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Resumo

Aprender a ler e a escrever em sistemas alfabéticos de escrita, como em portugués do Brasil,
depende de um processo cognitivo de formar conexdes entre as letras nas grafias de palavras
escritas e os sons nas pronuncias de palavras faladas, o que se denomina de mapeamento
ortografico. Evidéncias provenientes de estudos com falantes do inglés demonstram que as
criangas nas fases iniciais da aprendizagem da leitura e da escrita realizam o mapeamento
ortografico no nivel grafofonémico, isto ¢, das letras e fonemas; posteriormente quando elas
adquirem mais experiéncia em leitura elas passam a utilizar o mapeamento ortografico em
um nivel maior usando unidades como as silabas, i.e., unidades grafossilabicas. Como as
silabas sdo muito proeminentes em portugués, pesquisadores e professores tem sugerido que
criangas falantes do portugués poderiam se beneficiar mais de instru¢des iniciais que
enfatizam as silabas do que os fonemas. Os objetivos principais deste estudo foram
investigar: 1) se as criangas se beneficiam mais do ensino de mapeamento ortografico de
fonemas ou de silabas no inicio da aprendizagem da linguagem escrita em Portugués do
Brasil e 2) se incluir instrucdo sobre gestos articulatérios no ensino de mapeamento
ortografico de fonemas melhora a habilidade de segmentacdo fonémica mais do que o
treinamento sem esse componente. Este ¢ um estudo experimental com um design de pré-
teste e pos-testes e atribuicdo aleatéria de participantes para os grupos experimentais e
controle. Noventa criangas falantes do Portugués do Brasil, com média de idade de 4 anos e
5 meses, foram selecionadas em uma escola publica da cidade de Sao Paulo, SP, Brasil. As
criangas receberam instrugdes em pequenos grupos em uma de 4 condi¢des: 1) mapeamento
ortografico de fonemas com articulagdo (MOF+A), 2) mapeamento ortografico de fonemas
sem articulagdo (MOF), 3) mapeamento ortografico de silabas sem articulacio (MOS), ou 4)
desenhos com temas livres (Controle). Em seguida, as criangas foram avaliadas em uma
tarefa de aprendizagem de palavras seguida por tarefas de leitura, escrita, segmentacdo
fonémica e silabica. Os resultados mostraram que as criancas nos grupos MOF+A e MOF
superaram as criangas nos grupos MOS e Controle em tarefas de leitura e de escrita. A
instrucdo com gestos articulatdrios beneficiou as criancas mais do que a instrugdo sem esse
componente. O grupo MOF+A superou os outros em segmentacdo foné€mica, leitura e
escrita. Em um estudo de acompanhamento (follow-up) realizado um ano e meio mais tarde,
48 criangas, 12 de cada condi¢do experimental, foram avaliadas novamente em vérias
habilidades de literacia. As criancas que receberam previamente os treinamentos em
mapeamento ortografico de fonemas tiveram melhor desempenho nas tarefas de segmentacao
fonémica, de leitura e de escrita, do que as criancas que receberam treinamento em
mapeamento ortografico de silabas e as criancas do grupo controle. Os resultados em
conjunto mostram que, apesar do fato de que as silabas sdo unidades muito salientes em
Portugués do Brasil, o ensino de mapeamento ortografico de fonemas para leitores e
escritores iniciantes ¢ mais eficaz do que o ensino do mapeamento ortografico de silabas.

Palavras-chave: habilidades para leitura; habilidades para escrita; alfabetizagdo; consciéncia
fonolégica; educacdo infantil; mapeamento ortografico
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Sargiani, R A. Early phases of learning to read and write in Brazilian Portuguese: effects of
phonemes, articulatory gestures, and syllables on orthographic mapping acquisition. 2016.
215 p. Dissertation (Ph.D.) - Institute of Psychology, University of Sao Paulo, Sao Paulo,
2016.

Abstract

Learning to read and write in alphabetic writing systems, such as Brazilian Portuguese,
depends on a cognitive process of forming connections between the letters in spellings of
written words and the sounds in pronunciations of spoken words, known as orthographic
mapping. Evidence from studies with English speakers shows that children in the early
phases of learning to read and write use orthographic mapping at the graphophonemic level,
i.e., letters and phonemes; subsequently when they acquire more reading experience they
move on to use orthographic mapping at a higher level using units such as syllables, i.e.,
graphosyllabic units. Because syllables are so prominent in Portuguese, researchers and
teachers have suggested that Portuguese-speaking children would benefit more from early
reading instruction that emphasizes syllables rather than phonemes. The main objectives of
this study were to explore: 1) whether children benefit more from instruction of orthographic
mapping of phonemes or syllables at the outset of learning to read in Brazilian Portuguese
and 2) whether including articulatory gestures in the training of orthographic mapping of
phonemes improves phonemic segmentation more than training without articulation. This
was an experimental study with a pretest/posttest and random assignment of participants to
treatment and control groups. Ninety Brazilian Portuguese speakers, mean age 4 years, 5
months, were drawn from one public kindergarten in Sdo Paulo, Brazil. Children received
instruction within small groups in one of 4 conditions: 1) orthographic mapping of phonemes
with articulation (OMP+A), 2) orthographic mapping of phonemes without articulation
(OMP), 3) orthographic mapping of syllables without articulation (OMS), or 4) drawing
pictures (Control). Then children were assessed in a word-learning task followed by reading,
spelling, phonemic, and syllabic segmentation tasks. Results showed that children in the
OMP+A and the OMP groups outperformed children in the OMS and control groups in
reading and spelling tasks. Instruction with articulatory gestures benefited children more than
instruction without this component. The OMP+A group outperformed the others in phonemic
segmentation, reading, and spelling. In a follow up study conducted 1.5 years later, 48
children, 12 from each experimental condition, were assessed again in several literacy skills.
Children who received orthographic mapping of phonemes performed better in phonemic
segmentation, reading, and spelling tasks than children who received orthographic mapping
of syllables training or children in the control group. Overall results show that, despite the
fact that syllables are very salient units in Brazilian Portuguese, teaching orthographic
mapping of phonemes to beginning readers is more effective than teaching orthographic
mapping of syllables.

Keywords: reading skills, writing skills, literacy, phonological awareness, early childhood
education, orthographic mapping.
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1. Introduciao

O objetivo principal desta pesquisa ¢ investigar se criangas falantes de
portugués brasileiro que estdo comegando a aprender a ler e a escrever se beneficiam
mais do conhecimento sobre fonemas ou sobre silabas. H4 muitas evidéncias de que a
consciéncia fonoldgica, isso ¢, a habilidade de perceber e manipular explicita e
deliberadamente os sons das palavras faladas, tem um papel facilitador no comeco do
processo de aprendizagem da linguagem escrita em diferentes sistemas alfabéticos
(Castles & Coltheart, 2004). Entretanto, ainda ha controvérsias sobre quais niveis de
consciéncia fonoldgica (e.g., fonemas, rimas, silabas) suportam melhor o comeco da
aprendizagem da leitura e da escrita em portugués brasileiro.

Alguns pesquisadores de lingua inglesa defendem que no comego da
alfabetizacgdo as criancas se beneficiam mais de unidades grandes, como as rimas e as
silabas, pois essas sdo naturalmente mais faceis de serem percebidas durante o
desenvolvimento fonologico (Goswami, Ziegler, Dalton, & Schneider, 2003;
Treiman, 1985). Outros pesquisadores defendem que como os sistemas alfabéticos
representam a fala no nivel de fonemas, essas unidades menores ¢ que sdo mais
importantes desde o comeco da aprendizagem da linguagem escrita (Duncan,
Seymour, & Hill, 1997; Ehri, 2014; Hulme et al., 2002; Seymour & Duncan, 1997).

Com efeito, dentre os diferentes niveis de consciéncia fonologica, a
consciéncia fonémica tem sido identificada como o melhor preditor da aprendizagem
da leitura e da escrita em sistemas alfabéticos (Ehri, Nunes, Willows, et al., 2001;
National Reading Panel, 2000; Rayner, Foorman, Perfetti, Pesetsky, & Seidenberg,
2001). A principal explicagdo para isso ¢ que como as letras, geralmente, representam
fonemas individuais em sistemas alfabéticos; as criancas precisam estar conscientes
dos segmentos fonémicos da fala antes de comecgar a aprender sobre as
correspondéncias entre letras e fonemas (Castles & Coltheart, 2004; Gough &
Hillinger, 1980).

Como os fonemas sdo abstracdes e requerem um esfor¢o adicional para serem
percebidos no fluxo da fala, existem evidéncias de que a consciéncia fonémica ndo se
desenvolve naturalmente e necessita do ensino explicito (A. M. Liberman, Cooper,
Shankweiler, & Studdert-Kennedy, 1967; A. M. Liberman, 1999; 1. Y. Liberman,
Shankweiler, Fischer, & Carter, 1974; Morais, Cary, Alegria, & Bertelson, 1979;

Morais, 1991). Diferentes métodos de ensino de consciéncia fonémica tém sido
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testados, € em uma revisdo de literatura, encontrou-se que os treinamentos sdo mais
eficazes se realizados em pequenos grupos € com poucas horas de instrugdo (Ehri,
Nunes, Willows, et al., 2001). Além disso, evidéncias adicionais fornecidas por
Castiglioni-Spalten e Ehri (2003) e Boyer e Ehri (2011) sugerem que o
desenvolvimento da consciéncia fonémica ¢ facilitado quando as instru¢des incluem
letras e os alunos sdo ensinados sobre os gestos articulatorios envolvidos na produgdo
dos fonemas.

A explicacdo sobre o papel dos gestos articulatorios no desenvolvimento da
consciéncia fonémica, encontra respaldo em evidéncias de que estes ao invés das
caracteristicas acusticas da fala ¢ que representam os fonemas no cérebro (Ehri, 2014;
A. M. Liberman et al., 1967; A. M. Liberman, 1999) e que os sons sdo efémeros e
desaparecem assim que sdo ouvidos, enquanto que as posi¢des da boca sdo tangiveis e
podem ser sentidas, vistas e analisadas, sendo mais confidveis para os alunos (Boyer
& Ehri, 2011; Ehri, 2014).

Na teoria conexionista de fases do desenvolvimento da leitura imediata de
palavras, Linnea Ehri (Ehri, 1992, 1995, 2005a, 2005b, 2013, 2014) propés que as
pessoas conseguem ler palavras com rapidez e precisdo porque adquirem um
poderoso sistema mnemonico que permite armazenar a grafia das palavras na
memoria. Esse sistema consiste em um processo de formagao de conexdes entre letras
e sons denominado de mapeamento ortografico. A aquisicio do mapeamento
ortografico depende do conhecimento das correspondéncias grafofonémicas e da
consciéncia fonémica que permitem conectar as grafias das palavras escritas com as
pronuncias e significados das palavras faladas na memoria (Ehri, 2014).

Ehri retratou o desenvolvimento das habilidades de leitura e de escrita em
inglés como uma sequéncia de fases que se sobrepdem. Cada fase ¢ caracterizada por
um tipo de conexao predominante que ¢ usada para conectar as grafias as pronuncias e
armazenar as palavras na memoria. Durante o desenvolvimento, essas conexdes
(mapeamento ortografico) se modificam qualitativamente. Inicialmente os novatos
utilizam conexdes entre as palavras e os aspectos visuais ndo-alfabéticos como cores e
formas; depois fazem conexdes parcialmente alfabéticas entre algumas letras e os
sons que detectam na pronlncia, mais adiante passam a utilizar conexdes
grafofonémicas completas, e por fim conexdes grafossilabicas e grafomorfémicas sdo

usadas. Assim, para Ehri as crian¢as normalmente s6 realizam o mapeamento
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ortografico de unidades grandes como as silabas, rimas e morfemas quando ja
adquiriram maestria no mapeamento de unidades pequenas, i.e., grafofonémicas.

Considerando-se que a ortografia do portugués ¢ mais transparente do que a do
inglés e que as silabas sdo unidades muito salientes na lingua portuguesa, ¢ comum
encontrar professores que acreditam que as silabas sd3o as unidades mais importantes
no comeco da alfabetizacdo. Além disso, pesquisadores tém sugerido que as criangas
falantes de portugués podem se beneficiar mais das silabas, do que de fonemas, desde
o comeco da aprendizagem da leitura e da escrita (Alves-Martins & Silva, 2006;
Cardoso-Martins, 1991; Godoy, 2005; Melo & Correa, 2013; Mousinho & Correa,
2009). Entretanto, essa hipotese carece ainda de evidéncias experimentais e esta
fundamentada, sobretudo, em evidéncia anedodtica ou derivada de estudos
correlacionais.

Em contraste, existem evidéncias experimentais que sugerem que assim como
descrito por Ehri com falantes do inglés, as criancas falantes do portugués europeu se
beneficiam mais dos fonemas desde o comego da aprendizagem da leitura (Vale &
Bertelli, 2006; Vale, 2000, 2006), o que ¢ similar aos resultados encontrados por
Cardoso-Martins (Cardoso-Martins & Batista, 2005; Cardoso-Martins, Mesquita, &
Ehri, 2011; Cardoso-Martins, 1995, 2013; Kessler, Pollo, Treiman, & Cardoso-
Martins, 2013) em portugués brasileiro e por pesquisadores de outras ortografias mais
regulares como a alema (Wimmer & Goswami, 1994), a italiana (Degasperi,
Micciolo, Espa, & Calzolari, 2011), a galesa (Spencer & Hanley, 2003), e a grega
(Nikolopoulos, Goulandris, Hulme, & Snowling, 2006).

Além disso, hé outras razdes para se hipotetizar que as criangas se beneficiem
mais de unidades pequenas do que grandes no comeco da alfabetizacdo. Evidéncias
obtidas a partir de estudos neurocientificos mostram que uma area do cérebro,
localizada no hemisfério esquerdo, se modifica quando as pessoas aprendem a ler.
Essa area, chamada de Area da Forma Visual das Palavras (VWFA), responde
principalmente ao processamento de letras e palavras e teoriza-se que seja fomentada
como resultado do armazenamento de grafias e pronincias na memoria (Dehaene,
2012; Dehaene et al., 2010). Em um estudo que combina métodos neurocientificos
com avaliagdes comportamentais mostrou-se que as pessoas aprendendo a ler por
métodos que focam em unidades grafofonémicas criam estruturas apropriadas para a
leitura no hemisfério esquerdo. Por outro lado, pessoas ensinadas a ler usando um

método global baseado em unidades grandes como a palavra, analisam palavras
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escritas como figuras e as armazenam no hemisfério direito, portanto criando
conexdes nao apropriadas para generalizar a aprendizagem e ler palavras ndo
ensinadas (Yoncheva, Wise, & McCandliss, 2015).

Diante do exposto, a questdo sobre qual ¢ o tamanho da unidade fonologica
que melhor contribui para o comeco da aprendizagem da leitura e da escrita, carrega
consigo implica¢des educacionais significativas. Conhecer qual o nivel de consciéncia
fonolégica que ajuda mais no comeco da alfabetizag@o contribui para determinar se o
ensino de linguagem escrita deve focar nas relacdes entre escrita-som no nivel dos
grafemas e fonemas, ou focar em unidades fonologicas maiores e conjuntos de letras,
como as silabas, rimas e morfemas. Assim, esse conhecimento pode contribuir para o
delineamento de métodos de ensino mais eficazes na educacdo infantil e anos iniciais
do ensino fundamental. Além disso, esse conhecimento pode ser Util para determinar
quais criancas podem necessitar mais de programas de interven¢do preventiva ou
remediativa (G. D. Brown & Deavers, 1999; Coutinho, Vale, & Bertelli, 2000; Vale
& Bertelli, 2001; Vale, 2006).

Na presente pesquisa apresentamos dois estudos sobre essa questdo que
continua aberta sobre o impacto de diferentes niveis de consciéncia fonoldgica no
come¢o da aprendizagem da linguagem escrita em portugués do Brasil. Mais
especificamente, no primeiro estudo experimental testou-se 1) se as criangas se
beneficiam mais do ensino de mapeamento ortografico no nivel grafofonémico ou no
nivel grafossildbico no inicio da aprendizagem da linguagem escrita em portugués
brasileiro e 2) se incluir instrugdes sobre gestos articulatorios no ensino de
mapeamento grafofonémico melhora o desenvolvimento da habilidade de
segmentacdo fonémica mais do que o treinamento sem esse componente. O segundo
estudo se trata de uma avaliagdo de follow-up, i.e., uma avaliagdo longitudinal do
primeiro estudo, com os objetivos de 1) avaliar os efeitos em longo prazo da
interven¢do do primeiro estudo e 2) avaliar os niveis de habilidades fundamentais para
a alfabetizacdo no final da educagao infantil.

Nos capitulos 3, 4 e 5 serdo apresentadas e discutida as teorias e pesquisas que
contribuem para a formulacdo dos problemas dos estudos que serdo apresentados nos
capitulos 5 e 6. A discussdo geral dos resultados ¢ apresentada no capitulo 7. Em
seguida as consideragdes finais e conclusdo desta pesquisa serdo apresentadas no

capitulo 8.
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2. Linguagem, cognicio e educacio infantil

Aprender a ler e a escrever ¢ a chave para o sucesso no processo de
escolarizagdo e para a vida em sociedades modernas. A aquisicdo da linguagem
escrita ¢ o pré-requisito para a aprendizagem de um conjunto mais amplo de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores essenciais para o pleno
desenvolvimento humano e social. Assim, garantir que todas as pessoas aprendam a
ler e a escrever deveria ser um dos objetivos prioritarios de governos democraticos,
com o objetivo de promover a igualdade de condigdes ao acesso a todos os direitos
sociais e benesses culturais (Maluf, 2005; Morais, 2014; UNESCO, 2006).

Neste capitulo serdo apresentadas e discutidas algumas contribui¢cdes da
Psicologia Cognitiva e da Neurociéncia Cognitiva para o entendimento dos
mecanismos cerebrais e processos cognitivos envolvidos na aprendizagem da leitura e
da escrita em sistemas alfabéticos como o portugués brasileiro. Discutir-se-4 a
importancia do desenvolvimento linguistico e das habilidades metalinguisticas e a
necessidade de praticas pedagdgicas voltadas para a educacdo infantil considerarem a

incorporacdo de atividades direcionadas para a aprendizagem da linguagem escrita.

2.1. Psicologia Cognitiva, Neurociéncia Cognitiva e Alfabetizacao

A Psicologia Cognitiva e a Neurociéncia Cognitiva tém contribuindo muito,
desde os anos 1970, para o entendimento dos mecanismos cerebrais € processos
cognitivos envolvidos na aprendizagem da linguagem escrita em diferentes idiomas.
A Psicologia Cognitiva se refere ao estudo cientifico dos processos psicologicos (e.g.
atencdo, linguagem, memoria, percep¢do, resolucdo de problemas, criatividade e
pensamento) envolvidos na aquisi¢do de conhecimentos e processamento da
informacao, i.e., na cogni¢ao (Sternberg, 2010). A Neurociéncia Cognitiva ¢ uma area
interdisciplinar que em sintese se ocupa do estudo dos substratos neuronais
subjacentes a cogni¢do (Gazzaniga, 2009).

A aprendizagem da leitura e da escrita promove mudancas significativas no
cérebro e na cognigdo, possibilitando novas formas de processamento de informagdes
e de aquisi¢do de conhecimentos (Dehaene, 2012; Kolinsky & Morais, 2014; Morais,
Leite, & Kolinsky, 2013; Morais, 2002; Rayner et al., 2001). Quando se aprende a ler,

areas do cérebro que antes eram utilizadas para processar outros estimulos (e.g.,
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reconhecer faces e objetos) passam a constituir uma nova area especializada, a
chamada Area da Forma Visual das Palavras (Visual Word Form Area - VWFA) que
responde principalmente ao processamento de letras e palavras escritas (Dehaene et
al., 2010). Depois de “aprender a ler”, as pessoas passam a “ler para aprender”, isso €,
passam a usar a leitura como um meio para obter diversos conhecimentos (Chall,
1983); o que faz das habilidades de leitura e de escrita juntamente com as habilidades
matematicas as bases fundamentais para o sucesso no processo de escolarizagdo.

A leitura requer uma habilidade especifica e um conjunto de capacidades mais
ou menos gerais. A habilidade especifica da leitura ¢ a identificagdo de palavras
escritas, e ¢ especifica porque embora tenha um grande impacto cognitivo - como na
aquisi¢do de conhecimentos - os circuitos cerebrais que a sustentam sdo criados
durante a aprendizagem da leitura e s6 sdo utilizados para a atividade de ler (Dehaene,
2012; Dehaene et al., 2010; Morais et al., 2013). O conjunto de outras capacidades
inclui: atengdo, memoria operacional, conhecimento lexical (vocabuldrio) e da
gramatica da lingua, raciocinio, conhecimento semantico e enciclopédico
(conhecimento de mundo), capacidades de andlise e de sintese, e outras habilidades e
conhecimentos envolvidos na produg¢do da fala. Essas capacidades sdo gerais, pois sdo
partilhadas com outras fungdes cognitivas, € em especial com o processamento da
linguagem oral (Morais et al., 2013).

Em sintese, ler ¢ extrair pronuncias e significados, a partir de materiais
escritos, com o objetivo de compreensdo (Rayner et al., 2001). A compreensdo em
leitura depende de muitas habilidades cognitivas e linguisticas que sdo necessarias
apos a identificagdo ou o reconhecimento visual de palavras escritas. Por esta razao a
compreensdo ¢ um objetivo da leitura, mas ndo ¢ a leitura propriamente dita. A
identificacdo ou reconhecimento de palavras escritas, requer o dominio de uma
técnica que permita extrair essas pronuncias e significados, e que consiste
inicialmente na decodificagdo ou decifracdo, i.e., na extracdo de sons das letras
seguindo um codigo ortografico. Essa técnica deve ser ensinada pelos professores,
enquanto as criangas também desenvolvem — em paralelo — as capacidades cognitivas
e os conhecimentos linguisticos que lhes permitirdo compreender os textos (Morais,
2013).

Escrever ¢ registrar graficamente os sons da fala usando letras. E importante
distinguir dois niveis de escrita. Em um nivel mais elementar esta a escrita de palavras

que ¢ o que permite acesso ao segundo nivel que consiste na escrita de textos, como
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os textos literarios. Assim, a escrita de palavras ¢ a base para a escrita de textos. Para
além dos aspectos motores envolvidos na habilidade de escrita de palavras, enquanto
ler ¢ decodificar palavras escritas, escrever € o processo inverso de codificagdo da fala
usando sinais graficos que sdo as letras (Morais et al., 2013). Para escrever, as pessoas
dependem também da experiéncia de leitura, que possibilita a memorizacdo de
representacdes ortograficas na memoria (Ehri, 1997, 2014).

Ler e a escrever sdo habilidades muito préximas e inter-relacionadas. Ambas
seguem um curso de aquisi¢cdo parecido e partilham muitos pré-requisitos em comum,
como o conhecimento sobre o sistema de escrita e a memoria da grafia das palavras.
As correlagdes entre leitura e escrita sdo fortes, tipicamente acima de r = 0,70 (Ehri &
Roberts, 2006; Ehri, 2000). Barrera e Maluf (2003), por exemplo, encontraram
correlacdes entre leitura e escrita de r = 0,33 no comego do ano e r = 0,89 no final do
ano escolar em criangas brasileiras no primeiro ano de alfabetiza¢do. Assim, leitura e
escrita s3o como dois lados de uma mesma moeda, mas sdo dois processos distintos
principalmente porque para escrever € preciso recuperar mais informagdes na
memoria - como as letras corretas que devem ser usadas para escrever adequadamente
as palavras — do que ¢ necessario para ler, pois a maior parte da informagao ja esta
disponivel para os leitores no material escrito (Ehri, 2000).

Alfabetizar € ensinar a ler e a escrever em um sistema alfabético, como o
inglés, o espanhol, o italiano e o portugués (Maluf & Sargiani, 2015; Soares, 2004). O
acesso a alfabetizagdo ¢ uma conquista das sociedades democraticas que garantem ou
deveriam garantir a todos o direito de aceder a escola, lugar culturalmente escolhido
para se ensinar a ler e a escrever. Os sistemas educacionais tém o dever, portanto, de
garantir que suas escolas e seus professores criem e utilizem as praticas mais
eficientes de ensino para favorecer a melhor aprendizagem. A evidéncia de que os
alunos aprendem reflete e determina a qualidade dos sistemas educacionais, métodos
de ensino, escolas e professores (Maluf & Sargiani, 2015).

No Brasil, resultados recentes de avaliagdes nacionais e internacionais tém
demonstrado que os alunos brasileiros vém constantemente ficando muito aquém do
esperado no que se refere a aprendizagem da linguagem escrita (INEP, MEC, &
BRASIL, 2015; OECD, 2010, 2014). Considerando-se que os resultados em
matematica e ciéncias também ndo sdo nada positivos e que o desempenho nessas

areas depende em grande parte das habilidades de leitura e de escrita, podemos
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explicitar o qudo grave ¢ o contexto da educacdo brasileira e a urgéncia da
consideragdo das contribuigdes da ciéncia para a alfabetizagao.

Altos indices de “fracasso escolar” na aquisi¢@o da leitura e da escrita ndo sao
exclusividade do Brasil, ocorrem também em outros paises, sendo mais frequentes na
América Latina e outros paises em desenvolvimento (OECD, 2010, 2014). Entende-se
por “fracasso escolar” o fato de que as criangas frequentam uma escola por muitos
anos € mesmo assim ndo aprendem — ou aprendem minimamente € com muitas
dificuldades — a ler e a escrever (Maluf, 2014). Segundo Maluf (2014) isso ocorre
principalmente com milhares de criangas pobres ou indigenas nos paises da América
Latina e ndo reflete dificuldades de ordem biologica ou dificuldades de aprendizagem
intrinsecas das criangas, mas sim as consequéncias de mas praticas de ensino.

Desde os anos 1980, as praticas de alfabetizacdo no Brasil passaram a adotar
pressupostos tedricos que enfatizavam mais a compreensao de textos, em detrimento
da instrucdo para a aprendizagem do codigo alfabético (Maluf, 2005; Soares, 2004).
Embora o uso de atividades direcionadas a compreensdo de textos para suplementar a
instrucdo explicita de correspondéncias letra-som ajude a tornar a alfabetizagdo mais
ludica e significativa, essas atividades ndo deveriam substituir a instrucdo sobre o
codigo alfabético, como inadvertidamente vem acontecendo no Brasil (Scliar-Cabral,
2013; Soares, 2003, 2004). A instru¢do fOnica, i.e., 0 ensino explicito sobre as
relacdes entre letras e fonemas, € criticamente importante e necessaria, pois ajuda os
alunos a compreender como funciona o sistema alfabético e a adquirir gradualmente a
autonomia na leitura e na escrita (Ehri, Nunes, Stahl, & Willows, 2001; Rayner et al.,
2001).

A multiplicacdo de pesquisas cientificas sobre a aprendizagem da leitura e da
escrita tem possibilitado a criagdo do que se pode chamar de uma verdadeira Ciéncia
da Leitura (Snowling & Hulme, 2013). A Ciéncia da Leitura se refere ao conjunto de
evidéncias cientificas sobre como as pessoas aprendem a ler e escrever e como se
deve ensind-las e tem se constituido com base em diferentes métodos e teorias
oriundas de areas do conhecimento como a Psicologia Cognitiva (Maluf & Cardoso-
Martins, 2013; Rayner et al., 2001; Sternberg, 2010) e a Neurociéncia Cognitiva
(Dehaene, 2012; Hruby, Goswami, Frederiksen, & Perfetti, 2011).

Os conhecimentos provenientes da Ciéncia da Leitura t€ém sido essenciais para
a elaboracdo de politicas publicas de alfabetizagdo em paises desenvolvidos, com

diversos exemplos de sucesso como na Franga (Observatoire National de la Lecture,
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1998, 2000), Portugal (Morais, 2013), EUA (Goodson & Layzer, 2009; National
Early Literacy Panel, 2008; National Reading Panel, 2000; Stanovitch & Stanovich,
2003) e Reino Unido (Beard, 2000). Entretanto esses conhecimentos ainda encontram
dificuldades para serem incorporados nas politicas publicas brasileiras (Cardoso-
Martins, Capovilla, Gombert, Oliveira, & Morais, 2005).

A andlise dos resultados de avaliagdes do desempenho de alunos brasileiros
revela uma situacdo bastante delicada da educacdo brasileira. Assim, concordamos
com alguns pesquisadores (Cardoso-Martins et al., 2005; Maluf, 2005; Soares, 2004)
de que faz-se urgente a assimilagdo de evidéncias de pesquisas no planejamento de
politicas publicas de educacdo e a superacdo de escolhas de métodos de ensino
fundamentadas apenas em ideologias e convicgdes filosoficas como tem acontecido

no Brasil.

2.2. Praticas de linguagem oral e escrita na educacio infantil

O desenvolvimento cognitivo estd intimamente relacionado ao
desenvolvimento linguistico. Quanto melhor for o desenvolvimento linguistico das
criangas, mais habeis elas serdo em comunicar seus pensamentos, sentimentos, ideias,
intengdes e também compreender os mesmos processos nos outros (Brooks & Kempe,
2014; Zauche, Thul, Mahoney, & Stapel-Wax, 2016). Nao por acaso educadores e
pesquisadores recomendam que os curriculos de Educag¢do Infantil estimulem e
promovam o desenvolvimento da linguagem oral na pré-escola (Brasil, 1998; Zauche
et al., 2016). Entretanto, o0 mesmo ndo ocorre com a linguagem escrita, que embora
também esteja presente no cotidiano das criangas ¢ majoritariamente assunto posposto
e controverso para profissionais de educagdo infantil (Arce & Martins, 2007; Maluf,
2005).

Nas escolas de Educagdo Infantil, ¢ comum encontrar argumentos contrarios
ao ensino de linguagem escrita na pré-escola. Esses argumentos variam desde criticas
de que as criangas pré-escolares ainda ndo estdo desenvolvimentalmente aptas para
aprender a ler e a escrever até argumentos de que ensinar a ler e a escrever “retira” o
direito das criangas de vivenciar a sua infancia e brincar (Abramowicz, Levcovitz, &
Rodrigues, 2009; Nicolopoulou, 2010). Assim, no Brasil, as recomendacdes para os
professores de Educagdo Infantil relacionadas a atividades de leitura e de escrita tém

sido pouco especificas e mais relacionadas a oralidade do que ao ensino de
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conhecimentos basicos sobre o sistema de escrita (e.g. Abramowicz & Wajskop,
1999).

Além disso, desde a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (Brasil, 1996), pouca énfase tem sido dada ao ensino e a aprendizagem na
Educacdo Infantil brasileira e enfatiza-se o desenvolvimento espontaneo das criangas
por meio de jogos e brincadeiras com a recusa de atividades mais estruturadas e
diretivas (Arce & Martins, 2007). Entretanto, as atividades desenvolvidas na
Educagdo Infantil podem ser ao mesmo tempo ludicas e instrutivas garantindo o
desenvolvimento de habilidades e competéncias necessarias para o desenvolvimento
global das criancas e para a aprendizagem nos anos seguintes de escolarizagdo, sem
contudo priva-las de outras vivéncias e experiéncias comuns a primeira infincia (e.g.
Coutinho et al., 2000; Vale & Bertelli, 2001). Ademais, as criangas ndo sdo limitadas
por sua idade, na realidade o ensino pode impulsionar o desenvolvimento infantil
(Siegler, 1996). Os marcos cronologicos sdo apenas referéncias gerais, pois a base do
desenvolvimento determina-se nas e pelas condi¢gdes concretas e reais da vida das
criangas (Martins, 2007).

Ao ingressar na Educacdo infantil aos 4 ou 5 anos as criangas j4 possuem
muitas diferencas nos conhecimentos e habilidades que serdo necessarios para as
aprendizagens ulteriores no ensino fundamental. Essas diferencas sdo de causas
diversas, podendo ser de origem genética sim, mas, sobretudo, sdo de origem cultural
e socioeconOmica (Burger, 2010; Stein et al., 2013). Criangcas em condi¢des de
pobreza encontram-se em situagdes desprivilegiadas por uma série de fatores, como a
falta de acesso a condigdes basicas de higiene, seguranca e alimentagdo, mas também
pela dificuldade de acesso aos bens culturais que incluem a experiéncia com materiais
escritos como livros (Tunmer, Chapman, & Prochnow, 2006). Tipicamente as
criancas em condicdes de vulnerabilidade social tém defasagem em seu
desenvolvimento linguistico, com limitagdes no vocabuldrio, e efeitos no
desenvolvimento sociocognitivo (Kuhl, 2007; Maluf, Gallo-Penna, & dos Santos,
2011; Maluf, 2005; Zauche et al., 2016).

Ao proporcionar experiéncias sociais e cognitivas de qualidade, os programas
de educacdo pré-escolar podem fomentar o desenvolvimento das criangas e
complementam as experiéncias recebidas em casa com a familia (Stein et al., 2013;
Zauche et al., 2016). As oportunidades de aprendizagem precoce, fornecidas na

Educacdo Infantil, melhoram a capacidade de aprendizagem das criangas que
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continuam a ter beneficios no seu desempenho escolar nos anos seguintes € em sua
vida social incluindo até mesmo efeitos na fase adulta (Burger, 2010; Stein et al.,
2013; Zauche et al., 2016). Assim, a Educa¢do Infantil ndo deveria privar as criangas
do direito a aprender habilidades iniciais de leitura e de escrita, considerando-se a
importancia dessas habilidades e o seu potencial para melhorar todo o percurso
escolar dessas criangas, além do impacto em toda a sua vida.

Durante os primeiros anos de vida as criangas aprendem muitas habilidades
importantes que sdo os pilares necessarios para o sucesso escolar. Muitos estudos
mostram que as diferencas individuais das criancas na Educacdo Infantil podem
persistir e se intensificar nos anos posteriores de escolarizagdo (Burger, 2010;
National Early Literacy Panel, 2008). Garantir que as criangas recebam ensino de
qualidade na Educacao Infantil e adquiram os precursores das habilidades de leitura e
escrita nesta fase deve ser encarado como um direito das criangas, bem como um
meio de beneficiar todo seu processo de escolarizacdo ulterior e, portanto, um dever
das escolas, creches, pais, professores e governos.

Os 5 primeiros anos de vida sdo cruciais para o desenvolvimento e a
aprendizagem das criancas. Esse ¢ um periodo de intensa atividade neuronal e de
constantes aprendizagens o que faz com que a Educagao Infantil tenha um papel ainda
mais fundamental de potencializador do desenvolvimento das criangas. Muitos
estudos mostram que as diferengas individuais e desvantagens existentes no periodo
da Educagdo Infantil perduram ao longo do processo de escolarizagdo e tem varios
efeitos em diferentes areas ao longo da vida; mas bons programas de Educacgdo
Infantil podem contribuir para a superagdo dessas diferencas e desvantagens também
com efeitos duradores (Burger, 2010; Matthews, 2005; Stein et al., 2013).

No Brasil, as praticas de Educacdo Infantil tém historicamente evoluido a
partir de um modelo assistencialista, de apenas fornecer cuidados bésicos como a
higiene, seguranca e alimentagdo, e pouco fundamentado em métodos sistematicos de
ensino, preparatorios para a escolarizacdo posterior (Arce & Martins, 2007). Embora
isso tenha se modificado nas ultimas décadas, alguns especialistas brasileiros e
estrangeiros criticam que a Educacdo Infantil ndo deve ser entendida como um espago
preparatorio para os anos posteriores de escolarizagdo e sim um espaco para brincar e
vivenciar experiéncias as quais as criangas ndo poderdo vivenciar nas escolas
posteriormente (Abramowicz et al., 2009; Nicolopoulou, 2010). Enquanto outros

argumentam que este deve ser sim um espaco crucial para preparar as criangas para os



Fases iniciais da aprendizagem da leitura e da escrita 33

anos que se seguem, o que pode ser feito mesmo utilizando-se métodos ludicos (Arce
& Martins, 2007; Pedrosa & Carvalho, 2009).

Nos defendemos que a Educagdo Infantil deve sim garantir que as criancas
adquiram habilidades bdésicas que facilitem seu percurso no Ensino Fundamental de
modo que a ruptura com a Educa¢do Infantil seja minimizada e a adaptag¢do ao ensino
sistematico seja facilitada. Promover o desenvolvimento de habilidades essenciais
para a escolarizacdo na Educagdo Infantil ndo ¢ excluir os direitos das criancas de
brincar e vivenciar a sua infancia. Na verdade ¢ o oposto, ¢ garantir-lhes o direito do
acesso igualitario a condi¢des bésicas de interagir e entender informagdes que estdo
ao seu redor como a leitura e escrita, promover sua autonomia, garantir que tenham
mais tempo para lidar com suas possiveis dificuldades e desenvolvam melhor suas
potencialidades, vivenciando plenamente a sua infincia; bem como minimizar os
efeitos das lacunas existentes devido as diferengas individuais, culturais e
socioecondmicas e diminuir a ruptura abrupta entre o modelo de Educagao Infantil e o
modelo adotado nas escolas de Ensino Fundamental.

As atividades desenvolvidas na Educagdo Infantil podem ser ao mesmo tempo
ludicas e instrutivas garantindo o desenvolvimento de habilidades necessarias para os
anos seguintes de escolarizagdo, sem contudo privar as criangas de outras vivéncias e
aprendizagens comuns a Educacdo Infantil. Na pesquisa que serd apresentada no
capitulo 5, as instrugdes foram administradas em pequenos grupos, o que ¢ mais
facilmente adaptavel para situagdes reais em escolas. Além disso, os treinamentos em
pequenos grupos sdo mais interessantes do que os treinamentos individuais, porqué a
influéncia de outras criangas pode servir como um suporte, um andaime (scaffolding)
facilitando a aprendizagem (Bruner, 1972, 1978). As criangas se beneficiam muito do
compartilhamento de experiéncias com criangas de mesma idade para seu
desenvolvimento cognitivo, afetivo e social (Gifford-Smith & Brownell, 2003; Hay,
Payne, & Chadwick, 2004; Pedrosa & Carvalho, 2009). Assim, as criancas com
conhecimentos diferentes podem ajudar as outras a aprender ainda mais e melhor.

Nesse sentido, considera-se de fundamental importancia a busca de estratégias
de ensino que possam ser facilmente adaptadas as condigdes reais das creches e
escolas de educagdo infantil e que sejam potencialmente maximizadoras do
desenvolvimento infantil, em seus aspectos cognitivos, afetivos e sociais. Por esta
razao, destaca-se a importancia das pesquisas apresentadas nos capitulos 5 e 6 por

fornecerem evidéncias, estudando criangas pré-escolares, sobre a aquisicdo de
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habilidades fundamentais para a aprendizagem posterior em leitura e em escrita e por
testarem procedimentos que podem potencialmente ser adaptados por professores.
Ressalta-se no entanto, que se tratam de estudos investigando processos € mecanismos
de aprendizagem e ndo métodos de ensino. Caberd a futuros estudos propor
especificamente a criagdo de métodos de ensino que utilizem, de forma apropriada, os

resultados das pesquisas apresentadas aqui.

2.3. Concepgoes sobre o desenvolvimento infantil e implicacées pedagogicas

A questdo da idade em que as criangas devem comecar a aprender a ler e
escrever parece estar fundamentada, ainda que implicitamente, sobre as bases de
diferentes teorias do desenvolvimento. Como existem diversas formas de
compreender a aprendizagem da leitura e da escrita também existem diferentes
concepcdes sobre o desenvolvimento infantil que trazem implicagdes pedagdgicas
sobre o que deveria ou ndo ser ensinado para as crian¢as em determinados momentos.

De acordo com Rayner e colaboradores (2001) ¢ possivel distinguir trés
perspectivas principais sobre a aquisi¢do da linguagem escrita: a) prontiddo para a
leitura, b) literacia emergente, e c) aprendizagem da linguagem escrita. A primeira ¢é
uma abordagem maturacional, conhecida como prontidao para a leitura. Desta
concepgdo deriva-se a ideia de que € preciso atingir uma certa idade e ter um
desenvolvimento minimo de diferentes habilidades para estar apto (pronto) a aprender
a ler e a escrever. Assim, nesta abordagem ¢ proposta a criacdo de testes para avaliar
os niveis de conhecimentos e habilidades das criangas antes da alfabetizacdo e
determinar se estdo prontas para ser ensinadas. Um exemplo aplicado desta
abordagem ¢ o “Teste ABC: Para a verificagdo da maturidade necessaria a
aprendizagem da leitura e da escrita” criado no Brasil pelo famoso educador Manuel
Bergstrom Lourenco Filho em 1928 (Lourengo Filho, 2008)

A segunda abordagem, também desenvolvimental, ¢ a chamada literacia ou
alfabetizag¢do emergente e considera que a leitura e a escrita se desenvolvem na
sequéncia do desenvolvimento da linguagem oral, i.e., existe uma continuidade do
desenvolvimento da linguagem oral para a linguagem escrita. Nesta perspectiva, as
criangas sao caracterizadas como desenvolvendo, desde muito cedo, conceitos sobre
os componentes da leitura e da escrita, e seus desempenhos nas diferentes tarefas

relacionadas a alfabetiza¢do sdo colocadas em um continuum desenvolvimental. Essa
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abordagem conduz a uma menor énfase no ensino de relagdes entre letras e sons, uma
vez que espera-se que as criancas desenvolvam a linguagem escrita naturalmente, por
isso enfatiza-se abordagens mais holisticas que incluem muitas atividades de
linguagem oral, leitura oral de textos feito pelas professoras e o uso de desenhos,
cantigas e parlendas, como nas propostas derivadas da teoria da psicogénese da
linguagem escrita (Ferreiro & Teberosky, 1999; Ferreiro, 1990).

A perspectiva desenvolvimental ¢ particularmente importante por ressaltar que
as criangas ja ingressam na escola com muitos conhecimentos sobre atividades de
leitura e de escrita (e.g. conhecimentos sobre letras e livros). Entretanto, falha, pois
algumas criangas podem até adquirir conhecimentos sobre como a escrita mapeia a
fala de modo espontidneo ou ensinadas por seus pais, mas esses conhecimentos sdo
parciais e limitados. A grande maioria das criangas precisa ser ensinada
explicitamente em algum ponto sobre como funciona o sistema alfabético,
principalmente pela dificuldade em compreender como fonemas, i.e., 0s menores sons
das palavras, sdo representados por grafemas, i.e., letras (Byrne, 2013; Morais, 2013).

Assim, aprender a ler e a escrever nao ¢ o ponto final de uma progressao
desenvolvimental, mas ¢, mais frequentemente, o produto do ensino e da pratica
(Rayner et al., 2001). Por isso a ultima perspectiva ¢ a que considera que ler e
escrever € um tipo especifico de aprendizagem. Essa abordagem, da qual partilhamos
aqui, considera que as habilidades de leitura e de escrita sdo aprendidas e ndo que se
desenvolvem naturalmente, portanto devem ser ensinadas. Embora a aprendizagem da
linguagem escrita se fundamente sobre as bases do desenvolvimento linguistico e
cognitivo, na verdade as criangas precisam ser ensinadas sobre como a escrita mapeia
a fala e como se deve ler e escrever. Depois de aprendido o mecanismo basico € que
as criangas progridem ampliando e modificando seus conhecimentos; nesse sentindo
passam a desenvolver as habilidades de leitura e escrita, o que ¢ descrito em modelos
teoricos como fases ou estdgios do desenvolvimento da linguagem escrita (Ehri,
2005a, 2005b, 2014; Seymour, Aro, & Erskine, 2003; Seymour, 2013).

Essas diferentes perspectivas sdo adotadas implicita ou explicitamente em
métodos de ensino de linguagem escrita e em diferentes modelos tedricos que
descrevem as etapas da aquisicdo da leitura e da escrita. Assim, professores que
acreditem que as criangas ndo estdo aptas para aprender a ler e a escrever, ou que
acreditem que ndo € necessario ensinar as relagdes entre letras e sons para as criangas,

podem deixar as criangas mais a deriva da propria sorte para aprender a ler e a
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escrever, do que professores que saibam da necessidade de ensinar explicitamente
como funcionam os sistemas de escrita (Rayner et al., 2001). Além dessas
perspectivas especificas sobre a aquisicdo da linguagem escrita, os professores
também se fundamentam em concepcdes mais amplas sobre o desenvolvimento
infantil que orientam as praticas pedagogicas.

Segundo Siegler (1996) as teorias do desenvolvimento psicoldgico se baseiam
implicita ou explicitamente em metaforas. A metafora de escadas ¢ a mais comum nas
teorias mais antigas como a epistemologia genética de Jean Piaget (Piaget, 1929,
2010). Seguindo esta metafora, postula-se teorias de que as criangas pensam de uma
determinada forma (nivel) durante um periodo de tempo prolongado (semelhante a
um degrau em uma escada) e assim resolvem seus problemas de uma tnica forma, até
que sdo impelidas, seja pela maturagdo ou pelas experiéncias, a mudar em dire¢do a
uma forma de pensamento mais complexa, mais préxima a de adultos, como se
subissem degraus em uma escada (ver Figura 1). De acordo com Siegler (1996) esta
metafora retrata apenas as diferengas qualitativas no pensamento de criangas mais
jovens do pensamento de adultos, mas ndo explica exatamente como as criancas
mudam de uma maneira de pensar para outra maneira mais complexa.

Siegler (1996) discute que as criangas podem utilizar multiplas estratégias para
resolver problemas desde muito jovens, o que contradiz as teorias antigas baseadas
em metaforas de escada. Assim, modelos mais recentes tem se baseado em uma
metafora de desenvolvimento como ondas que se sobrepdem, por exemplo, teorias
conexionistas (Plunkett, Karmiloff-Smith, Bates, Elman, & Johnson, 1997), sistemas
dindmicos (Thelen & Bates, 2003), e a teoria-teoria (Gopnik, 1996) apresentam
alternativas as propostas piagetianas e postulam que mesmo bebés utilizam diversas
estratégias avangadas para resolverem problemas.

A metafora de ondas permite uma melhor explicagdo sobre como as criancas
mesmo muito jovens usam diversas estratégias para resolver seus problemas, algumas
mais avangadas outra menos (Siegler, 1996). Em diferentes momentos predominam
tipos distintos de estratégias, mas ¢ sempre possivel retornar a estratégias anteriores se
for necessario, por exemplo, quando a situagdo ¢ nova ou quando se tem pouca
experiéncia (Rittle-Johnson & Siegler, 1999). A metafora de sobreposi¢ao de ondas
permite teorizar sobre o desenvolvimento da seguinte forma: cada estratégia ou forma
de pensar ¢ como uma onda que se aproxima da beira do mar, com a altura de cada

onda (frequéncia de utilizagdo das estratégias) mudando continuamente, e diversas
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ondas sendo mais proeminente em momentos diferentes, e com algumas ondas nunca
sendo a mais proeminente, mas ainda assim influenciando outras ondas e contribuindo

para a maré¢ (cf. Figura 1).

Figura 1 - Esquema de modelos de escada (A) e modelos de ondas (B) em teorias do
desenvolvimento psicologico
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Assim, a metafora de sobreposi¢ao de ondas nos levar a pensar que as criancas
geralmente pensam sobre um determinado fendmeno de diversas maneiras, em vez de
ter apenas um unico entendimento, limitado por seu estagio de desenvolvimento.
Dessa forma, as criangas “ndo tém de estar em uma certa idade” para comegar a
adquirir algum conhecimento sobre alfabetizagdo e nem sdo limitadas devido a seu
estagio do desenvolvimento. Pelo contrario, se adquirem qualquer conhecimento (por
exemplo, nomes de letras) antes do ensino fundamental, mesmo que n3o usem
imediatamente, elas poderdo usar esse conhecimento mais tarde para comegar a
aprender a ler. Além disso, Ehri (2014) discute que muito cedo as criancas utilizam
varias estratégias para ler palavras, e estas estratégias ocorrem em menor ou maior
frequéncia e se sobrepdem umas as outras durante as diferentes fases de
desenvolvimento da leitura sem serem completamente eliminadas quando surgem
estratégias mais avangas; estratégias menos eficientes podem ser usadas até mesmo
por adultos. Um exemplo disso ¢ que quando adultos se deparam com palavras novas
eles devem usar uma estratégia de decodificagdo para conseguir ler, mesmo sendo
leitores proficientes e reconhecendo a maioria das palavras imediatamente.

Do ponto de vista cognitivo, também ¢ importante dizer que as concepgdes
anteriores de processamento de informagdes viam 0s processos cognitivos como uma

sequéncia linear de etapas, o que ¢ semelhante a um modelo (escada) passo-a-passo.
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No entanto, novas evidéncias das neurociéncias ¢ de modelos conexionistas de
desenvolvimento mostram que o cérebro humano difere em muitos aspectos do
processamento serial de computadores (Elman, 2001; Plunkett et al., 1997). Vérios
processos paralelos acontecem ao mesmo tempo, a fim de processar qualquer
informagao (Plaut, 2003). Um exemplo destas novas evidéncias ¢ que agora sabemos
que a frequéncia com que os neurdnios disparam ¢ mais importante do que a simples
ativagdo on/off (polarizagdo, despolarizagcdo) para o processamento de informacdes.
Modelos de processamento paralelo e distribuidos (redes neurais) fornecem
evidéncias de como o cérebro extrai regularidades da realidade e produz inferéncias a
partir destas regularidades de modo ndo-linear, mas previsivel (Elman, 2001).

Alguns modelos conexionistas exploram redes neurais artificiais que imitam
algumas das propriedades basicas de processamento neural no cérebro. As redes
neurais artificiais sdo como grandes teias densamente interconectadas de unidades de
processamento simples (que simulam os neurbnios) € que se propagam e
transformam-se em padrdes complexos de atividade que simulam as sinapses dos
neurdnios. Quando expostas a um ambiente de ensino, as redes neurais passam por
um processo de auto-organizagdo, produzindo sistemas de processamento de
informagdo que suportam novas formas de comportamento que podem ser, por vezes,
identificadas analogamente como uma etapa ou fase do desenvolvimento e fornecem
pistas sobre o possivel comportamento humano real (Elman, 2001). Os pesquisadores
acreditam que o estudo da dinamica destes sistemas e de suas capacidades de
aprendizagem fornece pistas importantes quanto a natureza dos mecanismos
subjacentes ao desenvolvimento infantil (Plunkett, Karmiloff-Smith, Bates, Elman &
Johnson, 1997).

Em resumo, modelos conexionistas baseiam-se em evidéncias das
neurociéncias e sugerem que as criangas ndo sao limitadas por seu desenvolvimento; a
base para a aprendizagem, isto ¢, o cérebro, ¢ sempre a mesma e esse ¢ capaz de se
modificar em fun¢do das experiéncias, o que enfatiza a necessidade da estimulagdo
precoce na educacdo infantil (Matthews, 2005). O periodo que segue desde o
nascimento até aproximadamente 6 anos representa um momento de intensa atividade
e desenvolvimento cerebral e mental. O cérebro das criangas praticamente
quadruplica de tamanho nesse periodo atingindo cerca de 90% do volume do cérebro
adulto por volta dos 6 anos. Entretanto, a quantidade de neurénios ¢ praticamente a

mesma desde o nascimento, as conexdes entre eles ¢ que se modificam, aumentam ou
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sdo eliminadas em virtude das experiéncias ambientais e culturais (T. T. Brown &
Jernigan, 2012).

Isso fornece subsidios para a ideia de que as criangas que recebem estimulos
adequados precocemente podem aprender e ter beneficios desse conteudo, mesmo que
elas ndo possam utilizd-los imediatamente; elas criam a base para aprendizagens
futuras. E evidente que as criancas muito pequenas ainda ndo desenvolveram
completamente algumas habilidades psicoldgicas, por exemplo, eles tém baixo limiar
de atencdo e vocabulario limitado, mas sdo justamente as experiéncias que
potencializam o desenvolvimento dessas habilidades. Um professor pode adaptar suas
instrucdes para que as criancas possam ter de se concentrar por menos tempo e
aprender pelos menos alguns elementos basicos como os nomes das letras, ainda que
ndo serdo completamente alfabetizados na Educagdo Infantil. Na verdade, em 1960
Jerome Bruner ja havia apresentado uma proposta semelhante, para ele sempre ¢
possivel ensinar qualquer assunto para uma crianca em qualquer idade ou "fase de
desenvolvimento" desde que se faga isso de uma forma intelectualmente honesta,
respeitando suas condic¢des e adaptando-se o contetido (Bruner, 1972).

Virios estudos sugerem que as criangas aprendem mais do que se supunha
anteriormente ¢ mais cedo (T. T. Brown & Jernigan, 2012; Kuhl, 2007; Siegler,
1996). Essas pesquisas mostram que mesmo bebés aprendem por “aprendizagem
estatistica”, isto ¢, uma forma implicita de aprendizagem que ocorre quando a crianga
interage com o mundo e extrai e processa regularidades, por exemplo, para adquirir a
linguagem falada e a sua cultura (Kuhl, 2007). Assim como os modelos conexionistas
demonstram, o cérebro dos bebés ¢ altamente capacitado para extrair e computar
regularidades do ambiente que permitem que eles aprendam uma série de coisas,
muito antes do que teorias antigas do desenvolvimento supunham (Plunkett et al.,
1997).

Segundo Kuhl (2007), evidéncias de estudos comportamentais e sobre o
cérebro no desenvolvimento infantil indicam que as habilidades das criangas, medidas
quando ainda sdo muito jovens, predizem seu desempenho e sua aprendizagem
futuras. Por exemplo, a aprendizagem de fonemas entre os 18 e 30 meses de idade
prediz o desenvolvimento da linguagem e a aprendizagem inicial de leitura e escrita
aos 5 anos. Os estudos também mostram, que aos 5 anos, antes da escolarizagdo
formal, a ativacdo cerebral nas areas cerebrais relacionada a linguagem oral e escrita

sdo fortemente correlacionadas com o nivel socioecondmico das familias das criangas.
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Isso implica que as trajetdrias de aprendizagem das criancas sdo influenciadas muito
antes de elas entrarem na escola e a experiéncia altera a trajetoria do desenvolvimento
dos jovens cérebros (Zauche et al., 2016). Enfatiza-se, portanto, a necessidade de
praticas pedagodgicas de educagdo infantil de qualidade, voltadas ndo apenas para o
desenvolvimento da linguagem oral, mas também para a aprendizagem da linguagem

escrita.

2.4. Desenvolvimento linguistico, metalinguistico e alfabetizacio

A linguagem oral, isto ¢, a fala ¢ facilmente adquirida pelas criangas nos
primeiros anos de vida. O cérebro humano esta preparado filogeneticamente para a
aprendizagem da fala, de tal modo que em pouco meses depois de nascidas as
criangas ja podem compreender o discurso de adultos e expressar suas primeiras
palavras e sentencas (Dehaene-Lambertz & Baillet, 1998; Dehaene, 2012; Gombert,
1993; Morais, 2013). Recém-nascidos ja sdo capazes de diferenciar sons pertencentes
a sua lingua materna; por volta dos 18 meses as criangas t€ém um expressivo
crescimento do vocabulério e podem fazer correcdes gramaticais aos 4 ou 5 anos, em
sua maioria a partir de regras aprendidas implicitamente (Bates & Dick, 2002; Bates,
Thal, Finlay, & Clancy, 2002).

Nao ha duvidas de que os seres humanos sdo muito habeis em aprender a
linguagem oral, mas o mesmo ndo ocorre com a linguagem escrita. Os sistemas de
escrita sdo invengdes muito mais recentes na histéria da humanidade. De tal modo que
nem todas as linguas faladas no mundo possuem um sistema de escrita (Frost, 2013) e
ainda ndo houve tempo suficiente para que o cérebro fosse adaptado geneticamente
para aprender a ler (Dehaene, 2012). Assim, aprender a linguagem escrita ndo ¢ uma
tarefa tdo facil quanto aprender a linguagem falada, o cérebro precisa se reorganizar
para ser capaz de aprender a ler e escrever (Dehaene et al., 2010).

Durante o primeiro ano de vida, a interacdo com outros falantes potencializa
a ativacao e modificacdo das areas cerebrais que respondem a linguagem. As redes
neurais que possibilitam a aprendizagem da linguagem sdo construidas ainda durante
a gestacdo (Zauche et al., 2016). Apdés o nascimento, nos 6 primeiros meses as
criangas perdem a sensibilidades as representacdes das vogais de outras linguas e se
especializam em sua lingua nativa e por volta dos 11 ou 12 meses adquirem o

conhecimento sobre as consoantes. O cérebro da crianca extrai os segmentos da fala,
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faz uma triagem e os classifica, explorando as regularidades das cadeias de sons que
escuta para deduzir o que € ou ndo possivel de ser falado em sua lingua nativa. A
crianga entdo pouco a pouco vai reconhecendo os padrdoes de fonemas da lingua
falada ao seu redor e passa também a falar as suas primeiras palavras. Por volta do
final do segundo ano de vida, o vocabulério da crianga se amplia consideravelmente e
comeca a se instalar a gramatica (Dehaene, 2012).

Essa curiosa facilidade das criangas em aprender a linguagem oral tem
intrigado muitos pesquisadores em diferentes areas do conhecimento como a
psicologia, linguistica e as neurociéncias. Segundo Kuhl (2007), as criangas possuem
poderosas estratégias computacionais que as ajudam a “quebrar o codigo da fala” e
avangar na aprendizagem inicial da linguagem falada. Apesar de as criangas serem
geneticamente predispostas a falar, devido a heranga filogenética da espécie humana,
essa aprendizagem so6 ¢ iniciada com a interacdo social que funciona como um gatilho
para que se possa aprender a falar. Em seus estudos, Kuhl (2004, 2007) mostra que a
observacdo e a interagdo com outros falantes € crucial para aquisi¢do de uma lingua.

As linguas conhecidas no mundo tém aproximadamente 600 consoantes e
200 vogais, mas cada lingua usa apenas um conjunto de aproximadamente 40
elementos distintos, os fonemas, que sdo as menores unidades sonoras que podem
modificar os significados das palavras (e.g., bala, bela, bola, bolo). Assim, a primeira
tarefa dos bebés ¢ descobrir quais sdo as aproximadamente 40 categorias fonémicas
de sua lingua nativa, antes de adquirem as primeiras palavras que dependem dessas
unidades. Aprender a produzir os sons que irdo caracterizar as criangas como falantes
de uma lingua materna ¢ um grande desafio que s6 serd dominado por volta dos 8
anos, embora, aos 10 meses de idade ja existam diferengas no balbuciar de bebés
criados em paises diferentes, a imitacdo vocalica em laboratdrio possa ser eliciada por
volta de 20 semanas e a grande maioria dos fonemas ja tenham sido aprendidos por
volta dos 4 ou 5 anos (Kuhl, 2004).

De acordo com Gombert (1992), um crescente nimero de estudos vem
demonstrando que as criangas desde os primeiros meses, at¢é mesmo desde os
primeiros dias, sdo capazes de distinguir pequenas diferencas nos sons da fala. As
criangas desde muito cedo podem discriminar estimulos baseando-se no nimero de
silabas, reconhecem a lingua nativa de seu contexto cultural, reconhecem a voz da
mae, e as varias historias lidas por ela durante a gravidez (Bates & Dick, 2002;

Gerken, 2002). As criancas aprendem a sua lingua materna rapidamente e sem muito
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esfor¢co, do inicio da fase de balbucios por volta dos 6 meses de idade até a producdo
de sentencgas inteiras aos 3 anos, as criancas parecem progredir no mesmo caminho
independentemente da cultura (Kuhl, 2004).

A aprendizagem da linguagem escrita se fundamenta sobre as bases de
habilidades cognitivas, linguisticas, e sociais que se desenvolvem desde a mais tenra
idade. Muito antes de ingressarem na escola, as criancas adquirem um extensivo
conhecimento de muitos aspectos da linguagem falada, que inclui fonologia (sons das
palavras), gramatica (regras de combinagdo e uso das palavras), semantica
(significados das palavras), e pragmatica (o uso social e comunicativo da linguagem).
Por volta dos 4 anos as criangas ja adquiriram o basico de cada um desses subsistemas
de linguagem, mas continuam a desenvolvé-los durante toda a vida, e.g., aprendendo
novas palavras ou significados de palavras (Rayner et al., 2001).

Dentre os diferentes subsistemas de linguagem, destaca-se o papel do
sistema fonologico para a aprendizagem da leitura e da escrita. O sistema fonoldgico ¢
especialmente importante para aprender a ler e a escrever, pois a escrita representa os
sons da fala (Rayner et al., 2001). Uma questdo importante a ser considerada ¢
compreender que embora as bases da percep¢do da fala — i.e. os fonemas - sejam
adquiridas rapidamente por recém-nascidos, as representacdes mentais de estruturas
fonoldgicas abstratas, como os fonemas, sofrem um refinamento adicional bem no
periodo em que as criangas comegam a ser expostas a escrita (Rayner et al., 2001).

Inicialmente as criangas prestam mais atencao a discrimina¢ao dos fonemas
de sua lingua nativa, mas rapidamente, por volta dos 12 meses, passam a se
concentrar mais em unidades maiores como as silabas e as palavras. Por volta dos 5
anos passam novamente a prestar atencdo aos fonemas, principalmente porque
adquirem muitas palavras e precisam cada vez mais discriminar entre palavras muito
semelhantes (Rayner et al., 2001). Entretanto, esse conhecimento implicito ndo ¢
suficiente para aprender a ler e a escrever. Os fonemas sdo abstracdes e produzidos de
forma coarticulada no fluxo da fala, portanto sdo dificeis de serem espontaneamente
percebidos. Assim, a capacidade de pensar sobre e manipular intencionalmente os
fonemas para ler e escrever depende do ensino explicito, seja em instrugdes isoladas
ou em conjunto com praticas de alfabetiza¢do (Ehri, Nunes, Stahl, et al., 2001).

Outro aspecto do desenvolvimento linguistico importante para aprender a
ler e a escrever ¢ a gramdtica. Conhecimentos de gramatica sdo adquiridos

rapidamente como o sistema fonologico, e permitem, por exemplo, que as criangas
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entendam a ordem das palavras nas frases. Essa compreensdo ¢ permitida pelo
conhecimento adquirido sobre como nog¢des semanticas (significados, agente,
recipiente da acdo) sdo mapeadas a estruturas sintdticas (sujeito, objeto). Esses
conhecimentos gramaticais ficam ainda mais refinados durante os anos pré-escolares,
de modo que quando ingressam na escola as criangas ja sdo falantes competentes de
sua lingua e podem fazer corre¢des de frases agramaticais (Rayner et al., 2001).
Aprender sobre as palavras também ¢ fundamental para aprender a ler. O
conhecimento dos significados das palavras, isso ¢é, a aquisi¢do de vocabuldrio deve
ocorrer geralmente de forma individual para cada palavra. As palavras sdo conceitos
que sdo continuamente aprendidos e renovados, i.e., aprende-se novos significados e
usos para as palavras durante toda a vida. As criangas comecam a aprender a falar
palavras por volta do 1° ano e aos 2 anos tém um aumento rapido de vocabulario. As
criangas de 5 e 6 anos possuem um vocabulario variando entre 2500 e 5000 palavras e
especula-se que aprendam cerca de 7 palavras por dia quando ingressam na escola. Os
niveis de vocabuldrio sdo preditores das habilidades de leitura e escrita e da
compreensdo em leitura, e sdo relacionados com o nivel socioecondmico e a
experiéncia de leitura (Ehri, 2014; Rayner et al., 2001; Rosenthal & Ehri, 2008).
Comumente se afirma que a linguagem escrita se instala sobre as bases da
linguagem oral, como se apenas a oralidade influenciasse a aquisicdo da escrita sem
ser afetada por esta. Entretanto, varios estudos tém fornecido evidéncias de que o
desenvolvimento da linguagem oral também ¢ afetado pela aprendizagem da leitura e
da escrita, o que indica que os sistemas de linguagem oral e escrita interagem e se
afetam mutuamente (Dechaene et al.,, 2010; Franck, Bowers, Frauenfelder, &
Vigliocco, 2003; Hulme & Snowling, 2013, 2014; Reis & Castro-Caldas, 1997).
Rosenthal e Ehri (2008), por exemplo, demonstraram que alunos com maior
conhecimento do sistema ortografico adquirem um vocabulario cada vez maior em
comparagdo com alunos que tém um conhecimento mais fraco do sistema de escrita.
Em outro estudo Rosenthal e Ehri (2011) demonstraram que mostrar para as criangas
a grafia das palavras as ajuda a aprender melhor as palavras, tanto a sua grafia, quanto
a pronuncia e significados, do que somente quando ouvem e repetem as palavras sem
ver a grafia. Além disso, instruir os alunos para pronunciar as palavras de vocabulario
em voz alta, possibilita que eles transformem letras em sons, isso os ajuda a reter mais
facilmente na memoria, a prontncia, a grafia e o significado das palavras quando eles

leem textos. Esse mecanismo ¢ tdo poderoso, que mesmo apods poucas leituras em voz
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alta, as criancas ja podem memorizar as grafias de pseudopalavras, isto ¢é, palavras
inventadas (Share, 2004).

Na teoria da amalgamacdo das identidades das palavras Ehri (1978, 1980)
explica que antes da alfabetizacdo as criancas possuem identidades fonologicas,
sintaticas e semanticas das palavras que sdo armazenadas no 1éxico mental — i.e. uma
espécie de dicionario mental das palavras conhecidas. Essas identidades sdo
adquiridas e conhecidas implicitamente pelas criancas quando elas aprendem a falar.
Durante a aprendizagem da leitura, uma nova identidade ¢ adicionada ao 1éxico que ¢
a forma ortografica das palavras. O termo amalgamacdo se refere ao processo pelo
qual as identidades ortograficas se fundem com as outras identidades das palavras
para formar uma unica unidade na memoria lexical. Assim, ao aprender a ler,
aprende-se como acessar o 1éxico mental por meio de palavras escritas.

Aprender a ler, portanto, ¢ aprender como usar as formas convencionais de
linguagem escrita para obter acesso aos significados das palavras ja armazenados na
memoria. Essa defini¢do separa a aprendizagem da leitura de outros aspectos do
desenvolvimento cognitivo em geral, uma vez que para aprender a ler é preciso ser
ensinado sobre o sistema de escrita (Rayner et al., 2001). Assim, ndo basta apenas
aprender a falar para aprender a ler. A crianca que esta aprendendo a ler deve ir além
dos conhecimentos basicos adquiridos no desenvolvimento da linguagem oral, para
entender como funciona o sistema de escrita de sua lingua nativa.

Quando as criangas aprendem a falar, elas estio mais concentradas em
comunicar ¢ compreender os significados do que prestar atengdo nas regras que
possibilitam essa comunica¢do. Embora as criangas possam, por volta dos dois anos
de idade, estranhar frases faladas de forma errada ou fazer pequenas corre¢des de
palavras, elas ndo tém consciéncia sobre o porqué ou como fazem isso. Por outro
lado, a linguagem escrita, enquanto um sistema convencional, exige esforcos para ser
aprendida, requerendo um nivel mais elevado de abstracdo, de elaboragdo e de
controle do que na aquisi¢do da linguagem oral (Gombert, 2013).

Gombert (1992) diferencia o comportamento espontineo das criancas de
reagirem com estranheza ao ouvir frases agramaticais de capacidades fundamentadas
em conhecimentos intencionalmente aplicados como, por exemplo, corrigir a sintaxe
de um texto escrito (Gombert, 2013). Assim, embora esses comportamentos sejam
isomorfos, os primeiros sdo designados como epilinguisticos pela auséncia de um

carater intencional, enquanto os demais sdo chamados de metalinguisticos enfatizando
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o carater refletido e deliberado. A capacidade de se distanciar do uso habitualmente
comunicativo da linguagem para focalizar a atencdo sobre suas propriedades
linguisticas ¢ o que significa controle metalinguistico (Gombert, 1992, 1993, 2013).

O controle epilinguistico ¢ suficiente para as comunicagdes verbais cotidianas,
de tal modo que o controle metalinguistico ndo ¢ naturalmente obrigatorio. Assim,
segundo Gombert (2013) a emergéncia de habilidades metalinguisticas nao ¢
automatica, mas sim consequéncia de demandas externas, e as tarefas inerentes a
alfabetizacdo exercem frequentemente este papel de disparador da aquisicdo de
competéncias  metalinguisticas. Todavia, a emergéncia das habilidades
metalinguisticas ndo leva ao desaparecimento completo das habilidades
epilinguisticas: essas continuam a evoluir sob o efeito da repeti¢do e da manipulagdo
da linguagem escrita quando as pessoas leem ou escrevem, ajudando na
automatizacao do processo de leitura (Gombert, 2013).

Antes de prosseguir ¢ necessario distinguir trés elementos que sdo distintos
embora interdependentes: a cognicdo, a metacognicdo e a metalinguagem. Cognicao
pode ser definida como se referindo tanto aos processos quanto aos produtos
"inteligentes" da mente humana. Em outras palavras, cognicao se refere aos processos
mentais superiores, como o pensamento, a imaginagdo, a criatividade, entre outros
(Sternberg, 2010). Além desses componentes, também podem ser incluidos no
dominio cognitivo os padrdes inteligentes de comportamento motor e perceptivo, as
imagens mentais, a atengdo, a memoria e o aprendizado, além dos componentes
sociopsicologicos, dentre os quais se destaca a linguagem (Guimaraes, 2010).

John Flavell (1976) utilizou o termo “metacogni¢do” para se referir ao
conhecimento que um individuo tem sobre seus proprios processos cognitivos, bem
como sobre os produtos oriundos desses processos. Para Flavell em qualquer tipo de
operagdo cognitiva existe uma monitorizagdo ativa e consequente regulacdo e
orquestracdo dos processos cognitivos envolvidos ou dos dados sobre os quais eles
versam, isto ¢, a metacognicdo. Em outras palavras, metacognicdo se refere a
"cognigdo sobre a cogni¢do", isso €, “a capacidade para pensar a respeito e controlar
os proprios processos do pensamento e as maneiras de melhorar o pensamento”
(Sternberg, 2010, p. 523).

Dentre as diferentes habilidades metacognitivas, tais como a meta-atencao e a
metamemoria, também se pode incluir a metalinguagem (Correa, 2004; Guimaraes,

2010). Todavia, a metalinguagem se distingue das demais habilidades metacognitivas,
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por ser caracterizada a partir de seu proprio objeto, i.e., a linguagem, enquanto as
demais habilidades sdo definidas pela fungdo cognitiva a que se referem. Assim como
na definicdo de metacognicdo, a metalinguagem inclui um duplo aspecto, i.e., tanto a
reflexdo sobre a linguagem, independentemente do significado que veicula quanto a
manipulagdo intencional das estruturas linguisticas (Correa, 2004). .

Em Psicologia o afixo “meta” designa o conhecimento e controle intencional
por parte do individuo de sua propria atividade cognitiva (Correa, 2004), assim pode
ser compreendido como sinénimo do termo consciéncia. Por esta razdo, ¢ possivel
encontrar na literatura como sindénimos tanto a designagdo consciéncia linguistica
quanto habilidades metalinguisticas para se referir a capacidade de reflexdo e controle
intencional sobre a linguagem. Como um constructo multidimensional, a consciéncia
linguistica engloba diversas competéncias ou subhabilidades (Barrera & Maluf, 2003;
Correa, 2004; Guimaraes, 2010) como:

* Consciéncia fonologica ou habilidade metafonologica: reflexdo e
controle intencional sobre a estrutura fonoldgica da fala.

* Consciéncia semdntica ou habilidade metasemantica: reflexdo e
controle intencional sobre os significados das palavras.

* Consciéncia lexical ou habilidade metalexical: reflexdo e controle
intencional sobre as palavras enquanto unidades da fala.

* Consciéncia sintatica ou habilidade metasintatica: reflexdo e controle
intencional sobre a estrutura gramatical das sentencas.

* Consciéncia pragmatica ou habilidade metapragmatica: reflexdo e
controle intencional sobre os usos sociais da lingua.

* Consciéncia textual ou habilidade metatextual: conhecimento e
reflex@o sobre a compreensdo e produgdo de textos

* Consciéncia morfologica ou habilidade metamorfologica: reflexdo e
controle intencional sobre as menores unidades de significado da fala,
i.e., os morfemas.

Diversos estudos vém demonstrando que as habilidades metalinguisticas
desempenham um papel fundamental na aprendizagem da leitura e da escrita e em
contrapartida também s3o desenvolvidas por essa aprendizagem (National Early
Literacy Panel, 2008; National Reading Panel, 2000). Como a linguagem escrita

representa os sons da fala, a fonologia ¢ um aspecto crucial na aquisi¢ao inicial da
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leitura e da escrita. Assim, dentre as diferentes habilidades metalinguisticas, diversos
estudos ressaltam o papel primordial das habilidades metafonoldgicas na aquisi¢do da
linguagem escrita (Bradley & Bryant, 1983; Bryant, MacLean, Bradley, & Crossland,
1990; Castles & Coltheart, 2004; Duncan et al., 2013).

Barrera & Maluf (2003), por exemplo, avaliaram a influéncia da consciéncia
fonologica, consciéncia lexical e da consciéncia sintitica, sobre a aquisicdo da
linguagem escrita em criangas brasileiras. Participaram da pesquisa 65 alunos da 1°
série do ensino fundamental de uma escola publica de Sdo Paulo. As criancas foram
avaliada no inicio e no final do ano por tarefas de habilidade metalinguisticas, leitura
e escrita. Elas encontraram correlagdes positivas e significativas entre os niveis
iniciais de consciéncia fonoldgica e sintatica e o desempenho final das criancas em
leitura e escrita. A consciéncia lexical mostrou-se correlacionada apenas com o
resultado final em leitura. Esses achados sugerem a importancia do desenvolvimento
de habilidades metalinguisticas, em especial da consciéncia fonoldgica, para o
comeco da alfabetizagdo, bem como demonstram que diferentes habilidades
metalinguisticas t€ém contribuicdes especificas para a aprendizagem da linguagem
escrita.

O termo consciéncia fonoldgica refere-se ao conhecimento que as criancas
possuem sobre a estrutura sonora interna das palavras faladas, i.e., a habilidade de
segmentar, analisar ¢ manipular intencionalmente os sons que compdem a fala
(Spinillo, Maria, Elia, & Correa, 2010). Trata-se de um conceito muito amplo que
engloba diferentes habilidades como a identificacio e a producdo de rimas e
aliteracdes, segmentacdo de frases em palavras, segmentacao de palavras em silabas e
de palavras em fonemas. Essas habilidades variam com relacdo a sua complexidade,
que depende da andlise fonologica requerida e do tamanho da unidade sonora que ¢é
objeto da andlise. Assim, a consciéncia fonologica pode ser subdividida em
consciéncia silabica, consciéncia de rimas e aliteragoes e consciéncia fonémica.

Santos e Maluf (2010) testaram a eficacia de um programa de intervengdo para
desenvolver diferentes habilidades de consciéncia fonoldgica em criangas pré-
escolares e beneficiar a aprendizagem da linguagem escrita. Participaram do estudo
90 criangas pré-escolares falantes do portugué€s do Brasil, de trés pré-escolas da rede
municipal de educacdo de Sdo Paulo. As criangas foram avaliadas em tarefas de
consciéncia fonologica que incluiram atividades com rimas e aliteragdes, segmentacgao

de frases em palavras, segmentacdo de palavras em silabas, identificagdo, troca e
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omissdo de fonemas, além de provas de escrita de palavras e de enunciados. As
criangas foram designadas para uma de trés condi¢des experimentais que visavam
controlar: o nimero de criangas em sala, a presenga/auséncia da professora da turma e
o carater familiar ou ndo familiar do aplicador. A intervengdo consistiu em 32 sessodes
de atividades voltadas para o desenvolvimento de habilidades metafonolégicas,
realizadas em pequenos grupos. As atividades eram ludicas e incluiam musicas,
brincadeiras e jogos. As criangas do grupo controle realizaram atividades de colagem,
desenho e pintura. Os resultados mostraram avangos significativos nas habilidades
metafonologicas e de escrita nas trés condi¢des experimentais, mas ndo no grupo
controle. Os ganhos observados ocorreram independentemente da familiaridade com o
aplicador do programa e foram igualmente eficientes para grupos pequenos e grandes.

A relacdo entre consciéncia fonoldgica e alfabetizacdo ¢ bidirecional, pois,
certos niveis de consciéncia fonologica facilitam a aprendizagem da linguagem escrita
que por sua vez impulsiona o desenvolvimento das habilidades metafonolédgicas (Ehri,
2005a; Spinillo et al., 2010). A contribuicdo dos diferentes niveis de consciéncia
fonolodgica parecem ndo ser as mesmas e variar de acordo com a lingua e o momento
da aprendizagem (Ziegler & Goswami, 2005). Entretanto, a consciéncia fonémica ¢é
normalmente considerada o melhor preditor da leitura e da escrita em sistemas
alfabéticos, especialmente no comego da alfabetizacio (Castles & Coltheart, 2004).

Cardoso-Martins (1995), por exemplo, examinou em um estudo longitudinal, a
relagdo entre diferentes niveis de consciéncia fonoldgica na aprendizagem da
linguagem escrita em portugués. Participaram do estudo 105 criangas brasileiras de 6
anos, que foram avaliadas em diferentes niveis de consciéncia fonoldgica, antes de
receberem qualquer instru¢cdo formal em leitura e escrita. Essas medidas iniciais
foram correlacionadas com o desempenho em leitura e escrita no meio e no final do
primeiro ano escolar. Os resultados mostraram que a consciéncia fonologica
desempenha um papel importante na aprendizagem da linguagem escrita em
portugués brasileiro. As habilidades de manipulagdo de fonemas foram consideradas
os melhores preditores, das habilidades de leitura e de escrita, no meio e no final do
ano letivo. Enquanto, que a sensibilidade a similaridade fonoldgica global teve um
papel menor na aprendizagem do portugués. Ressaltando a importancia da
consciéncia fonémica, assim como encontrado em outros idiomas.

A guisa de conclusdo, ha muitas evidéncias de que a consciéncia fonolégica,

isso ¢, a habilidade de perceber e manipular explicita e deliberadamente os sons das
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palavras faladas, tem um papel facilitador no comego do processo de aprendizagem da
linguagem escrita em diferentes sistemas alfabéticos (Barrera & Maluf, 2003; Barrera
& Santos, 2014; Bradley & Bryant, 1983; Cardoso-Martins et al., 2005; Castles &
Coltheart, 2004; Maluf & Sargiani, 2014; Maluf, Zanella, & Pagnez, 2006; National
Reading Panel, 2000; Spinillo et al., 2010). Entretanto, ainda ha controvérsias sobre
quais niveis de consciéncia fonologica (fonemas, rimas, silabas) suportam melhor o
comego da aprendizagem da leitura e da escrita em diferentes ortografias (Aidinis &

Nunes, 2001; Ziegler & Goswami, 2006), como sera explorado no proximo capitulo.
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3. Consciéncia fonémica versus consciéncia silabica no comeco da alfabetizaciao

Antes de aprender a ler e a escrever, as criangas sdo mais habeis em prestar
atencdo e manipular mais facilmente as silabas do que os fonemas (Cardoso-Martins,
1995; Chetail & Mathey, 2010; Jiménez, Garcia, O’Shanahan, & Rojas, 2010; 1. Y.
Liberman et al., 1974; Mousinho & Correa, 2009). A explicagdo para isso, ¢ que
como os fonemas sdo coarticulados na fala, sdo de dificil percepcao e dependem do
contato com o cddigo escrito, enquanto que as silabas tendem a se desenvolver de
forma mais natural e espontanea (Barrera & Maluf, 2003).

Assim, a facilidade da percep¢do das silabas no fluxo da fala, tem sido
incorporada por diferentes modelos tedricos que tratam a silabas como mais
importantes do que os fonemas no comeco da alfabetizagdo, especialmente para
linguas romanicas em que as silabas sdo muito salientes, como o francés, o espanhol e
o portugués (Doignon-Camus & Zagar, 2014; Ferreiro & Teberosky, 1999).
Entretanto, had também muitas evidéncias de que a consciéncia fonémica ¢ que ¢
decisiva no dominio da escrita alfabética, uma vez que sistemas alfabéticos
representam a fala no nivel fonémico. Resultados de estudos como o de Cardoso-
Martins (1995) sugerem fortemente que a consciéncia fonémica ¢ o nivel mais
importante da consciéncia fonologica para aquisicdo de alfabetizagdo em portugués
brasileiro, assim como defendem também alguns pesquisadores de inglés (Ehri, 2014;
Seymour & Duncan, 1997).

Neste capitulo, exploraremos as peculiaridades da aprendizagem da linguagem
escrita em sistemas alfabéticos, considerando pesquisas em diferentes idiomas, que
discutem o papel dos niveis de consciéncia fonologica no comego da alfabetizac¢do. O
nosso foco principal ¢ a consciéncia fonémica e a consciéncia silabica, devido a
estrutura ortografica da lingua portuguesa, em que as silabas sdo unidades muito

salientes, mas a fala ¢ registrada no nivel dos fonemas.

3.1. Sobre sistemas de escrita e a ortografia da lingua portuguesa

Um sistema de escrita ¢ um conjunto de simbolos utilizados para representar
sistematicamente a linguagem oral (Frost, 2013; Robinson, 2007; Treiman & Kessler,
2013). Diversas culturas inventaram ou adaptaram sistemas de escrita para representar

a sua propria linguagem falada em uma forma grafica. A maioria desses sistemas
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podem ser classificados em alguma dessas categorias: sistemas pictoricos ou
logograficos, sistemas silabicos (silabarios), sistemas alfassilabarios (abugidas),
sistemas consonantarios (abjads), sistemas mistos e sistemas alfabéticos (alfabetos).

Os primeiros sistemas de escrita foram inventados ha aproximadamente 5400
anos e¢ os alfabetos sdo os mais recentes, inventados ha cerca de 3800 anos (Frost,
2013; Robinson, 2007). O conjunto de simbolos, chamados letras, em sistemas
alfabéticos ¢ denominado de alfabeto em alusdo as duas primeiras letras do sistema
grego: Alfa e Beta. Existem diferentes tipos de sistemas alfabéticos, mas a maioria
deles se baseia no alfabeto latino (portugués, inglés, espanhol, francés, italiano,
romeno), no cirilico ou azbuka (bielorrusso, btlgaro, maceddnio, russo, sérvio e
ucraniano), hangul (coreano) e o alfabeto grego (Robinson, 2007).

Como os sistemas alfabéticos representam os sons de uma lingua, o uso de um
mesmo alfabeto para diferentes linguas implica na criagdo de novos simbolos ou
adaptagdo dos ja existentes. Nesse sentido, a maior parte dos alfabetos tém letras
adicionais especificas ou usam diacriticos, i.e., sinais que sdo colocados sobre, sob ou
através de uma letra para modificar seu valor fonologico (Robinson, 2007). No caso
da lingua portuguesa, os diacriticos utilizados sdo a cedilha (¢) na letra “c” e, nas
vogais, acento agudo ("), acento grave (*) e til (~). O trema (7) era utilizado em
portugués até a implantacdo da reforma ortografica de 2008 (Brasil, 2008). Além do
uso de diacriticos, os alfabetos também se valem do uso de digrafos que sdao duas
letras usadas para representar um unico fonema. Em portugués alguns digrafos sdo
“ch”, “nh”, “Ih”, “ss”, “gu”, “qu” e “rr”. Em outras linguas ¢ possivel ocorrer trigrafos
como “sch” em alemao (Frost, 2013; Lallier, Valdois, Lassus-Sangosse, Prado, &
Kandel, 2014; Seymour et al., 2003; Seymour, 2013).

O problema central na aprendizagem da linguagem escrita em um sistema
alfabético, como ¢ o caso do portugués, ¢ compreender como funciona o principio
alfabético, o que ndo ¢ facil para leitores iniciantes. Entende-se por principio
alfabético o conhecimento utilizavel do fato de que fonemas podem ser representados
por letras. Para compreender o principio alfabético ¢ necessario entender que um
fonema deve ser sempre representado pelo mesmo grafema (i.e. uma ou mais letras)
independentemente das palavras que serdo escritas ou lidas, embora existam algumas
excecdes como fonemas representados por diferentes grafemas dependendo de regras

ortograficas (Byrne & Fielding-Barnsley, 1989).
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Segundo Bymne e Fielding-Barnsley (1989), compreender o principio
alfabético ¢ condi¢do necessaria, mas ndo suficiente para dominar a leitura em um
sistema alfabético. O teste critico da habilidade de leitura ¢ avaliar se o leitor ¢ capaz
de ler com precisdo palavras nunca vistas antes, como as pseudopalavras. O principio
alfabético ¢ um conceito mais amplo do que o conhecimento das relagdes entre letras
e sons (correspondéncias grafofonémicas), mas também ndo ¢ sindnimo de leitura ou
decodificacdo, porque as criangas podem conhecer a pronincia de todas as letras e
ainda assim ndo terem no¢do de como usa-las para representar sons nas palavras. O
principio alfabético estd, portanto, entre o conhecimento de letras e sons e a
habilidade de leitura.

Em um sistema alfabético ideal, a correspondéncia entre sons e letras seria
absoluta: cada fonema corresponderia a apenas um grafema e vice-versa. Contudo, na
maioria das escritas alfabéticas essa correspondéncia absoluta ¢é praticamente
impossivel e cada sistema oferece maiores ou menores dificuldades para
aprendizagem das correspondéncias entre letra-som. Rayner e colaboradores (2001),
em uma revisdo de literatura, destacam duas fontes principais de dificuldades na
aprendizagem da leitura e da escrita em sistemas alfabéticos: 1) a natureza abstrata
dos fonemas (especialmente das consoantes) e 2) o fato de que a maioria dos
alfabetos ndo apresentam correspondéncia biunivoca entre fonemas e grafemas.

A primeira fonte de dificuldade estd no fato de que os fonemas ndo sdo
unidades sonoras percebidas facilmente, pois sdo produzidos de forma coarticulada no
fluxo da fala, o que dificulta a sua percepcao isolada (Boyer & Ehri, 2011; Boyer,
2010; A. M. Liberman, 1999). Além disso, os fonemas sao abstragdes de sons, i.c., as
pessoas ouvem sons, mas nao fonemas. Fonemas sdo conceitos tedricos como
“atomos”, “elétrons”, “genes”, por esta razdo dependem de uma reflexdo deliberada
motivada por uma demanda externa, como o ensino explicito (A. M. Liberman et al.,
1967; A. M. Liberman, 1999; 1. Y. Liberman et al., 1974; Morais et al., 1979; Morais,
1991; Rayner et al., 2001).

Pessoas que aprenderam a ler em um sistema alfabético ndo tém muita
dificuldade em compreender que letras representam sons, mas a compreensdo do
conceito de fonema pode ser mais dificil por varios fatores. Liberman e sua equipe (A.
M. Liberman et al., 1967), por exemplo, realizaram véarios estudos avaliando a
percepgdo sonora das silabas como da, de, di, do, du e removendo “pedacinhos” do

som a partir do inicio; como resultado o que escutavam eram apenas as vogais a, €, i,
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0, u. Quando faziam o inverso e cortavam a partir do final da silaba, ndo era possivel
identificar o som /d/, mas sim um som estranho que ndo era identificavel. Isso sugere
que as consoantes, como sons, ndo existem em isolamento o que dificulta a sua
percepcgao.

A observacao empirica dos movimentos da boca também permite verificar que
os gestos articulatérios usados para falar “da” sdo pouco parecidos para ndo dizer
nada parecidos com quando falamos “di” ou “du”. Assim esse som inicial, a
consoante, ndo existe em isolamento, mas alfabetizados t€ém a sensa¢do de que
existem, justamente por terem aprendido em um sistema alfabético. Se as consoantes
ndo existem como sons, entdo ¢ necessario explicitar o que ¢ que sdo as consoantes.
As consoantes correspondem a um conjunto de movimentos articulatérios que sdo
efetuados quando pronunciamos /da/, /de/, /di/, /do, /du/. As consoantes (com-soante)
precisam sempre de uma ‘“soante” que sdo as vogais. Por isso as silabas sdo mais
facilmente percebidas do que os fonemas em isolamento, principalmente os fonemas
consonantais. O cérebro humano tem uma tendéncia a transformar em unidades
concretas aquilo que so existe como representacdo abstrata de um padrao articulatério
comum a um determinado conjunto de silabas (Morais, 2014).

Por esta razdo Alvin Liberman (1999) postulou na teoria motora da percepgao
da fala que sdo os gestos motores envolvidos na producdo dos fonemas, e ndo os sons
que sdo usados para criar as representacdes fonémicas na memoria. Com efeito,
estudos sobre o papel dos gestos articulatorios no desenvolvimento da consciéncia
fonémica tém mostrado efeitos facilitadores da consciéncia fonoarticulatéria no
desenvolvimento da consciéncia fonémica (Boyer & Ehri, 2011; Castiglioni-Spalten
& Ehri, 2003; R. Lindamood & Lindamood, 1998; Siccherino, 2013; Vieira & Santos,
2010). Entende-se por consciéncia fonoarticulatoria a capacidade de refletir sobre os
sons e gestos motores necessarios a produgdo da fala (Vieira & Santos, 2010).

As letras no alfabeto sdo a base, o material escrito que forma os grafemas que
sdo as unidades menores que servem para representar os fonemas e distinguir o
significado entre as palavras na escrita, por exemplo, bala, bola, bela, mudam de
significado e pronlncia devido a alteragdo de um grafema/fonema vocélico. Os
grafemas podem ser simples quando apenas uma letra corresponde a um som ou
grafemas complexos quando mais de uma letra (em portugués ndo mais do que duas)
correspondem a apenas um som, como os grafemas ch, lh, nh, rr. No caso da palavra

“bola” temos quatro letras (b, o, I, a) e quatro grafemas simples, no caso da palavra
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“chave” temos cinco letras (c, h, a, v, ) e quatro grafemas, um complexo (ch) e trés
simples (a, v, e). Nesse caso o grafema “ch” poderia ser substituido pelo grafema “x”
o que seria uma fonte de dificuldades para aprendizes do céddigo ortografico do
portugués. Nesse sentido, grafemas também ndo sdo letras, mas sim representagdes
graficas dos fonemas (Morais, 2014).

Existem evidéncias de que o nome das letras pode facilitar a percep¢do dos
fonemas. Estudos em diferentes idiomas tém demonstrado que as criangas se
beneficiam do conhecimento do nome das letras, escutado na pronuncia das palavras
para aprenderem a ler e a escrever. As criangas brasileiras, por exemplo, podem se
beneficiar do nome da letra T “t€” que contém o fonema /t/ e ¢ ouvido na pronuncia
da palavra Telefone, mas ndo ¢ ouvido na palavra Tartaruga, o que ¢ constatado pela
observagdo de que as criangas sdo mais provaveis de escrever T para telefone do que
para tartaruga (Cardoso-Martins & Batista, 2005). Além disso, conhecer os nomes e
os sons das letras do alfabeto, facilita a aprendizagem de palavras escritas, gerando
um poderoso sistema mnemodnico para aprender a ortografia das palavras (Ehri &
Wilce, 1985; Ehri, 2014).

Aprender as letras também ndo ¢ facil; é preciso reconhecer os tracos
especificos que diferenciam as letras (e.g. a letra E sem o trago inferior vird F) e a
posi¢do adequada da letra também implica em uma fonte de dificuldades. As letras b,
d, g, p sdo idénticas salvo a rotagdo, o que implica em fazer uma aprendizagem de
algo que ¢ contrdrio ao que o cérebro humano constituiu ao longo da evolugdo
humana. A visdo foi programada geneticamente para nao fazer distingdes de tracos da
esquerda para a direita e justamente essa distingdo € necessdria para reconhecer os
tracos que diferenciam as letras entre si; € preciso saber que os dois tragcos devem ser
colocados a direita e ndo a esquerda para formar a letra F. O que ¢ a origem do
fendmeno muito comum em salas de aula, chamado de escrita espelhada. Para superar
a escrita espelhada, as criancas devem “desaprender” a reconhecer letras
independentemente de sua posi¢ao e aprender as posi¢des especificas (Dehaene, 2012;
Morais, 2013; Scliar-Cabral, 2010b).

O segundo problema apontado por Rayner e colaboradores (2001) se refere
ao fato de que a maioria dos alfabetos ndo apresentam correspondéncia biunivoca
entre fonemas e grafemas. Existem poucos casos de correspondéncia biunivoca entre
sons da fala e letras no alfabeto em portugués brasileiro. Segundo Lemle (2001) a

correspondéncia biunivoca se refere aquela em que um elemento de um conjunto
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corresponde a apenas um elemento de outro conjunto, isto ¢, existe correspondéncia
de um para um entre os elementos em ambas as dire¢des. Lemle afirma que apenas as
consoantes “p”, “b”, “t”, “d”, “f”, “v” e a vogal “a” tém correspondéncia biunivoca
respectivamente com os fonemas /p/, /b/, /t/, /d/, /f/, /v/, /a/ no portugués brasileiro,
quando se analisa o dialeto carioca. Desse modo, Lemle (2001) identifica trés tipos de
relacdo entre letras e sons no portugués brasileiro:

1. Relagdo monogamica, de um para um ou relagdo biunivoca: cada
letra tem apenas um som, e cada som tem apenas uma letra;

2. Relagoes poligdmicas, com restrigoes de posi¢do ou de um para
mais de um, determinadas a partir da posi¢do: cada letra pode ter
um som numa determinada posi¢ao, cada som pode ser representado
por uma letra em uma dada posi¢ao.

3. Relagoes de concorréncia: mais de uma letra para o mesmo som na

mesma posicao.

De acordo com Lemle (2001), ha uma gradagdo entre esses trés tipos de
relagdo, sendo que sO6 a primeira (relagdo monogamica) apresenta relagdo entre
fonemas e grafemas de forma perfeita. No segundo tipo de relagdo, por exemplo, a
letra “L” pode representar os fonemas /1/ ou /u/ dependendo da sua posi¢do, como na
palavra "legal" em que o primeiro "1", antes de uma vogal, representa o fonema /l/ € o
segundo “1”, depois de uma vogal, representa o fonema /u/. A terceira relacdo € a mais
dificil e se refere as relagdes arbitrarias entre letras e sons. Segundo Lemle quando
uma letra pode na mesma posicdo, representar mais de um fonema, a sua escolha ¢
puramente arbitraria, assim "rosa" e "resumo", que sdo escritas com "s" intervocalico

n_n

e poderiam perfeitamente ser escritas com "z" como em ‘“azar”, “azia”. Assim como
“exame”, “exemplo”, “exercicio” poderiam ser escritas com "s" ou "z" para
representar o fonema /z/ e "hora" tem "h" enquanto "ora" ndo tem h embora sejam
foneticamente idénticas. Todavia, em alguns casos € possivel explicitar uma regra, por
exemplo, o S intervocéalico em portugués sempre tem o som de Z, como em rosa e
resumo, mas as palavras azar e azia sdo representadas por z por questdes historicas e
etimologicas.

Além disso, ainda existem regularidades ortograficas regidas por questdes

morfoldgicas, assim a palavra “beleza”, por exemplo, que ¢ escrita com “z”, em uma

posi¢do de concorréncia com “s”, mas se escreve assim porque o sufixo "eza" indica
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que o adjetivo se transformou em substantivo, como “certo — certeza”. Como foi
mencionado anteriormente, para se escrever corretamente algumas palavras deve-se,
portanto memorizar a forma ortografica dessas palavras, criando-se conhecimentos
lexicais ortograficos (Bosse, 2005).

Devido a relativa regularidade das correspondéncias grafema-fonema em
portugués brasileiro, muitas palavras podem ser lidas pela decodificagdo
(segmentacdo da palavra escrita em grafemas, transformacdo dos grafemas em
fonemas, depois recombinagdo dos fonemas na prontincia das palavras). Mesmo as
palavras que incluem um grafema irregular podem ser lidas corretamente, se for
utilizada uma estratégia de recombinacdo fonémica associada a uma consulta do
1éxico oral para verificar a prontincia. Por exemplo, a palavra “exército” cujo grafema
“x” representa o fonema /z/ podera ser lida corretamente como “ezército”, se o leitor
recorrer ao 1éxico oral das unidades ja conhecidas como “e_ército”.

No entanto, a situagdo ¢ muito mais complexa no caso da producao
ortografica, isto ¢, da escrita. Na leitura ¢ possivel recorrer ao léxico oral para
pronunciar palavras a partir das combinagdes de letras ja conhecidas, porém o mesmo
nem sempre ocorre na escrita. Em sistemas alfabéticos existem varias regras que estdo
além da relagdo letra-som biunivoca e que devem ser consideradas na escrita das
palavras. Assim, por exemplo, alguns fonemas podem ser representados por diferentes
grafemas devido a posi¢cdo em que estdo na palavra, ou ainda podem existir grafemas
que ndo tém valor sonoro como “h” em “hoje”, “hospital”, “hora”. Ainda ha casos em
que a escolha de uma forma de escrita respeita condi¢des historicas e/ou linguisticas e
ndo pode ser explicada por regras, como por exemplo a grafia do fonema /s/ em
“cinco” e em “sino” (Lemle, 2001).

Ao escrever uma palavra, a ortografia produzida depende dos
conhecimentos ortograficos do escritor. Esses conhecimentos podem ser de natureza
sublexical ou lexical. Entende-se por natureza lexical a ortografia especifica de uma
palavra, isto €, as regras ortograficas de escrita. Enquanto que natureza sublexical se
refere as unidades funcionais que intervém entre o processamento perceptual de baixo
nivel e o acesso a representacio mental das palavras, por exemplo, as
correspondéncias mais frequentes entre fonemas e grafemas, a morfologia das
palavras, a ortografia dos morfemas e as probabilidades de ocorréncia de certos

padrdes de combinagdo de letras (Bosse & Pacton, 2006; Justi & Justi, 2009).
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Segundo Bosse e Pacton (2006) os conhecimentos sublexicais sdo
adquiridos gradualmente pela crianga a partir de seu primeiro contato com a escrita.
Essa aquisi¢do ¢ muito mais demorada e mais dificil em linguas escritas que nio sdo
transparentes como o francés e o inglés. No entanto, a aquisi¢do dos conhecimentos
sublexicais também ndo ¢ facil no portugués brasileiro que ¢ uma lingua
moderadamente inconsistente, i.e., boa parte dos fonemas pode ser escrita de muitas
maneiras, as palavras incluem letras silenciosas, e ha muitos homo6fonos nao
homografos (por exemplo, sessdo, se¢do, cessdo). Dada essa complexidade, a
ortografia do portugués ¢ normalmente adquirida durante o ensino fundamental e
mesmo depois (Lemle, 2001).

Outra caracteristica da ortografia do portugués brasileiro que parece ser
importante para a aprendizagem da leitura e da escrita ¢ que as silabas sdo unidades
muito salientes na estrutura ortografica da lingua portuguesa. Assim, alguns
pesquisadores hipotetizam que as silabas poderiam ser as unidades mais importantes
desde o comeco da alfabetizagdo (Melo & Correa, 2013; Mousinho & Correa, 2009).
As silabas s3o unidades sonoras maiores do que o fonemas e menores do que as
palavras. A estrutura silabica do portugués ¢ bastante simples e perceptivel com
limites silabicos bem definidos (Godoy, 2005). A silaba mais frequente ¢ a silaba CV
(consoante-vogal), e.g. bala (ba-la), também chamada de silaba candnica. Outras
estruturas sildbicas possiveis em portugués brasileiro sdo: V (a-vo), VC (es-co-la),
CVC (bar-co), CCV (pra-to), CCVC (cris-tal), CVCC (pers-pec-ti-va).

As silabas do portugués brasileiro se constituem de vogais (representadas
aqui por V) e consoantes (representadas por C) ou semivogais (representadas por V’).
Sdo consideradas como semivogais os fonemas /i/ e /u/ quando juntos de outra vogal
apresentam um som mais brando, formando uma silaba, por exemplo, na palavra
“riso”, o i € vogal, mas na palavra “leite”, ¢ semivogal. As silabas sdo compostas por
ataques, nucleos e codas. Apenas as vogais sdo indispensaveis em uma silaba e
normalmente ocupam a posicdo central, chamadas de nucleo ou pico sildbico. As
consoantes € semivogais ocupam as posi¢des periféricas da silaba. A posicdo
periférica pré-vocilica, i.e., anterior ao nicleo ¢ chamada de ataque ou onset silabico.
Enquanto que a posicdo periférica pos-vocalica, que corresponde a parte posterior ao
nucleo é chamada de coda silabica (Seara, Nunes, & Lazarotto-Volcao, 2011).

Existem divergéncias sobre o papel das silabas no comeco da aprendizagem

da leitura e da escrita em portugués. Com base na proposta da teoria da psicogénese
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da lingua escrita (Ferreiro & Teberosky, 1999) tornou-se frequente destacar a
importancia das silabas em portugués pela observagdo de escritas sildbicas em
criangas que estdo comecando a ler e escrever (Alves-Martins & Silva, 2006). Escritas
sildbicas sdo grafias em que as criangas utilizam um numero de letras correspondentes
ao numero de silabas das palavras. Ferreiro (1990) atribui a essas escritas um papel
crucial no desenvolvimento da linguagem escrita, uma vez que representariam a
hipotese conceitual das criangas de que uma letra serve para representar uma silaba.
No entanto, evidéncias fornecidas por outros estudos (Cardoso-Martins & Batista,
2005; Cardoso-Martins & Corréa, 2008; Cardoso-Martins, 2013; Pollo, Kessler, &
Treiman, 2005; Treiman, Pollo, Cardoso-Martins, & Kessler, 2013) questionam a
frequéncia de ocorréncia de escritas sildbicas em portugués e a interpretacdo de

Ferreiro, como sera discutido mais adiante no capitulo 4.

3.2. Pesquisas sobre a aprendizagem da linguagem escrita em diferentes idiomas

A pesquisa sobre a aprendizagem da leitura e da escrita em um enfoque
metalinguistico tém crescido no Brasil desde o final dos anos 1980, com maior
expressividade a partir dos anos 2000. Dentre as diferentes habilidades
metalinguisticas estudadas, destaca-se que grande parte das pesquisas sdo sobre o
papel da consciéncia fonologica (Barrera & Santos, 2014; Maluf et al., 2000).

Maluf e colaboradores (2006) encontraram que 70,8% das teses/dissertagoes e
77,3% dos artigos no enfoque metalinguistico publicados no Brasil de 1987 a 2005
estudavam a consciéncia fonoldgica. Embora esse niimero continue crescente como
mostram Barrera e Santos (2014) que estudaram o periodo de 2000 a 2012 das
publicagdes brasileiras, esse niumero ainda ¢ pequeno comparado ao volume de
estudos em lingua inglesa e o impacto na Ciéncia da Leitura (Snowling & Hulme,
2013).

Apesar da diversidade de linguas e sistemas ortograficos, a maioria das
pesquisas sobre a aquisi¢do tipica e atipica da linguagem escrita sdo provenientes de
estudos conduzidos com falantes do inglés. Esse problema talvez ndo fosse tdo
grande, se pudéssemos argumentar que existe um arcabougo tedrico comum aplicavel
a aprendizagem de todas as linguas, o que encaminharia para uma ciéncia universal da
leitura. Entretanto, existem muitos argumentos questionando a primazia do inglés nas

pesquisas sobre linguagem escrita (Share, 2008).
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David Share (2008) denomina esse problema de anglocentrismo nas pesquisas
sobre leitura e escrita. A lingua inglesa possui um sistema ortografico com muitas
irregularidades, o que potencializa o exame de questdes tedricas e aplicadas de pouca
relevancia para uma ciéncia universal da leitura e influencia as pesquisas realizadas
em outras linguas. Mesmo quando outros idiomas sdo estudados, geralmente se
observa o uso de conceitos e métodos derivados de pesquisas sobre a ortografia do
inglés que podem ser menos relevantes ou até mesmo incompativeis com outros
sistemas ortograficos (Seymour, 2013; Share, 2008).

A aquisi¢do da leitura e da escrita em inglés demora mais e ¢ mais complicada
do que aprender a ler e a escrever em ortografias mais transparentes (Seymour, 2013).
Entende-se por sistemas transparentes (e.g. espanhol, finlandés, italiano) aqueles em
que as relagdes entre grafemas e fonemas sdo mais regulares. Por outro lado, sistemas
opacos sdo aqueles que possuem relagdes grafofonémicas mais irregulares (e.g.
dinamarqués e inglés). A ortografia do portugués europeu ¢ considerada como
intermedidria, assim como a do francés (Duncan et al., 2013; Seymour et al., 2003;
Seymour, 2013). Nao encontramos classificacdes da ortografia do portugués
brasileiro, mas ¢ possivel supor que ndo seja muito diferente da classificacdo do
portugués europeu, pelo menos ndo com relagdo ao grau de transparéncia.

Aprendizes do inglés tém, portanto, que lidar com um sistema de escrita muito
irregular, em que muitas das palavras ndo sao facilmente decodificéveis e existe muita
inconsisténcia nas correspondéncias entre grafemas e fonemas. Em inglés, os leitores
fazem mais substitui¢des na leitura de palavras reais e procuram por unidades maiores
para ler do que em ortografias mais transparentes em que as criangas podem fazer
decodificagdo letra por letra muito precocemente na aquisicao da linguagem escrita
(Ziegler & Goswami, 2005, 2006).

Seymour, Aro, e Erskine (2003) encontraram por exemplo, que o
desenvolvimento da leitura em ortografias opacas e inconsistentes (como o inglés)
demora mais do que em ortografias rasas e consistentes (como o finlandés e o grego).
No final da 1" série, comparando o desenvolvimento da leitura em 14 linguas
europeias, Seymour e colaboradores encontraram que criangas gregas conseguiam ler
98% das palavras familiares e 92% das pseudopalavras com precisdo e falantes do
finlandés conseguiam 98% de palavras reais e 95% de pseudopalavras. Criangas
falantes do espanhol e do italiano tiveram os mesmos resultados, leram com precisdo

95% das palavras reais e 89% das pseudopalavras. Em contraste, falantes do
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portugués conseguiam ler com precisdo 73% das palavras familiares e 77% das
pseudopalavras, similar a de falantes do francés que conseguiram respectivamente
79% e 85%, e bem mais do que falantes do inglés que conseguiram ler com precisdo
apenas 34% de palavras reais e 29% de pseudopalavras.

Embora seja comum encontrar pessoas no Brasil que acreditem que o espanhol
e o portugués sdo muito semelhantes, os dados sugerem o contrario. Os dados
apresentados por Seymour e colaboradores (2003) revelam que a complexidade
ortografica do portugués ¢ maior do que a do espanhol e que o portugués se assemelha
mais ao francés, pelo menos com relagdo a complexidade ortografica e ao nivel de
dificuldade para a aprendizagem da leitura e da escrita.

Duncan e colaboradores (2013) também avaliaram o desenvolvimento
fonologico em seis ortografias alfabéticas (inglés, francés, grego, islandés, portugués,
e espanhol) no comeco e no final do primeiro ano de instrugdo em leitura. Eles
investigaram a disponibilidade de diferentes unidades fonoldgicas no comeco da
aprendizagem da leitura e a influéncia da profundidade ortografica no ritmo do
desenvolvimento fonologico durante a transicdo para a alfabetiza¢do; bem como o
impacto do tipo de instrucdo em alfabetizagdo. Os resultados desses estudos com 242
criangas ndo revelaram uma sequéncia do desenvolvimento consistente entre as
diferentes linguas, isso ¢, de unidades grandes como as silabas e rimas para unidades
pequenas como os fonemas. O desempenho variou de acordo com as demandas das
tarefas e o idioma. As instrugdes fonicas foram mais influentes que a profundidade
ortografica na emergéncia da consciéncia fonémica, indicando que a variagdo
translinguistica foi associada com o ritmo da fala mais do que fatores como a
complexidade silabica.

Considerando as limitagdes da primazia do inglés nas pesquisas sobre leitura e
o impacto em outras linguas, Ziegler e Goswami (2005, 2006) propuseram a teoria
psicolinguistica da granularidade (psycholinguistic grain size theory). De acordo com
essa teoria na maioria das linguas, a relacdo entre simbolos e sons ¢ sistematica,
enquanto que a relacdo entre simbolos e significados ¢ arbitraria. Na lingua inglesa
assim como no portugués, a letra D ¢ quase sempre pronunciada como /d/. Uma
crianga aprendendo a ler pode explorar essa regularidade para acessar diretamente a
fonologia das palavras. Em contraste, conhecer que uma palavra comeca com a letra

D ndo diz nada para a crianga sobre o significado direto das palavras, isso €, a letra D
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por si ndo carrega nenhum significado para além do fonema que representa (Ziegler &
Goswami, 2005).

A aquisi¢do de um sistema de mapeamento de simbolos e sons ¢, portanto, o
primeiro passo para se tornar letrado. Dominar esse sistema permite que as criangas
tenham acesso a milhares de palavras que ja estdo presentes em seus Iéxicos de
palavras faladas. O mapeamento ortografico ¢ segundo Ehri (2014) um processo de
formar conexdes entre as letras nas grafias e sons nas pronuincias que permite a rapida
memorizacdo das palavras escritas.

O processo de aprendizagem e aplicacio do mapeamento ortografico ¢
chamado de recodificagdo fonoldgica, i.e., 0 uso sistematico de relacdes entre letras e
sons para recuperar a pronuncia de conjuntos de letras desconhecidas ou escrever
palavras (Ziegler & Goswami, 2005). Assim, para aprender a ler, as criangas devem
aprender a usar o cddigo usado em sua cultura para representar a fala como uma série
de simbolos visuais. Aprender a ler ¢ portanto, fundamentalmente um processo de
combinagdo de simbolos visuais distintos com unidades de som correspondentes.

A recodificagcdo fonoldgica ¢ considerada como uma condicdo sine qua non
para o sucesso na aquisi¢ao da leitura. A razdo para isso ¢ que essa habilidade permite
a ativagdo de um mecanismo de auto-ensino, permitindo que as criancas recodifiquem
as palavras que elas ja ouviram, e que portanto ja estdo armazenadas na memoria, mas
que elas nem sempre viram escritas antes. Em outras palavras, elas podem escrever
qualquer palavra, familiar ou ndo, porque conhecem o mecanismo de codificagcdo da
fala (Ehri, 1992, 2014; Share, 1995).

Para que as criangas possam realizar a recodificagdo fonoldgica de forma
adequada elas precisam encontrar unidades (graos) de tamanho compartilhado entre o
sistema simbolico (ortografia) e a fonologia de sua lingua que permitam um
mapeamento direto e inequivoco entre esses dois dominios. O sistema fonologico ja é
estruturado antes do sistema ortografico, e assim postula-se que a qualidade e o
tamanho das unidades de representagdo fonologicas anteriores a aquisi¢ao da leitura
devem desempenhar um papel na aprendizagem (Ziegler & Goswami, 2005).

Assim, Ziegler e Goswami (2005) propdem que leitores iniciantes devem se
deparar com trés problemas: disponibilidade, consisténcia, e granularidade para
aprender o mapeamento ortografico (mapeamento entre letras e sons). O problema da
disponibilidade reflete o fato de que nem todas as unidades fonoldgicas sdo

explicitamente conscientes no ensino de leitura e escrita. Os fonemas, por exemplo,
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embora sejam parte da estrutura fonologica das palavras dependem de um ensino
explicito para que as criancas adquiram consciéncia de sua existéncia, enquanto as
silabas e rimas s3o unidades fonologicas mais faceis de serem percebidas
conscientemente antes do ensino de leitura (I. Y. Liberman et al., 1974). Desse modo,
conectar unidades ortograficas com unidades fonoldgicas que ndo estdo ainda
prontamente disponiveis exige maior esfor¢o cognitivo.

O segundo problema ¢ o da consisténcia e se refere ao fato de que algumas
unidades ortograficas tém multiplas pronunciacdes e de que algumas unidades
fonologicas tém multiplas formas de ser escritas. Por exemplo, a silaba /sa/, pode ser
grafada como “sa”, “ca”, “ssa” dependendo do contexto ortografico, assim como a
letra L pode representar em portugués brasileiro o fonema /l/ antes de uma vogal e o
fonema /u/ ap6és uma vogal como na palavra “legal”. Ainda no caso da lingua
portuguesa, o uso de acentos modifica a pronincia das palavras (pode, pode), e a
auséncia de acentos em algumas palavras com grafia similar pode ser uma fonte
adicional de dificuldades na decodificacdo de palavras como, por exemplo, nas
palavras: besta, festa, desta, cesta, testa, resta, sesta; dependendo da consoante que

(1P

precede a vogal “e”, esta pode assumir o valor fonoldgico correspondente a

A
€

acentuacdo “€¢” ou embora ndo existam acentos nessas palavras (Lemle, 2001).

Ambos os tipos de inconsisténcia podem reduzir a velocidade de
desenvolvimento da leitura. E importante destacar que o grau de inconsisténcia varia
entre linguas e para diferentes tipos de unidades ortograficas. Em inglés, por exemplo,
as unidades pequenas como as letras sdo muito mais inconsistentes do que unidades
grandes como silabas. Essa variagdo torna provavel que diferencas no
desenvolvimento da leitura ocorram em diferentes linguas (Ziegler & Goswami,
2005).

Finalmente, o problema da granularidade se refere ao fato de que existem mais
unidades ortograficas para se aprender quando os sistemas ortograficos representam a
fonologia em unidades maiores do que quando se baseiam em unidades menores. Isso
significa, que existem mais palavras do que existem silabas, mais silabas, do que
existem rimas, € mais rimas do que existem grafemas e mais grafemas do que existem
letras. Sistemas como o japonés que apresentam muitos caracteres, devem ser mais
demorados para ser aprendidos do que sistemas como o portugués cujas letras sdo

apenas 26.
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O sucesso na aquisi¢do da leitura depende da resolucao desses trés problemas
(Rayner et al., 2001; Ziegler & Goswami, 2005). De acordo com a teoria da
granularidade a resolugdo desses problemas varia entdo de acordo com a lingua o que

requer estudos mais especificos para cada idioma.

3.3. Comecando a ler e a escrever com unidades pequenas versus unidades
grandes

O objetivo principal do ensino de leitura e de escrita em sistemas alfabéticos
parece ser claro: as criangas precisam ser ensinadas sobre como as letras do seu
alfabeto mapeiam sistematicamente os sons da fala de sua lingua. Entretanto, existem
ainda muitas controvérsias sobre os métodos de ensino de leitura e escrita (Rayner et
al., 2001). Os debates oscilam sobre instru¢cdes explicitas versus implicitas,
sistematicas versus assistematicas, e também sobre o tamanho das unidades
linguisticas que devem ser o foco da instrugdo inicial (Duncan et al., 1997; Seymour
& Duncan, 1997).

Desde os anos 1990, especialmente no Brasil, mas também em outros paises,
e.g., em algumas partes dos EUA (Rayner et al., 2001), as abordagens pedagogicas
dominantes tém focado em textos e palavras inteiras desde o comeco da alfabetizagao
em detrimento do ensino de correspondéncias grafofonologicas. As instrugdes sdo
focadas nos significados, e s3o mais valorizadas as atividades de narrag¢do de historias,
brincadeiras de cantiga, parlendas e exposicdo a textos e materiais impresso, em
detrimento do ensino do principio alfabético (Maluf, 2005; Soares, 2003, 2004).

Entretanto, mais de 40 anos de pesquisas t€ém mostrado que métodos de ensino
que sdo baseados na instrucdo direta do cddigo ortografico, i.e., instru¢des fonicas,
sdo mais eficazes do que métodos baseados em textos e palavras inteiras (Ehri, Nunes,
Stahl, et al., 2001; National Early Literacy Panel, 2008; National Reading Panel,
2000; Rayner et al., 2001). Mesmo assim, como discutem Barrera e Santos (2014),
embora venham se multiplicando as pesquisas no enfoque metalinguistico no Brasil, ¢
raro encontrar artigos nessa perspectiva em periddicos cientificos da area de educagao
e parece existir ainda bastante resisténcia de educadores em se apropriar desse
conhecimento.

Como aponta Stanovich (2000 citado por Rayner et al., 2001) as discussdes

sobre métodos de ensino de leitura e de escrita permanecem alimentadas em grande
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parte por posturas filosoficas, ideoldgicas e defesas de profissionais que pouco t€m a
ver com a base de investigacdo para o ensino eficaz. Embora Stanovich aponte que
mais recentemente cresceu nos EUA a procura por métodos baseados em evidéncias,
no Brasil ainda parece existir muita resisténcia em se apropriar das evidéncias
cientificas para a fundamentacdo de métodos educacionais. Isso ocorre especialmente
na area de alfabetizacdo, pelo estigma que foi criado a respeito das praticas
direcionadas a instrucdo do coédigo alfabético e em defesa de métodos de ensino
baseados em textos, nos anos 1980 (Soares, 2004).

Assim, embora um crescente corpo de evidéncias cientificas mostre que o
ensino das correspondéncias grafofonémicas ¢ um importante componente dos
programas de ensino inicial de leitura e escrita (National Reading Panel, 2000; Ehri,
Nunes, Stahl, Willows, 2001), ainda permanece em debate o que constitui a
abordagem mais efetiva para comecar a alfabetizar. Uma questdo importante nesse
debate consiste em estabelecer qual a unidade ortografica ideal que deve ser utilizada
nos programas de ensino (Christensen & Bowey, 2005). Tipicamente essa questdo
estd fundamentada em modelos do desenvolvimento da leitura e da escrita, que
descrevem quais s@o as habilidades ou os requisitos para aprender a ler e a escrever
(Byrne, 2013; Seymour & Duncan, 1997).

Embora existam congruéncias entre as observagdes comportamentais de
criancas aprendendo a ler e a escrever, as interpretacdes tedricas por vezes sdo
contraditdrias e até mesmo diametralmente opostas. Todavia, € consenso observar que
entre a pré-leitura e a leitura proficiente existe uma fase em que os aprendizes usam
conhecimentos parciais ou insuficientes para ler e escrever. Uma questdo de debate ¢
se nessa fase parcial os aprendizes usam unidades pequenas como as letras e fonemas
ou unidades grandes como as silabas, rimas e morfemas (Asfaha, Kurvers, & Kroon,
2009; Georgiou, Parrila, & Papadopoulos, 2008; Kerek & Niemi, 2012; Seymour et
al., 2003; Seymour & Duncan, 1997; Vale, 2006; Ziegler & Goswami, 2005).

O debate ocorre principalmente entre abordagens e tedricos que afirmam
que as criangas comecam a decodificar palavras por unidades pequenas (letras e
fonemas) versus abordagens e teéricos que afirmam que as criangas comegam por
unidades grandes como rimas, silabas e morfemas (Duncan et al., 1997; Ehri, 2014;
Seymour & Duncan, 1997; Treiman, 1985). Uma terceira posi¢cdo, menos influente, ¢
a de que as criancas utilizam unidades pequenas e grandes desde o comeco, a

chamada hipétese da flexibilidade de unidades (G. D. Brown & Deavers, 1999). As
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evidéncias por vezes também sdo contraditdrias e ndo permitem um claro consenso
(Bryant, 1998; Hulme, Muter, & Snowling, 1998), principalmente quando se referem
a idiomas diferentes do inglés, que ¢ a lingua mais investigada nas pesquisas sobre
leitura.

A argumentag¢do em favor de unidades grandes antes de unidades pequenas
deriva das evidéncias de que no desenvolvimento fonoldgico as criangas primeiro
identificam as unidades grandes como palavras, rimas e silabas e s6 mais tarde
quando sdo ensinadas a ler é que aprendem sobre os fonemas (Adams, 1990; Duncan
et al., 2013; Seymour, 2013). Nesse caso, a recomendacao ¢ de que o ensino privilegie
as unidades grandes antes de se ensinar acerca dos fonemas e das correspondéncias
grafofonémicas, por ser uma forma mais natural que ajudaria as criancas a
entenderem o funcionamento do sistema de escrita a partir do conhecimento
fonolodgico que ja possuem (Goswami, 1988; Treiman, 1985).

Em contraste, os defensores de unidades pequenas consideram que a
aquisicdo de uma ortografia alfabética requer o acesso ao nivel fonémico de
segmentacao da fala. Mattingly (1972), por exemplo, foi um dos pioneiros em propor
que a habilidade de leitura depende de uma habilidade secundaria de linguagem,
chamada de consciéncia linguistica, na qual os fonemas da lingua se tornam objeto de
reflexdo consciente. A énfase na importancia da consciéncia fonémica se justifica pela
premissa de que aprender a ler ¢ primeiramente um problema de compreender de que
forma as letras (ou grafemas) podem funcionar como simbolos para os fonemas da
fala (Duncan et al., 1997).

Um ponto critico dessa abordagem ¢ o modo pelo qual a consciéncia
fonémica ¢ adquirida. O desenvolvimento linguistico normal requer que as criangas
aprendam a discriminar os fonemas de sua lingua nativa, o que os bebés fazem
rapidamente (Kuhl, 2007). Entretanto, o desenvolvimento da consciéncia dos fonemas
ndo parece ser efeito de maturagdo, mas sim uma consequéncia do ensino explicito
(Castles, Wilson, & Coltheart, 2011; Ehri, Nunes, Willows, et al., 2001; 1. Y.
Liberman et al., 1974). Muitos estudos mostram que as criangas possuem habilidades
metalinguisticas de segmentacdo sildbica na educagdo infantil, enquanto que a
consciéncia fonémica parece mais relacionada ao processo de alfabetizagdo (Cardoso-
Martins, 1995; 1. Y. Liberman et al., 1974; Morais et al., 1979; Mousinho & Correa,
2009).
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Um exemplo de abordagem baseada em unidades pequenas ¢ a teoria de
fases do desenvolvimento da leitura de Linnea Ehri (2014) que sera mais explorada no
capitulo 4. Nessa teoria as criangas comecam a decodificar por unidades pequenas e
somente depois de adquirirem mais experiéncia em leitura é que passam a usar
unidades maiores como as silabas, rimas e morfemas. Por outro lado, Rebecca
Treiman (1985) ¢ Usha Goswami (Goswami et al., 2003; Goswami, 1988; Wimmer
& Goswami, 1994) t€m proposto que as criangas falantes do inglés podem se
beneficiar de unidades grandes como as rimas desde o comeco da aprendizagem da
leitura, especialmente para fazer analogias entre palavras. Enquanto Emilia Ferreiro
propOs que as silabas sdo a unidade central na aprendizagem da linguagem escrita
para falantes de linguas como o espanhol, o italiano e o portugués (Ferreiro &
Teberosky, 1999).

Apesar da importancia da tematica, poucos foram os estudos que testaram
diretamente o efeito do tamanho das unidades ortograficas na instru¢do em leitura e
escrita. Haskell, Foorman e Swank (1992) fizeram um estudo com criangas norte-
americanas da primeira série em trés condi¢des de treino: baseando-se em
correspondéncias grafofonémicas (CGF), ataque-rima e palavras inteiras. Depois de
um treino de 6 semanas, tanto o grupo de ataque-rima quanto o de CGF tiveram
desempenho melhor e significativo do que o grupo ensinado pela palavra inteira. No
entanto, ndo foram encontradas diferencas significativas entre os grupos de ataque-
rima e de correspondéncias grafofonémicas.

Levy e Lysynchuck (1997) ensinaram 32 palavras em 4 semanas para
criangas norte-americanas em 4 condi¢cdes de treino: segmentacdo e combinagdo
fonémicas, ataque mais vogal, rimas, e simples repeticdo de palavras inteiras. Os
resultados apontam que o desenvolvimento na proficiéncia em leitura de palavras se
desenvolveu mais lentamente na condicdo de palavra inteira e nesse grupo eles
tiveram desempenho menor do que os demais na capacidade de generalizacdo e nos
testes de retengdo de ortografia. A capacidade de generalizacdo e retengdo foi
igualmente boa nas outras condigdes.

Christensen e Bowey (2005) fizeram um estudo para verificar a eficacia de
trés abordagens de ensino de habilidades de leitura em criancas australianas. Dois
programas de ensino explicito de rimas, um baseado em CGF e um terceiro de ensino
com a palavra inteira (esse serviu como controle). As criangas em ambos 0s

programas (correspondéncias grafofonémicas e ataque-rima) tiveram desempenho
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melhor do que o grupo controle nas medidas de leitura e compreensao oral de leitura.
Somente as criangas no programa grafofonémico escreveram palavras que ndo foram
ensinadas consistentemente melhor do que o grupo controle, além disso, as criangas
no grupo grafofonémico também leram mais rapido que as criangas do grupo controle.

Mais recentemente, Yoncheva e colaboradores (2015) realizaram um estudo
com estudantes universitarios falantes do inglés que foram ensinados a ler conjuntos
de palavras em um sistema de escrita inventado. Em uma condicao, os alunos foram
ensinados a ler as palavras, analisando as conexdes entre simbolos e fonemas de
forma isolada. Eles tiveram que pronunciar os sons individuais das letras e depois
combina-los para formar as palavras. Na condi¢do controle, os alunos receberam as
mesmas palavras compostas por letras inventadas, mas tiveram que aprender a 1é-las
de modo global, pronunciando a palavra inteira. Apds ler vérias vezes o conjunto de
palavras, a atividade cerebral foi avaliada por gravag¢des de eletroencefalograma
(EEG) enquanto os alunos realizaram as tarefas de leitura de palavras treinadas e de
novas palavras. Os resultados mostraram que as palavras aprendidas através da
instru¢cdo de decodificacdo letra-som induziram a uma maior atividade neural no lado
esquerdo do cérebro, que engloba as regides visuais e de linguagem. Em contraste, as
palavras aprendidas através de associagdes de palavras inteiras apresentaram atividade
inclinada para o processamento no hemisfério direito, tipicamente associado ao
processamento holistico de imagens e ndo a linguagem.

Os achados do estudo de Yoncheva e colaboradores (2015) sdo interpretados
de modo a refletir as diferencas nas respostas cerebrais que resultam da instrugdo
fonica comparada a instrucdo palavra inteira. A instrugdo fonica ajudou a configurar
os circuitos do cérebro que liga as regides visuais a regides da linguagem, permitindo
que as pessoas possam ler palavras novas com mais facilidade. Em contrate, o mesmo
ndo ocorreu com os participantes que aprenderam sob um método global e foram
incapazes de ler palavras novas no sistema de escrita inventado.

A instrugdo fonica induz o mapeamento grafofonémico, isso ¢, a formagado de
conexdes entre grafemas e fonemas (Ehri, 2014) permitindo que as palavras sejam
facilmente armazenadas na memoria, mesmo em poucas visualizagdes (Share, 1995).
Uma explicagdo para esse mecanismo foi fornecida inicialmente por Linnea Ehri
(Ehri & Wilce, 1980) na sua proposta denominada de teoria psicolinguistica de
amalgamacdo. Segundo Ehri (1978) quando se aprende a ler, a identidade ortografica

das palavras se funde com as identidades fonologicas, semanticas e sintaticas, o que
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possibilita a leitura imediata das palavras (Ehri, 2005a). Essa teoria encontra respaldo
mais recentemente nas evidéncias de neurociéncias que mostram que aprender a ler
adiciona uma dimensao visuografica, baseada na opera¢do de combinagdo de fonemas
e grafemas, ao sistema de representagdo interna da linguagem falada (Castro-Caldas,
Petersson, Reis, & Stone-Elander, 1998)

Em conjunto os resultados desses estudos corroboram a proposta de Ehri
(2014) de que no comeco da alfabetiza¢do as criancas se beneficiam mais de unidades
pequenas como grafemas-fonemas para ler e escrever palavras e somente apds
adquirirem mais pratica em leitura ¢ que passam a se beneficiar do uso de unidades
ortograficas maiores como as silabas e morfemas. A proposta de Ehri esta no sentido
oposto ao que pesquisadores - baseados na disponibilidade das silabas na lingua
portuguesa - hipotetizam de que as silabas poderiam ser mais benéficas para as
criangcas comecarem a aprender a ler e a escrever em portugués (Alves-Martins &
Silva, 2006; Godoy, 2005; Melo & Correa, 2013; Mousinho & Correa, 2009).

Conforme observado por Godoy (2005, 2008) ndo necessariamente as
criangas conseguem deduzir o conhecimento sobre as relagdes grafofonémicas se ndo
forem ensinadas, mesmo em portugués brasileiro. Godoy (2005, 2008) mostrou que
criangas falantes do portugués do Brasil matriculadas em duas escolas de educagdo
infantil que adotam métodos de ensino diferentes (construtivista versus fonico)
apresentaram diferencas no nivel de consciéncia fonémica no final do ano que ndo
existiam no inicio. O método construtivista foca o ensino em unidades grandes como
a palavra enquanto o método fonico trabalha as unidades grafofonémicas. Godoy
observou que as criancas de ambas as escolas apresentavam desempenhos
semelhantes em consciéncia silabica e consciéncia fonémica no inicio do estudo, mas
ndo no final. As criangas de ambos os grupos desenvolveram consciéncia silabica,
mas as criangas que receberam instru¢do fonica superaram as outras em consciéncia
fonémica. Esses resultados sugerem que a consciéncia silabica parece se desenvolver
mais naturalmente, enquanto que a consciéncia fonémica esta relacionada com o tipo
de ensino que privilegia ou ndo o ensino de correspondéncias grafofonémicas. Além
disso, apenas a consciéncia fonémica foi associada com melhores resultados em
leitura e escrita (Godoy, 2008).

Em francés, varios argumentos favorecem a hipotese de que as
correspondéncias entre escrita e som podem ser adquiridas primeiramente com base

em unidades sildbicas (Chetail & Content, 2012; Chetail & Mathey, 2010, 2012;
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Doignon-Camus & Zagar, 2014). Criangas pré-escolares falantes do francés tém
melhor precisdo e consisténcia em manipular as silabas do que pré-escolares falantes
do inglés. Antes de comecar a instru¢ao em leitura, aos 4 anos, as criangas falantes do
francés ja sdo capazes de perceber e manipular as silabas (Duncan, Colé, Seymour, &
Magnan, 2006).

Assim, baseados na disponibilidade das silabas em francés, Doignon-Camus e
Zagar (2009) propuseram, que as criancas falantes de francés poderiam mapear
unidades grafossilabicas antes de unidades grafofonémicas. Essa proposicdo ¢
denominada de hipétese da ponte sildbica” sugerindo que pré-leitores podem
aprender as associagdes entre as letras e os sons a partir de unidades grandes, i.e., as
silabas (Doignon-Camus & Zagar, 2009). Essa hipotese encontra subsidios na
primazia do desenvolvimento fonoldgico e considera a disponibilidade de unidades
sildbicas como pontes que ajudam no inicio do mapeamento ortografico. Nesse caso
construir associagdes entre conjuntos de letras e silabas seria um meio rapido e direto
de facilitar a aprendizagem das correspondéncias entre letras e sons.

Em um estudo com 162 criangas pré-escolares, Doignon-Camus e Zagar
(2014) testaram o mesmo grupo de letras (PI, MU, LO, NA) em sessdes de
aprendizagem visual ou aprendizagem visuo-fonologica. A aprendizagem visual
consistiu em pedir que as criangas memorizassem as palavras como um todo sem que
o experimentador pronunciasse as silabas. A aprendizagem visuo-fonoldgica consistiu
em explicitar para as criangas como as letras N e A formam uma silaba NA. Depois
de algumas exposicOes as silabas, os pré-leitores foram capazes de aprender
propriedades estatisticas das letras que co-ocorriam. Essa aprendizagem estatistica foi
aumentada pelas instru¢des explicitas sobre as associagdes entre conjuntos de letras e
silabas. Sugerindo que a ponte sildbica pode ser o primeiro passo para aprender a ler
em frances.

Entretanto, no6s observamos que nesse estudo as criangas tiveram que nomear
as letras isoladamente e s6 depois ler as letras dentro das silabas, o que pode ter feito
com que elas aprendessem mapeamento dos fonemas antes do mapeamento das
silabas, ainda que em poucas exposi¢des. Além disso, o treinamento foi muito curto e
ndo permitiu avaliar efeitos de transferéncia, e as conclusdes parecem ser muito
abrangentes dadas as condi¢des do delineamento da pesquisa. Em conjunto isso
permite questionar a evidéncia em favor da hipdtese da ponte sildbica auxiliar no

comego da leitura em francés. Em portugués ainda nao ha estudos sobre essa hipotese
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de ponte silabica, mas as pesquisas conduzidas por nos e apresentadas nos capitulos 5
e 6 permitem discutir essa hipdtese a luz de evidéncias com falantes do portugués
brasileiro.

Além disso, Ana Paula Vale realizou uma série de estudos investigando as
contribuicdes de diferentes niveis de consciéncia fonologica no comeco da
aprendizagem da linguagem escrita em portugués europeu (Coutinho et al., 2000;
Vale & Bertelli, 2001, 2006; Vale & Cary, 2000; Vale, 2000, 2006). Tomados em
conjunto os resultados de Vale corroboram a proposta de Ehri (2014) mostrando que
criangas portuguesas se beneficiam mais de unidades pequenas para comecar a
aprender a ler palavras e somente quando ja t€ém mais experiéncia em leitura, no
segundo ano, ¢ que passam a adotar uma estratégia flexivel entre unidades pequenas e
grandes para decodificar palavras (Vale & Bertelli, 2006).

Um outro estudo interessante foi conduzido por Asfaha e colaboradores
(Asfaha et al., 2009) que comparam como as criangas aprendem a ler e a escrever em
quatro linguas diferentes na Eritreia, um pais localizado no Chifre da Africa (Nordeste
Africano). Na Eritreia as politicas educacionais permitem o uso de nove linguas
oficiais com trés sistemas de escrita diferentes (o alfassilabario Ge’ez, o alfabeto
latino e o ardbico). Quatro dessas linguas (saho, kunama, tigrinya, e tigre) foram o
alvo deste estudo. O Saho e o Kunama sdo escritos com o alfabeto latino, e o Tigrinya
e Tigre usam o alfassilabario Ge’ez, as silabas sdo unidades salientes em todas as
linguas.

O caso da Eritreia ¢ excelente para pesquisas translinguisticas e trans-sistemas
de escrita porqué todas as escolas empregam um mesmo curriculo nacional, as
matérias de ensino sdo comparaveis, ¢ os métodos de ensino sdo similares. A
formagdo dos professores também ¢ semelhante (1 ano de treinamento) e a quantidade
de alunos em sala de aula ¢ a mesma na maior parte do pais, em média 40-60 alunos
por sala (Asfaha et al., 2009).

Considerando que as silabas sdo mais acessiveis que os fonemas eles
esperavam que as criancas aprendendo a ler em ortografias baseadas em silabas
(Ge’ez) seriam melhores em leitura e escrita do que as criangas que usassem um
alfabeto latino que ¢ baseado no fonema. Do ponto de vista da disponibilidade,
seguindo a teoria da granularidade (Ziegler & Goswami, 2005), isso levaria a predi¢ao
de que o sistema Ge’ez faria com que criangas tivessem escores mais altos em leitura

e escrita do que estudantes do alfabeto latino. Entretanto, como existem
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respectivamente 205 e 245 simbolos no Tigre e no Tigrinya comparados com 28 e 34
letras no Kunama e no Saho, o nimero maior de letras nos sistemas Ge’ez poderia ser
uma desvantagem para os leitores iniciantes. Assim, do ponto de vista da
granularidade, se esperou que o conhecimento de simbolos fidel Ge’ez seria menor do
que o conhecimento de letras latinas e a leitura e a escrita seriam afetadas de acordo
com isso (Asfaha et al., 2009). Participaram do estudo 385 criangas matriculadas em
salas de 1° ano e 206 criangas da 4" série selecionadas aleatoriamente de 29 escolas
das 4 linguas. As criancas foram avaliadas em conhecimento de grafemas ou fidel
(simbolos silabicos), leitura de palavras e escrita.

Esse estudo foi correlacional, eles apenas compararam as habilidades de
conhecimento de letras, leitura e escrita entre os grupos, mas nao fizeram designagao
aleatdria dos participantes e ndo manipularam a variavel independente. Os resultados
das ortografias Ge’ez foram significativamente maiores do que as ortografias latinas
em leitura e escrita. As criangas nos grupos Ge’ez leram mais palavras em menos
tempo do que as criangas nos grupos latinos, a diferenca foi de 17 palavras em 3
minutos, com um tamanho de efeito de médio a forte (d = 0,57 e 0,55). Entretanto, as
criancas do grupo latino foram significativamente melhores em conhecimento de
letras do que o grupo Ge’ez (d = 0,33). Embora demorassem mais para se lembrar da
lista de simbolos fidel, a disponibilidade das silabas ainda assim refletiu na melhoria
dos resultados de leitura e de escrita. Portanto, as criangas aparentaram aprender mais
rapidamente a ler e a escrever em Ge’ez do que no alfabeto latino, mas as vantagens
ndo foram encontradas na avaliagdo da 4" série.

Os resultados do estudo de Asfaha e colaboradores (2009) sugerem que as
criangas ensinadas a ler e a escrever no sistema silabico Ge’ez tiveram resultados em
leitura e escrita significativamente melhores do que as criangas treinadas em alfabetos
latinos. O que indicaria que as criangas aprenderam melhor quando ensinadas por
silabas do que fonemas, quando as silabas sdo muito disponiveis nas linguas.
Entretanto, nds calculamos o tamanho do efeito comparando o grupo Saho que usa um
sistema alfabético e tem disponibilidade alta de silabas com o grupo de Ge’ez e
observamos os seguintes valores para leitura (d = -0,036) e para escrita (d =-0,107), o
que torna o tamanho do efeito trivial. Esses calculos adicionais feitos por nos, ndo
permitem suportar a evidéncia de que as criangas ensinadas a ler e a escrever em
Ge’ez baseado nas silabas apresentaram resultados significativamente melhores na

leitura e na escrita do que as criangas treinadas em uma ortografia baseada nos
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fonemas, isso ¢, alfabeto latino, mesmo que as linguas tenham disponibilidade silédbica
igual. Os resultados de Asfaha e colaboradores (2009) suportam apenas o fato de que
os grupos que receberam métodos sildbicos superaram os falantes de Kunama que
receberam instrug¢do fonica, mas ndo que o grupo Ge’ez silabico superou o grupo de
alfabeto latino. Entretanto, ¢ impossivel concluir que esses resultados sdo devidos aos

métodos de ensino ou outras variaveis, devido ao tipo de delineamento desse estudo.

3.4. Instru¢des em consciéncia fonémica com letras e gestos articulatorios

As evidéncias apresentadas neste capitulo mostram que a facilidade com que
as criangas aprendem a ler e escrever em um sistema alfabético de escrita ¢
influenciada pela sua percepc¢do de sons e nomes das letras (National Early Literacy
Panel, 2008; National Reading Panel, 2000). A principal explicacdo para isso € que
como as letras, geralmente, representam fonemas individuais em sistemas alfabéticos,
as criangas precisam estar conscientes dos segmentos fonémicos da fala antes de
comecar a aprender sobre as correspondéncias entre letras e sons (Castles &
Coltheart, 2004; Gough & Hillinger, 1980).

Este processo de aprendizagem, no entanto, prova ser complicado e confuso
para muitas criangas, uma vez que tanto os fonemas quanto os grafemas ndo tém
significados isolados e sdo pouco perceptivos antes do ensino da leitura e da escrita
(Adams, 1990; I. Y. Liberman et al., 1974). A fala é espontaneamente percebida como
um fluxo continuo de sons, de tal modo que os fonemas sdo percebidos de forma
coarticulada, o que dificulta a sua identificacdo isolada. Assim € necessario ensinar as
criangas a prestar atencdo nessas unidades a fim de que possam desenvolver a
consciéncia fonémica que por sua vez facilitard a aprendizagem da leitura e da escrita
(Boyer & Ehri, 2011; A. M. Liberman et al., 1967; I. Y. Liberman et al., 1974; . Y.
Liberman, Shankweiler, & Liberman, 1990).

A consciéncia fonoldgica, como uma habilidade genérica de perceber e
manipular intencionalmente os segmentos sonoros da fala (Barrera & Maluf, 2003;
Barrera & Santos, 2014; Castles & Coltheart, 2004; M. J. dos Santos & Maluf, 2010),
tem sido amplamente explorada na literatura cientifica nos tltimos 40 anos. Todavia,
atualmente dispomos de suficientes evidéncias de que a consciéncia fonémica, mais
especificamente do que a consciéncia fonologica, ¢ que melhor prediz o

desenvolvimento da leitura e da escrita (Vale & Bertelli, 2001).
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A consciéncia fonémica ¢ uma habilidade metalinguistica que se refere a
compreensdo de que as palavras faladas sdo compostas de sequéncias de fonemas
(Boyer & Ehri, 2011). Quando as criangas possuem consciéncia fonémica elas
tornam-se habeis para prestar atencdo e manipular intencionalmente os menores sons
das palavras, i.e., os fonemas das palavras faladas (I. Y. Liberman et al., 1974).

Numerosas pesquisas demonstram que a consciéncia fonémica desempenha
um papel fundamental na aprendizagem e desenvolvimento da leitura e da escrita em
diferentes linguas (Ehri, Nunes, Willows, Schuster, Shanahan, & Yaghoub-Zadeh,
2001; Morais, 2013; National Early Literacy Panel, 2008; National Reading Panel,
2000; Sargiani, 2013). Dentre as diferentes subhabilidades de consciéncia fonémica
(e.g., identificagdo, segmentagdo, combinacdo, supressdo/adicdo e substituicdo de
fonemas) a segmentac¢do de palavras em fonemas (segmenta¢do fonémica) tem sido
considerada o preditor mais forte das habilidades de leitura e escrita (Boyer & Ehri,
2011; Castiglioni-Spalten & Ehri, 2003; Ehri, 2005; Ehri, Nunes, Willows, et al.,
2001).

No Brasil, Cardoso-Martins (1995) mostrou que niveis globais de consciéncia
fonoldgica ndo fazem uma contribui¢do distinta na aquisi¢do da leitura e da escrita em
portugués, embora a sensibilidade fonologica ajude e possa ser uma pré-condi¢ao para
aprendizagem em qualquer ortografia que represente sons. Os resultados dela sugerem
fortemente que a consciéncia fonémica ¢ o nivel de consciéncia fonoldgica que
melhor prediz a habilidade de leitura e de escrita em portugués brasileiro.

Em um estudo recente, Sargiani, Maluf e Bosse (2015) examinaram os papéis
da consciéncia fonémica e da amplitude visuoatencional (AVA) para o
desenvolvimento da habilidade de leitura de palavras em portugués brasileiro em
criangas do 1° ano, 3° ano e 5° ano do ensino fundamental. A AVA se refere a
quantidade de letras que podem ser processadas visualmente a0 mesmo tempo com
uma unica fixagdo de olhar. Nesta pesquisa, destacou-se que a consciéncia fonémica,
tem uma forte relagdo com as primeiras fases do desenvolvimento da leitura assim
como observado na literatura internacional. As relagdes entre a consciéncia fonémica
e leitura foram de moderadas a fortes, mesmo controlando o efeito de outras variaveis
como memoria fonologica e inteligéncia ndo-verbal. No 3° ¢ no 5° ano as relagdes
foram mais fortes para as palavras irregulares e pseudopalavras, mostrando que a

consciéncia fonémica tem um papel importante na decodificagdo de palavras.
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Como j& mencionamos, o desenvolvimento da consciéncia fonémica requer o
ensino explicito. Assim, em uma metandlise quantitativa de 52 estudos, Ehri e
colaboradores (2001) analisaram os efeitos de diferentes tipos de instru¢do em
consciéncia fonémica. A despeito da variedade de formas e conteudos abordados nos
diferentes programas evidenciou-se que os efeitos de programas de ensino de
consciéncia fonémica sdo mais eficientes quando as criangas sdo ensinadas em apenas
um dos componentes da consciéncia fonémica, como por exemplo, a segmentacdo
fonémica. Evidenciou-se também que os programas sdo mais eficientes quando ndo
sdo muito longos, i.e., cuja duragdo se estende no maximo entre 5 e 18 horas, e ¢
realizada em pequenos grupos (d = 0,86), ndo de forma individual. Além disso,
mostrou-se que a instrugdo ¢ mais eficiente quando inclui letras.

Para aprender a ler e a escrever, além da consciéncia fonémica também ¢ de
grande importancia que as criangas adquiram conhecimento alfabético, isto é,
conhecimento sobre os nomes, simbolos ¢ sons das letras (Adams, 1990; Cardoso-
Martins, Mesquita & Ehri, 2011; National Early Literacy Panel, 2008). Diversos
estudos demonstraram que a instru¢do em consciéncia fonémica ¢ facilitada pelo
conhecimento do nome e sons das letras (Boyer & Ehri, 2011; Cardoso-Martins,
Mesquita & Ehri, 2011; Cardoso-Martins, Resende, & Rodrigues, 2002; Castiglioni-
Spalten & Ehri, 2003; Siccherino, 2013).

As letras facilitam o desenvolvimento de consciéncia fonémica porqué elas
fornecem representagcdes visiveis, concretas, dos fonemas que sdo breves e
desaparecem rapidamente quando sdo falados e ouvidos (Boyer & Ehri, 2011). As
letras funcionam, portanto, como marcadores que permitem as criangas preservar os
segmentos fonémicos na memoria, prestar atencdo e manipuld-los durante o
treinamento em consciéncia fonémica. As letras também facilitam a transferéncia da
habilidade de segmentacdo fonémica para as tarefas de leitura e de escrita de palavras
que requerem o conhecimento de letras (Boyer & Ehri, 2011; Castiglioni-Spalten &
Ehri, 2003) .

Existem muitas evidéncias acerca do papel facilitador das letras na instru¢ao
em consciéncia fonémica, mas além do uso de letras pesquisas recentes também
apontam para o papel facilitador da consciéncia fonoarticulatoria. Essa habilidade ¢
definida como a capacidade de perceber mudanga de sons de acordo com os gestos
articulatorios, sendo considerada uma subhabilidade da consciéncia fonoldégica. Os

gestos articulatorios sdo os movimentos produzidos na fala em torno de um alvo no
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trato vocal (Boyer & Ehri, 2011; R. Lindamood & Lindamood, 1998; Vidor-Souza,
Mota, & Santos, 2011; Vieira & Santos, 2010).

A percepcao da fala ¢ um fendomeno bimodal, no qual as informagdes visuais e
auditivas sdo integradas e unificadas em tnico estimulo. Desse modo tanto os inputs
visuais quanto os inputs auditivos podem influenciar na inteligibilidade da percepgao
da fala. O ato de observar movimentos da boca influencia profundamente na
percepcao da fala. Quando o ouvinte atenta para os movimentos da boca do falante,
isso promove um planejamento motor no cérebro que sera usado quando ele for
repetir o movimento observado (Vidor-Souza et al., 2011).

As evidéncias sobre a integragdo entre inputs visuais e auditivos na percepgao
da fala tém longa data, McGurk e MacDonald (1976), por exemplo, demonstraram
que o cérebro integra pistas visuais e auditivas para a percep¢do da fala. Em seu
experimento eles pediram que os participante assistissem a um video em que uma
mulher falava a silaba /ba/, mas que foi dublada, pois realmente os labios estavam
pronunciando /ga/, adultos normais ao assistir o video relataram ouvir /da/. Na
situagdo inversa, a maioria relatou ouvir /bagba/ ou /gaba/. Quando os participantes
ouviram o audio correto do video, sem o input visual, ou quando eles assistiram ao
video com o 4udio correto, eles relataram precisamente ouvir as silabas como /ba/ ou
/ga/, esse fendmeno tem sido chamado de efeito McGurk-MacDonald.

Mais recentemente Bakker, Kochukhova e von Hofsten (2011) demonstraram
que criangas com desenvolvimento tipico de 6 meses, 1 ano e 3 anos sdo mais atraidas
para a observacao da boca do que a area dos olhos durante a observagdo de uma cena
de conversagdo. Além disso, as criangas neste estudo utilizaram os movimentos da
boca como uma forma de predizer quem seria o proximo a falar ao observar um video
experimental de uma situagdo em que duas pessoas estavam conversando. Observou-
se também que a capacidade de fazer predi¢cdes desenvolvia-se gradualmente com o
aumento da idade. Em outro estudo, Keitel, Prinz, Friederici, von Hofsten, ¢ Daum
(2013) demonstraram que criangas a partir dos 3 anos conseguiam prever quem seria
o proximo a falar em uma situagdo de conversagdo de maneira comparavel a adultos,
embora ndo idéntica, apos desenvolverem melhor a capacidade linguistica.

Em estudos anteriores testaram-se os efeitos de treinamentos em consciéncia
fonémica com o uso de gestos articulatérios na aprendizagem inicial de leitura e de
escrita (Boyer & Ehri, 2011; Castiglioni-Spalten & Ehri, 2003; Siccherino, 2013).

Castiglioni-Spalten e Ehri (2003) examinaram os efeitos de um treinamento em
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consciéncia fonémica na aprendizagem inicial da linguagem escrita em duas
condi¢des: 1) treino em segmentacdo fonémica com o uso de figuras de boca em que
se enfatizava os gestos articulatorios; 2 ) treino em segmentag¢do fonémica com o uso
de figuras de orelhas em que se enfatizava os sons ouvidos. Participaram do estudo 33
criangas de duas escolas de educagdo infantil, falantes do inglés e que estavam na fase
alfabética parcial. Embora ambos os treinamentos tenham sido igualmente eficazes, a
analise das autoras ¢ de que a condicdo que incluia as figuras de bocas foi mais
envolvente e motivadora.

Com base nos resultados de Castiglioni-Spalten e Ehri (2003), Boyer e Ehri
(2011) examinaram a eficacia de dois tipos de treinamentos em segmentacdo
fonémica na aprendizagem inicial de leitura e de escrita: 1) treinamento em
segmentacdo fonémica que combinava letras com figuras de gestos articulatorios e
letras; 2) treinamento em segmentacdo fonémica apenas com o uso de letras.
Participaram do estudo 60 criangas de uma escola de educacdo infantil, falantes do
inglés e consideradas como pré-alfabéticas, segundo a teoria de fases de Ehri. Os
resultados desse estudo demonstraram que o treinamento que incluia o componente
fonoarticulatério foi superior ao treinamento apenas com o uso de letras e possibilitou
que as criancas mudassem da fase pré-alfabética para a alfabética parcial.

No Brasil, Siccherino (2013) realizou um estudo com 43 criangas falantes do
portugués do Brasil de uma escola de educacdo infantil. As criangas participantes
eram pré-alfabéticas e adotou-se um procedimento semelhante ao empregado por
Boyer e Ehri (2011). Siccherino investigou se um treinamento em segmentacao
fonémica com o uso de figuras de gestos articulatérios e de espelhos era capaz de
promover a mudanca na fase do desenvolvimento da leitura. Em apenas 4 sessdes de
20 minutos cada, a pesquisadora verificou que as criangas do grupo experimental que
recebeu a intervengdo conseguiram desenvolver a habilidade de consciéncia fonémica
e transferir esse conhecimento para as habilidades de leitura e de escrita, mudando
para a fase alfabética parcial.

A efetividade da instru¢do em consciéncia fonémica com gestos articulatorios
¢ consistente com a teoria da percep¢do motora da fala proposta por Liberman (1999).
De acordo com Liberman, os fonemas individuais que ocorrem durante a produgdo da
fala sdo criados por uma série de gestos articulatorios linguisticamente especializados.
Desta forma os gestos articulatorios sao utilizados nas representagdes dos fonemas

como uma forma de representar os unicos invariantes dos fonemas que compdem a
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fala. Como resultado, os fonemas s3o percebidos com base nos movimentos
articulatorios usados para crid-los, ao invés de apenas pelos sons que sdo criados pelos
gestos articulatorios (Liberman, 1999; Liberman et al, 1967;. Liberman &
Shankweiler, 1985).

Com base na teoria de Liberman (1999) hipotetiza-se que a instrugdo em
consciéncia fonémica com énfase nos gestos articulatérios pode provocar que as
representacdes fonologicas das criangas se tornem mais segmentais e fonémicas o que
deve facilitar a habilidade das criangas de segmentar as palavras em fonemas (Boyer
& Ehri, 2011). Os resultados dos estudos de Boyer e Ehri (2011), Castiglioni-Spalten
e Ehri (2003) e Siccherino (2003) corroboram essa teoria € também a teoria de Ehri
(2005; 2013b) no que diz respeito a hipdtese do mapeamento ortografico, uma vez
que ao melhorar a consciéncia fonémica e o conhecimento alfabético, foi possivel
também melhorar a aprendizagem inicial da leitura e da escrita das criangas que
participaram dos estudos referidos.

De modo geral, as evidéncias apresentadas aqui permitem deduzir que a
despeito da disponibilidade das silabas, para aprender a ler e a escrever em sistemas
alfabéticos € necessario adquirir consciéncia dos fonemas como proposto nos modelos
de unidades pequenas. Nao por acaso, as evidéncias mais vigorosas entre
aprendizagem da leitura e habilidades metalinguisticas sdo relacionadas a
aprendizagem da consciéncia fonémica.

No proximo capitulo apresentaremos em detalhes a teoria conexionista de
fases do desenvolvimento da leitura de Ehri, que assume que o desenvolvimento da
leitura se inicia por unidades pequenas e apresenta um mecanismo de aprendizagem
de palavras que envolve inicialmente o conhecimento de letras e a consciéncia
fonémica. Essa teoria ja foi mencionada antes e foi adotada como referencial tedrico

da presente pesquisa.
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4. A teoria conexionista de fases do desenvolvimento da leitura de Ehri

O progresso na aprendizagem da linguagem escrita tem sido frequentemente
descrito como uma sucessao estagios ou fases distintas, caracterizadas pela mudanga
qualitativa na forma de ler e escrever (Chall, 1983; Ehri & Wilce, 1987; Ehri, 2005b;
Ferreiro & Teberosky, 1999; Frith, 1985; Gough & Hillinger, 1980; Seymour &
Duncan, 1997). A primeira etapa geralmente ¢ caracterizada por tentativas do
aprendiz de usar pistas visuais ou contextuais para ler palavras e o uso de letras
inventadas ou aleatorias - sem relacdo fonologica com a palavra falada — para
escrever. Em outras palavras, as tentativas de leitura e escrita iniciais ndo tém relagdo
apropriada com o funcionamento do sistema de escrita. A mudanca crucial ocorre,
portanto, quando as criancas aprendem sobre o sistema de escrita e passam a utilizar
esse conhecimento, mesmo incipiente, para ler e escrever palavras.

Diversos modelos teoricos do desenvolvimento da linguagem escrita
caracterizaram as distintas etapas deste percurso e descrevem como diferentes
mecanismos € processos sdo adquiridos, se modificam e influenciam as habilidades de
leitura e de escrita. De modo geral, sdo descritas causas internas e externas que afetam
o curso do desenvolvimento da linguagem escrita. Causas internas incluem
capacidades cognitivas e linguisticas que facilitam ou possibilitam a aquisi¢do da
leitura e da escrita, como o vocabulario, memoria, o conhecimento de letras e a
consciéncia fonémica. Causas externas podem incluir o tipo de ensino (formal ou
informal), a énfase no ensino de relagdes grafofonémicas ou na linguagem total, as
experiéncias de leitura, e particularidades do sistema de escrita (Byrne, 2013; Morais
etal., 2013; Morais, 2013) .

As teorias do desenvolvimento da linguagem escrita fornecem bases para
acessar os niveis de desenvolvimento da leitura e da escrita e predizer como os
aprendizes irdo se comportar em cada nivel. Assim, essas teorias sdo uteis para
auxiliar na identificagdo de criancas que precisam de ajuda - preventiva ou
remediativa — e na elaboracdo de métodos de ensino mais eficientes (Seymour &
Duncan, 1997). Existem muitas teorias diferentes e ndo haveria espago suficiente para
discutir aqui todas elas em detalhes. Nesta pesquisa adotamos a teoria conexionista de
fases do desenvolvimento da leitura de Ehri (2005a, 2005b, 2014), portanto iremos

detalhar mais essa teoria a seguir. Antes disso, iremos apresentar brevemente algumas
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teorias mais influentes, como a teoria da psicogénese da lingua escrita (Ferreiro &

Teberosky, 1999) que ¢ um modelo muito utilizado na América Latina.

4.1. Modelos de desenvolvimento da leitura e da escrita

Os modelos do desenvolvimento se fundamentam na premissa de que leitores
iniciantes processam informagdes diferentemente de leitores proficientes. Dentre os
diferentes modelos do desenvolvimento da leitura e da escrita, a proposta de Philip
Gough (Gough & Hillinger, 1980) pode ser considerada como um marco, ja que
descreve as duas etapas cruciais que caracterizam respectivamente a pré-leitura e o
inicio da leitura habil, e que sdo encontradas na maioria dos demais modelos.

Gough distinguiu duas maneiras de ler palavras (Gough & Tunmer, 1986;
Hoover & Gough, 1990): a leitura por pistas e a leitura por cifras. Segundo Gough
(Gough & Hillinger, 1980) a leitura por pistas ¢ uma forma mais imatura de ler
palavras e ¢ caracterizada porque criangas nesse estagio leem palavras selecionando
pistas visuais nas grafias ou no contexto ao redor e associam com a palavra na
memoria. Quando as criancas adquirem a habilidade de decodificacdo ou decifragao,
elas passam a ler palavras usando este mecanismo e caracterizando assim o estagio de
leitura por ciftras, isso €, pelo codigo ortografico.

A partir da proposta de Gough, Jana Mason (1980) dividiu o estagio de leitura
por pistas em dois estagios e manteve o estdgio de leitura cifrada. Assim, em sua
proposta de trés estagios do desenvolvimento da leitura, o primeiro ¢ chamado de
estagio de dependéncia contextual; as criangas nesse estagio leem palavras usando os
mesmos processos da identificacdo de figuras, ou seja, as palavras sdo reconhecidas
por pistas visuais contextuais. No estdgio seguinte, denominado estagio de
reconhecimento visual, as criangas apds aprenderem sobre as letras, passam a utiliza-
las para identificar algumas palavras, mas sdo incapazes de decodificar palavras
novas. O ultimo estagio ¢ o mesmo que o estagio de leitura por cifras de Gough, nesse
as criangas ap6s dominarem as correspondéncias grafofonémicas podem usar esse
conhecimento para ler palavras familiares e decodificar palavras ndo familiares; esse
estagio ¢ denominado de estagio de andlise de letras e sons.

Outra proposta de estagios do desenvolvimento da leitura ¢ a de Marsh,
Friedman, Welch e Desberg (1981). Essa proposta ¢ conhecida como a “teoria do

desenvolvimento cognitivo de aquisicdo de leitura” e descreve 4 estdgios



Fases iniciais da aprendizagem da leitura e da escrita 80

caracterizados por mudancas nas estratégias de leitura de palavras com predicdes
especificas para a leitura de palavras novas e familiares isoladas ou em contexto. No
primeiro estagio as palavras conhecidas sdo lidas devido a associag¢do entre a forma
visual e a pronUncia (aprendizagem por rota), enquanto as palavras novas sdo lidas
por adivinhagdo linguistica. No estagio 2, o conhecimento de algumas letras faz com
que as criangas possam fazer adivinhacdes baseadas em pistas visuais de letras e além
do contexto linguistico. No estagio 3, as criangas passam a utilizar a decodificagdo
sequencial de letra-por-letra e fonema-por-fonema. No estagio 3, elas comec¢am a usar
a decodifica¢do hierarquica, isso €, a interpretacio de cada fonema se torna
dependem das letras no contexto (e.g. a pronuincia da letra “c” ¢ diferente se for
seguida de “a” /ka/ ou de “e” /se/). O ultimo estidgio ¢ onde aparece a estratégia de
analogia, que passa a ser usada cada vez mais para ler palavras novas.

Jeanne Chall (1983) criou uma teoria mais abrangente explicando o
desenvolvimento da leitura desde o nascimento (estagio 0) até o final do periodo de
escolarizagdo, a fase adulta (estdgio 5). Os estdgios de Chall foram baseados na
proposta de Piaget, portanto, consideram a leitura e a escrita em um continuum do
desenvolvimento da linguagem oral e fornecem indicacdes para métodos de ensino
que favorecam o desenvolvimento. De especial interesse para este capitulo sdo os
primeiros estagios que descrevem a aquisicdo das habilidades de leitura e de escrita:
estagios 0,1,2 e 3.

Segundo Chall (1983) o estagio 0 (pré-leitura) ¢ o mais abrangente cobrindo
desde o nascimento até o ingresso na escola. Nesse periodo as criangas adquirem
nog¢des basicas de letras (como nomes e formas), e aprendem sobre como manusear
livros, adquirem vocabuldrio e conhecimentos de gramatica e desenvolvem
habilidades metalinguisticas, principalmente sobre rimas e aliteragdes. No estagio 1
(decodificacao) as criangas comegam a ficar conscientes sobre o sistema de escrita,
aprendendo sobre como as letras podem ser usadas para decodificar palavras. O
estagio 1 pode ainda ser dividido em dois sub-estagios, pois inicialmente as criangas
se apoiam na memoria ou na adivinhagdo contextual para ler e depois para fazer
progressos na leitura, elas abandonam esses habitos e se tornam “conectadas a grafia”
processando apenas as letras e sons. Nesse estagio os métodos de ensino t€ém uma
grande influéncia, segundo Chall as criangas que recebem instru¢cdes em métodos

globais podem cometer mais erros do que aquelas em uma abordagem fonica.
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O estagio 2 (fluéncia), funciona como um estagio de consolida¢do no qual os
leitores ganham mais experiéncia em leitura e fluéncia. Nesse periodo ler historias ja
conhecidas pode facilitar o desenvolvimento da fluéncia. As criangas tornam-se mais
confiantes e habilidosas em usar o contexto para ganhar fluéncia e velocidade. No
estagio 3 (lendo para aprender), Chall afirma que os leitores se tornam cada vez mais
fluentes na leitura, sem depender muito da decodificagdo. Depois de aprender a ler
eles passam a ler para aprender, e podem se concentrar em outros aspectos para ler
textos e para apreender novas informagdes — novos conhecimentos, informagdes,
pensamentos e experiéncias. Entretanto, essa leitura ainda ¢ limitada e apenas de
informagdes sob um tinico ponto de vista, normalmente a informacao adquirida ¢ mais
relacionada com fatos do que com opinides. Como o conhecimento de mundo,
vocabulério e habilidades cognitivas das criancas sdo ainda limitados, os primeiros
passos do estagio 3 sdo melhor desenvolvidos com materiais de ensino e propostas
que sdo claras, dentro de um tnico ponto de vista, sem avangar em complexidades
técnicas. Nos estagios seguintes (4 e 5) as criangas podem aprender a ler textos cada
vez mais complexos e que admitem outros pontos de vista (estdgio 4) e também a
produzir os seus proprios, sintetizando conhecimentos adquiridos em outros textos
(estagio 5).

J. Richard Gentry (1982) propds uma teoria com foco no desenvolvimento da
escrita. Essa teoria foi elaborada com base nos estudos de Charles Read (1971, 1975,
1986), que mostravam que a escrita ndo era apenas uma questdo de memorizagao de
palavras, mas sim uma consequéncia do desenvolvimento de estratégias para lidar
com sistemas ortograficos. Gentry se baseou também no livro de Glenda Bissex sobre
o desenvolvimento da escrita de seu proprio filho (Bissex, 1980). Bissex analisou que
as escritas inventadas de seu filho Paul o habilitaram a criar um sistema proprio de
representacdo da ortografia e dos sons do inglé€s. Assim, ele comecou a aprender a ler
a partir de suas escritas inventadas, que foram posteriormente se tornando
convencionais. Nas palavras de Paul, aos 5 anos, "uma vez que vocé aprende a
escrever, vocé aprende a ler".

Gentry (1982) distinguiu 5 estdgios no desenvolvimento da escrita: pré-
comunicativo, semi-fonético, fonético, transicional, correto. No estagio pré-
comunicativo as criangas usam letras aleatérias ou inventadas, ou seja, as suas escritas
ndo tém nenhuma relagdo com as correspondéncias entre letras e sons ou com o

conhecimento do nome das letras. No estagio semi-fonético, as criancas comecam a
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entender algumas correspondéncias entre letras e sons e passam a usar esse
conhecimento rudimentar para representar sons (como palavras, silabas e fonemas)
usando uma letra para cada som, principalmente devido ao nome da letra que ¢ usado
como pista para identificar os sons. No estagio fonético, as criangas adquirem a
habilidade de segmentacao fonémica e passam a fazer escritas representando todos os
fonemas, i.e., usando letras para todos os sons, embora com erros de ortografia; as
escritas representam apenas os sons das palavras, mas ndo as convengdes ortograficas
que ainda ndo foram aprendidas. O estdgio transicional corresponde ao momento em
que as nogdes basicas da ortografia comecam a ser adquiridas, as criangas deixam de
confiar apenas nos sons e passam a olhar para a estrutura das palavras, a sua
representacdo visual, as criancas podem por exemplo mudar de estratégias
fonoldgicas para morfoldgicas para escrever. Por fim, no estagio correto, as criangas
adquirem conhecimentos avancados do sistema ortografico, incluindo regras
contextuais, uso de prefixos e sufixos, letras silenciosas, escritas alternativas ou
irregulares. Um nimero maior de palavras sdo aprendidas e as criancas passam a
poder corrigir formas incorretas e generalizar esse conhecimento para criar grafias
para palavras ndo vistas.

Uta Frith (1985) também apresentou um modelo tedrico sobre o
desenvolvimento da leitura bastante influente. A sua teoria também ¢ conhecida como
modelo integrativo de desenvolvimento da linguagem escrita, pois para Frith a leitura
e a escrita se desenvolvem em interacdo levando a proficiéncia em cada habilidade.
As mudancas de um estdgio para o outro sdo caracterizadas por mudancas nas
estratégias utilizadas para ler e escrever. Frith se baseia na proposta de Marsh e
colaboradores (1981), mas sintetiza o desenvolvimento em apenas 3 estratégias
principais: logografica, alfabética e ortografica. Cada estdgio ¢ caracterizado pela
predominancia de uma estratégia. O primeiro ¢ o estagio logografico, nesse estagio os
leitores reconhecem palavras na base da observagdo de caracteristicas visuais distintas
ou contextuais, as suas tentativas de escrita levam as criangas a mapear letras em sons
o que induz ao proximo estagio. O estdgio alfabético ocorre quando leitores usam
regras de correspondéncia entre letras e sons para reconhecer as palavras. O Ultimo
estdgio denominado estagio ortografico ocorre quando as palavras sdo reconhecidas
por padrdoes maiores de letras, especialmente unidades morfémicas e as escritas

passam a ser ortograficamente corretas.
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A partir do modelo de Frith, Philip Seymour (Seymour & Duncan, 2001)
propds o modelo de base dupla estipulando quatro fases do desenvolvimento da
linguagem escrita: pré-literacia, basica, ortografica, e morfografica. Na fase basica,
dois processos sdo adquiridos com base no conhecimento das relagcdes entre letras e
sons: o logografico e o alfabético. O processo logografico difere do proposto por
Frith, pois as criancas ja sdo capazes de utilizar conexdes entre letras e sons para
reconhecer palavras. Esse processo ¢ importante também por facilitar o acimulo de
palavras na memoria. O processo alfabético se refere a aquisi¢do da habilidade de
decodificagdo simples (letra por letra) que facilita a leitura completa de quaisquer
palavras e o armazenamento de representacdes ortograficas completas na memoria.
Essas duas etapas se baseiam em unidades de tamanho pequeno, isso ¢, os fonemas.
Em seguida, com a experiéncia em leitura as criancas passam para as fases posteriores
que envolvem o conhecimento de unidades maiores como as silabas na chamada fase
ortografica, e o uso de unidades ainda maiores como silabas complexas e morfemas
na fase morfografica. Esse modelo tem sido utilizado para analisar diferengas na
aquisicao da linguagem escrita em diferentes ortografias (Duncan et al., 2013, 1997;
Seymour et al., 2003; Seymour & Duncan, 1997; Seymour, 2013).

Morag Stuart e Max Coltheart (1988) questionam a ideia da aprendizagem da
leitura conceitualizada como uma sequéncia de estagios, uma vez que nem todas as
criangas passam pela mesma sequéncia. Para eles ¢ incorreto afirmar que o primeiro
estagio da aprendizagem da leitura envolve sempre procedimentos nado-fonologicos
como o0s processamentos “logograficos”, pois as habilidades fonoldgicas t€ém um
papel importante desde o comeco da aprendizagem da leitura. Assim, eles rejeitam a
ideia de um estagio logografico ou de pistas visuais, argumentando que nenhum dos
dois habilita realmente as criangas a ler. Para que as criangas possam ler efetivamente,
elas precisam usar processos fonologicos. Dessa forma, eles distinguem duas
importantes mudangas na representagdo das palavras na memoria: (1) em um ponto
inicial quando a crianca adquire a habilidade de segmentagdo fonémica e o
conhecimento de letras e sons suficientes para formar representacdes parciais
consistindo do inicio e final das letras e (2) um ponto final quando o conhecimento
das escritas das vogais fornece a base para formar representacdes completas para
armazenar palavras na memoria. Durante esse periodo, as criangas adquirem também

a habilidade de decodificagcdo que suporta a leitura de novas palavras.
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4.2. Um modelo do desenvolvimento da linguagem escrita em linguas latinas

As teorias discutidas até aqui se baseiam na descricdo do desenvolvimento da
linguagem escrita principalmente a partir de estudos conduzidos com falantes do
inglés. Como j& discutimos anteriormente no capitulo 3, existem muitas
irregularidades do inglés que permitem questionar resultados de pesquisas baseados
nesse sistema ortografico. Todavia, ndo encontramos em nossa revisdo de literatura
nenhuma teoria do desenvolvimento formulada especificamente para descrever a
aprendizagem da linguagem escrita em lingua portuguesa.

E bem verdade que as teorias ja apresentadas aqui também nio especificam (e
nem poderiam) que sdo restritas apenas ao desenvolvimento da leitura e da escrita de
falantes do inglés, o que pode explicar também o porqué ndo encontramos teorias que
se proponham a descrever especificamente o desenvolvimento da linguagem escrita
de falantes do portugués. Todavia, observa-se que no Brasil as propostas mais
proximas as de uma teoria do desenvolvimento da linguagem escrita para falantes do
portugués, na realidade sao proposi¢des tedricas para fundamentar métodos de ensino
e avaliagdes (Cagliari, 1989; Lemle, 2001; Lourenco Filho, 2008; Scliar-Cabral, 2003;
Soares, 2004) e o teste de outras teorias ja consolidadas (Cardoso-Martins & Corréa,
2008; Cardoso-Martins, 2013).

Uma teoria com grande influéncia na América Latina sobre o desenvolvimento
da linguagem escrita ¢ a chamada Psicogénese da Lingua Escrita de Emilia Ferreiro,
que conduziu a maior parte de seus estudos com falantes do espanhol (Ferreiro &
Teberosky, 1999; Ferreiro, 1990; Vernon & Ferreiro, 1999). Como essa teoria se
baseia em espanhol que ¢ uma lingua latina, assim como o portugués, isso talvez
explique a sua ampla aderéncia em paises latino-americanos, incluindo o Brasil. Essa
teoria também ¢ investigada em portugués europeu e outras linguas como o francés e
o italiano (Alves-Martins & Silva, 2006; Pontecorvo & Zucchermaglio, 1988),
provavelmente pela mesma razdo, de se tratar de um modelo que considera
particularidades das linguas latinas, em especial sobre a disponibilidade das silabas
nesses idiomas.

Assim como Chall (1983), Emilia Ferreiro também estendeu a abordagem
piagetiana do desenvolvimento cognitivo para o desenvolvimento da linguagem
escrita, porém de outro modo. Alias, uma primeira diferenca ¢ que Chall preconizava

que o ensino fonico era essencial para que as criangas conseguissem aprender a ler
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com precisdo, enquanto Ferreiro incentiva métodos globais, baseados nos textos, com
pouca ou nenhuma énfase no ensino das correspondéncias entre letras e sons (Ferreiro
& Teberosky, 1999; Ferreiro, 1990; Vernon & Ferreiro, 1999).

A premissa basica da teoria psicogenética de Ferreiro (Ferreiro & Teberosky,
1999) ¢ que as criangas, ao refletirem sobre a linguagem escrita presente ao seu redor,
constroem hipdteses conceituais sobre como a escrita funciona. Por esta razdo essa
teoria € também conhecida, no Brasil, como “construtivismo” (Pollo, Treiman, &
Kessler, 2015). Para Ferreiro o desenvolvimento da linguagem escrita ocorre por
mudancas qualitativas nas hipoteses predominantes que caracterizam cada um dos 4
estagios que ela identificou: preé-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético. As
criangas permanecem durante certo tempo em um estagio governado por uma hipdtese
mais rudimentar até que mudam em dire¢d@o a uma hipdtese mais evoluida e, portanto,
chegam a um estagio mais préximo da escrita convencional.

No primeiro estagio, pré-silabico, as criangas t€ém pouco conhecimento sobre o
sistema de escrita e suas hipdteses sdo bastante simples e distantes do real
funcionamento do sistema alfabético de escrita (e.g. usam letras aleatorias ou do
proprio nome para “escrever’” palavras). O segundo estagio tem um papel central na
teoria de Ferreiro, e ¢ chamado de estagio silabico. Esse estdgio ¢ caracterizado pela
hipotese de que para escrever palavras deve-se usar uma letra para representar cada
silaba (ex. AAO para CAVALO). Esse estigio pode ser subdivido em dois
subestagios: 1) silabico sem valor sonoro: em que as criangas usam uma letra para
cada silaba ainda que sem correspondéncia sonora adequada (ex. VB para CASA); e
2) silabico com valor sonoro: as criancas usam uma letra para cada silaba com
correspondéncia sonora (ex. AA para CASA). No estagio seguinte, chamado de
sildbico-alfabético as criancas passam a usar mais letras para escrever palavras, mas
ndo todas as letras. O estagio alfabético ¢ o ultimo e se refere ao momento em que as
criangas passam a apresentar escritas convencionais (Ferreiro & Teberosky, 1999).

A proposta da existéncia de um estagio silabico no desenvolvimento da
linguagem escrita ¢ a caracteristica central da teoria psicogenética, porém, muitos
autores questionam a existéncia desse estagio sildbico (Cardoso-Martins & Corréa,
2008; Cardoso-Martins, 2013; Kamii, Long, Manning, & Manning, 1990; Pollo et al.,
2015; Treiman et al., 2013). Kamii e colaboradores (1990), por exemplo, em um
estudo comparando criangas falantes do inglés e do espanhol, ndo encontraram

evidéncias para um estagio silabico entre criangas que falavam inglés, entretanto
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identificaram o que denominaram de estdgio consonantico, pois os falantes do inglés
escreviam palavras usando apenas consoantes.

Existem evidéncias de que falantes do inglés tém mais facilidade em
representar as consoantes do que as vogais devido alta variabilidade de pronuncia das
vogais em inglés. Por outro lado, falantes de linguas romanicas, como o portugués
brasileiro, tem mais facilidade com vogais, que sdo muito mais frequentes e regulares
em palavras em portugués do que em inglés (Pollo et al., 2005). Ehri (1998a), por
exemplo, mostrou que em inglés as criancas podem escrever “JL” para se referir a
palavra “Jail” (Cadeia); em contraste criangas brasileiras sdo mais provaveis de criar
grafias usando apenas vogais, como em AAUA para a palavra “tartaruga” ou “AU”
para a palavra “dado” (Cardoso-Martins & Batista, 2005).

Ferreiro (1990) afirmou que as escritas sildbicas sdo raras ou ausentes em
inglés, porque esse sistema tem mais palavras monossilabas do que em linguas
romanicas como o espanhol; sugerindo que as escritas sildbicas sejam um fendmeno
particularmente significativo para linguas romanicas em que a estrutura silabica ¢
mais evidente. De fato, a maioria das evidéncias em favor da existéncia de um estagio
sildbico no desenvolvimento da escrita sdo oriundas de estudos conduzidos em
linguas romanicas e em criangas por volta dos 4 e 5 anos: italiano (Pontecorvo &
Zucchermaglio, 1988), portugués europeu (Alves-Martins & Silva, 2006), espanhol
(Ferreiro & Teberosky, 1999). Entretanto, Cardoso-Martins forneceu evidéncias em
varios estudos com criangas falantes do portugués brasileiro, que questionam a
existéncia de um estdgio sildbico e a primazia deste na compreensdo do
funcionamento do sistema alfabético (Cardoso-Martins & Batista, 2005; Cardoso-
Martins & Corréa, 2008; Cardoso-Martins, 2013; Kessler et al., 2013).

Ao contrario do que propde Ferreiro, Cardoso-Martins e Batista (2005)
propuseram que a escrita silabica ndo ¢ o ponto de partida para a descoberta do
principio alfabético, mas sim o resultado da compreensdo da crianga de que as letras
representam pequenos segmentos sonoros ¢ da sua tentativa de representar os sons
que ela ¢ capaz de detectar na pronuncia das palavras. Para essas pesquisadoras, as
criangas se beneficiam, especialmente, dos nomes das letras para representar os sons
que identificam na pronuncia das palavras, como por exemplo, CABELO, em que a
grafia KBO, pode incluir implicitamente os nomes das letras K “ca” e B “be”.

A hipoétese da escrita silabica também foi testada por Treiman, Pollo, Cardoso-

Martins e Kessler (2013) que avaliaram a frequéncia de ocorréncia de escritas
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sildbicas em portugués brasileiro. Os resultados revelaram que a maioria das criangas
produziu algumas escritas sildbicas, porém poucas criangas produziram
significativamente mais escritas silabicas do que esperado ao nivel do acaso. Além
disso, elas observaram que as escritas sildbicas encontradas, na realidade, pareciam
refletir mais a inten¢do parcialmente adequada de representar fonemas do que
tentativas de representar as silabas.

Pollo, Kessler e Treiman (2005) analisaram e compararam palavras do
vocabulario infantil de criangas falantes de portugués e de criancas falantes do inglés.
Elas observaram que as palavras em portugués t€ém mais vogais do que as palavras em
inglés. Em uma tarefa de escrita, elas puderam observar que essa diferenca nas vogais
afeta a forma como as criangas escrevem. Criangas falantes do portugués escreveram
usando mais vogais nas palavras, mas ndo escreveram mais escritas silabicas do que
falantes do inglés. As diferencas observadas podem ser atribuidas as diferencas no
nimero de vogais das linguas. E ndo suportam a existéncia de um estagio sildbico no
desenvolvimento de linguas romanicas (latinas).

Claudia Cardoso-Martins (2013) apresentou evidéncias, de trés estudos
longitudinais com criangas brasileiras, que sugerem que ndo necessariamente as
criangas falantes do portugués passem por um estdgio silabico e mais do que isso
mostram que a teoria psicogenética parece predizer com pouco rigor o
desenvolvimento da linguagem escrita em portugués brasileiro. Paralelamente
Cardoso-Martins identificou que a teoria proposta por Linnea Ehri (1992, 1998a,
2005a, 2005b, 2014) baseada em evidéncias de falantes do inglés parece mais
apropriada para explicar o desenvolvimento da linguagem escrita em falantes do
portugués brasileiro.

Em um estudo particularmente interessante, Cardoso-Martins e Corréa (2008)
avaliaram a habilidade de escrita de 20 criancas em idade pré-escolar a cada 6 meses
em um periodo de 2 anos. As criangas ndo tinham comegado a ler ou escrever no
comeco do estudo e no final do estudo apenas uma crianga foi incapaz de escrever
alfabeticamente. Elas classificaram as escritas das criangas, obtidas em cada
avaliacdo, em um dos estdgios propostos por Ferreiro (pré-silabico, silabico,
alfabético) e reclassificaram em uma das fases propostas por Ehri (pré-alfabética,
semi-alfabética e alfabética). Nas 5 etapas os resultados foram claros em mostrar que
seguindo a classificagdo com base na teoria de Ferreiro, apenas 7 criancas foram

classificadas como sildbicas ao longo de todo o estudo e a maioria das criangas
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aparentemente “pulou” esse estagio, considerado como fundamental por Ferreiro.
Ademais algumas criangas consideradas como sildbicas em um momento foram
reconsideradas como pré-sildbicas em outras avaliagcdes. Em contraste, a classificagcdo
pela teoria de fases de Ehri evidenciou claramente que as criangas progridem
gradualmente de uma fase pré-alfabética para a alfabética parcial (semi-alfabética) e
entdo para a fase alfabética completa. Nenhuma crianga “pulou” uma fase ou retornou
para uma anterior, demonstrando que a teoria de fases de Ehri ¢ mais robusta e
apropriada do que a teoria de Ferreiro para a anélise do desenvolvimento da escrita
de falantes do portugués brasileiro.

Além disso, os resultados desse estudo confirmaram a proposta de Cardoso-
Martins e Batista (2005), mostrando que as escritas silabicas resultam da tendéncia
das criangas de escrever letras cujos nomes elas sdo capazes de detectar na prontincia
da escrita, e ndo da tentativa de representar as silabas. Cardoso-Martins e Corréa
(2008) observaram que as escritas silabicas foram mais frequentes quando as criangas
conheciam mais da metade dos nomes das letras, embora ainda ndo fossem capazes de
escrever todas as letras das palavras. A propor¢do média de letras foneticamente
apropriadas nas escritas silabicas foi de 0,69.

Existem muitos questionamentos sobre a teoria de Ferreiro e sua
aplicabilidade em explicar o desenvolvimento da linguagem escrita em falantes do
portugués brasileiro. Como afirmam Cardoso-Martins e Corréa (2008) um ponto de
mérito da teoria de Ferreiro se deve a sua visdo da criangca como um ser ativo, que
formula e testa hipdteses a respeito da escrita e dos objetos ao seu redor. Soares
(2004) também destaca isso como um ponto que atrai professores que adotam essa
teoria. Todavia, isso € perfeitamente compativel com a teoria de Ehri, que propde
justamente que as criangas em idade pré-escolar exploram ativamente o seu
conhecimento dos nomes e sons das letras para tentar compreender o funcionamento
do sistema de escrita.

Esses dados em conjunto, sugerem que a teoria de Ehri parece explicar melhor
o desenvolvimento da linguagem escrita em portugués do que o modelo de Ferreiro,
mesmo sendo uma teoria baseada no desenvolvimento de criangas falantes do inglés.
Além disso, Ehri (2005b) discute que o uso do termo “estdgios” denota uma visao
restrita de desenvolvimento no qual um unico tipo de leitura de palavra ocorre em
cada estagio, e o dominio dessa estratégia ¢ o pré-requisito para mover-se em dire¢ao

a um novo estagio, como nos modelos de escada discutidos por Siegler (1996).
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Entretanto, a aprendizagem da leitura se caracteriza melhor pelo uso de diversas
estratégias que predominam em determinados momentos (fases), como evidenciado
no estudo de Cardoso-Martins & Corréa (2008), o que talvez justifique o porqué o
modelo de Ferreiro que propde um entendimento de estdgios explicou com pouca
precisdo o desenvolvimento da escrita em portugués.

Como Ehri (2005) ressalta, nenhuma das teorias € tao rigida quanto a defini¢ao
classica de estagios, e a observagdo empirica das criancas mostra que elas usam mais
de uma estratégia a0 mesmo tempo e por esta razdo Ehri prefere o uso do termo
“fases” ao invés de “estagios” do desenvolvimento para explicitar essa flexibilizagdo
no uso de diferentes estratégias. Assim, fases precoces podem ocorrer antes de outras
mais evoluidas porque processos mais avangados ainda ndo foram adquiridos, entdo
domina-los ndo ¢ necessariamente um pré-requisito para proximas fases. A teoria de
Ehri se fundamenta implicitamente em um modelo de ondas descrito por Siegler
(1996) e ja discutido no capitulo 2.

A teoria de Linnea Ehri (1992, 1998a, 2005a, 2005b, 2013, 2014) esta
relacionada com a maioria dos modelos teodricos sobre o desenvolvimento da
linguagem escrita ja discutidos anteriormente, mas apresenta diferengas
principalmente pela ideia de fases ao invés de estagios e a descrigdo do mecanismo de
mudangas nas estratégias de leitura. Embora se trate de uma teoria conexionista, a
teoria de Ehri também difere da maioria dos modelos de redes neurais, pois se trata de
um modelo teodrico criado com base em estudos com criancas e adultos e ndo em
modelos computacionais. A base conexionista ¢ a mesma pela proposi¢ao de que cada
fase do desenvolvimento da leitura é caracterizada pela predominadncia de um tipo de
conexao usada para ligar palavras escritas com suas outras identidades na memoria.
Essas conexdes sdo entendidas no mesmo sentido das conexdes entre neurdnios
(sinapses) que possibilitam a aprendizagem e o funcionamento da memoria.

Ehri (1992, 1998, 2014) descreveu 4 fases em que as conexdes entre as
palavras escritas e as palavras faladas se modificam em virtude do conhecimento e
uso que as criancas tém sobre o sistema de escrita: /) fase pré-alfabética, a leitura de
palavras envolve conexdes visuais e contextuais, 2) fase alfabética parcial (ou semi-
alfabética), a leitura de palavras envolve conexdes entre algumas letras mais salientes
e sons, 3) fase alfabética completa, a leitura de palavras envolve conexdes completas
entre todas as letras e a escrita de fonemas e pronuncias, e 4) fase alfabética

consolidada, a leitura de palavras envolve conexdes formadas de unidades silabicas
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ou morfémicas. Enquanto na primeira fase, as criangas focam mais no significado das
palavras usando pistas visuais, as conexdes subsequentes se concentram na pronuncia

e no uso de pistas fonoldgicas. A seguir iremos detalhar a teoria de Ehri.

4.3. Como as pessoas aprendem a ler palavras

Reconhecer palavras escritas imediatamente, i.e., de forma rapida e precisa,
dentro e fora de textos ¢ a principal caracteristica de leitores proficientes (Ehri, 2005a,
2013, 2014). A compreensdo de frases e textos ¢ o objetivo da leitura, mas esta
depende primeiramente do reconhecimento automatizado de palavras que possibilita
que o leitor desocupe sua memoria operacional da decodificacdo, e concentre a sua
aten¢do no estabelecimento de relagdes entre as palavras lidas e outros conhecimentos
necessarios para a compreensao textual, como a realizagdo de inferéncias (Ehri, 2014;
Morais et al., 2013; Morais, 2013).

Embora o reconhecimento automatizado de palavras seja a maneira mais
eficiente de ler palavras, ela ndo ¢ a unica e nem a primeira forma que os aprendizes
utilizam. Durante o desenvolvimento da leitura os pré-leitores e leitores iniciantes
usam diferentes maneiras para ler palavras. Essas diferentes estratégias continuam a
ser usadas em menor frequéncia por leitores proficientes, pois esses ja reconhecem a
maioria das palavras por memoria. Ehri (1998a, 2005a, 2014) distingue 4 maneiras
para ler palavras: predi¢do, analogia, decodificacdo e a chamada leitura imediata ou

por reconhecimento automatizado (sight word reading).

4.3.1. Por predicdo

A predicdo ¢ uma estratégia pouco precisa em que se tenta apreender o
significado de uma determinada palavra escrita por meio de pistas visuais salientes
como cores ¢ formas [e.g. o rotulo da Coca-Cola, ou o simbolo do Mcdonalds]. Essa
estratégia pode levar uma crianga que ndo sabe ler a reconhecer algumas poucas
palavras familiares, mas ser incapaz, por exemplo, de perceber diferencas caso esteja
diante de um rotulo de PEPSI modificado pela grafia XEPSI (Masonheimer, Drum, &
Ehri, 1984).

Assim, esta estratégia ¢ muito imprecisa, porqué muitas vezes apenas o

contexto ndo ¢ suficiente para fornecer o significado e a prontncia corretas das
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palavras. Leitores proficientes também podem usar esta estratégia, por exemplo, para
predizer palavras incompletas ou ausentes em frases como: “No hospital encontram-se

b

médicos e en...”, o contexto possibilita predizer a palavra “enfermeiras”, mas ndo
garante que a palavra ndo seja “enfermos”, e por isso esta estratégia ¢ altamente

imprecisa.

4.3.2. Por analogia

A analogia ¢ uma estratégia um pouco mais precisa do que a predi¢cdo. Essa
estratégia consiste em reconhecer palavras com base na associagdo com padrdes de
letras como as rimas e morfemas [e.g. Jodo — Meldo]. Assim, criangas que usam a
analogia como estratégia de leitura e de escrita podem se beneficiar do conhecimento
ortografico que ja possuem sobre algumas palavras (palavras familiares) para ler e
escrever palavras novas com grafias ou pronuncias semelhantes, por exemplo, podem
ler a palavra “gato” por analogia a palavra “pato”.

Existem debates tedricos se leitores muito iniciantes podem ou ndo utilizar a
analogia como uma estratégia. Alguns defendem que as criangas podem usar
analogias desde o comeco e inclusive recomendam como uma estratégia de ensino
(Goswami, 1988; Treiman, 1985; Wimmer & Goswami, 1994). Enquanto outros,
como Ehri, defendem que para usar a estratégia de analogia ¢ preciso ter primeiro
alguns conhecimentos sobre palavras e um pouco de habilidade de decodificacdo, por

isso leitores muito iniciantes ndo podem usar essa estratégia (Ehri, 1998b).

4.3.3. Por decodificagdo

A decodificacdo ¢ a principal estratégia para aprender palavras novas de modo
eficaz, pois consiste em extrair os sons das letras das palavras escritas. Trata-se de
uma estratégia muito precisa e que leva a automatizagdo da leitura de palavras. Esta ¢
uma estratégia que permite que os leitores leiam palavras que nunca viram antes
(palavras desconhecidas) de forma autdnoma. Quanto mais vezes as criancas leem as
palavras corretamente, mais se apropriam da ortografia correta das palavras. A
decodificacdo ¢ uma estratégia de leitura, e por oposicao a recodificagcdo se refere a
estratégia de escrita, i.e., representar os sons das palavras por meio de letras (Share,

1995, 1999, 2004).
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Para usar esta estratégia, os leitores devem conhecer as letras e seus
correspondentes fonoldgicos, i.e., os fonemas. As vezes, essa estratégia ndo funciona,
porque muitas grafias t€ém pronuncias varidveis ou irregulares que estdo além do
conhecimento das relagdes grafema-fonema. Um leitor iniciante pode ter dificuldades,
por exemplo, em extrair a pronincia correta de palavras como besta, festa, desta,
cesta, sexta, pois nesses casos as correspondéncias entre grafemas e fonemas nao ¢é
univoca e a prontncia da vogal “e” varia de acordo com a consoante que a precede.

Segundo Ehri (Ehri, 1998a) leitores iniciantes decodificam letra por letra para
extrair cada som e depois combind-los para pronunciar as palavras. Quanto mais leem,
os leitores mais vao aperfeicoando a habilidade de decodificacdo e passando a
decodificar unidades maiores como silabas e morfemas, porque armazenam esses
conhecimentos de unidades grandes na memoria. Isso faz com que leitores avancados
possam decodificar muito rapidamente palavras recorrendo a unidades fonologicas

maiores do que os fonemas.

4.3.4. Por memoria (leitura imediata ou reconhecimento automatizado)

Por fim a maneira mais eficaz para ler palavras de modo rapido e preciso ¢ o
que Ehri denomina de leitura imediata de palavras (sight word reading) ou leitura por
memoria, ou ainda leitura por reconhecimento automatizado. A leitura imediata de
palavras ndo ¢ uma estratégia, mas sim uma maneira de ler palavras, pois as pessoas
ndo tem controle sobre isso; um leitor proficiente ndo pode deixar de ler palavras
imediatamente assim que as observa. Em contraste, uma estratégia (como a
decodificag@o) envolveria a escolha intencional de procedimentos para otimizar os
resultados, e a leitura imediata ndo funciona assim, ocorre de forma nao-consciente
devido a automatizagdo do processo de reconhecimento das palavras (Ehri, 2005a).

A leitura imediata de palavras ndo se restringe a apenas palavras de alta
frequéncia (Ehri, 2005a). Tanto as palavras de baixa frequéncia quanto as palavras de
alta frequéncia que sdo decodificadas varias vezes sdo armazenadas na memoria da
mesma maneira, de tal modo que a simples observagcdo da palavra passa a ativar
imediatamente a sua pronuncia e significado na memoria e permite que os leitores
passem a se concentrar na compreensdo do texto, ao invés do reconhecimento

individual de cada palavra (Ehri, 2014).
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Este processo ¢ mais rapido e preciso do que os outros e € possivel, pois a
visdo das palavras escritas - que foram lidas varias vezes antes por decodificagdo —
ativa a sua grafia, pronuncia e significado imediatamente na memoria, sem que
qualquer procedimento de decodificagdo seja necessario. Esta ¢ a melhor maneira de
ler porque permite aos leitores maior rapidez e precisdo na leitura isolada de palavras
e por conseguinte facilita a compreensao de textos. David Share mostrou que leitores
proficientes podem armazenar palavras novas na memdria mesmo apds uma unica
observagdo da grafia (Share, 2004).

Em sintese, a maioria dos estudos de Ehri discutem mais o desenvolvimento
da leitura do que da escrita, pois a relagdo entre leitura e escrita ¢ muito estreita, o que
justifica sua énfase na teoria do desenvolvimento leitura (Ehri, 1997, 2014).
Entretanto, Ehri (1997) discute que para ler palavras as pessoas podem se valer de
predicdo ou adivinhagdo, analogia, decodificacdo e leitura imediata. Para escrever
palavras as pessoas podem utilizar processos muito semelhantes, podem escrever por
memoria, por analogia ou por inven¢do ou recodificacdo que seria o correspondente
da decodificagdo mas que no comeco pode se assemelhar a adivinha¢do quando as
criangas usam letras aleatorias.

Segundo Ehri (2014) o modo mais eficaz para reconhecer e produzir palavras
escritas ¢ por memdria, ja que a grafia ja foi previamente armazenada na memoria e
permite a precisdo e rapidez na leitura e na escrita. O que permite que as palavras
sejam armazenadas na memoria com tanta eficiéncia e rapidez ¢ um processo de
formag¢do de conexdes entre as letras na grafia e os sons na pronuncia que se chama de

mapeamento ortografico e sera discutido a seguir.

4.4. Mapeamento ortografico e as fases do desenvolvimento da leitura

A leitura imediata de palavras € o passo necessario para que os leitores possam
ser considerados proficientes e possam compreender textos. A questdo que se impoe,
portanto, ¢ como as criangas aprendem a ler as palavras desse modo? Linnea Ehri
descreve essa aquisicdo em sua teoria conexionista de fases do desenvolvimento da
leitura de palavras (1992, 2005; 2013; 2014). Ela explica que quando a instrugdo
formal de leitura comeca, os alunos ja possuem competéncia linguistica substancial
com a linguagem oral. A questdo remanescente, portanto, ¢ como incorporar a

linguagem escrita nesse conhecimento ja existente.
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A proposta de Ehri se baseia em uma teoria mais antiga também proposta por
ela, chamada de teoria psicolinguistica da amalgamacgao das identidades das palavras
(Ehri & Wilce, 1980; Ehri, 1978). Segundo essa proposta cada palavra tem diferentes
identidades armazenadas na memoria, e.g., fonologicas, sintaticas e semanticas. As
identidades fonoldgicas se referem a forma como as palavras sdo articuladas e
pronunciadas. As identidades sintaticas se referem a forma como as palavras sdo
usadas em sentengas e as identidades semanticas se referem aos significados das
palavras. Todas essas identidades estdo presentes e sdo internalizadas implicitamente
quando as criangas adquirem a linguagem oral. Por outro lado, as identidades
ortograficas, que sdo representacdes grafofonémicas, ndo sdo adquiridas até que as
criangas comecem a aprender a ler. Com a aprendizagem da leitura e da escrita ¢ que
todas estas identidades sdo amalgamadas, i.e., combinadas ou fundidas em uma tnica
unidade armazenada na memoria lexical. As identidades ortograficas devem fundir-se
com identidades sintaticas, semanticas e fonologicas para que as palavras
impressas/escritas e letras possam representa-las também.

Aprender a ler é, portanto, adquirir uma possibilidade de acesso ao 1éxico
mental, i.e., uma espécie de diciondrio mental das palavras, por meio das palavras
escritas (Rayner et al., 2001). As evidéncias de neurociéncias corroboram essa teoria,
na medida em que j& demonstraram que apos a identificacdo visual inicial das
palavras escritas, o processamento que se segue ¢ idéntico ao processamento de
palavras que sdo ouvidas (Dehaene, 2012). Assim, a primeira etapa da leitura ¢ um
processo de andlise de letras, que ¢ rapidamente superado por um processo fonologico
(Sargiani et al., 2015).

Anteriormente se pensava que as palavras reconhecidas automaticamente
(sight words) eram armazenadas uma a uma na memoria como imagens, ligando-se a
forma visual das palavras aos seus significados (Ehri, 1992). Entretanto, Ehri (Ehri,
1992, 1998a, 2013, 2014) mostrou que na verdade o que possibilita a memorizacao da
ortografia das palavras ¢ um processo de formar conexdes entre as letras e os sons e
significados das palavras. A pronuncia das palavras faladas em conjunto com as
letras das palavras escritas formam um poderoso sistema mnemonico, € o0
conhecimento das relagdes entre letras e sons funciona como uma espécie de cola, que
possibilita que a crianga armazene rapidamente ortografia das palavras na memoria e

possa reconhece-las com muita precisao e fluéncia.
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Esse processo ¢ denominado de mapeamento ortografico (MO) e consiste na
formacao de conexdes entre letras e sons que permitem ligar as grafias, pronuncias e
significados de palavras especificas na memoria (Ehri, 2014), como ilustrado na
Figura 2. Essa habilidade explica como as criangas aprendem a ler palavras com
rapidez e precisdo, a escrever palavras usando apenas a memoria das grafias, e como a
observacdo da grafia das palavras contribui para o aumento do vocabulario (Ehri,

1992, 1998a, 2005a, 2005b, 2013, 2014).

Figura 2 - Mapeamento Ortografico: o conhecimento das relagdes entre grafemas e
fonemas fornece a cola para conectar as pronlincias com as grafias das palavras na
memoria

Grdfia

\\\ \‘/ Significado

Pronuncia

A escrita por sua vez, ¢ uma habilidade muito proxima da leitura, de modo que
aprender a ler e aprender a escrever t€ém uma relacdo muito forte e podem ser
considerados como dois lados de uma mesma moeda (Ehri, 2000). Se as palavras sdo
bem armazenadas na memoria, as criancas também conseguirdo escrever
corretamente: como a escrita ¢ uma tarefa de “relembrar”, ela exige mais informagao
na memoria e depende do conhecimento ortografico previamente armazenado na
memoria (Rosenthal & Ehri, 2008).

Uma questdo relevante, ¢ que diferentemente de outros modelos teoricos, Ehri
propde que o mapeamento ortografico ¢ o mesmo para palavras regulares, aquelas
cuja estrutura ortografica possibilita uma leitura por meio de "conversdo grafema-
fonema univoca" e para palavras irregulares, i.e., que possuem relacdes
grafofonémicas ambiguas (Salles & Parente, 2002). Conforme ilustrado na Figura 3,
conexdes entre grafemas e fonemas sdo formadas tanto para palavras regulares (e.g.
para) quanto para palavras irregulares (e.g. chuva) sem a necessidade de dois

mecanismos para explicar como as pessoas aprendem a ler e a escrever essas palavras.
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Figura 3 - Exemplos de conexdes para palavras regulares (a) e palavras irregulares (b)
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O processo de armazenar palavras na memoria € continuo. Entretanto, a
predominancia do tipo de conexdes que sdo usadas para armazenar palavras na
memoria se modifica qualitativamente ao longo do desenvolvimento da habilidade de
leitura. Inicialmente os aprendizes utilizam conexdes das palavras com aspectos
visuais nao-alfabéticos, depois conexdes parcialmente alfabéticas entre algumas letras
e sons, mais adiante podem utilizar conexdes grafofonémicas completas, e por fim
conexdes grafossildbicas completas. O mapeamento ortografico ocorre, portanto,
quando, no curso da leitura de palavras especificas, os leitores formam conexdes entre
as unidades de escrita, i.e., grafemas isolados ou padrdes ortograficos maiores como
silabas e morfemas, e unidades de fala, ou seja, fonemas, silabas ou morfemas. Essas
conexdes sdo armazenadas na memoria juntamente com significados e habilitam os
eleitores a reconhecer as palavras instantaneamente (Ehri, 2014).

Linnea Ehri (1992, 1998a, 2005a, 2005b, 2013, 2014) descreveu quatro fases
do desenvolvimento da leitura que se distinguem pelo conhecimento e uso que as
criangas fazem das relagdes entre letras e sons (conexdes grafema-fonema) para ler e
escrever palavras: fase pré-alfabética, fase alfabética parcial, fase alfabética plena e
fase alfabética consolidada. Paralelamente FEhri (1997) identificou 4 fases
correspondentes no desenvolvimento da escrita: fase pré-comunicativa ou pre-
alfabética; fase semi-fonética ou do nome da letra; fase fonética ou fonémica; e fase
transicional, morfémica, com padroes de palavras. Tratam-se das mesmas fases do
desenvolvimento da leitura, apenas com um nome um pouco diferente. Essas fases
refletem o conhecimento e uso que os aprendizes fazem das relagdes entre letras e
sons (mapeamento ortografico) na dire¢do em que se aproximam do uso completo e
convencional do sistema alfabético de escrita. Atualmente s3o usados apenas os
nomes das fases referentes ao desenvolvimento da leitura.

Em uma descrigdo sumarizada das fases de desenvolvimento da leitura e da
escrita, a primeira ¢ a pré-alfabética, nessa fase as criancas ainda ndo conhecem as
relagdes entre letras e sons e, portanto, utilizam pistas visuais para ler as palavras

[e.g., rotulos de marcas famosas]. Posteriormente as criangas aprendem e utilizam
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algumas das relagcdes entre letras e sons e passam a usar pistas fonéticas para
reconhecer e escrever palavras, mas como seu conhecimento sobre as relacdes entre
letras e sons ndo ¢ completo, ndo conseguem fazer isso completamente com todas as
palavras, por esta razdo essa fase ¢ chamada de alfabética parcial, semi-alfabética ou
parcialmente alfabética. Com o avango no conhecimento das relagdes entre letras e
sons as criangas aprendem a maior parte dessas correspondéncias e passam entdo a
decodificar as palavras desconhecidas para lé-las, essa fase ¢ denominada de fase
alfabética completa. A Gltima fase ¢ chamada de alfabética consolidada, e nessa fase
as criancas passam a utilizar relagdes letra-som maiores para ler, como as silabas e
morfemas, além disso, nessa fase boa parte das palavras ja sdo lidas por
reconhecimento automatizado, pois a ortografia das palavras ja foi armazenada na
memoria.

A seguir iremos detalhar um pouco melhor as fases do desenvolvimento da

leitura.

4.4.1. Fase Pre-alfabética

A fase pré-alfabética refere-se ao periodo mais inicial no desenvolvimento da
leitura, quando as criancas ainda ndo tém muitos conhecimentos sobre letras e
consciéncia fonémica e por isso ela sdo incapazes de formar conexdes alfabéticas para
ler palavras. Sua capacidade de identificar palavras ¢ guiada por pistas visuais ou
contextuais, o que torna esta fase muito limitada e instavel. Essas criangas falham
muito na leitura, porque as pistas visuais ou contextuais ndo sdo suficientes para
armazenar corretamente as grafias de palavras na memoria (Ehri, 1998a, 2005b,
2014).

As criancas nesta fase podem possuir algum conhecimento de letras e
segmentacdo fonémica, mas ndo conseguem decodificar palavras e nem utilizar esse
conhecimento para ler e escrever palavras. As escritas dessas criangas nao
necessariamente incluem letras; podem ser apenas desenhos, elas também podem
utilizar letras inventadas ou algumas letras que conhecem, como as letras do proprio

nome, mas sem prestar atencao no sons das palavras para escolher quais letras usar.
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4.4.2. Fase alfabética parcial

A fase alfabética parcial emerge quando as criangas aprendem os nomes ou
sons das letras e adquirem algum nivel de consciéncia fonémica. A principal
mudancas em relacdo a fase anterior ¢ que as criangas na fase pré-alfabética realizam
a leitura por meio de pistas visuais, e na fase alfabética parcial elas comecam a utilizar
pistas fonologicas para ler e escrever palavras. Segundo Ehri (2014) esse
conhecimento ainda que limitado ¢ utilizado para realizar conexdes parciais entre as
letras nas grafias e sons na pronuncia e sdo usadas para armazenar as palavras na
memoria, ler e escrever palavras.

Nesta fase, as criangas ndo podem decodificar ainda, mas elas podem utilizar
seu conhecimento limitado de letras para representar sons parciais nas palavras, por
exemplo, os sons iniciais e finais. Como essas criangas possuem algum nivel de
consciéncia fonémica, essa habilidade contribui para que elas possam processar os
sons individuais dentro de palavras. Entretanto, normalmente as criangas na fase
alfabética parcial processam somente os comecos e finais das palavras, e muitas vezes
elas ndo prestam aten¢@o nos sons no meio das palavras.

Algumas criangas podem, por exemplo, associar letras a palavras inteiras,
reconhecendo algumas palavras corretamente apenas pela letra inicial. Entretanto,
quando diante de outra palavra com a mesma letra inicial podem erroneamente
identificd-la como sendo a primeira palavra, e.g., dizem “Banana” ao ver a palavra
“Banana”, mas também dizem “Banana” ao ver a palavra “Boneca” ou “Bolacha”.

Estas criancas também podem se beneficiar do nome das letras para se lembrar
de como representar os sons das palavras, por exemplo, BB pode representar a palavra
“bebé&”, ou TLFN, pode representar “telefone”. Assim, as criangas nessa fase
tipicamente escrevem palavras inteiras usando uma ou duas letras, como BA ou AA
para “bala” ou “boneca”. Escritas corretas sdo muito dificeis para as criangas na fase
alfabética parcial, porque lhes falta conhecimento do sistema alfabético.

A maioria das letras que as criancas conhecem parecem estar fora de sua
relacdo com o sistema alfabético, e portanto sdo usadas de forma pouco convencional.
Em outras palavras, isso quer dizer que embora as criancas conhecam algumas letras,
elas ainda ndo compreendem as relagdes entre as letras e como elas sdo usadas
sistematicamente para representar sons, muitas vezes usando letras de forma aleatoria.

Por isso, nas escritas inventadas desses alunos, eles podem representar apenas alguns
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sons nas palavras, principalmente as consoantes e vogais mais salientes cujos nomes
podem ser detectados na pronuncia das palavras (Ehri, 1997, 2005a, 2005b).
Cardoso-Martins e Batista (2005), por exemplo, mostraram que criancgas na
fase alfabética parcial sdo capazes de detectar os nomes das letras na pronuncia das
palavras para utilizar as letras como pistas para escrever palavras. As criangas nesse
estudo eram mais provaveis de usar a letra T para representar a primeira silaba da
palavra “Telefone”, do que para representar a primeira silaba da palavra “Tartaruga”,
em que optavam mais frequentemente pela vogal “A”. A explicagdo para isso ¢ que o
nome da letra T (t€) pode ser ouvido na pronuncia do comeco da palavra “telefone”,
mas ndo na palavra “tartaruga”, em que a vogal “a” acaba sendo mais facilmente

detectada.

4.4.3. Fase alfabética completa

A fase alfabética completa emerge quando as criangas conseguem formar
conexdes completas entre grafemas e fonemas para ler palavras por memoria. Nessa
fase elas adquirem a estratégia de decodificacdo que facilita essa aprendizagem. As
criangas passam a adquirir cada vez mais conhecimento das correspondéncias entre
letras e sons e passam a usar esses conhecimentos para conectar totalmente as grafias
das palavras escritas as suas prontincias na memoria (Ehri, 2014).

A consciéncia fonémica desempenha um papel importante para ajudar na
analise completa dos sons das palavras. A grande conquista desta fase ¢, portanto, a
estratégia de decodificagdo, que permite que as criangas possam ler palavras de forma
autonoma assim aprendendo cada vez mais sobre as ortografias das palavras. Essas
criangas ja conhecem a maioria das correspondéncias letra-som e utilizam isso para
decodificar palavras e escrever todos os sons envolvidos em uma palavra.

Embora as escritas de criancas na fase alfabética completa sejam mais
completas, elas podem estar incorretas muitas vezes pela auséncia de conhecimentos
ortograficos mais especificos. Palavras irregulares sdo frequentemente mais dificeis
para criangas nessa fase do que palavras regulares. Assim, por exemplo, as criancas
nessa fase podem escrever “leiti”, para “leite”, ou “cazamentu” para “casamento”,

porque ainda ndo conhecem as regras ortograficas.
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4.4.4. Fase alfabética consolidada

A fase alfabética consolidada emerge quando palavras e pedacos de palavras
sdo acumulados na memoria e podem ser lidos como unidades inteiras favorecendo o
uso de unidades grandes para a leitura e a escrita. Estes padrdes ortograficos sdo
aprendidos quando os alunos adquirem um vocabuldrio de palavras escritas maior
durante a fase alfabética completa. As conexdes ligando grafias as pronuncias sdo
formadas de conjuntos de grafemas-fonemas que se tornaram consolidados em
unidades de escrita-som maiores, como as silabas e os morfemas e isso possibilita que
as criancas na fase alfabética consolidada se beneficiem de unidades ortograficas
maiores do que as correspondéncias grafema-fonema (Ehri, 2014).

A consciéncia fonémica tem uma menor contribuicdo nesta fase, porque as
criangas podem usar padrdes maiores de sons do que os fonemas, i.e., as silabas,
rimas e morfemas. Elas podem utilizar essas unidades maiores para ler palavras por
decodificagdo ou por analogias com outras palavras, com os mesmos padrdes de
escrita e acelerar ainda mais a aprendizagem da ortografia das palavras. Na escrita
essas criancas ja conhecem muitas regras ortograficas e podem se beneficiar do
conhecimento de unidades maiores para escrever palavras irregulares derivadas de
outras palavras que elas ja conhecem, como para escrever casado, caso, casamento,
lembrando-se do padrao ortografico “casa” (Ehri, 1997, 2005a, 2005b).

Na Tabela 1 estdo sumarizadas as principais caracteristicas e conhecimentos

que as criancas possuem em cada uma das fases descritas por Ehri.
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Tabela 1 - Sumario das habilidades de leitura e escrita de palavras que caracterizam as
quatro fases do desenvolvimento da leitura na teoria de Ehri

Pré-alfabética

Alfabética Parcial

Alfabética Completa

Alfabética Consolidada

Podem ou ndo
conhecer letras

Falta consciéncia
fonémica

Nao fazem conexoes
GF entre grafias e
pronuncias
Palavras automatizadas
sdo aprendidas por
lembrar-se de pistas
visuais salientes ou
contextuais

Memoria de palavras
automatizadas:
instavel, erros

semanticos, leitura do

ambiente.

Nao tem habilidade de
decodificagdo de
pseudopalavras

Nao conseguem fazer
analogias

Predizem palavras ndo
familiares pelo
contexto

Escrevem palavras ndo
foneticamente.

Conhecem a maioria
das formas e nomes das
letras; conhecimento
incompleto de
conexoes GF
Consciéncia Fonémica
Limitada; beneficiam-
se de instru¢do em
consciéncia
fonoarticulatoria

Conexdes GF parciais
sdo formadas

Palavras automatizadas
sdo aprendidas por
lembrar-se das
conexdes GF parciais

Memoria de palavras
automatizadas:
Confusdo entre

palavras com grafias

semelhantes

Pouca ou nenhuma
habilidade de
decodificacdo de
pseudopalavras

Analogia ¢ impedida
pela memoria parcial
de grafias das palavras

Predizem palavras ndo
familiares usando letras
iniciais € o contexto

Escritas inventadas
parcialmente fonéticas;
memoria fraca para
grafias corretas.

Conhecem a maioria
das conexdes GF do
sistema de escrita

Consciéncia Fonémica
completa: segmentacio
e combinagao

Conexodes GF
completas sdo
formadas

Palavras automatizadas
sdo aprendidas por
lembrar-se das
conexdes GF completas

Memoria de Palavras
automatizadas: precisa,
automatica, unitizada,
crescente, limitada
principalmente para
palavras mais curtas

Desenvolvimento da
habilidade de
decodificacdo de
palavras ndo familiares
e pseudopalavras
Algum uso de
analogias, mas limitado
pelo pouco vocabulario
de palavras
automatizadas

Palavras ndo familiares
em contexto sdo lidas
por decodificacdo; o
contexto ¢ usado para
confirmar ou infirmar
as palavras lidas

Escritas inventadas sdo
foneticamente precisas
nas conexoes GF;
aumento da memoria
para grafias corretas.

Conhecem unidades de
escrita Grafossilabicas

Consciéncia Fonémica
desempenha um menor
papel, pois a maior parte
das palavras sdo lidas por
memoria

Conexdes Grafossilabicas
predominam

Palavras automatizadas sao
aprendidas principalmente
por conexdes
Grafossilabicas

Memoria de palavras
automatizadas: precisa,
automatica, unitizada,
expande rapidamente;
palavras polissilabicas sdo
facilmente aprendidas

Podem decodificar palavras
ndo familiares e
pseudopalavras

proficientemente

Melhoram o uso de
analogias com o acumulo de
palavras automatizadas

Palavras nao familiares em
contexto sdo lidas pela
decodificagdo ou analogia;
o contexto ¢ usado para
confirmar ou infirmar as
palavras lidas

Unidades Grafossilabicas e
GF sdo usadas para escritas
inventadas; memoria
proficiente para grafias
corretas.

Nota. Unidades de escrita Grafossilabicas incluem unidades subsilabicas e suprasilabicas como as grafias
de rimas, grafias de silabas, e grafias de morfemas incluindo raizes de palavras e afixos. GF = conexdes

grafema-fonema.

Nota 2. Traduzido e adaptado por nods do original disponivel em Ehri (2014).

Nota 3. Palavras automatizadas (sight words) sdo aquelas que apds terem sido lidas previamente sdo
armazenadas na memoria e reconhecidas instantaneamente
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4.4.5 A teoria de Ehri e o desenvolvimento da linguagem escrita em portugués

A teoria de Ehri se baseia principalmente em dados de estudos sobre o
desenvolvimento da leitura de falantes do inglés, o que como ja discutimos no
capitulo 3 pode ndo representar adequadamente o desenvolvimento da linguagem
escrita de falantes do portugués. Entretanto, Claudia Cardoso-Martins apresenta
evidéncias de que o modelo de Ehri parece apropriado para explicar o
desenvolvimento da leitura em criangas brasileiras (Cardoso-Martins & Corréa, 2008;
Cardoso-Martins, 2013).

Mesmo assim, ainda existem questdes sobre a teoria de Ehri e sua
aplicabilidade para a lingua portuguesa que permanecem em aberto. Uma dessas
questdes ¢ investigar se as criangas falantes de portugués apresentam o mesmo
percurso desenvolvimental que criancas falantes de inglés e usam primeiramente
correspondéncias grafofonémicas e somente depois de mais experiéncia em leitura
passam a usar correspondéncias grafossilabicas; ou se devido a disponibilidade das
silabas em portugués, as criancas falantes de portugué€s poderiam se beneficiar das
silabas para realizar o mapeamento ortografico desde o comego da alfabetizacao.

Assim, no proximo capitulo sera apresentado um estudo que objetivou testar
experimental essa questdo se criancas brasileiras falantes do portugués brasileiro na
fase pré-alfabética da leitura, se beneficiam mais do ensino de mapeamento

grafofonémico ou grafossilabico para comegar a ler e a escrever.
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5. Estudo 1: Mapear letras a gestos articulatorios fonémicos em palavras ajuda

as criancas a aprender a ler e escrever melhor do que mapear letras a silabas

5.1. Introducio

O mapeamento ortografico ¢ a chave para aprender a ler e a escrever com
sucesso em um sistema de escrita alfabético, como ¢ o caso do inglés e do portugués
(Ehri, 1992, 1998a, 2005a, 2005b, 2013, 2014; Rayner et al., 2001). Mapeamento
Ortografico (MO) ¢ um processo cognitivo que consiste na formacdo de conexdes
entre letras e sons (grafemas e fonemas), possibilitando que as grafias, pronuncias e
significados das palavras sejam amalgamadas e armazenadas na memoria. Esta
habilidade explica como as criangas aprendem a ler palavras por reconhecimento
automatizado, a escrever palavras apenas recorrendo & memoria, e como a ortografia
das palavras ajuda na aquisi¢ao de vocabulario (Ehri, 2014).

As evidéncias fornecidas por Ehri (2014) mostram que o MO ¢ ativado pela
consciéncia fonémica e o conhecimento das correspondéncias grafofonémicas
(grafema-fonema). A consciéncia fonémica, i.e., a habilidade de perceber, refletir
sobre e manipular intencionalmente os fonemas, permite analisar e segmentar as
palavras em seus menores sons constituintes - os fonemas. Enquanto que o
conhecimento das correspondéncias grafofonémica, i.e., conhecimento das relagdes
entre grafemas e fonemas, permite formar conexdes apropriadas entre cada fonema
identificado e cada letra correspondente.

Evidéncias adicionais proporcionadas por Castiglioni-Spalten e Ehri (2003) e
Boyer e Ehri (2011) sugerem que o desenvolvimento da consciéncia fonémica ¢
facilitado quando os alunos sdo ensinados sobre os gestos articulatorios envolvidos na
producdo dos fonemas. A explicagdo sobre o papel dos gestos articulatorios no
desenvolvimento da consciéncia fonémica encontra respaldo em evidéncias de que
estes, ao invés das caracteristicas acusticas, ¢ que representam os fonemas no cérebro
(Liberman, 1999) e que os sons sdo efémeros e desaparecem assim que sdo ouvidos,
enquanto que as posigdes de boca sdo tangiveis e podem ser sentidas, vistas e
analisadas, sendo pistas mais confiaveis para os alunos (Ehri, 2014).

Linnea Ehri (1998; 2005a; 2005a; 2014) retratou a aquisicao da leitura e da
escrita como uma sequéncia de fases que se sobrepdem. Cada fase ¢ caracterizada por

um tipo de conexdo predominante usada para conectar as grafias as pronuncias e
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armazenar as palavras na memoria. Durante o desenvolvimento da leitura, as
conexdes (mapeamento ortografico) se modificam; inicialmente os aprendizes
utilizam conexdes das palavras com aspectos visuais ndo-alfabéticos, depois fazem
conexdes parcialmente alfabéticas entre algumas letras e os sons que detectam na
pronuncia, mais adiante passam a utilizar conexdes grafofonémicas completas, e por
fim conexdes grafossilabicas sdo usadas. Assim, para Ehri as criangas s6 podem
realizar mapeamento ortografico de unidades grandes como as silabas quando ja
adquiriram maestria no mapeamento de unidades pequenas, i.e., grafofonémicas.

Existe um debate se as criangas falantes do inglés se beneficiam mais do
conhecimento de unidades grandes, como as silabas e rimas (Bryant, 1998; Goswami,
Ziegler, & Richardson, 2005; Treiman, 1985) ou de unidades pequenas, ou seja, 0s
fonemas (Duncan et al., 1997; Ehri, 2014; Hulme, 2002; Seymour & Duncan, 1997)
para comegar a aprender a ler e a escrever.

Considerando-se que a ortografia do portugués ¢ mais transparente do que a do
inglés e que as silabas sdo unidades muito salientes na lingua portuguesa,
pesquisadores tém sugerido que as criangas falantes de portugués poderiam se
beneficiar mais das silabas, do que de fonemas, desde o comeco da aprendizagem da
leitura e da escrita (Alves-Martins & Silva, 2006; Godoy, 2005; Melo & Correa,
2013; Mousinho & Correa, 2009).

A nossa revisdo de literatura permitiu constatar que essa hipotese carece ainda
de testagem experimental e esta fundamentada, sobretudo, em evidéncias anedoticas.
Entretanto, existem evidéncias cientificas que sugerem que falantes do portugués
brasileiro e europeu tenham a mesma trajetoria de desenvolvimento de falantes do
inglés (Cardoso-Martins & Corréa, 2008; Cardoso-Martins et al., 2011; Cardoso-
Martins, 1995, 2013; Vale & Bertelli, 2006; Vale, 2000, 2006) e que a consciéncia
fonémica ¢ o melhor preditor para o comego da aprendizagem da linguagem escrita
em portugués brasileiro (Cardoso-Martins, 1995).

Assim, nds raciocinamos que mesmo que as silabas sejam unidades muito
relevantes e disponiveis em portugués, isso ndo necessariamente modifica o curso de
desenvolvimento da linguagem escrita de criangas falantes do portugués brasileiro;
permitindo que iniciantes se beneficiem do mapeamento grafossilabico desde o
comego da aprendizagem da linguagem escrita. Como o portugués tem um sistema
alfabético de escrita, € necessario utilizar conexdes entre grafemas e fonemas (letras e

sons) para ler e escrever com precisao (Ehri, 2014; Seymour & Duncan, 1997). Deste
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modo, conhecer o mapeamento grafossilabico antes de conhecer o mapeamento
grafofonémico, pode ser na realidade mais custoso para a memoria e ndo habilitar as
criancas a memorizar a grafia completa das palavras, fazendo com que produzam
mais erros de escritas, como, por exemplo, as chamadas escritas sildbicas (Ferreiro &
Teberosky, 1999).

Esta pesquisa teve por objetivo principal determinar se criangas pré-leitoras
falantes do portugués brasileiro se beneficiam mais do ensino de mapeamento de
unidades grafofonémicas ou de unidades grafossilabicas para comecar aprender a ler e
escrever palavras VCV, CVC e CVCV e se a inclusdo de instrugdes explicitas sobre
os movimentos articulatérios envolvidos na produ¢do dos fonemas facilita o
mapeamento de unidades grafofonémicas e o desenvolvimento de consciéncia
fonémica.

Diante do exposto serdo apresentadas a seguir as hipoteses e questdes e mais

adiante os métodos e resultados da presente pesquisa.

5.2. Hipoteses de Pesquisa

1. Apesar de as silabas serem unidades muito salientes em portugués brasileiro,
sd0 os fonemas e ndo as silabas, as unidades que mais ajudam no comego da
alfabetizacdo. Criancas pré-alfabéticas que estdo comecando aprender a ler e a
escrever em portugués brasileiro precisam aprender primeiro o mapeamento
ortografico de fonemas para conseguir decodificar e armazenar corretamente a
grafia das palavras na memoria, assim como proposto por Ehri com falantes
do inglés.

a. As criangas que receberem treinamento em mapeamento ortografico de
fonemas seja com articulagdo (MOF+A) ou sem articulagio (MOF)
aprenderdo a ler e a escrever palavras ensinadas usando cartdes
impressos melhor do que criangas que receberem treinamento em
mapeamento ortografico de silabas (MOS) ou criancas do grupo
controle que ndo receberem nenhum treinamento em mapeamento
ortografico.

b. As criangas que receberem treinamento em mapeamento ortografico de
fonemas com articulagdo (MOF+A) ou sem articulagio (MOF) serdo

capazes de decodificar palavras melhor e armazenar representagdes
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ortograficas mais completas na memoria, assim elas superardo as
criangas do grupo de mapeamento ortografico de silabas (MOS) e do
grupo controle nas tarefas de escolha ortografica e escrita de palavras
VCV, CVC e CVCYV ensinadas.

c. As criangas que receberem treinamento em mapeamento ortografico de
silabas (MOS) irdo se beneficiar desse treinamento para lembrar-se
melhor de palavras CVCV do que de palavras VCV e CVC, devido a
estrutura das palavras. Assim, elas poderdo ter mais facilidade com
palavras CVCV do que as criangas dos grupos de mapeamento
ortografico de fonemas com articulagdo (MOF+A) ou sem articulagao
(MOF), mas terdo mais dificuldades para escrever palavras CVC e
VCV, porque elas ndo terdo aprendido como analisar as unidades
grafofonémicas menores.

2. O ensino de mapeamento ortografico que inclui instrugdes sobre gestos
articulatorios sera mais eficiente do que o treinamento sem esse componente,
pois os gestos articulatérios auxiliardo as criangas a desenvolver melhores
representacdes fonémicas na memoria.

a. As criangas que receberem treinamento em mapeamento ortografico de
fonemas com articulagdo (MOF+A) desenvolverao melhor a habilidade
de segmentacdo fonémica do que as criangas que receberem o
treinamento em mapeamento ortografico de fonemas sem articulagao
(MOF). Ambos os grupos irdo desenvolver mais a segmentagao
fonémica do que o grupo que receber mapeamento ortografico de

silabas e o grupo controle que ndo receberd treinamento.

5.3. Questdes de Pesquisa

1. Incluir movimentos articulatérios no treinamento em mapeamento ortografico
melhorard o desenvolvimento de consciéncia fonémica mais do que um
treinamento sem esse componente? Em outras palavras, as criancas que
receberem treinamento em mapeamento ortografico de fonemas com gestos
articulatorios irdo superar as criangas que receberem treinamento em

mapeamento ortografico de fonemas sem gestos articulatérios nas tarefas de
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segmentacdo fonémica, escolha ortografica (leitura) e memoria de palavras
ensinadas (escrita)? Serd que ambos os grupos irdo superar o grupo controle?

2. Os treinamentos em mapeamento ortografico de fonemas irdo habilitar as
criancas a ler e a escrever palavras melhor do que o treinamento em
mapeamento ortografico de silabas? Em outras palavras, as criancas que
receberem treinamento em mapeamento ortografico de fonemas superardo as
criangas que receberem treinamento em mapeamento ortografico de silabas
nas tarefas de segmentacdo fonémica, escolha ortografica (leitura) e memoria
ortografica (escrita)? Todos os grupos superardo o grupo controle?

3. O grupo que receberd treinamento em mapeamento ortografico de silabas

superara os demais grupos em segmentagao sildbica?

5.4. Delineamento da pesquisa

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos do Instituto de Psicologia da Universidade de Sdo Paulo - CEPH-IPUSP,
CAAE 28050914.0.0000.5561. Trata-se de um estudo experimental com pré-teste e
pos-teste, selecdo aleatéria de participantes e designagdo aleatoria para os grupos
experimentais e controle. A varidvel independente foi o treinamento em mapeamento
ortografico em quatro niveis: 1) mapeamento ortografico de fonemas com articulagao
(MOF+A), 2) mapeamento ortografico de fonemas sem articulagdio (MOF), 3)
mapeamento ortografico de silabas (MOS) e 4) grupo controle, sem instru¢do em
mapeamento ortografico. As variaveis dependentes foram extraidas das tarefas de pré-
teste e pos-teste e incluem medidas de leitura, escrita, consciéncia fonémica e
consciéncia silabica.

Tipicamente estudos como esse sdo realizados com treinamentos individuais,
mas as instrugdes, neste estudo, foram realizadas em pequenos grupos, o que ¢ uma
forma mais apropriada para a adaptacdo e aplicacdo por professores em salas de aula
do que a instrugdo individual. Além disso, em uma metanalise de estudos sobre
instrugdes em consciéncia fonémica encontrou-se que as instru¢cdes ministradas em
pequenos grupos sao mais eficazes do que as instru¢des individuais (Ehri, Nunes,

Willows, et al., 2001).
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5.5. Local e Participantes

Os participantes foram 90 criancas, falantes nativas do portugués brasileiro, 52
eram do sexo feminino ¢ 38 do sexo masculino, ¢ a idade das criangas variou de 47 a
60 meses (M = 53 meses, DP = 3,38 meses), ou seja, 4 anos e 5 meses em média (cf.
Tabela 2). As criancas foram selecionadas aleatoriamente, a partir do sorteio de
nomes da lista de alunos de oito salas de aula do primeiro ano de educagdo infantil de
uma escola municipal de educacdo infantil (EMEI) que atende alunos de nivel
socioeconomico médio-baixo, localizada na zona oeste da cidade de Sao Paulo, no
estado de Sdo Paulo.

Ap0s a autorizagdo da diretora e da coordenadora pedagogica da EMEI, cartas-
convite e termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) (cf. Apéndice 1) foram
enviados para os pais das criancas explicando o estudo e solicitando permissao para a
participag@o de seus filhos. As 96 criangas cujos pais assinaram o TCLE foram pré-
testadas individualmente e em pequenos grupos de oito alunos para determinar a
qualificacdo para a participagdo no estudo. As sessdes de pré-testes, treinamentos e
pos-testes foram administradas em uma sala de aula vazia e tranquila na escola.

No inicio da primeira sessdo de pré-teste, o pesquisador explicou para as
criangas sobre a pesquisa, dizendo que elas ja tinham sido autorizadas pelos pais e
perguntou se elas concordavam em participar das atividades. Somente as criangas que
deram consentimento foram avaliadas no pré-teste e demais etapas da pesquisa.
Apenas duas meninas ndo quiseram participar do estudo e foram substituidas por
outras duas criangas, escolhidas novamente por sorteio. Todas as criancas foram
avisadas de que poderiam desistir de participar a qualquer momento.

Para participar do estudo as criangas deveriam ser consideradas como criangas
na fase pré-alfabética do desenvolvimento da leitura de acordo com a teoria de fases
de Ehri (2014), para isso elas deveriam ter pouca ou nenhuma habilidade de leitura,
escrita, conhecimento de letras e consciéncia fonémica. Foram aplicados quatro
critérios para participacdo neste estudo: 1.) capacidade de nomear todas as 16 letras-
alvo, 2.) capacidade de ler ndo mais do que duas das 22 palavras frequentes, 3)
capacidade de ler ndo mais do que duas das 12 nao-palavras, 4) capacidade de
escrever ndo mais do que uma das 9 ndo-palavras; 5) capacidade de segmentar ndo

mais do que 3 palavras em fonemas da lista de 10 palavras ou na tarefa de contagem
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de fonemas. Além disso, as criancas com distirbios do desenvolvimento, problemas
emocionais e/ou comportamentais graves nao foram incluidas no estudo.

Apenas 3 criancas das 96 criancas avaliadas nas sessdes de pré-testes
conheciam todas as 16 letras-alvo, 39 criangas (43,3% da amostra) ndo conseguiam
nomear nenhuma letra-alvo. Assim, optou-se por desconsiderar o critério de
conhecimento minimo de letras e incluir todas as criangas na amostra. Além disso, foi
adicionada uma sessdo inicial de instru¢do em letras-alvo apenas para os grupos
experimentais. As criangas do grupo controle ndo receberam nenhuma instrucdo sobre
as letras com o objetivo de testar se as criancas dos grupos experimentais aprenderam
as letras durante os treinamentos ou nas aulas regulares. Nenhuma crianga foi capaz
de ler ou escrever qualquer palavra. Nenhuma crianca foi capaz de segmentar palavras
em fonemas na tarefa da Sra. Boca Mégica e nenhuma crianga segmentou mais do que
3 palavras na tarefa de contagem de fonemas.

Apo6s os pré-testes individuais as criangas foram designadas aleatoriamente,
por meio de sorteio, para uma das trés condi¢cdes experimentais (MOF+A, MOF, e
MOS) ou para o grupo controle. Esses grupos eram formados por 8 criangas de
diferentes salas com objetivo de variar os grupos e minimizar o efeito professor. Além
disso, misturando criangas de diferentes salas aumentava a chance de que os
professores ndo soubessem quais os treinamentos que cada crianga estava recebendo.
Esses pequenos grupos foram avaliados em uma sessdo coletiva de pré-teste, nos
treinamentos e sessdes de pos-testes.

No total foram formados 3 grupos de 8 criancas para cada condicdo
experimental, totalizando 24 criangas em cada uma das 4 condi¢des experimentais, e
96 criangas no geral. Devido a auséncias a escola 6 criancas do grupo controle ndo
foram incluidas na amostra final, uma vez que ndo se dispunha de dados suficientes
para a analise. A ndo inclusdo dessas criangas fez com que a média de conhecimento
de letras-alvo do grupo controle fosse um pouco menor do que a dos demais grupos,
mas essa diferenca ndo foi estatisticamente significativa a p < 0,05. As caracteristicas
dos participantes por condi¢do experimental e o desempenho nas tarefas do pré-teste

por condi¢do sdo apresentados na Tabela 2.
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Tabela 2 - Caracteristicas das criancas, médias de desempenho, desvios-padrao e
testes estatisticos para MOF+A, MOF, MOS e grupo Controle nos pré-testes
CONDICAO
Caracteristicas MOF+A MOF MOS CONTROLE ANOVA Eta
e Pré-Testes (N =24) (N=24) (N =24) (N=18) quadrado
M (DP) M (DP) M (DP) M (DP) F Sig. parcial
ﬁiﬂ:s()em 53 (3) 52 (4) 54 (3) 52 (3) 1,166 0327 0,039
Sexo 19F;5M 14F;10M  14F;10M 5F;13M - - -
Letras-Alvo 3,38 2,67 2,67 1,05
(16) (5,58) (4,08) (3,83) (1,51) L1 0,349 0,037
% Zero 54,20% 45,80% 41,70% 61,10% - - -
Letras Nao- 2,25 1,54 1,71 0,94
Alvo (10) (3,38) (1,96) (2,12) (1,16) 1,081 0,362 0,036
% Zero 41,70% 45,80% 41,70% 44,40% - - -
Segmentagdo 0,96 0,54 0,50 0,50
Fonémica (6) (1,08) (0,72) (0,88) (0,92) 1,398 0,249 0,047
% Zero 45,80% 58,30% 70,80% 72,20% - - -
Segmentacao 1,29 1,58 0,75 0,89
Silabica (9) (1,23) (1,35) (1,26) (1,18) 2,102 0,106 0,068
% Zero 37,50% 37,50% 70,80% 61,80% - - -
Repeticao de
31,42 30,71 30,42 32,5
asg;ldopalavras (4.02) (5.07) (2.48) (2.87) 1,198 0,315 0,040
Escolha Ortografica (Medida de Leitura)
Palavras CVC e VCV
Todas as
24,17 25,00 26,67 26,67
%)/et)ras Corretas (16.66) (14.74) (17.36) (16.80) 0,131 0,941 0,005
0
Estratégia
ey 20,00 21,67 20,00 24,44
g/rz)lfossﬂablca (22.84) (24.96) (18.65) (20.07) 0,183 0,908 0,006
0
Estratégia
. 41,67 37,50 37,50 38,89
g/rz)lfofonemlca (19.49) (21.52) (15.95) (18.75) 0,255 0,857 0,009
0
Todas as
14,17 15,83 15,83 10,00
Letras ’ ’ ’ ’ 0,957 0,417 0,032
Incorretas (%) (11,00) (13,16) (14,42) (10,29)
Palavras CVCV
Todas as
27,50 26,67 29,33 32,22
%)/et)ras Corretas (16.49) (21.80) (20.36) (17.00) 0,321 0,810 0,011
0
Estratégia
i ep 35,00 41,67 37,50 32,22
g/rz)lfossﬂablca (19.78) (13.08) (25.92) (20.74) 0,831 0,481 0,028
0
Estratégia
. 29,17 24,17 26,67 25,56
g/rz)lfofonemlca (20.41) (16.66) (21.80) (20.36) 0,268 0,848 0,009
0
Todas as
8,33 7,50 7,50 10,00
Letras (15.51) (12.94) (15.39) (14.35) 0,129 0,942 0,004

Incorretas (%)

Notas: Nenhuma diferenca foi estatisticamente significante, a p < 0,05. Comparagdes entre

cada grupo experimental e o grupo controle foram feitas usando o teste de Dunnett que
também nao revelou nenhuma diferenga significante a p < 0,05.
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Esta EMEI, seguindo a proposta curricular de educagdo infantil da Secretaria
Municipal de Educacdo da cidade de S@o Paulo, ndo tem foco no curriculo de
alfabetizacdo. As instrucdes fornecidas dentro das salas de aula regulares nao focam o
ensino de letras, consciéncia fonémica, e a aprendizagem de leitura ou de escrita. As
criancas ficam na escola por aproximadamente seis horas didrias, por isso nas
primeiras trés horas elas tém aulas com uma professora e nas outras trés horas elas
ficam com outra professora. A maioria das atividades que as professoras realizam sdo
jogos, desenhos e narracdo de historias, que usam livros, mas ndo focam no ensino de
leitura.

Nesta EMEI, cada professora ¢ responsavel pela criagdo e aplicagdo de um
grande projeto a ser desenvolvido durante o ano com as criangas. Esses projetos sdo
sobre grandes temas como planetas, animais, plantas, reciclagem e orientam as varias
atividades desenvolvidas durante as aulas regulares. Todas as professoras
desenvolveram atividades com letras, porque ensinam as criangas a escrever o proprio
nome, porém geralmente esse ensino se baseia apenas na utilizacdo das letras
apropriadas para a escrita do nome préprio e do nome de colegas, explicacdes maiores
sobre os nomes e usos das letras variam de acordo com as professoras.

Foi observado que algumas professoras valorizavam mais o ensino de letras e
habilidades de leitura e escrita na pré-escola, enquanto outras professoras eram
contrérias a essa ideia e acreditavam que a alfabetizagdo deve ser iniciada apenas no
ensino fundamental, portanto ndo valorizavam atividades relacionadas a alfabetizagao
na EMEI. Entretanto, todas as professoras realizam sessoes de narragdo de historias
(leitura de livros), em que leem em voz alta livros e discutem com as criangas sobre a
histéria, mas sem o objetivo de ensinar as criangas como ler e escrever. Todas as salas
de aula tinham um cartaz na parede com os nomes das criangas ao lado de suas fotos,
mas o alfabeto visivelmente disponivel era algo opcional variando de acordo com a
professora. Algumas colocavam sobre a lousa alfabetos ilustrados, outras ndo tinham
nenhuma referéncia ao alfabeto na sala.

As criangas participaram deste estudo no comego do ano letivo, no periodo de
marco a maio. As aulas comegam normalmente no inicio de fevereiro, e, assim, as
criangas que participaram neste estudo sdo realmente muito jovens e inexperientes em
leitura e escrita. Algumas delas passaram por creches antes de educacdo infantil, mas
a maioria estava apenas comec¢ando a passar pela experiéncia em escolas. Uma

vantagem de participantes em idade pré-escolar na pesquisa examinado o



Fases iniciais da aprendizagem da leitura e da escrita 112

desenvolvimento inicial das habilidades de leitura e de escrita é que essas criangas
ainda ndo receberam instru¢do formal em leitura. Isso fornece aos pesquisadores a
oportunidade de examinar os efeitos do treinamento antes da influéncia da instrugdo
formal em leitura. Os efeitos da instru¢do escolar podem competir com os efeitos de
tratamento experimental. O uso de participantes pré-escolares permite estudos que
tornam mais vigorosas as atribui¢des acerca dos efeitos do tratamento experimental,
isolando ou minimizando os efeitos da interagdo e experiéncia educacional (Boyer &
Ehri, 2011).

Trés assistentes de pesquisa ajudaram na coleta de dados nas tarefas
individuais do pré-teste. As assistentes foram uma estudante de mestrado em
psicologia educacional e duas estudantes de doutorado em psicologia escolar que
tinham experi€éncia anterior em avaliar medidas educativas ou psicologicas
individualmente com criangas. As assistentes de pesquisa seguiram roteiros e
completaram uma sessdo de treino de uma hora realizada pelo pesquisador. O
pesquisador discutiu cada tarefa do pré-teste com as assistentes de pesquisa. Ele
modelou como as avaliagdes deveriam ser administradas e deu exemplos de
potenciais respostas dos alunos. As criancas foram avaliadas aleatoriamente pelo
pesquisador ou por uma assistente no primeiro pré-teste individual. No pré-teste

coletivo, treinamentos e pds-testes apenas o pesquisador realizou as atividades.

5.6. Instrumentos e procedimentos

No primeiro dia de testagem, houve uma sessdo de pré-teste administrada
individualmente, com duracdo aproximada de 30 minutos. Nessa sessdo as criangas
foram avaliadas pelas seguintes tarefas: escrita do proprio nome, conhecimento de
letras, leitura de palavras frequentes e ndo-palavras, escrita de ndo-palavras,
segmentacao fonémica (Sra. Boca Magica) e repeti¢do de pseudopalavras.

Essa sessdo foi seguida por outra sessdo de pré-teste, administrada em
pequenos grupos de oito participantes, durando aproximadamente 30 minutos. Nessa
sessdo as criangcas foram avaliadas nas seguintes tarefas: segmentagdo sildbica
(contagem de silabas), segmentacdo fonémica (contagem de fonemas), e escolha

ortografica.
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Logo apds, as criancas foram designadas aleatoriamente para uma das
condi¢des de treinamento em mapeamento ortografico ou para o grupo controle. Em
cada uma das condi¢des experimentais as criangas receberam seis sessdes de
treinamento, com duragdo aproximada de 25 minutos. O grupo controle recebeu duas
sessdes em que puderam realizar desenhos, durante aproximadamente 25 minutos.
Todas as sessdes de treinamento foram administradas em pequenos grupos de oito
criangas. As mesmas criangas participaram dos mesmos grupos em todas as sessoes
de pré-teste, treinamento e pos-testes. Nao houve nenhuma sessdo para reposicao de
contetido para criangas que faltaram durante os treinamentos. Nenhuma crianga teve
mais de duas faltas durante as sessoes de treinamento.

Depois da ultima sessdo de treinamento foi administrado nos mesmos
pequenos grupos, uma tarefa de aprendizagem de palavras CVC e VCV (as mesmas
utilizadas na tarefa de escolha ortografica) para avaliar a habilidade de mapeamento
ortografico, essa tarefa foi seguida pela tarefa de produgdo de escritas (memoria das
palavras CVC e VCV ensinadas) como uma medida de escrita de palavras e a tarefa
de escolha ortografica como uma medida de leitura de palavras.

No dia seguinte, as criangas foram avaliadas individualmente em
conhecimento de letras e novamente nos pequenos grupos elas foram avaliadas em
segmentacdo sildbica (contagem de silabas) e segmentacdo fonémica (contagem de
fonemas), e em seguida foi aplicada a tarefa de aprendizagem de palavras CVCV (as
mesmas utilizadas na tarefa de escolha ortografica), seguida pelas tarefas de producao
de escritas e escolha ortografica. As duas sessdes de ensino de palavras CVC, VCV e
depois CVCV foram conduzidas em pequenos grupos em dois dias separados com

duragdo aproximada de 20 minutos cada sessdo.

5.7. Medidas de pré-teste

As tarefas usadas para selecionar os participantes — conhecimento de letras,
leitura de palavras frequentes e ndo-palavras, segmentagdo fonémica (Sra. Boca
Magica) e escrita de ndo-palavras — e o teste de repeti¢do de pseudopalavras foram
aplicados individualmente em uma sala silenciosa na escola, com duracdo aproximada
de 15 minutos em média, pelo pesquisador ou uma das assistentes de pesquisa.

As outras tarefas de pré-teste — segmentacdo sildbica (contagem de silabas),

segmentacdo fonémica (contagem de fonemas) e escolha ortografica — foram
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aplicadas pelo pesquisador em uma sessdo com os pequenos grupos de oito criangas,
em uma sala silenciosa na escola, com duragdo aproximada de 20 minutos.

O pesquisador tomou cuidado para que cada crianca realizasse a suas
atividades sozinha sem copiar de seus colegas. Ajuda para circular os itens foi
fornecida para as criangas que tinham pouca destreza. Nesses casos, o pesquisador
pedia a crianca para apontar para o item que ele/ela queria escolher e entdo circulava.

Os seguintes pré-testes foram administrados na ordem em que sdo apresentados.

5.7.1. Testes individuais

Escrita do préprio nome. Essa tarefa consistiu em solicitar que as criancas
escrevessem seu nome em uma folha de papel da melhor forma que pudessem. Como
a maioria das criancas tem alguma experiéncia em escrever seu proprio nome e gosta
de demonstrar essa habilidade, essa tarefa foi usada para fazer com que as crianga se
sentissem mais confortdveis e motivadas em interagir com o pesquisador e participar
dos pré-testes com um sentimento de realizagdo. Essa tarefa ndo tinha o objetivo de
selecionar os participantes e esses dados ndo foram usados para analise.

Conhecimento de letras. Essa tarefa consistiu na apresentagdo de quatro
cartdes com as 26 letras maiusculas do alfabeto do portugués impressas em ordem
aleatéria (conferir Apéndice 2). Foram apresentados dois cartdes contendo as 16
letras-alvo (3 vogais e 13 consoantes) representando os fonemas que seriam usados
nos treinamentos e nas tarefas de leitura e de escrita e outros 2 cartdes com as demais
10 letras (2 vogais e 8 consoantes). As letras foram escolhidas como alvo, pois
contém os fonemas que representam nos nomes das letras e sdo as seguintes: A, E, O,
P,B_M,T,D,L,N,C,R,F, V., S, Z

Para facilitar a aprendizagem das criangas durante o treinamento, estabeleceu-
se como regra que as letras seriam apresentadas como possuindo apenas relagdes
biunivocas de correspondéncias com os fonemas. Assim, neste estudo, convencionou-
se que a letra C apenas representaria o fonema /k/ (e.g. boca) e a letra S somente o
fonema /[/ (e.g. sapo), para isso ndo se usou essas letras em contextos que induziriam
relagcdes multiplas como colocando a vogal E ap6s o C (e.g. cebola). Com o objetivo
de simplificar as vogais, introduzir a no¢ao de acentuacdo e verificar se a presenga de
acentos seria utilizada como pista fonologica desde o comeco da aprendizagem da

leitura, as letras E ¢ O (E = /e/ e O = /o/) foram apresentadas como vogais fechadas
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sem a presenca de acentos (como em elefante e ovo) e como vogais abertas se
estivessem representadas com o acento agudo (E = /e/ ¢ O = /o/), como em chalé ¢
avo. As letras apresentadas em cartdes ndo tinham acentos, que foram ensinados
apenas durante os treinamentos.

Durante a avaliagdo, o pesquisador mostrou cada cartdo com um conjunto de
letras alvo ou ndo-alvo e as criangas foram solicitadas a apontar para cada letra e
nomea-la. Assim, elas poderiam dizer tanto o nome quanto o som das letras e para o
caso das vogais poderiam falar tanto o som aberto quanto fechado. Elas receberam um
ponto para cada letra nomeada corretamente. Dois escores foram computados: 1)
escore de letras-alvo (max. 16) e 2) escore de letras ndo-alvo (max. 10).

Inicialmente essa tarefa foi planejada para ser utilizada como critério de
selecdo e todas as criangas deveriam conhecer todas as letras-alvo para serem
selecionadas. Entretanto, nessa escola as criangas tinham pouco conhecimento de
letras e por esta razdo optou-se por remover esse critério de selecdo, incluir todas as
criangas, ¢ fornecer um breve treinamento sobre os nomes, sons ¢ formas das letras
alvo antes dos treinamentos dos grupos experimentais.

Leitura de palavras frequentes e nio-palavras. O objetivo desta tarefa foi
avaliar o desenvolvimento da leitura de palavras. Para participar deste estudo as
criangas deveriam ser consideradas como pré-alfabéticas de acordo com os critérios
propostos por Ehri (2014). A lista de palavras incluia 22 palavras frequentes em livros
de historias infantis misturadas com 12 ndo-palavras e oito figuras (cf. Apéndice 3). A
lista de palavras frequentes foi escolhida a partir da lista de palavras de Pinheiro e
Keys (1987). As seguintes palavras frequentes foram escolhidas: DE, NO, QUE, UM,
VAI, COM, ESTA, NAO, PARA, EU, BOLA, VOVO, ELE, DIA, TEM, PAPAI,
RATO,VACA, CHUVA, AGUA, VOCE, MAMAE. As 12 ndo-palavras foram
compostas pelas letras-alvo: OS; AV; VO; PE; DO; MA; NEV; TOC; LAT; CAV;
SEB; BOD. Nao-palavras sdo palavras inventadas que podem ser decodificadas, mas
que ndo seguem as convengdes ortograficas da lingua e ndo tém significado, por
exemplo palavras terminadas em V ndo sdo permitidas em portugués, mas ainda assim
podem ser pronunciadas. Tipicamente tarefas como essa avaliam pseudopalavras que
também sdo palavras inventadas, mas que seguem a estrutura ortografica da lingua.
Nos optamos por usar ndo-palavras para diminuir a quantidade de letras exibidas para
as criangas que eram muito jovens no comego do estudo. Além disso, no caso das

silabas OS, VO, PE, DO e MA, em alguns casos elas podem ser usadas com
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significado e correspondem a estrutura ortografica do portugués, mesmo assim foram
utilizadas nessa tarefa com o objetivo de avaliar a capacidade de decodificacdo de
diferentes estruturas silabicas.

As criangas foram informadas de que algumas das palavras eram reais e outras
inventadas, ou seja, que ndo possuiam significado, mas ainda assim poderiam ser
lidas. Para aumentar o engajamento e a sensagdo de acerto, as figuras foram incluidas
para que as criangas pudessem acertar alguns itens. As figuras foram: gato, pato,
coelho, caminhdo, sapato, elefante, ledo e macaco (cf. Apéndice 3). Duas medidas
foram extraidas dessa tarefa: o niimero de palavras frequentes corretamente lidas
(méx. 12) e o nimero de ndo-palavras corretamente lidas (max.12). Nenhuma crianga
avaliada foi capaz de ler qualquer palavra ou ndo-palavra e nem identificar letras
isoladas dentro da estrutura das palavras. A maioria das criangas acertou as figuras,
porém algumas delas erraram ou trocaram o nome dos animais como falando “tigre”
quando viam o ledo, ou com dificuldades na prontincia como “toelho” ou “coeio” ao
invés de coelho. Como nenhuma crianca acertou nenhuma palavra esses dados ndo
foram incluidos na analise.

Escrita de nao-Palavras. Nesta tarefa foi avaliada a habilidade das criangas
de gerar grafias fonéticas para ndo-palavras. O pesquisador disse que iria falar
algumas palavras que ndo existiam, mas que podiam ser escritas e a tarefa das
criangas era tentar escrever cada uma delas. O pesquisador disse cada palavra duas
vezes e pediu para a crianga repetir em voz alta antes de escrever. Foram usadas 3
ndo-palavras VC, 3 CV e 3 CVC criadas com base nas 16 letras-alvo. As ndo-palavras
sdao: AN, EP, OL, CO, VA, ZE, BOS, MEF, TAD. As respostas foram codificadas de
acordo com o numero de ndo-palavras escritas corretamente (max. 9) e o nimero de
fonemas corretamente representados independentemente da ordem (méx. 21). Nos
casos de fonemas que podem ser grafados de mais de uma maneira isso foi aceito
(e.g., /k/ pode ser grafado por C ou K). As criangas que escrevessem mais do que uma
ndo-palavra corretamente ndo poderiam participar do estudo. Entretanto, nenhuma
crianca foi capaz de usar letras corretas para representar os sons, embora algumas
criangas tenham utilizado letras aleatorias ou do préprio nome. Assim, todas as
criangas tiveram escores zero e esse dado ndo foi incluido nas analises.

Segmentacdo fonémica (Sra. Boca Magica). Essa tarefa foi usada para
avaliar o nivel de consciéncia fonémica das criancas antes dos treinamentos. As

criangas sO poderiam participar deste estudo se tivessem pouca ou nenhuma



Fases iniciais da aprendizagem da leitura e da escrita 117

habilidade de segmentacdo fonémica. Como critério de inclusdo, apenas as criangas
que conseguissem segmentar ndo mais do que 3 palavras corretamente poderiam
participar do estudo. A tarefa de segmentag¢do fonémica consistiu de uma mistura de
10 palavras e ndo-palavras compostas pelos 16 fonemas-alvo, que seriam usados
durante os treinamentos. A lista de itens ¢ composta por: 2 itens VC, 2 CV,3 CVCe
3 itens CVCV. As palavras e ndo-palavras sdo: AF, OP, BO, VA, DAS, FAZ, DEZ,
VOTE, BALA e PATO. O procedimento usado para administrar a tarefa foi o mesmo
utilizado e desenvolvido por Uhry & Ehri (1999), chamado de “A Sra. Boca Magica”.
Neste procedimento um desenho da figura de uma mulher (cf. Anexo 1) com uma
grande boca ¢ apresentado para a crianga juntamente com cinco fichas brancas. O
pesquisador diz para a crianga “Essa ¢ a Sra. Boca Magica. Ela tem sons na sua boca e
vocé pode vé-los. Quando a Sra. Boca Magica fala uma palavra vocé pode tirar os
sons de sua boca para contar cada pedacinho da palavra que ela falou”. Em seguida o
pesquisador demonstra e pratica com a crianga como ela deve segmentar uma palavra
VC, uma CV e uma CVC removendo uma ficha branca para cada som e pronunciando
em voz alta o som. O pesquisador corrige sempre que necessario. O procedimento de
segmentac¢do envolve remover uma ficha da boca para cada fonema na palavra falada
e pronunciar em voz alta o fonema. Depois desse treino, a crianga ouve e repete a
palavra dita pelo pesquisador e depois tenta segmentar as 10 palavras-alvo sem
feedback corretivo. Duas medidas desta tarefa foram calculadas: o nimero de palavras
segmentadas corretamente (méx. 10) e o numero de fonemas individuais corretos
(méx. 26). Entretanto, nenhuma crianga conseguiu segmentar nenhuma palavra e os
escores dessa tarefa sdo zero, por isso os dados ndo foram apresentados na analise.
Teste brasileiro de repeticio de pseudopalavras. Este teste foi escolhido
para avaliar a memoria operacional fonoldgica de criancas assim como a sua
habilidade de processar e ouvir a linguagem. Apesar de estudos anteriores mostrarem
um efeito do treinamento em consciéncia fonémica na memoria operacional
fonologica (Boyer & Ehri, 2011), neste estudo usamos essa medida apenas como um
controle para garantir que todas as criangas tinham capacidade de memoria fonologica
semelhante. Este teste foi padronizado por Santos e Bueno (2003) e consiste em o
pesquisador dizer uma série de pseudopalavras, uma por vez, e solicitar que as crianga
repitam da melhor forma possivel. Os itens sdo apresentados sempre na mesma
sequéncia pelo examinador que esconde a boca durante a apresentacdo do estimulo,

evitando a leitura labial. A resposta ¢ considerada como correta quando o examinando
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repete a palavra tal como ela foi apresentada ou substituindo um fonema especifico
que ela ja tende a trocar (e.g. trocar R por L sistematicamente). A lista de
pseudopalavras inclui por exemplo: porate, muralito, renco, pibo, apapilado,
paripadura, vana e calentonina (cf. Anexo 2). Diferentemente da proposta de analise
do teste, usamos apenas a pontuagdo maxima de 40 pontos como um escore de

memoria fonolodgica.

5.7.2. Testes em pequenos grupos

Segmentacio silabica (contagem de silabas). Essa tarefa foi baseada na
proposta de Adams e colaboradores (2005) e consistiu de uma folha de papel impressa
de ambos os lados com 10 linhas e 2 colunas com bordas (cf. Apéndice 4). Em cada
linha foi apresentado um desenho diferente referente a uma palavra-alvo para ser
segmentada em silabas. O desenho foi colocado na primeira coluna a esquerda e a
segunda coluna a direita era um espago em branco (cf. Figura 4). O item da primeira
linha era de treinamento (a palavra Pipa, com duas silabas) e os itens das outras linhas
eram de teste. O pesquisador explicou para todas as criangas, em pequenos grupos de
8, que elas deveriam pensar silenciosamente em quantos “pedagos de som” (silabas)
elas poderiam dividir as palavras representadas pelos desenhos. Ele demonstrou como
fazer com o primeiro item de treino, pronunciando em voz alta a palavra e ajudando-
as a dividir em silabas, estressando a pronuncia de cada silaba “/PI/.../PA/”. Depois
ele explicou que as criangas deveriam colocar dois riscos no espaco em branco
proximos ao desenho para representar os pedacos de sons (silabas) que elas
segmentaram, e explicou que para as proximas palavras podiam ser menos ou mais
pedacos de sons. Depois de todas as criangas demonstrarem que compreendiam o
processo, o experimentador disse em voz alta cada uma das palavras, uma por vez, e
as criangas repetiram em voz alta e depois segmentavam silenciosamente riscando o
numero de silabas correspondentes. Nenhum feedback corretivo foi dado com relagdo
ao numero de silabas (riscos) que deveria ser registrado nos itens de teste. Entretanto,
algumas criancas com dificuldades motoras, que ndo possuiam destreza ainda com o
lapis, foram auxiliadas pelo pesquisador que perguntava quantos pedagos elas
queriam registrar e as ajudava a marcar na folha de papel. Todos os alunos fizeram
cada item ao mesmo tempo e, portanto terminaram a tarefa juntos. As palavras usadas

foram 3 monossilabas (sol, mao, flor), 3 dissilabas (vaca, casa, cobra) e 3 trissilabas
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(banana, cavalo, panela). O escore foi o numero de palavras corretamente
segmentadas em silabas (méx. 9). Em alguns casos as criangas apenas copiaram o
item de treino, colocando dois riscos do comego até o fim da tarefa; essas criangas nao

receberam nenhum ponto.

Figura 4 - Exemplo de item da tarefa de contagem de silabas

Segmentacdo fonémica (contagem de fonemas). Essa tarefa também foi
baseada na proposta de Adams e colaboradores (2005) e consistiu de uma folha de
papel impressa apenas no anverso com 7 linhas e duas colunas com bordas (cf.
Apéndice 5). Essa tarefa tem o mesmo esquema e procedimento da tarefa de
segmentacao silabica. A diferenca ¢ que ao invés de segmentar em silabas as palavras
representadas por desenhos, as criangas tinham que segmentar as palavras em
fonemas. Assim, o pesquisador introduziu essa tarefa logo apds a tarefa de
segmentacao silabica, explicando que esta agora era semelhante, mas elas deveriam
tentar dividir as palavras em “pedacinhos ainda menores” (os fonemas). O primeiro
item foi a palavra “lua”, e o pesquisador mostrou como segmentar essa palavra em
fonemas estressando a pronuncia de cada fonema “//.../u/.../a/. Nenhum feedback
corretivo foi dado para os itens de teste, apenas as criangas que precisavam de ajuda
para marcas as respostas receberam este auxilio. Todos os alunos fizeram cada item
a0 mesmo tempo e por isso terminaram juntos. O escore foi o niimero de palavras
segmentadas corretamente em fonemas (max. 6). As palavras usadas foram (pé, bola,
ovo, foca, no, asa). Nos casos em que as criangas apenas copiaram a resposta do item
de treino, elas receberam pontuacio zero.

Tarefa de escolha ortografica (medida de leitura). Essa tarefa consistiu em
uma folha de papel A4 impressa dos dois lados com 10 linhas e 2 colunas com bordas.
Na primeira coluna foi apresentado um desenho ilustrando a palavra-alvo, na segunda
coluna ao invés de espago em branco como nas tarefas anteriores, foram apresentadas

8 opcdes de grafias para a palavra-alvo. Cada linha tinha um desenho diferente com
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suas respectivas oito opcdes de grafias, manipuladas a partir da grafia correta. No
anverso foram apresentadas uma combinagdo de 5 palavras CVC e VCV e no verso 5
palavras CVCV (cf. Apéndice 6). As palavras CVC e VCV sdo: noz, oca, ema, mar,
avo e as palavras CVCV sao: pera, lata, boca, fada, sapo. Essa tarefa foi criada para
ser semelhante as tarefas de segmentacao silabica e segmentagdo fonémica, sendo um
modelo familiar para as criangas e apresentado logo apos as duas primeiras tarefas. A
principal diferenca desta tarefa ¢ que ao invés do espago branco na coluna a direita, as
criangas encontravam as opgdes de grafia (cf. Figura 5), e foram solicitadas a circular

apenas uma das oito op¢des, aquela que elas julgassem estar correta.

Figura 5 - Exemplos de palavras CVC e CVCV na tarefa de escolha ortografica

NOZ LAZ NER NOB

NAZ ROZ RAV NOZ

SETA SELO SAPO SATE

REPO SAPO TETO MODA

Nota: A parte da palavra que est4 correta estd apresentada sublinhada nos exemplos acima. A
palavra correta e a palavra correta com acento incorreto possuem as mesmas letras e por isso
ambas estdo totalmente sublinhadas, mas considerou-se nos casos acima como corretas as

grafias NOZ! e SAPO.

Dentre as 8 possiveis grafias, apenas 1 era a palavra correta e as outras 7
opcdes eram palavras ou pseudopalavras criadas a partir da grafia correta, objetivando
apresentar apenas uma unidade ortografica correta. Foram criadas 8 categorias de

unidades ortograficas para essa tarefa: a) Grafia Correta: todas as letras estdo

" A grafia correta da palavra “Noz” na verdade ndo tem um acento, mas nesse estudo foi adotada a
grafia “N6z” como correta, pois a vogal aberta /o/ foi ensinada apenas quando na presenca de um
acento agudo “6”, e era esperado que as criangas usassem os acentos devido ao treinamento, por isso
foi considerada como grafia correta a palavra com acento. Entretanto no escore final desta tarefa isso
ndo fez diferenca, pois consideramos ambas as op¢des como corretas dentro do escore composto

“Todas as letras corretas”.
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corretas na escrita; b) Silaba Inicial?: apenas as duas primeiras letras estdo corretas;
¢) Silaba Final: apenas as duas ultimas letras estdo corretas; d) Fonema Inicial:
Apenas a primeira letra esta correta; e¢) Fonema Final: apenas a tltima letra estd
correta; f) Acentuacao: todas as letras estdo corretas, mas o acento estd incorreto; g)
Grafia Incorreta: Todas as letras estdo incorretas € ndo mantém relagdo fonologica
com a palavra original. h) Estrutura da palavra: apenas a primeira e a ultima letra
estdo corretas.

Assim, nds raciocinamos que as criangas quando solicitadas a escolher uma
das oito possiveis grafias para cada palavra poderiam fazer isso usando apenas duas
estratégias: 1) por acaso ou 2) porque uma unidade ortografica foi mais proeminente.
Cada item (palavra) tinha as mesmas oito categorias (op¢des de unidades ortograficas)
organizadas de forma aleatoria. Assim, a grafia correta podia aparecer na primeira
opcdo para a primeira palavra, mas na quinta opc¢do para a palavra 2. Isso fazia com
que as criangas tivessem a mesma probabilidade de chances de escolher qualquer
opc¢do por acaso (P(A) = 1 em 8 igual a 0.125 ou 12.5%). Portanto, quando a
frequéncia de ocorréncia de qualquer categoria era muito diferente do nivel de acaso,
maior ou menor, isso sugeria que essa categoria teria alguma razao para ser mais ou
menos escolhida. Assim, escolhendo uma categoria mais do que as outras refletiria
que essa unidade ortografica teria sido mais saliente para leitores iniciantes, do que
outras unidades ortograficas. O que poderia variar de acordo, por exemplo, com a
familiaridade com a palavra, experiéncia de leitura, habilidade de decodificagdo,
conhecimento de letras, e o uso de pistas contextuais.

O pesquisador explicou a tarefa para todas as criangas apontando para o
primeiro item (Noz) que ao lado do desenho estavam oito opc¢des de escrita para
aquela palavra, mas apenas uma era a correta e elas deveriam decidir qual, circulando
apenas uma op¢ao. O pesquisador disse em voz alta cada palavra isolada e depois deu
uma defini¢do da palavra e disse a frase em um contexto, pois muitas das criancas nao
conheciam algumas delas, e.g., “Oca ¢ um tipo de casa de indios” ou “o esquilo pegou
a noz”. Em seguida, pediu para que as criangas repetissem a palavra isolada em voz
alta e depois circulassem uma das grafias em siléncio. Nao houve item de treino e
nem feedback corretivo. Todas as criangas foram separadas na sala de aula de modo

que ndo puderam olhar a atividade dos colegas. Foi explicado que elas ndo deveriam

* Néo necessariamente duas letras equivalem a uma silaba, mas essa definigdo foi adotada por equivaler
a uma unidade maior do que a primeira ou a ultima letra.
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se importar se ndo soubessem qual era a palavra correta, pois ainda iriam aprender.
Para os alunos que ndo possuiam habilidade em circular, o pesquisador pediu que elas
apontassem a grafia que queriam escolher e as ajudou a circular. Nos casos em que as
criangas fizeram mais de um circulo, o pesquisador pediu para que elas escolhessem
apenas um.

A andlise desta tarefa consistiu em contar a frequéncia de escolha de cada
categoria, foram criados dois escores um para palavras CVC e VCV e outro para
palavras CVCV, para avaliar se haviam diferengas devido a estrutura das palavras. Foi
esperado que as escolhas mais frequentes revelariam a preferéncia por uma unidade
ortografica especifica antes dos treinos e que deveriam ser diferente apos os
treinamentos. Esperou-se que as criangas provavelmente teriam padrdes de escolhas
mais aleatérios antes do treinamento e mais uniformes apds os treinamentos, porque
usariam os conhecimentos aprendidos para aprender a grafia correta, o que ndo seria
observado para criancas do grupo controle. Além disso, devido as diferengas entre os
treinamentos, esperava-se que as criangas fariam melhores escolhas nos grupos de
mapeamento de fonemas do que no grupo de mapeamento de silabas.

Entretanto a andlise de multiplas varidveis dificultava a interpretacdo dos
dados e, portanto, para reduzir o nimero de categorias, op¢des semelhantes foram
somadas e divididas pelo nimero de opg¢des somadas para manter a mesma
probabilidade de escolhas. Esse numero foi depois convertido em porcentagem para
permitir uma melhor representagdo do desempenho nas tarefas refletindo a divisdo de
escolhas ortograficas preferidas pelas criancas antes e depois dos treinamentos.
Assim, os escores foram: A) Todas as letras corretas: somou-se as opgoes grafias
corretas e grafias corretas com acentos errados e dividiu-se por dois; B) Estratégia
grafossilabica: As opgdes silabas inicial e silaba final foram somadas e divididas por
dois; C) Estratégia grafofonémica: As estratégias de letra inicial, letra final e
estrutura, foram somadas e divididas por trés; D) Todas as letras incorretas: essa
permaneceu apenas com a categoria de todas as letras incorretas.

Assim, o escore utilizado na tarefa de escolha ortogréfica foi a porcentagem de
“todas as letras corretas”, “estratégia grafossilabica”, “estratégia grafofonémica” e
“todas as letras incorretas” para palavras CVC e CVC, e o mesmo para palavras
CVCV. A soma das 4 categorias ¢ igual a 100 por cento para palavras CVC e VCV e

100 por cento para CVCV, entdo cada categoria revela a distribuicdo na preferéncia
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de escolhas de unidades ortograficas. A nova probabilidade de escolhas ao acaso ¢

P(A) =1 em 4 igual a 0.25 ou 25.0%.

5.8. Condic¢des experimentais e controle

Todas as criangas receberam instrugdes em pequenos grupos de 8
participantes, os mesmos grupos do pré-teste coletivo. Inicialmente todos os grupos
de mapeamento ortografico receberam um rapido treinamento sobre as 16 letras alvo
(nomes, formas e sons), pois nem todas as criangas conheciam letras no comeco dos
treinamentos; esse treinamento foi igual para todos os grupos experimentais com
duragdo aproximada de 20 minutos.

Neste treinamento de letras foram introduzidas as letras E ¢ O com o acento
agudo representando as vogais abertas enquanto sem o acento E e O representavam a
vogal fechada como na variante dialética de Sao Paulo do portugués brasileiro, que
era predominante para todas as criancas. As crianc¢as do grupo controle ndo receberam
treinamento em letras para avaliar se possiveis diferencas no conhecimento de letras
no pos-teste seriam devido aos treinamentos ou ao ensino regular em sala de aula.

Depois do treinamento em letras as criangas receberam os treinamentos
especificos de acordo com a sua condigdo: 1) ensino de mapeamento ortografico de
fonemas com articulagdo (MOF+A); 2) ensino de mapeamento ortografico de
fonemas sem articulagdo (MOF); 3) ensino de mapeamento ortografico de silabas; 4)
apenas desenhos livres (grupo controle). As condigdes MOF+A e MOF foram
baseadas nos treinamentos criados por Boyer e Ehri (2011) e o treinamento MOS foi
uma adaptagdo destes mesmos treinamentos para a analise de silabas ao invés de
fonemas.

Os treinamentos de mapeamento ortografico tiveram duracdo de 6 sessdes com
aproximadamente 25 minutos cada. Em sintese os treinamentos consistiam no ensino
de correspondéncias entre letras e sons, na analise de fonemas ou silabas de algumas
palavras alvos e na escolha de letras apropriadas para representar fonemas ou silabas
dependendo das condi¢des experimentais. As palavras usadas nas trés condigdes
experimentais foram as mesmas, e ndo foram repetidas nas tarefas de segmentagdo
fonémica, segmentacao silabica e escolha ortografica.

As palavras utilizadas estdo descritas na Tabela 3 e os treinamentos serdo

detalhados em seguida.
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Tabela 3 - Palavras usadas nos treinamentos (MOF+A, MOF, e MOS)

VC CV VCV CVC CVCV
(1 silaba) (1 silaba) (2 silabas) (1 silaba) (2 silabas)

1 AR CA ALA COR BELA
2 AS DA ASA DEZ BOTA
3 ES DO ATO FAZ DADO
4 ET FA ELA FOZ FACA
5 0S LA ELE LAR LOBO
6 - LE EVA MAS MODA
7 - ME OBA MES NAVE
8 - NE OLA PAR TELA
9 - NO ORA PAZ PATO
10 - PA OoVO PES POTE
11 - PE - POR RALO
12 - SA - SOB SABE
13 - SO - TER SELO
14 - VA - VEZ CAPA
15 - ZE - VOZ ZELO

5.8.1. Condi¢do mapeamento ortografico de fonemas com articulagao (MOF+A)

As criancas na condi¢do de treinamento em mapeamento ortografico de
fonemas com articulagdo (MOF+A) usaram 8 cartdes impressos com figuras de bocas
(cf. Figura 6) e 18 cartdes impressos com letras maiusculas (13 consoantes e 3 vogais,
incluindo 2 cartdes extras para as vogais “e” e “0” com acento agudo) para aprender a
segmentar e escrever palavras CV, VC, VCV, CVC e CVCV.

O objetivo geral do treinamento foi ensinar as criangas sobre como as palavras
sdo compostas por fonemas usando as figuras de gestos articulatorios como suporte e
como usar letras para representar esses fonemas. As criangas foram ensinadas a
segmentar as palavras usando as figuras de gestos articulatorios e em seguida
ensinadas a usar letras para segmentar as palavras, fazendo o mapeamento
grafofonémico.

Uma descri¢do sumarizada das etapas desse treinamento ¢ apresentada a

seguir:
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Figura 6 - Imagens de gestos articulatorios e suas associagdes com fonemas
representados pelas letras.
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Nota: Os desenhos das bocas foram adaptados dos usados por Boyer e Ehri (2001),

originalmente retirados de C. Lindamood e P. Lindamood (1975).

L. Treinamento de correspondéncia fonoarticulatéria. O objetivo desta
sessdo foi ensinar como as palavras sdo compostas por sons menores, isto
¢, os fonemas, por meio da observacdo direta dos movimentos da boca
durante a produc¢do dos fonemas e associd-los a 8 figuras de gestos
articulatorios. As figuras de 8 gestos articulatorios representam os 18 sons-
alvo usados no treinamento (cf. a Figura 6). Durante o treinamento, o
pesquisador explicou e demonstrou como a boca se move para pronunciar
cada fonema quando as palavras sdo pronunciadas. As criancas foram
colocadas em duplas e encorajadas a observar os movimentos da boca de
seus parceiros durante a prontincia dos sons-alvo enquanto o pesquisador
mostrava quais eram os fonemas possiveis para cada figura de gesto
articulatorio. O pesquisador explicou que as palavras sdo compostas por
pequenos pedagos e ensinou as criangas a pronunciar os fonemas
correspondentes aos gestos articulatorios. As criangas eram encorajadas a
pensar em palavras que continham os fonemas-alvo3. As instrugdes

incluiam orientagdes como: “Veja esta figura, ela mostra a boca bem

? Os termos fonemas e silabas nunca foram ensinados para as criangas, o pesquisador se referia sempre
a “pedagos de sons” (silabas) e “pedacinhos de som” (fonemas).
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II.

I1I.

aberta, como quando falamos /a/, repitam e observem como a boca fica
quando falamos /a/”, “Essa figura mostra como a boca fica quando falamos
4 sons diferentes. Vamos pensar sobre o primeiro: /t/. Olha como a boca
estd, a lingua fica no céu da boca, tentem falar /t/. Agora vamos tentar falar
/d/, a boca fica quase igual ndo ¢? Mas da para sentir que a lingua fica um
pouco diferente”. No final da sessdo uma avaliagdo da aprendizagem de
cada uma das figuras foi feita pedindo para que as criangas dissessem que
som cada figura representava. As criancas receberam feedback a todo o
momento.

Treinamento de segmentacio fonémica de palavras com figuras de
bocas. Nesta etapa o objetivo foi ensinar as criangas a segmentar as
palavras em fonemas usando as figuras de gestos articulatorios. Para isso
foram utilizados os cartdes com as figuras de gestos articulatorios e uma
ficha com espacos quadrados vazios na qual as criangas poderiam colocar
em sequéncia cada imagem com o gesto articulatorio correspondente (cf.
Figura 7). O pesquisador explicou que as criangas teriam que dividir as
palavras que ele falasse em pedacos pequenos usando as figuras das bocas,
para isso poderiam repetir a palavra pensando sobre os seus pedacinhos e
observar a propria boca e a boca de seus colegas para saber quais figuras
deveriam colocar na ficha. As criancas comegaram segmentando as
palavras VC e CV até que chegaram nas palavras CVCV, usando a lista de
palavras apresentada na Tabela 3. Esse treinamento ocorreu em duas
sessOes. As criangas receberam feedback corretivo ¢ realizaram a
segmentacdo fonémica todas juntas usando apenas uma ficha de resposta,
assim tinham que decidir qual era a resposta correta entre elas e com a
ajuda do pesquisador. Nas duvidas que surgiram o pesquisador pedia que
eles observassem seus proprios gestos articulatorios e de seus colegas e as
ajudava a decidir qual era o correto.

Treinamento de correspondéncia grafofonémica. O objetivo desta
sessdo foi ensinar as correspondéncias entre os sons que elas ja tinham
aprendido e as letras. Para isso foram utilizadas as letras correspondentes a
cada fonema, impressas em cartdes semelhantes aos cartdes de figuras de
gestos articulatorios. O pesquisador explicou que o que elas ja tinham

aprendido a fazer representando os sons das palavras com as figuras das
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bocas podia ser feito também com as letras e que essas eram mais precisas
para escrever, ja que uma mesma boca podia representar mais de um som,
enquanto as letras eram mais claras em dizer qual era o som correto. O
pesquisador entdo mostrou cartdes impressos com cada uma das letras alvo
e perguntou para as criancas o nome ou som das letras. Juntos eles
treinaram as correspondéncias entre letras e sons e as criangas receberam
feedback corretivo. As criangas também foram incentivadas a falar
palavras que tivessem as letras e fonemas alvos.

IV.  Treinamento em segmentacido fonémica de palavras com letras. O
objetivo deste treinamento foi promover a segmentacdo fonémica e o
mapeamento grafofonémico. O procedimento foi muito semelhante ao
treinamento em segmentacdo fonémica com gestos articulatdrios, mas
usando apenas letras. O pesquisador pronunciava as palavras da lista da
Tabela 3, as criangas repetiam em voz alta, tentavam segmentar e para
cada fonema escolhiam uma letra correspondente e colocavam na ficha
com espagos em branco (cf. Figura 7). As criancas receberam feedback

corretivo sempre que necessario. Essa sessdo ocorreu em duas sessoes.

Figura 7 - Exemplo de como uma palavra (PAZ) foi segmentada usando gestos
articulatdrios e depois letras na condigdo MOF+A
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5.8.2. Condi¢do mapeamento ortografico de fonemas sem articulagdo (MOF)

As criangas na condicdo mapeamento ortografico de fonemas sem articulagao
(MOF) receberam um treinamento muito semelhante ao treinamento MOF+A. As
instrugdes e materiais foram os mesmos, exceto pela auséncia das figuras de gestos
articulatorios. As criangas da condicdo MOF ndo receberam nenhuma instru¢ao sobre
os gestos articulatorios. Apenas as etapas III e IV descritas anteriormente foram
realizadas durante as seis sessdes de treinamento. Assim, essas criangas puderam
treinar por mais tempo as correspondéncias grafema-fonema e a segmentagdo
fonémica das palavras usando as letras. As palavras usadas neste treinamento também

foram as mesmas da Tabela 3.

5.8.3. Condi¢do mapeamento ortografico de silabas (MOS)

Na condi¢do de mapeamento ortografico de silabas as criancas receberam
instrugdes sobre segmentacao sildbica de palavras usando os dedos como marcadores
visuais. Em seguida, aprenderam a usar letras combinadas para formar silabas e
segmentar as palavras CV, VC, VCV, CVC e CVCYV da Tabela 3. Foram utilizados os
mesmos 18 cartdes de letras impressas e uma ficha com espacos em branco para
colocar os cartdes.

I. Treinamento em segmentagdo silabica. O objetivo desta
sessdo foi ensinar como as palavras sdo compostas por silabas e como
segmentar as palavras em silabas contando “quantas vezes a boca abre”
para pronunciar as palavras e usar os dedos como marcadores. O
pesquisador explicou para as criangas que as palavras podem ser divididas
em pedagos € mostrou como segmentar a palavra “banana” estressando a
pronuncia de cada silaba “/ba/.../na/.../na/”. Ele mostrava um dedo para
cada silaba e as criancas comecaram imediatamente a repetir o movimento.
O pesquisador explicou que as criangas deveriam contar quantas vezes a
“boca abre” para falar cada pedaco da palavra e usar os dedos para se
lembrar da quantidade de pedacos (silabas). As criangas foram encorajadas
a falar palavras livremente e a tentar segmenta-las em silabas, portanto as
palavras que foram utilizadas nesse momento dependiam das criangas e

variavam entre os pequenos grupos de 8 criangas que participaram da
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condi¢do MOS. Dentre as palavras mais frequentes estavam: escola, bola,
parque, boneca, menino, menina, macaco, sapato, minhoca e doce. Esse
treinamento ocorreu na primeira sessao.

II. Treinamento em correspondéncias grafossilabicas. Nesta
etapa as criangas foram ensinadas a combinar duas letras para formar uma
silaba. Os cartdes com letras isoladas impressas foram apresentados
individualmente e as criancas foram solicitadas a dizer o nome ou som de
cada letra apenas para a identificacdo. Feedback corretivo foi fornecido
quando necessario. Em seguida, o pesquisador mostrou cada uma das
consoantes acompanhadas por todas as vogais deste estudo e mostrou
como pronunciar cada consoante acompanhada por diferentes vogais, ex.,
BA, BE, BO, BE, BO. As criangas praticaram a “familia silabica” de cada
consoante antes de repetir o processo para a consoante seguinte. Depois da
primeira etapa onde se conferiu se as criangas lembravam os nomes das
letras isoladas, ndo se pronunciou mais o nome das letras isoladas quando
estavam dentro de silabas e nem pronunciadas como combinagdo de
fonemas do tipo “B+A = BA” ou “Bbbbbaaa = Ba”, quando duas letras
estavam juntas o pesquisador apenas pronunciou a silaba inteira e foi
mostrado que diferentes vogais juntas com uma consoante fazem
diferentes “pedacos” de palavras. As criangas praticaram a leitura de cada
conjunto de silabas formadas a partir da combinacdo de cada uma das 13
consoantes com as 3 vogais alvo e as 2 vogais acentuadas, totalizando 13
conjuntos de 5 silabas. Esse treinamento ocorreu em duas sessoes.

III. Treinamento em segmentacido silabica de palavras. Nesta
etapa as criangas foram ensinadas a usar as silabas que tinham aprendido
para representar a segmentacdo silabica ao invés de usar os dedos. As
palavras usadas foram as mesmas da Tabela 3 s6 que as criangas foram
solicitadas a segmentar em silabas cada uma das palavras e usar as letras
para escrever cada palavra. No caso das monossilabas eles aprenderam que
ndo poderiam dividir a palavra em silabas. Assim, o pesquisador falava em
voz alta cada uma das palavras, as criangas repetiam, segmentavam em
silabas usando os dedos como marcadores e depois escolhiam as letras

para cada silaba que eram colocadas nas mesmas fichas usadas no
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treinamento anterior, mas aproximando as letras para indicar uma silaba.
Esse treinamento foi realizado nas ultimas 3 sessoes.

IV.

5.8.4. Condig¢ao controle

As criangas deste grupo receberam papéis sulfite coloridos, lapis, giz de cera e
canetinhas ¢ foram solicitadas a desenhar livremente. As criangas ficavam com o
pesquisador por aproximadamente 25 minutos e podiam desenhar o que quisessem. O
pesquisador interagia com as criangas perguntando sobre o desenho e dando
sugestdes, mas nenhuma instrucao relacionada a leitura e escrita foi dada. As questdes
eram sobre o progresso no desenho, o que significavam alguns desenhos e por que
elas tinham escolhido uma cor ou outra. Esses encontros aconteceram duas vezes com
o objetivo de proporcionar familiaridade entre o pesquisador e as criangas e controlar
o efeito Hawthorne.

O efeito Hawthorne indica que possiveis diferencas entre o grupo
experimental e o grupo controle, podem ser devidas a falta de um tratamento
alternativo para o grupo controle, e ndo a manipulacdo da varidvel independente.
Assim, a simples interagdo com o pesquisador pode ocasionar mudangas no grupo
experimental que ndo sdo observadas no grupo controle quando este ndo recebe um

tratamento alternativo (Troia, 1999).

5.9. Medidas de pds-teste

As medidas de pos-teste foram administradas em 3 sessdes, uma
individualmente e duas em pequenos grupos. Cada sessdo de pds-teste coletivo teve
duragdo aproximada de 25 minutos e o pos-teste individual teve duragdo aproximada
de 5 minutos.

Depois da tltima sessdo de treinamento de cada grupo, as criangas receberam
uma tarefa de aprendizagem de palavras CVC e VCV, as mesmas palavras usadas na
tarefa de escolha ortografica. O objetivo dessa tarefa foi avaliar os efeitos dos
treinamentos em mapeamento ortografico. Essa tarefa foi seguida por uma tarefa de

produgdo de escritas (memdoria das palavras ensinadas) como uma medida de escrita e
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como medida de leitura foi reaplicada a tarefa de escolha ortografica, apenas a parte
de palavras CVC e VCV.

No dia seguinte, as criangas foram avaliadas individualmente em uma tarefa
de conhecimento de letras e em seguida novamente nos pequenos grupos foram
avaliadas pelas tarefas de segmentagdo silabica (contagem de silabas) e segmentacdo
fonémica (contagem de fonemas. Logo apds foi administrada a segunda parte da
tarefa de aprendizagem de palavras, agora para as palavras CVCYV usadas na tarefa de
escolha ortografica. Em seguida, foi aplicada a tarefa de producao de escrita (memoria

de palavras ensinadas) e a tarefa de escolha ortografica apenas para palavras CVCV.

5.9.1. Testes individuais

Conhecimento de letras. Essa foi a mesma atividade aplicada no pré-teste.

5.9.2. Testes em pequenos grupos

Aprendizagem de palavras CVC, VCV e CVCYV. Ehri utilizou o paradigma da
tarefa de emparelhado-associado em varios estudos (Ehri, 1987, 2005a, 2005b; Boyer
and Ehri, 2011; Ehri, 2014). Esse procedimento consiste em apresentar cartdes
impressos com palavras inteiras, pronunciar a palavra, e pedir a crianca para se
lembrar de como se 1€ nas proximas tentativas subsequentes. Essa tarefa ¢ tipicamente
administrada individualmente, mas nesta pesquisa, foi aplicada em pequenos grupos
de oito criangas.

Nesta tarefa, as palavras CVC, VCV e CVCV usadas na tarefa de escolha
ortografica foram apresentadas individualmente impressas em cartdes. As palavras
sd0: noz, oca, ema, mar, avo, pera, lata, boca, fada, sapo. O pesquisador mostrou cada
cartdo, disse a palavra em voz alta, pediu para as criancas repetirem, depois falou uma
frase incluindo a palavra e passou para a palavra seguinte. As criangas ndo receberam
nenhuma informagdo sobre como ler ou como se lembrar das palavras, por isso
raciocinamos que a memoria delas para as palavras seria resultado de seu
conhecimento sobre o sistema de escrita. Mais especificamente a hipdtese ¢ de que se
os treinamentos em mapeamento ortografico fossem efetivos deveriam facilitar para

as criangas a leitura e a escrita das palavras.
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As criancgas foram apenas solicitadas a se lembrar das grafias e receberam
feedback corretivo a cada tentativa, que consistia em apenas dizer a palavra correta, o
pesquisador repetia a palavra inteira todas as vezes, sem usar nenhuma outra
estratégia. Assim, se as criangas estivessem usando o mapeamento ortografico para se
lembrar das grafias elas deveriam superar as criangas que ndo estivessem usando
(grupo controle); ou ainda as criangas de uma das condi¢des experimentais poderiam
ter melhor desempenho nas tarefas de memoria de palavras ensinadas e escolha
ortografica, porque essas criancas ndo estariam tentando lembrar das palavras como
figuras, mas sim porque aprenderam a usar o mapeamento ortografico para ler e
escrever. Assim hipotetizamos que se as criangas dos grupos de mapeamento
ortografico fossem expostas as grafias das palavras em vdarias tentativas, elas
aprenderiam as grafias melhor do que as criangas dos grupos de controle e que o
mapeamento ortografico de fonemas iria habilitar as criancas melhor do que as
criangas do grupo de mapeamento ortografico de silabas. Isso deveria ser revelado
pelo desempenho nas tarefas de escolha ortografica e de produgao de grafias.

Essa tarefa foi aplicada em duas sessdes, na primeira as criangas foram
ensinadas a ler as 5 palavras CVC e VCV e na segunda tarefa (no dia seguinte) elas
poderiam aprender 5 palavras CVCV. Cada palavra foi impressa em cartdes
individuais. Durante a primeira tentativa, o pesquisador mostrou cada palavra, falou
uma frase significativa contendo a palavra, apontou para a palavra como um todo no
cartdo, e disse, “Aqui diz..(palavra inteira)...repitam por favor” e entdo as criangas
repetiram a palavra. Essa foi considerada a etapa de estudo e foi seguida por varios
ensaios de aprendizagem, chamada de etapa de teste. Em cada sessdo as palavras
foram apresentadas individualmente em ordem aleatoria, as criangas tentaram ler cada
palavra em voz alta, e foram corrigidas se necessario. Todas as criangas completaram
um minimo de 5 ¢ um maximo de 12 ensaios de aprendizagem, mas ndo foi possivel
garantir que todas as criangas atingiram um critério de aprendizagem, porque como as
criangas liam em voz alta e todas a0 mesmo tempo, muitas criangas apenas copiaram
as demais. Assim, nao foi possivel contabilizar quantas palavras foram lembradas por
tentativa, portanto ndo ha um escore para essa tarefa. O escore de leitura foi o
resultado da tarefa de escolha ortografica o escore de escrita foi o resultado da tarefa
de producdo de escritas.

Producdo de Escritas (memoria de palavras ensinadas). Essa tarefa foi

administrada apos a tarefa de aprendizagem de palavras. As criangas receberam uma



Fases iniciais da aprendizagem da leitura e da escrita 133

folha de papel A4 e lapis e foram solicitadas a escrever as palavras ditadas pelo
pesquisador. As palavras foram aquelas ensinadas na tarefa de aprendizagem de
palavras CVC, VCV e CVCV. O pesquisador pronunciou cada uma das 5 palavras
CVC e VCV na primeira sessdo e pronunciou cada uma das 5 palavras CVCV na
segunda sessdo. As palavras foram pronunciadas duas vezes de forma isolada, em
ordem aleatoria, e as criangas ndo receberam feedback corretivo. As criangas foram
solicitadas a escrever da melhor forma que pudessem. Algumas criangas ndo
conseguiram escrever nada e ndo foram for¢adas a fazer isso, mas o pesquisador
encorajou-as para que tentassem fazer o melhor que pudessem e ndo se preocupassem
com erros. O escore foi 0 nimero de maximo de fonemas corretamente identificados
(méx. 15 para CVC e VCV e max. 20 para CVCV). As criangas receberam pontos se
elas usaram fonemas corretos, apesar da letra errada, por exemplo representando o
fonema /k/ usando as letras K ou C.

Tarefa de escolha ortografica. Essa foi a mesma tarefa utilizada no pré-teste. Desta
vez foi utilizada para avaliar se as criancas fariam melhores escolhas ortograficas apds
terem sido expostas as grafias das palavras na tarefa de aprendizagem de palavras,
observar diferengas do pré-teste para o pods-teste e avaliar se existiam diferencas nas
escolhas ortograficas devido as condig¢des experimentais. Essa tarefa foi avaliada da

mesma forma do pré-teste.

Segmentacio silabica (contagem de silabas) e segmentacao fonémica (contagem

de fonemas). Essas foram as mesmas tarefas usadas no pré-teste.

5.10. Panorama geral do estudo e procedimentos de analises

Esse ¢ um estudo experimental com delineamento que inclui pré-teste e pos-
teste, selecdo aleatoria e designacdo aleatoria de participantes para os grupos de
tratamento e grupo controle. A varidvel independente ¢ o treinamento em
mapeamento ortografico em 4 niveis: mapeamento ortografico de fonemas com
articulagdo (MOF+A), mapeamento ortografico de fonemas sem articulacdo (MOF),
mapeamento ortografico de silabas (MOS), e um grupo controle com tratamento
alternativo — controlando o efeito Hawthorne. As varidveis dependentes foram
retiradas de varias medidas de pré-teste e poOs-testes e sdo: segmentacdo fonémica,

segmentacdo silabica, leitura e escrita. No comeco do estudo 96 criancas foram
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designadas aleatoriamente para um dos 12 pequenos grupos de 8 criancgas, ¢ cada um
desses grupos foi designado aleatoriamente para uma de quatro condi¢des (3 grupos
de oito participantes em cada condi¢ao de tratamento ou controle). Entretanto, devido
a faltas, 6 criangas do grupo controle ndo participaram dos pos-testes e, portanto
foram removidas do estudo.

Para comparar os grupos nos pré-testes foi utilizada ANOVA com a variavel
independente (tratamento) como fator sobre as diversas varidveis dependentes
extraidas das medidas de pré-teste. Em seguida, para acessar os efeitos diretos dos
tratamentos do pré-teste para o pods-teste, teste T para amostras emparelhadas foi
usado comparando o desempenho do pré-teste com o do pos-teste em cada variavel
dependente separadamente para cada grupo de tratamento e grupo controle. Outra
ANOVA de um fator foi usada para avaliar as diferengas de desempenho nas medidas
de pos-teste entre os grupo experimentais e controle e testes post hoc foram usados
para explorar essas diferencas. Teste de Dunnett foi usado para comparar cada grupo
de tratamento com os grupos controle e o teste de Tukey foi usado para comparacdes
multiplas entre os grupos de tratamento. O teste de D de Cohen foi usado para estimar

diferengas nos tamanhos de efeitos.

5.11. Apresentacio e discussiao dos resultados

5.11.1. Caracteristicas dos participantes

Foram realizados varios testes preliminares (pré-testes) para determinar o
conhecimento e¢ o nivel das habilidades fundamentais de alfabetizagdo dos
participantes antes de distribui-los aleatoriamente para os grupos experimentais
(MOF+A, MOF e MOS) e o grupo controle. Os pré-testes incluiram: nomeacao de
letras (nimero de letras alvo e ndo-alvo) repeti¢do de pseudopalavras (nimero de
pseudopalavras repetidas), segmentagdo de silabas (contagem de silabas - nimero de
palavras segmentadas em silabas), segmentacdo fonémica (contagem de fonemas -
nimero de palavras segmentadas em fonemas) e tarefas de escolha ortografica
(porcentagem da frequéncia de escolha de cada unidade ortografica para palavras
CVC e VCV, e para palavras CVCV). As médias, desvios-padrdo e percentual de
escore zero para as tarefas com amplos efeitos de piso, sdo apresentados na Tabela 2.

A fase de pré-teste também incluiu a aplicag@o de tarefas de escrita do proprio

nome, leitura de palavras frequentes e ndo-palavras, escrita de ndo-palavras e
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segmentacdo fonémica (Sra. Boca Madgica). Nenhuma crianga foi capaz de ler
qualquer palavra frequente ou ndo-palavra, nem de escrever ndo-palavras. Apenas
duas criangas foram capazes de identificar o nome de algumas letras iniciais na escrita
de palavras, mas foram incapazes de usa-las para ler ou decodificar. A tarefa da Sra.
Boca Magica ¢ uma tarefa que avalia explicitamente a habilidade de segmentagdo
fonémica, portanto ¢ mais dificil do que a tarefa de contagem de fonemas que avalia a
segmentacdo fonémica de modo mais implicito. Nenhuma crianca foi capaz de
segmentar nenhuma palavra corretamente na tarefa da Sra. Boca Magica. A tarefa de
escrita do proprio nome foi usada apenas para que as criangas se sentissem mais
motivadas a participar das atividades, fazendo algo que elas normalmente gostam de
fazer. Por essas razdes na Tabela 2, os dados dessas tarefas ndo sdo apresentados, uma
vez que os escores foram zero para todas as criangas.

Uma andlise de variancia (ANOVA) revelou que ndo existiam diferengas
significativas a p < 0,05 entre as medidas avaliadas na fase de pré-teste em fungdo do
grupo de tratamento, ou seja, as criancas de todos os grupos experimentais e controle
eram comparaveis no comec¢o deste estudo, incluindo a tarefa de repeticdo de
pseudopalavras que foi uma medida de controle, usada para mostrar que as criancas
eram compardveis nessa habilidade importante para o processamento fonoldgico.
Como as criangas variaram em seu conhecimento de letras (desde a menor pontuagao
— zero — até a maior pontuacdo — 16 letras alvo e 10 letras ndo-alvo) e por causa do
grande efeito de piso, a porcentagem de escores zero € apresentada na Tabela 2.

Inicialmente os grupos experimentais € o grupo controle tinham o mesmo
numero de participantes, mas seis criangas foram removidas do grupo controle para as
analises devido as auséncias durante a coleta de dados na fase de pos-testes. Algumas
dessas criangas que foram removidas sabiam mais letras alvo, de modo que a média
de letras-alvo do grupo controle era mais similar a dos grupos experimentais; com a
remogao desses participantes, a média de letras alvo foi menor no grupo controle em
compara¢gdo com os demais grupos experimentais, porém, como apresentado na
Tabela 2, essa diferenca nao ¢ significativa no nivel de p < 0,05.

As criangas na fase pré-alfabética podem ou ndo saber letras, elas ndo tém
consciéncia fonémica, e ndo usam conexdes grafofonémicas entre grafias e
pronuncias para ler ou escrever palavras, elas leem por pistas visuais ou por predi¢do
pelo contexto, escrevem palavras ndo-foneticamente, e ndo tém habilidade de

decodificacdo de pseudopalavras (Ehri, 2014). Todas as criancas no inicio deste
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estudo tinham pouco ou nenhum conhecimento de letras, elas ndo conseguiam
decodificar ou ler quaisquer palavras frequentes e ndo-palavras, elas ndo conseguiam
segmentar palavras em fonemas corretamente nas tarefas de segmentacdo fonémica
(Sra. Boca Mégica e contagem de fonemas) e ndo conseguiam usar letras corretas para
representar os fonemas na tarefa de escrita de ndo-palavras. Assim, as criangas deste
estudo podem ser consideradas como criangas pré-alfabéticas.

A tarefa de consciéncia sildbica (contagem de silabas) e a tarefa de
consciéncia fonémica (contagem de fonemas) sdo tarefas mais ficeis em comparagao
com a tarefa da Sra. Boca Magica, porque exigem a segmentagdo de palavras em
fonemas ou silabas apenas implicitamente, isso €, as criancas ndo sdo solicitadas a
segmentar em voz alta. Por esta razdo, na Tabela 2 ¢ possivel observar que as criangas
foram capazes de segmentar algumas palavras em fonemas, mesmo que ndo tenham
sido capazes de segmentar nenhuma palavra na tarefa da Sra. Boca Mégica. Mesmo
assim elas tiveram desempenho muito fraco nessas tarefas; em média, elas
conseguiram segmentar apenas uma palavra em fonemas e uma palavra em silabas, e
o percentual de escore zero ¢ muito elevado para todos os grupos. Outro dado
relevante ¢ que as criangas foram um pouco melhor na segmentacao sildbica do que
na segmentacdo fonémica. Isso era esperado porque as silabas sdo unidades
fonoldgicas maiores e mais faceis de serem analisadas dos que os fonemas e o
desenvolvimento de um procedimento de silabificacdo no processamento da fala
depende inicialmente mais de experiéncias informais do que de instrug¢des formais (1.
Y. Liberman et al., 1974; Morais, Content, Cary, Mehler, & Segui, 1989).

Todos os grupos eram compardveis na frequéncia de escolhas de unidades
ortograficas para as palavras CVC e VCV, e palavras CVCV, ou seja, ndo houve
diferencas significativas na frequéncia de escolha de cada unidade ortografica entre os
diferentes grupos a p < 0,05. Analisando as palavras CVC e VCV ¢ possivel observar
que a porcentagem de escolhas dos diferentes tipos de unidades ortograficas foi muito
semelhante, entre os grupos, para a probabilidade de escolhas ao acaso (25,00%). Isto
¢ verdade para as opg¢des "todas as letras corretas" e "estratégia grafossilabica", mas a
"estratégia grafofonémica" foi a mais escolhida, em média 38,89%, e para "todas as
letras incorretas" foi a menos escolhida, em média 13,96%, entre os grupos. Esses
resultados sugerem que mesmo no inicio do estudo, as criangas na fase pré-alfabética
que conheciam algumas letras tinham maior preferéncia pela escolha de possiveis

grafias que tinham alguma relacdo fonoldgica correta com a pronuncia das palavras,
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também optando menos por grafias em que as letras ndo apresentavam nenhuma
relacdo com a pronuincia. Em relacdo as palavras CVCV foi observado o oposto,
"todas as letras corretas" e escolhas de “estratégia grafofonémica” estavam em torno
de 25% (semelhante ao nivel do acaso), mas a escolha da “estratégia grafossilabica”
foi em média 36,59%, e para “todas as letras incorretas” foi em média de 8,33%.
Esses dados em conjunto sugerem que dentre as criangas pré-alfabéticas, algumas
estavam comecando a usar pistas fonoldgicas para ler e escrever palavras e eram
sensiveis a estrutura das palavras. Assim, as criangas usavam estratégias diferentes
para diferentes tipos de palavras, de modo que elas usavam mais estratégias
grafofonémicas quando tentavam ler as palavras CVC e VCV e mais estratégia

grafossilabicas para ler palavras CVCV.

5.11.2. Desempenho durante os treinamentos

As criangas que participaram das condigdoes MOF+A, MOF e MOS receberam
instrugdes em 6 sessdes de aproximadamente 20 a 25 minutos de treinamento, trés
vezes por semana. O treinamento foi realizado em pequenos grupos de 8 alunos, e ndo
foi possivel analisar o desempenho individual de cada aluno durante o treinamento.
Todavia, observacdes sobre o comportamento, ideias e falas de destaque foram
registradas ocasionalmente e correcdes individuais foram feitas durante os
treinamentos.

Nenhuma das criancas teve mais de duas auséncias durante as seis sessoes.
Nao houve sessoes de recuperacdo para os alunos que faltaram em uma sessdo de
treinamento. Todas as criangas participaram do mesmo grupo desde o pré-teste
coletivo até o pos-teste, incluindo todas as sessdes de treinamentos. Todas as seis
sessdes de treinamento seguiram um mesmo roteiro basico que orientava a forma e a
sequéncia dos contetidos, mas variaram devido aos comentdrios espontdneos das
criangas que ocasionalmente apresentavam exemplos adicionais ou ajudavam
espontaneamente seus colegas. Os alunos receberam feedback corretivo durante toda
as sessOes de treinamento. Muitas vezes, esse feedback incluia um lembrete sobre os
nome ou sons das letra ou sobre os gestos articulatorios, no caso do grupo MOF+A.

As criangas em todos os grupos experimentais demonstraram motivagio e
engajamento em aprender a ler e escrever e para participar das sessdes de treinamento.

O envolvimento delas nas sessdes foi muito efusivo, cada vez que o pesquisador
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chegava em suas salas de aula, as criangas paravam imediatamente de fazer qualquer
tarefa por conta propria e iam até a porta para ir para as sessdes de treinamento.
Outras criancas que nao participavam do estudo, ficavam pedindo constantemente
para participar, uma vez que as demais aparentavam gostar tanto.

As criangas do grupo controle também demonstraram estar motivadas em
participar das sessoes. Eles receberam duas sessdes com dura¢do de aproximadamente
20 a 25 minutos, nestas sessoes elas so6 tiveram que fazer desenhos com temas livres e
recebiam feedback do pesquisador que realizava perguntas sobre os desenhos. Essas
perguntas visavam apenas a interagdo com as criangas ¢ geralmente se referiam ao
que tinha sido desenhado, porque a escolha dos temas que escolheram e se os
desenhos contavam alguma historia.

Como as criangas foram escolhidas aleatoriamente de diversas salas de aulas,
nenhuma crianga estava ciente sobre as diferengas de instrugdes ou nimero de sessoes
de que participavam, assim mesmo as criancas do grupo controle pensavam que
estavam fazendo as mesmas coisas. As professoras também nao sabiam o que estava

sendo ensinado e nem quais criangas participavam de quais grupos.

5.11.3. Desempenho nos pos-testes

5.11.3.1. Conhecimento de letras

Durante os treinamentos as criangas dos grupos experimentais comegaram a se
tornar mais conscientes das letras e de sua utilizagdo. Em todos os grupos
experimentais observou-se que as criangas comegaram a falar espontaneamente sobre
as letras que observavam em seus uniformes, nos seus ténis ou no nome da escola e a
realizar comentéarios sobre os diferentes usos de letras. Uma menina do grupo
MOF+A disse durante o treinamento inicial em letras: "Ah, M € como comeg¢a 0 nome
da minha mae, ela se chama Marina, mas ¢ também a letra para lanche". Quando o
pesquisador perguntou por que ‘M’ ¢ a letra para “lanche”, ela disse: "Porque eu vi o
‘M’ quando eu fui no Mcdonalds". Outra garota na condi¢do MOF também disse que
M ¢ a letra para a palavra "almogo" por causa do Mcdonalds. Estas observacgdes
ilustram como essas meninas estdo usando pistas visuais e contextuais, em vez de
pistas fonoldgicas, associando o ‘M’ do Mcdonalds para palavras relacionadas a
alimentagdo, assim como identificado por Ehri (2005b, 2014). No entanto, elas

também estdo progredindo em direcdo ao uso de pistas fonoldgicas, a primeira
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menina, por exemplo, observou corretamente que o nome de sua mae comega com a
letra M.

Nesse mesmo sentido, durante o treinamento inicial em letras, o pesquisador
pediu que as criangas pensassem em palavras que comeg¢avam com som das letras que
elas estavam aprendendo. Uma menina no grupo MOF, comecou a olhar ao redor e
observou que seu uniforme tinha o nome da escola, entdo ela disse: "Ah, eu tenho um
‘E’ aqui, este ¢ o nome da escola". Quando ela fez isso todas as criangas comecaram a
repetir o processo de procurar outras letras nos objetos proximos e dizendo que letras
tinham em seus uniformes. Em um dos subgrupos de MOF, as criangas comegaram a
repetir as letras repetidamente, de forma cada vez mais rapida, como em um jogo. Por
exemplo, quando o pesquisador disse que a letra T ¢ chamada de "te" e tem o som /t/
eles comecaram a dizer rapidamente "te, te, te", em seguida, uma menina parou e
disse "te-te ... Teté!", Entdo ela disse que duas letras T ¢ a forma como ela deve
escrever a palavra "Teté" (isto ¢, uma forma tipicamente usada com criangas pequenas
para se referir a palavras "mamadeira”). Isso parece indicar que nesse momento, essa
menina entendeu que deveria usar letras para representar os sons na fala, a fim de
escrever. Um fenomeno semelhante ocorreu com um menino no grupo MOS, que
comegou espontaneamente a identificar a letra inicial do nome das outras criangas do
grupo durante o treinamento.

Outra caracteristica importante do treinamento em letras foi que as criangas
também tiveram que desenhar as letras no papel. Algumas das criangas inicialmente
se recusaram a escrever, dizendo que ndo conseguiam e que ainda ndo tinham sido
ensinadas. Entretanto, o ponto de destaque ¢ que essas criangas foram encorajadas
pelo pesquisador e pelas outras colegas. Isso foi altamente importante, porque as
criangas comegaram por Si mesmas a encorajar seus pares, elas comegaram dizendo
palavras de encorajamento para as criangas que estavam com medo, e todas as
criangas aplaudiram espontaneamente quando as criancas terminaram de desenhar as
letras. O pesquisador desenhou as letras maiusculas mostrando como fazer passo a
passo e as criangas fizeram a mesma coisa por si mesmas na folha de papel. Algumas
criangas nao tinham destreza, mas com a ajuda de todos eles foram capazes de
finalizar os desenhos das letras ¢ demonstraram estar felizes com essa realizagao.

A instrucdo em letras ndo ¢ o foco da escola de educagdo infantil que as
criangas estavam frequentando, entretanto alguns professores podiam ensinar de

diferentes maneiras as letras. Alguns deles podiam dar instrugdes diretas sobre os
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nomes das letras enquanto outros apenas mostravam as letras quando ensinavam
como escrever os nomes das criancas. A instrucdo em letras para os grupos
experimentais foi muito rdpida durando ndo mais do que 25 minutos em uma Unica
sessdo. Durante as outras sessdes de treinamento, instrugdes em letras também foram
dadas, mas ndo eram o foco. Entretanto, foi de interesse investigar se as criangas
aprenderam mais letras durante os treinamentos ou devido as instru¢des regulares em
sala de aula. Assim, as criangas no grupo controle ndo receberam instrugdes em letras.

Na Tabela 4 estdo as médias e desvios-padrao das medidas de pos-teste. Uma
ANOVA revelou um efeito do tratamento sobre o conhecimento de letras alvo, i.e., as
letras ensinadas durante os treinamentos, mas ndo para letras ndo-alvo, i.e., letras que
ndo foram ensinadas. Isso mostra que as criangas melhoraram no conhecimento de
letras devido aos treinamentos, ndo as instrugcdes regulares em sala de aula.
Comparagdes multiplas apresentadas na Tabela 5, usando o teste de Dunnett
comparando cada condi¢do experimental com a condi¢do controle mostra que todos
os grupos de tratamento superaram o grupo controle em letras alvo com tamanhos de
efeitos fortes. Na Tabela 6 um teste T para amostras emparelhadas mostrou que
apenas os grupos de tratamento experimental tiveram melhoras significantes do pré-
teste para o pos-teste, os efeitos variaram de fraco a moderado e estdo disponiveis na
Tabela 7.

Duas professoras também reportaram evidéncias aneddticas que contribuem
para a afirmagdo sobre a importancia do desenvolvimento do conhecimento de letras
para as criancas. Uma professora relatou que ela administrou tarefas de desenhos para
as criangas de sua turma e aquelas que estavam envolvidas neste estudo comegaram a
escrever seus proprios nomes e tentaram escrever os nomes dos objetos nos desenhos.
Quando ela perguntou o porqué eles estavam fazendo isso, eles disseram que tinham
aprendido com o pesquisador. Entretanto, isso ndo foi uma instrugdo direta dada
durante os treinamentos, nem mesmo para as criancgas do grupo controle, o que sugere
que essas criangas aprenderam sobre a importancia de usar letras para representar
palavras. Outra professora reportou um episddio interessante com outros alunos. Ela
disse que estava com seus alunos no playground e que observou que trés de seus
alunos ndo estavam brincando como os outros, estavam em um canto da caixa de areia
desenhando letras na areia com um galho. Essas criangas, em ambos os exemplos,
eram dos grupos MOF+A, MOF e MOS, assim ¢ possivel afirmar que esse interesse

por letras se espalhou pelos grupos de tratamento.
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Tabela 4 - Médias de desempenho, desvios-padrao, e testes estatisticos para MOF+A,
MOF, MOS e grupo Controle nos pds-testes

CONDICAO
MOF+A MOF MOS CONTROLE Eta
, (n=24) (n=24) (n=24) (n=18) ANOVA quadra
Pos-Testes do
M (DP) M (DP) M (DP) M (DP) F Sig. parcial
4,62 4,50 4,67 1,06
Letras Alvo (16) (5.52) (4.25) (4.74) (131) 3,122 0,030 0,098
% Zero 20,8% 8,3% 12,5% 44.,4%
~ 2,25 2,17 1,50 0,72
%le(gas Nao-Alvo (3.00) (2.04) (2.36) (0.96) 1,97 0,125 0,064
% Zero 37,5% 12,5% 45,8% 55,6%
Segmentacao 2,17 1,67 0,62 0,72
Fonémica (6) 2.61) (124)  (0.97) (0.89) 8,407 0,001 0,227
% Zero 25,0% 20,8% 58,3% 55,6%
Segmentacao 2,96 2,71 3,92 1,72
Silabica (9) (1,81) (2,01) (2,62) (2,05) 3,66 0,015 0,113
% Zero 12,5% 25,0% 16,7% 50,0%
Escolha Ortografica (Medida de Leitura)
Palavras CVC e VCV
Todas as Letras 40,83 39,17 28,33 26,67
Corretas (%) (21.65)  (19.98)  (19.49) (18.15) 2921 0,039 0,092
Estratégia 13,33 25,00 18,33 23,33
Grafossilabica (%) (12,74) (19,78) (18,57) (21,96) 1916~ 0,133 0,063
Estratégia 40,83 30,83 43,33 35,56
Grafofonémica (%) (20.83)  (1558)  (28.08) (25.26) 1423 0242 0,047
Todas as Letras 5,00 5,00 10,00 14,44
Incorretas (%) (8.85) (8.85)  (14.45) (16.53) 2,793 0045 0,089
Palavras CVCV
Todas as Letras 39,17 27,50 38,33 28,89
Corretas (%) 27.96)  (1751)  (24.96) (15.68) 1693 0,175 0,056
Estratégia 25,83 30,83 31,67 28,89
Grafossilabica (%) (22,44) (18,64) (24,26) (18,44) 0,356 0,758 0,012
Estratégia 29,17 36,67 18,33 31,11
Grafofonémica (%) (22,05) (24,79) (14,35) (17,11) 3,447 0,020 0,107
Todas as Letras 5,83 5,00 11,67 11,11
Incorretas (%) (15,01) (10,63) (18,57) (18,43) 1095 0,356 0,037
Producao de Grafias (Medida de Escrita)
Memoria para 3,46 1,17 0,88 0,28
CVCIVCY (15) (4.24) 2.84)  (1.96) (1,18) 5,275 0,002 0,155
Memoria para 3,21 0,67 0,38
CVCV (20) (4.57) (1.83)  (1.06) 0(0) 7,155 0,001 0,200

Nota: A diferenca entre as médias € significante a p < 0.05.
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Tabela 5 - Comparagdes multiplas usando o teste de Dunnett e o teste de Tukey com
tamanhos de efeito para diferencas estatisticamente significantes nas medidas de pos-
testes

Teste de Dunnett e D de Cohen  Teste de Tukey e D de Cohen
(Tamanho de Efeito) (Tamanho de Efeito)

MOF+A x C, p= 0,14, d = 0,89
MOF x C,p=0,18,d=1,10

Letras Alvo (16) - nNjog x €, p=0,13, d = 1,04

Seomentacio MOF+A x C, p= 0,001, d=1,12 MOF+A x MOS, p = 0,001, d = 0,35
cgfnentag MOF x C, p = 0,02, d = 0,88 MOF x MOS, p = 0,022, d = 1,17

Fonémica (6)

Segmentagdo MOF+A x C, p= 0,08, d = 0,64

Silabica (9) MOS x C, p = 0,002, d = 0,94

Medidas de Leitura

Escolha ortografica de palavras CVC e VCV

Todas as letras B _
corretas (%) MOF+A x C,p =0,032,d = 0,71

Escolha ortografica de palavras CVCV
Estratégia _ _
Grafofonémica (%) MOF x MOS, p = 0,012, d = 0,91

Producio de Escritas (Medida de Escrita)

Memoria de

MOF+A x MOF, p =0,035,d = 0,64
palavras CVC e MOF+A x C, p=0,001,d =1,03 12 A
VCV (15) MOF+A x MOS, p=0,013,d=0,78
Memoria de MOF+A x C,p=0,001,d=0,99 MOF+A x MOF, p=0,006,d = 0,73
palavras CVCV (20) MOF+A x MOS, p =0,002, d = 0,85

Nota: A diferenca entre as médias ¢é significante a p < 0.05. C = Grupo Controle. Os
tamanhos de efeito foram interpretados seguindo a regra de ouro de Cohen (1988) de que
tamanhos de efeito acima de 0,80 sdo considerados grandes, acima de 0,50 moderados, e 0,20
pequenos.
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Tabela 6 - Teste T para amostras emparelhadas comparando as medidas de pré-teste e
pos-teste para todos os grupos

Diferencas
Condigao Variaveis Dependentes Emparelhadas t gl Sig. (2-
M DP caudal)

MOF+A Letras Alvo (16) 1,25 1,42 431 23 0,001
Letras Nao-Alvo (10) 0,00 0,78 0,00 23 1,00
Segmentag¢do Fonémica (6) 1,21 1,38 4,28 23 0,001
Segmentagao Sildbica (9) 1,67 1,43 5,69 23 0,001
Todas as Letras Corretas - CVC/VCV
(%) 16,67 28,69 285 23 0,009
Estratégia Grafossildbica - CVC/VCV
(%) -6,67 21,80 -1,50 23 0,148
Estratégias Grafofonémica - CVC/VCV
(%) -0,83 27,33 -0,15 23 0,883
Todas as Letras Incorretas - CVC/VCV
(%) -9,17 1558 -2,88 23 0,008
Todas as Letras Corretas - CVCV (%) 11,67 31,71 1,80 23 0,085
Estratégia Grafossildbica - CVCV (%) 9,17 27,65 -1,62 23 0,118
Estratégias Grafofonémica - CVCV (%) 0,00 24,32 0,00 23 1,00
Todas as Letras Incorretas - CVCV (%) -2,50 10,73 -1,14 23 0,266

MOF Letras Alvo (16) 1,83 3,21 2,80 23 0,01

Letras Nao-Alvo (10) 0,63 1,69 1,81 23 0,083
Segmenta¢do Fonémica (6) 1,13 1,08 5,12 23 0,001
Segmentagao Silabica (9) 1,13 1,94 2,84 23 0,009
Todas as Letras Corretas - CVC/VCV
(%) 14,17 26,69 2,60 23 0,016
Estratégia Grafossilabica - CVC/VCV
(%) 3,33 31,02 0,53 23 0,604
Estratégias Grafofonémica - CVC/VCV
(%) -6,67 20,14 -1,62 23 0,119
Todas as Letras Incorretas - CVC/VCV
(%) -10,83 11,76 -4,51 23 0,001
Todas as Letras Corretas - CVCV (%) 0,83 29,18 0,14 23 0,89
Estratégia Grafossildbica - CVCV (%) -10,83 22,83 -2,33 23 0,029
Estratégias Grafofonémica - CVCV (%) 12,50 24,89 246 23 0,022
Todas as Letras Incorretas - CVCV (%) -2,50 17,00 -0,72 23 0,479

Nota: A diferenca entre as médias € significante a p<0,05.
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Tabela 6 (continuagdo). Teste T para amostras emparelhadas comparando as medidas
de pré-teste e pds-teste para todos os grupos

Diferencas Sig.
Condig¢ao Variaveis Dependentes Emparelhadas t gl (2-
M DP caudal)
MOS Letras Alvo (16) 2,00 250 392 23 0,001
Letras Nao-Alvo (10) -021 1,44 -0,71 23 0,487
Segmentag¢do Fonémica (6) 0,13 1,33 046 23 0,649
Segmentagao Silabica (9) 3,17 2,58 6,01 23 0,001
Todas as Letras Corretas - CVC/VCV
(%) 1,67 28,84 0,28 23 0,78
Estratégia Grafossildbica - CVC/VCV
(%) -1,67 30,02 -0,27 23 0,788
Estratégias Grafofonémica - CVC/VCV
(%) 5,83 35,13 0,81 23 0424
Todas as Letras Incorretas - CVC/VCV
(%) -5,83 19,09 -1,50 23 0,148

Todas as Letras Corretas - CVCV (%) 10,00 33,36 1,47 23 0,156
Estratégia Grafossildbica - CVCV (%) -5,83 29,77 -0,96 23 0,347
Estratégias Grafofonémica - CVCV (%) -8,33 2496 -1,64 23 0,116
Todas as Letras Incorretas - CVCV (%) 417 19,54 1,05 23 0,307

CONTROLE Letras Alvo (16) 0,00 1,08 0,00 17 1,00
Letras Nao-Alvo (10) -0,22 0,55 -1,72 17 0,104
Segmentag¢do Fonémica (6) 0,22 0,73 1,29 17 0,215
Segmentacgao Sildbica (9) 0,83 1,20 295 17 0,009
Todas as Letras Corretas - CVC/VCV
(%) 0,00 25,67 0,00 17 1,00
Estratégia Grafossildbica - CVC/VCV
(%) -1,11 33,94 -0,14 17 0,891
Estratégias Grafofonémica - CVC/VCV
(%) -3,33 29,31 -048 17 0,636
Todas as Letras Incorretas - CVC/VCV
(%) 444 18,86 1,00 17 0,331

Todas as Letras Corretas - CVCV (%) -3,33 24,01 -0,59 17 0,564
Estratégia Grafossildbica - CVCV (%) -3,33 28,49 -0,50 17 0,626
Estratégias Grafofonémica - CVCV (%) 556 32,776 0,72 17 0,482
Todas as Letras Incorretas - CVCV (%) 1,11 14,51 0,33 17 0,749

Nota: A diferenca entre as médias € significante a p<0,05.
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Tabela 7 - Tamanhos de efeito (d de Cohen) representam a diferenga entre as médias
do pré-teste e do pos-teste para cada grupo em cada medida que foi estatisticamente
diferente

MOF+A MOF MOS CONTROLE
Letras Alvo 0,23 0,44 0,46 -
Segmentag¢do Fonémica 0,88 1,12 - -
Segmentagado Sildbica 1,08 0,66 1,54 0,50
Todas as letras corretas — CVC e
VCV 0,86 0,81 - -
Todas as letras incorretas — CVC
e VCV -0,92 -0,97 - -
Estratégia Grafossilabica - CVCV
(%) - -0,67 - -
Estratégia Grafofonémica -
CVCV - 0,59 - -

Nota: Os tamanhos de efeito foram interpretados seguindo a regra de ouro de Cohen (1988)
de que tamanhos de efeito acima de 0,80 sdo considerados grandes, acima de 0,50
moderados, e 0,20 pequenos.

5.11.3.2. Consciéncia Fonémica e Consciéncia Silabica

Segmentagdo fonémica foi um componente das instrugdes nos grupos
MOF+A e MOF, entdo era esperado que esses grupos superassem os grupos MOS e a
condi¢do controle na tarefa de segmentagdo fonémica (contagem de fonemas). A
tarefa da Sra. Boca Madgica ndo foi aplicada novamente, pois essa atividade
demandaria muito tempo; essa tarefa ¢ administrada individualmente e demora mais
do que a tarefa de contagem de fonemas. Entretanto, além de ser mais rapida a
aplicacdo da tarefa de contagem fonémica também foi importante, pois como se trata
de uma atividade de consciéncia fonémica diferente do que foi ensinado nos
treinamentos e que era mais similar a tarefa da Sra. Boca Mégica, isso revelou ndo
apenas efeitos diretos da instru¢cdo, mas também efeitos de transferéncia. O mesmo
ocorreu com a tarefa de segmentagao silabica (contagem de silabas), que foi esperado
que o grupo MOS superasse os grupos MOF+A, MOF e controle, porque o grupo
MOS recebeu treinamento focado em segmentagao silabica.

Médias, desvios-padrao e resultados da ANOVA sdo reportados na Tabela 4.
Foi observado um efeito do tratamento sobre as tarefas de segmentagdo fonémica. Na
Tabela 5 sdo reportados os resultados dos testes de comparagdes multiplas, onde ¢é
possivel observar os resultados do teste de Dunnett comparando cada grupo

experimental com o grupo controle. Apenas os grupos MOF+A e MOF superaram
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significantemente a p < 0,05 o grupo controle em segmentacdo fonémica, e o teste de
Tukey mostrou que ambos os grupos MOF+A e MOF também superaram o grupo
MOS como era esperado. Os resultados evidenciam que ambos os grupos de
mapeamento ortografico de fonemas foram eficazes em ajudar as criangas a
desenvolver a consciéncia fonémica, e que o treinamento em mapeamento ortografico
de silabas ndo ajudou as criangas a desenvolver consciéncia fonémica, assim como as
criangas nao desenvolveram essa habilidade apenas por frequentar as aulas regulares
na escola, i.e., no grupo controle.

Godoy (2005) demonstrou que criangas brasileiras que recebem instru¢des em
métodos globais, focados em unidades grandes como as palavras, desenvolvem menos
consciéncia fonémica do que criangas que recebem instrugdes focadas em relagdes
grafofonémicas. Os resultados aqui parecem corroborar os resultados de Godoy, ao
mostrar que as criangas que receberam ensino baseado em silabas tiveram mais
dificuldade em desenvolver a habilidade de segmentacdo fonémica do que aquelas
que receberam instru¢des focadas nos fonemas.

Uma outra questdo de interesse foi determinar se os treinamentos incluindo
gestos articulatorios beneficiariam mais as criangas para desenvolver a consciéncia
fonémica do que a instru¢do sem esse componente. A Tabela 5 mostra que o grupo
MOF+A teve um efeito maior sobre o grupo controle do que o MOF, mas o grupo
MOF teve um efeito maior sobre o grupo MOS no desempenho em segmentacdo
fonémica. O grupo MOF teve um tamanho de efeito de 0,88 enquanto o grupo MOF
teve um tamanho de efeito de 1,12 sobre o grupo controle, ambos sdo efeitos positivos
e fortes, entdo ndo ¢ claro se os gestos articulatérios ajudaram mais as criangas a
desenvolver consciéncia fonémica do que a instru¢do sem esse componente.
Entretanto, o grupo MOF teve um efeito maior (d = 1,17) do que o grupo MOF+A (d
=0,35) sobre o grupo MOS. Assim, parece que o grupo MOF foi mais eficaz do que o
grupo MOF+A para o desenvolvimento da segmentagdo fonémica.

Isso poderia ser explicador porqué as criangas do grupo MOF praticaram mais
a segmentacdo fonémica durante o treinamento, comparado as criangas do grupo
MOF+A que tiveram menos tempo de treinar segmentagdo fonémica, uma vez que
também tiveram que memorizar os gestos articulatorios. Outra possibilidade é que
como no pré-teste as criancas do grupo MOF+A ja tinham um pouco mais de
habilidade em consciéncia fonémica, o efeito foi maior para o grupo MOF que tinha

menos consciéncia fonémica desde o comeco. A comparacdo do tamanho de efeito
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entre o desempenho no pos-teste no grupo MOF+A e no grupo MOF mostra um efeito
trivial de apenas d = 0,24, e a média do grupo MOF+A ¢ maior, embora também com
um desvio-padrdao maior do que no grupo MOF (MOF+A, M = 2,17; DP = 2,61 e
MOF, M = 1.67; DP = 1,24), indicando que a segunda possibilidade ¢ plausivel.

Com relacdo a consciéncia sildbica, na Tabela 4 sdo reportadas as médias,
desvios-padrdo e ANOVA. Os resultados mostram um efeito principal do tratamento
sobre o desempenho em segmentacgdo sildbica. Na Tabela 5 as comparagdes multiplas
mostram que os grupos MOS e MOF+A superaram significativamente a p < 0,05 o
grupo controle com efeitos moderados para o grupo MOF+A (d = 0,64) e forte para o
grupo MOS (d = 0,94). Na Tabela 6 usando-se o teste T para amostras emparelhadas
comparando o desempenho no pré-teste com pos-teste foram observadas diferengas
significantes para todos os grupos. Na Tabela 7 apresenta-se os tamanhos de efeito da
diferenca entre o pré-teste para o pds-testes, os efeitos foram moderados para os
grupos MOF (d = 0,66) e controle (d = 0,50) e fortes para os grupos MOF+A (d =
1,08) e MOS (d = 1,54).

Como esperado o grupo MOS teve um efeito forte sobre segmentacao silabica,
entretanto surpreendentemente todos os grupos incluindo o grupo controle tiveram
melhor desempenho no pos-teste do que no pré-teste. A razdo para isso ¢ que como
mostrado em diversos estudos as criangas desenvolvem a consciéncia silabica
naturalmente, mas ndo a consciéncia fonémica (I. Y. Liberman et al., 1974). O
desenvolvimento de um procedimento de silabificacdo no processamento da fala
depende primariamente da experiéncia informal com a linguagem do que com
instrugdes formais (Morais, Content, Cary, Mehler & Segui, 1989).

Alternativamente, as criangas podem ter tido resultados melhores
simplesmente por estarem realizando a mesma tarefa novamente, ja que foi a segunda
vez que fizeram a tarefa de segmentacao sildbica. Entretanto, nas duas vezes que elas
realizaram essa tarefa elas nunca foram corrigidas de seus erros ou ensinadas sobre a
forma correta durante os itens de teste, o que torna menos provavel que a exposicao a
mesma tarefa (em um intervalo de 3 semanas) tenha sido capaz de promover o
desenvolvimento da segmentagdo sildbica, embora isso poderia justificar também o
crescimento do grupo controle.

Os efeitos fortes observados nos grupos MOF+A e MOS também sugerem que
esses tratamentos ajudaram as criangas a desenvolverem mais consciéncia silabica do

que o desenvolvimento natural ou estar nas salas de aulas regulares, por isso eles
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superaram (em tamanho de efeito) os grupos MOF e grupo controle. Nesse sentido, o
grupo MOF+A surpreendentemente parece ter beneficiado as criangas a desenvolver
ndo so a consciéncia fonémica, mas também a consciéncia sildbica, sendo, portanto,
mais eficiente do que o treinamento em mapeamento ortografico de fonemas sem

gestos articulatorios (MOF).

5.11.3.3. Aprendizagem de Palavras (Leitura e Escrita)

Depois dos treinamentos, as criancas em todos os grupos receberam uma
tarefa de aprendizagem de palavras para aprender a grafia correta das palavras usadas
na tarefa de escolha ortografica. Apesar do fato de que elas foram solicitadas a
realizar a tarefa de escolha ortografica no pré-teste, elas ndo foram expostas as grafias
corretas das palavras em isolamento durante os treinamentos. Entdo, quando elas
foram ensinadas a ler essas palavras nas sessdes de poOs-testes, essa foi a primeira vez
que eles foram realmente expostas as grafias das palavras corretas neste estudo. As
palavras CVC, VCV e CVCV usadas ndo sdo palavras incomuns, mas as criangas
eram consideradas pré-alfabéticas e todas estavam matriculadas em uma escola que
ndo foca a instrugdo em alfabetizacdo, portanto pode-se supor que elas tinham pouco
ou nenhum conhecimento da grafia dessas palavras antes de serem ensinadas.

A tarefa de aprendizagem de palavras consistiu em uma tarefa do tipo
emparelhado-associado, em que as grafias foram apresentadas individualmente em
cartdes impressos e as criancgas foram solicitadas a se lembrar das grafias. Assim, elas
estavam associando as prontncias das palavras faladas pelo pesquisador com as
grafias que elas viram nos cartdes. Para isso, elas poderiam tentar se lembrar das
palavras como unidades inteiras, ou se fossem influenciadas pelos tratamentos
deveriam tentar usar o mapeamento ortografico de fonemas (MOF+A e MOF) ou o
mapeamento ortografico de silabas (MOS) ou usar pistas visuais ou qualquer
estratégia no grupo controle. Como teoricamente o mapeamento ortografico de
fonemas poderia habilitar as criancas a analisar melhor e lembrar-se melhor das letras
nas palavras, foi esperado que as criancas dos grupos MOF+A e MOF deveriam
superar o desempenho de criangas que ndo aprenderam o mapeamento ortografico de
fonemas, nas tarefas de escolha ortografica e producdo de escritas (memoria de

grafias), i.e., as criancas do grupo controle e do grupo MOS.
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Para palavras CVC e VCV como mostrado na Tabela 4, houve um efeito
principal do tratamento sobre as respostas corretas. Na Tabela 5, fazendo
comparagdes multiplas, o teste de Dunnett revelou que o grupo MOF+A superou
significativamente o grupo controle e o tamanho do efeito ¢ forte (d = 0.71). Na
Tabela 6 sdo exibidos os resultados do teste T para amostras emparelhadas
comparando o pré-teste e o pos-teste, € na Tabela 7 sdo exibidos os tamanhos de
efeitos para diferengas significantes. E possivel observar que os tratamentos tiveram
efeitos fortes e significativos sobre as respostas corretas para MOF+A (d = 0.86) e
MOF (d = 0.81), mas ndo para os grupos MOS e Controle.

Na Figura 8, ¢ representada graficamente a comparacdo da porcentagem de
respostas corretas no pré-teste e no pos-teste para todos os grupos. E possivel observar
que os grupos MOS e Controle estavam praticamente no nivel do acaso (25%) no pré-
teste e no pos-teste, € os grupos MOF+A e MOF estavam no nivel do acaso no pré-
teste, mas bem acima do nivel do acaso no pos-teste. Como apresentado na Tabela 5
apenas o grupo MOF+A ¢ significantemente maior do que o grupo controle no pos-

teste a p < 0,05.

Figura 8 - Porcentagem de escolhas corretas para palavras CVC e VCV na tarefa de
escolha ortografica por tratamento
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* Indica que a diferenga entre o pré-teste e pos-teste ¢ significante a p < 0,05.
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Na Figura 9, comparando o pré-teste e o pds-teste para escolhas ortograficas
de palavras CVCV foi possivel observar que a porcentagem de respostas corretas no
grupo MOF e no grupo controle foram muito semelhantes ao nivel do acaso (25%) no
pré-teste e no pos-teste. Para os grupos MOF+A e MOS os desempenhos no pré-teste
foram semelhantes ao nivel do acaso, mas ndo no pds-teste, sugerindo que esses
tratamentos beneficiaram as criangas para terem uma melhor performance. E
interessante observar que talvez o grupo MOS teve mais facilidade em aprender as
palavras CVCV devido a estrutura das palavras, sugerindo um efeito da estrutura da
palavra. Entretanto, como mostrado na Tabela 4 essa diferenca nao foi significante
dentre os grupos a p< 0,05. Na Tabela 6 estdo os resultados de teste T para amostras
emparelhadas comparando o desempenho do pré-teste e pds-teste para cada grupo e
ndo foram observadas diferengas significantes para respostas corretas em nenhuma
condi¢do. Os grupos MOF+A (d = 0.51) e MOS (d = 0.44) tiveram efeitos moderados
correspondentes a melhoria no desempenho, como mostrado na Figura 9, mesmo que

isso ndo tenha sido significante a p < 0,05.

Figura 9 - Porcentagem de escolhas corretas para palavras CVCV na tarefa de escolha
ortografica por tratamento
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Em conjunto esses resultados sugerem que as criangas se beneficiaram mais do

mapeamento ortografico de fonemas com articulagio (MOF+A) para se lembrar das
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grafias das palavras do que dos outros treinamentos. As criangas do grupo MOF+A
tiveram melhor desempenho para a escolha de grafias corretas de palavras CVC, VCV
e CVCV quando comparadas as criangcas dos demais grupos. As criangas no
mapeamento ortografico de fonemas sem articulagdo (MOF) tiveram beneficios em
analisar as palavras CVC e VCV, mas quase ndo tiveram vantagens para analisar as
palavras CVCV. As criancas que aprenderam o mapeamento ortografico de silabas
(MOS) tiveram mais facilidade para escolher a grafia correta de palavras CVCV no
pos-teste, mas nao palavras CVC e VCV. Finalmente, as criangas do grupo controle
ndo se beneficiaram da tarefa de aprendizagem de palavras para realizar a tarefa de
escolha ortografica, pois lhes faltava o conhecimento do mapeamento ortografico.

Uma outra questdo de interesse foi analisar as escolhas ortograficas por
tratamento para explorar se existiam diferengas na unidade ortografica mais relevante
(mais escolhida) por condi¢do experimental. Na Figura 10 estdo representadas as
comparagdes entre pré-teste e pos-teste no desempenho na tarefa de escolha
ortografica de palavras CVC e VCV na condigdo MOF+A. E possivel observar que as
criangas foram significativamente melhor em escolher as grafias corretas no pds-teste
(d = 0,86) e reduziram significantemente a escolha de grafias totalmente incorretas (d
=-0,92). O grafico permite observar que essas criancas confiavam mais em estratégias
grafofonémicas desde o pré-teste e que estavam utilizando seu conhecimento de letras
para fazer escolhas mais corretas.

Figura 10 - Comparagdes entre o desempenho no pré-teste e no pds-teste na tarefa de
escolha ortografica de palavras CVC e VCV para o grupo MOF+A
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* Indica que a diferenca entre pré-teste e pds-teste ¢ significantemente diferente a p<
0,05.

Na Figura 11 ¢ mostrada a comparacao entre o desempenho no pré-teste e pos-
teste na tarefa de escolha ortografica de palavras CVCV na condi¢ado MOF+A. Nao
foram encontradas diferencas significativas entre o desempenho de pré-teste e pos-
teste para nenhuma opgao. Entretanto, analisando a Figura 11 € possivel verificar que
houve um aumento na escolha de grafias corretas e um decréscimo na escolha de
grafias totalmente incorretas. A escolha de estratégias grafossildbicas para esse tipo de
palavra foi maior do que o observado para as palavras CVC e VCV (cf. Figura 10),
sugerindo um efeito do tipo de palavra na escolha das estratégias. Dada a estrutura das

palavras CVCV isso parecer favorecer o uso de estratégias grafossilabicas.

Figura 11 - Comparagdes entre o desempenho no pré-teste e no pds-teste na tarefa de
escolha ortografica de palavras CVCV para o grupo MOF+A
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A Figura 12 mostra a comparacdo do desempenho no pré-teste e no pos-teste
na tarefa de escolha ortografica para palavras CVC e VCV na condi¢do MOF. Ha
diferengas significantes entre o pré-teste e o pos-teste em favor de respostas corretas
(d = 0,81) e reducdo de respostas totalmente incorretas (d = -0,97). Assim as criangas
neste grupo se lembraram mais das grafias corretas das palavras e evitaram a escolha
de grafias totalmente incorretas no pos-teste. A estratégia grafofonémica também foi
escolhida mais do que a estratégia grafossilabica e acima do nivel do acaso (25%),

mas essa diferenca ndo foi estatisticamente significante.
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Figura 12 - Comparagdes entre o desempenho no pré-teste e no pds-teste na tarefa de
escolha ortografica de palavras CVC e VCV para o grupo MOF
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A Figura 13 mostra a comparacdo entre o desempenho no pré-teste € no pds-
teste para a escolha ortografica de palavras CVCV na condicdo MOF. Observa-se um
declinio significante na escolha de estratégias grafossildbica (d = -0,67) e um aumento
significativo no uso de estratégias grafofonémica (d = 0,59). Esse resultado sugere
que as criancas estavam tendo mais dificuldade em analisar esse tipo de palavra, com
mais letras, entdo elas usaram mais estratégias grafofonémicas. Entretanto, como elas
escolheram muito a estratégia grafossilabica no pré-teste, mesmo que ao acaso, €
possivel que essa redu¢do no pos-teste, seja explicada porque elas estavam fazendo
escolhas mais intencionais do que no pré-teste. As criancas também tiveram um
pequeno aumento na escolha de palavras corretas e um pequeno declinio nas respostas

totalmente incorretas, mas isso ndo foi estatisticamente significante a p< 0,05.
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Figura 13 - Comparagdes entre o desempenho no pré-teste e no pds-teste na tarefa de
escolha ortografica de palavras CVCV para o grupo MOF
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A Figura 14 mostra que as criancas na condi¢gdo MOS ndo apresentaram
diferengas estatisticamente significantes entre o desempenho no pré-teste € no pos-
teste na tarefa de escolha ortografica de palavras CVC e VCV. Elas tiveram uma
reducdo pequena na frequéncia de escolhas totalmente incorretas e de estratégia
grafossildbicas e um pequeno aumento na escolha de palavras corretas e de estratégia
grafofonémica. Entretanto, essas diferencasndo foram estatisticamente significantes a
p < 0,05. Esses resultados sugerem que as criangas do grupo MOS se beneficiaram do
tratamento para realizar a tarefa de escolha ortografica, mas como elas ndo estavam
fazendo mapeamento ortografico grafofonémico tiveram mais erros do que as criangas

dos grupos que aprenderam o mapeamento ortografico de fonemas.
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Figura 14 - Comparagdes entre o desempenho no pré-teste e no pds-teste na tarefa de
escolha ortografica de palavras CVC e VCV para o grupo MOS
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A Figura 15 mostra que as criangas no grupo MOS nio tiveram diferencas
significantes entre o pré-teste e o pds-teste para a escolha ortografica de palavras
CVCV. Entretanto, elas tiveram melhor desempenho com as palavras CVCV do que
com as palavras CVC e VCV (cf. Figura 14). Essas crian¢as tiveram um aumento na
frequéncia de escolha de palavras corretas e um decréscimo no numero de estratégias
grafossildbicas, acima do nivel de chance (25%). Entdo, provavelmente eles estavam
se beneficiando dos treinamentos para analisar as silabas nesse tipo de palavra em que
as silabas canodnicas (CV) sdo mais claramente perceptiveis do que em palavras CVC
e VCV. Elas também tiveram um pequeno aumento no numero de respostas
totalmente incorretas mostrando que ndo estavam cofiando totalmente em seu

conhecimento de correspondéncias grafofonémicas para escolher as grafias.
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Figura 15 - Comparagdes entre o desempenho no pré-teste e no pds-teste na tarefa de

escolha ortografica de palavras CVCYV para o grupo MOS
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Na Figura 16 ¢ possivel observar que as criangas no grupo controle tiveram

praticamente o mesmo desempenho do pré-teste no pds-teste. Assim, observar a grafia

correta das palavras durante a tarefa de aprendizagem de palavras ndo ajudou as

criangas a fazer melhores escolhas no pos-teste para palavras CVC e VCV, quando

elas ndo tiveram instru¢des para o mapeamento ortografico, mostrando que essa ¢é

uma condicdo importante para aprender a ler e a escrever em sistemas alfabéticos

como propos Ehri (2014). Essas criancas provavelmente tentaram memorizar as

grafias como imagens completas ao invés de usar o mapeamento ortografico para

aprender as grafias, entdo utilizaram o mesmo conhecimento do pré-teste no pds-teste,

como se revela pelos resultados muito semelhantes nos dois momentos de avaliagdo.

Além disso, esses dados sdo interessantes, pois podem ser considerados como uma

espécie de evidéncia de confiabilidade de teste-reateste desta tarefa.
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Figura 16 - Comparagdes entre o desempenho no pré-teste e no pds-teste na tarefa de

escolha de palavras CVC e VCV para o grupo Controle
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A Figura 17 mostra que as criangas do grupo controle tiveram um pequeno

aumento no uso de estratégias grafofonémicas no pds-teste para as palavras CVCV,

mas ainda assim isso ndo foi significante. No geral, as criangas do grupo controle

parecem estar escolhendo as grafias assim como no pré-teste, o que indica que elas

ndo se beneficiaram da tarefa de aprendizagem de palavras, porque ndo tinham

conhecimentos de mapeamento ortografico que as ajudasse.

Figura 17 - Comparagdes entre o desempenho no pré-teste e no pds-teste na tarefa de

escolha ortografica de palavras CVCYV para o grupo Controle
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5.11.3.4. Escrita de Palavras

Outra questdo de interesse foi determinar se as criancas depois da tarefa de
aprendizagem de palavras eram capazes de escrever corretamente as palavras
ensinadas, i.e., se elas seriam capazes de se lembrar das grafias ou produzir grafias
apropriadas. Assim, raciocinamos que se elas pudessem escrever corretamente as
palavras isso significaria que elas teriam memorizado bem a grafia das palavras, uma
vez que o pesquisador disse as palavras em ordem aleatoria minutos apos elas terem
sido treinadas na tarefa de aprendizagem das palavras. Alternativamente, elas
poderiam escrever corretamente, pois teriam aprendido a usar letras adequadas para
representar os fonemas das palavras faladas.

Na Tabela 4 estdo as médias, desvios-padrio e os resultados da ANOVA. E
possivel observar um efeito principal do tratamento sobre a produgdo de grafias das
palavras CVC e VCV e das palavras CVCV. Na Tabela 5, os resultados de
comparagdes multiplas mostram que o grupo MOF+A superou o grupo controle (d =
1,03), o grupo MOF (d = 0,64) e o grupo MOS (d = 0,78) na escrita de grafias de
palavras CVC e VCV com tamanho de efeitos grandes. Praticamente apenas as
criangas do grupo MOF+A foram capazes de escrever as palavras, ainda que apenas
alguns fonemas. O mesmo ocorreu com as palavras CVCV em que o grupo MOF+A
superou o grupo controle (d = 0,99), o grupo MOF (d = 0,73) e o grupo MOS (d =
0,85). Esses resultados em geral sdo evidéncias a favor da condigdo MOF+A,
mostrando que esse treinamento beneficiou mais as criangcas a desenvolver a
consciéncia fonémica, a consciéncia sildbica, e terem melhor desempenho nas tarefas
de escolha ortografica (leitura) e de produgdo de grafias (escrita).

Além disso, esses resultados sdo particularmente interessantes, pois Boyer e
Ehri (2011) ndo encontraram efeitos de transferéncia do treinamento em segmentagao
fonémica com gestos articulatorios e letras para a habilidade de escrita em falantes do
inglés, mas Siccherino (2013) encontrou efeitos para a escrita com falantes do
portugués. Assim, esses resultados estendem os dados do Boyer e Ehri (2011) e
corroboram os dados de Siccherino (2013) sobre os beneficios da inclusdo de gestos
articulatorios para o treinamento em segmentacdo fonémica, particularmente para a

lingua portuguesa, talvez a estrutura do portugués possibilite essa transferéncia.
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5.11.4. Unidade de analise apropriada

Considerando que alguns dos pré-testes, pos-testes e treinamentos foram
conduzidos em pequenos grupos de oito participantes, totalizando 3 grupos
instrucionais por condicdo, a unidade apropriada de andlise que mantém a
independéncia entre as observacdes ¢ a média de cada grupo instrucional, ndo a média
de escore de cada estudante.

Assim, a unidade de andlise apropriada deveria ser a média de grupos (3 em
cada condi¢do) como unidade de analise na ANOVA. Portanto, essa ¢ uma limitagao
deste estudo, porque isso viola o pressuposto da independéncia entre as observagoes,
necessario para a realizacdo da ANOVA. Entretanto, o problema ¢ que apenas 3
observagdes por condi¢do ndo sdo o suficientemente para garantir o poder para testar
diferengas entre condi¢des. Mesmo assim, uma outra ANOVA foi conduzida para
checar se 0 uso de médias de grupos (3 por condi¢do) como unidade apropriada de
analise poderia alterar os resultados da ANOVA ja apresentados aqui.

Os resultados dessa nova analise de variancia foram similares aos resultados
da ANOVA ja apresentados anteriormente. Todos os resultados foram semelhantes,
praticamente os mesmo numeros foram encontrados. Assim, nenhuma informacao
adicional pdde ser extraida dessa nova analise, portanto nés mantivemos o relato da
ANOVA ja explicitado para manter o poder da analise maior, com o maior nimero de

participantes.

5.12. Consideracoes finais e conclusiao

Um dos objetivos deste estudo foi verificar se criangas falantes do portugués
brasileiro se beneficiam mais do ensino de mapeamento ortografico de fonemas ou do
mapeamento ortografico de silabas para comecar a aprender a ler e a escrever
palavras. Nos hipotetizamos que apesar do fato de as silabas serem unidades muito
salientes em portugués brasileiro, sdo os fonemas e ndo as silabas, as unidades que
mais ajudam no comego da alfabetizacao.

Os resultados foram claros em mostrar que as criangas aprenderam a ler e a
escrever melhor as palavras ensinadas nas condi¢des de mapeamento ortografico de
fonemas do que quando foram ensinadas a mapear unidades grafossilabicas. Assim,

nossa hipétese inicial de que as criangas pré-alfabéticas que estdo comecando
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aprender a ler e a escrever em portugués brasileiro precisam aprender primeiro o
mapeamento grafofonémico para conseguir decodificar e armazenar corretamente a
grafia das palavras na memoria, como proposto por Ehri com falantes do inglés ¢
sustentada pelas evidéncias encontradas nesse estudo.

Os achados deste estudo corroboram a proposta da teoria de fases do
desenvolvimento de Ehri (2014) de que as criancas se beneficiam mais de unidades
pequenas como as correspondéncias grafofonémicas do que de unidades grandes no
comeco da alfabetizacdo. Além disso, fornecem subsidios que sustentam a nossa
hipotese de que mesmo em portugués brasileiro, que apresenta uma ortografia mais
transparente do que a do inglés, as criangas precisam primeiro aprender a mapear
unidades grafofonémicas e ndo grafossilabicas para ler e escrever com precisao.

As criangas que receberam treinamento em mapeamento ortografico de silabas
tiveram mais erros na leitura e escrita e ndo desenvolveram consciéncia fonémica.
Isso sugere que a consciéncia silabica pode ser importante como uma habilidade
metalinguistica que se desenvolve mais espontaneamente e que pode ser a base para o
desenvolvimento da consciéncia fonémica, mas que tem uma contribuicdo menor para
o comeco da aprendizagem da leitura e da escrita do que supdem alguns
pesquisadores a partir de dados de estudos correlacionais (Alves-Martins & Silva,
2006; Melo & Correa, 2013; Mousinho & Correa, 2009; Spinillo et al., 2010). As
evidéncias obtidas partir deste estudo experimental confirmam que a consciéncia
fonémica ¢ determinante para comegar aprender a ler e a escrever em portugués como
aventado em estudos anteriores (Cardoso-Martins, 1995; Coutinho et al., 2000).

Outra questdo de interesse foi verificar se a inclusdo de gestos articulatorios no
treinamento em mapeamento ortografico de fonemas facilitaria o desenvolvimento de
consciéncia fonémica e beneficiaria o comeco da aprendizagem da leitura e da escrita.
Nos hipotetizamos que o ensino de mapeamento ortografico que incluia instrucdes
sobre gestos articulatorios seria mais eficiente do que o treinamento sem esse
componente, pois os gestos articulatorios auxiliariam as criangas a desenvolver
melhores representagdes fonémicas na memoria.

Os resultados deste estudo, em consonancia com estudos anteriores (Boyer &
Ehri, 2011; Castiglioni-Spalten & Ehri, 2003) mostraram que as criangas que foram
ensinadas sobre gestos articulatérios desenvolveram mais a habilidade de
segmentacdo fonémica do que aquelas que ndo receberam instrugdes sobre isso €

tiveram melhor desempenho em leitura e escrita. Assim, esses achados sustentam a
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nossa hipotese inicial de que os gestos articulatorios facilitam o desenvolvimento de
consciéncia fonémica e por conseguinte beneficiam a aprendizagem da leitura e da
escrita.

Além disso, encontramos neste estudo que o treinamento com gestos
articulatorios também contribuiu para que as criangas desenvolvessem mais a
habilidade de consciéncia silabica. Esse dado ¢ interessante, pois ndo havia sido
explorado em estudos anteriores (Boyer & Ehri, 2011; Siccherino, 2013), ¢ a
explicagdo para isso ¢ que talvez os gestos articulatdrios permitiram uma reflexdo
global sobre os segmentos da fala, auxiliando no desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica como um todo. Por fim, as criangas do grupo que receberam ensino de
gestos articulatorios também tiveram melhores resultados em leitura e escrita, que
podem ser atribuidos tanto a inclusdo de aspectos da consciéncia fonoarticulatoria
quanto ao aumento na habilidade de consciéncia fonémica nesse grupo.

As evidéncias obtidas nesse estudo sdo vigorosas ao considerarmos que se
trata de um estudo experimental com controle rigoroso das variaveis. Os participantes
foram selecionados e designados aleatoriamente para os grupos de intervencdo e
controle. Além disso, os pré-testes, treinamentos e pds-teste seguiram roteiros que
permitiram manter um mesmo padrdo de instrugdo. O numero de participantes
também ¢ satisfatorio para estimar o poder das analises estatisticas. Além disso, as
criangas com diferentes niveis de conhecimento de letras foram incluidas neste estudo
o que aumenta a validade externa, ja que os critérios de sele¢do permitiram selecionar
o publico tipico de educagao infantil.

Com relacdo as limitagdes deste estudo ressaltamos que ndo foi possivel
determinar se todas as criangas atingiram critérios suficientes de aprendizagem nos
treinamentos, pois utilizamos instru¢des coletivas. Além disso, devido a alguns
problemas de ordem organizacional, devido a copa do mundo realizada no Brasil e a
uma grande greve de professores, as criancas tiveram muitos dias sem aula, que
impediram os treinamentos de serem mais longos, limitando o tempo de instru¢do. No
total todos os treinamentos tiveram aproximadamente 150 minutos de duracdo,
divididos em 6 sessdes de aproximadamente 25 minutos. Assim, com um pouco mais
de treinamento talvez os resultados fossem diferentes, até mesmo ainda melhores.

A unidade apropriada para as analises estatisticas seria os grupos de instru¢ao
e ndo as médias individuais, no entanto o reduzido nimero de grupos impedia uma

analise com poder estatistico suficiente. Para corrigir esse problema realizamos testes
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estatisticos que permitiram verificar que no presente estudo os resultados das analises
estatisticas ndo se alteram em fun¢do da unidade de andlise. Além disso, outra questdo
importante a ser considerada ¢ que como no grupo MOS as letras foram apresentadas
inicialmente em isolamento isso pode ter feito com que as criangas aprendessem
implicitamente um pouco de mapeamento grafofonémico. Ainda que mesmo dessa
forma, as criancas do grupo MOS ndo parecam ter conseguido sucesso no
mapeamento grafofonémico, futuros estudos podem explorar esse problema.

Uma ultima consideracdo deve ser feita com relacdo a tarefa de escolha
ortografica. Essa tarefa foi criada para este estudo e, portanto, ndo ha dados que
permitam comparar com outros estudos. Além disso, essa tarefa tinha muitas opgdes
de grafias e pode ter sido muito dificil para pré-leitores. Esses muitos itens impediam
a realizagdo de testes de confiabilidade e dificultavam a analise dos dados, o que foi
corrigido usando a redug¢do no nimero de categorias. Os resultados do grupo controle
foram muito semelhantes no pré-teste e no pos-teste sugerindo uma certa estabilidade
e confiabilidade do instrumento, mas que precisam ser balizados por novos estudos.

Como implicagdes desse estudo para futuras pesquisas, sugere-se que novos
estudos elaborem alternativas para as questdes supracitadas e utilizem outras medidas
de leitura e de escrita que ndo foram aplicadas devido a falta de tempo. Além disso,
um controle mais rigoroso da aprendizagem das criangas também pode ser feito em
estudos com treinamentos individuais € o acompanhamento dos efeitos em longo
prazo desse estudo podem ser avaliados em estudos longitudinais. No proximo
capitulo serd apresentado um estudo que objetivou avaliar os efeitos em longo prazo
deste estudo.

Os resultados apresentados aqui sdo solidos e fornecem evidéncias de que a
consciéncia fonémica ¢ determinante para o sucesso no comego da aprendizagem da
leitura e da escrita em portugués e que pode ser facilitada ainda mais pelo ensino que
inclui reflexdes sobre os gestos articulatorios. Como implicagdes pedagogicas esse
estudo sugere que mesmo que as silabas sejam unidades muito disponiveis e salientes
em portugués, os professores devem focar no ensino de segmentacdo fonémica para
ajudar as criangas a melhor aprender a ler e a escrever. Além disso, ressalta-se que as
criangas gostavam muito de realizar essas atividades, o que mostra que ao contrario
do que alguns pensam essas atividades podem ser facilmente utilizadas na educagdo
infantil, sem privar as criancas de nada e contribuindo para que se desenvolvam e

aprendam habilidades bésicas que podem auxilia-las no futuro.
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6. Estudo 2: Follow-up: Avaliacido de habilidades fundamentais de alfabetizacio

no final da Educacao Infantil

6.1. Introducio

Diversos estudos tém demonstrado que a consciéncia fonémica e o
conhecimento de letras sdo habilidades essenciais para comecar a aprender a ler e a
escrever em sistemas alfabéticos de escrita (Adams, 1990; Ehri, Nunes, Stahl, et al.,
2001; National Reading Panel, 2000). Considerando que essas habilidades também
foram identificadas como importantes no primeiro estudo aqui relatado e que a
condi¢do de ndo ensinar as criangas a ler e escrever ¢ frequente na educagdo infantil
de escolas brasileiras, nds tivemos como objetivo avaliar: 1) os niveis de consciéncia
fonémica, consciéncia silabica, leitura e escrita no final da educacao infantil e (2) se
efeitos observados no primeiro estudo poderiam ser notados um ano e meio apos os
treinamentos terem sido concluidos mesmo que as criangas continuassem a frequentar
salas de aula regulares.

No inicio do estudo anterior as criancas tinham aproximadamente 4 anos e
meio de idade em média; elas estavam no comeco do primeiro ano da educacgdo
infantil e tinham pouca ou nenhuma habilidade de consciéncia fonémica e consciéncia
sildbica e quase nenhum conhecimento de letras. Elas também eram incapazes de ler e
escrever palavras. Depois de participarem dos treinamentos, as criangas dos grupos
experimentais desenvolveram significativamente essas habilidades, enquanto que as
criangas do grupo controle, que continuaram apenas a frequentar as aulas regulares,
permaneceram com poucas habilidades relacionadas a alfabetizagao.

Os treinamentos do estudo anterior foram curtos, mas promoveram diferencas
estatisticamente significantes. Assim, € possivel perguntar se as criangas que
participaram dos grupos experimentais continuariam tendo vantagens mesmo um ano
e meio apos terminar o primeiro estudo, uma vez que a escola em que estavam
matriculadas nao focava o ensino de habilidades de alfabetizagdo. Com base na
hipotese do efeito Matheus descrita por Stanovich (1986), podemos supor que aqueles
que tinham mais habilidades (desenvolvidas durante os treinamentos) continuariam a
obter vantagens e a se desenvolver melhor do que aqueles que ndo receberam
treinamentos, i.e., as criangas do grupo controle.

Stanovich (1986) apresentou uma proposta para conceitualizar o

desenvolvimento das diferencas individuais na habilidade de leitura, baseando-se na
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frase biblica de Matheus 25:29 “Dar-se-4 ao que tem e tera em abundancia. Mas ao
que ndo tem, tirar-se-4 mesmo aquilo que julga ter.”. Desse versiculo deriva a frase
“Os ricos cada vez ficam mais ricos e os pobres cada vez ficam mais pobres”. Assim,
Keith Stanovich percebeu em suas andlises que o sucesso inicial na aquisi¢ao das
habilidades de leitura tipicamente leva ao sucesso posterior na leitura, enquanto as
dificuldades e falhas na aprendizagem da leitura antes do terceiro ou quarto ano de
escolarizagdo podem indicar problemas durante toda a vida na aprendizagem de novas
habilidades (Ehri & Rosenthal, 2007; Stanovich, 1986).

Em sintese, quando as criangas adquirem com sucesso a habilidade de leitura
elas passam a ler cada vez mais e melhor, ou seja, elas vao desenvolvendo cada vez
mais a leitura e gostando de ler, o que as motiva a ler sempre mais. Por outro lado,
quando as criangas tém muitas dificuldades de leitura desde o comego, a tarefa de
leitura ¢ desencorajadora e as criangas passam a ler cada vez menos e ficando cada
vez mais com dificuldades. Essas dificuldades entdo criam dificuldades de
aprendizagem de outros contelidos que dependem da habilidade de leitura. As
dificuldades na aquisi¢do da leitura tém consequéncias cognitivas, comportamentais e
motivacionais que diminuem o desenvolvimento de outras habilidades cognitivas e
inibe o desempenho em muitas tarefas académicas (Stanovich, 1986, 1992).

Desse modo, a presente pesquisa ¢ um estudo de follow up
(acompanhamento), que funcionou como um pods-teste postergado do primeiro estudo
com o objetivo de avaliar se os efeitos dos treinamentos realizados no estudo anterior,
quando elas estavam no comeco da educagdo infantil, ainda poderiam ser observados
um ano e meio depois quando elas estavam terminando a educa¢do infantil. Todavia,
este estudo teve também o objetivo de investigar se as criancas no final da educagdo
infantil estdo em condic¢des igualitarias e vantajosas para o comec¢o da alfabetizagdo
formal, i.e., se elas adquiriram habilidades fundamentais de alfabetizacdo apos dois
anos de educacao infantil que as ajudardo a ter sucesso no processo de alfabetizagao.

Um ano e meio ap6s o término do estudo anterior, essas criangas estavam
finalizando o ltimo ano de educacdo infantil e portanto as vésperas de ingressar no
ensino fundamental. Elas tinham 6 anos em média, tinham completado dois anos de
educagdo infantil e estavam proximas de ingressar na escolarizagdo formal na qual
devem ser ensinadas a ler e a escrever. Assim, com base no efeito Matheus, esperava-

se que as criancas que tinham desenvolvido melhor as habilidades fundamentais de
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leitura no primeiro estudo iriam continuar superando aquelas que ndo desenvolveram
antes e continuaram sem ser ensinadas na educacao infantil regular.

De especial interesse foi investigar se uma das condigoes (MOF+A, MOF,
MOS, Controle) poderia explicar possiveis diferencas no desempenho das criangas e
se aqueles treinamentos ainda teriam efeitos independentemente das instrugdes que as
criancas receberam nas aulas regulares. Como nessa escola o curriculo de
alfabetizagdo ndo ¢ enfatizado, hipotetiza-se que as criangas ndo terdo desenvolvido
habilidades de segmentacdo fonémica, sildbica, leitura e escrita, e o que terdo
desenvolvido serd de acordo com os conhecimentos do treinamento do primeiro

estudo.

6.2. Hipoteses de Pesquisa

1. Os conhecimentos adquiridos no primeiro estudo continuardo a beneficiar as
criangas, mesmo um ano € meio apos, pois funcionardo como a base para que
tenham mais interesse por leitura e escrita e continuem aprendendo.

2. Como a escola nao foca no ensino de habilidades de leitura e de escrita, o
desempenho das criangas deve ser relacionado ao tratamento que elas
receberam no comeco da educagdo infantil no primeiro estudo.

3. A consciéncia fonémica e ndo a consciéncia silabica deve estar relacionada

com o melhor desempenho em leitura e escrita.

6.3. Questdes de Pesquisa

1. Os efeitos do treinamento poderdo ser observados um ano e meio apos o
término das intervengdes? Em outras palavras, serd que no final da educacao
infantil as criancas ainda apresentardo diferencas em suas habilidades de
leitura, escrita, conhecimento de letras, consciéncia fonémica e consciéncia
sildbica que possam ser atribuidas aos treinamentos realizados no comego da
educagao infantil?

2. As criangas que possuem mais habilidade em consciéncia fonémica terdo
melhores resultados em leitura e escrita do que as criangas que possuem mais

habilidade de consciéncia silabica?
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6.4. Delineamento da pesquisa

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos do Instituto de Psicologia da Universidade de Sdo Paulo - CEPH-IPUSP,
CAAE 28050914.0.0000.5561. Trata-se de um estudo experimental realizado em uma
unica avaliacdo, com sele¢do aleatdria de participantes, em continuidade da amostra
do estudo anterior. A varidvel independente ¢ o treinamento em mapeamento
ortografico em quatro niveis realizado no estudo anterior: MOF+A, MOF, MOS e
Controle. As varidveis dependentes sdo: conhecimento de letras, segmentacdo

fonémica, segmentacao sildbica, leitura e escrita de palavras.

6.5. Local e Participantes

No primeiro estudo, compuseram a amostra final 90 criangas do primeiro ano
de educacao infantil de uma EMEI da cidade de Sao Paulo que atende criangas de
nivel socioecondmico médio-baixo. Neste estudo, primeiramente foi feito um
levantamento do nimero de criangas que permaneciam na mesma escola: 74 criangas
continuavam frequentando a mesma escola, mas em diferentes turmas e o nimero de
criangas por condi¢do era muito desigual, entdo para equalizar o numero de
participantes em cada condi¢do optou-se por avaliar apenas 12 criancas de cada
condi¢do, totalizando 48 participantes.

Assim, os participantes deste estudo sdo 48 criangas, 18 meninos e 30
meninas, com média de idade de 52,93 meses (DP = 3,33 meses) com idades variando
entre 47 e 59 meses de idade, que permaneciam na mesma escola um ano e meio apos
o termino do primeiro estudo. Para manter o delineamento experimental nés fizemos
selecdo aleatoria dos participantes, por sorteio, assim, as criangas que participaram

foram escolhidas ao acaso e ndo por outras razdes.

6.6. Instrumentos e procedimentos

Este estudo foi conduzido entre os meses de outubro e novembro, ou seja, no
final do ano escolar. O pesquisador avaliou cada crianca em uma Unica sessdo de
aproximadamente 25 minutos em uma sala tranquila na escola. Nessa sessdo, as
criangas foram avaliadas por meio de uma bateria de tarefas que incluia tarefas ja
previamente utilizadas no estudo anterior e tarefas novas. As tarefas ja previamente

usadas foram: conhecimento de letras (alvo e ndo-alvo), segmentacdo fonémica (Sra.
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Boca Magica), segmentacao sildbica (contagem de silabas) e segmentacdo fonémica
(contagem de fonemas), e tarefa de escolha ortografica. A descricdo dessas tarefas
estd no capitulo 5, na secdo 5.7. As tarefas novas foram uma tarefa de leitura de
palavras frequentes, palavras-alvo (usadas na tarefa de escolha ortografica) e
pseudopalavras e uma tarefa de escrita de palavras e serdo descritas a seguir.

Tarefa de leitura de palavras frequentes, palavras-alvo e pseudopalavras.
Essa tarefa consistiu na apresentacdo de palavras frequentes, palavras-alvo e
pseudopalavras usando slides de PowerPoint. As criangas foram solicitadas a ler o
mais rapidamente que pudessem e sem se preocupar se nao conseguissem porque
ainda iriam aprender. As palavras foram apresentadas isoladamente em slides,
misturando os trés tipos de palavras. Slides com figuras misturados com slides de
palavras foram usados para aumentar a sensacdo de acerto e engajamento das
criancas. Essa tarefa foi muito similar a tarefa de leitura do estudo anterior, a
diferenga foi que ao invés de usar cartdes, foram usados slides de PowerPoint. Foram
usadas 15 palavras frequentes: DE, MAMAE, NAO, PARA, CHUVA, RATO, UM,
PAPAI VOCE, AGUA, SALA, PA, VACA, EU ¢ COM. Foram usadas 10 palavras-
alvo, as mesmas usadas na tarefa de escolha ortografica: NOZ, OCA, MAR, EMA,
AVO, BOCA, LATA, FADA, PERA, SAPO. As 5 pseudopalavras foram: BOMA,
DAFA, VATO, POLA, NECO. As figuras foram: gato, pato, coelho, caminhao,
sapato, elefante, ledo e macaco.

A andlise dos dados consistiu em contar quantas palavras fora lidas
corretamente (maximo de 15 palavras frequentes, 10 palavras-alvo e 5
pseudopalavras) e determinar a estratégia mais frequentemente utilizada. Para isso
durante a leitura de cada palavra o pesquisador classificou a leitura de acordo com
uma das seguintes categorias: 1) Diz que nao sabe ler: se recusa a ler e diz que ndo
sabe; 2) Identifica algumas letras: pronuncia o nome ou som das letras, mas ndo
forma relagdes entre elas; 3) Por Predicio: usam pistas visuais ou contextuais para
adivinhar a palavra, como, por exemplo, depois de ver a figura de um elefante diz que
a palavra “adgua” ¢ elefante; 4) Por Decodificagdo: identifica cada som das letras, faz
a ligacdo entre os sons e pronuncia a palavra; 5) Por Memdria: reconhece a palavra
inteira instantaneamente. A estratégia predominante foi determinada usando a moda,
i.e., a estratégia mais frequente na leitura de todas as palavras.

Tarefa de escrita de palavras. Esta ¢ uma tarefa nova, porque no estudo

anterior as criancas foram avaliadas na escrita de ndo-palavras no pré-teste, mas nao
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foram capazes de escrever nenhuma palavra e no pds-teste tiveram que escrever
apenas as palavras ensinadas. Nessa tarefa as criangas foram solicitadas a escrever
palavras que nunca viram antes. Elas foram solicitadas a escrever 15 palavras
compostas por 2, 3 ou 4 silabas. As palavras usadas foram: FACA, ZEBRA, CASA,
DEDO, SINO, GIRAFA, CABELO, CAVALO, SEREIA, CEREJA, TARTARUGA,
TELEFONE, BETERRABA, CASAMENTO e DETETIVE. Todas as palavras usadas
sdo comuns no vocabuldrio das criangas e os nomes das letras poderia ajudar as
criangas a escrever as palavras em alguns casos (e.g. Telefone), mas ndo em outros
(e.g. Tartaruga), pois o nome das letras continha o som-alvo e podia ser ouvido na
pronuncia das letras. Algumas dessas palavras foram extraidas da lista de palavras
usadas por Cardoso-Martins e Batista (2005) que testaram o efeito do nome das letras
no desenvolvimento da escrita.

O escore foi o numero de palavras corretas € o numero de fonemas corretos.
Adicionalmente foram analisadas as estratégias usadas pelas criancas em suas
escritas. Categorias foram criadas para refletir as estratégias de escrita inspiradas pela
teoria de fases do desenvolvimento da leitura proposta por Ehri (2014). As estratégias
sdo descritas abaixo. Cada palavra foi classificada em uma estratégia e a moda foi
usada para determinar a estratégia predominante.

1) Estratégia Pré-alfabética: Essa estratégia de escrita ndo revela
correspondéncia entre as letras nas grafias e sons na pronuncia. Compreende rabiscos
ou escritas em que as letras ndo tém correspondéncia com a palavra, ou usa numeros
ao invés de letras ou usa letras inventadas (e.g. FMIOAGYZ ou 6MMW para
CASA).

2) Estratégia alfabética parcial: Essa estratégia de escrita revela intencdes
parciais de representar sons nas grafias. Compreende grafias que tenham pelo menos
uma letra (a primeira consoante ou vogal) ou grafias em que a maioria das letras estdo
corretas. E aceito que as letras estejam foram da ordem, ou que existam pequenas
trocas de letras por fonemas semelhantes. (e.g. DTO para DEDO ou KBLO para
CABELO).

3) Estratégia alfabética completa: Essa estratégia revela plena
correspondéncia entre letras e sons nas escritas. Compreende escritas em que todos os
sons sdo representados por uma letra apropriada, embora existam erros de ortografia
ou pequenas trocas de fonemas semelhantes (e.g. CAZAMENTO, CASAMENTU
para CASAMENTO).
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4) Estratégia alfabética consolidada (Ortografica): Nesta estratégia as
escritas sdo convencionalmente corretas. Compreende grafias em que todas as letras

estdo ortograficamente corretas.

6.7. Panorama Geral do Estudo e Analises Estatisticas

Esse ¢ um estudo experimental de follow up com delineamento de uma unica
sessdo de avaliagdo, selecdo aleatoria e designacdo aleatoria de participantes para os
grupos de tratamento e grupo controle. A varidvel independente € o treinamento em
mapeamento ortografico realizado no estudo anterior (cf. capitulo 5) em 4 niveis:
mapeamento ortografico de fonemas com articulagdo MOF+A, mapeamento
ortografico de fonemas sem articulagdo MOF, mapeamento ortografico de silabas
MOS, e um grupo controle com tratamento alternativo para controlar o efeito
Hawthorne.

As varidveis dependentes sdo: conhecimento de letras, segmentacio fonémica,
segmentacao sildbica, leitura e escrita. Quarenta e oito criangas foram selecionadas
aleatoriamente a partir do total de 74 que permaneceram na escola um ano e meio
apos o primeiro estudo. As criangas foram selecionadas aleatoriamente da lista de
alunos que participaram do primeiro estudo e permaneceram na escola. Os alunos nado
participaram de nenhuma sessdo coletiva, mas manteve-se a divisdo de grupos do
primeiro estudo para realizar as analises.

Uma ANOVA com a varidvel independente (tratamento) considerada como
fator sobre as diversas varidveis dependentes extraidas dos instrumentos utilizados,
foi realizada para verificar diferencas no desempenho das criangas em virtude do
treinamento. Testes post hoc de Tukey e Dunnet foram realizados para examinar as
diferencas significantes. Calculou-se o tamanho do efeito das diferengas usando-se o
teste d de Cohen. Uma analise de frequéncia de ocorréncia de estratégias de leitura e
de escrita foi utilizada a fim de explorar possiveis diferencas em fun¢do da condi¢do

de tratamento.

6.8. Apresentacio dos resultados e discussdo

As médias, desvios-padrdo e resultados de uma ANOVA considerando as
condi¢des de tratamento do estudo anterior como variavel independente sdo

reportadas na Tabela 8. Pequenas diferencas foram observadas com relacdo a idade
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das criangas nesse estudo. Na Tabela 9, o teste de Tukey mostrou que as criancas do
grupo MOS eram significantemente mais velhas do que as demais, mas essa diferenga
era apenas de alguns meses.

Comparadas como o estudo anterior as criangas tiveram ganhos no
conhecimento de letras em todos os grupos; o grupo controle permaneceu com menos
conhecimento de letras, mas essa diferenga nao foi significativa. Entretanto, chama a
atengdo que essas criangas estdo concluindo a educagdo infantil e ndo conhecem ainda
todas as letras do alfabeto, um conhecimento que seria muito importante para o
comeco da instru¢do formal no ensino fundamental (Adams, 1990; Ehri & Roberts,
2006; National Reading Panel, 2000).

Durante a coleta de dados foi possivel observar que dentre as diferentes
professoras apenas uma delas ensinava as letras e como usa-las para formar silabas de
forma explicita e sistematica. Essa professora ja estava na escola no estudo anterior e
encontrou suporte em nossa pesquisa para justificar o que ja pensava e fazia em anos
anteriores, sobre o ensino de linguagem escrita na educacdo infantil. Em uma situagao
foi possivel observar uma de suas aulas, em que ela ensinava as criangas sobre as
letras e como formar silabas, principalmente as familias silabicas. A sua sala era
bastante participativa, e essa professora era rotulada de “tradicional”. Como discute
Soares (2004) desde os anos 1980, as professoras que adotam métodos de ensino das
relagdes entre letras e sons sdo estigmatizadas e rotuladas nas escolas, em virtude da
preferéncia por métodos chamados de “construtivistas”. Apenas duas criangas que
compuseram a amostra do presente estudo eram alunas dessa professora, uma crianga
era do grupo MOF e outra do grupo MOS.

Algumas mudangas interessantes ocorreram na escola desde o primeiro estudo.
Muitas professoras relataram que passaram a destacar as letras individuais quando
ensinavam as criangas a escrever o proprio nome, por exemplo, pintando cada letra de
uma cor, seguindo discussdes que foram promovidas pelo pesquisador em reunides
devolutivas sobre o primeiro estudo. Outra mudanca ¢ que a escola decidiu pintar o
alfabeto sobre a lousa em todas as salas, o que tinha sido removido ha alguns anos.
Por fim, uma outra professora relatou que quando comegou o ano letivo ela perguntou
sobre temas para criar o grande projeto que norteia as aulas nessa escola durante o
ano. Dentre os temas que as criangas elencaram, boa parte dos alunos pediram para
aprender a ler e a escrever. A professora relatou que nunca tinha visto tantas criangas

com interesse em aprender a ler e a escrever em anos anteriores. Curiosamente nessa
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mesma turma estavam presentes 16 alunos que participaram do primeiro estudo em
diferentes grupos e ficaram nessa turma devido a mudancas que a escola faz nas
turmas de um ano para o outro.

No estudo anterior as criangas ndo conseguiram segmentar nenhuma palavra
em fonemas na tarefa da Sra. Boca Magica no pré-teste e essa tarefa nao foi
reaplicada por falta de tempo no pos-teste daquele estudo. Dessa vez a tarefa foi
aplicada e os dados sdo apresentados na Tabela 8 e mostram claramente que o grupo
de criancas MOF+A e MOF, que receberam instru¢des em mapeamento ortografico
de fonemas com foco na segmentagdo fonémica, tiveram melhor desempenho nessas
tarefas do que as criangas dos grupos MOS e controle, mesmo um ano e meio apés o
término do estudo anterior. Essas criangas conseguiram em média segmentar
corretamente pelo menos uma palavra, as criangas do grupo MOF+A foram ainda
melhor do que todos os outros grupos e essa diferenca foi estatisticamente significante
como observado na Tabela 9.

O numero de fonemas em palavras corretamente segmentados no grupo
MOF+A foi ainda mais expressivo do que o numero de palavras segmentadas
corretamente, uma vez que mesmo criangas que nao conseguiram segmentar palavras
completamente, eram capazes de segmentar alguns fonemas corretamente. E nitido
observar que criangas do grupo MOF+A foram mais habeis em segmentar fonemas
em palavras do que os demais grupos, enquanto essas criangas foram capazes de
segmentar aproximadamente 8 fonemas em média, as criangas do grupo controle e
MOS foram capazes de segmentar nao mais do que 1 fonema.

Esses dados em conjunto sugerem que assim como ja documentado na
literatura a consciéncia fonémica parece ndo se desenvolver sozinha e precisar de
ensino explicito (I. Y. Liberman et al., 1974). Essas crian¢as frequentaram dois anos
de educagdo infantil mas ndo desenvolveram essa importante habilidade precursora do
sucesso na alfabetizagdo. As criancas que desenvolveram um pouco mais a
consciéncia fonémica, parecem ter desenvolvido devido ao ensino que receberam no
primeiro estudo, o que indica a necessidade de implementar praticas voltadas ao
desenvolvimento de consciéncia fonémica e reforca o potencial de treinamentos
mesmo curtos € com criangas muito pequenas. Os efeitos sdo duradores e poderiam

ter sido ainda maiores se as criangas tivessem continuado a ser estimuladas.
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Tabela 8 - Médias, desvios-padrao e ANOVA para cada um dos grupos de tratamento

no estudo de follow-up

CONDICAO ANOVA Eta
Medidas parcial
MOF+A OM-P MOS CONTROLE quadra
n=12 N=12 n=12 n=12 do
M ({DP) M DP) M (DP) M (DP) F Sig.
70,58 69,50 73,08 70,58
’ y y ’ 2,77 0,053 0,159
Idade (em meses) (3,48) (3,29) (1,93)  (3,65) ’ ’ ’
8,92 8,50 9,00 5,33
g g g ) 1,461 2 1
Letras alvo (16) (5.00)  (5.60)  (569) (3.45) 4010238 0.9
% Zero 16,70%  8,30% 8,30%  8,30%
6,00 4,33 5,25 3,08
’ ’ ’ ’ 1,837 0,154 0,111
Letras ndo-alvo (10) (3,62) (3,42) (3,44) (2,15 ’ ’ ’
% Zero 16,70%  33,30% 8,30%  16,70%
Segmentacio fonémica (Sra. Boca Magica)
Palavras em fonemas 3,92 1,17 0,58 0,17
’ ’ ’ ’ 6,939 0,001 0,321
(max. 12) (4,12) (1,11) (1,08)  (0,58) ’ ’ ’
% Zero 8,30% 41,70%  75,00% 91,70%
Fonemas em palavras 8,25 3,92 1,25 0,42 4,89 0,005 025
(max 34) (9,86) (4,12) (2,38)  (1,44)
% Zero 8,30% 41,70%  75,00% 91,70%
Segmentagdo sildbica 5,08 4,67 6,17 3,58 2641 0061 0.153
(max. 9) (2,27) (2,46) (2,41)  (1,93) ’ ’ ’
% Zero 8,30% 8,30% 8,30%  8,30%
Segmenta¢do fonémica — 3,00 1,33 0,83 0,92 8795 0.001 0.375
contagem - (max 6) (1,54) (1,37) (0,83)  (0,79) ’ ’ ’
% Zero 16,70%  41,70%  41,70% 33,30%
Leitura de palavras
Palavras frequentes 2,33 0,08 0,33 0,00
’ ’ ’ ’ 1,911 0,142 0,115
(méx. 15) (5,47) (0,29) (0,89) (0,00) ’ ’ ’
1,50 0,00 0,00 0,00
’ ’ ’ ’ 2,168 0,105 0,129
Palavras-alvo (max. 10) (3,53) (0,00) (0,00) (0,00) ’ ’ ’
0,75 0,00 0,00 0,00
’ ’ ’ ’ 2,168 0,105 0,129
Pseudopalavras (max 5)  (1,76) (0,00) (0,00) (0,00) ’ ’ ’
Escrita de palavras
Palavras corretas (max 2,17 0,00 0,00 0,00
’ ’ ’ ’ 2,184 0,103 0,13
15) (5,08) (0,00) (0,00) (0,00) ’ ’ ’
Fonemas em palavras 22,83 15,58 9,75 6,58
’ ’ ’ ’ 1,545 0,216 0,095
(méx 93) (33,74  (16,08)  (10,14) (9,36) ’ ’ ’
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Tabela 8 (continuacdo) - Médias, desvios-padrdo e ANOVA para cada um dos grupos
de tratamento no estudo de follow-up

Medidas CONDICAO ANOVA Eta
parcial
quadrado

MOF+A MOF MOS CONTROLE
n=12 N=12 n=12 n=12
M@DP) M{DP) MDP) M (DP) F Sig.

Escolha ortografica

Palavras CVC e VCV

Todas as letras corretas 38,33 30,00 33,33 33,33

’ 2 ’ ’ 0,171 0,916 0,012

(%) (36,64) (21,74) (31,14)  (23,09)

Estratégia Grafossilabica 25,00 18,33 16,67

> ’ 2 1,418 0,25 0,088
(%) (25,76)  (19,92)  (18,75) 8,33 (13,37) ’
Estratégia grafofonémica 28,33 38,33 41,67 43,33
> 2 ’ ’ 0,689 0,563 0,045
(%) (31,29)  (28,87) (27,58) (23,87)
Todas as letras incorretas 8,33 13,33 8,33 15,00
> 2 ’ ’ 1,056 0,377 0,067

(%) (13,37) (9,85  (10,30)  (12,43)

Palavras CVCV

Todas as letras corretas 40,00 26,67 30,00 33,33

2 ’ ’ ’ 0,733 0,538 0,048

(%) (30,75)  (15,57)  (20,00) (23,09)

Estratégia Grafossilabica 13,33 28,33 18,33 21,67

2 ’ ’ ’ 1,475 0,234 0,091
(%) (15,57)  (15,86)  (19,92)  (19,92)
Estratégia grafofonémica 31,67 35,00 45,00 33,33

2 ’ ’ ’ 0,815 0,492 0,053
(%) (26,23) (17,32) (24,31) (23,09) ’
Todas as letras incorretas 15,00 10,00 6,67 11,67

2 ’ ’ ’ 0,409 0,747 0,027
(%) (29,70)  (15,95)  (9,85) (13,37)

Tabela 9 - Testes post hoc para diferengas significantes observadas na ANOVA e
tamanhos do efeito (d de Cohen)

Medidas

Teste de Tukey

Teste de Dunnet

Idade em meses

MOS > MOF, p=0,39,d =0,86

Segmentacio fonémica (Sra. Boca Magica)

Palavras em MOF+A > MOF, p = 0,02, d = 0,91

fonemas MOF+A > MOS, p = 0,003, d = 1,11

(max. 12) MOF+A > Controle, p=0,001,d= 1,28 MOF+A > Controle = 0,001, d = 1,28
Fonemas em

palavras MOF+A > MOS, p = 0,017, d = 0,98

(max 34) MOF+A > Controle, p=0,006,d=1,11 MOF+A > Controle = 0,003,d=1,11
Segmentagdo

silabica

(max. 9) MOS > Controle = 0,039, d=1,18 MOS > Controle, p = 0,022, d = 1,18
Segmentagdo

fonémica MOF+A>MOF,p=0,006, d = 1,15

(contagem) MOF+A>MOS,p=0,001, d = 1,75 MOF+A > Controle, p = 0,001, d =
(max 6) MOF+A > Controle, p=0,001,d=1,70 1,70
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Nos utilizamos as mesmas tarefas de segmentagdo sildbica (contagem de
silabas) e segmentacdo fonémica (contagem de fonemas) usadas no estudo anterior.
Os resultados na Tabela 8 mostram que as criangas dos grupos MOF+A e MOF
também superaram as criancas do grupo MOS e controle em segmentagdo fonémica
como pode ser confirmado na Tabela 9. Os resultados do teste post hoc mostram que
o grupo MOF+A superou todos os outros grupos, com tamanhos de efeitos grandes.
Com relagdo, a segmentacdo sildbica todas as criangas tiveram desempenho similar,
corroborando a hipétese de que a segmentacdo sildbica se desenvolve mais
naturalmente e sem a necessidade de ensino explicito (I. Y. Liberman et al., 1974;
Morais et al., 1989). Entretanto, o grupo MOS teve melhor resultado do que os outros,
e na Tabela 9 ¢ possivel ver que esse grupo superou todos os demais em segmentagao
sildbica, o que pode ser atribuido ao treinamento do primeiro estudo.

As criangas foram avaliadas em leitura de palavras frequentes, palavras-alvo e
pseudopalavras usando slides de PowerPoint. Essa tarefa foi muito similar a tarefa de
leitura do estudo anterior, a diferenca foi que ao invés de usar cartdes, foram usados
slides de PowerPoint. As estratégias usadas para ler palavras foram registradas para
cada palavra e a estratégia predominante para ler todas as palavras foi determinada
usando a moda e a frequéncia de estratégias predominantes por grupos estd

apresentada na Tabela 10.

Tabela 10 - Estratégias de leitura e de escrita predominantes por grupo

MOF+A MOF (N MOS (N Controle

N=12) =12) =12) (N=12) TOTAL
Diz que ndo sabe ler 3 5 8 9 25
Identifica algumas
Estratégia letras 5 5 2 1 13
de Leitura Por Predicao 3 2 2 2 9
Por Decodificagdo 1 0 0 0 1
Por Memoria 0 0 0 0 0
TOTAL 12 12 12 12 48
Pré-Alfabética 7 5 6 9 27
. Alfabética Parcial 3 7 6 3 19
Estrategia .
de Escrita Alfabet}ca Completa 2 0 0 0 2
Alfabética
Consolidada 0 0 0 0 0
TOTAL 12 12 12 12 48
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Apenas uma menina do grupo MOF+A foi capaz de ler todas as palavras.
Quando o pesquisador perguntou para ela quem a ensinou a ler, ela disse “Quando
vocé foi embora, eu continuava querendo aprender a ler, mas ninguém estava me
ensinando, entdo eu pedi pros meus pais e eles compraram alguns livros e minha tia
que ¢ professora comegou a me ensinar como usar as letras usando um livro e
brincando com os nomes dos animais”. Essa menina foi capaz de ler todas as palavras
e escrever quase todas as palavras corretamente. Ela sabia os nomes de todas as letras
e teve os maiores escores em segmentacdo fonémica e contagem de fonemas. Ela
também escolheu corretamente todas as palavras da tarefa de escolha ortografica. Sua
professora do ano anterior, que foi a professora quando o estudo anterior ocorreu,
contou espontaneamente em uma reunido com o pesquisador que essa menina a tinha
surpreendido no segundo semestre do ano anterior, depois que o pesquisador ja tinha
finalizado o estudo. Em uma ocasido a professora comecou a ensinar a letra P,
perguntando para as criangas palavras iniciadas pela letra P, poucas criangas foram
capazes de fazer isso, mas essa garota foi capaz de fazer isso com muitas palavras
incluindo encontros consonantais dificeis como “Pr” em ‘“Prato”. Segundo a
professora “Ela (a menina) estava tdo excitada em procurar palavras novas, que ela
comecou a fazer isso até no playground, muito tempo depois da aula acabar ela
estava no playground e de repente veio correndo até mim e disse: professora lembrei
de outra palavra com p, parquinho. Eu fiquei impressionada porque tipicamente as
criangas ficam s6 na familia da palavra ou no primeiro som, mas ela conseguia dar
varios exemplos até de encontros consonantais” .

Os desempenhos em leitura e escrita foram muito baixos e ndo ha diferencas
estatisticamente significantes devido aos tratamentos em leitura e escrita como
observado na Tabela 8. Entretanto, as criangas do grupo MOF+A superaram as outras
especialmente por causa dessa menina descrita acima. Embora essa menina possa ser
considerada um outlier, realizamos uma outra analise de varidncia removendo ela da
amostra e isso ndo alterou os resultados apresentados aqui, portanto, a mantivemos no
estudo. Na Tabela 10 ¢ apresentada a distribuicao de criancas conforme a estratégia de
leitura e escrita predominante (com base na teoria de fases de Ehri). E possivel
observar que as criangas do grupo MOF+A usaram mais frequentemente melhores
estratégias para ler e escrever do que as criangas dos outros grupos. Apenas as
criancas do grupo MOF+A foram capazes de usar estratégias alfabéticas completas

para decodificar palavras.
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Com relacdo a escolha ortografica, a mesma tarefa do estudo anterior foi
utilizada e com os mesmos métodos de analise. Na Tabela 8 observa-se as médias e
desvios-padrao para todos os grupos; a ANOVA mostrou que ndo existe diferenga
estatisticamente significante devido aos tratamentos, mas o grupo MOF+A teve uma
média maior de palavras corretas do que os demais grupos para palavras CVC, VCV e
CVCV. Outra coisa importante ¢ que a escolha de estratégias grafofonémicas foi
maior em todos os grupos do que escolhas de estratégias grafossildbicas. Esses
resultados sugerem que consistentemente com a proposta de Ehri (2014) as criangas
comecam a ler usando unidades pequenas como correspondéncias grafofonémicas e
ndo unidades sildbicas, mesmo em portugués, um sistema de escrita em que as silabas

sdo unidades muito salientes e disponiveis.

6.9. Consideracoes finais e conclusao

Os resultados em conjunto sugerem que mesmo um ano € meio ap6s o fim do
estudo de treinamento, os participantes apresentaram beneficios em habilidades
relacionadas a alfabetizagdo que podem ser atribuidas aos treinamentos. De modo
geral, as criangas que receberam treinamentos em mapeamento ortografico de
fonemas (MOF+A e MOF) tiveram melhores resultados em segmentacdo fonémica,
leitura e escrita, do que as criancas que receberam treinamento em mapeamento
ortografico de silabas ou nenhum treinamento no grupo controle. Esses resultados
sugerem que, como proposto por Ehri (2014), o mapeamento ortografico de fonemas ¢
essencial no comego da aprendizagem da leitura e da escrita.

As criangas que receberam treinamento em mapeamento ortografico de
fonemas com articulagdo foram as que mais se beneficiaram no primeiro estudo e
mantiveram esses ganhos no presente estudo, corroborando a hipdtese do efeito
Matheus (Stanovich, 1986). Essas criancas tiveram os melhores ganhos
provavelmente devido a esse componente articulatorio extra que facilitou o
desenvolvimento das representagdes fonémicas na memoria (Boyer & Ehri, 2011; A.
M. Liberman, 1999).

Ainda sobre o efeito Matheus, aquelas criangas que ja tinham mais
conhecimentos (adquiridos no primeiro estudo) parecem ter continuado a se beneficiar
desse conhecimento em um ciclo virtuoso, como a menina que procurou por si mesma

aprender fora da escola como ler e escrever. Enquanto que aquelas criangas que ndo
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tinham aprendido antes e continuavam sem receber esses estimulos na escola,
permaneceram a ter mais dificuldades nas habilidades relacionadas a alfabetizagao.

Por outro lado, cumpre-nos destacar que embora o conhecimento de letras e a
consciéncia fonémica sejam habilidades importantes para aprender a ler e a escrever,
as criancas deste estudo ndo parecem ter desenvolvido tais habilidades mesmo
passando por dois anos de Educagdo Infantil. Conhecer pelo menos as letras do
alfabeto deveria ser uma habilidade estimulada na Educagdo Infantil. Parece-nos
urgente que as politicas educacionais de educagdo infantil passem a considerar a
importancia desses conhecimentos serem ensinados ainda na pré-escola, tendo em
vista os beneficios para a aprendizagem ulterior das criancas no ensino fundamental.

Apesar do fato de este ser um estudo de follow-up [extremamente] distante em
tempo do estudo de treinamento. Ambos os estudos sdo experimentais ¢ mantivemos a
selecdo aleatéria dos participantes. Assim, as diferengas encontradas podem ser
atribuidas aos resultados do treinamento anterior, mesmo as criangas tendo passado
por um ano e meio de aulas regulares.

Com relacdo as implicagdes para futuras pesquisas, seria interessante
investigar se essas diferengas encontradas ainda seriam significantes no comeco da
aprendizagem formal da leitura e da escrita. Ademais, com relagdo as implicagdes
pedagogicas, os resultados ressaltam a importancia do primeiro estudo, mostrando os
efeitos de longo prazo, e os beneficios que as criangas obtém mesmo com poucas

horas de instrucao.
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7. Discussao Geral

7.1. Sumario dos Resultados

A proposta do primeiro estudo foi explorar se criangas se beneficiam mais de
instru¢des para o mapeamento ortografico de fonemas ou de silabas no comego da
aprendizagem da leitura e da escrita em portugués brasileiro e se incluir gestos
articulatorios no ensino de mapeamento ortografico de fonemas melhora a
segmentacao fonémica mais do que o treinamento sem esse componente.

Assim, neste estudo experimental com pré-teste e pds-teste, criangas pré-
leitoras, na fase pré-alfabética do desenvolvimento da leitura fora selecionadas e
divididas em grupos que receberam instru¢des em mapeamento ortografico de
fonemas com articulagdo (MOF+A), mapeamento ortografico de fonemas sem
articulagdo (MOF), mapeamento ortografico de silabas (MOS) ou apenas realizaram
desenhos livres (grupo controle).

A andlise dos dados mostrou que nao existiam diferengas significantes entre os
diferentes grupos nas medidas de pré-teste, mas depois dos treinamentos os grupos
eram significantemente diferentes nas medidas de pos-teste.

As diferengas observadas no pos-teste foram significantes para os grupos de
treinamento e ndo para o grupo controle, assim, os testes estatisticos permitiram
demonstrar que as diferencas observadas podiam ser explicadas como efeitos diretos e
de transferéncia dos treinamentos que as criancas receberam € ndo apenas como
devidas ao tempo que se passou ou as atividades regulares em sala de aula.

Os resultados deste primeiro estudo mostraram que as criancas dos grupos de
mapeamento ortografico de fonemas (MOF+A e MOF) foram as que mais se
beneficiaram dos treinamentos para ler e escrever palavras que foram ensinadas em
uma tarefa de aprendizagem de palavras. As criancgas desses grupos conseguiram se
lembrar mais das palavras ensinadas o que foi revelado por melhores escolhas em
uma tarefa de escola ortografica e melhor memoria para as grafias em uma tarefa de
escrita.

As criangas do grupo que recebeu treinamento em mapeamento ortografico de
silabas (MOS) cometeram mais erros na tarefa de escolha ortografica e ndo
conseguiram escrever as palavras o que também aconteceu com as criangas do grupo

controle. Esses resultados sugerem que o treinamento em mapeamento ortografico de
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silabas ndo foi eficiente para permitir que as criancas do grupo MOS aprendessem
rapidamente a grafia das palavras ensinadas. Em outras palavras, isso significa que
assim como proposto por Ehri (2014), o mapeamento grafofonémico ¢ mais eficiente
no comeg¢o da aprendizagem da leitura e da escrita, ¢ ndo o mapeamento
grafossildbico, mesmo em portugués em que as silabas s3o unidades muito relevantes.

A consciéncia fonémica e o conhecimento de letras parecem ter sido
fundamentais para a boa aprendizagem das palavras ensinadas. Por esta razdo os
grupos MOF e MOF+A tiveram melhor desempenho em leitura e escrita do que as
criancas dos grupos MOS e controle que ndo desenvolveram a habilidade de
consciéncia fonémica e o mapeamento grafossildbico e por isso tiveram mais
dificuldades em leitura e escrita.

Testou-se se gestos articulatorios beneficiariam o desenvolvimento da
segmentacdo fonémica. Observou-se que no pos-teste o grupo MOF+A tinha mais
habilidade de segmenta¢do fonémica do que o grupo MOF, embora o tamanho da
diferenga seja trivial (d =0,24), ao contrario do que se esperava ja que os gestos
articulatorios deveriam aumentar a consciéncia fonémica. Todavia, o grupo MOF+A
desenvolveu também significantemente a consciéncia sildbica e teve os melhores
resultados nas tarefas de escolha ortografica e escrita de palavras ensinadas o que
indica que a inclusdo dos gestos articulatorios na instrug¢@o realmente beneficiou mais
as criangas como também j& foi observado em estudos anteriores (Boyer & Ehri,
2011; Castiglioni-Spalten & Ehri, 2003; Siccherino, 2013).

Em conjunto esses dados revelam que o ensino do mapeamento ortografico de
fonemas ¢ mais benéfico para criangas que estdo comecando a aprender a ler e a
escrever em portugués brasileiro e que incluir gestos articulatoérios na instrugdo
auxilia no desenvolvimento de consciéncia fonémica, e no comego da aprendizagem
de leitura e escrita. Esses resultados corroboram a teoria de fases de Ehri (2014) que
propde que as criangas comegam a ler por unidades pequenas e s6 depois de muita
experiéncia adquirida ¢ que passam a se beneficiar de unidades grandes como as
silabas.

Esses resultados também se juntam a evidéncias de estudos anteriores que
demonstram que a consciéncia fonémica e o conhecimento de letras sdo essenciais
para comecar a ler e a escrever em portugués (Cardoso-Martins & Batista, 2005;
Cardoso-Martins et al., 2011; Coutinho et al., 2000; Sargiani et al., 2015; Siccherino,
2013; Vale & Bertelli, 2001). Por outro lado, contradizem hipoteses de que a
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consciéncia silabica ¢ suficiente para favorecer a aprendizagem da linguagem escrita
em portugués (Alves-Martins & Silva, 2006; Godoy, 2005; Melo & Correa, 2013;
Mousinho & Correa, 2009; Spinillo et al., 2010).

Considerando que as habilidades de consciéncia fonémica e de letras sdo
fundamentais para aprender a ler e a escrever em portugués brasileiro objetivamos no
segundo estudo avaliar se as criangas que estdo concluindo o periodo de educagdo
infantil e se preparando para ingressar no ensino fundamental - onde serdo ensinadas a
ler e a escrever - estdo preparadas para isso, ou seja, desenvolveram essas habilidades.
Além disso, objetivamos testar se os efeitos dos treinamentos observados no primeiro
estudo se manteriam um ano e meio apos o término do primeiro estudo.

Assim, algumas das criangas do primeiro estudo que permaneceram na mesma
escola foram avaliadas em habilidades de leitura, escrita, consciéncia fonémica e
consciéncia silabica no segundo estudo, mantendo a divisdo dos grupos do primeiro
estudo MOF+A, MOF, MOS e controle.

Os resultados do segundo estudo mostraram que as criangas ainda
demonstravam efeitos do treinamento do primeiro estudo apds um ano e meio. As
criancas do grupo MOF+A (mapeamento ortografico de fonemas com articulagdo)
superaram as demais em leitura, escrita e consciéncia fonémica, enquanto que a
habilidade de consciéncia silabica se desenvolveu naturalmente em todos os grupos.

Esses resultados sdo coerentes com estudos anteriores, pois como ja
demonstrado em véarios estudos a consciéncia sildbica se desenvolvem sem ensino
explicito, enquanto a consciéncia fonémica requer a explicitagdo (I. Y. Liberman et
al., 1974; Morais et al., 1989). Os dados corroboram também a hipotese do efeito
Matheus (Stanovich, 1986), pois aquelas criangas que tinham mais habilidades
adquiridas no primeiro estudo continuaram a ter ganhos maiores ao longo do tempo
do que aquelas que aquelas que ndo tinham as habilidades necessarias .

Além disso, os resultados mostraram que essas criangas mesmo apos dois anos
de ensino na educagdo infantil, ndo conheciam todas as letras do alfabeto, ¢ o
conhecimento que tinham das habilidades fundamentais de alfabetizacdo estavam
muito incipientes. As criangas que sabiam mais sobre leitura e escrita relataram ter
aprendido com o pesquisador ou com parentes, mas ndo na escola. Esses dados
enfatizam a necessidade de curriculos de educacdo infantil incorporarem esses

conhecimentos com o objetivo de auxiliar no desenvolvimento das criangas e em suas
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aprendizagens futuras no ensino fundamental, promovendo a igualdade de
oportunidades.
Os resultados, forgas, limitagdes, implicagdes pedagdgicas e futuras direcdes

para as pesquisas serdo discutidos mais profundamente a seguir.

7.2. Fases iniciais do desenvolvimento da linguagem escrita e o tamanho da
unidade linguistica.

O desenvolvimento fonolédgico, tipicamente, come¢a de unidades maiores
como a palavra para unidades médias como silabas, rimas, morfemas até chegar na
menor unidade que sdo os fonemas (Duncan et al., 2013; Seymour & Duncan, 1997,
Ziegler & Goswami, 2005). As criangas brasileiras t€m muita facilidade com silabas
dadas as caracteristicas do Portugués e porque os fonemas sdo mais dificeis de serem
percebidos e necessitam do ensino explicito.

Alguns pesquisadores e professores alfabetizadores brasileiros afirmam com
base em evidéncias anedoticas e empiricas que, como em portugués as silabas sdo
unidades muito disponiveis e salientes, as criangas podem utilizar essas unidades
desde o comeco da aprendizagem da leitura e da escrita (Alves-Martins & Silva,
2006; Godoy, 2005; Melo & Correa, 2013; Mousinho & Correa, 2009; Spinillo et al.,
2010).

Em francés, em que as silabas também s3o muito salientes, uma hipdtese
similar foi denominada de “hipdtese de ponte sildbica”, i.e., a disponibilidade das
silabas permite auxiliar no come¢o da aprendizagem da linguagem escrita € no
desenvolvimento da consciéncia fonémica (Doignon-Camus & Zagar, 2014). Nesse
sentido, as criangas falantes do portugués brasileiro poderiam, ao contrario do que
prediz o modelo de Ehri (Ehri, 1992, 2005a, 2005b, 2013, 2014), se beneficiar mais
da consciéncia sildbica do que da consciéncia fonémica para o mapeamento
ortografico logo no comego da aprendizagem da leitura.

Entretanto, o que Ehri propos ¢ um modelo de processamento cognitivo que
explica como as palavras s3o armazenadas na memodria € se as criangas ndo
conseguirem fazer a separagdo dos menores sons das palavras elas irdo formar
conexdes entre letras e sons maiores inclusive usando as proprias silabas. Nesse
sentido, nés raciocinamos que as crian¢as que aprendem a ler e a escrever sem

consciéncia fonémica em portugués brasileiro, baseando-se mais em silabas, poderiam
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gerar mais erros semelhantes ao que Ferreiro e Teberosky (1999) chamaram de escrita
sildbica e que consiste do uso de uma uUnica letra para representar uma silaba
completa.

Cardoso-Martins (Cardoso-Martins & Corréa, 2008; Cardoso-Martins et al.,
2011, 2006) demonstrou em seus estudos que ndo necessariamente as criancas fazem
escritas sildbicas como propde Ferreiro e Teberosky e que quando fazem isso ¢
porque mostram evidéncias de correspondéncia fonologica entre a letra usada e os
sons identificados na palavra. Por exemplo, uma crianga pode escrever KBO para
cabelo, mas isso ndo necessariamente significa que ela usou uma letra para cada
silaba, trata-se de uma coincidéncia, um epifendmeno, uma vez que a crianga pode ter
usado o nome das letras como uma pista para representar cada som identificado.
Dessa forma, K (Ca) — B (Be) — O (Lo), pode representar uma escrita muito mais
complexa do que previsto por Ferreiro em que as criangas usariam apenas uma letra
para cada silaba porque estariam contando a quantidade de silabas na palavra.

E importante ressaltar que nio necessariamente a disponibilidade das silabas
em portugués brasileiro pode afetar a forma como as criangas fazem o mapeamento
ortografico. Ana Paula Vale (Vale & Bertelli, 2001; Vale, 1997, 2006) demonstrou,
por exemplo, em uma série de estudos com criangas falantes do portugués europeu
que sdo os fonemas, e ndo as unidades acusticamente salientes como as silabas que
constituem a base para utilizar eficazmente a mediagdo fonoldgica na decodificagdo
da ortografia em portugués. Ela também demonstrou que criangas portuguesas podem
utilizar unidades pequenas (letras individuais) e grandes (silabas) a partir do segundo
ano para ler palavras, mas que no primeiro ano elas utilizam preferencialmente
unidades pequenas, o que corrobora a teoria de Ehri.

O conjunto de evidéncias apresentadas aqui, no primeiro € no segundo estudo,
corroboram nossas hipoteses e a teoria de Ehri, pois mostramos que as criangas pré-
leitoras se beneficiam mais do ensino de mapeamento ortografico de fonemas, do que
do mapeamento ortografico de silabas. Contrariamente a hipdtese de ponte sildbica, o
ensino focado em silabas nao favoreceu o desenvolvimento da consciéncia fonémica e
nem a aprendizagem das habilidades de leitura e de escrita.

Quando as criangas aprenderam a mapear silabas sem conhecer o mapeamento
de fonemas e sem ter consciéncia fonémica, elas tiveram mais dificuldades em se
lembrar das grafias das palavras e escrevé-las. Isso indica que as silabas sdo unidades

fonoldgicas muito importantes, mas ¢ preciso desenvolver o conhecimento de
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fonemas para comecar a aprender a ler e a escrever com eficiéncia em portugués
brasileiro. Isso ndo diminui a relevancia das silabas em lingua portuguesa, mas por

outro lado enfatiza a necessidade do ensino de fonemas.

7.3. Pontos fortes e limitacdes dos estudos e implicacées pedagogicas

Mesmo que as criangas tenham completado o estudo com conhecimento de
letras limitado, no6s ainda assim fomos capazes de observar beneficios nos
treinamentos e diferencas dentre os grupos nas tarefas envolvendo letras. Os
beneficios foram ainda observados um ano e meio depois do termino dos treinamentos
no segundo estudo. Estudos anteriores selecionavam criangas apenas com
conhecimentos de letras para participar do estudo, mostrando efeitos maiores e
significantes, mas restringindo a validade externa do estudo (Boyer & Ehri, 2011;
Castiglioni-Spalten & Ehri, 2003; Siccherino, 2013). Assim, incluir todas as criangas,
com diferentes niveis de conhecimento de letras, fez com que a amostra de nosso
estudo fosse mais naturalistica, aumentando a validade externa desse estudo e
possibilitando a generalizag¢do para a maioria das criangas da educacdo infantil.

Dentre as limitagcdes que podemos discutir, seria interessante determinar se as
criancas do grupo MOF+A realmente aprenderam a segmentar palavras usando as
figuras de gestos articulatorios. Pode ser que devido aos treinamentos terem sido
realizados em grupos € com poucas horas de instru¢do, o treinamento ndo foi
suficientemente efetivo para aumentar o desempenho acima do desempenho do grupo
MOF. Entretanto nao foi possivel avaliar se as criangas do grupo MOF+A aprenderam
a segmentar palavras usando os gestos articulatdrios, uma vez que os treinamentos
foram realizados em pequenos grupos. Futuros estudos podem explorar essa questao.

Nesse mesmo sentido ndo foi possivel controlar quantas palavras as criancas
lembravam por ensaio na tarefa de aprendizagem de palavras, o que seria informativo
sobre o ritmo e velocidade de aprendizagem nos diferentes grupos. Mas como o
treinamento foi feito coletivamente ndo pudemos controlar isso também. Por outro
lado, realizar os treinamentos em pequenos grupos foi importante para testar uma
condicdo mais proxima a de salas de aula regulares, o que também foi importante,
pois pode ser mais facilmente adaptado por professores em seus métodos de ensino e

aulas regulares. As criangas se beneficiaram muito da presenca de outras criangas nos
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grupos, como por exemplo, quando algumas delas tiveram dificuldades em escrever
letras e foram incentivadas por seus pares.

O desenvolvimento da habilidade de segmentacdo silabica aumentou em todos
os grupos incluindo o grupo controle, o que pode ter sido devido ao desenvolvimento
natural, j4 que detectar segmentos sildbicos ¢ muito facil, pois as silabas sdo
transparentes na fala. Todavia, € possivel também que a simples repeticdo da mesma
tarefa de segmentacao silabica tenha ajudado a aumentar o desempenho das criancas.
Entretanto, as criangas nunca receberam feedback corretivo, portanto, poderiam tanto
melhorar quanto piorar seu desempenho pela simples exposigdo a tarefa.

A unidade de andlise adequada para as andlises estatisticas do primeiro estudo
seria a média do grupo e ndo as médias individuais, porém isso diminuiria o poder das
analises. Realizamos, contudo, ambas as analises com medidas de grupos e médias
individuais e os resultados foram muito semelhantes. Assim, isso nos levou a preferir
o uso de médias individuais que permitiram um poder maior nas analises, embora ndo
mantivesse a independéncia entre as observagdes.

No presente estudo, buscou-se criar um procedimento verdadeiramente
experimental que fosse factivel de ser realizado em escola e mantivesse todo o rigor
cientifico e o cuidado ético com as criangas que participaram do estudo. Troia (1999)
apresentou uma série de defini¢des e pontuagdes para avaliar estudos de intervengao
em consciéncia fonologica e que sdo cruciais para avaliar a forca e as fraquezas de
estudos experimentais de modo geral. Buscou-se no presente projeto controlar o
maximo possivel de recomendagdes de Troia, como sera apresentado em seguida.

Com relagdo a validade interna, os estudos apresentados aqui tiveram uma
série de vantagens por propor a designagdo aleatoria dos participantes para os grupos
experimentais e de controle. As criangas do grupo controle receberam um tratamento
alternativo para controlar o efeito Hawthorne, i.e., o efeito de que as possiveis
diferengas observadas entre grupos experimentais e controle fossem devidas ao grupo
controle ndo receber nenhum tratamento. Todos os participantes receberam instrugdes
de um unico instrutor (pesquisador) nos treinamentos e as criangas foram igualmente
avaliadas pelo pesquisador ou por uma das assistentes de pesquisa no pré-teste e
apenas pelo pesquisador nos pos-testes, evitando que os instrutores fossem um viés no
desempenho das criancas. O tempo de interven¢do foi muito similar para os trés
grupos de intervencdo e o nimero de participantes era igual entre as condig¢des. O

namero total de participantes também foi uma quantidade suficiente de criangas para
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garantir o minimo necessario de poder estatistico, entretanto considera-se a ampliagdo
da amostra uma necessidade para futuros estudos.

Com relacdo a validade externa dos estudos, a fundamentacdo logica das
perguntas e hipoteses foi apresentada nas duas pesquisas e na revisdo geral de
literatura. A descri¢do dos participantes incluiu os critérios de selegdo, a idade, série e
sexo, local e status socioecondmico. As criangas foram avaliadas em memoria
operacional como uma medida de controlar diferencas interindividuais. As criangas
foram informadas sobre os procedimentos e expectativas de transferéncia de
aprendizagem para a leitura e escrita de palavras. Tarefas de avaliagdo dos efeitos dos
treinamentos e de transferéncia dos efeitos foram incluidas para verificar se as
criangas transfeririam o que aprenderam para outras situagdes. E o segundo estudo
funcionou como um pos-teste postergado para avaliar a manutengdo dos efeitos em
longo prazo.

Como implicagdes pedagodgicas os resultados destes estudos contribuem ao
mostrar que criangas muito jovens, por volta dos 4 anos, ja se beneficiam do ensino de
habilidades fundamentais para a alfabetizacdo. Além disso, enfatizam que aprender a
ler e escrever ndo ¢ algo natural em um continuum desenvolvimental da linguagem
oral, na verdade as criangas precisam ser ensinadas sobre como funcionam os
sistemas de escrita para aprender a ler e a escrever.

Ensinar letras e desenvolver atividades de consciéncia fonémica sdo praticas
simples que podem ter efeitos duradores e benéficos na vida das criangas. Nao ¢
necessario transformar essas atividades em algo chato e enfadonho, basta incluir tais
componentes nas praticas pedagogicas rotineiras em educacdo infantil. Brincar de
cantigas, rimas, parlendas e desenvolver a oralidade na educacdo infantil ¢ bom, mas
ndo basta, ¢ preciso adotar praticas pedagogicas visando desenvolver a consciéncia
fonémica para aprender a ler e a escrever (Vale & Bertelli, 2001). Além do mais, se as
criangas aprendem a escrever o nome proprio, porque nao aprendem também sobre os
nomes das letras e como cada letra representa um som diferente?

As criangas que participaram destes estudos demonstraram estar muito
motivadas e ansiosas para aprender a ler e a escrever. As atividades aqui apresentadas
faziam parte de delineamentos de pesquisa visando avaliar processos de aprendizagem
e ndo se tornar métodos de ensino. Por esta razdo professores podem se beneficiar
desses conhecimentos, adaptando-os para incluir em métodos de ensino que sejam

ainda mais motivadores e ltdicos para as criangas.
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8. Consideracdes finais e conclusao

Os resultados dos estudos apresentados aqui corroboram a tese de que a
consciéncia fonémica e o conhecimento de letras formam a base para a aprendizagem
efetiva das habilidades de leitura e de escrita em portugués brasileiro, i.e., o
mapeamento ortografico no nivel grafofonémico.

A despeito da disponibilidade das silabas em portugués brasileiro, i.e., do fato de
as silabas serem unidades muito salientes na fonologia e na ortografia da lingua
portuguesa ¢ necessario adquirir a habilidade de processar intencionalmente a fala no
nivel dos fonemas e aprender como mapear esses fonemas usando letras para ler e
escrever adequadamente.

As criangas pré-leitoras que adquirem a habilidade de mapeamento ortografico
de fonemas, i.e., mapeamento grafofonémico tornam-se habilitadas a processar todos os
fonemas das palavras faladas e a utilizar letras para representd-los. Isso faz com que se
tornem capazes de ler e escrever com autonomia.

Quando criangas que ndo sabem ler e escrever comegam a ser ensinadas por
unidades linguisticas grandes como as silabas, elas passam a fazer um mapeamento
ortografico inadequado, mapeando silabas a letras individuais. Esse mapeamento
ortografico incompleto ¢ a origem do que se chama comumente de escritas silabicas em
linguas romanicas como o portugués, o espanhol e o italiano.

Ao tentar escrever as criancas iniciantes buscam representar os sons que
identificam na pronuncia das palavras. Em sistemas alfabéticos é preciso representar a
fala no nivel dos fonemas, mas se as criangas ndo tém consciéncia fonémica, buscam o
menor segmento fonoldgico que conseguem identificar, o que naturalmente corresponde
as silabas em linguas latinas. Assim, ao tentar grafar cada uma das silabas que
identificam, as criangas passam a mapea-las usando as letras. Isso ¢ mais custoso para a
memoria dessas criangas, e faz com que cometam mais erros de escrita e leitura.

Dessa forma, ao contrario de proposi¢cdes que colocam énfase nas escritas
sildbicas como um passo fundamental para aprender a ler e a escrever, as evidéncias que
obtivemos nds levam a defender que na realidade esse epifenomeno de escritas
sildbicas, demonstra um equivoco na aprendizagem da linguagem escrita em virtude da
falta de consciéncia fonémica. Além disso, nossos resultados corroboram a tese de que

desde muito cedo as criancas buscam representar os sons que encontram na pronuncia, €
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ndo representar as silabas. As escritas silabicas sdo, na verdade, o resultado da
compreensdo parcial de como as letras representam os sons.

Desse modo, defendemos que as criangas pré-leitoras se beneficiam mais do
ensino baseado em unidades pequenas como as correspondéncias grafofonémicas do
que unidades grandes como as silabas para comecar aprender a ler e a escrever em
portugués brasileiro. O uso de silabas no comego dessa aprendizagem, nao mostrou
vantagens significantes, porque as criangas cometeram mais erros de leitura e de escrita,
enquanto aquelas que aprenderam sobre os fonemas avangaram mais na aprendizagem
da leitura e da escrita.

Além disso, o uso de gestos articulatdrios se mostrou relevante em potencializar
o desenvolvimento da habilidade de consciéncia fonémica. As criangas se beneficiaram
dos gestos articulatérios para entender como a fala pode ser dividida em sons menores
do que as silabas. Isso fez com que essas criangas conseguissem ler e escrever de modo
ainda mais completo do que criancas que receberam treinamentos em consciéncia
fonémica sem gestos articulatorios.

Os resultados apresentados aqui mostram que criangas pré-escolares se
beneficiam do ensino de habilidades relacionadas a leitura e escrita, i.e., elas podem ser
ensinadas sobre aspectos da alfabetizagdo de forma apropriada para a sua idade. As
criangas demonstraram gostar muito dos treinamentos e de aprender sobre como se pode
ler e escrever palavras. A observacdo empirica mostra também que as criangas, desde
muito cedo, se interessam por atividades de leitura e escrita, o que ressalta a importancia
da inclusdo desses conteudos na Educacdo Infantil.

Ressalta-se também que mesmo apos dois anos de educagdo infantil, as criancas
no segundo estudo que apresentamos ndo desenvolveram muito conhecimento sobre
letras e consciéncia fonémica além do que foi ensinado para os grupos especificos no
primeiro estudo. O que mostra que essas criangas poderiam ter se desenvolvido muito
além do que conseguiram, e estar em condi¢des mais vantajosas e igualitarias para a
aprendizagem formal de leitura e de escrita no primeiro ano do ensino fundamental do
que estavam, se a escola de educagdo infantil incluisse esse tipo de ensino em sua
proposta curricular.

Futuros estudos devem buscar expandir os resultados apresentados aqui,
avaliando, por exemplo, os efeitos de intervengdes como as apresentadas aqui no
comego da alfabetizacdo formal, superando algumas limitagdes e elaborando e testando

métodos de ensino que incluam elementos relevantes discutidos aqui. Como
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implicagdes pedagdgicas professores devem ser orientados a incluir o ensino explicito
de correspondéncias grafema-fonema na instru¢do inicial em leitura, e realizar
atividades ndo apenas de consciéncia fonologica de modo geral, mas especificamente
sobre a consciéncia fonémica, com vistas ao ensino do mapeamento grafofonémico.
Concluimos que a consciéncia fonémica e o conhecimento de letras sdo
fundamentais, mais do que a consciéncia de silabas, no comego da aprendizagem da
leitura e da escrita em portugués brasileiro, ¢ podem ser facilitados por instrugdes que
incluem o uso de reflexdes sobre os gestos articulatorios da fala. Ensinar a ler e a
escrever pode e deve ser iniciado na Educagdo Infantil, o que deve ser encarado como

um direito das criancas e um dever das escolas.
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Apéndice 1: Carta-convite e termo de consentimento livre e esclarecido

Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE)

Dados de identificacao

Titulo do Projeto: Aprendizagem inicial da leitura e da escrita em criancas de 4 ¢ 5
anos de idade: um estudo experimental sobre diferentes tipos de interven¢do em
segmentacao fonémica e silébica.

Pesquisador Responsavel: Renan de Almeida Sargiani

Orientadora Responsavel: Profa. Dra. Maria Regina Maluf

Instituicdo a que pertencem o Pesquisador e a Orientadora: Universidade de Sdo
Paulo (USP)

Telefones para contato: (11) 98412-1553/ (11) 3091-4356

Email — sargiani@gmail.com / marmaluf(@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos do IPUSP (CEPH-IPUSP)
Av. Professor Mello Moraes, 1721, Bloco G, 2° andar, sala 27

CEP 05508-030 - Cidade Universitaria - Sdo Paulo/SP

E-mail: ceph.ip@usp.br - Telefone: (11) 3091-4182

Prezados pais ou responsaveis,

Meu nome ¢ Renan de Almeida Sargiani, sou estudante do curso de Doutorado em
Psicologia Escolar e do Desenvolvimento do Instituto de Psicologia da Universidade
de Sao Paulo (IP-USP), e pesquisador responsavel do projeto denominado
“Aprendizagem inicial da leitura e da escrita em criangas de 4 e 5 anos de idade: um
estudo experimental sobre diferentes tipos de intervencdo em segmentagdo fonémica
e silabica”.

Eu convido seu(sua) filho(a) a participar desta pesquisa, cujo objetivo ¢ avaliar os
efeitos de duas formas de ensino de consciéncia fonémica e uma forma de ensino de
consciéncia sildbica para criancas pequenas. A consciéncia fonémica ¢ uma
habilidade que envolve entender que as palavras sdo compostas pelos menores sons
da fala, o que chamamos de fonemas, essa habilidade ¢ fundamental para que as
criangas possam aprender a ler e escrever no ensino fundamental. A consciéncia
sildbica se refere a habilidade de perceber as silabas nas palavras e também ¢ muito
importante na alfabetiza¢do. Neste estudo buscamos entender qual forma de ensino ¢
melhor para ajudar as criangas a desenvolverem consciéncia fonémica e silabica e
qual dessas habilidades ajuda mais as criancas a aprenderem a ler e escrever palavras.
Assim, os resultados dessa pesquisa poderdo contribuir com professores, pais,
psicologos e inclusive as proprias criangas.

A pesquisa serd conduzida na escola, no horario de aula normal, e foi autorizada pela
direcdo e coordenacao da escola. As atividades envolvem ensinar as relagdes entre
letras e sons e a dividir palavras inteiras em sons menores. Essas sdo atividades
comuns utilizadas nas escolas e que ndo oferecem nenhum tipo de risco ou dano fisico
ou psicolégico a seu(sua) filho(a). Ele(a) estd sendo convidado(a) por estar
matriculado na escola e ter a idade necessaria para participar da pesquisa.
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Informo que ndo havera nenhum tipo de recompensa financeira ou custo pela
participacdo de seu(sua) filho(a) na pesquisa. Como as criangas participantes sao
muito pequenas, todo o cuidado na elaboragdo das atividades foi considerado no
planejamento dessa pesquisa. Se por alguma razdo seu(sua) filho(a) quiser deixar de
participar da pesquisa a qualquer momento, isso sera totalmente permitido, bem como
a sua autorizacdo pode ser retirada caso deseje.

Como se trata de uma pesquisa eu poderei fazer gravagdes em audio e video e
fotografar as criancas durante as atividades que forem realizadas. Todo o material e
informagdes obtidos durante a participacdo na pesquisa poderdo ser publicados em
minha tese, bem como em aulas, congressos, palestras, livros e periddicos cientificos.
As fotografias e gravagdes ficardo sob a minha responsabilidade e de minha
orientadora. Em todas as formas de publicagdes os dados que possam identificar
seu(sua) filho(a) serdo omitidos, assegurando o sigilo dos dados e identidade dele(a).
Se o(a) senhor(a) estiver de acordo, por favor, assine a autorizacdo no final deste
termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) e devolva a professora de seu
filho. Este TCLE, foi elaborado em duas vias, devendo ambas ser rubricadas e
assinadas por mim, o pesquisador, € por vocé que ¢ responsavel legal pela crianga,
sendo que uma via sera arquivada por mim e a outra serd entregue a voc€ para que
guarde consigo.

Quaisquer dividas eu estarei a disposi¢ao nos contatos informados no cabegalho deste
termo. Obrigado por considerar este pedido.

AUTORIZACAO
Eu,

_
portador do RG , responsavel legal por
, declaro
que estou ciente das condi¢des deste termo de consentimento elaborado em duas vias,
devendo ambas serem rubricadas por mim e pelo pesquisador, sendo que uma ficara
com o pesquisador e a outra comigo e autorizo a sua participagdo como voluntario(a),
do projeto de pesquisa acima. Eu concordo que o material e informagdes obtidos
relacionadas a ele(a) possam ser publicados na tese, em aulas, congressos, palestras,
livros e periddicos cientificos. Porém, ele(a) ndo deve ser identificado(a) por nome
em qualquer uma das vias de publicagdo ou uso. Declaro ainda que recebi uma copia
deste termo assinada pelo pesquisador responsavel.
Sao Paulo, de de 2014.

Assinatura do
Responsavel:

Assinatura do Pesquisador
Responsavel:
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Apéndice 2: Tarefa de Conhecimento de Letras

Letras Alvo
CARTAO | Resposta | CARTAO | Resposta
1 2
C Q)
Z P
B A
E T
M D
F \%
L N
S R
Letras Nao-Alvo
CARTAO | Resposta | CARTAO | Resposta
3 4
G K
Y W
H Q
| J
X U
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Apéndice 3: Leitura de palavras frequentes e ndo-palavras.

206

PALAVRAS FREQUENTES | NAO-PALAVRAS FIGURAS
1
DE 0S
2
NO AV
3
QUE VO
4
UM PE
5
VAI DO
6
COM MA
7 o
ESTA NEV 0N
8
NAO TOC l\
9 PARA LAT
10 EU CAV
11 BOLA SEB
12 VOVO BOD
13 ELE
14 DIA
15 TEM
16 PAPAI
17 RATO
18 VACA
19 CHUVA
20 AGUA
21 VOCE
22 MAMAE
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Apéndice 4: Segmentacio silabica (contagem de silabas)

NOME: TURMA:
DATA:

TAREFA DE CONTAGEM DE SILABAS
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Silabas corretas (max. 18): Palavras corretas (max: 9):
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Apéndice 5: Segmentacio fonémica (contagem de fonemas)

NOME: TURMA:
DATA:

TAREFA DE CONTAGEM DE FONEMAS

Fonemas corretos (max. 18): Palavras corretas (max. 6):
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Apéndice 6: Tarefa de escolha ortografica
NOME: TURMA:
DATA:
TAREFA DE ESCOLHA ORTOGRAFICA
NOZ LAZ NER NOB
NAZ ROZ RAV NOZ
ODE OCA EPA ECA
MAD OCA OCE ORA
ALO ODA EMA AMA
ETO ELA EMO EMA
LOR MAR DOA PAR
MAR MOR MAD MEZ
ATO AVO ATE OVO
ERO AVO BOT AVE
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CORA PERA PELO

BOTA

PERA PODA

POVO

NADO

LATA

BOTA

LOTE RODA

BODE LATA

LACO

LERA

BOCA

BOLO

NAVE BELA

TECA DONA

BADE

BOCA

FAMA

FADA

FORA LEDA

FADA LOMA

FOLE

RATO

SETA

REPO

SELO SAPO SATE

SAPO TETO MODA

Palavras corretas (palavra toda)

Silabas Iniciais (primeira silaba)

Silabas Finais (iltima silaba)

Fonemas Iniciais (primeira letra)

Fonema Inicial (altima letra)

Acentuacio (acento correto)

Aleatorio (letras aleatorias)

Estrutura da palavra (o primeiro e o

ultimo fonema)
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Anexo 1: A Sra. Boca Magica




Fases iniciais da aprendizagem da leitura e da escrita 213
Anexo 2: Teste brasileiro de repeticio de pseudopalavras para criancas
Teste Brasileiro de Repeticao de Pseudopalavras para Criancas
(Santos & Bueno, 2003)
NOME: TURMA: DATA:
Item Realizacdo | Ponto | Item Realizacao Ponto
1) PORATE 21) APARDICHA
2) RENCO 22) TALUGO
3) ENVASTADO 23) APAPILADO
4) JAMA 24) LAJO
5) MURALITO 25) PERGALETA
6) PIBO 26) BARITA
7) MICHARRINHO 27) INCOVILENTE
8) FASTA 28) VESTA
9) COCARELO 29) ALVENIOSO
10) SERDELHO 30) BEGINA
11) LIMARADO 31) CABAJUCABA
12) BORCA 32) RIGA
13) CORMADURA 33) MELANITITO
14) MANTURA 34) MAGALO
15) BELINIDADE 35) CALENTONINA
16) VANA 36) VOLINHO
17) ESCURRAMA 37) NOVELITIVA
18) AMPISCO 38) PANININHA
19) PARIPADURA 39) ROLINICISTA
20) MUCA 40) GALVADO

Total de pontos - geral:
Total de pontos - dissilabas:
Total de pontos - trissilabas:
Total de pontos - polissilabas:




