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RESUMO

A Psicologia Cognitiva tem contribuido muito para o desenvolvimento do
conhecimento cientifico sobre a aprendizagem da linguagem escrita.
Programas de intervencdo pedagdgica demostram resultados positivos na
aprendizagem da leitura e da escrita com a utilizagcdo de procedimentos que
visam desenvolver a consciéncia fonologica, estimulando a percep¢do do
individuo para a estrutura fonoldgica da lingua em questdo. Com bases nesses
pressupostos, o presente estudo investigou os efeitos de um programa de
intervencgédo voltado para o ensino sistematico da linguagem escrita, com base
na fonologia, em alunos do 5° ano ensino fundamental que apresentam atrasos
na aprendizagem da leitura e da escrita. A pesquisa foi realizada em uma
escola publica municipal, situada na Grande S&o Paulo. Participaram do estudo
19 criancas de amos 0s sexos, distribuidas em dois grupos: o grupo de
intervencdo com 11 criancas com idade de 9 a 13 anos e o grupo controle com
idade de 10 a 12 anos. A pesquisa foi desenvolvida em trés fases: pré-teste,
intervencgéo e pos-teste. Foram utilizadas provas de leitura de palavras e frases
e escrita de palavras e frases. O programa de intervencdo foi composto por
atividades e jogos visando desenvolver as habilidades de leitura e escrita,
considerando os aspectos fonolégicos da lingua. Foi desenvolvido pela
pesquisadora com 0s participantes do grupo de intervencgéo, quatro vezes por
semana, em 28 sessOes de atividades, cada uma com duragdo de 3h30, com
dois intervalos de 15 minutos cada. No final da intervencéo foi realizado o poés-
teste. Os resultados das provas aplicadas nas duas situacdes de avaliacéo
(pré-teste e pds-teste) foram apresentados para 0s grupos de intervencao e de
controle, como escores (brutos e percentuais). Os escores brutos obtidos foram
transformados em porcentagens de modo a se verificar a existéncia ou nao de
diferencas entre os dois momentos da pesquisa, antes e ap0s a intervengao.
Os resultados mostraram efeitos positivos da intervencéo sobre o desempenho
dos participantes do grupo de intervencao, tanto nas habilidades de leitura
quanto de escrita de palavras. Os resultados evidenciaram a eficacia da
estratégia pedagdgica utilizada, baseada na fonologia, para melhorar a
habilidade de leitura e escrita.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Fonologia. Linguagem Escrita.



ABSTRACT

The cognitive psychology has contributed much to the development of scientific
knowledge about learning the written language. Pedagogical intervention
programs demonstrate positive results in reading and writing with the use of
procedures to develop phonological awareness, stimulating the individual's
perception to the phonological structure of the language in question. With bases
these assumptions, the present study investigated the effects of an intervention
program aimed at the systematic teaching of written language, based on
phonology, students in 5th grade elementary school that show delays in
learning to read and write. The research was conducted in a public school,
located in Greater Sdo Paulo. The study sample of 19 children and women,
divided into two groups: the intervention group with 11 children aged 9 to 13
years and the control group aged 10 to 12 years. The research was conducted
in three phases: pre-test, intervention and post-test. We used tests of reading
and writing words and phrases of words and phrases. The intervention program
consisted of games and activities aimed at developing the skills of reading and
writing, considering the phonological aspects of language. It was developed by
the researcher with the participants in the intervention group, four times a week,
28 sessions of activities, each lasting from 3:30 am, with two breaks of 15
minutes each. At the end of the intervention was carried out the post-test. The
results of the tests applied in both situations assessment (pretest and posttest)
were presented to groups of intervention and control, as scores (raw and
percentage). The raw scores were converted into percentages in order to verify
the existence of differences between the two stages of research, before and
after the intervention. Results showed positive effects of the intervention on the
performance of participants in the intervention group, both in the skills of
reading and writing words. The results show the effectiveness of pedagogical

strategy used, based on phonology, to improve the ability to read and write.

Keywords: Literacy. Phonology. Written Language.
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INTRODUCAO

Nos Ultimos cem anos, a alfabetizacdo universal foi declarada um
objetivo de muitas sociedades (ELLIS, 1995). Todas as sociedades modernas
apoiam-se na leitura e na escrita, e ser analfabeto € estar em profunda
desvantagem no mundo moderno. “N&o ler e n&o escrever, em uma sociedade
letrada, é sinbnimo de excluséo social e de sérios impedimentos para o efetivo
exercicio dos direitos da cidadania” (MALUF, 2005, p. 56).

A escola publica € resultado da luta pela democratizacdo do
conhecimento. Porém, se atualmente no Brasil, ela ja pode ser considerada
universal, 0 mesmo nado se pode dizer com relacdo a efetiva aprendizagem dos
alunos que a frequentam.

Os indices oficiais apontam para dados que mostram, em grande parte,
que o sistema educacional ndo esta respondendo de forma satisfatoria as
necessidades e exigéncias de nossa sociedade. Aproximadamente, 14 milhdes
de pessoas ainda ndo possuem competéncias basicas de alfabetizacdo. Ainda
€ possivel encontrar individuos iletrados que nao tiveram acesso “ao
instrumental basico de ampliagdo do conhecimento que é o dominio
competente da linguagem escrita” (MALUF, 2010, p. 19).

Saber ler e escrever efetivamente, compreender com eficiéncia as
normas codificadas/grafadas, ter autonomia para pensar e decidir sem precisar
de intérpretes, ndo faz parte da experiéncia de muitos brasileiros, atualmente
chamados de analfabetos funcionais.

O fracasso escolar no Brasil tem sido, ha tempos, objeto de discussoes,
analises, pesquisas, proposi¢des, tanto nos 6rgdos governamentais quanto nas
instituicdes de ensino.

Mesmo diante de tentativas sucessivas de erradicacao do analfabetismo
e de inumeras transformacgdes ocorridas nas ultimas décadas (acesso universal
a educacdo basica, ensino obrigatorio e gratuito, acesso aos niveis mais
elevados do ensino, ampliacdo do ensino fundamental para nove anos, adocéo
da Progressdo Continuada, Bolsa Alfabetizacdo, etc.), o Relatorio de
Monitoramento Global da Educagao Para Todos, publicado pela Organizagéo

das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 2011)
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revela que o Brasil € 0 8° pais no mundo em nimero de analfabetos, com 14
milhdes distribuidos em todo o territdrio nacional.

No Brasil, existe o movimento “Todos Pela Educacdo” !, que tem por
objetivo criar um indicador que identifique o nivel de alfabetizac&o das criancas
ao fim do ciclo. Este programa aplicou a Prova ABC (Avaliagado Brasileira do
Final do Ciclo de Alfabetizacdo) em seis mil estudantes das redes publica e
privada, em todas as capitais brasileiras, revelando que quase a metade (40%)
dos alunos que concluiram o 3° ano do Ensino Fundamental ndo aprende o
que deveria durante o chamado ciclo de alfabetizag&o, ou seja, ndo apresenta
a capacidade de leitura esperada para essa etapa. O resultado dessa prova
mostrou que, 43,9% dos alunos ndo aprenderam o que era esperado em leitura
e 46,6% dos estudantes ainda ndo conseguem escrever uma redacao
compreensivel. No sudeste sao 34,2% e no nordeste, 69,9%.

O Quadro 1 mostra a diferenca significativa entre os que podem pagar e

0s que dependem da educacéao publica.

Quadro 1- Porcentagem obtida nas provas de Leitura e Escrita nas redes
particular e publica no 3° ano do Ensino Fundamental
PARTICULAR PUBLICA
Leitura Leitura
78,9% 48,6%
Escrita Escrita
82,4% 42,9%

Fonte: PROVA ABC; TODOS PELA EDUCACAO; 2011.

Como se pode ver, os resultados demonstram que 51,4% dos alunos da
rede publica de ensino ndo dominam a habilidade de leitura e os resultados na
prova de escrita revelam que 57,1% dos alunos ainda ndo dominam tal
habilidade, e isso no final do ciclo de alfabetizacdo. Esses resultados
correspondem a um nivel de desempenho baixo, ou seja, grande parte dos
estudantes brasileiros, em destaque os que frequentam escolas publicas,
demonstra dominio insuficiente nas habilidades basicas de leitura e escrita.

As avaliagbes realizadas em ambito nacional (SAEB, ENEM) e

internacional (PISA), tém evidenciado que uma grande porcentagem dos

! Para maiores informacdes acesse:<http://www.todospelaeducacao.org.br/institucional/quem-
somos/>. Acesso em: 03 jul. 2012.
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alunos brasileiros que vem finalizando os estudos da educacgdo basica
apresenta graves defasagens na aquisi¢ao das habilidades de leitura e escrita.
Neste cenario brasileiro, encontra-se 0 municipio desta pesquisa.
Localizado na regido metropolitana de Sédo Paulo, possui 204 mil habitantes
(SEADE, 2011) e a taxa de analfabetismo da populacao local com mais de 15
anos é de 9, 48% (SEC, 2010).
Na luta contra o analfabetismo e visando romper com a desigualdade

social,

[...] o Ministério da Educagdo (MEC) vem desenvolvendo agfes no
sentido de implementag&o de politicas amplas que contribuam para a
melhoria dos processos de organizacdo e gestdo da educacéo
basica, bem como pela adequac¢do das condi¢cdes de infraestrutura
das unidades escolares [...]. A secretéria da Educacdo Bésica, 6rgédo
do ministério [...], tem buscado construir, por meio de assisténcia
técnica e financeira, um padrdo de referéncia da educacdo bésica
pautada pela qualidade social (MEC, 2005, p. 20).

Todavia, é possivel afirmar tendo como base os resultados apontados
acima que, a efetiva aprendizagem de uma boa parte dos alunos que
frequentam a escola nao corresponde as expectativas e aos “esforgcos” dos
orgaos e sistemas educacionais.

Por vezes, tem se buscado explicar as causas do fracasso escolar
associando-o ao aluno. Em reunibes pedagdgicas, horario de trabalho
pedagdgico coletivo (HTPC), entre outros, € possivel ouvir depoimentos de
professores/gestores acerca das dificuldades dos alunos e como procuram nos
individuos as razfes para suas dificuldades. Como escreveu Silva (2007, p.
137),

Verifica-se a existéncia de uma pratica de explicar o que o aluno tem
gque o leva ao seu fracasso escolar, a partir de distirbios de
aprendizagem, problemas comportamentais efou transtornos
emocionais, oriundos, muitas vezes, da desestruturacdo familiar e do
nao cuidado dos filhos por parte dos pais.

Entretanto, sabe-se que esta tematica complexa ndo se resume a uma
Unica dimenséao. Patto (1999, p. 343) enfatiza que a complexidade do fracasso
escolar envolve dimensdes politicas, histéricas, socioecondmicas, ideoldgicas e

institucionais, bem como dimensdes pedagogicas em estreita articulacdo com
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as concepcdes que caracterizam 0s processos e as dinamicas em que se
efetivam as praticas escolares.

Aqui a alfabetizacdo sera analisada sob o enfoque pedagdgico (sem
desmerecer os demais), pois a escola € o lugar, por exceléncia, onde se ensina
a ler e a escrever. E sua responsabilidade ensinar bem, de forma que o aluno
domine a linguagem escrita eficientemente. Espera-se principalmente que ela,
como mediadora do processo ensino aprendizagem formal, possibilite a
aguisicao destas habilidades.

As falhas da escola e do ensino podem comprometer a aprendizagem da
leitura e da escrita e isto é alarmante, visto que, é através do dominio da
linguagem escrita que o cidaddo podera conhecer as normas e leis, geralmente
expressas na forma escrita, e exercer seus direitos.

A aquisicdo da linguagem escrita € a base em que se apoiam, em
grande parte, as aprendizagens futuras. Na educacao, tudo comeca quando o
individuo aprende a ler e a escrever. os que dominam tais habilidades
apresentam condi¢cdes necessarias, embora ndo suficientes, para o exercicio
da cidadania. O que “é inadmissivel € a escola permitir que alunos saiam
analfabetos para competir num mercado de trabalho extremamente exigente e
competitivo. E desumano” (JUSTINO, 2010).

Os alunos, com atrasos no dominio da linguagem escrita, correm o sério
risco de se tornarem, a curto tempo, produtos inacabados da escola e, a longo
prazo, elementos acrescentados ao ja longo rol dos adultos analfabetos.

Parece isso ser razdo mais do que suficiente para se desenvolver um
programa de intervencdo que favoreca a superacdo do fracasso escolar de
onze criancas que fazem parte do universo desta pesquisa e que demonstre a
pertinéncia dos procedimentos adotados para a aprendizagem da leitura e da
escrita, tendo como suporte tedrico pesquisas empiricas encontradas na
literatura da area.

Pesquisas vém mostrando que as habilidades metafonoldgicas sao
ferramentas eficazes para um trabalho diferenciado no que tange a
aprendizagem do sistema de escrita. Segundo Ellis (1995, p. 87), “o
treinamento fonoldgico aliado ao ensino da leitura pode ter efeitos muito mais
substanciais no desenvolvimento de uma crianga”, visto que, ha evidéncias na

literatura da area de que as habilidades metalinguisticas de consciéncia
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fonolégica facilitam a aprendizagem inicial da linguagem escrita e que
programas de intervengéo tém efeitos positivos no desempenho em leitura e
escrita, tanto no inicio do processo de escolarizacdo quanto na recuperacao de
alunos com atrasos nessa aprendizagem.

Assim, 0 presente estudo tem como objetivo investigar os efeitos de um
programa de intervengdo visando o ensino da linguagem escrita, baseado na
fonologia, direcionado a alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, que
apresentam atrasos na aprendizagem da leitura e da escrita, em uma escola
publica da rede municipal da Grande Sao Paulo. Pergunta-se pelo efeito de
uma intervencao envolvendo o ensino explicito das relacdes entre os fonemas
e os grafemas, combinado com instrucdo para leitura e escrita, sobre a
aprendizagem da linguagem escrita de alunos que apresentam atrasos na
alfabetizacao.

A Psicologia Cognitiva tem contribuido muito para o desenvolvimento do
conhecimento cientifico sobre a aprendizagem da leitura e da escrita,
explicando os processos mentais envolvidos nesses comportamentos, como
também as capacidades cognitivas de aprendizagem da linguagem escrita.

A literatura mostra que nos ultimos anos as pesquisas a respeito dos
conhecimentos metalinguisticos avancaram muito (BARRERA; MALUF, 2003;
MALUF; GOMBERT, 2008; MALUF; ZANELLA; PAGNEZ, 2006; GOMBERT,
2003).

Varios estudos (BRADLEY; BRYANT, 1995; HATCHER; HULME; ELLIS,
1995; CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2004; MALUF et al, 2006; JUSTINO, 2010)
demonstram resultados positivos na aprendizagem da leitura e escrita com a
utilizacdo de procedimentos que visam desenvolver a consciéncia fonologica,
estimulando a percepcédo do individuo para a estrutura fonoldgica da lingua em
questéao.

Numerosos sdo os trabalhos que analisam os efeitos de intervencéo,
sobretudo com criangas falantes de linguas estrangeiras (inglés, francés, etc.)
Pesquisas com criancas falantes do portugués ainda sdo escassas. Frente as
dificuldades de alfabetizacdo, verificadas em escolas brasileiras, conforme
apresentado anteriormente, considera-se de grande relevancia dar

continuidade a trabalhos de intervengdo que testem a generalidade de nossa
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hip6tese. Nesse contexto, o presente estudo podera ampliar e aprofundar
resultados de pesquisas no campo metalinguistico.

O estudo pretende ser um modesto contributo para aprofundar o
conhecimento no dominio da linguagem escrita e para melhor fundamentar
uma intervencao eficaz.

Assim, no primeiro capitulo deste estudo, apresenta-se uma andlise dos
fatores envolvidos na aprendizagem da leitura e da escrita, destacando o papel
das habilidades metalinguisticas (com énfase em consciéncia fonolégica) e da
instrucdo fonica para a apropriacdo da linguagem escrita. Posteriormente,
serdo apresentadas algumas pesquisas estrangeiras e brasileiras que
demonstram, com evidéncias empiricas, a contribuicdo das habilidades
metalinguisticas para a aprendizagem do sistema alfabético, bem como para a
recuperacao de criangas que apresentam atrasos na aprendizagem.

Acredita-se que muitas dificuldades podem ser superadas com um
ensino mais apropriado as caracteristicas e necessidades do aprendiz, ensino
este baseado na fonologia, ou seja, na compreensao da natureza da lingua
escrita e das relacdes que ela mantém com a lingua oral.

A pesquisa envolvera criancas que ja tenham experienciado cinco anos
de escolarizacdo e que nao apresentem distirbios sensoriais, mentais e
sociais, ou seja, criancas tipicas.

O tema em apreco apoia-se na linha de pesquisa que trata de questdes
da Psicologia da Aprendizagem e do Desenvolvimento, numa abordagem da
Psicologia Cognitiva da Leitura, mais especificamente, na Ciéncia Cognitiva da

Leitura.

1. REFERENCIAL TEORICO

A literatura mostra que, nos ultimos anos, as pesquisas a respeito dos
processos de aprendizagem da linguagem escrita, avangaram muito
(CARDOSO-MARTINS, 2008; MALUF; ZANELLA; PAGNEZ, 2006; MALUF
2005; CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2004; CAPOVILLA, 2005; BARRERA;
MALUF, 2003; GUIMARAES, 2003; MALUF; BARRERA, 1997).
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Entender como e por que alguns individuos apresentam atrasos na
aprendizagem da linguagem escrita requer também um entendimento dos
mecanismos cognitivos que sustentam as capacidades de leitura e escrita.

O sistema cognitivo sustenta o processo de aprendizagem da linguagem
escrita e € por meio de uma abordagem analitica que a psicologia cognitiva
busca compreender a complexidade desse sistema. Um namero consideravel
de estudos descreve a maneira como “o sistema cognitivo opera na percepgao,
no reconhecimento, na linguagem, [...] nha aquisicdo e na memorizacdo de
informagé&o, na organizagédo e na planificacdo da acao [...]” (MORAIS, 1995, p.
38). Dentre esses aspectos, convém destacar a linguagem, dada sua
importancia para o desenvolvimento social, emocional e intelectual do ser
humano.

Gragas a linguagem, o individuo pode se comunicar socialmente,
compartilhar experiéncias, adquirir valores, regras, obter explicagbes as
indagac6es, aprender formando e reconhecendo conceitos, etc. E por meio
dela que a crianca pode planejar sua acado, elaborar hipoteses e resolver
muitos de seus problemas.

A linguagem tem importante fungdo interpessoal (instrumento de
comunicacao) e intrapessoal (elaboracédo do pensamento).

J& nos primeiros anos de vida, em interacdo com a mae, a crianca
recebe informagBes e atribui significado as mesmas. Essa interacdo
(mée/bebé) tem um efeito significativo porque é ela que confirmara ou induzira

a aprendizagem ou o aparecimento de novos comportamentos.

Determinadas caracteristicas da linguagem que os adultos dirigem as
criancas facilitam sua aquisicdo. No entanto, o bebé nao s6 intervém
nesse processo, aprendendo, como também, através de suas
respostas, mantém o0s pais num processo ativo de estimulacédo
(MOURA; PESSOA, 2008, p. 25).

Chomsky (1973), tedrico inatista, acreditava que ja existia uma pré-
disposicdo genética para a aquisi¢cdo da linguagem.
Segundo Moura e Pessoa (2008, p. 17,18),

A teoria de Chomsky (1965) se apoia na hip6tese de estruturas inatas
e especificas como base da linguagem. A aquisicdo da linguagem
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ocorreria devido aos universais linguisticos inatos. A aquisicdo da
linguagem, para a teoria inatista de Chomsky, acontece naturalmente
e nao é proporcionada/desenvolvida por um “esforgo” da crianga, ja
gue o seu desenvolvimento e os tracos basicos que surgem séo pré-
determinados por um estado inicial que é inato e comum a espécie. O
contexto tem um papel apenas de deflagrador do desenvolvimento,
sendo priorizadas as capacidades inatas.

Mas, € importante ressaltar que, grande parte dos nossos
comportamentos é aprendido e n&o programado pela biologia. E claro que os
aspectos biolégicos (cérebro dentro dos padrbes de normalidade) tem um
papel fundamental para o processo de aquisicdo da fala, mas, isoladamente,
eles ndo favorecem a comunicacgao oral, o dominio do idioma, em nosso caso,
o portugués. E através da interacéo especifica com o meio social de falantes
que o individuo adquire a linguagem oral e nos ultimos anos, estudos
cientificos vem mostrando que € bem maior o papel do ambiente (DEHAENE,
2012; COSENZA; GUERRA, 2011; MOURA; PESSOA, 2008; MALUF, 2005;
BRUNER, 1996; FOGEL, 2000; ELLIS, 1995).

Falar é facil, mas ler e escrever envolve capacidades mais elaboradas,

complexas.

A linguagem escrita, exatamente por ser uma aquisicdo recente na
histéria da nossa espécie, ndo dispée de um aparato neurobiologico
preestabelecido. Ela precisa ser ensinada, ou seja, € necessario o
estabelecimento de circuitos cerebrais que a sustentem, o que se faz
por meio de exercicio (COSENZA; GUERRA, 2011, p. 101).

Pode-se afirmar que, a aprendizagem da linguagem escrita ndo ocorre
espontaneamente em um meio social. A crianca que ndo dispde de um ensino
explicito da leitura e da escrita, possivelmente apresentara dificuldades na
aguisicao destas habilidades. A linguagem escrita, segundo Maluf (2005, p. 56)
tem que ser objeto de ensino [..], pois tem sua aquisicdo diretamente
dependente de processos de aprendizagem.

Estudos cientificos explicam a relevancia e o impacto do ensino.

Cosenza e Guerra (2011, p. 101) explicam que:

O que ocorre é que estruturas e circuitos desenvolvidos ao longo da
evolucéo para executarem outras fun¢des sdo agora recrutados para
processar a linguagem escrita. A aprendizagem da linguagem escrita
modifica permanentemente o cérebro, fazendo com que ele reaja de
forma diferente ndo s6 aos estimulos visuais, mas também na forma
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como processa a propria linguagem falada. Por exemplo, os
alfabetizados passam a ter consciéncia de que as palavras séo
constituidas por elementos menores, as silabas e fonemas, o que
escapa a compreenséao dos analfabetos.

Por isso, é imprescindivel que, no processo de aprendizagem da leitura
e da escrita, a crianga manipule diretamente as unidades linguisticas (palavras,
silabas, letras) de sua lingua materna, em nosso caso, a lingua portuguesa. E
indispensavel que ela conheca e compreenda o sistema alfabético, decodifique
as representacbes graficas do som (fonema), domine progressivamente o
cadigo ortogréfico e constitua um Iéxico ortografico, principais aquisicdes que o
aprendiz deve fazer durante seu percurso, para tornar-se capaz de dominar,
com eficiéncia, as habilidades de ler e escrever.

Como dito anteriormente, ler e escrever sdo habilidades cognitivas.
Maluf (2005, p. 57) afirma que:

Do ponto de vista psicolégico, a leitura deve ser vista como
sustentada por um sistema cognitivo que atua sobre a informacéo
grafada, de modo a coloca-la em contato com os conteddos da
memoéria e desse modo tornar possivel o0 seu uso por parte de nossos
processos de pensamento.

Portanto, nos préximos tépicos sera abordado, com base na Psicologia
Cognitiva da Leitura, como ocorre a aprendizagem da leitura e da escrita e que
ensinamentos se podem tirar das pesquisas sobre tais habilidades a fim de
melhorar a eficacia do programa de intervencédo da presente pesquisa.

1. 1. Aprendizagem da Linguagem Escrita

Nos ultimos anos, a Neurociéncia vem avancando muito e através de
modernas ferramentas de pesquisa (imagens por ressonancia magnética,
eletroencefalograma), os neurocientistas revelaram que, ver as palavras e ouvir
as palavras ndo ativam as mesmas regioes cerebrais (FIORI, 2008).

As entradas da linguagem escrita e as da linguagem oral sédo bastante
diferentes. Por isso, € importante saber que processos especificos sdo postos
em acdo quando o individuo estd aprendendo a ler e a escrever e quais

estimulos e habilidades especificas favorecem/facilitam esta aprendizagem.
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Os estudos cientificos na area da ciéncia cognitiva da leitura evidenciam
como, efetivamente ocorre a aprendizagem da linguagem escrita.

Ler e escrever sdo faces de uma mesma moeda e envolvem o uso do
mesmo codigo alfabético. Mas, 0s processos cognitivos subjacentes as
habilidades de leitura e escrita sdo mdltiplos e interdependentes. Alvarenga
(1988, p.27) defende a ideia de que “esses dois processos sao de natureza
bastante diferente e operam com fatos essencialmente diversos”. Ler envolve
reconhecimento de palavras, conversao grafofonémica (converter grafemas em
fonemas); escrever requer a producéo de palavras, codificagdo fonografémicas
(converter fonemas em grafemas).

Neste capitulo, subdividido em dois topicos, sera apresentado (no
primeiro) como ocorre a aprendizagem da leitura e no seguinte, como se da a

aprendizagem da escrita.

1.1.1. Como ocorre a aprendizagem da leitura

E por meio da leitura que obtemos e fornecemos informagdes,
decodificando o sinal gréafico e objetivando compreender a mensagem escrita.
Esse € o0 objetivo da leitura: compreender, extrair sentido de um material
escrito. Lemos para compreender, todavia, “os processos especificos da leitura
nao sado processos de compreensdo, mas que levam a compreensao’
(MORAIS, 1996, p. 114).

Para aprender a ler, processos especificos complexos sdo postos em
acao (linguagem, memdria, pensamento, inteligéncia, atencdo e percepcao).
Tais processos envolvem a manipulacdo de diferentes habilidades, visando
decodificar as representacdes gréaficas codificadas. Para tanto, € necessario
que, no percurso inicial de aprendizagem da leitura, o aprendiz descubra e
utiize o principio alfabético, associando formas graficas (letras)
as formas sonoras (fonemas). Logo, o processo inicial de aprendizagem da
leitura envolve a habilidade de transformar grafemas em fonemas (MALUF,
2005).

Para a aprendizagem da leitura, € essencial a aquisicdo de habilidades
de decodificacdo. A decodificagdo envolve a identificagéo e a interpretacdo das

unidades linguisticas, transformando os simbolos (letras) em informacdes
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significativas. Nesse sentido, “ler é extrair a pronuncia que corresponde a uma
representacdo grafica da linguagem falada” (MORAIS; KOLINSKY; GRIMM-
CABRAL, 2004, p. 54). Para esses autores, a aprendizagem da leitura exige
um “Decodificador”, um “Bibliotecario, um “Calculador — intérprete” e, por fim,

lugares para retencao (a curto ou a longo prazo) das informacgdes recolhidas.

Decodificador é derivar do padrdo grafico a ficha ou o cédigo
(representacdo ortografica da palavra) que permite ao Bibliotecario
selecionar o ‘“livro exigido” (a informagédo fonolégica e semaéntica
correspondente). O Calculador-intérprete efetua os calculos
sintdticos e a interpretagdo semantica da frase. A retencdo das
informacgdes recolhidas por meio da leitura ndo é feita em parte, mas
constitui seu prolongamento funcional (MORAIS; KOLINSKY;
GRIMM-CABRAL, 2004, p. 55, grifo nosso).

Como ja dito anteriormente, esses Sa0 0S primeiros passos nNoO percurso
da aquisicdo da leitura, ou seja, ndo é suficiente compreender o principio
alfabético. E necessario adquirir outras habilidades, tais como: habilidade de
integracdo fonémica, conhecer o codigo ortografico, constituir um Iéxico
ortogréafico etc. Assim sendo, a crianga “precisara desenvolver a capacidade de
refletir sobre a lingua e sua utilizagdo, o que é designado como conhecimento
explicito” (MALUF, 2010, p. 17).

‘Ao compreender o principio alfabético, o aprendiz de leitor descobre
que a palavra pode ser representada como uma sequéncia de unidades
fonologicas abstratas, os fonemas” (MORAIS; KOLINSKY; GRIMM-CABRAL,
2004, p. 56).

Ao contrario da linguagem falada, a crianca aprendiz de leitor depende
de instrucdo formal explicita, de natureza escolar, para a aprendizagem da
leitura e essa aquisicdo resulta de aprendizagens explicitas promovidas pelo
ensino. Pode ser possivel que a crianca aprenda a ler e a escrever sem
instrucdo formal, no entanto, o processo pode tornar-se mais lento, penoso e
dificil.

Ao se pensar no ensino da leitura, € importante ter em mente o fato
de que codigos para a linguagem falada sdo muito complexos. O
leitor aprendiz é, em um sentido bem real, como um decifrador de
cédigos frente a uma escrita desconhecida, e essa tarefa pode tornar-
se impossivel se o ensino é mal conduzido, incompleto ou
simplesmente ausente (McGUINNESS, 2006, p. 23).
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E importante enfatizar que, existe diferenca entre o objetivo e 0 processo
de aprender a ler. O proposito de aprender a ler ndo pode ser confundido com
a finalidade da leitura. Nao é correto atribuir a aprendizagem inicial da leitura a
mesma definicdo utilizada para explicar o propésito da leitura.

Para aprender a dirigir, 0 motorista novato precisa aprender quais sao 0s
elementos fundamentais da diregdo. Nao € aconselhavel dirigir um carro sem,
antes, dominar as habilidades basicas que faciltam o uso competente da
direcéo (liga o carro, pé na embreagem, coloca a primeira marcha, pisa no
acelerador, etc).

Para chegar em determinado lugar é preciso primeiro conhecer o
caminho. Fica muito mais facil chegar a qualquer lugar quando se conhece o
caminho. E as pesquisas apontam o caminho.

Aprender a ler é o ponto de partida e ndo uma consequéncia no
processo de aprendizagem. “Refere-se ao primeiro estdgio de um longo
processo de ler para aprender” (CAPOVILLA, 2005, p. 22).

Em termos simples, porém técnicos,

Aprender a ler refere-se a capacidade de identificar palavras numa
sentenga ou texto. [...] consiste em adquirir uma série de habilidades
[...] como a decodificac@o e aglutinamento fonoldgico. A esséncia —
ndo o objetivo — de aprender a ler consiste em traduzir letras
(impressas, escritas) em sons que fazem sentido. Dessa forma,
aprender a fazer a decodificacdo fonoldgica (isto é, converter as
sequéncias de letras, que compdem palavras e frases escritas, em
sequencias de sons da fala, que compdem as palavras e frases
faladas correspondentes) [...] (CAPOVILLA, 2005, p. 22, grifo do
autor).

No entanto, a capacidade de ler (leitura proficiente) requer
reconhecimento automatico das palavras, pleno uso da fonética e da ortografia,
fluéncia e compreenséao do significado dos textos. “Assim os leitores movem-se
além do reconhecimento controlado da palavra, ndo em sua aptiddo para
reconhecé-las, mas na velocidade e eficiéncia com que as reconhecem”
(STERNBERG; GRIGORENKO, 2003, p. 104). Conforme analogias descritas
acima, nesta fase, o individuo ja dirige com eficiéncia e ja ndo precisa utilizar

um mapa para chegar ao seu conhecido destino.
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O que caracteriza a leitura proficiente ndo é a capacidade de ignorar as
palavras ou as letras nas palavras, mas, antes, a capacidade de processa-las
de forma muito rapida (CAPOVILLA, 2005).

“Ler consiste na capacidade de extrair a pronuncia e o significado de
uma palavra a partir de sinais graficos” (CAPOVILLA, 2005, p. 20). Defende-se,
portanto, que a leitura é uma atividade cognitiva e significativa que se
desenvolve em praticas sécias e envolve sempre compreenséo. O propésito da
leitura é a compreensao.

A Figura 1, apresentada por Sternberg e Grigorenko (2003), mostra
como os estagios no desenvolvimento da leitura podem conduzir a leitura
proficiente ou a dificuldade de leitura. Segundo os autores, a compreensao e a
fluéncia se desenvolvem na medida em que o individuo passa pelos cinco
estagios de desenvolvimento da leitura: reconhecimento da palavra por pista
visual, reconhecimento da palavra por pista fonética, reconhecimento
controlado da palavra, reconhecimento automatico da palavra e leitura adulta
proficiente. Interessa-nos aqui, ressaltar os dois primeiros estagios de

desenvolvimento.



Figura 1. Estagios no desenvolvimento da leitura

30

LEITURA ALTAMENTE
PROFICIENTE

LEITURA
SUBOTIMA

Melhora das aptiddes da
compreensao de ordem
mais elevada

Leitores subdtimos: falham
) ) nos niveis mais elevados
Leitura com estratégias de compreensio

Aquisicéo de
algumas estratégias
de compreensao

Nivel avangado
de consciéncia

fonol6gica D
basicas ) L ]
Leitores lentos: aquisicdo muito
lenta das habilidades de
Reconhecimento Ire_conhemmz_ntodda palavra,
Automético da eitura prejudicada.
palavra
] Leitores nao-automaticos:
Reconhecimento reconhecimento da palavra
Controlado acurado, mas ndo-automatico,
da palavra compreenséo prejudicada da leitura
Conhecimento
ortografico
aumentado
R heci Leitores compensatorios:
((jecon | ecimento Compreensao prejudicada da
a palavra por leitura e do reconhecimento
pista fonética de palavra
Consciéncia
Alfabética
Consciéncia Conhecimento de
fonética letra - som
rudimentar

Leitores nao-Alfabéticos:
Compreensao muito
prejudicada da leitura e do

Reconhecimento reconhecimento de palavra

da palavra por
pista visual

Fonte: Sternberg e Grigorenko (2003, p. 98).
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1.1.2. Reconhecimento da palavra por pista visual

Segundo Ellis (1995), para processar a palavra escrita, 0 sistema de
analise visual identifica rabiscos em uma pagina impressa como diferentes
letras do alfabeto, também consideradas como “identidades abstratas de
letras”. Tais identidades “s&o representacdes que diferenciam uma letra da
outra, enquanto ignoram as diferentes formas que uma letra pode assumir”.

Posteriormente, o sistema de andlise visual etiqueta cada identidade
abstrata da letra, notando a posicdo de cada letra em sua palavra,
possibilitando ao leitor diferenciar palavras. Nesta fase, a crianca identifica
cadeia de letras familiares, percebe que MACA ¢é diferente de CAMA, encontra
seu lapis de cor em meio aos dos colegas, desde que o0 mesmo esteja
identificado com o seu proprio nome.

Para Sternberg e Grigorenko (2003), o reconhecimento visual das
palavras se da quando pré-leitores reconhecem os arcos dourados como o

simbolo do Mc Donald’s. Contudo, vale lembrar que,

Os defensores de uma abordagem estrita da linguagem total para a
leitura — em que as criangas aprendem a ler reconhecendo as
palavras inteiras nos contextos naturais — frequentemente exageram
a importancia das pistas visuais para o reconhecimento da palavra.
Essas pistas sdo importantes, mas provavelmente nenhuma crianga
aprende inglés [aplicavel ao portugués brasileiro] tendo como base
de apoio apenas pistas visuais (STERNBERG; GRIGORENKO,
2003, p. 99, grifo nosso).

Quando o individuo manifesta dificuldade na leitura de palavras bem
como na compreensdao da leitura, ele pode desenvolver estratégias de
compensacgao, ou seja, pode basear-se no contexto para descobrir/adivinhar
qual é a palavra ou para extrair sentido de um texto. E o0 que h&a de errado com

isso? Para Sternberg e Grigorenko (2003),

O problema ndo é o fato de as criancas estarem usando essas
estratégias, mas o fato de as estarem usando para um propésito ndo-
adequado, pois as pistas do contexto ndo sdo meio confidveis de
decodificacdo de palavras soltas. E também porque essas criangas
estdo usando as pistas do contexto em vez de desenvolverem
habilidades de reconhecimento de palavras soltas, e por isso é
provavel que fracassem no desenvolvimento de uma leitura fluente (p.
102).
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No processo de aprendizagem inicial da leitura, o cérebro decodifica
visual e foneticamente a palavra. Por isso, a importancia da fonologia e da
decodificacéo, no processo de alfabetizac&o.

Porém, com a experiéncia/automatizacao da leitura, a palavra (familiar) é
reconhecida apenas de forma visual, como se fosse um objeto sem parte

sonora, 0 que permite o reconhecimento rapido das palavras.

1.1.3. Reconhecimento da palavra por pista fonética

Nesta fase de aquisicdo de habilidades de leitura, as criancas aprendem
gue um dos modos de ler uma palavra € representando as letras ou grupo de
letras em sons (fonemas).

Quando o individuo 1&, precisa transformar, de algum modo, a letra em
um som, e apos transformar esses simbolos visuais em sons, precisa disp6-los
em sequencia para formar uma palavra e muitas habilidades concorrem para
gue isso aconteca.

Cumpre-nos citar um conjunto de habilidades que influenciam na leitura

e sdo consideradas fundamentais para o processo de alfabetizacdo, a saber:

e Consciéncia fonoldgica, isto é, a habilidade de prestar atencéo aos
sons da fala como entidades independentes de seu significado. A
habilidade de reconhecer aliteracdo e rimas e a habilidade de contar
silabas nas palavras sdo alguns dos indicadores de consciéncia
fonoldgica.

e Consciéncia fonémica, ou seja, o entendimento de que cada palavra
pode ser concebida como uma sequencia de fonemas. Essa
consciéncia é a chave para a compreensdo do principio alfabético,
pois os fonemas séo as unidades de som representadas pelas letras.

e Conhecimento do principio alfabético, ou seja, de que as letras
representam sons.

o Decodificacéo, ou seja, 0 processo de converter sequencia de letras
em sons, com base no conhecimento da correspondéncia grafemas-
fonemas (CAPOVILLA, 2005, p. 34).

Segundo Capovilla (2005), outras habilidades influenciam a leitura
eficiente: fluéncia, vocabulario e estratégias de compreensdo. Todavia,
pretende-se destacar o papel da decodificacdo e da consciéncia fonémica no

processo de aprendizagem da linguagem escrita.
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A decodificagdo € essencial no inicio do processo de alfabetizacdo, pois
quando a crianca se depara com palavras dificeis ela pode recorrer as
estratégias de decodificacao.

As Instrucbes metafonologicas (para desenvolver a consciéncia
fonoldgica) e instrucdes fonicas (para ensinar as relagbes entre as letras e 0s
sons da fala) sdo comprovadamente as mais eficazes para ajudar o aluno a
estabelecer tais relacées (CAPOVILLA, 2005).

A consciéncia da fonologia, ou do sistema sonoro da lingua, desenvolve-
se, portanto, gradualmente, a medida que a crian¢a vai se tornando consciente
de palavras, silabas e fonemas como unidades identificaveis (CAPOVILLA,;
CAPOVILLA, 2005; MALUF; BARRERA, 1997).

O fonema constitui 0 minimo segmento distinto numa enunciacao e
apesar de ser a unidade minima da significacdo, carecem de significado em si
(ALLIENDE; CONDEMARIN, 2005). Parece ser consenso que a Ultima
habilidade a surgir € a consciéncia fonémica a qual se atribui maior
complexidade em seu dominio.

Criangas apresentam maior dificuldade na tarefa de segmentagédo de
fonemas. Como apontam Barrera e Maluf (2003), fonemas s6 se tornam
manifestos como unidades discretas na fala quando se associam a outros
fonemas e formam unidades discretas maiores. Portanto, de modo a ser capaz
de identificar e manipular fonemas individuais, a crianga precisa receber treino
explicito sobre regras de mapeamento da escrita alfabética, isto €, o ensino
formal e sisteméatico da correspondéncia entre os elementos fonémicos da fala
e 0s elementos grafémicos da escrita.

Alguns exercicios podem ajudar as criancas a desenvolver a consciéncia
fonémica: reconhecimento de rimas e de aliteracbes, segmentacdo e
supressao fonémica, leitura de pseudopalavras.

Elas podem aprender que méao, cao, coracdo e mamao terminam com o
mesmo som ao (RIMA) e tomar consciéncia da repeticdo do som inicial r
quando ouvem O rato roeu a roupa do rei de Roma (ALITERACAO).

A supresséo fonémica € uma atividade que leva as criancas a dizer a
palavra vela com o som /I/ suprimido, produzindo os sons de vea. Na tarefa de

leitura de pseudopalavras, as criancas ndo tém pistas de significado e no
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reconhecimento da palavra muto elas precisam confiar exclusivamente na
correspondéncia entre as letras e os sons que elas produzem.

Para McGuinnes (2006, p. 141), o treino de identificacdo fonémica e de
sequéncia fonémica (segmentacao/aglutinacdo) sdo as Unicas habilidades de
andlise fonémica que impactam de modo constante os escores nos testes de
leitura. Segundo a mesma autora, ensinar a manipular fonemas com letras
contribui para a capacidade das criancas de ler e escrever por meses, se nao

por anos, apos o termino do treino.

1.1.4. Reconhecimento de palavras: modelo de dupla via

Segundo Ellis (1995), o reconhecimento de palavras pode ser entendido
a luz de um modelo psicolinguistico, amplamente conhecido, o chamado
modelo de dupla rota.

Segundo o modelo em questdo, existem duas formas de proceder a
leitura normal de um material escrito: rota fonoldgica e rota lexical.

Na rota fonoldgica, ocorre um processo de conversao, passo a passo,
das letras ou grafemas em sons, ndo implicando necessariamente mediacao da
representacdo semantica. Uma palavra nao-familiar/desconhecida ainda nao
estd representada no léxico de input visual, portanto, ndo sera reconhecida
como palavra, a menos que seja utilizada a rota fonolégica.

Tente ler a palavra “Dimetilaminofenildimetilpirazolona”. Conseguiu n&o
€? A pronuncia ficou mais facil, pois o léxico de input visual diz que vocé ja
encontrou esta cadeia de letras antes. Contudo, quem possui 0 conhecimento
que “Dimetilaminofenildimetilpirazolona” € uma substancia ativa em varios
comprimidos para dor de cabeca? Esta palavra, talvez, ndo tenha sido
representada pelo sistema semantico.

Para um aprendiz da leitura, a pronuncia desta palavra, sera construida
passo a passo, segmento a segmento, por meio da aplicagdo de regras de
correspondéncia grafofonémicas. Palavras novas precisam ser lidas pela
estratégia fonologica. Depois da conversdo, as unidades fonologicas sao
combinadas, formando um todo fonoldgico. Portanto, para Ellis (1995), é
utilizada a seguinte rota: palavra escrita —» sistema de andlise visual nivel do

fonema —»fala.
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Segundo Capovilla (1999), a medida que o leitor se torna mais
competente, esse processo de conversdo de segmentos ortograficos em
fonologicos torna-se cada vez mais automatico e utiliza sequéncia maiores de
letras como unidade de processamento.

Problemas no processamento fonolégico e, portanto, na identificacdo de
palavras representam os principais empecilhos para a aprendizagem da leitura.

Visto que a rota fonolégica é fundamental para a aquisicdo da leitura
e escrita, torna-se também evidente a importancia do processamento
fonolégico e, mais especificamente, da consciéncia fonolégica, pois
esta é essencial para os processos de codificacdo e decodificacao.
Desta forma, pode-se compreender a eficacia das instrugdes fonicas
e metafonologicas no desenvolvimento de leitura e escrita, pois tais
instrucdes desenvolvem justamente as habilidades fundamentais para
0 uso competente da rota fonolégica (DIAS, 2006, p. 150).

Dai a importancia da rota fonoldgica para o desenvolvimento da leitura e
escrita, visto que a decodificacdo fonolégica possibilita a aquisicdo das
representacdes ortograficas, permitindo ulterior leitura lexical.

A outra rota, chamada lexical, permite uma decodificagdo direta, um
reconhecimento direto da forma visual da palavra. “Este processo se refere a
capacidade de uma pessoa para recuperar fonemas da memoéria de longo
prazo” (STERNBERG, 2010, p. 340). Vocé consegue reconhecer
imediatamente a palavra dedo ou demora um pouco para recupera-la na
memoria?

Na rota lexical, o leitor produz a pronuncia de uma palavra escrita de
forma automatica, sem necessidade de decodificacdo. “A leitura é realizada por
meio de uma conexao direta do Iéxico de input visual com o Iéxico de producédo
de fala” (GUIMARAES, 2005, p. 33). Quando a leitura é ndo semantica, €
utilizada a seguinte rota lexical: palavra escrita — sistema de andlise visual —»
léxico de input visual — léxico de producédo da fala — nivel do fonema —
fala.

Quando a leitura ocorre com a mediacao da representacdo semantica, a
rota lexical € a seguinte: palavra escrita — sistema de andlise visual —»
léxico de input visual —» sistema seméantico — Iéxico de producéo da fala —»
nivel do fonema —» fala (GUIMARAES, 2005).
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As dificuldades em leitura e escrita se devem, em grande parte, a
problemas de processamento fonologico, podendo estes ser atenuados e/ou
solucionados com a incorporacéao de atividades fonicas e metafonologicas em
diferentes niveis escolares (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2004). Isto tem sido
demonstrado em diversos estudos internacionais (BRADLEY; BRYANT, 1983;
ELBRO; RASMUSSEN; SPELLING, 1996; TORGESEN; DAVIS, 1996;
SCHNEIDER et al., 1997) e nacionais (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000;
CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2004; CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2010).

Em virtude do comprometimento especifico de diferentes estratégias de
leitura, € fundamental conhecer o padrdo de uso das estratégias de leitura. Isto
permitira avaliar as diferentes vias através das quais se processa a leitura,
detectar atrasos em relacdo ao esperado, levantar as habilidades preservadas
e as prejudicadas, de modo a promover intervengbes focais e eficazes
(CAPOVILLA et al., 2004).

1.2. Como ocorre a aprendizagem da escrita

Aprender a ler e aprender a escrever nao sao processos idénticos,
embora tenham como o foco o sistema de escrita.

As acdes de ler e de escrever se diferenciam tanto nas operacdes
cognitivas nas quais se apoiam quanto em relacdo aos procedimentos de
ensino aprendizagem que devem orientar o processo de alfabetizagdo.
Portanto, assim como na leitura, os mecanismos envolvidos no processamento
da escrita demandam diferentes estratégias e capacidades por parte de quem
escreve (MONTEIRO, 2010).

McGuinness (2006, p. 39) considera que,

Leitura e escrita sdo estruturalmente reversiveis, mas recorrem a
diferentes habilidades de memodria. Decodificagao, ou leitura, envolve
a memoéria de reconhecimento, memoria com pista indutiva. As letras
permanecem visiveis enquanto estdo sendo decodificadas.
Codificacéo, ou escrita, envolve a memoria de evocac¢do, memodria
sem dicas ou pistas, o que é consideravelmente mais dificil.

Para escrever uma palavra, vocé deve primeiro identificar cada
fonema em sequencia na sua mente, lembrar-se de como cada
fonema naquela palavra em particular é soletrado e depois escrevé-
la. O que vocé consegue escrever vocé pode facilmente ler
(reconhecer). Mas o que vocé consegue ler nao € necessariamente
facil de escrever (evocar).
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Por isso, os elementos do sistema de escrita precisam ser ensinados. A
supervalorizagdo do espontaneo, dos processos de descobrimentos e a ideia
segundo a qual deve ser reduzida ao minimo possivel a intervencéo, por parte
do educador, nos processos de aprendizagem, parecem dificultar/atrasar muito
mais o desenvolvimento da escrita. Espera-se que a escola contribua
significativamente para a aquisicdo destas habilidades, visto que elas sao
instaladas por meio de instrugdo/ensino.

Sabe-se que, a linguagem escrita constitui a representacdo da
linguagem falada. Do ponto de vista das capacidades cognitivas, a escrita e a
fala, embora apresentem particularidades importantes e diferentes, ndo séo
representacdes externas ou opostas uma a outra. Existe uma relacdo que une
a escrita a fala — a escrita € uma representacdo da linguagem - mas essas
relacdes ndo séo tdo simples de serem entendidas pelo aprendiz de leitor.

Grande parte dos argumentos apresentados para explicar a leitura pode
ser aplicada aos processos de escrita. A escrita também é objeto de analise e
reflexdo deliberada, consciente. E preciso “manipular diretamente as unidades
linguisticas que sao as palavras e as partes que as compdem” (MALUF, 2010,
p. 18). Essa capacidade de manipular, refletir sobre, conhecer explicitamente, é
chamada de capacidade metalinguistica e envolve diferentes tipos de
habilidades tais como: atencao, nivel de abstracdo, autocontrole intencional,
andlise da lingua em fonemas, manipulacdo da fala em palavras, silabas e
fonemas, conhecer a estrutura formal (fonolégica e sintatica) de sua lingua,
entre outras.

Os sumérios nos deram as diretrizes basicas para ensinar a leitura e a

escrita, a saber:

1. Certificar-se de que a estrutura completa do sistema de escrita
tenha sido compreendida (ou completamente entendida), antes de um
método de ensino ser desenvolvido.

2. Ensinar as unidades de som especificas que formam a base para o
cédigo. (N&o ensinar outras unidades de som que ndo tenham nada a
ver com o c6digo).

3. Ensinar os simbolos abstratos e arbitrarios que representam esses
sons. Tais simbolos constituem o codigo.

4. Ensinar os elementos do sistema em uma ordem, do simples ao
complexo.

5. Garantir que o aluno aprenda que um sistema de escrita € um
cadigo e que codigo sdo reversiveis.

6. Certificar-se de que a codificacdo e a decodificacdo estejam
ligadas em cada nivel de instrucéo [...] (McGUINNES, 2006, p. 40).
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E depois de cinco mil anos, os sumérios foram legitimados pela ciéncia.
Hoje, pesquisas evidenciam que, o processamento fonoldgico, isto €, a
habilidade de fazer uso dos elementos sonoros da lingua, estd associada ao
desenvolvimento inicial da leitura e da escrita. Para descobrir como as palavras
escritas representam a palavra falada, a crianca deve descobrir/discriminar 0s
fonemas (sons), ou seja, analisar (as palavras) em fonemas. No entanto, “a
consciéncia fonoldgica vai além da discriminabilidade perceptiva, resulta de
uma reflexdo sobre as propriedades fonologicas das expressfes, mais
exatamente ela é essa reflexdo” (MORAIS, 1996, p. 91).

Somente desenvolver a consciéncia fonologica ndo garante 0 sucesso
da aprendizagem da escrita. Assim como na leitura, a escrita também envolve
o descobrimento e a utilizacdo do cddigo alfabético, por isso é importante que a
crianga conhecga as letras e faga relagdo entre os sons da fala e as letras do
alfabeto.

O estudo de Cardoso-Martins e Batista (2005), com criancas pré-
escolares falantes do portugués do Brasil, mostrou que o uso do conhecimento
do nome das letras esta estritamente relacionado com a aprendizagem inicial
da linguagem escrita. Ao ouvir a palavra bola, a crianca pode identificar
claramente, tanto o nome da letra 0 como o nome da letra a, na prondncia
dessa palavra. O nome das vogais nas palavras pode, também, ser claramente
detectado na pronuncia.

As autoras avaliaram essa hip6étese em um estudo longitudinal,
solicitando a vinte e cinco pré-escolares (4 e 5 anos) que escrevessem pares
de palavras que comegavam com a mesma consoante.

No primeiro grupo de pares de palavras, o nome da consoante inicial é
claramente audivel na pronuncia de uma das palavras do par (ex: na palavra
dedo, o nome da letra d é detectado na prondncia da palavra), mas na outra,
nao (ex: dado). No segundo grupo, parte do nome da letra podia ser detectada
na pronuncia de uma das palavras do par (ex: a palavra fita — a primeira silaba
da palavra corresponde a segunda silaba do nome da letra f, isso é, efi), mas

nao podia ser escutada na outra palavra (ex: faca).
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Se as criangas brasileiras utilizam o seu conhecimento do nome das
letras para escrever, elas deveriam escrever a primeira consoante mais
frequentemente para palavras como dedo e fita que para dado e faca.

O estudo mostrou que as criancas escreveram a primeira letra
corretamente mais frequentemente para as palavras como dedo que para as
palavras como dado, o0 que sugere que as criancas utilizam o seu
conhecimento do nome das letras para conectar a escrita a fala.

Os resultados da analise foram consistentes com a hipdtese de que as
criangas falantes do portugués do Brasil utilizam o seu conhecimento do nome
das letras e do som das mesmas para escrever palavras, para conectar a
escrita a fala e essa hipotese apresenta implicacdes importantes sobre 0 modo
como concebemos o desenvolvimento da escrita (CARDODO-MARTINS;
BATISTA, 2005, p. 331).

Os trabalhos de Emilia Ferreiro (1989) repercutem e causam um
profundo impacto no ambito da educacdo escolar brasileira (Comissdo de
Educacado e Cultura da Camara dos Deputados, 2003). Segundo essa autora,
‘em alguns momentos da histéria faz falta uma revolucdo conceitual.
Acreditamos ter chegado o momento de fazé-la a respeito da alfabetizagao”
(FERREIRO, 1989. p. 41).

No entanto, estudos de Cardoso-Martins e Corréa (2008) e Cardoso-
Martins e Batista (2005) apresentam uma revisao consistente da teoria de
Ferreiro (1989). Inicialmente, sera descrito brevemente, algumas concepc¢des
dessa autora sobre o desenvolvimento da escrita infantil.

Ferreiro (1989) elaborou e classificou as sucessivas etapas de producao
da escrita em trés estagios ou periodos principais. No Brasil, esses estagios
sao frequentemente chamados de pré-silabico, silabico e alfabético.

Na opinido de Ferreiro, a escrita pré-silabica é produzida por criancas
gue ndo atribuem valor sonoro ao que se pretende representar. O carater
arbitrario do tragco gréafico ndo apresenta nenhuma relacdo com o valor sonoro
convencional. Nesse periodo, “o escrito ndo esta regulado por diferengas ou
semelhancas entre os significantes sonoros” (FERREIRO, 1989, p. 24).

Para a referida autora, € no periodo silabico que a crianga comeca por

descobrir que as letras podem comecar a adquirir valores sonoros (silabico)
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relativamente estaveis. A fonetizagdo da escrita se inicia com um periodo
silabico e culmina no periodo alfabético (FERREIRO, 1989).

Ferreiro (1989) chama de escrita silabica quando a producédo da crianca
apresenta uma e apenas uma letra para cada silaba da palavra falada.

Ao contrério de Ferreiro (1989), Cardoso-Martins e Batista (2005, p. 331)
sugerem que a escrita silabica € mais adequadamente descrita como um
resultado “da tentativa da crianga de escrever as letras cujo som ela é capaz de
detectar na pronuncia das palavras”.

Para escrever a palavra Telefone a crianca em idade pré-escolar pode
utilizar as letras T E O E (escrita sildbica, onde a crianca escreve uma letra
para cada silaba), que sdo mais facilmente identificaveis na pronuncia. A
escrita da criancga revela o inicio da compreensao de que as letras representam
sons. “Com efeito, ndo encontramos qualquer evidéncia na literatura de que as
criancas prestam atencdo apenas a dimensdo quantitativa ao escreverem
silabicamente” (CARDOSO-MARTINS et al., 2008, p. 148). Segundo essas
mesmas autoras, a maioria das letras nas escritas silabicas das criancas
classificadas como sildbicas consistem de letras que representam sons na
prondncia das palavras.

Essas observacdes sugerem que,

a escrita silabica € mais adequadamente descrita como um resultado
[...] da tentativa da crianca de representar os sons que ela é capaz de
detectar na prondncia das palavras (CARDOSO-MARTINS et al.,
2008, p. 149).

Presumivelmente, o conhecimento do nome ou dos sons das letras na
génese da escrita ndo pode ser subestimado.

Consistentemente com a sua hipétese, Cardoso-Martins e Batista (2005)
observaram uma correlacdo estreita entre a incidéncia de escritas silbicas e a
habilidade de escrever de modo semi-alfabético, isto é, de representar alguns
sons na pronuncia da palavra por letras foneticamente apropriadas.

Com efeito, Ferreiro observou que algumas criancas utilizam o seu
conhecimento dos sons das letras em suas escritas silabicas (FERREIRO,

1989, p. 28). Nao obstante essa evidéncia, Ferreiro subestimou a importancia
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do conhecimento do nome das letras na @génese da escrita silabica
(CARDOSO-MARTINS; BATISTA, 2005).

Do seu ponto de vista,

Por trds das discussdes sobre a ordem de apresentacao das letras e
das sequencias de letras reaparece a concepc¢do da escrita como
técnica de transmissdo de sons, mas também algo mais sério e
carregado de consequéncias: a transformacdo da escrita em um
objeto escolar e, por consequéncia, a conversdo do professor no
Unico informante autorizado (FERREIRO, 1989, p. 39).

Ferreiro postula ainda que,

0s programas de preparagcdo para a leitura e escrita que derivam
desta concepc¢do centram-se, assim, na exercitacao da discriminacao,
sem se questionarem jamais sobre a natureza das unidades
utilizadas (FERREIRO, 1989, p. 15).

A natureza dos sistemas de escrita parece ndo ser bem compreendida
por Ferreiro. Segundo McGuinness (2006), temos uma histéria de cinco mil
anos para mostrar que:

- Um sistema de escrita € um cddigo no qual elementos especificos de
uma lingua sdo mapeados sistematicamente por sinais gréaficos ou simbolos.

- Os sistemas de escrita sao representacdes graficas tanto do aspecto
semantico quanto do fonolégico.

- Um sistema de escrita € um dispositivo de codificacdo para representar
unidades de sons na lingua por meio de um conjunto de simbolos. O que
chamamos codificacdo € a operacdo fundamental ou basica, o processo de
transformar sons em simbolos.

- Simbolos de letras em sistemas de escrita alfabética representam
fonemas. Fonemas séo a base para o c6digo, e as letras sao o codigo.

- Sistemas alfabéticos de escrita representam a lingua falada no nivel
dos sons individuais ou fonemas.

- Se as criangas ndo tiverem a sua atencao chamada para os fonemas
quando elas estdo aprendendo a ler, elas vdo compreender mal como um
alfabeto funciona.

- As pessoas normalmente ndo tem consciéncia fonémica, e é

antinatural isolar os fonemas uns dos outros. Isso tem importantes implicagdes
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para o ensino. Criancas que aprendem um sistema de escrita alfabético
precisam ser ensinadas a ouvir no nivel do fonema no fluxo da fala, e precisam
aprender a relacionar os fonemas aos simbolos de letras.

Diante disso, McGuinnes (2006, p. 64) afirma:

Agui estd a mensagem até agora: se vocé tem um sistema de escrita
alfabético, vocé deve ensinar um sistema de escrita alfabético. N&do
faz sentido fingir que tem alguma outra coisa.

Presumivelmente, o conhecimento do nome ou dos sons das letras na
génese da escrita ndo pode ser subestimado.

Cardoso-Martins et al., (2008, p. 141), sugerem que,

Uma descricdo mais apropriada da evolucdo inicial da escrita em
portugués consistiria de fases delimitadas, em grande parte, pela
habilidade crescente da crianca de representar sons na pronuncia por
unidades graficas foneticamente apropriadas.

Um estudo sobre o desenvolvimento inicial da escrita foi realizado por
Ehri (1992, 1998 apud CARDOSO-MARTINS et al., 2008). De acordo com o
seu modelo, “criangas progridem através de quatro fases [...]: pré —alfabética;
semi — alfabética; alfabética completa; alfabética consolidada”.

Fase pré - alfabética: as producbes consistem de letras arbitrarias, ou
seja, letras que ndo guardam relacdo com os sons na prondncia das palavras.
Nessa fase, a crianca lembra apenas das pistas visuais da palavra como o “S”
de Sadia e “M” de McDonald.

Fase semi — alfabética: as criancas aprendem o nome e 0s sons das
palavras e comecam a compreender a natureza fonolégica da escrita.
Consequentemente, comegam a representar alguns sons em suas escritas.

Fase alfabética completa: com a instrucdo explicita sobre as
associagOes de formas graficas as formas sonoras, as criangas conseguem
representar todos os sons da pronuncia da palavra por letras foneticamente
apropriadas, mesmo que convencionalmente incorretas.

Fase alfabética consolidada: gracas a experiéncia com as letras, a
crianga passa a escrever melhor, operando com unidades maiores do que o
fonema e considerando as regras ortograficas do sistema de escrita
(CARDOSO-MARTINS et al., 2008, p. 142).
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Estudos realizados no estrangeiro e no Brasil favorecem o modelo de
fases de Ehri (EHRI; WILCE, 1985; TREIMAN; TINCOFF; RICHMOND-WELTY,
1996; TREIMAN; KESSLER, 2003; LEVIN et al., 2002; CARDOSO-MARTINS;
BATISTA, 2005; CARDOSO-MARTINS et al., 2008; MORAIS, 1996; SEABRA,;
CAPOVILLA, 2010).

O estudo de Cardoso-Martins e Corréa (2008) investigou a hipotese de
que o modelo de fases de Ehri oferece uma descricdo mais adequada das
fases iniciais do desenvolvimento da escrita e, em particular, das chamadas
escritas silabicas do que o modelo de Ferreiro.

Ehri (1992, 1998), Ehri e Wilce (1985) apresentam evidencia de que o
conhecimento do nome e dos sons das letras é crucial para a compreensao de
gue a escrita representa a fala e a primeira manifestacdo dessa compreensao
consiste de escritas que representam sons na pronuncia das palavras por
letras foneticamente apropriadas (Ex: escrita fonologicamente apropriada —
caxoru/cachorro. A relacdo fonema-grafema esta correta; a crianca esta
transgredindo a norma ortogréfica).

‘Essas caracteristicas da escrita da crianca em idade pré-escolar
oferecem uma explicagdo mais parcimoniosa para as chamadas escritas
silabicas do que a explicacdo conceitual de Ferreiro” (CARDOSO-MARTINS;
CORREA, 2008, p. 284).

1.3. Ressignificando a Instrugdo Fonica

No Brasil, as discussdes sobre os métodos, em especial, o analitico ou
global (principia pelo estudo de palavras, sentencas e textos) ganham espaco
no debate educacional a partir do final dos anos de 1920. Isso ocorreu
principalmente, em virtude de reformas no ensino, promovidas por novos
governantes e/ou pesquisadores, inspirados em novas correntes teoricas
importadas de paises europeus e americanos.

Intensificaram-se as criticas ao método sintético (principia pelo estudo
das letras, silabas, fonemas) considerado ultrapassado, mecanico, etc.

Os defensores do método global argumentam que sua superioridade

sobre os sintéticos apoiam-se nos pressupostos da Psicologia da Gestalt. Um
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dos principios fundamentais dessa escola de psicologia considera necessario o
processo de apreensao do todo, do conjunto e ndo a soma de suas partes.
Buscou-se importar ideias dessa corrente da psicologia e aplica-las a
alfabetizacdo. Todavia, teorias influentes, que direcionaram grande parte das
pesquisas ao longo dos ultimos 30 anos, ndo sdo fundamentadas pelos dados
(McGUINNESS, 2006).
Parece que foi muito mais uma moda que alguma explicacéo cientifica.

Na verdade,

uma postura eminentemente politica ou ideologica levou, em diversos
paises, e ainda continua levando, no Brasil, a uma rejeicdo de
evidéncias objetivas e cientificas sobre como as criancas aprendem a
ler (CAPOVILLA, 2005, p. 16).

Hoje, com os avancos das pesquisas a respeito dos processos de
aprendizagem da linguagem escrita (BARRERA; MALUF, 2003; MALUF;
BARRERA, 1997; MALUF, 2005; CARDOSO-MARTINS, 2008; GUIMARAES,
2003; MALUF; ZANELLA; PAGNEZ, 2006), tem-se o conhecimento para
ensinar as criancas a ler e a escrever em um alto nivel de habilidade e esse
conhecimento tem sido colocado a disposicao de educadores, de legisladores,
de pais e pesquisadores.

A proposta aqui € apresentar evidéncias cientificas mais recentes sobre
como o sistema de escrita pode ser ensinado. Os conhecimentos cientificos
sobre a estrutura do cédigo escrito da lingua portuguesa podem afetar os
processos de ensino da leitura e da escrita.

Evidéncias histdricas e pesquisas empiricas sobre o0 ensino da
linguagem escrita mostram como os sistemas de escrita foram criados e as
implicacBes de tais descobertas para as formas de como o cédigo alfabético
pode ser ensinado.

Para muitos estudiosos da linguagem escrita, a fonetizacdo é vista como
um critério critico na definicdo da ‘escrita adequada’, entretanto, ela esta
implicita em cada sistema grafico (FISCHER, 2009, p. 27) e, é fato cientifico
bem estabelecido que, os sistemas de escrita baseiam-se em unidades

fonol6gicas menores do que as palavras.
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Muitos sistemas de escrita sdo alfabéticos, ou seja, registram a
sequéncia sonora. E esse € o caso do nosso sistema de escrita, que
representa os sons da nossa lingua (Portugués brasileiro) em sinais gréficos,
nem sempre correspondendo exatamente ao som da lingua.

Portanto, “quando vocé segue o0s principios a partir dos quais 0s
sistemas de escrita sdo construidos e ensina o sistema de escrita [...] de modo
apropriado, criancas de 4 anos podem facilmente aprender a ler [...]”
(McGUINNES, 2006, p. 12). A crianca pode até aprender de outra maneira,
mas o caminho possivelmente sera mais longo e custoso.

E necesséario antes de qualquer discussdo, uma maior compreensio

acerca de algumas questdes, a saber:

e 0 que é um sistema de escrita e como ele funciona;

e como determinado sistema de escrita pode ou ndo pode ser
ensinado;

e (uais habilidades s@o importantes para se obter sucesso
(McGUINNES, 2006, p. 20).

Um sistema de escrita tem uma légica central e essa logica baseia-se
em como a mente humana funciona.

Os sistemas alfabéticos de escrita representam, como ja dito, as
propriedades fonolégicas da lingua falada. Pesquisas demonstram que a
alfabetizacdo aumenta a consciéncia dos sons da fala (MORAIS, 1995) e que
programas de intervencdo em consciéncia fonologica tem efeitos significativos
sobre o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita (CAPOVILLA;
CAPOVILLA, 1997, 1998, 1999, 2000; MALUF; BARRERA, 1997; BARRERA,
2003; GUIMARAES, 2003, entre outros) especialmente quando o treinamento
fonolégico € combinado com instrucdo para leitura e escrita.

A fonologia é tdo importante para a alfabetizacdo que individuos
disléxicos podem alcancar niveis regulares de leitura e escrita, desde que
expostos as atividades adequadas que desenvolvam a consciéncia fonologica
e ensinam as correspondéncias grafofonémicas e a instrucédo fonica € o mais
indicada para o ensino em situagao tipica como também para sanar atrasos e
dificuldades em leitura e escrita.

Estudos cientificos publicados sobre a alfabetizacdo demonstram a
razdo pela qual a instrucéo fonica é oficialmente recomendada e adotada por
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paises como, EUA, Bélgica, Canada, Australia, Inglaterra, Suécia, Franca e
outros, sintonizados com o0s avanc¢os cientificos sobre as teorias e praticas de
alfabetizacdo. Ela ensina o som para o qual o sistema de escrita foi criado e faz
sentido ensinar as criancas a segmentar os sons da fala se elas tém um
sistema de escrita alfabético.

Toda abordagem sobre a aprendizagem da linguagem escrita deveria
sempre atualizar-se quanto as novas descobertas no campo da psicologia,
educacao, linguistica, etc, a fim de que possa basear-se em critérios cientificos
e usufruir de tais descobertas. O relatorio intitulado “Os novos caminhos da
alfabetizac&do infantil”, publicado pelo Congresso Nacional, apresenta com
fundamentacédo que o método fénico € o caminho cientificamente demonstrado
para obter competéncia de leitura e escrita.

A instrucdo fonica tem sido considerada por alguns como repetitiva,
mecanica e ultrapassada. Discorda-se por dois motivos: primeiro, estudos
cientificos e programas de intervencdo baseados em metodologia fonica, tanto
com criancas com baixo nivel socioecondmico quanto com criancas oriundas
de ambientes sociais mais favorecidos, apresentam resultados significativos,
quer seja para intervir ou para prevenir atrasos na aprendizagem da linguagem
escrita. Segundo, quem torna o ensino ludico, atrativo e significativo é o
professor e ndo o método em si. Pesquisadores da area tém utilizado
numerosas atividades ludicas (musicas, historias, poesias, trava-linguas,
dindmicas de grupo, jogos e brincadeiras) para compor seu programa de
intervencao.

A instrucdo fénica, que consiste no ensino explicito das
correspondéncias grafofonémicas, favorece o desenvolvimento das habilidades
metafonoldgicas de segmentacdo e consciéncia fonémica e é eficiente para a
aquisicdo de um codigo alfabético transparente. Diante de uma
correspondéncia imperfeita entre som-simbolo, podem ser acionados
mecanismos que facilitam o reconhecimento de palavras (codificar e
decodificar): rota fonolégica elou rota lexical, conforme explicado
anteriormente.

Uma crianga pode dar nome as letras, discriminando-as pela aparéncia.
Todavia, ndo é possivel afirmar que essa crianca é capaz de ler. E necessario

gue no percurso inicial de aprendizagem da leitura o aprendiz descubra e utilize
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o principio alfabético, associando formas graficas (letras) as formas sonoras
(fonemas). “Portanto, o controle voluntario e a manipulacdo dos contetdos do
nivel do fonema devem auxiliar o desenvolvimento da leitura, no momento em
gue se inicia a instrucao formal” (ELLIS, 1995, p. 88).

Vale lembrar que a consciéncia fonolégica ndo € o Unico previsor de

sucesso na aprendizagem da leitura.

Para ser capaz de ler palavras desconhecidas [...] ndo é suficiente
para o aprendiz de leitor ter compreendido o principio alfabético e ter
se tornado capaz de representar os fonemas separadamente uns dos
outros. E necessério adquirir, por um lado, a habilidade de fusdo ou
de integragédo fonémica e, por outro lado, o conhecimento do cédigo
ortografico utilizado para representar a sua lingua. A habilidade de
fusdo fonoldgica [...] se desenvolve em interacdo com a aquisi¢cdo do
cédigo alfabético e essa habilidade de fuséo é particularmente crucial
no inicio de aprendizagem da leitura (MORAIS; KOLISNKY; GRIMM-
CABRAL, 2004, p. 56, 57).

Cumpre observar que outras habilidades metalinguisticas também estéo
associadas a aquisicdo da lingua escrita: a consciéncia morfolégica, a
consciéncia sintatica e consciéncia metatextual (MOTA, 2009, p. 10). Todavia,
ndo destacaremos neste estudo o papel metalinguistico de tais habilidades.

Nosso objetivo foi explicitar que a instrugdo fonica é altamente produtiva
para as habilidades de leitura e escrita, tanto para prevenir quanto para
remediar/atenuar atrasos ou dificuldades na aprendizagem de tais habilidades.
No entanto, todo conhecimento, por mais rigoroso que possa ser quanto aos
seus fundamentos tedricos e metodoldgicos, tem que ser submetido ao teste
da prética, sob a forma de pesquisa aplicada ou de experiéncias
sistematizadas (MALUF, 2010, p. 19). Portanto, é indispensavel que o
educador se aproprie de conhecimentos cientificos a respeito dos aspectos
psicolégicos e pedagodgicos que implicam a aprendizagem da leitura e da
escrita. As teorias cientificas podem até tentar explicar como deve ser 0 ensino,
mas ele so sera eficaz se for devidamente aplicado por professores formados e

informados.
2. PESQUISAS SOBRE ALFABETIZACAO: estrangeiras e brasileiras

Numerosas pesquisas estrangeiras e brasileiras sobre o

desenvolvimento de habilidades metalinguisticas demonstram com evidéncias
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empiricas a contribuicdo de tais habilidades para a aprendizagem da leitura e
escrita, bem como para a recuperagcao de criancas que apresentam atrasos na
aprendizagem (McGUINNESS, 2006; GOMBERT, 2003; MORAIS, 1996;
BYRNE, 1996; CAPOVILLA, 2005; MALUF; GOMBERT, 2008; MALUF, 2005;
BARRERA; MALUF, 2003; CARDOSO-MARTINS, 2005; CAPOVILLA;
CAPOVILLA, 2000, 2004: GUIMARAES, 2005).

E oportuno ressaltar que, ndo sera apresentado um levantamento
completo das pesquisas relacionadas a tematica desta pesquisa -

aprendizagem da linguagem escrita, considerando que,

Nos dltimos 30 anos, houve um gigantesco progresso nos
conhecimentos cientificos sobre o processo de aprendizagem da
leitura e escrita bem como sobre os métodos de alfabetizacdo. Os
estudos sobre alfabetizacdo sairam do campo da intuicdo,
amadorismo e empirismo e da especulacéo tedrica para adquirir foros
de ciéncia experimental. Hoje existe uma “ciéncia da leitura”, que
possui rigor e status académico similar ao de outras ciéncias
(CAPOVILLA, 2005, p. 8).

Pretende-se situar este estudo dentro da grande area de pesquisa da
qual faz parte, contextualizando-o e analisar algumas pesquisas selecionadas
na literatura sobre a relacédo entre habilidades metafonolédgicas e alfabetizacao,
as quais evidenciam a importancia dessa associacdo para a aquisicdo da
linguagem escrita.

A seguir, apresenta-se uma breve revisdo de literatura estrangeira e
nacional sobre o papel das habilidades metafonoldgicas para a aprendizagem

da leitura e da escrita nos sistemas alfabéticos.

2.1. Alfabetizac&o nas pesquisas estrangeiras

O principal avanco na forma de como ensinar mais facilmente o
complexo sistema escrito inglés derivou do método de taquigrafia de Isaac
Pitman, criado em 1834.

Para o ensino da leitura em fase inicial, Pitman e Ellis (apud
McGUINNESS, 2006, p. 13) desenvolveram um programa de leitura para sala
de aula “que consiste na atribuicdo de uma letra ou simbolo especial para cada

um dos 40 fonemas da lingua inglesa”. Segundo esta mesma autora, 0 ensino
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da leitura em paises da lingua inglesa é um desastre e uma importante variavel
a ser considerada € o fato de que esta lingua possui mais sons do que letras
no alfabeto, caso do portugués brasileiro, que apresenta 27 fonemas e trés
alofones (variante do fonema) e 23 grafemas unitarios. Isso significa que néo
se dispBe de um codigo alfabético transparente, no qual cada som individual
(fonema) seja grafado com uma letra e uma letra represente apenas um som.
Ao contrario, “uma letra pode ter varios sons e um som pode ser grafado com
varias letras” (McGUINNESS, 2006, p. 16).

Diante dos resultados desalentadores — altos indices de analfabetismo
funcional ou dificuldades de leitura - pesquisadores desenvolveram programas
buscando melhorar/facilitar o ensino e a aprendizagem da leitura.

Pitman e Ellis (apud McGUINNESS, 2006) tentaram melhorar o cédigo
alfabético “usando letras comuns e letras inventadas para os fonemas
restantes”. Baseados nesse novo alfabeto (alfabeto transparente artificial)
desenvolveram um programa de leitura.

Dale (apud McGUINNESS, 2006) desenvolveu uma nova versdo do
programa de sala de aula de Pitman e Ellis. Nessa nova versdo, usou o
grafema mais comum para cada um dos fonemas em inglés e nenhuma letra
inventada. “Este € o primeiro programa verdadeiramente elaborado para sala
de aula baseado em um cdédigo béasico e ensinado a partir do som para a
escrita”.

Em 1902, Dale organizou um manual titulado “On the Teaching of
English Reading” onde descreveu 83 licbes inovadoras que podiam ser

ensinadas em sala de aula.

Os sons da lingua eram o foco inicial. As criangas eram ensinadas a
ouvir um fonema-alvo nas posicdes inicial, medial e final das
palavras, aprendiam como os fonemas eram produzidos e
descobriam quais padrdes articulatorios eles tinham em comum [...].
Com base no que sabemos hoje, seu programa teria sido altamente
bem sucedido. Os professores certamente pensavam daquela
maneira naquele tempo e o programa vendeu em ambos os lados do
Atlantico (McGUINNESS, 2006, p. 65).

Apos o ensino dos diversos fonemas e suas combinagfes, mostravam-
se as criancas letras grandes e cada correspondéncia som-letra era ensinada.
As criangas aprendiam essa correspondéncia copiando a letra e pronunciando

Seu som.
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Tais inovacBes foram encobertas pela expansdo da educacao
universal no inicio do século XX. Os programas de Dale e outros
programas do tipo fénico comecaram a desaparecer das salas de
aula durante os anos de 1920, para serem substituidos por métodos
de memorizagédo de palavras inteiras do tipo “olhar-e-dizer” ou pelos
livros do tipo elementar (cartilhas ou livros didaticos) (McGUINNESS,
2006, p. 66).

No Brasil, as discussdes sobre os métodos, em especial, o analitico ou
global (principia pelo estudo de palavras, sentencas e textos) ganham espaco
no debate educacional a partir do final dos anos de 1920. Isso ocorreu
principalmente em virtude de reformas no ensino, promovidas por novos
governantes e/ou pesquisadores inspirados em novas correntes tedricas
importadas de paises europeus e americanos.

Intensificaram-se as criticas ao método sintético (principia pelo estudo
das letras, silabas, fonemas) considerado ultrapassado, mecénico, etc.

Os defensores do método global argumentam que sua superioridade
sobre os sintéticos apoiam-se nos pressupostos da Psicologia da Gestalt. Um
dos principios fundamentais dessa escola de psicologia considera necessario o
processo de apreensao do todo, do conjunto e ndo a soma de suas partes.

Buscou-se importar ideias dessa corrente da psicologia e aplica-las a
alfabetizacdo. Todavia, teorias influentes, que direcionaram grande parte das
pesquisas ao longo dos ultimos 30 anos, ndo sao fundamentadas pelos dados
(McGUINNESS, 2006).

McGuinnes (2006, p. 96) descreve em seu livro “O ensino da leitura” a
guantidade real das bases de dados sobre quase todos os topicos relacionados
a leitura e a qualidade dos estudos nelas disponiveis. Segundo a mesma
autora, o National Reading Panel® relataram que dos 1.072 estudos realizados
nos ultimos 30 anos sobre os métodos de ensino de leitura, apenas 75

sobreviveram a uma verificagdo preliminar composta pelos seguintes critérios:

Publicacdo em um periédico especializado; Comparacao entre pelo
menos dois métodos de ensino; Composicdo aleatéria dos sujeitos
em grupos-controle e experimental; Desenho experimental ou quase

2 O Congresso Norte-Americano reuniu um comité que envolveu parlamentares, cientistas e
profissionais da educacao com a finalidade de avaliar o estado da arte sobre o ensino da leitura
(McGUINNESS, 2006).
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experimental com o grupo controle; Analise estatistica suficiente para
computar as magnitudes de efeitos de um método sobre o outro
(McGUINNESS, 2006, p. 96).

Em uma investigagao posterior, apenas 38 estudos foram considerados
apropriados metodologicamente. E indispensavel entdo, destacar o que é
rigoroso e importante e excluir o que ndo é tendo como base trabalhos
experimentais e empiricos. O importante € adotar critérios cientificos como
base para formulagfes de politicas e praticas de ensino da linguagem escrita.

E importante ressaltar que a escolha de métodos nas praticas de
alfabetizacdo nao é indiferente, irrelevante. Capovilla e Capovilla (2000, p. 220)

afirmam que:

[...] os psicologos, professores e formadores de professores devem
refletir sobre suas praticas. E essencial buscar a forma mais eficiente
€ menos custosa, tanto para a crianga quanto para a escola de
ensinar a ler e a escrever.

Todavia, embora seja uma escolha importante, reconhecemos que a
discusséo sobre alfabetizacdo ndo € simplesmente uma questdo de métodos
de ensino.

“Politicas e praticas de alfabetizagcdo estdo envoltas num emaranhado
de temas complexos relacionados com as condi¢cbes gerais de funcionamento
da escola” (CAPOVILLA, 2005, p. 15), ou seja, muitas variaveis estdo
envolvidas na explicacdo dos resultados obtidos nos programas e estratégias
de alfabetizacdo. Entretanto, ndo € nossa intencdo especifica-los, apenas
reconhecer a existéncia de um contexto mais amplo e que a alfabetizacéo faz
parte de um processo de escolarizacdo mais abrangente.

Parece que foi muito mais uma moda que alguma explicacao cientifica.
Na verdade, “uma postura eminentemente politica ou ideolégica levou, em
diversos paises, e ainda continua levando, no Brasil, a uma rejeicdo de
evidéncias objetivas e cientificas sobre como as criangas aprendem a ler”
(CAPOQOVILLA, 2005, p. 16).

Parece bastante elucidativo o estudo realizado por Hatcher, Hulme &
Ellis (1994). Esses autores investigaram a eficacia de diferentes métodos de
ensino, examinando a efetividade de uma intervencdo controlada sobre o

desenvolvimento da leitura. Os participantes eram 127 criancas de 6 e 7 anos
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que ja& estavam no 3° ano de educacdo pré-escolar. Foram divididas em 4
grupos, os quais foram submetidos aos seguintes treinamentos: grupo 1:
controle (ensino normal em sala de aula); grupo 2: apenas fonologia (somente
tarefas fonologicas); grupo 3: leitura mais fonologia (treinamento fonologico
combinado com instrucdo para leitura); grupo 4: leitura apenas (tarefas
fonolégicas removidas; palavras completas e linguagem). Os resultados
mostraram que o grupo (3) de leitura mais fonologia foi 0 Unico a mostrar uma
melhora significativamente maior nas tarefas de leitura de palavras isoladas e
de textos.

De acordo com Ellis (1995), a compreensdo bem sucedida de uma
passagem de texto depende da identificacdo efetiva de suas palavras
componentes, ou seja, melhores habilidades fonéticas podem significar melhor
identificagdo de palavras e melhor compreenséo. O referido autor considera
que, “a instrucdo para a leitura que nao torna explicitas as ligagdes entre a
ortografia e os padrées sonoros pode fazer pouca diferenca na capacidade
fonoldgica geral das criangas” (ELLIS, 1995, p. 100).

Um estudo realizado por Evans e Carr (1985), mostrou que a instrugao
fonica produz melhores resultados sobre a aquisicdo da linguagem escrita.

Eles realizaram observacfes em 400 criancas procedentes de 20 turmas
de 12 22 e 32 séries. Dez turmas seguiam a abordagem orientada para a
linguagem, seguindo o método da linguagem total (atividades de linguagem
oral, memorizacao de palavras, usar o contexto para entender histérias, etc).
Em outras 10 turmas, as criancas usavam um programa baseado na fénica, no
qual aprendiam a relacionar letra a sons (decodificar), preencher exercicios de
fénica, fazendo varias atividades de escrita, etc.

No final do ano, os dois grupos diferiam visivelmente (e
significativamente). Segundo McGuinness (2006), as criancas do grupo de
orientacdo fonica estavam significativamente mais avancadas do que aquelas
do grupo EL. Ela cita ainda que quanto mais tempo as criangas passavam
memorizando palavras inteiras, menor eram 0s seus escores de leitura e que a

pratica da escrita foi altamente produtiva para a habilidade de leitura.
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2.2. Alfabetizac&o nas pesquisas brasileiras

Investigando o panorama da tematica no Brasil, Maluf, Zanella e Pagnez
(2006) realizaram um estudo com o objetivo de identificar, descrever e analisar
a producdo brasileira sobre habilidades metalinguisticas e aquisicdo da
linguagem escrita. Foram encontradas 157 producfes académico-cientificas,
sendo 113 pesquisas (89 dissertacdes de Mestrado e 24 teses de Doutorado) e
44 artigos. Os resultados mostram que houve um aumento significativo do
interesse por essa area de estudos e pode-se reconhecer entdo que, o enfoque
metalinguistico vem ocupando espaco crescente nas investigacbes dos
estudiosos dessa area. Esse interesse indica a importancia tedérica e pratica do
tema, uma vez que a natureza da relacéo entre habilidades metalinguisticas e
alfabetizacdo vem sendo elucidada.

Em outro estudo, Guimardes (2003) investigou a relacdo entre
habilidades metalinguisticas (consciéncia sintatica e consciéncia fonoldgica) e
o desenvolvimento da leitura e escrita em criangcas com dificuldades de
aprendizagem cursando a terceira e quarta série do ensino fundamental.
Sintetizando os resultados obtidos, pode-se afirmar que se confirmou a
hipétese de que 0s sujeitos que apresentam 0s escores mais elevados nas
tarefas que avaliam as habilidades metalinguisticas (consciéncia fonolégica e
consciéncia sintatica) mostram tambeém os melhores desempenhos nas tarefas
de leitura e de escrita (GUIMARAES, 2003, p. 42). Estes resultados sugerem
gue a escolarizacdo tem um papel fundamental no desenvolvimento destas
habilidades.

Com o propésito de investigar as associacdes entre desenvolvimento
metalinguistico e aprendizagem da linguagem escrita, Diniz (2008)
desenvolveu um programa de intervencdo, baseado em atividades voltadas
para o dominio dos aspectos formais e estruturais da linguagem, com vistas ao
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita. Participaram do estudo 44
criancas do 3° ano do ensino fundamental que apresentavam baixo
desempenho no processo de alfabetizacao.

O estudo teve um delineamento do tipo experimental realizado com um

grupo experimental e um grupo controle. O grupo experimental participou de 16
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sessbes de aplicacdo coletiva de atividades ludicas metafonolédgicas e de 15
sessbes de atividades ladicas metassintaticas. Os dados demonstraram que,
apenas para este grupo houve diferencas significativas. A intervencao
claramente favoreceu o grupo na escrita de palavras e na leitura de frases
assim como no desenvolvimento de habilidades metafonologicas. A autora

conclui que:

A efetividade do programa de intervencdo constitui uma importante
implicacdo pedagodgica, pois evidencia que é possivel recuperar
atrasos em linguagem escrita [...] através de treino em consciéncia
fonolégica, correspondéncia grafofonémica e consciéncia sintatica,
em situacéo real de sala de aula (DINIZ, 2008, p. 9).

A fim de obter mais evidéncias, pode-se destacar o estudo de Carvalho
(2010) que confirma os achados de Diniz (2008). Carvalho (2010) investigou os
efeitos de um programa de intervencdo — composto de atividades e jogos
visando desenvolver habilidades de consciéncia fonol6gica — sobre a
aprendizagem da linguagem escrita de criancas de 3° e 4° anos do ensino
fundamental com dificuldades nessa aprendizagem. Participaram do estudo 18
crianga, distribuidas em grupo controle (9) e grupo experimental (9). O
programa de intervencdo foi composto de 5 unidades de atividades e jogos
visando desenvolver habilidades de consciéncia fonolégica. Os resultados
mostraram efeitos positivos da intervencdo sobre o desempenho do grupo
experimental, tanto nas habilidades de consciéncia fonolégica quanto de escrita
e de leitura de palavras, dando suportes as hipéteses de correlacdo entre
déficit em consciéncia fonoldgica e dificuldades na aquisicdo da linguagem
escrita.

Conforme ja exposto, sdo0 numerosas as pesquisas cientificas que
evidenciam a associacao entre habilidades metalinguisticas e aprendizagem da
linguagem escrita. Ressalta-se, porém que nao foi possivel ler e analisar tudo o
que ja foi publicado sobre o tema proposto e sempre havera algo a ser
discutido. Contudo, um breve olhar retrospectivo sobre as pesquisas
publicadas nas ultimas décadas mostra que as contribuicbes apresentadas
acerca da prevencao e superagdo de problemas relacionados a alfabetizagéo,

sdo baseadas em evidéncias e resultados.
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3. PROBLEMA, OBJETIVO E HIPOTESES

3.1. Problema

Pode-se supor que, uma crianga que n&o apresenta deficiéncias
identificaveis, depois de cinco anos frequentando a escola, deve ter capacidade
basica para aprender a ler e a escrever. Nestas condi¢des, se a crianca ainda
nao domina as habilidades de ler e escrever, pergunta-se:

e Quais os efeitos de uma intervencdo pedagdgica baseada no ensino
explicito e sistematico das relacdes entre a grafia e os padrdes sonoros,
combinado com instrugao para leitura e escrita, sobre a aprendizagem
da linguagem escrita de alunos que apresentam atrasos na
alfabetizacao?

e Quais estratégias metafonolégicas podem ser utilizadas como
ferramentas eficazes para favorecer a aprendizagem adequada e efetiva

das habilidades de leitura e escrita?

3.2. Objetivo

Investigar os efeitos de um programa de intervencdo voltado para o
ensino sistematico da linguagem escrita, com base na fonologia, em alunos do
ensino fundamental que apresentam atrasos na aprendizagem da leitura e da

escrita.

3.2.1. Objetivos Especificos

¢ l|dentificar as habilidades de leitura e escrita de palavras e frases em um
grupo de criancas que estdo no seu quinto ano de frequéncia regular a
escola e ainda apresentam atrasos na aprendizagem da linguagem
escrita.

e Implementar atividades baseadas no ensino das correspondéncias
explicita entre grafemas e fonemas.

e Verificar como se apresenta o desempenho das criancas na leitura e

escrita de palavras e frases, antes e ap0s a intervencéao.
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3.3. Hipdteses

o Criangcas com atrasos na aquisicdo da linguagem escrita no 5° ano do
ensino fundamental apresentam baixo desempenho nas habilidades
metafonoldgicas.

o Um programa de intervencdo, composto por atividades sisteméticas,
visando o treinamento fonolégico combinado com instrucdo para leitura e
escrita, tera como efeito avancos significativos no desempenho dos
participantes.

o Criancas que apresentam atrasos na aprendizagem da linguagem
escrita apresentardo melhores resultados apds a intervencdo, se forem
ensinadas de uma maneira fonética, ou seja, se forem feitos exercicios que
avaliem e treinem a capacidade de prestar atencdo na estrutura sonora das

palavras.

4. METODO

4.1. Local

A pesquisa foi realizada em uma escola da rede publica de ensino
municipal, situada na Grande S&o Paulo. A escola atende criangas nos
segmentos escolares da Educacao Infantil ao 5° ano do Ensino Fundamental.
Esta localizada na periferia da cidade e atende a uma populacdo de alunos de
nivel socioeconémico baixo.

A escola oferece Educacédo Infantil e Ensino Fundamental 1 (do 1° ao 5°
ano) e os horarios de aulas estéo divididos em trés turnos:

- Periodo matutino: 5° ano; 4° ano; 3° ano.

- Periodo vespertino: Educacéao Infantil; 1° ano; 2° ano; 3° ano.

- Periodo noturno: EJA (Educacao de Jovens e Adultos).

A escola possui oito turmas de alunos que estao matriculados no 5° ano
e os alunos indicados para a pesquisa sao provenientes de seis turmas.

A pesquisa foi realizada em horario regular de aulas devido a

impossibilidade das criangcas comparecerem a escola no contraturno.
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Cumpre salientar que a diretora da escola concordou com a pesquisa e
assinou o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, autorizando a

participacdo dos alunos nas atividades da mesma.

4.2. Participantes

Para participarem da pesquisa, foram indicados pela diretora e pela
professora de refor¢co da escola, dezenove (19) alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental, sendo quatro (4) meninas e quinze (15) meninos, na faixa etaria
de 9 a 13 anos, considerados por elas como apresentando atrasos no processo
de aprendizagem da leitura e da escrita.

Com base nas informacdes obtidas junto a diretora, tais criancas ja
tinham sido encaminhadas a especialistas (psicOlogos e assistentes sociais)
para avaliagbes diagnosticas. Contudo, segundo a diretora, nenhuma
deficiéncia foi identificada, ou seja, todas foram consideradas de
desenvolvimento tipico e sem deficiéncia aparente. Cumpre observar que este
foi um dos critérios utilizados para definir a participacdo das criancas nesta
pesquisa: nao apresentarem qualquer tipo de deficiéncia (mental, visual,
auditiva, entre outras), algo que, por si s0, representasse dificuldades para a
aprendizagem da linguagem escrita.

Um pré-teste de leitura e de escrita foi aplicado as 19 criancas,
provenientes de seis classes regulares. Com base nos resultados, verificou-se
que todas elas foram consideradas como de nivel pré-alfabético ou semi
alfabético, de acordo com os niveis de desenvolvimento da escrita sugeridos
pelo modelo de Ehri (1992; 1998): pré-alfabético, semi-alfabético, alfabético
completo, alfabético consolidado.

Os grupos de intervencao e controle foram constituidos inicialmente de
11 criangas cada um. Entretanto, trés criancas do grupo controle né&o
apareceram para avaliacdo final (pOs-teste), tendo ficado o0s grupos
constituidos por 11 criangas no Grupo de Intervencdo (Gl) e 08 criangcas no
Grupo Controle (GC).

A designacgao dos participantes para o Gl e GC foi feita aleatoriamente

por turmas:
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v" Alunos de 3 turmas constituiram o Grupo de Intervencéo (Gl): turmas B,

CeE.

v'Alunos de outras 3 turmas constituiram o Grupo Controle (GC): turmas

D,GeH

Os alunos do GI participaram das atividades de intervengcao propostas
pela pesquisadora, no periodo da manha, quatro dias por semana (segunda-
feira a quinta-feira), em 28 sessdes de intervencdo, cada uma com duracédo de
3h30m, com periodos de intervalo.

Os alunos do GC continuaram a participar de aulas de reforgco dadas
pela professora de reforgco da escola, no mesmo periodo e horéario. Essa
mesma professora ja atendia a todas essas 19 criancas na sala em que
funciona a biblioteca da escola.

Em sintese, com a inser¢cdo da pesquisa de intervencdo, 11 alunos
ficaram sob orientacéo da pesquisadora em uma sala destinada pela escola e
as demais (8) continuaram sob orientacédo da professora de refor¢co da escola.

A Tabela 1 apresenta caracteristicas gerais dos participantes do Gl e do

GC. Os nomes dos participantes da pesquisa sao ficticios.

TABELA 1. ALUNOS SELECIONADOS PARA O GRUPO DE INTERVEN(;AO (GH E
PARA O GRUPO CONTROLE (GC)
N° de Nivel Participantes | N°do | Turma | Sexo Idade Aluno
Participantes | Escolar aluno Set/2011 Rep(ef)e“te
1 Vitério Gl1 B M 09
2 Emilson GI2 B M 11 *
3 Dario GI3 B M 10
4 Ramires Gl4 B M 13 *
5 5° ANO Geraldo GI5 C M 10
6 (GI) Jetro Gl6 C M 10
7 Vilson GI7 E M 10
8 Inés GI8 E F 10
9 Isaqgue GI9 E M 10
10 Rejane GI10 E F 10
11 Ediane Gl11 E F 10
1 Saulo GC1 D M 10
2 Maylon GC2 D M 10
3 5° ANO Caua GC3 D M 10
4 (GE) Marcos GC4 G M 10
5 Felix GC5 G M 12 *
6 José GC6 H M 10
7 Gal GC7 H F 10
8 Roger GC8 H M 10
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4.3. Delineamento

Esta pesquisa caracteriza-se como um estudo de intervencao
desenvolvido em trés fases: 1. Pré-teste, composto por uma avaliac&o inicial
das habilidades de leitura e escrita dos participantes; Intervencdo numa
abordagem fénica; e Pds-teste, com a reavaliacdo das mesmas atividades do
pré-teste, a fim de analisar os efeitos da intervencéo sobre a aprendizagem da

linguagem escrita.

4.4. Instrumentos e procedimentos

4.4.1. Pré-teste

A aplicacdo do pré-teste ocorreu no periodo que compreendeu trés
semanas, entre os dias 15 a 26 de agosto de 2011, no turno da manha, na sala
designada para aulas de reforco da escola.

Para avaliar as habilidades de leitura e escrita, foi aplicado a todos os
participantes um pré-teste de avaliacdo em leitura e escrita. A aplicagdo das
provas foi realizada na seguinte ordem:

- Prova de escrita de palavras e frases — trés sessfes de aplicacéo coletiva

- Prova de leitura de palavras e frases — quatro sessdes de aplicagéo individual

4.4.2. Provas Aplicadas e Procedimentos de Analise

1. Prova de Escrita de Palavras: Prova de Ditado de Palavras (PDP) e
Prova de Ditado por Figuras (PDF)

Para a tarefa de escrita de palavras ditadas utilizou-se um total de 18
palavras, sendo que dez (10) constituem o Teste de Desempenho Escolar
(T.D.E) de (STEIN, 1994) e oito (8) foram utilizadas por Justino (2010).

Foi aplicado o T.D.E., visando avaliar inicialmente a escrita de todos os
19 participantes do estudo (Gl e GC). Esse teste apresenta 34 palavras,
distribuidas entre palavras regulares (toca/fala) e irregulares (boxe/azul) de alta
e baixa frequéncia de ocorréncia. No pré-teste do presente estudo, foram

utilizadas 10 palavras.
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Quadro 2. PROVA DE DITADO DE PALAVRAS
Ordem Palavras do T.D.E
12 VER
22 APENAS
32 TOCA
4a MAIS
52 FAVOR
62 RAPIDA
72 MARTELADA
82 EFETIVO
Sk BAILE
102 BICA

Também foram utilizadas mais oito palavras ditadas por figuras, as

mesmas utilizadas por Justino (2010), totalizando 18 palavras. Ordem das

figuras apresentadas:

Quadro 3. PROVA DE DITADO POR FIGURAS
Nome das figuras
12 MACACO
22 COBRA
32 ELEFANTE
42 TARTARUGA
52 LEAO
62 GIRAFA
72 CACHORRO
8a PASSARO

Procedimento de Aplicacao

a) Prova de Ditado de Palavras (PDP)

A tarefa de escrita de palavras foi realizada sob forma de ditado de dez

(10) palavras retiradas do T.D.E.

Para verificacdo, foi entregue a cada crianga uma folha de papel A4

contendo uma linha para a escrita do nome da crianga e espacos com linhas
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numeradas para a escrita de 10 palavras ditadas. O participante devia escrever
a palavra na linha correspondente ao item ditado (ver ANEXO 1).

b) Prova de Ditado por Figuras (PDF)

O procedimento adotado consistia em apresentar as criangas oito figuras
e linhas tracadas abaixo de cada uma delas. A pesquisadora apontava a figura
e ditava 0 nome da mesma. A crianca cabia a tarefa de escrever o nome da

figura nomeada no espaco correspondente a mesma.

Procedimento de andlise da Prova de Ditado de Palavras (PDP)

A fim de analisar a escrita de palavras foram consideradas 04 categorias
ordinais para classificacdo da escrita das criancas. A pontuacdo atribuida a
cada uma das 10 palavras variou de 0 a 3 pontos.

Pontuacdo maxima: 30 pontos (10 - numero de palavras ditadas X 3 —
pontuacdo maxima possivel na escrita de uma palavra =_30 pontos), de acordo
com os critérios das categorias abaixo relacionadas:

Categoria zero (0)- Protocolo de respostas em branco; Nao utilizam
letras ou as escrevem de forma aleatoria, sem que se perceba a palavra ditada,

Categoria (1) — Escrita da letra inicial ou de algumas outras letras ou
silabas da palavra ditada.

Categoria (2) — Escrita ortografica com erro minimo: um grafema ou erro
de acentuacao.

Categoria (3) — Escrita ortografica correta.

Procedimento de anélise da Prova de Ditado por Figuras (PDF)

A fim de analisar a escrita de palavras foram consideradas quatro
categorias ordinais para classificacdo da escrita das criancas. A pontuacao

atribuida a cada uma das oito palavras variou de 0 a 3 pontos.
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Pontuacdo maxima: 24 pontos (8 - numero de figuras nomeadas X 3 —
pontuacdo maxima possivel na escrita de uma palavra = 24 pontos), de acordo
com os critérios das categorias abaixo relacionadas:

Categoria zero (0)- Protocolo de respostas em branco; Nao utilizam
letras ou as escrevem de forma aleatoria, sem que se perceba a palavra ditada;

Categoria (1) — Escrita da letra inicial ou de algumas outras letras ou
silabas da palavra ditada.

Categoria (2) — Escrita ortografica com erro minimo: um grafema ou erro
de acentuagéo.

Categoria (3) — Escrita ortogréafica correta.

2. Prova de Escrita de frases (PEF)

Para avaliar a habilidade de escrita de frases foi feito um ditado
utilizando-se quatro frases das quais duas continham palavras com silabas
simples e complexas e duas com silabas complexas.

Frases: 1- O menino gosta de comer;
2- A toca do rato € pequena,;
3 - A 4gua é gostosa;

4 - O cachorro é valente;

Procedimento de aplicacao

A tarefa de escrita de frases foi realizada sob forma de ditado, com
aplicacao coletiva em uma mesma sessao. Foi entregue a cada crianca uma
folha de papel A4 contendo uma linha para a escrita do nome da crianca e
espacos com linhas numeradas para a escrita das quatro frases ditadas.

Procedimento de analise da prova “Escrita de frases”
Foram consideradas quatro categorias ordinais para a classificacdo das

escritas, isto é, a pontuagdo atribuida a cada frase varia de 0 a 3. Pontuagéo

maxima: 12 pontos (4 numero de escrita de frases X 3 pontuagcdo maxima
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possivel na escrita de uma frase =_12), de acordo com o0s critérios das
categorias abaixo relacionadas:

Categoria zero (0)- Nao escreveu nada ou escrita de frases em gque nao
ha palavras escritas corretamente;

Categoria (1) — Escreveu 3 ou mais palavras corretas, incluindo artigo;

Categoria (2) — Escreveu 4 ou mais palavras corretas, incluindo artigo e
respeitando a segmentacao.

Categoria (3) — Frase correta;
3. Provade Leitura de Palavras (PLP)

Para avaliar a habilidade de leitura de palavras, foram projetadas na tela
de um Netbook, 20 palavras (dispostas em letras de imprensa maitsculas) 2,
distribuidas entre palavras regulares e irregulares.
Ordem das palavras:
1. Café; 2. Moda; 3. Bola; 4. Menina; 5. Sacola; 6. Mau; 7. Dedo; 8. Gota; 9.
Fumo; 10. Chupeta; 11. Vela; 12. Morada; 13. Caro; 14. Boxe; 15. Cedo; 16.
Moeda; 17. Buzina; 18. Marreca; 19. Raca; 20. Espiral;

Procedimento de Aplicacao

A aplicagéo foi individual. Nesta tarefa, a crianca era solicitada a ler a
palavra contida em cada slide. Quando ndo conseguia ler, pedia a
pesquisadora que prosseguisse para o proximo slide/palavra. Optou-se por
escolher palavras razoavelmente simples em virtude de os participantes serem
criancas que enfrentam atrasos no processo de alfabetizagéo.

Todas as palavras, assim como foram lidas também foram registradas
pela pesquisadora. Enquanto a crianca lia, a pesquisadora, sentada ao lado da
mesma, escrevia a palavra da mesma forma em que era pronunciada pela

crianga.

3 Exemplo: 1° Slide: CAFE; 2° Slide: MODA; 3° Slide: BOLA;
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Procedimento de andlise da prova “Leitura de Palavras”

A fim de analisar a leitura de palavras foram consideradas trés
categorias ordinais para classificagcdo da leitura das criancas, isto €, a
pontuacao atribuida a cada palavra lida varia de 0 a 2. Pontuacdo maxima: 40
pontos (20 ndmero de palavras X 2 pontuacdo maxima possivel =_40), de
acordo com os critérios das categorias abaixo relacionadas:

Categoria zero (0) — tentativa mal sucedida de leitura

Categoria (1) — leitura de partes da palavra, com omissdo/adicdo ou
troca de letras ou de silabas.

Categoria (2) — leitura correta.

4. Provade Leitura de Frases (PLF)

A aplicacdo foi individual. Foi entregue a crianca uma folha de papel A4
contendo quatro frases (trés palavras com silabas simples e complexas e uma
com silabas complexas), dispostas em letras de imprensa maiusculas.

Ordem das frases:
1- O menino gosta da escola;
2- A Maria é a mais bonita da sala;
3- Um belo dia, Luana acordou feliz;

4- As professoras ensinam a ler e a escrever.
Procedimento de Aplicacao

A criancga foi solicitada a ler cada frase. Todas as frases, assim como
foram lidas também foram registradas pela pesquisadora. Enquanto a crianca
lia, a pesquisadora, sentada ao lado da mesma, escrevia a frase da mesma
forma em que era pronunciada pela crianca.

Procedimento de analise da prova “Leitura de frases”

A analise proposta consiste em considerar 04 categorias ordinais para

classificacdo da leitura de frases das criangcas. A pontuacao atribuida a leitura
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de cada palavra varia de 0 a 3. Pontuacdo méaxima: 12 pontos (4 — numero de
frases da leitura X 3 — pontuagdo méxima possivel na leitura de uma frase =
12) de acordo com os critérios das categorias abaixo relacionadas:

Categoria zero (0) — Nao leu nenhuma frase.

Categoria (1) — tentativa de leitura com recortes de silabas;

Categoria (2) - Leitura com muitos erros. L& algumas palavras,
reconhece letras. A leitura da frase nao flui, sem compreensdao. Leitura silabica;

Categoria (3) - Leitura correta com compreensao;

4.4.3. PROGRAMA DE INTERVENCAO

Considerando as evidéncias encontradas na literatura de que, a
fonologia facilita a aprendizagem inicial da linguagem escrita e que programas
de intervencdo em consciéncia fonoldgica tém efeitos positivos sobre o
desempenho em leitura e escrita, foi elaborado um programa de intervencao,
baseado na fonologia, visando desenvolver habilidades de leitura e escrita em
um grupo de criangcas do 5° ano do Ensino Fundamental que apresentam
atrasos na aprendizagem da linguagem escrita.

As atividades do programa foram planejadas com base na literatura da
area e, em particular, em outros programas desenvolvidos por pesquisadores
brasileiros (SEABRA; CAPOVILLA, 2010; CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2005).

O programa de intervencao constituiu-se de 28 sessdes, num periodo
gue compreendeu 11 semanas, entre os dias 14 de setembro de 2011 a 02 de
dezembro do mesmo ano, no turno da manha.

O grupo de intervencéo participou de quatro sessdes de intervencao por
semana, com duracdo de 3h30m cada, com periodos de intervalo. As
atividades foram aplicadas pela pesquisadora em horério regular de aula.

Foi aplicado um programa de atividades e jogos visando desenvolver
habilidades metalinguisticas de leitura e escrita, desenvolvidas de forma ludica.

Cada sessao de atividades do programa foi composta por duas
atividades e, em cada uma, o assunto era introduzido com brincadeiras,
dindmicas, jogos, musicas ou historia curta, com o objetivo de despertar a
curiosidade e atencdo dos alunos, desenvolver a oralidade bem como

favorecer a interacao entre as criangas.
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O programa de intervencdo busca desenvolver duas habilidades dos
alunos: leitura e escrita. Foi verificado com a aplicacdo do pré-teste que os
alunos ainda ndo dominavam a habilidade de discriminacdo e manipulacédo dos
segmentos da fala (consciéncia fonologica) e tal competéncia é fundamental
para a aquisi¢do de leitura e escrita, como comprovado em estudos cientificos
publicados em periddicos nacionais e estrangeiros. Sendo assim, foi iniciado o
programa de intervencao utilizando atividades fonicas, introduzindo explicita e
sistematicamente as atividades de correspondéncia entre as letras e 0s sons,
atividades de decodificacao e codificacdo fonoldgica para construir a leitura e a
escrita.

E importante frisar que as atividades de correspondéncia grafofonémicas
e fonografémicas ndo sdo propostas para memorizagdo mecanica de tais
correspondéncias, mas inseridas nas atividades visando explicitar para a
crianca que cada letra da escrita corresponde, ainda que de modo nem sempre
transparente, a um som da fala. “Conhecendo como essa correspondéncia
ocorre, os solidos fundamentos da leitura e escrita sdo muito mais facilmente
apreendidos pela crianga [...]" (SEABRA et al., 2010, p. 08).

ApGs a crianga ter dominado as atividades de consciéncia fonologica e
de correspondéncia grafofonémicas regulares, a pesquisadora deu
continuidade a alfabetizacdo com as atividades mais complexas que trabalham
com os sons irregulares das letras e com os digrafos. O objetivo maior e final é
a alfabetizacao.

A proposta de intervencdo inclui um conjunto de atividades
metalinguisticas, tais como:

v Atividades de reconhecimento e producao de rimas

v’ Atividades de reconhecimento e producao de aliteracdes.

v Atividades de correspondéncia grafofonémicas e fonografémica
regulares e posteriormente irregulares
Atividades de consciéncia lexical
Atividades de consciéncia silabica.

Atividades de consciéncia fonémica.

AR NERNEEN

Atividades de decodificacdo e codificacdo fonologica.
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O conjunto composto pelo CD-Rom - Alfabetizacdo fbnica
computadorizada (SEABRA et al., 2010) e o manual do mesmo, juntamente
com algumas atividades selecionadas do livro do professor “Alfabetizacéo:
método fénico” (SEABRA; CAPOVILLA, 2010) e do livro do aluno
“Alfabetizacdo fbnica: construindo competéncia de leitura e escrita”
(CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2005), constituiram o programa de alfabetizacdo
desta pesquisa. A lista de conteudos trabalhados e as atividades desenvolvidas
encontra-se no Anexo 6.

Foi utilizado ainda algumas atividades do programa de intervencao de
Diniz (2008) retiradas da tese de doutorado “Metalinguagem e Alfabetizagdo:
efeitos de uma intervencdo para recuperacado de alunos com dificuldades na
aprendizagem da linguagem escrita”.

Todos os alunos relacionados para o grupo de intervencéo frequentaram
regularmente (mais de 75% de presenca) nas 28 sessoes de intervengao.

Quadro 4. Frequéncia dos alunos do Grupo de Intervencdo nas atividades de
intervengao

Porcentagem
Grupo de Idade TP TF Total % de
Intervencéao Presenca

1 Vitério 09 24 4 28 86%
2 Emilson 11 26 2 28 92%
3 Dario 10 23 5 28 82%
4 Ramires 13 22 6 28 79%
5 Geraldo 10 25 3 28 89%
6 Jetro 10 24 4 28 85%
7 Vilson 10 23 5 28 82%
8 Inés 10 22 6 28 79%
9 Isaque 10 26 2 28 92%
10 Rejane 10 25 3 28 89%
Gl11 Ediane 10 26 2 28 92%

TP — Total de presencas
TF — Total de Faltas

4.4.4. POs-teste

Nessa fase, foram utilizados na mesma ordem 0sS mesmos
procedimentos de aplicacéo e de analise utilizados no pré-teste, para avaliar o
desempenho dos participantes do grupo de intervencdo e do grupo controle

nas habilidades de leitura e escrita de palavras. A aplicacdo das provas no pos-
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teste foi feita pela pesquisadora 3 dias ap0s a intervencéo, entre os dias 05 a
13 do més de dezembro, no turno da manha.

O quadro 5 mostra as tarefas utilizadas no pré e pds-teste.

Quadro 5. Tarefas de Linguagem Escrita utilizadas no Pré e Pds-Teste
N° de Sessdes

Escrita de Palavras (aplicacéo coletiva) 02

Escrita de Frases (aplicacdo coletiva) 01

Leitura de Palavras (aplicacdo individual) 02

Leitura de Frases (aplicacao individual) 02

Os grupos de intervencédo e de controle foram constituidos inicialmente
de 11 criangas cada um. Entretanto, trés criancas do grupo controle nao
apareceram para avaliacdo final (pOs-teste), ficando o Gl constituido por 11
participantes (8 meninos e 3 meninas) com idades variando entre 9 a 13 anos e
o GC constituido por 8 participantes (7 meninos e 1 menina) com idades
variando ente 9 a 12 anos.

A Tabela 2 apresenta a caracterizagdo dos participantes de ambos o0s
grupos. Conforme ja descrito, os nomes dos participantes da pesquisa sao

ficticios.
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Tabela 2. Caracterizacdo da amostra: Grupo de Intervencéao (Gl) e Grupo
Controle (GC)
N° de Nivel Participantes | N°do | Turma | Sexo Idade Aluno

Participantes | Escolar aluno Set/2011 Rep((e})ente

1 Vitério Gl1 B M 09

2 Emilson Gl2 B M 11 *

3 Dario GI3 B M 10

4 Ramires Gl4 B M 13 *

5 5° ANO Geraldo GI5 C M 10

6 (GI) Jetro Gl6 C M 10

7 Vilson GI7 E M 10 *

8 Inés GI8 E F 10 *

9 Isaqgue GI9 E M 10

10 Rejane Gl10 E F 10

11 Ediane Gl11 E F 10

1 Saulo GC1 D M 10

2 Maylon GC2 D M 10

3 5° ANO Caua GC3 D M 10

4 (GE) Marcos GC4 G M 10

5 Felix GC5 G M 12 *

6 José GC6 H M 10

7 Gal GC7 H F 10 *

8 Roger GC8 H M 10 *

O objetivo da aplicacdo do poés-teste foi verificar se houve aumento no
desempenho dos participantes do grupo de intervencdo com maior diferenca
em relacdo ao desempenho dos participantes do grupo controle.

Enfim, o objetivo é verificar os efeitos do programa de intervencdo em
leitura e escrita sobre o desempenho dos participantes do grupo de intervencao
(GI) nessas habilidades.

5. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Os dados foram submetidos a analise para comparar os resultados do
pré e pés-teste e verificar o efeito do programa de intervencgéo sobre cada uma
das habilidades avaliadas comparando-se o pré e pés-intervencao.

No pré-teste e no pos-teste, a pesquisadora aplicou aos participantes do
Grupo de Intervencédo (Gl) e do Grupo Controle (GC) as seguintes provas:
Prova de Ditado de Palavras (PDP); Prova de Ditado por Figuras (PDF); Prova
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de Escrita de Frases (PEF); Prova de Leitura de Palavras (PLP); Prova de
Leitura de Frases (PLF), seguindo essa ordem.

5.1. Critérios de Pontuacao

Escrita de Palavras: Prova de Ditado de Palavras (PDP) e Prova de Ditado

por Figuras (PDF)

Prova de Ditado de Palavras (PDP)

Realizada sob forma de ditado das 10 primeiras palavras que constituem
o0 Teste de Desempenho Escolar (STEIN, 1994) para avaliar as habilidades de
escrita de palavras. O escore para cada palavra escrita variou de 0 a 3 pontos,
com atribuicdo de 3 pontos para cada escrita ortografica correta. O escore
maximo é de 30 pontos para cada participante. O escore maximo do Gl (n=11)

€ de 330 e 0 escore maximo do GC (n=8) € de 240 pontos.

Prova de Ditado por Figuras (PDF)

A tarefa do participante consistia em escrever o nome de 8 figuras,
previamente nomeadas pela pesquisadora, no espaco correspondente a
mesma. O escore para esta prova variou de 0 a 3 pontos. O escore maximo
para cada participante é de 24 pontos. O escore total para o Gl (n=11) é de 264

e para o GC (n=8) é de 192 pontos.

Prova de Escrita de Frases (PEF) e Prova de Leitura de Frases (PLF)

Para avaliar as habilidades de escrita e leitura de frases, foi realizada
uma prova de escrita de 4 frases e uma prova de leitura de outras 4 frases.
Cada frase podia ter um escore maximo de 3 pontos. O escore maximo de
cada participante em escrita e leitura de frases € de 12 pontos, em cada uma.
O escore total para o Gl é de 132 pontos tanto para escrita quanto para leitura
de frases. O escore maximo para o GC é de 96 pontos tanto para escrita

guanto para leitura de frases.
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Prova de Leitura de Palavras (PLP)

Para avaliar a habilidade de leitura de palavras, foi solicitado aos
participantes que, individualmente, lessem 20 palavras, distribuidas em duas
categorias: regular e irregular. A pontuacao atribuida a cada palavra lida variou
de 0 a 2 pontos. Pontuacdo maxima: 40 pontos, para cada participante de
ambos 0s grupos. Escore total para os grupos: 440 pontos para o Gl (n=11) e
320 para o GC (n=8).

Os resultados das provas aplicadas nas duas situacdes de avaliacao
(pré-teste e pos-teste) serdo apresentados para os grupos de intervencédo e de
controle, como escores (brutos e percentuais). Os escores brutos obtidos foram
transformados em porcentagens de modo a se verificar a existéncia ou nao de
diferencas entre os dois momentos da pesquisa, antes e ap0s a intervencao.
Foi realizada também uma andlise mais detalhada das dificuldades observadas
em alguns participantes durante o processo de intervencao.

Os resultados da pesquisa e a discussdo sobre os mesmos serdo
abordados concomitantemente. Inicia-se com uma andlise quantitativa dos
dados gerais obtidos com a interven¢éo, comparando-se os resultados do pré e
do pos-teste do Gl e os resultados do pré e pés-teste do GC que ndo passou
pela intervencdo. Segue-se a mesma andlise mais detalhada de alguns alunos
gue néo obtiveram os avanc¢os esperados com a intervencao.

Pretende-se verificar a diferengca das médias de cada grupo nas provas
aplicadas no pré e pos-teste, para verificar se houve evolucdo no desempenho
de cada grupo nas habilidades avaliadas, em especial do grupo que passou
pela intervencéo.

A Tabela 3 apresenta as pontuagdes obtidas pelos 2 grupos (Gl e GC)

em todas as provas, nas duas situacdes de avaliacdes (pré e pos-teste).
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Tabela 3. Escores brutos individuais de cada grupo nas habilidades de
linguagem escrita no pré e pds-teste.

S Prova ditado de | Prova ditado por | Prova de Escrita | Prova de Leitura | Prova de Leitura
ey . Palavras (PDP) Figuras (PDF) de Frases (PEF) de Palavras de Frases (PLF)
Au 2 Max.= 30 Max.= 24 Max.= 12 (PLP) Max.= 12
o= o Méx.= 40
© 2 - y - y - - Z Z Z y
- © Pré- Pés- Pré- Pés- Pré- Pos- Pré- Pos- Pré- Pos-
z Teste | Teste Teste Teste | Teste | Teste | Teste | Teste | Teste | Teste
1 Vitério 16 26 12 19 03 08 25 33 03 07
2 Emilso 11 20 14 18 0 05 28 35 02 08
3 Dario 17 27 15 21 01 07 20 33 06 09
4 Ramire | 01 18 05 12 0 04 0 16 0 04
5 Geraldo | (09 26 09 17 0 06 16 31 0 08
6 Jetro 14 27 12 17 02 07 19 34 0 06
7 Vilson 08 24 07 17 0 05 0 19 0 0
8 Inés 06 23 08 18 0 04 05 30 0 06
9 Isaque 17 25 11 17 0 05 20 32 05 09
10 Rejane 04 26 0 16 0 05 20 36 02 08
11 Ediane 15 26 11 19 03 09 23 38 07 10
TOTAL | 118 | 267 104 191 09 65 176 | 337 25 75
S 2 Prova ditado de | Provaditado por | Provade Escrita | Prova de Leitura | Prova de Leitura
=T B Palavras (PDP) Figuras (PDF) de Frases (PEF) de Palavras de Frases (PLF)
A [ Max.= 30 Max.= 24 Max.= 12 (PLP) Méx.= 12
S, 8 g Max.= 40
< Pré- | Pos- | Pré- | Pos | Pre- | Pos- | Pré- | Pos- | Pré- | Pos
Teste | Teste Teste Teste | Teste | Teste | Teste | Teste | Teste | Teste
1 Saulo 04 0 01 0 0 0 0 04 0 02
2 Maylon | 19 24 14 16 04 07 24 30 06 08
3 Caua 02 14 07 11 0 03 16 19 0 02
4 Marcos 18 17 15 15 01 04 32 34 05 06
5 Felix 10 12 08 12 0 03 0 31 0 06
6 José 07 14 07 12 0 04 0 13 0 03
7 Gal 12 14 08 11 01 05 14 21 02 05
8 Roger 18 20 12 14 02 06 30 32 08 10
TOTAL | 90 115 72 91 08 32 116 184 21 42

O objetivo das analises descritas a seguir € o de verificar se intervencéo

pedagogica baseada no ensino explicito e sistematico das relagdes entre a

grafia e os padrdes sonoros, produziu efeitos sobre o desempenho dos

participantes do grupo de intervengcédo nas habilidades de leitura e escrita de

palavras e frases, comparando os resultados da avaliacdo pré e poOs-

intervencao deste grupo e os resultados da avaliagdo pré e pos-intervencao do

grupo controle, em cada uma das habilidades avaliadas.
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5.2. Andlise do desempenho dos grupos no pré e pds-teste.
Prova de Ditado de Palavras (PDP)

A Tabela 4 apresenta, para os grupos de intervencéo e de controle, os
escores percentuais obtidos na Prova de Ditado de Palavras (PDP), nas duas

situacdes de avaliacdo (pré e pds-teste).

Tabela 4. Escores Percentuais da Prova de Ditado de Palavras (PDP)

Pré-Teste Po6s-Teste Pré-Teste Po6s-Teste
% % GC % %
Gl
1 53,33 86,66 1 13,33 0,00
2 36,66 66,66 2 63,33 80,00
3 56,66 90,00 3 6,66 46,66
4 3,33 60,00 4 60,00 56,66
5 30,00 86,66 5 33,33 40,00
6 46,66 90,00 6 23,33 46,66
7 26,66 80,00 7 40,00 46,66
8 20,00 76,66 8 60,00 66,66
9 56,66 83,33
10 13,33 86,66
11 50,00 86,66
Média 35,75 81,21 37,5 47,91
Desvio 18,50 9,80 22,16 23,36
Padrao

Para o Grupo de Intervencéo (Gl), o escore obtido no pré-teste variou de
3,33 a 56,66 e, no pos-teste, variou de 60,00 a 90,00. Esse grupo obteve 118
pontos (35,75%) no pré-teste e 267 pontos (80,90%) no pos-teste.

O GC, no pré-teste, obteve pontuacéo que variou de 6,66 a 63,33 €, no
pos-teste, variou de zero (0) a 80,00. Esse grupo alcancou 90 pontos (37,5%)
no pré-teste subindo para 115 pontos (47,91%) no pOs-teste.

Portanto, ambos 0s grupos apresentaram aumento na pontuacéo do pré
para o poés-teste, mas a diferenca foi maior para o Gl que participou da
intervencéo.

No pré-teste, o grupo de intervencdo e controle obtiveram,
respectivamente, médias de 35,75 e 37,5. Este resultado mostra que o Gl
apresentou desempenho inferior ao GC, considerando o0 numero de
participantes de cada grupo, 11 criancas no Grupo de Intervencao (Gl) e 08
criangas no Grupo Controle (GC).
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No pos-teste, o grupo de intervencdo e controle obtiveram,
respectivamente, médias de 81,21 e 47,91. A diferenca entre as médias do Gl
antes e apos a intervencdo se ampliou, com o valor de 45.46. A mesma
diferenca nao se revelou para GC, com o valor de 10,41.

Nota-se a diferenca entre o pré e o pos-teste no percentual de acertos
dos participantes do GI. Pode-se destacar o Gl4, GI7, GI8 e o GI10, que no
pré-teste apresentaram um conhecimento bastante reduzido desse repertorio,
obtendo escores percentuais de 3,33%, 26,66%, 20% e 13,33%,
respectivamente. Com a intervencdo, pode-se verificar um avango no
desempenho desses alunos, que obtiveram escores percentuais de 60%, 80%,
76% e 86%, respectivamente.

A andlise encontrou maior diferenca entre o pré e pos-teste dos
participantes do GI, conforme tabela 4, sugerindo a efetividade da intervencao
realizada para o desenvolvimento desse conhecimento, uma vez que, enquanto
no pré-teste apenas 4 participantes alcancaram 50% do escore maximo dessa
prova (30 pontos), no pos-teste, todos alcancaram acima de 60% desse
escore.

No poés-teste, dos 8 alunos do GC, apenas 1 aluno apresentou aumento
na pontuacao, de 6% no pré para 46% no pos-teste.

Os graficos 1 e 2 permitem melhor visualizar as diferencas de

desempenho dos grupos.

Grafico 1. Percentuais de acertos obtidos individualmente pelo Gl no pré e
pos-teste na Prova de Ditado de Palavras (PDP)
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Gréafico 2. Percentuais de acertos obtidos individualmente pelo GC no pré e
pés-teste na Prova de Ditado de Palavras (PDP)
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Apresenta-se a seguir, alguns exemplos de mudancas operadas na
escrita de alguns participantes de ambos os grupos. Utiliza-se como exemplo a
escrita das palavras “ver”, “toca”, “mais”, “favor”, “baile” e “bica” em
todos os casos citados.

O participante Gl4 tem 13 anos e possui historico de repeténcia. No
inicio da intervencéo apresentou pouco dominio em relacdo ao nome das letras
do alfabeto, em especial, as consoantes. Apresentou também dificuldades na
escrita de palavras com silabas simples (padrdo silabico Consoante/Vogal -
CV/CV), apesar de ja estar no ensino fundamental ha pelo menos 5 anos. Das
transgressoes realizadas, 100% alteravam a fonologia das palavras, ou seja,
infringiam o sistema alfabético de escrita, como por exemplo, escreveu, ‘toa’,
‘iaoi”, “uioa”, “saco”, “baot”, ‘tioa” para os exemplos citados acima. No pos-
teste, essas mesmas palavras foram escritas da seguinte forma: “v”, “taca’,
“‘maisi” “favo” “baile” e “bica”. Ou seja, ja apresentou alguns avancos ha escrita.

Um outro participante do grupo de intervencdo foi GI7. Inicialmente
escreveu ‘“vita”, “abrep”, “maeit’, “fvao”, “praef’ e ‘parcéo”. Observa-se que,
esta crianca ndo dominava as relacbes mais regulares entre fonemas e
grafemas. Os resultados do pés-teste foram animadores: “ve”, “toca”, “mai’,
‘favo”, “baile” e “bica”. No decorrer das atividades conseguiu progressos
importantes, como por exemplo, o dominio do nome das letras. Com efeito,
resultados de alguns estudos (CARDOSO-MARTINS; BATISTA, 2005;

CARDOSO-MARTINS et al., 2008) mostram que o0 uso do conhecimento do
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nome das letras estd estritamente relacionado com a aprendizagem inicial da
linguagem escrita.

Verifica-se também um consideravel progresso na escrita do GI8. No
pré-teste escreveu: “veof”, “okwo”, “maoa”, fafv”, ‘babae”, “ataa”. Os resultados
da avaliacao inicial indicam que a producao escrita deste participante consiste
de letras que ndo guardam nenhuma relagdo com os sons na pronuncia das
palavras. Apés a intervencao, observa-se a diferenca: “ve”, “toca”, “mai”, “favo’,
‘baile” e “bica”.

Os resultados mostram que algumas dificuldades foram superadas. Os
exemplos mostram que a escrita apresentou maior grau de regularidade
(correspondéncias som/letra), sugerindo que a intervencdo contribuiu para a
aprendizagem da escrita dos participantes em geral, visto que todos
demonstraram compreensédo das relacbes mais regulares entre fonemas e
grafemas, necessitando aprimorar o dominio do sistema ortografico de escrita.

Em relagdo grupo controle, os resultados evidenciam que ainda possui
fraca capacidade de codificacdo fonolégica. Pode-se tomar como exemplo a
escrita dos participantes GC1, GC5 e GC7.

” (17 ” 11

No pré-teste, o GC1 escreveu “vant”, “omto”,

L 1)

toamo”, faoa”, “omtno” e
“amto”. No pos-teste, este participante, cabisbaixo, pediu para ndo escrever.
No pré-teste, o GC5 representou alguns sons da pronuncia das palavras,

ki

escrevendo “v”, toca”, “masi”, “fapo”, “batio” e “icdo”. No poOs-teste, apresentou
pouco dominio em relacdo a codificacdo fonolégica das palavras, como
mostram os exemplos: “vee”, ‘toca”, "nai’, fao”, “bale” e “bica”.

E importante citar o desempenho de outro aluno: GC7. Os resultados da
avaliacdo inicial indicam que este participante comecou a compreender a
natureza fonolégica da escrita. Observa-se na producdo escrita: “v”, “toca’,
‘masi”, “fanaf”’, “balio” e ‘bilas”. Todavia, na avaliacdo final pareceu nao
avangar:. “v”, “toca”, ‘masi”, ‘fafo”, bali” e “bica”. Uma palavra escrita
corretamente (bica). Esses resultados evidenciam que a conversao fonema-
grafema nado se desenvolve espontaneamente, € necessario, pois, ensina-la.

Em sintese, os participantes do Gl apresentaram maior progresso na
aprendizagem da escrita. Os resultados evidenciam o efeito positivo da
intervencdo no desempenho dos participantes na habilidade de escrita de

palavras.
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A Tabela 5 mostra os resultados obtidos pelos participantes dos grupos

(Gl e GC), na Prova de Ditado por Figuras (PDF).

Tabela 5. Escores percentuais da Prova de Ditado por Figuras (PDF)

Pré-Teste Pés-Teste Pré-Teste Po6s-Teste
% % GC % %
Gl
1 50,00 79,16 1 4,16 0,00
2 58,33 75,00 2 58,33 66,66
3 62,5 87,5 3 29,16 45,83
4 20,83 50,00 4 62,5 62,5
5 37,5 70,83 5 33,33 50,00
6 50,00 70,83 6 29,16 50,00
7 29,16 70,83 7 33,33 45,83
8 33,33 75,00 8 50,00 58,33
9 45,83 70,83
10 0,00 66,66
11 45,83 79,16
Média 39,39 72,34 37,5 47,39
Desvio 18,00 9,36 18,89 20,64
Padrao

No grupo de intervencédo, no pré-teste, o escore individual variou de zero
(0) a 62,5 e, no pbs-teste, variou de 50,00 a 87,5. O escore total para o grupo
de intervencédo (n=11) obtido no pré-teste foi de 39,39 e no pds-teste, 72,34.

O aluno que obteve pontuacdo nula no pré-teste alcancou 66,66% de
acertos no pos-teste.

A média dos escores no pré-teste foi de 39,39 e, no pés-teste, a média
foi de 72,34.

Trés criangcas do Gl apresentaram dificuldades em escrever a palavra
‘macaco” (padréo sildbico: Consoante/Vogal CV/CVI/CV), como por exemplo,
‘maec”, “mcaevof”, “mcmo”. A escrita da palavra ‘“ledo” também apresentou
muitos erros, como nos exemplos, ‘leabo”, 1alo”, “Ino”. No pés-teste, todos os
participantes escreveram corretamente essas palavras.

No pos-teste, as dificuldades em escrever recairam naquelas palavras
gue possuiam silabas complexas (cobra, cachorro, passaro). Neste sentido,
verificou-se que o tipo de escrita mais frequente no Gl (7 casos) foi transformar

silabas ndo CV em silabas CV pela omissdo de um fonema (p. ex.: coba) ou
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transformar silabas CVC/CV em CV/CV (p. ex.: tatauga, caxoro) e, a inversao
de alguns fonemas (p.ex.: cobar).

Apresenta-se a seguir alguns exemplos de mudancas operadas na
escrita de alguns participantes do Gl. Seréo transcritas as palavras “cobra”,
“elefante” e “girafa” registradas por 2 alunos do Gl (GI5 e GI7) nas duas
avaliacOes (pré e pds-teste).

No pré-teste, o GI5 escreveu: “cola”, “elfat”, e “glfa”. Como é possivel
observar, a escrita do aluno apresentou transgressdo por substituicdo e
omissao de letras/grafemas que alteram a fonologia das palavras. No pos-
teste, demonstrou boa evolucdo quando comparado ao pré-teste (ex.: coba,
elefate e girafa).

Em relacdo ao segundo participante (GI7), na avaliac&o inicial escreveu:
“vtovoa’, “eiefarte”, “fdaef”. Os resultados do pds-teste foram animadores para
este participante. Escreveu: “coba”, “elefati”, e “girafa”. Como €& possivel
observar, esse aluno cometeu menos transgressdes e apresentou maior
dominio das correspondéncias entre os sons da fala e a escrita.

Os erros mais grosseiros no dominio do cédigo alfabético, relacionados
a auséncia de letras ou silabas, bem como as trocas aleatdrias de letras,
tiveram uma expressiva reducdo do pré para o pos-teste, para a maioria dos
participantes do GlI.

Com relacdo ao erros relacionados as regularidades mais complexas do
sistema apontam para a necessidade de um trabalho mais sistematico na
apropriacdo das questdes ortograficas.

Quanto ao grupo controle (GC), no pré-teste, obteve pontuacéo
individual que variou de 4,16 a 58,33 e, no pos-teste, o escore variou de zero
(0) a 66,66. O escore total para o grupo (n=8) foi de 37,5 no pré-teste. Esse
namero subiu para 47,39 no pés-teste, que representa um aumento de 9,89%.

No pré-teste, o grupo controle obteve média de 37,5 e, no pds-teste, o
escore médio foi de 47,39.

Na sequéncia, exemplifica-se a producéo escrita das palavras “cobra”,
“elefante” e “girafa” registradas por 2 alunos do GC (GC4 e GC8) nas duas

avaliacOes (pré e pos-teste).
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No pré-teste, o0 GC4 representou alguns sons da pronancia das palavras,
escrevendo “coba”, “elefote”, e f‘jirafa”. No pos-teste, apresentou poucas

E

mudancgas, como mostra os exemplos: “coba”, “elefeta”, e jirafa”.

Quanto ao participante GC8, no pré-teste escreveu: “corra”, “efeete”, e
“gefgfa”. Também néo apresentou progressos no pos-teste (ex.: corra, eietate e
geafa).

Observa-se que embora os dois grupos (Gl e GC) tenham apresentado
desempenhos muito baixos na avaliacdo inicial da escrita, o Gl apresentou
maior progresso do pré para o pos-teste na habilidade de escrita de palavras.
Observando as médias de ambos os grupos na PDF, verifica-se que o GlI, do
pré para o poOs-teste, apresentou desempenho superior ao GC, visto que, de
39,39 avancou para 72, 34, uma diferenca de 32, 95. Enquanto o GC obteve
37,5 no pré-teste e 47,39 no pds-teste, obtendo um aumento de apenas 9,89
no total das habilidades de escrita de palavras.

A construcao dos Graficos 3 e 4 permitiu melhor visualizar as diferencas
de desempenhos apresentados nos escores obtidos individualmente pelos
participantes de ambos 0s grupos, no pré e pos-teste, da Prova de Ditado por
Figuras (PDF).

Grafico 3. Percentuais de acertos obtidos individualmente pelo Gl no pré e
pos-teste na Prova de Ditado por Figuras (PDF)
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Grafico 4. Percentuais de acertos obtidos individualmente pelo GC no pré e
pés-teste na Prova de Ditado por Figuras (PDF)
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Prova de Escrita de Frases (PEF)

A tabela 6 apresenta, percentualmente, para os grupos de intervencao e
controle, os resultados obtidos na Prova de Escrita de Frases (PEF), no pré e

no poés-teste.

Tabela 6. Escores percentuais da Prova de Escrita de Frases (PEF)
Pré-Teste Pés-Teste Pré-Teste Pos-Teste
% % GC % %

Gl
1 25 66,66 1 0,00 0,00
2 0,00 41,66 2 33,33 58,33
3 8,33 58,33 3 0,00 25,00
4 0,00 33,33 4 8,33 33,33
5 0,00 50,00 5 0,00 25,00
6 16,66 58,3 6 0,00 33,33
7 0,00 41,66 7 8,33 41,66
8 0,00 33,33 8 16,66 50,00
9 0,00 41,66
10 0,00 41,66
11 25,00 75,00

Média 6,81 49,24 8,33 33,33

Desvio 10,42 13,67 11,78 17,81

Padrédo

Na avaliacéo inicial, tanto o grupo de intervencdo quanto o controle
apresentaram desempenho pifio. O escore maximo (33,33%) foi obtido por um
aluno do GC (GC2). No pés-teste, ambos 0s grupos apresentaram aumento na
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pontuacdo, mas ainda assim, apresentaram desempenhos muito baixos,
considerando que nenhum deles alcancou sequer 50% do escore maximo
dessa prova, 132 pontos para n=11 do Gl e 96 pontos para h=8 do GC.

Conforme os dados mostrados na Tabela 6, todos os participantes do Gl
obtiveram escores infimos no pré-teste. Este grupo obteve apenas 6,81% do
escore maximo dessa prova.

No pos-teste, o escore maximo individual foi de 75% obtido por 1
participante. O escore total do grupo foi de 49% do escore maximo dessa
prova. A média no pré-teste foi de 6,81 e, no pos-teste foi de 49,24.

Este resultado mostra evolucdo da avaliacdo inicial para a pOs-
intervencdo na habilidade de escrita de frases dos participantes do grupo de
intervencao.

Quanto ao grupo controle, o escore maximo individual foi de 33,33 no
pré-teste. Este grupo obteve escore total de 8,33%. No pos-teste, o escore
maximo individual foi de 58,33. Um participante manteve escore nulo. A média
dos escores no pré-teste foi de 8,33 e, no poés-teste, foi de 33,33. Estes
resultados mostram que os participantes de ambos os grupos progrediram do
pré para o pés-teste na habilidade de escrita de frases, mas o grupo de
intervencao apresentou maior progresso, o que evidencia efeito da intervencao.
Efetivamente, o Gl apds a intervencdo obteve um aumento na média do pré
para o pos-teste de 42,43%, enquanto o GC que participava das atividades das
aulas de reforco obteve um aumento na média, do pré para o pos-teste, de
25%. Observa-se que embora os dois grupos tenham apresentado
desempenho muito baixo na avaliacdo inicial da escrita, 0 GC apresentou
desempenho um pouco melhor que o GI, considerando o numero de
participantes de cada grupo. Mas, deve-se ressaltar que, na segunda
avaliacdo, o Gl apresentou maior diferenca nos escores individuais.

A construgdo dos Graficos 5 e 6 permitiu melhor visualizar as diferencas
de desempenhos apresentados nos escores obtidos individualmente pelos
participantes de ambos 0s grupos no pré e pos-teste na Prova de Escrita de
Frases (PEF).
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Grafico 5. Percentuais de acertos obtidos individualmente pelo Gl no pré e
pés-teste na Prova de Escrita de Frases (PEF).
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Gréfico 6. Percentuais de acertos obtidos individualmente pelo GC no pré e
pés-teste na Prova de Escrita de Frases (PEF).
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Alguns exemplos da producéo escrita de 2 alunos do Gl no pré e no pos-

teste.

Pré - teste | Pés-teste
Escrita da Frase: O menino gosta de comer
GI5 O meicadcome O menino gota de come
GI8 Omiodone nat aigit boampo O meninogotadecome

Como é possivel observar, foram encontradas, no pré-teste, sequéncias
de letras que ndo representam uma palavra existente na lingua. No pés-teste,
as graves dificuldades na associagdo fonema/grafema na formacgéo de silabas

e palavras estavam bem minimizadas.
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Verifica-se no pré e no pos-teste, a ocorréncia de hipossegmentacdes
(unturas vocabulares, como em omeninogotadecome), ou seja, a palavra
escrita ndo é conceituada como uma unidade de significacao.

A investigacdo da aprendizagem deste grupo mostrou que, no pré-teste,
algumas criangas elegeram uma representacdo para um fonema que nao o
representa em qualquer contexto ortografico do portugués brasileiro, trocando
e/ou omitindo letras, letras fora de ordem. N&o registram as palavras como séo
pronunciadas nem segundo as correspondéncias grafofénicas regulares,
apesar de ja estarem no ensino fundamental ha pelo menos 4 anos.

No pos-teste ainda encontram dificuldade em segmentar as palavras nas
frases, ou seja, ndo separam as palavras por espacos em branco. Os erros
fonologicos ainda séo inapropriados. Mas, observa-se alguma diferenca na
escrita das palavras na avaliagao final.

Quanto ao grupo controle, verifica-se que, no pré e no pos-teste, 0s
problemas na escrita envolveram também a ocorréncia de hipossegmentacdes,
sequéncias de letras que ndo representam uma palavra existente na lingua e
erros fonolégicos inapropriados.

Ap6s a intervencdo, alguns apresentaram inumeras dificuldades
ortogréaficas, até mesmo nas palavras compostas por silabas simples (CV).

Dois exemplos de escrita de frases no pré e pés-teste:

Pré - teste Pés-teste

Escrita da Frase: O menino gosta de comer
GC4 O maniogotada cona O naninogodada cona
GC5 O bicolico O mono tedecome

Como esses alunos ndo tinham dominio do codigo alfabético, ndo
conseguiram formar palavras, nem de silabas simples, quanto mais complexas.

Nas Provas de Escritas em geral (PDP, PDF, PEF), o Gl apresentou um
crescimento consideravel sugerindo que a intervencao realizada contribuiu para
a aprendizagem da escrita dos participantes.

Utilizou-se o modelo explicativo de Ehri (1995) para caracterizar o
processo (fase) predominante das estratégias utilizadas na escrita de palavras.
Para Ehri (1995, 1999, 2002 apud CAPOVILLA, 2005, p. 31) o
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[...] desenvolvimento da habilidade de reconhecer palavras se
da em quatro fases, cada uma delas caracterizada por um
processo predominante, mas ndo exclusivo: pré-alfabética,
parcialmente alfabética, alfabética plena e alfabética
consolidada.

As provas foram analisadas e a escrita de cada participante foi
categorizada tendo como base a teoria de fases de Ehri (1995).

O quadro 6 caracteriza a fase predominante das estratégias de escrita
de palavras utilizadas pelos grupos de intervencdo e controle, nas duas

situacdes de avaliacdo (pré e pos-teste).

Quadro 6. Caracterizagdo da Fase Predominante na Escrita de Palavras do Gl e
do GC, no Pré e P6s-teste.

FASE PREDOMINANTE FASE PREDOMINANTE
ALUNO IDADE | SEXO PRE-TESTE POS-TESTE
GI01 | Vitério 09 M Semi Alfabética Alfabética completa
GIl02 | Emilson 11 M Pré - Alfabética Semi Alfabética
GI03 Dario 10 M Semi Alfabética Alfabética completa
Gl04 | Ramires 13 M Pré - Alfabética Semi Alfabética
GIO5 | Geraldo 10 M Pré - Alfabética Alfabética completa
Gl06 Jetro 10 M Pré - Alfabética Alfabética completa
GI07 | Vilson 10 M Pré - Alfabética Alfabética completa
GIl08 Inés 10 F Pré - Alfabética Alfabética completa
GI09 | Isaque 10 M Pré - Alfabética Alfabética completa
GI10 | Rejane 10 F Pré - Alfabética Alfabética completa
Gl11 | Ediane 10 F Semi Alfabética Alfabética completa
GCO01 | Saulo 10 M Pré - Alfabética Pré - Alfabética
GCO02 | Maylon 10 M Semi Alfabética Alfabética completa
GCO03 Caua 09 M Pré - Alfabética Pré - Alfabética
GCO04 | Marcos 10 M Semi Alfabética Semi Alfabética
GCO05 Félix 12 M Pré - Alfabética Pré - Alfabética
GCO06 José 10 M Pré - Alfabética Pré - Alfabética
GCO07 Gal 10 F Pré - Alfabética Pré - Alfabética
GCO08 | Roger 10 M Semi Alfabética Semi Alfabética

Observa-se que no pré-teste, 8 participantes do Gl apresentavam
producdes escritas préprias da fase pré-alfabética e 3 com producdes escritas
proprias da fase semi alfabética. Apdés a intervencdo, nenhum aluno
permaneceu com escrita tipica da fase pré-alfabética, 2 avancaram para a fase
semi-alfabética e 9 apresentavam produgcbes escritas proprias da fase
alfabética completa, todos apresentando ainda inumeras dificuldades
ortograficas. Dos alunos que avancaram, todos demonstraram compreensao
das relagcbes mais regulares entre grafemas e fonemas, necessitando

aprimorar em maior ou menor grau o dominio do sistema ortografico de escrita.
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Verifica-se que, ambos os grupos, nas duas avaliacdes, tiveram muita
dificuldade para escrever palavras de categoria regular de alta e baixa
frequéncia (cobra, cachorro, passaro, gosta, etc.), 0 que parece indicar que tais
participantes ainda estdo longe de atingirem o estagio lexical na escrita.

Os resultados apresentados até aqui evidenciam que o GC apresentou
maior dificuldade na codificacdo fonoldgica de silabas simples (CV), eles
tiveram muitas dificuldades para transformar as sequéncias de sons das
palavras ouvidas no ditado em simbolos alfabéticos para escrever. Ainda néo
dominam completamente o principio alfabético.

Ainda que o Gl ndo tenha alcancado a metade do escore maximo da
PEF, em apenas 2 meses e meio de intervencdo este grupo apresentou
progresso de 42%, portanto maior que o desempenho apresentado na

avaliacdo inicial que foi de 6,81% do escore maximo (132 pontos para n=11).
Prova de Leitura de Palavras (PLP)
Na tabela 7 sdo mostrados o0s escores percentuais obtidos pelos

participantes de cada um dos grupos (Gl e GC), na Prova de Leitura de
Palavras (PLP).

Tabela 7. Escores percentuais da Prova de Leitura de Palavras (PLP)
Pré-Teste Pés-Teste Pré-Teste Pés-Teste
% % GC % %
Gl
1 62,5 82,5 1 0,00 10,00
2 70,00 87,5 2 60,00 75,00
3 50,00 82,5 3 40,00 47,5
4 0,00 40,00 4 80,00 85,00
5 40,00 77,5 5 0,00 77,5
6 47,5 85,00 6 0,00 32,5
7 0,00 47,5 7 35,00 52,5
8 12,5 75,00 8 75,00 80,00
9 50,00 80,00
10 50,00 90,00
11 57,5 95,00
Média 40 76,59 36,25 57,5
Desvio 24,54 17,25 33,67 26,65
Padréo
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Na Prova de Leitura de Palavra de Palavras, os dois grupos
apresentaram desempenhos baixos na avaliacdo pré-intervencao,
considerando que nenhum deles atingiu 45% do escore maximo dessa prova,
440 pontos para Gl (n=11) e 320 pontos para GC (n=8).

Conforme os dados da tabela 7, no grupo de intervencdo o escore
individual variou de 0 a 70% de acertos no pré-teste. No pOs-teste, o escore
maximo individual foi de 95% de acertos. O escore do grupo no pos-teste foi
de 76,59% do escore maximo. A média de escores no pré-teste foi de 40% e,
no pos-teste, a média foi de 76,59%. A comparacao da diferenca das médias
do pré e pos-teste (36,59) mostrou que este grupo apresentou maior progresso.
Enquanto que, a diferenca das médias do pré para o poOs-teste no grupo
controle foi de 21%.

Quanto ao grupo controle, o escore individual variou de 0 a 80% de
acertos na avaliacdo inicial. O escore percentual do grupo foi de 36,25% do
escore maximo.

No pos-teste, o escore variou de 10% a 85% de acertos. A média dos
escores no pré-teste foi de 36,25 e, no pés-teste a média foi 57,5.

Considerando a classificacdo das palavras quanto a regularidade na
leitura, ou seja, quanto as correspondéncias entre grafemas e fonemas, na
avaliacao inicial, os participantes de ambos o0s grupos demonstraram muita
dificuldade para ler as palavras da prova, tanto na categoria regular quanto na
irregular, o que mostra que esses alunos ndo dominam o0 processo de
decodificacdo necessaria a realizacao do ato de ler.

No pré-teste, 3 alunos do Gl leram corretamente as palavras “café”’,
‘gota” e “mau”. Outros 3 leram com sucesso as palavras “moda”, “bola” e
“dedo”. Nenhum aluno leu corretamente as palavras “chupeta”, “morada’,
‘boxe”, “cedo”, “buzina”, “raga” e “espiral’.

Apresenta-se a seguir alguns exemplos de mudancas operadas na
leitura de palavras de 3 participantes do GIl. Palavras selecionadas: “bola”,

213

‘gota”, “chupeta” e “buzina”.
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bola gota chupeta buzina
Pré Pés Pré Pés Pré Pdés Pré Pés
GI3 dola bola cota gota cupeta | cupeta buna buzina
GI5 bala bola co gota cuta cupeta buna buzina
GI9 dole bola gota gota cpta | chupeta | buchina | buzina

Foi observada, sobretudo no pré-teste, grande incidéncia de troca entre
as consoantes como d/b, g/c, m/n/ c/qg como em: moba por moda, bebo por
dedo, cota por gota, funo por fumo, quedo por cedo.

No pOs-teste, véarias palavras foram lidas com sucesso, apesar de alguns
alunos terem tido dificuldade na leitura de palavras como “chupeta”, nas quais
as letras /ch/ representam um unico som (digrafo), em pronunciar o outro som
da letra “r" (r fraco) como em “morada” e “caro” (ex.: morrada; carro), ou ainda
na leitura da primeira silaba da palavra “cedo” onde alguns alunos tiveram
dificuldade em perceber que nestas silabas, a letra C tem o som s, igual ao da
letra S. Outra dificuldade encontrada foi na leitura de palavras que nao fazem
parte do vocabulario deles (ex.: espiral, raca).

Segundo Pinheiro e Rothe-Neves (2001), a variacdo do fator
regularidade grafema-fonema (leitura) ou fonema-grafema (escrita) tem
demostrado que o processamento pela rota fonologica é afetado adversamente
pela regularidade do estimulo. Isso ocorre porque o sistema de conversao
grafema-fonema (ou fonema-grafema), por interpretar o input em termos das
correspondéncias regulares, pode produzir uma representacdo fonoldgica (ou
grafia) incorreta para uma palavra irregular, que algumas vezes sera
regularizada, como no caso da palavra irregular boxe, lida como boche.

No pébs-teste, os alunos demostraram dominar o processo de
decodificagcdo para leitura de palavras regulares/familiares. Os resultados
indicam que houve algum processamento fonolégico na recuperacdo da
pronuncia para uma palavra. Por exemplo, no pré-teste as palavras “sacola”,
foram lidas  “sabal/cacola/sassola”,  “vla/fala/vele”

“vela”, “moeda”

“‘moba/meleda/moi”. Apds a intervencgao, todos os alunos leram corretamente a

palavra “’sacola”, 1 leu “moba” para “moeda” e 2 leram “café” e ndo “café”. Os

demais alcangcaram éxito na leitura de todas essas palavras.
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Em relagdo ao grupo controle, pode-se perceber que a metade dos

alunos (GC1, GC6, GC7, GC8) quase nao evoluiu. Nessa prova, o GC1 zerou

tanto no pré como no pés-teste. Apresenta-se a seguir alguns exemplos.

bola gota chupeta buzina
Pré Pés Pré Pés Pré Pés Pré Pés
GC6 | Nao leu bala N&o leu jota N&o leu cu N&o leu buxa
GC7 bila bola gta gata peta | gatupelo | bulina | buzina
GC8 bola bola gosta gota cupeta | cupeta | fudina | bussina

No pos-teste, 5 alunos leram corretamente as palavras “café” e “moda”,

4 leram corretamente “sacola”, “mau” e “gota”. As palavras com maiores

indices de acertos foram “bola”, “menina”, “dedo” e “fumo”. As palavras

“chupeta”,

morada”, “boxe”, “cedo” e “espiral”’, obtiveram pontuacao nula.

Os gréficos 7 e 8 permitem melhor visualizar as diferencas de

desempenhos dos grupos.

Grafico 7. Percentuais de acertos obtidos individualmente pelo Gl no pré e pGs-teste

na Prova de Leitura de Palavras (PLP).
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Grafico 8. Percentuais de acertos obtidos individualmente pelo GC no pré e pos-teste
na Prova de Leitura de Palavras (PLP).
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E digno de nota o desempenho do GC5 na avaliag&o inicial, alcancando
quase 80% de acertos na PLP. Segundo esse mesmo aluno, seus pais
pagaram para que ele tivesse aulas de reforco fora da escola. A pesquisadora
o elogiou pelos avangos, obtendo a seguinte resposta: “a professora que o meu
ta pagando me ensinou as letras, a ouvir o som delas, e as familias (referindo-
se as familias sildbicas) e eu estou aprendendo. Agora ela esta me ensinando

a ler as palavras dificeis’.

Prova de Leitura de Frases — (PLF)

A tabela 8 mostra os resultados obtidos pelos participantes dos grupos
(Gl e GC), na Prova de Leitura de Frases (PLF).
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Tabela 8. Escores Percentuais da Prova de Leitura de Frases (PLF)
Pré-Teste Pos-Teste Pré-Teste Pds-Teste
% % GC % %
Gl
1 25,00 58,33 1 0,00 16,66
2 16,66 66,66 2 50,00 66,66
3 50,00 75,00 3 0,00 16,66
4 0,00 33,33 4 41,66 50,00
5 0,00 66,66 5 0,00 50,00
6 0,00 50,00 6 0,00 25,00
7 0,00 0,00 7 16,66 41,66
8 0,00 50,00 8 66,66 83,33
9 41,66 75,00
10 16,66 66,66
11 58,33 83,33
Média 18,93 56,81 21,87 43,75
Desvio 22,07 23,51 27,07 23,88
Padréo

Nesta prova, 0os dois grupos apresentaram desempenhos muito baixos
na avaliagdo pré-intervengdo. Cinco (5) alunos do Gl e 4 do GC obtiveram
pontuacgao nula.

No GI, o escore individual variou de zero (0) a 58 % de acertos no pré-
teste. Este grupo obteve 18,93% do escore maximo dessa prova. No pos-teste,
o escore individual variou de 0 a 83,33. O escore do grupo no pés-teste foi de
56,81% do escore maximo. A média dos escores no pré-teste foi de 18,33 e, no
pos-teste, a média foi de 56,81.

Quanto ao grupo controle, o escore variou de 0 a 66,66% na avaliacao
inicial. Este grupo obteve 21,87% do escore maximo da prova. No pés-teste, o
escore individual variou de 16,66% a 83,33% de acertos. O escore do grupo foi
de 43,75%. A média dos escores no pré-teste foi de 21,87 e, no pés-teste, a
média foi de 43,75.

Observa-se que embora os dois grupos tenham apresentado
desempenhos muito baixos na avaliagéo inicial da leitura, o grupo controle,
mesmo com um numero menor de participantes (3 a menos que o GlI),
apresentou desempenho um pouco melhor que o Gl, no pré-teste. A diferenca
das médias entre 0os 2 grupos, no pré-teste, é a favor do GC (2,94). Mas, a
diferenca entre os 2 grupos no pos-teste € a favor do Gl (13).

Esses resultados mostram que do pré para o pos-teste ambos 0s grupos

progrediram, mas o Gl apresentou maior progresso.
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E importante citar que o participante GI7 pediu, tanto no pré quanto no

pés-teste, para nao ler as frases. Ainda tentou, mas logo desistiu.

A construcdo dos Graficos 9 e 10 permitiu melhor visualizar as

diferencas de desempenhos apresentados nos escores obtidos individualmente

pelos participantes de ambos o0s grupos no pré e pos-teste na Prova de Leitura
de Frases (PLF).

Grafico 9. Percentuais de acertos obtidos individualmente pelo Gl no pré e pés-teste
na Prova de Leitura de Frases (PLF).
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Grafico 10. Percentuais de acertos obtidos individualmente pelo GC no pré e

teste na Prova de Leitura de Frases (PLF).
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No pré-teste, 4 participantes do Gl n&o obtiveram escore nulo. Mas, no

pos-teste, 3 destes mesmos participantes (Gl4, GI5, GI6) alcancaram 33,33%,

66,66% e 50% de acertos, respectivamente. Exemplos de mudancas operadas:
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O menino gosta da escola Um belo dia, Luana acordou feliz
Pré Pos Pré Pbs
Gl4 O menino U belo dia, Luana codo fe
jota da ecola
GI5 O menino U belo dia, Luana acodou felize
gosta da
escola
Gl6 O menino U belo dia, Luana acodou feli
gota da ecola
G10 O nnino O menino U belo dia, Luana acodou felize
gossata da gota da
essacola ecola
Obs: espaco em branco corresponde a nao leitura pelo participante.

Percebe-se alguma evolucdo, mas alguns ainda nao discriminam o som
da letra S no final de silaba e apresentam dificuldades em relagdo ao uso da
letra M no final de silaba e a pronuncia do som “r’ na palavra “acordou”.

Sabe-se que, a etapa mais ardua da alfabetizacdo consiste na
compreensao das relacdes fonoldgicas arbitrarias entre letras e sons. Dominar
as relacoes regulares entre fonemas e grafemas facilita a apropriacdo das
irregularidades do sistema alfabético. Esses resultados indicam que a
aprendizagem da linguagem escrita progride do mais simples para o mais
complexo. No seio da via grafema-fonema, as primeiras conexdes a se
estabelecerem concernem as letras isoladas, cuja pronancia € regular.
Progressivamente, a crianga aprende a pronunciar os grafemas mais raros e
mais complexos. Ela memoriza as terminacbes de morfemas que, no
portugués, sdo competitivas, como, por exemplo, “iz”, para formar substantivos
abstratos (feliz) (DEHAENE, 2012).

Em relacdo ao GC, 3 criancas (GC1, GC3, GC6) também obtiveram
pontuacdo nula. Alcancaram 16,66%, 16,66% e 25% de acertos, no pos-teste.

Exemplos de como leram algumas frases na avalia¢éo final.

O menino gosta da escola Um belo dia, Luana acordou feliz
Pré Pés Pré Pos
GC1 O memimo U belo dia, Luama
pota da cola
GC3 O menino U da bola dia, Luana acodu
gstda
GC6 O menino U belo dia, Luana acodou feli
gassa da
e cola
GC7 O n nino O menino Umbelodia, Luna
gossata da gota da
essacola ecola




93

Pode-se perceber que essas criangcas quase néo evoluiram. E alguns
deles esforcavam-se na leitura. Alguns, primeiro, liam baixinho, apontavam, e
depois de um tempo consideravel, liam para a pesquisadora ouvir. Outros
identificavam, letra por letra ou silaba por silaba. Demostravam muitas
dificuldades na associacdo grafema/fonema para a formacdo de silabas e
palavras simples.

Segundo Dehaene, (2012, p. 346),

A escola da liberdade ndo é aquela que deixa a crianca escolher os
textos que deseja aprender, mas sim aquela que ensina rapidamente
a cada crianca a decodificar — o Unico método que lhe permitira
apreender, por si sO, as palavras novas, adquirir sua autonomia e se
abrir para todos os campos do saber.

E necessario dispor dos meios para reabilitar o mais rapido possivel
essas criancas. Elas podem se beneficiar com uma pedagogia reforcada por

exercicios fonolégicos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo permitiu constatar que a aprendizagem da linguagem escrita
€ acompanhada de grandes mudancas funcionais: o conhecimento do principio
alfabético, o entendimento de que cada palavra falada pode ser concebida
como uma sequéncia de sons, a aprendizagem da decodificacéo e codificacédo
fonologica. Todos o0s outros aspectos essenciais do sistema de escrita — a
aprendizagem da ortografia, o enriqguecimento do vocabulario, fluéncia,
compreensao, dependem disso diretamente.

A tradicdo que se radica nos livros e permanece popular no campo da
educacao aparece como politicamente correta, fazendo crer na onipoténcia de
uma aprendizagem global e universal. Mas, os resultados de pesquisas
recentes desenvolvidas na area da Ciéncia Cognitiva da Leitura apontam para
as contribuicbes essenciais de uma aprendizagem instrutiva, baseada na
fonologia, para o dominio da linguagem escrita.

Com frequéncia, professores intuitivos e experientes se veem diante de
criancas que ndo apresentam deficiéncia biolégica, que quase ndo faltam as
aulas, no entanto, ndo sabem ler nem escrever. Os alunos participantes desta
pesquisa, conforme informacdes obtidas junto a diretora da escola, dificiimente
faltam a escola e j4 passaram por especialistas. E além das atividades tipicas
em sala de aula, assistiam aulas de refor¢co. Pergunta-se: por que, depois de
cinco anos frequentando a escola, ndo aprenderam a linguagem escrita? O que
pode favorecer a superacdo do fracasso escolar das criancas que fazem parte
desta pesquisa? Que exercicios de aprendizagem sdo apropriados?

Tais inquietacBes constituiram os principais motivos para a realizacéo
deste estudo. Em face disto, o presente estudo objetivou investigar os efeitos
de um programa de intervengcdo visando o ensino da linguagem escrita,
baseado na fonologia, direcionado a alunos do 5° ano do Ensino Fundamental,
gue apresentam atrasos na aprendizagem da leitura e da escrita.

Foram 28 encontros ao longo de dois meses e meio e 0s resultados
obtidos vem fortalecer a hipétese de que a instrucdo fonoldgica favorece a
aprendizagem da linguagem escrita.

A hipétese investigada defendia que as criancas com atrasos na

aquisicao da linguagem escrita apresentariam melhores resultados se fossem
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ensinadas de uma maneira fonética, combinando treinamento fonol6gico com
instrugdo para leitura e escrita e esta encontrou sustentagcdo nos achados
deste estudo.

Os resultados evidenciaram a eficacia da estratégia pedagogica utilizada
para melhorar a habilidade de leitura e escrita. No entanto, no que diz respeito
a escrita, os resultados se mostraram mais efetivos para a escrita de palavras
do que para a escrita de frases, as quais demostram exigir maior
complexidade cognitiva. Mas mesmo neste caso, houve uma tendéncia para
progressos no desempenho das criangas do grupo de intervengéo.

Os resultados sugeriram a necessidade de se buscar estratégias
didaticas mais diretas que levem as criancas a desenvolverem a habilidade de
escrever sentencas.

Os efeitos do programa de intervencdo foram mais consistentes na
leitura de palavras.

Conforme ja referido, ambos o0s grupos desenvolveram-se em
habilidades de leitura e escrita, mas em face das diferencas iniciais de
desempenho entre o grupo de intervencdo e de controle — os escores
percentuais estavam a favor do grupo controle com 3 participantes a menos
gue o grupo de intervencdo — na avaliacao final, a diferenca foi muito maior
entre os dois grupos e a favor do grupo de intervencado, o que aponta o efeito
do ensino para esse grupo.

De fato, 7 das 11 criancas desse grupo ndo chegaram a alcancar 50%
da pontuacdo maxima na pré-testagem de escrita de palavras e frases. O efeito
intervencao possibilitou avancos de 45,46% na média do grupo na prova de
ditado de palavras, 32,95% na prova de ditado por figuras e 42,43% de
aumento na média na prova de escrita de frases. Duas criangas que haviam
obtido pontuacao nula no pré-teste na prova de leitura de palavras alcancaram
acima de 40% no pOs-teste e trés que zeraram na prova de leitura de frases no
pré-teste obtiveram avangos que representaram 66,66%, 50% e 50% de
progresso.

A melhora obtida pelos participantes do grupo de intervencdo nas
habilidades de leitura e escrita evidencia que a criangca deve imperativamente
desenvolver tais habilidades associando cadeias de letras a sua prondncia e

convertendo as sequéncias de sons da fala em sequéncias de letras, por um
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procedimento sistematico de conversado grafofonémicas e fonografémicas. “Em
definitivo, o melhor modelo de aprendizagem fonolégica é, sem duvida, o de
uma interacdo reciproca entre o desenvolvimento dos grafemas e dos
fonemas” (DEHAENE, 2012, p. 221). Esse mesmo autor explica que a
aprendizagem da linguagem escrita progride do mais simples para o mais
complexo. Por que néo facilitar a vida da crianga, dando a ela as chaves que
possibilitam o acesso as palavras? Dar a elas a incumbéncia de construir sua
propria aprendizagem, descobrindo, elas proprias, as regras do jogo,
adivinhando, nao parece ser o melhor caminho.

E um fato estabelecido, sustentado por numerosas pesquisas: todas as
criancas, independente de sua origem social, se beneficiam de uma
aprendizagem explicita e o mais precoce possivel das correspondéncias entre
grafemas e fonemas de sua lingua (DEHAENE, 2012). Voltar atras sobre esse
ponto, sob o pretexto de experimentar ou de exercitar a liberdade de ensino
seria criminoso.

Como postula Dehaene (2012), a neurociéncia da aprendizagem se
torna possivel e nos permite, enfim, progredir numa problematica
frequentemente muito ideologizada! Nos dltimos 20 anos nasceu uma auténtica
ciéncia da leitura. Os progressos das neurociéncias e da psicologia cognitiva
conduziram a uma decodificacdo dos mecanismos neuronais do ato de ler.

N&o se pretende, evidentemente, que as neurociéncias varram logo
todas as dificuldades pedagdgicas. Mas a mensagem € modesta: “um pouco de
ciéncia ndo prejudica ninguém e importa que os pais e educadores tenham
uma ideia clara das mudangas que a leitura opera no cérebro da crianca”
(DEHAENE, 2012, p. 344).

Os resultados obtidos nesta pesquisa se somam aos de pesquisas
anteriores de intervencdo com atividades pedagdgicas que levem as criancas
ao aprofundamento de sua compreensado sobre a natureza alfabética da escrita
e a aprendizagem das correspondéncias entre letras e sons.

Isto posto, pretende-se refletir brevemente sobre alguns momentos
vivenciados no periodo de intervencao.

E interessante destacar a reacdo de alguns alunos no primeiro dia de

intervencdo. Dois alunos, cabisbaixos, disseram: “professora, a gente vai
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aprender a ler agora? E que nossos pais disseram que se no final do ano a
gente ndo aprender a ler a gente leva uma surra”.

Uma aluna aproximou-se e com os olhos lacrimosos, falou: “elas est&o
me chamando de burra, professora, eu ndo quero mais vir aqui”.

Alguns alunos calados, quietos, outros ndo paravam sentados.

No inicio da intervencédo, dois alunos, que obtiveram escores nulos em
algumas provas no pré-teste, conversavam muito e distraiam os demais
colegas. Mesmo as atividades envolvendo jogos, brincadeiras, ndo chamavam
sua atencao. Depois de um didlogo, onde a pesquisadora tentou anima-los e
estabeleceu um contrato pedagdgico, esforcaram-se para aprender. Foi
possivel perceber a diferenca quando comecaram a aprender a ler. As
conversas diminuiram e um passou a auxiliar o outro e a mostrar suas
pequenas conquistas para os demais colegas. Diziam com frequéncia: “eu ja
sei ler, vem ver professora”.

Durante a intervencéo, outro aluno (13 anos) ndo admitia seus erros
diante dos colegas. Com muita cautela, a pesquisadora buscava ensina-lo.
Certo dia dirigiu-se a pesquisadora e quando percebeu que tinha errado,
colocou o caderno sobre a cabeca e foi sentar-se ao fundo da sala. A
pesquisadora, durante toda a intervencao, trabalhou no sentido de fazé-lo
acreditar e continuar. E como ele vibrava a cada palavra lida e escrita!
Mostrava seus avangos para todos os colegas e para algumas professoras.

Alguns alunos utilizavam tanto a borracha que chegavam a rasgar as
folhas sobre as quais escreviam. Uns permaneciam um bom tempo tentando
ler uma palavra, indo e voltando, outros desistiam diante do primeiro obstaculo.

Mas a cada palavra lida e escrita com sucesso percebia-se claramente a
alegria dos alunos. Alguns diziam: “vou mostrar para o meu pai” ou “eu agora ja

”

sei”. Mesmo diante de modestos avancos, tudo era motivo de anuncio no
sentido de sempre mostrar ou contar para alguém o que aprenderam.

Os resultados deste estudo sdo otimistas! A despeito das insinuagoes,
das desconfiancas em relacdo a capacidade de aprendizagem, mesmo para
criangas que no quinto ano de escolarizagcdo continuam analfabetas, existem
solugbes. Num trabalho de intervencdo que durou dois meses e meio, eles

conseguiram superar varias dificuldades.
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A plasticidade cerebral, uma melhor compreensédo do desenvolvimento
da linguagem escrita, entre outros, oferecem grandes esperancas a todos
aqueles para quem ler e escrever permanece uma prova.

E importante salientar, no entanto, que 0s progressos relativos a
alfabetizacao obtidos pelos participantes do grupo de intervencéo, constituem
um passo importante na escolarizacdo dos mesmos. Todavia, para que se
alcance o pleno dominio do funcionamento da escrita alfabética, € necessario
um trabalho continuo e sistematico que inclua, sistematicamente, em seu
cotidiano, atividades que possibilitem as criancas refletir sobre os aspectos
fonolégicos da linguagem. Sabe-se que a aprendizagem da
decodificacdo/codificacdo ndo € suficiente. Importa também reforcar o
vocabulario da crianca, adquirir o conhecimento do cdédigo ortografico, da

morfologia da lingua, entre outros.
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ANEXOS

ANEXO 1 - PROVA DE DITADO DE PALAVRAS (PDP)

PALAVRAS
01.Ver 18. Digerir
02.Apenas 19. Composicéo
03.Toca 20. Consolado
04.Mais 21. Fortificagcéo
05.Favor 22. Calafrio
06.Rapida 23. Cristalizar
07.Martelada 24. Legitimidade
08.Quebramento 25. Destampar
09.Desconhecido 26. Industrializacéo
10. Efetivo 27. Elmo
11.Coletividade 28. Prestigioso
12.Baile 29. Comercializar
13.Bica 30. Ajuizar
14.Soturno 31. Discriminativa
15.Varonil 32. Impetuosidade
16.Revolto 33. Similaridade
17.Balanco 34. Preguica

Observacao:
1 — Em negrito, as 10 palavras selecionadas do Teste de Desempenho Escolar

— TDE (Stein, 1994), para aplicacao.
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PROVA DE DITADO DE PALAVRAS

Nome:

Data de Nascimento: Idade:

Ano:

Data da Avaliacao:

01.

02.

03.

04.

05.

06.

07.

08.

09.

10.
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ANEXO 02 — PROVA DE DITADO POR FIGURA (PDF)
Nome: Ano/Turma:
Data: / /2011

01.Vocé conhece o nome destes animais? Compartilhe com os colegas.
Depois, escreva 0s nomes dos animais nas linhas abaixo.
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ANEXO 03 — PROVA DE ESCRITA DE FRASES (PEF)

Solicita-se a crianca que escreva as seguintes frases:

01.0 MENINO GOSTA DE COMER
02. A TOCA DO RATO E PEQUENA
03. AAGUA E GOSTOSA

04. O CACHORRO E VALENTE

PROVA DE ESCRITA DE FRASES

Nome:

Data de Nascimento: Idade:

Ano:

Data da Avaliacao:

01.

02.

03.

04.
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ANEXO 4 — PROVA DE LEITURA DE PALAVRAS

Solicita-se a crianca que leia a palavra contida em cada slide.

CAFE MODA BOLA MENINA SACOLA
Slide 1 Slide 2 Slide 3 Slide 4 Slide 5
MAU DEDO GOTA FUMO CHUPETA
Slide 6 Slide 7 Slide 8 Slide 9 Slide 10
VELA MORADA CARO BOXE CEDO
Slide 11 Slide 12 Slide 13 Slide 14 Slide 15
MOEDA BUZINA MARRECA RACA ESPIRAL

Slide 16 Slide 17 Slide 18 Slide 19 Slide 20
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PROVA DE LEITURA DE PALAVRAS

Nome:

Data de Nascimento: Idade:

Ano:

Data da Avaliacao:

TRANSCRIGAO FONETICA DA LEITURA

01. 19.

02. 20.

03.

04.

05.

06.

07.

08.

09.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.
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ANEXO 5 - PROVA DE LEITURA DE FRASES (PLF)

Solicita-se a crianca que leia as seguintes frases:

01.0 MENINO GOSTA DA ESCOLA
02.A MARIA E A MAIS BONITA DA SALA
03.UM BELO DIA, LUANA ACORDOU FELIZ

04. AS PROFESSORAS ENSINAM A LER E A ESCREVER

PROVA DE LEITURA DE FRASES

Nome:

Data de Nascimento: Idade:

ANo:

Data da Avaliacao:

TRANSCRICAO FONETICA DA LEITURA

01.

02.

03.

04.
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ANEXO 6 — PROGRAMA DE INTERVENCAO

O conjunto composto pelo CD-Rom - Alfabetizacdo fGnica computadorizada
(SEABRA et al, 2010) e o manual do mesmo, juntamente com algumas
atividades selecionadas do livro do professor “Alfabetizagdo: método fbénico”
(SEABRA; CAPOVILLA, 2010) e do livro do aluno ‘Alfabetizagcdo fbnica:
construindo competéncia de leitura e escrita” (CAPOVILLA; CAPOVILLA,

2005), constituiram o programa de alfabetizacdo desta pesquisa.

SESSAO 1

ATIVIDADE 1: Didlogo sobre a representacdo escrita da fala visando
estimular a percepc¢édo da crianca para a estrutura fonolégica da lingua.

Para introduzir as atividades foi estabelecido momentos de conversas
com o objetivo de ouvir e conhecer o que os alunos pensam sobre a linguagem
escrita.

Dialogo informal:

- Por que aprendemos a falar?

(A pesquisadora explicou o processo pelo qual se adquire a linguagem
oral)

- Que relacao tem a escrita com a fala?

- Quando alguém te belisca o que vocé diz? — “Ai”.

- Quando chego a escola, o que geralmente vocé me diz? — “Oi,

professora”.

- Que som o cachorro emite quando late? - “Au”

Escrita dos ditongos: Al/ Ol/ AU/ El/ Ul/ no quadro.

- Perceba: geralmente escrevemos o0 que falamos. As letras

representam os sons da fala.

Os risquinhos pretos no papel representam os sons da fala.

- Por que inventaram a escrita? Vocé lembra o que vocé falou ano

passado? Se estivesse escrito, poderia lembrar.

Quando nao havia letras as pessoas desenhavam, riscavam, etc.
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- Qual é o seu nome? Quais sao as letras do seu nome? Escreva-o em

seu caderno.

ATIVIDADE 2. Exercicios com as cinco vogais.

Material: CD-Rom - Alfabetizacdo fonica computadorizada (SEABRA et al,
2010) sobre as vogais; Projetor de Video, Teldo e NoteBook; Ficha de Leitura
das vogais.

a) Conheca as vogais e 0s seus respectivos sons; identifique as figuras e

as palavras que comecam com o som da vogal selecionada;

b) Vamos ler a Ficha de Leitura das vogais.
Material: Folha com figuras e seus respectivos nomes escritos, faltando as
vogais que devem ser adicionadas pelas criancas (SEABRA; CAPOVILLA,
2010, p. 158).

c) Vejam essas figuras. Observem que estdo algumas letras. Vamos
completar os nomes com as vogais que faltam.
Material: Cada folha de papel A4 com uma das vogais.

d) Convidar cinco alunos para participarem da atividade. Entregar a cada
crianca uma folha de papel A4, cada uma com uma das vogais. Dar um passo
a frente quem tem as vogais ‘A’ e ‘I. Que palavra foi formada?

Discussao: Juntando as vogais podemos formar novas palavras. Por
exemplo: Al = AU - OU — EU — AO — El — Ul - |IA - Ol — UAU - UAI.

SESSAO 2

ATIVIDADE 3. Consciéncia de palavras: segmentacdo de sentencas em
palavras e verificagdo do comprimento de palavras.

Vamos fazer jogos com frases e palavras. Eu vou falar uma frase e
vocés vao dividi-la em palavras. Cada um vai falar as palavras da frase. Depois
vamos verificar as menores e as maiores palavras das frases.

Quantas palavras tem a frase “Estou aprendendo a ler”? Qual palavra é
a menor e qual a maior?

Discussao: As frases que nos falamos tém varias partes dentro delas

que s&o as palavras. E sempre assim: toda frase pode ser dividida nas
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palavras. E vocés aprenderam também que existem palavras que sdo maiores

que outras.

ATIVIDADE 4: Consciéncia de palavras: divisdo de frases em palavras

Reforcar que qualquer frase pode ser dividida em palavras.

Escolher uma frase com quatro palavras e, entdo, convidar quatro
alunos para irem a frente da sala. Cada aluno representa uma palavra da frase.
Os alunos ficam um ao lado do outro, conforme a sequencia de palavras da
frase, e cada um deve dizer em voz alta a letra que representa.

Em seguida, pedir a um dos alunos que volte para o seu lugar, e
perguntar a turma se a frase ainda fica completa, mesmo faltando uma palavra.
Mostrar que a auséncia de uma palavra na frase pode tornar a frase sem
sentido. Apos apontar a falta da palavra, a professora deve selecionar um outro
aluno e este deve escolher uma outra palavra, de modo a completar a frase,
dando-lhe um novo sentido. Perguntar novamente a classe se a frase esta
completa.

Frases:

1. Eu brinco de futebol.

2. A dona aranha subiu pela parede.
3. Ela gosta de comer maca.
4

Eu vou para a escola.

ATIVIDADE 5: Introduc&o de AO

Escrever as letras AO na lousa e pedir as criancas que repitam 0s sons com a
pesquisadora. Dar exemplos de palavras que terminam com “4o”.

Material: folha com figuras cujos nomes terminam com “40”. (Figuras sugeridas:
coracdao, boné, ledo, sapato, baldo, pena, sol e mao).

a) Vamos olhar esta folha com varias figuras. Digam o home de cada uma
delas. Agora vamos circular e colorir as figuras que tem nome
terminando com “ao0”.

Material: Folha com figuras e seus respectivos nomes escritos, faltando as
letras AO que devem ser adicionadas pelas criancas. [Nomear todas as figuras]

b) Vamos completar o nome dessas figuras com as letras AO. (Figuras

sugeridas: mamao, paozinho, cao, melao).
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SESSAO 3

ATIVIDADE 6: Reconhecimento e producao de rimas
Material: Video da Musica: Xuxa, Jogo da Rima.
Comecar dando exemplos de rimas em musicas e estorias. Entdo, pedir as
criancas para dizerem palavras terminadas com o mesmo som.
a) Vamos brincar com palavras que terminam com o mesmo som. Musicas:
Xuxa, Jogo da Rima.
Qual é o som final dessas palavras: bola/cola; balanca/panca; gato/pato;
b) Forme rimas com o0s seus proprios nomes. Vocés percebem que tem
nomes que terminam da mesma forma?
Vocés viram que algumas palavras da madsica terminam com 0 mesmo

som?

ATIVIDADE 7: Rima: Identificacdo de figuras cujos nomes rimam
Material: cartbes com pares de gravuras que rimam.

a) Jogo de procura—dupla-de-rima com figuras. Aleatoriamente, o
experimentador distribui as criangcas um conjunto de cartbes que contem
gravuras e solicita que as mesmas reconhecam o material/figura. Explica
que elas vao participar de um jogo de procura-dupla-de-rima e que ao
toque do sinal as criangcas deverdo procurar entre os colegas o cartao
gue contem a gravura, cuja palavra ou 0 nome rima com a gravura de
seu cartdo. Exemplo: rato/pato; sabao/fogdo; braco/palhaco;

b) Jogo de procura—dupla-de-rima com palavras. O procedimento é o
mesmo que 0 jogo anterior, s6 que ao invés de figuras utilizam-se
palavras. Exemplos: panela/janela; cadeira/torneira; anel/pincel;

Discussdo: Vejam criancas, essa brincadeira mostra que existem palavras que

terminam com o mesmo som e elas podem estar nas musicas, nos livros, etc.
SESSAO 4
ATIVIDADE 8. Letra F

Material: CD-Rom - Alfabetizagcdo fonica computadorizada (SEABRA et al,

2010) sobre as vogais; Projetor de Video, Teldo e NoteBook; Ficha de Leitura
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da letra F. Folha com figuras e respectivos nomes escritos, faltando a letra F e
algumas vogais que devem ser adicionadas pelas criancas.
a) Dar exemplos de palavras que comecem com a letra F.
b) Atividades do Menu “Alfabeto” > Submenu “Consoantes™  icone da
letra “F”.
c) Juntar a letra F com cada uma das vogais, escrevendo as silabas
resultantes em seus cadernos.
d) Apresentar a ficha de leitura da letra F.

e) Completar os nomes das figuras com as letras que faltam.

ATIVIDADE 9. Rima: escolha da terminacdo que rima com a palavra
ouvida

Escolher trés alunos para irem a frente da sala, e trés terminacfes de
palavras (por exemplo, “co”, “to” e “le”). Cada aluno representa uma
terminacdo. Entdo, a pesquisadora pronuncia uma palavra com uma das trés
terminacdes e escolhe um outro aluno da classe, que € solicitado a dizer a
terminacdo da palavra falada pela pesquisadora e a dirigir-se até o aluno que
representa a terminacao correta.

Logo apds, vamos escrever palavras que rimam com a palavra ouvida (por
exemplo, a pesquisadora fala “mole” e vocé escreve “dole”).
Discusséo: Ha varias palavras que rimam em que s6 o comeco muda, mas o

final continua igual, tanto na fala quanto na escrita.

SESSAO 5

ATIVIDADE 10. Rima: classificagdo de figuras conforme a terminacao de
seus nomes falados.

Neste jogo a professora distribui as criancas cartas com figuras de
objetos cujos nomes rimam de trés formas diferentes: “a40”, “ta”, “¢o”. Dar uma
carta para cada crianca. Podem ser colocadas trés cadeiras na frente da sala,
uma para cada terminacao no encosto da cadeira correspondente, para facilitar

a visualizacdo da crianga.
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Figuras: Avido; coracdo; caminhdo, violdo; bota; porta; carta; batata; berco;
palhaco; poco; abraco;

Cada crianca deve dizer o nome de sua carta e enfatizar a rima. Deve, entéo, ir
a frente da sala e colocar a carta na cadeira correspondente.

Discussao: Vocés viram que ha palavras que terminam com 0 mesmo
som. NOs separamos as palavras de acordo com o seu som final. Colocamos
juntas as palavras que terminam com o mesmo som. Colocamos juntas, numa
cadeira, figuras com nomes terminando em “a0”, em outra todas as figuras com
nomes terminando em “ta”, e na ultima cadeira, todas as figuras com nomes
terminando em “¢o”.

Usando essas mesmas cartas, distribuir as figuras as criancas, e estas
formardo filas de acordo com a terminacdo das figuras. Assim, deverdo ser
formadas trés filas. Cada crianca devera observar a sua figura e decidir, de

acordo com a terminacdo da mesma, em qual das filas devera se colocar.

ATIVIDADE 11. LETRAJ
Material: CD-Rom - Alfabetizacdo féonica computadorizada (SEABRA et al,
2010) sobre as vogais; Projetor de Video, Teldo e NoteBook; Ficha de Leitura
da letra J. Folha com figuras e respectivos nomes escritos, faltando a letra J e
algumas vogais que devem ser adicionadas pelas criangas.
a) Dar exemplos de palavras que comecem com a letra J.
b) Atividades do Menu “Alfabeto” > Submenu “Consoantes™ icone da
letra “J”.
c) Juntar a letra J com cada uma das vogais, escrevendo as silabas
resultantes em seus cadernos.
d) Apresentar a ficha de leitura da letra J.
e) Completar os nomes das figuras com as letras que faltam.

SESSAO 6

ATIVIDADE 12. Aliteracédo: producdo oral e escrita de palavras que
aliteram

a) Pedir as criancas para falarem itens que comecam com um determinado

som.
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b) Brincar com palavras que come¢am com 0 mesmo som. Por exemplo,
‘O rato roeu a roupa do rei de Roma”, “O sapo solitario sumiu
silenciosamente na sombra as samambaia da saia”, etc.

c) Perguntas no nivel da silaba: Diga o nome de um animal que comeca
com “co”, “me”, “pi”, etc; Vamos tentar escrevé-los?

d) Perguntas no nivel do fonema: Diga o nome de um nimero que comecga
com ‘d’ (dois, doze). Diga o0 nome de uma comida que comega com ‘s’
(sopa, salada, salame). Vamos tentar escrevé-los.

Discusséo: Vocés viram que ha palavras que comegam com 0 mesmo som?

Elas aparecem nas musicas e nas historias.

ATIVIDADE 13. Letra M

Material: CD-Rom - Alfabetizacdo féonica computadorizada (SEABRA et al,
2010) sobre as vogais; Projetor de Video, Teldo e NoteBook; Ficha de Leitura
da letra J. Folha com pares de palavras escritas e de figuras para que as
criancas assinalem com um X o nome mais comprido e escrevam o nome das
figuras.
a) Dar exemplos de palavras que comecem com a letra M.
b) Atividades do Menu “Alfabeto” > Submenu “Consoantes™  icone da
letra “M”.
c) Juntar a letra M com cada uma das vogais, escrevendo as silabas
resultantes em seus cadernos.
d) Apresentar a ficha de leitura da letra M. Leitura em voz alta.
e) Marcar com um X a palavra que tem mais letras e copiar as palavras nos

lugares certos, de acordo com as figuras.

SESSAO 7

ATIVIDADE 14. Aliteragcdo: complementacdo de palavras escritas que
aliteram

Material: Folha com figuras e seus respectivos nomes escritos, faltando o

inicio.
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a) Brincar com os nomes dos alunos que comegam com O mesmo
letra/som.

b) Olhar as figuras e observar que os nomes comecam do mesmo jeito,
com “ma”. Depois, completar os nomes das figuras com as letras que
estdo faltando.

Discussédo: Quando as palavras comecam com 0 mesmo som, elas também
séo escritas com as mesmas letras no inicio. Cada som € escrito com uma letra

especifica.

ATIVIDADE 15. Revisédo das letras ja aprendidas

Escrever as letras do alfabeto na lousa e pedir que digam o som de cada
letra. Agora vamos completar o alfabeto com as letras que vocés conhecem.
Mateiral: Folha com o alfabeto e lacunas relativas as letras ja aprendidas para

gue as criangas escrevam as letras que estao faltando.

SESSAO 8

ATIVIDADE 16. Letra V
Material: CD-Rom - Alfabetizagdo fonica computadorizada (SEABRA et al,
2010) sobre as vogais; Projetor de Video, Teldo e NoteBook; Ficha de Leitura
da letra V. Folha com palavras escritas para as criancas copiarem as iniciadas
com a letra V.
a) Dar exemplos de palavras que comecem com a letra V.
b) Atividades do Menu “Alfabeto” > Submenu “Consoantes™  icone da
letra “V”.
c) Juntar a letra V com cada uma das vogais, escrevendo as silabas
resultantes em seus cadernos.
d) Apresentar a ficha de leitura da letra V.
e) Ditado de palavras que comecam com a letra V.
f) Ler (os alunos) as palavras da lista e copiar apenas as palavras que

comegam com a letra V.
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ATIVIDADE 17. Rima e Aliteracao: escolha de palavras cujos nomes
rimam ou aliteram com um modelo (figura)

a) Apresentar a cada crianca uma folha com palavras. As criancas devem

b)

c)

sublinhar as palavras que aliteram com o nome da figura-modelo. Por
exemplo: figura-modelo: cadeira; palavras que aliteram com o da figura —
modelo: cabide, golfinho, caderno, caju, sanfona.

Apresentar a cada crianca uma folha com palavras. As criancas devem
sublinhar as palavras que rimam com o nome da figura-modelo. Por
exemplo: figura-modelo: tubaréo; palavras que rimam com o da figura —
modelo: televisdo, urso, pavao, pido, gelo.

Escreva outras palavras que aliteram com NA e que rimem com EL.

SESSAO 9

ATIVIDADE 18. Letra N

Material: CD-Rom - Alfabetizagdo fonica computadorizada (SEABRA et al,

2010) sobre as vogais; Projetor de Video, Teldo e NoteBook; Ficha de Leitura

da letra J. Folha com palavras escritas para as criangas copiarem as iniciadas

com a letra N.

a)
b)

c)

d)

f)

Dar exemplos de palavras que comecem com a letra N.

Atividades do Menu “Alfabeto” > Submenu “Consoantes™  icone da
letra “N”.

Juntar a letra N com cada uma das vogais, escrevendo as silabas
resultantes em seus cadernos.

Apresentar a ficha de leitura da letra N.

Ditado de palavras que comecam com a letra N.

Ler (os alunos) as palavras da lista e copiar apenas as palavras que

comegam com a letra N.

ATIVIDADE 19. Consciéncia silabica: contagem de silabas durante a

nomeacao oral de figuras
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Jogo em que as criangas retiram de um monte, cada uma em sua vez, cartas
com figuras. A crianca deve dizer o nome da figura e, em seguida, deve repeti-
la, batendo palmas a cada silaba para mostrar quantas silabas o nome da
figura tem. Nomes das figuras: monossilabas, bissilabas, trissilabas,
tetrassilabas.

Discussao: Vocés viram que 0s nomes das coisas também tem silabas. N6s

podemos contar quantas silabas os nomes das coisas tem.

SESSAO 10

ATIVIDADE 20. Revisédo das letras ja aprendidas

Escrever as letras do alfabeto na lousa e pedir que digam o som de cada
letra. Agora vamos completar o alfabeto com as letras que vocés conhecem.
Mateiral: Folha com o alfabeto e lacunas relativas as letras ja aprendidas para

gue as criangas escrevam as letras que estao faltando.

ATIVIDADE 21. Letra Z
Material: CD-Rom - Alfabetizacdo féonica computadorizada (SEABRA et al,
2010) sobre as vogais; Projetor de Video, Teldo e NoteBook; Ficha de Leitura
da letra Z. Folha com palavras escritas para as criangas copiarem as iniciadas
com a letra P.
a) Dar exemplos de palavras que comecem com a letra Z.
b) Atividades do Menu “Alfabeto” > Submenu “Consoantes™  icone da
letra “Z”.
c) Juntar a letra Z com cada uma das vogais, escrevendo as silabas
resultantes em seus cadernos.
d) Apresentar a ficha de leitura da letra Z.
e) Ditado de palavras que comegam com a letra Z.
f) Ler (os alunos) as palavras da lista e copiar apenas as palavras que

comecam com a letra Z.

SESSAO 11

ATIVIDADE 22. Letra L



123

Material: CD-Rom - Alfabetizacdo fonica computadorizada (SEABRA et al,
2010) sobre as vogais; Projetor de Video, Teldo e NoteBook; Ficha de Leitura
da letra L. Folha com palavras escritas para as criangas copiarem as iniciadas
com a letra L.
a) Dar exemplos de palavras que comecem com a letra L.
b) Atividades do Menu “Alfabeto” > Submenu “Consoantes™  icone da
letra “L”.
c) Juntar a letra L com cada uma das vogais, escrevendo as silabas
resultantes em seus cadernos.
d) Apresentar a ficha de leitura da letra L.
e) Ditado de palavras que come¢am com a letra L.
f) Ler (os alunos) as palavras da lista e copiar apenas as palavras que

comecam com a letra L.

ATIVIDADE 23. Consciéncia silabica: jogo do percurso

Material: Jogo do percurso, pides coloridos, e cartas com figuras.

[Jogo em que ha um percurso a ser completado. As criancas escolhem cartas
com figuras e avangcam, no percurso, 0 niumero de casas correspondente ao

namero de silabas do nome da figura].

SESSAO 12

ATIVIDADE 24. Letra S
Material: CD-Rom - Alfabetizagdo fonica computadorizada (SEABRA et al,
2010) sobre as vogais; Projetor de Video, Teldo e NoteBook; Ficha de Leitura
da letra S. Folha com palavras escritas para as criancas copiarem as iniciadas
com a letra S.
a) Dar exemplos de palavras que comecem com a letra S.
b) Atividades do Menu “Alfabeto” > Submenu “Consoantes™  icone da
letra “S”.
c) Juntar a letra S com cada uma das vogais, escrevendo as silabas
resultantes em seus cadernos.
d) Apresentar a ficha de leitura da letra S.

e) Ditado de palavras que comegcam com a letra S.
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Ler (os alunos) as palavras da lista e copiar apenas as palavras que

comecam com a letra S.

ATIVIDADE 25. LetraR
Material: CD-Rom - Alfabetizacdo fonica computadorizada (SEABRA et al,

2010) sobre as vogais; Projetor de Video, Teldo e NoteBook; Ficha de Leitura

da letra R. Folha com palavras escritas para as criangas copiarem as iniciadas

com a letra R.

a)
b)

c)

d)

f)

Dar exemplos de palavras que comecem com a letra R.

Atividades do Menu “Alfabeto” > Submenu “Consoantes®>  icone da
letra “R”.

Juntar a letra R com cada uma das vogais, escrevendo as silabas
resultantes em seus cadernos.

Apresentar a ficha de leitura da letra R.

Ditado de palavras que comecam com a letra R.

Ler (os alunos) as palavras da lista e copiar apenas as palavras que

comegam com a letra R.

SESSAO 13

ATIVIDADE 26. Letra B
Material: CD-Rom - Alfabetizacdo fénica computadorizada (SEABRA et al,

2010) sobre as vogais; Projetor de Video, Teldo e NoteBook; Ficha de Leitura

da letra B. Folha com palavras escritas para as criangas copiarem as iniciadas

com a letra P.

a)
b)

c)

d)

f)

Dar exemplos de palavras que comecem com a letra B.

Atividades do Menu “Alfabeto” > Submenu “Consoantes®  icone da
letra “B”.

Juntar a letra B com cada uma das vogais, escrevendo as silabas
resultantes em seus cadernos.

Apresentar a ficha de leitura da letra B.

Ditado de palavras que comegam com a letra B.

Ler (os alunos) as palavras da lista e copiar apenas as palavras que

comecam com a letra B.
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ATIVIDADE 27. Identificagcao do som e das representagcoes das letras “b”,
“p”, “d”, q”. Adaptacdo de Capovilla e Seabra, 2010, p. 189. Objetivo:
identificar das letras “b”, “p”, “d”, “q”, suas diferentes representacdes “B”, “B”,
“v”, “b”; “P”, “P?, “p”, “p% D", D", “d”,” d7, “Q7, “Q7, “q", “q”", e a discrimina-las
pelo seu som e posicéo.

A pesquisadora escolhe quatro alunos para irem a frente da sala, e quatro
silabas de palavras (por exemplo, “bo”, “po”, “de”, qua).

Cada aluno representa uma silaba. A pesquisadora pronuncia uma palavra
com uma das quatro silabas e escolhe um outro aluno da turma, que é
solicitado a dizer a silaba da palavra pela professora e a dirigir-se até o aluno
gue representa a silaba correta. Pronunciar outras palavras de forma que todos
o0s alunos participem.

Discussao: Neste jogo, vocés observaram que as letras “b”, “p”, “d”, “q”
possuem sons diferentes e aparecem em diferentes posicdes. Isso pode nos
ajudar a discrimina-las da maneira correta. Viram também que as silabas “bo”,
“po”, “de”, qua , podem aparecer no inicio, meio ou fim das palavras.

Palavras:

“Bo” — boneca, carbono, lobo, boca, sabonete

“Po” — copo, Poliana, capote

“Do” — doce, desdobrar, dado, cedo,

“Que” — queijo, branquela, coqueiro, tanque

SESSAO0 14

ATIVIDADE 28. Letra C
Material: CD-Rom - Alfabetizacdo fénica computadorizada (SEABRA et al,
2010) sobre as vogais; Projetor de Video, Teldo e NoteBook; Ficha de Leitura
da letra C. Folha com palavras escritas para as criangas copiarem as iniciadas
com a letra C.

a) Dar exemplos de palavras que comecem com a letra C.

b) Atividades do Menu “Alfabeto” > Submenu “Consoantes™  icone da

letra “C”.
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c) Juntar a letra C com cada uma das vogais, escrevendo as silabas
resultantes em seus cadernos.

d) Apresentar a ficha de leitura da letra C.

e) Ditado de palavras que comecam com a letra C.

f) Ler (os alunos) as palavras da lista e copiar apenas as palavras que

comecam com a letra C.

ATIVIDADE 29. Consciéncia silabica: sintese de silabas

Material: Novelo de |a

O jogo se chama “teia de aranha”. Eu vou dizer paca da um de vocés uma
palavra dividida em duas partes, e vocés devem juntar as partes dizendo como
fica a palavra.

Discusséo: NO0s podemos juntar uma silaba com uma palavra, e formar outra

palavra nova.

SESSAO0 15

ATIVIDADE 30. Letra P
Material: CD-Rom - Alfabetizagdo fonica computadorizada (SEABRA et al,
2010) sobre as vogais; Projetor de Video, Teldo e NoteBook; Ficha de Leitura
da letra P. Folha com palavras escritas para as criancas copiarem as iniciadas
com a letra P.
a) Dar exemplos de palavras que comecem com a letra P.
b) Atividades do Menu “Alfabeto” > Submenu “Consoantes™  icone da
letra “P”.
c) Juntar a letra P com cada uma das vogais, escrevendo as silabas
resultantes em seus cadernos.
d) Apresentar a ficha de leitura da letra P.
e) Ditado de palavras que comeg¢am com a letra P.
f) Ler (os alunos) as palavras da lista e copiar apenas as palavras que

comecam com a letra P.

ATIVIDADE 31. Revisédo das letras ja aprendidas
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Escrever as letras do alfabeto na lousa e pedir que digam o som de cada
letra. Agora vamos completar o alfabeto com as letras que vocés conhecem.
Mateiral: Folha com o alfabeto e lacunas relativas as letras ja aprendidas para

gue as criancas escrevam as letras que estao faltando.

SESSAO 16

ATIVIDADE 32. LetraD
Material: CD-Rom - Alfabetizacdo fonica computadorizada (SEABRA et al,
2010) sobre as vogais; Projetor de Video, Teldo e NoteBook; Ficha de Leitura
da letra D. Folha com palavras escritas para as criangas copiarem as iniciadas
com a letra D.
a) Dar exemplos de palavras que comecem com a letra D.
b) Atividades do Menu “Alfabeto” > Submenu “Consoantes™  cone da
letra “D”.
c) Juntar a letra D com cada uma das vogais, escrevendo as silabas
resultantes em seus cadernos.
d) Apresentar a ficha de leitura da letra D.
e) Ditado de palavras que comeg¢am com a letra D.
f) Ler (os alunos) as palavras da lista e copiar apenas as palavras que

comecam com a letra D.

ATIVIDADE 33. Identidade fonémica: identificacdo do mesmo fonema em
palavras diferentes
Contar uma estoria em o que o som “f” aparece varias vezes. Enfatizar tal som,
prolongando-o. Escolher algumas das palavras contendo o som alvo e pedir as
criancas que repitam tais palavras também enfatizando o som e, depois,
dizendo o som isoladamente.
Discussao: Existem palavras que comegcam com 0 mesmo Som e 0S mesmos
sons podem aparecer em varias palavras diferentes.

SESSAO 17

ATIVIDADE 34. Letra G
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Material: CD-Rom - Alfabetizacdo fonica computadorizada (SEABRA et al,
2010) sobre as vogais; Projetor de Video, Teldo e NoteBook; Ficha de Leitura
da letra G. Folha com palavras escritas para as criangas copiarem as iniciadas
com a letra G.
a) Dar exemplos de palavras que comecem com a letra G.
b) Atividades do Menu “Alfabeto” > Submenu “Consoantes™  Icone da
letra “G”.
c) Juntar a letra G com cada uma das vogais, escrevendo as silabas
resultantes em seus cadernos.
d) Apresentar a ficha de leitura da letra G.
e) Ditado de palavras que comecam com a letra G.
f) Ler (os alunos) as palavras da lista e copiar apenas as palavras que

comecam com a letra G.

ATIVIDADE 35. Treinamento em consciéncia fonémica por meio de tarefas
de fonemas iniciais e finais

Hoje nés vamos fazer um jogo de retirar partes de algumas palavras para ver
como elas ficam quando fica faltando um pedacinho.

Eu vou montar uma palavra com o alfabeto moével. Vamos ler? Agora, se eu
tirar a primeira letra (som inicial da palavra), como vocés acham que fica a

palavra? E se tirar o som inicial do nome de vocés, como fica?

SESSAO 18

ATIVIDADE 36. Introducéo do digrafo CH
Vamos conhecer o digrafo CH, que tem o som igual ao da letra X.

[Escrever o digrafo na lousa e pedir que as criancas repitam o som do digrafo
com a professora. Dar exemplo de palavras que comegam com CH. Pedir que
as criancas juntem o digrafo com cada uma das vogais, escrevendo as silabas
resultantes em seus cadernos; Dar exemplos de palavras que comecem com a
letra CH; Apresentar a ficha de leitura da letra G. Listar 10 palavras que
comecam com a letra CH. Apresentar figuras e seus nomes escritos, todos eles

escritos com CH. Formar uma frase com cada nome
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ATIVIDADE 37. Treinamento de correspondéncia grafema-fonema
utilizando as letras do alfabeto

Agora nés vamos tirar o som do final das palavras. Nao pode repetir o som final
da palavra. Exemplo: malas, qual é o ultimo som que vocés ouvem no final da
palavra? NOs podemos tirar ou colocar sons nas palavras. Quando nds tiramos

ou colocamos ela fica diferente.

SESSAO 19

ATIVIDADE 38. Introducéo de CE e CI

Vamos conhecer as silabas CE e CIl. Nestas silabas, a letra C tem 0o som de
“s”, igual ao da letra S.

[Escrever as silabas CE e Cl na lousa e explicar que, quando a letra C vem
seguida de E ou de |, ela tem o som “s”. Dar exemplos de palavras que
comecam com CE e CI. Ler palavras e circular aguelas que contém as silabas
CE e CI. Apresentar a ficha de leitura. Listar palavras com CE e CI. Completar

com CE e Cl as partes das palavras que estao faltando]

ATIVIDADE 39. Identidade fonémica: domin6é com figuras
Jogo de dominé com figuras, em que devem ser unidas as figuras que tem

nomes comeg¢ando com 0 mesmo som.

SESSAO 20

ATIVIDADE 40. Introducao de GE e Gl

Vamos conhecer as silabas GE e Gl. Quando o G vem seguido das letras E e |,
ele tem o som .

[Escrever as silabas GE e Gl na lousa, pronunciando cada som separadamente
e, depois, pronunciando a silaba unida. Pedir que as criangas repitam os sons
com a professora. Dar exemplos de palavras que contém GE e GI. Ler palavras
e circular aquelas que contém as silabas GE e GI. Apresentar a ficha de leitura
das silabas e a Ficha de Leitura do texto O Girassol. Circular apenas as
silabas GE e Gl das palavras. Listar palavras com GE e GIl. Olhar as silabas

embaralhadas para formar palavras]
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ATIVIDADE 41. Reviséo das letras j4 aprendidas

Escrever as letras do alfabeto na lousa e pedir que digam o som de cada
letra. Agora vamos completar o alfabeto com as letras que vocés conhecem.
Mateiral: Folha com o alfabeto e lacunas relativas as letras ja aprendidas para

gue as criangas escrevam as letras que estao faltando.

SESSAO 21

ATIVIDADE 42. Introdug¢ao da letra L com som “u”

Rever a letra L e aprender que ela pode ter outro som. Escrever na lousa uma
palavra que comeca com L (LUA). Pedir para as criancas repetirem o som da
letra com a professora. Dizer que elas jA conhecem este som da letra L.
Escrever na lousa uma palavra em o que o L tenha som de “u” e explicar que,
quando a letra L vem no final das silabas, ela tem o som “u”. Apresentar a ficha

de leitura da letra L com som de “u”. Ler as palavras e separar as silabas.

ATIVIDADES 43. Consciéncia fonémica: sintese de fonemas
[Jogo de fantoches. Os fantoches pronunciam as palavras separando-as em

sons, isto €, com uma pausa entre o som inicial da palavra e o restante dela. A
tarefa da crianca é dizer a palavra inteira, unindo o som inicial com o restante

da palavra]

SESSAO 22

ATIVIDADE 44. Introducdo dos demais usos da letra S: S intervocalico
com som de “2” e SS

Rever a letra S e aprender que ela pode ter outros sons. [Escrever na lousa
uma palavra que comece com S, pedir para as criangas repetirem o som da
letra com a professora.]

Nesta outra palavra “pasta”, a letra S também tem o som “s”, como em “saia”.
Escrever na lousa a palavra PASTA.

Mas observam esta palavra: “peso”. Ela também é escrita com a letra S; mas,

agui, essa letra tem um outro som: o som da letra Z. Explicar que o S tem esse
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som de Z quando estd entre duas vogais. Enfatizar as trés posi¢des do S.
Posteriormente, introduzir o digrafo SS.
Agora observem esta palavra: “passaro”. Nela, usamos duas vezes a letra S.

Assim, para que o S que vem entre vogais tenha o som “s”, ele precisa

aparecer dobrado, ou seja, SS. [Escrever a palavra PASSARO na lousa.]
Enfatizar: A letra S no inicio da palavra SINO tem o som “s”; A letra S no final
da silaba (ESQUILO) também tem o som “s”; A letra S entre vogais (MESA)
tem o som “Z’. Para a letra S ter o som “s” entre duas vogais (OSSO),
precisamos dobréa-la colocando SS.

Apresentar ficha de leitura comparativa entre S inicial, S no final de silaba, S

intervocalico e SS.

ATIVIDADE 45. Consciéncia fonémica: analise de fonema
[Jogo em que, diante de uma palavra escrita, as criangas devem dizer o som
de cada letra separadamente]

Material: Letras do alfabeto

SESSAO 23

ATIVIDADE 46. Letra X
Material: CD-Rom - Alfabetizacdo féonica computadorizada (SEABRA et al,
2010) sobre as vogais; Projetor de Video, Teldo e NoteBook; Ficha de Leitura
da letra X. Folha com palavras escritas para as criangas copiarem as iniciadas
com a letra P.
a) Dar exemplos de palavras que comecem com a letra X.
b) Atividades do Menu “Alfabeto” > Submenu “Consoantes™  lcone da
letra “X”.
c) Juntar a letra X com cada uma das vogais, escrevendo as silabas
resultantes em seus cadernos.
d) Apresentar a ficha de leitura da letra X.
e) Ditado de palavras que comegcam com a letra X.
f) Ler (os alunos) as palavras da lista e copiar apenas as palavras que

comegam com a letra X.
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ATIVIDADE 47. Apresentar a Folha mneumdnica com as letras do alfabeto

SESSAO 24

ATIVIDADE 48. Letra Q
Material: CD-Rom - Alfabetizacdo fonica computadorizada (SEABRA et al,
2010) sobre as vogais; Projetor de Video, Teldo e NoteBook; Ficha de Leitura
da letra Q. Folha com palavras escritas para as criangas copiarem as iniciadas
com a letra Q.
a) Dar exemplos de palavras que comecem com a letra Q.
b) Atividades do Menu “Alfabeto” > Submenu “Consoantes™  icone da
letra “Q”.
c) Juntar a letra Q com cada uma das vogais, escrevendo as silabas
resultantes em seus cadernos.
d) Apresentar a ficha de leitura da letra Q.
e) Ditado de palavras que comecam com a letra Q.
f) Ler (os alunos) as palavras da lista e copiar apenas as palavras que
comegam com a letra Q.

ATIVIDADE 49. Consciéncia fonémica: substituicdo de fonemas

Jogos em que, apresentando formas geométricas correspondentes aos sons
das palavras, trocam-se as formas para fazer rimas e alitera¢des, inicialmente
com a ajuda de figuras e, depois, sem elas. As formas geométricas podem ser

desenhadas na lousa.]

SESSAO 25

ATIVIDADE 50. Consciéncia fonémica: contagem e manipulacao de
fonemas
Usar cartbes para representar silabas e formas geométricas para representar

sons individuais das silabas e ,entdo, manipular os sons.

ATIVIDADE 51. Identidade fonémica: escolha de figuras cujos nomes

comecem com 0 mesmo som de um desenho modelo
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Atividade em que é apresentada a cada crian¢ca uma folha com figuras, e a
tarefa € colorir as figuras cujos nomes comegcam com 0 mesmo som de uma
figura modelo (ex.: figura — modelo: navio; figuras com 0 mesmo som inicial:

neve, natal, ng; figuras com sons iniciais diferentes: injecao, ténis, trator)

SESSAO 26

ATIVIDADE 52. Reviséo das letras aprendidas

Recordar todas as letras aprendidas. Agora vamos completar o alfabeto
com as letras que vocés conhecem.
Mateiral: Folha com o alfabeto e lacunas relativas as letras ja aprendidas para

gue as criancas escrevam as letras que estao faltando.

ATIVIDADE 53. Reviséo das letras aprendidas
Vamos escrever os nomes das figuras observados com as letras do

alfabeto moével.

SESSAO 27

ATIVIDADE 54. Consciéncia fonémica: substituicdo de vogais em palavras
Atividades em que a professora e as criancas cantam musicas familiares
trocando as vogais das palavras. Mostrar que nds podemos falar as palavras

trocando alguns sons.

ATIVIDADE 55. Consciéncia fonémica: sintese de fonemas
Jogos em que a professora fala palavras omitindo ou segmentando o som

inicial, e as criancas devem dizer qual é a palavra correspondente.

SESSAO 28

ATIVIDADE 56. Formacao de frases e producdo de texto com sequéncia
de figuras
Vamos olhar as figuras e escrever uma frase sobre cada uma delas, contando

0 que esta acontecendo na figura.
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Material: folha com as figuras para as criangas escreverem.
Agora vamos olhar mais trés figuras. Elas contam uma histéria. Vamos
escrever uma frase para cada figura para, no final, termos contado a estéria

inteira.

ATIVIDADE 57. Producao de texto: troca de figuras por palavras escritas
em texto

Vamos observar e ler o texto. Ele mistura figura com palavras! Vamos copiar o
texto no caderno escrevendo as palavras correspondentes as figuras

Material: Folha com texto para as criangas copiarem no caderno, substituindo

as figuras por palavras.



