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“A professora escreve na lousa:

‘A mamae afia a faca’ e pede para uma crianca ler. A crianca |é corretamente.
Um adulto pergunta a crianga:

— Quem é a mamae?

— E a minha mae, né?

— E o que é que é “afia”?

A crianga hesita, pensa e responde:

— Sou eu, porque ela (a mamae) diz: — ‘vem ca, minha fia’.

A professora, desconcertada, intervém:

— Néo, afia € amola a faca!”

(SMOLKA, 2012, p. 8)



RESUMO

O livro didatico € um produto cultural e um importante suporte na organizagdo do
trabalho pedagdgico dos professores alfabetizadores. Muitas vezes, ele se torna o
unico recurso didatico disponivel para promover o ensino e a aprendizagem. Partimos
do pressuposto que esse recurso pode servir de instrumento de apoio aos
alfabetizadores, na tentativa de suprir aspectos formativos ou facilitar a organizagao
pedagdgica escolar. Contudo, para isso, deve conter informagdes e sugestdes que
auxiliem os professores nessa empreitada. Diante desse contexto, esta pesquisa teve
como objetivo identificar os conhecimentos linguisticos e/ou compreensdes
psicolinguisticas que sdo promovidos na resolucéo das tarefas propostas nos livros
didaticos utilizados em uma escola da rede municipal de uma cidade do Sudoeste do
Parana. A pesquisa fundamenta-se em achados da psicolinguistica, da psicologia do
desenvolvimento e da psicologia cognitiva. Procuramos estabelecer um dialogo entre
diferentes perspectivas, pois consideramos que ¢é possivel construir uma
compreensao mais ampla sobre a apropriagado do sistema de escrita se levarmos em
conta as descobertas de autores que realizaram suas pesquisas a partir de
perspectivas diferentes. De uma forma geral, essas pesquisas mostram a existéncia
de uma estreita relacdo entre o desenvolvimento das habilidades metalinguisticas e
as compreensdes que as criangas vao elaborando sobre a natureza do sistema de
escrita. Assim, realizamos a analise nos livros didaticos do 1° ano do Ensino
Fundamental do Sistema de Ensino Aprende Brasil, adotados no Programa Escola
2030, implementado no municipio. Constatamos que o livro didatico apresenta tarefas
de reconhecimento de letras que promovem a identificacéo visual de sua forma grafica
e 0 conhecimento do seu nome. Também apresenta algumas tarefas no nivel das
unidades intrassilabicas (rimas e aliterac6es) usando textos como poemas e trava
linguas, que, além de promoverem implicitamente a consciéncia textual e sintatica,
contribuem para o desenvolvimento da consciéncia fonolégica, ja que envolvem as
criancas e as levam a focar a atencdo nos sons da lingua. No que se refere ao
desenvolvimento da consciéncia fonémica, o livro didatico propde varias tarefas de
(des)codificacao fonoldgica que tém o potencial de promover a consciéncia fonémica
a partir do conhecimento das relacdes entre grafemas e fonemas. No entanto,
observamos algumas insuficiéncias em relagéo ao ensino da escrita em um sistema
alfabético, como a falta de clareza na finalidade das tarefas a luz dos conhecimentos
cientificos acerca do processo de apropriacdo desse sistema e, sobretudo, a falta de
orientacdo mais explicita para as professoras sobre o potencial das tarefas ou de
explicitar o que realmente € importante nessas tarefas, de forma que as professoras
pudessem modifica-las, amplid-las ou produzir outras semelhantes, com base nas
necessidades das criancas. Espera-se que esta pesquisa possa contribuir para as
alfabetizadoras tomarem consciéncia das relagdes entre os conhecimentos tedricos e
a pratica pedagodgica, de forma a escolherem, avaliarem e criarem tarefas de acordo
com as necessidades especificas das criangas.

PALAVRAS-CHAVES: Tarefas de alfabetizacao, livro didatico, dominio do sistema de
escrita, principio alfabético, processos psicolinguisticos.



ABSTRACT

The didactic book (DB) is a cultural product and an important support in organizing the
pedagogical work of literacy teachers. It often becomes the only educational resource
available to promote teaching and learning. We start from the assumption that this
resource can be used as a support tool for literacy teachers, in an attempt to supply
some formative aspects or facilitate the school pedagogical organization. However, to
accomplish this, it must contain information and suggestions that help teachers in this
endeavor. Given this context, this research aimed to identify the linguistic knowledge
and / or psycholinguistic understandings that are stimulated by means of the resolution
of the tasks proposed in the textbooks used in a municipal school of a city in the
southwest of Parana. The research is based on psycholinguistics, developmental
psychology and cognitive psychology findings. We sought to establish a dialogue
between different perspectives, we consider it is possible to build a broader
understanding of the appropriation of the writing system if we take into account the
findings of authors who carried out their research from different standpoints. In general,
these investigations show the existence of a close relation between the development
of metalinguistic skills and children’s understandings about the nature of the writing
system. Thus, in the textbooks, we selected the tasks that involved the use of
metalinguistic skills, especially phonological awareness, checking which ones had the
potential for developing the alphabetic principle. We analyzed the textbooks of the 1st
years of Elementary Education of the Aprende Brasil Teaching System, adopted in the
2030 School Program, implemented in the municipality. We found that the didactic
book suggests letters recognition tasks that promote the visual identification of their
graphic form and the knowledge of their name. It also proposes some tasks at the level
of intrasyllabic units (rhymes and alliterations) using texts such as poems and tongue
twisters. These, in addition to implicitly promoting textual and syntactic awareness,
contribute to the development of phonological awareness, as they involve children and
lead them to focus attention on the sounds of the language. Regarding the
development of phonemic awareness, the DB proposes several phonological recoding
tasks that have the potential to promote phonemic awareness based on the knowledge
of the relations between graphemes and phonemes. However, we noticed some
shortcomings related to the teaching of writing in an alphabetic system, such as the
lack of clarity in the purpose of the tasks, in the light of scientific knowledge about the
process of mastering that system. Above all, we observed the lack of more explicit
guidance for teachers regarding the potential of the tasks, by explaining what is really
important in these tasks, so that teachers could modify them, expand them or produce
other similar ones, based on the children's needs. We is expected that this research
can contribute to the awareness of literacy teachers about the relation between
theoretical knowledge and pedagogical practice, in order to choose, evaluate and
create activities directed to the children’s specific needs.

KEYWORDS: Didactic book, literacy tasks, mastery of the writing system, alphabetic
principle, psycholinguistic processes.
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INTRODUGAO

ORIGEM DA PESQUISA: TRAJETORIA ACADEMICA DA PESQUISADORA

Ao tentarmos (re)significar a historicidade do percurso de vida pessoal e
académico, ndo podemos olvidar do humano que nos permeia. Consequentemente,
cabe-nos perceber a nossa incompletude, diante das multiplas determinag¢des e dos
diversos propésitos envolvidos na formagao do humano, que fazem parte da nossa
construgcao enquanto seres culturalmente sociais.

Uma forma de entender o humano é considerar o processo de surgimento do
homem em sua natureza humana. Assim, Saviani destaca que “0 homem n&o nasce
homem. Ele forma-se homem. Ele ndo nasce sabendo produzir-se como homem. Ele
necessita aprender a ser homem, precisa aprender a produzir sua propria existéncia”
(SAVIANI, 2007, p. 154). E neste processo que o0 homem se torna humano.

Nesta direcédo, Martins (2016), afirma que “os individuos ndo nascem humanos,
mas humanizam-se em condi¢des de educacao”. Isso nos remete a entender que a
formacdao do humano se da pela acdo educativa. Neste entendimento, podemos
afirmar que “a producédo do homem ¢é, ao mesmo tempo, a formagao do homem, isto
€, um processo educativo. A origem da educagao coincide, entdo, com a origem do
homem mesmo” (SAVIANI, 2007, p. 154).

Nesta perspectiva, o trabalho educativo € uma atividade mediadora entre o
individuo e a cultura humana. Isso se determina pela agdo de pensar, pela
intencionalidade, ou seja, sO o0s seres humanos sido capazes de antecipar
mentalmente a finalidade da acdo. Para Saviani (2013), a esséncia do trabalho
educativo consiste no “ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que € produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens” (SAVIANI, 2013, p. 13). Outrossim, a aquisigdo da consciéncia se da pelo
trabalho, pela acéo sobre a natureza. Portanto, ao iniciar o processo de transformacgao
da natureza o homem esta criando o mundo da cultura do conhecimento.

Em razao disso, ao estarmos inseridos em um contexto social e cultural que

nos possibilita o processo de construcdo humana, devemos considerar que essa
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construcdo faz parte de um coletivo e sincronicamente € um processo individual, que
demanda entendermos que temos um lugar especial na historia da humanidade.

A forma como mobilizamos nossos conhecimentos € resultado das
interlocugcdes potencializadas entre o individuo e o contexto social. Essa relacao
evidencia o modo como vamos promovendo nossa identidade, seja ela na vida
pessoal, académica ou profissional. Assim, cabe assumir que, por sermos seres
inacabados, precisamos da educagao e do outro para construir a nossa historia; cabe,
ainda, o desafio de compor as lembrancgas - 0 processo de humanizagao - que parece
ser uma histoéria tdo minha como também faz parte e ao mesmo tempo pertence a
todo o género humano.

Como menciona, Magda Soares, “conto o0 passado - o passado de que foi
contemporanea aquela que fui - conhecendo-lhe o futuro; portanto, na verdade,
reconstruo-o em fungao desse futuro, que é o meu presente de hoje” (SOARES, 2001,
p. 41). Nado ha como olhar para o presente, planejar o futuro sem se remeter ao
passado, sem entender as significacbes de cada momento e de cada escolha
realizada em nossas vidas. As ressignificacdes que fazemos sobre a prépria trajetoria
sao uma maneira de lembrar de momentos vividos, que estdo presentes em nossa
memoria.

Lembro-me! do tempo de crianca e recordo dos momentos na escola, de
quando iniciei os estudos. Em um contexto de Educagao do Campo de uma escola
multisseriada?, fui aprendendo as praticas de socializagdo, as primeiras letras, os
primeiros tragos de escrita e as primeiras leituras.

Em 2014, ingressei no curso de Pedagogia pela Universidade Estadual do
Oeste do Parana — UNIOESTE — Campus de Francisco Beltrdo - PR. No primeiro ano
da graduacao, me inseri como bolsista no subprojeto de licenciatura, desenvolvido

com graduandos do curso de Pedagogia e Geografia — PIBID.

1 Oinicio deste texto esta em 12 pessoa do singular, por referir-se a fatos pessoais da experiéncia social
da pesquisadora.

2 As escolas/classes multisseriadas sdo uma forma de organizagédo escolar em que alunos de diferentes
idades e tempo ou niveis de escolarizagao (0 que conhecemos por série) ocupam uma mesma sala de
aula, sob a responsabilidade de um mesmo professor.



21

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — PIBID oferece
situacdes potenciais para a formacgao docente. Permite que professores em processo
de formagao inicial experienciem situagcdes de ensino e aprendizagem na realidade
da escola; no contato direto com os alunos; na relagdo direta com a pratica
pedagogica.

Neste contexto, pude compreender a importancia de acompanhar e observar a
rotina de uma sala de aula de alfabetizagdo. Observar uma sala de 1° ano do primeiro
ciclo despertou o interesse em compreender sobre o processo de alfabetizagao, as
praticas alfabetizadoras e suas relagdes com o ensino e aprendizagem.

O interesse ficou mais evidente quando percebi semelhanca da pratica
pedagodgica com aquela em que fui alfabetizada. Os exercicios de alfabetizagao
consistiam em atividades nas quais as criangas deveriam ler, oralmente, as letras do
alfabeto, aparentemente com o objetivo de memorizagdo, apenas. Preocupava-me,
pois tais exercicios de alfabetizagao, ao se limitarem a repeticdo e memorizacao de
simbolos esvaziados de significados e fungdes, ndo ofereciam elementos ao
desenvolvimento cultural da crianga. Diante disso, me questionava sobre as
possibilidades dessas atividades em dar conta da aprendizagem, das complexas
questdes intelectuais/cognitivas envolvidas no aprendizado da leitura e da escrita.

Com o desejo de encontrar respostas para essas inquietagdes, me inseri no
Programa de Iniciagéo Cientifica - ICV3 como voluntaria, no qual, concomitantemente
ao subprojeto PIDID, realizei pesquisas envolvendo tematicas sobre alfabetizagao e
letramento, praticas de alfabetizagao e formacéo de professores.

Acompanhar uma sala de alfabetizagao foi um grande desafio. Primeiramente,
por me aproximar da docéncia em um contexto de pesquisa e por estar no inicio do
exercicio da profissdo. Para muitos que estdo no inicio da profissao docente, o Unico
modelo de ensino da lingua escrita € o modo como outros professores, com mais

experiéncia, desenvolvem as praticas de alfabetizagao.

3 Programa de Iniciagéo Cientifica Voluntaria PIC/PRPPG/UNIOESTE, com o projeto de pesquisa:
“Estudos sobre alfabetizacdo: identificando caracteristicas de praticas bem sucedidas, pela perspectiva
de uma alfabetizadora” desenvolvido no periodo de 2014 e 2015. “Estudos sobre a alfabetizacdo:
analise de praticas de ensino e aprendizagem de leitura e escrita” desenvolvido no periodo de 2015 e
2016 e “Estudos sobre as concepgbes de alfabetizagdo e letramento: analise da compreenséo de
professores alfabetizadores” desenvolvido no periodo de 2016 a 2017.
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A docéncia tem dimensdes que completam no exercicio da profissdo. Segundo
Hernandez (1998), o individuo aprende quando esta em condigbes de transferira uma
nova situagao o que aconteceu em uma situagao de formagao, em ocasides diversas
como nas trocas com colegas, experiéncias habituais e situa¢gdes ndo formais.

No entanto, no cotidiano de uma sala de aula pude perceber que, no trabalho
de alfabetizacdo, ha que se terem definidas as metas, os fins/finalidades das tarefas
e essas finalidades dizem respeito as necessidades do ensino. E essa definicdo e
clareza que permite a consciéncia da tarefa para torna-la uma praxis reflexiva. Sem
tal definicdo, a pratica torna-se ativismo e pode n&o conduzir as aprendizagens
necessarias.

Nao obstante, as inquietagbes s6 aumentaram a partir do momento em que
percebi a complexidade envolvida quando o professor ensina e 0 modo como o aluno
aprende a leitura e a escrita. Por isso, na tentativa de compreender os processos
envolvidos na alfabetizagdo, busquei subsidios tedricos no grupo de pesquisas
RETLEE - Grupo de pesquisa representagdes, espagos, tempos e linguagens em
experiéncias educativas. O grupo de pesquisa € vinculado a Universidade Estadual
do Oeste do Parana — UNIOESTE, campus de Francisco Beltrdo. Concentra os
campos de andlise da educacédo: ensino-aprendizagem, formagcao de professores e
curriculo. Neste espaco, empreendiamos reflexdes a partir do desenvolvimento
individual de cada pesquisa. Conduziam-se estudos direcionados para cada categoria
tedrica de interesse para o campo de investigacéo de cada pesquisador.

O eixo tematico alfabetizacdo pertence a linha de pesquisa: Formagao de
professores, saberes e praticas pedagdgicas. Neste contexto de pesquisa, os estudos
chamaram a ateng¢do para as varias areas do conhecimento que estao envolvidos no
processo de alfabetizagao, cada qual buscando compreender e elucidar os percursos
pelos quais a alfabetizagédo perpassa no ambito do ensino e aprendizagem. Assim, as
investigagdes realizadas no decorrer da graduagédo estavam baseadas na area da
linguistica e se fundamentaram na perspectiva historico-cultural da linguagem e do
desenvolvimento humano, nao aprofundando as contribuicbes de outras areas.

Em 2015, fui selecionada no Programa Bolsas Ibero-Americanas para
Estudantes de Graduagao Santander e tive a oportunidade de estudar por um

semestre na Universidad de Valladolid - UVa na Espanha. Neste processo formativo
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de mobilidade académica internacional, frequentei disciplinas que contemplaram o
contexto tedrico em educagéao; formacao de professores e organizagdo do trabalho
pedagodgico. Dentre os componentes curriculares disponiveis, participei da disciplina
“Didactica de la lengua oral y escrita” e como trabalho de conclusdo realizamos uma
investigacao “Analisis del desarrollo del lenguaje infantil’.

Neste estudo de investigacdo, analisamos os processos de aquisicdo da
linguagem de uma crianga de trés anos e nove meses. Realizamos gravagdes de
conversas entre um adulto e a criangca em situacées habituais, além de realizarmos
entrevistas com os pais da crianga. Esta investigagdo possibilitou compreender
aspectos do plano fonoldgico, sintatico, semantico e a pragmatica da linguagem e
vivenciar a teoria e a pratica sob um diferente contexto histérico e cultural.

Em 2018, apds a conclusao do curso de licenciatura em Pedagogia e com o
intuito de dar continuidade aos estudos em alfabetizacao, participei da selegcdo do
programa de Pds-Graduagao stricto sensu, do curso de Mestrado em Educagao na
Universidade Federal da Fronteira Sul - UFFS, e fui aprovada na linha de pesquisa
“Conhecimento e desenvolvimento nos processos pedagogicos”. O projeto de
investigacdo que possibilitou a aprovacdo estava focado nas concepgbes de
alfabetizac&o e na pratica pedagodgica de professoras alfabetizadoras, ainda sem que
eu tivesse muita clareza sobre o que seriam as concepgoes de alfabetizacao.

Com o inicio dos estudos no mestrado e a partir de discussoes e reflexdes com
a professora orientadora, consideramos relevante focar nossa pesquisa nos saberes
que orientam a pratica pedagdgica das alfabetizadoras com base nas tarefas
propostas para a apropriacdo do sistema de escrita e leitura.

Ao rever os resultados de pesquisas realizadas anteriormente, cujo objetivo era
avaliar as tarefas de alfabetizagdo consideradas bem sucedidas por uma
alfabetizadora, percebi, ao analisar as falas da professora entrevistada, que ela
parecia nao ter muita clareza sobre os processos cognitivos envolvidos na
aprendizagem das criangas, avaliando o sucesso ou insucesso das atividades apenas
com base no desempenho final de cada tarefa, tomada isoladamente. Ao comentar
sobre as tarefas, enquanto estratégias de ensino, a professora ndo se referia a
atividade intelectual/cognitiva da crianga, necessaria para compreensao e apropriagao

da escrita como sistema simbdlico de mediagdo com a realidade e de
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desenvolvimento humano. As justificativas eram baseadas no desempenho da crianga
— conseguir ou nao fazer — em conhecimentos superficiais, declaragdes vagas que
nao se referiam aos processos envolvidos na alfabetizagdo. Nao levavam em
consideragao as finalidades, exigéncias e possiveis obstaculos inerentes as tarefas
propostas, considerando que, se o0s alunos nao solicitassem auxilio ou
desenvolvessem com autonomia € porque haviam aprendido. Ndo demonstravam,
assim, uma reflexdo sobre as caracteristicas das tarefas que pudessem estar
relacionadas as dificuldades enfrentadas pelas criangas quando estas nao
apresentavam um bom desempenho.

A partir da andlise das tarefas, concluimos que a maioria delas eram
direcionadas ao conhecimento de letras e a correspondéncia entre sons e letras, e as
escolhas dos exercicios contemplavam apenas o contexto semantico — ignorando
outros processos envolvidos na alfabetizacao.

Assim, a professora, por sua experiéncia pratica e pela tradigdo do processo
de alfabetizar, realizava atividades na tentativa de motivar os alunos a partir da
necessidade de incluir as tarefas em um contexto que se apresentasse significativo
para eles e em que fizessem uso da escrita em praticas sociais, mostrando que tinha
avangado na compreensdo de que a leitura e a escrita ndo resulta simplesmente da
memorizagao de um codigo, mas sim do dominio de uma linguagem.

No entanto, ao falar das tarefas propostas, a professora nao explicitou no que
elas contribuiriam para a aprendizagem sobre o funcionamento do sistema de escrita,
sugerindo que existe uma naturalizagdo dessas tarefas como se elas fossem os
unicos caminhos para a apropriagao do proéprio sistema. Dessa forma, a professora
entrevistada nao parecia ver as tarefas como estratégias intencionalmente criadas
com base no conhecimento dos processos psicolinguisticos envolvidos.

Nos estudos de Rezende, esse entendimento, frequentemente observado nas
praticas pedagogicas das professoras, se da “pelo cotidiano e pela mecanizagao do
fazer diario” (REZENDE, 2009, p. 73), que resulta em uma repeticdo mecéanica de
tarefas semelhantes, seguindo o modelo das cartilhas, e numa falta de criatividade
para elaborar outras que possam atender melhor as necessidades especificas de

cada crianga.
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A partir dessas observacoes, refletimos que as professoras, durante a sua
formacéo inicial, compreendem que, para se apropriar da escrita, € necessario que
haja um contexto significativo para as criangas, que o ensino deve partir de um texto
para se compreender a leitura e a escrita. No entanto, pela sua pratica, pelos saberes
da propria experiéncia e pelo que € habitual e foi vivenciado por elas em sua propria
aprendizagem, tém a intuicdo de que é importante, para além da énfase na seméantica
€ no uso social da escrita, fazer exercicios de conhecimento de letras e de sua relacéo
com 0 som para que a crianga se alfabetize.

Isso se torna confuso para as alfabetizadoras* porque percebem que esse tipo
de tarefas se afasta, de certa forma, do texto e de um contexto de significa¢des, ndo
conseguindo estabelecer uma relacado entre essas tarefas e uma concepgao mais
ampla de alfabetizacao.

Em sua formagdo como alfabetizadoras parece faltar o conhecimento teorico
necessario para embasar esses saberes da experiéncia e, consequentemente, as

suas praticas pedagdgicas.

CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA

A partir das constatacbes acima expostas, me interessei em buscar uma
perspectiva tedrica que pudesse explicar a importancia das tarefas utilizadas pela
alfabetizadora, ou seja, o papel da aprendizagem de letras e da correspondéncia entre
sons e letras, para a apropriagao do sistema de escrita. A partir desse interesse, fiz
um breve levantamento de estudos que investigassem e discutissem esse tema.

Assim, realizei um levantamento nos bancos de teses e dissertagdes da
CAPES e do IBICT e nos seguintes programas de pds-graduacao em educacgao: PUC-
SP, UFPE, UFMG. Justifica-se a escolha desses programas porque eles comportam
grupos de pesquisa que tém producgédo relevante nessa tematica. Delimitamos o
periodo de 2008 a 2018, por entendermos® a necessidade de buscar pesquisas mais

recentes. Fizemos uma busca especifica pelo termo alfabetizacdo. Foram

4 Usaremos o feminino por se tratar da maioria.

5 A partir de agora usaremos o plural majestatico por se tratar de um trabalho coletivo, evitando
marcas de individualismo no texto.
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encontrados 1.252 estudos. Muitas dessas pesquisas estao relacionadas com outras
areas do conhecimento, ou outros enfoques, ndo com a alfabetizagao no que se refere
aos processos cognitivos envolvidos na apropriagdo do sistema de escrita. Entao,
delimitamos alguns indicadores como recorte de busca: apropriagdo da leitura e
processos cognitivos.

Foi possivel encontrar pesquisas que apontam os fundamentos da
alfabetizagcdo, concepgdes, conhecimentos e saberes, metodologias, aquisicdo do
sistema de leitura e escrita. Essas pesquisas revelam que existem preocupacgdes e
uma necessidade de colocar a pratica pedagdgica do professor alfabetizador no
centro dos estudos. No entanto, constatamos que, nos programas de pés-graduagéo
em Educacéo, existem poucos estudos recentes sobre as praticas de alfabetizacao,
enfocando os processos cognitivos envolvidos na apropriagao e no funcionamento do
sistema de escrita, a partir das contribui¢cdes da Psicologia Cognitiva.

Como mencionamos acima, pretendiamos inicialmente investigar as
compreensdes psicolinguisticas que orientam a pratica pedagdgica das
alfabetizadoras com base nas tarefas propostas pelo livro didatico para a apropriagao
do sistema de escrita e leitura. No entanto, em virtude da pandemia Covid — 19°
direcionamos nossa pesquisa para os conhecimentos linguisticos e/ou compreensdes
psicolinguisticas promovidas na resolugéao das tarefas propostas nos livros didaticos
utilizados pelo municipio.

Dessa forma, definimos o seguinte problema: “Que conhecimentos
linguisticos e/ou compreensoes psicolinguisticas sao promovidos na resolugao
das tarefas propostas nos livros didaticos utilizados em uma escola da rede
municipal de uma cidade do Sudoeste do Parana?” Diante do exposto, com a
intencao de tratar dessa problematica, o objetivo geral desta pesquisa é “ldentificar
os conhecimentos linguisticos e/ou compreensdes psicolinguisticas que sao
promovidos na resolucao das tarefas propostas nos livros didaticos utilizados
em uma escola da rede municipal de uma cidade do Sudoeste do Parana”.

Como forma de apresentar a pesquisa, optamos por organizar esta dissertagao

conforme estrutura abaixo:

6 Doenga causada pelo SARS-CoV-2, com inicio em dezembro de 2019.
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Iniciamos com a introdugdo que apresenta a trajetéria académica da
pesquisadora, expondo a motivagao e justificativa da pesquisa e a contextualizagao
do problema, culminando com a apresentagao do problema e do objetivo que
nortearam esta pesquisa.

No Capitulo 1, Contribuicbes da Psicologia Cognitiva: modelos de
processamento da leitura, apresentamos os referenciais tedricos sobre a perspectiva
da Psicologia Cognitiva, abordando os diferentes modelos de leitura e de escrita.

No Capitulo 2, Metalinguagem, apresentamos os debates sobre a importancia
das capacidades metalinguisticas no desenvolvimento da leitura e da escrita,
sobretudo da consciéncia fonoldgica.

No Capitulo 3, Desenvolvimento dos processos metalinguisticos e
compreensdo sobre o funcionamento do sistema de escrita, discutimos os debates
entre diferentes perspectivas e as possibilidades de construir uma compreensao mais
ampla deste problema a partir dos estudos que mostram a existéncia de uma relagao
entre o desenvolvimento das habilidades metalinguisticas e as compreensdes que as
criangas vao elaborando sobre a natureza do sistema de escrita.

O Capitulo 4, Encaminhamentos metodolégicos, apresentamos os aspectos
metodoldgicos adotados nesta investigagdo, destacando os critérios de selegéo e os
processos de analise do corpus.

Nos Capitulos 5, Descricdo e analise dos livros didatico do 1° ano,
contemplamos a analise das tarefas propostas nos livros didaticos no que se refere
aos processos psicolinguisticos envolvidos na compreensao do sistema alfabético.

No Capitulo 6, Sintese e discussdo, apresentamos as compreensdes que
envolvem a identificacdo das caracteristicas e o reconhecimento das propriedades
essenciais da escrita como sistema de representagdo que podem ser promovidas
pelas tarefas do livro didatico.

Na sequéncia, no Capitulo 7, Consideragées finais, discutimos os resultados e
apresentamos algumas limitagcbes sobre este estudo, assim como apontamos
possibilidades para novas pesquisas. Por fim, complementamos a dissertacdo com as

referéncias, os apéndices.
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CAPITULO 1 — CONTRIBUIGOES DA PSICOLOGIA COGNITIVA: MODELOS DE
PROCESSAMENTO DA LEITURA

No inicio do século XX (e, em muitos casos, prevalecendo até os dias atuais),
a perspectiva psicolégica predominante acerca da alfabetizacdo estava baseada
numa abordagem associacionista da aprendizagem. De acordo com a abordagem
associacionista, a aprendizagem ocorre por um processo de associagao — parte dos
conteudos mais simples para compor os mais complexos. Para o ensino da leitura e
da escrita, portanto, deveriam ser identificados quais os comportamentos envolvidos
nessas atividades e garantir que a crianga tivesse desenvolvido esses
comportamentos, como pré-requisitos para a aprendizagem.

Acreditava-se que, para aprender a ler e a escrever, era necessario o dominio
de um conjunto de habilidades psicomotoras. Dentre os comportamentos envolvidos,
a crianga deveria, por exemplo, segundo Morais A. (2012), discriminar visualmente as
letras e as palavras, seguir a orientagcdo da esquerda para a direita, deslocar os olhos
ao longo da linha, focar a atengao nas palavras que esta lendo ou escrevendo, ter
coordenacgao motora fina suficiente para desenhar as letras, discriminar auditivamente
0s sons nas palavras ditadas, entre outros. Dessa forma, entendia-se que o ato de ler
e escrever se definia operacionalmente por meio desses comportamentos da crianga.

Surgiram os conceitos de prontiddo — a crianga deveria estar “pronta para se
alfabetizar” — e maturidade, inspirados nos estudos da biologia e nas concepgdes
maturacionistas do desenvolvimento psicologico. Um exemplo dessa perspectiva foi o
(Teste ABC) que segundo Sganderla (2007), foi criado, no Brasil, por Manuel
Bergstrom Lourenco Filho em 1928 e servia para verificar se a crianga tinha
maturidade suficiente para aprender a leitura e a escrita.

Entretanto, ao contrario das posi¢cdes maturacionistas que preconizavam que a
maturidade seria o resultado do desenvolvimento natural, sem necessidade de
instrucdo, a influéncia dos estudos comportamentalistas, que partem de uma
concepgao epistemologica empirista, levaram a criacdo de técnicas e métodos de
ensino, com o intuito de prevenir e assegurar o dominio dessas habilidades. Se a
crianga apresentava alguma dificuldade era submetida a treinos para dominar esses

pré-requisitos. Foi a partir desse periodo que surgiram os exercicios de “prontidao”.
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Tais exercicios, ofereciam a crianga o que estava “faltando” para aprender a ler e a
escrever.

A escola passou a ser um espago em que as criangas poderiam treinar suas
habilidades por meio de exercicios especificos e dominarem suas dificuldades. A pré-
escola tinha a fungdo de prevenir as dificuldades de aprendizagem que poderiam
surgir durante o periodo da alfabetizagdo, trabalhando as habilidades visuais,
auditivas, psicomotoras e de linguagem, além de outros comportamentos que eram
consideradas pré-requisitos para a aprendizagem da leitura e da escrita. A maior
énfase nessas habilidades e comportamentos ocorreu durante o periodo em que
predominou uma visao compensatoria da escola e, sobretudo, da pré-escola, a qual
partia do pressuposto que criangas negras e de classes mais carentes teriam um
déficit nessas habilidades e comportamentos.

As perspectivas baseadas no comportamentalismo se preocupavam, portanto,
em identificar os comportamentos e habilidades considerados como necessarios ao
sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita. No inicio, esta teoria n&o levava em
consideragao os processos cognitivos (mentais) envolvidos nesse aprendizado, por
nao serem estes processos observaveis. No entanto, a partir dos estudos de alguns
autores como Gagné (1916 - 2002), os autores de base behaviorista comegaram a
incluir em seus modelos as representa¢gdes mentais, tornando possivel o didlogo com
outras perspectivas psicoldgicas que buscavam compreender a cognicdo e que
tinham visbes antagbnicas sobre a aprendizagem, como € o caso da Psicologia da
Gestalt.

Assim, a partir da década de 1950, os estudos sobre a cognigdo, que tinham
forte respaldo no movimento da Psicologia da Gestalt, passaram a ser influenciados
pela psicologia americana, de base behaviorista.

Conforme Sternberg (2010), Neisser ficou conhecido como (pai) da Psicologia
Cognitiva, a partir da publicagdo do livro “Psicologia Cognitiva”, em 1967. Para
Neisser, a Psicologia Cognitiva estuda “como as pessoas aprendem, organizam,
armazenam e utilizam o conhecimento” (Neisser, apud Sternberg, 2010, p. 10).
Sternberg explicita os processos perceptivos e a memoria, ao definir a Psicologia
Cognitiva como o estudo de como as pessoas percebem, aprendem, lembram-se e

pensam sobre a informacgao. A Psicologia Cognitiva € uma parte da Ciéncia Cognitiva,
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que é uma ciéncia multidisciplinar que, segundo Morais J. (1996), procura descrever
e explicar o conjunto das capacidades cognitivas, ou seja, refere-se a forma mais
elaborada do pensamento humano.

Aintencdo em apresentar brevemente alguns aspectos da Psicologia Cognitiva
€ expandir essa area de conhecimento, visto que: a) € uma area pouco investigada e
explorada pelos pesquisadores da educacgdo, sobretudo os alfabetizadores. b) a
aquisicao e compreensao da leitura e da escrita tém sido objeto de estudos da
Psicologia Cognitiva.

Com a evolugdo dos computadores, os estudos da Psicologia Cognitiva foram
fortalecidos, pois essas maquinas permitiam testar modelos tedricos. Surgiram, assim,
as teorias do processamento de informagao, preocupadas em explicar e descrever
COmo ocorrem 0s processos cognitivos, ou seja, como € processada a informagao
internamente (na mente dos sujeitos). A partir dos anos 1970, muitas das pesquisas
nessa perspectiva se voltaram ao estudo do processamento das informacdes escritas
durante o processo de leitura. Buscava-se explicar os mecanismos e as operacgoes
ativadas durante o processo de leitura, determinando o tipo de informacgao que circula
entre os varios niveis de processamento e o sentido do fluxo da informacéo, de modo
a elaborar modelos abrangentes que descrevessem como é que o codigo escrito €
transformado em sentido pelo leitor fluente. No Brasil, este movimento teve pouca
repercussao na educacao até a década de 1980, quando multiplicaram as pesquisas
na area da Psicologia Cognitiva, incluindo as relacionadas a leitura e a escrita. Ainda
assim, apesar da producao tedrica nesse campo ter oferecido relevantes contribuicoes
para o ensino da leitura e da escrita, até hoje essas descobertas ainda sédo pouco
consideradas nos cursos de formacgao inicial de professores alfabetizadores.

Apresentamos, a seguir, os modelos de leitura propostos no ambito dessas
produgdes, os quais sao tradicionalmente classificados em modelos ascendentes

(bottom-up models), modelos descendentes (top down models) e modelos interativos.

1.1 MODELOS ASCENDENTES OU BOTTOM-UP MODELS

Os modelos ascendentes (bottom-up models) de leitura foram propostos por

Gough (1972) e seus seguidores. Nestes modelos, a leitura é concebida como um
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“processo de transformacgao de letras em sons e de combinacao dos sons de modo a
reconstituir as palavras da linguagem oral” (SILVA, 2003, p. 27). Sdo modelos
mediados pela fonologia — guiam a compreensao sem experiéncias e expectativas do
leitor. Partem da juncdo das letras, que séo transformadas em sons, formando
palavras, as quais sdo associadas até produzir a tradugéo da frase na linguagem oral.
Esses modelos de leitura traduzem a esséncia dos métodos sintéticos.

Na escrita, de acordo com Cordeiro (1999), supde-se que a fala seja
representada fonologicamente e que as criangas sejam ensinadas a mapear essas
representagcdes fonoldgicas em grafemas, de acordo com as regras da ortografia
especifica que estdo aprendendo, por meio de um processo de codificagdo fonoloégica
(analise fonémica e sintese). Neste modelo, a linguagem escrita é entendida como um
cédigo e ndao como um sistema a ser compreendido e (re)construido pelo sujeito.
Assim, presume-se que as representagdes ortograficas ndo sejam (re)construidas
pelos sujeitos e lhes devam ser ensinadas sistematicamente para que eles as
automatizem.

Os modelos de leitura ascendente refletem uma concepgéo associacionista,
pois o leitor inicia a leitura com estimulos visuais simples e os associa para finalizar
com uma resposta que visa a compreensao do texto. O processo de leitura inicia pelos
estimulos representados pelas letras. Primeiramente, seriam identificadas uma a uma,
da esquerda para a direita. Em seguida, seriam convertidas em sons por meio das
correspondéncias grafo-fonéticas (relacdes entre a fala e a escrita no processo de
alfabetizacdo). Essa mediacdo fonoldgica estaria na base da identificagdo das
palavras e do acesso ao sentido. Estes modelos refletem num percurso que vai de
processos psicolégicos elementares (identificar e juntar as letras), até os tratamentos
cognitivos mais elaborados (producgao do significado), o que poderia ser representado

pelo esquema abaixo:

Processos psicologicos elementares — Letra/Silaba/Palavra/Frase — Processos

cognitivos mais elaborados: compreensao do texto.

A compreensao ou nao de um texto ndo seria uma competéncia de leitura, pois,
a partir do momento em que a linguagem escrita fosse transformada em linguagem

oral, ndo se trataria mais de escrita e sim de oralidade (ou da representacédo mental
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dessa oralidade, na leitura silenciosa). Ler seria transformar sequéncias de letras em
palavras que ja deveriam estar previamente associadas a um significado. Dessa
maneira, o leitor opera sobre o texto automaticamente, como decodificador, por meio
do processamento serial até chegar ao significado do texto.

Os modelos ascendentes foram alvo de varias criticas. Por exemplo, eles n&o
conseguem explicar porque algumas pessoas que decodificam perfeitamente nao
conseguem entender um texto, mesmo quando nao apresentam qualquer problema
de compreensao da linguagem. Também nao explicam como distinguir palavras
homdéfonas, como: acento/assento. Além disso, ndo dao conta dos processos de
leitura de um leitor proficiente — como é capaz de reconhecer palavras escritas sem a
intervencao da decodificacdo quando apenas € visivel um pedaco da palavra, ou até
mesmo quando sao usadas “letras” nao convencionais, ou letras trocadas.
Normalmente, um leitor proficiente ndo faz uso da decodificacdo — exceto se perceber
que aquela palavra ndo é conhecida, ou seja, ndo pertence ao Iéxico visual. Assim,
podemos perceber que o reconhecimento de palavras é insuficiente e requer outras
habilidades ndo somente a decodificagao da palavra.

Dessa forma, as evidéncias de pesquisa e a experiéncia cotidiana mostram que
as informacgdes sintaticas e semanticas sobre uma palavra podem afetar a
descodificacédo de letras individuais; o significado de uma frase pode afetar o
significado de uma palavra; o contexto de um texto pode afetar a interpretagdo de
palavras e sentencas, etc. Portanto, esse modelo ndo é adequado para explicar as
evidéncias de que niveis mais altos podem afetar o desempenho em niveis mais
baixos. Diante disso, o modelo sofre bastantes criticas por suas implicacdes
pedagdgicas, principalmente quando se reduz a alfabetizacdo ao ensino da

codificagao/descodificacao.

1.2 MODELOS DE LEITURA DESCENDENTE OU TOP DOWN MODELS

Os modelos descendentes ou (top down models) sdo baseados na perspectiva
psicolinguistica de Goodman (1986) e seus seguidores. Esses modelos partem do
pressuposto de que ler é compreender — atribuir um significado a um texto. O sentido

do texto é orientado pelos conhecimentos prévios (concept driven) do leitor, relativos
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ao tema e ao contexto, os quais estardo na base da elaboragdao de hipoteses e
predicdes que deverao ser confirmadas, ou ndo, pelo “teste da leitura”. Para Goodman
apud SILVA (2003) a atividade de leitura € um “jogo de adivinhas psicolinguistico”, ou
um processo de “reducdo da incerteza”, rejeitando a ideia de que a leitura necessita
de um processamento de decifragao letra a letra, ou palavra a palavra”. Desta forma,
a crianga antecipa o significado do texto com base no seu conhecimento prévio e essa
antecipacgao limita as possibilidades do que pode estar escrito no texto, facilitando a
verificagao da corregédo de sua “adivinhagdo” com base na correspondéncia entre os
indices visuais encontradas no texto escrito e os que ela ja tem armazenados na
memoria.

O modelo de leitura descendente possui “uma abordagem nao linear que faz
uso intensivo e dedutivo de informagdes néo visuais e cuja dire¢gao € da macro para a
microestrutura e da fungédo para a forma” (KATO, 1985, p. 40). Assim, este modelo
enfatiza os conhecimentos sintaticos e seméanticos em detrimento dos conhecimentos
fonoldgicos.

Conforme Cordeiro (1999), isso explica porque os leitores realmente nao
precisam ler todas as letras em uma palavra ou todas as palavras em um texto para
compreendé-lo. Eles usam varias estratégias que sdo mais rapidas do que a
descodificacio para ler palavras novas, como prever as palavras do contexto.

O modelo descendente, da mesma forma que o modelo ascendente, continua
com uma proposta hierarquica, mas em sentido inverso: 0s processos superiores
afetam processos inferiores.

As implicagdes pedagogicas deste modelo também foram objeto de criticas.
Em relagdo ao leitor iniciante, como é a crianca na fase inicial da alfabetizacao, a
leitura ndo ocorre de maneira fluente como para os demais, pois 0 seu vocabulario
visual é limitado, justamente, pelo fato de ainda ter pouco contato com a escrita.
Assim, partindo do pressuposto que o leitor iniciante nao tem conhecimento de letras
ou palavras, como podera efetuar o “teste de leitura” para confirmar suas predi¢des
sobre o que pode estar escrito?

Cordeiro (1999), acrescenta que esse modelo ndo considera adequadamente
a alfabetizacdo de uma perspetiva de desenvolvimento, pois ndo leva em

consideragao o entendimento dos leitores sobre como o sistema de escrita funciona.
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Além disso, ignorando a produtividade do sistema de escrita alfabético, o modelo
também n&o da conta da capacidade dos leitores de lerem e escreverem palavras
novas.

Os modelos de leitura foram criticados por favorecem certos procedimentos ou
estratégias em detrimento de outras. Ambos enfatizam e privilegiam o comportamento
do leitor fluente e ndo ajudam a compreender as estratégias observadas nas criangas
na fase inicial da alfabetizacao.

Uma crianga no inicio da aprendizagem da leitura precisa da intermediagao da
decodificagdo para conseguir obter o significado (bottom-up), pois ela ainda nao
possui um léxico suficiente para inferir o que pode estar escrito com base em indicios
visuais e pistas contextuais. Entretanto, conforme vai evoluindo por meio da
experiéncia com a leitura, as palavras sdo reconhecidas mais facilmente e o
significado do texto sera extraido mais prontamente (top down).

No processo de leitura, o leitor fluente faz uso de processos ascendentes e
descendentes, abrindo diferentes possibilidades de processamento para tornar o texto
mais significativo.

Os modelos de leitura que defendem a presenca de ambos 0s processos
(bottom-up e top down) para que haja a compreensao de um texto denominam-se de

modelos interativos.

1.3 MODELOS DE LEITURA INTERATIVOS

Segundo Silva (2003), primeiramente os modelos interativos foram
desenvolvidos por Rumelhart e seus seguidores, sendo uma das principais diferengas
destes modelos, em relagdo aos modelos anteriores, se refere a direcdo do fluxo de
informacgéo.

Conforme Silva (2003), nos modelos ascendentes (bottom-up models) como
descendentes (top down models),

“a difusdo da informagao ocorre num processo que € essencialmente serial,
a qual, no primeiro caso, implica um percurso linear que vai da percepgao das
letras (a dimensdo mais simples) até a compreensdo do significado
(dimensdo mais complexa), enquanto, no segundo caso, o0 processo é

exatamente inverso, ou seja, subentende-se que a leitura parte de processos
cognitivos superiores até a analise perceptiva das letras” (SILVA, 2003, p. 38).



35

Podemos dizer que, atualmente, os modelos interativos possuem maior
aceitacao entre os pesquisadores, pois compreendem que o ato de ler envolve varias
estratégias tanto ascendentes como descentes. Isso quer dizer, segundo Silva (2003),

que

“‘quando o leitor se confronta com um texto, os seus varios componentes
geram expectativas a diferentes niveis: os tragos das letras induzem a
suposi¢cées em relagdo a sua identificagdo, a identificacdo das primeiras
letras conduz a predigdes sobre o tipo de palavra, as palavras identificadas
criam expectativas a nivel sintatico” (SILVA, 2003, p. 38).

A leitura € um processo que requer a interacdo de muitas fontes de
conhecimento. Os modelos interativos resgatam a importdncia da fonologia no
reconhecimento das palavras, reconhecem o valor da ortografia, da seméantica, da
sintaxe e da pragmatica e o processamento das palavras escritas envolve a ativacao
simultanea de todos esses tipos de informacgdes.

Segundo Cordeiro (1999), a evolugado das ciéncias da computagao possibilitou
verificar a existéncia de processamentos paralelos em vez de seriais, 0 que levou ao
aperfeicoamento dos modelos interativos. Assim, Rumelhart (19947, apud Cordeiro,
1999) propds a existéncia de um maddulo intermediario que organiza a informagao
advinda das varias fontes, em funcado de conhecimentos prévios do leitor. O modelo
proposto por Rumelhart (1994) busca explicar como informagdes de nivel superior de
processamento intervém na analise que acontece em um nivel inferior.

Conforme Cordeiro (1999), este modelo pode ser entendido como um
processador tridimensional de representacdes e todo o seu funcionamento ndo pode
ser expresso adequadamente em um fluxograma linear. Dessa forma, a parte principal
desse modelo de leitura é a existéncia de um centro de mensagens (sintetizador de
padrées). Esse centro de mensagem opera na organizacdo das hipdteses
desenvolvidas por meio dos estimulos e conhecimentos que as criangas dispdem,
aléem dos varios elementos que estdo imbricados que sao relativas as inUmeras

dimensdes envolvidas no processo de leitura.

7 RUMELHART, D. E. (1994). Toward na interactive modelo of reading. In R.B. Ruddell, M. R. Ruddell,
& H. Singer (Eds.), Theoretical models and processes of reading (4th ed., Vol. 4,). Newark, DE:
International Reading Association.



Figura 1: Modelo de leitura interativo
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Modelo interativo de Rumelhart (1994, p. 864, apud Cordeiro, 1999, p. 35)

A primeira etapa refere-se a entrada da informacéo que comporta os diferentes
tracos das letras e seu reconhecimento a partir da informacéao ja gravada na meméria
visual.

Na segunda etapa realiza-se a ativagao do sintetizador de padrbes que envolve
o nivel de formagao de hipéteses (ou antecipagdes de leitura) que surgem por meio
dos inputs visuais que o leitor ja dispbe em relagdo a ortografia, mas para as quais
também sao levados em consideracao os aspectos lexicais, sintaticos e semanticos.

A terceira dimensao dessa etapa refere-se a aceitagdo (ou reformulagéo) das
hipéteses elaboradas a partir das informag¢des concebidas no centro de mensagens.

Conforme Cordeiro (1999), a criacdo do centro de mensagens resolve a
dicotomia entre os modelos top-down e bottom-up porque permite o fluxo de
informacdes entre todos os niveis, em qualquer direcdo. Assim, a informacao recebida
dos niveis superiores € afetada pelas informacgdes recebidas dos niveis inferiores e
vice-versa. lIsso ocorre simultaneamente. Portanto, fornece uma explicacdo
satisfatoria da evidéncia de que as hipoteses dos leitores sobre o que pode estar

escrito em determinado contexto (niveis semantico e pragmatico) afetam sua
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percepgado da entrada (dos estimulos, que, neste caso, sdo as letras) afetando as
relagdes que eles estabelecem entre grafemas e fonemas.

As pesquisas da Psicologia Cognitiva contribuiram consideravelmente para o
ambito da alfabetizacao, principalmente por evidenciarem que a leitura e a escrita néo
podem ser compreendidas apenas como resultado especifico dos estimulos propostos
pelo meio social, mas também em decorréncia das estratégias utilizadas pelo
leitor/escritor para dar conta de responder a esses estimulos. No entanto, os modelos
aqui apresentados ainda s&o insuficientes para que se compreenda como 0s nao
leitores se tornam leitores, ja que eles se referem ao processamento de informagao
pelos leitores fluentes. Para compreendermos os processos envolvidos na
aprendizagem da leitura e da escrita, precisamos entrar em um campo de estudos
mais especifico: o da metacognicdo, ou mais especificamente ainda, o da
metalinguagem, que n&o se refere as rotas de processamento da informagao e sim

aos processos de tomada de consciéncia sobre a propria linguagem.
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CAPITULO 2 — METALINGUAGEM

2.1 AS CONSCIENCIAS METALINGUISTICAS: DEFINICOES

Como vimos anteriormente, a Psicologia Cognitiva estuda como as pessoas
percebem, aprendem, lembram-se e pensam sobre a informacdo. Quando esses
processos se referem ao processamento de informacgdes linguisticas, os estudos que
os abordam constituem um campo denominado Psicolinguistica. Dentro deste campo,
destacam-se os estudos referentes a metalinguagem. Para entendermos o que é
metalinguagem € necessario iniciarmos pelo entendimento do que € metacognicéo.

De acordo com Corréa (2004), desde os anos 1970, o termo “meta” era usado
pela Psicologia para referir-se ao controle intencional do individuo sobre a propria
cognicao. Ja o termo “cognicao”, segundo Guimaraes (2010), refere-se aos processos
mentais superiores, como 0 conhecimento, 0 pensamento, a imaginagado, a
criatividade, entre outros. Assim, a expressao “metacognigdo” trata do conhecimento
que o individuo tem sobre seus proprios processos cognitivos e o conhecimento que
regula esses processos.

Contrariamente a algumas perspectivas lineares ou mesmo interativas do
processamento de informacao que focam nos processos automaticos sem considerar
a tomada de consciéncia, os estudos sobre metacogni¢cao pressupdem uma atividade
ativa e reflexiva por parte do sujeito.

Os pesquisadores Gombert e Maluf (2008, p. 125) esclarecem que o termo
metalinguagem se refere a reflexdo e consciéncia da estrutura da linguagem oral: “O
termo metalinguistico se refere as capacidades de reflexdo e autocontrole intencional
dos tratamentos linguisticos” e pressupdem uma atividade ativa e reflexiva por parte
do sujeito. Assim, o termo “metalinguistico” perpassa pela perspectiva da Psicologia,
mas sua origem é o campo da Linguistica, a partir de seu proprio objeto: a linguagem.
De acordo com Gombert (1993), a metalinguagem, a partir da perspectiva da
Psicologia, refere-se a cognicao sobre a linguagem e, na perspectiva da Linguistica,
surge como uma reflexdo da linguagem sobre a linguagem. Isso quer dizer que o

desenvolvimento cognitivo esta associado ao desenvolvimento linguistico.
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Conforme os estudos de Correa (2004), e Guimaraes (2010) a metalinguagem
envolve varias capacidades, como a consciéncia fonoldgica, a consciéncia semantica,
a consciéncia lexical, a consciéncia sintatica, a consciéncia pragmatica, a consciéncia

metatextual e a consciéncia morfoldgica, conforme sintetizado na figura 2.

Figura 2: Capacidades ou consciéncias que compdem a metalinguagem

Elaborado pela autora com base nos estudos de Correa (2004) Guimaraes (2010)

Para Guimaraes (2008), a aprendizagem da linguagem escrita € um processo
complexo que requer e compromete multiplas capacidades cognitivas, principalmente
as capacidades metalinguisticas. Segundo Barrera (2003), a consciéncia ou

capacidade metalinguistica envolve diferentes tipos de habilidades como:

“habilidade para segmentar e manipular a fala em suas diversas unidades
(palavras, silabas e fonemas); para separar as palavras de seus referentes
(diferenciagao entre significados e significantes); para perceber semelhangas
sonoras entre palavras; para julgar coeréncia semantica e sintatica dos
enunciados e outras” (BARRERA, 2003, p. 66).

Encontramos na literatura autores que apresentam as habilidades
metalinguisticas diretamente relacionadas com a aquisigdo e o desenvolvimento da
linguagem escrita. Neste sentido, Morais A. (2019) afirma que existem diferentes
habilidades metalinguisticas que podem ser desenvolvidas - desde a infancia e ao

longo da vida - que impactam diretamente sobre o dominio da linguagem escrita. Para
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Mota (2009), a aquisicdo da lingua escrita parece estar mais relacionada com as
habilidades metalinguisticas relacionadas a quatro capacidades: a consciéncia
fonoldgica, a consciéncia sintatica, a consciéncia morfologica, e a consciéncia
metatextual.

O termo “consciéncia fonoldgica” se refere a consciéncia de que as palavras
sdo compostas por varios sons. Assim, a consciéncia fonolégica contempla todos os
tipos de consciéncia dos sons que compdem o sistema de uma determinada lingua.
Esse “termo tem sido usado para significar a habilidade em analisar as palavras da
linguagem oral de acordo com as diferentes unidades sonoras constituintes”
(BARRERA, 2003, p. 69). De acordo com Mota e Spinillo (2010), a consciéncia
fonoldgica refere-se a habilidade de refletir acerca dos sons que compdem as
palavras, auxiliando no processo de descodificagdo e contribui ndo apenas para a
aquisicao, mas também para a compreensao de leitura.

Embora algumas definicbes apresentem distingdes entre si e diferentes
preocupagdes, ao analisar o conceito de consciéncia fonolégica, notamos que as
definigdes convergem para a compreensao dos aspectos segmentais da linguagem
em seus diversos niveis, que se manifesta na habilidade de analisar e manipular os
sons que compdem a fala. Essa € uma habilidade crucial e indispensavel nas fases
iniciais do aprendizado da leitura e da escrita. Essa habilidade se amplia conforme
ocorre o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

A consciéncia sintatica é outra das habilidades metalinguisticas que também
esta relacionada com o processo de alfabetizacao. Esse termo refere-se “a habilidade
do individuo para refletir, manipular, e mostrar controle intencional sobre a sintaxe da
lingua” (BARRERA, 2003, p. 81). Em termos gerais, a consciéncia sintatica possibilita
que as criangas focalizem as palavras enquanto categorias gramaticais e as
posicionem na frase, o que, por sua vez, aumenta sua capacidade de identificar e
produzir palavras escritas. (GUIMARAES, 2003). De acordo com Morais A. (2019), a
habilidade metassintatica possibilita analisar a correcao gramatical e a pertinéncia dos
periodos e das oragdes que empregamos na hora de escrever e com 0s quais nos
deparamos ao ler os textos produzidos por outros.

A consciéncia morfologica € outra habilidade metalinguistica que esta

associada ao processo de alfabetizagdo. Essa habilidade refere-se aos morfemas,
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que, segundo Morais A. (2019), sao as partes que compdem unidades de significado
das palavras, sendo possivel refletir sobre a fungdo gramatical dessas partes,
analisando que tipo de informagao veiculam.
Como a consciéncia sintatica e a consciéncia morfolégica se sobrepdem,
alguns autores preferem utilizar o termo consciéncia morfossintatica.
Nos estudos de Rego e Buarque (1997), realizados com criangas brasileiras
sobre a consciéncia metalinguistica, os resultados evidenciaram que,
“a consciéncia sintatica € um facilitador especifico da aquisicdo de regras
ortograficas que envolvem analises morfossintaticas, enquanto a consciéncia

fonoldgica contribui principalmente para a aquisicdo de regras de contexto
grafo-fénico.” (REGO; BUARQUE, 1997, p. 199)

Em outro estudo, Guimardes (2011), investigou as relagdes entre a
segmentacgao convencional de palavras, a consciéncia morfossintatica, a ortografia e
a compreensdo da leitura de alunos do 4° e 5° anos do ensino fundamental. Os
resultados deste estudo revelaram uma dificuldade maior na identificacdo oral de
palavras do que na segmentagdo da escrita e mostrou correlagbes positivas e
significativas entre todas as variaveis investigadas. Segundo a autora,

“as habilidades morfossintaticas favorecem o estabelecimento da nocéao
convencional de palavra e sugere-se que 0s professores promovam o

desenvolvimento dessas habilidades, para garantir aos alunos maior dominio
na linguagem escrita.”(GUIMARAES, 2011, p. 23)

Conforme estudos de Mota (2008), o processamento morfolégico esta
associado a leitura e a escrita em linguas alfabéticas. Os resultados sugerem que a
consciéncia morfologica contribui de forma independente para a aquisicdo da lingua
escrita ainda que nao tao fortemente quanto a consciéncia fonoldgica. Além disso,
sugere que essa relagao precisa ser mais bem explorada.

Outra habilidade metalinguistica relacionada ao processo de alfabetizacéo diz
respeito a consciéncia metatextual. De acordo com Ferreira e Spinillo (2003) a
consciéncia metatextual tem sido investigada a partir do monitoramento da escrita e
da compreensao do texto. Assim, o desenvolvimento desta habilidade “possibilita
estabelecer a distingdo entre usar o texto para se comunicar e tratar o texto como
objeto de analise e reflexdo” (SPINILLO, 2009, p. 78). Conforme Morais A. (2019),
essa habilidade ajuda a julgar a qualidade dos textos lidos, para ver se revelam
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coeréncia e se respeitam as propriedades do género textual que o autor quis produzir.
Ainda segundo Ferreira e Spinillo (2003), a habilidade de produzir histérias poderia
ser desenvolvida a partir de uma intervengao voltada para atividades metatextuais,
mas € necessario considerar a necessidade de ensinar explicitamente a crianca
acerca do esquema narrativo proprio da historia, ou seja, seus elementos constituintes
€ sua organizagao hierarquica.

Diante deste contexto, ressaltamos que existem pesquisas que tratam dessas
habilidades metalinguisticas e suas relagdes com o processo de alfabetizacdo. Mas,
€ necessario que os professores, sobretudo, as alfabetizadoras, tenham consciéncia
desses processos que estdo envolvidos na aprendizagem da leitura e da escrita.

Dessa forma, Branco e Guimardes (2008) elaboraram um estudo com
professores buscando avaliar a tomada de consciéncia de professores alfabetizadores
sobre o processo de construgdo da linguagem escrita. Neste estudo, concluiram que
as dificuldades vivenciadas pelos professores provocaram a tomada de consciéncia
sobre a aprendizagem da escrita alfabética e essa constatagao levou a uma adesao
maior dos professores no sentido de modificar as praticas pedagdgicas.

Assim, para essas autoras, € necessario que os professores alfabetizadores
tomem consciéncia da importancia dessas habilidades para o processo de construgao
da lingua escrita e que construam seu proprio conhecimento sobre o sistema de
escrita, a fim de mudarem a pratica pedagdgica.

Destacamos apenas alguns trabalhos com o intuito de mostrar o avango e as
contribuigdes positivas que as habilidades metalinguisticas vém fornecendo acerca
dos processos envolvidos na aprendizagem da leitura e escrita e a importancia de
mais estudos relacionados a tematica.

Assim, para o desenvolvimento deste trabalho, enfatizaremos as habilidades
relacionadas a consciéncia fonologica, sem, no entanto, deixar de mencionar outras
competéncias, sempre que pertinente.

A seguir, veremos como as criancas desenvolvem a consciéncia fonoldgica

durante a fase inicial da alfabetizagao.
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2.2 CONSCIENCIA FONOLOGICA E APRENDIZADO DA LEITURA E DA ESCRITA

Conforme mencionamos acima, a consciéncia fonolégica é uma das
capacidades metalinguisticas que estao relacionadas a aprendizagem da escrita e da
leitura, por ser necessaria para a compreensao do principio alfabético. Nas escritas
alfabéticas, esse principio refere-se ao fato de que os grafemas (letras) utilizados
como unidades minimas na escrita correspondem aos fonemas (sons) da nossa fala
e nao a outras unidades fonoldgicas, morfossintaticas ou semanticas. Dessa forma,
nas linguas que possuem ortografias alfabéticas, se apropriar do principio alfabético
€ condicao sine qua non para avangar na aprendizagem da escrita e da leitura.

De acordo com Morais. A (2019), os primeiros estudos sobre a consciéncia
fonoldgica foram identificados em periddicos ingleses, como fundadores da linha de
teorizagédo que passou a estudar o papel da consciéncia fonoldgica na alfabetizagao.

De acordo com esse autor, o primeiro estudo foi desenvolvido por Isabelle
Liberman e sua equipe, em 19748, Neste estudo, as criangas deveriam bater sobre a
mesa toda vez que pronunciassem as silabas (ou os fonemas) de palavras que |hes
eram ditas e contar tais unidades. O experimento foi realizado com dois diferentes
grupos, de diferentes idades e, consequentemente, diferentes niveis de escolarizagao.
Os autores concluiram, segundo Morais A. (2019) que a “analise explicita de
segmentos sonoros silabicos era anterior a segmentagcdo em fonemas e que esta
ultima parecia consolidar-se apenas com a alfabetizagao” (MORAIS A. 2019, p. 37).

Estes e outros estudos subsequentes mostraram que a consciéncia fonolégica
se refere a diferentes tipos de habilidades, isso porque as palavras que usamos na
nossa fala sdo constituidas por diferentes unidades sonoras (fonemas, silabas,

ataques e rimas, fonemas), conforme sistematizado na figura 3.

8 LIBERMAN, I. et al. Explicit Syllable and Phoneme Segmentation in the Young Child. Journal of
Experimental Child Psychology, v. 18, n. 2, p. 201-212, 1974.
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Figura 3: Habilidades relacionadas a consciéncia fonoldgica
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Elaborado pela autora com base nos estudos de Morais. A (2012; 2019)

A consciéncia de silabas refere-se a capacidade de segmentar as palavras em

silabas e manipula-las, o que se manifesta em diferentes habilidades, algumas das

quais sdo exemplificadas no quadro 1.

Quadro 1: Habilidades de consciéncia fonolégica no nivel de silaba

Habilidades

Segmentar palavras em silabas SACOLA SA-CO-LA
Contar as silabas das palavras CA-NE-CA 3
Comparar palavras quanto a quantidade de BORBOLETA | 4

silabas CASA 2
Identificar palavras com silabas iguais no inicio PA-NELA PA-LITO
Inverter a ordem das silabas das palavras VA-SO SO-VA
Adicionar silabas na palavra CARRO CARROCA
Exclglr silabas da palavra ou identificar palavras GARRAFA GARRA
contidas em outras

Formar palavras a partir da silaba inicial PE PETECA

Elaborado pela autora com base nos estudos de Morais. A (2012; 2019)

A consciéncia fonolégica no nivel intrassilabico (ou subsilabico) pode ser

dividida em “consciéncia de rima” e “consciéncia de aliteragao”.

De acordo com Nunes e Bryant (2014) muitas silabas em inglés tém a estrutura

conhecida como C/V/C (consoante/vogal/consoante). A consoante inicial € chamada

de onset (ataque); o restante da silaba, formado pela vogal e mais a consoante é
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chamado de rime (rima). Assim, a rima refere-se a unidade composta pela vogal e
pelos fonemas que a seguem, dentro da silaba. Pode ser constituida por um ou mais
fonemas. Por exemplo, em portugués, o “40” em mao, ou limao, constitui a rima da
silaba m&o.

E importante destacar que existe uma diferenga entre o conceito de rima
poética e o conceito de rima como unidade intrassilabica (Qque chamaremos aqui de
rima fonoldgica). A rima fonologica (rime) n&o pode ser maior do que a silaba. De
acordo com Cordeiro (1999) e Nunes e Bryant (2014), a rima poética (que em inglés
€ denominada rhyme) é determinada a partir da vogal da silaba ténica de uma palavra,
podendo, portanto, ser um segmento maior do que a silaba. Dessa forma, em
portugués, o uso do mesmo termo (rima) para ambos os tipos de segmento resulta
em confusdes na literatura técnica e afeta as praticas pedagogicas.

Com efeito, ao contrario do que acontece na lingua inglesa que tem uma grande
quantidade de palavras monossilabicas e oxitonas (nas quais a rime coincide com a
rhyme), em portugués a maioria das palavras tem mais de uma silaba, com
predominancia das palavras paroxitonas. Neste caso, a rima poética € geralmente
constituida pela rima fonolégica da penultima silaba mais a ultima silaba completa.
Como a consciéncia de rima refere-se a capacidade de detectar, comparar e
manipular, dentro das silabas, os segmentos compostos pela vogal e os fonemas que
as seguem, as brincadeiras com rimas poéticas, em portugués, nem sempre
contribuem para o desenvolvimento da consciéncia de unidades subsilabicas.

Complementar a rima fonoldgica, o segmento denominado “ataque” refere-se
ao conjunto de fonemas que precedem a vogal, dentro da silaba (como /p/ em pato e
/prl em prato). A capacidade de reflexdo e manipulagéo de palavras que possuem o
mesmo ataque, ou seja, 0 mesmo som inicial, permite identificar e produzir aliteracoes,
por isso é por vezes denominada consciéncia de aliteragao.

Consciéncia de rima e de aliteracdo sdo consideradas umas das primeiras
habilidades da consciéncia fonoldgica desenvolvidas pelas criangas. Desde muito
pequenas, antes mesmo de entrarem na escolarizagao formal, as criancas ja estao
em contato com diversas brincadeiras e jogos que as envolvem e as colocam em
contato com os sons da lingua. As criangas apresentam facilidade em desenvolver

essa habilidade por perceberem (com auxilio do adulto ou de outras criangas mais
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experientes) que nas musicas infantis, versinhos, cantigas e trava linguas, entre
outros, existem palavras que terminam ou que comegam com 0 mesmo som de outras
palavras. Esses sons ndo sao tao evidentes como as silabas, o que induz as criangas
a focarem em unidades subsilabicas, o0 que pode se constituir em um passo para
chegar no fonema. Entretanto, é importante ressaltar que, como dissemos acima, as
caracteristicas da ortografia da lingua portuguesa, as brincadeiras de rima nem
sempre ajudam as criangas a prestar atengao a segmentos menores que a silaba. Ja
as brincadeiras com aliteracdo podem ser utilizadas para levar a crianga a desenvolver
a consciéncia de fonema porque, na maioria das silabas, o ataque coincide com o

fonema inicial.

Quadro 2: Habilidades de consciéncia fonoldgica no nivel subsilabico

Habilidades
Identificar silabas com aliteracao CHOVE CHUVA
Palavras que rimam LIMAO BOTAO

Elaborado pela autora com base nos estudos de Morais. A (2012; 2019)

A consciéncia de fonemas refere-se a habilidade de manipular as menores
unidades do som para formar uma palavra. A troca ou exclusdo de um fonema altera

a palavra, sua pronuncia e o significado.

Quadro 3: Habilidades de consciéncia fonoldgica no nivel de fonemas

Habilidades
Omissao de fonema inicial FALA ALA
Omissao de fonema final FEL FE
Segmentacdo fonémica BOLA B/O/L/IA
Adicao de fonema inicial ASA CASA
Adicao de fonema final CASA CASAS
MOLA
o BALA
Substituicdo de fonema BOLA BOTA
BOLO

Elaborado pela autora com base nos estudos de Morais. A (2012; 2019)

Para José Morais,

“consciéncia fonolégica refere-se a toda forma de conhecimento consciente,
reflexivo, explicito, sobre as propriedades da linguagem. Esses
conhecimentos sdo suscetiveis de ser utilizados de maneira intencional.
Consciéncia fonémica é a forma de consciéncia fonolégica referente aos
fonemas” (MORAIS, 1996, p. 309)
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Hoje, acredita-se que existe uma interatividade entre a consciéncia fonoldgica
e a habilidade de leitura. A consciéncia de unidades suprafonémicas pode se
desenvolver independentemente do aprendizado de um sistema de escrita, mas a
consciéncia fonémica se desenvolve durante o aprendizado da leitura e da escrita em
um sistema alfabético e, ao mesmo tempo, € imprescindivel para o dominio proficiente
desse sistema. Entretanto, essa relacdo nao é tdo simples e foram necessarios varios
estudos e um prolongado debate para se obter um consenso sobre como ela se da.
As discussdes foram geradas a partir da seguinte questao: a consciéncia fonémica é
uma condi¢do necessaria para a aprendizagem da leitura e da escrita, ou seria uma
consequéncia dessa aprendizagem? A polémica entre essas duas hipéteses animou
as discussdes académicas da area durante a década de 1980.

A defesa da primeira hipotese (a consciéncia fonolégica como condi¢cao
necessaria para a aprendizagem da leitura) segundo Silva (2003), foi defendida pelo
grupo de tedricos de Oxford, os autores Peter Bryant, Linette Bradley, Usha Goswami
entre outros.

Cordeiro (1999), afirma que, segundo os estudos de Bradley e Bryant (1978)°,
a comparacgao entre criangas com os mesmos niveis de leitura, mas com diferentes
idades cronoldgicas, mostrou que os leitores atrasados se sairam pior do que seus
colegas mais jovens, com o mesmo nivel de leitura, nas tarefas envolvendo produgao
de rima e detecao da palavra que nao rimava. Dessa forma, identificaram que os niveis
mais baixos de consciéncia fonoldgica dos leitores atrasados provavelmente seriam
uma causa de suas dificuldades na alfabetizacdo, em vez de terem sido produzidos
por elas. A conexdo entre as habilidades fonoldgicas iniciais, em especial a
sensibilidade as rimas, e a aquisicdo da alfabetizacdo foi confirmada em outros
estudos posteriores.

Ainda segundo a autora,

“é possivel que a relagao entre a habilidade das criangas em detectar rimas
na pré-escola e seu desempenho posterior em atividades de alfabetizagédo
seja indireta: a sensibilidade as rimas pode promover o desenvolvimento de
habilidades mais sofisticadas (envolvendo a manipulagao de fonemas) e isso,
por sua vez, pode promover a aquisicdo de alfabetizacdo” (CORDEIRO,
1999, p. 58) (traducdo nossa).

° BRADLEY, L., & BRYANT, P. (1978). Difficulties in auditory organisation as a possible cause of
backwardness. Nature, 271, 746-747.
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Entretanto, Cordeiro (1999), destaca que, Bryant e Goswami (1987)1°
sustentam que a conexao entre a sensibilidade a rima e a aliteragéo e a aprendizagem
da leitura e da escrita € também direta. Experiéncias precoces com rimas poéticas
(rhymes) desenvolvem a capacidade da criangca de detectar identidade fonologica
entre as palavras. Isso as ajudara a perceber, mais tarde, que as palavras que rimam,
que compartilham segmentos sonoros, também compartilham segmentos graficos.
Em inglés, esses segmentos graficos correspondem as rimas (rimes) e, como a
maioria das palavras sdo monossilabicas, a identificagao da rima permite a separagao
do ataque (onset), que, em muitas palavras, compreende uma Unica consoante.
Assim, embora a correspondéncia entre fonemas e grafemas seja a base do sistema
alfabético, a conexao precoce entre habilidades fonoldgicas e alfabetizagdo néao
envolve necessariamente a analise fonolégica em nivel fonémico, pelo menos na
ortografia inglesa. Ou seja, as conexdes iniciais ocorrem no nivel sub-silabico,
envolvendo a relagéo entre sons e sequéncias de letras, e ndo entre grafemas e
fonemas. Nesse caso, é provavel que o mesmo ndo acontegca em linguas com uma
estrutura ortografica diferente do inglés, como é o caso do portugués.

A segunda hipotese (a consciéncia fonologica como consequéncia da
aprendizagem da leitura), segundo Silva (2003), foi defendida por pesquisadores da
Universidade Livre de Bruxelas, como José Morais, Regina Kolinski, Alain Content,
Cary e Jesus Alegria entre outros.

Silva (2003), afirma que, segundo os estudos de Morais J., Cary, Alegria e
Bertelson (1979)!' foram comparados o desempenho de adultos analfabetos
portugueses com o desempenho de um grupo semelhante de sujeitos que
aprenderam a ler na adolescéncia ou na idade adulta e concluiram que, apenas os ex-
analfabetos poderiam ter sucesso nas tarefas de adicdo e eliminacdo do fonema
inicial. Concluiram ainda, que a capacidade de manipular fonemas explicitamente,

necessaria para o sucesso nesse tipo de tarefa, foi desencadeada pelo aprendizado

10 BRADLEY, P., & GOSWAMI, U. (1987). Beyond grapheme-phoneme correspondence. Cahiers in
Psychologie Cognitive (European Bulletin of Cognitive Psychology), 7(5),439-443.

LI MORAIS, J., Cary, L. Alegria, J., & BERTELSON, P. (1979). Does awareness of speech as a sequence
of phonemes arises spontaneously? Cognition, 7, 323-331.
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da leitura, em vez de ser um produto do desenvolvimento natural da consciéncia
fonoldgica.

Ainda segundo a autora, esses resultados foram confirmados por outro estudo,
onde o desempenho de ex-analfabetos e analfabetos em tarefas envolvendo detecéo
de rima e exclusao de silabas também foi comparado. Isso mostrou que a capacidade
superior dos ex-analfabetos para realizar a exclusdo do fonema nido poderia ser
atribuida a sua maior capacidade geral de inferir a regra de exclusao a partir de
exemplos, pois eles ndo mostravam um desempenho superior nas tarefas que
envolviam silabas e rimas.

De acordo com Cordeiro (1999), a posigdo de J. Morais e seus colegas foi
baseada na visdo de que, como os fonemas sdo a base de qualquer sistema
alfabético, a conexdo entre fonologia e alfabetizacdo € estabelecida pela
correspondéncia entre grafemas e fonemas. Portanto, para os autores, a “capacidade
de detectar e manipular segmentos fonoloégicos além do fonema néo é relevante para
o desenvolvimento da alfabetizacdo” (CORDEIRO, 1999. p. 58).

No inicio dos anos 1990, essa polémica foi resolvida com a proposicdo da
existéncia de uma interatividade entre a consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da
leitura, que acabou sendo aceita pelos pesquisadores da area. Apesar da consciéncia
fonémica se desenvolver durante o processo de alfabetizacdo, ndo € necessario que
a proficiéncia em leitura e escrita sejam atingidas para que o aprendiz tenha
consciéncia de fonemas. Cordeiro (1999) sugeriu que, no caso das consoantes, as
criancas utilizam o ponto de articulacdo como uma primeira pista fisica para a
deteccao dos ataques e do fonema inicial. Essa representacgao fisica rapidamente é
substituida pela letra, conforme elas vao sendo iniciadas na alfabetizagdo e o seu
repertorio de letras vai aumentando.

Assim, ao construir a compreensio de que as letras representam fonemas, ou
seja, do principio alfabético (que, provavelmente € uma compreensao mais heuristica
do que conceitual), o aprendiz passa a prestar atengao e a utilizar as letras como a
representacao dos fonemas, essas unidades abstratas, conceituais, que dificiimente
seriam reconhecidas sem essa possibilidade de “materializagcao”. A partir dessa
compreensao, o conhecimento de um maior numero de letras e de sua funcéo na

escrita permite que novos fonemas sejam identificados e manipulados na linguagem
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oral; por outro lado, a maior sensibilidade aos fonemas dentro das palavras faladas
permite a aprendizagem das letras que os representam pela analise de palavras
escritas ja conhecidas (para estudos quase-experimentais da relagdo entre essas
capacidades, vide também Cordeiro 1994, 1999; Silva, 2013).

Entretanto se a consciéncia de fonemas s6 € plenamente desenvolvida com a
aprendizagem da leitura e da escrita em um sistema alfabético, a aprendizagem das
caracteristicas desse sistema se beneficia com o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica relacionada a segmentos maiores que o fonema, como silabas e unidades
intrassilabicas (ataque e rima). Varios estudos de intervengdo mais recentes,
realizados com criangcas que frequentavam escolas brasileiras, confirmam essa
relagdo, como ANDRADE et al. (2014); BARRERA; SANTOS (2016); BERNARDINO
JUNIOR et al. (2006); FERREIRA (2007); NOVAES; MISHIMA; SANTOS (2013);
PESTUN et al. (2010); ROAZZI et al. (2013); SANTOS; MALUF (2010); VESPOLI;
TASSONI (2017). (vide apéndice).

Em resumo, o aumento da capacidade de (des)codificacdo e o
desenvolvimento da consciéncia fonolégica vao se dando de forma integrada. Se eles
devem ser considerados diferentes competéncias que interagem entre si ou se sao
aspectos diferentes de um mesmo processo (0 desenvolvimento da compreenséo do
sistema alfabético), ainda € uma questdo que n&do tem uma resposta consensual, pois
depende das perspetivas tedricas assumidas pelos pesquisadores.

No préximo capitulo aprofundaremos melhor algumas pesquisas que se
preocupam em estudar o aprendizado infantil da escrita e da leitura do ponto de vista
desenvolvimentista, ou seja, como um processo evolutivo da compreensado dos
principios que regem o sistema de escrita, sobretudo (mas nao exclusivamente) do
principio alfabético. No final do capitulo retornaremos a questao sobre a relagcao entre
essa evolucido da compreensao da natureza do sistema de escrita, o desenvolvimento
da consciéncia fonolégica, o conhecimento das letras (nomes e valor sonoro) e a

habilidade de codificar e descodificar palavras.
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CAPITULO 3 - DESENVOLVIMENTO METALINGUISTICO E COMPREENSAO
SOBRE O FUNCIONAMENTO DO SISTEMA DE ESCRITA

Desde o nascimento, a comunicagao da crianga com as pessoas que fazem
parte de seu cotidiano € condicdo necessaria para a sua sobrevivéncia. Como coloca
Vigotsky (2009), a linguagem verbal €& impulsionada pela necessidade da
comunicagdo e € apropriada na infancia, quando provoca significativo
desenvolvimento no sujeito, ao constituir os processos mediados de representagao
mental. O aprendizado da linguagem que nomeia os objetos do mundo e estabelece
relagdes entre eles permite a crianca apropriar-se da cultura historicamente produzida
e inserir-se no universo cultural humano. Assim, o desenvolvimento da linguagem na
crianga €, também, um processo de apropriagdo do modo de compreender o mundo,
que foi construido historicamente pela sociedade em que esta inserida.

Afala é a manifestagéo basica da linguagem humana, mas néo € a unica. Outra
forma de linguagem verbal é a escrita (leitura e escrita), da qual tratamos nesta
dissertagdo. Ao se envolverem e tentarem se apropriar da linguagem escrita, as
criangas desenvolvem a consciéncia da estrutura da lingua falada, estabelecem
relagdes entre a escrita e a fala e constroem compreensdes sobre a natureza e a
funcionalidade do sistema de escrita.

A aprendizagem da leitura e da escrita é considerada por Vigotski (2009) como
um processo bastante complexo, que se inicia muito antes de as criangas entrarem
na escola. Dependendo do meio em que estejam inseridas e de suas vivéncias
culturais, elas tém a oportunidade de compreender as fungdes e os usos da escrita e
esse conhecimento vai servir de apoio ao aprendizado dos principios do sistema.

Assim, a apropriacado da escrita € um processo que envolve a (re)elaboragao
de todo um sistema de representacdo simbdlica da realidade, sistema esse que foi
construido historicamente e que envolve regras artificiais, que ndo sao transparentes
e nao podem ser compreendidas pela crianga sem a mediacdo de alguém que
conheca o funcionamento do sistema.

Até chegar a essa apropriagdo, a crianga, primeiro, utiliza os gestos, o
brinquedo, o desenho e a fala, denominados por Vigotski (2009) como simbolismos

diretos (de primeira ordem), porque se remetem diretamente aos significados que
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simbolizam. Gradualmente, a crianga se envolve na complexidade do processo de
apropriagdo da escrita, que se configura como um simbolismo de segunda ordem,
porque se relaciona aos sons da fala e ndo diretamente aos objetos, ideias e relagdes
que representa. Por isso, € secundaria a linguagem oral. Ao longo do
desenvolvimento, contudo, a fala como intermediaria desaparece progressivamente e

a escrita vai se independendo, tornando-se um simbolismo de primeira ordem.

“um aspecto desse sistema é que ele constitui um simbolismo de segunda
ordem que, gradualmente, torna-se um simbolismo direto. Isso significa que
a linguagem escrita é constituida por um sistema de signos que designam os
sons e as palavras da linguagem falada, os quais, por sua vez, sdo signos
das relagdes e entidades reais. Gradualmente, esse elo intermediario (a
linguagem falada) desaparece e a linguagem escrita converte-se num
sistema de signos que simboliza diretamente as entidades reais e as relagbes
entre elas. Parece claro que o dominio de um tal sistema complexa de signos
ndo pode ser alcan¢ado de maneira puramente mecénica e externa; ao invés
disso, esse dominio é o culminar, na crian¢a, de um longo processo de
desenvolvimento de fun¢cbes comportamentais complexas. A Unica forma de
nos aproximar de uma solucéo correta para a psicologia da escrita é atravées
da compreensdo de toda a histéria do desenvolvimento dos signos na
crianga” (VIGOTSKY, 2007, p. 140).

O aprendizado da escrita envolve operagcdes mais complexas e sistematizadas
do que o aprendizado da fala. Logo, ndo se trata apenas do dominio de uma simples
técnica motora nem de um rol de conexdes entre sons e letras, para cujo aprendizado
talvez fossem suficientes atividades de discriminagao e de associacao visual, motora
e auditiva.

Assim, como explica Cordeiro (1999),

“as teorias acima mencionadas (modelos de leitura e escrita aqui apresentados
no capitulo 1) implicam uma visdo da linguagem escrita como uma ferramenta
social, como vista pelos adultos. Alguns pesquisadores consideraram como um
cédigo simples para transcrever a linguagem falada; outros como linguagem
distinta, com caracteristicas especificas e fungbes sociais (mas ainda uma
ferramenta social para permitir a comunicag&o no tempo e no espago). Ambos
0s grupos nao consideram o sistema de escrita do ponto de vista da crianca.
Para a criangca, a compreensao da linguagem escrita ndo é apenas a
compreensao de suas fungdes, mas também a compreensao de como funciona
o sistema de escrita, isto €, a compreensdo do principio alfabético. Quando
consideramos as palavras de Vigotski, poderiamos argumentar que a visao da
linguagem escrita como uma transcricdo da linguagem falada assume que a
linguagem escrita € um simbolismo de segunda ordem, que nunca se
transforma em um simbolismo direto. Por outro lado, a visdo da linguagem
escrita como fornecendo acesso direto ao significado ignora o papel do sistema
de escrita como um simbolismo de segunda ordem, bem como 0s processos
de desenvolvimento que permitem que ele se torne um sistema de simbolismo
direto” (CORDEIRO, 1999, p. 37) (tradug&o nossa).
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Sendo assim, a autora considera que os modelos de leitura, que apresentamos
no capitulo 1 desta dissertagdo, ndo dao conta de como o sistema de escrita é
apropriado pelo leitor iniciante, de forma a se tornar capaz de utiliza-lo ndo mais como
um sistema de segunda ordem, mas como um sistema de primeira ordem. Em outras
palavras, ndo explicam o modo como um leitor/escritor iniciante se torna um
leitor/escritor fluente, capaz de compreender e produzir textos complexos.

Para compreender essa evolugao € necessario conceber o sistema de escrita
como um sistema de representagdo semiotico complexo, com regras nem sempre
transparentes, que sdo, gradativamente, apropriadas pelo aprendiz, com a mediagéo
de um leitor experiente. Assim, a evolugdo de um nao leitor até se tornar leitor € a
trajetoria da apropriacédo do sistema de escrita por meio da compreensao de sua
natureza e do seu funcionamento, ou seja, no caso do nosso sistema, a compreensao
dos principios que regem o sistema alfabético (SCLIAR-CABRAL, 2003, p. 79).

Essa apropriagao gradual do sistema pela crianga (ou até mesmo pelo aprendiz
adulto) pode ser abordada de duas perspectivas: uma com uma base epistemoldgica
mais associacionista e a outra com uma base epistemologica mais construtivista.

As abordagens de viés associativo tendem a conceber a escrita como um
cédigo e, portanto, como um sistema de segunda ordem. Nesse sentido, enfatizam as
relagbes entre unidades graficas e unidades fonéticas, como, por exemplo, entre
grafemas e fonemas, ou entre silabas escritas e faladas, e consideram que a leitura e
a escrita sdo, basicamente, processos de descodificagao e codificagao, que poderiam
ser representados pelos modelos ascendentes descritos acima. Para Morais A. (2019,
p. 15), a concepgao associacionista de aprendizagem “revela duas limitagbes:
simplifica a analise do complexo trabalho conceitual construido/vivenciado pelo
aprendiz e adota uma visdo adultocéntrica sobre como a crianga aprende o alfabeto”.
Essas limitagbes implicam em considerar que o conhecimento ndo € construido ou
reconstruido pela atividade da crianga (ou pelo aprendiz, se considerarmos que nem

todos os alfabetizandos sao criangas).
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As abordagens de viés construtivo’? rejeitam a concepgéo da escrita como um
cédigo e enfatizam que se trata de um sistema cuja natureza e regras de
funcionamento devem ser apropriados pelos aprendizes para que se tornem leitores
e escritores fluentes. Portanto, Cordeiro (1999) aponta que de acordo com estas
abordagens, e segundo Nunes (1998)'3, ndo se trata apenas de associar
representacdes graficas a sonoras (da escrita a fala), mas de desenvolver todo um
trabalho intelectual que possibilite a apropriagao desse sistema semioético, de forma a
usa-lo ndo apenas como uma ferramenta de comunicagao, mas também como uma
ferramenta de pensamento.

Nunes (1998) defende que tanto o sistema de escrita como o sistema numérico
sdo, para o aprendiz, simultaneamente objetos e ferramentas do pensamento. Sao
objetos de pensamento, numa perspectiva piagetiana, porque desafiam o sujeito a
pensar sobre eles, buscando descobrir sua natureza, suas caracteristicas e suas
propriedades e suas fungdes. Em outras palavras, o aprendiz ndo decora
simplesmente as informagdes que lhe sdo ensinadas sobre o objeto, nem aprende
estratégias para utiliza-lo por ensaio e erro, mas torna-o (neste caso, o sistema de
escrita) um objeto de reflexdo. Assim, a apropriacédo de um sistema semiotico, como
€ o sistema de escrita, implica em compreender os principios que definem sua
natureza, estrutura e funcionalidade. No caso do sistema alfabético, isso inclui a
compreensao do principio alfabético (sua natureza)'4, assim como a compreensio
das regras de composicado (ortograficas, sintaticas e pragmaticas) que regem seu

funcionamento e uso. Além disso, tratando-se de uma ferramenta social, € necessario

12 Ao falarmos de viés construtivo ndo nos referimos a um autor especifico, nem a uma teoria
construtivista especifica, como, por exemplo, a psicologia genética, mas a todas as abordagens tedricas
e epistemoldgicas que defendem a existéncia de uma atividade intelectual de construcdo e
reconstrugdo do conhecimento para conteudos mais complexos e abstratos e que, portanto, enfatizam
a compreenséo conceitual contestando posi¢des que reduzem o conhecimento a meras conexdes entre
representagdes. Nesse sentido, concordamos com os argumentos de Pozo (2002) quando se refere a
aprendizagem construtiva X associativa e sugerimos a leitura do cap. VI dessa obra.

13 NUNES, T. (1998). Developing children’s minds through literacy and numeracy. Unpublished
Inaugural Professorial Lecture, Institute of Education, University of London.

14 Embora o nosso sistema de escrita tenha varias regras de composicao e funcionamento, ou seja,
varios principios, que sao essenciais para o uso fluente da linguagem escrita, neste trabalho,
consideramos como principio alfabético apenas o fato de que, em um sistema alfabético como o nosso,
os grafemas representam os fonemas e nao outras unidades da fala.
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conhecer também suas fungdes sociais para poder usa-lo efetivamente e ainda
adequa-lo ao contexto em que é usado (ou compreender suas variagdes em fungéo
desse contexto).

Ao mesmo tempo, Nunes (1998) defende, a partir de uma perspectiva historico-
cultural, que a apropriagdo da escrita permite que o sujeito a utilize como uma
ferramenta do pensamento. De acordo com essa perspectiva, considera-se
ferramenta do pensamento todo o objeto produzido culturalmente que, ao ampliar a
capacidade do sujeito intervir na realidade, também amplia suas fung¢des psicolégicas
superiores. Nesse sentido, todos os sistemas de representacdo semidtica sao
ferramentas do pensamento.

Essa ideia é enfatizada por Rego (2014, p. 68) quando afirma,

“o dominio desse sistema complexo de signos fornece novo instrumento de
pensamento (na medida em que aumenta a capacidade de memoria, registro
de informagdes etc.), propicia diferentes formas de organizar a agao e permite
um outro tipo de acesso ao patrimdnio da cultura humana (que se encontra
registrado nos livros e outros portadores de textos)” (REGO, 2014, p. 68).

Sendo assim, consideramos que é fundamental conhecer os debates que a
literatura académica tem promovido a partir de estudos que investigam as
compreensdes que crianga vai elaborando sobre esse objeto complexo, o sistema de

escrita, até se apropriar dele.

3.1 FASES DO DESENVOLVIMENTO DA COMPREENSAO DO PRINCIPIO
ALFABETICO

Para entendermos como as criangas se apropriam do sistema de escrita
retomamos alguns estudos que investigaram a evolugdo da escrita e da leitura em
criangas que ainda nao tinham sido alfabetizadas. Embora os autores desses estudos
possam ter partido de perspetivas epistemoldgicas diferentes, todos concordam que
as estratégias usadas por criangas que estdo apenas comegando a aprender a ler e
a escrever® sdo qualitativamente diferentes das estratégias usadas por leitores e

escritores habilidosos. Sargiani (2016) atribui a Gough o mérito de ter chamado a

15 Spelling, em inglés — neste contexto, o sentido € mais proximo a descodificar/codificar, do que
ler/escrever.



56

atencao para esse fato, identificando como pré leitura as estratégias que as criangas
utilizam antes de estarem completamente alfabetizadas (GOUGH; HELLINGER,
1980, apud SARGIANI, 2016). Gough constatou que, na fase de pré leitura, as
criangas tentam identificar as palavras por meio de pistas contextuais ou visuais
(leitura por pistas), comparando-as com palavras conhecidas j@ memorizadas. Aos
poucos, conforme as criangas vao aprendendo a codificar/descodificar, elas comegam
a utilizar essas estratégias na escrita e na leitura, o que o autor chamou de leitura por
cifras (GOUGH; TUNMER, 1986; HOOVER; GOUGH, 1990, apud SARGIANI, 2016).

Na maioria das investigagbes havia uma preocupacado em classificar essas
estratégias como sendo visuais ou fonoldgicas, o que poderia revelar a predominéancia
de processos top-down ou bottom up, respectivamente, ja que, como foi apresentado
no capitulo 1, esse era um debate muito presente na literatura nas décadas de 1970
e 1980. A suspeita de que as tentativas de escrita (codificagdo) poderiam envolver
processos diferentes das tentativas de leitura (descodificagdo) levaram muitos autores
a criar tarefas que relacionassem ambas atividades.

Alguns estudos nao se limitaram a identificar as estratégias utilizadas pelas
criangas, mas procuraram compreendé-las como agdes integradas a um sistema de
pensamento em evolugdo. Influenciados pelos estudos da epistemologia genética,
adotaram uma perspectiva desenvolvimentista que considera que, para o aprendiz, o
sistema de escrita € um objeto de conhecimento do qual ele vai se apropriando
gradualmente. Sendo assim, o foco das pesquisas € identificar essas aproximacgodes
sucessivas do sujeito em relagdo ao objeto de conhecimento.

Assim, pesquisas realizadas por Read (1987)'¢ chamaram a atengdo para o
fato de que as criangcas ‘“inventam” suas proprias escritas antes de estarem
completamente alfabetizadas e que €& possivel observar alguns padrdes nessas
invengoes. A existéncia desses padrdes sugere que existe um processo evolutivo na
apropriagao da escrita, que é comum as criangas usuarias de uma mesma lingua.
Assim, com base nessas evidéncias e compreendendo a apropriacdo do sistema de
escrita como um processo construtivo, varios autores, ao debrucarem-se sobre as

estratégias adotadas pelas criangas em suas tentativas de escrita, de leitura, ou de

16 READ, C. (1987). Another interactive view. Cahires de Psychologie cognitive (European Bulletin of
Cognitive Psychology), 7(5), 500-503.
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ambas, procuraram identificar etapas ou niveis nesse processo. A titulo de exemplo,
apresentaremos aqui alguns modelos evolutivos mais conhecidos, propostos a partir

dessas pesquisas.

3.1.1 Fases de desenvolvimento da escrita segundo Marsh, Friedman, Welch e

Desberg

Os primeiros estudos, de acordo com Cordeiro (1999), que tiveram maior
repercussdo nessa area foram os de Marsh, Friedman, Welch e Desberg (19807,
1981)18. Esses autores propuseram um modelo com quatro fases baseadas nas
estratégias utilizadas pelas criangas em suas tentativas de leitura. As fases propostas
sdo: advinhas linguisticas, rede de discriminacdo, descodificagdo sequencial e
descodificagdo hierarquica.

1. Advinhas linguisticas: a crianca estabelece conexdes entre a forma visual

das palavras e o enunciado, baseando-se no contexto em que elas aparecem,

ou seja, como explica Silva (2003), diante de uma palavra ndo conhecida a

crianga usa o contexto linguistico para antecipar a palavra que esteja de acordo

com o contexto semantico ou sintatico. A passagem para o préximo nivel é

garantida pelo conflito que a crianga experiencia diante da informagao de que

a palavra escrita ndo € a esperada.

2. Rede de discriminagao: diferentemente do nivel anterior, nesta fase o

reconhecimento das palavras ndo decorre apenas do contexto. De acordo com

Silva (2003) a crianga passa a ter em conta no seu processamento

determinados indices graficos, como a primeira letra, a ultima letra ou a

dimensao da palavra.

3. Descodificagdo sequencial: nesta fase, a crianca passa a identificar

palavras desconhecidas regulares por meio do recurso as regras de conversao

17 MARSH, G., FRIEDMAN, M., WELCH, V., & DESBERG, P. (1980). The development of strategies in
spelling. In Uta Frith (Ed.), Cognitive processes in spelling (pp. 339-354). London: Academic Press Inc.

¥ MARSH, G., FRIEDMAN, M., WELCH, V., & DESBERG, P. (1981). A cognitive-developmental theory
of Reading acquisition. In G.E. Mackinnon & T. G. Waller (Eds.), Reading research: Advances in theory
and pratctice (Vol. 3, pp.199-223). London Academic Press Inc.
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grafema-fonema. No entanto, nesta fase, a linguagem escrita, como explica

Silva (2003), é concebida como um codigo univoco em que cada letra

corresponde a um determinado som e n&o permite analisar as palavras em

funcao de regras ortograficas contextuais.

4. Descodificagao hierarquica: Segundo Silva (2003) a crianga passa a

utilizar regras ortograficas complexas na descodificagdo das palavras que tém

em conta, quer o valor promocional das palavras, quer analogias entre
palavras.

Inspirados pela teoria de Piaget, esses autores afirmam que o uso de
estratégias mais adequadas é apoiado pela construgdo de estruturas cognitivas mais
sofisticadas. Ou seja, a evolugao seria explicada pelo desenvolvimento cognitivo em
geral, deixando pouco claro o processo de transformacao provocado pela interagcéao

com o objeto especifico (sistema de escrita).

3.1.2 Modelo de Frith de aquisicao de leitura e escrita

Outro modelo que também procurou analisar a evolugado das estratégias de
codificagdo e descodificacdo de palavras, segundo Cordeiro (1999), foi realizado por
Frith (1984)°. Trata-se de um modelo de trés fases. Cada fase envolve o
desenvolvimento de uma estratégia mais avancada, que deve substituir as mais
primitivas. Sao elas:

1. Logografica: esta fase caracteriza-se pela incapacidade das criangas em
analisar palavras. O reconhecimento de palavras decorre de indices visuais,
mas nao considera as regras de correspondéncia grafo-fonéticas. Esses
indices visuais podem variar, o que torna uma palavra identificavel e distinguivel
de outras palavras é a presenga ou auséncia de algumas caracteristicas
graficas salientes, como a primeira letra, seu tamanho e a posigao.

2. Alfabética: a etapa principal dessa fase € a compreensao do principio

alfabético e a capacidade de segmentar as palavras em fonemas. Conforme

explica Cordeiro (1999), nesta fase as criangas percebem que tanto o arranjo

19 FRITH, U. Beneath the surfasse of developmental dyslexia. In J. M. M. C. K. Patterson (Ed.),
Surface dyslexia. London: Erlbaum.
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guanto os valores sonoros das letras sdo caracteristicas fundamentais de cada

palavra especifica. Elas sdo capazes de utilizar seu conhecimento sobre o valor

do som das letras, primeiro para soletrar (codificar) e depois para identificar

(descodificar) palavras, mesmo quando se trata de palavras novas, desde que

sejam regulares (no que se refere a correspondéncia entre grafemas e

fonemas). As estratégias utilizadas nesta fase correspondem principalmente a

descodificagao sequencial de Marsh. Nos niveis mais altos deste estagio, as

criancas também podem usar algumas estratégias de descodificagao
hierarquica.

3. Ortografica: a fase principal dessa etapa é o reconhecimento direto de

palavras com base na representagao ortografica. As criangas sao capazes de

identificar sequéncias de letras, que correspondem a segmentos fonoldgicos
mais estaveis relacionados as propriedades sintaticas e semanticas da palavra

(morfemas). Primeiro elas usam essa habilidade para identificar palavras e,

mais tarde, sdo capazes de usa-la na escrita.

Um aspecto interessante do modelo de Frith € a alternéncia entre o uso de
estratégias de leitura (descodificagdo) e a escrita (codificagdo) na passagem de uma
fase para a outra. Assim, estratégias da fase alfabética seriam registradas primeiro na
escrita (codificagdo) e s6é depois na leitura (descodificagdo). Ja as estratégias da fase
ortografica se verificariam primeiro na leitura (descodificagao) e sé depois na escrita
(codificagao). Essa alternancia provavelmente esta relacionada as caracteristicas da
ortografia inglesa, na qual a pesquisa foi realizada. O inglés é pouco transparente em
termos das relagdes grafema-fonema e essa caracteristica dificulta a descodificagéo
e impacta no uso de estratégias ortograficas, pois torna insuficiente o uso de
estratégias grafo-fonémicas e requer o uso concomitante de estratégias morfo-
fonéticas. Em ortografias totalmente transparentes € provavel que ndo existissem

essas defasagens.

3.1.3 Fases da aprendizagem da leitura propostas por Ehri

Com frequéncia escutamos alguns profissionais da educagao, principalmente

dos professores alfabetizadores, algumas expressdes a respeito da aprendizagem da
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leitura. E comum, por exemplo, dizer que as criangas estdo em determinado nivel da
alfabetizacdo, estagio de alfabetizagao, etapa da alfabetizagdo ou, mesmo, fase da
alfabetizacdo. Ehri (2005) destaca que existem diferengas entre esses termos e opta
por denomina-las “fases da aprendizagem da leitura”.

Conforme Ehri (2013)%°, o desenvolvimento da habilidade de reconhecer
palavras acontece em quatro fases, de acordo com o tipo de conexdes que a crianga
estabelece, conexdes essas que dependem do conhecimento que elas tém do sistema
alfabético: pré-alfabética, parcial alfabética, alfabética completa e alfabética
consolidada. De acordo com Ehri (2013), a transicdo de uma fase para a outra é
gradual.

1. Pré-alfabética: nesta fase as criangas reconhecem palavras familiares e
aprendem confiando em pistas visuais salientes nao fonéticas ou por contextos
“as conexdes sdo visuais e ndo envolvem relagdes letra-som” (EHRI, 2013, p.
59). De acordo com Cordeiro (1999), “as criangas n&o conseguem ler palavras
desconhecidas, e ndo costumam usar letras convencionais”. Nesta fase a
crianga confunde com frequéncia as palavras semelhantes “escrevem palavras
com letras arbitrarias, pseudoletras ou letras memorizadas” (EHRI, 2013, p. 60).
2. Parcial alfabética: para progredir para essa fase, segundo Ehri (2013) as
criangas precisam adquirir habilidades alfabéticas, identificar as formas das
letras e os seus nomes ou sons. Para a referida autora, “as criangas também
precisam adquirir alguma nogado de que existem sons dentro das palavras”
(EHRI, 2013, p. 61). Nesta fase a crianca ainda ndo decodifica, mas associa
letras que, normalmente sdo conhecidas (letras dos nomes) e o0s sons
percebidos nas pronuncias (pistas fonéticas). Geralmente, essas primeiras
associacgdes na codificacao e reconhecimento de palavras ocorrem primeiro em
relagdo aos segmentos iniciais e depois aos finais, mas as criangas continuam
com muita dificuldade em relagdo aos segmentos mediais.

3. Alfabética completa: na transigédo para esta fase, segundo Ehri (2013), as

criancas aprendem a traduzir as letras nas palavras em seus sons

correspondentes e reunir em sequéncia para identificar palavras ndo familiares.

20 O modelo de fases de Ehri foi publicado pela primeira vez em 1995. Ehri, L. C. (1995). Phases of
development in learning to read words by sight. Journal of Research in Reading, 18(2), 116—125.
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Dessa forma, as criangas aprendem a ler por meio da descodificacdo das letras,
dominam a maioria das correspondéncias grafema-fonema e suas habilidades
de segmentagao fonémica (consciéncia fonémica) séo suficientes para ler e
produzir as grafias de palavras ortograficamente transparentes.
4. Alfabética consolidada: Essa fase tem seu inicio ainda na fase anterior. A
fase alfabética consolidada é o momento em que a crianga apresenta um nivel
de leitura habilidosa e corre¢do na ortografia da maioria das palavras de seu
vocabulario. As criangas sao capazes de fazer conexdes entre cadeias de letras
comuns e seus sons, pois elas se repetem em palavras diferentes. Conforme
Ehri (2013) @ medida que os leitores progridem durante a fase alfabética
completa, eles armazenam mais palavras escritas na memdaria e caminham em
direcdo a consolidagao de seus conhecimentos na fase alfabética consolidada.
E importante observar que a proposta de Ehri foi sendo construida a partir de
diversas pesquisas, iniciadas por ela nos anos 1980, e o interesse dessa autora foi
mostrar como vao sendo construidas e consolidadas as representagcdes mentais das
palavras para construirem um Iéxico que permite o reconhecimento quase instantaneo
efetuado por leitores fluentes. Para a autora, o conhecimento de letras e das relagdes
grafema-fonema s&do essenciais para o estabelecimento de conexdes entre as
palavras escritas e suas representagcdes mentais, as quais sao dependentes do
dominio do sistema alfabético. Ainda segundo Ehri (1995), o termo alfabético indica
que as letras funcionam como simbolos para os fonemas e os fonemas se
amalgamam em palavras.
Nesse sentido, a autora defende que o conhecimento de letras e das relagdes
grafema-fonema sdo essenciais para o estabelecimento de conexdes entre as

palavras escritas e suas representagdes mentais.

3.1.4 Niveis evolutivos da escrita propostos por Ferreiro e Teberosky

Embora a proposta de Ferreiro e Teberosky tenha sido a primeira a ser
publicada, em 1979, decidimos apresenta-la depois das outras ndo apenas por seu
impacto ter sido muito maior na educacao brasileira, mas sobretudo porque ela foi

produzida dentro de outro contexto tedrico.
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Ferreiro e Teberosky (1999)?! objetivaram explicar os processos e as formas
como a crianga se apropria e domina o sistema de escrita, considerado como um
objeto de pensamento. A investigacao esta fundamentada na psicologia genética de
Jean Piaget e na Psicolinguistica contemporanea. Assim, as autoras nao se limitaram
a descrever as estratégias que as criangas adotavam ao longo do seu aprendizado,
mas procuraram compreender a dinamica de sua evolugdo. A énfase de seu estudo
sao as compreensdes que as criangas vao construindo e ndo os processos de
formacao de representagdes mentais.

Utilizando o método clinico critico, as autoras concluiram que as criangas
seguiam alguns principios (mesmo que implicitos) que as guiavam na interpretagéo
do que os escritos poderiam representar. Esses principios eram utilizados por varias
criangas e, como era pouco provavel que eles tivessem sido ensinados, as autoras
sugeriram que se tratava de compreensodes e suposi¢coes elaboradas pelas préprias
criancas, com base nas informacgdes que Ihes eram disponibilizadas em seu meio
social.

Primeiramente, as criangas consideravam que dois critérios devem ser
seguidos em um texto escrito, para permitir o ato da leitura: “que exista uma
quantidade suficiente de letras, e que haja variedade de caracteres” (FERREIRO e
TEBEROSKY, 1999, p.43).

Em relagdo aos elementos graficos que compdem as palavras, as autoras
verificaram que o processo de construcdo da relacdo entre numeros e letras e o
reconhecimento de letras individuais tém trés momentos importantes: no inicio, as
criangas percebem que, como o desenho, tanto os numerais como as letras servem
para representar algo, mas de uma maneira diferente. Assim, elas distinguem dois
tipos de representagdo: o desenho, por um lado, e as letras e numerais, por outro.
Letras e numerais se confundem pelas semelhancgas graficas e por ndo serem uma
representacado direta e obvia dos objetos. No segundo momento, a crianga faz a
distingdo entre as letras, que servem para ler, € 0s numeros, que servem para contar.
O terceiro momento é quando tomam consciéncia de que numeros compdem um

sistema diferente do sistema alfabético, utilizado para escrever as palavras

21 Obra original publicada em espanhol sob o titulo: Los sistemas de escritura en el desarrollo del nifio.
Siglo Veintiuno Editores, México, D. F., 1979.
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(FERREIRO e TEBEROSKY, 1999, p. 51), ou seja, as regras do sistema numérico ndo
funcionam para o sistema de escrita alfabética e vice-versa.

A partir do momento em que as criangas se dao conta de que a escrita
representa algo da realidade de uma forma peculiar, tentam dar sentido a essas
representagdes e a usa-las para se expressar.

Ferreiro (2011) sintetiza e esclarece as descobertas de seu trabalho seminal de
1979 apresentando os quatro niveis na compreensao infantil do principio alfabético,
de acordo com as hipdteses que as criangas formulam sobre o sistema de escrita:
pré-silabica, silabica, silabica alfabética, alfabética.

1. Pré-silabica: escrever é reproduzir os tragos tipicos da escrita, mesmo que

eles formem pseudoletras e ndo letras convencionais. A intengao subjetiva do

escritor conta mais que as diferengas objetivas do resultado — cada um pode
interpretar a sua escrita, ndo a dos outros.

2. Silabica: para poder ler coisas diferentes, deve haver uma diferenga objetiva

nas escritas. O progresso grafico mais evidente € que a forma dos grafismos é

mais definida, mais préxima a das letras. Segue-se trabalhando com a hipétese

de que faz falta uma certa quantidade minima de grafismo para escrever algo

e com a hipétese da variedade nos grafismos. Tentativa de dar um valor sonoro

a cada uma das letras que compdéem uma escrita: cada letra vale por uma

silaba. Podem desaparecer, as exigéncias de variedade e de quantidade

minima de caracteres.

3. Silabica alfabética: passagem da hipotese silabica para a alfabética, a

crianga abandona a hipoétese silabica e descobre a necessidade de fazer uma

analise que va “mais além” da silaba pelo conflito entre a hipétese silabica e a

exigéncia de quantidade minima de letras e o conflito entre as formas graficas

que o meio Ihe propde e a leitura dessas formas em termos de hipotese silabica.

4. Alfabética: Este nivel, segundo Silva (2003), corresponde a compreensao

do principio da natureza alfabética. A escrita alfabética constitui o final desta

evolugado. A crianga neste nivel ja compreendeu que cada um dos caracteres
da escrita corresponde a valores sonoros menores que a silaba e realiza

sistematicamente uma analise sonora dos fonemas das palavras que vai
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escrever. A crianga se defrontara com as dificuldades proprias da ortografia,

mas nao tera problemas de escrita.

Embora os autores desenvolvimentistas tenham partido de perspetivas teoricas
e encaminhamentos metodoldgicos diferentes, podemos perceber que todos
utilizaram as producdes escritas e/ou a leitura espontanea das criancas para
proporem seus modelos evolutivos. Entretanto, enquanto Marsh e colaboradores,
assim como Frith, focaram nas estratégias (visuais, grafo-fonéticas ou outras)
utilizadas pelas criangas em suas produgbes, Ehri focou na formacédo de
representacdbes mentais das palavras. Ja Ferreiro e seus seguidores procuraram
inferir as compreensdes por traz das producdes das criangcas e explicar a sua
evolugdo. Para isso, utilizaram o referencial Piagetiano, buscando identificar os
conflitos que acionariam os mecanismos de assimilagdo e acomodacao, ja que, para
Piaget, séo esses os motores do desenvolvimento.

Na proposta de Ferreiro e Teberosky (1999), a categorizagdo dos niveis
evolutivos se da a partir da consideragdo que as suposi¢coes das criangas sobre o
funcionamento do sistema de escrita se da em duas dimensdes: o aspeto quantitativo,
ou seja, quantas letras s&o necessarias para escrever uma palavra que possa ser lida
e veicule um significado e o aspecto qualitativo, que diz respeito a quais letras sao
utilizadas em cada palavra e quais os critérios de sele¢cao para escolher que letras
devem ser utilizadas. Os conflitos entre as compreensdes e suposigcdes (hipbdteses)
formuladas a partir de cada um desses eixos provocariam a necessidade de mudanca
dessas compreensdes.

Ainda assim, apesar das diferencas, pode-se observar certa semelhanca na

descricdo dos niveis encontrados, como destacamos abaixo no quadro 4.



Quadro 4: Comparativo dos quatro modelos de desenvolvimento da escrita

DESCRIGAO

MARSH E

COLABORADORES

(1980;1981)

UTAFRITH
(1984)

LINNEA C.
EHRI
(1995)

FERREIRO E
TEBEROSKY
(1979)

Ainda ndo compreende a escrita como representagao
dos sons da fala. Pode reconhecer palavras familiares
associando a forma visual das palavras ao contexto,
usando como pistas as caracteristicas mais salientes
como primeira letra, posi¢do e tamanho.

Advinhas linguisticas

Rede de
discriminacgao

Logografica

Pré-alfabética

Pré-silabica

Comeca a compreender que a escrita representa os sons
da fala e segmenta as palavras tentando estabelecer
correspondéncias entre as letras e esses segmentos
sonoros. Identificam as formas das letras e os seus
nomes mas ainda nao estabelecem correspondéncias
entre grafemas e fonemas.

Silabica

Comeca a estabelecer algumas relagbes entre as letras e
seus sons, em segmentos intrassilabicos, geralmente no
inicio e no final da palavra.

Parcial
alfabética

Silabica alfabética

Compreende que cada grafema corresponde a valores
sonoros menores que a silaba e realiza sistematicamente
uma analise fonémica das palavras que vai escrever.
Passa a identificar palavras desconhecidas regulares por
meio do recurso as regras de conversao grafema-
fonema.

Descaodificagao

Alfabética

Alfabética
completa

Alfabética

Armazena mais palavras escritas na memdria lexical e
reconhece as palavras com base na representagao
ortogréfica. E capaz de identificar (e depois produzir)
sequéncias de letras a partir de segmentos
morfofonéticos. Apresenta um nivel de leitura habilidosa
e corregao na ortografia da maioria das palavras de seu
vocabulario. Gradualmente passa a utilizar regras
ortograficas complexas na descodificacdo das palavras.

Descodificacao
hierarquica

Ortografica

Alfabética
consolidada

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora.
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A semelhanca entre as etapas evolutivas, encontradas em criangas usuarias
de diferentes linguas, sugere que a apropriacao do sistema de escrita alfabético
requer a compreensado gradual dos principios alfabéticos, que orientam tanto as
produgdes de escrita espontanea como as estratégias de leitura utilizadas pelas
criangas. Embora alguns autores descrevam mais detalhadamente alguns momentos
dessa evolugdo do que outros e até distingam alguns niveis intermediarios, fica claro
que o caminho seguido por todas as criangas (e possivelmente por aprendizes
adultos) se inicia com uma tentativa de descobrir o que a escrita representa tendo por
base estratégias visuais apoiadas por pistas contextuais e/ou outros indicios que nao
as relagdes entre letras e sons. A seguir, percebem que a escrita € uma representagéo
de sons e procuram pistas sonoras que as levem a identificar quais os sons
representados por cada letra, iniciando com unidades maiores que os fonemas, que
podem ser silabas ou unidades intrassilabicas (provavelmente dependendo da
ortografia), até chegarem a compreender o principio alfabético e, a partir dai, ampliar
0 conhecimento do sistema dominando as outras regras que o governam.

De acordo com Melo et al. (2015), a partir dos estudos propostos por Dehaene
(200722, 2012%3) relacionados a neuroplasticidade nas regides envolvidas com a
leitura, existem evidéncias dos mecanismos e processamentos neurais subjacentes
as fases de desenvolvimento da leitura propostas por Frith. Segundo Melo et al.
(2015),

“inicia-se pela representagao logografica ou pictorial de palavras com sua
caracteristica arbitrariedade, que segue a rota cortical visual, apés o que
adentra-se na fase em que representacdes fonoldgicas permitem a conversao
dos grafemas em fonemas (letras em sons) — marco de entrada da mente da
crianga na fase revolucionaria de uma consciéncia fonémica - , e por fim, o
estagio mais avancado da ortografia em que palavras longas e curtas sédo
lidas na mesma rapidez, posto haver um alicerce robusto de léxico ja pronto
em termos de lugares e cédigos, que sdo ativados automaticamente,
desobrigando a crianga de pesada tarefa de decodificagado fonolégica passo
a passo. Em suma, a conjuncéo das duas visdes pautadas nos mecanismos
cognitivos fritheanos e neuronais dehaeneanos edificam um papel muito
expressivo e singular aos processos de ensinagem da leitura na escola”
(MELO et al., 2015, p. 289).

Embora os autores tenham se referido especificamente ao modelo de Frith,

podemos inferir que os mecanismos neurais propostos por Dehaene se constituem

22 Dehaene, S. (2007). Les neurones de la lecture. Préface de J-P Changeux. Paris: Odile Jacob.

23 Dehaene, S. (2012). Os neurébnios da leitura - Como a ciéncia explica a nossa capacidade de ler.
Porto Alegre: Editora Penso.
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em evidéncias neurolégicas da existéncia das fases de desenvolvimento da
apropriagao do sistema de escrita que sdo comuns a todos os modelos apresentados
e a outros que ndo apresentamos nesta dissertagao.

Em sintese, apropriar-se do principio alfabético significa compreender que as
palavras escritas ndo sdo uma representagao direta do significado, que a fala pode
ser decomposta em unidades sonoras e que as letras representam fonemas e nao
outras unidades fonéticas. O caminho evolutivo até essa apropriagdo, que acabamos
de apresentar, sugere que ha alguma relagao entre as compreensdes das criangas e
o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, provavelmente mediada pelo
aprendizado das letras. Alguns autores como Byrne (1992), Vernon (1988), Cordeiro
(1994;1999), Silva (2013), estudaram justamente essas relagbes. Apresentaremos a
seguir uma breve sintese das principais questdes levantadas e do conhecimento

produzido nesses estudos.

3.2 RELACAO ENTRE ESCRITA, LEITURA E CONSCIENCIA FONOLOGICA

Estudos sobre o conhecimento das letras e a relagdo com a apropriacdo do
principio alfabético, segundo Cordeiro (1994; 1999) e Ferreira (2007) foram realizados
por Byrne (1992)?*. O objetivo desses estudos foi verificar se a crianga conseguia
identificar uma palavra desconhecida a partir das pistas fornecidas por palavras
conhecidas. Se isso acontecesse, mostraria que o conhecimento sobre relagdes letra-
som obtido em palavras conhecidas poderia ser transferido e utilizado na
aprendizagem de novas palavras. O autor mostrou que “as criangas que nao
conheciam letras eram incapazes de extrair das palavras antigas um regra de
representacdo fonémica” (FERREIRA, 2007. p. 15), o que revela a importancia do
conhecimento de letras para a compreenséo do principio alfabético.

Cordeiro (1999) afirma que os estudos de Byrne e Fielding-Barnsley (1992)
mostraram que, uma vez que as criangas pudessem isolar o fonema e aprendessem
o principio alfabético aplicado a uma situagao, elas transfeririam seu conhecimento
para outra situacdo. Portanto, tarefas que mostrem a capacidade de fazer inferéncias

sobre segmentos grafo-fonéticos transferindo o conhecimento obtido em palavras

2 BYRNE, B. Studies in the acquisition procedure for reading: rationale, hypotheses and data. In:
GOUCH, P.B.; EHRI, L.C.; TREIMAN, R. Reading acquisition. Hillsdade: Erlbaum, 1992.
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familiares para identificar novas palavras (ou seja, aprender baseado em analogias),
podem ser utilizadas para verificar a compreensao do principio alfabético.

A relacao entre as produgdes escritas de criangas e a consciéncia fonolégica
foi também explorada, segundo Cordeiro (1999), por Vernon (1998)%°, em um estudo
em que foi avaliado o desempenho de 48 criangas (36 pré-escolares e 12 da primeiro
ano), em escrita inventada e em duas tarefas fonoldgicas (reconstrugédo e
segmentacao oral de varios tipos de segmentos).

Cordeiro (1999) destaca alguns resultados desses estudos que mostraram que
as criangas nao tiveram dificuldade em reconstruir (sintetizar) segmentos quando o
inicio e o nucleo vocalico da primeira (ou unica) silaba foi indiviso, como SO-OL, SO-
L; SO-P-PA e SO-P-A:

“a sintese de segmentos de ataque/rima (onset/rime), em palavras
monossilabas (como em S-OL), foi mais dificil para todas as criangas,
especialmente para aquelas que produziram grafias silabicas. Essa sintese
foi tao dificil quanto a de segmentos fonémicos. O exemplo SO-L versus S-
OL mostra que, diferentemente das criangas inglesas, para muitas criangas
falantes do espanhol, foi mais facil separar a coda (consoante ou semi vogal
que segue o nucleo em uma silaba) do que o ataque. Nos dissilabos, a
sintese da primeira silaba (como em S-O-PA) foi mais dificil para as criangas
silabicas do que para as criangas alfabéticas. Na tarefa de segmentacgéo, a
maioria das criangas silabicas produzia segmentos onde as silabas estavam
intactas, em palavras dissilabas, ou transformavam a palavra CVC
monossilabica em uma palavra CVVC, dissilabica. Apenas criangas

alfabéticas foram capazes de produzir segmentag¢ao fonémica” (CORDEIRO,
1999. p. 65) (traducdo nossa).

Segundo Cordeiro (1999), este estudo mostra uma forte relacédo entre a
maneira como as criangas representam as palavras em suas grafias inventadas e sua
capacidade de segmentar e sintetizar sons. E interessante notar que as criancas tém
sucesso na segmentagao sildbica antes de mostrarem qualquer preocupacédo em
considerar o numero de silabas, ao decidirem sobre o numero de letras que precisam
para soletrar uma palavra. No entanto, elas usam essa habilidade fonolégica para
segmentar palavras escritas a posteriori, a medida que tentam |é-las, revelando um
entendimento de que as letras representam segmentos de palavras (silabas, neste
caso). Posteriormente, elas sdo capazes de usar essa habilidade fonoldgica para
controlar o numero de letras que usam em suas grafias inventadas, conforme

escrevem a palavra.

% VERNON, S. A. (1998). Types of segmentation in orality and writing in Spanish-speaking children.
Unpublished manuscript.



69
Ainda para essa autora,

“as primeiras tentativas de realizar essa segmentacdao dependem dos
segmentos fonéticos mais salientes, as silabas. No entanto, isso ndo resolve
o problema, pois o numero de letras € sempre maior que o niumero de silabas.
Dessa forma, as criangas tentam refinar a segmentacgéo quebrando a silaba.
Isso pode ser alcangcado contando com recursos articulatérios. Quebrar a
silaba é muito dificil e provavelmente depende de algum conhecimento do
valor do som das letras. Entretanto, como mostram os resultados de Vernon,
a produgao de partes da silaba provavelmente depende de sua posigcao
dentro da palavra, e ndo de suas letras (as silabas iniciais se mostraram mais
dificeis de serem segmentadas). Portanto, segmentar silabas nao é apenas
uma fungdo do conhecimento do valor sonoro das letras constituintes
envolvidas. Assim, parece que a capacidade de detectar pelo menos alguns
segmentos menores do que a silaba néo se traduz imediatamente na forma
como as criangas soletram palavras” (CORDEIRO, 1999. p. 67) (tradugao
nossa).

No entanto, Cordeiro (1999) alertou que essa relagado ndo esta muito clara na
publicagdo de Vernon (1998), pois os dados para criangas individuais ndo foram
apresentados e as palavras usadas na tarefa de escrita inventada nao foram as
mesmas que na tarefa de segmentagéo fonoldgica. Além disso, a autora considerou
interessante que Vernon (1998) n&o relate a producéo de grafias silabico-alfabéticas
por seus sujeitos, sugerindo que as representagdes silabico-alfabéticas talvez
pudessem ser produzidas por aquelas criangas que podem segmentar pelo menos
uma silaba por palavra.

Finalmente, pelo menos para os falantes de espanhol, a segmentag¢ao fonémica
nao parece ser uma condicdo necessaria para a produgao de grafias alfabéticas. O
desenvolvimento da capacidade de segmentar palavras, como sugerido acima para
falantes de espanhol, provavelmente esta relacionado as caracteristicas especificas

da ortografia espanhola.

‘podemos esperar que 0 mesmo padrdo seja observado em ortografias
semelhantes, como portugués ou italiano, em que a maioria das palavras é
multissilabica, as silabas sdo bem definidas e as vogais s&o bastante
transparentes, mas € menos provavel que o mesmo processo seja
encontrado em ortografia inglesa” (CORDEIRO, 1999. p, 68) (traducao
nossa).

O estudo de Vernon mostra que existe uma relagdo entre consciéncia
fonoldgica e a compreensao do sistema de escrita avaliada com base nas escritas
produzidas pelas criangas. No entanto, para que as produgdes escritas possam ser
consideradas como uma expressao das compreensdes da crianga acerca do principio

alfabético, é interessante a utilizagao de tarefas em que essas compreensdes possam
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ser avaliadas nas tarefas de leitura, ou melhor, de identificacdo de palavras, a
semelhanga daquelas utilizadas por Byrne (apud Cordeiro, 1994; 1999)

O desenvolvimento da leitura com base em pistas grafo fonéticas e o uso de
analogias e sua relagdo com as representagdes de escrita das criangas, refletidas em
sua grafia inventada, também foram investigadas por Cordeiro (1994; 1999) e
Cordeiro; Roazzi (1995).

Inspirado nos estudos de Byrne acima citados, o estudo de Cordeiro (1994)
pode ser considerado como uma investigacdao da relagdo entre a consciéncia
fonoldgica, o conhecimento de letras e a compreensao do principio alfabético pelas
criancas. Além da producdo de escritas inventadas, a compreensdo do principio
alfabético foi avaliada em uma tarefa de reconhecimento de palavras, na qual as
criangas precisavam identificar uma nova palavra usando apenas um ou alguns de
seus segmentos graficos como pistas grafico-fonéticas, em um contexto
cuidadosamente delimitado. O uso de analogias (baseado na descodificagcéo parcial
fonoldgica de pistas grafo fonéticas) foi a unica estratégia disponivel, pois todas as
letras, exceto os segmentos-alvo, foram substituidas por pequenos quadrados,
forcando a crianga a usar esses segmentos como pistas para identificar a palavra
parcialmente oculta. Diferentes tipos de pistas foram usados (silabas, vogais e
consoantes em diferentes posicdes dentro da palavra). Esses segmentos eram
compartilhados com uma palavra previamente treinada (palavra-chave), que foi
exposta durante todo o teste, permitindo que as criancas aprendessem o som dos
segmentos-alvo por analogia com a palavra-chave.

Em 1999 a autora ampliou esse estudo incluindo a comparagdo do
desempenho nesse tipo de tarefas, em inglés e portugués, em criangas portuguesas
bilingues que estavam sendo alfabetizadas em escolas inglesas.

Segundo a autora, o uso precoce de vogais tanto na ortografia inventada
quanto na identificacdo de palavras ndo é encontrado em inglés e parece estar
relacionado as caracteristicas da ortografia. Em Portugués (especialmente Portugués
do Brasil), como em espanhol, o valor do som das vogais é bastante transparente e
seu som muitas vezes coincide com o seu nome. O nome da vogal é ouvido toda vez
que uma silaba é pronunciada. As vogais sdo as primeiras letras ensinadas na escola
e muitas criangas ja as conhecem antes de serem formalmente ensinadas. Assim, néo

€ de surpreender que as vogais sejam usadas para representar silabas tanto na
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escrita quanto na identificagdo de palavras. Portanto, é possivel que algumas criangas
aprendam a (des)codificar silabas usando essa estratégia, sobretudo quando ainda
nao compreenderam que precisam de outras letras além da vogal para compor uma
silaba. Se eles nao entenderem isto, elas continuardo tratando a vogal como a silaba

e entdo a vogal correspondera a tantos sons quanto as silabas que ela representa.

“as criangas percebem que a vogal por si s6 é insuficiente para representar o
som da silaba. Muitas vezes elas comegam usando as consoantes para
substituir as vogais nas silabas onde o nome da consoante coincide com o
som da silaba. No entanto, como ndo ha letras suficientes para corresponder
a pronuncia de todas as silabas possiveis, as criangas passam a entender
que precisam de consoantes e vogais para representar o som de uma silaba”
(CORDEIRO, 1999, p. 83) (tradugéo nossa).

O estudo de Vernon (1998), descrito acima, mostra que, neste nivel, algumas
criangas podem segmentar o ataque ou a coda de pelo menos uma silaba na palavra.
Isso contribui para a produgao de grafias silabico-alfabéticas (segundo a classificacao
de Ferreiro).

Esses resultados foram aprofundados por Cordeiro (1999) nos estudos que
compuseram sua tese de doutorado. Nestes estudos longitudinais, a autora focou no
periodo de desenvolvimento desde a descoberta de que as letras representam sons
dentro das palavras, até a compreensao total do principio alfabético.

De acordo com a autora, “é muito dificil chegar a qualquer conclusao sobre o
que as criangas podem ou nao fazer em atividades relacionadas a alfabetizacao se
nao levarmos em consideragdao sua compreensdo de como funciona o sistema de
escrita” (CORDEIRO, 1999, p. 274). E sugere que a compreensao das criangas sobre
o sistema de escrita pode fornecer a estrutura unificadora dentro da qual diferentes
descobertas podem ser compreendidas.

Nesse estudo também foram utilizados diferentes medidas para avaliar a
compreensao das criangas sobre o sistema alfabético: a escrita de palavras e sua
capacidade de fazer inferéncias sobre segmentos grafo-fonéticos tanto na grafia
quanto na identificacdo de palavras.

Com base nessas medidas, segundo Cordeiro (1999),

“quatro niveis de desenvolvimento da compreensao das criangas sobre o
sistema alfabético foram distinguidos, os quais correspondem
aproximadamente aos niveis de identificados por Ferreiro. O nivel 1
corresponde a hipotese pré-silabica; O nivel 2 corresponde a hipotese
silabica; O nivel 3 corresponde a hipotese silabico-alfabética e o nivel 4



corresponde a hipétese alfabética” (CORDEIRO, 1999, p. 258) (tradugao

nossa).
Quadro 5: Relacao entre niveis de hipdtese
Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Hipoteses As letras A letra isolada néo Compreenséao total

representam os
sons dentro das
palavras:
correspondéncia
um a um entre
sons (silabas) e
letras

soa igual a letra
dentro da palavra
- é preciso
reconciliar a
hipétese de
correspondéncia
um a um com a
evidéncia de
correspondéncia
entre sons e
sequéncias de

do principio
alfabético

identidade
fonolégica

contando com
dicas auditivas

contando com
pistas auditivas e
articulatoérias

letras
Recodificagao A conexao entre Esforgos para Correspondéncia
fonoldgica silabas e letras descobrir a um a um entre
(principalmente correspondéncia grafemas e
vogais e nomes de sonora das letras fonemas
letras) ndo envolve dentro das
recodificagédo sequéncias. Uso
fonolégica de pistas
grafofonéticas
(especialmente
consoante inicial)
para identificar e
soletrar palavras
novas
Representagdes Silabica: Representagao Principalmente
ortograficas correspondéncia silabico-alfabética fonémico;
de uma letra para de unidades eventualmente
som em pelo subsilabicas em, ortografico
menos duas pelo menos, uma
silabas silaba por palavra,
na maioria das
palavras
Deteccéao de Silaba inicial - Limites de silaba - A maioria dos

segmentos - com
base em pistas
auditivas e
articulatérias, bem
como em
representacoes
ortograficas

Elaborado pela autora com base nos estudos de Cordeiro (1999)

Para progredir para o Nivel 4, era necessario um conhecimento solido das
correspondéncias letras-sons. Foi no Nivel 4 que as criangas alcangcaram a habilidade
de relacionar grafemas a fonemas e vice-versa, ou seja, passaram a fazer uso da
(des)codificagao fonolégica completa. Isso significa que foi apenas no Nivel 4 que o
principio alfabético foi totalmente compreendido, mesmo que essa compreensao nao
fosse imediatamente exibida em suas produgdes ortograficas: algumas criancas
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alcangaram esse nivel de compreenséo antes de serem capazes de produzir grafias
totalmente alfabéticas. A compreensdo de como as letras representam os sons
permitiu a algumas criangas perceberem que a relagao entre grafemas e fonemas nem
sempre é transparente e que poderiam recorrer a palavras-chave para corrigir sua
grafia de acordo com as convengdes ortograficas. Portanto, a compreensao total do
principio alfabético e o uso da (des)codificagao fonoldgica auxilia no desenvolvimento
da consciéncia fonémica a qual, por sua vez, proporciona a leitura de segmentos
desconhecidos, proporcionando a formagao de novas representagdes que servirdao de
pistas para a leitura de novas palavras.

Ainda para essa autora, os resultados sugerem que as hipoteses das criangas
sobre o sistema de escrita orientam a construgao de representag¢des ortograficas em
diferentes ortografias (neste caso, escritas alfabéticas). Para falantes de portugués,
mesmo para aqueles que estavam sendo alfabetizados em inglés, o primeiro passo
para entender como as letras representam os sons foi a correspondéncia entre sons
e letras, no nivel silabico.

E importante destacar que, para Cordeiro (1999), o que distingue o nivel 2, o
qual corresponderia a hipotese silabica de Ferreiro e Teberosky acima descrita, ndo é
o fato da crianca representar uma letra por silaba, mas a ideia de que as palavras se
escrevem adicionando segmentos. Assim, ao escreverem na lingua inglesa, as
criangas nao representam necessariamente a silaba mas os segmentos que elas
detectam na pronuncia, como ataque e rima, por exemplo. O ponto de articulacéo é
geralmente usado como marcador desses segmentos. Para a autora, o grande passo
para a compreensao do principio alfabético requer a compreensao de que as letras se
justapdem, na escrita das palavras, mas seus correspondentes sonoros ndo podem
ser justapostos e sim fundidos, amalgamados, para formarem as palavras faladas.
Esse € um salto conceitual que ocorre durante o nivel 3, que corresponde
aproximadamente ao nivel silabico alfabético. Assim, para a autora, esse nivel ndo é
um mero periodo de transigao e sim um periodo que marca uma mudanga conceitual
na compreensao do principio alfabético, pois corresponde a tomada de consciéncia
do fonema e sua representacédo por meio de grafemas. Para a autora, as tarefas de
escrita inventada, isoladamente, ndo sao suficientes para avaliar essa compreensao
pois, embora com uma maior sobrecarga da memoria, em portugués a codificagdo das

palavras pode ser feita por uma justaposi¢cdo de silabas memorizadas como se o



74

sistema fosse silabico e nao alfabético, ou as criancas podem aprender a
soletrar/(des)codificar sem formarem representagdes lexicais com base na ortografia
da palavra (vide Byrne, 1998, para uma discussao sobre a natureza dos diferentes
sistemas de escrita e suas implicagdes para a maior ou menor dificuldade das criangas
verem suas hipdteses desafiadas).

Também outro estudo experimental foi realizado por Silva (2013), buscou
aprofundar a interatividade entre a evolugdo das representagbes infantis sobre a
escrita e o desenvolvimento das habilidades fonolégicas, a partir de dois objetivos
especificos. O primeiro objetivo foi explicitar a forma como a evolugdo da consciéncia
em relacdo aos segmentos orais do discurso estaria relacionada com o
desenvolvimento do conhecimento que as criangas vao construindo sobre o sistema
de escrita. O segundo objetivo foi o de identificar relacdes causais de natureza
bidirecional entre o desenvolvimento de habilidades fonoldgicas e progressos nas
representacdes sobre a escrita.

Para corresponder a estes objetivos, segundo Silva (2013) foram implantados
treinos fonoldégicos que visavam promover a progressdo das suas concepgdes em
relagdo a organizacdo da escrita e avaliados as consequéncias que essa evolugao
comportou no desempenho em varios tipos de tarefas fonoldgicas, a partir do trabalho
com criangas em diferentes momentos evolutivos da escrita.

A pesquisa consiste em um estudo experimental, dividido em trés experiéncias
independentes, as criangas foram avaliadas em fungdo de um conjunto de
instrumentos, com o objetivo de situar em termos de nivel conceitual em relagéo a
linguagem escrita e identificar as suas competéncias fonolégicas a partir das varias
dimensdes desta capacidade. Foram realizadas provas de pré e pds-teste.

A organizagao das criangas por cada grupo dos estudos experimentais teve
como critério o nivel conceitual em relagdo a linguagem escrita. Para cada uma das
experiéncias foram organizados grupos experimentais submetidos a um programa de
intervencao e de controle equivalentes ao nivel conceitual inicial, intelectual e numero
de letras conhecidas.

Na primeira e na terceira experiéncia, de acordo com Silva (2013), um dos
grupos experimentais foi submetido a um programa de treino e um segundo grupo
experimental foi submetido a um programa de treino fonoldgico. A segunda

experiéncia incluiu apenas o primeiro tipo de intervengcao experimental.
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Segundo Silva (2013) todas as experiéncias basicamente obedecem ao
seguinte formato experimental. Essa organizagcao foi aplicada a trés experiéncias
diferentes em fungao do tipo de intervengao experimental e do nivel conceitual das
criangas:

“pré-teste: bateria de provas fonoldégicas, conceptualizagdo sobre a
linguagem escrita, nome das letras, prova de nivel intelectual. Treino
experimental: intervencdo no sentido da reestruturacdo das
conceptualizagbes infantis sobre a linguagem escrita, ou programa de treino
fonoldégico. Poés-teste: bateria de provas fonoldgicas, conceptualizagdes
sobre a linguagem escrita’ (SILVA, 2013. p. 208).

No primeiro, concluiu que a evolugao conceitual de critérios pré-silabicos para
critérios silabicos estava associada a um melhor desempenho na prova de analise
silabica e na prova de supressao da silaba inicial. Estes resultados, segundo Silva
(2013) confirmam a ideia de que os conhecimentos que as criangas vao construindo
sobre a escrita e as habilidades fonolégicas se desenvolvem de uma forma inter-
relacionada, mesmo em niveis anteriores de compreensao do principio alfabético.

Para responder o segundo objetivo, foram elaboradas trés hipoteses gerais. A
primeira hipétese enfatizava os efeitos que os treinos de escrita teriam, ndo apenas
sobre as concepgdes infantis sobre o sistema de escrita, mas também sobre as
competéncias fonoldgicas. A partir dos resultados dessa hipotese, segundo Silva
(2013), os resultados corroboram com a tese, ja demostrada por outros estudos, de
que a capacidade para proceder a uma analise segmental completa das palavras orais
esta estritamente relacionada com a compreenséo do principio alfabético ao nivel da
escrita. Essa hipotese foi a mais testada ao longo dos estudos realizados.

A segunda hipdteses apontava para a probabilidade de os treinos fonoldgicos
terem consequéncias, nao apenas nas habilidades fonoldgicas, mas igualmente nas
concepgoes infantis sobre a escrita. A partir dos resultados da pesquisa, de acordo
com Silva (2013) foi possivel confirmar que os programas de intervengéo fonoldgica
teriam consequéncia na qualidade das escritas inventada das criangas pré-escolares
e que as competéncias de escrita infantil estdo diretamente correlacionadas com as
habilidades fonoldgicas.

Para Silva (2013), os resultados reforcam as teses de Byrne (1998) de que a
descoberta do principio alfabético implica a coordenacéao de competéncias fonémicas
com a percepgao de que as unidades graficas codificam a estrutura fonoldgica das

palavras, e com o conhecimento de valor fénico das letras.
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E a terceira hipoteses sugeria a possibilidade de ambas as modalidades de
treino terem eficacias sensivelmente similares sobre as competéncias fonoldgicas e
sobre as representagdes infantis sobre a escrita, quando eram realizadas com
criangas do mesmo nivel conceitual. Segundo Silva (2013), os resultados da pesquisa
permitem estabelecer ligagbes de causalidade reciproca entre as competéncias de
analise do oral e a apropriagao do funcionamento da linguagem escrita desde os niveis
pré-alfabéticos.

Os resultados obtidos a partir das trés experiéncias realizadas sugerem alguns
indicadores relevantes para a compreensao do principio alfabético.

No inicio do percurso da criangca em relacdo a compreensao da natureza da
codificacdo subjacente a linguagem escrita, segundo Silva (2013, p. 357) “a
apreensao de que a escrita representa unidades linguisticas (numa primeira fase, as
silabas) parece poder acontecer segundo duas vias possiveis”. A primeira, de acordo
com Silva (2013), podera implicar o desenvolvimento prévio de competéncias de
manipulacédo das unidades silabicas, as quais, em situagao de exploragdo do objeto
“escrita”, seriam aplicadas na construgdo da hipotese silabica. A segunda, a
elaboracdo da hipotese silabica, decorreria das tentativas infantis em coordenar a
totalidade da palavras e as partes que a compdem no decurso de seus ensaios de
escrita “a sua maneira”.

Em suma, as evidéncias encontradas, de acordo com Silva (2013)

“sugerem que as criangas que equacionam a linguagem escrita dentro da
hipétese silabica, mas utilizam letras com valor sonoro convencional,
conseguem adquirir “insigths” sobre a estrutura alfabética do cédigo escrito,

quer através de um treino fonémico, quer através da indugéo da notagdo com
letras dos varios componentes fonémicos das palavras” (SILVA, 2013. p. 358).

As pesquisas académicas que acabamos de relatar, entre outras, trazem
inumeras evidéncias de que a consciéncia metalinguistica, neste caso, mais
especificamente, a consciéncia fonolégica e o conhecimento das letras, estao
intimamente ligados as ideias que as criangas vao construindo sobre a natureza do
sistema de escrita. A compreensao de que se trata de um sistema alfabético, ou seja,
a descoberta do principio alfabético, é resultado de um longo caminho. Entretanto, o
uso proficiente do sistema mostra que, para além do conhecimento das relagdes
grafema-fonema, é fundamental a capacidade de amalgamar esses fonemas em

palavras, formando um Iéxico que possa ser acessado diretamente sem a
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necessidade de decodificagdo (Ehri, 1995). Poderiamos considerar que € esse
dominio do sistema que o torna um sistema predominantemente de primeira ordem
(exceto para palavras desconhecidas tanto oral como ortograficamente). Essa
habilidade, que, em termos de desenvolvimento, se consolida na fase ortografica
proposta por alguns dos autores acima citados, depende do uso de varias estratégias
de leitura que vao além da (des)codificagdo, como a leitura com base em pistas grafo-
fonéticas e o uso de analogias. Essas estratégias permitem que a criangca se
autoensine, como mostram os estudos de Byrne (1992; 1998) e de Cordeiro (1999) e
essa habilidade pode ser considerada como uma evidéncia de que a crianga
compreendeu o principio alfabético e pode utilizar o sistema de escrita ndo apenas
como um objeto do pensamento, mas também como uma ferramenta do pensamento,
como discutimos acima.

Neste sentido, conforme Nunes (1998), a escola tem duas fungdes
extremamente importantes no desenvolvimento da inteligéncia: oferecer aos alunos
novos objetos de pensamento e promover a capacidade deles utilizarem esses objetos
como novas ferramentas do pensamento.

Dessa forma, consideramos relevante investigar se o ensino da leitura e da
escrita promove nos aprendizes a reflexdo e compreensdo sobre o objeto a ser
dominado (o sistema de escrita), de forma que eles possam se apropriar dele e utiliza-

lo como uma ferramenta para pensar, criar e intervir na realidade.
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CAPITULO 4 - ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Como mencionado anteriormente, a presente pesquisa objetiva responder ao
problema: “Que conhecimentos linguisticos  e/ou compreensoes
psicolinguisticas sao promovidos na resolugao das tarefas propostas nos livros
didaticos utilizados em uma escola da rede municipal de uma cidade do
Sudoeste do Parana?”

No intuito de responder a essa questdo, apresentamos neste capitulo os

passos utilizados para o desenvolvimento desta pesquisa.

4.1 LOCAL DA PESQUISA

O projeto de pesquisa foi desenvolvido em uma escola da rede municipal de
ensino de uma cidade do sudoeste do estado do Parana. A escolha dessa instituicao
escolar deve-se, primeiramente, ao interesse da pesquisadora, por sua insercido no
ano de 2014 como bolsista no subprojeto PIBID de licenciatura do curso de Pedagogia
e Geografia da UNIOESTE e, também, por ter realizado pesquisa de Iniciagao

Cientifica como voluntaria no mesmo ano e local.

4.2 PROCEDIMENTOS ETICOS

A presente pesquisa foi submetida ao Comité de Etica da Universidade Federal
da Fronteira Sul (UFFS), com base nos parametros das resolugées do Conselho
Nacional de Saude (CNS), n°® 196/96, n°® 466/2012, e n° 510/2016, no ambito das
orientagdes éticas para pesquisas no campo das Ciéncias Humanas e Sociais, que
envolvam seres humanos, sendo aprovada conforme parecer concedido 01/10/2019,
sob o n° 3.612.833, registrado na plataforma/sistema com o Certificado de
Apresentagao para Apreciagéo Etica - CAAE 20173819.7.0000.5564.

4.3 SELEGCAO DO CORPUS

4.3.1 Contextualizagao do livro didatico
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Atualmente, a escola selecionada participa do Programa Escola 2030, cujo
objetivo € promover educacao de qualidade e exceléncia em Francisco Beltrao - PR.

De acordo com o site da prefeitura municipal, esse programa se apresenta como:

“inovador e inspirador com o propdsito de avangar para uma educagao de
qualidade em Francisco Beltrdo — PR. Constitui-se numa agao que devera
combinar metodologias ativas, gestdo qualificada, infraestrutura de
exceléncia, valorizagao e formacao profissional. Pretende oferecer ensino em
tempo integral com estrutura curricular diferenciada atendendo a BNCC -
Base Nacional Comum Curricular — para o desenvolvimento de
conhecimentos e competéncias das criangas ao longo das etapas da
educacao basica” (“Programa Escola 2030 | Prefeitura de Francisco Beltrao”,
2019).

O Programa Escola 2030 teve inicio no ano de 2019 na Escola Municipal Nossa
Senhora do Sagrado Coragédo, no Bairro Padre Ulrico. Segundo a Administracéo

Municipal e a Secretaria de Educacéo,

“a escolha da escola neste bairro visa oportunizar um ensino que possibilite
a comunidade escolar ver na educagdo uma alternativa de melhoria na
qualidade de vida, transformando a sua realidade social. Este programa tem
como intencao alavancar a educacéo de Francisco Beltrdo, comeg¢ando como
um projeto “piloto” na Escola Nossa Senhora do Sagrado Coracdo e na
sequéncia devera ser implantado gradativamente em todas as escolas
municipais, possibilitando que o municipio se torne um polo educacional de
referéncia e exceléncia no Estado do Parana” (“Programa Escola 2030 |

Prefeitura de Francisco Beltrdo”, 2019).

De acordo com o site da prefeitura, a Secretaria de Educacgao realizou uma
parceria com a Editora Positivo para o fornecimento de livros didaticos do Sistema de
Ensino Aprende Brasil para atender ao Programa da Escola 2030. Dessa forma, neste
estudo, foram analisados os LD oferecidos pela Editora Positivo por meio do Sistema

de Ensino Aprende Brasil.

4.3.2 Descrigao dos livros didaticos e recorte do corpus

Conforme a pagina Web site?® do Sistema de Ensino Aprende Brasil, os livros
didaticos desse sistema foram desenvolvidos para potencializar a qualidade do ensino
nas escolas municipais. Os conteudos de um ano dao continuidade aos do periodo
anterior, visando garantir uma aprendizagem progressiva, articulada e interdisciplinar.
A colecao destinada aos dois primeiros anos do EF é composta de 4 volumes para

cada um dos anos, com materiais de apoio e livro para os professores, e estdo de

26 hitp://sistemaaprendebrasil.com.br/
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acordo com a BNCC. Os volumes destinados ao 1° ano contemplam oito capitulos
anuais (dois capitulos por volume) e do 2° ano, doze capitulos anuais (trés capitulos
por volume). O sistema de Ensino atende aos niveis de ensino — Educacgao Infantil e
Ensino Fundamental. O LD contempla as areas do conhecimento Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Arte e Lingua inglesa.

Por se tratar da analise das tarefas de alfabetizacédo, focaremos na area de
conhecimento especifico da Lingua Portuguesa. O ensino da Lingua Portuguesa esta
organizado em quatro eixos correspondentes as praticas de linguagem, conforme
estabelece a BNCC (BRASIL, 2017, p. 69), a saber: oralidade; leitura/escuta; escrita;
analise linguistica/semiotica. Nos atentaremos preferencialmente ao ultimo eixo, por
compreendermos que esse €ixo perpassa todos os demais, em diferentes niveis, de
acordo com a etapa da escolaridade.

De acordo com o LD, nos dois primeiros anos enfatiza-se a compreensao e o
dominio do sistema alfabético/ortografico. Na medida em que se avanga na
escolaridade, aprofunda-se a reflexao sobre os recursos linguisticos que envolvem a
oralidade, leitura e escrita, a partir da analise de elementos presentes nos textos.

As categorias gramaticais (fonéticas/fonoldgicas, morfolégicas, sintaticas,
morfossintaticas) e as convengdes da escrita (concordancia, regéncia, ortografia,
pontuacdo, acentuagao, etc.) sdo abordadas, quando necessario, para auxiliar na
compreensao oral e escrita.

O livro didatico que corresponde ao 1° e 2° ano do E F é composto de quatro
volumes. Os volumes estao divididos por capitulos e organizados por segdes e icones
que orientam as tarefas especificas. O LD esta organizado de maneira que facilite o
planejamento e a execucao das praticas em sala de aula. As tarefas se apresentam
em niveis diferentes de dificuldade, com o propdsito de que as criancas avancem
conforme os conceitos trabalhados, além de apresentar tarefas de revisdao dos
conteudos ja trabalhados em sala. Conforme o LD todos os volumes estdo
classificados em sec¢des de acordo com o tipo de conteudo a ser abordado e os
aspectos especificos a serem aprofundados:

“Aprender é divertido: sdo apresentadas tarefas Iudicas, brincadeiras e
JI(S‘)tgi\?isciiades: sdo estimulados o registro e a aplicagdo do conhecimento com
estratégias variadas, envolventes e criativas.

Saiba mais: apresenta textos de géneros variados que ampliam os assuntos
trabalhados no capitulo.
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Roda de conversa: contempla o eixo Oralidade que se refere ao uso da
linguagem oral nas diversas situagoes de interagdo presentes no cotidiano da
sala de aula.

A leitura entrou na roda: abrange os eixos Leitura e Educacgao literaria e
focaliza sempre um género textual.

Vamos todos escrever: esta secao favorece o eixo Escrita. Sdo propostas
situacgdes reais de produgdes escritas, individuais e/ou coletivas.

Texto puxa texto: o objetivo é desenvolver um trabalho de intertextualidade,
pois € apresentado um texto que dialoga como género textual em foco.

A palavra é sua: considera o eixo Oralidade e propde situagdes reais de
comunicacgao, estimulando a necessidade de interagado oral.

Ciranda das letras: contempla o eixo Conhecimentos Linguisticos e
Gramaticais e apresenta atividades que envolvem o sistema alfabético de
escrita, ortografia, convengdes graficas da escrita e processos de formagao
e significados das palavras” (WANDRESEN; CIPRIANO, 2018, p. 12-13)

Selecionamos as tarefas que promovem implicitamente e/ou explicitamente a
compreensao do principio alfabético, ou seja, as tarefas que fazem parte das secdes
“A leitura entrou na roda” e “Ciranda das letras”. Pelo fato de as secbes estarem
interligadas, eventualmente, incluimos ou comentamos tarefas que fazem parte de
outras sec¢des, quando isso se faz necessario para evitar incompreensdes ou vieses
nas analises.

Neste estudo foram analisadas as tarefas propostas nos volumes 1,2 e 3 do 1°
ano do EF. A colecao direcionada ao 1° ano € composta de quatro volumes, mas, como
O municipio iniciou este projeto apds o inicio do ano letivo de 2019, n&o houve tempo
de utilizar o quarto volume, que nem chegou a ser adquirido. Em 2020, em virtude da
suspensao das aulas por conta da pandemia do novo Corona virus, os livros didaticos
nao foram adquiridos pelo municipio até o momento da escrita desta dissertacao.

Cada um dos livros analisados do 1° ano € composto por dois capitulos, como

apresentamos no quadro 6.

Quadro 6: Capitulos livro didatico — 1° ano

1° Atencao para a chamada! Volume 1
2° Diga um verso bem bonito! Volume 1
3° Al6! Quem falal Volume 2
4° S¢6 para lembrar! Volume 2
5° O que é que a embalagem tem? Volume 3
6° Amarre-se nessa ideia! Volume 3

Elaborado pela autora com base no livro didatico 1° ano

Os conteudos trabalhados abordam uma sequéncia didatica, sendo que o0s

conteudos do 1° ano sao retomados no 2° ano, fato verificado pela analise realizada
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nos livros didaticos dos dois anos. No entanto, incluimos apenas a analise dos livros
didatico do 1° ano, tendo em vista que os livros didaticos do 2° ano focam mais nas
questdes ortograficas e o objetivo desse trabalho € a compreensao do principio

alfabético no sentido estrito.
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CAPITULO 5 — DESCRIGAO E ANALISE DOS LIVROS DIDATICO DO 1° ANO

Para responder a questao de pesquisa, sobre os conhecimentos linguisticos
e/ou compreensodes psicolinguisticas que sdo promovidos na resolu¢ao das tarefas
propostas nos livros didaticos, foi realizada a analise de cada capitulo individualmente
a partir da contextualizagdo de cada tematica e realizada uma analise descritiva das
tarefas procurando identificar as compreensdes psicolinguisticas por elas promovidas.

Primeiramente, selecionamos para analise os livros didaticos da colegdo do
Sistema de Ensino Aprende Brasil, conforme a sugestdo da diregdo e coordenagao
pedagogica da escola. Em seguida, analisamos cada capitulo individualmente,
iniciando pelo titulo, contextualizando a pagina de abertura do capitulo bem como as
tarefas propostas.

A seguir elaboramos um quadro sintese contendo informagdes que fazem parte
do proprio LD acerca de cada tarefa analisada. No final de cada capitulo foram
listadas, pela pesquisadora, as compreensdes psicolinguisticas mais relevantes que
podem ser promovidas por essas tarefas. Muitas dessas compreensdes sao
promovidas implicitamente, mas consideramos que € importante que elas sejam
explicitadas para as professoras. Por fim, categorizamos essas compreensdes e
elaboramos tabelas com as principais categorias elencadas para verificarmos as
énfases dadas pelo LD.

A analise dos conhecimentos linguisticos foi apoiada nos estudos de Scliar-
Cabral (2003). A autora propde os seguintes processos de leitura, alguns dos quais

ocorrem simultaneamente:

a) Motivagao: determina qual o texto que se vai ler — noticia de jornal;
receita de bolo; secdo de anuncios de emprego; novela policial; histéria em
quadrinhos; poesia.

b) Pré-leitura: determina a selecdo do esquema mental para nés
atribuirmos o sentido adequado as palavras do texto. Ha muitos sinalizadores
para a pré-leitura nos textos, desde o nome das disciplinas, as se¢des que
ocupam num jornal ou revista, os titulos, subtitulos e assim por diante.

c) Movimentos de fixagao e sacada para fatiar a frase: quando o individuo
ja esta alfabetizado, ndo fixa o olhar s6 numa letra, mas processa uma frase,
delimitada por marcadores tais como paragrafo, mailsculas e os varios sinais
de pontuagéo e/ou conectivos (conjungdes, pronome relativo e preposicdes
que separam oracgoes).

d) Reconhecimento das letras atribuicdo dos valores aos grafemas e
identificagdo do vocabulo (descodificagdo): o reconhecimento das letras
€ possivel porque percebemos a combinagao de tragos verticais, horizontais
ou inclinados com metade de circulos, em relagdo a uma linha real ou
imaginaria: a rotagdo destas combinagdes permite, ainda, uma outra grande
economia no reconhecimento e identificacdo das letras. E muito importante,
desde o inicio, mostrar o que diferencia uma letra de outra: trabalhar sempre
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com comparac¢ao. Um grafema é formado por uma ou mais letras e sua
funcao é distinguir significados. N&o ocorrera aprendizagem se os valores dos
grafemas forem ensinados fora de um texto ou se este for um mero pretexto,
os chamados textos matracas.

e) Atribuicdo do sentido as palavras, as frases e ao texto: depois de
atribuidos os sentidos as palavras, eles sao articulados no sentido da frase,
ficando provisoriamente armazenados até que todas as sejam fatiadas,
repetindo-se o processo para chegar a compreenséao de todo o texto.

f) Interpretagdo: do texto decorre de cruzar varios conhecimentos
anteriores com o que se colheu do texto, incluindo-se ai 0 posicionamento
critico.

g) A retengdo: consiste em incorporar de forma estruturada os
conhecimentos adquiridos na leitura de um texto a memoaria, aprofundando e
ampliando os esquemas cognitivos (SCLIAR-CABRAL, 2003, p. 35).

Em relacédo ao processamento da escrita “a codificagdo néo € o unico, nem o
objetivo central da escrita” (SCLIAR-CABRAL, 2003, p. 71). Para essa autora, a
escrita precisa ser fundamentada em profundidade para que os educadores possam
entender os problemas com os quais se encontram para alfabetizar e desenvolver a
escrita. Assim, Scliar-Cabral (2003) propde o0s seguintes processos observados
durante o ato de escrever. A escrita comega do mesmo modo que a leitura, pela

motivacao. A partir da motivagao a sequéncia se diferencia, com veremos abaixo:

a) Motivagao: como qualquer agdo humana, o ato de escrever comega por
uma motivagdo. A motivagcdo determina o que vai escrever — um texto um
bilhete, lista de compras, anotagdes na agenda, um relatério entre outros,
porque somos movidos por intengdes as mais variadas, como: a necessidade
de tomar notas para ndo nos esquecermos do que julgamos importante, o
desejo de convencer alguém, a vontade de expor nossas ideias, informar,
entre outros.

b) Planejamento: embora ndo sejamos conscientes deste passo, o cérebro
planeja nossas ac¢bes, do contrario elas seriam descoordenadas e numa
sequéncia qualquer. O planejamento envolve a escolha do assunto de que
vamos tratar, o qual esta estruturado em esquemas, marcos ou roteiros
(conforme vimos acima), pois s&o eles que banalizam os sentidos que serao
atribuidos as palavras que vamos usar, bem como a coeréncia do texto. Além
disso, o planejamento envolve a escolha do registro ou estilo que vai
empregar no texto, dependente das pessoas para quem escreve.

c) Estruturagao linguistica, ou linearizagao: as ideias sao articuladas nas
oragdes, que consistem basicamente de um tépico e um comentario, nos
quais as palavras sao inseridas de modo que o futuro leitor possa entender o
que foi escrito.

d) Codificagdo: processo inverso, a realizagdo dos fonemas deve ser
convertida em grafemas, ou seja, devem ser codificados. A conversdo aos
grafemas, realizados por uma ou mais letras, se da a partir da variedade
sociolinguistica praticada pelo aluno.

e) Monitoria: € uma forma de desenvolver a metalinguagem, ou seja,
debrugarem reflexivamente sobre o que escreveram. A monitoria refere-se ao
processo de corre¢ao da escrita, tanto por parte do aluno como do professor.
Os critérios sobre o que é mais importante na escrita sdo em relagao a
coeréncia, escolha do registro ou estilo adequados, coes&o, pontuagdo,
adequacao vocabular e questdes ortograficas (SCLIAR-CABRAL, 2003, p.
73)
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Neste trabalho nos preocupamos em aprofundar a analise das tarefas que se
referem aos conhecimentos envolvidos nos processos de (des)codificacdo descritos
no item (d) - Reconhecimento das letras atribuicdo dos valores aos grafemas e
identificagao do vocabulo (descodificagao), para a leitura e (d) — codificagao, para
a escrita, pois sao esses o0os conhecimentos mais diretamente relacionados ao
principio alfabético, no sentido estrito a que vimos nos referindo.

Apesar de todos os processos mencionados acima estarem intimamente
envolvidos na leitura ou na escrita, os processos mais sofisticados estao relacionados
aqueles que ja dominam o sistema alfabético, ou seja, que ja estéo alfabetizados, mas
precisam se aprofundar no uso do sistema. Assim, esses processos atingem os mais
elaborados niveis de compreensao e aparecem implicitamente nas tarefas propostas.

Para a identificacdo das compreensdes psicolinguisticas nos baseamos nos
estudos ja elencados no capitulo 3. Apresentamos, neste capitulo, a descricéo e

analise dos livros do 1° ano.

5.1 CAPITULO 1 - ATENGAO PARA A CHAMADA!

Neste capitulo todas as atividades metalinguisticas sdo contextualizadas em
situacdes relacionadas a integragdo da crianga no grupo escolar, promovendo a
socializagdo dos alunos por meio de tarefas que envolvem o proprio nome e 0 nome
dos colegas. Os conhecimentos envolvidos neste contexto vao desde a capacidade
da crianca de reproduzir seu nome, mesmo antes de escrever outras palavras,
diferenciar os tipos de letras e outros recursos graficos.

A escolha do tema “Atencao para a chamada” parte de um pressuposto de que
as tarefas tém que ser inseridas em um contexto familiar em que a escrita faca sentido
e tenha um uso social para as criangas. Além disso, a escolha desse tema especifico
atende a dois aspectos diferentes, intencionalmente ou nao: primeiro, aborda um tema
que é comum a todas as criancas a partir do momento em que comecam a frequentar
a escola e segundo, insere as criangas que nunca frequentaram a educacao infantil
no contexto escolar institucionalizado. Dessa forma, a escola cumpre a fungao de
incluir as criangas na cultura escolar e ao mesmo tempo tornar essa cultura objeto de

reflexdo e de comunicacgao oral e escrita.
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A proposta deste capitulo utiliza como objetos desencadeadores a lista de
chamada e a carteirinha de estudante. Ao chamar a atengao para os textos que esses
objetos veiculam, o LD trabalha com os géneros textuais lista e carteira de
identificacdo, promovendo reflexdes psicolinguisticas.

A ilustragcdo da pagina de abertura de cada capitulo no LD reproduz o espago
de socializagdo dos géneros em estudo e indica que seja realizada uma roda de

conversa/socializagao entre professora e colegas da sala.

Figura 4 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

Neste espaco de socializacido esta presente a construcdo de um cenario que,
no caso do primeiro capitulo, permite as criancas perceberem a semelhancga entre a
ilustracdo e o ambiente escolar (sala de aula) e compreenderem que este cenario é
diferente de outros ambientes, como por exemplo, 0 ambiente doméstico.

A criacdo e o envolvimento dos alunos em um ambiente significativo com
tarefas que fazem sentido para eles, proporciona um envolvimento emocional que
estimula a crianga a querer aprender. Isso garante a motivagcdo, que é um dos
processos cognitivos e emocionais destacados por Scliar-Cabral (2003), como visto
acima. O LD apresenta situacdes habituais de comportamentos de criangcas, que

atendem a promogao da linguagem oral, em que poderdo ser observados os
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conhecimentos prévios das criangas sobre o género em estudo, além de ressaltar
dicas de comportamento e incentivar o respeito entre os colegas.

O LD apresenta os géneros textuais utilizados enfatizando a compreensao das
suas fungdes sociais. No caso da lista de chamada, a crianga é levada a compreender
que a professora esta verificando a presenga ou a auséncia dos alunos na turma,
oportunizando a reflexdo sobre a importancia da assiduidade e da pontualidade em
compromissos sociais. Em relagdo a carteirinha, as criangas vao conhecer um
documento comprobatdrio de identidade, neste caso especifico de que alguém é
estudante, possibilitando a reflexdo do que isso significa em termos de cidadania.
Dessa forma, as fungdes sociais desses géneros textuais vao sendo assimiladas pelas
criangas.

No que se refere a reflexao psicolinguistica, o LD apresenta de forma didatica
a diferenga entre palavras homénimas, ou seja, palavras com a mesma grafia, mas

que tém diferentes significados, conforme figura 5.
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COLEGIO: COLEGIO DO SABER
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DATA DE NASCIMENTO: 20/11/2010
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A} FACA UM X AO LADO DA CARTEIRA ESCOLAR DE QUE ZE DA
ROCA ESTAVA FALAN DO.
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Figura 5 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprénde Brasil - Lingua Portuguesa

Esses sinalizadores correspondem a pré-leitura, que, segundo Scliar-Cabral
(2003), possibilita a selecdo dos esquemas mentais que utilizamos para dar o sentido
adequado as palavras de um texto. Isso permite que processos superiores (de
compreensao, neste caso, processos que envolvem a consciéncia semantica e a
pragmatica) auxiliem na decodificagao, ao limitarem o numero de palavras possiveis
naquele contexto. Esses processos cognitivos de um nivel superior poderéo vir a ser
utilizados no controle de possiveis erros de descodificacido e acelerardo a leitura,
permitindo o uso de apenas algumas pistas grafo-fonéticas e dispensando a
necessidade de descodificagao de todos os grafemas.
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O desenvolvimento dessas habilidades libera a memdéria de trabalho e é
fundamental para se alcangar uma leitura fluente. Assim, é relevante destacar a
importancia de delimitar o contexto que sera abordado com as criangas, desde o inicio
do aprendizado da leitura e da escrita, como € o caso da lista de chamada. Nesta
tematica sdo trabalhados nomes e palavras que estao inseridas em um contexto de
significagbes para a crianga, 0 que contribui para desenvolver a consciéncia
semantica. Dessa forma, é necessario que o professor se mantenha dentro do
contexto semantico propondo palavras e tarefas que fazem parte da mesma tematica.

Neste capitulo, o LD propde tarefas que envolvem o préprio nome das criangas.
Os nomes proprios sdao uma das primeiras formas de escrita que as criangas
estabilizam, gracgas ao significado que tém para elas, pois estao vinculados a praticas
sociais e culturais e marca a identidade e a histéria de cada uma. Entretanto, é
necessario que sejam explorados os aspectos fonoldgicos dos homes e ndo apenas
sua dimensao grafica. Muitas criangas, espontaneamente, analisam partes sonoras
de seus nomes e dos colegas da sala de aula e relacionam com outros nomes ou
outras palavras.

Essa analise acontece, segundo Morais A. (2019), porque alguns nomes séo
parecidos, muitos nomes proprios se parecem com outras palavras ou comegam ou
terminam com “pedacgos sonoros iguais” (geralmente silabas).

Dessa forma, no plano linguistico, com a escrita do nome dos alunos, eles
aprendem que palavras diferentes podem ou nao ter a mesma quantidade de letras,
mas a sequéncia dessas letras é diferente de palavra para palavra.

O trabalho com os nomes das criangas, sobretudo, com a analise dos tamanhos
dos nomes proprios, € de grande importancia para as criangas que ainda nao estao
na hipétese silabica ou precisam aprimora-la, para que, segundo Morais A. (2019),
possam fazer algumas comparagdes “quanto a quantidade de silabas de cada nome,
entre as quantidades de silabas e as de letras e quanto ao fato de terem “pedacos
graficos” que sao iguais e que, ao falarmos, pronunciamos de modo parecido.

As tarefas desse capitulo, de um modo geral, estdo focadas no reconhecimento
da letra inicial em sua forma gréafica, segmentacéo grafica da palavra, conceito de
letras, escrita da letra, composi¢ao da palavra por varias letras, reconhecimento das
letras em diferentes contextos, conhecimento do nome das letras do alfabeto, ideia de

comecgo, meio e fim (posigédo das letras).
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Essas tarefas sao introdutodrias para o trabalho com o alfabeto e para os alunos
comecgarem a entender como o sistema de escrita funciona. Por exemplo, nas tarefas
6, 6A, 6B e 7 (figura 6) da pagina 8 é solicitado que as criangas prestem atencéo na
escrita dos nomes da lista de chamada e destaquem a letra inicial, reconhecendo-a
nao apenas no contexto grafico desses nomes, mas também no alfabeto. Ha uma

énfase na atencao a posicao das letras.
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Figura 6 — Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Ap'reﬁde Brasil - Lingua Portuguesa

As tarefas mostram as criancas que todas as letras que utilizamos para
escrever fazem parte do alfabeto, cada uma delas tem um nome, e que existe uma
ordem fixa, uma sequéncia no alfabeto. Nesta fase inicial do processo de
alfabetizacdo, a criangca saber que o alfabeto tem uma sequéncia determinada vai
auxiliar na memorizagao dos nomes das letras, relacionados a sua grafia, ou seja, o
alfabeto vai se constituir em um suporte que ajuda a crianga a memorizar visualmente
as letras e relacionar com o0s seus nomes.

Ao levar a crianga a registrar os nomes da lista de chamada que comegam com
a mesma letra, a tarefa 11 da pagina 10 pode ser utilizada para provocar uma reflexao
sobre a relacdo entre sons e letras. No entanto, essa reflexdo nao € proposta
explicitamente no LD, cuja preocupagao parece estar mais centrada na fixagdo da

ordem das letras no alfabeto do que na relagdo grafema-fonema.
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Da mesma forma, a tarefa 12 da pagina 10 poderia ser utilizada para provocar
a crianga a induzir que nomes que comegam com a mesma letra podem nao soar igual
no inicio de sua pronuncia, pois esse som pode depender ndo apenas da letra inicial,
mas de sua agregacao com as letras seguintes (vogais). Essa constatagdo podera
levar a crianga a compreender que 0 som que ela escuta (silaba) € segmentavel em
unidades menores e que, embora os grafemas sejam separados graficamente, os
fonemas que eles representam se realizam em um continuo. Essas compreensdes
marcam a distincdo entre consciéncia silabica e consciéncia fonémica e é fundamental
para a compreensao do principio alfabético. No entanto, nesta tarefa, o LD nédo sugere
que o professor faca qualquer provocacao ou reflexdo nesse sentido e se preocupa
apenas com a ordem alfabética.
Abaixo a transcrigcdo?’ da tarefa 11 e 12 da pagina 10.
11. HA NOMES COM A MESMA LETRA INICIAL? SE HOUVER, ANOTE-OS
AQUI.
e HAVENDO NOMES COMA MESMA LETRA INICIAL, IDENTIFIQUE
QUAL APARECE PRIMEIRO. VOCE SABE POR QUE?

12. QUAL E O ULTIMO NOME? ANOTE-O TAMBEM.

Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

Nas tarefas 1 e 2 (figura 7) da pagina 11 da sec¢ao Ciranda das Letras, o LD
apresenta diferentes formas graficas de letras e o alfabeto. Essa € uma informagao
importante para que a crianga comece a refletir sobre as letras como objetos
diferenciados, que podem assumir diferentes formas graficas (limitadamente), mas

que essas diferengas nao interferem nos sons que cada letra representa.

27 Transcricao em letra mailscula conforme o LD.
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Figura 7 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

As tarefas 3 e 4 da pagina 12 desta mesma segao se relacionam com a tarefa
8 da pagina 9 (lista de chamada) que nao foi selecionada para analise. Na tarefa 4, as
criancas deverao colorir as letras circuladas na tarefa 3 disponibilizada pela

professora, conforme mencionamos acima (lista de chamada).

Figura 8 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

Em seguida deverao responder as seguintes questdes:
A) VOCE PINTOU TODAS AS LETRAS?
() SIM. ( ) NAO.
B) CASO ALGUMAS LETRAS NAO TENHAM SIDO PINTADAS, ESCREVA-AS
ABAIXO.

Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa
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Tais tarefas aprofundam o trabalho com o alfabeto e a posicao das letras dentro
do alfabeto, assim como a identificacdo visual das letras iniciais e finais dos nomes
das criancas.

Em cada capitulo, o LD apresenta, para os professores e para os alunos,
sugestdes de tarefas complementares com objetivos definidos, orientagdes didaticas,
além do material de apoio. Neste capitulo, sdo propostas as seguintes atividades:

1. Plaquetas com o nome;

2. Bingo de letras;

3. Bingo de nomes;

4. Cantiga de roda (a canoa virou).

O quadro 7 sintetiza os objetos e habilidades das tarefas descritas acima, tal

como apresentados pelo LD.

Quadro 7: Tema: Atengéo para a chamada

Livro didatico 1° ano do Ensino Fundamental — Volume 1
CAPITULO 1 - TEMA: ATENCAO PARA A CHAMADA

Nesta secdo todas as atividades metalinguisticas sdo contextualizadas®® em
situagdes relacionadas a integra¢ao da crianga no grupo escolar, considerando como
situacdo desencadeadora a lista de chamada (socializagdo dos alunos por meio de
tarefas que envolvem o préprio nome e o nome dos colegas).
O material indica que serdo trabalhados os seguintes contelidos® nas tarefas
envolvidas no capitulo 1 das secdes selecionadas na primeira coluna:

e Alfabeto: nomes das letras; ordem alfabética;

e Valor funcional das letras: relagédo fonema/grafema; relagcao grafema/fonema;

e Semantica: polissemia;

TAREFAS OBJETOS DE HABILIDADES
E SECAO CONHECIMENTO
Aleitura Construcao do sistema Reconhecer o sistema de escrita
entrou na roda |alfabético alfabética como representacéo dos sons
(tarefas 6a, 6b da fala
e7)p.8 Conhecimento do alfabeto

Nomear as letras do alfabeto e recita-lo
Construcao do sistema na ordem das letras

alfabético e da ortografia
Identificar fonemas e sua representagéo
por letras

28 A contextualizagao é importante porque possibilita que a crianga utilize a consciéncia semantica como
auxiliar na resolugao das tarefas de leitura, neste trabalho ndo abordaremos essa questao da relagao
entre as diversas habilidades metalinguisticas (fonolégicas, sintaticas e seméanticas).

29 Destacamos que, nem todos os conteldos apresentados pelo LD foram abordados neste estudo.
Tratamos aqui, principalmente dos conteudos que ddo énfase ao desenvolvimento da consciéncia
fonolégica. No entanto, eventualmente foi necessario apresentar outros conteudos para que
pudéssemos contextualizar algumas tarefas especificas.
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Aleitura Construcao do sistema Comparar palavras, identificando

entrou na roda |alfabético e da ortografia semelhancas e diferengas entre sons de
(tarefas 11 e silabas iniciais, mediais e finais
12) p. 10

Ciranda das |Conhecimento das diversas |Conhecer, identificar e relacionar letras
letras (tarefas |grafias do em formato imprensa e cursiva,

1e2)p. 11 alfabeto/acentuacao maiusculas e minusculas

Ciranda das |Construgéo do sistema Relacionar elementos sonoros (silabas,
letras (tarefas |alfabético e da ortografia fonemas, partes de palavras) com sua
3,4e5)p. 12 representacao por letras.

Elaborado pela autora com base no mapa curricular integrado - Lingua Portuguesa — 1° Ano Volume 1

A analise das tarefas do capitulo 1, volume 1, permite concluir que nele sao
promovidas algumas compreensdes psicolinguisticas sobre as caracteristicas do

sistema de escrita, as quais dizem respeito aos seus componentes graficos e regras

de composicio:

e a palavra escrita € segmentavel em seus componentes graficos, as letras;

e escreve-se com letras, que ndo podem ser inventadas, que tém um
repertorio finito e que sao diferentes de numeros e de outros simbolos;

e as letras podem ser reconhecidas como elementos independentes (tém
nomes), mesmo quando estdo juntas compondo palavras;

¢ dentro da palavra, a posigcao das letras € importante, ndo pode ser aleatéria;

¢ a letra inicial € uma pista importante para identificar a palavra;

e as mesmas letras podem aparecer em diferentes contextos/palavras;

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

e as mesmas letras podem ter diferentes formatos.

5.2 CAPITULO 2 - DIGA UM VERSO BEM BONITO!

Neste capitulo, todas as atividades metalinguisticas séo contextualizadas em
situagdes relacionadas a integragao da crianga no grupo escolar, considerando como
situagdo desencadeadora as cantigas de roda (trabalho com géneros do campo
artistico-literario/quadrinhas e parlendas, que fazem parte do universo infantil).

A ilustracdo da pagina inicial do capitulo constroi um cenario que permite

aproximar a crianga de um patriménio cultural infantil (as quadrinhas, parlendas e
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cantigas de roda) e ao mesmo tempo inseri-las nestas brincadeiras construindo
inferéncias sobre os significados dos textos/palavras.

Este cenario € um sinalizador para a pré-leitura dos textos, ativando processos
cognitivos de ordem superior, como a consciéncia semantica, essenciais para a leitura
e compreensao de textos. Inicialmente, o contato da crianga com a ilustragéo ja é uma
forma da crianga perceber e até mesmo relembrar de algumas brincadeiras de roda e

cantigas.

Bmic' G omm e m e Y
I;.J'i —

2. DIGA UM VERSO
BEM BONITO!

Figura 9 — Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil — Lingua Portuguesa

Conforme Scliar-Cabral (2003), em um texto existem muitos sinalizadores para
a pré-leitura, desde o nome das disciplinas, as se¢des que ocupam num jornal ou
revista, os titulos, subtitulos e assim por diante. Isso remete ao que ja mencionamos
acima sobre a motivacdo. A crianga quando se depara com um conteudo novo a ser
estudado, cria expectativas que a envolvem emocionalmente e quanto mais a crianga
estiver envolvida em um ambiente significativo com tarefas que estimulem a
curiosidade, maior sera sua motivacdo para aprender. O envolvimento emocional
engaja a crianga na (re)constru¢ao de esquemas que dao sentido ao texto.

Os géneros em estudo possuem algumas caracteristicas em comum que

ajudam no desenvolvimento do sistema de escrita alfabética, sdo faceis de serem
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memorizados, tém vocabulos simples, contém rimas e repeticbes de palavras, e
pequenos fragmentos, por isso, favorecem o uso de estratégias para a antecipagao
da leitura para criangas na fase inicial da alfabetizagdao. Além disso, esses géneros
tiveram primeiramente a sua origem na tradicao oral e, posteriormente com o passar
do tempo, foram aparecendo seus primeiros registos escritos.

Concordamos com Scliar-Cabral (2003), quando critica a opgéo didatica de
alfabetizar apenas com caixa alta (maiuscula), pois nos textos com os quais as
criangas vao se deparar, a maiuscula tem varias fungdes, para além de representar
os fonemas. Por exemplo, na tarefa 1 da pagina 22 do LD deste capitulo (transcrigdo
abaixo), o texto quadrinha esta disposto em quatro linhas e se apresenta todo em letra

maiuscula. Ao final de cada frase tem o ponto final. Transcrigdo abaixo.

SOU PEQUENINHA

DO TAMANHO DE UM BOTAO.
CARREGO PAPAI NO BOLSO
E MAMAE NO CORAGCAO.

Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil — Lingua Portuguesa

De acordo com Scliar-Cabral (2003), ao trabalhar apenas com letras
maiusculas cria-se uma dificuldade para a crianca porque se deixa de mostrar que as
letras maiusculas sdo marcadores importantes para a crianga compreender o conceito
de frases e de palavras e identificar nomes préprios. Nesta quadrinha, cada frase que
existe é independente, ela ndo perde o sentido quando chega ao ponto final, sdo
unidades diferentes de significacdo que podem ser separadas sem perder o sentindo,
independente uma da outra. Essa situacdo muitas vezes passa despercebida aos
professores no momento de escolher uma tarefa.

E importante ressaltar que a palavra é uma unidade com significado proprio.
No entanto, na escrita alfabética, faz-se necessario compreender que o que os
grafemas representam nao sio ideias, significados, mas sim sons. Esse € um passo
fundamental e, muitas vezes, as criangcas tém dificuldade para chegar a essa
compreensao.

Conforme visto acima e é defendido por Scliar-Cabral (2003), a atribuigao do
sentido as palavras, as frases e ao texto ocorre depois de atribuidos os sentidos as

palavras, eles sao articulados no sentido da frase, ficando provisoriamente
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armazenados até que todas as sejam fatiadas, repetindo-se o processo para chegar
a compreensao de todo o texto.

A tarefa 3, da mesma pagina, da énfase no conceito de palavra quando é
solicitado que as criangas circulem cada uma das palavras na quadrinha. Como ja
mencionamos acima, esse tipo de pratica € muito importante no inicio da fase inicial
da alfabetizacdo, a crianga vai desenvolvendo a consciéncia de palavras que so é
possivel identificar em frases ou textos escritos, pois na oralidade é mais dificil para
uma crianga compreender onde inicia e onde termina a palavra. Vejamos abaixo a
transcricdo das tarefas 3, 4, 5.

3. CIRCULE CADA UMA DAS PALAVRAS DA QUADRINHA.
4. LOCALIZE E PINTE AS PALAVRAS BOTAO E CORAGAO.

5. ASSINALE COM UM X EM QUE POSIGAO NOS VERSOS ESTAO AS
PALAVRAS QUE VOCE PINTOU.

( ) NO COMEGO.

( ) NO MEIO.
(x) NO FIM.

Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil — Lingua Portuguesa

Na sequéncia, a tarefa 4 enfatiza o ensino das palavras com final “AO”, como
por exemplo, sugere a localizagdo das palavras (BOTAO e CORACAO), visando
reconhecer segmentos sonoros — rimas. Tarefas como essas estimulam a consciéncia
fonoldgica, pois o aluno tem a oportunidade de refletir sobre segmentos orais e
escritos das palavras. Ou seja, sdo tarefas muito importantes para que a crianga
compreenda que as letras representam sons, os quais sdo segmentos de palavras e,
que esses sons, embora nao tenham significado, podem ser manipulados, pode-se
brincar com eles. O LD nao apresenta sugestdes de tarefas que trabalhem com o
aumentativo das palavras, o que poderia ser explorado neste género.

Na tarefa 5 da mesma pagina, conforme acima, sugere que seja assinalado em
que posigao (inicio, meio ou fim) estdo nos versos as palavras que foram coloridas,
ou seja, as palavras (BOTAO e CORACAO).

Na secao A leitura entrou na roda, por exemplo, as tarefas 6, 6A, 6B, 7,8 e 9
das paginas 23 e 24, dao sequéncia as tarefas de rimas. Com esse tipo de tarefas a
crianca vai desenvolver a consciéncia de rima e vai compreender que as silabas, bem
como as palavras, tém uma posi¢cao dentro de uma frase/texto, o que vai garantir que

a crianga perceba, por meio da rima, o final do verso.
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6. OUCA A LEITURA E OBSERVE A ESCRITA DESTAS PALAVRAS:
BOTAO
CORAGAO
A) O QUE ESSAS PALAVRAS TEM DE SEMELHANTE?
( ) O SOM INICIAL ( X ) O SOM FINAL
B) PINTE A PARTE IGUAL DESSAS PALAVRAS.

Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil — Lingua Portuguesa

7. OS NOMES DO QUE ESTA REPRESENTADO NOS DESENHOS
ABAIXO TAMBEM RIMAM COM BOTAO E CORAGAO. ‘

DESCUBRA AS LETRAS QUE ESTAO FALTANDO PARA COMPLETAR
ESSES NOMES.

8. PINTE NAS PALAVRAS ABAIXO O QUE NAO E LETRA.
BoTRo corAgRo MAo PRo cRo

Nesta ativi du& mulums&mudumﬁwdasmsm fil e cedilha. Trata-se openas do reconhecimento desses

serd vislo em outros. deste necessdrio, sinais interferem na
;m's B dq pg?hﬁ”oﬂb;u: Mm:auﬂu@:?:théMoa:::hmh/

I 12 ANO m VOLUME 1

Figura 10 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

Como podemos observar na tarefa 7, a énfase é nas palavras que rimam e na
letra inicial da palavra, bem como na distingao entre letras e outros sinais graficos das
palavras. Nestas tarefas, parece ndo haver uma preocupacao explicita do LD em
relacdo aos fonemas da palavra. Essas tarefas poderiam ser utilizadas para provocar
a crianca a perceber a diferenga sonora da palavra a partir da substituicado do fonema
inicial. A crianga pode perceber que substituindo o fonema inicial e agregando com
outras letras pode formar outras palavras. Essa constatacdo podera levar a crianca a
compreender que, o som inicial da palavra que ela escuta € segmentavel em unidades
menores, ou seja, em fonemas. As palavras parecidas, como € o caso das palavras
acima (mé&o, cao, pao), que possuem uma mesma sequéncia de letras, sdo suportes
cognitivos de grande importancia para as criangas compreenderem os segmentos

sonoros da palavra. Essas compreensdes demarcam a distingdo entre conhecimento
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de letras e consciéncia fonémica que é fundamental para a compreensao do principio
alfabético.

No entanto, essa reflexao nao € proposta explicitamente no LD, e n&o sugere
que o professor faga qualquer provocagao ou reflexdo com a criangca. Assim, a
preocupagao parece estar mais centrada na letra inicial e na forma grafica da palavra
do que na relagdo grafema-fonema. Deste modo, a crianga ndo € levada a refletir
sobre os fonemas, mas sim a identificar a letra inicial da palavra. Como a
representacao grafica das letras na palavra € bem observavel, enquanto os fonemas
sdo segmentos mais conceituais do que sensiveis, chamar a atengéo para a letra
inicial e sua funcdo sonora na palavra (ou seja, a relagao entre o grafema e o fonema
que representa) € uma das formas de promover a consciéncia do fonema.

Na tarefa 9 (figura 11) a énfase é nos textos em versos e com rimas como é o
caso das quadrinhas e/ou parlendas que possibilita que os alunos comecem a prestar
atencao nas palavras com a mesma terminacao, permitindo chamar a atencéo para o
fato de que palavras que terminam com sons iguais também, geralmente, terminam

com as mesmas letras.

9. COM A AJUDA DO PROFESSOR, LEIA AS QUADRINHAS. DEPOIS,
ENCONTRE E CIRCULE AS PALAVRAS DO FINAL DOS VERSOS QUE
RIMAM.

O TATU E BICHO MANSO

NUNCA MORDEU(NINGUEM)

MESMO QUERENDO MORDER

O TATU DENTES NAO(TEM) .

Cultvra populor

FUI ANDANDO POR UM carino (@
ENCONTREI UMA(CORUJA

PISEI NO RABO DELA

@ recwou DE CARA(SUJA)

Cuhqro mr :
Figura 11 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

No decorrer deste capitulo, nos deparamos com outras tarefas semelhantes as

propostas acima. Essas tarefas buscam estimular e desenvolver a consciéncia
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fonolégica dos alunos, por exemplo, nas palavras BOTAO e CORACAO, quando
observa a terminagao “AQ” da palavra, a crianga esta “refletindo sobre as formas orais
e escrita da palavra” (MORAIS A., 2012. p. 22).

O LD chama atencéo para as praticas de produgao de texto coletivo, mostrando
a necessidade da participagao de todos e da atencao e respeito as ideias colocadas
pelos demais colegas. Nesta pratica coletiva de produgdo de texto, as criangas
aprendem a planejar o que escrever em texto (conteudo) e a estrutura do texto (cada
texto tem uma estrutura diferente ex. bilhete). A producdo de diferentes textos,
contribui significativamente para o desenvolvimento das consciéncias metatextual,
sintatica e semantica e ajuda na verificagédo e controle dos processos fonoldgicos. Isso
significa que a familiaridade com diferentes géneros textuais contribui para que os
leitores antecipem possibilidades de leitura de textos, palavras e frases e verifiquem
se as relagdes grafo-fonéticas que estabeleceram fazem sentido no contexto
apresentado.

Na secdo “vamos todos escrever”? da pagina 25 a proposta € a producgao
coletiva de um bilhete. Vejamos abaixo a transcrigao da tarefa.
BILHETE

ESCREVA UM BILHETE PARA UM ADULTO PEDINDO A ELE QUE
ENSINE UMA DAS QUADRINHAS QUE RECITAVA DURANTE AS
BRINCADEIRAS DE RODA.

PLANEJAMENTO
1. DECIDA PARA QUEM ENVIAR O BILHETE E COMO PEDIR A
QUADRINHA.

PRODUCAO

2. COM OS COLEGAS, DITE A MENSAGEM DO BILHETE PARA O
PROFESSOR ESCREVER NA LOUSA.

REVISAO

3. RELEIA O BILHETE OBSERVANDO SE ELE CONTEM: O ESPACO PARA
O NOME DO DESTINATARIO, AMENSAGEM E O ESPACO PARA O NOME
DO REMETENTE.

30 Em excecao, esta segdo (vamos todos escrever) ndo esta relacionada nas tarefas em analise. No
entanto, por apresentar uma tarefa de grande relevancia na fase inicial da alfabetizacéo, selecionamos
a tarefa (bilhete) como pratica de escrita para mostrar a compreensao psicolinguistica presente nesta
tarefa.
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4. COPIE O BILHETE NA FOLHA QUE SEU PROFESSOR VAI ENTREGAR.
ESCREVA NOS ESPACOS CORRESPONDENTES O NOME DO
DESTINATARIO E O DO REMETENTE.

5. ENTREGUE O BILHETE PARA O DESTINATARIO E AGUARDE A
RESPOSTA.

Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

E importante destacar a necessidade de apresentar para as criancas diferentes
textos, desde a fase inicial da alfabetizacao, para que vao compreendendo o objetivo,
forma e fungao de cada um. Por exemplo, o bilhete € um texto curto que tem o objetivo
de informar algo ou fazer um pedido a alguém. Além disso, o texto e a producéo de
texto, faz com que as criangas avancem no entendimento sobre o sistema de escrita,
auxiliando na compreensao de que as letras representam sons, mas que o significado
€ produzido por uma organizagao especifica de letras e ndo por cada uma
isoladamente; que existe uma grafia convencional e que € necessario utilizar
marcadores para separar as palavras, entre outras.

Na sequéncia, a tarefa 4 da pagina 28 esta representada pelos desenhos de
palavras que iniciam com a mesma letra (B). Nesta pratica, com o auxilio do alfabeto
movel, as criangas deverdo organizar as letras, formar as palavras e escrever nos
quadros abaixo. Tarefas como essa, que possuem a imagem de objetos cujos nomes
tém um determinado segmento sonoro, auxiliam a crianga a recuperar a palavra oral
sobre a qual vai refletir, que segundo Morais A. (2019), reduz a sobrecarga em sua
memoria de trabalho, pois olhando para a imagem a crianga pode recuperar a palavra
oralmente e refletir sobre ela.

De acordo com esse autor, a presenca da figura, além de garantir a
recuperacao do significante oral (a sequéncia sonora que constitui a palavra), torna
mais evidente a desconexao entre as imagens dos objetos do mundo real e os
segmentos representados na grafia dos nomes, levando a crianga a se questionar
sobre o0 que esses segmentos representam.

Nesta tarefa, as criangas poderao refletir, a partir da imagem, que as palavras
comecam de forma parecida e que essas palavras contém outras palavras e silabas

repetidas.
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L8 lr e Aol

Figura 12 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

Na secao Ciranda das letras, nas tarefas 1, 2A, 2B, 2C, 2D, 3, 4 e 5 da pagina
31, a énfase € no ensino das letras e palavras, mais especificamente a partir da
palavra DEDO. Essas tarefas dao sequéncia a parlenda que apresenta os apelidos
dos dedos das méos, conforme pagina 30. Vejamos a transcrigao abaixo.
DEDO MINDINHO,
SEU-VIZINHO,
PAI DE TODOS,
FURA-BOLO
MATA-PIOLHO.

Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

1. FALE EM VOZ ALTA A PALAVRA DEDO. QUANTAS VEZES VOCE
MOVIMENTOU A BOCA PARA DIZER ESSA PALAVRA?

()1 (x)2 ()3 ()4
2. OBSERVE AS LETRAS QUE FORMAM A PALAVRA DEDO.

A) QUANTAS LETRAS TEM ESSA PALAVRA? 4
B) QUE LETRAS SE REPETE? D

C) QUALALETRAINICIAL? D

D) QUALALETRAFINAL? O

3. COPIE DO PAINEL DA SALA OS NOMES DOS ALUNOS QUE COMECAM
COMALETRAD.
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4. PINTE DE AZUL AS LETRAS REPETIDAS EM TODAS AS PALAVRAS E DE
AMARELO AS LETRAS DIFERENTES.

EDO- EDO- EDO
5. COM O ALFABETO MOVEL, FORME A PALAVRA MAO. DEPOIS, TROQUE A
LETRAMPORC,D,N,P, S, T, VE CH E FORMA NOVAS PALAVRAS.

Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

Podemos perceber que as tarefas expostas acima estdo numa sequéncia
didatica e estao contextualizadas de acordo com o contexto semantico. No que se
refere a reflexdo psicolinguistica, as tarefas chamam a atencgéo para a quantidade de
letras, letras repetidas, letra inicial e letra final, além de ressaltar a pronuncia da
palavra DEDO, fazendo com que as criangas percebam as silabas como segmentos
sonoros das palavras.

Na solucdo apresentada na tarefa 4, a crianga é levada a perceber o fonema
inicial (que nesse caso, coincide com o ataque), ja que, a rima (poética) -edo é o
segmento igual, em contraste com o fonema inicial (ou ataque da primeira silaba).
Assim, a professora pode destacar as diferengcas de sons e significados que séo
provocados pela troca da letra inicial. Para isso, é importante que a professora
reconheca a necessidade de promover a consciéncia fonémica, o que nem sempre &
o caso. Entretanto, nada impede que a professora destaque as diferencas de som e
de significado que sdo provocadas pela troca da letra inicial, mas, para isso, é
necessario que a professora tenha reconheca a importancia de promover a
consciéncia fonémica, o que nem sempre € 0 caso.

Em relagao a tarefa 5, por exemplo, o LD chama atencao para a formacgao de
novas palavras a partir da referéncia da palavra (m&o), isso leva a crianga a distinguir
diferengas fonémicas a partir da troca da letra inicial, além de compreenderem que o
mesmo sSom Se escreve com as mesmas letras.

Conforme vimos no capitulo 1 sobre as sugestdes de tarefas complementares,
o capitulo 2 também apresenta algumas sugestdes que estdo relacionadas com a
tematica em estudo. Elencamos abaixo as sugestbes de tarefas complementares:

1. Diferentes bichos, diferentes rimas;

2. Rimas com nomes;

3. Stop falado;

O quadro 8 sintetiza os objetos de conhecimento e as habilidades que o livro

didatico se propds a desenvolver neste capitulo.



Quadro 8: Tema: Alé! quem fala?

Livro didatico 1° ano do Ensino Fundamental — Volume 1

CAPITULO 2 - TEMA: DIGA UM VERSO BEM BONITO!

Nesta se¢do todas as atividades metalinguisticas sdo contextualizadas em situagdes
relacionadas a integracao da crianga no grupo escolar, considerando como situagao
desencadeadora as cantigas de roda (trabalho com géneros do campo artistico-
literario/quadrinhas e parlendas, que fazem parte do universo infantil). O material
indica que serao trabalhados os seguintes conteudos nas tarefas envolvidas no
capitulo 2 das secbes selecionadas na primeira coluna:

o Valor funcional das letras: relagdo fonema/grafema; relagdo grafema/fonema;

o Unidades fonoldgicas: rimas;

TAREFAS OBJETOS DE | HABILIDADES
E SECAO CONHECIMENTO
A leitura | Segmentacao de | Reconhecer a separagdo das palavras, na
entrou na | palavras/classificacao escrita, por espacos em branco
roda de palavras por
(tarefas 1, | numeros de silabas
3,4,5)p. 22
A leitura | Conhecimento do | Distinguir as letras do alfabeto de outros
entrou na | alfabeto sinais graficos
roda
(tarefas 6a | Construgdo do sistema | Comparar palavras, identificando
eb,7,8e9) | alfabético e da | semelhancas e diferengas entre sons de
p.23e 24 ortografia silabas iniciais, mediais e finais
Vamos Planejamento de texto
todos Revisao de textos Planejar, revisar e editar  textos,
escrever Edicao de textos considerando a situagdo comunicativa, os
(bilhete) p. | Correspondéncia interlocutores, a finalidade, a circulagao, o
25 fonema - grafema suporte e linguagem
Construcédo do sistema
alfabético/Convengdes | Escrever palavras e frases de forma
da escrita alfabética — usando letras/grafemas que
representem fonemas
Observar escritas convencionais,
comparando-as as suas producdes escritas,
percebendo semelhancas e diferencas
Copiar textos breves, observando os
espacos entre as palavras, escrita das
palavras e pontuagao.
Ciranda das | Construgéo do sistema | Comparar palavras, identificando
letras alfabético e da | semelhancas e diferengas entre sons de
(tarefa 4) p. | ortografia silabas iniciais, mediais e finais
28
Ciranda das | Construgéo do sistema | Comparar palavras, identificando
letras alfabético e da | semelhancas e diferengas entre sons de
(tarefas 1, | ortografia silabas iniciais, mediais e finais
2a, b, c, d,
3,4eb5)p. Relacionar elementos sonoros (silabas,
31 fonemas, partes de palavras) com sua

representacgao escrita
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Com base na analise das tarefas, sistematizamos ainda as seguintes
compreensdes que podem ser promovidas a partir das tarefas propostas:

Consciéncia lexical:

¢ 0 discurso pode ser segmentado em unidades com significado, as palavras;

¢ na escrita, as palavras formam unidades demarcadas por espacos.

Consciéncia fonolégica:

e as palavras sao segmentaveis em unidades sonoras de acordo com a
articulagao da fala (consciéncia de silabas);

e palavras diferentes podem terminar com o0 mesmo som (consciéncia de
rimas).

(Des)codificagao fonolégica - relagao entre sons e letras:

e existem mais letras que silabas nas palavras (as letras nao representam as
silabas);

e as letras representam sons, mas o significado € produzido por uma
organizacao especifica de letras e ndo por cada uma isoladamente;

¢ a troca de uma letra no inicio de uma palavra produz outra palavra.

e palavras que compartiham o mesmo som no inicio ou no final também
compartilham as mesmas letras nessas posi¢coes, quando escritas.

e existe uma grafia convencional e € necessario utilizar marcadores, por

exemplo, para separar as palavras.

5.3 CAPITULO 3 - ALO! QUEM FALA!

A proposta deste capitulo utiliza como portador de texto a agenda telefénica, a
partir do contexto da conversa telefénica. Nesta secdo, todas as atividades
metalinguisticas sdo contextualizadas em situagdes reais de um convivio em familia.
Esses géneros textuais (orais e escrito) fazem parte da vida cotidiana familiar das
criangas quando da necessidade do uso do telefone e agenda telefénica. A ilustragao
da pagina de abertura do capitulo representa uma situagao habitual de uma conversa

pelo telefone entre duas pessoas que estao distantes, conforme figura 13.
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|

3. ALO! QUEM FALA?

Figura 13 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

No contexto de socializagao entre professor e colegas da turma, as criangas
vao compreendendo que as acdes da vida cotidiana sdo permeadas pela oralidade,
constituindo textos orais. A agenda telefénica € um género escrito, que possibilita levar
os alunos a compreendé-la também como um recurso tecnoldgico, a partir da
comparagao entre a agenda impressa e a eletrbnica, o que contribui de forma
significativa para o letramento. Em relagdo a apropriagado do sistema de escrita, na
agenda telefénica, os alunos tém oportunidade de refletir sobre unidades sub silabicas
ao retomarem a ideia de ordem alfabética.

Destaca-se, na conversa telefénica, a importancia de contextualizar o respeito
aos turnos da fala, pois o didlogo pressupde néo apenas falar, mas também ouvir,
além da utilizacao de formulas de cortesia — cumprimentos e outras expressoes.

O LD chama a atencgao para o uso de palavras e expressoes que, muitas vezes,
ao falarmos com rapidez, acabamos abreviando, como é o caso das palavras “esta” e
“‘esta ai” por “ta” e “tai”, conforme apresenta o trava-lingua da pagina 10. O LD chama
atencdo para os sinais na escrita (uso do travessdo) que aparecem no primeiro e
segundo versos do trava-lingua, para sinalizarem a mudancga de interlocutor em uma
conversa. Além disso, destaca a importancia de o professor pronunciar a palavra

corretamente, sobretudo na fase inicial da alfabetizagao.
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-ALO, O TATU TAI?

-NAO, O TATU NAO TA,

MAS O TIO DO TATU TA.

E QUANDO O TIO DO TATU TA E O TATU NAO TA,
E O MESMO QUE O TATU TA, TA?

Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

No que se refere a reflexdo psicolinguistica, o LD apresenta algumas tarefas
que dao énfase ao som inicial das palavras, a quantidade de letras e a relagao
grafema/fonema que ajudam a desenvolver a consciéncia de silaba, por meio de
tarefas de segmentagao que destacam a diferenca entre o niumero de silabas e o de
letras. Como por exemplo, destaca o ensino da letra T nas tarefas 1A,1B, 1C, 2 e 3
da pagina 12 e 4A, 4B, 4C, 5A, B, C da pagina 13 da sec¢ao Ciranda das letras. Com
essas tarefas espera-se que as criangas percebam a relagdo fonema/grafema —
palavras com mais letras (grafemas) e a que possui mais sons (fonemas). Algumas
criangas podem confundir ao fazer a relagao entre o tamanho de uma palavra e o que
ela realmente significa. Nesta fase inicial da alfabetizacdo € de grande importancia
que o professor desfaga esse entendimento, para que as criangas compreendam que
o tamanho da palavra ndo se refere ao que ela nomeia.

As tarefas abaixo ajudam a avancar e superar a hipétese silabica, quando as
criancas, ao analisarem a pronuncia da palavra “tatu” e “telefone” percebem que a
palavra possui mais letras do que silabas, conforme discutimos nos modelos
desenvolvimentistas no capitulo 3 deste trabalho. No entanto, o LD n&o indica ou
sugere para a professora questionar as criangas e trabalhar com o confronto entre a
quantidade de letras e de silabas. Essa relacdo é implicita, pressupondo que a
professora faga essas relagdes. (As tarefas abaixo sdo sequéncia do trava-lingua

sobre o tatu, conforme vimos acima). Vejamos a transcri¢cao das tarefas.

1. LEIA OS NOMES DO APARELHO E DO ANIMAL RETRATADOS NAS
FONOS:

TELEFONE TATU

Figura 14 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa
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A) QUAL DESSAS PALAVRAS TEM MAIS LETRAS?
B) QUAL TEM MENOS LETRAS?
C) QUAL E ALETRA INICIAL DESSAS PALAVRAS?

2. ESCREVA PELO MENOS DOIS NOMES DE COLEGAS OU DE OBJETOS QUE
COMECAM COMALETRAT.

3. ALEM DE TATU, QUE OUTRO NOME DE ANIMAL COMEGA COM A LETRA
T? REGISTRE.

4. OBSERVE AS LETRAS E AS SILABAS QUE FORMAM A PALAVRA TATU.
DEPOIS, RESPONDA AS PERGUNTAS.
A) QUANTAS LETRAS TEM ESSA PALAVRA?
B) QUANTAS SILABAS? (OBSERVE QUANTAS VEZES VOCE MOVIMENTAA
BOCA PARA FALAR TATU.)
C) QUANTAS LETRAS TEM CADA SIiLABA?

5. FACA O MESMO COM A PALAVRA TELEFONE.

A) QUANTAS LETRAS?
B) QUANTAS SILABAS? )
C) QUANTAS LETRAS TEM CADA SILABA?

Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

Muitas vezes, tarefas como essa acima sao utilizadas para o trabalho com a
matematica, em que sao desenvolvidos o conceito de quantidade e a contagem.

O LD destaca a importancia de trabalhar com os sons representados pelas
letras “T e D” na fase inicial da alfabetizagao, porque podem causar duvida, pois tém
0 mesmo ponto de articulagdo no aparelho fonador.

De acordo com Scliar-Cabral (2003), “os valores dos grafemas “P e B”, “T e D”
nao podem ser pronunciados isoladamente, pois sao oclusivas” (SCLIAR-CABRAL,
2003. p. 45). A diferenca se da apenas porque uma consoante € surda e a outra é
sonora. O mesmo ocorre com os fonemas /p/ e /b/ e com /f/ e /v/. Essas dificuldades
por exemplo, sdo trabalhadas no LD na tarefa 6 da pagina 14, quando o professor
solicita aos alunos que digam o nome do que esta representado pelo desenho e
analisem se o som inicial é representado por “T ou D”, conforme a tarefa abaixo (figura
15). ApOs a analise, a professora podera escrever as palavras no quadro para que 0s

alunos avaliem a diferenga entre as palavras.
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6. PINTE SOMENTE OS DESENHOS QUE REPRESENTAM ELEMENTOS
COM NOMES QUE COMEGCAM COM A LETRA T

Figura 15 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Api’&ide Brasil - Lingua Portuguesa

O LD propde sugestdes de tarefas complementares de brincadeiras como:

1. Brincadeira do telefone sem fio;

2. Simulador de conversa telefonica;

O quadro 9 apresenta uma sintese dos conteudos, objetos e habilidades

propostos pelos autores do LD para o capitulo 3 (volume 2).

Quadro 9: Tema: S6 para lembrar!

Livro didatico 1° ano do Ensino Fundamental — Volume 2
CAPITULO 3 - TEMA: ALO! QUEM FALA?
Nesta secdo todas as atividades metalinguisticas sdo contextualizadas e tém como
situagcdes desencadeadora a conversa telefénica e agenda telefonica (situagdes reais
de um convivio em familia). O material indica que serao trabalhados os seguintes
conteudos nas tarefas envolvidas no capitulo 3 das sec¢des selecionadas na primeira
coluna:

¢ Alfabeto: nomes das letras e ordem alfabética;

¢ Unidade fonoaudioldgica: silabas;

o Pontuagédo: ponto de interrogacéo e travessao;

e Valor funcional das letras (T/D): relacdo fonema/grafema; relagéo

grafema/fonema;

TAREFAS OBJETOS DE HABILIDADES
E SECAO | CONHECIMENTO
Ciranda Construcéo do | Relacionar elementos sonoros (silabas,
das letras | sistema alfabético e | fonemas, partes de palavras) com sua
(tarefas da ortografia representacao escrita
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1a,b,c2e

3)p. 12 Comparar palavras, identificando semelhancgas e
diferencas entre sons de silabas iniciais, mediais
e finais

Ciranda Construgao do | Reconhecer o sistema de escrita alfabética como

das letras | sistema alfabético representacao dos sons da fala

(tarefas 4

a, b,cba, Segmentar oralmente palavras em silabas

b, c)p. 13
Identificar fonemas e sua representacdo por
letras

Ciranda Construcéao do | Identificar fonemas e sua representagdao por

das letras | sistema alfabético e | letras

(tarefa 6) | da ortografia

p. 14

Elaborado pela autora com base no mapa curricular integrado - Lingua Portuguesa - 1° Ano Volume 2

A partir das analises realizadas, listamos as seguintes compreensdes que
podem ser promovidas neste capitulo:

Consciéncia fonolégica:

e as palavras sao segmentaveis em unidades sonoras de acordo com a
articulagao da fala (consciéncia de silabas);

¢ as palavras podem iniciar com 0 mesmo ponto de articulagdo sem comecar
com a mesma silaba (consciéncia fonémica);

e 0 ponto de articulagdo pode ser uma pista para detegao do fonema, mas nao
é suficiente porque existem fonemas diferentes que compartiiham o mesmo ponto de
articulagao (consciéncia fonémica).

Relagao entre sons e letras - (des)codificagao fonoldgica:

e existem mais letras que silabas nas palavras (as letras ndo representam as
silabas);

e palavras cuja pronuncia se inicia da mesma forma também geralmente
comegam com a mesma letra (e vice-versa);

e na escrita alfabética os grafemas representam fonemas.

5.4 CAPITULO 4 - SO PARA LEMBRAR!

Nesta secado todas as atividades metalinguisticas sdo contextualizadas em
situagdes relacionadas a integragao da crianga no grupo escolar, considerando como
situagdo desencadeadora o bilhete e a receita culinaria (amplia-se o trabalho com

géneros relacionados ao cotidiano). Além da interpretacdo desses textos, é feita a
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observacdo de seus elementos constitutivos e do contexto de producdo desses
géneros, considerando-se determinadas situagbes comunicativas, ou seja, tendo em
vista os interlocutores, o propdsito dos textos e o espacgo de circulagao.

Neste capitulo, de modo geral, as tarefas propostas dao énfase ao conceito de
palavras, letras e silabas; no¢do de quantidade de letras e silabas; segmentacdo de
palavras e silaba.

A ilustragdo da pagina de abertura deste capitulo (figura 16) representa uma
situagao habitual em uma rotina familiar, apresenta um dialogo entre pai e filha durante
a preparacéao do lanche. Na geladeira aparece um bilhete datado e assinado por uma
crianga (trata-se de um lembrete para comprar limao para fazer suco). Isso retrata a
funcao social do bilhete e espera-se que as criangas percebam que uma das fungdes

desse texto € auxiliar a memoaria e a comunicagao.

Figura 16 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

Em relagédo aos conhecimentos linguisticos e gramaticais, segue o trabalho em
relagao a apropriacado do sistema de escrita, levando as criancas a realizar a analise
fonoldégica de palavras por meio de tarefas de segmentar palavras em unidades
menores (letras e silabas) e identificar semelhangas e diferengas no inicio e término

de palavras.
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Na secédo Ciranda das letras, por exemplo, as tarefas 2 e 5 das paginas 22 e
23 destacam o ensino do género textual poema e chamam a atengdo para a
identificacdo da rima, conforme transcricado abaixo. Esse género, voltado para o
publico infantil, € um recurso para explorar os aspectos graficos e sonoros das
palavras, por meio de rimas, aliteracdes e repeticdes de palavras, que sdo importantes
para as criangas desenvolverem a consciéncia fonolégica e avangarem na
compreensao do principio alfabético.

O LD néao apresenta sugestdes de tarefas que trabalhem com o diminutivo das
palavras, o que poderia ser explorado neste género.
BILHETINHO

VOU PEGAR UM PAPELZINHO,
ESCREVER UM BOCADINHO,
GUARDAR NUM ENVELOPINHO,
ESPERAR UM MOMENTINHO,
PODE SER UM INSTANTINHO,
DEPOIS VOU DAR UM JEITINHO,

E ANDAR DEVAGARINHO,

VOU TENTAR CHEGAR PERTINHO,
ENTREGAR UM BILHETINHO
CONTANDO MEU SEGREDINHO

Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

5. IDENTIFIQUE AS PALAVRAS QUE RIMAM E PINTE O QUE HA EM COMUM
EM TODAS ELAS.

Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

As tarefas propostas na sec¢do Ciranda das letras, a tarefa 4 da pagina 26,
contribuem para que os alunos compreendam as relagdes entre grafemas e fonemas
na ortografia. Algumas relagdes sao mais facilmente entendidas, pois um grafema
corresponde a um fonema: é o caso de “P e B” (além de F, V, T e D). Esses grafemas
sdo os mais faceis da crianga aprender, pois cada grafema corresponde apenas a um
fonema e seus sons sao definidos a partir do apoio de uma vogal. No entanto, “as
letras “p, b e d” podem apresentar alguns problemas, por se diferenciarem entre si
apenas pela rotagéo” (SCLIAR-CABRAL, 2003. p. 44).
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4. £ COM B DE BILHETINHO OU COM P DE PAPELZINHO?
COMPLETE AS PALAVRAS COM A LETRA QUE ESTA FALTANDO
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Figura 17 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

Nas tarefas 1, 1A, 1B, 2 e 3A, 3B, 3C propostas na secao Ciranda das letras
das paginas 31 e 32, em algumas palavras as criangas vao perceber que aparecem
alguns sinais, além das letras, como por exemplo, nas palavras: agua, maracuja,
agucar, funcado. As criangas vao precisar da orientagdo da professora para as
auxiliarem a conhecer cada sinal: o acento agudo indica som aberto, cedilha indica
que o som é de /S/, til indica som nasal. Como podemos notar, o LD apresenta os
sinais, mas nao apresenta de forma explicita como sera essa orientagdo. Os sinais de
acentuacao e de pontuacao serdo aprofundados no capitulo 6 do LD do 1° ano —
volume 3.

Na tarefa 2 apresenta-se novamente os diferentes tipos de letras. Com essa
pratica os alunos vao ampliar o reconhecimento e a distincdo entre as letras de

imprensa maiuscula e minuscula e a cursiva.
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Figura 18 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil Lingua Portuguesa

Figura 19 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

Neste capitulo, como nos demais, o LD dispbde de tarefas complementares e
material de apoio que auxilia a professora no momento de planejar suas agdes. As
sugestdes de tarefas complementam e dao sequéncia ao conteudo que ja €
trabalhado na sala. Dessa forma, as sugestdes de tarefas foram planejadas e se
mantém em um mesmo contexto semantico. Como sugestao de tarefa complementar,
o LD sugere uma receita de suco.

O quadro 10 apresenta uma sintese dos conteudos, objetos e habilidades

propostos pelos autores do LD para o capitulo 4 (volume 2).



Quadro 10: Tema: O que € que a embalagem tem?
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Livro didatico 1° ano do Ensino Fundamental — Volume 2

CAPITULO 4 - TEMA: SO PARA LEMBRAR!

Nesta secdo todas as atividades metalinguisticas sdo contextualizadas em situacdes
relacionadas a integracédo da criangca no grupo escolar, considerando como situagao
desencadeadora o bilhete e a receita culinaria (amplia-se o trabalho com géneros
relacionados ao cotidiano).

O material indica que serao trabalhados os seguintes contelidos nas tarefas envolvidas

no capitulo 4 das se¢des selecionadas na primeira coluna:

° Alfabeto: nomes das letras e ordem alfabética

. Unidade fonoaudioldgica: silabas

° Valor funcional das letras (P/B): relagcao fonema/grafema; relagao

grafema/fonema;

. Unidades fonoaudioldgicas: silabas iniciais, mediais e finais;
TAREFAS OBJETOS DE HABILIDADES
E SECAO CONHECIMENTO

Ciranda das
letras (tarefas
2eb5)p.22¢
23

Construcao do
sistema alfabético e
da ortografia

Comparar palavras, identificando semelhancas e
diferencgas entre sons de silabas iniciais, mediais
e finais

Ciranda das
letras (tarefa
4) p. 26

Construcao do
sistema alfabético e
da ortografia

Identificar fonemas e sua representacao por letras

Ciranda das
letras (tarefas

Construcao do
sistema alfabético e

Identificar fonemas e sua representacao por letras

1e2)p. 31 da ortografia Conhecer palavras, identificando semelhancas e
diferengas entre sons de silabas iniciais, mediais
Conhecimento das | e finais
diversas grafias do
alfabeto/acentuacgao
Ciranda das | Conhecimento do Distinguir as letras do alfabeto de outros sinais
letras (tarefa | alfabeto graficos
3a, b, c)p. 32

Elaborado pela autora com base no mapa curricular integrado - Lingua Portuguesa — 1° Ano Volume 2

Com base na analise das tarefas, sistematizamos ainda as seguintes

compreensdes que podem ser promovidas a partir das tarefas propostas:

Componentes graficos e regras de composigcao:

e a palavra escrita € segmentavel em seus componentes graficos, as letras;

e a letra inicial € uma pista importante para identificar a palavra;

e as mesmas letras podem ter diferentes formatos.

Consciéncia fonolégica:

e as palavras sdo segmentaveis em unidades sonoras de acordo com a

articulagao da fala (consciéncia de silabas);

e palavras diferentes podem terminar com os mesmos sons (consciéncia de

rimas).
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¢ 0 ponto de articulacdo pode ser uma pista para dete¢cao do fonema, mas nao
é suficiente porque existem fonemas diferentes que compartiiham o mesmo ponto de
articulagao (consciéncia fonémica).

(Des)codificagao fonolégica - relagao entre sons e letras:

e existem mais letras que silabas nas palavras (as letras nao representam as
silabas);

e palavras que compartilham o mesmo som no inicio ou no final também
compartilham as mesmas letras nessas posi¢coes, quando escritas.

e palavras cuja pronuncia se inicia da mesma forma também geralmente
comegam com a mesma letra (e vice-versa);

¢ na escrita alfabética os grafemas representam fonemas.

e S30 as vogais que dao sonoridade a silaba.

e existem marcadores para sinalizar as diferengcas de som da mesma vogal;

e 0s fonemas representados por consoantes sO se realizam quando estdo

juntos das vogais.

5.5 CAPITULO 5 - O QUE E QUE A EMBALAGEM TEM?

Nesta secdo todas as atividades metalinguisticas sdo contextualizadas em
situagdes que fazem parte da vida cotidiana familiar da crianga, como por exemplo,
ajudar ou elaborar a lista de compras do supermercado. Considerando como situacao
desencadeadora a compreensado dos géneros textuais rétulos e lista de compras,
existe uma preocupagao que incentiva o consumo consciente de alguns produtos,
destacando para a importancia de ler as informagdes do rétulo antes de comprar ou
consumir determinado produto.

Neste capitulo, o0s conhecimentos envolvidos promovem reflexdes
psicolinguisticas que serdo desenvolvidas a partir do contato da crianga com a leitura
e a escrita de pequenos textos em diferentes situacdes comunicativas.

A escolha do tema “O que é que a embalagem tem?” parte do pressuposto de
que as criangas normalmente acompanham seus pais durante as compras ao
supermercado e que nesse convivio, as criangas ja possuem nog¢des do que séo

rotulos, cartazes promocionais e listas de compras.
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A ilustragdo da pagina inicial do capitulo do LD representa uma situagéo
cotidiana familiar em um supermercado (figura 20). Neste cenario, € evidenciada a
presenca dos géneros textuais em estudo e sugerido que seja realizada uma roda de

conversa/socializagao entre professora e colegas da sala.

5.0 QUEE QUE A

Figura 20 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

O cenario presente na ilustragdo da pagina de abertura é para a crianga um
sinalizador para a pré-leitura dos textos, neste caso sao os (rétulos, cartazes, placas
com os nomes das se¢des do mercado entre outros). Ele serve e é muito importante
para a leitura e a compreenséo dos textos, pois ativa os processos cognitivos de
ordem superior relacionados a consciéncia semantica. O LD indica contextualizar o
cenario a partir da roda de conversa/socializagcdo com a professora e com os colegas
para que percebam que esses sinalizadores fazem parte de um contexto semantico —
o mercado. Além disso, orienta para que percebam a diferenca entre rétulo e
embalagem, diferenciando que a embalagem é o recipiente que contém o produto com
o objetivo de conservacao e o rétulo contém as informagdes pertinentes ao produto,
que podem ser fixado na embalagem ou impresso sobre a embalagem, como séo os
casos da garrafa de refrigerante e o pacote de arroz.

Neste espaco de socializacdo, o LD recomenda que o professor trabalhe

questdes envolvendo a sustentabilidade, qualidade de vida e cuidados com a saude.
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No que se refere a reflexdo psicolinguistica, o LD apresenta tarefas que
contribuem para o desenvolvimento da consciéncia fonolégica, como por exemplo,
nas tarefas 1 e 2 na se¢éo da Ciranda das letras da pagina 10, que distingue as letras
‘P e B”. Essas tarefas também contribuem para que as criangas compreendam as
relagcbes entre grafemas e fonemas na ortografia. Aqui ndo iremos aprofundar a
analise, pois esse tipo de tarefa foi explorada com mais detalhes no capitulo anterior
do LD. E importante destacar que, os contetdos ja desenvolvidos sdo retomados e
ampliados no decorrer dos capitulos e sdo apresentadas novas tarefas, ampliando e
aprofundando gradativamente o conteudo.

Atarefa 4 da pagina 14 é relacionada a tirinha presente da pagina 12, conforme

(figura 21) abaixo.

BALAS...
BANANAS...

(T

2

//

1T

© MAURICIO DE SOUSA PRODUGOES - BRASIL

« _ |7 —=
SOUSA, Mauricio de. Magali. Sao Paulo: Globo, dez. 2000.

Figura 21 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

E importante destacar que, nessa tarefa, aparece um novo elemento da
convencao escrita, os sinais de pontuagao (ponto de exclamacéao). No decorrer do LD,
os sinais de pontuacédo se fazem presentes. Embora ndo seja o nosso objeto de
analise, como ja mencionamos acima, nao podemos deixar de destacar que o LD n&o
separa as tarefas que empregam o uso dos sinais de pontuagao. Esses elementos
estao contextualizados ao longo do livro e serdo abordados aqui quando necessario.
4. RELEIA O QUE MAGALI DISSE NO ULTIMO QUADRINHO.

PRONTO. MAMAE {} ALETRA “B” JAACABOU {!} VAMOS AGORA PARAALETRA
“‘C" {1}

Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

Nesta frase, além de indicar a entonagao, esse sinal é utilizado para expressar
surpresa, admiracao, entusiasmo e ordem. De acordo com Scliar-Cabral (2003), os

sinais de pontuagdo sdo marcadores, sdo marcas graficas que servem também para
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separar as oracgdes. As criangas vao perceber que um texto/frase pode conter esses
sinais de pontuacao que sao diferentes de letras e niumeros e que esses marcadores
vao contribuir para a compreenséo oral e escrita.

A proxima tarefa da secao Ciranda das letras, tarefa 1 da pagina 16, envolve a
apropriacao do sistema de escrita alfabética a partir do ditado das letras realizado pela
professora. No final do ditado, as criangas terdo completado o alfabeto em sua ordem.
Para a realizacdo dessa tarefa, as criancas deverao ter conhecimento de letras e
numeros, pois terdo que localizar primeiramente os numeros na tabela para depois
escrever a letra ditada.

Na sequéncia, a tarefa 2 (figura 22) propde que seja destacada a letra inicial
que corresponde aos alimentos. Essa tarefa pode auxiliar a crianga a desenvolver a
consciéncia fonémica a partir do conhecimento de letras, que integra o conhecimento
do fonema com a letra inicial. E uma tarefa que busca a relagdo grafema-fonema. No
LD, as tarefas de identificacido da letra inicial sdo as que tém maior potencial de
desenvolver a consciéncia fonémica. No entanto, o LD nao apresenta uma orientagcao

explicita que provoque a professora a explorar esse potencial.

& ALFABETO

1. NATABELA NUM
LETRA QUE O PR

CREVA NOS QUADRINHOS CERTOS A

2. PINTL A LETRA INICIAL DOS NOMES DOS ALIMENTOS
pEi il | E |
t) @ (0
O
(v
(=)
b g e

AANDNADAOAAADAD Smannsaan~~ _ _ _ _  _ _ _ _

]
Figura 22 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa
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Neste capitulo, o LD apresenta, para os professores e para os alunos,
sugestdes de leituras e atividades, além do auxilio do material de apoio. Sao propostas
as seguintes atividades:

1. Separando as embalagens;

2. Mercadinho.

O quadro 11 apresenta uma sintese dos conteudos, objetos e habilidades

propostos pelos autores do LD para o capitulo 3 (volume 3).

Quadro 11: Tema: Amarre-se nessa ideia!

Livro didatico 1° ano do Ensino Fundamental — Volume 3
CAPITULO 5 - TEMA: O QUE E QUE A EMBALAGEM TEM?
Nesta secao todas as atividades metalinguisticas sdo contextualizadas em situagdes que
fazem parte da vida cotidiana familiar, considerando como situagdo desencadeadora os
rétulos e lista de compras (incentiva-se o consumo consciente, destaca-se a importancia
de ler as informagdes do rotulo, antes de comprar ou consumir determinado produto). O
material indica que serdo trabalhados os seguintes conteidos nas tarefas envolvidas no
capitulo 5 das sec¢des selecionadas na primeira coluna:
¢ Valor funcional das letras: relacdo fonema/grafema; relagdo grafema/fonema;
e Ordem alfabética;
e Principio acrofénico;
e Consciéncia grafo-fonémica: palavras com (P/B);

TAREFAS OBJETOS DE HABILIDADES

E SECAO CONHECIMENTO
Ciranda das|Constru¢ao do sistema|Comparar palavras, identificando semelhancas e
letras (tarefa |alfabético e da |diferencas entre sons de silabas iniciais, mediais e
1e2)p.10 |ortografia. finais
Leitura entrou | Pontuacao Identificar outros sinais no texto além de letras,
na roda como pontos finais, de interrogacao e exclamacgao
(tarefa 4) p.|Conhecimento do| e seus efeitos na entonagao
14 alfabeto do portugués |Distinguir as letras do alfabeto de outros sinais

do Brasil graficos

Ciranda das|Construgdo do sistema |Relacionar elementos sonoros (silabas, fonemas,
letras (tarefas |alfabético e da | parte de palavras) com sua representagao escrita
1e2)p.16 |ortografia

Elaborado pela autora com base no mapa curricular integrado - Lingua Portuguesa — 1° Ano Volume 3

Com base na descrigdo das tarefas, listamos a seguir compreensdes que
podem ser promovidas ao realiza-las:

Componentes graficos e regras de composicdo (conhecimento das
letras):

e a palavra escrita € segmentavel em seus componentes graficos, as letras;

¢ a letra inicial € uma pista importante para identificar a palavra;
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e nos textos escritos existem sinais graficos que nédo sao letras, mas
desempenham fung¢des importantes para a leitura e compreensao dos textos.

Consciéncia fonolégica:

¢ 0 ponto de articulagdo pode ser uma pista para detegdo do fonema (fonemas
consonantais), mas so ele nao é suficiente porque existem fonemas diferentes que
compartilham o mesmo ponto de articulagédo (consciéncia fonémica).

(Des)codificagao fonolégica - relagao entre sons e letras:

e 0s nomes das letras servem de pistas para os fonemas que elas representam.

e palavras que compartiiham o mesmo som no inicio ou no final também
compartilham as mesmas letras nessas posi¢coes, quando escritas.

e palavras cuja pronuncia se inicia da mesma forma também geralmente
comegam com a mesma letra (e vice-versa);

¢ na escrita alfabética os grafemas representam fonemas.

e 0s fonemas representados por consoantes s6 se realizam quando estdo

juntos das vogais.

5.6 CAPITULO 6 - AMARRE-SE NESSA IDEIA!

Neste capitulo, todas as atividades metalinguisticas sdo contextualizadas e
relacionadas as questdes de cidadania, considerando como situacao desencadeadora
o cartaz de campanhas educativas como género em destaque. Neste contexto, além
de realizar a interpretacdo desses géneros, as criancas deverdo perceber os
interlocutores envolvidos, o propdésito dos textos e o espacgo de circulacao.

Os conhecimentos envolvidos neste capitulo, presentes nas tarefas da secéo
Ciranda das letras, retomam e ampliam os conhecimentos de pontuacao, acentos e
til, diferenciando esses sinais graficos das letras e reconhecendo a fungao deles no
texto. Além desses conhecimentos, retoma aos conhecimentos sobre o sistema de
escrita, enfatizando a relagado entre grafema e fonema e a de fonemal/grafema, a
ordem de leitura, a analise da palavra em letras e silabas e o reconhecimento de
diferentes tipos de letras (de imprensa — maiusculas e minusculas). Um dos principais
aspectos deste capitulo é a énfase no emprego da linguagem verbal e ndo verbal a

partir do género textual cartaz de campanha educativa.
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A ilustracdo da pagina de abertura apresenta um cenario que permite a
exposicao e a reflexao a partir do titulo do capitulo “Amarre-se nessa ideia!” (figura
23).

Figura 23 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

A partir da reflexdo e da roda de conversa/socializagédo entre colegas e
professora permite a crianga compreender que o intuito do titulo € que os leitores
adotem, sigam ou apoiem determinadas ag¢des, como é o caso das campanhas
educativas que visam cuidar da saude da populagdo. Isso permite discutir com as
criangcas sobre a funcdo social dos cartazes e dos anuncios publicitarios das
campanhas educativas que tém como fungéo influenciar o comportamento do leitor, o
que é enfatizado na tarefa 6 (figura 24) da sec¢ao A leitura entrou na roda, pagina 26.
Em termos linguisticos, chama a ateng¢ao para os sinais de pontuagdo bem como o

tipo de letra que esta escrito no slogan.

6. RELEIA ESTE OUTRO TRECHO:

LAVE SEMPRE AS MAOS
COM AGUA E SABAC:

PREVINE DOENCAS 4
E VOCE GANHA SAUDE. |

Figura 24 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa
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6B. COM QUE TIPO DE LETRA ESTA ESCRITO O SLOGAN?
LETRA DE IMPRENSA MAIUSCULA.
LETRA DE IMPRENSA MAIUSCULA E MINUSCULA.

Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

A forma da letra escrita em imprensa maiuscula aqui pode ser considerada em
dois aspectos: primeiro por se tratar de uma campanha educativa, a forma escrita em
impressa maiuscula serve para dar énfase no slogan. E, segundo, pelo fato de o cartaz
estar escrito todo em forma imprensa maiuscula pode se tornar, como ja mencionamos
acima, numa dificuldade para a crianga compreender o conceito de frases, como neste
caso, pois deixa de mostrar que as letras maiusculas sdo marcadores importantes que
auxiliam na segmentacao das frases. No entanto, neste caso, com base nos estudos
de Scliar-Cabral (2003), podemos considerar que a crianga pode utilizar como
marcadores os sinais de pontuag¢ao que também servem de pistas/marcadores que a
auxiliardo durante a leitura.

A sequéncia da tarefa 6C (figura 24) sugere seguir a legenda, pintar os sinais
de pontuagdo que aparecem no slogan, de vermelho (dois-pontos) e de amarelo

(ponto-final). Essa tarefa ajuda a crianga a memorizar e fixar os sinais de pontuacgao.

7. RELEIA O TEXTO QUE ACOMPANHA O SLOGAN E CIRCULE CADA :
PALAVRA.
=17
COM QUE TIPO DE LETRA ESTA ESCRITO ESSE TRECHO?
LETRA DE IMPRENSA MAIUSCULA. év

LETRA DE IMPRENSA MAIUSCULA E MINUSCULA.

Caso s alunos demonstrem dificuldades com a leitura do trecho em lefras maitsculas e mindsculos, franscreva-o

em letra basido na louso.
SR DR L R R

Figura 25 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino AB?éFl&é Brasil - Lingua Portuguesa

A tarefa 7 da secgéo A leitura entrou na roda, da pagina 27, apresenta um
pequeno texto a partir do registro da letra de imprensa maiUscula e mindscula. E
solicitado que as criangas circulem cada palavra. Neste movimento de circular cada
palavra pode levar a criangca a provocar algumas reflexdes: de que as letras estao
escritas em um formato que nao é o habitual apresentado pelo LD; que as letras que
estdo no inicio do texto estdo com formato diferente das demais. No entanto, essas

reflexdes nao estdo propostas explicitamente no LD, ndo explica a diferenga entre
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essas duas formas de letra, apenas sugere que a crianga diferencie, talvez
pressupondo que a diferenga entre maiusculas e minusculas, que ja foi trabalhada em
capitulos anteriores, ja esteja bem consolidada.

As tarefas 1 e 2 (figura 26) da se¢éo Ciranda das letras, da pagina 28, retomam
o conteudo pontuagao, enfatizando o uso dos sinais de pontuacao dois-pontos, ponto-
final e virgula, mas n&do explica as fungdes desses sinais, apenas os apresenta e
exemplifica em um texto/frase que permite o reconhecimento da diferencga entre letra

e sinal gréfico.

@ PONTUACAO O

1. RELEIA ESTETRECHO:

PINTE NA FRASE DE ACORDO COM A LEGENDA, 05 @
SINAIS DE PONTUACAQ.
+ VERMELHO: DOIS PONTOS

& AZUL:VIRGULA

& AMA ). PONTO-FINAL % %

DOIS-PONTOS (:), PONTO-FINAL () E
VIRGULA (,) SAO SINAIS DE PONTUACAO.

8/ RELEIA'A FRASE EMVOZ ALTA. QUE SINAL DE !

PONTUACAQ INDICA O FINAL DE UMA IDEIA?

OrONORAL =

2. NO TRECHO A SEGUIR, LOCALIZE O SINAL DE
PONTUAGAC QUF INDICA O FINAL DE UMA IDEIA E

CIRCULE-O.

{RUS E BACTERIAS ESTAO EM
€. € 0 JEITO MAIS SIMPLES
AVANDO AS MAOS COM AGUA
AO SIMPLES QUE EVITA

IDAS.,

Figura 26 - Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

Essa proposta se repete nas tarefas 3, 5 e 6 das paginas 29 e 30, conforme
transcricdo abaixo. O LD apresenta o ensino dos acentos e do til nas palavras a partir
da orientacdo de colorir o que ndo é letra, conforme tarefa 3, nas palavras “VOCE” e
“SAUDE” para os acentos agudo e circunflexo e nas palavras “MAOS” e “SABAQ”
para o til, na tarefa 6. Da mesma forma, como vimos acima sobre a pontuagéo, o LD
nao esclarece as funcdes desses sinais, apenas destaca que sao sinais diferentes de
letras. Assim, pressupde-se que as professoras esclarecam a funcdo dos acentos na

pronuncia das vogais dentro das palavras.
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De acordo com Scliar-Cabral (2003), é importante trabalhar a percepcéo da
silaba mais forte no vocabulo, isso ajuda a reconhecer onde cai o acento de
intensidade. Essas regras ndo sao aprofundadas especificamente nesses niveis de
ensino. Em razao disso, o LD retoma o mesmo conteudo no decorrer dos préximos
volumes para que as criancas se familiarizem e se apropriem desses elementos

graficos.

3. RELEIA ESTAS PALAVRAS DO TEXTO E PINTE O QUE NAO E LETRA.
VOCE - SAUDE

Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

Na tarefa 5, a crianca devera copiar as palavras de acordo com a acentuacéo.

Vejamos abaixo:

PALAVRAS COM
MICROBIOS — BACTERIAS - VIRUS - AGUA — SAUDE - VOCE
ACENTO AGUDO ACENTO CIRCUNFLEXO

MICROBIOS VOCE
BACTERIAS
VIRUS
AGUA
SAUDE

Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

6. RELEIA ESTAS OUTRAS PALAVRAS E PINTE O QUE NAO E LETRA
MAOS - SABAO

Fonte: Livro didatico Sistema de Ensino Aprende Brasil - Lingua Portuguesa

As demais tarefas propostas pelo LD se repetem no decorrer deste capitulo e
nao serao analisadas por se tratar da mesma analise anteriormente realizada. As
tarefas desse capitulo de forma geral estdo relacionadas ao uso da pontuacéo e
acentuacao das palavras, além da forma escrita imprensa maiuscula e minuscula.

Conforme vimos nos capitulos anteriores, o LD apresenta algumas sugestoes
de tarefas complementares que estao relacionadas com a tematica em estudo. Como
por exemplo, a confeccido de cartazes/ folders de campanhas educativas.

O quadro 12 sintetiza os conteudos, objetos de conhecimento e habilidades

apresentados pelo préprio livro didatico para este capitulo.
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Quadro 12: Tema: Amarre-se nessa ideia

Livro didatico 1° ano do Ensino Fundamental — Volume 3

CAPITULO 6 - TEMA: AMARRE-SE NESSA IDEIA!

Nesta secdo todas as atividades metalinguisticas sdo contextualizadas a questdes de

cidadania, considerando como situacdo desencadeadora o cartaz de campanhas

educativas como género em destaque (destaca a percepcao entre os interlocutores

envolvidos, o propésito dos textos e o espaco de circulagdo). O material indica que serdo

trabalhados os seguintes conteudos nas tarefas envolvidas no capitulo 6 das secbes

selecionadas na primeira coluna:
e Letras e silabas;

o Pontuacgdo: dois-pontos, virgula, ponto-final, ponto de exclamagédo e ponto de

interrogacao;

¢ Acentuacgao: reconhecimento e fungao do acento agudo e do circunflexo;

e Til: reconhecimento e funcao;

TAREFAS OBJETOS DE HABILIDADES
E SECAO CONHECIMENTO
A leitura | Conhecimento das | Conhecer, diferenciar e relacionar letras em
entrou na | diversas grafias do | formato imprensa e cursiva, mailsculas e
roda (tarefa 6 | alfabeto/acentuagdo | minusculas
b) p. 26
A leitura | Pontuagéao Identificar outros sinais no texto além de letras,
entrou na como pontos finais, de interrogagao e exclamagao
roda (tarefas | Conhecimento das | e seus efeitos na entonagéo
6 ce 7)p. 26 | diversas grafias do
e 27 alfabeto/acentuacdo | Conhecer, diferenciar e relacionar letras em
formato imprensa e cursiva, mailsculas e
minusculas
Ciranda das | Pontuagao Identificar outros sinais no texto além de letras,
letras (tarefas como pontos finais, de interrogagao e exclamagao
1e2)p.28 e seus efeitos na entonagéo
Ciranda das | Acentuagao Reconhecer acentos graficos e/ou til

letras (tarefas
3,5e6)p. 29
e 30

Conhecimento  do
alfabeto do
portugués do Brasil

Elaborado pela autora com base no mapa curricular integrado - Lingua Portuguesa — 1° Ano Volume 3

Distinguir as letras do alfabeto de outros sinais
graficos

Em relagcdo as compreensdes que podem ser desenvolvidas neste capitulo,
mesmo que implicitamente, observamos que ele reforca aspectos ja trabalhados
anteriormente, focando sobretudo nos aspectos graficos como letras, acentos e sinais
de pontuacao. Assim, podemos destacar que as compreensdes mais enfatizadas nas
tarefas deste capitulo se referem a:

Componentes graficos e regras de composi¢dao (conhecimento das
letras):

e escreve-se com letras, que ndo podem ser inventadas, que tém um repertorio
finito e que sao diferentes de numeros e de outros simbolos;

e as mesmas letras podem ter diferentes formatos
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e os diferentes formatos das letras servem de marcadores que auxiliam na
compreensao do texto

¢ no texto escrito existem sinais graficos que nao sao letras e tém por fungao
marcar a sonoridade das vogais

e no texto existem ainda outros sinais graficos que nao séo letras e tém por
funcao orientar a leitura e a interpretagao do texto.

Analisamos, também, as tarefas dos livros do segundo ano para verificar se
elas aprofundariam compreensdes fonolégicas ou grafo-fonéticas, relacionadas a
compreensao do principio alfabético. Observamos que esses livros partem do
pressuposto que as criancas ja dominam o principio alfabético. O numero de tarefas
com foco explicito no conhecimento de letras e desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica é reduzido. Existem tarefas aprofundando relagdes grafo-fonéticas:

e na escrita alfabética os grafemas representam fonemas

e eventualmente o mesmo fonema pode ser representado por mais de um
grafema,

¢ frequentemente, os nomes das letras servem de pistas para os fonemas que
elas representam.

e 0s fonemas representados por consoantes s6 se realizam quando estédo
juntos das vogais.

e a0 invés de se justaporem, os fonemas se amalgamam formando palavras.

Entretanto, a principal preocupacéo dos livros do 2° ano passa a ser o trabalho
com a ortografia, que auxilia a crianga a evoluir da fase alfabética para a fase
ortografica. As tarefas proporcionam as criancas um dominio maior dos principios
ortograficos nas relacdes entre grafemas e fonemas, a partir do reconhecimento de
que letras diferentes podem representar sons iguais ou parecidos e a mesma letra
pode representar diferentes sons. Ou seja, o aprofundamento da ortografia
proporciona a oportunidade de compreender que o principio alfabético, que se refere
a relacdo biunivoca entre grafemas e fonemas, pode ter excec¢fes, dependendo do
contexto ortografico. O conhecimento e a reflexdo sobre as excec¢fes e as variagdes
linguisticas também levam ao aprofundamento do principio alfabético, pois ao refletir

sobre os contrastes as criangas séo levadas a consolidar as regularidades.
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CAPITULO 6 - SINTESE E DISCUSSAO

No capitulo anterior, procuramos levantar as compreensdes que podem ser
promovidas na realizacdo das tarefas propostas em cada capitulo do LD e de seus
desdobramentos.

Reunimos, na lista abaixo, essas compreensdes, que envolvem a identificacao
das caracteristicas e o reconhecimento das propriedades essenciais da escrita como
sistema de representacgao, as quais podem ser organizadas nas seguintes categorias:

Conhecimento de letras, que se refere ao conhecimento dos componentes

graficos do sistema de escrita e regras de composi¢ao e organizagao;

Consciéncia fonoldgica, que é a capacidade de identificar e manipular os

segmentos da fala, como vimos no capitulo 2. Destacamos trés subcategorias:

a) nivel de silabas

b) nivel de unidades intrassilabicas

c) nivel de fonemas

(Des)codificacdo fonoldgica, a relacdo entre os componentes graficos da

escrita e os elementos fonéticos da fala;

Regras ortograficas;

Além dessas categorias, que estdo mais especificamente relacionadas a
compreensao do principio alfabético, incluimos uma quinta categoria, relativa ao
conhecimento dos géneros textuais. Embora esta ndo seja diretamente relacionada a
compreensao do principio alfabético, esse conhecimento foi muito explorado pelo LD,

que organizou todas as tarefas a partir de varios géneros textuais. Assim, iniciaremos

a analise por essa categoria.

1. Conhecimento de diferentes géneros textuais

A Tabela 1 apresenta uma diversidade de géneros textuais que sao utilizados
pelo LD para auxiliar as criangas a refletir sobre as palavras da lingua, em seus
aspectos graficos e sonoros, para além dos aspectos ludicos proporcionados por
esses géneros. O trabalho com o texto ajuda a crianca a construir pistas que vao
permitir que ela use indicios grafo-fonéticos para construir a leitura e a escrita. Para

que esta aprendizagem se efetive € necessaria a convivéncia com diversos géneros
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textuais, para que as criangas possam compreender e fazer uso da escrita, ou seja, a

escrita se efetiva como um objeto e ferramenta do pensamento.

Tabela 1: Géneros textuais utilizados no LD

1° ANO
R TOTAL
GENEROS VOL 1 VOL 2 VOL 3

CAP 1| CAP 2| CAP3 |CAP4 | CAP S5 |CAP 6
Histéria em quadrinhos 2 1
Lista de chamada 1
Carteira de estudante 1
Quadrinha
Bilhete
Poema
Parlenda
Trava-lingua 1
Agenda telefbnica 1
Receita 1
Rétulo
Tirinha
Lista
Noticia
Cartaz 2
Cracha 1
Total de tarefas por 10 8 8
volume
Total de géneros 8 6 7 16
Elaborado pela autora com base no LD - Lingua Portuguesa — 1°
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O texto escrito é de grande importancia desde a fase inicial da alfabetizacao,
pois (além de outras fungdes que foram discutidas ao longo deste trabalho) ajuda as
criancas a reconhecerem que, na escrita, existe espagcamento entre as palavras.
Devido a rapidez e por ser um processo continuo, na oralidade é dificil para os alunos
perceberem quando uma palavra termina e quando outra comeca. Diferentemente na
escrita, os limites das palavras sao facilmente visualizados em raz&o dos espagos em
branco, antes e depois de cada palavra. Isso permite desenvolver a consciéncia lexical
como uma primeira segmentacgao do discurso que servira de base a segmentacdes
mais finas que sdo necessarias para o dominio da representacao alfabética desse
discurso.

Segundo Scliar-Cabral (2003) movimentos de fixagdo e sacada para fatiar a
frase ocorrem quando a pessoa ja esta alfabetizada, pois ela nao fixa o olhar s6 numa
letra, mas processa uma frase, delimitada por marcadores como os paragrafos,

distingue entre letras maiusculas e minusculas, entre outros, como os sinais de
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pontuacao e/ou conectivos. Isso quer dizer que o leitor utiliza de pistas/marcadores
que o auxiliardo durante a leitura, como € o caso dos espagamentos entre as palavras
em um texto escrito. Esse processo envolvido na leitura (movimentos de fixagao e
sacada para fatiar a frase), ocorre com criangas ja alfabetizadas porque uma crianga
que esta aprendendo como funciona o sistema de escrita ainda ndo tem todos os
conhecimentos necessarios para operar com sentencas muito compridas e
complexas. Entretanto, é a familiaridade com textos que lhe permitira perceber esses
marcadores e utiliza-los mais adiante como pistas para a leitura fluente e a
compreensao do texto.

O texto assume a centralidade da natureza da linguagem e se materializa por
meio das interacdes entre as pessoas. Os textos estdo organizados em diferentes
géneros — e se constituem em orais ou escritos. O trabalho com o género textual na
fase inicial da alfabetizagdo contribui significativamente para o conhecimento,
compreensao e apropriagao dos conteudos escolares, sobretudo, porque aproxima as
criangas dos textos/géneros com os quais se deparam no dia a dia. Nesta fase da
alfabetizacao as criangas precisam desenvolver algumas habilidades e compreensdes

como:

Ouvir atentamente a leitura de diversos géneros;

Identificar o género textual;

Reconhecer o tipo do livro pela capa, autor e ilustrador;

Relacionar o texto e as ilustragdes;

Ler oralmente pequenos textos;

Em um texto diferenciar partes da fala dos personagens;

Identificar a estrutura dos textos;

Identificar informacgdes do texto a partir da leitura pelo professor, entre outros.

Produzir textos com as criangas no inicio da alfabetizacdo, quando esta
aprendendo o que esta envolvido na escrita, também €& de grande importancia, pois
reforga o que Scliar-Cabral (2003), chama de monitoria. E por meio do texto e de sua
corregao, tanto por parte do professor como do aluno, que a crianca vai perceber os
critérios mais importantes utilizados durante o processo da escrita, como: a coeréncia,
a escolha do registro ou estilo adequados, coesao, pontuagao, adequagao vocabular

e questdes ortograficas. Esse processo de monitoria também é uma forma de
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desenvolver a metalinguagem, pois a crianga € levada a refletir sobre o erro em uma
palavra ou na formacgao de uma frase.

Nesse sentido, concordamos com Scliar-Cabral (2003), quando destaca que o
género influi decisivamente no planejamento da escrita. Mesmo que nao sejamos
conscientes deste passo, o cérebro planeja nossas agdes, do contrario elas seriam
desordenadas e numa sequéncia qualquer. Cabe ao professor ajudar as criangas a
desenvolverem a capacidade de planejar um texto. Segundo Scliar-Cabral (2003), o
planejamento envolve a escolha do assunto de que vamos tratar, o qual esta
estruturado em esquemas, marcos ou roteiros (conforme vimos acima), pois s&o eles
que tornam familiares os sentidos que serao atribuidos as palavras que vamos usar,
bem como a coeréncia do texto. Além disso, o planejamento envolve a escolha do
registro ou estilo que se vai empregar no texto, dependente das pessoas para quem
se escreve.

Os géneros presentes no LD possuem algumas caracteristicas em comum que
ajudam no desenvolvimento do sistema de escrita alfabética, por serem faceis de
memoriza-los, possuirem vocabulos simples, por conter rimas e aliteragdes,
repeticdes de palavras e normalmente se constituem de pequenos fragmentos. Por
isso, sao importantes recursos para alfabetizar, pois exploram os aspectos graficos e
sonoras das palavras e favorecem o uso de estratégias para a antecipagao da leitura,
para as criangas avangarem na compreensao do principio alfabético na fase inicial da
alfabetizacao.

Os géneros textuais, como os poemas, os trava-lingua e as histérias em
quadrinhos (com onomatopeias) oferecem ricas oportunidades para que sejam
desenvolvidas atividades promotoras da consciéncia fonolégica.

Trabalhar com diferentes géneros textuais também contribui para o
desenvolvimento de habilidades metalinguisticas que estdo associadas ao processo
de apropriagao da linguagem escrita, como a consciéncia morfolégica, a consciéncia
sintatica e a consciéncia metatextual. Como vimos no capitulo 1, quando
apresentamos os modelos interativos, as informagdes obtidas nos niveis sintaticos e
semanticos contribuem para a verificagao e controle dos processos fonolégicos, o que
significa que a familiaridade com diferentes géneros textuais contribui para que os
leitores antecipem possibilidades de leitura de palavras e frases e verifiquem se as

relagbes grafo-fonéticas que estabeleceram fazem sentido no contexto apresentado.



131

Esses processos cognitivos de um nivel superior possibilitardo o controle de
possiveis erros de descodificagdo e acelerarao a leitura, permitindo o uso de pistas
grafo-fonéticas e dispensando a necessidade de decodificacdo de todos os grafemas.
Essas consciéncias ajudam a formar um Iéxico na memoria e € esse |éxico que vai
permitir fazer o controle das relagbes grafema-fonema, possibilitando a corre¢cado da
pronuncia de uma palavra escrita errada. Assim, indiretamente, sdo recursos que
servem para as criangas desenvolverem a consciéncia fonoldgica e avangarem na
compreensao do principio alfabético.

Enfim, conforme destacamos e ja discutimos acima, o LD apresenta diferentes
géneros textuais que podem contribuir para a construgdo de estratégias de
antecipacao da leitura que auxilia na promocdo da consciéncia fonolégica e
avangarem na compreensao do principio alfabético. Entretanto, o LD n&o apresenta
essas reflexdes explicitamente ao professor, para que o professor possa explorar mais
tais géneros. Assim, muitas vezes esses géneros sao utilizados apenas pelos
aspectos ludicos, como ja destacamos anteriormente, e ndo para o desenvolvimento

das habilidades metalinguisticas envolvidas no processo de apropriagao da escrita.

2. Conhecimento de letras

Esta categoria refere-se as tarefas de alfabetizacdo que estado relacionadas a
identificacao visual (grafica), a forma e ao nome das letras. Identificamos as seguintes
compreensdes, que podem ser exploradas com base nas tarefas do livro didatico
analisado:

e a palavra escrita é segmentavel em seus componentes graficos, as letras;

e escreve-se com letras, que ndo podem ser inventadas, que tém um repertorio
finito e que s&o diferentes de numeros e de outros simbolos;

e as letras podem ser reconhecidas como elementos independentes (tém
nomes), mesmo quando estado juntas compondo palavras;

e dentro da palavra, a posicéo das letras é importante, ndo pode ser aleatéria;

e a letra inicial € uma pista importante para identificar a palavra;

e as mesmas letras podem aparecer em diferentes contextos/palavras;

e uma letra pode se repetir no interior de uma palavra e em diferentes palavras,

ao mesmo tempo em que distintas palavras compartilham as mesmas letras;
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e as mesmas letras podem ter diferentes formatos;

e os diferentes formatos das letras servem de marcadores que auxiliam na
compreensao do texto;

¢ no texto escrito existem sinais graficos que nao sao letras e tém por fungao
orientar a pronuncia das palavras;

¢ no texto existem ainda outros sinais graficos que nao séo letras e tém por
funcao orientar a leitura e a interpretagao do texto.

De acordo com Morais A.; Leite (2012) para dominar o sistema de escrita, a
crianga precisa “compreender que as letras sao classes de objetos substitutos, que se
equivalem entre si, de modo que B, b, B e b sdo a mesma letra” (MORAIS A.; LEITE,
2012, p. 24) e complementa que as letras tém formatos fixos e pequenas variagdes
produzem mudangas na identidade delas (p, g, b, d). Como explica Scliar-Cabral
(2003), o reconhecimento das letras € possivel porque percebemos a combinacgéo de
tragos verticais, horizontais ou inclinados com metade de circulos, em relagdo a uma
linha real ou imaginaria: a rotacdo destas combinagbes permite, ainda, uma outra
grande economia no reconhecimento e identificagcao das letras.

“se combinarmos o meio circulo ¢ com o tracgo vertical | a sua direita, sobre
uma linha imaginaria, teremos a letra d; a rotagédo para a esquerda nos da a
letra b; ao rotarmos para baixo, deixando que a linha imaginaria parta um
terco da letra, de modo que meio circulo fique acima da linha, teremos a letra

p; a rotagdo para a esquerda agora nos dara a q” (SCLIAR-CABRAL
(2003).

Dessa forma, embora a mesma letra possa ter diferentes estilos, ha
caracteristicas essenciais que ndo podem ser alteradas sob pena de se tornar outra
letra.

A distincdo das letras oferece ainda outras dificuldades como, por exemplo, a
distingdo entre letras com os tracados semelhantes. As criangas podem fazer
confusao entre essas letras, como por exemplo, nas letras maiusculas M/N — M/W —
0O/Q - F/P —A/V — ZIN e nas letras minusculas h/n — p/g/d/b — c/o — i/l.

Além de distinguir as letras, € necessario relacionar as letras maiusculas com
as minusculas correspondentes. Ha necessidade da crianga em reconhecer as letras
para que compreendam quando se trata de letras diferentes, que se referem a

fonemas diferentes, ou de variagdes da mesma letra, que se refere ao mesmo fonema.
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Essa compreenséo vai levar a crianga a entender que as letras sdo objetos
relativamente estaveis e que podem ser manipuladas formando diversas combinacgdes
para produzirem diferentes significados.

Diante disso, € muito importante, desde o inicio, mostrar o que diferencia uma
letra de outra: trabalhar sempre com comparagao.

A partir das orientagdes explicitas ou implicitas das tarefas, organizamos a
Tabela 2, assim como nas demais categorias, na qual apresentamos por volumes as
orientagdes e a quantidade de tarefas com énfase no reconhecimento das letras.
Fazem parte da tabela as tarefas que constituem o reconhecimento das letras (em
suas diferentes posigdes), diferentes tipos de letras (que envolve imprensa/cursiva

maiuscula e minuscula) e a quantidade de letras.

Tabela 2: Tarefas com énfase nas letras

1° ANO Total
VOL 1 VOL 2 VOL 3
Tipos de tarefas CAP | CAP | CAP | CAP | CAP | CAP

1 2 3 4 5 6
Reconhecimento visual e 6 1 1 1 9
escrita das letras
Diferentes tipos de letras 2 1 2 5
Contagem de letras 1 2 3
Localizagao da letra (na 4 1 5
palavra, no texto, no
alfabeto)
Distingéo de sinais graficos 1 1 1 2 5
(letras e nao letras) nos
textos
Total de tarefas por volume 16 5 6 27

Elaborado pela autora com base no LD - Lingua Portuguesa — 1°

Como podemos observar na Tabela 2, as tarefas mais frequentes sdo aquelas
que solicitam o reconhecimento (e reproducgao) visual das letras (9). Nos referimos a
reconhecimento visual quando o foco € a memorizagao do nome da letra relacionado
a seu formato. As tarefas em que o foco € no som da letra foram contabilizadas na
tabela da categoria (des)codificagao fonolégica. Se considerarmos que as tarefas que
trabalham diferentes tipos de letras também poderiam ser consideradas de
reconhecimento visual das letras, temos, no total, 14 tarefas deste tipo no primeiro

ano.
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O alfabeto da lingua portuguesa é composto de 26 letras (w, y e z — usadas em
casos especiais). A crianga precisa compreender que essas letras (as letras do
alfabeto), isoladas ou combinadas com outros sinais graficos, vao servir para
representar todas as palavras existentes. Para escrever, a crianga vai ter como base
a compreensao que o sistema de escrita é formado por um conjunto de simbolos
graficos, que chamamos de grafemas, que vao representar a lingua falada em um
determinado nivel (do fonema). Os grafemas sao constituidos por uma ou mais letras.
O nome das letras € um facilitador para perceber a relagdo grafema/fonema.
Geralmente, as criangas conhecem as letras e seus nomes muito antes de aprender
a relacao letra-som.

Conforme Ehri (2005) o conhecimento das letras € um importante preditor do
progresso na leitura e na escrita. Isso provavelmente se deve ao fato de que o nome
da maioria das letras se inicia com o0 mesmo fonema que elas representam e, por isso,
pode servir como pista grafo-fonética para o auxilio na decodificagdo. Nesse sentido,
as tarefas de identificacdo da letra inicial sdo as que tém maior potencial de
desenvolver a sensibilidade ao fonema, como veremos mais adiante. Além disso,
tarefas que fazem com que a crianga preste aten¢ao na posigéo da letra, podem ajuda-
la a, posteriormente, utilizar essa posicdo como uma pista grafo-fonética para auxilio
na (des)codificacdo (CORDEIRO, 1999).

No entanto, o LD nado apresenta essas reflexdes explicitamente para a
professora, que pode ficar mais preocupada com a identificagcdo das letras em si
mesmas e na fixagdo da ordem dessas letras no alfabeto do que na relagéo grafema-
fonema, como vimos no capitulo 5.

As tarefas que solicitam a quantidade de letras de diferentes palavras induzem
as criancas a se questionarem sobre o que as letras representam, criando
oportunidades para que a professora ajude as criangas a desvincularem o tamanho

da palavra de seu significado e se focarem nos sons.
3. Consciéncia fonolégica
No LD, a maioria das tarefas de consciéncia fonolégica se referem a

consciéncia de silabas e de unidades intrassilabicas, como ataques e rimas. As tarefas

que tém potencial para desenvolver a consciéncia fonémica sdo as de
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(des)codificagdo do fonema inicial (que geralmente se confunde com o ataque da
silaba). Ainda assim, as professoras podem utilizar essas tarefas para desenvolver,
mesmo que implicitamente, as seguintes compreensoes:

¢ a fala é segmentavel em palavras, com significado.

e as palavras sdo segmentaveis em sons, 0os quais nao tém relagdo com o
significado da palavra.

¢ 0s sons obtidos pela segmentagdao de uma palavra podem ser reagrupados
formando outras palavras de diferentes significados.

e palavras diferentes podem compartilhar os mesmos sons, em diferentes
posigdes dentro delas.

e as palavras sao segmentaveis em unidades sonoras de acordo com a
articulagao da fala (consciéncia de silabas);

¢ as silabas sao segmentaveis em unidades menores detetadas pelo ponto de
articulagcéo e pelo som vocalico;

e 0 ponto de articulagdo pode ser uma pista para detegdo do fonema (nos
fonemas consonantais), mas nao é suficiente porque existem fonemas diferentes que
compartilham o mesmo ponto de articulagao.

¢ 0s fonemas consonantais sé se realizam quando estao juntos dos fonemas
vocalicos.

e ao invés de se justaporem, como as silabas, os fonemas se amalgamam em
um continuo, para formar as silabas e as palavras (e outras unidades, como o0s
morfemas).

Para efetuar esta analise, dividimos esta categoria em subcategorias:

- nivel de silabas;
- nivel das unidades intrassilabicas: rimas e aliteragoes;

- nivel do fonema (consciéncia fonémica);
3.1 Nivel de silabas
Esta subcategoria refere-se as tarefas que estao relacionadas ao conhecimento

das silabas. Selecionamos as tarefas apresentadas pelo LD que tenham orientagdes

implicitas ou explicitas como evidenciadas na Tabela 3.1. Tais tarefas se constituem
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de identificagao de silabas, contagem de silabas, formac&o de palavras, separagéo

das silabas, troca de silabas.

Tabela 3. 1: Tarefas com énfase nas silabas

1° ANO Total
Tipos de tarefas VoL 1 VoL 2 VOL 3
CAP | CAP | CAP | CAP | CAP | CAP
1 2 3 4 5 6
Contagem de silabas 1 2 1 4
Total de tarefas por 1 3 4
volume

Elaborado pela autora com base no LD - Lingua Portuguesa — 1°

Como podemos observar na Tabela 3.1, o LD do primeiro ano sugere poucas
tarefas com énfase nas silabas, apenas a contagem de silabas (4).

O trabalho de contagem de silabas e letras ajuda a crianga a superar a hipotese
silabica ao perceberem que a palavra possui mais letras do que silabas, gerando um
conflito entre a ideia de que as letras representam silabas e o numero de letras e de
silabas que efetivamente a palavra possui, como discutimos no capitulo 3, segundo
Emilia Ferreiro. Essas tarefas podem ser conferidas na figura 14 nas tarefas 4 e 5.
Essa reflexdo faz com que as criangas percebam que as silabas sdo segmentos
sonoros das palavras e podem ser constituidas por diferentes quantidade de letras.
Portanto, para descobrirem o0 que as letras representam, elas devem ser orientadas
em analisar a silaba em unidades menores. No entanto, o LD ndo sugere
explicitamente que a crianga seja provocada a perceber essas relagbes e muitas
vezes, tarefas como essas sao utilizadas apenas para o trabalho com a matematica,

em que sao desenvolvidos o conceito de quantidade e de contagem.

3.2. Nivel das unidades intrassilabicas: rimas e aliteragoes

Esta subcategoria refere-se as tarefas de alfabetizagao que estao relacionadas
ao desenvolvimento psicolinguistico no nivel das unidades intrassilabicas: rimas e
aliteragdes. A partir das orientagdes explicitas ou implicitas das tarefas, organizamos
a Tabela 3.2, assim como nas demais categorias, na qual apresentamos por volumes
as orientagdes e a quantidade de tarefas com énfase nas rimas e aliteragcdes. Fazem
parte da tabela as tarefas que se constituem de identificacdo de rima, formacgao de

palavras com rima e identificacdo de aliteragoes.
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Tabela 3. 2: Tarefas com énfase em unidades intrassilabicas

1° ANO Total
Tipos de tarefas VoL 1 VoL 2 VoL 3
CAP | CAP | CAP | CAP | CAP | CAP
1 2 3 4 5 6
Demarcacgao/ldentificacao 4 1 5
de rima
Substituicao do ataque 2 2
formando novas palavras
Total de tarefas por 6 1 7
volume

Elaborado pela autora com base no LD - Lingua Portuguesa — 1°

Como podemos observar na Tabela 3.2, o LD apresenta algumas tarefas com
énfase nas rimas e aliteracao.

Verifica-se que as tarefas mais recorrentes em relagdo ao desenvolvimento da
consciéncia de unidades intrassilabicas sao as de identificagao de rimas (5). Algumas
tarefas propdem a identificagcdo, substituicdo ou preenchimento da letra inicial da
palavra que geralmente € uma consoante em silaba CV ou CVC. Nesse caso, tanto
poderiam ser consideradas tarefas que promovem a consciéncia de ataque, como
também de fonema. Consideramos de consciéncia fonémica quando se trata do
fonema inicial de uma palavra com mais de uma silaba e de consciéncia de ataque
quando se trata de palavras monossilabicas

O trabalho com as rimas na fase inicial da alfabetizacdo € de grande
importancia, pois possibilita que as criangas comecem a prestar atengédo no som das
palavras em vez de seu significado. Focar nos sons comuns no final ou no inicio das
palavras e, a0 mesmo tempo, ver essas palavras escritas, induz a crianca a perceber
que palavras que terminam com sons iguais também, geralmente, terminam com as
mesmas letras, como podemos ver na figura 11. As criangas terdo a oportunidade de
refletir sobre segmentos orais e escritos das palavras, compreender que as letras
representam sons, que sao segmentos de palavras e que esses sons, embora nao
tenham significado, podem ser manipulados.

As rimas e aliteragdes séo elementos importantes para a apropriagcao da escrita
por tornarem as criangas mais conscientes do fato de como unidades sonoras, como
as palavras e até mesmo as silabas, que parecem indivisiveis, na verdade sao
constituidas e segmentaveis em unidades menores. As brincadeiras de rima ajudam

as criangas a prestar atengdo a segmentos menores que a silaba e as brincadeiras
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com aliteragdo podem ser utilizadas para levar a crianga a desenvolver a consciéncia
de fonema porque, na maioria das silabas, o ataque coincide com o fonema inicial.

O LD chama a atencéao para as tarefas relacionadas ao desenvolvimento das
rimas e apresenta sugestdes de tarefas que enfatizam ou indicam que seja trabalhada
a aliterag&o, no contexto da parlenda, como podemos ver nas tarefas 4 e 5 da pagina
31, do capitulo 2 do LD.

3.3 Consciéncia fonémica

As tarefas que fazem parte desta categoria estdo relacionadas ao
desenvolvimento da consciéncia fonémica. No LD, essas tarefas sempre foram
apresentadas num contexto de aprendizado das relagdes entre fonemas e grafemas,
de forma que, quase sempre, as tarefas de (des)codificagdo sdo também as que tém
maiores possibilidades de promover a consciéncia de fonema. Nesse sentido, os
capitulos 3, 4 e 5 propdem tarefas em que a crianga deve escrever a letra inicial do
nome de elementos representados em imagens. Dessa forma, ela é obrigada a
perceber e segmentar o fonema inicial desses nomes para representa-los pelo
grafema correto. Essas tarefas sao propostas sobretudo para a distingdo de fonemas
com o mesmo ponto de articulagdo. Essa distingdo requer a utilizacdo de
representacdo mental do fonema, ja que pistas fisicas como o ponto de articulagao
nao sao suficientes. Assim, as letras (ou melhor, os grafemas) se constituem na
representacido simbdlica necessaria para a manipulagcao dos fonemas

A Tabela 3.3 contabiliza as tarefas que promovem a identificacdo grafo-

fonémica, a selecéao, substituicdo ou preenchimento do fonema na palavra.

Tabela 3.3: Tarefas com énfase grafo-fonémica

1° ANO Total
, VOL 1 VOL 2 VOL 3
Tipos de tarefa CAP | CAP | CAP | CAP | CAP | CAP
1 2 3 4 5 6
Detecc¢ao do fonema inicial 1 1 2
Distincao de fonemas com o 1 1
mesmo ponto de articulacdo
Relacao fonema/grafema — 1 3 1 2
grafema/fonema
Total de tarefas por volume 2 5 1 8

Elaborado pela autora com base no LD - Lingua Portuguesa — 1°
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As tarefas mais recorrentes sdo aquelas que solicitam a identificacdo do
fonema inicial (13). As tarefas que classificamos como fonema inicial sdo tarefas que
buscam a relagdo grafema-fonema no inicio das palavras, ou seja, sao tarefas de
(des)codificagao fonoldgica. Dessa forma, a énfase é na letra inicial e supde-se que a
descoberta do fonema derive “naturalmente” dessa aprendizagem dos sons que as
letras representam.

A maioria das tarefas propostas pelo LD n&o sugere explicitamente a promogéao
da consciéncia fonémica. Essas tarefas estdo explicitamente relacionadas ao
reconhecimento das letras, sobretudo da letra inicial. No entanto, para chegar ao
desenvolvimento da consciéncia fonémica, é necessario construir uma representagao
mental dos fonemas e sdo as imagens das letras que suprem essa necessidade de
servir de suporte para a representagao mental dos fonemas.

A consciéncia fonémica faz parte da consciéncia fonologica e esta relacionada
com o desenvolvimento do principio alfabético, e portanto ela inclui todas as
identificacbes grafo-fonémicas. Dessa forma, para que haja a compreensao do
principio alfabético, a crianca precisa compreender que as letras (ou mais
precisamente os grafemas) representam fonemas. Se isso n&o ocorrer ndo existe a

compreensao plena do principio alfabético.

4. (Des)codificagdo fonolégica: Relagdo entre os componentes graficos da

escrita e os elementos fonéticos da fala

Nesta categoria foram incluidas todas as tarefas que requerem a representagao
grafica dos sons, promovendo as seguintes compreensodes:

¢ as palavras sao formadas por partes representados por letras.

e palavras que compartiham o mesmo som no inicio ou no final também
compartilham as mesmas letras nessas posi¢coes, quando escritas.

e 0S mesmos sons sao geralmente representados pelas mesmas letras.

e existem mais letras que silabas nas palavras (as letras ndo representam as
silabas)

e na escrita alfabética os grafemas representam fonemas.

e eventualmente o mesmo fonema pode ser representado por mais de um
grafema (ex: CH/ X; C/ C/ S etc.)
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e 0s nomes das letras servem de pistas para os fonemas que elas representam.

e em um contexto significativo, é possivel inferir uma palavra escrita a partir da
identificacdo de apenas alguns de seus segmentos (uso de pistas grafo-fonéticas),
com o auxilio do contexto e do conhecimento da fungéo social do texto.

e apesar dos grafemas serem independentes, os fonemas se amalgamam
formando palavras.

N&o construimos uma tabela especifica para esta categoria porque ela
perpassa todas as tarefas que classificamos de consciéncia fonolégica em que ha um
registro escrito dos segmentos, nomeadamente as tarefas de consciéncia fonémica.
Quando nos referimos aos processos cognitivos, consideramos consciéncia
fonolégica as habilidades de segmentagdo e manipulagdo dos segmentos, na
modalidade oral. O registro dessas operagbes por meio de letras, no sistema
alfabético, consideramos como (des)codificagdo. Assim, na analise das tarefas do LD,
como todas as tarefas propostas incluiam o registro escrito, as tarefas categorizadas

como de consciéncia fonética sdo também tarefas de (des)codificagdo fonoldgica.

5. Especificidades ortograficas

As especificidades ortograficas referem-se a compreensdes necessarias para
o dominio do sistema alfabético mas que nao dizem respeito ao principio alfabético
no sentido restrito que adotamos aqui. Ainda assim, estes conhecimentos ampliam a
compreensao do principio alfabético, porque o conhecimento dos complementos,
excegdes e irregularidades ortograficas ajuda a tornar explicitas e consolidar as
regularidades. E por isso que mantivemos essa categoria, apesar do conhecimento

ortografico ir além da compreensao do principio alfabético no sentido restrito.

Tabela 4: Tarefas com énfase nas regras ortograficas

1° ANO Total
VOL 1 VOL 2 VOL 3
CAP1 |CAP2 | CAP3 | CAP4 | CAP5 | CAP6
Identificar sinais de 1 2 3
acentuaco (til)
Identificar sinais de 1 2 3
pontuagéo
Total de tarefas por 1 2 3 6
volume

Elaborado pela autora com base no LD - Lingua Portuguesa — 1°
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Como podemos observar na Tabela 4, os livros direcionados ao primeiro ano
nao se focam no ensino de regras ortograficas que permitam decidir entre duas letras
concorrentes, por exemplo, mas trabalham elementos graficos que fazem parte da
representacdo escrita apesar de ndo serem letras: acentos e sinais de pontuagao.
Mesmo assim, o foco esta na distincdo entre estes sinais e as letras, pois apenas uma
tarefa explicita a fungcéo dos sinais de acentuagédo e outra a fungdo dos sinais de
pontuagéo (ponto final). E nos livros do segundo ano que & proposto o trabalho mais
complexo que requer a compreensao de regras ortograficas, o que permite a evolugao
da compreensédo do sistema de escrita para além do principio alfabético, ou seja, a
passagem da fase alfabética para a ortografica, conforme vimos no quadro 4 -

comparativo dos quatro modelos de desenvolvimento da escrita.

Comparacgao das categorias

A Tabela 5, abaixo quantifica as tarefas que foram consideradas em cada
categoria, com base nas orientacdes implicitas ou explicitas do LD. Consideramos
como orientagao implicita as que ndo apresentam um comando que revele claramente
a intencao do LD, de promover as compreensdes e/ou conhecimentos de acordo com
as categorias formuladas nesta dissertagdo. E, orientagcéo explicita aquelas em que o
comando, ou a orientacado para as professoras deixa clara a intencado de promover
essas compreensdes ou conhecimentos. Algumas tarefas podem estar contabilizadas
em mais de uma categoria, pois requerem varias compreensoées. Por exemplo, o
conhecimento de letras e a consciéncia de fonemas sdo necessarios para realizar uma

tarefa de (des)codificagao fonoldgica de completar a letra inicial de uma dada palavra.

Tabela 5: Categorias de analise

CATEGORIAS DE ANALISE Quantidade de tarefas
Conhecimento de diferentes géneros textuais 26
Conhecimento de letras 27

Consciéncia fonoldgica no nivel de silabas

Consciéncia fonolégica no nivel intrassilabico: rimas e
aliteracdes
Consciéncia fonolégica no nivel de fonemas

Especificidades ortograficas

Elaborado pela autora com base no LD - Lingua Portuguesa — 1°
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Podemos perceber que a maioria das tarefas esta direcionada ao
reconhecimento das letras e as tarefas que podem promover a consciéncia fonémica
sdo mais frequentes do que as que visam promover a consciéncia silabica, o que ajuda
as criangas a compreenderem a natureza alfabética do sistema de escrita. As tarefas
que podem promover a consciéncia fonémica se baseiam quase que exclusivamente
na (des)codificacdo do fonema inicial, ou seja, pretende-se que a crianga se aproprie
da relagao entre grafema e fonema a partir da énfase no primeiro fonema da palavra,
que, nos exemplos trabalhados, coincide com o ataque da primeira silaba. Torna-se
importante ressaltar que, como vimos no capitulo 2, a consciéncia fonémica se
expressa em varias habilidades que poderiam ser desenvolvidas por uma diversidade
de tarefas, em vez de ficarem restritas a correspondéncia letra/som no inicio da
palavra. A capacidade de segmentar as palavras em fonemas ajuda a criar
representacdes mentais ortograficas dessas palavras, agilizando a leitura e a escrita
e permitindo o uso de pistas grafo-fonéticas e o auto aprendizado (Byrne, 1998;
Cordeiro, 1999).

O LD do Sistema de Ensino Aprende Brasil, como ja mencionamos acima, é
composto por 4 volumes anuais que corresponde ao 1° e 2° ano do EF. Cada capitulo
desses volumes aborda uma tematica diferente dentro de um contexto seméantico que
facilita a compreensao das criangas. Na maioria das vezes, os conteudos perpassam
de um capitulo a outro reforgando e ampliando o conhecimento, o grau de dificuldade
das tarefas vai aumentando gradualmente conforme o desenvolvimento dos
conteudos.

Conforme o LD do Sistema de Ensino Aprende Brasil com base na BNCC, as
principais capacidades envolvidas na alfabetizacdo a serem desenvolvidas durante o

1° e 2° ano do Ensino Fundamental, sdo as seguintes:

1. Compreender diferengas entre escrita e outras formas graficas (outros
sistemas de representagéo);

2. Dominar as convengdes graficas (letras mailsculas e minusculas, cursiva
e script);

Conhecer o alfabeto;

Compreender a natureza alfabética do nosso sistema de escrita;
Dominar as relagdes entre grafemas e fonemas;

Saber decodificar palavras e textos escritos;

Saber ler, reconhecendo globalmente as palavras;

Ampliar a sacada do olhar para por¢des maiores de texto que meras
palavras desenvolvendo assim fluéncia e rapidez de leitura (fatiamento).
(BRASIL, 2017, p. 91)

©ONO O AW
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Concordamos com Morais A.; Leite (2012) que no primeiro ano da
escolarizagdo as criangas precisam iniciar, aprofundar e consolidar alguns

conhecimentos convencionais, tais como:

“‘compreender que as palavras sao escritas com letras e que ha variagao na
sua ordem, contar oralmente as silabas das palavras e compara-las quanto
ao tamanho, perceber as semelhangas sonoras iniciais e finais, reconhecer
que as silabas variam quanto a sua composi¢ao, além de perceber que as
vogais estao presentes em todas as silabas” (MORAIS A.; LEITE, 2012, p.
19).

Conforme a proposta pedagdgica do material didatico, a linguagem é concebida
como “forma de interagdo social porque considera que € por meio dela que nos
constituimos como sujeitos no mundo, ou seja, temos a possibilidade de participagéo
social” (WANDRESEN; CIPRIANO, 2018 p. 4). Sob essa perspectiva, o LD apresenta

que o ensino e a aprendizagem da Lingua Portuguesa devem,

“contribuir para aprimorar os conhecimentos linguisticos e discursivos dos
alunos, para que eles possam compreender os discursos que os cercam e ter
condicdes de participar de forma autbnoma e critica na sociedade”
(WANDRESEN; CIPRIANO, 2018, p. 4)

Compreende-se que o ensino de lingua materna nao esta mais centrado no
cbdigo linguistico, mas, sim, na utilizagao da linguagem escrita. Nesta perspectiva, ao
reconhecer a natureza social da linguagem e seu carater dialégico e interativo,
considera-se o texto como o centro das praticas de linguagem.

O nosso sistema de escrita é alfabético. O primeiro e fundamental principio é
compreender que os grafemas representam fonemas. Depois vém as regras do
sistema alfabético que sao aplicadas pelo leitor e pelo escritor proficiente permitindo
a leitura fluente e o respeito as convengdes ortograficas. Conforme os estudos de
Scliar-Cabral (2003) as regras de descodificacdo estdo divididas em quatro
subgrupos:

a) As regras de correspondéncia grafo-fonémica independentes de contexto;
b) As regras de correspondéncia grafo-fonémica dependentes do contexto
grafémico;

c) As regras dependentes da metalinguagem e/ou do contexto textual
morfossintatico e semantico;

d) Trés valores imprevisiveis para o grafema “X” e a leitura de “muito”
(SCLIAR-CABRAL, 2003, p. 21)

Os livros do primeiro ano que foram analisados nesta dissertacdo se
centralizam nas regras a que se refere o item a). Os do segundo ano focar-se-ao nos

outros itens. E relevante frisar que a construcdo dessas compreensdes ndo &
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elaborada pela crianca imediatamente, € um processo continuo que vai sendo
internalizada aos poucos pela crianga, conforme as tarefas sdo desenvolvidas em sala

de aula.



145

CONSIDERAGOES FINAIS

O modo como sdo compreendidos os processos envolvidos na leitura e na
escrita orienta os encaminhamentos metodoldgicos para ensinar e aprender em sala
de aula. Embora, como vimos acima, existem muitas teorias que buscam
compreender e explicar o processo de alfabetizacdo (como um todo), vemos em
muitas praticas pedagodgicas a auséncia da compreensdo sobre o0s processos
envolvidos na leitura e na escrita e sobre os principios que os sustentam. Dessa forma,
as acgoes dos professores em sala de aula sao concebidas sem uma fundamentacao
consistente, o que revela um distanciamento entre a teoria e a pratica, resultando em
praticas que nao consideram a atividade intelectual da crianga. Para Scliar-Cabral
(2003), uma das razdes para o descompasso entre os esfor¢cos desenvolvidos e os
resultados obtidos € a falta de uma melhor fundamentagao sobre o proprio processo
de leitura e sobre os principios que sustentam o sistema de escrita e leitura, o que

impossibilita ou dificulta:

a) Entender o processo de leitura;

b) Analisar e selecionar o material pedagdgico a ser utilizado em sala de
aula;

c) Descobrir qual a finalidade das atividades e/ou exercicios desenvolvidos
em sala de aula;

d) Estabelecer a gradacdo dos conteudos e respectivas atividades e/ou
exercicios;

e) Detectar onde estéo as dificuldades mais importantes do aluno;

f) Avaliar as razbes do progresso, a fim de generalizar a experiéncia
(SCLIAR-CABRAL, 2003, p. 34).

Conforme Scliar-Cabral (2003), todos temos conhecimentos estruturados em
nossa memoria, que podem ser denominados de esquemas, roteiros ou marcos. A
crianga, quando chega na escola, também dispde de alguns desses conhecimentos
estruturados por meio de suas experiéncias e de seu conhecimento prévio sobre
determinado assunto. Cabe a escola, enquanto espagco de conhecimento
sistematizado, ampliar e aprofundar esses esquemas por meio da leitura.

Os processos de ensino da leitura e da escrita sofreram, ao longo do tempo,
algumas mudangas substanciais. Diversos fatores contribuiram para essas
mudancas, principalmente, os avancos tedricos referentes aos processos psicolégicos
envolvidos na alfabetizacao. A partir dos estudos advindos da psicologia cognitiva e
da linguistica, ocorreram revisdes das propostas pedagodgicas, reformulagdo dos

objetivos e elaboragdo de novos livros didaticos.



146

Neste sentido, surgiu o problema que deu origem a esta pesquisa, tendo como
objeto as tarefas propostas pelo livro didatico, que, apesar de algumas limitagdes e
problemas, ocupa um espago significativo em nossa cultura escolar brasileira.
Buscamos identificar os conhecimentos linguisticos e/ou compreensoes
psicolinguisticas que sdo promovidos na resolucéo das tarefas propostas nos livros
didaticos, procurando responder a nosso problema de pesquisa:

Quais os conhecimentos linguisticos elou compreensoes
psicolinguisticas que sao promovidos na resolugao das tarefas propostas nos
livros didaticos utilizados em uma escola da rede municipal de uma cidade do
Sudoeste do Parana?

Ressalvamos que, apesar dos livros didaticos analisados terem sido
selecionados porque eram os adotados na escola que pretendiamos pesquisar, eles
fazem parte de um sistema que muitos municipios e escolas privadas do pais estdo
comprando. Portanto a resposta a nosso problema é relevante para todos esses
usuarios. Além disso, as analises que fizemos, com base em uma diversidade de
referenciais tedricos, poderao servir de base para a analise de outros livros e materiais
didaticos.

Ao realizarmos esta pesquisa, e com o intuito que este estudo contribua para a
formacao inicial e continuada das alfabetizadoras, consideramos necessario trazer as
discussbdes referentes aos modelos de processamento de leitura a partir da
perspectiva da Psicologia Cognitiva e discutir as capacidades metalinguisticas,
sobretudo da consciéncia fonolégica, para o desenvolvimento da leitura e da escrita.
Optamos por promover o dialogo entre diferentes perspectivas para ampliar as
possibilidades de construir uma compreensao mais abrangente deste problema,
privilegiando os estudos que mostram a existéncia de relagdes entre o
desenvolvimento das habilidades metalinguisticas e as compreensdes que as
criangas vao elaborando sobre a natureza do sistema de escrita, visto que muitas
vezes essas discussdes nao chegam a universidade e muito menos as escolas.
Concordamos com Cordeiro (1999) quando afirma que € possivel construir uma
compreensao mais ampla sobre a apropriacao do sistema de escrita considerando as
descobertas de autores que realizaram suas pesquisas a partir de diferentes

perspectivas e que mostram a existéncia de uma relagao entre o desenvolvimento das
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habilidades metalinguisticas e as compreensdes que as criangas vao elaborando
sobre a natureza do sistema de escrita.

Para responder ao problema de pesquisa, procuramos contextualizar as tarefas
propostas pelo LD, propondo categorias de andlise baseadas nos referenciais
tedricos, as quais foram elencadas e descritas no capitulo 5.

Constatamos que o LD apresenta tarefas de reconhecimento de letras que
promovem a identificagao visual de sua forma grafica e o conhecimento do seu nome
e também apresenta tarefas de identificagcdo e manipulagédo das silabas que buscam
estabelecer conexdes entre a sua representacio escrita e a oralidade.

O LD também apresenta algumas tarefas no nivel das unidades intrassilabicas
(rimas e aliteragdes) usando textos como poemas e trava linguas, que, além de
promoverem implicitamente a consciéncia textual e sintatica, contribuem para o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, ja que envolvem as criangas e as levam
a focar a atencdo nos sons da lingua. No entanto, essa possibilidade de
desenvolvimento da consciéncia fonolégica nao é colocada explicitamente como um
objetivo pedagdgico.

O LD ainda apresenta tarefas com potencial de promover a consciéncia
fonémica. No entanto, o que deveria ser mais explorada é a diversidade das tarefas
que se baseiam apenas no fonema (letra inicial). Torna-se importante ressaltar que o
destaque restrito a letra inicial pode ter impacto limitado no desenvolvimento da
consciéncia fonémica, dependendo do encaminhamento que a professora der a tarefa,
mas o LD nao da qualquer orientacao para as professoras sobre possibilidades de
trabalhar os fonemas. Assim, existe uma preocupagao com o desenvolvimento da
consciéncia fonémica.

Podemos considerar que os LDs tiveram uma melhoria em termos de
diversidade das tarefas de alfabetizacdo em relacdo aos materiais tradicionais, as
chamadas cartilhas. Eles estdo mais interessantes, porque ampliam e oferecem
tarefas mais coerentes com o cotidiano das criangcas e com propostas mais atuais de
interatividade. Os livros didaticos do Sistema de Ensino Aprende Brasil estdo baseado
em proposigdes da psicolinguistica: eles incorporam as descobertas cientificas sobre
a importancia do texto, trabalhando com os varios aspectos da linguagem, explorando
uma diversidade de géneros textuais, promovendo situacdes de uso da escrita que

requerem a interacdo de varias consciéncias metalinguisticas. As tarefas estao
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baseadas na linguagem oral e ocupam um espago que da continuidade ao processo
de socializagao entre a professora e os colegas, integrando o tema trabalhado.

Os LD também trazem conhecimentos da psicologia do desenvolvimento a
partir dos modelos desenvolvimentistas, mas apresentam determinadas insuficiéncias
em relagc&do ao ensino da escrita alfabética, como a falta de clareza na finalidade das
tarefas a luz dos conhecimentos cientificos acerca do processo de apropriagao do
sistema de escrita. Também apresentam algumas lacunas na falta de orientacdo mais
explicita para a professora sobre o potencial das tarefas ou de explicitar o que
realmente €& importante nessas tarefas, de forma que as professoras pudessem
modifica-las, amplia-las ou produzir outras semelhantes, com base nas necessidades
das criangas.

Observamos cotidianamente que, de um modo geral, o LD ainda € um recurso
didatico importante e permanece como suporte preferencial (as vezes o unico) na
organizacgao do trabalho pedagdgico para as professoras e professores da Educagao
Basica. Nao podemos deixar de considerar as condi¢des de trabalho desses
profissionais que, muitas vezes, precisam conciliar o trabalho em mais de uma escola,
ou estao envolvidos em questdes referentes a administragao escolar, o que interfere
no tempo para planejar as tarefas de alfabetizacdo. As proprias condigbes da
formacao inicial e continuada também podem limitar as possibilidades de
estabelecerem conexdes entre a teoria e as praticas que desenvolvem nas salas de
aula, limitando sua autonomia para criar os materiais que utilizam. Todas essas
condigbes sdo agravadas, muito frequentemente, pelas orientagbes e politicas
educacionais conflitantes entre sucessivas gestdes, nos diferentes niveis (escolar,
municipal, estadual e federal).

Diante disso, defendemos que o LD nao poderia ser apenas um suporte
utilizado como um banco de tarefas a serem aplicadas acriticamente, por mais
coerentes que essas tarefas sejam entre si, mas deveria contribuir para suprir as
necessidade de formacéao, esclarecendo, no livro do professor, as bases cientificas
das tarefas propostas, justamente por ser uma das principais fungdes do LD servir de
instrumento de apoio didatico tanto para as professoras como para os alunos. Dessa
forma, nossa sugestao nao é abandonar o LD, o que provavelmente seria inviavel nas

condicbes atuais de trabalho que as professoras enfrentam, mas enfatizar a
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importancia de elaborar LDs que realmente sirvam de suporte para as professoras,
pensando em como eles podem orientar a pratica pedagogica das alfabetizadoras.

Como acontece com todos os trabalhos de pesquisa, este estudo nos permitiu
responder ao problema proposto, mas desencadeou outras questdes que apontamos
como possiveis pontos de partida para futuros estudos. Como o LD esta presente na
cultura escolar e muitas vezes na pratica das alfabetizadoras, seria interessante
realizar um estudo buscando explicitar os conhecimentos e o saberes que
determinam, orientam e sustentam as praticas pedagodgicas das alfabetizadoras,
sejam eles conscientes ou néo.

Além dessa possibilidade, nos sentimos motivadas a propor estudos de
intervencdo que envolvessem as alfabetizadoras com foco na compreensédo dos
processos cognitivos envolvidos na aprendizagem da leitura e da escrita. Esse
entendimento favorece e proporciona as professoras alfabetizadoras autonomia e
seguranga em sua pratica para que possam criar estratégias de ensino mais
adequadas e equacionar, de maneira mais segura, as dificuldades que surgem no
decorrer do processo de ensino em sala de aula, proporcionando encaminhamentos
especificos para cada crianga com o intuito de superar as dificuldades enfrentadas
por elas.

A finalizacado desta pesquisa nao significa o esgotamento do tema. Reiteramos
a necessidade de serem desenvolvidos outros trabalhos, sobretudo estudos nas
proprias salas de aula, que possam levar em conta as condi¢cdes de trabalho das
professoras na formulacao de propostas de intervengao coerentes com a realidade de

nossas escolas.
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