
“bei-ji-nho”.
Pesq: Como?
E: Eu fui lendo duas letras, ai fui escrevendo.
Pesq: E para ficar “nho”, é s6 a letra “O”?
E: “inho” é 0 “H”.
Pesq: Como ¢é que vocé sabe que é o “H”?
E: Porque tem tipo dois sons, de duas letras.
Pesq: Porque que vocé ndo colocou o H?
E: Nao sei. Porque sendo ia fazer assim “innnnn”. Ai ndo ia dar.
Pesq: Tem um coleguinha seu que escreveu o “N”, o0 “H” e 0 “O” para ficar “NHO”.
E: Esta errado. Nao ¢ 0 “N” é 0 “G”.
Pesq: Pois ¢, 0 “G” ¢ para o “ji” de “beijinho”, ndo é? E o “nho™?
E: E 0 “H” e 0 “O”, por que tem o som do “H”.
Pesq: Tem o som do “H”? Porque que vocé nao colocou? Da para colocar ainda?
E: D4, ¢ s6 puxar uma perninha aqui oh. (transforma o “T” em um “H”): “REGHO”
Pesq: Tem que tirar o “I” para colocar o “H”?
E: Tem.
Pesq: E o “GI"”?
E: S6 0 “G”.

Fonte: Dados da pesquisa.



160

Parece evidenciar-se nessa escrita, o conflito entre as analises sonoras que a criancga realiza e
as decisdes que tem de tomar sobre a sequéncia dos fonemas a serem representados, veja que
que Esteban ndo admite a letra “N” na silaba “nho”, porque, para ele, poderia nasalizar a letra
“I”, preferindo, entdo, retirar a vogal que tinha analisado na silaba anterior de forma correta.
Além disso, mantém a regularidade da estrutura CV, um conhecimento que parece estar bem

consolidado pela crianga, “Eu fui lendo duas letras, ai fui escrevendo”.

A escrita das palavras “palhaco”, cajuzinho” e da palavra dupla “cachorro-quente”, também
com digrafos, foram ainda mais dificeis para Esteban. O resultado da sua escrita para a
palavra “palhago” foi “PAIACO”, vemos que ele faz uma analise da silaba “lha”,
correspondendo a pronuncia. A crianca resolve as silabas CV, e, mais uma vez, ndo faz a
correspondéncia do fonema /s/ com o grafema correto, parecendo se basear no nome da letra

“C” para escrever a ultima silaba “co”, para a qual escreve “CO”.

Para a escrita da palavra “cajuzinho”, Esteban faz a correspondéncia sonora correta de /j/ e
“J”, ja para /z/ faz a troca dos grafemas “Z” por “S”, uma de suas possiveis representagoes.
Para a silaba “nho”, escreve “O”, o resultado ¢ “CAJUSO”, que ele 1& “CA-JU-S-O”: “ca-ju-
zi-nho”, e diz “oh, aqui era o H também”, escreve “CAJUSHO”, ¢ justifica quando pergunto
por que teria de por o “H”: “E porque tem tipo o som de duas letras, mas s6 que é uma, é por
isso que eu tive que por o H”. A argumentacao de Esteban em relagdo a letra “H” deixa a

duvida: sera que ele ja sabe que a letra ndo representa nenhum som?

Mais problemas com os digrafos aparecem na escrita da palavra “cachorro-quente”. Esteban
comeca a escrever e diz “ca,ca,ca,cho, cho, no, o ‘cho’ eu ndo sei ndo!”, 0 resultado da sua
escrita ¢ “CACOROCETE”, Esteban fez uma andlise tentando corresponder cada letra
exatamente a um som, uma vez que ja compreendeu o principio alfabético. E interessante
observar como a crianga comeca a perceber a complexidade do sistema de escrita ortogréafico
e se preocupa com a escrita convencional, inclusive, faz uma reflexdo sobre o que ele ndo
sabe escrever. Ao deparar-se com a dificuldade para escrever o digrafo “cho”, Esteban ndo
aceita a letra “H” e diz que ela corresponde somente ao som da silaba “inh6”, da palavra
“beijinho”. J& com a andlise do digrafo “rr”” Esteban parece ndo se preocupar tanto, uma vez

que /R/ que € representado por “R” em inicio de palavra o satisfaz.
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Para a silaba “quen”, a crianca ndo admite a letra “Q”, e evidencia as confusdes em se
tratando das relacBes letra-som, caracteristicas da hipdtese alfabética. O caso do digrafo
“quen”, cujo grafema “U” ndo ¢ pronunciado, além de seguido da vogal nasalizada /&/,
dificulta ainda mais a analise da crianca. Esteban corresponde o fonema /k/ a “C”, neste caso,
nossa hipotese seria a de que a crianca poderia estar valendo-se de conhecimentos a partir do
trabalho com familias silabicas: se “C” serve para escrever “ca” e “co”, provavelmente, pode
servir para escrever “quen”. Conforme vemos na entrevista durante a escrita da palavra, a

crianca demonstra oscilagdes caracteristicas da fase alfabética:

Quadro 73: 32 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “cachorro-

quente” - agosto/2011
Esteban (6;9anos) — 32 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “cachorro-
quente” agosto/201 1
Pesq: O que vocé ndo sabe?
E: A professora ndo passou no quadro nao.
Pesq: Mas vocé ndo falou que vocé pensa quando a professora ainda ndo passou no quadro?
E: E porque essa aqui € dificil.
Pesq: Como vocé acha que é?
E: Eu acho que € o “CO”.
E: “CACOROCETE”
Pesq: Tem um coleguinha que falou que o “cho” tem o “H” também.
E: Ndo tem ndo.
Pesq: Por qué?
E: s6 aqui que tem oh: (aponta para a palavra “beijinho”) “inho”, e aqui oh: “cho”, tem uma
diferenca.
Pesq: Qual diferenca?
E: E porque tem o “H” (aponta “beijinho” e o “C” aponta cachorro-gquente)
Pesq: Mas qual é a diferenga?
E: A diferenca é trocando uma letra.
Pesq: Explique melhor.
E: Trocando uma letra de lugar.
Pesq: E a palavra “quente”, o seu coleguinha escreveu com “Q”, ele esta certo ou errado?
E: Errado.
Pesq: Por qué?
E: Tem o som do “Q”, mas ¢ s6 que ¢ “C”.
Pesq: Por qué?
E: Porque tem uma diferenca.
Pesq: Porque ndo posso escrever com a letra “Q” que vocé disse que tem o mesmo som?
E: E porque tem uma diferenca do som.
Pesq: Porque quando tem o0 som de uma letra tem que escrever com outra?
ES: Porque tem uma diferenca do som. E o “C” ¢ por causa que tem o som do “Q”. Na hora que
mudar a palavra, ai pode escrever com outra letra.
Fonte: Dados da pesquisa.

Apesar de a analise dos métodos e metodologias utilizados pela professora para alfabetizar
ndo ser o foco do nosso estudo, considerando o contexto de ensino formal no qual nossos
sujeitos estavam inseridos, verificamos, durante a pesquisa de campo, que o trabalho com

familias silabicas e com grupos ortograficos eram estratégias de ensino privilegiadas na
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classe. Dessa forma, vemos que as oscilagdes da crianca ao escrever, muitas vezes, indicam
que a ela ainda ndo construiu determinados conhecimentos, mas também podem refletir o que
a crianca ja sabe sobre o sistema de escrita, seja transgredindo ou ndo as convencdes

ortogréficas.

Na escrita da palavra “suco” para a qual Esteban escreve “cuco”, ocorre fato semelhante, a
crianga parece generalizar a regularidade contextual para os usos do “C” seguido de “E” e “T”.
Ele explica na entrevista que teria feito uma analise sonora do fonema /s/. Neste caso, entéo a

13

analise teria se baseado no nome da letra: “c€”, ja que diz que “C” € que representa /s/,

conforme vemos no trecho da entrevista (QUAD. 75):

Quadro 75: 32 Tarefa de escrita — Entrevista durante a escrita da palavra “suco” -
agosto/2011

Esteban (6;9an0s)

Pesq: Tem um coleguinha seu que escreveu “suco” com “S”, quem esta certo, ele ou vocé?
E: Nos dois.

Pesq: Por qué? Explique.

E: E por que... Ele fez a mesma letra que eu?

Pesq: Nao, ele fez “S”.

E: Entdo esta errado.

Pesq: Por qué? Suco ¢ com “C”?

E: Tem tipo o som do “S”. Ele confundiu com “S”.

Pesq.: O “C” tem o som do “S”? Esse coleguinha colocou o “S” e o “U” para ficar “su”, ele disse
que comeca com “S”.

E: Eu acho que a professora passou essa palavra

Pesq.: “Suco”? E € com “C”?

E:E

Pesq: E 0 “co”? Também é com “C”?

E: E. Tem tipo o som do “Q”, mas ndo ¢, é com “C”.

Pesq: Entdo o “C” eu posso colocar para ter o som do “S” e o som do “Q”?

E: Sim.

Fonte: Dados da pesquisa.

A crianca demonstra estar confusa em relacdo as multiplas possibilidades de representacdo do
fonema /s/, e escreve “C” para “SU”: “Ele tem tipo o som do S, diz referindo-se a letra “C”.
A representacdo feita dos fonemas /s/ e /k/ com o mesmo grafema “C”, na mesma palavra, e
ainda, a referéncia aos nomes das letras como o som que pode ter sido analisado: “tem tipo o
som do Q, mas ndo é, é com C”, referindo a “C” da segunda silaba, parecem indicar que a
crianca estaria realizando analises fonoldgicas e ndo especificamente operando com a unidade
fonema. Conforme afirma Morais, A. (2012) as criangas em diferentes niveis de evolugdo da

escrita ndo se baseiam em numa Unica hipétese, para o autor, as oscilagdes das criangas ao
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escrever tem a ver também com os conhecimentos que elas acionam sobre os valores sonoros

das letras que conhecem.

Este tipo de andlise realizada por Esteban foi verificada durante as tarefas dos testes de
consciéncia fonoldgica aplicadas neste estudo. A crianca respondia as tarefas fazendo
correspondéncias com o nome das letras, o que fortalece a hipdtese de que o apoio na escrita
seria fundamental para andlises sonoras mais complexas como a segmentacdo fonémica.
Destacando-se ainda que o tipo de analise letra-som que a crianca realiza quando escreve
alfabeticamente ndo parece ser o mesmo tipo de analise a que se referem os adeptos da

corrente “phonological awareness”, como consciéncia fonémica.

Esteban ainda confirma a sua hipotese de que a letra “C” tem o mesmo som de /s/ ao escrever
a palavra “som”, cujo resultado da sua escrita ¢ “COAQO”, ele também ndo consegue analisar
/8/ correspondendo a consoante “M”, e para nasalizar a vogal parece incluir mais uma letra

“0”, conforme vemos na entrevista durante a escrita da palavra (QUAD. 76):

Quadro 76: 32 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra

“som” - agosto/2011
Esteban (6;9ano0s) — 32 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra “som”
agosto/2011
Pesq: Seu coleguinha escreveu “som” comegando com “S”.
E: E porque “S” tem 0 mesmo som de “C”.
Pesq: “Som” termina com qual letra?
E: “O”
Pesq: Seu coleguinha disse que termina com “M”.

E2)

E: Nao, tem o som “0”, “om”, “som”.

Fonte: Dados da pesquisa.

A primeira tentativa de escrita da palavra “refrigerante” por Esteban ¢ “REFIGERATE”, ao
pedir que leia, Esteban revé e inclui a letra “R” em posi¢do de coda na segunda silaba, e o
resultado ¢é: “REFIRGERATE”, questionamos a crianga sobre a posicdo da letra, mas ele
afirma que o seu lugar é ali mesmo. Perguntamos também sobre a pendltima silaba
nasalizada, mas Esteban diz “ndo, é tipo o som do A, s6 o A”, e fica satisfeito som a sua

escrita.

Para a escrita da palavra “brigadeiro”, cujo resultado é “BRIHADRO”, Esteban resolve a

silaba, CCV, com ataque ramificado. Ndo consegue realizar a analise completa da silaba
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“dei”, com ditongo e a representa com a consoante “D”, provavelmente, satisfaz-se apenas

A0

com a consoante “D”, uma anélise, ao que parece, baseada no nome da letra “dé”. Na ultima
silaba, corresponde o fonema /r/ de forma correta. Para a silaba “ga” escreve “HA”, ao ser
questionado sobre sua escrita, a crianca da explicacbes parecendo basear-se novamente na
familia silabica do “G” (“ga, go, gu”). Além disso, baseando-se no nome da letra “H”, “aga”,
dessa vez, atribui a essa letra um valor sonoro diferente de como fez com o digrafo “nho”,

conforme podemos ver no trecho da entrevista (QUAD. 77).

Quadro 77: 32 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra
“brigadeiro” - agosto/2011

Esteban (6;9anos)
Pesq: Tem um coleguinha que escreveu o “G” e o “A” para “ga”, de “brigadeiro”, quem esta
certo?
ES: Eu, porque “ga”, ¢ o “H”, tem o som de “H”. Depois do “G” s6 pode pér o “A” e 0 “O”.
Pesq: Entdo, vocé colocou o “A” aqui, ndo é com o “G”?
ES: Nao, tem o som de “H”. A palavra esta certa.
Fonte: Dados da pesquisa.

Para escrever a palavra “lembrancinha”, cujo resultado da sua escrita ¢ “LEBRCIA”, Esteban
ndo revisa a sua escrita ao ler, ficando satisfeito com sua primeira tentativa. Vé-se que ele nao
consegue analisar as vogais nasalizadas, nem da primeira silaba: /¢/, nem da segunda silaba:
/a/. Analisa o ataque ramificado da segunda silaba “BR” apenas o nucleo da ultima silaba com

o digrafo “nha”.

Para a palavra “baldo”, Esteban escreve “BALA”, ao ser solicitado a rever a sua escrita, ele
diz que estaria correta, pedimos que ele escrevesse “bala”, que também era uma palavra da
lista, apds escrever, fizemos mais questionamentos a Esteban, tentando ver se ele perceberia a

diferenca.

Esteban consegue chegar ao resultado “BALAO” (QUAD. 78), faltando apenas o til para
nasalizar a vogal. O trabalho que Esteban realizou da sua primeira tentativa de escrita até o
resultado alcancado, sob a intervencdo da pesquisadora, faz-nos supor que oportunidades de
reflexdo sobre o sistema de escrita podem ser fundamentais para a crianca em seu processo de
aprendizagem. Na fase alfabética, a crianca ja compreendeu o principio alfabético de que cada
letra representa um som, mas isso nao significa que todas as dificuldades tenham sido

superadas, conforme Ferreiro e Teberosky (1985) ja indicavam.
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Quadro 78: 32 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra
“balido” - agosto/2011

Esteban (6;9anos)

Pesq: “Balao” termina com qual letra?

E: Termina com “A”.

Pesq: “A” faz o som “130”, de “baldo™?

E: A professora passou, ndo, passou “bala”.

Pesq: E aqui esta escrito “bala” ou esta escrito “baldo”?
E: “Baldo”, € porque tem as mesmas letras de “bala”.
Pesq: “Balao” tem as mesmas letras de “bala”? Entdo vamos escrever “bala”.
E: “BALA”

Pesq: Como sabemos se esta escrito “bala” ou “baldo”?
E: Pode olhar pelo desenho.

Pesq: E se ndo tiver desenhos, s as letras?

E: Os dois sdo assim mesmo. Ficam 0s mesmos sons.
Pesq: Eu falando “bala” e falando “baldo” ¢ igual?

E: Ndo.

Pesq: Entdo pode ter 0s mesmos sons?

E: Ndo.

Pesq: E que letra vocé pode colocar para fazer o som do “baldo”?
E: Acho que € o “O”. Tem tipo o som do “ndo”.

E: “BALAO" (pds o0 “O” no final)

Pesq: Falta alguma coisa?

E: Ndo.

Fonte: Dados da pesquisa.

Para Morais, A. (2012, p. 64), “escrever ao ter alcancado uma hipdtese alfabética ¢ criar
notagdes que contém muitos erros ortograficos”, dessa forma, sera necessario a partir dai, um
trabalho que continue proporcionando reflexdes acerca do sistema de notacdo, mas que
priorize as convencdes som-grafia, afirma. Assim, o aprimoramento da hipotese alfabética
para a condicdo de alfabetizado pressupde, segundo ao autor, que a crianga tenha um dominio
razoavel das relagdes letra-som, aléem da familiarizacdo dessas correspondéncias para silabas
diferentes de CV.

Ao analisarmos as escritas de Esteban da primeira tarefa de producéo escrita, vemos que ele ja
compreendeu o sistema de escrita. No entanto, como sua hipotese baseia-se na relacdo um a
um, ou seja, de que cada som representa uma letra e que cada letra representa um som, se
confronta com as dificuldades do sistema ortografico e cria estratégias particulares para
resolvé-las. E exatamente nesse ponto que vemos os limites que ndo dependem da consciéncia
fonologica apenas, sobretudo quando as relagdes entre a fala e a escrita ndo encontram

paralelismo.

Além de tentativa da transcricdo letra-som, Esteban também se vale, em alguns casos, de

correspondéncias sonoras com o nome das letras e de outros conhecimentos que vem
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adquirindo sobre o sistema ortogréfico, inclusive parece generalizar algumas regras de forma
inadequada, o que dificulta ainda mais a sua tarefa. Parece que as praticas letradas em
contexto de ensino formal podem funcionar ou ndo, como um aspecto constitutivo da escrita
das criangas. Vemos as escritas de Esteban, na primeira tarefa de producgédo escrita, ndo
fugiram as possibilidades do sistema de escrita, ainda que, em alguns casos, a sua escolha néo

fosse pela forma convencional.

Apesar da dificuldade para interpretarmos as respostas das criangas nas nossas tentativas de
compreender melhor as ideias elaboradas por elas na construcdo de seu conhecimento sobre a
escrita, ja que elas ndo conseguem verbalizar ou explicar a sua escrita da forma como nés
adultos o fazemos, nas entrevistas, durante a escrita das palavras, foi possivel perceber o
complexo trabalho que Esteban realiza em suas tentativas para compreender o nosso arbitrario

sistema ortogréfico.

Na segunda tarefa de producdo escrita, realizada em outubro de 2011, quando nosso foco foi
verificar o trabalho realizado pela crianca, em processo de desenvolvimento da escrita, para
analisar a silaba complexa com ataque ramificado e coda, Esteban escreve seis, das doze
palavras da lista de forma convencional. Podemos considerar que Esteban esta alfabetizado.
Os “erros” que comete na escrita das outras palavras da lista, ndo podem mais ser atribuidos
exclusivamente a analises sonoras, parece que as omissdes e oscilacdes de Esteban na escrita
dessa lista de palavras teriam muito mais a ver com a estrutura da silaba, que implica num
outro tipo de analise da sequéncia das letras, consoantes e vogais, para escrever. A seguir,
apresentamos o quadro 79 com as escritas de Esteban, referentes a segunda tarefa de producéo
escrita:

Quadro 79: Escritas de Esteban (6anos 9meses) - outubro de 2011

PALAVRA ESCRITA
IDA IDA
VIDRO VIDRO
ISCA ISCA
PORTA PROTA
CARTA CARDA
PASTA PASTA
FRACA FRACA
PRESTA PRESTA
PASSA PASA
PERCEBER PRESEBER
HOMEM HOME
ESTOMAGO ESTOMOCO

Fonte: Dados da pesquisa.



167

Na escrita das palavras da segunda lista, Esteban resolve as silabas V, VC, CV, e as CVC nas
palavras “carta” e “pasta”e na silaba “ber” de “perceber”. E interessante observar que Esteban
conseguiu escrever as silabas com ataque CCV, consideradas mais dificeis, nas palavras
“vidro”, “fraca” e “presta”, e as palavras com coda: “porta” e “perceber”, ele ndo resolve e
ainda insere a consoante que deveria estar em posicdo de coda no ataque escrevendo:
“PROTA” e “PRESEBER?”, respectivamente. A crianga transforma a silaba “por” em “PRO”
e a silaba “per” em “PRE”. Esteban faz uma primeira tentativa para escrever “porta” e o

resultado ¢ “PRTA”, ao ler, vé que esta faltando a letra “O”, mas nao consegue inseri-la no

lugar certo, conforme vemos a seguir(QUAD. 80):

Quadro 80: 32 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra
“porta” - outubro/2011

Esteban (6;9an0s)

Pesq.: “PORTA”

E: “PRTA”

Pesq.: Leia pra mim.

E: “por- ta”, “por”, tem o “O”.

Pesq.: Para escrever o pedacinho “POR” que letras vocé usou?
E: “P”, “R”, “O”.

Pesq.: Para ficar “por” o “R” tem que ficar no meio do “P” e do “O”, como vocé fez, ou teria que
ser depois do “O”?

E: No meio mesmo.

Pesq.: Entdo ndo podemos trocar o “R” de lugar?

E: Néo

Fonte: Dados da pesquisa.

O que pode ter influenciado as oscilagdes de Esteban ao escrever “PROTA” ¢ “PRECEBER”?
Sera que teria sido o modo como ele escutou 0 som? O pico da silaba? A consoante? Sera que
a crianca pode ter se baseado nas outras silabas “travadas” que escreveu, numa espécie de
memorizacdo da forma como em “vidro”, “fraca” e “presta”? Esteban faz a correspondéncia
letra-som de todos os fonemas das palavras, no entanto nao escreve “R” na posigdo correta,
talvez porque ndo tenha conseguido perceber uma diferenca sutil que tem o som da silaba com
“R” em posi¢do de coda e na posi¢ao de ataque, indicando ao que parece, um problema de

andlise fonoldgica, e ndo de analise fonémica.

Na escrita da palavra “perceber”, cujo resultado ¢ “PRESEBER”, além de fazer a mesma
troca da consoante em posicdo de coda feita na palavra “porta”, Esteban expressa de forma
mais clara, uma das estratégias que usa para escrever. Conforme podemos ver na entrevista a

seguir (QUAD. 81), ele diz “eu li a palavra antes de escrever”, fornecendo indicios de que
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estaria dispondo de um léxico de imagens de palavras escritas do qual ja dispbe a essa altura,

mesmo sendo um leitor pouco experiente.

Quadro 81: 32 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra “p”-
outubro/2011

Esteban (6;9anos)

Pesq.: Como vocé pensou para escrever essa palavra?
E: Eu fui falando as letras e escrevendo.

Pesq.: Como vocé sabe que esta certo desse jeito?

E: Eu li a palavra antes de escrever.

Pesq.: Tem um coleguinha que escreveu o “R” depois do “E”, ele esta certo ou voc€?
E: “per”, “per”, “per”.

Pesq.: Qual dos dois esta certo?

E: Eu. Porque tem o “R”.

Pesq.: 0 “R” tem que ficar ai mesmo?

E:E.

Fonte: Dados da pesquisa.

Na segunda silaba da palavra perceber, “ce", Esteban, mais uma vez, se confunde em relacédo
as correspondéncias de /s/, e o representa com a consoante “S”, quando deveria ser “C”,
persistindo com dificuldades na representacdo do fonema /s/, sobretudo quando ele é

representado com a consoante “C”, desde a primeira tarefa de produgado escrita.

Ao escrever as palavras da lista, Esteban ia dizendo baixinho os sons, como na escrita da
palavra “presta”, por exemplo, quando faz uma analise explicita do fonema /s/ e consegue
fazer a correspondéncia /s/ e “S” de forma correta, assim como fez para as palavras “isca”,
“pasta” e “estdbmago”, quando “S” tem o mesmo som e estd na mesma posi¢ao. Durante a
entrevista, Esteban realiza algumas operacdes com o fonema /s/ que ndo conseguiu realizar
nas tarefas de consciéncia fonoldgica, como a tarefa de supressdo do fonema inicial (SFI),
quando teria que identificar o som inicial da palavra, retird-lo e dizer que ficaria da palavra.
Veja que aqui ele consegue suprimir o ultimo fonema da silaba “pres”, e diz o som

correspondente: /s/, conforme trecho da entrevista (QUAD. 82), durante a escrita da palavra:

Quadro 82: 32 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra
“presta” - outubro/2011

Esteban (6;9an0s)

Pesq.: Que letras voc€ usou para escrever o “pres” de “presta”?

E: “P”, “R”, “E”, “S”.

Pesq.: Tem um coleguinha que ndo colocou o “S” para escrever “pres”.
E: Af fica “pre-ta”.

Pesq.: Como vocé sabe que tem que colocar o “S”?

E: Porque tem o som do “S”.

Pesq.: E como ¢ o som do “S”?

E: /s/

Fonte: Dados da pesquisa.
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Na escrita da palavra “passa”, Esteban demonstra que vem elaborando hipéteses sobre as

diferentes possibilidades de representacdo do fonema /s/.

Quadro 83: 32 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra
“passa” - outubro/2011

Esteban (6;9anos)

Pesq.: Tem um coleguinha que para escrever “passa” colocou duas letras “S”. Ele esta certo?

E: Néo.

Pesq.: Por qué?

E: Porque para ficar dois “S” tem que ficar mais tempo: /s/. (diz o fonema de forma prolongada)

Fonte: Dados da pesquisa.

Na escrita da palavra “carta”, Esteban faz a troca de um som surdo /t/ por um som sonoro /d/,
uma troca que, mesmo que esteja acontecendo com mais frequéncia, nas escritas de Esteban
as quais nao tivemos acesso, pode ser resolvida pelo convivio com a lingua escrita.

Na escrita da palavra “homem” por Esteban, o resultado ¢ “HOME”, a variagdo na prontincia
interferi na escrita, assim como ocorreu com as criangas com hipotese silabico-alfabética
desse estudo. J& que Esteban insere a letra “H”, demonstrando ja conhecer a palavra e
confirma essa hipotese durante a entrevista quando diz: “a professora passou essa palavra no
quadro”, fica a dlvida, sera que Esteban ndo conseguiu fazer a correspondéncia da vogal
nasalizada ou ficou satisfeito com a escrita de acordo com a sua prontincia: “homi”,conforme

mostra o trecho (QUAD. 84) a seguir:

Quadro 84: 32 Tarefa de escrita — Trecho da entrevista durante a escrita da palavra
“homem” - outubro/2011

Esteban (6;9anos) —

Pesq.: Tem um coleguinha que colocou uma letra “M” no final para ficar “homem”. Quem esta
certo, vocé ou ele?

E: Eu, porque a professora passou essa palavra no quadro.

Fonte: Dados da pesquisa.

Para a escrita da palavra “estdmago”, Esteban escreve tal qual a sua pronuncia e o resultado ¢
“ESTOMOCO”. Neste caso, a pronuncia das silabas finais da palavra pela crianga parece ter
levado a esse resultado. Ao ser solicitado a ler a palavra, a crianga 1€ “ES-TO-MO-CO”,
indicando duas letras para cada silaba, mas ndo revé a sua escrita. Esteban usa o grafema “C”
para representar outro fonema /g/, no entanto, aqui ele diz “co” e nao “go”, pronunciando as

silabas da palavra ao escrever.
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Dois meses depois da aplicagdo da segunda tarefa de producéo escrita, Esteban, alfabetizado,
apresenta poucas oscilagdes, conforme podemos verificar no quadro 85, a seguir, que
apresenta as escritas de Esteban, na terceira e Gltima tarefa de produgdo escrita:

Quadro 85: Escritas de Esteban (6anos 9meses) - dezembro de 2011

PALAVRA ESCRITA

MAIONESE MAIONESE

ARROZ ARROS
AVEIA AVEIA
IOGURTE IRORCUDE
SAL SAL

ALHO ALNHO
LUVAS LUVAS

CENOURA SENOURA

ABOBORA ABOBORA

CHOCOLATE CHOCOLATE
Fonte: Dados da pesquisa.

As escritas de Esteban indicam avancos e mostram que ele tem consolidando alguns
conhecimentos importantes acerca das relaces letra-som do sistema de escrita ou mesmo
outras convencbes que ndo passam por este principio. Ele resolve, por exemplo, a silaba
complexa com digrafo, na palavra “chocolate”, o que ndo conseguiu fazer na primeira tarefa
de producdo escrita, talvez se valendo de um modelo memorizado para o qual ndo necessita

de andlise.

Na escrita da palavra “iogurte”, Esteban ndo consegue resolver a silaba complexa com coda
“gur”, e obtém o resultado “IRORCUDE” para sua escrita, a pronuncia de Esteban parece ter
interferido bastante nessa escrita. Mais uma vez, ele tem problema com o uso do grafema “C”
e representa o fonema /g/. Persiste ainda na troca de /t/ por /d/ na ultima silaba da palavra

“te”. No entanto, ao ler, a crian¢a nao revé a sua escrita e fica satisfeita.

A escrita do monossilabo “sal” ndo foi problema para Esteban, inclusive frente a
correspondéncia sonora da vogal 4tona /w/. No entanto, para a escrita das palavras “arroz” e
“cenoura”, cujo resultado foi “ARROS” e “SENOURA”, respectivamente, aparecem
novamente os problemas de representacdo do fonema /s/ e usos do “S”. Na palavra “arroz”
Esteban corresponde o fonema /z/ a consoante “S” e palavra “cenoura” corresponde o fonema

/s/ a “S” quando deveria corresponder a consoante “C”’.
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A persisténcia de algumas oscilacGes de Esteban para escrever, frente ao fonema /s/ e suas
representacdes, frente as diferentes possibilidades de uso do grafema “C” parece indicar uma
lacuna no que diz respeito ao ensino sistematico das relacdes letra-som que possam subsidiar
melhor a sua escrita, uma vez que a crianga ndo conseguird superar seus erros por conta

prépria, ela tera de aprender um sistema de escrita ortografico.

5.4 Conexdes entre as habilidades da consciéncia fonoldgica e apropriacédo do sistema de
escrita alfabética

Os dados coletados neste estudo, referentes a aplicacdo das tarefas de consciéncia fonoldgica,
relacionados as etapas do percurso evolutivo da escrita pelas criangas confirmaram que as
habilidades da consciéncia fonoldgica e a apropriacdo do sistema de escrita alfabética estdo

inter-relacionadas, conforme varios estudos ja& mostraram.

No entanto, diante das controvérsias desse campo de pesquisa, fica uma pergunta crucial: que
implicacdes cada habilidade da consciéncia fonoldgica teria na aquisicdo do sistema de escrita

pela crianga?

Nossa tentativa, nesse estudo foi dar um passo a mais nessa questdo, investigando como as
criancas operariam com as diferentes unidades linguisticas, silabas, rimas e aliteracdes, e
fonemas, em cada etapa do seu processo de aquisicdo do sistema de escrita alfabética e quais
as implicacbes disso na aquisi¢do da lingua escrita. E ainda, investigando o modo como as
diferentes habilidades da consciéncia fonoldgica se conectam com o modo como a crianca

escreve em cada etapa de seu percurso evolutivo da escrita.

Para isso, foi preciso, em primeiro lugar entender a consciéncia fonoldgica como um conjunto
de habilidades conforme apontam Cough e Larson (1995), Morais, A. (2004; 2006a) e ndo
apenas a capacidade de relacionar grafemas a fonemas, ou seja, a consciéncia fonémica, como
sugerem 0s estudiosos da perspectiva da “phonological awareness”, Gombert (2003),
Morais, J. (1996), Capovilla e Capovilla (1999, 2000), Cardoso-Martins (1995).

Para que pudéssemos tentar entender melhor o papel das habilidades fonoldgicas no
desenvolvimento da escrita das criancas, acrescentamos a entrevista, solicitando que

justificassem a sua resposta, durante a aplicacdo do teste de consciéncia fonoldgica, um
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instrumento mais padronizado, porém que tem sido utilizado, de forma semelhante, em
diversos estudos que avaliam habilidades da consciéncia fonolégica. Isso possibilitou uma
analise mais detalhada sobre 0 modo como as criangas estariam operando com os diferentes

segmentos orais.

Gracas a entrevista, observamos algumas inconsisténcias nesse tipo de teste, quando, por
exemplo, ocorre uma resposta correta ou incorreta por critérios ndo mensuraveis no
instrumento, que influenciam a analise dos segmentos orais pela crianca, como a variagao
linguistica, e a analise baseada no significado das palavras. No caso da variacao linguistica, o
erro ndo poderia ser atribuido a incapacidade de analise das partes sonoras das palavras e, no
caso de analises baseadas no significado, pode haver coincidéncias nas respostas e ser
atribuido um acerto para uma resposta que ndo indica a capacidade de analisar as palavras
enquanto sequéncia de sons, conforme ocorreu em nosso estudo. Dos estudos que revisamos
para essa tese da perspectiva da “phonological awareness”, N80 encontramos a preocupacao
dos autores em solicitar justificativas das criancas para suas respostas nas tarefas de
consciéncia fonologica, isso pode se explicar pelo fato de adotarem a pesquisa experimental, e

em sua maioria, investigar grande nimero de sujeitos.

Diferentemente dessa postura, Morais, A. (2011) solicita justificativas para as criancas para
suas respostas em tarefas que avaliam diferentes habilidades de segmentacdo oral. O autor
também faz um questionamento acerca da tarefa de segmentacdo fonémica, quando as
criancas a realizam dizendo o nome das letras, jA& que a maioria dos pesquisadores nédo
menciona esse fato, sera que aceitam a analise baseada no nome das letras como segmentacédo

fonémica?

Neste estudo, ndo atribuimos pontos no teste de consciéncia fonoldgica para criancas que
responderam as tarefas dizendo o nome das letras. Os nossos resultados mostraram que as
criancas, do nivel silabico ao nivel alfabético, ndo apresentaram a habilidade da consciéncia
fonémica, demonstraram sensibilidade aos fonemas, identificando-os e, no nivel alfabético,
estabelecendo a relacdo grafemas-fonemas, no entanto, ndo conseguiram pronunciar 0s
fonemas, uma vez que o fonema é fisicamente inseparavel da corrente da fala. Conforme ja
apontamos, mesmo a criangca com hipotese alfabética ndo consegue dizer os nomes dos

fonemas e dizem o nome das letras para resolver as tarefas. Tanto a tarefa de supressédo do
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fonema inicial quanto a de analise fonémica foram resolvidas pelas criangas com

segmentacdes em silabas.

Nossos resultados indicam que as habilidades que envolvem a segmentagdo em silabas, como
a segmentacao silabica seria imprescindivel para o desenvolvimento da escrita. No entanto,
nossas analises nos fazem levantar a hipdtese de que outras habilidades que envolvem a
segmentacdo em silabas, como a classificacdo com base na silaba inicial ndo teria um impacto
tdo relevante na evolucdo da escrita, assim como parece ocorrer com a habilidade de operar
com rimas e aliteracfes. No nosso estudo, Sabrina com hip6tese silabico-alfabética, néo
conseguiu operar com rimas e aliteracfes, ela ndo conseguia extrair a silaba inicial das
palavras e dizer o que ficava, e dizia a letra inicial da palavra. Sabrina também teve um
desempenho relativamente baixo na tarefa de segmentacdo em silabas, considerada a mais
facil. Diferentemente dos dados de Cardoso-Martins (2011) que apontaram que a habilidade
para operar com rimas € pré-requisito para detectar fonemas, Sabrina demonstrou que ja
comega a fazer analises dos fonemas iniciais das palavras, apesar de ndo dizer 0s sons em voz

alta, e ainda ndo consegue operar com rimas e aliteracGes.

O desempenho das criancas nas tarefas de consciéncia fonoldgica correspondeu de forma
significativa a hipotese conceitual de escrita das criancas. Lucimara, com hipotese silabica
inicial, na maioria das vezes, ndo realizou andlises das partes sonoras das palavras. Eduarda,
com hipotese silabica um pouco mais avangada que Lucimara, fez analises sonoras em tarefas
que envolviam a segmentacdo em silabas. As criancas Camila, Hevelyn e Sabrina, com
hipdtese silabico-alfabética, ainda que realizassem as tarefas de forma bastante particular,
conseguiram realizar analises de segmentacao silabica com justificativas condizentes com a
analise sonora feita. E Esteban, com hipotese alfabética, foi o Unico a realizar analises
fonémicas, porém dizendo o nome das letras. Esses dados indiciam, como apontam Vernon e
Ferreiro (2013), que a consciéncia fonologica parece ter uma evolucdo e ndo pode ser

considerada de forma dicotdmica, como se acrianca tivesse ou nao consciéncia fonolégica.

Diferentemente do que ocorreu nas tarefas de segmentacdo oral, nas tarefas de producdo
escrita, as criangas conseguiram realizar algumas analises fonoldgicas que ndo haviam
conseguido nas tarefas orais, indiciando que a escrita produzida pela crianga seria um ponto

de partida fundamental para analises da fala, segundo indica Ferreiro (2013). Para VVernon e
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Ferreiro (2013), “as atividades de escrita e de leitura podem ajudar as criancas a tomar
consciéncia da estrutura sonora da linguagem” (VERNON e FERREIRO, 2013, p.213).

Ao procurar pistas sobre quais habilidades de segmentacgéo oral a crianga se vale ao escrever,
vimos que, além de andlises fonoldgicas, outros fatores parecem interferir nos modos de
escrever da crianca, tanto colaborando, quanto dificultando o avangco em seu processo de
apropriacdo do sistema de escrita alfabética. Constatamos que ao escrever e ao revisar as suas
escritas, em muitos momentos, as criangas conseguiam realizar analises das unidades
linguisticas variadas como: silabas, rimas e aliteracdes e fonemas. Por um lado, no entanto,
durante a aplicacdo das tarefas dos testes de consciéncia fonol6gica, quando as criangcas ndo
tinham a escrita como apoio ndo foram capazes de realizar a maior parte das analises sonoras.
Por outro, constatamos que as habilidades da consciéncia fonoldgica evidenciam-se na forma

da crianca escrever.

As criancas que apresentaram melhores desempenhos nas tarefas de consciéncia fonoldgica
demonstraram um trabalho mais analitico da silaba ao escrever, e ainda, durante a escrita,
realizaram um trabalho mais complexo com as unidades linguisticas, silabas, rimas e

aliteracdes e fonemas do que tinham conseguido demonstrar no momento das tarefas orais.

Nossos resultados fornecem indicios de que, para que a crianga avance em seu processo de
apropriacdo da escrita, as habilidades de segmentacdo oral em silabas precisam estar bem
consolidadas. As criangas com hipotese silabico-alfabética e alfabética demonstraram que
essa habilidade estaria bem desenvolvida, e a criangca com hipotese silabica, Eduarda, que
escrevia com mais letras pertinentes do que Lucimara, como uma hipotese silabica inicial,
também apresentou bons resultados nas tarefas orais de segmentacdo em silabas. A partir
desses dados construimos a hipoOtese de que as oportunidades de reflexdo sobre a escrita,
quando a crianca escreve espontaneamente e lé o que escreve, fazendo um tipo de verificacdo
com mediacdo de um adulto, podem servir para que a crianca desenvolva tais habilidades, em
detrimento de um trabalho baseado em repeticdo de silabas orais, ou outros tipos de

treinamento orais, como sugerem Adams et al. (2006).

As varias solucBes encontradas por Lucimara, Eduarda, Sabrina, Hevelyn, Camila e Esteban,
em suas tentativas de escrever alfabeticamente, conforme aponta Abaurre (2011a), mostram a

variedade de solucdes alfabéticas possiveis que podem ser encontradas em amostras de escrita
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de uma mesma crianga e refletem a caracteristica arbitraria do nosso sistema ortogréfico de
escrita, no qual mais de uma letra pode representar um mesmo som, e um som pode
representar mais de uma letra. Nossos dados indicaram que as criangas, além das
conceitualizagdes sobre a escrita, ttm maneiras particulares de analisar a silaba para escrever.
A0 que parece, as solucbes encontradas pela crianca para escrever vdo depender da sua forma
de conceber a escrita, ou seja, de suas hipdteses conceituais acerca do sistema de escrita
alfabética, das andlises fonoldgicas que é capaz de realizar, aqui incluidas as diferentes
habilidades de segmentacdo oral, ndo apenas a analise fonémica, e da estrutura interna da
silaba.

Nossos dados indiciaram que as estratégias utilizadas pelas criangas ao escrever ndo parecem
ser (somente) vinculadas ou dependentes das habilidades da consciéncia fonoldgica,
sobretudo da habilidade de segmentagdo fonémica, como tém sido apontado por alguns
estudiosos da consciéncia fonologica que sdo defensores do método fonico. A anélise das
producdes escritas dos sujeitos indicou que mesmo as criangas com hipoteses muito iniciais
de escrita realizam um complexo trabalho de anélise da silaba para escrever, que ndo passa
(somente) pela relagdo letra-som. Neste trabalho de analise da crianca, evidencia-se a
necessidade de reflexdo sobre um sistema de notacdo alfabética, cujo ensino baseado apenas
na relacdo grafema-fonema, por meio de métodos fénicos, ndo parece ser capaz de sustentar.
Entretanto, ressaltamos que ndo estamos defendendo que ndo se deva ensinar as relacdes
letra-som de forma sistematica na escola: isto é parte constitutiva do processo de

aprendizagem de um sistema alfabético.

Analisar os “erros” das criangas em suas producdes escritas sem atribuir a sua causa a
incapacidade de realizar analises fonémicas, parece proporcionar melhores condices de
enxergarmos outros problemas que a crianca enfrenta ao escrever e as diferentes solugdes que
encontram para resolvé-los. Foi o que tentamos fazer neste estudo e, no complexo trabalho de
analise da silaba pela crianca, encontramos soluc@es, que parecem envolver determinados
tipos de analises fonoldgicas, ja que o sistema de escrita alfabética tem como base a relacéo
letra-som, no entanto, as solugdes ndo parecem se restringir apenas a esse tipo de analise. A
partir dos tipos de solucdes apresentadas pelas criangas para resolver os problemas de escrita,
em cada etapa do seu processo evolutivo, categorizamos as estratégias utilizadas pelas
criancas em quatro eixos, 0s quais anunciamos durante as analises das producdes escritas, e

que sintetizamos a seguir:
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1. Problemas de desordem com pertinéncia

Nas solucdes apresentadas pelas criangas com hipoteses silabicas e silabico-alfabéticas
para escrever, encontramos nas tentativas de incluir mais letras em sua escrita, quando
desestabilizam a hipdtese anterior, assim como o recente estudo Ferreiro (2013),
encontramos solugdes escritas das criangas com “desordem com pertinéncia”, quando
elas escrevem com letras pertinentes, mas em desordem e ficam satisfeitas com a escrita.
Conforme indica Ferreiro (2013), ao abandonar a escrita silabica, as criangas passam a
complexa tarefa de decidir a ordem das letras para escrever e ndo necessariamente a uma

analise em sequéncias de fonemas.

2. Influéncia do reconhecimento do nome das letras

Nosso estudo trouxe fortes indicios de que o conhecimento dos valores sonoros dos
nomes das letras parece ser uma fonte de referéncia importante, quando a crianga realiza
analises sonoras das palavras para escrever. No entanto, isso ndo significa dizer que as
criangas que utilizavam esse tipo de estratégia, apresentassem escritas mais avancadas do
ponto de vista da evolucdo da escrita, ja que criancas com hipoteses silabicas até as
alfabéticas valiam-se desse recurso. Ao contrario, verificamos que Esteban, com hipotese
alfabética utilizou muito essa estratégia, provavelmente, porque, com uma hipotese mais

avancada de escrita, ja reconhecia um nimero maior de letras.

Além disso, nossos dados ndo nos permitem estabelecer relacdes entre o reconhecimento
do nome das letras e o desenvolvimento da escrita, uma vez que ndo monitoramos essa
varidavel, avaliando o conhecimento do nome das letras pela crianca. Contudo,
verificamos que a utilizacdo dessa estratégia pelas criancas foi recorrente ao escrever, e
que, inclusive, em alguns momentos, chegava a dificultar a escrita ja que impedia a
crianca de analisar a silaba de forma completa, como na escrita da palavra “aveia”, por
exemplo, cujas trés criangas com hipotese silabico-alfabética escreveram apenas “V” para
“vei”. Em viérias ocasides percebemos que, mesmo numa hipotese que revela maior

conhecimento conceitual do funcionamento da escrita, alguns “erros” ocorrem por falta

de repertorio. Dessa forma, nossos dados sugeriram, assim como Leite e Morais (2011),
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que o reconhecimento do nome das letras ndo ird necessariamente ajudar a crianca a

compreender que as letras representam 0s sons.

A utilizacdo de mais essa estratégia pelas criancas indica que as suas oscilacbes ao
escrever ndao se devem a uma Unica hipétese de escrita, elas tém a ver também com o0s
valores sonoros das letras que ja conhecem, conforme aponta Morais, A. (2012). Segundo
0 autor, este tema, pouco explorado pela psicogénese precisa ser mais investigado.

3. Aimposi¢do do modelo CV

A escrita da segunda lista da tarefa de producdo escrita, com palavras com coda e ataque
ramificado, forneceram dados que mostram a busca regularidade da estrutura CV. As
omissdes ou transformacdo das palavras CVC para CVCV ocorreram nas escritas de
criangcas com hipoteses silabico-alfabética e alfabética, indicando como a estrutura da

silaba pode influenciar escritas, mesmo de criangas com hipoteses pré-alfabéticas.

Conforme aponta Ferreiro e Zamudio (2013), “a crianga pode estar trabalhando ainda ao
nivel da silaba, mesmo que esta unidade como tal ndo esteja marcada nas escritas
alfabéticas” (FERREIRO; ZAMUDIO, 2013, p.240). Segundo as autoras, esse tipo de
solucdo para a escrita parece ter a ver com praticas escolares e ser assimilado pelas

criangas como um modelo geral para resolver qualquer problema de escrita.

Segundo Abaurre (2011b) a crianca parece reconstruir a estrutura interna da silaba, assim,
torna-se necessario considerar que, além das reflexdes fonoldgicas, ao ser obrigada a
escrever uma sequéncia de letras, crianga convive com outras hipoteses que parece

elaborar acerca da estrutura internada silaba.

4. Influéncia de conhecimentos adquiridos acerca do sistema ortografico no ensino

formal.

Ao escrever, as criangcas também apresentaram solugdes que podem ter sido influenciadas
pelos conhecimentos que elas vao adquirindo acerca do sistema de escrita, uma vez
inseridas num contexto de alfabetizacdo formal. As produgdes escritas de palavras muito

dificeis, do ponto de vista ortografico, para criangas em processo de apropriagdo do
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sistema de escrita, revelaram que mesmo criangas com hipdteses muito iniciais de escrita,
védo elaborando conhecimentos acerca do sistema de escrita ortogréafico, e suas respostas
ndo fogem, na maioria dos casos, as possibilidades de escrita da lingua.

Na escrita de palavras com muitas silabas, trissilabas ou polissilabas, percebemos que as
criancas tenderam a centrar sua atencdo em uma das silabas em suas tentativas de analise,
na primeira silaba, ou na silaba mais complexa, ou na silaba tdnica. Em outras,
simplesmente pareciam ignorar a complexidade das silabas e ficavam satisfeitas com a
escrita, ja que palavras com muitas silabas satisfazem, na maioria das vezes, a hipétese

quantitativa para criangas no nivel silabico.

A variacdo linguistica também trouxe problemas para a crianga que transferia, para a
escrita, tracos da fala. Este fato ocorreu com todas as criancas. Além desse problema de
ordem fonoldgica, parece que o das convencdes letra-som pode ter representado um
entrave para 0 avanco de criancas com hipoteses silabico-alfabéticas, quanto para o

aprimoramento da hipétese alfabética.

A ideia que a crianca elabora de que a fala corresponde exatamente a escrita torna-se um
complicador em um sistema de escrita alfabética em que, um mesmo som ndo corresponde
a uma Unica letra e vice-versa. As criancas do nosso estudo demonstraram um grande
esforco na tentativa de compreender as relacdes letra-som, inclusive aquelas com hipdtese
silabica, ao analisar os sons para escrever letras pertinentes. No entanto, as criancas
esbarravam nas multiplas representacées de um mesmo fonema e de um mesmo grafema.
Observamos que esse tipo de dificuldade permaneceu da primeira a Gltima tarefa de
producdo escrita, visto que as criangas ndo demonstraram progressos em relacdo a esse

conhecimento que ajudassem no aprimoramento ou no avanco para a hipétese alfabética.

Nossos dados indicaram que as criangas com hipéteses silabico-alfabéticas ja& comecam a
enfrentar, de forma mais analitica, as dificuldades geradas pelas relacGes letra/som, e ao
gue parece, para gque essa crianca progrida em relacdo apropriacdo do sistema de escrita,
sera necessario um ensino sistematico dessas relacdes. No entanto, vimos que 0s sujeitos
do nosso estudo progrediram muito pouco em relagdo as hipoteses conceituais de escrita. A
partir desse dado, levantamos duas hipdteses: a primeira é a de que parece haver uma

lacuna no processo de aprendizagem da lingua escrita dessas criangas: 0 ensino sistematico
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do sistema alfabético de escrita. A segunda hipGtese a se considerar refere-se ao fato de
que um ensino da lingua escrita’®, baseado na cépia, e em praticas pedagdgicas que
privilegiam métodos tradicionais como o silabico, e ainda, que ndo oferece oportunidades

de reflexdo sobre a escrita, pode impedir 0 avango das criancas para a escrita alfabética.

Finalmente, ndo podemos deixar de considerar algumas experiéncias de letramento que as
criangas manifestaram, em algumas de suas explica¢des, durante a realizacdo das tarefas de
producdo escrita. Ainda que essas experiéncias ndo tenham influenciado diretamente a escrita
das criangas, indiciaram que elas percebem a fungédo social da escrita, conhecem alguns tipos
de suporte: “estd escrito no computador”, “eu vi na minha internet”, além de conhecer os
géneros rotulo, “pipoca esta escrito no saquinho” e carta “a minha irma recebe carta e eu
leio”, por exemplo. Esses dados nos fazem levantar a hipotese de que mesmo que a escola
dissocie alfabetizacdo e letramento, 0 mundo letrado em que vivemos, ira garantir de certo

modo, o entendimento da escrita enquanto uma pratica social.

16 Destacamos mais uma vez, que apesar de as metodologias de alfabetizacdo utilizadas pela professora ndo
serem objeto de investigagdo direta nesse estudo, fazem parte do contexto de ensino formal que nossos sujeitos
estavam inseridos, e foram aferidas por meio de conversas informais nos primeiros contatos com a professora,
além da verificacdo dos materiais didaticos e cadernos dos alunos que ela mostrava para a pesquisadora.
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CAPITULO VI — CONSIDERACOES FINAIS

As criangas que participaram do nosso estudo, Lucimara (6;3 anos), Eduarda (6;3 anos)
Sabrina (6;5 anos), Hevelyn (6;4 anos), Camila (6;5 anos) Esteban (6;9 anos), nos ajudaram a
buscar pistas para compreender o problema do qual partiu essa investigagao: quais seriam as
conexdes entre as varias habilidades da consciéncia fonolégica e apropriacdo do sistema de
escrita alfabética?

Ao nos debrucarmos sobre os modos de escrever das criancas e tentarmos aferir que
habilidades de segmentacdo oral seriam mais importantes na aquisicdo da escrita, €, além
dessas habilidades, observarmos o tipo de solugdo que a crianga apresentaria para resolver as
silabas complexas, tentamos aferir outros fatores que poderiam interferir na aquisicdo da
lingua escrita. Apesar das dificuldades em se pesquisar com criancas, ja que a forma como
elas comentam a sua escrita nem sempre pode corresponder a analise que realizam, podendo
interferir, de certa forma, nas analises do pesquisador, cremos gque nossos dados forneceram

indicios suficientes para levantarmos algumas hipoteses.

Com relacdo as habilidades da consciéncia fonoldgica e as suas implicagdes no processo de

apropriacdo do sistema de escrita, nossos dados sugerem que:

v' Ndo podemos confundir consciéncia fonoldégica com consciéncia fonémica.
Precisamos admitir que a consciéncia fonémica é uma das diferentes habilidades da
consciéncia fonologica;

v" A habilidade de segmentar as palavras em silabas parece ser fundamental para o
desenvolvimento da escrita. J& a habilidade da consciéncia fonémica do ponto de vista
da explicitacdo dos fonemas (dizer os fonemas em voz alta) ndo parece ser uma
condicao necessaria para a apropriacdo do sistema de escrita alfabética.

v" As criancas em processo de desenvolvimento da escrita, tanto aquelas com hipdteses
iniciais de escrita, tanto com hipdteses alfabéticas, ndo conseguem dizer os nomes de
fonemas, sendo que esse tipo de conhecimento ndo parece necessario para que a
crianga avance em seu processo de aquisicdo do sistema de escrita alfabética,

v' Quando tém o apoio da escrita, as criangas sdo capazes de realizar algumas

segmentacOes orais que ndo conseguem em tarefas de consciéncia fonologica. O que
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indica a fragilidade deste tipo de teste, que pode mascarar o papel do sistema de
escrita no desenvolvimento das habilidades fonolégicas.

Com relacéo a outros fatores que podem interferir na apropriacdo do sistema de escrita, além
das habilidades da consciéncia fonoldgica, nossos dados sugerem que:

v’ Para escrever, além de relacionar partes sonoras das palavras com partes escritas, as
criancas realizam um trabalho de analise da silaba que inclui decisbes acerca de quais
letras (consoantes ou vogais) e a ordem das letras para escrever. As omissdes das
criancas ao escrever na fase de transicdo da escrita silabica para a alfabética nédo
podem ser atribuidas (somente) a incapacidade de analise fonémica.

v A estrutura interna da silaba, sua hierarquia de dificuldade e a aparente necessidade de
a crianca preservar o modelo CV séo fatores que implicam diretamente no processo de
apropriacao da escrita pela crianga. Os “erros” que a crianga comete na busca da
regularizacdo do modelo CV precisam ser considerados como parte do processo de
evolucao da escrita e ndo podem ser atribuidos a incapacidade de relacionar fonemas a
grafemas.

v" O reconhecimento do nome das letras é uma estratégia importante utilizada pela
crianca para escrever, mas ndo parece garantir que ela avance em suas hipdteses
conceituais de escrita.

v" Os conhecimentos acerca do sistema de escrita que a crianca vai construindo, durante
0 processo de alfabetizacdo formal, impactam na escrita da crianca e podem contribuir

OU hdo para 0 avango em seu processo de construcdo da escrita.

Ao invés de ficarmos discutindo se a consciéncia fonoldgica é adquirida antes ou depois da
escrita, parece necessaria a realizacdo de mais pesquisas no sentido de aprofundar o
entendimento acerca do modo como as criancas concebem a escrita e sobre os fatores que
implicam na apropriacdo do sistema de escrita alfabética, além das habilidades da consciéncia
fonologica. Parece-nos que, para garantir a apropriacdo do sistema de escrita alfabética pelas
criancas, seria necessario que as metodologias de alfabetizacdo incluissem a relacdo grafema-
fonema. Essa andlise deve fazer parte do ensino e da reflexdo uma vez que 0 nosso sistema
alfabético de escrita € uma representacdo de aspectos sonoros da linguagem e ndo had como

ensina-lo suprimindo sua prépria base conceitual.
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No entanto, para isso, ndo podemos abdicar da concep¢do do sistema de escrita como um
sistema notacional e ndo como um codigo, como ocorre em nosso pais, por meio de algumas
ideias disseminadas em relacdo a adocdo do método fénico, como o Unico capaz de resolver
todos os problemas da alfabetizacdo, isso porque trabalharia a relacdo grafema-fonema. N&o
encontramos justificativas para adocdo de um método que privilegie apenas uma unidade de
analise, de forma mecénica, ou seja, somente um aspecto da alfabetizacdo: a relacdo grafema-
fonema. Esperamos que nossa pesquisa tenha contribuido no sentido de ajudar a desconstruir

essa ideia.
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