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DAS UTOPIAS

Se as coisas sdo inatingiveis... ora!
N&o € motivo para ndo queré-las...
Que tristes os caminhos, se nao fora
A presenca distante das estrelas!

(Mario Quintana)


http://pensador.uol.com.br/autor/mario_quintana/

RESUMO

A presente pesquisa desenvolvida numa abordagem quantitativa/qualitativa,
baseou-se na andlise de dois livros didaticos, selecionados de forma aleatéria,
porém adotados para as classes de alfabetizacdo de uma escola publica e
outra privada do Recife e Regido metropolitana, e aprovados no Programa
Nacional do Livro Didatico de 2013. Teve como objetivo identificar a incidéncia
de atividades que favorecem a aquisicdo da escrita em criangcas a partir do
treino da consciéncia fonolégica classificando essas propostas em
conformidade com as subdivisbes de Gombert (2003), conferindo nesses
exercicios as perspectivas tedricas qgue embasam essas atividades. Levaremos
em consideracao as pesquisas em aquisicao da linguagem escrita de Ferreiro e
Teberosky (1980), os estudos sobre a importadncia dos exercicios de
consciéncia fonologica enunciados por Capovilla (2007) e Gombert (2003),
objetivando corroborar a tese de que alfabetizar prevé processos complexos e
distintos que vao desde o incentivo a leitura e & escrita, com a aplicabilidade no
cotidiano, até o processo de sistematizacdo, que implica na compreenséo, pela
crianca, de um codigo auditivo-visual. A analise dos dados demonstrou que ha
grande disparidade quantitativa na exploracdo dos eixos da lingua portuguesa,
com grande destaque para o trabalho com leitura e interpretagédo textual, mas
gue as habilidades metafonoldgicas sdo exploradas como recurso para
favorecimento da aquisicdo escrita, apesar de aparecerem em numero muito

inferior as propostas textuais.

Palavras chaves: Aquisicao da escrita, consciéncia fonologica; livro didatico.



ABSTRACT

This research, developed by a quantitative / qualitative approach, was based on
the analysis of two textbooks, randomly selected, but adopted for literacy
classes in a public school and a private one in Recife and its metropolitan zone,
and approved in the National Program of Textbook in 2013. Its objective was to
identify the incidence of activities which support the acquisition of writing in
children from phonological consciousness training classifying these proposals
according to the subdivisions of Gombert (2003 ), giving these exercises the
theoretical perspectives that underlie these activities . The researches on the
acquisition of written language by Ferreiro and Teberosky (1980) and the
studies on the importance of phonological consciousness exercises set by
Capovilla (2007) and Gombert (2003) will be considered, aiming to confirm the
argument that alphabetizing foresees complex and distinct processes, ranging
from encouraging reading and writing, with applicability in daily life, until the
process of systematization , which implies understanding , by the child, of an
auditory - visual code. The data analysis showed that there is great quantitative
disparity in the exploration of the axes of Portuguese language, with great
highlight on working with reading and textual interpretation, but that
metaphonological skills are exploited as a resource for fostering the writing
acquisition, although they appear in much lower numbers than the textual

proposals.

Key words: Acquisition of writing, phonological consciousness; textbook.
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INTRODUCAO

O livro didatico (doravante LD) configura-se como importante
instrumento de conducdo do trabalho pedagdgico em sala de aula. Mais
particularmente o LD de alfabetizagdo traz consigo caracteristicas bem
especificas por conceber em seus objetivos 0 ensino da leitura e da escrita,
aguisicdes essenciais a participacdo da crianga numa sociedade letrada.

Tais aquisicdbes passaram, ao longo de décadas, por diversas
transformacdes, a partir de muitas perspectivas acerca dos conceitos de leitura
e escrita, que tiveram grande impacto no ensino dessas tecnologias e,
consequentemente na elaboracdo dos LD, responsaveis até pela mudanca de
nomenclatura dos livros destinados a alfabetizacao, das cartilhas ao livro texto.

Durante a fase das cartilhas, havia um foco no processo de
decodificagcdo. As letras eram apresentadas, juntamente as silabas geradoras e
as criancas eram estimuladas a leitura de palavras e frases. O texto era
considerado complexo para a fase de apropriacédo da leitura e da escrita.

A partir da década de 1980, com os estudos de Ferreiro e Teberosky, e,
posteriormente, na década de 1990, com os estudos de Soares, as concepcoes
acerca da aquisicdo de leitura e escrita sofreram muitas mudancas. Em
contraposicdo as perspectivas unicamente estruturais, passou-se a deter
grande atengdo nos aspectos funcionais, situacionais, contextuais e
comunicacionais da lingua, ndo se concentrando apenas no sistema, apoiando-
se, assim, nas concepcOes tedricas do funcionalismo linguistico, que se
preocupa em estudar a relacdo entre a estrutura gramatical das linguas e os
diferentes contextos comunicativos em que elas sdo usadas. Esses aspectos
vieram a refletir diretamente nas praticas de sala de aula e nas abordagens dos
livros didaticos de alfabetizacdo (CUNHA, 2010).

Didaticamente, para efeitos de compreensédo, poderiamos dividir a
aquisicdo da escrita em dois aspectos: os técnicos e os de uso da técnica,
entendendo que a primeira envolve a relagéo de sons com letras, fonemas com
grafemas, com a finalidade de codificar e decodificar. Fazendo parte, também,
desse aspecto conhecimentos como segurar o lapis, saber que se escreve de

cima para baixo e da esquerda para a direita, bem como aprender sobre o uso
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de todos os aspectos que envolvem essa técnica. Enquanto que a segunda
preocupa-se com a utilizacdo dessa técnica. No entanto, vale ressaltar que,
segundo Soares (1998), ndo sera necessario promover uma separacao desses
aspectos, em que primeiro se aprende um, depois o0 outro. E isso se fez por
muito tempo nas escolas. A autora destaca ainda que essas aprendizagens se
constituem ao mesmo tempo, ndo sendo uma pré requisito para outra.

Nesse interim, adentramos numa discussdo pertinente acerca das
relacbes entre alfabetizacdo e letramento. Ferreiro (1980) ndo concebe a
distingcdo entre os processos de alfabetizac&o e letramento, para ela ndo existe
a coexisténcia entre 0os termos, visto que, na concepcao da pesquisadora néo
existe distincdo entre eles.

Essa visdo se contrapde as propostas de Soares (1998), pois a autora
utiliza dos dois termos para distinguir dois momentos diferentes no processo de
apropriagcédo da escrita pela crianca. A referida autora entende que o letramento
dar-se nos diferentes momentos em que a crianca faz uso da leitura e da
escrita, em casa, na escola ou em outros ambientes sociais. Ja 0 processo de
alfabetizacao refere-se a aquisicdo dos aspectos técnicos da escrita e esse é
de responsabilidade da escola.

Deveria, portanto, ser indiscutivel a associacdo do trabalho envolvendo
0s aspectos funcionais e estruturais, na pratica escolar, visto que nao faz
sentindo a aprendizagem de algo, sem a apropriacdo de como é possivel
utiliza-lo. No entanto, muitas vezes, as teorias sdo compreendidas como se
uma se opusesse a outra, limitando, assim, as possibilidades de aprendizagem
do aluno.

A partir dos estudos de Soares (1998), voltados para o letramento, é
perceptivel nos LD voltados para alfabetizacdo uma prioridade ao trabalho
destinado aos usos da lingua. Esse fato gera uma grande apreensao entre os
professores nos fazendo questionar. como as criangas poderao utilizar a lingua
sem conhecé-la? Como aprenderdo mais facilmente a ler e escrever sem antes
perceber a relacdo fonema/grafema? Como os infantes compreenderdo as
regras gramaticais sem que entenda que ndo ha uma relacao direta entre fala e
escrita, que ha multiplas representacdes semidticas para os sons da lingua?

Por que relegar na alfabetizac&o as discussfes forma/funcdo da lingua?
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Partindo dessas questdes norteadoras e da compreensdo de que o
ensino sistematico da lingua deve-se aliar ao trabalho com a técnica,
contemplando atividades que promovam as habilidades metafonoldgicas, este
trabalho busca analisar em dois livros didaticos de alfabetizacdo, os exercicios
empregados para promover a aquisicdo da escrita a partir do desenvolvimento
em consciéncia fonoldgica, defendendo a importancia da inclusdo de atividades
metafonoldgicas e fonicas preparatérias como favorecimento dessa aquisicao.

Para o0 desenvolvimento desta pesquisa, metodologicamente
caracterizada por ser do tipo quantitativa e qualitativa, selecionamos dois livros
didaticos, de editoras distintas, previamente aprovados no Programa Nacional
do Livro Didatico, observando a incidéncia dos exercicios voltados para
apropriacao fonoldgica da lingua.

Nos limites dessa abordagem, tivemos como objetivo geral investigar
acerca da presenca de atividades que estimulem as habilidades fonoldgicas
nos livros didaticos de alfabetizacdo. Como objetivos especificos, elegemos os

aspectos elencados abaixo:

[] Examinar as estratégias adotadas pelos livros didaticos analisados no
treino de consciéncia fonolégica;

[] Comparar os exercicios propostos nos livros didaticos, verificando a
incidéncia dos niveis de consciéncia fonoldgica;

[] Identificar nos livros didaticos a importancia concedida ao treino de
consciéncia fonoldgica no processo de aquisicdo da escrita;

[] Verificar se ha predominio dos exercicios que abordam os aspectos

funcionais em detrimento dos estruturais para aquisicao da escrita;

Desse modo, configuramos este trabalho em trés capitulos. No primeiro
capitulo denominado Fundamentacdo Tedrica, procuramos discutir a aquisi¢ao
de linguagem escrita, orientando-nos pelos estudos de Gombert (2003),
Vygotsky (2008), Pillar (2012), Ferreiro & Teberosky (1986), Zorzi (1998),
Capovila & Capovilla (2002), — cujas analises percorrem desde a origem da
escrita na humanidade, passando pelo processo de aquisi¢ao da escrita infantil

e suas especificidades. Estabelecemos, ainda, discussdes em torno da
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consciéncia fonologica e sua relagcdo com a aquisicdo da escrita infantil,
destacando a importancia do estimulo ao reconhecimento, pela crianca, das
estruturas fonoldgicas da lingua, a partir do treino de consciéncia fonologica na
Educacao Infantil, sem esquecer o lugar de destaque ocupado pelo livro
didatico dentro desse processo.

No segundo capitulo nos detemos nos aspectos metodolégicos da
pesquisa, descrevendo o0 universo pesquisado e apresentando os livros
didaticos analisados.

Por fim, apresentamos no terceiro capitulo as analises e discussdes
oriundas das nossas investigagdes fundamentadas nos estudos de Gombert
(2003), Soares (1998), Capovilla (2002) corroborando a importancia do
estimulo a percepcao fonologica, pelas criancas, durante o processo de
aquisicao da escrita.

Trazer a percepcdo fonoldgica ao processo de alfabetizacdo é conceber
para a sala de aula os conceitos que podem favorecer a aprendizagem.
Distancia-se do simples ensinar e amplia-se a reflexdo: do que é preciso lancar
mao para favorecer a aprendizagem? Questionamentos como este, devem
fazer parte das indagacdes do professor alfabetizador, pois essa € a esséncia

do educador.
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Capitulo 01: FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 Aquisicédo da Lingua Escrita

1.1.1 Um pouco de Histéria da Escrita.

Numa breve andlise sobre a histéria da humanidade e sobre a
informacéo impressa, € perceptivel a relacdo tdo estruturada entre 0 homem e
uma criacdo sua. E isso é comprovado quando nos remetemos as mais antigas
representacdes, as pinturas rupestres, por exemplo, que, ainda hoje, séo
utilizadas como fonte de informagé&o sobre o homem preé-histérico.

Em virtude dessa relacdo, torna-se impossivel remetermo-nos a
evolucdo do homem sem nos reportarmos a escrita, que tem longa historia e
esta diretamente atrelada ao desenvolvimento dos homens.

Por muito tempo, foi a pintura rupestre a forma de comunicagao entre 0s
homens preé-historicos. Apenas apdés mais de dois séculos € que Nnossos
ancestrais evoluiram nas formas de comunicacdo passando a representar,
portanto, as palavras, ja respeitando a ordem em que eram faladas. Essa foi
uma evolugdo do pictograma primitivo, representando para cada desenho uma
palavra, separando-se os elementos de acordo com o significado, baseando-se
na lingua falada. Os sumérios ha 5.500 anos criaram pictogramas para as
palavras, periodo em que 0s egipcios também construiram sua escrita com
mais de 600 pictogramas (HIGOUNET, 2003).

Em virtude das limitacbes da escrita pictografica que conseguia
representar apenas uma parte da linguagem, a escrita cuneiforme foi sendo
difundida entre outras civilizacoes.

Com a utilizagdo mais frequente das atividades de escrita, 0s sinais
foram perdendo sua analogia com o significado, fazendo surgir, entre os
sumeérios, uma escrita convencional, denominada cuneiforme. Nessa escrita,
assim nomeada por, originalmente, ser escrita com uma cunha, ndo se

reconhecia o significado pela semelhangca com a coisa significada, como nos
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pictogramas. Por isso, era preciso ser ensinada por alguém que ja a
dominasse?.

Assim, procurando ampliar as possibilidades, o sistema na escrita
pictografica passa a utilizar os gestos. No entanto, mantinha a limitacdo para
representar nomes de pessoas e lugares e palavras abstratas. Surge, entao,
uma nova forma de escrita quando ela passa a representar ndo mais 0s seres,
as acdes ou 0s objetos, mas a representar os sons da fala, ou seja, passa a
escrita de pictografica para a fonografica. (HIGOUNET, 2003)

Segundo o autor, a escrita pictografica ou ideografica, que representava
as ideias, passa a representar também os sons da fala, abrindo, assim, a
possibilidade de representacdo dos nomes de pessoas e lugares. O uso
apenas da primeira silaba representada por um pictograma foi outro recurso
utilizado na transformacgéo do sistema pictografico para o sistema fonogréfico,
gue passou a ser utilizado por muitos povos. Segundo Fischer (2009), a
pictografia (“escrita pictorica) e a logografia (“escrita da palavra”) podem ser
chamadas de “pré-escritas”.

Posteriormente, nos ultimos séculos do segundo milénio a.C., os
fenicios, através do comércio, trouxeram, para sua cultura, os pictogramas de
origem egipcia, cretenses e de outros povos e utilizavam-nos como primeira
consoante. Os fenicios e 0s egipcios usavam apenas consoantes na escrita
das palavras, que, por isso, adquiriram um valor silabico, cujas vogais eram
inferidas do contexto em que estava a palavra (FISCHER, 2009).

Por fim, 800 a.C., os gregos, através do dominio da escrita fenicia,

introduziram as vogais, conseguindo, assim, representar todos os elementos

! Referindo-se a necessidade de a lingua escrita ser ensinada, é natural remetermo-nos ao
conceito de arbitrariedade do signo, proposto por Saussure que, para ele, responde sobre a
origem da lingua. Para o autor, o signo linguistico é a unido positiva entre dois elementos:
significado e significante, em que o significado indica o conceito, enquanto que o significante
representa a imagem acustica. A arbitrariedade configura-se, portanto, como um principio da
teoria linguistica saussuriana, pois esta sustenta a criagdo das linguas a partir do consenso da
coletividade, estabelecendo que, apesar do uso das linguas ocorrerem individualmente, a
mudanca no sistema linguistico jamais ocorrera particularmente. A lingua é uma convengéo
social. Esse principio rompe com a ideia de lingua como mera nhomenclatura, cujos significados
estdo fixos as coisas, sem a possibilidade de mudanca comprometendo a tradicdo desta. Para
Saussure (1916/1995, p.83), “justamente porque o signo € arbitrario, ndo conhece outra lei
sendo a da tradicao, e € por basear-se na tradicao que pode ser arbitrario.”
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gque compdem uma silaba. Desse modo, o homem chega ao alfabeto
(FISCHER, 2009).

A escrita alfabética fez parte de novas civilizagbes e permanece
basicamente a mesma até os dias de hoje, através da representacdo da fala,
pelo sons, simbolizando as ideais pelas palavras (FISCHER, 2009).

A escrita foi, portanto, um advento para o estabelecimento das relagbes
humanas, desde a utilizacdo dos registros impressos a exemplo dos
pictogramas rupestres até os primeiros simbolos literais do sistema, sendo
indispensaveis as relagbes socio-econémico-culturais. Por isso muitos
historiadores conceberam o periodo do nascimento da escrita como a
passagem da preé-histéria para a historia. (FISCHER, 2009)

Realizar uma analise acerca da histéria da escrita na humanidade nos
faz incorrer numa inevitavel correlagdo com a evolucdo da escrita em cada
sujeito, pois é perceptivel em ambas, uma trajetoria linear, amparadas nas
necessidades de comunicacao.

Retomando os estudos historicos, o homem primitivo percebeu nas
pinturas rupestres uma forma de externar seus desejos, suas emocdes. Esse
comportamento € igualmente percebido nos desenhos infantis, pois o desenho
€, muitas vezes, a oportunidade em que crianca traduz graficamente seus
sentimentos e emoc0des, pois ao desenhar “a criangca néo reproduz lembrancas
visuais, mas traduz plasticamente sensacdes e pensamentos” (Stern apud
Pillar, 2012 p. 45).

Na infancia, assim como na histérica da escrita, 0 desenho evolui para
os simbolos, configurando em ambas as realidades, a escrita e o desenho
como sistemas de representacao, que foram essenciais ao desenvolvimento da

humanidade e o sdo ao desenvolvimento infantil.

1.1.2 Aprendizagem da escrita infantil

Quando nos referimos a aquisicdo de escrita pelas criangas ha diversas
discussfes tedricas relevantes dentro das ciéncias Linguistica, Psicologia e
Medicina acerca desse processo, que tém como finalidade responder sobre a
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origem da linguagem, quer seja ela inata, adquirida culturalmente ou fruto de
uma aprendizagem. E, em funcdo de tantas vertentes, o tema € bastante
discutido e, por isso, controverso.

Em torno das discussdes, destacamos na Linguistica as perspectivas do
inatismo, do evolucionismo, do funcionalismo, do cognitivismo-funcionalista, o
construtivismo e do interacionismo como construtos teoricos desenvolvidos
com o intuito de responder a questdo: como a crianca adquire a linguagem
escrita?, sem antes, porém, nao deixarmos de apresentar consideracdes no
campo da Medicina e da Psicologia.

Navas & Santos (2004), numa perspectiva neuroldgica, acreditam que a
escrita € construida por estruturas e vias que participam de sistemas funcionais
cerebrais previamente adquiridos. Sendo assim, para 0 processo de aquisicdo
da escrita, a crianga necessita passar por uma remodelacdo de circuitos
neurais, que sao oriundos do processamento da linguagem, cujos mais
relevantes sdo o0s sistemas sensoriais, motores, linguagem oral, memoéria e
atencao, que juntos serdo responsaveis pela funcéo de leitura e escrita.

Luria (1980) defende que o processo de escrever exige certo niumero de
capacidades que precisam ser cultivadas, como a capacidade de analise da
palavra falada e de uma correta configuracdo dos fonemas falados para um
bom desenvolvimento da ortografia. Portanto, a aptidao para dividir a fala em
elos menores — fonemas — e a capacidade para reconhecé-los, diferencia-los e
sequencia-los na ordem em que se apresentam € essencial a escrita.

Jorrin (1993) apud Morais (1998) apresenta dois fatores como muito
importantes na aquisicdo da escrita: 0 raciocinio visuo-espacial e as
habilidades linguistico-perceptivas. O primeiro esta relacionado a memoria
visual e motora, a orientacdo, a posicdo e a nocao espacial. Enquanto que o
segundo estéa relacionado a percepcao de frases, palavras, fonemas, ruidos e
sons e também a percepcdo ritmica, a memodria de ruidos e sons, ao
conhecimento do vocabulario basico e ao reconhecimento de palavras
ausentes. Aspectos esses que fazem parte do desenvolvimento psicomotor
infantil.

Morais (1998) concebe a escrita como uma atividade motora, complexa

e diferenciada, construida a partir de um processo arduo, fragil e resultado de
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uma evolugdo cujo meio terd grande influéncia e o desenvolvimento da
motricidade tera papel de destaque. Lampreia (1978) apresenta a aquisicao de
letras através da dependéncia da associacdo entre imagem visual e vocal, a
partir de uma proposta de condicionamento, baseados nos conceitos de
Pavlov.?

Vygotsky (1998), apesar de nao enfatizar a psicomotricidade como
preponderante para a aquisicao da escrita pela crianca, destaca que o0s gestos
(coordenacdo motora ampla) tém o significado de uma escrita no ar.
Configuram-se como uma maneira de simbolizar atos, acdes, sentimentos e
objetos dentro do imaginario infantil. “O gesto € o signo visual inicial que
contém a futura escrita da crianga, assim como uma semente contém um
carvalho.” (Idem, p. 141). As atividades de dramatizacao desenvolvidas durante
o periodo da educacao infantil sdo treinamentos para a atividade de escrita,
uma vez que 0s gestos constituem-se em escrita, uma escrita feita no ar e, os
signos escritos sao simples gestos que foram fixados.

O autor configura o desenho como uma representacéo da lingua escrita
em primeiro estagio. Os rabiscos e o0s primeiros desenhos das criangas sdo
entendidos como gestos ou tentativas de simbolizar a linguagem falada. Os
desenhos podem ser interpretados como um estagio preliminar no
desenvolvimento da linguagem escrita. Quando as criancas desenham objetos
complexos, elas o fazem a partir das suas qualidades gerais e ndo pelas partes
componentes. A maneira global como as criangas realizam seus rabiscos e
desenhos podem nos indicar a maneira como entendem a representacdo da
lingua escrita.

Escrita e desenho constituem-se, portanto, em sistemas de
representacdo grafica que, apesar de apresentarem caracteristicas distintas,
percorrem uma linha de evolucdo semelhante durante o processo de
constituicdo de seus sistemas. Por isso, a andlise comparativa entre o

desenvolvimento da construgdo do desenho e o desenvolvimento da escrita

% Os conceitos de Pavlov referem-se ao condicionamento classico, ou conceito pavloviano que
trata-se de um processo que descreve a génese e a modificacdo de alguns comportamentos
com base nos efeitos dos hinbmios estimulo-resposta sobre o sistema nervoso central dos
seres vivos. O termo condicionamento classico esta vinculado ao comportamentalismo, base
da teoria do behaviorismo.
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permite uma melhor compreensdo do processo de apropriacdo dessas
linguagens pela crianca.

Piaget (1980) defende a relacdo existente entre desenho e escrita
atravées da funcdo semiotica, pois essa esta presente em ambas as
representacbes. Ferreiro (1985, p. 82) afirma “parece evidente que o0s
diferentes sistemas representacionais ndo sao elaborados separadamente,
mas sim com varios tipos de interagcdo entre si incluindo interferéncias”,
admitindo a interacdo entre as duas formas de representacdo grafica. As
distingcdes terdo relacdo com a forma de representar, visto que enquanto o
desenho estd mais préximo dos aspectos figurativos da realidade e do simbolo,
a escrita esta mais proxima dos aspectos operativos, demandando, por isso, 0
desenvolvimento primeiro do desenho, para posteriormente e, a partir deste,
constituir-se a escrita. (PILLAR, 2012).

Essa reflexdo nos remete a teoria histérico-cultural de Vigotsky (2008),
qguando explica a génese da linguagem escrita na crianca, constatando em sua
pré-historia, a emergéncia de funcdes especificas, pois para o autor “a crianca
precisa fazer uma descoberta basica — a de que se pode desenhar, além das
coisas, também a fala. “Foi essa descoberta [...] que levou a humanidade ao
brilhante método da escrita por letras e frases; a mesma descoberta conduz as
criancas a escrita literal” (VIGOTSKY, 2008, p. 140).

A segunda esfera de atividades que une os gestos e a linguagem escrita
€ a dos jogos das criancas. Nesses momentos, as criancas utilizam diversos
objetos para as brincadeiras e a cada objeto atribui um significado, quando
realizara gestos representativos. O brinquedo simbdlico das criangcas pode ser
entendido como um sistema muito complexo de “fala”. A brincadeira do faz de
conta, muitas vezes esquecida ou entendida como banalidade dentro das
escolas, € considerada por Vygotsky (1998), como uma das grandes
contribuintes do desenvolvimento da linguagem escrita, pois na brincadeira um
objeto assume a fungéo de signo.

Assim como no brinquedo, também no desenho o significado
surge, inicialmente, como um simbolismo de primeira ordem.
Como ja dissemos, o0s primeiros desenhos surgem como
resultados de gestos manuais (gestos de méaos
adequadamente equipadas com l4pis); e o gesto, como vimos,
constitui a primeira representacéo do significado. E somente
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mais tarde que, independentemente, a representacdo grafica
comeca a designar algum objeto. A natureza dessa relacédo é
gue aos rabiscos ja feitos no papel da-se um nome apropriado.
(VYGOTSKY, 1998, p. 146)

O autor considera, ainda, que existe um momento critico ha passagem
dos simples rabiscos para o uso das grafias como sinais que representam ou
significam algo. A crianca passa a atribuir um significado ao desenho, porém
ainda o encara como um objeto em si e ndo como uma representagao, um
simbolo. Para ele, os simbolos de primeira ordem denotam diretamente objetos
ou acles e os simbolos de segunda ordem compreendem a criacdo de sinais
escritos representativos dos simbolos falados das palavras. Para que a crianca
consiga alcancar o segundo estagio, € necessario que ela descubra que além
de desenhar as coisas, ela também pode desenhar a fala, estabelecendo,
assim, uma relacéo.

O segredo do ensino da linguagem escrita € preparar e organizar
adequadamente essa transicdo natural, pois quando ela é atingida, a crianca
passa a dominar o principio da linguagem escrita, restando, entdo, aperfeicoar
esse método. Dessa maneira, torna-se importante, trabalhar, desde cedo, com
as criancas, as especificidades da lingua escrita: sua estrutura espacial
(sentido esquerda para a direita, de cima para baixo, 0s espacos entre as
palavras) e fénica (diferencas sonoras e gréficas entre letras e nimeros).

Sendo assim, o0 ensino da lingua escrita deve partir da pré-escola,
conforme propde Vigotsky (1998), pois criancas mais novas sao capazes de
descobrir a funcdo simbdlica da escrita. Entre 3 e 6 anos de idade as criancas
tém dominio de signos arbitrarios e progresso na atencdo e na memoria. O
ensino deve ser organizado de forma que a leitura e a escrita se tornem
necessarias as criancgas e que tenha significado para elas.

O papel do professor como mediador e do outro como forma de
interacéo sao considerados primordiais por Vigotsky, visto que, para o autor, a
formacgéo do individuo se da através de uma relacdo dialética entre o sujeito e
a sociedade ao seu redor, ou seja, 0 homem modifica 0 ambiente e o0 ambiente

modifica 0 homem, cuja intera¢do sera o conceito chave para esse processo.
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Outro conceito bastante explorado e defendido por Vigotsky é a
mediacdo, que estabelece toda a relagcdo do individuo com o mundo feita
através de instrumentos técnicos e da linguagem, que trara consigo conceitos
internalizados da cultura ao qual o sujeito pertence. Sendo assim, para a teoria
sécio-interacionista de Vigotsky, todo aprendizado é, necessariamente,
mediado, o que torna o papel do professor mais ativo e determinante no
processo. O educador devera antecipar-se ao que o aluno ainda ndo sabe nem
€ capaz de aprender sozinho, pois na relacdo entre o aprendizado e o
desenvolvimento, o primeiro vem antes.

De outro modo, com base nos aspectos da teoria construtivista
representada pelos estudos de Piaget®, Marsh et. al cit. por Santos & Navas
(2009) descreveram o desenvolvimento da escrita em quatro estagios: a fase
da adivinhacéo linguistica, relacionado a aquisicdo de um vocabulario visual,
quando a crianga reconhece visualmente palavras pequenas; o0 estagio da
aproximacdo visual caracterizado pelo reconhecimento de certas
caracteristicas graficas das palavras, encontrando similaridades que variam
desde o tamanho até a letra inicial. Posteriormente, o estagio da decodificacdo
sequencial, que se configura como o inicio da decodificacdo, mas que soO
ocorrera a partir da aquisicao das regras de fonemas e grafemas e o estagio de
decodificacdo hierarquica, quando a crianca passa a utilizar as regras
contextuais para cada novo estimulo, compreendendo que a decodificacdo
ocorre de forma completa.

Apoiadas na teoria construtivista de Piaget, Ferreiro e Teberosky (1986)
afirmam que as criancas adquirem habilidades de escrita ha medida em que
vao desenvolvendo suas hipéteses infantis, explicando-as a partir de um
estudo psicogenético da construcdo da escrita, caracterizado pelas seguintes

etapas:

® Piaget desenvolveu seus estudos em torno do que denominou epistemologia genética, em
que defendia que a inteligéncia humana dar-se-a a partir de modelos estruturais do
pensamento infantil. A crianca passaria por quatro periodos (sensério-motor, pré-operacional,
operatério concreto e operatdrio formal) em direcdo ao desenvolvimento mental, motor e
verbal, e por relacdes de assimilacdo e acomodacédo em direcdo a aprendizagem (AZENHA,
1995).
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[] Pré-silabica: fase em que a crianca revela-se num processo construtivo
e criativo, demonstrando compreensdo na diferenca entre escrever e
desenhar, quando a escrita apresenta uma modificacdo do tracado
grafico. Nado percebem a importancia da organizacdo e da ordem das
letras na elaboracdo das palavras. Nessa fase, revela-se a relacéo entre

a quantidade de letras usadas e o tamanho do objeto (realismo nominal);

[] Silabica: fase que marca o inicio da fonetizagdo da escrita. Nessa fase, a
crianca descobre que a escrita representa a fala e que a quantidade de
letras usadas na escrita tem relacdo com as partes da palavra,
passando a representar uma silaba por letra, sem a repeticédo de letras,
nem omissdo de silabas, por estar numa fase de muita atencdo as

caracteristicas sonoras da palavra;

[] Silabico-alfabética: fase de transcricdo que se caracteriza pelo fato de a
crianca deixar de considerar a silaba como uma unidade sonora e
passar a compreender que pode ser segmentada e analisada em
elementos menores, que sao os fonemas. Nessa fase, a crianca percebe

que as silabas podem ser representadas por mais de uma letra;

[] Alfabética: fase em que ocorre uma correspondéncia mais precisa entre
letras e sons, quando as criancas percebem que a escrita das silabas
compdem a palavra falada e que nem sempre podem ser representadas
por apenas uma letra. Fase em que aparecem as dificuldades
ortograficas. De acordo com o estudo, nessa fase, as criancas ja podem

ser consideradas alfabetizadas por ja conhecerem a natureza da escrita.

Durante o processo evolutivo de apropriacdo do cédigo escrito
alfabético, as hipéteses elaboradas pela crianca, ao longo do tempo, védo sendo
confirmadas ou refutadas, dentre elas a percepcdo da variedade de letras e
sons, a compreensédo de que as letras sdo as representacdes sonoras e que
sao partes menores que as silabas (fonemas).

Ferreiro (2004) informa, ainda, que a tomada de consciéncia das
unidades linguisticas ndo pode ser considerada simplesmente como um pré-

requisito para a aquisicdo da lingua escrita, esclarecendo que, primeiramente,
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a crianca estabelece a distingdo entre desenho e escrita, para tornar, assim, a
escrita um objeto simbdlico, pois sera a partir dessa apropriacdo que a crianca
sera capaz de elaborar um discurso escrito.

Para a autora, o processo de aprendizagem de uma lingua escrita nao
se constitui, portanto, numa trajetoria linear nem tampouco previsivel em que
as criancas terdo que passar inevitavelmente. E, tanto involugdes quanto
evolucbes poderdo fazer parte do desenvolvimento da linguagem escrita de
cada crianca.

De acordo com o estudo da psicogénese da escrita, o sistema alfabético
nao transcreve fonemas, analisa-os para identifica-los e simboliza-los de forma
representativa, portanto, a escrita representa aquilo que é um sistema
alfabético, essa nado representa diretamente o significado das palavras
(aspectos semanticos), representa a sequéncia sonora (aspectos fonolégicos).
Nesse interim, vale destacar que, durante o processo de desenvolvimento do
sistema de escrita, a crianca extrai informacdes ndo apenas de suas
experiéncias de letramento, mas também de outros conhecimentos ja
construidos, especialmente daqueles adquiridos ao longo de suas experiéncias
linguisticas. Sendo assim, € possivel afirmarmos que o processo de aquisicdo
da escrita retoma conhecimentos de maneira inconsciente, sobretudo os
relacionados a fonologia da lingua, aos quais vao se tornando conscientes e
medida que ele avanca na consciéncia da escrita.

Apoiado nos estudos de Ferreiro, Zorzi (2002) afirma que a escrita
corresponde a um objeto complexo de aprendizagem e que através desta, uma
nova forma de expressao e de uso da linguagem sera possibilitada.

Zorzi (2002) traz ainda a ldea de que o aprendizado da escrita sofrera
impactos sociais, independente da idade e estara condicionada a existéncia de
condicdes culturais especificas de um ambiente letrado.

O autor (1998) verifica, no senso comum, e em algumas praticas
alfabetizadoras a escrita, como a transcricdo da oralidade, sendo ainda muito
forte a ideia de que para escrever bem é necessario falar bem, mas afirma que
ao contrario da linguagem oral, a escrita ndo faz parte de nossa
hereditariedade, ou seja, se nascemos para falar, precisamos aprender a

escrever. Sendo a escrita, portanto, um bem cultural e ndo ideolégico.
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E, nesse sentido, cabe-nos retomar algumas reflexbes acerca da fala e
escrita, superando as perspectivas propostas nos anos de 1980, quando se
defendia essa relacdo como uma “grande divisdo”, fundamentadas por Jack
Godoy (1977), David Olson (1977) e Walter Ong (1998). Os referidos autores
propunham a histéria da humanidade em antes e depois da escrita, pois para
eles, com a escrita, a humanidade teria adquirido nova forma de pensar e de
produzir novos conhecimentos. Hoje, a ideia relacionada a “grande divisdo” ndo
€ mais aceita, sendo vista como redutora, radical e ndo condizente com os
fatos (MARCUSCHI, 2007).

Fala e escrita sdo percebidas na atualidade numa perspectiva de
continuum, visto que mantém relagdes muito préximas, muito mais de
semelhancas que de diferencas, aliando géneros e estilos diversos, pois
enquanto que a fala ndo se configura apenas como um “cédigo oral”, a escrita
também n&o representa apenas um “cédigo grafico” com a finalidade de
codificar uma lingua pronta, homogénea e fixa (MARCUSCHI, 2007).

Esse € um dos pontos que outros autores, a exemplo de Jahandarie
(1999), também retomam nas discussdes entre fala e escrita ao apontar as
diferencas entre essas duas modalidades da lingua. O estudioso informa que a
fala e a escrita se caracterizam pelos seus atributos distintos: a fala é
percebida pelos ouvidos, destaca-se pela prosodia, é evanescente, depende do
contexto para se fazer entender, € redundante, natural e imprecisa. Enquanto a
escrita € percebida pelos olhos, destaca as marcas pontuais, € permanente,
possui autonomia em relacdo ao contexto de uso, é concisa, ensinada e
precisa. Desse modo, ndo seria possivel afirmar que a escrita € uma simples
transcricdo da fala, uma vez que possuem caracteristicas distintas.

Lacerda (1995) reconhece e defende a importadncia da fala para
aguisicdo da escrita trazendo-a como fator preponderante para que essa
aguisicao e seu posterior desenvolvimento ocorram de forma satisfatoria.

Freire (1997) afirma que o processo de aquisicdo da escrita tem inicio no
nascimento com continuidade nas praticas discursivas orais, fazendo com que
a escrita passe a ter uma funcéo social, enquanto que Silva (1991) defende
que a oralidade e a escrita fazem parte do mesmo processo cognitivo, onde

cada tipo de conhecimento da origem a outro, permitindo que em certos
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periodos os conhecimentos de linguagem oral sejam empregados como
instrumentos de assimilacdo da escrita.

Trazendo tais consideragdes a realidade escolar, a crianca quando entra
em uma instituicdo de ensino, naturalmente, sua producao linguistica insere-se
no discurso da oralidade e, mesmo apos a alfabetizacdo, seus textos
permanecem apoiados no discurso oral, permanecendo assim até o fim da
escolarizacao, pois para Zorzi (1998) a escrita sera um processo de formacéo
de conhecimentos, onde aprender a escrever ndo estara reduzido a uma
simples associagdo entre sons e letras ou a fixacdo da forma de palavras,
corresponde, pois, a um processo de conceitualizacao da linguagem.

A medida que sdo estabelecidas as relacBes entre fala e escrita, a
crianca passa por um desenvolvimento grafico, que, segundo Gobineau &
Perron (1975) apud Moraes (1998) ocorre entre os 6 e 11 anos, respeitando
algumas etapas: fase pré-caligrafica, fase que estd relacionada ao
desenvolvimento motor da crianca; fase caligrafica infantil, quando ha o
dominio gréfico; fase pos-caligrafica, fase em que a crianga apresenta
equilibrio grafico e motor.

Frith (1985) apud Navas & Santos (2004) defende o desenvolvimento da
escrita a partir de trés etapas ou estagios: logografico, quando as criancas séao
mais expostas a escrita de logomarcas e conseguem ler as palavras que veem
com mais frequéncia, através da leitura visual direta, sem perceber qualquer
troca de letra desde que permaneca a forma visual global e o est4gio alfabético
quando inicia a associacdo entre os fonemas e grafemas, gerando a
capacidade de decodificacédo e escrita de novas palavras.

Alguns estudos também fazem referéncia as relacdes grafema-fonema
na aquisicdo do sistema de escrita alfabética atribuindo uma possivel
dificuldade a crianca em compreender a relacdo logica entre 0 som e a letra,
visto que as letras (grafemas) podem manter com a fala dois tipos de relacao:
uma biunivoca outra multilpla. Na relagdo biunivoca, um fonema tem apenas
uma forma de representacao grafica e essa representacéo liga-se apenas a um
fonema. Enquanto que na relagcdo mdultipla, o fonema tem mais de uma forma
de representacdo grafica, ou mesmo quando uma forma de representacéo

grafica corresponde a mais de um fonema. (LEMLE, 1982)
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Zorzi (1998) vai além nas reflex6es afirmando ainda que para dominar a
escrita, a crianca devera compreender que um mesmo som podera ser escrito
a partir do uso de diferentes letras e que as palavras necessitam ser escritas
separadas, discernir a posicado das letras no interior das palavras e diferenciar
letras de formas gréaficas semelhantes.

O autor acredita ser adequado afirmar que, na fase alfabética, a crianca
da inicio ao processo de alfabetizacéo, visto que a chegada a fase alfabética
nao garante o dominio das regras ortograficas, que regem as convencdes da
escrita.

Em uma critica aos estudos sobre aquisi¢do da linguagem escrita, vistos
até entdo, Borges (2006, p.149) afirma que “as concepc¢des sobre a aquisicéo
da linguagem escrita estdo, todas elas filiadas a Psicologia,” a exemplo de
Vigotsky, Piaget, Ferreiro & Teberosky e Zorzi. Na contramdao, a autora discute
a aquisicado da escrita enquanto um processo linguistico, fundamentando-se no
interacionismo discutido nos trabalhos de Claudia de Lemos. Nesse campo a
aquisicdo da-se de modo singular, a partir de significantes advindos do Outro*
que permitem a entrada da crianca no jogo simbdlico, e, assim, ter acesso a
escrita.

Borges (idem) ndo se detém nas relagbes fonograficas da lingua, mas
ao processo de ressignificacdo da escrita infantil, defendendo “que a imerséo
em textos promove ou é determinante do processo de aquisicdo da escrita”
(p.149), pois, a partir dos textos-matriz, € proporcionado a crianga 0 “acesso a
um nuamero maior de letras, como a sua interpretacao e ressignificacdo mutua,
pelas relacdes de semelhanca e dessemelhanca que possibilitam.” (p.156) Nao
discordamos da autora, mas defendemos que essas relacdes de semelhanca e
dessemelhanca também perpassam pelos aspectos fénicos da lingua.

Diante disso, acreditamos nao ser possivel desconsiderar que, para uma
crianca aprender a ler e escrever, é necessario estabelecer uma relacdo entre

a escrita e a fala, entendendo que a escrita € uma padronizagdo e uma

* O termo “Outro”, oriundo da Psicandlise, grafado em maitscula, foi utilizado por Jacques
Lacan para designar um lugar simbdlico que determina o sujeito, em alguns momentos de
maneira externa a ele e em outros de maneira intrasubejtiva em sua relagdo com o desejo.
(ROUDINESCO; PLON, 1998)
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regulamentacdo da lingua, cuja aprendizagem pela crian¢a constitui-se como
algo inovador e formalizado, que devera partir daquilo que ela ja conhece. E
importante, por isso, fazer com que as criancas, nessa fase de aquisicao,
percebam as relacdes existentes entre fala e escrita, compreendendo que
enquanto a fala se utiliza do gestual, por exemplo, a escrita dispde do iconico e
ambos 0s aspectos promovem comunicagao. Permitindo, assim, a percepgéao
de MARCUSCHI (1997, p.60) que mostra que “fala e escrita sdo duas maneiras
de funcionamento da lingua, e ndo duas propriedades de sociedades diversas”.

No entanto, é possivel perceber que, apesar de serem maneiras
distintas de funcionamento da lingua, fala e escrita se coadunam no processo
de aquisicdo da escrita pela crianca ao ser imprescindivel ao infante no
processo de construcdo da escrita, desenvolver as habilidades metafonologicas
de segmentacdo e sintese fonémicas, que dizem respeito a capacidade de
manipulacdo das unidades sonoras da lingua.

Compreendidos esses aspectos, e para que a crianga possa
compreender o processo de construcdo da escrita, a crianga precisa também
ter desenvolvidas as habilidades metafonoldgicas de segmentacédo e sintese
fonémicas, que dizem respeito a capacidade de manipulagdo das unidades
sonoras da lingua. Essa manipulacdo pode ser observada sobre unidades
distintas da palavra: silabas; rimas e aliteracdes; e fonemas. Dessa forma, as
habilidades metafonoldgicas podem ser divididas respectivamente em trés tipos
de consciéncia: consciéncia das silabas, das unidades intrassilabicas e do
fonema (LAMPRECHT, 2004).

1.2 O Papel da Consciéncia Fonoldgica

Ao iniciarmos qualquer discussdo em torno do tema Fonética/Fonologia
€ inevitavel fazer referéncia aos estudos de Roman Jakobson. A edi¢éo do livro
Didlogos escrito pelo autor e sua esposa Krystyna Pomorska, sob o género
textual entrevista, permite entrever as ideias que circundavam Jakobson a

respeito dos sons da fala:
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Ocorreu-me, assim, que era necessario tratar cientificamente dos sons
da fala, levando em consideracdo a problemética da ligacdo reciproca
entre o0 som e o sentido. Em outras palavras, estava ai o0 esbo¢o de uma
nova disciplina linguistica, a qual os tratados cientificos faziam apenas
algumas alusbes preliminares isoladas. Em meu livio sobre o verso
tcheco (1923), pareceu-me, pela primeira vez, apropriado empregar o
termo ‘fonologia’ com essa finalidade, apesar de toda a polissemia de
aplicacdes na literatura cientifica anterior. (JAKOBSON e POMORSKA,
1985, p.30-31)

Jakobson (idem) ainda segue esclarecendo que ao estudar os sons da
fala em relacdo as suas func¢des de significagcdo, ele e os demais membros do
Circulo Linguistico de Praga definiram o fonema como a unidade minima da
lingua que pode servir para diferenciar as significacées. No texto “Linguistica e
teoria da comunicacdo”, datado de 1960, o autor retoma o tema e menciona
gue a analise linguistica da oralidade esta baseada em unidades elementares
de informacdo, chamadas “tracos distintivos”, que “acham-se agrupadas em
feixes simultaneos denominados ‘fonemas’, que, por sua vez, se encadeiam
em sequéncia.” (JAKOBSON, 1995 [1960], p.73-74)

E nesse interim que, ante as discussfes sobre a consciéncia fonoldgica
e a aquisicdo do processo fonolégico, compreendermos que € mister
estabelecermos distingdo entre fonética e fonologia, partindo das discussdes
iniciais sobre fonema.

Primeiramente, cabe destacar que, para estabelecer tal distincdo é
essencial diferenciar sons da fala de fonemas. Para Lamprecht (2004),
diferentemente das consideracdes de Jakobson, som é aquele emitido pelo
aparelho vocal humano e que ocorrem nas linguas do mundo, enquanto que
fonemas séo aqueles sons pertinentes a veiculacao do significado, ou seja, 0s
sons que tém por funcéo distinguir os significados entre palavras de uma
lingua.

Estabelecida tal distincdo, alcancamos a diferenca entre fonética e
fonologia. A fonética tem como finalidade de estudo a descricdo dos sons da
fala do ponto de vista articulatorio, acustico e auditivo, ou seja, a fonética
ocupa-se da realidade fisica dos sons da lingua (a realidade dos sons que
efetivamente sdo produzidos) e o que ouvem quando alguém lhes fala.
(LAMPRECHT, 2004)
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Enquanto que a fonologia traz como objeto de estudo os fonemas,
preocupando-se com o0s sons utilizados distintivamente em uma lingua e seus
padrées de funcionamento, ou seja, analisa a distingdo seméantica ocasionada
pela alteracdo fonémica de /p/ pelo /b/ nas palavras pata e bata, quando a troca
de um fonema repercute na alteragao da palavra de um significado para outro.

Para Simdes (2006), a Fonética estuda os sons produzidos pelos
falantes — sons da fala — percebendo as diferencas dialetais e as distincbes
sociais ou individuais de prondncia, ou seja, analisa os sons dentro da
perspectiva de seu uso. Enquanto que a fonologia preocupa-se com 0s sons da
lingua, classificando e estabelecendo as distin¢gdes basicas entre os fonemas
da lingua com o objetivo de estabelecer uma descricdo fonémica.

Para além das questbes conceituais entre fonética e fonologia,
preocupa-nos discutir acerca da aquisicdo fonologica da lingua para que
possamos fundamentar a importancia da consciéncia fonolégica no processo
de aquisicdo da linguagem escrita.

De acordo com Ferrante (2007), aquisicao fonoldgica da lingua envolve
a percepcdo dos sons, a producdo e a organizacdo de regras fonoldgicas
proprias do sistema linguistico. Sendo a aquisicdo do sistema fonologico de
uma lingua, incluindo o inventario fonético e as regras fonoldgicas, estabilizada
em torno dos sete anos (WERTZNER apud FERRANTE, 2007).

Ao tratar de aquisicdo da fonologia, segundo Matzenauer-Hernandorena
(2002), o linguista precisa lidar com modelos tedricos de duas areas: teorias
relativas a aquisicdo da linguagem e teorias fonolégicas. Entre as teorias de
aguisicdo de linguagem mencionamos o inatismo, o funcionalismo e o
interacionismo. Esclarecemos, porém, que neste trabalho nos deteremos,
apenas, nas consideracdes das teorias fonologicas.

Os estudos sobre a aquisicdo fonolégica da lingua tém sido realizados,
em sua maioria, baseados na Fonologia Gerativa Classica, de Chomsky &
Halle (1968) e na Teoria da Fonologia Natural (década de 1990), com
fundamento em modelos ndo-lineares e, recentemente, com base na Teoria da
Otimidade. (idem)

As andlises propostas com base na Teoria Gerativa Padrao, trabalham

com otraco fonoldgico. “Seguindo o0os modelos gerativos ndo-lineares,
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especialmente a Fonologia Autossegmental, em que os tragos fonoldgicos sédo
autossegmentos que podem funcionar de forma independente ou solidaria, a
aguisicao fonologica pdde passar a ser vista como um processo gradual de
ligacdo dos tracos que constituem os segmentos que integram fonologia da
lingua, seguindo a dire¢do do ndo-marcado para o marcado.” (idem)

A sistematicidade da aquisicdo da fonologia da lingua era
mostrada, pela Teoria da Fonologia Natural, com base na
nocdo de processo fonoldgico como operacdo mental que a
crianca “aplica a fala para substituir, em lugar de uma classe de
sons ou seqliéncia de sons que apresentam uma dificuldade
especifica comum para a capacidade de fala do individuo, uma
classe alternativa idéntica em todos os outros sentidos, porém
desprovida da propriedade dificil” (STAMPE apud
MATZENAUER-HERNANDORENA, 2002, s.p)

A Teoria da Otimidade (TO) propde a existéncia de uma relacdo de
input e output no processo de aquisicdo fonoldgica. “Nessa abordagem, uma
inovacdo fundamental é que essa relacéo input/output € mediada por dois
mecanismos formais — GEN (GERADOR), que cria uma série de potenciais
candidatos a output, e EVAL (AVALIACAO), que usa uma hierarquia de
restricbes para avaliar o candidato oOtimo (o melhor output) dentre os
candidatos produzidos por GEN. As restricbes sao requisitos estruturais que
podem ser satisfeitos ou violados por uma forma de output(uma forma que
atende ao requisito estrutural, satisfaz a restricdo; se ndo atende a ele, viola a
restricdo). As restricbes sdo sempre ordenadas, hierarquizadas; € a hierarquia
de restricbes que resolve qualquer conflito entre diferentes outputs possiveis.
Segundo a TO, as restricdes, que sao violaveis, representam as propriedades
universais da linguagem e estédo contidas na Gramatica Universal (GU). Como
essas restricbes tém de ser hierarquizadas, de acordo com esse modelo, a
gramatica de cada lingua caracteriza-se pela ordenacédo particular das
restricdes universais; assim, a diferenca entre as linguas esta na diferenca da
hierarquizacdo dessas restricdes universais e a aquisicdo de uma lingua
constitui-se no processo de aquisicdo da hierarquia de restricbes que
caracteriza aquele sistema em particular. (MATZENAUER-HERNANDORENA,
2002, s.p)

Para aquisicdo da lingua escrita, € inegavel a consideragdo de seus

aspectos fonicos enquanto que esta ndo se dard instantaneamente, pois
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necessitard do estimulo de leitura e escrita. No entanto, é interessante
considerar que a apresentacdo de estruturas fonologicas da lingua, desde a
fase de alfabetizacdo, permite a crianca fundamentos para um raciocinio
linguistico, o que concedera a ela, de fato, uma compreensdo do cddigo
escrito.

Um desafio a ser superado pelas criancas, nessa fase, € distinguir as
caracteristicas da lingua falada (aquilo que elas ja dominam) e da lingua escrita
(objeto de aquisicdo), pois, primeiramente, a tendéncia sera a reproducéao de
uma na outra visto que é natural a aplicacdo do aspecto fonografico da lingua
uma vez gque esse subjaz o sistema de escrita enquanto que tais aplicacdes
acontecem naturalmente, muitas vezes, relacionadas a hierarquia dos dominios
prosodicos. Tal ocorréncia € concebida com o termo “vazamento”, pois
segundo Abaurre (1997, p. 7) “a modalidade escrita é autbnoma com relagédo a
modalidade oral, mas em certas circunstancias, pode haver uma interacao
entre os fatos da oralidade e as formas que assume a escrita.” E, com relacéo

a esses “vazamentos”, Miranda (2007) prop0e que tal hipotese

Parece ser apropriada uma vez que, durante a aquisicdo da escrita,
se observa um processo extremamente complexo que, entre outras
coisas, permite a crianca a tomada de consciéncia a respeito do
conhecimento tacito e incosnciente relativo a gramatica da sua lingua, a
competéncia no sentido chomskiano do termo (MIRANDA, 2007, P.3)

Nesse caso, € importante promover nas criancas a percep¢cao de que a
lingua falada, dispbe de recursos diferentes da escrita, tais como: gestos,
expressao facial, o tom e o timbre, que terdo relagdo com o significado. Por
outro lado, a lingua escrita apresenta, por exemplo, representacfes que sequer
Sao conversiveis em sons, ou até espacos em branco, sem correspondéncia
com o texto oral, pois esta € continua e apresenta outras peculiaridades
(MARCUSCHI, 2007).

Durante o processo de aquisicao da escrita, a crianga precisa se apropriar
das caracteristicas desta, estabelecendo as relacdes entre unidades graficas e
unidades sonoras com atencdo, desde o movimento dos olhos, que vao da
esquerda para a direita, de cima para baixo até a necesséria percepcao dos

sons.
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Quanto ao aspecto sonoro, fazem-se necessérias algumas reflexdes.
Segundo Simdes (2006), a vogal representa 0 som da voz, pois simboliza a
expiracao pura, livre de obstaculos, enquanto que a consoante € um ruido, ou
seja, um som impuro, resultante de uma corrente de ar que vem forcando a
passagem, atravessando obstaculos. E, ainda, conforme a autora, por isso a
vogal tem realizagcdo independente, enquanto que a consoante necessita do
apoio da vogal.

Tais caracteristicas das vogais e das consoantes vem a refletir nos apoios a
oralidade da escrita infantil, muitas vezes responsaveis por duavidas
ortograficas. Por exemplo, na grafia da palavra ESPACO, cuja criang¢a, na fase
de apropriacdo da escrita, muitas vezes, grafa ISPACO, o que, apoiando-se no
oral, escreve da mesma forma como pronuncia.

Essas dificuldades na escrita inicial também podem ser oriundas da
estrutura de representacdo das estruturas sildbicas, que se apresentam mais
suscetiveis de serem registradas incorretas. Primeiramente as criancas
constroem as estruturas de CV (consoante — vogal) e V (vogal), para depois
conceberem a estrutura de CVC e CCVC, portanto, outras estruturas mais
complexas geram conflitos, como por exemplo, a consoante liquida /¥/, de
palavras como “bolha” e “palhaco”. E, no que se refere as estruturas silabicas
complexas, é natural a hesitagdo, visto que configuram-se como formas
distintas daquelas convencionadas pelo sistema (MATZENAUER; MIRANDA,
2009).

Segundo Abaurre (1999), essa estrutura interna organizada (ataque — rima,
constituinte que se ramifica em ndcleo e coda), conforme definido por Selkirk
(1982), permite analisar as producgdes infantis relacionando as hesitagdes na
escrita a necessidade de identificar e representar segmentos sem posi¢des de
silabas com estruturas mais complexas.

Essas situacfes sdo discutidas e, muitas vezes, utilizadas como criticas ao
desenvolvimento do trabalho com consciéncia fonolégica durante a fase de
aquisicdo da escrita sob o argumento de que, assim as criangas né&o
alcancardo, ou terdo dificuldade para escrever ortograficamente.
(MALUF;DOMINGOS, 2007)
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No entanto, ndo podemos desconsiderar que a duvida ortogréfica nédo é, e
nem sera exclusividade de uma crianca em fase de alfabetizacdo, visto que,
por se tratarem de regras, sdo muitas vezes, desconhecidas até por adultos
alfabetizados. Nessa etapa, como € necessario que a crianca domine diversas
particularidades da lingua, que vdo desde os aspectos fénicos até os lexicais,
semanticos e ortogréficos, € natural que surjam essas duvidas em relacédo a
ortografia das palavras.

A medida em que a crianga vai se tornando um leitor mais fluente, mediante
os estimulos do letramento, é natural que a producao escrita flua melhor ja que,
desde muito pequena, a crianga aprende a se utilizar da linguagem oral em
funcdo de sua convivéncia com o grupo e de suas necessidades, ou seja, a
partir da interacdo com outros falantes. Para a aquisicéo de linguagem oral ndo
h4, portanto, necessidade de reflexdo sobre qualquer estrutura de organizacao
da lingua, podemos dizer, entdo, que essa aquisicdo ocorre de forma
pragmatica, o que ndo acontece na aquisi¢ao da lingua escrita.

Logo, para aprender a escrever, a crianca precisa ser ensinada, necessita
se apropriar das caracteristicas dessa linguagem a fim de que possa alcancar
0s objetivos de um texto escrito. Sendo assim, por conceber caracteristicas
bem peculiares, € mister que durante a fase de alfabetizacdo o professor
conceba a preocupacédo de explorar, juntamente com a criancas, 0S aspectos
tanto fonéticos quanto fonoldgicos, ou seja, promover em sala de aula as
reflexdes acerca das caracteristicas e dos usos da lingua, incluindo os
aspectos fonoldgicos.

E, quando refletimos acerca da importancia desses aspectos da aquisi¢cao
da lingua escrita, é inevitdvel a relacdo com o0 estimulo a consciéncia
fonolégica, denominada como a habilidade metalinguistica de tomada de
consciéncia das caracteristicas formais da linguagem. Esta habilidade
compreende dois niveis: o primeiro relaciona-se a consciéncia de que a lingua
falada pode ser segmentada em unidades distintas, ou seja, a frase pode ser
segmentada em palavras, em silabas e as silabas, em fonemas; a segunda, a
consciéncia de que essas mesmas unidades repetem-se em diferentes
palavras faladas. (BYRNE, 1995)
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Segundo Bryant & Bradley, (1985), a consciéncia fonolégica pode ser
entendida também como um conjunto de habilidades que vao desde a simples
percepcao global do tamanho da palavra e de semelhancas fonoldgicas entre
as palavras até a segmentacao e manipulacéo de silabas e fonemas. Fazendo
parte do processamento fonolégico, que se refere as operagbes mentais de
processamento da informacao, baseadas na estrutura fonolégica da linguagem
oral.

Desse modo, a consciéncia fonoldgica refere-se tanto a consciéncia de que
a fala pode ser segmentada quanto a habilidade de manipular tais segmentos,
que se desenvolve gradualmente a medida em que a criangca vai tomando
consciéncia do sistema sonoro da lingua, ou seja, de palavras, silabas e
fonemas como unidades identificaveis (CAPOVILLA & CAPOVILLA, 2000).

Diferentes pesquisas surgidas desde a década de 70 tém apontado o papel
do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica para a aquisicdo da escrita.
Essas pesquisas apontam que o desempenho das criancas na fase de
alfabetizacdo em determinadas tarefas de consciéncia fonoldgica é preditivo de
Seu sucesso ou fracasso na aquisi¢cao e desenvolvimento da escrita. (BRYANT;
BRADLEY, 1985)

Para Freitas (2004), a consciéncia fonologica é uma habilidade que
desempenha um importante papel na aquisicdo da escrita de uma lingua
alfabética, como é o caso do portugués. Dados de sua pesquisa apontam que
criancas a partr de 4 anos sdo capazes de responder a testes
metafonoldgicos. A identificacdo de rimas por criancas pequenas nao—
alfabetizadas, por exemplo, pode indicar a existéncia de uma consciéncia
implicita, ou seja, de uma sensibilidade as similaridades fonoldgicas da lingua.
Pesquisas com criangas de 3 e 4 anos apontam nesta fase da infancia, que as
criancas sao capazes de "brincar" com as palavras, identificando e produzindo
algumas que apresentam sons iguais.

Morais (2005), propondo-se a colaborar para o debate das diferentes
concepcdes acerca do trabalho com consciéncia fonologica, realizou um estudo
exploratorio que teve como objetivo investigar como o nivel de apropriacdo do

Sistema de Escrita Alfabética (SEA) alcancado por criancas se relacionava ao
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desempenho por elas demonstrado em diferentes tarefas envolvendo
habilidades de reflexdo fonoldgica.

No referido estudo, em cada ocasido da coleta de dados os meninos e as
meninas foram solicitadas a responder, inicialmente, a uma tarefa de notacao
de quatro palavras e uma oracao, buscando diagnosticar o nivel de elaboragéo
da notagdo alfabética que os mesmos tinham alcangado. Em seguida, eles
eram submetidos a tarefas que mediam habilidades fonoldgicas.

Foi observado que as criancas que ja tinham atingido um nivel de
compreensao alfabética e empregavam os grafemas do portugués obedecendo
a seus potenciais valores sonoros, faziam isso independente de sua
capacidade de isolar e contar os fonemas das palavras.

Os dados da pesquisa de Leite (2005) sugerem que se o desenvolvimento
de determinadas habilidades de reflexdo fonologica constituiria uma condi¢éo
necessaria para a apropriagdo do SEA, estas ndo seriam condic¢des suficientes
para alcancar tal nivel de aprendizagem.

A referida autora conclui suas investigacdes sugerindo a adequacédo da
organizacdo de um trabalho pedagdgico que considere, desde a educacgdo
infantil, situac6es de ensino que proporcione aos alunos o exercicio de analise
das propriedades das palavras como: semelhanca, tamanho, estabilidade;
como auxilio para a apropriacdo da aquisicdo da escrita através de atividades
gue promovam a consciéncia fonolégica.

Tal sugestdo também é refletida por Morais (2005) quando afirma que esta
evidenciado que o aprendiz precisa refletir sobre os segmentos sonoros das
palavras, a fim de avancarem na apropriacdo de SEA, cabendo a escola
assumir essa tarefa de forma intencional e sistematica.

Nesse interim, vale destacar que a pratica da instrugdo formal explicita,
conforme definicbes de Zimer e Alves (2005) Apud Vogeley (2010) evidencia o
funcionamento do sistema de escrita, facilitando a percepcéo das regras e dos
inputs, o que contribui para apreensao das regularidades da lingua.

Estudo desenvolvido por Vogeley (2010) mostra que aspectos diatopicos,
diastrasticos e estilisticos da lingua podem contribuir na ocorréncia de uma
escrita “colada” na oralidade, cujas instrugcdes explicitas recaem como

essenciais a superacdo desta, defendendo ainda a promocédo, a partir desta
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acdo, o desenvolvimento da consciéncia fonologica, das habilidades
metafonoldgicas, envolvendo os niveis fonoldgicos, morfoldgicos, sintaticos,
semanticos e pragmaticos da lingua.

A capacidade de refletir sobre os sons da fala e identificar seus
correspondentes graficos é extremamente necessaria no periodo inicial do
desenvolvimento da leitura e da escrita, ou seja, a consciéncia metalinguistica
pode ser encarada como um facilitador para a aquisicdo da escrita e precisa
ser contemplada em diferentes atividades (jogos, leitura e exploracédo de textos
rimados, etc.) desde a Educacéo Infantil.

Gombert (2003) traz a metalinguagem como o controle consciente dos
tratamentos linguisticos que o individuo opera, diferentemente do que ocorre
na linguagem oral. Para o autor, a crianca, a partir dos dois anos de idade, ja
demonstra certo dominio sobre a linguagem, sem, no entanto refletir sobre ela,
cujos equivocos sdo automaticamente corrigidos, comportamento este definido
como “epilinguistico”. Tal comportamento se instala de forma natural e
acompanha todo o desenvolvimento linguistico da criangca, mesmo n&o
demonstrando a reflexao intencional dos aspectos de linguagem, o que difere
das habilidades metalinguisticas, que se desenvolvem justamente como
resultado de uma aprendizagem explicita, como a de natureza escolar.

As referidas habilidades dizem respeito aos aspectos fonoldgico,
morfoldgico, sintaticos, semanticos e pragmaticos da linguagem falada, cujo
desenvolvimento esta relacionado a cognicao infantil, ao desenvolvimento da
linguagem falada e a construcdo da linguagem escrita. (YAVAS & HAASE,
1988)

Gombert (2003) destaca, ainda, que o aprendizado da linguagem oral
difere bastante do aprendizado da linguagem escrita, ja que aprender o oral
nao requer o conhecimento estrutural (fonologico e sintatico) da lingua, pois a
crianca ja nasce com pré-formacdes genéticas (aspectos bioldgicos) proprios
da espécie humana e, na convivéncia, encontra forte estimulo ao
desenvolvimento. Enquanto que a aprendizagem da linguagem escrita difere
dessa aquisicdo. Para aprender a escrever, a crianca necessita abstrair,
elaborar e controlar a estrutura formal da linguagem oral (fonolégica e

sintatica). Essa aprendizagem ndo se dara unicamente através do contato com
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a escrita no mundo, uma vez que € necessario um ensino sistematizado da
estrutura e do funcionamento dessa linguagem.

Torna-se, por isso, inegavel a relacdo existente entre as habilidades
metalinguisticas, em espacial as metafonoldgicas, no processo de aquisicao da
escrita. Entendendo essa Ultima habilidade como a competéncia
metalinguistica que se refere a habilidade de refletir sobre a estrutura
fonologica da lingua, portanto, a consciéncia fonologica (GOMBERT, 2003;
CAPOVILLA & CAPOVILLA, 2000).

Quando uma crianga nasce em um ambiente letrado, ou seja, quando
faz parte da sua vivéncia, desde muito pequena, a leitura e a escrita como
habitos de rotina, esta desenvolve aprendizagens implicitas importantes sobre
a linguagem escrita, mesmo antes do processo de alfabetizacédo escolar. Tais
aprendizagens irdo se articular ao processo de sistematizacdo escolar,
favorecendo todo o processo.

Capovilla & Capovilla (2000) apresentam trés competéncias essenciais a
crianca para alfabetizacéo: a consciéncia de que € possivel segmentar a lingua
falada em unidades distintas, a consciéncia de que tais unidades reaparecem
em diferentes palavras faladas e a compreensdo das regras de
correspondéncias grafo-fonémicas.

Gombert (2003) explica que ao nascer, a criangca ja traz consigo a
capacidade de discriminagdo auditiva correspondente a todas as formas
linguisticas. A partir de sua participagdo em um ambiente linguistico, a crianga
perde essa capacidade, pois limita-se aos sons da lingua materna e com a
pratica linguistica advém a necessidade de se ter uma sensibilidade para as
unidades fonoldgicas, como silabas e fonemas. O referido autor explica que as
habilidades priméarias do tratamento silabico ndo sdo especificas, uma vez que
cada silaba percebida fica gravada na memoria de longo prazo, como sendo
algo novo, diferente de todas as outras silabas ja conhecidas, permitindo,
assim, a discriminacdo auditiva das demais.

O desenvolvimento da crianga e a consequente evolugdo linguistica
permite a reorganizacao das formas que os contrastes auditivos e articulatorios
fazem nas silabas. As habilidades fonoldgicas acompanham o desenvolvimento

da linguagem oral da crianca, dependendo das experiéncias que sejam
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oferecidas em seu desenvolvimento. Varias atividades linguisticas que sé&o
desenvolvidas com a crianca ao longo de sua trajetOria escolar contribuem para
o desenvolvimento das habilidades metafonolégicas, tais como: cantigas de
roda, muasicas, poesias, parlendas, trava-lingua, jogos orais, cancdes de ninar e
a propria fala.

A necessidade de manipular os sons e de relaciona-los com a escrita
(correspondéncia grafema-fonema) durante a fase de alfabetizacdo faz com
que as habilidades metafonolégicas sejam ativadas, provocando um controle
consciente da estrutura fonologica da fala, cujo resultado favorecera o
processo de aquisi¢cdo da escrita.

As habilidades metafonolégicas, compostas por diferentes habilidades
que manipulam a estrutura fonologica, podem ser consideradas como um
construto multidimensional, que parte de um nivel mais simples, como a
habilidade de manipular rimas e alitera¢cdes para um nivel de maior exigéncia
como a habilidade de manipular e de segmentar palavras em silabas para
culminar na habilidade fonémica, sendo esta a de maior exigéncia para a
crianca®, visto que apenas se desenvolve a partir do ensino explicito
(CORREA, 2001).

Nas atividades de manipulacao silabica, sdo necessarias as criancas a
capacidade de segmentar as palavras em silabas, podendo ser observadas
atividades como: quantificar o nimero de silabas, identificar a silaba inicial,
medial ou final de uma determinada palavra, subtrair silabas das palavras, para
descobrir novas palavras.

Nas atividades que exploram o nivel intrassilabico (rima) estabelece a
correspondéncia fonémica entre duas palavras a partir da silaba ténica, como
por exemplo, para rimar com a palavra SAPATO, é necessario uma palavra

que termine em ATO, visto que sapato é paroxitona. Ja no exemplo da palavra

® Apesar de existir um consenso na literatura de que a habilidade fonémica configura-se com
um nivel mais elevado de exigéncia para a crianca, vale destacar que ha na estrutura sildbica
uma organizacdo de maior indice de exigéncia, que esta relacionada a estrutura interna da
silaba, visto que o portugués permite o preenchimento da coda e admite a ramificacdo do
ataque, como acontece nas palavras CANTO e BARCO, que séo, por vezes, grafadas CATO e
BACO. Essas silabas, por serem mais complexas, sdo produzidas mais tarde pelas criancas
em processo de aquisicdo da escrita. (ABAURRE, 2001)
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CAFE, a palavra precisa terminar em “E”, uma vez que a palavra é oxitona.
Portanto, a semelhanca necessaria para a rima € sonora e nao
necessariamente grafica, como nas palavras OSSO E PESCOCO, que rimam,
apesar de serem grafadas de forma diferente.

As atividades que exploram o nivel fonémico podem ser abordadas a
partir da contagem de fonemas numa palavra, identificar, a partir dos fonemas,
a palavra pronunciada, formacao de novas palavras a partir da subtracdo de
um fonema, como por exemplo na palavra CAMA, cuja retirada do fonema /k/,
forma-se a palavra AMA.

E interessante ressaltar que tais atividades fazem como que os alunos
percebam a necessidade de estarem atentos ao som, reforcando a relacdo
entre escrita e pauta sonora, bem como compreender as relacdes alfabéticas e
nao silabicas, além do estabelecimento das rela¢des grafofonémicas com mais
eficicia (LEAL, 2004).

Nesse interim, é interessante destacar que sobre o desenvolvimento
dessas habilidades, a manipulacdo de silabas, € percebida antes da
manipulacdo de fonemas, visto que tal dominio depende do grau de maturidade
da crianca e do nivel de desenvolvimento da linguagem oral, também a ser
favorecido pela escolarizagao.

Godoy (2003) argumenta que algumas formas de consciéncia fonoldgica
desenvolvem-se espontaneamente, por meio das experiéncias linguisticas, ou
seja, mesmo sem o intermédio de instru¢do explicita, ou seja, uma crianca de
5/6 anos é capaz de identificar as silabas iguais nas palavras VASO E VACA,
visto que tal habilidade tém relagdo com a maturidade cognitiva. Enquanto que
0 mesmo ndo necessariamente acontecera se solicitarmos uma transposi¢ao
fonémica de palavras como AMU — UMA / MISSA — ASSIM / ALE — ELA, pois
essa habilidade depende da instrucéo explicita estimulada, como por exemplo
a do ensino do sistema alfabético ( ABAURRE, 1999).

Outra dificuldade apresentada pela crianga na representacdo da escrita
esta relacionada a padrbes graficos ndo representados na fala, principalmente
durante a fase inicial de apropriacdo da escrita, devido ao forte apoio na
oralidade, tornando-se dificil a pronuncia, quando ndo é condizente com a

escrita. E 0 que sdo designados como “erros” em decorréncia da oralidade,
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como por exemplo acontece na palavra “AREIA”, cuja semivogal “i”, por ndo ser
pronunciada, reflete, muitas vezes, numa escrita “AREA” ou em casos de
regras de variacdo, como por exemplo, no alcamento das vogais postdnicas
finais, em que a crianca podera escrever “CATU” ao invés de “CANTO” em
funcdo do apoio na oralidade. Isso ocorre quando as vogais médias se
encontram em posic¢ao pretonica e postonica (VOGELEY, 2010)

Em conformidade com as subdivisbes de Gombert (2003), as

habilidades fonoldgicas, seréo analisadas sob os trés aspectos a seguir:

[] Habilidade em rima e aliteracdo — A consciéncia fonémica entre duas
palavras a partir da vogal da silaba tdnica é tratada como rima. Exemplo:
para rimar PATO, a palavra devera terminar com ATO, pois é
paroxitona. Mas para rimar CHALE, a palavra apenas tem que terminar
com E, como MANE; visto que é oxitona. A Aliteracdo, assim como a
rima, também € um recurso poeético, que referem-se a repeticdo da
mesma silaba ou fonema na posicao inicial das palavras, como acontece
nos trava linguas.

[] Habilidade Fonémica — A mais refinada das habilidades, refere-se a
capacidade de a crianca perceber os fonemas presentes na palavra.
Esta € a ultima habilidade desenvolvida na crianga, que acontece
durante a aprendizagem da lingua escrita. Atividades como contar os
fonemas de uma palavra, descobrir a palavra que esta sendo dita por
outra pessoa, apenas unindo os fonemas, formar uma nova palavra
subtraindo ou substituindo um fonema inicial ou final da palavra séo
exemplos de atividades que incentivam a habilidade fonémica.

[] Habilidade Silabica — Trata-se da habilidade de segmentar as palavras
em silabas, que dependera das capacidades de analise e sintese
vocabular. A andlise esta relacionada a decomposi¢do dos elementos
constituintes em unidades menores (ou seja, em silabas), enquanto que
a sintese € uma operacdo mental de agrupamento do sistema, no caso
da palavra. Exemplo: as atividades de contar o niumero de silabas,

localizar a silaba inicial, medial ou final de uma determinada palavra, ou
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de subtrair uma silaba formando novas palavras sao habilidade que

estimulam a consciéncia fonolégica.

Nesse interim, cabe-nos retomar a um conceito importante, a ser adotado
na presente pesquisa no que se refere a silaba. Para Selkirk (1982), silaba é
uma unidade linguisticamente significativa. Para tal afirmacéo, a autora se
ampara em trés argumentos: nos aspectos explanatérios das restricoes
fonotéticas, podendo ser demonstradas apenas em funcdo da estrutura
silabica, as regras da fonologia segmental sdo caracterizadas pelo dominio de
silaba e que os fendmenos suprassegmentais sdo tratados adequadamente
dentro de agrupamentos de unidades do tamanho da silaba.

Amparada nesses principios, a autora concebe que a silaba motiva a
existéncia de agrupamentos privilegiados de segmentos, que sao constituintes
e, unidades linguisticas.

Para tal, defende a seguinte constituicao.

POR TA
g a
Atague Rima Atague Rima
Y N\ N
Mucleo Coda Mucleo Coda
' v v '
P o R T A ]

FIGURA 01 — Silaba com estrutura ramificada

Logo, torna-se imprescindivel ratificar a importancia da consciéncia
fonoldgica na fase de aquisicdo da escrita visto que a aquisicdo da escrita ndo
esta restrita a instalacdo de habilidades especificas ou ao tratamento de
percepcdes linguisticas visuais, mas a instalacdo de habilidades
metalinguisticas, que abrangem dos aspectos fonologicos aos lexicais,
morfologicos, sintaticos, semanticos e ortograficos da linguagem escrita.

Morais (1996) concorda e explica que as regras de correspondéncia
grafema-fonema determinam em grande parte a relacdo entre as formas

escritas e faladas das palavras do sistema alfabético.
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Marc-Breton (2004) defende que para escrever no sistema alfabético,
sao necessarios dois principios essenciais: o fonografico, que permite a relacéo
dos grafemas com os fonemas e silabas e o semiogréafico, que estabelece que
as unidades graficas correspondam as formas significadas.

Sendo assim, quando a crianga domina o sistema alfabético, o
reconhecimento das palavras se torna automatico, abrindo espaco na memdéria
para prestar atencdo a outros aspectos também importantes da linguagem,
com o morfolégico e o ortografico e, para isso, € necessario o dominio do
alfabeto, quando alguém deveria ensinar explicitamente sobre o funcionamento
da escrita, pois a crianca aprende a escrever quando ela adquire a habilidade
de decompor as palavras, ou seja, segmentos orais ou fonemas nos seus
correspondentes escritos — 0os grafemas, e a dominar o principio alfabético cujo

aperfeicoamento se dara no alcance do nivel ortogréfico.

1.3 O Livro Didatico na Aquisi¢cdo da Lingua Escrita

O livro didatico de alfabetizagdo traz em si uma caracterizacao
diferenciada por trazer consigo uma finalidade bem definida: o ensino de leitura
e escrita. Por isso apresenta diversas denominagdes: livro didatico, cartilha,
manual, livro texto. E, sendo assim, cabe a reflexdo se as nomenclaturas
interferem em suas intencoes.

O livro didatico surgiu na escola, em 1760 no continente europeu, como
um apoio para o ensino da literatura religiosa, baseado em perguntas e

respostas, dando origem, assim a literatura didatica (CHOPIN, 2004).

Segundo Cagliari (2003), as primeiras cartilhas, desde 1808, eram
importadas de Portugal, continham o alfabeto, os algarismos e as oracgdes.
Nessa época, as referidas cartilhas traziam grande distincdo entre leitura e
escrita, visto que a leitura estava voltada para as coisas religiosas, enquanto
gue a escrita estava voltada para a formacéo profissional.

O processo de alfabetizacdo era desenvolvido respeitando etapas: na

primeira fase era trabalhado o alfabeto, posteriormente, as silabas eram
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exploradas®. A aprendizagem da leitura e da escrita eram, de fato,
concretizadas em trés anos. Na ultima fase de aprendizagem é que entravam
os textos, que deveriam estar relacionados ao usual: contratos de emprego,
contabilidades, titulos de propriedade e testamentos. As familias também
confiavam a igreja o ensino da leitura e da escrita, que tinham como finalidade
promover a salva¢ao ou catequizacao.

O livro didatico, historicamente, foi utilizado como instrumento de ensino
para determinado saber elementar — ler e escrever — por exemplo, trazia
consigo também determinada ideologia. Foi utilizado também para transformar
determinados conhecimentos e saberes como acessiveis por apresenta-los de
forma didatica, seguindo a ordem catequética de perguntas e respostas.

Quando reflete-se acerca das intencdes presentes no LD, faz-se
necessario pensar sobre os limites utilizados para designar o manual escolar.
Chopin (2008) apresenta o conceito de livro escolar como recente, cujas
denominacdes utilizadas nos atuais livros didaticos podem fazer referéncia a
organizacao interna: compilacdo de textos, antologia, etc. Sado inUmeras as
expressdes que tém o intuito de representar a forma material do livro e que
estardo ligados as suas intengdes.

O LD por trazer entre suas funcdes o ideal de introduzir e sumarizar
determinado tema passa também a ser chamado de manual escolar. O manual
didatico pode ser compreendido como uma obra compacta e resumida que
serve como fonte de informacdo e, por suas caracteristicas didaticas, serve
como instrumento do ensino de uma ciéncia.

O livro didético interessa igualmente a uma histéria da leitura
porque ele, talvez mais ostensivamente que outras formas
escritas, forma o leitor. Pode n&o ser tdo sedutor quanto as
publicacbes destinadas a infancia (livros e historias em
guadrinhos), mas sua influéncia é inevitavel, sendo encontrada
em todas as etapas da escolarizacdo de um individuo: é
cartilha, quando da alfabetizacdo; seleta, quando da
aprendizagem da tradicdo literaria; manual quando do
conhecimento das ciéncias ou da profissionalizagdo adulta, na
universidade (LAJOLO, ZILBERMAN, 2009, p. 121)

® A referida abordagem de alfabetizacdo estad relacionada aos métodos sintéticos de

alfabetizacdo, que defendem a importancia do trabalho com as unidades linguisticas menores,
entendendo que a aprendizagem € cumulativa, em que o aluno vai fazendo sinteses ou
“somando pedacos” para codificar e decodificar.
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Para Cagliari (2003), cartilha tem relacdo com carta, relacionado ao
esquema, ao mapa, a orientacdo, que apos a revolugdo francesa passou a
demandar o calendario escolar. As cartilhas, que eram simples esquemas,
passaram a ser desenvolvidas de modo a darem origem ao método “ba-bé-bi-
bo-bu”, passando a apresentar a compreensao de que a lingua é uma soma de

tijolinhos.

As cartilhas partem de uma concepc¢éo de linguagem segundo
a qual uma palavra ¢ feita de silabas, uma silaba, de letras,
uma frase é um conjunto de palavras e um texto € um conjunto
de frases. Isso esta evidente nas atividades de “desmonte” das
palavras e reagrupamento das unidades geradoras.
(CAGLIARI, 2003, p. 82)

A cartilha configura-se como um instrumento de transformacéo da leitura
e da escrita em exercicios para o ensino do codigo, o que, precisamos
destacar, exprime uma visdo limitadora acerca do conceito de lingua. Para
Morais (2011), quando a crianca estda em fase de apropriacdo da escrita
alfabética, ela ndo estd em processo de aquisicdo de um mero codigo, e sim
em fase de apropriacdo de um sistema notacional’.

A aprendizagem de leitura e escrita passa a ser entendida como preé-
requisito para aquisicdo de outros saberes. E essa proposta afastava os
saberes das praticas culturais, pois dividia as palavras em partes, ou silabas
com o objetivo de ensinar a ler e a escrever, artificializando esses processos.

No entanto, € interessante destacar que ler e escrever constituiam-se,
juntamente com o contar, saberes elementares e nao apenas disciplinas a
serem ensinadas na escola, apesar de serem comumente exploradas nas
praticas escolares, visto que a escola tem como func¢édo precipua a elaboracéo
do saber formal.

" Segundo Morais (2011), no processo de aquisicdo da escrita (compreendendo-as como um
sistema notacional), as regras do Sistema de Escrita Alfabética ndo estdo prontas na mente da
crianga, por isso nao fazer sentido para as criancas numa etapa inicial de aquisicdo a
pronincia de fonemas ou silabas isoladas. O autor destaca também que a Teoria da
Psicogénese da Escrita mostra que, assim como a humanidade levou muito tempo para
inventar a escrita alfabética, a apropriacdo de regras pelas criangcas passa por etapas
evolutivas que ndo se da por aciimulo de informacoes.
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Ler-escrever-contar sdo certamente os preambulos de uma
instrucdo baseada na préatica regular dos manuais escolares,
na utilizacdo diaria do caderno e numa bateria de exercicios
(copia, ditado, andlise gramatical, problemas de aritmética,
redacdo) que, ao longo de toda a duracdo de um curso
metddico, se repetem com a maior regularidade. (HEBRARD,
1990, p. 66)

E, em funcdo da “didatizac&o”, as praticas de ensino de leitura e escrita
estdo muito relacionadas ao emprego de abecedarios e silabarios, cujas
origens estdo nas cartilhas de alfabetizagdo. Tais materiais, assim como 0s
citados por Heébrard (idem) sdo voltados para ensinar 0 incentivo a
compreensao da lingua como um sistema de representacdo notacional
decodificar, desconsiderando as praticas sociais de leitura e de escrita. Ou
seja, as metodologias adotadas para o ensino da lingua escrita estédo
diretamente relacionadas a concepcdo dessa pratica, que pode ser
compreendida de maneiras bem distintas, seja sob o foco da abordagem
mecéanica amparada numa racionalidade técnica, e que apresenta o foco
central no “como fazer”, até o olhar que direciona para o “processual”’, e que
busca, para isso, a articulacdo em diferentes enfoques, além das contribuicdes
das diversas areas, sejam elas: Linguistica, Sociolinguistica, Psicolinguistica.

A partir da década de oitenta, fundamentadas nos estudos de Ferreiro
(1980), sao perceptiveis as mudancas de abordagens no que se refere a
concepcao de aquisicdo da lingua escrita e, em paralelo, as praticas adotadas
em sala de aula, em funcéo, sobretudo, de grandes mudancas advindas dos
Livros Didaticos.

O estudo, amparado nas ciéncias linguisticas, defende a aprendizagem
da escrita, pela crianga, como um processo constitutivo, de interacdo e acéo
com a lingua, cuja elaboracao consiste na testagem de hipoteses, baseada na
relacdo fala e escrita (BORGES, 2005).

Segundo Castilho (1998, pag. 13):

(...) ndo se acredita mais que a funcdo da escola deve
concentrar-se apenas no ensino da lingua escrita, a pretexto de
que o aluno j& aprendeu a lingua falada em casa. Ora, se essa
disciplina se concentrasse mais na reflexao sobre a lingua que
falamos, deixando de lado a reproducdo de esquemas
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classificatorios, logo se descobriria a importancia da lingua
falada, mesmo para aquisicdo da lingua escrita.

Nesse contexto, podemos afirmar que a alfabetizacdo € um processo
historico, social e cultural, que apresenta dimensdes amplas, com
especificidades bem delimitadas, dispondo das ricas contribuicbes da
Sociologia, Antropologia, Psicologia e, também da Linguistica. A consideracao
e a compreensao da importancia dessas contribuicbes para a alfabetizac&o
trazem a esse processo uma completude para o ensino-aprendizagem.

Para Vigotsky (1998), a aquisicdo da escrita €, essencialmente cultural,
de caréter historico através de praticas interativas. As contribui¢cdes de Vigotsky
em educacgao consideram o aprendizado da escrita com um “sistema de signos
socialmente construidos”. Sendo assim, aprender a escrever trata-se de uma
aquisicdo do instrumento sociocultural, desenvolvido pelo homem mediante
suas necessidades. Tal afirmacao reforca a hipétese de que a escrita ndo pode
ser vista unicamente como atividade escolar. Sendo assim, necessita ser
explorada em suas diversas especificidades, a partir do uso de variados
suportes textuais, oportunizando a crianca 0 contato com os diversos usos e
funcdes de uma sociedade imersa no contexto de letramento.

Para tornar real tais oportunidades, € necessaria a articulacdo entre as
praticas docentes e o livro didatico, o que muitas vezes ndo tem acontecido,
verificando-se em sala de aula praticas descontextualizadas, focadas na acao
mecanica, limitando o processo a codificacédo e decodificacao.

Como afirma Vigotsky (1998, p. 139):
Até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na pratica
escolar, em relagédo ao papel fundamental que ela desempenha
no desenvolvimento cultural da crianca. Ensina-se as criancas
a desenhar letras e a construir palavras com elas, mas nao se
ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma mecénica

de ler o que estd escrito que acaba obscurecendo-se a
linguagem como tal.

E preciso conceber a escrita como uma construcdo historica e cultural,
da qual o processo de ensino ndo pode se distanciar dessa definicdo em que,
necessariamente, estao envolvidas as praticas culturais, das quais a escrita faz
parte. E inconcebivel, portanto, o entendimento de que alfabetizar ¢ apenas

ensinar a ler e a escrever, essa € apenas uma parte do processo, mas gue nao
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terd muito valor se ndo for aliado a insercdo da crianca a finalidade desse
aprendizado, aos usos e beneficios dessa aquisicdo; e essa realidade e
entendimento precisam estar dentro de sala de aula.

A crianca, desde muito pequena, ja tem contato com os diversos
suportes de escrita, independente do estimulo familiar, e também inicia, de
alguma forma, o uso, compreendendo sua finalidade no dia a dia, seja para
comunicar, seja como recurso mnemonico. Sendo assim, € preciso que a
escola possa se utilizar desse conhecimento prévio das criancas a fim de
conduzi-las para a aprendizagem, tornando o processo dinamico, explorando a
elaboracao de ideias, promovendo a iniciativa da crianga a escrever a partir de
suas necessidades, que precisam ser criadas dentro de sala de aula.

Para isso, tera novamente papel de destaque o livro didatico, grande
norteador do fazer pedagdgico em sala de aula. E, pensando em livro de
alfabetizacdo é muito natural recorrermos novamente as cartilhas, que estdo
diretamente relacionadas aos tradicionais métodos de alfabetizac&o, pois foi,
por muito tempo no Brasil, o recurso material utilizado em sala de aula, que
tinha como finalidade o ensino de letra/silaba/palavra.

E, nesse sentido, € interessante abrirmos um espaco para retomar
alguns conceitos pertinentes aos métodos tradicionais de alfabetizacdo, que
concebem uma visdo empirista/associacionista de aprendizagem, e que
concebem o aluno como tabulas rasas, cuja aprendizagem se dara a partir de
informagdes prontas do exterior (explicacdes sobre letras e sons), cuja
repeticdo do gesto grafico (copia) e da memorizacdo se da a apropriacdo da
escrita, pois compreendem a lingua escrita como uma transcricdo do oral
(simbolos que substituem fonemas) (MORAIS, 2011).

E, quando falamos em métodos tradicionais, nos reportamos aos
meétodos sintéticos (alfabético / silabico / fénico), que tratam como ponto de
inicio as unidades linguisticas menores, fazendo sinteses ou “somando
pedacos” para codificar e decodificar. Enquanto que os métodos analiticos
(palavragéo / sentenciacéo / global) que, por razbes perceptivo motivacional,
dao inicio ao trabalho a partir de unidades maiores (por terem um significado),
como palavras, frases e textos, para depois, pouco a pouco, levar o aluno a

analisa-las, ou seja, “parti-las em pedagos menores” (MORAIS, 2011).
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Retomando a analise acerca das cartilhas, estas se limitavam a
promover a leitura das silabas, das palavras trabalhadas e dos textos
cartilhados (métodos sintéticos), incentivando a copia de silabas e o
conhecimento de tipos diferentes de letras, o que nos confirma, portanto, que
tais atividades estéo vinculadas a uma perspectiva empirista/associacionista de
aprendizagem, o que nao favorece para apropriagcdo da criangca do Sistema
Alfabético de Escrita e sequer permite o poder de elaboracdo da crianca nesse
processo, impedindo, sobretudo, a vivéncia da crianga com o0s textos reais que
circulam em nossa sociedade, promovendo, assim, uma artificializagcdo do
processo (CAGLIARI, 2002).

Na década de 1990, surge o PNLD (Programa Nacional do Livro
Didatico) com a finalidade de desenvolver critérios e avaliar a qualidade dos
manuais didaticos do Ensino Fundamental, incluindo os livros voltados para
alfabetizacdo, a partir de entdo quando foram extintas as cartilhas. De acordo
com o programa, os livros didaticos sdo avaliados a cada trés anos e, quando
aprovados, passam a fazer parte do Guia de Livros Didaticos, material que
serve para escolha dos livros pelos docentes.

Como aspectos analisados no PNLD para os LD de alfabetizacéo,
ressalta-se que a aquisicdo da lingua escrita ndo deve ser concebida como um
processo mecanico, mas concebido como um processo de aquisicdo de
desenvolvimento das habilidades de comunicacdo e interacdo atraves da
leitura e da produgao de textos escritos, conforme orienta o Guia de Livros
Didaticos PNLD 2000/2001.

O advento do PNLD provocou inumeras mudancas nos LD, sobretudo
nos livros de alfabetizacdo, que passaram a contar com o embasamento dos
estudos de Ferreiro e Teberosky (1986), que consideravam a apropriagao,
pelas criancas, do Sistema de Escrita Alfabética — SEA - através de um
processo construtivo de interacdo com a escrita — em praticas sociais
realizadas em diferentes contextos significativos, constatando que 0s sujeitos,
adulto e crianca, elaboram hipéteses sobre 0 que a escrita representa e como
ela representa e, na evolugcao dessas hipoteses se apropriam da escrita.

Na década de 1990, abre-se outra discussao que vem a, posteriormente,

acrescentar e favorecer os LD de alfabetizacdo: a consideragcdo do ensino da
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leitura e da escrita como préticas de letramento. Compreendendo o letramento
como um estado ou condicdo de quem responde adequadamente as
demandas sociais pelo uso amplo e diferenciado da leitura e da escrita, as
propostas de alfabetizar letrando preveem o0s processos como distintos,
interdependentes e indissociaveis, visto que uma pessoa podera ser
alfabetizada e nao ser letrada e vice-versa.

Nessa visdo, a alfabetizacdo € entendida como aprendizagem
grafofénica, enquanto que o letramento se inclui na aprendizagem da escrita,
cuja convivéncia desses dois termos numa pratica escolar envolvera o trabalho
com habilidades e competéncias especificas que implicam em formas
diferenciadas de aprendizagem, de métodos e de procedimentos de ensino.

Sendo assim, independente das conducfes metodolégicas apontadas
pelas politicas educacionais que regem os livros didaticos, faz-se necessario
nesse momento destacar que é preciso encarar o material didatico como mais
um dispositivo de ensino, instrumento de trabalho do professor, que precisa ter
como base os textos, exercicios e propostas. No entanto, ndo deve e nao pode
ser encarado como um simples roteiro a ser seguido, visto que € necessario
que o professor tenha autonomia intelectual para conducdo de suas propostas

didaticas, condizentes com as necessidades individuais de seus alunos.
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Capitulo 2 - METODOLOGIA

2.1 ConsideracOes Metodoldgicas

Esta pesquisa configura-se pela abordagem quantitativa e qualitativa,
uma vez que utilizamos dados quantitativos para congregar informacoes ao
fendmeno observado, a partir de um estudo documental (método qualitativo).

Os livros didaticos de alfabetizacdo, objeto do estudo, sdo examinados
procurando analisar a aplicabilidade de exercicios propostos nos referidos
livros que contemplem o trabalho com consciéncia fonoldgica.

Compreendemos, desse modo, a complementaridade das abordagens

quantitativa e qualitativa.

2.2. Constituicdo do Corpus e Universo da Pesquisa

Para a referida pesquisa, foram selecionados dois livros didéticos,
escolhidos de forma aleatdria, ambos publicados em 2011, obedecendo
apenas aos seguintes critérios: ser destinado as classes de alfabetizacéo, ter
aprovacdo do PNLD 2013 e ser adotado por escolas da rede de ensino do
Recife e Regido Metropolitana no ano de 2013, ndo sendo critério de exclusédo
a editoracao dos livros e a rede de ensino publica ou privada.

Desse modo, com o propésito de alcancar o objetivo da referida
pesquisa, que é analisar a utilizacdo, em livros de alfabetizacéo, a ocorréncia
de exercicios que estimulem a consciéncia fonoldgica nas criancas em fase de
aguisicao da escrita, bem como as formas de ocorréncia dessas propostas.
Para tal, selecionamos os referidos Livros Didaticos, que serdo assim

denominados:

] LIVRO DIDATICO 1 (doravante LD1);
] LIVRO DIDATICO 2 (doravante LD2).
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2.3 Caracterizagao dos Livros Didaticos

2.3.1 LIVRO DIDATICO 1:

O LD1, livro destinado aos alunos que cursam o 1° ano do Ensino
Fundamental, tem dupla autoria, ambas com Licenciatura Plena em Letras e
uma também com Licenciatura Plena em Pedagogia. O referido livro faz parte
de uma colecdo destinada ao Ensino Fundamental do 1° ao 5° ano, sendo,
portanto, constituinte de uma colec¢éao de cinco volumes.

O livro organiza-se em oito unidades teméticas, intituladas de acordo
com uma tematica de projetos, assim divididas: 1. Qual € o nome? 2. Aprender
e brincar na escola? 3. Quem esta falando? 4. Hoje é dia de festa! 5. Olha o
bicho! 6. O que tem na cozinha? 7. No caminho da floresta. 8. Mundo animal,
gue, conforme o manual do professor, sao iniciadas sempre com imagens que
visam explorar o conhecimento prévio dos alunos, com o objetivo de explorar
0s eixos de leitura, producéo oral e escrita e conhecimentos linguisticos.

A proposta de trabalho com a aquisicdo da escrita € desenvolvida em
trés sec¢bes: “palavra puxa palavra”, “sopa de letrinhas” e “na ponta da lingua”,
que exploram a apresentacdo de letras e silabas, para aquisicdo de leitura e
escrita. Ao final do livro, sdo abordadas algumas questbes referentes ao
trabalho com ortografia e algumas regras gramaticais.

O livro é avaliado, segundo a classificagdo do PNLD 2013, entre as
colecbes que preveem a aquisicdo da base alfabética ao longo dos dois
primeiros anos escolares, entendendo, por isso, a alfabetizacgdo como um
processo que tera continuidade no ano subsequente.®

Para o PNLD 2013, o trabalho com leitura é o grande destague da

colecdo por apresentar uma boa diversidade de géneros textuais, e por

® A referida classificacdo presente no PNLD distingue as colecdes analisadas sob quatro
designacdes, sejam elas: 1. Colec8es que preveem a aquisicdo da base alfabética ao longo
dos dois primeiros anos de escolaridade; 2. Cole¢des que articulam a aquisicdo da base
alfabética ao longo dos dois primeiros anos de escolaridade com a construcdo dos
conhecimentos linguisticos basicos; 3. Cole¢des que preveem a aquisicdo da base alfabética ja
no primeiro ano de escolaridade.
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explorar as diversas habilidades de leitura nas criangcas. Para o programa, o
livro cumpre seu papel tanto na formacéo do leitor em geral, como no incentivo
a leitura de textos literarios. Quanto ao trabalho com producéo de textos, o LD1
€ avaliado como um livro que propfe a pratica da escrita em seu universo
social, através da exploracdo de varios géneros, cuja escrita € proposta dentro
de um contexto social de uso. No que tange a oralidade, o LD1 propicia a
producdo de significativos textos orais, orientando o aluno acerca desse
planejamento textual, alertando sobre a postura adequada, o tom de voz e a
necessidade de ensaios, essenciais a pratica oral.

Conforme andlise do Programa, o LD1 é avaliado sob os eixos® de
trabalho com a Lingua Portuguesa e € classificado de acordo com as

observacdes abaixo.

QUADRO ESQUEMATICO

Pontos Fortes O bom trabalho desenvolvido nos eixos de leitura e

producao textual escrita.

Pontos Fracos Trabalho pouco sistematico de exploragdo de
silabas e fonemas com pautas sonoras da fala

representadas na escrita.

Destaque A variedade de estratégias de leitura explorada
pela colecdo e a sistematizacdo feita no eixo da
oralidade.

Programacao de ensino | As oito unidades que sao divididas em dois
capitulos, possibilitam uma organizagdo quinzenal

do trabalho ao longo do ano.

Manual do Professor Apresenta seus pressupostos tedrico-
metodoldgicos tendo como referéncia principal os

Parametros Curriculares Nacionais da Lingua

Portuguesa — PCN.

TABELA 01: Quadro Esquematico de Avaliagdo do PNLD 2013 — Livro Didatico 01

° O eixos norteadores para avaliacdo dos LD no PNLD dialogam com os propostos no PCN e
seguem os critérios de analise do trabalho conforme as determinacdes: trabalho com a leitura,
propostas de produc¢do de textos escritos e orais, exploracdo da linguagem oral e trabalho com
os conhecimentos linguisticos.
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2.3.2. LIVRO DIDATICO 2:

O livro didatico 2 € destinado as turmas do 1° ano do Ensino
Fundamental, com autoria dupla, ambas autoras tem formac&o em Licenciatura
Pedagogia e o livro faz parte de uma colecdo destinada ao Ensino
Fundamental do 1° ao 5° ano, constituindo-se, portanto de cinco volumes.

O livro em analise, volume 1, organiza-se em trés partes, identificadas
pela letra do alfabeto e cujo foco principal é a sistematizacdo das regras do
sistema de escrita. Na primeira parte, sdo trabalhadas as teméticas “Eu e meus
colegas”, “Eu e minha escola”, “O caminho da escola”; na segunda parte séo
abordadas as palavras de silabas simples, enquanto que na terceira parte séo
abordadas as silabas complexas. E, conforme o manual do professor, as
atividades estdo voltadas para a sistematizacdo das regras do ensino da
escrita.

O LD2 é organizado em textos curtos, utilizando-se de quadrinhas, trava-
linguas e cantigas, que contextualizam a analise de uma palavra chave,
selecionadas de acordo com a ordem alfabética. O livro d4 énfase ao
reconhecimento de letras e silabas que compdem a palavra em destaque.

Segundo avaliagdo do PNLD 2013, o referido LD, enquadra-se na
classificacdo de colecdes que preveem a aquisicao da base alfabética ao longo
dos dois primeiros anos de escolaridade, por compreenderem que 0 processo
de alfabetizacdo tem continuidade no ano subsequente, ou seja, no segundo
volume da colecéo.

Segundo o Programa, a coletdnea de textos é representativa do que a
cultura escrita oferece a crianca, dispondo de uma diversidade de géneros
textuais, de autores, de temas. O LD 2 propde um trabalho com a leitura
atravées da compreensdo de textos, da diversdo, para formacdo do leitor
literario e para ampliar as informacdes sobre a tematica central, também com a
finalidade de contribuir para a formacao do leitor. As atividades de producao
escrita séo vistas pelo PNLD 2013 como oportunidade de producéo escrita de
textos simples, como lista, bilhete e quadrinha, salientando a pequena

quantidade de opc¢des. Enquanto que na exploracdo da oralidade, as atividades
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privilegiam situacdes do cotidiano de sala de aula, gerando conversas entre 0s
alunos sobre os temas sugeridos nas leituras.

Conforme analise do Programa, o LD2 é avaliado sob os eixos de
trabalho com a Lingua Portuguesa e € classificado de acordo com as

observacdes abaixo.

QUADRO ESQUEMATICO

Pontos Fortes Os projetos de trabalho que ampliam de forma
significativa as atividades dos eixos de leitura,

escrita de textos e oralidade.

Pontos Fracos As propostas de producdo de textos escritos
carecem de reflexdo sob a forma composicional do
género a ser produzido e de suas condi¢cdes de

producao.

Destaque As diferentes secdes de leitura.

Programacéao do ensino | O primeiro volume, organizado em diversas li¢cdes,
possibilitara um planejamento quinzenal do
trabalho. Os volumes 2 e 3, organizados em
unidades, poderéo ser desenvolvidas

mensalmente.

Manual do Professor A consulta ao manual do professor é importante
para a utilizacdo da colecéo, pois ele explicita os
principios tedrico-metodoldgicos, assumidos, 0s
objetivos da proposta didatico-pedagdgica e
algumas  sugestbes de atividades  que

complementam o trabalho com a colecéo.

TABELA 02: Quadro Esquematico de Avaliagdo do PNLD — Livro Didético 2
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2.4 Procedimento de Anélise

As atividades propostas nos LD foram, primeiramente, quantificadas de
acordo com os eixos norteados do trabalho com a Lingua Portuguesa, proposta

pelos PCN, respeitadas pelo PNLD, sejam eles.

EIXOS DE TRABALHO COM A LINGUA PORTUGUESA

[] Leitura;

[ ] Produgéo de textos escritos;

[] Linguagem oral;

[] Conhecimentos linguisticos.

TABELA 03: Eixos de Trabalho com a Lingua Portuguesa

Realizada a quantificagdo, analisamos comparativamente as obras
buscando verificar se h& privilégio as atividades que visam a aquisicdo do
codigo ou as atividades que visam desenvolver o letramento ou se ha
equivaléncia das propostas.

Posteriormente, as atividades que visam a aquisicdo do cddigo, foram
quantificadas com relacdo a exploragdo da consciéncia fonologica,
classificadas de acordo com as subdivisbes de abordagem para o treino de
Consciéncia Fonolégica, propostas por Gombert (2003), conforme tabela

abaixo.

HABILIDADES METAFONOLOGICAS

1. HABILIDADE EM RIMA E ALITERACAO

2. HABILIDADE SILABICA

3. HABILIDADE FONEMICA

TABELA 04: Habilidades metafonolodgicas, conforme propostas por GOMBERT (2003)

Procurando, dessa forma, verificar como as habilidades fonolégicas

estdo sendo propostas pelos livros analisados.
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ANALISES E DISCUSSOES DOS RESULTADOS

As discussdes acerca do que € essencial ao processo de aquisicdo da
escrita sdo antigas e acirradas, coforme discutimos. A grande questao gira em
torno dos aspectos funcionais e estruturais. E, afinal, o que € essencial a
aquisicao escrita?

Para escrever, € necessario saber pegar no lapis, saber que a escrita
segue regras, que se escreve horizontalmente, da esquerda para a direita
(aspectos estruturais).

Mas, para aprender a escrever, € necessario também saber o que
representa a escrita numa sociedade letrada, compreender com que finalidade
se escreve e, sobretudo, compreender e interpretar o que se escreve.

Para aprender a escrever, portanto, € essencial a alianca dos aspectos
estruturais aos funcionais, visto que ndo devemos desconsiderar que a escrita
também se configura como um codigo, cuja tecnologia tera uma finalidade
social, indiscutivelmente.

A verdade € que “nos tempos da cartilha”, a finalidade da escrita era
desconsiderada. As criangas aprendiam a partr de uma proposta
sistematizadora, cuja visdo de lingua era reduzida a concepc¢ao de um codigo,
cujas criancas eram treinadas a decodificar.

Em oposicdo a essas propostas, os estudos do letramento trouxeram
forte oposicdo a concepcdo de lingua enquanto codigo, defendendo a
incontestavel relacdo social inerente a qualquer lingua.

No entanto, assim como normalmente acontece com as correntes de
pensamento, que sdo compreendidas como oponentes, ao invés de se
complementarem, muitas vezes se opdem.

Hoje, vivenciamos claramente as correntes do letramento, que trazem
contribuicdes riquissimas ao processo de alfabetizacdo infantil, inserindo ao
trabalhno com a escrita 0 enriquecimento a partir dos géneros textuais,
contemplados com a finalidade social desses textos e sua interpretagcéo. Tais
propostas proporcionam as criancas o entendimento sobre o porqué aprendem

a escrever, compreensao essencial a essa aquisicao.
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No entanto, essa pratica é entendida, muitas vezes, como Unica e
exclusiva do processo de sistematizacdo da escrita alfabética (inclusive por
livros didaticos). Como se, apenas a partir da mera exposicédo ao texto, sem a
necessidade de uma abordagem sistematizada para aprendizagem do sistema
alfabético, a crianca fosse capaz de aprender a escrever.

A escrita € uma invengdo humana e necessita, por isso, ser ensinada. A
exploracdo junto as criancas das habilidades metafonolégicas sdo estratégias
muito importantes para a promocao dessa aquisicao.

O trabalho com consciéncia fonoldgica podera partir da exploracdo de
habilidades com rimas e aliteragcdes, que configuram-se como as mais simples
formas de abordagem, visto que se desenvolvem naturalmente, passando
pelas habilidades silabicas e fonémicas, que necessitam de um ensino
direcionado.

O livro enquanto guia didatico tem como papel nortear o trabalho
docente. E, obviamente tera grande papel de influéncia nessa pratica. Portanto,
€ necessario promover nos livros didaticos o equilibrio necessario a promocéao
da aquisicdo da escrita em criancas. E preciso que os livros contemplem, de
forma equilibrada, todos os eixos a serem trabalhados com a lingua
portuguesa, respeitando o conceito de lingua, como defende a Linguistica
Moderna, como um codigo que permite a comunica¢do humana.

Como ja citado, nossa intengdo, em nenhum momento sera diminuir a
importancia do trabalho com textos, pois entendemos que isso € inerente a
aguisicdo da escrita e, consequentemente, ao processo de alfabetizacdo. No
entanto, ficamos com o questionamento: como € possivel produzir um texto
baseado em uma proposta que se ampara no trabalho com géneros textuais, a
partir de uma finalidade social determinada, conforme propfe a Linguistica
Textual, se a crianca ndo compreende a relacdo existente entre consoante e
vogal a fim de codificar o texto proposto?

No que tange especificamente ao trabalho com as habilidades
metafonoldgicas, percebemos que os dois livros analisados trabalham os trés
niveis de habilidades metafonoldgicas, com razoavel equilibrio e, no caso do

LD1, com algumas propostas associadas a reflexdo ortogréfica, realizadas a
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partir de uma abordagem contextualizada, sem a imposicdo da regra,

solicitando a reflexdo acerca da escrita correta amparada na pauta sonora.

1. PCNs de Lingua Portuguesa: eixos norteadores verificados nos

Livros Didéaticos

Atualmente, vivenciamos claramente a preocupacao dos manuais LD de
lingua portuguesa em procurar atender as orientacbes dos PCNs no que
tangem a contextualizacdo do ensino e o respeito a vivéncia e ao
conhecimento prévio do aluno. As correntes do letramento, que trazem
contribuicdes ao processo de alfabetizacao infantil, inserindo ao trabalho com a
escrita 0 enriquecimento a partir dos géneros textuais, contemplados com a
finalidade social desses textos e sua interpretacdo, proporcionam as criangas o
entendimento sobre o porqué aprendem a escrever, compreensao essencial a
essa aquisicao.

No entanto, muitas vezes, praticas que privilegiam o trabalho com leitura
e interpretacdo sd@o entendidas como Unicas e exclusivas do processo de
sistematizacdo da escrita alfabética. Tal interpretacdo € preocupante e talvez
seja uma resposta as queixas de professores que se deparam com criangas no
4° | 5° anos, que ainda nao sabem ler. Tais problemas estdo relacionados a
auséncia de metas educacionais previstas as classes de alfabetiza¢do, bem
como a fragilidade das metodologias de alfabetizacdo, pois numa pratica
alfabetizadora, € preciso que haja propostas didaticas do ensino de escrita
alfabética (MORAIS, 2011).

Nos livros didaticos analisados, apesar de serem contempladas
atividades que exploram todos os eixos da lingua portuguesa: leitura, producao
de textos escritos, linguagem oral e conhecimentos linguisticos, é perceptivel
que nao ha o equilibrio nas abordagens, com a visivel prevaléncia para o eixo
leitura. Em ambos os livros analisados, 60% - LD1 / 69% - LD2, ha o privilégio
do eixo leitura em detrimento das atividades que visam a explorar o trabalho

com aquisicao da escrita.
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LIVRO DIDATICO 1

B APROPRIACAO DA

ESCRITA

B EXPLORAGAO DA
ORALIDADE

W LEITURA E ESCRITA DE

TEXTOS

B ANALISE LINGUISTICA

GRAFICO 01: Atividades propostas no Livro Didatico 1

EIXOS DA LINGUA PORTUGUESA QUANT. | OCORRENCIA
APROPRIACAO DA ESCRITA 75 15%
EXPLORACAO DA ORALIDADE 93 18%
LEITURA E ESCRITA DE TEXTOS 295 60%
ANALISE LINGUISTICA 34 7%

TABELA 05: Atividades propostas de acordo com os eixos da lingua portuguesa LD 1

Vale destacar que, diante dos dados numéricos acima apresentados é

perceptivel no LD1 o privilégio as atividades que visam o letramento em

detrimento das atividades que exploram a aquisicdo da escrita, com um

guantitativo perfazendo mais de 70% das atividades propostas no livro.

Destacamos, nesse interim, a baixa ocorréncia das atividades que favorecem a

apropriacdo da escrita, 0 que nos faz levantar um questionamento: como um

LD destinado a favorecer o desenvolvimento da escrita pode destinar tdo

poucas atividades que favorecem essa aquisi¢do?




LIVRO DIDATICO 2

B APROPRIACAO DA
ESCRITA

B EXPLORAGAO DA
ORALIDADE

LEITURA E ESCRITA DE
TEXTOS

B ANALISELINGUISTICA
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GRAFICO 02: Atividades propostas no Livro Didatico 2

EIXOS DA LINGUA PORTUGUESA QUANT. OCORRENCIA
APROPRIACAO DA ESCRITA 138 24%
EXPLORACAO DA ORALIDADE 28 5%
LEITURA E ESCRITA DE TEXTOS 397 69%
ANALISE LINGUISTICA 14 2%

TABELA 06: Atividades propostas de acordo com 0s eixos da lingua portuguesa LD2

A mesma ocorréncia percebida no LD1, encontramos no LD2: visivel

prevaléncia das atividades que estimulam os aspectos relacionados ao

letramento (69%) em detrimento de atividades que favorecem a apropriagao da

escrita (24%).

Esclarecemos que nossa intencdo nao foi em nenhum momento subtrair

a importancia de explorar o trabalho com textos na alfabetizagdo infantil, pois

entendemos que isso é inerente a aquisicdo da escrita. No entanto,

guestionamos como € possivel produzir um texto amparado nas discussfes em

torno dos géneros textuais, com uma finalidade especifica, conforme propde a

Linguistica Textual, se a crianca ndo compreende a relagdo existente entre

consoante e vogal a fim de codificar o texto proposto.
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Sendo assim, compreendemos o ensino do sistema de escrita alfabética
como condi¢do sine qua non a aquisicdo da escrita e defendemos a conduc¢éo
deste a partir da exploracédo de habilidades metafonoldgicas, que proporcionam
a crianca a aprendizagem daquilo que eles ainda ndo sabem (escrever) a partir
daquilo que eles ja sabem (falar), fortalecendo na crianca as relagfes entre fala
e escrita, permitindo uma aquisi¢do da escrita a partir de uma relagéo logica,
sem a necessidade de memorizar os padrbes silabicos de forma

descontextualizada, como eram propostos nas cartilhas.

2. Explorando a Consciéncia Fonoldgica

No que tange especificamente ao trabalho com as habilidades
metafonoldgicas, percebemos que os dois livros analisados trabalham os trés
niveis de habilidades metafonolégicas, propostos por Gombert (2003):
habilidade em rima e aliteracdo, habilidade silabica, habilidade fonémica, com
razoavel equilibrio e, no caso do LD2 com algumas propostas associadas a
reflexdo ortografica, trabalhada a partir de um contexto, que conduz a crianca a
um processo inferencial da regra ortografica baseado na pauta sonora.

No LD1 verificamos a maior incidéncia de atividades voltadas para o
estimulo a habilidade silabica como demonstra a tabela a seguir:

HABILIDADES METAFONOLOGICAS QUANTIDADE OCORRENCIA

HABILIDADE EM RIMA E ALITERACAO 08 18%
HABILIDADE SILABICA 25 57%
HABILIDADE FONEMICA 11 25%

TABELA 07: Quantitativo de atividades que estimulam a apropriacdo da escrita
desenvolvendo habilidades metafonoldgicas, sob a divisdo de Gombert (2003) — LD1.

Essa ocorréncia nos sugere que o livro parte dos pressupostos teéricos dos
métodos sintéticos de alfabetizacdo, com prevaléncia do método sildbico, que
compreende a silaba como um ponto de partida para alcancar a palavra e,
posteriormente o texto. Segundo Capovilla (2000), configura-se, no Brasil,

como o processo mais utilizado para alfabetizacao.




70

No LD1, as atividades propostas que visam ao desenvolvimento da
apropriacdo da escrita e que baseiam-se no treino de habilidades
metafonoldgicas, conforme divisdo de Gombert (2003), foram verificadas da
seguinte forma:

2.1 Atividades que envolvem a habilidade em Rima e Aliteragéo:

FIGURA 01: Explorando rimas

Nas atividades presentes na figura 01 denominada por ndés como
“Explorando rimas”, na questédo “1. Acompanhe a leitura do professor, depois
circule as palavras que rimam”, ha o estimulo a percep¢do e constituicao
acerca da ocorréncia de rimas.

Conforme Freitas (2004) promover nas criancas a identificacdo de rimas

na fase de alfabetizacdo pode indicar a existéncia de uma consciéncia
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fonolégica implicita, possibilitando, assim, a crianca a percepcdo quanto as
similaridades fonolégicas da lingua.

Para alcancar o comando proposto na atividade, sera necessario que a
crianca compreenda que para rimar, as palavras precisam ter sons iguais ou
parecidos.

Atividades dessa natureza estimulam a percepc¢ao auditiva das criancas
direcionando-as para os sons finais das palavras. Segundo Goswami e Bryant
(1990) apud Rueda (1995), a rima parece ser parte natural e espontanea do
desenvolvimento linguistico, visto que integram as vivéncias das crian¢gas como
musicas e brincadeiras, representando, por isso, uma estratégia ludica para
abordagem do som. Segundo Gombert (2003), por ser uma habilidade
adquirida de forma natural, configura-se como um nivel superficial de
abordagem para exploracdo das habilidades metafonoldgicas.

Apesar de seu valor no favorecimento das atividades metafonolégicas,
destacamos, nesse interim, que explorar rimas, como recurso para trabalhar a
consciéncia fonologica ndo devera, como proposto na atividade analisada,
limitar-se a identificacdo delas. Entendemos como necessario ao trabalho com
rimas, uma ampliacdo da proposta, incentivando nas criangas reflexdes acerca
dos sons, comparacdes refletindo sobre porque uma palavra ndo rima como a
outra, mesmo terminando com a mesma silaba: SAPATO rima com TETO?,
estimulando na crianga a compreensdo de que a rima repercute na
correspondéncia fonémica entre duas palavras a partir da vogal da silaba
tbnica.

Na questdo “2. Leia a palavra no retangulo e circule essa palavra toda
vez que ela aparecer.”, que explora a discriminacdo visual da palavra LUA,
acreditamos que a atividade poderia ter dado continuidade a exploracdo das
habilidades metafonoldgicas, solicitando, por exemplo, que a crianca pensasse
em outras palavras que rimam com a palavra LUA. Com essa solicitacéo, além
de estimular a percepcao auditiva final da palavra, seria uma maneira de
estimular a busca na crianca por outras palavras, condicionadas a terem um

som final igual ao da palavra LUA.
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FIGURA 02: Explorando aliteracao

Inicialmente, antes de analisarmos as atividades expostas na figura 02
denominadas por nés como “Explorando aliteracdo”, cabe-nos retomar o
conceito de aliteracdo, enquanto recurso poético, que consiste na repeticdo de
consoantes iniciais com o objetivo para intensificacdo do ritmo ou como efeito
sonoro significativo.

Chamamos atencéo ao fato de compreendermos a necessidade de, para
explorarmos tal habilidade, recorrermos ao texto ritmado, estimulando,
primeiramente, que a crianga perceba o ritmo melddico promovido pela
insistente repeticdo do som inicial das palavras utilizadas no texto, como no
exemplo de trava lingua: “O PELO DO PE DO PEDRO E PRETO”, chamando a
atencdo das criancas, nesse caso, para o som inicial com a silaba PE.

Ao trabalhar a aliteracdo, o livro didatico abre a possibilidade para
abordagem dos géneros orais, partindo de textos que fazem parte do universo
infantil. Freitas (2004) menciona que pesquisas com criancas a partir de 3 e 4
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anos afirmam que elas sédo capazes de “brincar” com as palavras, identificando
e produzindo sons iguais. Sendo importante, por isso, esse estimulo desde o
principio da vida escolar.

Sendo assim, pontuamos aqui que, classificamos tal atividade como
“Explorando aliteracdo”, apesar de considerarmos que a estratégia adotada
pelo LD1 ndo contempla a aliteracdo em sua esséncia por ndo explorar a
sonoridade, limitando-se, na verdade a exploracdo da silaba inicial BA. Porém
recorremos ao exemplo como uma oportunidade para discutirmos a estratégia
utilizada para trabalhar a silaba inicial BA, que desperdica a oportunidade de
estabelecer relagbes com os géneros orais, muitas vezes, preterido pelos
géneros escritos.

Segundo Gombert (2003), atividades linguisticas desenvolvidas na escola
contribuem para o desenvolvimento das habilidades metafonologicas, tais
como: cantigas de roda, musicas, poesias, parlendas, trava-linguas, jogos
orais, cancbes de ninar e a propria fala, sendo os géneros orais, portanto,
excelente estimulo as habilidades metafonolégicas.

Na proposta da figura “Explorando aliteragbes”™ “1. Responda oralmente”, 2.
Leia a palavra abaixo depois escreva uma parte em cada quadrinho” e “3.
Complete as palavras abaixo”, que exploram a habilidade da crianca na
percepcado do som inicial das palavras, baseando-se da configuracéo fonémica
/b al. A atividade estimula na crianca a percepcao de que encontramos
“partes”/sons iguais em palavras diferentes, nesse caso, destacando o som
inicial das palavras.

Segundo Corre (2001), as habilidades metafonolégicas podem ser
consideradas como um constructo multidimensional, que terd origem no
simples (manipulacdo de rimas e alitera¢des) partindo para um mais complexo
(manipular e segmentar palavras) até culminar na habilidade fonémica. Sendo
assim, a referida proposta pode ser considerada como uma atividade
preparatéria para uma posterior abordagem de manipulacao fonémica.

Conforme o enunciado da terceira questdo da Figura 2 “Complete as
palavras abaixo”, ha presenca de uma indicacdo das autoras do texto para que
a crianca realize a atividade proposta: “DICA: A PALAVRA BALAO TEM UMA
PARTE QUE VOCE VAl USAR PARA COMPLETAR AS PALAVRAS”. Na
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orientacdo oferecida, ndo sO a crianga percebe a existéncia de um mesmo
som, como também é conduzida a perceber que a palavra € composta por
“partes”, ou seja, unidades menores.

Atividades dessa natureza proporcionam as criancas reflexdes importantes
quanto a estrutura do sistema de escrita alfabética, uma vez que € necessario
a crianca compreender a configuragdo silabica consoante-vogal (CV),
predominante no sistema da lingua portuguesa para a apropriacado das regras
gue regem o sistema alfabético da lingua.

Retomando a importancia de tal abordagem ser realizada a partir de
géneros textuais, recorremos a Lamprecht (2004) que defende o trabalho com
rima e aliteracdo visando a desenvolver a consciéncia para os fonemas, que
sao sons pertinentes a veiculacéo do significado, ou seja, 0s sons que tém por
funcdo distinguir os significados entre palavras de uma lingua, sendo, por isso,
essencial a presenca do texto nessa exploracdo da silaba.

Nas atividades destacadas a crianca € induzida a perceber que as palavras
sdo compostas por partes sonoras e essas se repetem quantas vezes forem

necessarias, e em diferentes situagoes.
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1.1 Atividades que envolvem Consciéncia Silabica:

FIGURA 03: Explorando silabas

A questdo 1. “destaque as figuras da pagina 11 do material
complementar e cole nos quadrinhos” propde que o aluno promova a
manipulacao das silabas iniciais e finais da palavra, explorando, dessa maneira
o nivel de consciéncia silabica dos infantes. Chamamos a atencdo que essa
também se configura como uma atividade preparatéria a manipulacao
fonémica, visto que conforme Gombert (2003) a manipulacdo de silabas é
percebida antes da manipulagcdo de fonemas, uma vez que tal dominio
dependeréa do grau de maturidade.

A partir da indicacdo de que o final de uma palavra corresponde ao inicio

da outra, a crianca, além de segmentar a palavra em unidades menores —
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silabas — é direcionada a perceber o som inicial e final das palavras, e que a
mudanca das “partes sonoras” das palavras podera repercutir na criacdo de
outras diferentes palavras que podem ter sons iniciais iguais.

Apoiados nas consideracbes de Capovilla & Capovilla (2000)
identificamos que a referida atividade compreende duas das trés competéncias
essenciais a crianga para alfabetizacdo: a consciéncia de que é possivel
segmentar a lingua falada em unidades distintas, a consciéncia de que tais
unidades reaparecem em diferentes palavras faladas, que serdo
complementares da terceira competéncia: a compreensao das regras de
correspondéncia grafo-fonémica.

A percepcéo silabica, na crianca, acontece de forma direta e quase que
naturalmente, pois elas baseiam-se nas unidades articulatérias naturais para
detectarem sua existéncia, visto que as silabas baseiam-se nas pulsacfes do
som da voz, relacionando-se com os ciclos de abertura e fechamento da boca
(ADAMS et al, 2006).
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1.2 Atividades que envolvem Consciéncia Fonémica:

FIGURA 04: Explorando os fonemas

Na figura acima “Explorando fonemas” percebemos que é abordada a
consciéncia metafonoldgica em nivel fonémico, uma vez que prevé uma analise
segmental das menores unidades da palavra.

Nas trés questdes propostas: 1. “Leia e copie”; 2. “Circule as primeiras
silabas das palavras abaixo” e “3. Complete. Observe o exemplo” a crianca é
direcionada a perceber a relacdo som/grafema, apresentado de forma explicita

e direta.
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No processo de aprendizagem da escrita, as criancas se apropriam,
primeiramente, das silabas canbnicas, constituidas da estrutura Consoante —
Vogal (CV) e a atividade propde a estrutura Vogal — Consoante (VC),
promovendo de forma sistematica, a percepcdo na crianca de que os fonemas
/&l 1€/ i/ 18/ /4] terao papel significativo na composicdo semantica das palavras.

Primeiramente, a atividade pede que a criangca copie a palavra
CANGURU, posteriormente, a partir de uma lista de palavras, pede que a
crianca circule a primeira silaba (todas com estrutura VC), solicitando,
posteriormente, que as separe de acordo com o grupo: an/en/in/on/ un
para, por fim, orientar que a crianga escreva pares de palavras, em que uma
tenha um dos fonemas /a/ /&/ /il /6/ /ii/ e a outra néo.

Como a estrutura das silabas canbnicas € mais simples, e por isso,
apreendidas mais facilmente, as silabas n&o canbnicas necessitam de
abordagens explicitas, que promovam reflexdes a partir das diferenciagcbes
semanticas, pois € muito comum nas criangas, durante a fase de aquisi¢cado da
escrita, grafarem as palavras sem 0s sons nasais, cuja orientacdo ¢ sempre
solicitar que a crianca leia 0 que escreveu estimulando, assim, a percepcao da
auséncia do som.

Ainda em nossos comentarios acerca do modo como a consciéncia
fonologica é abordada nos LD analisados, encontramos igualmente no LD2
atividades que exploram o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica a partir

de diversas ocorréncias relacionadas ao treino desse conteudo.

HABILIDADES METAFONOLOGICAS QUANTIDADE OCORRENCIA

HABILIDADE EM RIMA E ALITERACAO 23 23%
HABILIDADE SILABICA 35 35%
HABILIDADE FONEMICA 42 42%

TABELA 08: Quantitativo de atividades que estimulam a apropriacdo da escrita
desenvolvendo habilidades metafonoldgicas, sob a divisdo de Gombert (2003) — L2.

Inicialmente, notamos um razoavel equilibrio nos niveis de habilidades
metafonoldgicas exploradas no LD2 e destacamos uma maior incidéncia de
atividades que exploram a habilidade fonémica, diferente do que verificamos no

LD1, que prioriza a habilidade silabica.
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Outro aspecto que vale a pena comparar € a diferenca quantitativa em
relacdo as ocorréncias do trabalho com a habilidade fonémica existente entre
os LD1, 25% e o LD2, que apresenta uma abordagem de 42% explorando essa
habilidade metafonol6gica, o que nos sugere que o LD2 apresenta um maior
aprofundamento com relacdo a exploracdo das habilidades metafonoldgicas,
visto que, conforme Gombert (2003), essa habilidade configura-se como a mais
refinada das habilidades, sendo, por isso, a Ultima a ser desenvolvida na

crianca.

1.3 Atividades que envolvem a habilidade em Rima e Aliterag&o:

g FaZl |

CENTE QU
. ﬂﬂﬂﬂl'ﬂ

I._I.,',;.l-.l|llll'l'l|-""":

comaoms %

EM QUE STUACAD RECITAMOS ESSA
ﬁmum“mmw

[ails parbavidi tive ama P e ta
Bl s e o cuti, et :‘m“ 'm_h:m"" T

FIGURA 05: Explorando rimas com parlendas
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FIGURA 06: Explorando rimas com parlendas 2

As figuras acima (“Explorando rimas com parlendas” e “Explorando
rimas com parlendas 2”) , nas questbes 1, 2 e 3 de forma sequenciada e
contextualizada abordam a consciéncia de rima, que se configura pela
aproximacao melddica dos sons da fala (fonemas).

Destacamos que, para trabalhar com rimas, o LD 2, diferentemente do
gue ocorre no Livro Didatico 1, recorre a parlenda: género textual que
apresenta como caracteristica a abordagem com rimas féaceis utilizadas em
versos de brincadeiras infantis, a exemplo dos versos:

1. “Enganei um bobo na casca do ovo!”;
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“Um, dois, feijdo com arroz.
Trés, quatro, feijdo no prato.
Cinco, seis, chegou minha vez.

Sete, 0ito, comer biscoito.

o ok w0 N

Nove, dez, comer pastéis.”

Esse recurso aproxima o livro didatico do universo infantil, explorando a
familiaridade da crianca com a tradicao do folclore brasileiro representada pela
parlenda.

Em seguida é dado o comando (2. Siga a legenda de cores e pinte na
parlenda as palavras que terminam com som igual a”) para que, no texto, a
crianca identifique a ocorréncia de rimas. E oportuno destacarmos que a partir
da orientagéo: “pinte de vermelho as palavras que rimam com ‘cutia’, de verde
a palavras que rimam com ‘cipd’ e de azul as palavras que rimam com ‘mao’, a
atividade estimula a relacdo sonora existente entre as palavras baseando-se na
relacdo verbo-visual, ao explorar o destaque fonema-grafema a partir do uso
das cores primarias, sem se limitar a simples ocorréncia de sons iguais na
parlenda. A atividade apresenta outras palavras (que nao estao no texto) para
que seja estabelecida a relacdo sonora entre as que estao no texto. Por fim, no
comando (3. E facil memorizar uma parlenda? Por qué?) a crianca é levada a
refletir acerca da sonoridade presente no texto, o que favorece a reproducdo

oral, por isso téao utilizada pelo universo infantil.
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1.4 Atividades que envolvem Consciéncia Silabica:

FIGURA 07: Explorando silabas com parlendas

A figura “Explorando silabas com parlendas” aborda a consciéncia
silabica. Ap6s um primeiro comando (1. Leia esta parlenda em voz alta.), a
crianca € levada a refletir acerca da apresentacdo grafica da parlenda com o
seguinte questionamento: “Porque a parlenda foi escrita dessa maneira?”, visto
gue a apresentacdo da parlenda é feita com as palavras divididas por silabas:
“Ma-mae man-dou ba-ter...” e se espera que as criancas facam referéncia a
forma como essa parlenda é cantada durante as brincadeiras infantis, de forma

pausada, pronunciada silaba por silaba.
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Posteriormente, a crianca é orientada, nessa atividade, conforme o
comando (2. Agora, escreva as palavras juntando os grupos de letras) a
perceber que as palavras sdo separadas por “grupos”.

Chamamos a atencdo para a estratégia utilizada nessa atividade, que
para abordagem do trabalho com silabas parte novamente de um género
textual oral muito familiar para as criancas, o que as aproxima da atividade
proposta pelas autoras do livro didatico.

Essa abordagem configura, dessa maneira, em um exemplo de que é
possivel sistematizar o ensino do sistema de escrita alfabética, contemplando
0s eixos de leitura, escrita e analise linguistica (separagcéo de silabas) a partir
da exploracdo das habilidades metafonoldgicas, pois nao se limita a solicitar a
separacdo sildbica, promovendo a simples identificacdo dessas partes
menores.

1.5 Atividades que envolvem Consciéncia Fonémica

FIGURA 08: Habilidades fonémica — consoantes surdas e sonoras
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FIGURA 09: Habilidades fonémica — consoantes surdas e sonoras 2

As figuras “Habilidades fonémicas — consoantes surdas e sonoras e
Habilidades fonémicas consoantes surdas e sonoras 2” exploram a percepcao
das criancas para as semelhancas e diferencas dos sons, alcancando o nivel
fonémico de exploragdo da consciéncia fonologica. Elas tém como objetivo
promover nas criancgas reflexdo acerca das semelhancas e diferencas entre os
sons /t/ - [d/; Ifl - Iv] que s&o sons, foneticamente, parecidos, principalmente no
gue se refere ao modo de articulacdo, articulagdo fonémica. Ou seja: 0s
fonemas /t/ e /d/ possuem o mesmo ponto de articulagédo (linguodental) e modo
(oclusivos), diferem apenas na participacdo da prega vocal na producdo do
som (o /t/ € um fonema surdo e o e /d/ um fonema sonoro). O mesmo acontece
com os fonemas /f/ e /v/. (CRISTOFARO, 2009)
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Pelas semelhancas, e pela sutil diferenca, as criancas, durante o
processo de desenvolvimento da escrita, muitas vezes, fazem confusdo entre
0s sons das palavras. O comando (1. Que letra falta em cada grupo de
palavras?) da figura 08 e o comando (1. Complete as frases com as palavras
adequadas.) da figura 09 pbem a criangca em conflito, promovendo nelas a
percepcdo da alteracdo semantica provocada pela modificacdo do grafema e
consequente modificacdo sonora.

Ambas propostas estendem-se ainda a reflexdo ortografica, essencial
para evolucdo das criancas da etapa’® alfabética & ortogréafica da escrita, visto
gue € preciso nesse momento destacar que algumas regras ortogréaficas fogem
a sonoridade das palavras, a exemplo de “jacaré” e “geladeira”, ambos
iniciados pelo fonema /3 / mas grafados de modo diferente. E 0 conhecimento
das regras ortograficas € essencial para permitir as criancas o entendimento de

gue nem sempre o fonema corresponde a um Unico grafema.

FIGURA 10: Explorando habilidades fonémicas (“S” e “SS”)

' Em conformidade com os estudos da Psicogénese da lingua escrita, proposta por Ferreiro (1980), que
prevé o desenvolvimento da escrita a partir da passagem por etapas do desenvolvimento.
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Na figura “Explorando habilidades fonémicas (“S” e “SS”)” a crianca é
estimulada, inicialmente, diante do comando (1. Vocé ja viu um pescador de
palavras?) a perceber na grafia das palavras, a presenca de um ou dois “s”,
diferenciando-as graficamente. Posteriormente, a partir do comando (A.
Escreva nas cestas as palavras das imagens) o livro solicita a separacédo de
acordo com a distincdo grafica: presenca de mais de um “s” na palavra. O
terceiro comando da atividade (B. Leia em voz alta as palavras de cada cesta.),
outrora separadas graficamente promove nas criancas a percepcao
estabelecida entre o que foi escrito e a pauta sonora, possibilitando que a
crianga perceba que a ocorréncia gréfica de um “s” entre vogais corresponde
ao fonema é /z/, enquanto que na ocorréncia de dois “ss” entre vogais o
fonema é /s/. Essa percepcéao € de valor inestimavel a apropriacéo do sistema
de escrita alfabético, pois amplia a percep¢do da crianca, que, primeiramente,
foi estimulada a visualizar a escrita, para posteriormente, relacionar a escrita ao
som.

De forma ludica, uma vez que, a priori, propbe uma brincadeira de
“pescar palavras”, a referida atividade direciona a crianga para aquisi¢coes
importantes em direcdo a apropriacdo do sistema de escrita alfabética: relacéo
da pauta sonora com a escrita, compreensdao de que a ocorréncia de dois
grafemas juntos e iguais (digrafos) repercute em outro fonema, elaboracéo
inferencial de uma regra ortografica, sem, no entanto, exprimir uma regra
expressa, pois apenas propde a reflexdo de que, entre as vogais, a ocorréncia
de apenas um “s” repercutira no fonema /z/, necessitando, portanto de dois “s”
para alcancar o fonema /s/, possibilitando a apropriacdo do sistema de escrita

alfabético e do ortogréfico.
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CONSIDERACOES FINAIS
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante das propostas analisadas, verificamos que as atividades de
consciéncia fonoldgica sdo utilizadas em livros didaticos no favorecimento da
aquisicao da escrita, visto que no momento em que a crianga passa a analisar
a palavra em sua composi¢cdo, demonstrando compreensdo de que h& na
palavra unidades menores, capazes de serem manipuladas e originarem novos
vocabulos, € possibilitado aos aprendizes um melhor dominio sobre o
processo.

No entanto, o que parece Obvio e simples torna-se objeto de
discordancias no universo académico por trazer a tona as condicdes referentes
a escrita alfabética enquanto cédigo. Morais (2011) defende o investimento em
consciéncia fonolégica sem, no entanto, aceitar a definicdo de sistema de
escrita enquanto codigo. Para o autor, se a lingua escrita fosse um codigo,
bastaria memorizar os sinais para aprender a escrever, definindo a escrita
alfabética, portanto, como um sistema notacional.

Outra discussdo estd relacionada a escolha dos métodos de
alfabetizacdo, pois atualmente existe na préatica de sala de aula aquilo que
Soares (2008) chama de “desmetodizacdo”, quando as praticas que enfatizam
a sistematizacdo do ensino da lingua sdo rechacadas, pois o foco esta no
trabalho com leitura, interpretacdo textual e exploragdo do género. E, tais
conducgdes tém refletido diretamente nas perspectivas dos livros didaticos.

Cabe salientar, nesse momento, que o objetivo do presente estudo ndo
foi, em nenhum momento, desvalorizar o trabalho com a leitura e com a
interpretacdo textual, essenciais a aquisi¢cdo da lingua visto que o letramento
caminha ao lado do processo de alfabetizacdo. (SOARES, 2008)

O que pretendemos foi sugerir que apenas 0 convivio com textos,
apoiados na mera exposicdo, nao se faz suficiente para aquisicdo da escrita,
visto que a crianga necessita compreender especificidades desse sistema, que
apenas serao percebidas se forem ensinadas (GOMBERT, 2008).

E necessario considerar no processo de alfabetizacéo, portanto, que a

escrita € uma invencdo humana e, por isso, precisa de um ensino explicito e da
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exploracdo junto as criancas das habilidades metafonoldgicas, que séo
estratégias muito importantes ao favorecimento da apropriacédo da escrita.

Acreditamos que o trabalho com consciéncia fonolégica podera ser
iniciado com a exploracdo de habilidades com rimas e aliteracbes, que se
configuram como mais simples, visto que se desenvolvem naturalmente,
passando pelas habilidades sildbicas e fonémicas, que necessitam de um
ensino sistematico e direcionado.

O livro, enquanto guia didatico, tem como papel direcionar o trabalho
docente. E, obviamente terd grande influéncia nessa pratica. Portanto, é
necessario trazer como preocupac¢do a promocao nos livros de um equilibrio na
abordagem dos eixos norteadores do trabalho com a Lingua Portuguesa:
leitura, producao de textos escritos, linguagem oral, conhecimentos linguisticos,
necessarios a promogao da aquisicdo da escrita em criancas.

Percebemos nos dois livros analisados uma grande prevaléncia das
atividades que envolvem leitura e interpretacdo textual, aspecto comum aos
atuais livros de lingua portuguesa, de modo geral. No livro didatico 1, a
abordagem textual é bastante limitadora no que se refere ao trabalho com
textos, com perguntas de localizacdo das informacdes ou de simples copia. Por
outro lado, o livro didatico 2 explora o texto de forma mais abrangente,
investindo na apresentacdo de uma grande diversidade de géneros textuais
com exercicios que atingem o nivel inferencial de interpretacdo. (MARCUSCHI,
2008)

As atividades que envolvem textos, em ambos os livros didaticos,
perfazem mais de cinquenta por cento do quantitativo total das atividades
propostas. As demais atividades visam a sistematizagdo do cédigo escrito. No
que se refere as atividades que incentivam a percep¢do dos sons, os LD
apresentam um quantitativo inferior a vinte por cento do quantitativo total de
exercicios dos livros analisados.

No LD1, tais atividades exploram a consciéncia fonoldgica de forma
superficial, uma vez que nao estimula a percepcdo fonémica, limitando a
abordagem apenas a percepcao silabica. As rimas e aliteracdes sao utilizadas
a partir do pretexto para a exposicdo dos géneros poesia e parlendas, sem

estabelecer nem estimular uma reflexdo acerca dos fonemas.
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O LD2 aprofunda um pouco mais o nivel de abordagem da consciéncia
fonolégica em comparacdo ao LD1, visto que percebemos atividades que
estimulam a consciéncia fonémica, consciéncia silabica, percepc¢éo de palavras
e frases bem como atividades que propdem a supressao de letras e silabas,
que incentivam a percepcao de que as palavras sdo constituidas por unidades
menores, capazes de constituirem outras palavras.

Diante da analise, verificamos que a abordagem voltada a exploracéao da
leitura e interpretacdo ndo séo excludentes quanto ao investimento no treino de
consciéncia fonoldgica, visto que ambas as praticas fazem parte do processo
de alfabetizagdo. Trabalhar com uma grande diversidade de géneros textuais
nao é impeditivo, sequer fator de dificuldade para o investimento em atividades
de consciéncia fonologica. O texto pode ser, como verificamos no LD2, o
condutor para a exploragdo da palavra e suas especificidades fonoldgicas de
forma contextualizada conferindo sentido para as criancas.

Nesse interim nos chama a atencdo a pouca énfase dada ao trabalho
com oralidade durante a fase de aquisi¢ao de leitura e escreita, quando poderia
ser melhor explorada quantitativa e qualitativamente em beneficio a
aprendizagem infantil, visto que trabalhar a oralidade n&o se limita a solicitar
que as criancas respondam oralmente. E preciso que os livros didaticos
contemplem os géneros textuais de tradicéo oral, sobretudo aqueles que fazem
parte do universo infantil: cantigas de roda, parlendas, trava-linguas. E que os
alunos sejam estimulados a explora-lo na oralidade para ndao serem limitados a
mais uma leitura. E necessario, portanto, desde sempre, superar qualquer
perspectiva de que a escrita tem mais valor que a fala, pois conforme afirma
MARCUSCHI (2007) o continuo percebido entre fala e escrita se estende aos

géneros oral e textual.

No LD1 percebemos como limitadoras as propostas de producdo de
texto, pois reduzem a capacidade escrita da crian¢a a elaboracdo de listas de
palavras, muitas vezes, descontextualizadas, caracterizando assim, um
trabalho de treino ortografico. Nao percebemos exploracdo de atividades que

associem a producao textual e a reflexdo sobre o que, para ou como se
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escreve, ou seja, ndo ha énfase no trabalho que associe estrutura e funcéo da

escrita.

Essas praticas que privilegiam algumas abordagens em detrimento a
outras S&80 responsaveis por um equivoco: a apresentacdo fragmentada da
lingua a uma crianca em fase de aquisi¢cdo da escrita.

Portanto, tal analise nos faz remeter a antigas discussdes de que a
lingua ndo pode ser aprendida de forma parcial, visto que néo fara sentido a
apropriacdo de uma lingua sem a reflexdo acerca do seu uso, da mesma forma
que nao se faz sentido a aprendizagem da “técnica” sem a consequente
utilizacdo da mesma.

Cabe, portanto, aos livros didaticos, e, por extensdo aos professores,
especialmente os que trabalham com alfabetizacdo, a oferta de propostas que
consigam conferir as criancas um olhar completo sobre a lingua a partir de
praticas que contemplem um trabalho sistematico, aliado ao seu
funcionamento, buscando permitir a participagao ativa da crianga no processo
de apropriacéo da escrita.

No que tange aos professores, cabe-nos também ressaltar a importancia
do investimento e da disseminagdo de discussbes acerca do processo de
alfabetizacdo, que possam por em cheque préticas de sala de aula que
preguem o “laisse fair” como “método”. Os professores necessitam do acesso a
informacéo a fim de que possam escolher os LD através de uma analise critica,
pautada nos objetivos e metas tragadas ao processo de alfabetizacdo de seus
alunos.

Entendemos que, sempre que refletimos acerca de livros didaticos,
desenvolvemos “sementes” nas cabecas de todos aqueles que trabalham com
educacdo, semeadas a partir da pergunta: “qual o0 meu objetivo de trabalho
com o livro didatico adotado?”

Nesse interim, destacamos que o livro didatico ndo substitui o professor,
pois ndo desenvolve o trabalho sozinho, e nem se propde a isso. Escolher um
livro didatico repercute na responsabilidade de escolher o caminho a ser
seguido, e reforca a necessidade de um guia condutor, papel que devera ser
desenvolvido pelo docente.
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Sendo assim, acreditamos que a presente pesquisa podera ser utilizada
como auxilio para as discussodes acerca dos critérios adotados para a escolha
dos livros didaticos em classe de alfabetizacdo. Subsidiando, assim, a selecéo
de livros didaticos, a partir de uma reflexdo critica sobre o conceito de
alfabetizacdo, que fundamenta as atividades da instituicdo escolar e sua
proposta, que devem ser essenciais as obras analisadas.
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