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RESUMO

O objectivo desta investigacdo foi a analise das relagdes entre as
conceptualizagdes infantis sobre a linguagem escrita e a eclosio do processo de
fonetizacdo. Para o efeito, conduzimos dois estudos com 42 criancas em idade pré-
escolar, cujas escritas eram pré-silabicas. As criangas do Estudo 1 foram divididas num
grupo experimental e num grupo de controlo, e as do Estudo 2 foram divididas em dois
grupos experimentais. Os grupos eram equivalentes em termos de inteligéncia, letras
conhecidas, consciéncia fonoldgica e desenvolvimento da linguagem. As escritas das
criangas foram avaliadas num pré-teste e num pds-teste. Entre estas fases, as criangas
dos grupos experimentais dos Estudos 1 e 2, participaram num programa de interven¢io

delineado para induzir a reestruturagdo dos seus niveis conceptuais de escrita.

No estudo 1, durante o programa, pedimos as criangas do grupo experimental
que escrevessem palavras que comegavam por 5 das letras 7 que conheciam
inicialmente e para confrontarem as suas escritas com produgdes que eram mais
avancadas. Os resultados obtidos mostram que estas criancas obtiveram maiores
progressos do que as do grupo de controlo, uma vez que evoluiram para escritas
fonetizadas, verificando-se um efeito de generalizagdo para as letras que ndo tinham

sido trabalhadas no programa de intervengao.

No estudo 2, durante o programa, solicitdimos as criangas dos grupos
experimentais 1 e 2 que escrevessem palavras que comecavam por letras que conheciam
inicialmente. As criancas do grupo experimental 1 confrontaram as suas producdes com
escritas hipotéticas de nivel sildbico com fonetizagdo, e as do grupo experimental 2 com
escritas hipotéticas do nivel sildbico-alfabético. Os resultados ndo mostram diferengas

significativas entre o nivel de escrita das criancas de ambos os grupos experimentais.

A conjugacdo dos resultados dos Estudos 1 e 2 permitiu constatar que o
programa de escrita teve impacto ao nivel da evolug@o conceptual das criangas sobre a

escrita, contribuindo ainda para a eclos@o do processo de fonetizagdo.

Palavras-chave: Programas de escrita, escritas fonetizadas, conhecimento infantil

sobre o alfabeto, criancas em idade pré-escolar.

v



INDICE

CAPITULO A

O MUNDO DA ESCRITA ... e 21

Entrando no mundo da eSCrita ..o 21

Caracteristicas da linguagem oral e da linguagem escrita ................................ 22 .

Breve historia evolutiva do alfabeto .................ooiiiiiiiiiii i 23

Caracteristicas dos codigos alfabeticos ............c.cooiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii i, 25

Historia evolutiva das concepgdes sobre a eScrita ..........c.ooooiiiiiiiiii i iinnn.. 27

A construcdo da escrit@ Na CPIANGA ... .ooviee et et 33

CAPITULO B

DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA .....cooiniii e 37

Psicogénese da linguagem escrita:

Os trabalhos pioneiros de Ferreiro € TeberoSky .........cooiiiiiiniiiiciceeiiececce 39
Relacdo entre desenho e 1etras .........o.vviiineiiiiiii it 40
Letras: Reconhecé-las e saber nomead-las ...................cccoiiiiiiiiiiiiann. 41
Letras, niimeros e Sinais de pORtUACAO ..........cooeiiiviiiin it 42



As letras enquanto objectos SUDSHITUIOS ..........ccccooiiiiiiiiiiiiiiiii i, 42

Concepg¢oes infantis sobre l[inguagem eScrifc .............c.occooiiiiiiiiiiiiiii, 43
TOEIADA <o 44

B ) 771 T 46

Relagdo entre as partes e 0 10do ...l 50

Correspondéncia termo-a-1termo .................ccoivvineiiniannn, 52

R 2 177 7 S PP 53

Passagem da hipotese sildbica a hipotese alfabética ............. 55

Escritas Alfabéticas .............ccoiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiia, 56

Outras contribui¢ées no dmbito das concepgdes infantis

S0bre a [INGUAZem eSCHIIA ... .. ...vciie it 57
A proposta de Alves Martins em relagdo das concepgdes sobre a escrita ........ 57
A proposta de Gentry sobre o desenvolvimento da escrita ........................ 62

Os trabalhos de Ehri sobre a aquisicdo infantil do sistema alfabético ........... 63

A eSCrita do MOME PFOPFIO «.o.coi et e 64

CAPITULO C

ELEMENTOS FACILITADORES DO PROCESSO DE APROPRIACAO DA
FONETIZACAO DA ESCRITA ...t 70

Vi



A CONSCIencia fonolOGICA «........ccouiuii i 70

Conhecimento do alfabeto ..............cooiiiiii i 75
NOME das [eIFAS ......o.vee e 76
Conhecimento do nome das letras: O caso das consoantes ....................... 83
Som das etras ... 90
Caracteristicas fonologicas das 1etras ............c.cccoviiiiiniiiiiiiiiiinin e, 94

CAPITULO D

PROGRAMAS DE DESENVOVIMENTO DE ESCRITA .......c.ocoiiiiiiiiiiiiiiniiinen., 97

Principios orientadores dos programas de desenvolvimento de escrita .................. 99
ESCritas iNVentadas .............oouue e 99
CORJIItO COGRITIVO ..o e e 101
Zona de Desenvolvimento Potencial ................ccooiiiiiiiiiiiiiiii i, 103
Palavras facilitQdoras ............coooiiiiii i 104

Beneficios e repercussbes dos programas de intervengdo de escrita ................... 105

CAPITULO E
PROBLEMATICA E HIPOTESES .......cccieiiiiieiiiiiii e 108
Objectivos, problemas e RipOteSes ........c.coieiiiiiiiiii it 108

vii



ESTUAO T oo e e e e 112

ESHIAO 2 ..o e e e e e e 113

CAPITULO F

METODOLOGIA

Seleccdo inicial dos participantes:

Tarefas, instrumentos e procedimentos utilizados .....................ccocoiiiiiinnn. 115

Avaliacdo do nivel de inteligéncia ..............ccooviiiiiiiiiii i 115

Avaliacdo do conhecimento das letras .............c...oooiiiiiiiiiiiiiiiiiiiinn.. 116
Avaliacdo do nivel de desenvolvimento da linguagem ............................. 117
Avaliacdo do nivel de consciéncia fonologica ..................cocooiviiiiiiiiinn 118

Avaliacdo do nivel conceptual sobre a linguagem escrita ........................ 119

ESTUDO I ..o e e e 121

Participanites ........c..cooiii i 121

Delineamento experimental .............c.cooiiiiiiiiiiiiiiiii i 123
CHOMOGFAMI <. et e e 123
Fase de pré-1este ..o 124
Programa de intervengdo de eSCrita ..................cociiiiiiiiiiiiii 125
Fase de POS-1eS1e .....cuueiuiin i 128



ESTUDQO 2 .o e e e e e et e e 128

POFTICIPANIES ...\t e 128

Delineamento experimental ................coviiiiiiiiiiiiiiii 130

CFOMOZIAMG ... e it e et 131

FaSe de Pré-1eS1e ... ..ccco.oiua i 131

Programa de interveng@o de eSCrilta ..........ooeiviiiiiiiiiiiiiiiiiiiie s 133

Fase de POS-TESIE .....vuev i 134
CAPITULO G

DESCRICAO E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

Descricdo, andlise e discussdo dos resultados do Estudo I ...................... 136

Descricdo, andlise e discussdo dos resultados do Estudo 2 ......................... 159

CAPITULO H

CONSIDERACOES FINAIS ....coooiiveiiiieiineiiiieiei e 167

Discussdo geral e integragdo dos resultados dos Estudo 1 e 2 .................. 167

Contributos, limitagdes e implicagdes pedagogicas .............c.coeveeiannn.. 170

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS E BIBLIOGRAFIA CONSULTADA ....... 175
ANEXOS ... 192

1X



INDICE DE TABELAS

Tabela I Diferencas fundamentais entre linguagem oral e linguagem escrita .......... 23

Tabela II: Paralelismo entre as etapas evolutivas das concep¢oes infantis sobre a

escrita de acordo com as perspectivas e os contributos de diferentes autoras: Ferreiro

(1988),; Alves Martins (1994); Gentry (1982); Ehri (1992) ....cccoviiiiiiiiiiiiiini 64
Tabela III: Cotacdo para a prova de definigdo verbal (item exemplo: “vaca™) ...... 117
ESTUDO 1
Tabela Al: Caracterizacdo etdria (em meses) dos participantes do Estudo I ......... 121

Tabela A2: Caracterizagéo dos participantes do Estudo 1 relativamente as medidas de

SElecCAO TNICIAL ... ..o 122

Tabela A3: Palavras utilizadas no pré-teste do Estudo 1 .................cccooooiiinn. 124

Tabela A4: Niveis conceptuais das criancas do grupo experimental e de controlo no

POSTESTE .o e e 137

Tabela A5: Médias e desvios-padrdo das proporcoes de fonetizagdo da 1° letra das

palavras na fase de pés-teste para as letras trabalhadas ................................. 143

Tabela A6: Médias e desvios-padrdo das proporgdes de fonetizacdo da 1° letra das

palavras na fase de pos-teste para as letras ndo trabalhadas ............................ 147

Tabela A7: Médias e desvios-padrdo das proporgdes de fonetizacdo das letras que

iniciam as palavras mobilizadas no pos-teste ................ccocoiviiiiiii s, 150

Tabela A8: Percentagens de fonetizagdo das consoantes que iniciam as palavras

mobilizadas no pos-teste, em fungdo da vogal que ocupa a 2°posicdo ................. 156



ESTUDO 2

Tabela B1: Caracterizagdo etdria (em meses) dos participantes do Estudo 2 .......... 129

Tabela B2: Caracterizacdo dos participantes do Estudo 2 relativamente ds medidas de

SeleCCO TNICIAL .. ... e e 129

Tabela B3: Constituicdo dos 8 grupos de criangas em funcdo das letras que conheciam

TRICTAITEILE . ... ot e et et e e ettt eee e ria i 132

Tabela B4: Niveis conceptuais dos participantes dos grupos experimentais 1 e 2 no pos-

Tabela B5: Médias e desvios-padrdo das proporgbes de fonetizacdo da 1° letra das

palavras na fase de POS-1eSIe ...........oouuuiiiii it 162

X1



INDICE DE FIGURAS

Figura 1. Exemplos de escritas das criangas dos grupos experimental e de controlo no
pOs-teste, para palavras iniciadas por letras trabalhadas

NO Programa de INIEFVENEAOD .. ... .o ouuu e 144
Figura 2: Exemplos de escritas das criangas dos grupos experimental e de controlo no
pos-teste, para palavras iniciadas por letras ndo trabalhadas no programa de

Y e 1 1ar o R PP 148

Figura 3: Exemplos de escritas das criancas dos grupos experimentais 1 e 2 no

MOMENLO (e POS-TESIO <.ttt e et 161

Xil



INTRODUCAO

“Writing is among the greatest invention in Human history,
perhaps the greatest invention, since it made history possible (...).
In all civilizations scribes have been the transmitters of culture, the first historians.”

(Robinson, 1995, p. 7)

De acordo com Ferreiro (1995), até ha poucos anos as primeiras tentativas de
escrita elaboradas pelas criangas eram consideradas meras garatujas, como se a escrita
devesse comecar directamente com letras convencionais bem tragadas. Como se todos
os tracados anteriores fossem considerados apenas tentativas de escrever e ndo como
verdadeira escrita para as criangas. Na melhor das hipdteses essas producdes eram
consideradas como actividade puramente grafica, relevante para a verdadeira escrita na
medida em que conduzia a um crescente controlo da destreza manual, coordenagido
6culo-motora e dominio dos espagos graficos. Precisamente, o modo tradicional de se
considerar a escrita das criangas consiste no atentar apenas sobre os aspectos graficos
dessas produgdes, ignorando os aspectos construtivos. Os aspectos graficos t€m a ver
com a qualidade do trago, a distribuicgio espacial das formas, a orientagdo predominante
da escrita (da esquerda para a direita, de cima para baixo), a orientagdo das marcas
graficas individuais (inversdes, rotagdes, trocas). Os aspectos construtivos t€ém a ver
com O que a crianca quis representar e os meios que utilizou para criar diferenciagdes

entre as representagoes.

Nio se supunha que a producio de garatujas das criangas pudesse estar ligada a
algum tipo de actividade cognitiva com significado. Essas estranhas marcas graficas
apareciam dispostas ao acaso. Para mais, quando as criangas comecavam a tracar letras,
ainda que de forma imprépria ou no convencional, o resultado era considerado uma

“ma” reproducéo de escrita, uma escrita errada.

Pelo contrario, os indicadores mais claros das exploracdes que as criangas
realizam para compreender a natureza da escrita s@o as suas produgdes espontaneas, que

ndo sdo fruto da actividade de cdpia ou reproducdo mas da actividade imediata de
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escrita da crianga, quando escreve com convicgdo acreditando que estd verdadeiramente

a criar um conjunto de palavras.

Segundo Niza (1996), a perspectiva construtivista na investigacdo do dominio da
linguagem escrita deslocou-se, ndo de forma repentina, de uma visdo piagetiana pura
para pontos de vista que podem ser considerados mais de teor funcionalista e
metacognitivista. A aquisicdo da escrita pelas criangas tem sido contemplada partindo

de trés pontos de vista principais (Niza, 1996):

Por um lado, a visdo da linguagem escrita como sistema de normas € estruturas
padronizadas, consistindo a aquisicdo e o desenvolvimento numa passagem entre a
incompeténcia linguistica inicial e a competéncia formalizada através do ensino da
lingua veiculado pela escola. Este ensino seria sinénimo de treino, copia e reprodugio

de modelos.

Outra visdo debruga-se mais sobre a nogdo psicologica de conflito cognitivo.
Seriam as proprias criancas as construtoras dos seus conhecimentos sobre a escrita, a

medida que formulam hipoteses sobre a relagdo da natureza entre o oral e o escrito.

Uma terceira perspectiva, aponta mais no sentido socio-construtivista, onde o
proprio processo de alfabetizacdio é encarado como actividade de interacgdo social, bem
no seio do conflito sécio-cognitivo. As criangas, através dos confrontos que véo
estabelecendo com esse objecto cultural que € a escrita, vao interrogando e colocando
hipéteses e duvidas sobre o funcionamento e a funcionalidade do universo da linguagem
escrita, pautadas pela interac¢do com individuos literados que, de acordo com Vygostky
(1978), permitiriam uma acg¢do intersubjectiva radicada na zona de desenvolvimento

potencial.

E no seio desta perspectiva construtivista que podemos situar os trabalhos
desenvolvidos por Ferreiro (e.g., 1987, 1988, 1991, 1992, 1995, 2004), que a respeito
do processo de apropriagio da escrita introduziu a nogdo de psicogénese da linguagem
escrifa, um percurso desenvolvimental percorrido pelas criangas, antes do ensino formal
da escrita e da leitura, no qual, por intermédio da interac¢do com este objecto cultural,

vao estabelecendo hip6teses sobre o universo da linguagem escrita.

14



Besse, Gaulmyn e Ginet (1988, cit. por Estevens, 2002) resumiram os principios
tedricos subjacentes aos trabalhos de investigacdo realizados no ambito da perspectiva

psicogenética:

- Na aprendizagem da escrita ha uma génese do ler/escrever e este processo ¢ geral;

- Este processo pode ser descrito em etapas, niveis, sub-niveis, e obedece a principios de
evolucdo interna ordenada;

- A génese deste processo ndo se deduz do saber ler adequadamente, ou seja, os
mecanismos de leitura de um leitor ndo se podem transpor para alguém que esta a
aprender a ler;

- A génese da aprendizagem ndo reflecte a ordem imposta pelo método de ensino;

- O modelo de aprendizagem é o construtivismo genético ¢ o modelo linguistico € o
estruturalismo. Trata-se de compreender de que modo € que as criangas se apropriam,
por intermédio da sua reconstrucdo, das leis internas do sistema de signos que a
linguagem escrita constitui, e de que forma as criancas constituem sistemas
intermediarios e transitorios que lhes bastam para o uso que fazem da escrita;

- As produgdes graficas e as interpretacdes lexicais das criangas antes de saberem
ler/escrever, sdo guiadas por hipoteses implicitas para as criancas, hipoteses que
provéem das informagdes que lhes foram dadas, que foram transformadas, e das
experiéncias que as criancas realizaram sobre a escrita;

- A crianga ¢é activa e transforma de maneira inteligente o que recebe por via dos seus
esquemas cognitivos;

- A actividade exercida pela crianca leva-a a modificar os esquemas iniciais para
integrarem novos dados assimilaveis: o conflito cognitivo que dai resulta permite que

haja evolugéo por intermédio de um processo de equilibragdo complexo.

Muitas foram as investigacGes que demonstraram que a aprendizagem da
linguagem escrita comega bastante antes do seu ensino formal na escola (e.g., Ferreiro
& Teberosky, 1979; Alves Martins, 1994). As criancas comecam a interessar-se pela
natureza da escrita muito antes dessa aprendizagem curricularmente estruturada, uma
vez que por todo o lado, nas suas vidas quotidianas se confrontam e deparam com os
signos linguisticos a que chamamos palavras e com os seus constituintes — as letras. A
descoberta de que o nome préprio pode ser representado graficamente marca, na

maioria das circunstincias, o primeiro contacto das criangas com a sua propria escrita.
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A partir desse momento, um novo mundo se perspectiva para ser descoberto, o mundo

da linguagem escrita.

Para Ferreiro (1995), as praticas escolares situam a crianca longe da area do
saber enformada pela linguagem escrita. A escrita aparece como um objecto de
contemplacdo, que as criangas podem olhar e reproduzir, mas nio experimentar ou
transformar. De acordo com Ferreiro (1995), essas praticas “definem o aprendiz como
um espectador passivo ou um receptor mecdnico (...) E preciso pensar o quadro
escolar em termos de ambientes de alfabetizagdo e ndo so em termos de métodos de

ensino (como sempre foi)” (p. 34).

Os conhecimentos precoces que as criangas possuem sobre a linguagem escrita
antes de entrarem para o ensino formal sfio fundamentais para o desenvolvimento das
competéncias relacionadas com a propria literacia. Estes conhecimentos prévios
relacionam-se sobretudo com ideias sobre a funcionalidade da propria escrita e com o
nome das letras, que parecem influenciar as suas escritas de muitas formas. Por
exemplo, as criancas americanas de classe-média costumam conhecer o nome de muitas
letras antes da entrada para o 1.° ano de escolaridade. Adquirem este conhecimento nas
suas familias, através dos educadores de infancia, livros, ou programas de televisdo.
Num estudo de Mason (1980, in Treiman, 1997), quase dois tercos das criangas com 4
anos eram capazes de recitar o alfabeto inglés sem erros, de acordo os dados recolhidos
junto dos seus pais. Mais de metade das criangas foi também capaz de ligar o nome das
letras com a sua correspondente grafia, sendo capazes de nomear mais de 20 letras do

alfabeto inglés.

Num outro estudo, que avaliou a aquisicdo de conhecimentos sobre o alfabeto
inglés, criangas norte-americanas sabiam nomear ou cantar cinco ou mais letras do
alfabeto com apenas quatro anos, dominando quase por completo o alfabeto aos 5 anos

de idade (Worden & Boettcher, 1990, in Treiman, Tincoff, & Richmond-Welty, 1996).

Das investigagdes sobre a aquisicio das relacdes entre o oral e o escrito, em
sistemas de escrita alfabéticos, ressaltam duas condigdes como preditoras do sucesso na
leitura e escrita. A primeira destas condi¢cGes € a consciéncia fonémica. As criangas
sensiveis a estrutura fonoldgica das palavras orais aprendem a ler (e a escrever) mais

rapidamente, em média, do que as criancas que ainda ndo desenvolveram esta
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sensibilidade (Foorman, Francis, Novy, & Liberman, 1991; Wagner, 1988, in Treiman,
Tincoff, & Richmond-Welty, 1997). Um segundo preditor do sucesso na escrita e na
leitura € o conhecimento do alfabeto. Quantas mais letras uma crian¢a conhecer, mais
rapidamente aprendera a dominar a escrita e a ler (Blatchford, Burke, Farquhar, Plewis,
& Tizard, 1987, Blatchford & Plewis, 1990; Bond & Dykstra, 1967, cit. por Treiman,
Tincoff, & Richmond-Welty, 1997). De facto, num estudo influente de Share, Jorm,
Maclean e Matthews (1984, in Treiman, 1997), a consciéncia fonémica e o
conhecimento do nome das letras, avaliados no inicio do jardim de infancia, foram os
melhores preditores do sucesso posterior na leitura, quer avaliada no final do jardim de

infancia, quer no final do 1.° ano de escolaridade.

A analise das relacdes entre as escritas inventadas e o desenvolvimento de
habilidades de analise dos sons do oral s6 comegou a ser explorada a partir dos anos
noventa. Varios autores referem que as escritas infantis inventadas sdo uma via para a
aquisicdo do principio alfabético e para a promogdo da consciéncia fonologica (e.g.,
Alvarado, 1998; Treiman, 1998; Vernon, 1998, Silva, 2003). De acordo com estas
autoras, as escritas inventadas facilitam a evolucdo infantil para uma maior clareza
cognitiva em relagdo a estrutura alfabética da escrita, na medida em que as actividades
de reflexdo metalinguistica sobre o oral sdo mobilizadas em funcdo das tentativas
infantis de escrita de palavras. Deste modo, as escritas inventadas das criancas em idade
pré-escolar constituem uma forma de promover a consciéncia fonoldgica e de modelar a
concepe¢do infantil sobre entidades fonémicas. Dentro desta l6gica considera-se que a
qualidade das escritas infantis constitui um excelente indicador das suas habilidades

fonolédgicas e bom preditor do posterior sucesso infantil no processo de alfabetizacdo

(Silva, 2001).

A medida que as criangas vio progredindo nas suas escritas, o seu conhecimento
sobre o codigo escrito aumenta e aprofunda-se. Criancas cujas escritas sdo avancadas e
proficientes possuem mais e melhor informac8o sobre o codigo escrito, incluindo o
conhecimento dos espacos entre as palavras, a orientacdo da escrita, sequéncias de letras
aceitaveis e inaceitaveis, uma grande variedade de possibilidades de representacdo de
fonemas, dependendo de factores como a sua posicdo numa palavra, e também

conhecimentos morfoldgicos sobre as relacdes entre as palavras (Treiman, 2000).
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Os estudos de Silva e Alves Martins (2002, 2003) confirmaram e aprofundaram
a existéncia de vinculos de causalidade reciproca entre o progresso da consciéncia
fonologica e a evolugfo das conceptualizacdes sobre a escrita desde as fases iniciais do
desenvolvimento da literacia. As autoras (op. cit.) realizaram trés estudos com o
objectivo de comparar o impacto de treinos fonolégicos e de programas de treino de
escrita em criancas de diferentes niveis conceptuais sobre a linguagem escrita, nas suas
competéncias fonoldgicas e nos seus niveis conceptuais acerca da escrita. Os dados
obtidos dfio conta que o impacto dos treinos fonoldgicos e dos programas de treino
centrados na escrita conduzem a progressos idénticos nas conceptualizacdes sobre a
linguagem escrita e nas competéncias fonologicas, em criangas pré-silabicas, silabicas e

silabicas com fonetizacao.

Estes trabalhos nfo investigaram, contudo, a importancia dos conhecimentos
informais infantis sobre o nome das letras para a evolugo infantil até & compreensdo do
principio alfabético no quadro das relagdes entre as conceptualizagdes sobre a escritae a
consciéncia fonoldgica. Este conhecimento sobre o alfabeto centra-se sobretudo em trés

tipos de aquisicdes, relacionados com aspectos linguisticos referentes as letras:

e O conhecimento sobre o nome das letras;
e O conhecimento sobre o som das letras;

e O conhecimento das caracteristicas fonologicas das letras.

A pertinéncia da analise do conhecimento das letras enquanto factor facilitador
para a evolugdo conceptual até a apreensdo da logica alfabética é decorrente da
perspectiva de Byrne (1997, 1998). Este autor considera que a coordenacdo entre o
conhecimento das letras e a consciéncia fonémica € crucial para a descoberta do
principio alfabético, onde cada uma destas habilidades isoladas detém o estatuto de uma
competéncia necessaria, mas s6 por si insuficiente, para conduzir & descoberta da logica
alfabética. Consequentemente é provavel que o efeito potenciador da evolugio das
conceptualizagBes sobre a escrita na consciéncia fonologica e vice-versa, seja mediado

pelo conhecimento informal do nome das letras, hipotese que necessita de

aprofundamento do ponto de vista empirico.
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E inserido nestas problematicas que posicionamos esta dissertagdo, a qual
apresenta como objectivo principal a analise das relagdes entre a evolugdo das
conceptualizagdes infantis sobre a linguagem escrita e a eclosdo do processo de
fonetizacdo da escrita, em criangas que ainda ndo iniciaram o ensino formal da
linguagem escrita. Pretendemos averiguar como é que o conhecimento das criangas
sobre o alfabeto, em particular o conhecimento sobre o nome das letras, influencia o
modo como as correspondéncias entre o dominio da escrita e da oralidade se vai

processando.

A grande maioria das investigagdes que revisitimos foram delineadas e
implementadas para a lingua Inglesa, muito embora as extrapolagdes e consideragdes a

retirar possam ser aplicadas, na sua generalidade, a lingua Portuguesa.

O capitulo A debrugar-se-4 sobre a entrada das criancas no mundo da escrita,
abordando aspectos como as semelhangas e diferencas entre a linguagem oral e
linguagem escrita, uma breve historia sobre a evolugio do alfabeto que culmina na
génese dos codigos alfabéticos de escrita, o interesse sobre o estudo das concepgoes

infantis relativamente a aquisi¢do da linguagem escrita, € o modo como a crianga

constroi a sua propria escrita.

No capitulo B trataremos do desenvolvimento da escrita. Em particular seré feita
uma revisdo dos principais trabalhos que contribuiram para o campo conceptual da
psicogénese da linguagem escrita e serd esmiugado o percurso desenvolvimental
respeitante as concepgdes infantis sobre a linguagem escrita, e ainda uma reviséo acerca

da importancia crucial da escrita do nome préprio nas criangas.

No capitulo C propomos uma reflexdio sobre os elementos facilitadores do
processo de apropriagio da fonetizagdo da escrita, nomeadamente, a consciéncia

fonolodgica e o conhecimento do alfabeto.
O capitulo D aborda a tematica dos programas de desenvolvimento de escrita,

especificamente os principios orientadores subjacentes a estes programas, beneficios e

repercussdes decorrentes da sua aplicagdo.
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Na parte pratica desta dissertacdo, capitulos E, F e G, expomos detalhadamente
os objectivos, problemas e hipdteses em investigagdo, a metodologia mobilizada, a
descricdio, andlise e discussdo dos resultados obtidos em cada um dos estudos

realizados.

Por fim, apresentamos as consideracdes finais, congregando e reflectindo
conjuntamente sobre as principais conclusdes associadas aos dados trabalhados nos dois
estudos, referindo também sobre as implicagdes pedagdgicas mais pertinentes
decorrentes desta investigacfio, e sugerindo eventuais investigacdes futuras sobre a

tematica estudada.



CAP. A- O MUNDO DA ESCRITA

“4 escrita ndo é um produto escolar, mas sim um objecto cultural, resultado de um
esforgo colectivo da humanidade (...) O escrito aparece, para a crianga, como objecto
. , ~ . A o

com propriedades especificas e como suporte de acgoes e intercambios sociais

(Ferreiro, 1995, p. 43).

Entrando no mundo da escrita

A entrada no mundo da escrita configura-se como um percurso para o qual as
criancas ndo necessitam de incentivos. A sua curiosidade natural associada ao
conhecimento (muitas vezes implicito) que detém sobre as letras, seus sons
constituintes, nomes proprios, grafias, configuragfio visual e caracteristicas fonologicas
internas, sdo suficientes para que se aventurem no cerne deste universo. Este desafio,
que muitas vezes comega pela representacdo grafica do nome da crianga, abre as portas
para o mundo cultural e social que nos rodeia. Este desiderato ¢ de tal forma levado a
sério pelas criangas que, ainda que ndo conhegam o nome das letras, sabem dizer que

determinado grafema “é¢ do meu nome”, ou que “é¢ a minha letra”.

O ensino da escrita tem sido concebido em termos muito praticos € pouco
abrangentes. As criangas sfo ensinadas a descodificar os sons associados a letras e a
formar palavras a partir delas, mas raramente ¢ suscitada a reflexdo a proposito da
linguagem escrita. O mecanismo de leitura é de tal forma sobrevalorizado que a

linguagem escrita tem sido, enquanto objecto conceptual, menosprezada.

A psicologia tem tradicionalmente concebido a escrita como uma complexa
actividade motora, dedicando-lhe pouca importincia e aten¢do enquanto sistema de
linguagem com simbolos e signos particulares cuja mestria provoca uma alteragéo
profunda no desenvolvimento cultural da crianca. A entrada no mundo da escrita € ainda
marcada, em termos das praticas de jardim-de-infancia, por um conjunto de actividades
propedéuticas (Alves Martins, 1996) entendidas como pré-requisitos instrumentais para

a aprendizagem e consolidacdo motora desta linguagem.



A linguagem escrita, em sistemas de escrita alfabética (sistemas de escrita onde
todos os sons da oralidade sdo passiveis de representacdo na escrita), consiste num
sistema de signos que representam sons e palavras da linguagem oral, a qual, por sua
vez, ¢ composta por signos que representam referentes e relagdes. Gradualmente, esta
ligacdo intermédia com a linguagem oral vai desaparecendo e a linguagem escrita
transforma-se num sistema de signos que directamente simboliza os referentes e as
relagdes que entre eles se estabelecem. Parece 6bvio que o dominio de um sistema de
signos tdo complexo ndo possa ser adquirido de uma forma puramente externa e
mecAnica; pelo contrario, é o culminar de um longo processo de desenvolvimento de
funcdes cognitivas e comportamentais complexas na crianga. S6 compreendendo a
histéria do desenvolvimento dos signos na crianca € o papel da escrita nesse
desenvolvimento poderemos chegar a uma forma correcta de lidar com a linguagem

escrita.

Caracteristicas da lincuasem oral e da linguagem escrita

Por continuar a ser confundida apenas como codificagdo da linguagem oral,
muitos equivocos se tém levantado acerca da linguagem escrita. E importante discernir
entre estes dois sistemas de linguagem, as suas naturezas (que em determinada etapa do
desenvolvimento se confundem e interligam - discurso interior) e as suas

caracteristicas.

A linguagem escrita é uma fungfo particular da linguagem que se desenvolve
por diferenciagdo a partir da linguagem falada (Vygotsky, 1962). No entanto, a
linguagem oral e a linguagem escrita apresentam algumas particularidades que
decorrem da sua utilizagdo em situagdes contextuais diferenciadas. Barthes (1975)
enuncia magistralmente algumas destas diferencas: “4 fala é irreversivel, isto é: ndo
podemos corrigir uma palavra, excepto se dissermos precisamente que a COYrigimos.
Aqui, rasurar é acrescentar, se eu quiser apagar o que acabei de expor, so o poderei

’

fazer mostrando a propria borracha (devo dizer: “ou antes...’

, “exprimi-me mal...”);
paradoxalmente, é a fala, efémera, que é indestrutivel, e ndo a escrita, monumental” (p.

26).



Mas podemos observar com maior detalhe as diferencas existentes entre estas

duas linguagens na tabela I, construida com base no trabalho de Alves Martins e Niza

(1998).

Tabela I. Diferencas fundamentais entre linguagem oral e linguagem escrita

Diferencas fundamentais entre linguagem oral e lingnagem escrita

Linguagem oral

Linguagem escrita

Relacdo directa entre os interlocutores

Néo pressupde uma relaggo directa

entre interlocutores

Contexto de comunica¢do conhecido e

partilhado pelos interlocutores

Contexto de comunicacéo nao partilhado

entre quem escreveu e quem [&

Regulada pelo desenrolar da dindmica

entre os interlocutores

Nio regulada pelo desenrolar da dindmica

entre os interlocutores

A planificacdo do que se vai dizer

nfo é necessariamente a priori

Planificacio do texto no seu conjunto

Sequéncia de sons produzidos

ao longo de um tempo

Sequéncia de marcas organizadas num espago

Transitoria, temporal e utiliza o sistema auditivo

Permanente, espacial e visual

Breve historia evolutiva do alfabeto

Depois de explicitadas as pontes de contacto e as divergéncias entre estes dois

tipos de linguagem, importa esclarecer como surgiu historicamente a escrita no

panorama dos artefactos semiGticos e culturais humanos, quais as necessidades que

motivaram a sua eclosdo e expansdo, e como evoluiu este sistema linguistico desde a

sua emergéncia até ao advento dos codigos de escrita alfabéticos.

O alfabeto tem aproximadamente 3000 anos. Segundo Calvet (1997) na sua

origem estiveram as relagdes comerciais entre dois povos cuja origem remonta as

planicies do Eufrates, nomeadamente os Fenicios e os Aramaicos, que partilhavam a

mesma lingua oral, a lingua dos Caldeus da Babilénia, de indole semita. Subjacente as
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trocas comerciais esteve o registo dos produtos e das quantidades envolvidas nas
transac¢des. Estes registos muito primarios e altamente funcionais poderdo estar na
génese da invencfo cultural da escrita, como refere Vygotsky (1978): “It was the need

for recording quantity, perhaps, that historically first gave rise to writing” (p. 115)

O alfabeto esta originalmente ligado & fonologia das linguas semitas, que terdo
sido fundamentais na evolugdo do sistema de escrita cuneiforme (sistema de simbolos
ideograficos da lingua suméria) para o sistema alfabético. Os sinais graficos do alfabeto
fenicio surgiram tendo por base estes caracteres cuneiformes. Por sua vez, o alfabeto
grego é visto como uma adaptagdo deste cddigo fenicio. Contudo, no grego, ao
contrario do fenicio, as vogais desempenham um papel importante, estando em
igualdade estatutaria com as consoantes (predominantes e fulcrais na escrita fenicia).
Estas vogais terdo aparecido como substituicdo de sinais graficos correspondentes a
algumas consoantes fenicias ndo existentes no grego. Por fim, no século VIII a.C., os
gregos invadiram a Itilia com a sua cultura e alfabeto, que foi adaptado pelos Etruscos
que o desenvolveram dando origem ao alfabeto latino romano, sistema de escrita

alfabética subjacente a lingua Portuguesa.

As escritas de tipo alfabético podem ser consideradas como sistemas de
representagio cujo objectivo inicial (e que se situa na sua origem) ¢ a representagdo das
diferencas entre os significantes. Pelo contrario, em sistemas de escrita ideograficos, o
objectivo e origem estdo relacionados com a representagdo dos significados (Ferreiro,
1995). No entanto, em nenhum sistema de escrita a relagdo de distingdo, extrinseca,
arbitraria e ndo analdgica entre significante e significado, que estd na base da definigio
de signo linguistico (Mounin, 1968), é explicitamente discriminada. Assim, nos
sistemas de escrita alfabéticos aparecem também alguns elementos ideograficos, através
da representacio de recursos ortograficos (Blanche-Benveniste & Chervel, 1974); por
outro lado, os sistemas de escrita ideograficos (ou logograficos) englobam componentes

fonéticos (Cohen, 1958; Gelb, 1976).

Ainda a este respeito Sinclair (1987) refere que “a escrita alfabética pode ter
resultado de fontes grdficas primitivas: os desenhos representativos que evoluiram para
pictogramas, depois a ideogramas e, mais tarde, converteram-se em silabdrios. Neste

ponto do desenvolvimento, um encontro com as marcas de fabricacdo talvez tenha
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proporcionado as formas simples que poderiam servir como os grafemas da escrita

alfabética ou consonante” (p. 76).

A esta breve sintese evolutiva, Ferreiro (2004) acrescenta algumas informagdes
sumdrias mas muito pertinentes, nomeadamente que foi a escrita que deu um suporte
concreto, visivel, palpivel e material & linguagem (como sistema), preparando-nos e
permitindo-nos a anélise da oralidade. Apesar desta ilagdo, a escrita foi excomungada
pela ciéncia linguistica do século XX. A falta de teorizagdo sobre a escrita contribuiu
para o seu reducionismo, enquanto mera representante grafica da linguagem oral. Se a
escrita fosse apenas uma codificag@o da oralidade entdo a correspondéncia entre estes
dois universos linguisticos deveria ser biunivoca. Ndo existem linguas alfabéticas com
uma correspondéncia univoca entre letras e fonemas, nem entre as segmentagdes da
escrita (as palavras graficas) e os morfemas. Para além disso, alguns elementos
linguisticos s6 tém concretizacdo no sistema escrito: as letras maiusculas ou a

pontuacao.

Caracteristicas dos codigos alfabéticos

A evolugio dos sistemas de escrita culminou com o actual apogeu dos codigos

alfabéticos. O que sdo codigos de escrita alfabéticos?

Cédigos alfabéticos sdo sistemas de escrita que representam graficamente os
fonemas ou unidades minimas de som da lingua oral. Esta perspectiva, demasiado
linguistica, no abarca na sua definicfio todas as caracteristicas inerentes ao codigo
alfabético. Segundo Chauveau e Rogovas-Chauveau (1994) e Alves Martins (1996), os
codigos alfabéticos sdo sistemas de escrita compostos pelas componentes fonografica,
morfografica e logografica. Fonografico porque o codigo é constituido por sinais
graficos ou grafemas (as letras) que representam os sons da linguagem, ainda que esta
relagdo nfo se estabeleca de modo biunivoco, j4 que algumas letras representam
diferentes sons como, por exemplo, o e que pode representar o som /i/ ou o som /e/. Por
outro lado, alguns sons para serem representados na escrita necessitam de ser
codificados por duas letras simultaneamente, os digrafos, como por exemplo o som /1/

que ¢ representado pelo grafema nh.
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Silva (2003) chama também a atenc@o para o facto de que o cddigo alfabético
“(...) para além deste tipo de relagdes grafo-fonéticas, é caracterizado por regras
precisas de combinatoria de sons que vdo influenciar a pronuncia dos grafemas em

Jungdo das letras procedentes ou antecedentes” (p. 173).

O sistema alfabético diz-se morfematico em virtude de alguns grafemas ou
combinatorias de letras, significarem componentes de sentido no interior das palavras
que compdem, como o “re” de recaida ou o “s” final na palavra senhoras. A
correspondéncia entre grafemas e fonemas, por ndo ser biunivoca, origina que algumas
palavras possam ter diferentes grafias que se pronunciam da mesma forma mas que t&ém
significados diferentes — as palavras homofonas, como por exemplo “cato” e “cacto”.
Segundo Silva (2003), “esta particularidade faz com que o codigo alfabético contenha,
em certa medida, uma dimensdo logografica, ja que indices visuais como a diferenca
entre “c” e “s” de “cem” e “sem” permitem discriminar estas duas palavras com uma

pronuncia idéntica” (p. 173)

Outra caracteristica tipica dos cddigos alfabéticos prende-se com o facto de uma
mesma letra poder ser representada graficamente por diferentes marcas, que mantém o

mesmo significado. Assim, a letra e pode aparecer representada por e, E, & Z

Pode acontecer ainda que marcas muito semelhantes do ponto de vista
perceptivo, possam representar diferentes letras que por sua vez codificam distintos
fonemas. Assim, usando como marcas unicas o desenho de um traco (-) € uma bola (o)
podem ser obtidas as letras p, g, b, e d. Para além destas marcas caracteristicas, os
cddigos alfabéticos apresentam ainda outros indices como os paragrafos, os sinais de

pontuacio, as letras mintsculas e maiusculas, ou os espacamentos entre as palavras.

Podemos referir também que a orientagdo espacial das marcas graficas no texto €
varidvel, consoante os sistemas escritos. Assim, em alguns sistemas a organizagio da
escrita € linear, podendo ser orientada da esquerda para a direita (como nos sistemas
alfabéticos ocidentais) enquanto noutros, a escrita pode ser da direita para a esquerda
(como no hebraico ou no arabe); ainda, em alguns sistemas de escrita a constru¢do dos

textos faz-se verticalmente (como no chingés).



A crianca quando enfrenta a aprendizagem da escrita depara-se com todas estas
caracteristicas de elevada complexidade, para conseguir apropriar-se deste objecto

conceptual.

Historia evolutiva das concepcdes sobre a escrita

A medida que a linguagem escrita foi ganhando estatuto enquanto objecto de
reflexfio, conquistando o seu lugar entre as ciéncias linguisticas, muitos autores (e.g.,
Piaget, 1977; Vygotsky, 1962, 1978) procuraram enquadrar a sua genese no
desenvolvimento infantil. Como serd que emerge a linguagem escrita na crianga? Sera
fruto de uma aprendizagem exterior, mecanizada, cuja mestria ¢ dominio apenas se

tornam possiveis por intermédio de instrucdo escolar?

Os psicologos do desenvolvimento procuraram dar respostas a estas e a outras
questdes relacionadas com a génese da linguagem escrita. A escola soviética em
particular (Vygotsky, Luria, Leontiev) debrugou-se, utilizando como método a
observaciio livre e a experimentagdo, sobre a historia evolutiva da linguagem escrita na

crianga.

Ferreiro e Teberosky (1979, 1986) consideram mesmo que o desenvolvimento
das ideias da crianca sobre a escrita, bem como a sua apropriagdo apresentam
semelhancas com a propria historia da escrita enquanto objecto cultural, sem que isso
signifique, contudo, “que se possa reduzir a psicogénese da escrita d evolucdo cultural

do homem no campo da escrita” (Silva, 2003, p. 169).

Segundo Vygotsky (1978), esta histéria comega com o aparecimento do gesto

enquanto signo visual para a crianga.

Os gestos sd0 0s signos visuais iniciais onde est4 contida a futura linguagem
escrita das criangas. Sdo escrita no ar, e 0s signos escritos sdo muitas vezes gestos que

foram fixados.



H4 dois dominios onde podemos vislumbrar a ligagdo dos gestos com a escrita.
O primeiro diz respeito as garatujas das criangas. Vygotsky (1978) observou muitas
vezes que as criangas enquanto desenham acabam por passar a dramatizagdo,
descrevendo por intermédio de gestos aquilo que deveriam desenhar; as marcas do l4pis
sdo apenas um suplemento destas representagdes gestuais. De uma forma geral, as
garatujas e os primeiros desenhos das criancas podem ser vistos mais como gestos do

que como actividade de desenho propriamente dita.

Um segundo aspecto que liga os gestos a linguagem escrita € o jogo infantil. A
utilizacdo do jogo e a possibilidade de executar gestos representacionais € a chave para
a funcio simbdlica das criangas que emerge através do jogo (Vygotsky, 1978; Piaget,
1977). Os movimentos da crianga, os seus gestos, accionam a fungdo de signos aos
objectos e fornecem-lhes significado. Deste ponto de vista, o jogo simbolico das
criancgas pode ser entendido como um complexo sistema de “discurso” através de gestos
que comunicam e indicam o significado das brincadeiras. E com base nestes gestos de
indicacdo que as brincadeiras das criangas gradualmente vdo adquirindo significado —
tal como o desenho, que inicialmente é suportado pelo gesto, tornando-se depois num

signo independente.

Sob a influéncia dos gestos, as criangas mais velhas comegam uma descoberta
excepcional — os objectos podem significar os referentes com os quais se assemelham,
podendo também funcionar como substitui¢gdes dos proprios referentes. Portanto, o
objecto adquire a fung¢io de signo com uma histéria desenvolvimental propria que €
agora independente do gesto da crianca. Este simbolismo de segunda ordem, porque se
desenvolve no jogo, parece ser um contributo fundamental do desenvolvimento da

linguagem escrita — também um sistema de simbolismo de segunda ordem.

Tal como no jogo, também no desenho a representagdo do significado €
originaria de um simbolismo de primeira ordem. Os primeiros desenhos tém origem nos
gestos da mdo (equipada com um lapis), e os gestos constituem as primeiras
representagdes do significado. S6 mais tardiamente a representacdo grafica comega a
significar um objecto de forma independente. A justificacio da natureza desta relacdo e-
nos dada pelo facto de as marcas desenhadas (representadas) no papel adquirirem um

nome proprio (uma significagdo).



O desenho infantil inicia-se nas criancas quando a linguagem oral ja se encontra
bem adquirida e se tornou habitual. O discurso predomina e modela grande parte da

vida interior de acordo com as suas leis, incluindo também o desenho.

O desenho é um discurso grafico que surge com base no discurso oral. Os
esquemas que distinguem os primeiros desenhos das criangas sdo reminiscentes dos
conceitos verbais que comunicam apenas as caracteristicas essenciais dos objectos. Isto
pode levar-nos a pensar que os desenhos das criangas constituem uma fase preliminar

no desenvolvimento da linguagem escrita.

Vygotsky (1978) observou experimentalmente como os desenhos das criangas se
tornam escrita, por intermédio da actividade de simbolicamente descreverem uma frase
mais ou menos complexa. Existe uma tendéncia das criancas de idade escolar para
transformarem uma escrita tipicamente pictografica numa escrita ideogréfica, ou seja,
para representarem as relacSes individuais e os significados através de signos e

simbolos abstractos.

Luria (1983), numa experiéncia cldssica, pediu a criancas que memorizassem um
determinado numero de frases que excediam a sua capacidade de memoria. Quando as
criang¢as se convenceram de que ndo seriam capazes de decorar todas as frases, o
experimentador forneceu-lhes lapis e papel e pediu-lhes que escrevessem as palavras de
uma forma qualquer. Na fase dos 3 aos 4 anos as anotacdes das criangas ndo serviram
para recordar as frases, €, ao tentarem recordar-se delas as criangas nem sequer olharam
para o papel. Ocasionalmente apareceram alguns casos impressionantes onde as
criangas, apesar de registarem marcas sem significado e tracos e bolas indiferenciadas,
reproduziram as frases como se estivesse a ler, olhando para o papel. Referiram-se a
determinadas marcas graficas repetidamente como mnemonicas de frases. Uma nova
relacdo entre estas marcas e o reforco da actividade motora emergiu. Estas marcas
tornaram-se simbolos mnemonicos. Por exemplo, as criangas desenharam marcas em
diferentes partes da folha de forma a poderem relacionar as frases com as distintas
posi¢des destas marcas. Portanto, as marcas funcionaram como indicadores primitivos
de signos com propodsitos de memorizacio. Este parece ser, justificadamente, um

primeiro percursor da escrita. As criancas vdo gradualmente transformando e

29



aperfeicoando estas marcas indiferenciadas. Marcas de simbolos e garatujas vdo sendo

substituidas por pequenas figuras e desenhos, e estas por sua vez vao constituir signos.

Se introduzirmos quantidade no material, podemos evocar rapidamente uma
notacdo que reflecte esta quantidade, mesmo em criangas de 4 e 5 anos de idade. Do
mesmo modo, a introducio de cor e forma levam a crianca a descoberta do principio da

escrita.

Segundo Vygotsky (1978) os signos escritos sdo inteiramente simbolos de
primeira ordem nesta fase, denotando (representando) directamente objectos ou acgdes,
comprovando que a crianga ainda nfio atingiu o simbolismo de segunda ordem, o qual
envolve a cria¢do de signos escritos para os simbolos falados das palavras. Para que esta
passagem se dé, a crianga tem de descobrir que pode desenhar ndo apenas coisas
(objectos) mas também a propria fala. Foi esta descoberta brilhante que levou a
humanidade a escrever por intermédio de palavras e letras. De um ponto de vista
pedagogico, esta transigio deveria acontecer através da mudanga da actividade da
crianca do desenho de objectos para o desenho da fala. Por esta razdo a iniciagdo a
escrita nos anos pré-escolares enquadra-se como necessariamente relevante para a vida

da crianca, enquanto actividade cultural complexa.

A psicogénese da linguagem escrita surge, portanto, intimamente interligada
com o desenvolvimento cognitivo. Vygotsky (1962) alarga o conceito de mediagdo na
interac¢do humana com o ambiente pelo uso de sistemas de signos, como na escrita. Ea
internalizagio dos sistemas de signos produzidos culturalmente que vai provocar
mudangas comportamentais e cognitivas e estabelecer um elo de ligacio entre as formas

iniciais e tardias do desenvolvimento individual.

Nos anos pré-escolares verificam-se importantes transformagdes intelectuais que
estimulam a reorganizagdo conceptual do universo da crianca, tendo por base a
linguagem escrita. Para Vygotsky (1962), aquilo que a crianga constroi reflecte os
padrdes culturais vigentes na sociedade adulta, em especial, as particularidades dos

formatos do pensamento e da linguagem dessa cultura.
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Por esse motivo, Olson e Torrance (1983) argumentam que é a aprendizagem da
leitura e da escrita e também dos seus usos que influencia o desenvolvimento cognitivo.
A competéncia na leitura e escrita introduz um novo meio de relagdo com o ambiente.
Novas, mais sofisticadas e mais complexas formas de relagdo se estabelecem na

dualidade individuo — meio: por exemplo, a memorizagao.

Assim, uma importante transformagao conceptual ocorre nas criangas durante os
anos escolares iniciais devido, directa ou indirectamente, & aquisicdo da leitura e da
escrita. Esta transformacio parece ficar a dever-se a aquisicdo de uma metacognicdo
sobre a propria linguagem, a metalinguistica, transformando a linguagem num objecto
de estudo e de reflexfo, para além de um meio de comunicagdo, “(...) the cognitive
consequences of literacy spring from that language exists as an artefact, that is has a
structure, that it is composed of syntactic units such as sounds, words and sentences,
and that it has a semantic structure or meaning, and finally, that all of these aspects of

structure may be referred to by a metalanguage” (Olson & Torrance,1983, p. 145)

Também Ferreiro (2004), a propésito da relacfio entre a apropria¢do da escrita e
o desenvolvimento cognitivo na crianca, refere que a escrita permite a compreensédo de
que a linguagem pode ser entendida na sua estrutura e no seu significado. A escrita,
contrariamente & oralidade, tem um caracter permanente, que convida a analise e
interpretagio da linguagem, tornando-a num artefacto. O facto de a escrita preencher o
quotidiano de muitas criangas pré-escolares néo transforma, por si so, a linguagem num
objecto de reflexdo. E precisamente a metalinguagem que permite esse entendimento,
essa tomada conceptual da realidade, levando as criangas a utilizarem esses conceitos

reflectidos na escrita, aquando da aprendizagem da leitura e escrita.

A aquisi¢do da linguagem escrita néio é apenas uma consequéncia da apropria¢do
por parte das criancas de uma mudanga conceptual mas antes o resultado das tentativas
das criancas para dar significado ao meio ambiente onde estdo inseridas, meio esse
repleto de artefactos de literacia: livros, notas, palavras, etc., e de usos da literacia:
contar histdrias, ler, escrever. Sdo as tentativas de adaptaciio a este ambiente que
motivam as criancas a desenvolverem-se. Aquilo que a crianga vai construindo, a
medida que se processa o desenvolvimento das suas capacidades cognitivas de reflexao

sobre a linguagem, é a metalinguagem. E a mestria da metalinguagem que permite a
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crianga um novo entendimento da realidade, ao conseguir separar o aspecto reflexivo e

conceptual da linguagem da sua dimens@o comunicativa.

Esta entrada da crianca no mundo da escrita ¢ definida de forma categdrica por
Bernardin (2001, p. 17): “(...) entrer dans la culture écrite, c’est en méme temps
pratiquer des formes de communication spécifiques, et disposer d'un nouvel outil de

réflexion *.

Esta apropriacfio da escrita passa pela descoberta dos usos e funcdes sociais que
a tornam indispensavel. E por isso que importa que a crianga, antes de se conirontar
com o codigo escrito propriamente dito, identifique as praticas culturais especificas que

lhe estdo subjacentes.

Neste sentido, as praticas familiares e sociais em que as criangas participam
desde muito cedo tém um papel fundamental na construgdo de um projecto de
leitor/escritor; ou seja, no modo como as criancas atribuem um sentido a sua

aprendizagem da linguagem escrita (Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1994).

A elaboragio deste projecto € inseparavel da relagio que se foi estabelecendo,
desde muito cedo, com as varias praticas culturais em torno da leitura e da escrita e com

os seus utilizadores (Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1989, 1994).

Algumas criangas chegam a escola depois de um conjunto de vivéncias que lhes
permitiram interiorizar o sentido da linguagem escrita: os pais em casa costumam ler,
interessam-se pelo que léem, falam das suas leituras, léem aos filhos historias,
frequentam espacos culturais, tém livros em casa, utilizam a escrita no seu quotidiano.
Assim, vdo aprendendo informalmente todo um conjunto de conhecimentos
relacionados com a linguagem escrita e as suas multiplas utilizagées (Wells, 1981,

1985, in Alves Martins & Niza, 1998).



A construciio da escrita na crianca

Em que consiste, entdo, a tarefa de uma crianga em desenvolvimento que tenta

compreender o seu sistema de escrita?

Para contextualizar esta questio, Ferreiro (2004) dd-nos o exemplo de uma
hipotética crianga de 4 anos, fluente numa lingua derivada do latim, monolingue e

inserida numa comunidade linguistica que utiliza um sistema alfabético de escrita.

Aos 4 anos é uma crianga competente do ponto de vista da oralidade (Chomsky,
1973). Encontra-se envolvida na sua comunidade porque ji domina a oralidade, em
contextos onde a escrita também ja estd presente: livros, jornais, actividades
relacionadas com a escrita. Portanto, aos 6 anos, quando inicia a aprendizagem formal
da escrita tem ja um contacto longo com este objecto de estudo. Este conhecimento, que
ainda n3o contempla as regras do universo escrito, assenta fundamentalmente sob um

ponto de vista funcional.

Percebe nessa altura que a escrita & composta por letras e que os adultos
estranhamente, de forma madgica, as transformam em oralidade: o acto de ler. Se tem
letras, pode-se ler, parecem intuir as criangas. A crianca vai assim explorando
activamente o universo escrito (Ferreiro, 1992). O desafio que a escola lhe lanca ndo € o
de compreender que as letras se podem transformar em linguagem (hd muito que
inteligentemente a crianga o entendeu) — pobre e desusada ilusfo escolar — mas antes o

processo que permite a relagéo entre estes dois universos.

A nociio de construgio, aplicada em relagdo a aquisigdo da escrita ndo € muito
usual, falando-se normalmente de aprendizagem. Porém, poder-se-4 usar a palavra
construcio se a usarmos como Piaget (e.g., 1977), falando da construgdo do real na
crianga, que se baseia, para a crianga, na reconstrugdo interna de uma realidade que se
situa exteriormente ao sujeito. SO através da reconstrugdo poderd o sujeito apropriar-se

dessa realidade externa.

O termo construtivo ndo é, meramente, sinénimo de activo. Quando falamos de

construcio da escrita na crianga ndo estamos a falar da emergéncia de um conjunto de
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ideias mais ou menos inovadoras que surgem espontaneamente; nem sequer esta
construcio da escrita se liga com uma nogdo de adi¢fo linear de conhecimentos ja
apropriados. O processo de construgdio implica a reconstrugdo, a coordenagdo, a

integracdo e a diferenciagdo.

Quando nos referimos ao processo de construgdo da escrita numa crianca
entendemos nfo sé a produgdo de marcas graficas mas também a interpretacdo dessas
mesmas marcas. Assim, este processo é mais do que a produgdo de marcas, porque € a
produciio da propria lingua escrita, envolvendo ndo s6 a decifracdo das marcas feitas
pelos outros mas a interpretagio de mensagens de diferentes tipos e de graus de

complexidade dispares.

Por este motivo, quando se estuda o processo de construgdo da linguagem escrita
em criangas, & necessirio tomar em consideragio cinco aspectos distintos (ainda que

interligados neste acto de produgdo da escrita):

As condicGes de produgao;
A inteng¢do da crianga que produz a escrita;
O processo de produgdo;

O produto;

A

A interpretacdo dada ao produto pelo proprio autor.

Uma unica escrita de uma crianca nada nos pode dizer a respeito do seu
desenvolvimento neste campo conceptual. Para que se possa compreender este processo
produtivo é necessario entdo atender a um conjunto de producdes escritas, procurando
padrdes, para cada uma das etapas do acto de producdo de escrita, que sejam
semelhantes, para que se possa proceder a uma sistematizaciio deste processo de

aquisicdo da linguagem escrita (Ferreiro, 1992).

E possivel falar do processo de construgéo de escrita porque podemos identificar
nas escritas infantis a existéncia de conceptualizagdes que ndo sdo possiveis de explicar
através de uma leitura directa dos dados do meio ambiente, nem por intermédio da

transmissdo de conhecimentos por parte de outros individuos alfabetizados.



Para mais, algumas investiga¢3es (e.g., Tolchinsky, 1995) indiciaram que estas
concepgdes tém um cardcter muito geral e aparecem em criangas expostas a ortografias
dispares, a sistemas educativos diferentes e a condi¢des sociais e culturais muito

distintas.

Por outro lado, tem sido observado que, embora existam oscilagdes nas idades
em que surgem estas concepgdes, as sequéncias de aquisi¢do da linguagem escrita sdo
regulares, levando a que seja colocada a hipétese da ndo arbitrariedade do aparecimento
dessas concepgdes. A este respeito diz-nos Ferreiro (1992), podemos falar de relagdes
de filiacdo entre as diferentes concepgdes, considerando que esta filiagdo € mais do que
a sucessdio de ideias originais das criangas sobre o processo de construgfo da escrita,
uma vez que “ndo nos permitem dar conta do novo que aparece nos termos do anterior

construido; uma simples relacdo de precedéncia ndo assinala a necessidade dessa

ordem” (p. 82)

Numa visdo construtivista o que parece ser mais interessante ¢ a nogdo de erro:
muitas vezes ndo sio as ideias que estdo erradas (na sua génese) mas antes a
generalizacio que as criangas expandem a partir dessas ideias originais. Algumas dessas
ideias precisam de ser diferenciadas ou coordenadas, outras geram conflitos. Em todo o

caso estas concep¢des primeiras sdo o motor do processo de aquisi¢do da escrita.

No quadro tedrico construtivista, as primeiras ideias das criancas sobre a
linguagem escrita prolongam-se, para além das concepgdes infantis, sobre aspectos da
escrita como a funcionalidade (como se escreve, para que serve) e os suportes de escrita
(onde se pode escrever). Neste sentido, Goodman (1987) reflectiu sobre os processos de
construcio da escrita nas criangas em idade pré-escolar, debrugando-se sobre as bases
que estabelecem a possibilidade de apropriagdo da escrita, classificando os principios

que regem o desenvolvimento da escrita em trés categorias:

1. Principios Funcionais: este conjunto de principios desenvolve-se 4 medida que a
crianca resolve o problema de como escrever e para qué escrever. O significado
que a escrita possui no quotidiano das criangas tem consequéncias no
desenvolvimento dos principios funcionais, influenciado a forma como a crianga

encara a escrita e como entende as necessidades que este objecto cultural pode
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colmatar. Entre os principios funcionais associados a escrita, destacam-se o
controlo do comportamento dos outros, a comunicagdo interpessoal, a
representagdo de experiéncias reais ou imaginarias, a linguagem heuristica

explicativa, e a memorizagao.

2. Principios Linguisticos: os principios linguisticos desenvolvem-se 4 medida que
a crianga se confronta com o problema da organiza¢fio da linguagem escrita, ou
seja, com a forma como a escrita se estrutura para extrair significados na cultura.
Estas formas de estruturacio incluem as regras ortograficas, grafo-fonéticas,

sintacticas, semanticas e pragmaticas da linguagem escrita.

3. Principios Relacionais: este ultimo conjunto de principios desenvolve-se quando
a crianca se depara com o problema da significaciio da linguagem escrita. As
criancas deverdo compreender como a linguagem escrita representa as ideias e
os conceitos das pessoas, os objectos no mundo real e a linguagem oral de uma

cultura com determinados cinones.

Depois desta revisdo sobre a entrada das criancas no mundo da escrita,
propomos, no capitulo seguinte uma deambulagdo pelos meandros do desenvolvimento
da escrita, onde sera abordada a evolugdo das conceptualizagdes infantis sobre

linguagem escrita.
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CAP. B - DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA

“Historicamente falando, ndo restam dividas de que a escrita tem uma origem
extra-escolar; que o inicio de sua organizacdo enquanto objecto de conhecimento
precede ds prdticas escolares; que a escrita efetiva evolui na crianga através de modos
de organizacdo que a escola desconhece, por ter herdado, do tempo da formagdo dos
escrivdos, o cuidado pela reproducdo fiel. Porque ndo sabendo como tratar as escritas
que se desviam da norma esperada, ignora-as ou reprime-as’”

(Ferreiro, 1987, p. 102).

O modo de encarar a linguagem escrita mudou muito ao longo das ultimas
décadas. A partir da proposta inovadora de trabalho de investigag¢do introduzida por
Ferreiro e Teberosky (1979) para a lingua castelhana, a aquisi¢do da linguagem escrita,
considerada até entdo como uma aquisicdo propriamente escolar, comegou a Ser
estudada segundo wuma perspectiva psicolinguistica e cognitiva, como um

desenvolvimento que se inicia, na maioria dos casos, em contextos extra-escolares.

Desde entfo tornou-se vidvel uma apreciagdo de caracter positivo relativamente

ao reconhecimento das primeiras tentativas de escrita das criangas, deixando-se de lado

2 3

consideragdes do tipo “ainda ndo pode...”, “ndo sabe...”, retomando-se assim, de
acordo com Pontecorvo e Ferreiro (1996), o trilho de investigacio iniciado por Luria
(1929-30, in Luria, 1983) e a proposta premonitéria de Vygotsky (1978), que visava o

entendimento do desenvolvimento da linguagem escrita na criancga.

Em termos gerais, as investigacGes sobre a apropriagdo da linguagem escrita
demonstraram que as criangas comegam por utilizar sequéncias de letras que imitam a
partir de palavras escritas ou que criam (inventando) como tentativa de representar
palavras, atribuindo-lhe um sentido e uma fungfio comunicativa (Alves Martins & Silva,
in press). Neste momento do desenvolvimento as criangas adquirem um amplo conjunto
de principios e conceitos relacionados com a linguagem escrita tal como, por exemplo,

o principio da direccionalidade (Clay, 2000).

37



O trabalho pioneiro de Ferreiro e Teberosky (1979) revolucionou o campo
tedrico da aquisicdo da linguagem escrita ao postular que ndo precisamos de esperar que
as criangas tenham 6 anos de idade para comecarmos a interpela-las a propdsito da

escrita enquanto objecto e pratica cultural.

Uma clara inovagdo introduzida por Ferreiro e Teberosky (1979) prendeu-se
com a metodologia utilizada na consecucdo do estudo, que se operacionalizou a partir
de situacdes experimentais estruturadas, mas flexiveis, que permitiram ir descobrindo as
hipoteses que as criancas estabelecem para a resolucdo de cada uma das tarefas
propostas. O desenho experimental, baseando-se em entrevistas individuais com as
criangas de acordo com o método clinico de Piaget (ou método de exploragdo critica),
incluia situagdes de interpretacdo de escrita e situagdes de producio de escrita,
susceptiveis de causar um conflito cognitivo entre a crianga ¢ os materiais das tarefas
(tipo de escritas apresentadas), cuja resolucdo implicava um esforco de analise por parte

dos participantes.

Os resultados e principais conclusdes desta investigacdo foram sendo
posteriormente corroborados por outros estudos conduzidos em linguas muito distintas,
como o Francés (Besse, 1993, 1995, 1996; Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1994;
Fijalkow, 1993), Portugués (Alves Martins, 1994; Alves Martins & Mendes, 1987),
Italiano (Pontecorvo & Zuchermaglio, 1988, 1995; Pontecorvo & Orsolini, 1996),
Hebraico (Tolchinsky, 1995; Tolchinsky & Levin, 1987), Inglés (Sulzby, 1989), e
Grego (Varnava-Skouras, 2005).

Por ter sido tdo marcante, propomo-nos neste inicio de capitulo a uma revisdo

dos aspectos pertinentes desta investigacdo (datado de 1979 na lingua original —

castelhano) para a tematica em estudo no presente trabalho.
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Psicogénese da linguagem escrita: Os trabalhos pioneiros de Ferreiro e Teberosky

As primeiras tentativas de escrita, que surgem por volta dos 3 anos (e que
diferem dos tracados tipicos dos desenhos infantis), sdo de dois tipos: (1) tragos
ondulados continuos, assemelhando-se esta escrita das criangas com a escrita cursiva
dos adultos; (2) séries de pequenos circulos ou linhas verticais, na tentativa de

reproduzir a escrita de imprensa dos adultos.

A partir de que momento a crianga passa a interpretar a sua escrita? A partir de
que momento a escrita infantil deixa de ser um tragado para se converter num objecto

substituto, numa representagdo simbolica?

As primeiras interpretagdes das criangas remetem para as produgdes escritas que
efectuam a respeito dos seus nomes proprios. A partir desse momento, o universo da
escrita vai abrir-se para ser descoberto pelas criangas. Esta descoberta trata-se, na
esséncia de uma psicogénese (Ferreiro & Teberosky, 1979), de uma procura activa e
com proposito de concepgdes sobre a escrita, sua organizagdo e funcdes. A psicogénese
pode ser entendida como um desenvolvimento cognitivo que se processa em torno da
escrita, por intermédio do contacto directo que as criangas estabelecem com este objecto

cultural.

Para Ferreiro e Teberosky (1979), as criancas de idade pré-escolar, por volta dos
4 anos comecam a estabelecer uma distingo entre o tracado do desenho representativo
e a escrita, atentando aos aspectos formais dos grafismos patenteados na escrita (de
produgio propria ou de outros) para poderem estabelecer uma interpretagdo. Para as
autoras (op. cit.) estes grafismos sdo essencialmente as letras, os niimeros ¢ os sinais de
pontuagdo, que deixam assim de ser confundidos com os aspectos peculiares do
desenho, para serem englobados num conjunto organizado e formal de grafismos que as

criangas denominam como “néo sendo desenhos”.

O desenho e a escrita patenteiam uma relacdo figurativa e espacial, e um dos
primeiros problemas que as criancas enfrentam na construgfio de uma escrita prende-se

com a defini¢do da fronteira limitrofe que separa escrita e desenho.



No inicio da diferencia¢do entre desenho e escrita, inicio que pode ndo ser
perceptivel pela diferenca entre tracados mas antes pela intencionalidade de quem os
produz, as grafias distribuem-se livremente pelo espago disponivel. Nio existe ainda
linearidade e nfo ¢ dada atencfo a variedade ou a quantidade de caracteres. Como refere
Ferreiro (1987), “uma vez iniciada a atividade de escrever, é o espago disponivel que
cria os limites” (p. 106). A evolucdo consiste, por um lado, na forma de organizacao das
grafias sobre uma linha; por outro, na introdugdo de uma certa variedade nas grafias
ordenadas. A partir de um determinado momento do desenvolvimento, assiste-se a uma
drastica redugfio na quantidade de grafias, de tal forma que para algumas criancas
escrever significa representar algo que acompanhe um desenho, uma imagem ou um

objecto, numa relagdo biunivoca de um para um, entre desenho e escrita.
Para Ferreiro ¢ Teberosky (1979) a distingdo entre o tracado pertencente ao
universo do desenho e o tragado proprio da escrita desenrola-se numa sequéncia de

etapas, das quais destacamos:

Relacdo entre desenho e letras

Esta distingéo é estabelecida pelas criancas quando se apercebem que o desenho
“serve para olhar, ver” e o texto “serve para ler”. Pode-se ler, “estd escrito”, onde se
encontram as letras (ou os numeros). A escrita das letras e numeros ¢ destacada da
funcdo do desenho, podendo ser lida. Esta “leitura” de numeros e letras €

complementada pelo préprio desenho.

Na consideragdo do que é um texto, as criangas vao formalizar de forma muito

arguta e propria as caracteristicas que devem estar patentes, nomeadamente:

e Uma quantidade minima (ou suficiente) de caracteres, usualmente trés;

e Variedade intrafigural desses mesmos caracteres.
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Letras: Reconhecé-las e saber nomed-las

Depois da estar consolidada a distingdo entre desenho e letras, € necessario que

as criancas possam reconhecer as diferentes letras enquanto elementos graficos ndo

pertencentes ao desenho.

Niveis de reconhecimento das letras:

1)

2)

3)

4)

5)

As criangas reconhecem visualmente todas as letras, em particular a letra inicial
do nome proprio, mas ndo sabem nomear nenhuma delas. Neste nivel situam-se
também as criangas que utilizam nomes de numeros para as letras (sem

consisténcia e sem que exista semelhanca grafica entre letras e niimeros).

As criancas conhecem o nome de algumas letras mas sem consisténcia: o0 nome
das vogais e de numeros alternam para significar a mesma marca grafica. O
reconhecimento de algumas letras pode fazer-se pela referéncia da atribuigio do

nome da letra ao nome proéprio (ex., “M” de Miguel).

As criangas reconhecem e nomeiam com consisténcia as vogais (pelo menos
trés), identificando também algumas consoantes ou dando-lhes um valor silabico
em funcio do nome proprio a que pertencem — ex., “¢ a letra Mi de Miguel”.

As criangas conhecem todas as vogais e algumas consoantes (em torno de dez).
As criangas conhecem quase todas as letras do alfabeto pelo seu nome, sdo
capazes de atribuir o valor sonoro das diferentes letras e de atribuir os diferentes

valores sonoros de uma mesma letra.

Ferreiro e Teberosky (1979) referem que este conhecimento inicial parece ser

claramente proveniente de transmissdo social e ndo de uma capacidade de

conceptualizacdo das criangas. Para além disso, este conhecimento sobre o nome das

letras prende-se essencialmente com as letras mailsculas e antecede, na maioria dos

casos, o conhecimento dos sons das letras.
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Letras, niimeros e sinais de pontuacdo

A nomenclatura niimero é muitas vezes erroneamente aplicada para designar
uma letra, mas nunca acontece o contrario, o que podera querer dizer que a psicogénese
do niimero é mais precoce do que a das letras. Este dado pode ficar a dever-se ao facto
de se usarem 10 grafias diferentes para representar todos os nimeros e 23 grafias
diferentes (na lingua portuguesa) para a representacdo de todas as letras, isto é, o

universo grafico dos niumeros € mais reduzido.

E a partir dos grafismos considerados como escrita que as criangas vAo
estabelecer a distingdo entre letras e nimeros. A confus?o inicial entre ambas as marcas
graficas vai sendo gradualmente desfeita quando a crianca comega a distinguir que as
letras servem para ler enquanto que os numeros servem para contar, embora possam
aparecer acoplados na escrita. A diferenciacdo entre letras e niimeros consolida-se

quando a crianga comega a reconhecer a letra inicial do seu nome préprio: a “sua” letra.

Porém, uma pagina impressa, para além de nimeros e de letras, contém outros
sinais graficos que podem ser confundidos: os sinais de pontuacdo. De uma fase inicial
de indistingfo, na qual sfo utilizadas as mesmas designacdes para estas diferentes
marcas graficas (letras e sinais de pontuacdo), as criangas vao progredir por diferentes
etapas até serem capazes de conceder uma designacdo diferente para os sinais de
pontuagdo, adjudicando-lhes uma fun¢do dispar daquela atribuida para as letras — esta

denominacio diferenciada é habitualmente feita nos termos “sinais” ou “marcas’.

As letras enguanto objectos substitutos

Antes que os textos se constituam como objectos substitutos, sdo os textos de
alguém, sdo para esse alguém, servem para nomear, para designar como se chama esse
alguém, porque o que esta escrito ¢ o nome. Seria um equivoco pensar que este nome €
uma representacdo da palavra oral correspondente. O nome € apenas um conjunto de
letras, um texto que estabelece relagdo (nominativa) com um objecto ou com uma
imagem. Como refere Ferreiro (1987), “ (...) nome é o escrito, e ndo a interpretagdo do
escrito. Nome, nesse momento da evolugdo, remete a uma categoria do escrito (que se

diferencia de “letras” ou seu equivalente)” (p. 112). Este nome constitui, portanto, uma
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escrita designada, atribuida pela crianga e potencialmente interpretavel pelo outro,
embora nfio necessariamente. O que parece fundamental tomar em consideracdo € que
neste momento do desenvolvimento se processa a transicdo de “letras que dizem
letras”, as letras como objectos em si, para “letras que querem dizer alguma coisa

diferente do seu nome”, as letras enquanto objectos substitutos.

Para que as letras constittam um sistema relacionado mas independente dos
outros sistemas de grafismos, como o desenho, é preciso que a crianga fixe previamente
as suas produgles, as condigdes de atribui¢cdo. Embora as letras possam ter um
significado quando se situam na proximidade de um desenho, este significado atribuido
pela crianca pode desvanecer-se se as mesmas letras aparecerem representadas
isoladamente do desenho. Portanto, estas primeiras interpretagdes da escrita ndo
envolvem ainda a conservacio do significado atribuido. Por exemplo, se a escrita de
“carro” aparecer junto a um desenho que néo representa esse objecto, suponhamos um
“cavalo”, ela passara a significar “cavalo”. As mesmas letras, na mesma ordem, podem
estabelecer com os diferentes objectos desenhados relagdes nominativas. Inversamente,
diferentes letras podem ter o mesmo significado se aparecerem relacionadas com o
mesmo objecto. Na auséncia de um desenho, as letras para as criangas que se encontraim
nesta etapa do desenvolvimento, néo significam nada, ou sio apenas letras, objectos em

si.

Concepcoes infantis sobre linguagem escrita

O percurso evolutivo das conceptualizagdes infantis sobre a linguagem escrita
originalmente proposto por Ferreiro e Teberosky (1979) tem sido alvo de sucessivas
reestruturacdes (e.g., Ferreiro, 1987, 1988, 1992, 1995). Consideramos neste capitulo,
em paralelo, as contribui¢des de Ferreiro e Teberosky (1979) e a reformulagio proposta
por Ferreiro (1988). No essencial os cinco niveis de desenvolvimento da escrita
estabelecidos no trabalho de Ferreiro e Teberosky foram agrupados em trés periodos
distintos, na reflexdo de Ferreiro em 1988. Para uma melhor compreensdo dos
pressupostos subjacentes a este percurso desenvolvimental, optdmos por delinear este

quadro tedrico em torno de trés grandes etapas:
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1.“ Etapa

No primeiro nivel de escrita proposto por Ferreiro e Teberosky (1979),
equivalente ao primeiro perfodo de Ferreiro (1988), escrever € reproduzir as
caracteristicas tipicas do tipo de grafismo que a crianga identifica como a forma basica

de escrita (cursivo ou imprensa).

Esta etapa do desenvolvimento da escrita caracteriza-se por uma tentativa da
crianca para descobrir as caracteristicas que permitam introduzir algumas diferencas no
interior do universo das marcas graficas. Uma primeira diferenciacdo é a que permite
separar as marcas iconicas de todas as outras. Nesse momento a escrita ¢ definida
negativamente: “ce n'est pas du dessin” (Ferreiro, 1988, p. 21). A crianca usa

inicialmente termos como letras ou numeros indistintamente.

Quanto & interpretagio, neste nivel o que conta ¢ a interpretagdo subjectiva da
crianca relativamente as escritas, uma vez que do ponto de vista grafico, todas as
escritas sdo muito semelhantes. Cabe a crianga, de acordo com os seus objectivos de
escrita (ou seja, em conformidade com as suas intengdes), interpretar produgdes graficas
similares. A escrita ndo funciona como meio de informacéo, uma vez que cada crianca

interpreta subjectivamente as suas escritas.

Neste nivel podem aparecer as primeiras tentativas de correspondéncia figurativa
entre a escrita e o objecto representado (referente). As escritas das criangas neste nivel
representam as caracteristicas do proprio referente, e portanto um nome proprio pode
ser escrito com mais ou menos elementos figurativos (por exemplo, as letras na escrita
do nome de uma pessoa correspondem a sua idade). A escrita reflecte e incorpora
algumas das caracteristicas do referente, ndo havendo qualquer correspondéncia com a
oralidade: a relaciio estabelece-se entre os aspectos quantificAveis do objecto e os
aspectos quantificiveis da escrita, e ndo entre os aspectos figurativos do objecto e o

aspecto figurativo da escrita.

No inicio as letras sio objectos particulares do mundo externo que partilham
com todos os outros objectos o facto de terem um nome. Antes de as letras se tornarem

objectos substitutos, assistimos aos esforgos das criangas para estabelecerem relagdes
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entre os textos e as imagens circundantes: a denominagdo de um objecto representado
por uma imagem, sucede-se uma relag@o de pertencga entre o texto € a imagem, € s em

seguida sera possivel interpretar o texto.

A ideia que guia a pesquisa de uma crianga em busca de uma interpretagéo &,
como nos indica Ferreiro (1988, p.25): “ (...) dans le texte se trouve le nom de ['object

(le object réel ou de I'object dessine)”.

Aquilo que a crianga interpreta nfio s@o as letras isoladas, mas séries de lefras
que devem reunir duas condi¢des fundamentais: possuir uma quantidade minima de
letras (critério da quantidade minima) e ndo apresentar a mesma letra repetida (criterio
da variedade intra-figural). Dizemos lefras mas deveriamos dizer grafemas ndo-iconicos
que funcionam, para a crianga, como letras (pouco importa a sua similitude como os
caracteres do alfabeto). De facto podem tratar-se de verdadeiras letras, marcas, quase-

letras, pseudo-letras, ou simplesmente de um conjunto de linhas e circulos.

Um dos aspectos distintivos da escrita alfabética parece estar ja presente nas
escritas deste nivel, nomeadamente a ordem linear da escrita (a escrita organizada em

torno de um eixo horizontal e ordenada da esquerda para a direita).

As escritas das criancas deste nivel sdo muito variadas e a quantidade de
elementos utilizados parece ser constante. A variedade das escritas (em termos da
quantidade de elementos) nfo surge por fungfo a palavra ou enunciado que € pedido a
crianga para escrever, antes, como ja foi referido, surge em fun¢fio das caracteristicas

dos referentes.

Por fim, acrescentar que a leitura destas criangas relativamente as suas

produgdes escritas se processa de modo global, com cada letra a valer pelo todo.
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2.“Etapa

No segundo nivel de escrita proposto por Ferreiro e Teberosky (1979),
equiparavel ao segundo periodo de Ferreiro (1988), as escritas infantis baseiam-se na
hipétese de que a criacdo de escritas diferentes (ou seja, para atribuir distintas
significa¢cGes), ¢ uma consequéncia da introducdo de diferencas objectivas entre essas

escritas.

Neste segundo momento do desenvolvimento da escrita, a distincdo entre
elementos iconicos e ndo-iconicos adquirida no nivel anterior nfo se perde; pelo

contrario, ¢ integrada nas novas construgoes. Os grafismos véo-se aperfeicoando,

assemelhando-se cada vez mais com letras, mantendo-se dois critérios fundamentais:

1) O critério da variedade intra-figural € levado ainda mais a sério uma vez que as
letras, para estas criancas, ndo se podem sequer repetir, mesmo que se trate de

uma palavra real;

2) No que respeita & quantidade minima de letras, quando a escrita nfo tem mais do
que uma letra, uma palavra ou um texto ndo podem ser lidos. Para algumas
criangas a quantidade minima de letras € duas, para outras é trés. Mas desde que
haja trés letras todas as criancas sdo undnimes em afirmar que a escrita se pode

ler (desde que as letras sejam diferentes entre si).

A quantidade minima e a variedade intra-figural definem, ao nivel intra-figural,
os dois eixos de diferenciacdo que serdo elaborados e reelaborados pela crianca: o eixo
de diferenciacdo quantitativo e o eixo de diferenciacdo qualitativo. Durante a primeira
etapa, os textos eram interpretados quando as condigdes contextuais assim o permitiam
(presenca do desenho). Neste segundo momento, uma vez que as condi¢cdes que
permitem que uma crian¢a considere que um texto pode ser lido sdo elaboradas, os
textos dividem-se de forma diferente: alguns sdo imediatamente interpretaveis (a partir
do desenho), outros sdo potencialmente interpretaveis (porque apresentam as condi¢des
formais necessarias) mesmo que nao seja imediatamente possivel uma interpretacio;

outros, ainda, ndo sdo interpretdveis mesmo que o contexto seja fornecido (nos casos em
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que a quantidade minima de letras ndo ¢ respeitada ou quando a variedade intra-figural

ndo existe, ainda que esteja presente um desenho).

Um salto conceptual é dado pelas criancas quando estabelecem uma nova
hipdtese: porque se podem ler coisas diferentes, deverd existir uma diferenga objectiva
entre os textos (independentemente do contexto e das inten¢des do autor). O problema
que agora se coloca — do ponto de vista da crianga que produz os textos — é como criar
diferencas entre os seus escritos para representar palavras diferentes. Inicia-se entfo
uma laboriosa pesquisa sobre os modos de diferenciar as representagles escritas,
jogando alternadamente sobre os eixos quantitativo ou qualitativo em busca de

coordenacdo progressiva entre os dois.

Como as criancas ainda dispdem de poucas formas graficas correspondentes a
letras, a solucdo que encontram para a escrita de diferentes enunciados € fazer alterar a

ordem linear das letras dentro das grafias.

Portanto, para diferenciar uma palavra escrita da outra, a crianca poderé trocar as
letras que as compdem. Ora, como ndo aceita que se repita a mesma letra muitas vezes
na mesma representacdo escrita, a crianca devera ter a disposi¢do um repertdrio de letras
suficiente para conseguir escrever cinco ou seis palavras diferentes. Uma vez que
muitas criancas em idade pré-escolar ndo possuem ainda este vasto repertério de
diferentes grafias, adoptam uma solucdo que passa pela modificagdo/alteragdo da
posigdo das letras numa ordem linear, obtendo representacGes finais diferentes. Quando
a quantidade de letras é mantida fixa, esta combinatoria apresenta-se como uma solugéo

muito eficaz, permitindo representar diferentes palavras.

A pesquisa de critérios de diferenciacdo sobre o eixo quantitativo leva a crianca
a fazer variar a quantidade de grafias (letras) para poder escrever diferentes palavras.
Mas como a crianga ndo se consegue descentrar de uma quantidade minima de letras
que lhe parece obrigatéria (para ndo se arriscar a produzir qualquer escrita ndo-
interpretavel), as variagcdes de quantidade deverdo situar-se acima deste minimo, mas
ndo em demasia (para que a crianga ndo corra o risco de escrever mais do que a palavra
pretendida). As criancas, em cada tentativa, tentam controlar o minimo e o maximo, e

produzir variacdes no interior de um intervalo bem delimitado (entre 3 a 7 caracteres,
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por exemplo). Assim, quando as criancas fazem variar somente a quantidade, podem
utilizar a seguinte 16gica: a primeira palavra escreve-se com trés letras diferentes, a
seguinte com quatro letras diferentes e assim sucessivamente. Logicamente que se este
procedimento se centra sobre as variagdes quantitativas acaba, inevitavelmente, por

introduzir variagdes qualitativas.

Um outro modo de proceder consiste em tentar fazer correspondéncias entre as
variacOes quantitativas das representacdes (grafias) e as variagdes quantitativas do
objecto representado. O raciocinio assenta sobre o seguinte pressuposto: os nomes dos
objectos muito grandes devem ser escritos com mais letras do que o nome dos objectos
pequenos (por exemplo, a palavra “boi” deveria ter mais letras do que a palavra
“formiga”). O mesmo raciocinio ¢ estabelecido para outras dimensGes como a largura

ou a idade.

Devemos sublinhar que a tentativa de estabelecer uma correspondéncia entre os
aspectos da representacdo e os aspectos do referente se baseia exclusivamente sobre os
aspectos quantificaveis do referente e os aspectos quantitativos da representacdo. As
criangas jamais pensam escrever com letras redondas o nome de objectos redondos ou

com letras quadradas o nome dos objectos que apresentam essa forma.

Por outro lado, as criancas podem fazer variar as proprias letras tentando por em
correspondéncia a representacdo grafica com os aspectos do referente, ao nivel dos
aspectos quantificaveis. Por exemplo, algumas criangas escrevem o nome dos pais com

letras maiores (e ndo com mais letras) em virtude da diferenga de tamanho.

Chegamos a conclusdo que é em funcio de uma pesquisa puramente formal —
encontrar a justificagdo e, portanto, o modo de controlar as variages quantitativas entre
as representagdes escritas — que a crianga tentard orientar as suas produgdes na direcgdo

das propriedades do referente.

Para o efeito, as criangas utilizam modos de diferenciacdo quantitativa intra-
figural, na presenca de um modelo externo (uma palavra escrita), como ponto de
partida. Para distinguir um nome escrito de outro basta retirar uma letra. O resultado

origina uma diferenga quantitativa mas a crianga néo a considera enquanto tal. Pelo
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contrario, ao retirar apenas uma letra entre dois escritos, para permitir a sua
diferenciacgio, as criangas acabam por estar a conservar uma semelhanca qualitativa,
introduzindo modifica¢Ges quantitativas. As letras em comum desempenham ainda uma
outra fun¢do: servem para exprimir as semelhancas entre os referentes (se os referentes
sdo parecidos, entdo também as suas escritas o deveriam ser). A coordenacdo de
semelhancas e diferencas entre os referentes € expressa, na representacdo escrita, pela

coordenacdo entre os modos de diferenciagdo qualitativos e quantitativos.

Um exemplo bem ilustrativo desta tentativa de coordenac@o ¢ a escrita de um
nome e do seu diminutivo. Esta é uma situac@o conflituosa para a crianga uma vez que a
escrita de um diminutivo se faz acrescentando letras ao nome do objecto original, por
sufixacio. O nome e o diminutivo constituem duas palavras diferentes em termos do
comprimento do significante e em termos dos proprios referentes, mas sdo parecidos do

ponto de vista do significado.

Ao longo do desenvolvimento da escrita a crianga vai adquirindo, por intermedio
de memorizacdo, determinadas formas e modelos estdveis de escrita, entre as quais se
destaca a escrita do nome proprio. Estas formas fixas, sdo passiveis de serem
reproduzidas mesmo na auséncia do modelo (sdo apelidadas de formas fixas pelo
caracter rigido que apresentam em termos do significado que lhes ¢é atribuido: para uma
crianca o seu nome proprio s6 se pode escrever, no seu entender, de uma forma,
rejeitando por exemplo a escrita do seu nome se esta for elaborada com um diferente
tipo de letra). A correspondéncia entre a escrita € o nome ¢ portanto global e ndo
analisavel, uma vez que as diferentes partes da escrita ndo correspondem a diferentes
partes do nome. Cada letra vale como parte de um todo e ndo tem qualquer valor por si

mesma.

A partir desta etapa (e com a possibilidade de reproduzir um certo nimero de
escritas de forma estavel e fixa) aparecem dois novos tipos de reacgdes de sinal

contrario:

a) Bloqueio: esta reaccio enquadra-se no raciocinio de que a escrita se aprende por
intermédio de copias das escritas dos outros. Se ndo existir nenhum modelo

disponivel para ser copiado entfio a escrita ndo € possivel. Este bloqueio pode
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ser profundo, manifestando uma elevada dependéncia do adulto e
concomitantemente uma inseguranca da propria crianca, ou ser simplesmente

momentaneo.

b) Utilizacdo de modelos adquiridos para prever outras escritas: este tipo de
reaccdo segue as hipdteses da quantidade minima de caracteres ¢ da variedade
intrafigural, prendendo-se a diferenca com o facto de, neste momento do
desenvolvimento da escrita, as letras serem ja facilmente identificaveis, e
também com o facto do nimero das formas graficas disponiveis para a crianca

ser maior.

Como foi referido anteriormente, dificilmente podemos avaliar o nivel
conceptual de uma crianga a partir da sua escrita de uma tinica palavra. E no interior de
um conjunto de escritas que podemos tentar perceber como € que a crianca tenta fazer a
diferenciacdo entre essas producdes. Isto ndo significa que, nesta fase do
desenvolvimento da escrita, uma palavra seja escrita sempre da mesma forma, ou seja,

os modos de diferenciagdo sdo intra-figurais mas ndo sdo ainda sistematicos.
Relagdo entre as partes e o todo

A decomposicdo de uma palavra nas suas silabas desempenha um papel
fundamental no desenvolvimento da linguagem. E importante compreender que para a
perspectiva construtivista sdo os problemas cognitivos colocados pela tentativa de
compreensdo da escrita — particularmente a relagdo entre o todo e as partes — que levam
a crianca a descobrir a possibilidade de decomposicdo sildbica como a melhor forma de

relacionar a oralidade e a escrita.

As criangas procuram um modo objectivo de controlar as variagdes na
quantidade de caracteres. As tentativas de coordenar a totalidade com as partes também
podem aparecer noutras situagdes, como quando pedimos a uma crianga que nos
explicite letra-a-letra o que estd a escrever, a partir de uma determinada palavra pedida.
Vejamos o exemplo de Ferreiro (1988): “ (...) nous demande d’écrire “bateau”™. Nous
ecrivons une lettre en demandant si c'est juste. Victor (5 ;2) répond que non, parce que

« ¢a dit seulement ba ». Nous ajoutons une autre lettre et la véponse de Victor est
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identique: « ¢a dit seulement ba ». Ce n’est qu’avec trois lettres qu il est satisfait parce

que ¢a dit « bateau ».

O raciocinio desta crianca foi o seguinte: a uma totalidade incompleta ao nivel
da escrita deve corresponder uma outra totalidade incompleta ao nivel oral. Ainda ndo
se trata da hipdtese silabica, uma vez que s6 com uma letra o escrito diz “ba” e com
duas letras continua a dizer o mesmo. Trata-se antes de uma forma de explicar que sé
com duas letras a palavra permanece incompleta. O que parece mais interessante neste
caso é que enquanto s6 uma parte da palavra estd presente, o referente nfo esta
completo, € a crianca faz referéncia & oralidade: “batequ” sem “feau” ndo pode
significar “bateau’” completo. Ferreiro (1988) considera que, inconscientemente, a
crianga considerou que a lingua oral também ¢€ constituida por partes, tal como a escrita.

A consciéncia fonoldgica surge a partir da escrita e da sua construgéo.

A relagio entre a completude e a incompletude destapa a via para o
aparecimento da uma nova ideia: cada parte de uma palavra escrita corresponde a uma
parte do nome da palavra no oral. De acordo com esta nova perspectiva, ndo s6 uma
parte incompleta da palavra escrita corresponde a uma parte incompleta da palavra oral,
sistematicamente, mas cada parte da palavra oral é considerada como correspondendo a
uma parte da palavra escrita. As condi¢des que permitem o estabelecimento de um novo
tipo de coordenacdo entre as partes e o todo estdo agora reunidas. A novidade consiste
em considerar a relagdo entre duas totalidades diferentes: de um lado as partes da
palavra oral — as silabas — e a palavra oral na sua totalidade e, do outro lado, as partes da
palavra escrita — as suas letras — e o conjunto dessas letras, a totalidade. Uma
correspondéncia termo-a-termo entre estes dois conjuntos estabelece-se, a partir de um

mesmo referente.

Quando a um unico objecto corresponde um tUnico signo (ou palavra), ndo ha
problemas: um nome para um signo. Quando cinco signos correspondem a cinco
objectos, esta correspondéncia um para um, mantém-se. Porém, quando a um tnico
objecto correspondem trés grafias distintas como minimo, qual ¢ a significagfo de cada
uma delas? Segundo Ferreiro (1987), “ (...) é nesse momento, em que as partes se
tornam observaveis, que (as palavras) passam pela primeira vez a constituir-se como

elementos cuja relagdo com o todo se tenta compreender. Surge assim a decomposi¢do

51



da palavra em partes, bem como a tentativa de por em correspondéncia as partes da
palavra (as suas silabas), na ordem de emissdo, com as partes ordenadas da palavra
escrita (as letras)” (p. 120). E o advento, para a crianca, da hipdtese silabica. Esta
hipotese inicialmente surge como forma de interpretacdo da escrita ja elaborada e ndo

para controlar a sua producio.
A correspondéncia termo-a-termo
A ideia da correspondéncia termo-a-termo ¢ soliddria com a hipotese sildbica, e

marca a transicio para terceira etapa de desenvolvimento sobre as concepgdes da

escrita.

D~

Surge agora uma nova hipdtese, a de saber que o nome pronunciado

O~

decomponivel em partes, seguidas uma das outras, tal como a palavra escrita
decomponivel em partes colocadas de acordo com uma determinada ordem. Uma nova
correspondéncia termo-a-termo é agora possivel entre estes dois conjuntos ordenados.

E, segundo Ferreiro (1988), o inicio da fonetizagio da escrita.

As pequenas partes que a crianca representa quando decompde a palavra oral sdo
as silabas. Nas linguas onde as divisGes silabicas sdo bem demarcadas (como no
portugués) este periodo sildbico é facilmente identificdvel. Do ponto de vista da
correspondéncia termo-a-termo, a crianga comega por repetir as silabas da palavra, e
representa para cada silaba uma letra. Mais tarde esta correspondéncia serd estrita, uma

letra para cada silaba, sem repetir as silabas e sem omitir nem reproduzir a mesma letra.

Deste modo, a hipétese silabica estabelece-se e consolida-se mesmo para
palavras monossilabicas, quando a palavra ¢é representada apenas por uma letra,

deixando assim de parte (ultrapassando) a restricdo da quantidade minima.

Vemos entdo as criancas a trabalhar a um nivel puramente quantitativo: uma
letra para cada silaba, sendo indiferente a letra escolhida para representar cada silaba.
No momento da escolha das letras, o critério de eleicdo ndo € determinado pelos
mesmos principios que a crianga seguia anteriormente, podendo aparecer na escrita de

uma palavra, letras repetidas representando silabas de diferentes valores fonéticos.
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Apenas o valor posicional da letra determinara a sua interpretagdo. Quando representada
isoladamente uma letra pode ter um nome estavel mas ndo um valor fonético
estabilizado. Mas, uma vez inserida num conjunto, a letra adquire um valor fonético
inteiramente definido pela sua posi¢ao na série (correspondendo a uma silaba da palavra
oral).

Esta correspondéncia termo-a-termo quantitativa entre os elementos (letras)
escolhidas ao acaso e as silabas da oralidade ira evoluir — por intermédio de uma série
de conflitos — para uma correspondéncia termo-a-termo qualitativa entre estes

elementos.

3.“Etapa

O terceiro, quarto e quinto niveis de desenvolvimento da escrita proposto por
Ferreiro e Teberosky (1979), foram agrupados na revisdo de Ferreiro (1988) num tnico
periodo evolutivo. Nesta etapa vao surgir as primeiras tentativas das criancas de atribuir
um valor sonoro a cada uma das letras que constitui a escrita — a fonetizag@o da escrita,
e também a passagem das escritas infantis silabicas para escritas mais sofisticadas,

nomeadamente as escritas silabico-alfabéticas e alfabéticas.

Nesta etapa surge a consolidagdo da hipdtese silabica. O salto qualitativo
introduzido por esta hipétese expressa-se no facto da crianca iniciar uma
correspondéncia entre a oralidade e a escrita. Pela primeira vez a crianga encontra um
modo geral de representacdo que lhe permite compreender a relagio entre a totalidade e
as partes constituintes; pela primeira vez, encontra um modo de regular a quantidade de
letras, e mesmo de as antecipar. Com efeito, nfio so as criangas justificam a quantidade
de letras utilizadas que optaram por escrever, controlando as suas produgdes escritas,

como poderdo prever quantas letras serdo necessarias, antes de comegarem a escrever.

O aparecimento desta hipdtese silabica entra em conflito com a escrita de
palavras que a crianca ja domina (como o nome proprio), onde a correspondéncia entre
a oralidade € a escrita é feita de modo global, ndo segmentado. Mas por outro lado, em
relacdo as palavras para as quais a crianca ainda desconhece a grafia apropriada, a sua
analise vai basear-se na hipotese silabica, estabelecendo uma correspondéncia entre a

oralidade e a escrita que se propicia com base nas partes da oralidade (silabas) e nfo no



todo. Estas partes serdo representadas por letras que a crianga ja conhece, embora o
valor fonético dessas mesmas letras ndo seja ainda considerado, podendo a letra

corresponder ou ndo com o som da silaba.

Dentro do periodo sildbico podemos distinguir trés momentos: no inicio a
hipotese silabica serve apenas para justificar uma produg@o escrita que no entanto nao €
guiada por ela. A crianca produz escritas guiando-se pelos critérios de diferenciagio
intra-figural propostos no periodo precedente; de seguida, quando comega a ler aquilo
que acabou de produzir, essa leitura apresenta uma determinada justificagio: a crianca
tenta fazer corresponder uma silaba da palavra a cada letra escrita. Frequentemente a
crianga encontra mais letras do que silabas na palavra, e entdo, na tentativa de apagar as
letras a mais, procede a reparacoes complexas que a conduzem a repeticdo de silabas, a
reunir as letras (sobretudo aquelas que se situam no final do texto ou palavra), ou a
saltar letras. Tudo isto é feito com o intuito de chegar ao final do texto escrito. Muitas
vezes as criangas, depois de terem experimentado uma série de estratégias sem sucesso,
regressam a uma leitura tipica do periodo anterior: a crianga lé a palavra inteira, tendo
como Unica preocupacdo que a leitura se inicie a partir da primeira letra que escreveu e
que termine na tltima. A crianga reage assim como se o texto ndo fosse uma produgio

sua mas um produto de qualquer outro que nfo podera modificar.

Com a sistematizacdo da hipdtese silabica muitos problemas encontram uma
solucdo geral e coerente, enquanto outros problemas emergem. Um desses problemas ¢
o conflito entre a quantidade minima de letras e a hipotese sildbica. Trata-se, bem
entendido, de um conflito entre dois principios de construg@o de natureza interna. Todas
as criangas que se encontram neste nivel encontram conflitos quando tém de escrever
palavras monossilabicas e muitas tém também problemas com as palavras dissilabicas.
Procuram resolver estes conflitos através de solugdes de compromisso. Uma destas
solugBes consiste em cortar a palavra monossilabica para a transformar em dissilabica
(por exemplo, a palavra mar passaria a ma-ar). Uma outra solugdo consiste em
transformar a palavra no seu diminutivo, tornando-a assim numa palavra maior (por
exemplo, a palavra carro passaria a carrinho). Quando as palavras contém uma silaba
apenas sdo inseridas numa frase, basta uma letra para as representar, mas quando estdo
isoladas, ndo ha hip6tese de deixar uma letra apenas (uma vez que um escrito de apenas

uma letra ndo ¢ passivel de ser legivel).



Em todos estes casos, o trabalho de pesquisa das criangas centra-se
exclusivamente sobre as correspondéncias quantitativas: escrevem o mesmo nimero de
letras e de silabas pronunciadas, ndo interessa a letra escolhida (desde que sejam
respeitados os principios do nivel anterior: ndo repetir a mesma letra na mesma posigdo

contigua e, preferencialmente, ndo repetir a mesma letra numa mesma série).

E importante referir uma nova fonte de conflitos que se vai juntar com os
anteriormente descritos, em particular os conflitos entre as hipdteses construidas pelas
criangas e as escritas que sdo produzidas por pessoas j4 alfabetizadas. Neste nivel de
desenvolvimento da escrita as criangas compreendem muito bem a sua propria maneira
de escrever, mas tém dificuldades em compreender as escritas que estdo presentes no
meio circundante. Cada vez que tentam aplicar a hipdtese silabica as escritas produzidas

pelos adultos, encontram sempre um enorme excedente de letras.

Nio obstante, uma nova ideia vai surgindo gradualmente: € necessario encontrar
um meio de analisar o significante que estd para além da silaba, precisamente para

permitir absorver as letras excedentes.

Passagem da hipotese silabica a hipotese alfabética

A crianga compreende, por intermédio do conflito que estabelece entre a
hip6tese sildbica e o principio da quantidade minima de caracteres, que a sua analise da
oralidade tem de ir para além da silaba. Com base neste conflito um outro vai eclodir: o
conflito entre as formas graficas disponiveis pelo meio e a leitura dessas mesmas formas
graficas em termos silabicos. No caso da crianga conhecer varias formas escritas de
palavras e de o meio no qual estd imbuida lhe proporcionar o estabelecimento de
analises deste tipo, o conflito entre a oralidade e a escrita torna-se permanente, for¢ando

a crianga a avancar hipdteses para a sua resolugéo.

A crianca é detentora de informagdes intuitivas que sdo interiorizadas com a
compreensio da hipdtese silabica, nomeadamente que cada letra escrita passa a
representar uma silaba da palavra. Entre estas letras, algumas possuem um valor sonoro
que ¢ reconhecido pela crianga (as vogais sdo as mais faceis de distinguir). Muitas vezes

quando a crianca analisa uma palavra, este conhecimento do som de uma letra escolhida
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para representar a silaba que isolou néo ¢é correspondente. Ao conhecer o som associado
a uma letra verifica, a partir da analise da escrita, que o niimero de letras € superior ao
ntimero de silabas de uma palavra, significando que as letras representam mais do que o

componente silabico da oralidade.

A dificuldade em abandonar o sistema precedente (derivado da hipétese silabica)
e de o substituir por um outro é assim representada por um periodo intermédio
designado de sildbico-alfabético que ¢ um periodo hibrido. As escritas sildbico-
alfabéticas sdo tradicionalmente consideradas como escritas desviantes, omitindo letras.
E verdade que em comparagiio com a escrita de um adulto, este tipo de escrita apresenta
omissdes de letras, “mais, du point de vue de la psychogeneése, c’est exactement le

contraire: il y a addition de lettres par rapport aux écritures syllabiques précédentes™

(Ferreiro, 1988, p. 63).
Escritas alfabeticas

A etapa final do desenvolvimento da escrita € o acesso aos principios de base do
sistema alfabético. A crianca deverd compreender como € que opera este sistema, ou
seja, quais sdo as regras de produgdo da escrita, em particular a légica alfabética do

codigo escrito: cada letra na escrita representa um fonema da oralidade.

As criancas que se situam neste momento do desenvolvimento da escrita ja
ultrapassaram as restri¢des e conflitos impostos pela confluéncia dos diferentes modos
de pensar suscitados pela hipétese sildbica, realizando uma andlise sistematica dos
fonemas das palavras que querem escrever. Esta conquista ndo significa que todas as
dificuldades foram superadas, uma vez que a partir deste momento a crianga enfrentara
os problemas da ortografia em sentido estrito, mas nfo terd os problemas da

compreensio do relacionamento entre oralidade e escrita.
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Outras contribuicées no a@mbito das concepcdes infantis sobre a linguagem escrita

A proposta de Alves Martins em relacdo das concepcoes sobre a escrita

Com base no trabalho de Ferreiro e Teberosky (1979), Alves Martins (e.g.,
Alves Martins & Mendes, 1987; Alves Martins, 1989, 1993, 1994) efectuou diversas
investigagSes, em lingua Portuguesa, sobre as conceptualizagoes das criangas em idade

pré-escolar relativamente a lingnagem escrita.

A analise e reflexdo sobre as escritas produzidas pelas criangas nestes estudos
permitiram-lhe delinear um percurso desenvolvimental referente a construgdo das
concepgdes infantis sobre a escrita. Segundo Alves Martins (e.g., 1994), as escritas

infantis podem ser reunidas em trés grupos distintos:

Neste momento evolutivo, as escritas das criancas ainda ndo sdo determinadas
por critérios linguisticos. Estas escritas, de um ponto de vista grafico, sdo compostas por
letras, pseudo-letras ou algarismos. As criangas recorrem usualmente a um nimero fixo
de grafemas para escreverem diferentes palavras, procedendo a varia¢des intra-figurais
a fim de possibilitar a sua diferenciagdo. Na escrita de frases e de enunciados os
grafemas sucedem-se sem espagos em branco e a sua quantidade € equivalente ao

numero de grafemas utilizados na escrita de palavras individuais.

A mesma palavra escrita individualmente ou inserida no seio de um enunciado
pode ndo conter os mesmos grafemas, significando que as letras ainda nfo sdo

mobilizadas pelas criangas como objectos substitutos com significado proprio.

Alves Martins (1994) verificou também que neste momento do processo de
apropriacfio da escrita “ndo hd verbalizagdes anteriores a escrita, nem durante o acto
de escrever” (p. 57). A leitura das palavras produzidas pelas proprias criangas €
efectuada de modo global, ndo respeitando a ordem das palavras nas frases ou

assinalando duas palavras diferentes no mesmo local do enunciado.
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Para Alves Martins (e.g., 1994), os principios da quantidade minima de
caracteres e da variedade intra-figural estdo também inerentes as escritas das criangas

pertencentes a este primeiro grupo.

Em termos desenvolvimentais, podemos referir que as escritas das criangas que
se enquadram neste primeiro grupo, na perspectiva de Alves Martins (e.g., Alves
Martins & Mendes, 1987; Alves Martins, 1989, 1993, 1994) sdo equivalentes as escritas

das criancas englobadas no 1.° e 2.° Periodos definidos por Ferreiro (1988).

2.° Grupo

Para Alves Martins (e.g., Alves Martins & Mendes, 1987; Alves Martins, 1989,
1993, 1994), as escritas das criangas pertencentes a este segundo grupo ja sdo orientadas
pela hipétese silabica. Graficamente, as criancas utilizam letras diversificadas na escrita
das diferentes palavras, relacionando cada letra com uma silaba. As criancas
estabelecem variagOes intra-figurais (com base nas letras) no interior de cada palavra e
em distintas palavras. Na escrita das frases, “ou uma letra representa uma palavra, ou

escrevem silabicamente as diversas palavras, ndo as separando umas das outras”

(Alves Martins, 1994, p. 58).

Antes ou durante as suas escritas, ¢ frequente as criancas oralizarem as suas
produgdes. Em termos de leitura, esta ¢ feita de modo silabico quer para as palavras,

quer para as frases.

As criancas procuram por intermédio de critérios quantitativos e qualitativos
diferenciar as suas escritas, de acordo com a hipotese silabica. Esta andlise das escritas
das criangas, perspectivada por Alves Martins podera ser equiparada a transi¢do do 2.°

Periodo para o 3.° estipulada por Ferreiro (1988).

3.° Grupo

As escritas infantis consideradas como pertencentes a este terceiro grupo sdo, de
acordo com Alves Martins (e.g., 1994), escritas fonetizadas, o que significa que as

criancas estabelecem com consisténcia relacdes entre a oralidade e a escrita, produzindo
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escritas orientadas por critérios linguisticos, ¢ na consecucdo da hipdtese sildbica, a

escolha das letras para representar os sons do oral ndo ¢ arbitraria.

Dentro desta fase da escrita fonetizada, Alves Martins (e.g., 1994) distingue trés

momentos:

Escritas silabicas com fonetizagdo

As escritas silabicas com fonetizaco distinguem-se das escritas do grupo
anterior pelo facto da escolha das letras por parte das criangas para representarem as
silabas do oral nfo ser estabelecida de modo aleatério. Do ponto de vista grafico, as
criancas utilizam letras com valor sonoro convencional. Na escrita da frase ou cada
palavra é representada por uma letra, ou as palavras sdo escritas silabicamente sem que

as criancas deixem espagos em branco entre elas.

Do ponto de vista das oralizagdes que acompanham a escrita, “estas precedem

geralmente a escrita, cada silaba do oral sendo pronunciada antes da escrita de cada

letra” (Alves Martins, 1994, p. 61).

Nesta fase do desenvolvimento da escrita, a leitura é claramente silabica.

Escritas silabico-alfabéticas

Graficamente, as criancas nas suas produgdes escritas utilizam letras, geralmente
mais do que uma para representar cada silaba. O conflito que se estabelece entre a
escrita de palavras conhecidas (como o nome proprio) e a hipotese sildbica, forga as
criancas a ultrapassarem a representacdo dos sons da silaba, passando a considerar
unidades sonoras inferiores a silaba, e mobilizando-as na escrita por intermédio de letras
convencionais. A escrita de frases é realizada por intermédio de diversas letras, tal como

a escrita das palavras isoladas.

As oralizagdes que acompanham a escrita, geralmente precedem a sua produgao,
sendo cada silaba oral pronunciada antes da escolha da letra que sera sua representante

na escrita. A leitura continua a ser realizada de modo silabico.
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Escritas alfabéticas

Nas escritas alfabéticas, as unidades do oral que sdo representadas na escrita
deixam de ser as silabas, passando os fonemas das palavras a ocupar este estatuto. Do
ponto de vista grafico, as criangas nas suas produgdes alfabéticas mobilizam letras com
valor fonético convencional, geralmente todas as letras da palavra, com excepcao das
convencdes ortograficas especificas do codigo escrito que sdo ainda desconhecidas

pelas criangas e, portanto, ndo consideradas.

Na escrita de uma frase, “as diversas palavras sdo representadas por varias
letras, tal como na escrita de palavras isoladas e ndo sdo deixados espagos em branco
entre as palavras™ (Alves Martins, 1994, p. 65). Todas as palavras s@o escritas, mesmo
os artigos, e as producdes escritas das criancas sdo passiveis de serem lidas. Também de
acordo com Alves Martins (1994), as criangas cujas escritas sfo alfabéticas escrevem
sem oralizar ou apenas o fazem quando se deparam com duvidas nas correspondéncias

entre grafemas e fonemas.

A leitura das frases e das palavras ¢ feita de modo global, sendo as criangas

capazes de identificar a maioria das palavras constituintes de uma frase.

Este terceiro grupo de escritas considerado por Alves Martins (e.g., 1994)
apresenta algumas semelhangas com o 3.° Periodo evolutivo das concepgdes infantis
sobre a escrita proposto por Ferreiro (1988). Ndo obstante, uma diferenga importante
entre as autoras pode ser tracada ao nivel da fonetizag@o da escrita. De acordo com
Alves Martins, esta etapa de desenvolvimento considera dois tipos de escrita distintos:
as escritas silabicas sem fonetizac@o e as escritas silabicas com fonetizacdo. A diferenca
entre estes dois momentos da fonetizac@o da escrita prende-se com o tipo de letras que ¢
mobilizado na representacdo das silabas do oral. As letras, a principio escolhidas pelas
criancas de um modo aleatdrio, passam a ser mobilizadas de acordo com os seus valores
sonoros convencionais, o que significa que no estabelecimento das relagdes entre a
oralidade e a escrita, mesmo ao nivel silabico, o valor fonético das silabas passa a ser

considerado na escrita.
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Para Ferreiro (e.g., 1988), a fonetizacdo da escrita pressupde o estabelecimento
de relagdes consistentes entre a oralidade e a escrita, inicialmente com base nas silabas,
mas sem considerar o valor fonético associado a essas unidades. A escolha das letras
para representar esses sons ¢ feita de modo arbitraria, sem que as criangas elaborem
conexdes entre o valor fonético das silabas e das letras, o que seria apenas consolidado
aquando da interiorizagdo do principio alfabético. Ferreiro (1988) ndo considera a
escolha propositada das letras para representar os sons das silabas, quando as criancas
estabelecem a hipotese silabica. Isto €, a autora ndo distingue entre as criangas que
estabelecem a correspondéncia letra/silaba de forma aleatdéria e as criancas que
estabelecem essa correspondéncia escolhendo letras convencionais e de forma explicita

para representarem os sons mais salientes das silabas.

Alves Martins (1994) considera que esta diferenca na abordagem da escrita
traduz niveis de reflexdo distintos das criancas relativamente ao codigo escrito. E
provavel que as escritas fonetizadas, mesmo ao nivel silabico, impliquem uma estrategia
de mobilizagdo do conhecimento sobre o nome das letras, constituindo esta estratégia
uma iniciagdo ao modo de abordar a forma de representar graficamente, mediante a
disposi¢do espacial das letras, a organizacio dos sons nas palavras. Deste modo, as
criangas entendem que um mesmo som na linguagem oral € passivel de ser representado
sempre pela mesma letra na escrita (com excep¢do de particularidades relativas as
regras convencionais do proprio cddigo escrito), isto é, compreendem que as letras tém
uma identidade fonémica propria. Este tipo de escritas fonetizadas reflecte um
determinado numero de avangos relativamente a concep¢do da escrita silabica sem
fonetizacdo, na qual as criancas ainda nfo estabelecem equivaléncias convencionais

entre as letras e os sons presentes numa determinada silaba.
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A proposta de Gentry sobre o desenvolvimento da escrita

Gentry (1982) sugere um percurso baseado em cinco etapas para explicar a

aquisi¢do e desenvolvimento da escrita nas criangas.

Na primeira etapa, designada de pré-comunicativa, as criangas combinam
aleatoriamente letras, pseudoletras, algarismos e outras marcas graficas sem tomar em
consideracdo qualquer tipo de correspondéncia entre a oralidade e a escrita, entre sons €
letras. Parecem existir similitudes entre esta primeira etapa e os dois primeiros niveis de

desenvolvimento da escrita propostos por Ferreiro (1988), os niveis pré-silabicos.

E durante a segunda etapa, denominada semi-fonética, que as criangas comegam
a representar na escrita alguns dos componentes das palavras (como, por exemplo, as
silabas), escolhendo para o efeito letras que lhes sdo familiares (como as que constam
no nome proprio). As letras que sdo mobilizadas desta forma poderdo representar tanto
os fonemas como as silabas das palavras em questdo. Esta segunda etapa apresenta
algumas semelhangas com as fases iniciais do processo de fonetizagdo de escrita
proposta por Ferreiro (1988), nomeadamente as que envolvem as escritas silabicas, nas
quais as criangas utilizam letras convencionais para representar na escrita um dos sons
presentes nas silabas das palavras, e as escritas sildbico-alfabéticas, nas quais as
criangas representam quase todos os sons constituintes das silabas (unidades intra-

silabicas e fonemas).

A terceira etapa, apelidada de fonética, é caracterizada pelo estabelecimento de
uma correspondéncia concreta entre letras e sons, mas sem que sejam ainda respeitadas
convengdes ortograficas patentes na escrita. Esta etapa equivale, portanto, ao nivel da

escrita alfabética proposto por Ferreiro (1988).

As duas etapas seguintes constituem a base para o progresso das criangas em
relagfio aos aspectos ortograficos especificos das suas proprias linguas, aspectos sobre
os quais Ferreiro (1988) ndo se debrucou. Nestas etapas de transi¢do, as criangas
comecam a tomar em consideragdo o facto da escrita convencional da sua lingua estar
também submetida a aspectos de ordem morfo-sintactica. Por ultimo, as criangas

atingem a derradeira etapa, a da escrita convencional propriamente dita.
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Os trabalhos de Ehri sobre a aquisicdo infantil do sistema alfabético

Ehri (e.g., 1983, 1986, 1992, 1994) propde também que a aquisigdo do sistema
alfabético se desenrola ao longo de uma sequéncia de etapas, sendo cada etapa
caracterizada por uma estratégia particular. As estratégias mais precoces vdo sendo

substituidas por outras mais evoluidas a medida que as criangas vio progredindo.

A primeira etapa do desenvolvimento da escrita é muitas vezes denominada por
pré-alfabética ou logogrdfica. As criancas nesta etapa sdo incapazes de retirar
vantagens das relagdes sistematicas entre letras e sons. Pelo contrario, reparam e
memorizam pistas visuais nas palavras tais como a “cauda” da palavra dog. As criangas
ligam estas pistas visuais &s pronuncia¢des e significados das palavras, permitindo-lhes
recordar um pequeno numero de palavras escritas (entre essas palavras, encontramos,

naturalmente, o0 nome proprio).

Na segunda fase, a fase parcialmente alfabética, Ehri considera que criancas
comecam a estabelecer ligagdes sistematicas entre as letras das palavras escritas € 0s
sons da oralidade. Estas liga¢3es iniciais envolvem apenas algumas das letras e alguns
dos sons. Por exemplo, a crianca podera ligar a letra d da palavra dedo ao som /d/, mas

ser incapaz de relacionar as restantes letras aos restantes fonemas.

Com a experiéncia e a exposi¢do a suportes de escrita diversificados (ex., os
livros infantis), a relagdo entre a escrita e a oralidade vai tornando-se mais complexa €
as criangas entram numa nova fase que Ehri apelida de alfabetica total. Neste ponto do
percurso desenvolvimental da escrita, todas ou quase todas as letras de uma palavra se
encontram em correspondéncia com os fonemas dessa palavra. Uma outra evolugdo
envolve a especificagio de padrdes de letras que ocorrem num determinado niimero de
palavras, nomeadamente os padrdes e especificagdes relacionadas com as regras
ortograficas de uma determinada lingua. Esta €, segundo Ehri, a etapa final do processo

de apropriagio do codigo escrito, a fase de consolidagdo alfabética.

Em resumo, podemos tracar um paralelismo entre estas diferentes concepcdes

sobre a aquisigio do codigo escrito de acordo com a exposicio esmiugada na tabela II:
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Tabela II: Paralelismo entre as etapas evolutivas das concep¢des infantis sobre a
escrita de acordo com as perspectivas e os contributos de diferentes autoras: Ferreiro

(1988); Alves Martins (1994); Gentry (1982); Ehri (1992)

Autores
. Alves .
Etapas evolutivas Fg’;;gf Martins ?169’?;?3) (]EQ}Z ; )
(1994) ~ -
Nao ha qualquer Fase Dré-
correspondéncia entre os 1°/2° 1.° Grupo Etapa preé- al fabél‘zica'
niveis oral e escrito da Periodos ) P comunicativa logoeTa ﬁc;
lingnagem EOET
Estabelecimento das -
rimeiras relagdes entre a Transigao Etapa semi- Fase
prim goes 2°/3.° 2.° Grupo ba s parcialmente
oralidade e a escrita Periodo fonética alfabética
(hipotese silabica)
Compreensao do principio 0 Dot o Etapa Fa§e_
” 3.° Periodo  3.° Grupo e alfabética
alfabético Fonética
total
Entendimento dos Btana da Fase de
aspectos/convencoes pa o~
-- -- escrita consolidacao

sintacticos e ortograficos

, e . convencional  alfabética
especificos do cddigo escrito

A escrita do nome proprio

Os nomes proprios atribuidos pelos pais as suas criancas revelam-se uma
componente essencial do desenvolvimento. As criancas ouvem com frequéncia o som
do seu nome e preferem ouvir este som a outros desde os 4 meses e meio (Mandel,
Jusczyk, & Pisoni, 1996, cit. por Treiman & Broderick, 1998). Aos 2 anos algumas
criangas conseguem ja identificar a forma escrita do seu nome proprio sem recorrerem a
outras pistas contextuais (Villaume & Wilson, 1989, cit. por Treiman & Broderick,
1998), sendo o nome proprio, normalmente, a primeira palavra que a crianga tenta
escrever (Temple, Natham, & Buriss, 1982, cit. por Treiman & Broderick, 1998; Clay,
2000). Portanto, o nome proprio de uma crianca parece desempenhar um papel
fundamental na aquisi¢do da linguagem escrita, em particular o conhecimento do nome

das letras constituintes do nome (Treiman & Broderick, 1998).
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Num estudo realizado nos EUA por Villaume e Wilson (1989, cit. por Treiman
& Broderick, 1998), a maioria das criancas de 3 anos e todas as de 4 e 5 anos
conseguiram seleccionar o seu nome quando apresentado junto a outros nomes que

comegavam por letras diferentes.

Também Hildreth (1936, cit. por Treiman & Broderick, 1998) constatou que as
criancas com idades compreendidas entre os 4 anos e 6 meses € 0s 4 anos € os 11 meses
tipicamente produzem algumas letras correctas quando lhes € pedido para escreverem o
seu nome proprio, escrevendo-o correctamente por volta dos 5 anos, 5 anos e meio. O
conhecimento das criangas sobre o seu apelido € ulterior ao do seu nome proprio, com a
maioria das criancas analisadas por Hildreth incapaz de escrever o seu apelido antes dos

6 anos e meio.

O que ¢ que as criangas aprendem quando aprendem a escrever € a reconhecer o
seu nome proprio? Serd que tratam do seu nome de forma analitica, em termos das letras

constituintes, ou consideram-no como um padrao visual holistico e global?

A ideia de que as criancas sdo logograficas (Frith, 1985, in Treiman &
Broderick, 1998) sugere que as criangas analisam o seu nome de forma holistica, dando
importincia 4 forma e cores presentes na representagfo escrita do nome e utilizando a
disposicio espacial das letras para estabelecerem a ligagdo entre a escrita do nome

proéprio e o seu significado.

Usualmente, quando as criangas aprendem os seus nomes proprios, parecem
aprender também algumas informagdes sobre as letras componentes. Treiman e
Broderick (1998, estudo 1) analisaram os dados de 3 grupos de criangas: criangas que
frequentavam jardins-de-infincia dos EUA (idade média de 4 anos e 10 meses);
criangas em idade pré-escolar dos EUA (idade média de 5 anos e 8 meses) € criangas em
idade pré-escolar Australianas (idade média 5 anos e 5 meses). Foi-lhes solicitado que
dissessem o nome de todas as letras do alfabeto inglés e também, numa outra sessio,
que dissessem o som associado a cada letra do alfabeto. Para cada letra, calculou-se a
propor¢do de respostas correctas na prova do nome das letras para criangas cujo nome
comecava por essa letra. Calculou-se também a propor¢do de respostas correctas para as

letras que nio correspondiam & primeira letra do nome da crianga. Para a primeira letra
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do nome proprio, a tarefa do nome das letras foi significativamente melhor quando a
letra coincidia com o nome da crianca, do que quando ndo coincidia. Este resultado
verificou-se para todos os grupos de criangas. Ou seja, as criangas cujo nome comegava
por uma determinada letra tinham conhecimento sobre o nome dessa letra. Para a tarefa
do som das letras ndo foram encontradas diferencas significativas entre as letras que
coincidiam com o inicio do nome da crianca e aquelas que ndo coincidiam. Também
ndo se verificaram efeitos significativos ao nivel dos apelidos, quer para a tarefa do

nome da letra quer para a tarefa do som da letra.

O estudo de Treiman e Broderick (1998), revelou ainda a inexisténcia de
diferencas, nas escritas iniciais das criangas, entre a primeira letra do nome préprio € as
restantes letras que compdem esse mesmo nome. Ou seja, ndo se verificou um efeito de
predomindncia da primeira letra sobre as restantes em relagdo aos nomes das criangas
que frequentavam o jardim-de-infincia (o que significa que todas as letras do proprio

nome sio importantes e reconhecidas e néo apenas a letra inicial).

Os resultados deste estudo demonstram que as experiéncias das criangas com oS
seus nomes proprios influenciam e potenciam o seu conhecimento sobre as letras que
compdem o nome, em especial para o caso da primeira letra. Estas experiéncias
auxiliam as criangas a reconhecer a grafia desta primeira letra bem como o nome
convencional da letra. Contudo, ndo parecem contribuir para o reconhecimento do som
associado a essa mesma letra. Os resultados sugerem também que as criangas tratam o
seu nome escrito como um conjunto de elementos menores — as letras, tratando as

verbaliza¢Bes como um conjunto de elementos menores — os nomes das letras.

Outros estudos com criancas dos EUA (Bloodgood, 1989, cit. por Treiman &
Broderick, 1998), de Israel (Levin et al., 1996, cit. por Treiman & Broderick, 1998), e
de Francga (Gombert & Fayol, 1992, cit. por Treiman & Broderick, 1998) corroboraram

estes mesmos resultados.

Também a investigacio conduzida por Treiman (1998b) procurou determinar,
em dois estudos, se as experiéncias das criancas com o seu proprio nome poderiam ser
potenciadoras do conhecimento sobre as letras. No primeiro estudo (Treiman, 1998b,

estudo 1) verificou-se que as criancas Australianas (5,5 anos de idade), e Norte-
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americanas (com 5,8 anos de idade) apresentavam diferencas significativas para a
primeira letra dos seus nomes proprios, em testes sobre o nome das letras; porém, ndo se
verificaram diferencas significativas para testes relacionados com o som das letras. No
estudo 2, realizado com criancas mais novas (4,11 anos de idade), foi novamente
encontrada uma vantagem para o conhecimento da letra inicial do nome proprio mas
ndo para o conhecimento do respectivo som. Outro dado interessante foi o facto das
criancas terem conseguido escrever com mais facilidade a primeira letra do seu nome

préprio do que as restantes.

Efectivamente, quando se pede as pessoas que escolham as letras do alfabeto
que preferem, ou grupo de letras, elas tendencialmente escolhem as que constituem os
seus nomes proprios (Hoorens, Nuttin, Herman, & Pavakanum, 1990; Hoorens &
Todorova, 1983; Nuttin, 1985, 1987, cit. por Treiman, 1998b). Esta preferéncia é mais
forte para as letras do primeiro nome do que para os apelidos, sendo também
preferencial para a primeira letra do nome e para a primeira letra do apelido. Também
no estudo de Treiman e Kessler (2001) se pdde constatar que a primeira letra do nome é
a mais reconhecida, sendo seguida da segunda, terceira, e quarta (embora as diferengas

entre as letras nestas posi¢des ndo sejam significativas).

Precisamente, os resultados obtidos por Treiman e Kessler (2001) mostraram
que as criancas do pré-escolar usaram muito as letras do seu nome proprio nessas
escritas. As criancas com nomes mais longos (e, portanto, com mais letras disponiveis)
realizaram também escritas mais longas e com maior variacdo de letras do que as
criancas com nomes mais curtos. As escritas das criancas com nomes mais longos
continham uma proporcio menor de letras associadas correctamente aos sons, do que
criangas do pré-escolar com nomes mais curtos, denotando que estas criangas possuiam
um conhecimento mais analitico das letras que compunham os seus nomes. Conclui-se,
portanto, que para as escritas iniciais, as crian¢as usam as letras disponiveis nos seus

nomes proprios.
O trabalho de Treiman e Kessler (2001) permitiu também vislumbrar que 15%

das letras utilizadas nas escritas das criancas em idade pré-escolar poderiam ser

compreendidas enquanto letras pertencentes ao nome proprio, verificando-se um
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fendmeno que foi apelidado de intromissdo das letras do nome proprio. Esta tendéncia

diminuiu & medida que aumentou a escolaridade.

Concomitantemente, as criangas parecem reflectir nas produgdes escritas a sua
exposicio ao alfabeto, a escrita circundante do quotidiano e as letras. Esta experiéncia €
idiossincratica para criangas muito novas, embora se verifique uma gradual

homogeneizagio & medida que a escolaridade formal se vai impondo.

Em conclusfo, e de acordo com Ferreiro (1987), a escrita do nome proprio
acarreta duas consequéncias que mais nenhuma outra produgéo escrita parece desfrutar:
“ (...) é o primeiro exemplo claro de escrita livre de contexto, de escrita cuja
interpretagdo ndo depende da imagem que se situa em suas proximidades ou do objeto
que lhe fornece base material. Em segundo lugar, prové uma informacdo segura acerca
de que a ordem dos elementos ndo pode ser qualquer uma (pelo menos a letra inicial do
nome proprio converte-se rapidamente em ‘“‘a minha”, “a do meu nome”, muito antes

de funcionar como primeira silaba deste” (p. 121).

Portanto, o nome préprio cumpre um designio muito especial no
desenvolvimento da escrita, uma vez que desempenha o papel de modelo de escrita

dotada de estabilidade, simbolismo e significacdo para a crianca.

Podemos acrescentar que a escrita do nome proprio estabelece um conflito
permanente na crianca, ji que as sucessivas hipoteses sobre a natureza do codigo escrito
que vai elaborando, em particular a hip6tese sildbica, esbarram na certeza da escrita do
nome proprio. Os conflitos causados pelo conhecimento da escrita do nome préprio
arrastam-se também para outros &mbitos: a crianca ndo entende por que € que a
quantidade minima de letras ndo corresponde a sua idade; ndo entende como € que a sua

letra pode aparecer nas escritas de outras criangas.

Os processos de construgéo do nome préprio embora sejam em tudo semelhantes
a construcio de qualquer outra escrita, apresentam a especificidade da crianca conhecer
as letras que tém de constar na escrita do seu nome. Por este motivo, a escrita do nome
proprio podera constituir-se como a chave que leva a crianca a progredir da hipotese

silabica para a fonetizacdo da escrita. A este respeito, e com base na reflexdo sobre a
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ontogénese da linguagem escrita, Ferreiro e Teberosky (1979) referem que “La
necesidad de una representacion adecuada para los nombres propios llevo finalmente
al desarrollo de la fonetizacion. Esto se encuentra confirmado por las escrituras azteca
y maya, que utilizan solo rara vez el principio fonético y en tales casos, casi
exclusivamente, para expresar nombres propios (...) La fonetizacion, por lo tanto,
surgio de la necesidad de expresar palabras y sonidos que no podian indicarse

apropiadamente con dibujos o combinaciones de dibujos”.
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CAP. C- ELEMENTOS FACILITADORES DO PROCESO DE
APROPRIACAO DA FONETIZACAO DA ESCRITA

A consciéncia fonoldgica

O numero de publicagdes sobre o tema da consciéncia fonologica nos tltimos 30
anos ¢ impressionante. No &mbito destas, um dos aspectos mais abordados tem sido a
relacdo entre as competéncias fonoldgicas e a aprendizagem da escrita e da leitura,

sobretudo para as linguas maternas.

A consciéncia fonoldgica (phonological awareness) pode ser caracterizada como

a capacidade para identificar e manipular (mover, suprimir, acrescentar) os
* .

componentes sonoros das palavras, ou mesmo de pseudopalavras. Liberman,

Shankweiler, e Liberman (1992, cit. por Vernon & Ferreiro, 1999) apontaram que “tal

consciéncia ndo é consequéncia de se falar uma determinada lingua, porque a

especializacdo biologica para o discurso envolve a produgdo e percepcdo destas

estruturas num nivel inferior de consciéncia” (p.1).

Por sua vez, a consciéncia fonémica (phonemic awareness) corresponde
especificamente ao conhecimento explicito das unidades fonéticas da fala. A definicdo
de consciéncia fonoldgica € mais abrangente do que o conceito de consciéncia
fonémica, na medida em que inclui nfo sé a consciéncia dos segmentos fonéticos da

fala, mas igualmente unidades maiores do que os fonemas (por exemplo, as silabas).

Esta capacidade para lidar com os componentes fonoldgicos das palavras
aparece precocemente nas criangas € sem que seja necessaria uma aprendizagem
explicita. A origem e evolugdo da consciéncia fonoldgica tém sido explicadas em
funcdo de diferentes factores, nomeadamente o desenvolvimento cognitivo e
metacognitivo, o dominio e processamento da linguagem oral, e com a aprendizagem da

leitura.

* . . . . . - . ,
Uma pseudopalavra € um conjunto de letras sem sentido cuja organizaco estd de acordo com as regras ortogréficas

de uma determinada lingua.
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O conceito de consciéncia fonoldgica reenvia para uma forma de conhecimento
explicito da estrutura fonolégica das palavras por oposi¢do a um tipo de conhecimento
tacito e inconsciente subjacente a produgdo e processamento da linguagem oral. Neste
sentido, a emergéncia da consciéncia fonologica requer a capacidade para tomar a
linguagem como objecto de reflexdo, enquadrando-se nos processamentos mais gerais

do desenvolvimento metalinguistico.

Em situagdes de comunicagdo natural as criangas centram-se, sobretudo, no
significado dos enunciados, activando processos de analise automaticos e inconscientes
necessarios a percepgio e compreensio do discurso. Consequentemente, as capacidades
metalinguisticas parecem surgir mais tarde e de forma relativamente independente da
prépria aquisi¢io da linguagem, na medida em que uma crianca nfo necessita de ter

consciéncia das unidades do discurso para o conseguir processar.

A melhor forma de equacionar esta capacidade ¢ concebé-la num continuum
onde competéncias como a detecgdo e produgdo de rimas, por exigirem poucas
capacidades analiticas e apenas sensibilidade a sequéncias fonologicas similares, estardo
ao nivel inferior, e as habilidades para segmentar e inverter os fonemas das palavras, na
medida em que implicam uma intensa actividade analitica, e uma representagéo

explicita dos elementos fonéticos, estardo ao nivel superior.

Em tarefas de consciéncia fonoldgica, as criangas demonstram graus de sucesso
dispares porque, aparentemente, estas exigem diferentes niveis de capacidade de
segmentacio e colocam diferentes desafios cognitivos as criangas (Defior, 1996; Yopp,
1988, in Silva, 2003), variando em funcio dos itens utilizados (palavras ou
pseudopalavras), dos requisitos mnésicos exigidos pela tarefa, e das caracteristicas
fonoldgicas das unidades a manipular, nomeadamente, a posi¢do dos elementos-alvo na

palavra, a dimensdo dessas unidades, e as propriedades fonolégicas das mesmas.
A variedade e o grau de dificuldade das tarefas fazem com que nas diferentes

investigacdes se analisem dimensdes diversas dessa mesma habilidade, tanto que uma

mesma crianca pode ter um desempenho elevado num tipo de tarefa e baixo noutra.
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Os investigadores concordam que a consciéncia das silabas é uma aquisi¢io
precoce surgindo por volta dos 4/5 anos de idade, algumas vezes até mais cedo (Fox &
Routh, 1975; Liberman, Shankweiler, Fisher, & Carter, 1974, in Vernon & Ferreiro,
1999). E uma ingenuidade pensar-se que o nivel seguinte da estruturagiio da consciéncia
fonoldgica é a capacidade de segmentagiio fonémica (entendida como capacidade para
analisar uma palavra nos seus fonemas constituintes). Alguns linguistas assumem que a
silaba tem uma estrutura hierarquica (Kenstowicz, 1993, cit. por Vernon & Ferreiro,
1999), podendo ser dividida em dois componentes intra-silabicos principais: O ataque,
que é constituido por uma ou mais consoantes que aparecem antes do nticleo da silaba
(ou vogal); e a rima, que ¢ constituida pelo nticleo e a consoante que se lhe segue. Estes
elementos consonantais finais sido apelidados de coda. As unidades intra-silabicas
podem, por sua vez, ser analisadas em fonemas. O ataque da unidade intra-silabica pode
ser constituido por um tnico fonema (como o fonema /g/ na palavra gato), ou pode ser

constituido por dois ou mais sons consonantais (como o fonema /fl/ na palavra flor).

A consciéncia de unidades intra-silabicas (ataque e rima) parece estar
desenvolvida nas criancas antes do ensino formal da leitura e escrita (Kirtley, Bryant,
MacLean, & Bradley, 1989, cit. por Vernon & Ferreiro, 1999; Treiman & Zukowski,
1991). A consciéncia dos fonemas, por outro lado, desenvolve-se numa idade em que as
criangas ja iniciaram essa aprendizagem. Estudos diversos comprovaram que adultos
analfabetos nfo obtém sucesso em tarefas de consciéncia fonémica como a deleccio dos
primeiros sons de palavras ou de pseudopalavras (Morais, Cary, Alegria, & Bertelson,
1979). Adultos alfabetizados que ndo usam sistemas de escrita alfabéticos também néo
obtém sucesso neste tipo de tarefas (Read, Zhang, Nie, & Ding, 1986, in Vemon &
Ferreiro, 1999). Estas descobertas sugerem que a consciéncia fonoldgica, em particular
a consciéncia fonémica, nfio é apenas uma consequéncia do desenvolvimento e que esta

relacionada com a aquisi¢do de um sistema de escrita alfabético.

A consciéncia fonémica, conforme alguns estudos demonstraram (e.g., Brady &
Shankweiler, 1991; Sawyer & Fox, 1991, cit. por Treiman, 2004a), ndo surge
espontaneamente no pré-escolar ou no decorrer do 1.° ano de escolaridade. Antes, vai
desenvolvendo-se gradualmente, com a consciéncia das silabas e das suas subunidades
de ataque (consoante inicial ou cluster) e rima (vogal e quaisquer outras consoantes que

se sigam) a precederem a consciéncia de fonemas (e.g., Liberman, Shankweiler,
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Fischer, & Carter, 1974, cit. por Treiman, 2004a; Treiman, 1992; Treiman &
Weatherson, 1992; Treiman, Broederick, Tincoff, & Rodriguez, 1998).

Por exemplo, no estudo de Adams (1998), realizado com criangas em idade pré-
escolar, as taxas de sucesso na resolugcdo de tarefas que envolviam a segmentacgdo
silabica e fonémica foram sendo gradualmente consolidadas entre os 4 € os 6 anos de
idade (aos 4 anos, a taxa de sucesso para a tarefa de segmentac@o silabica foi de 50%,
enquanto que para a segmentagdo fonémica foi nula; aos 6 anos, a taxa de sucesso para
a tarefa de segmentacfo silabica foi de 90%, enquanto que para a segmentacdo fonémica

foi de 70%), apesar de se encontrarem diferencas interindividuais.

Portanto, as tarefas que mobilizam a aten¢do das criangas ao nivel das silabas
sdo mais acessiveis do que aquelas que exigem uma mobilizacio da atenglo para as
unidades intra-sildbicas de ataque e rima, enquanto que, por sua vez, as tarefas que

requerem a identificagdo ou manipulagdo de fonemas sdo as mais complexas.

Vernon e Ferreiro (1999), enquadrando-se numa perspectiva psicogenética do
desenvolvimento da linguagem escrita, mostraram que a forma como as criangas lidam
com tarefas de segmentacdo do oral esta fortemente correlacionada com os seus niveis
de conceptualizagBes sobre a linguagem escrita, independentemente da idade. Também
Silva e Alves Martins (2002) obtiveram resultados que sugerem que as escritas
inventadas facilitam a evolugfo infantil para uma maior clareza cognitiva em relacdo a
estrutura alfabética da escrita, na medida em que as actividades de reflexdo
metalinguistica sobre o oral sdo mobilizadas em funcdo das tentativas infantis de escrita
de palavras. Deste modo, as escritas inventadas das criancas de idade pré-escolar
constituem uma forma de promover a consciéncia fonologica e de modelar a concepgéo

infantil sobre entidades fonémicas.

Efectivamente, os estudos de Silva e Alves Martins (2002, 2003) confirmaram
que o impacto dos treinos fonoldgicos e dos programas de intervengdo centrados na
escrita conduzem a progressos idénticos nas criangas relativamente as suas

conceptualiza¢des sobre a linguagem escrita e nas suas competéncias fonoldgicas.
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As discussdes em torno destas descobertas sobre a consciéncia fonoldgica sdo
relevantes tanto para as teorias sobre a aprendizagem da escrita como da leitura. Tem
existido um debate consideravel sobre a relagdo entre a consciéncia fonologica e a
aprendizagem da linguagem escrita e da leitura assente principalmente em trés tipos de
interrogacdes: (a) sera a consciéncia fonolégica um efeito da aprendizagem da escrita e
da leitura (e.g., Morais et al., 1979)? (b) sera a consciéncia fonolégica uma pré-condigdo
para a apropriagio do codigo escrito (e.g., Bryant & Bradley, 1987)? (c) sera a
consciénecia fonoldgica simultaneamente causa e consequéncia da aprendizagem da

escrita e da leitura (Perfetti, Beck, Bell, & Hughes, 1987)?

Em termos conclusivos, as respostas a estas questdes suscitam trés linhas de
reflexdo: (1) a consciéncia explicita das unidades fonéticas & potenciada pela
aprendizagem do codigo escrito; (2) a consciéncia fonolégica nas suas vérias dimensdes
(consciéncia das silabas, das unidades intra-silabicas, e dos fonemas) ¢ um bom preditor
do sucesso na aprendizagem da escrita e da leitura; (3) a consciéncia das silbas e das
unidades intra-silabicas parece desenvolver-se espontaneamente nas criangas em idade
pré-escolar, nfo se verificando este desenvolvimento relativamente a consciéncia
fonémica. Esta tltima competéncia pode ser potenciada com programas de treino

(fonolégico e de escrita) antes da entrada para a escola.
Portanto, a consciéncia fonoldgica, e em particular a consciéncia fonémica sdo

componentes fundamentais para o sucesso da aprendizagem da escrita e leitura, uma vez

que s30 necessarias para a compreensdo da natureza do cédigo alfabético.
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Conhecimento do alfabeto

O conhecimento informal do alfabeto ¢ uma aquisi¢do precoce nas criangas,

manifestando-se inicialmente com o reconhecimento e o interesse sobre as letras

Desde muito cedo as criancas aprendem as caracteristicas visuais das letras e da
escrita. Lavine (1977, cit. por Treiman, 2004a) documentou este conhecimento ao pedir
a criangas que pusessem cartdes que continham escritos numa caixa e cartdes que ndo
continham escritos noutra. Alguns cartdes apresentavam unidades em sequéncias
lineares, tal como na escrita; outros, porém, continham unidades que n3o formavam
linhas. Desde os 3 anos de idade, as criancas consideraram mais vezes oS primeiros
cartdes como escrita do que os segundos. Também foi possivel constatar um critério de
variedade: as escritas que continham mais unidades diferenciadas foram consideradas
mais vezes do que aquelas que continham unidades repetidas. Portanto, as criancas sdo
influenciadas pela sua exposi¢do a escrita desde uma idade bastante precoce (e.g.,

Treiman & Cassar, 1997; Treiman, 1993).

Podem ser adiantadas diversas razdes para o papel importante desempenhado
pelo conhecimento do alfabeto na aquisicdo da escrita. Ehri (e.g., 1983, 1986) constatou
que o nome da quase totalidade das letras (na lingua Inglesa) contém os sons que essas
letras representam. Uma crianca que conheg¢a o nome das letras beneficiard deste
conhecimento para aprender o som das letras, facilitando o estabelecimento de
correspondéncias entre grafemas e fonemas que se encontra subjacente ao processo de

fonetizacdo da escrita.

Efectivamente, este processo parece desenvolver-se a partir do momento em que
a criangca considera que a escrita se constitui como um meio de representacdo dos
segmentos orais das palavras, abandonando a concepcio da escrita enquanto
representante das propriedades do referente. As criancas, a partir do momento em que
comecam a fonetizar a escrita, transformam essa actividade num instrumento que
aumenta as suas capacidades de analise fonologica das palavras, uma vez que as letras
servem de suporte concreto para a compreensdo das unidades sonoras abstractas como

os fonemas (e.g., Treiman, Tincoff, & Richmond-Welty, 1996).
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Por exemplo, uma crianga que conheca o alfabeto poderd ser capaz de detectar
os nomes das letras na pronuncia¢io de algumas palavras. De facto, isto acontece com
frequéncia para o nome das vogais em lingua portuguesa (De Abreu & Cardoso-
Martins, 1998), levando as criangas brasileiras preferencialmente a representar apenas
as vogais nas suas escritas silabicas com fontizacdo (ex., as vogais OA4 para escrever a
palavra bola). A capacidade para ouvir o nome das letras na pronunciagdo das palavras
durante as tentativas de escrita das criangas parece contribuir para o entendimento de
que a escrita representa a oralidade (e.g., Bradley & Bryant, 1991; Cardoso-Martins,
1995).

Portanto, para as criangas em idade pré-escolar, o conhecimento sobre o alfabeto
desempenha um papel fundamental na aquisi¢do da escrita, potenciando a compreensdo
do principio alfabético. Este conhecimento do alfabeto podera ser abordado a partir das
suas componentes intrinsecas, nomeadamente, o conhecimento sobre o nome das letras,
o conhecimento sobre o som das letras e a sensibilidade a estrutura fonoldgica das

letras.

Nome das letras

Viérias investigagdes (e.g., Ferreiro & Teberosky, 1979; Tolchinsky-Landsmann
& Levin, 1987; Ferreiro, 1988; Alves Martins, 1994; Varnava-Skouras, 2005)
analisaram as escritas das criangas previamente a aprendizagem escolar da escrita,
demonstrando que as criancas comegam por usar as silabas como base para coordenar a
estrutura fonoldgica das palavras bem como a propria escrita. Comecam por fazé-lo
através de escritas sildbicas sem fonetizac¢do, ndo tomando em conta as caracteristicas
fonoldgicas das letras que mobilizam nas suas escritas. Porém, algumas criangas que ja
estabeleceram a hipétese silabica fazem-no através de letras convencionais, mas de uma
forma inconsistente, representando uma silaba determinada por uma letra numa situagio
e por uma outra letra diferente noutra. Mais tarde, esta escolha das letras deixa de ser
aleatéria e é feita com consisténcia e sistematicidade, passando a respeitar critérios
fonoldgicos (nome ou som associado as letras) e permitindo a representagdo de alguns

dos sons identificados na palavra (escrita silébica fonetizada).
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De acordo com Alves Martins e Silva (1999) os conhecimentos infantis relativos
ao nome das letras interagem com a analise que as criancas fazem dos segmentos orais
das palavras, de tal forma que as criancas podem produzir escritas em que os sons do
oral comecam a ser representados por letras convencionais (escritas fonetizadas). O
conhecimento do nome das letras tem um papel importante na evolugdo das
conceptualizagdes infantis quando ¢ mobilizado na andlise do oral, sobretudo no que
respeita a transicfio entre diferentes niveis conceptuais, nomeadamente entre a hipotese

sildbica e o comeco da fonetizagdo da escrita.

Portanto, as criancas pré-escolares poderdo dividir as palavras orais nas suas
silabas constituintes com o propdsito de as escreverem e poderdo representar as silabas
pelas letras com valor sonoro correspondente, tal como em “vd” para verde. Pelo facto
das criangas em idade pré-escolar conhecerem o nome de algumas das letras do
alfabeto, poderdo utilizar esse conhecimento para relacionar a escrita com o oral. Por
exemplo, as criangas podem compreender que a escrita de ber¢o comega por b porque
esta palavra comeca pelo som /b&/, correspondente ao nome da propria letra. No
entanto, as criangas poderdo ndo compreender que a escrita da palavra boné comeca
também pela letra b porque o som /bé/ correspondente ao nome da letra nfo aparece na

forma oral da palavra.

Na investigagio de Alves Martins e Silva (1999) verificou-se que as criancas em
idade pré-escolar cujas conceptualizacGes sobre a escrita ainda se encontravam distantes
do entendimento do principio alfabético, ndo beneficiaram da estimulagdo induzida por
palavras facilitadoras (palavras que comecam pelo nome de uma letra) no avango
conceptual sobre a linguagem escrita.

As autoras consideram que as escritas do tipo sildbico sdo indicadoras da
capacidade das criancas para descobrirem a estrutura fonolégica das palavras,
reflectindo também o inicio da andlise da sua estrutura fonética. Deste modo, as
criancas na fase sildbica sdo beneficiadas pela presenca de palavras cujo som inicial
coincide com o nome de uma letra conhecida, atingindo niveis mais profundos na sua
analise do oral, ao contrario das criancas que ainda demonstram incapacidades para

considerar a estrutura fonologica das palavras.
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A investiga¢do de Matos (1999), realizada em lingua Portuguesa, analisou as
tentativas de fonetizagdo da escrita em criancas com diferentes niveis conceptuais sobre
a linguagem escrita. A amostra, constituida por 40 criangas em idade pré-escolar foi
dividida em dois grupos, um em que as conceptualizagdes sobre a escrita eram silébicas
e 0 outro em que o nivel correspondia a uma transi¢do entre uma fase pré-silabica e uma
fase sildbica. Foi pedido as criangas que escrevessem um conjunto de palavras
possuindo elementos fonoldgicos facilitadores — correspondéncia entre o som inicial da
palavra e o nome da letra conhecida pela crianga — e um conjunto de palavras de
controlo, em que o som inicial nfo tinha correspondéncia com o nome de letras. As
produgdes das criangas foram analisadas de acordo com a presenga ou ndo da letra
correcta no inicio das palavras facilitadoras e de controlo, verificando-se que as palavras
facilitadoras conduziram as criangas sildbicas a fazer uma analise do oral, embora este
padrio de resultados ndo se tenha verificado com as criangas pré-silabicas. Neste
sentido, as criangas sildbicas fonetizaram uma percentagem significativamente maior de
palavras facilitadoras do que de controlo, o que demonstra, segundo a autora, que o
conhecimento do nome das letras, tem sobretudo um papel importante na evolugdo das

conceptualiza¢des sobre a escrita quando € mobilizado na andlise do oral.

Segundo Matos (1999) as criangas pré-sildbicas néo beneficiaram da presenga de
palavras facilitadoras, uma vez que as suas produgdes escritas ainda nio estabelecem
qualquer tipo de relagio com a oralidade. As criangas apresentaram parcas
competéncias de andlise do oral, ndo conseguindo mobilizar os conhecimentos que
possuiam acerca do nome das letras. Estas interpretagdes estdo de acordo com os

resultados de Mann (1993) e de Alves Martins e Silva (1999).

Apolénia (2004), num trabalho sobre a fonetizaclo da escrita nas criangas em
idade pré-escolar, analisou as producdes escritas de criangas com 5 anos de idade, de
acordo com a presenga ou auséncia das letras correctas na representagdo do som inicial
das palavras. Foi possivel constatar, a partir dos dados obtidos, que as caracteristicas de
algumas palavras, em interac¢do com as caracteristicas das criangas, contribuiram para a
existéncia de diferencas no modo de analisar as palavras entre as criangas de distintos
niveis conceptuais relativamente ao desenvolvimento da linguagem escrita, bem como

entre criancas do mesmo nivel.
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No entanto, apesar das fracas capacidades de andlise do oral apresentadas
aquando do pré-teste, e contrariando estudos anteriores (e.g., Alves Martins & Silva,
1999), algumas das criancas que inicialmente se encontravam num nivel pré-silabico,
evoluiram para niveis conceptuais superiores, nos quais foram encontradas escritas
fonetizadas. Também as criangas pré-silabicas beneficiaram das caracteristicas das
palavras apresentadas, o que parece indiciar que as caracteristicas de algumas destas
palavras despertam na crianga conhecimentos prévios sobre o nome das letras, levando-
as a mobilizar esse conhecimento na procura de correspondéncias entre o oral € o

escrito.

Desta forma, os resultados apontam para o facto das palavras apresentadas terem
produzido um maior efeito nas crian¢as com producdes silabicas sem fonetizagdo, sendo
que estas foram as que mais evoluiram, apesar de se ter também verificado alguma
evolucdo nas escritas das criancas inicialmente pre-silabicas. Por outro lado, as
caracteristicas das palavras parecem nao ter surtido quaisquer efeitos nas criangas com

producdes escritas sildbicas com fonetizagdo.

Outro dado interessante do trabalho de Apolénia (2004) prende-se com o facto
de todas as letras utilizadas terem sido igualmente mobilizadas na fonetizagdo da
escrita, ndo se verificando uma preferéncia definida por qualquer letra, dependendo essa

mobilizagdo de cada crianga e das suas caracteristicas.

Os resultados de Apolonia (2004) parecem indicar a existéncia de uma
construcdo gradual do conhecimento sobre as letras, pondo em causa a ideia de niveis
estruturais proposta por Ferreiro (1988), ndo se verificando uma passagem linear de um
nivel conceptual inferior para um superior, mas, muitas vezes, caracteristicas

conjugadas de dois niveis.

Treiman (e.g., 1993, 1994, 1997) sustentando-se no referencial teérico sobre o
desenvolvimento da escrita proposto por Gentry (1982) e por Ehri (e.g., 1983, 1986,
1992, 1994) procurou investigar como € que o conhecimento das criangas sobre o nome

das letras influencia a sua escrita.
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Diversos estudos parecem indicar que a escrita das criangas pequenas € um
processo que se baseia na fonologia (e.g., Goswami & Bryant, 1990; Read, 1975, 1986;
Treiman, 1993). Quando as criancas encontram uma sequéncia de fonemas numa
palavra que coincide com o nome de uma letra, por vezes desviam-se do principio
alfabético, representando o grupo de fonemas pela letra que contenha esse som (ex., a
letra v para o som /vé/, ou a letra b para o som /b&/) em vez de escreverem numa base
fonema a fonema (ex., as letras ve para o som /vé&/, e as letras be para o som /bé&/). Estas
escritas que contém o nome de letras revelam que o principio alfabético é fragil para as

criangas que iniciam a apropriacdo do codigo escrito.

Por exemplo, os alunos do jardim-de-infancia estudados por Treiman (1993,
1994), tal como as criangas estudadas por Reid (1975, 1986), muitas vezes
representaram fonemas que eram similares ao nome de letras pelas proprias letras
correspondentes, escrevendo sequéncias de fonemas com apenas uma letra que tinha

€88€ mMcESmo So11.

Também os resultados do estudo de Treiman, Tincoff, e Richmond-Welty
(1996), mostraram que escrever com base no nome das letras faz mais sentido para as

criangas do que escrever sem tomar em consideragdo esse critério.

Treiman (1993, 1994) observou que os erros na escrita de sons correspondentes
a nomes de letras sdo mais comuns para algumas letras do que para outras. Nos seus
estudos, realizados com o alfabeto Inglés, as criancas apresentaram particular apeténcia
para escreverem o som /ar/ com r, a letra que possui este nome. As escritas que contém
nomes de letras falham também com regularidade para a letra [ (/€l/), como em “bl” para
bell. Os erros foram menos frequentes para consoantes cujos nomes sdo constituidos por
nomes com uma estrutura do tipo Consoante (C) — Vogal (V), tais como b (/bi/) e d
(/di/). Contudo, a autora num trabalho mais recente (Treiman & Tincoff, 1997)
demonstrou que esse tipo de escritas pode ocorrer até com bastante frequéncia para
letras consoantes com uma estrutura desse tipo. As escritas das criangas baseadas no
nome das consoantes parecem ser bastante comuns quando os fonemas que constituem

o nome dessa letra formam uma silaba completa.
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No estudo de Bowman e Treiman (2002) foi examinada a posicdo do nome da
letra dentro da palavra numa tentativa de delinear quando e como as criancas fazem uso
do conhecimento do nome das letras nas suas escritas. Serd que o uso do nome das
letras se verifica independentemente da posicdo do nome da letra, ou serd apenas

utilizado quando diz respeito as letras iniciais?

Duas hipoteses sobre o efeito da posi¢io podem ser avangadas. De acordo com a

hip6tese da fronteira (boundary hypothesis), as ligagdes do nome das letras sdo mais

provéaveis de serem estabelecidas para as primeiras e ultimas letras de uma palavra do
que para as do meio, que sdo muitas vezes ignoradas. Este hipotese deriva do trabalho
de Ehri (1987), que argumentou que as criangas se focam nas fronteiras dos nomes das

letras antes de analisarem as palavras no seu todo.

Uma segunda hipdtese, a da letra inicial (initial-letter hypothesis), pode ser
considerada como um aperfeicoamento da hipotese da fronteira. Sugere a existéncia de
uma sobreposi¢do/mapeamento sistematico entre o oral e o escrito que ocorre em
primeiro lugar para as letras iniciais. Baseando-se nesta hipdtese, Byme (1997)
descobriu que mesmo as criangas de idade pré-escolar tém suficiente exposi¢do a
organizagdo espacial da escrita inglesa (da esquerda para a direita) para selectivamente

se focarem sobre nas letras mais a esquerda.

Os resultados de Bowman e Treiman (2002, estudo 1) mostraram que o
conhecimento do nome das letras também surtiu efeito na escrita da letra final das
palavras. Assim, as criangas assinalaram mais facilmente a ultima letra da palavra deaf
(que termina com o nome da prépria letra /€f/) do que a ultima letra da palavra loaf
(que nio termina num som correspondente ao de qualquer letra no alfabeto inglés). De
salientar também neste estudo que os resultados obtidos pelas criangas foram inferiores
na descodificacio da tltima letra das palavras propostas do que relativamente a
descodificagido da primeira letra. Contudo, as diferencas verificadas entre as posi¢des
inicial e final das letras nas palavras estio de acordo com a assun¢do de que os fonemas
finais sdo mais complexos de segmentar e analisar do que os fonemas iniciais das
palavras (Stage & Wagner, 1992; Stanovich et al., 1984, in Treiman, Tincoff, &
Richmond-Welty, 1996; Treiman, 1993; Treiman, Berch, & Weatherston, 1993;
Treiman, Weatherston, & Berch, 1994).
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Também os resultados obtidos por Matos (1999) permitiram-lhe constatar que as
criancas fonetizam significativamente mais as palavras quando o critério presenca do

nome da letra se encontra na silaba inicial do que na silaba central.

Este conjunto de dados suporta a hipotese da letra inicial, a qual d& um estatuto

especial a informacdo contida na posicao inicial das palavras.

Uma outra vertente de estudos no ambito deste quadro referencial tem-se
debrucado sobre o tipo de letras (consoantes ou vogais) preferencialmente mobilizado
pelas criangas nas suas escritas iniciais (e.g., Treiman & Kessler, 2002; Vernon &
Ferreiro, 1999; Vernon, 1993). Por exemplo, tem sido estudada a forma como as vogais
sdo mobilizadas na escrita de palavras em inglés. Em lingua Inglesa a escrita de
fonemas correspondentes a vogais € mais varidvel do que a escrita de consoantes (e.g.,
Vernon, 1993; Kessler & Treiman, 2001). A ligacdo entre uma vogal e a consoante que
se lhe segue ¢ muitas vezes formalizada dizendo-se que essa vogal e a consoante (ou
coda) constituem a rima da silaba (e.g., Fudge, 1969, cit. por Treiman & Kessler, 2002).
A consoante inicial ou conjunto de consoantes (cluster) € tido como pertencendo a um

outro constituinte da silaba denominado ataque.

Os resultados de Treiman e Kessler (2002) sugerem que a escrita de uma vogal
média é afectada pela identidade da coda mas nfo pela identidade do ataque, e que a

rima desempenha um papel especial na escrita do Inglés.

Na lingua Inglesa as regras de correspondéncia fonema-grafema acabam por
mobilizar, algumas vezes, escritas erradas, sobretudo no caso das vogais (e.g., Treiman,
1993). Segundo Vernon (1993), este fendmeno verifica-se com frequéncia porque no
Inglés as vogais no interior das silabas podem sofrer alteragdes em termos da duragio e
podem ser reduzidas ou mesmo omitidas, dependendo da sua posi¢do na silaba e da
posicdo da silaba na palavra ou enunciado, e dependendo também das outras vogais ou
consoantes que se situam antes e depois da vogal alvo. Portanto, a dificuldade na
identificacdo de vogais podera ser uma justificacdo para a preferéncia da representacdo

de consoantes nas escritas iniciais das criancas na lingua Inglesa.
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Por outro lado, a mobilizacdo de vogais nas escritas iniciais de criancas expostas
ao alfabeto latino apresenta o padro inverso (e.g., Vernon & Ferreiro, 1999; De Abreu
& Cardoso-Martins, 1995); isto €, em linguas como o Portugués e o Espanhol, as letras
mais mobilizadas nas escritas iniciais das criangas sdo precisamente as vogais por
apresentarem um padréo fonologico saliente e pelo facto das ligagdes fonema — grafema
para o nome destas letras serem coesas (mantendo estabilidade em diferentes palavras).
A este respeito refere Ferreiro (1990): “Since vowels are very regular in Spanish (five
letters for the five vowel phonemes), it is relatively common to find syllabic wriiten
productions that make use of these vowels in a regular way. In other cases, the selection
of which letters to use is the result of the assimilation of the available information to the
syllabic hypothesis. Very often, children use the initial letters of a proper noun with a

syllabic value (...).” (pp. 20-21).

Vernon (1993) concorda com Ferreiro (1990), embora considere que o facto das
criancas de lingua espanhola preferirem usar as vogais quando representam as silabas,

ndo significa que as consoantes sejam absolutamente excluidas.

No espanhol, quando as consoantes surgem entre duas vogais, sio menos

perceptiveis, acabando por estabelecer a fronteira entre as silabas (Vernon, 1993).

Conhecimento do nome das letras: o caso das consoantes

Treiman (1993) argumentou que as escritas com o nome de letras ndo sdo tdo
comuns como se pensava, sugerindo que os modelos de desenvolvimento de escrita que
incluem uma fase de escrita com o nome de letras, devem ser repensados. No estudo de
1993 (efectuado com base no conhecimento das criangas sobre o alfabeto Inglés), de
caracter naturalistico, a autora analisou 5617 produgdes escritas efectuadas por 43
criancas do 1.° ano de escolaridade nas suas respectivas salas. O objectivo principal
deste estudo era avaliar se o uso do nome das letras consoantes provoca a omissdo de
vogais nas escritas das criancas. Especificamente, se as omissdes de vogais sdo mais

comuns quando as palavras contém o nome das letras do que quando ndo contém.
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Foram encontrados efeitos significativos para omissdes de vogais com as
consoantes r, [, m e n. Por exemplo, as crian¢as produziram mais escritas do tipo “fim”
para farm, “hlp” para help, “hm” para him, e “frn” para fiiends. As criangas omitiram as
vogais nestas palavras com maior frequéncia do que em palavras como form e ham, que

ndo contém sequéncias com o nome de letras.

Os erros por omissdes de consoantes em contextos de palavras com o nome de
letras foram também analisados. Se as criangas usam apenas uma consoante para
simbolizar uma sequéncia de dois fonemas que correspondem ao nome de uma letra,
como /a/ e /r/ no caso da letra r, as omissGes de consoantes deveriam ter sido mais
comuns em contextos de palavras com o nome de letras do que em contextos sem o
nome de letras. Portanto, erros como “fam” para farm (omissdo da consoante /r/, no
contexto com o nome de letra /ar /) deveriam ser mais comuns do que erros como “fom”
para form (omissdo da consoante /r/, no contexto sem o nome de letra /or/). As
diferencas nas frequéncias de omissdo de consoantes foram significativas para r e /. Nao

foram significativas para m, n, ou qualquer outra das consoantes.

Com base nestes resultados, Treiman (1993) sugeriu que as escritas com o nome
de letras ndo sdo igualmente frequentes para todas as consoantes. Tais escritas sdo mais
frequentes para r e [, as letras para as quais os efeitos significativos da omissfo de
vogais € consoantes emergiriam. Também existiram alguns dados relativos as
consoantes m e n, letras para as quais existiram significativamente menos omissdes de
vogais em contextos de palavras com o nome de letras do que noutros contextos. Para
letras como s e £, ndo foram encontradas quaisquer evidéncias. Estes resultados lancam
a polémica sobre os modelos desenvolvimentistas da escrita, nos quais ¢ assumida a
existéncia de uma fase na qual as criangas usam as escritas que possuem nome de letras

sempre que possivel (e.g., Gentry, 1982).

A luz dos resultados obtidos na sua investigacio em 1993, Treiman (2001),
estudou em particular o estatuto da consoante r nas escritas iniciais das criancas em
idade pré-escolar. Relativamente a silaba que constitui o nome da letra r em inglés,
verificou-se que muitas vezes as criancas usam a letra r para representar toda a silaba
correspondente ao som (sem usar a vogal). Para mais, palavras contendo a silaba /or/

envolvem muitas vezes a colocacdo da vogal no sitio incorrecto.
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O interesse fundamental deste estudo recaiu, portanto, sobre a analise da forma
como as criancgas escrevem a silaba acentuada /ar/. Investigagdes recentes (Treiman,
1993; Treiman, Berch, Tincoff, & Weatherston, 1993; Treiman & Tincoff, 1997)
apontaram para a existéncia de um periodo de desenvolvimento da escrita caracterizado
por escritas que mobilizam apenas a letra r, quando as criangas representam silabas que
contém o som dessa letra. Deste modo, a escrita parece reflectir a forma fonolégica da

silaba.

Mas qual serd a razdo para a diferenca encontrada entre as consoantes, em

termos da sua mobilizagdo nas escritas iniciais das criangas?

Treiman (1994), refere que as diferengas encontradas entre as consoantes se
opdem & hipdtese que postula a frequéncia elevada de escritas baseadas no
conhecimento sobre o nome de letras (Goswami & Bryant, 1990). As criancas
confundem o nome das letras e os sons dessas letras. Se esta confusdo aparente entre o
nome das letras e o som que lhes corresponde fosse a Unica causa dos erros iniciais,
entdio os erros causados pela mobilizagdo do conhecimento do nome de letras deveria
ser comum para todas as consoantes. Contudo, os resultados de Treiman (1994)
sugerem diferencas na mobilizagdo das consoantes nas escritas infantis. A autora propde
que as diferengas encontradas poderdo reflectir as propriedades fonologicas ou sonoras
dos nomes das letras. As consoantes para as quais se verificaram escritas com 0 nome
de letras — r, I, m e n — tém nomes que consistem de uma vogal seguida por uma
consoante. A consoante ¢ uma liquida no caso de r e /, e uma nasal no caso de m € n.
Tanto as consoantes liquidas como as nasais sdo consideradas sonoras. As letras para
as quais ndo foram encontradas escritas com o nome de letras possuem nomes com
diferentes estruturas fonoldgicas. Em alguns destes casos, como para s e f, o nome das
consoantes consiste numa vogal seguida por uma consoante constritiva. As consoantes
constritivas incluem as fricativas e as vibrantes. Noutros casos como para as
consoantes b e t, o nome da letra consiste numa consoante seguida por uma vogal.

Nenhum destes tipos de letras apresentou efeitos relativos ao nome de letras.

Para compreendermos como as propriedades fonoldgicas dos nomes das letras
podem influenciar a escrita, consideremos o que faz uma crianga quando tenta escrever

uma palavra cuja escrita nio memorizou ainda. Muitas vezes tenta analisar a palavra nos
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seus fonemas, fazendo corresponder a cada fonema uma letra ou um grupo de letras. Os
erros costumam surgir quando a crianga néo consegue decompor totalmente a palavra na
totalidade dos seus fonemas constituintes. Se uma palavra contém um grupo de fonemas
que corresponde ao nome de uma letra, e se essa sequéncia de fonemas for dificil de
separar, entdo as escritas contendo nomes de letras serdo muito frequentes. Deverdo ser
menos frequentes, contudo, se a sequéncia de fonemas for mais facil de analisar.
Treiman (1994) fundamenta esta proposta argumentando que a investigagdo sobre as
capacidades de segmentagfo das criangas ¢ relevante para a compreensdo do uso do
nome das letras nas suas escritas. As criancas dividem as silabas oralizadas na fronteira
entre o ataque e a rima com relativa facilidade (Bowey & Francis, 1991; Kirtley,
Bryant, Maclean, & Bradley, 1989; Treiman, 1985, 1992, in Treiman, 1994). As
diferengas observadas entre consoantes constituidas por nomes com uma estrutura vogal
— consoante poderdo reflectir o grau de coesio que existe entre a vogal e a consoante. O
lago fonoldgico entre uma vogal e uma consoante liquida parece ser mais forte do que o
lago fonoldgico entre uma vogal e uma consoante nasal ou do que existe entre uma
vogal e uma consoante oclusiva (Derwing & Nearey, 1991; Hindson, 1992; Treiman,

1984, in Treiman, 1994).

Considerando conjuntamente os dados dos estudos de Treiman (1993, 1994),
parece claro que os efeitos do nome das letras sobre as escritas iniciais das criangas sdo
mais considerdveis para algumas letras do que para outras, reflectindo diferencas nas
propriedades fonologicas dos nomes das letras. Estes dados sugerem que, para a lingua
Inglesa, a consoante que promove com maior frequéncia escritas possuindo o nome de
letras € r. A seguir a r, a consoante que promoveu mais escritas com o nome de letras
foi . Outras consoantes — letras com nomes com uma estrutura do tipo vogal-consoante
nasal, como m e n; letras com nomes com uma estrutura do tipo vogal-consoante
oclusiva, como fe s; e letras com nomes do tipo consoante-vogal, como ¢ € k — foram

menos promotoras de escritas possuindo o nome de letras.

O efeito do conhecimento do nome das letras sobre as escritas das criangas numa
situagdo particular parece depender nfo apenas da letra em si mesma mas também do
nivel de desenvolvimento da escrita das criancas. A quantidade de letras para as quais se
verificam efeitos do conhecimento do nome das letras podera ir estreitando & medida

que a capacidade para escrever vai melhorando. Mesmo quando escrevem as suas
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proprias historias, nas quais apenas uma pequena quantidade de palavras contém
sequéncias com o nome de letras, as criangas produzem escritas com o nome de letras
para as consoantes (Treiman, 1993). Portanto, estes erros ndo sdo restritos a tarefas de

escrita laboratoriais.

E com base nestas ilagdes que Treiman (1994, 2001) propde um modelo
desenvolvimentista da escrita que comporta, pelo menos, 3 fases de utilizagdo do
conhecimento do nome das letras neste desenvolvimento. Numa primeira fase, as
criancas aprendem que as escritas das palavras reflectem os seus sons, e que é possivel
representar todas as unidades sonoras audiveis nas palavras. Esta fase é caracteristica de
criangas em periodo pré-escolar que sdo ainda incapazes de segmentar silabas orais em
elementos menores. Investigacdes anteriores mostraram que estas criancas s&o, ainda
assim, sensiveis a relagdes similares entre silabas (Treiman & Breaux, 1982, in
Treiman, 1994). Portanto, uma crianca pode notar que a silaba /pel/ na palavra papel
tem um sonoridade similar a sequéncia fonolégica familiar /el/. Porque a silaba /pel/ tem
um som semelhante a /gl/, a crianga poderd escrever esta silaba usando a letra [, se
souber que o som /gl/ é correspondente ao nome da letra [ Esta interpretagio ¢
consistente com sugestdes de que as criangas sdo sensiveis a unidades sil&bicas nas suas

tentativas de escrita iniciais (e.g., Ferreiro & Teberosky, 1979).

A medida que vai desenvolvendo a consciéncia fonolégica, a crianga torna-se
mais competente na analise da silaba /pel/ como sendo uma sequéncia de /p/ seguida por
/el/l. A crianga simboliza /p/ com a letra p, usando o seu conhecimento das
correspondéncias fonema-grafema, e /el/ com a letra [, usando a ligacdo que conhece
entre o som /el/ e o nome da letra / (que sdo um s6 e o mesmo). Durante esta segunda
fase, escritas do tipo “pl” para a silaba /pel/ predominam. As criangas poderdo escrever
uma sequéncia do tipo vogal — consoante liquida com apenas uma letra porque esse som
constitui uma unidade Unica e coesa para elas (por exemplo, o grafema [ para a
sequéncia sonora /gl/). Também neste momento, as criancas colocam hipdteses sobre se
_cada unidade sonora (silaba) de uma palavra oral poderd ser escrita com apenas uma
letra ou se ndo poderfio existir letras extra. A crenca das criangas relativamente a
correspondéncia biunivoca uma letra para um som € alterada quando elas percebem que
algumas palavras tém mais letras do que sons. Para o inglés (bem como no portugués)

esta mudanca ¢é substancial. Algumas palavras sdo muito comuns para as criangas (como
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por exemplo, a palavra “her”’) dando-lhes a oportunidade de constatarem que a escrita
convencional dessas palavras inclui letras que ndo tém correspondéncia oral directa.
Quando isto acontece, a crianca considera essas letras como extra (ex., - em “him”).
Como resultado, as criancas comecam a adicionar letras extra as escritas que parecem
ter significado de um ponto de vista fonologico. A posi¢do e a identidade das letras
extra dependem do contacto das criancas com escritas onde essas letras estejam
presentes. Por exemplo, ao considerarem que a letra e ¢ muito comum no final das
palavras inglesas, as criangas poderfdo usar essa vogal como uma letra extra. Os
resultados de Treiman (2001, experiéncia 1) mostraram precisamente que as criangas

tendem a considerar que todas as palavras devem conter uma vogal.

Somente numa terceira fase é que as criancas comecam a entender que a crenga
de que cada unidade sonora deverd ser representada por uma letra podera ser falsa,
devido & exposi¢do frequente a algumas palavras como “know”. Comegam entdo a
ponderar que alguns sons devem ser representados com duas ou mais letras, quer sejam
sequéncias continuas de letras (como er ou th) ou sequéncias ndo continuas (como o
seguido de ¢). Comegam também a entender que o e final de palavras como “cone”
ajuda a indicar como ¢ que se pronuncia a vogal. E também durante esta terceira fase
que as criancas comecam a simbolizar a vogal da silaba /pel/ com a letra
correspondente, ordenada correctamente em relagdo as duas consoantes, analisando o
som /gl/ como sendo composto por dois fonemas separados (/e/ e /1/), apesar dos fortes
lacos fonoldgicos existentes entre estes fonemas, ¢ da ligacio familiar do som /el/ com a
letra [. Embora possam ainda nfo escrever convencionalmente a silaba /pel/, poderdo ja

mobilizar um grafema para representar a vogal na sua tentativa de escrita.

Um aspecto fundamental do modelo aqui proposto é que o desenvolvimento das
criancas ao longo das trés fases ¢ modelado e diferenciado de acordo com as
propriedades fonoldgicas dos nomes das letras. A ligagfo entre os fonemas constituintes
do nome das letras é mais forte para algumas consoantes, como /, do que para outras
consoantes como p. Portanto, é mais dificil para as criancas separarem o /g/ do /l/ na

silaba /pel/ do que separarem o /p/ do /i/ na silaba /pi/.

Este modelo desenvolvimentista da escrita proposto por Treiman (1994, 2001)

difere do modelo de Gentry (1982), o qual postula uma fase bem definida do
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desenvolvimento da escrita durante a qual as criancas adoptam uma estratégia de
producio de escritas usando o conhecimento do nome das letras para todas as letras,
sempre que possivel, independentemente das suas propriedades fonologicas. Com o
modelo de Treiman, a inova¢do conceptual surge com o argumento de que as escritas
com o nome de letras s3o mais comuns para algumas letras do que para outras devido as

propriedades fonoldgicas inerentes aos nomes das letras.

Em termos conclusivos, podemos resumir os principais contributos dos estudos

relativos ao conhecimento sobre o nome das letras, nos seguintes postulados:

e As criancas, nas suas escritas sildbicas fonetizadas, estabelecem
correspondéncias entre a oralidade e a escrita com base no conhecimento
convencional do nome das letras;

e As silabas cuja sequéncia fonémica coincide com o nome de uma letra sdo
representadas na escrita pela propria letra;

o Preferéncia da mobilizagio de vogais nas escritas iniciais para as criangas
expostas ao alfabeto latino, enquanto que na lingua Inglesa as consoantes sdo
mais utilizadas;

e As criangas produzem mais espontaneamente escritas contendo o nome de letras
se o som correspondente se situar no inicio das palavras;

e Existem diferencas na mobilizagdo das consoantes nas escritas iniciais das
criangas expostas a lingua Inglesa, sendo as letras r e [ as mais utilizadas;

e A diferenca na mobilizagio de consoantes parece dever-se & estrutura fonoldgica
do nome das letras: os nomes de consoantes com uma estrutura do tipo vogal —
consoante liquida apresentam ligacdes fonologicas mais coesas (como 7 e [)

sendo mais dificeis de segmentar nos seus fonemas constituintes.
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Som das letras

Um outro marco importante na aquisi¢do da linguagem escrita é a aprendizagem
dos sons que as letras representam nas palavras escritas. As criangas precisam de
compreender, por exemplo, que o grafema b estd relacionado com o fonema /b/, ou que
o som da vogal /a/ estd relacionado com a letra g. O conhecimento dos sons das letras
ajuda as criancas a descodificarem as palavras escritas € a pronunciarem correctamente
as palavras quando falam, para que possam entender os diversos contextos onde
ocorrem estas correspondéncias. Por exemplo, a compreensio de que a letra g ¢
pronunciada de forma diferente nas palavras gato e cama. Para perceberem que as
palavras escritas verde e vaso comegam pela mesma letra, as criangas tém de relacionar

que ambas as palavras come¢am pelo mesmo fonema.

Para a lingua Portuguesa falada no Brasil, a relag@o entre o nome das letras e o
seu respectivo som é mais frequente nas vogais do que nas consoantes (Cardoso-
Martins, Resende, & Rodrigues, 2002). Neste sentido, € usual que a relagdo entre o som
de uma vogal e o seu nome apareca para todas as vogais de uma palavra (ex., na palavra
bota, os nomes das vogais a e ¢ aparecem claramente associados aos respectivos sons).
Uma vez que o nome das vogais representa o respectivo som associado, as criancas
brasileiras que conhegam o nome de vogais terfio maior facilidade na detecgdo das

ligacdes entre fonemas e grafemas para estas letras.

Os estudos realizados para a lingua Inglesa sugerem que as criangas de idade
pré-escolar nfio costumam conhecer os sons de muitas letras (e.g., Worden & Boettcher,
1990, cit. por Treiman, Sotak, & Bowman, 2001; Treiman, Tincoff, Rodriguez,
Mouzaki, & Francis, 1998), experimentando dificuldades em estabelecer ligagGes entre
a escrita e a oralidade, com base no som das letras. No entanto, conseguem formar
ligagdes rudimentares entre a oralidade e a escrita com base no nome das letras, porque

tipicamente conhecem os nomes das letras antes de conhecerem os seus sons.

Treiman e Rodriguez (1999) estabeleceram que as criangas retiram vantagens
das ligacBes entre a escrita e a oralidade com base no nome das letras antes de se
apoiarem no som das letras. As autoras (op. cit.) perguntaram a criangas com idade

média de 5 anos, que ndo sabiam ler, o nome e som das letras. Obtiveram uma media de
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respostas correctas del5.5 para as letras conhecidas, enquanto que para os sons, a média
foi de 5.5 respostas correctas. Os resultados desta investigacdo mostraram que apesar
das criancas ndo terem beneficiado da relagio entre escrita e oralidade baseada ao nivel
do som das letras, elas estabeleceram esta relacio com base no nome das letras,
suportando a ideia de que a facilidade de mobilizagdo destes conhecimentos néo ¢
semelhante. Portanto, o conhecimento do nome das letras e o conhecimento do som das
letras poderdio nfio seguir o mesmo percurso desenvolvimental (Treiman & Broderick,

1998).

Serdo todos os sons das letras similares em termos da dificuldade que colocam
as criancas aquando da sua aprendizagem? Ou serdo alguns sons mais faceis do que

outros?

Tem sido sugerido que as criangas usam o seu conhecimento do nome das letras
quando estdio a aprender os sons das letras. Portanto, as correspondéncias letra/som para
as quais o som das letras estd contido no préprio nome da letra deverdo ser mais
facilmente dominéaveis do que em correspondéncias letra/som em que tal nédo se verifica.
Por exemplo, o nome da letra ¢ — /c&/, contém o fonema que esta letra tipicamente
representa, e portanto descodificagdes ¢ (grafema) — /c/ (fonema) deverdo ser

relativamente fAceis para as criancas (Treiman, 1994, estudo 3).

Neste sentido, Treiman, Tincoff, Rodriguez, Mouzaki, e Francis (1998),
analisaram quatro conjuntos de dados sobre o conhecimento das criancas em relagio ao
nome das letras e aos seus respectivos sons, num total de 660 criangas. Os autores
dividiram as letras em trés categorias: letras cujo som se situa na primeira parte do
nome da letra (ex.: v), letras cujo nome se situa na ultima parte do nome da letra (ex.: m)
e letras cujo som se situa no meio da letra (ex.: w). Em tarefas de correspondéncia letra-
som, as criancas obtiveram melhores resultados para o primeiro tipo de letras,
intermédios para o segundo tipo de letras e os piores resultados para o terceiro tipo de

letras.

Portanto, quando o som de uma letra esta acoplado ao nome da propria letra, as
criancas tém mais facilidade na sua manipulac@o se o som estiver no principio do nome

da letra, tal como para b, do que se o som estiver na parte final do nome, como no caso
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de [ (Treiman, 1994, estudo 2). Porém, num outro estudo conduzido por Treiman (1993)
nio foram encontradas diferencas significativas entre fonemas correspondentes ao nome
de letras no inicio ou no final. Portanto, diferencas pertinentes em funcdo da posi¢do do

fonema dentro do nome de uma letra ainda nio foram estabelecidas com suficiente

credibilidade.

Treiman e colaboradores (1998c¢), sugerem duas explicagdes plausiveis para o
facto das criancas possuirem um melhor conhecimento da correspondéncia entre letras e
sons para letras nas quais o respectivo som se situa na posicao inicial do nome da letra,
do que para letras nas quais o som se situa na posigdo final do nome da letra. Em
primeiro lugar, parece ser mais facil para as criancas aceder ao fonema /b/ no nome da
letra /bé&/ do que aceder a /f/ no nome da letra /ef/, uma vez que o fonema /b/ constitui o
ataque da unidade consoante — vogal na propria silaba (/b&/), enquanto que o fonema /f/
¢ parte da rima na unidade vogal — rima da consoante na silaba (/ef/). A segmentagio de
silabas na fronteira entre o ataque e a rima das unidades intra-silabicas € mais facil para

as criancas do que a segmentagio de silabas efectuadas noutros pontos (ex., Treiman,

1992; Treiman & Zukowski, 1996).

Uma segunda explicagfo apresentada prende-se com o facto de para a maioria
das letras do alfabeto Inglés o proprio som é mais frequente no inicio do nome da letra
do que no final. As criangas poderdo entender este padréio e procurar pistas no inicio do

nome da letra para o som que ela representa.

Treiman e colaboradores (1998¢c) sugeriram também que as propriedades
fonolégicas do nome das letras podem afectar a capacidade das criangas para

dominarem o som correspondente. Serd que as propriedades por si s6 terdo influéncia?

Duas hipéteses podem ser assinaladas como explicativas deste fenomeno. A
primeira hipétese (Stuart & Coltheart, 1988, in Treiman et al., 1998c) pode ser
apelidada de Hipdtese da Posi¢do na Silaba. De acordo com este ponto de vista, as
correspondéncias grafema/fonema mais precoces a serem aprendidas envolvem fonemas
que comummente ocorrem no principio ou no fim das silabas. Tendem a seguir este

padriio as consoantes constritivas, tais como a fricativa /s/, e as consoantes oclusivas



/p/ e /b/. Stuart e Coltheart (op. cit.) propuseram ainda que as correspondéncias que

envolvem consoantes sonoras tais como /r/ ¢ /m/ sdo mais complexas de aprender.

Uma segunda hipotese acerca da influéncia das propriedades intrinsecas dos
fonemas sobre a capacidade das criangas fazerem corresponder fonemas e letras pode
ser denominada de Hipdtese da Pronunciagdo. Esta hipotese é levantada a partir do
facto das consoantes oclusivas ndo poderem ser pronunciadas sem uma vogal co-
articulada. As realizagdes acusticas deste tipo de consoantes diferem em fungdo dos
fonemas adjacentes, tornando-se particularmente dificeis de serem identificadas pelas
criangas como unidades separadas (Byme & Fielding-Bamsley, 1991). Portanto, as
criangas poderdo sentir dificuldades nas ligagdes entre o som de consoantes oclusivas e
as letras, nio entendendo que a palavra pafo se inicia pela letra p cujo som é

pronunciado como /pé/.

Um outro factor que podera influenciar as criangas na aprendizagem das relagdes
entre letras e sons é o nimero de sons diferentes associados a uma letra. Por exemplo, a
letra ¢ tem dois sons associados, /s/ e /k/. Isto torna-a mais complexa, em termos do
entendimento das relagdes letra/som para as criancas, do que letras como b, que t€m

apenas uma forma de pronunciaggo (Treiman, 1994).

Na lingua Inglesa as criancas em idade pré-escolar cometem mais erros na
escrita de palavras com os sons das vogais do que com as consoantes (Bryson &
Werker, 1989; Fowler, Liberman, & Shankweiler, 1977; Stage & Wagner, 1992, cit. por
Treiman et al., 1998c; Treiman, 1993), uma vez que as letras vogais s@o tipicamente
aquelas com maior numero de realizagdes sonoras distintas e respectivas pronunciagdes.
Uma crianca podera ser capaz de entender /o/ como o som da letra o mas poderad nédo
saber que em alguns contextos a letra o ¢ pronunciada como /u/ (ex., gato), noutros €
pronunciado como /o/ (ex., copo) e ainda noutros como tendo uma diferente
pronunciagdo (ex., po¢o), tal como sucede na lingua portuguesa, que dispde de 12

valores fonéticos para as cinco vogais existentes.

Resumidamente, as investigagdes disponiveis sobre o conhecimento do som das

letras apontam para as seguintes proposicoes:
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e As criancas em idade pré-escolar mobilizam o seu conhecimento sobre o nome
das letras para chegarem aos respectivos sons;

o As propriedades fonoldgicas dos sons das letras influenciam a capacidade das
criangas para associar os fonemas com os grafemas correspondentes;

e Quando o som das letras se situa na primeira parte do nome das letras,
constituindo a unidade de ataque, é mais facilmente mobilizado;

e Os fonemas representados por consoantes oclusivas sdo mais complexos de
serem identificados isoladamente pelo facto da sua pronunciagdo ser co-
articulada, correspondendo ao nome da propria letra (como no caso de b);

e O entendimento das correspondéncias entre fonemas e grafemas é mais

complexo para letras que representam diferentes sons associados.

Caracteristicas fonologicas das letras

Uma das tltimas é4reas a ser aprofundada no ambito das investigacdes sobre o
conhecimento das criangas relativamente ao alfabeto, foi o estudo da sensibilidade a
estrutura sonora da linguagem. Os progressos desenvolvidos nesta drea tém servido
sobretudo para caracterizar a natureza da consciéncia fonologica e para compreender a

forma como esta capacidade se relaciona com a escrita e a leitura.

O conhecimento da estrutura fonoldgica do nome das letras (para a lingua
inglesa) foi estudado por Treiman, Tincoff, € Richmond-Welty (1997). Para as autoras,
os nomes das letras em inglés ndo sdo um conjunto aleatério de formas fonologicas.
Pelo contrario, apresentam algumas similaridades, quer do ponto de vista da sua
estrutura, quer do ponto de vista fonolégico: todas as letras a excepgdo do w, tém nomes
monossilabicos, e 12 destes 26 nomes sdo silabas com uma estrutura do tipo consoante
— vogal. A vogal ¢é a letra e correspondente ao som /i/ em 8 destes 12 casos. Depois, a
segunda estrutura mais comum para o nome das letras é vogal — consoante (ou cluster
de consoantes), como em [ e x. Para as letras cujos nomes apresentam esta estrutura, a
vogal mais comum (em 6 dos 8 casos) ¢ a letra e correspondente ao som /g/. Os

restantes nomes das letras monossilabicos sdo apenas vogais.
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Também as letras do alfabeto Portugués podem ser diferenciadas ndo sé pelas
suas propriedades visuais mas também pelas propriedades fonologicas dos seus nomes.
Em portugués, as 23 letras do alfabeto, com excep¢do da consoante j, constituem
monossilabos. A maioria destas silabas contém dois fonemas, sendo o padrdo mais
comum a estrutura consoante — vogal. A vogal desta estrutura ¢ normalmente a letra e,

correspondente ao som /&/, tal como em b e ¢.

Para as letras com nome de estrutura vogal — consoante, a vogal ¢ tipicamente e
correspondendo ao som /¢/, tal como em fe s. As propriedades fonologicas distintivas

do nome das letras poderfo ajudar as criangas a identificar as letras como um conjunto.

Algumas investiga¢des apontam para o facto das criangas comegarem a aprender
as propriedades fonolégicas do nome das letras desde uma idade muito precoce. Num
estudo de Treiman, Tincoff, e Richmond-Welty (1996), algumas criancas disseram que
a palavra loose comegava com a letra /li/, que moon comegava pela letra /mi/, e que
group comegava pela letra /gri/. Todas estas letras inventadas s3o monossilabos, com

uma estrutura do tipo ataque — /i/, caracteristica das letras do alfabeto inglés.

Num estudo posterior as mesmas autoras (Treiman, Tincoff, & Richmond-
Welty, 1997) efectuaram duas experiéncias para examinarem o conhecimento de
criancas em idade pré-escolar sobre a estrutura fonoldgica do nome das letras. A
maioria das criangas ja conhecia o nome das letras e sabia enunciar a lengalenga do
alfabeto completa ou quase completa, conseguindo também relacionar o formato visual
do nome das letras com os seus respectivos nomes. Os resultados obtidos sugerem que
as criangas vdo adquirindo uma sensibilidade a estrutura fonologica do nome das letras
a medida que aprendem o alfabeto, conceptualizando a estrutura fonoldgica dos nomes
das letras, tais como b e ¢, como uma estrutura do tipo ataque — /i/ em vez de
considerarem esta estrutura de uma forma mais global, por exemplo, consoante — /i/.
Para as letras com outra estrutura fonoldgica, do tipo /e/ + coda, por exemplo s € f,
também ndo foram efectuadas generalizacOes deste tipo de estrutura fonologica para /e/

— consoante.
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Portanto, 4 medida que as criangas vdo conhecendo o alfabeto, poderdo reparar
que os nomes das letras tendem a variar dentro de fronteiras padronizadas e bem

delimitadas.

Qual serd entdo a natureza deste conhecimento fonoldgico, sobre a estrutura

interna do nome das letras?

A resposta a esta questdo pode ser considerada de acordo com duas hipoteses. A
hipdtese da vogal, aponta para o facto de as criancas serem sensiveis as vogais que
ocorrem mais vezes nos nomes das letras, por exemplo que a vogal a é mais frequente

nas palavras do que a vogal u.

De acordo com uma segunda hipdtese, a hipotese estrutural, as criangas
possuem um conhecimento mais detalhado sobre a estrutura fonoldgica subjacente aos
nomes das letras. Consideram, por exemplo, que o som /&/ aparece muitas vezes no final
do nome das letras consoantes, enquanto o som /¢/ costuma encontrar-se no inicio do
nome de letras consoantes que comecam por vogais. Considerados no seu conjunto, 0s
resultados do estudo de Treiman, Tincoff, ¢ Richmond-Welty (1997) sustentam a

hipotese estrutural.

Em conclusio, as criancas sfo sensiveis a estrutura fonoldgica das letras,
podendo mobilizar este conhecimento na analise das correspondéncias entre fonemas e
grafemas, subjacentes ao processo de fonetizagdo da escrita, para a compreensio do

principio alfabético.
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CAP. D —- PROGRAMAS DE DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA

“(...) stimulating children to write and to think about their own writing
facilitates the alphabetisation process”

(Alves Martins & Silva, in press)

De acordo com Ferreiro (2004), a énfase na psicogénese da linguagem escrita
tem sido colocada sobre o dominio da oralidade por parte das criancas, nomeadamente
por intermédio dos inumeros estudos sobre a consciéncia fonoldgica, deixando cada vez
mais 4 margem as tradicionais actividades propedéuticas de iniciagfo & escrita (como as
tarefas de coordenacdio visuo-motora, de lateralidade, de motricidade fina, de

discriminacfo auditiva e visual, entre outras).

Os treinos de consciéncia fonolégica visam precisamente o desenvolvimento da
competéncia da anélise da oralidade nas criangas. Contudo, este tipo de treino
especificamente oral tem maior impacto se for acompanhado pela escrita, uma vez que o
suporte escrito favorece esta aprendizagem (e.g., Ehri & Wilce, 1985; Vernon &

Ferreiro, 1999; Silva & Alves Martins, 2001).

Neste sentido, as actividades de escrita inventada em criancas de idade pré-
escolar promovem a reflexdo sobre as bases de construgio de produtos escritos,
nomeadamente em relacfo as letras que as criancas devem mobilizar para representarem
os sons da oralidade (sobretudo a partir da etapa da fonetizagdo da escrita). Esta
pesquisa & feita a partir da segmentagéo e andlise da palavra, e baseia-se também no
conhecimento das criancas sobre o nome ¢ o som das letras. Assim, a0 escrever as

criancas estio também activamente a trabalhar a componente da consciéncia fonologica.

Foi a partir dos anos 90 que se iniciou o estudo sistemético da relagdo existente
entre as escritas inventadas e o desenvolvimento de capacidades para analisar os sons do
discurso. Alguns autores (e.g., Adams, 1998) referiram que as escritas inventadas das

criancas em idade pré-escolar poderiam potenciar a aquisi¢do do principio alfabético.
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Partindo desta ideia, as investigacdes de Alves Martins e Silva (Alves Martins &
Silva, in press; Silva & Alves Martins, 2002, 2003; Silva, 2003, 2004), debrugaram-se
sobre a analise das escritas inventadas produzidas pelas criangas em idade pré-escolar
no dmbito de programas de intervenc¢do sobre a escrita, delineados para fazerem evoluir
as conceptualizacBes das criancas sobre a linguagem escrita. Para além desta premissa,
que foi experimentalmente verificada, os resultados destes trabalhos permitiram
constatar a existéncia de relagdes causais reciprocas entre a evolucdo da natureza das

escritas inventadas das criangas e o seu progresso em provas fonoldgicas.

Por exemplo, no estudo de Silva e Alves Martins (2003) as investigadoras
pediram a criancas cujas produgdes escritas se situavam ao nivel silabico sem
fonetizagdo para mobilizarem as letras que conheciam nas suas tentativas de escrita,
levando-as, por intermédio de um programa de intervencdo de escrita, a produzir
escritas fonetizadas. Também ao nivel das suas capacidades fonoldgicas, as criangas

mostraram uma evolugio significativa, beneficiando dessa intervencdo sobre a escrita.

Portanto, estas actividades de escrita inventada solicitadas as criangas no
decorrer de programas de escrita, parecem contribuir para a compreensdo do principio
alfabético do cddigo escrito, uma vez que os progressos verificados pela implementacao
destes programas se traduzem tanto ao nivel da escrita como ao nivel da analise da
oralidade. Os efeitos da utilizagdo deste tipo de programas podem ser melhor entendidos

a luz dos principios e estratégias que sdo mobilizadas na sua criagdo e implementagao.
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Principios orientadores dos programas de intervencio de escrita

Nos programas de intervengdo sobre a escrita sdo tidos em conta diversos
pressupostos orientadores com o intuito de incentivar as criangas a desempenhar um

papel activo na construgdo do seu conhecimento acerca da escrita (Silva, 2004).

Os programas de intervengéo de escrita englobam as seguintes estrategias:

e Sdo delineados com base nas caracteristicas dos participantes (por exemplo, o

conhecimento que detém sobre o alfabeto ou o nivel de consciéncia fonoldgica);

e Tém como base operacional a produgdio de escritas inventadas por parte das

criangas;

e Criacio de conflitos cognitivos a partir das comparagdes entre duas formas de

escrita;

e S3o estruturados para agir na Zona de Desenvolvimento Potencial (e.g.,

Vygotsky, 1978);

e Utilizacdo de palavras facilitadoras nos programas com o objectivo de promover
nas criancas a mobilizagio de letras convencionais para a representacdo dos

componentes orais das palavras (e.g., Mann, 1993).

Consideremos, com maior pormenor, a pertinéncia de cada um destes

pressupostos envolvidos nos programas de interven¢do de escrita.

Escritas inventadas

As escritas inventadas constituem uma actividade fundamental para a
compreensio do principio alfabético pelas criangas, uma vez que proporcionam a
interac¢io entre a capacidade para segmentar palavras em fonemas e a utilizagdo de um
suporte grafico dado pelas letras que representam esses sons (e.g., Alves Martins, 1993,

1996; Alves Martins & Mendes, 1987; Besse, 1995; Chauveau & Rogovas-Chauveau,
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1994; Ferreiro, 1988; Ferreiro & Teberosky, 1986; Fijalkow, 1993; Gentry, 1982;
Henderson & Beers, 1980; Pontecorvo & Orsollini, 1996; Read, 1971, 1975, 1986;
Sulzby, 1989; Tolchinsky, 1995; Tolchinsky & Levin, 1988).

Na década de 1970, Read (1971, 1975) alertou para a importancia das escritas
inventadas ou criativas de criancas em idade pré-escolar, demonstrando que estas
produgdes nio se encontram todas no mesmo nivel em termos da concepgado subjacente

que as criancas detém sobre a linguagem escrita.

A partir desta suposi¢do, varios autores comecaram a reflectir sobre as
consequéncias educativas das actividades infantis de escrita inventada previamente ao
ensino formal (e.g., Mann, 1993; Richgels, 1995; Adams, 1998; Alvarado, 1998;
Treiman, 1998; Vernon, 1998; Tolchisky & Teberosky, 1998; Vale & Cary, 1998;
Vernon & Ferreiro, 1999; Ouzoulias, 2000; Silva & Alves Martins, 2002), defendendo a
ideia de que as escritas inventadas infantis podem ser um instrumento promotor do
desenvolvimento da consciéncia dos segmentos orais das palavras e do entendimento do

principio alfabético da escrita.

De facto, a relacdo entre as escritas inventadas e o sucesso das criangas em
tarefas fonologicas (como, por exemplo, a deleccdo de fonemas) foi evidenciada em
estudos recentes (e.g., Alvarado, 1998; Vernon, 1998; Silva & Alves Martins, 2003).
Estes estudos apontaram também que o nivel de conceptulizagdo das criangas sobre a
escrita condiciona o sucesso na resolucdo de tarefas fonoldgicas. Neste sentido, ressalta
a importancia de um suporte de escrita, mediante o uso de letras convencionais, que
permita representar graficamente e de forma convencional os sons associados as silabas

das palavras.

Reciprocamente, as escritas inventadas permitem o estabelecimento de
inferéncias sobre a consciéncia fonémica de criancas de jardim-de-infincia a partir das
suas tentativas de escrita de palavras (Mann & Ditunno, 1990; Mann, Tobin, & Wilson,
1987). Embora estas producdes infantis usem letras e sequéncias de letras que diferem
das escritas convencionais, as criangas escolhem as letras com um propdsito bem

definido quando estdo a tentar escrever (Read, 1971).
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Conflito cognitivo

Partindo do principio de que o conhecimento ndo ¢ adquirido por transmissdo
mas construido pela crianca, e de que a escrita se constitui desde cedo como objecto de
exploragdo da actividade cognitiva infantil, Ferreiro e Teberosky (1986) chegaram a
conclusdo que as criangas em idade pré-escolar se vdo apropriando gradualmente das

regras do cédigo alfabético.

Através de interaccdes com os outros (pares e adultos), as criancas interrogam-se
sobre as correspondéncias entre os objectos € a escrita, e sobre as relagdes entre o oral e
o escrito. Vao assim construindo uma série de hipdteses conceptuais que podem estar

mais préximas ou mais afastadas da natureza alfabética da escrita.

Piaget (1932, cit. por Light, 1983) concebeu a ideia de que o egocentrismo
representa um enorme obstaculo ao desenvolvimento da crianca, impossibilitando

qualquer forma de co-construcdo e de comunicagdo efectiva uma vez que a crianga €

-~

incapaz ‘de descentrar-se de si mesma. Como resultado, o pensamento da crianga

caracteristicamente limitado e distorcido.

Para que a crianca possa descentrar o seu pensamento, a interac¢do social
apresenta-se como uma estratégia inolvidavel para a consecucdo desse processo.
Parecem ser, sobretudo, as relacdes simétricas que mais contribuiriam para esta
descentragdo e consideragdo de outras opinides sobre a realidade: “ (...) in interaction
with his equals the child is exposed to differing and conflicting viewpoints, and the
symmetry of the peer relationship encourages attempts to resolve the contradictions.
The intellectual descentration which marks the onset of operational thinking was held to
be dependent on this process of social descentration through interaction” (Piaget, 1932,

1950, cit. por Light, 1983, p. 70).

O conflito cognitivo possibilita a mudanca da subjectividade para a
objectividade, permitindo com isso que a crianga explore o conhecimento que ja possui
de forma mais descentrada. A funcdo crucial das interac¢des sociais envolve a
clarificacdo da natureza das questdes incluidas nas tarefas e na interac¢do. A construgdo

de significados partilhados serd o objectivo final das interacgdes, devendo estas
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significacOes estar enquadradas e perfiladas nos significados culturais adultos. Nestas
interacgdes as criancas vao tentar encontrar justificacdes (para além da autoridade
representativa dos adultos) para a mudanca da subjectividade e para a reducdo das
distdncias para uma realidade compreendida como objectiva, por intermédio de
negociacdes do projecto de co-construcdo interactiva (Bogoyavlensky & Menchinskaya,

1977; Light, 1983).

Os trabalhos de Teberosky (1987), Silva (1992) e Mata (2005), sobre a
importancia do conflito cognitivo na psicogénese da linguagem escrita, demonstraram
como “ (...) as criancas pré-escolares podem compartilhar e confrontar com outras
criancas suas concepgdes acerca do sistema de escrita, através da interac¢do com o
objecto entre os sujeitos” (Teberosky, 1987, pp. 124-125). A autora (op. cit), aponta
pelo menos duas vantagens da interac¢do na construcdo da aquisicdo da linguagem

escrita:

a) A interaccdo entre criangas da mesma idade oferece oportunidades de conflito
socio-cognitivo entre pares que se encontram na mesma situagdo, com
interesses, conhecimentos, dificuldades, que podem ser compartilhados entre
todos, constituindo-se um verdadeiro processo de socializacdo. Desta forma,
argumenta Teberosky (1987), “ (...) esta situagdo privilegiada pode ser
aproveitada para que as criangas compartilhem entre si o processo de

compreensdo da escrita, através de seus intercambios” (p. 125)

b) A interac¢do entre criancas especificamente no contexto da construcio da
linguagem escrita possibilita um feedback espontineo e imediato, permitindo
aceder ao que cada crianga pensa, diz e faz, durante o decorrer de uma
determinada actividade de escrita. “Este facto é de suma importdncia, posto qie
faz ver a cada crianga a existéncia de opinides diferentes da sua, sendo que,
quando estas opinides apresentam-se ao mesmo tempo, constituem uma fonte

potencial de conflito (...)” (p. 125)
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Zona de Desenvolvimento Potencial

Um aspecto essencial de qualquer a aprendizagem ¢ o facto de esta criar a zona
de desenvolvimento potencial (e.g., Vygotsky, 1978). De acordo com Silva (2003), esta
nogdo pode ser entendida como “a discrepdncia entre o que a crianga consegue realizar
sozinha e o que conseguird efectuar atraveés da ajuda dos outros, e/ou em conjugacdo

com determinadas condi¢des materiais facilitadoras” (p. 239).

Este desenvolvimento potencial é fruto do confronto de conhecimentos, de
subjectividades, criando conflitos s6cio-cognitivos. O confronto entre diferentes pontos
de vista possibilita a reflexdo, descentrada, sobre um qualquer objecto de conhecimento.

(e.g., Vygotsky, 1978; Vila, 1997).

Como ficou demonstrado a partir dos trabalhos de Ferreiro e Teberosky (1979),
as criancas de idade pré-escolar adiantam os critérios justificativos da construgdo das

suas proprias escritas, se forem questionadas nesse sentido.

Os programas de interven¢do de escrita operacionalizam o pressuposto da zona
de desenvolvimento potencial organizando situacdes de escrita onde a crianga ¢
estimulada a reflectir sobre as regras da linguagem escrita a partir de diferentes
perspectivas: A sua propria perspectiva e a de uma outra crianca (real ou hipotética) da
mesma idade e com um nivel de desenvolvimento da linguagem escrita diferente do da

crianga que esté a participar.

Desta forma s3o criadas condi¢cdes que provocam o eclodir de conflitos
cognitivos nas criangas que se véem confrontadas com duas perspectivas diferentes
realcadas em producdes escritas. Relativamente a estas producdes ¢ pedido as criancas
que tentem explicitar as hipoteses subjacentes a cada uma das escritas, potenciando a
reflexdo sobre as semelhancas e diferencas encontradas e a procura de justificativas

verosimeis para as mesmas.
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Palavras facilitadoras

Read (1971, 1986) interpretou as regularidades nas escritas inventadas como
uma prova da habilidade linguistica das criancas para analisarem a estrutura fonoldgica
das palavras. Foi com base nestas investigagdes que Mann (1993) desenvolveu a nogéo
de materiais facilitadores. Estes materiais sdo palavras familiares para as criangas e
possuem uma propriedade particular: a presenca de um nome de letra dentro da palavra
(como, por exemplo, o nome da letra d na palavra dedo). Segundo Mann (1993), a
inclusdo desta propriedade maximiza a probabilidade das criangas atentarem sobre a
consciéncia da estrutura fonoldgica do nivel oral da linguagem, promovendo e

potenciando o estabelecimento de relagdes entre a escrita e a oralidade.

Também os resultados do estudo de Alves Martins e Silva (1999) vao no sentido
dos encontrados por Mann (1993), confirmando que a apresentacdo de palavras com
certas caracteristicas fonoldgicas, permite a crianca a realizacdo de producdes escritas

com correspondéncia correcta com o oral.

Para Alves Martins e Silva (1999), as criancas silabicas estdo em condi¢des de

beneficiar da presenca destas palavras, levando mais longe a sua andlise do oral.

Os resultados do trabalho de Apolonia (2004) para além de confirmarem estas
ilagdes, possibilitaram o entendimento de que as palavras facilitadoras podem beneficiar
também as criancas cujas escritas se encontram no nivel pré-sildbico a iniciar
correspondéncias entre a escrita e a oralidade, desde que as criangas detenham um

conhecimento bem sedimentado sobre o nome das letras do alfabeto.

Portanto, o uso convencional de letras também parece estar relacionado com as
caracteristicas fonolégicas das palavras em jogo (Mann, 1993; Quintero, 1994; Treiman
& Cassar, 1997; Alves Martins & Silva, 1999, Apoldnia, 2004). As criangas de idade
pré-escolar quando tentam escrever sdo mais facilmente induzidas a escolher as letras
apropriadas aos sons que identificaram nas palavras quando lidam com palavras que

contém sequéncias fonéticas que representam o nome das letras.
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Beneficios e repercussoes dos programas de intervencdo de escrita

A conjugacio dos principios e estratégias apresentados anteriormente permite
compreender que as repercussdes inerentes a mobilizagdo destes programas de
intervencdo de escrita recaem maioritariamente sobre dois dominios: por um lado,
influenciam e promovem o desenvolvimento da escrita das criangas até & compreensdo
do principio alfabético; por outro lado, potenciam o desenvolvimento das capacidades

analiticas de reflexdo sobre a oralidade.

De facto, em alguns estudos (e.g., Mann, 1993; Richgels, 1995; Vale & Cary,
1998) foram encontradas ligagdes fortes entre as escritas de criangas em idade pre-
escolar e a sua capacidade para resolver com sucesso provas fonoldgicas, como a
segmentagdo fonémica ou a deleccdo do fonema inicial (Alvarado, 1998; Vernon,

1998).

Também a este respeito, Treiman (1998) refere que a qualidade das escritas
infantis € um excelente indicador ndo s6 das capacidades fonolégicas das criancas mas

também um bom preditor do seu sucesso no processo de alfabetizagdo.

Por outro lado, as relagdes existentes entre o desenvolvimento da consciéncia
fonologica e a apropria¢do do codigo escrito parecem ser reciprocas. Os estudos de
Manrique (1997), Tangel e Blachman (1992), Silva e Alves Martins (2002), Alves
Martins e Silva (2003, 2004, in press) permitiram constatar que o treino de capacidades
fonolégicas origina progressos na qualidade das escritas das criangas em idade pré-

escolar.

Neste sentido, o estudo de Alves Martins e Silva (in press) demonstrou que um
programa de intervengdo de escrita delineado para levar criangas com escritas silabicas
com fonetizagdo para niveis mais conceptuais mais avancados (escritas silabico-
alfabéticas e alfabéticas) ndo s6 surtiu efeito ao nivel da escrita como também teve
impacto no desenvolvimento das capacidades fonoldgicas das criangas. Estes resultados
indicam que quando pedimos as criancas para escreverem de uma forma onde quase

todos ou todos os fonemas das palavras sdo representados, a pratica metalinguistica
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subjacente a actividade de escrita reflecte também avangos substanciais na resolugdo de

tarefas fonologicas.

Os tipos de programa utilizados neste estudo (op. cit.), um programa de
intervencdo ao nivel da escrita e um programa de intervenco ao nivel das capacidades
fonoldgicas, produziram efeitos similares quer ao nivel dos progressos na qualidade das
escritas inventadas das criangas, quer ao nivel da sua competéncia para resolugdo de
tarefas fonoldgicas. A coordenagdo destes resultados permitiu concluir que por um lado
a evolucdo da capacidade de analise fonémica ocorre como consequéncia do
desenvolvimento das conceptualizagdes infantis na direcgéo da apropriagdo do principio
alfabético, e por outro lado, que as evolugdes metalinguisticas ao nivel fonético sio

depois mobilizadas na escrita (pelo menos para as criangas com escritas fonetizadas).

Um outro aspecto conclusivo importante deste estudo prende-se com o facto de
no pos-teste as escritas das criangas em ambos os grupos experimentais ficar distribuida
por entre os niveis silabico-alfabético e alfabético, sugerindo que o desenvolvimento das
criancas em termos de escrita se processa até ao momento em que sdo capazes de
interiorizar conceptualmente o principio alfabético, passando a representar com

regularidade as correspondéncias entre fonemas e grafemas.

Portanto, a relagio entre o desenvolvimento reciproco da consciéncia fonoldgica
e a escrita pré-convencional parece constituir uma hipo6tese plausivel a partir do
momento em que as criangas passam a utilizar escritas fonetizadas (Silva & Alves

Martins, 2003).

Num outro estudo de Silva e Alves Martins (2002) ficou patenteado que uma
interven¢io ao nivel da escrita de criancas em idade pré-escolar potencia a compreensao
de que as palavras sdo codificadas através de letras que representam os segmentos
sonoros € que as mesmas letras servem para representar segmentos de sons idénticos em
diferentes palavras. O mesmo estudo (op. cit.) mostrou também a existéncia de uma
ligacdo causal entre a escrita silabica com fonetizacfo e a capacidade das criangas para
analisarem os fonemas das palavras. Ou seja, as escritas fonetizadas desenvolvem a
consciéncia fonémica, favorecendo o desenvolvimento de uma analise segmental dos

componentes orais das palavras. Bymne (1998) aponta no mesmo sentido, ao referir que
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o processo de procura das letras apropriadas para representar determinados sons nas

palavras favorece uma atitude analitica relativamente as palavras.

Um outro beneficio dos programas de intervencio sobre a escrita provém de um
conjunto de trabalhos (e.g., Alves Martins, 1996; Mann, 1993; Vale & Cary, 1998; Silva
& Alves Martins, in press) que demonstraram que a qualidade das escritas inventadas
mobiliadas no &mbito de programas de intervengdo de escrita, antes do inicio da
~escolaridade formal ¢ um eficaz preditor do sucesso das criangas relativamente a

aprendizagem da leitura.

Resumidamente, podemos englobar as repercussdes da mobilizacdo e aplicagio

dos programas de intervengdo de escrita em torno dos seguintes beneficios:

o Evolucdo do nivel conceptual das criancas sobre a lingnagem escrita;

e Producio de escritas mais evoluidas;

e Conhecimento mais aprofundado do alfabeto, por via da aquisicdo de escritas
alfabéticas;

e Desenvolvimento da consciéncia fonologica, especificamente da consciéncia
fonémica;

e Progresso ao nivel da inicia¢do da aprendizagem da leitura, por intermédio da
combinacdo de dois eficazes preditores de sucesso na leitura, a consciéncia

fonémica e o conhecimento das letras (nomes e sons das letras).
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CAP. E - PROBLEMATICA E HIPOTESES

Neste capitulo apresentamos de forma sustentada os objectivos, problemas e
hipéteses que estruturam e orientam os dois estudos que constituem a presente

investigacéo.

Objectivos, problemas e hipoteses

O objectivo geral desta investigacdo ¢ analisar a interaccdo entre a evolugdo das
conceptualizagdes infantis sobre a linguagem escrita e a genese do processo de
fonetizacdo da escrita, previamente ao ensino formal, mediada pelo conhecimento do

alfabeto, em particular o conhecimento sobre o nome das letras.

Este objectivo geral foi dissociado em diferentes objectivos mais especificos que

serdo trabalhados em dois estudos independentes.
O Estudo 1 apresenta como objectivos especificos de investigacao:
e Explicitar o impacto de um programa de intervencdo de escrita na evolucdo das
hipoteses conceptuais das criangas sobre a linguagem escrita;
e Analisar o impacto do programa de intervencdo de escrita sobre a génese do
processo de fonetizacdo.

O Estudo 2 apresenta como objectivo especifico de investigagdo:

e Verificar se o impacto de um programa de intervencdo de escrita € influenciado pelo

nivel conceptual das escritas de confronto mobilizadas.
Apresentaremos em seguida a sustentagdo tedrica subjacente a formulagdo das

hipbteses especificas apresentadas, a partir da qual serdo delineados os problemas e

hipéteses dos Estudos 1 e 2 da presente investigagdo.
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Os estudos efectuados no ambito da perspectiva psicogenetica relativamente a
aquisicdo da linguagem escrita sugerem que as criancas em idade pré-escolar utilizam
um conjunto de conhecimentos sobre a escrita, como o conhecimento sobre o alfabeto
(nome, som e caracteristicas fonologicas das letras), mobilizando esses conhecimentos
para procederem a analises mais finas da estrutura das palavras. Este procedimento

conduz a progressos nas concepgdes infantis sobre a natureza do préprio cédigo escrito.

Este tipo de conhecimento parece estar organizado em diferentes etapas
evolutivas dependentes do tipo de hip6teses conceptuais que as criancas mobilizam para
tentar compreender a logica e funcionamento subjacentes a linguagem escrita. No
entanto, as investigagdes realizadas na linha psicogenética raramente abordaram com
sistematicidade o modo como o processo de evolugdo das concepgdes infantis sobre a
linguagem escrita estd interligado com o conhecimento das criancas sobre o alfabeto,
um importante catalisador da capacidade de reflexdo sobre a natureza das
correspondéncias entre a escrita e as unidades da oralidade, para o estabelecimento do
processo de fonetizacdo da escrita, marco fundamental na compreensdo do principio

alfabético (ver capitulo C).

Por outro lado, estudos recentes (e.g., Alves Martins & Silva, 1999; Apolénia,
2004) apontam no sentido de uma construgdo gradual do conhecimento infantil sobre a
linguagem escrita em relagdo a mobilizacio de letras com valor sonoro convencional
para a representagdo dos segmentos orais das palavras, contrariando a ideia de uma
evolugdo hermeticamente estruturada dos niveis conceptuais de escrita, esugerindo que
este desenvolvimento nido se baseia numa passagem linear de um nivel conceptual
inferior para um superior mas, pelo contrario, apresenta caracteristicas conjugadas e
complementares de diversos niveis conceptuais. Em particular, a perspectiva
psicogenética parece apresentar algumas lacunas no que respeita ao modo e as
competéncias implicadas na descoberta da natureza alfabética das relacOes entre a
oralidade e a escrita, ndo conseguindo responder a algumas questdes relativas a forma
como se processa a transicdo entre a hipotese sildbica e o comego da fonetizagdo da

escrita, nas criancas em idade pré-escolar.

Neste sentido, Alves Martins e Silva (Alves Martins & Silva, in press; Silva &
Alves Martins, 2002, 2003; Silva, 2003, 2004), debrucaram-se sobre a ideia de que as
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actividades de escrita com criancas em idade pré-escolar constituem uma via
privilegiada para a aquisicdo do principio alfabético, na medida em que as escritas
inventadas produzidas pelas criancas em idade pré-escolar poderiam ser mobilizadas em
programas de intervenc@o sobre a escrita, delineados para fazerem evoluir as suas

conceptualizacdes sobre a linguagem escrita.

Estes programas sdo construidos com base em diversos pressupostos
metodoldgicos, entre os quais se destacam as escritas confrontadas e sua
operacionaliza¢io no seio da zona de desenvolvimento potencial, uma vez que sdo
propostas actividades onde as criangas sdo incentivadas a reflectir sobre as hipoteses
subjacentes as suas producdes escritas e também em relacdo as hipdteses que
determinam as producdes de uma outra crianca da mesma idade mas de diferente nivel

conceptual sobre a escrita.

Estes estudos sugerem que na evolucdo conceptual sobre a natureza do codigo
escrito estdo implicados, pelo menos, dois tipos de competéncias: conhecimentos sobre
as caracteristicas do cddigo escrito e capacidades de andlise do oral. As criangas,
mobilizando estas competéncias poderdo compreender que as palavras sdo constituidas
por unidades sonoras passiveis de serem codificadas por letras que representam

convencionalmente essas unidades (ver capitulo D).

Uma outra problematica abordada nesta investigag@o prende-se com os factores
envolvidos na promogdo da reflexfio sobre as bases de construgio das escritas infantis,
nomeadamente, em relacdo as letras que as criancas devem mobilizar para representar
os sons da oralidade na escrita (sobretudo a partir da etapa da fonetizag@o da escrita).
Esta pesquisa ¢é feita a partir da segmentacéo e analise da palavra, e baseia-se também

no conhecimento das criancas sobre o nome e o som das letras.

A perspectiva psicogenética quase ndo abordou o papel desempenhado pela
utilizagdo de letras convencionais enquanto factor potenciador de competéncias de
analise do oral, e enquanto factor promotor do entendimento da natureza das relagdes

entre a escrita e a oralidade.
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No estudo de Silva e Alves Martins (2002) ficou patenteado que uma
intervencdo ao nivel da escrita de criancas em idade pré-escolar, por intermédio da
implementagio de um programa de escrita, potencia a compreensdo de que as palavras
sdo codificadas através de letras que representam os segmentos SONoros € que as
mesmas letras servem para representar segmentos de sons idénticos em diferéntes
palavras. Contudo, o impacto do conhecimento das criangas sobre o nome das letras nas

repercussdes destes programas de escrita permanece por clarificar.

Considerando conjuntamente os dados dos estudos de Treiman (e.g., 1993,
1994), parece claro que os efeitos do conhecimento do nome das letras sobre as escritas
iniciais das criangas sfo mais consideraveis para algumas letras do que para outras,
reflectindo diferencas nas propriedades fonoldgicas dos nomes das letras. Os estudos
desenvolvidos no Ambito do conhecimento infantil sobre o alfabeto apontam para
diferentes niveis de compreensdo do cédigo escrito. Neste contexto sdo sem divida
importantes os conhecimentos infantis sobre o nome das letras, o som das letras, ¢ as
caracteristicas fonolégicas das letras. Para além destes diferentes conhecimentos sobre o
alfabeto, as crian¢as parecem ser também influenciadas pela propria natureza do codigo
escrito a que estdo expostas. Por exemplo, na lingua Inglesa, as criangas
tendencialmente mobilizam letras consoantes para estabelecerem correspondéncias
entre a escrita e a oralidade, enquanto que criangas expostas ao alfabeto latino parecem
optar pelas letras vogais para a mesma finalidade. Outra consideragio a respeito do
conhecimento sobre o alfabeto refere-se ao facto da facilidade de mobilizagdo das letras
nas escritas infantis depender do nimero de sons codificados pela propria letra (ver

capitulo C).

Por outro lado, o uso convencional de letras parece estar relacionado com as
caracteristicas fonoldgicas das palavras em jogo. As criancas de idade pré-escolar
quando tentam escrever sdo mais facilmente induzidas a escolher as letras apropriadas
aos sons que identificaram nas palavras quando lidam com palavras que contém
sequéncias fonéticas que representam o nome das letras: palavras facilitadoras. Assim, a
utilizacio de letras parece ser regulada pelas caracteristicas fonoldgicas inerentes as
proprias palavras, no sentido de que ¢ mais facil mobilizar as letras correctas quando as
palavras contém sequéncias fonéticas que efectivamente representam os sons das letras

(e.g., Treiman, Tincoff, & Richmond-Welty, 1996, 1997 — ver capitulo D). Quando
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colocadas perante esta perspectiva, as actividades de escrita poderdo orientar o processo

de apropriagdo do principio alfabético, mediante a eclosfio da fonetizacdo da escrita.

Estudo 1

Em conformidade com o quadro tedrico mobilizado, e tendo em consideracdo os

objectivos especificos tragados, delinedmos para o Estudo 1 os seguintes problemas:

1) Sera que a implementacio de um programa de intervencio de escrita concebido
para mobilizar as criancas em idade pré-escolar a pensar sobre a natureza e as

regras do codigo escrito tem impacto sobre as escritas inventadas das criancas?
Para responder a este problema, estabelecemos como hipétese geral:

a) Criancas com um nivel de escrita pré-silabica que participaram num
programa de intervengdo de escrita registardo uma evolucdo mais acentuada ao nivel
das suas representacdes conceptuais sobre a escrita, relativamente a criangas que nio

participaram no programa.

2) Qual sera o impacto que a implementacio de um programa de intervencio de
escrita, delineado para mobilizar as criancas em idade pré-escolar a reflectir sobre

cdédigo escrito, tem na eclosio do processo de fonetiza¢do?

Para responder a este problema, formuldmos como hipéteses gerais:

a) As criangas com um nivel de escrita pré-silabica que participaram num
programa de intervengdo de escrita apresentardo escritas fonetizadas baseadas nas
letras trabalhadas durante o programa, enquanto que as crian¢as que nao

participaram no programa, apresentardo escritas sem fonetizagdo.

b) As producdes escritas das criangas que participaram neste programa de

intervengdo serdo influenciadas por um efeito de generalizacdo decorrente da
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fonetizagdo das letras trabalhadas durante o programa sobre as todas as letras que as

criancas conheciam inicialmente.

¢) O numero de escritas fonetizadas pelas criangas que participaram no
programa de intervengdo diferira com base nas letras mobilizadas no inicio das

palavras, em fun¢do das propriedades fonologicas das proprias letras.

d) O numero de letras consoantes fonetizadas pelas criangas que participaram
no programa de intervengdo diferird em fungdo das vogais acopladas na 2° posicdo das

palavras.

Estudo 2

De acordo com a revisio de literatura efectuada e com base no objectivo

especifico formulado para o Estudo 2, colocdmos o seguinte problema:

1) Sera que o impacto de um programa de intervencio de escrita estruturado para
fazer evoluir as concepgdes sobre a linguagem escrita é influenciado pelo mivel

conceptual das escritas de confronto apresentadas?

Para responder a este problema, estabelecemos como hipo6tese geral:

a) As criancas que, no decorrer do programa de intervencdo de escrita, sdo
confrontadas com escritas hipotéticas de nivel conceptual superior registardo uma
evolugdo mais acentuada ao nivel das suas representagoes sobre a escrita, do que as
criancas que, no decurso do programa de intervengdo, sdo confrontadas com escritas

hipotéticas de um nivel conceptual inferior.

A operacionalizacdo das hipdteses gerais delineadas para os Estudos 1 e 2

aparecera no capitulo G, de forma a facilitar a leitura e interpretagdo dos resultados.
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CAP. F -METODOLOGIA

A presente investigagdo constitui-se como um trabalho de natureza
experimental, composto por dois estudos independentes, que apresentaremos em
separado. A metodologia subjacente ao Estudo 1 e 2 foi semelhante, sendo enformada
por uma fase de selecgdo inicial dos participantes, uma fase de pré-teste, um programa

de intervencdo de escrita, e uma fase de pos-teste.

Durante a fase de pré-teste e pds-teste, para ambos os estudos, foi solicitado aos
participantes, individualmente, que escrevessem um conjunto de palavras que
respeitavam a estrutura silabica identificada para a maioria das palavras da lingua
Portuguesa: polissilabos, apresentando uma estrutura interna do tipo consoante — vogal
(Andrade & Viana, 1993; Vigario & Falé, 1993). Os critérios de selec¢do das palavras
utilizadas foram especificos para os Estudos 1 e 2, tendo sido definidos em fungdo das

caracteristicas dos participantes.

Entre a fase de pré-teste e de pos-teste, foi implementado um programa de
intervengdo organizado em torno de actividades de produgdo de escrita que levassem as
criancas a reflectir sobre as regras da escrita, a partir de dois pontos de vista: o da
propria crianga e de um ponto de vista de uma crianga hipotética da mesma idade cuja
escrita apresentou um maior numero de letras convencionais para correctamente

representar os sons das palavras.

Neste programa, delineado para cinco sessdes de treino individuais com a
duracdo aproximada de 15 minutos, foi solicitado as criangas, por intermédio de uma
entrevista clinica de tipo piagetiano (e.g., Ferreiro & Teberosky, 1979), para escreverem
como melhor soubessem palavras que integravam letras que elas conheciam,
mobilizando-se depois o confronto com escritos hipotéticos de nivel conceptual

superior.

A eficicia desta metodologia para evolugdo conceptual das criancas foi
comprovada em vérios estudos (e.g., Silva & Alves Martins, 2003; Silva, 2001). De

acordo com esta metodologia, estdo criadas condicSes que provocam o estabelecimento
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de um conflito cognitivo nas criangas, suscitando-as a explorar as hipoteses subjacentes
a cada uma das formas de escrita e levando-as a agir na sua Zona de Desenvolvimento

Potencial (Vygotsky, 1978).

Seleccio inicial dos participantes: Tarefas, instrumentos e procedimentos

As criangas que participaram nesta investiga¢do foram seleccionadas com base

nas suas respostas em protocolos de investigacdo assentes nos seguintes critérios:

e [Idade das criangas;

e Nivel de inteligéncia;

e Numero de letras (nome das letras) que as criangas conheciam inicialmente;
e Nivel de desenvolvimento da linguagem,;

e Nivel de consciéncia fonologica;

e Nivel conceptual dos participantes relativamente a linguagem escrita;

e Praticas das educadoras de infincia em relagdo a iniciacdo a linguagem escrita.

Refira-se que foram realizados 127 protocolos de investigagdo, tendo sido

seleccionadas 42 criang¢as para participarem nos dois Estudos.

As tarefas empreendidas para a seleccdo dos participantes da presente
investigacdo foram aplicadas em diferentes dias entre os meses de Novembro de 2003 e

Janeiro de 2004.

Avaliagdo do nivel de inteligéncia

O nivel de inteligéncia das criangas foi avaliado através da aplica¢@o da versdo
colorida do teste das Matrizes Progressivas de Raven (Raven, 1956), segundo os
procedimentos estandardizados, de forma a controlar a homogeneidade do nivel
intelectual nos grupos de criancas em estudo. O teste pressupde a avaliagdo de 36 itens,

distribuidos por trés séries (série A, B e AB) de acordo com as suas caracteristicas
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intrinsecas e nivel de dificuldade. Foi atribuido um ponto por cada resposta certa,

podendo as criangas obter uma classificagio entre 0 e 36 pontos.

Este teste foi aplicado individualmente a todas as criangas. De acordo com
Simdes (2000, cit. por Silva, 2003), esta prova mede a aptiddo cognitiva,
particularmente o raciocinio abstracto ndo verbal; centra-se, portanto sobre as fungdes
logicas e visuo-espaciais, sendo independente da capacidade de memorizagdo das
criancas e do seu nivel de verbalizacdo. De acordo com o mesmo autor, este teste
constitui-se como medida do factor geral de inteligéncia, embora com uma ligeira
saturacdo do factor percepcao espacial. Para a sua correcta realizag@o sdo importantes as

competéncias de observacdo e de clareza de raciocinio.
Avaliacdo do conhecimento das letras

Verificamos quantas letras as crian¢as conheciam inicialmente uma vez que este
tipo de conhecimento constitui-se como um intermedidrio € um instrumento do
desenvolvimento da consciéncia das unidades fonémicas (e.g., Stahl & Murrajr, 1998;
Treiman & Cassar, 1997) e como um poderoso preditor do sucesso das criancas na

aprendizagem da literacia (e.g., Byme, 1997, 1998).

De forma a determinar o ntimero e identificar quais as letras que as criancas
conheciam, foram apresentados cartdes (com 5 cm de comprimento por 6 cm de altura)
que continham as letras (em maitisculas de imprensa) que constituem o alfabeto
portugués. Foram usadas letras maiusculas uma vez que as criancas em idade pré-
escolar se encontram mais familiarizadas com este tipo de letra (e.g., Ehri, 1986;
Cardoso-Martins, Resende, & Rodrigues, 2002). Foi pedido as criangas,
individualmente, que nomeassem as letras que reconhecessem. Os cartdes contendo as
letras foram aleatoriamente misturados, sendo apresentadas as criancas na seguinte
ordem: F, X, H,Z,Q,I,P,R,J,G,0,L,S,A,N,D, T, E, U, C, M, B, V. Foi atribuido
1 ponto por cada letra nomeada correctamente. A pontuacdo total desta avaliagfo

variou, portanto, entre 0 e 23 pontos.
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Avaliagédo do nivel de desenvolvimento da linguagem

Para a avaliacio do nivel de desenvolvimento da linguagem foi utilizada o
subteste de Definigdo Verbal da Prova de Avaliagdo do Desenvolvimento da Linguagem
Oral de Sim-Sim (1997). Como nos explica a autora, “o objectivo da Defini¢do Verbal é
obter da crianca o significado que ela possui de determinada palavra, através da
explicitacdo das caracteristicas relevantes da entidade/conceito representado pelo

vocabulo” (Sim-Sim, 1997, p. 7).

Os significados das palavras para as criangas podem ser identificados a partir das
suas defini¢Oes verbais, uma vez que “através da defini¢do podemos perceber quais as
caracteristicas que o sujeito considera como relevantes (...) no que respeita a crianga
parece haver uma linha progressiva que, partindo da sua experiéncia individual, se vai
aproximando cada vez mais do significado socialmente partilhado pelos adultos™ (op.

cit.,, p. 12).

Esta prova foi aplicada individualmente a todas as criangas, seguindo as
instrugBes e exemplos definidos no manual da prova. Foi pedido a cada crianca que
definisse o significado de 38 palavras (3 itens de exemplo e 35 de teste), a partir da
questdo: “O que é para ti... (palavra-alvo)”. As cotacbes desta prova de defini¢do

verbal variam entre 0 e 70 pontos, de acordo com os critérios apresentados na tabela III.

Tabela III: Cotagdo para a prova de definigcdo verbal (item exemplo: “vaca”

Categorias de respostas Pontuacio Exemplos

Definicdo categorial particularizada 2 Pontos E uma animal que d4 leite
Definico categorial 1,5 Pontos E um animal

Defini¢go perceptual / funcional / sinonimo 1 Ponto D4 leite

Exemplificacéo 0,5 Pontos Cornélia

Exemplificacdo genérica 0 Pontos E uma coisa

Nao resposta ou resposta errada 0 Pontos ~ —-memememeeeee-
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Avaliagdo do nivel de consciéncia fonologica

Para a avaliacdo da consciéncia fonoldgica das criancas foi utilizada a Bateria de

Provas Fonologicas de Silva (2002). Esta bateria inclui 6 subprovas fonoldgicas:

e Duas provas de classificacio — Classificagdo com base na Silaba Inicial e
Classificagdo com base no Fonema Inicial;

e Duas provas de manipulacio — Supressdo da Silaba Inicial e Supressdo do
Fonema Inicial;

e Duas provas de segmentagdo — Analise Silabica e Anélise Fonémica.

Das 6 subprovas apresentadas foram aplicas apenas trés: as provas de
segmentacdo (Andlise Sildbica e Anélise Fonémica) e uma prova de manipulagio
(Supressdo da Silaba Inicial), uma vez que o nivel de consciéncia fonoldgica apenas foi
avaliado enquanto medida de seleccdo inicial. De acordo com Silva (2002), as diferentes
subprovas contemplam as dimensdes do tamanho das unidades sildbicas e as
propriedades fonoldgicas dos fonemas. Todas as palavras foram apresentadas com um

suporte figurativo (Anexo A).

As subprovas de segmentagdo (Sildbica e Fonémica) foram escolhidas porque
sdo frequentemente utilizadas nas investigagdes como indicadores do desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica. Foi solicitado as criangas que pronunciassem isoladamente

cada uma das silabas ou dos fones das palavras apresentadas.

No caso da Analise Silabica, foram apresentadas as criangas 14 itens (palavras),
metade com duas silabas e a outra metade com trés. Foram proporcionados dois ensaios
de exemplo para melhor compreensdo da tarefa. Para cada item da subprova foi dada a
seguinte instrucdo: “Eu vou dizer cada uma das palavras que estdo nos desenhos e tu
vais parti-la aos bocadinhos”. A cada palavra segmentada correctamente foi atribuido

um ponto, variando a pontuagdo entre 0 e 14.
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Para a Analise Fonémica, foram considerados 14 palavras estruturadas da

seguinte forma:

- 2 Itens com estrutura do tipo consoante — vogal;

- 2 Itens com estrutura do tipo vogal — consoante — vogal;

- 3 Itens com estrutura do tipo consoante — vogal — vogal;

- 3 Itens com estrutura do tipo consoante — vogal — consoante;

- 4 Ttens com estrutura do tipo consoante — vogal — consoante — vogal.

O procedimento de aplicacdo da subprova foi idéntico ao descrito anteriormente,
com a diferenca da instru¢do dada antes de cada item ser: “Agora vou dizer cada uma
das palavras que estdo nos desenhos e tu vais parti-la em bocadinhos ainda mais
pequeninos. Achas que consegues?”. Cada palavra segmentada de forma correcta teve a

cotacdo de um ponto, variando a pontuagéo entre 0 e 14.

No caso da subprova de Supressdo da Silaba Inicial, foram apresentadas as
criangas 14 itens, metade constituido por palavras dissildbicas € a outra metade por
trissilabos. Esta tarefa obriga, num primeiro momento, “a wma andlise da palavra
apresentada, de modo a extrair a silaba inicial e, num segundo momento, a um trabalho
de sintese de forma a reconstruir as silabas restantes” (Silva, 2003, p. 222). A instrugédo
dada as criancas antes de cada item foi: “Vamos partir a palavra aos bocadinhos.
Depois tiras o primeiro bocadinho da palavra e dizes-me o que é que sobra dessa
palavra”. Cada resposta cotada como certa foi cotada com um ponto, variando a

pontuagdo entre 0 € 14 pontos.

Avaliacdo do nivel conceptual sobre a linguagem escrita

Para avaliar o nivel de desenvolvimento da escrita das criancas, foi efectuada
uma prova de ditado. Comecou-se por pedir as criangas para escreverem o Seu nome
proprio. Depois, foi-lhes solicitado que escrevessem um conjunto de palavras como
soubessem e fossem capazes. Posteriormente foi pedido as criancas que lessem o que
tinham acabado de escrever, procedendo-se simultaneamente a uma entrevista de tipo
piagetiano para identificar os critérios conceptuais justificativos das produgdes escritas

infantis.
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Esta prova teve como intuito a andlise das concepcdes das criangas sobre a
linguagem escrita, em particular a avaliacdo das relacdes que as criancas estabelecem

entre os niveis oral e escrito da linguagem.

O ditado foi constituido por 4 palavras: “gato”, “gatinho”, “formiga” e
“elefante”. As palavras “gato” e “gatinho” constituem um par de palavras do tipo
. . . N o6 : I 1 L1 " 1 -4
palavra/diminutivo; as palavras “formiga” e “elefante” formam um par com dimensdes
idénticas do ponto de vista linguistico mas que reenviam para referentes de tamanho
diferente. Foi dada a seguinte instruco as criancas: “Vou dizer umas palavras e gostava
que tu as escrevesses como achares que estd bem, a tua maneira. Ndo interessa se estd

bem ou mal escrito, quero ver apenas como escreves”.

A classificac@o das respostas das criancas foi estabelecida com base nos niveis
de desenvolvimento da linguagem escrita propostos por Alves Martins (1994), e

compreendeu as seguintes categorias:

e Escrita pré-silabica;

e Escrita silabica sem fonetizagao;
e Escrita silabica com fonetizagdo;
e Escrita silabico-alfabética;

e FEscrita alfabética.
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ESTUDO 1

Participantes

Participaram 22 criangas de origem portuguesa, com uma media de idades 66,36
meses e um desvio-padrdo de 2,73 meses; o limite minimo de idades foi 61 meses € o
limite maximo 72 meses. Nenhuma das criancas tinha recebido qualquer instrucdo
formal sobre leitura e escrita, embora todas fossem capazes de identificar e escrever o

nome proprio. Foram eliminadas deste estudo as criancas que apresentaram mais de

20% de faltas.

Colaboraram no Estudo 1, cinco educadoras distribuidas por 5 salas de jardim-
de-infancia provenientes de trés Colégios particulares da regido de Lisboa, tendo estas
institui¢des privadas orientacdo e formagao religiosa.

Os participantes foram distribuidos aleatoriamente por um grupo experimental
(N =11) e um grupo de controlo (N = 11). No grupo experimental participaram 5
raparigas e 6 rapazes e no grupo de controlo participaram 5 raparigas e 6 rapazes.

A tabela A1 apresenta as caracteristicas etdrias dos participantes do Estudo 1.

Tabela Al: Caracterizacdo etaria (em meses) dos participantes do Estudo 1

Idade dos Participantes do Estudo 1 (em meses)

Meédia Desvio-padrdo Minima  Maxima

Grupo Experimental (n =11) 66.73 3.19 61 72

Grupo Controlo (n=11) 66 2.28 62 70

Relativamente & idade dos participantes, o grupo experimental e de controlo sdo

equivalentes, t = 0,614; p = 0,546; o = 0,05)

No que diz respeito as medidas de selec¢@o inicial, os participantes podem ser

caracterizados de acordo com os dados descritos na tabela A2.



Tabela A2: Caracterizacdo dos participantes do Estudo 1 relativamente as medidas de

seleccdo inicial

Medidas Iniciais de Selecgdo dos Participantes do Estudo 1

Media Desvio-Padrdo Minimo Maximo

N.° Letras Conhecidas

Grupo Experimental (n=11) 18,18 3,97 12,00 23,00

Grupo Controlo (n=11) 11,45 3,80 7,00 18,00
Nivel de Inteligéncia

Grupo Experimental (n = 11) 14,36 3,88 7,00 22,00

Grupo Controlo (n = 11) 17,36 4,30 11,00 23,00

Nivel de Consciéncia Fonoldgica

Grupo Experimental (n = 11) 17,27 7,51 6,00 27,00
Grupo Controlo (n=11) 17,36 4,43 11,00 25,00

Nivel de Realizacdo Verbal

Grupo Experimental (n = 11) 30,36 5,94 22,50 43,00
Grupo Controlo (n =11) 35,32 12,45 16,00 58,00

No que se refere as medidas iniciais de selec¢do dos participantes, podemos

referir que:

e Para a variavel Numero de Letras Conhecidas ndo se verifica equivaléncia entre o
grupo experimental e o grupo de controlo (t = - 4,058; p = 0,001, a = 0,05). Por este

motivo, esta variavel serd considerada como factor co-variante nas analises

comparativas efectuadas entre os grupos;

e Para a variavel Nivel de Inteligéncia, os grupos experimental e de controlo sdo
homogéneos (t=1,719; p= 1,101, a = 0,05);

o No que respeita a Consciéncia Fonologica, os grupos experimental e de controlo
equivalem-se (t = 0,035; p=0,973, o = 0,0S);

e Para a variavel Realizagdo Verbal, o grupo experimental e de controlo sdo também

equivalentes (t=1,191; p = 0,248, a = 0,05).



Delineamento Experimental

Em termos genéricos, o Estudo 1 foi decorreu de acordo com as seguintes

etapas:

e Seleccdo inicial dos participantes para o estudo, com base no conhecimento do
nome das letras, nivel de consciéncia fonoldgica, nivel de conceptual sobre a
linguagem escrita, nivel de desenvolvimento da linguagem, nivel de inteligéncia, e
praticas das educadoras relativamente a inicia¢do a linguagem escrita;

e Definicfo, a partir de amostragem aleatdria dos participantes seleccionados, de um
grupo experimental e de um grupo de controlo, de acordo com as caracteristicas
avaliadas na fase anterior;

e Pré-teste, em que participaram as criancas do grupo experimental e de controlo,
onde lhes foi solicitado que escrevessem uma listagem de palavras, tendo em conta
os seus conhecimentos iniciais sobre linguagem escrita;

e Programa de interven¢go de escrita incidindo sobre a linguagem escrita, com a
duracdo de 5 sessoes, delineado de acordo com as caracteristicas dos participantes,
apenas para as criangas do grupo experimental;

e Pods-teste, no qual participaram as criancas dos grupos experimental e de controlo.
Foi pedido aos participantes que repetissem a escrita da listagem das palavras

apresentada na fase de pré-teste.

Cronograma

O Estudo 1 transcorreu durante o ano lectivo 2003/2004, de acordo com a

seguinte calendarizacio:

e Fase de selecgdo dos participantes: de Novembro a Janeiro;

e Fase de Pré-teste: Fevereiro;

e Fase de aplicagdo e implementagdo do Programa de Intervencéo de escrita: de
Marco a Maio;

o Fase de Pos-teste: Junho.

123



Fase de pré-teste

Depois de efectuadas todas as provas de selecgdo inicial foram escolhidas para

participar no Estudo 1 criangas que correspondiam aos seguintes critérios:
e As producdes escritas realizadas durante a prova de ditado pertenciam ao nivel de
conceptual pré-silabico;

¢ Conhecimento de sete letras do alfabeto portugués: A, I, O, B, L, M, R.

Foi depois solicitado as criangas que escrevessem as 25 palavras que constam da

tabela A3:

Tabela A3: Palavras utilizadas no pré-teste do Estudo 1

A | 0 B L M R
ALA IRA OVA BEBO LENA MESA REDE
ARMA ISCA HORTA BALA LAGO MALA RATO
AVO ILHA OUVI BICO LIMO MINA RICO

BOLA LOJA MOLA RODA

As 25 palavras mobilizadas no pré-teste foram seleccionadas respeitando os

seguintes critérios:

e As palavras escolhidas correspondiam a estrutura sildbica interna mais frequente
para a lingua Portuguesa (polissilabos), apresentando uma estrutura dissilabica;

e TForam seleccionadas 3 palavras para cada letra vogal (num total de 9) e 4 palavras
para cada consoante (num total de 16);

e Todas as palavras continham letras que as criancas conheciam inicialmente na
primeira posigdo da palavra (1.* letra);

e A primeira palavra mobilizada para cada uma das letras que as criangas conheciam
foi facilitadora do processo de fonetizagio (e.g., Apoldnia, 2004, Alves Martins &
Silva, 1999; Treiman & Cassar, 1997; Quintero, 1994; Mann, 1993), ou seja, 0 som
da silaba inicial destas palavras coincidiu com o nome de uma letra conhecida, com
o objectivo de promover nas criangas a mobilizagdo de letras convencionais para a

representagdo dos componentes orais das palavras;
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e Para as vogais g e o, para aléem das palavras facilitadoras, foram introduzidas, na
primeira silaba das restantes palavras diferentes fonetizacdes associadas a estas
letras;

e No caso das consoantes em estudo, para além das palavras facilitadoras, as restantes
palavras seleccionadas continham, na primeira silaba, os fonemas tipicamente

associados as vogais g, [ ou 0.

O pré-teste foi aplicado a todos os participantes, independentemente de

pertencerem ao grupo experimental ou ao grupo de controlo.

Programa de intervencido de escrita

As sessdes do programa de intervencdo de escrita tinham como objectivo
conduzir criancas que tinham uma representag@o da escrita baseada em critérios grafo-
perceptivos para niveis de escrita com fonetizagdo. Para o Estudo 1, as palavras que
compunham as 5 sessdes do programa de intervencdo de escrita foram escolhidas em
funcdo das letras que as criancas do grupo experimental conheciam inicialmente, com
excepcdo das letras O e R, que nunca apareceram na primeira posi¢do das palavras
apresentadas ao longo destas sessdes. Esta opcdo foi deliberada uma vez que
pretendiamos, como objectivo do Estudo 1, verificar a existéncia de um efeito de
generalizac@o das letras trabalhadas nas sessdes do programa de intervencdo para as
letras ndo trabalhadas. Foram tidos em linha de conta, no delinear desta intervengao, os
principios metodologicos definidos para os programas de intervencdo de escrita (ver

capitulo D). Apenas as criancas do grupo experimental participaram neste programa.

As 5 sessdes foram individuais, durando aproximadamente 15 minutos e
iniciaram-se logo apos o pré-teste. Em todas as sessoes foi solicitado as criangas que
escrevessem 10 palavras que se iniciavam pelas letras que conheciam. A estrutura
sildbica das palavras foi varidavel embora nunca tenha sido solicitada a escrita de
palavras monossiladbicas nem de palavras com mais do que 5 silabas. Nenhuma das
palavras usadas nas 5 sessdes do programa de intervencéo de escrita coincidiu com as

palavras mobilizadas no pré-teste.



Depois de escreverem cada palavra, foi apresentada aos participantes uma
produgio da mesma palavra realizada por uma crianca hipotética da mesma idade, mas
de nivel conceptual superior (escrita sildbica com fonetiza¢do), na qual foram
introduzidas letras convencionais representando adequadamente os sons mais salientes
das silabas das palavras. Perante esta apresentacdo perguntamos aos participantes qual
das duas escritas estaria correcta, pedindo-lhes que explicitassem e justificassem a sua
op¢io. Antes de tomarem a sua decisdo foi-lhes também solicitado que indicassem as
letras que estavam presentes quer na sua produgdo escrita, quer na escrita hipotetica.
Nao foi dado qualquer feedback relativamente as escolhas dos participantes nem em

relacdo as suas justificagdes.

O formato estrutural das 5 sessdes do programa de intervencdo de escrita foi
similar ao delineado para o pré-teste, sendo propostas para escrita 2 palavras por cada

vogal (@, i — num total de 4) e 2 palavras para cada letra consoante (b, [, m — num total
de 6).

Na primeira sessdo do programa de intervengdo foram apenas mobilizadas
palavras facilitadoras (e.g., Mann, 1993). Portanto, para todas as palavras seleccionadas,
independentemente de se iniciarem por uma letra vogal ou consoante, a primeira silaba
coincidia com o nome de uma letra que as criancas conheciam, para que essa letra fosse

facilmente mobilizada, por exemplo, dgua ou medo.

Nas sessdes seguintes foram introduzidas variagdes nas fonetizagdes associadas
as letras que as criangas conheciam inicialmente, para que as crian¢as pudessem
estabelecer, para uma mesma letra, diferentes relagdes grafema — fonema. O niimero de
palavras mobilizadas para cada sessdo foi constante no decorrer da implementagdo deste
programa (10 palavras). Todas as palavras utilizadas nas sessdes do programa de

intervengfo de escrita podem ser consultadas em anexo (Anexo B).

Exemplo de uma sessdo de trabalho, durante o programa de intervengdo de

escrita:

Investigador: escreve agora a palavra mena.

Gongalo: mena? Mé (escreve a letra L), Na (escreve a letra A).
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Investigador: agora 1€ o que escreveste, e mostra-me com o teu dedo onde esta escrito.
Gongalo: 1€, Mé (apontando para a letra L), Na (apontando para a letra A), Mena (repete

a palavra globalmente), j4 esta!

Investigador: Gongalo, o menino (Jodo — personagem ficticia) da outra escola escreveu
Mena de uma maneira diferente da tua, queres ver?

Gongalo: mostra 14 (pede com curiosidade)!
Investigador: olha, ele escreveu assim (mostra a mesma palavra escrita silabicamente,
mas com a letras convencionais — MA4)

Gongalo: pois, a ultima letra dele é igual & minha, mas a primeira nao.

Investigador: achas que ele escreveu bem?

Gongalo: ndo sei. Acho que a dele estd quase bem...

Investigador: o que é que esta diferente?

Gongalo: é a primeira letra.

Investigador: que letra € que o Jodo pos?

Gongalo: ele pds o M (verbaliza /mé/).

Investigador: e achas que Mena comega por /mé/

Gongalo: nio sei.

Investigador: 1€ 14 a palavra outra vez.

Gongalo: Mé (apontando para a letra L), Na (apontando para a letra A).

Investigador: e entdo? Como € que comega a palavra?

Goncalo: com um M (verbaliza /mé/)...o Jodo tem bem!

Investigador: porqué?

Gongalo: entfo porque /mé&/ é com um M e ndo com um L!
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Fase de pds-teste

Na fase de pds-teste do Estudo 1 foi novamente solicitado aos participantes que
escrevessem as 25 palavras utilizadas na fase de pré-teste, com o intuito de avaliar o
impacto do programa de intervencdo de escrita relativamente a reestruturacdo dos niveis
conceptuais das criancas sobre a linguagem escrita. Em particular, pretendemos
aquilatar se o programa de escrita implementado foi propulsor de escritas fonetizadas,
uma vez que na fase de pre-teste todos os participantes apresentaram niveis de
desenvolvimento de escrita pré-silabicos. Por 1ltimo, com a replicagio dos
procedimentos mobilizados na fase de pré-teste, quisemos avaliar a possibilidade de
ocorréncia de um efeito de generalizacdo em relagdo ao processo de fonetizagdo da
escrita, uma vez que durante o programa de intervencdo duas das letras que as criancas

conheciam inicialmente (O, R) ndo foram trabalhadas.

A fim de verificar a existéncia de diferencas relativamente a estes pardmetros,
participaram no pos-teste todas as criancas seleccionadas para o Estudo 1,

independentemente de pertencerem ao grupo experimental ou ao grupo de controlo.

ESTUDO 2

Participantes

Participaram 20 criangas de origem portuguesa, com uma média de idades 67,95
meses e um desvio-padrdo de 3,2 meses; o limite minimo de idades foi 63 meses € o
limite maximo 73,5 meses. A semelhanca dos participantes do Estudo 1, nenhuma das
criancas tinha recebido qualquer instrugdo formal sobre leitura e escrita, embora todas

fossem capazes de identificar e escrever o nome proprio.

As criangas frequentavam os mesmos Colégios que os participantes do Estudo 1,
e encontravam-se distribuidas por cinco salas de jardim-de-infincia, cada sala com uma
Educadora. Foram eliminadas deste estudo as criangas que apresentavam mais de 20%

de faltas.



Os participantes foram distribuidos aleatoriamente por dois grupos
experimentais, grupo experimental 1 (N = 10) e grupo experimental 2 (N = 10). No
grupo experimental 1 participaram 5 raparigas e 5 rapazes e no grupo experimental 2

participaram 6 raparigas e 5 rapazes.

A tabela B1 apresenta as caracteristicas etarias dos participantes do Estudo 2.

Tabela B1: Caracterizagdo etaria (em meses) dos participantes do Estudo 2

Idade dos Participantes do Estudo 2 (em meses)

Meédia Desvio-padrdo Minima Mcdxima
Grupo Experimental 1 (n =10) 68,70 2,67 64 73
Grupo Experimental 2 (n =10) 67,20 3,73 62 74

No que respeita a caracterizacdo etaria, ambos os grupos sdo homogéneos, t =

1,033; p=0,315, a=0,05.

Relativamente as medidas de selecgdo inicial, os participantes podem ser

caracterizados de acordo com os dados da tabela B2.

Tabela B2: Caracteriza¢do dos participantes do Estudo 2 relativamente as medidas de

seleccdo inicial

Medidas Iniciais de Selec¢ao dos Participantes do Estudo 2

Meédia Desvio-Padrdo Minimo Mdximo

N.? Letras Conhecidas

Grupo Experimental 1 (n =10) 9,00 2,11 7,00 11,00

Grupo Experimental 2 (n = 10) 10,50 3,53 7,00 17,00
Nivel de Inteligéncia

Grupo Experimental 1 (n = 10) 15,00 2,49 11,00 19,00

Grupo Experimental 2 (n = 10) 17,30 4,90 11,00 26,00




Nivel de Consciéncia Fonologica

Grupo Experimental 1 (n = 10) 14,20 2,04 11,00 17,00

Grupo Experimental 2 (n = 10) 17,10 3,84 11,00 23,00

Nivel de Realizacdo Verbal
Grupo Experimental 1 (n = 10) 37,25 7,44 23,00 50,00

Grupo Experimental 2 (n = 10) 37,00 5,52 26,50 41,50

No que se refere as medidas iniciais de selec¢do dos participantes podemos

reportar:

e Para a variavel Numero de Letras Conhecidas, o grupo experimental 1 e 2 sfo
equivalentes (t=- 1,152; p = 0,264, o = 0,05);

e Para a variavel Nivel de Inteligéncia, ambos os grupos sdo homogéneos (t = - 1,323;
p=0,208, a = 0,05),

o Para a varidvel Nivel de Consciéncia Fonoldgica, o grupo experimental 1 e 2 ndo
sdo equivalentes (t =- 2,107; p = 0,049, a = 0,05). Por este motivo, esta variavel

sera considerada como factor co-variante nas andlises comparativas efectuadas entre

08 grupos;
e Em relacfio a variavel Realizagcdo Verbal, ambos os grupos sdo homogéneos (t =

0,768; p=0,452, o = 0,05).

Delineamento Experimental

O delineamento experimental do Estudo 2 foi orientado de acordo com as

mesmas etapas definidas e caracterizadas para o Estudo 1:

e Selec¢do inicial dos participantes para o estudo;

e Definigfo, a partir de amostragem aleatdria dos participantes seleccionados, de dois
grupos experimentais;

e Pré-teste para ambos os grupos experimentais;

e Programa de intervencio de escrita para os dois grupos experimentais;

e Pos-teste no qual participaram as criancas de ambos os grupos experimentais.
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Cronograma

O Estudo 2 decorreu em paralelo com o Estudo 1, apresentado por isso a mesma

calendarizacdo:

e Fase de selecco dos participantes: de Novembro a Janeiro;
e Fase de Pré-teste: Fevereiro;
e Fase de aplicac@o e implementac@o do Programa de Treino: de Margo a Maio;

e TFase de Pds-teste: Junho.

Fase de pré-teste

Depois de efectuadas todas as provas de seleccdo inicial foram escolhidas para

participar no Estudo 2 criangas que correspondiam aos seguintes critérios:

e As produgdes escritas realizadas durante a prova de ditado pertenciam ao nivel de
conceptual pré-silabico;

o Conhecimento de um minimo de sete letras do alfabeto portugués.

No que respeita ao conhecimento das letras, as criangas que participaram no
Estudo 2 foram reunidas em 8 grupos, de acordo com as letras com as quais estavam
familiarizadas. Em todos os 8 grupos as criancas conheciam o mesmo numero de letras
(7), embora as letras fossem diferentes de grupo para grupo. Os participantes foram
emparelhados em fungdo das letras que conheciam e distribuidos pelo grupo
experimental 1 e grupo experimental 2, tornando estes grupos equivalentes em termos
do nimero de criangas e do nimero de letras que conheciam inicialmente. A tabela B3

apresenta a organizacio destes grupos:



Tabela B3: Constituicdo dos 8 grupos de criangas em fungdo das letras que conheciam

inicialmente

Grupos formados em fungdo das letras que conheciam inicialmente

Letras que os participantes conheciam inicialmente

Grupo 1 (n=4) A I O B L M P
Grupo 2 (n =2) A I O B D M P
Grupo 3 (n=4) A I O B C M P
Grupo 4 (n=2) A I O N P R T
Grupo 5 (n=2) A I O L ™M N R
Grupo 6 (n=2) A O U B L M T
Grupo 7 (n =2) A I O B C M T
Grupo 8 (n=12) A | O B F M R

No momento de pré-teste, foi solicitado aos participantes do Estudo 2 que

escrevessem também uma listagem de 25 palavras, respeitando os seguintes requisitos:

e As palavras escolhidas correspondiam a estrutura sildbica interna mais frequente
para a lingua Portuguesa (polissilabos), apresentando uma estrutura dissilabica;

e Foram seleccionadas 3 palavras para cada vogal (num total de 9). As vogais foram
as letras g, i, 0, ou u, dependendo do grupo de pertenca das criangas; e 4 palavras
para cada consoantes (num total de 16). As consoantes foram as letras b, ¢, d, £, [, m,
n, p, r, ou t, dependendo do grupo de pertenca das criangas;

e As palavras continham letras que as criancas conheciam inicialmente na primeira
posi¢do da palavra (1. letra), em cada um dos 8 grupos estabelecidos;

e A primeira palavra mobilizada para cada uma das letras que as criangas conheciam
foi facilitadora do processo de fonetizag@o (e.g., Apolonia, 2004, Alves Martins &
Silva, 1999; Treiman & Cassar, 1997; Quintero, 1994; Mann, 1993), ou seja, o som
da silaba inicial destas palavras coincidiu com o nome de uma letra conhecida;

e Para as vogais em estudo, independentemente dos grupos constituidos, para além
das palavras facilitadoras, foram introduzidas, na primeira silaba das restantes

palavras diferentes fonetizacOes associadas a estas letras;



e Para as consoantes em estudo, independentemente dos grupos constituidos, para
além das palavras facilitadoras, as restantes palavras seleccionadas continham, na

primeira silaba, os fonemas tipicamente associados as vogais g, [ ou Q.

A listagem completa das palavras usadas no pré-teste do Estudo 2, para os 8

grupos constituidos, pode ser consultada em anexo (Anexo C).

Todas as criangas, pertencentes ao grupo experimental 1 ou 2, participaram na

fase de pré-teste.

Programa de intervencdo de escrita

O objectivo das sessdes do programa de intervengdo no Estudo 2, foi conduzir
criancas cujas escritas se situavam no nivel pré-silibico a evoluir para niveis de escrita
mais avancados (escritas com fonetiza¢8o). Para o Estudo 2, a metodologia utilizada no
delineamento do programa de intervencdo de escrita foi estruturalmente semelhante a
que foi descrita para Estudo 1. A diferenca essencial situou-se no confronto entre as
escritas produzidas pelos participantes e as escritas hipotéticas que lhes foram
apresentadas. No Estudo 2, os participantes que pertenciam ao grupo experimental 1,
que na fase de pré-teste apresentavam escritas de nivel pré-silabico, foram confrontados
com escritas hipotéticas do nivel sildbico com fonetizagdo; as criangas do grupo
experimental 2, que na fase de pré-teste também apresentavam escritas de nivel
pré.silibico, foram apresentadas escritas hipotéticas do nivel silabico-alfabetico para

confronto.

No Estudo 2, as palavras que compunham as 5 sessdes do programa de
intervencio de escrita foram escolhidas em fun¢do das letras que as criangas dos
diferentes grupos conheciam inicialmente. Foram tidos em linha de conta, no delinear
desta intervencdo, os principios metodoldgicos definidos para os programas de
intervencdo de escrita (ver capitulo D). Participaram neste programa todas as criangas

dos grupos experimentais 1 e 2.
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As 5 sessdes foram individuais, durando aproximadamente 15 minutos e
iniciaram-se logo apds o pré-teste. Em todas as sessdes foi solicitado as criangas que
escrevessem 14 palavras que se iniciavam pelas letras que conheciam. A estrutura
sildbica das palavras foi varidvel embora nunca tenha sido solicitada a escrita de
palavras monossilabicas nem de palavras com mais do que 5 silabas. Nenhuma das
palavras usadas nas 5 sessdes do programa de intervengdo de escrita coincidiu com as

palavras mobilizadas no pré-teste, para os diferentes grupos constituidos.

O formato estrutural das 5 sessdes do programa de intervencdo de escrita foi
similar ao delineado para o pré-teste, sendo propostas para escrita 2 palavras por cada
vogal (num total de 6) e 2 palavras para cada letra consoante (num total de 8),

dependendo das letras que as criangas conheciam em cada grupo.

A semelhanca do Estudo 1, na primeira sessdo deste programa de intervengao
foram apenas mobilizadas palavras facilitadoras. Portanto, para todas as palavras
seleccionadas, independentemente de se iniciarem por uma letra vogal ou consoante, a
primeira silaba coincidia com o nome de uma letra que as criancas conheciam, para que

essa letra fosse facilmente mobilizada.

Nas sessoes seguintes foram introduzidas variagdes nas fonetizagbes associadas
as letras que as criangas conheciam inicialmente, para que as criangas pudessem
estabelecer, para uma mesma letra, diferentes relagdes grafema — fonema. Todas as
palavras utilizadas nas sessdes do programa de intervengdo de escrita podem ser

consultadas em anexo (Anexo D).

Fase de pds-teste

Na fase de pos-teste do Estudo 2 foi replicado o procedimento mobilizado na
fase de pré-teste, sendo solicitado aos participantes que voltassem a escrever as mesmas
palavras seleccionadas para cada grupo, definido em fungfio das letras que as criangas
conheciam inicialmente, com o intuito de verificar o impacto do programa de
intervencdo de escrita relativamente a reestruturaco dos niveis conceptuais das criangas

sobre a linguagem escrita.
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Especificamente, pretendemos avaliar se as estratégias de confronto utilizadas
no programa de escrita para o grupo experimental 1 (confronto com escritas hipotéticas
do nivel silabico com fonetizagdo) e para o grupo experimental 2 (confronto com
escritas hipotéticas do nivel silabico-alfabético) produziram efeitos diferenciados nas
conceptualizagdes subjacentes as produgdes escritas dos participantes nesta fase de pos-

teste.
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CAP. G - DESCRICAO E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo iremos operacionalizar, especificando, as hipoteses da presente
investigacdo, as quais optamos deliberadamente por descrever nesta parte do trabalho de
forma a facilitar a leitura e interpretagdo dos resultados. Passaremos seguidamente a

apresentacdo e discussdo dos resultados obtidos.

Descriciio, andlise e discussdo dos resultados do Estudo 1

O Estudo 1 foi realizado para dar resposta a questdo relativa ao impacto do
programa de intervencdo de escrita na evolucio das conceptualizacdes das criangas
sobre a linguagem escrita, manifestada no problema I que agora relembramos: Sera
que a implementacio de um programa de intervencdo de escrita concebido para
mobilizar as criancas em idade pré-escolar a pensar sobre a natureza e as regras

do codigo escrito tem impacto sobre as escritas inventadas das criancas?

Em particular formulamos a hipdtese geral de que as criangas com um nivel de
escrita pré-silabica que participaram num programa de intervengdo de escrita
registardo uma evolucdo mais acentuada ao nivel das suas representagbes conceptuais

sobre a escrita, relativamente a criangas que ndo participaram no programa.

A operacionalizacdo desta hipdtese tem como sustentagdo os estudos de Alves
Martins e Silva (in press; Silva & Alves Martins, 2002, 2003; Silva, 2003, 2004) que
sugeriram que os programas de interveng@o de escrita constituem um importante meio
de, a partir das escritas inventadas de criancas em idade pré-escolar, fazer evoluir as
concepcoes destas criangas sobre a linguagem escrita. Especificamente, argumentamos
que as criangas de nivel pré-silabico que participaram nas sessdes do programa de
intervenc8o, onde foram confrontadas com escritas hipotéticas de nivel silabico com
fonetizagdo, apresentardo uma evolugdo conceptual nas suas escritas superior a das

criangas que ndo participaram.



No momento do pré-teste, todos os participantes deste estudo apresentavam
escritas de nivel pré-silabico. A tabela A4 evidencia a evolugdo conceptual patenteada
pelas criangas do grupo experimental e de controlo no momento do pos-teste, apds a
implementagdo das sessdes de trabalho do programa de intervencdo de escrita (apenas

para o grupo experimental).

Tabela A4: Niveis conceptuais das criangas do grupo experimental e de controlo no

pos-teste

Niveis conceptuais de escrita no pos-teste
PS SSF SCF SA A Total
Grupo Experimental (n=11) 0 0 5 6 0 11
Grupo de Controlo (n =11) 9 2 0 0 0 11

Legenda: PS = Pré-sildbico; SSF = Sildbico sem fonetizagdo; SCF = Sildbico com fonetizagdo;

SA4 = Silabico-alfabético; A = Alfabético

No momento do pos-teste, todas as criancas do grupo experimental passaram
para niveis conceptuais de escrita mais evoluidos, especificamente, cinco dos
participantes evoluiu para o nivel sildbico com fonetizagdo e seis progrediram para o
nivel silabico-alfabético. Portanto, na fase de pds-teste as escritas dos participantes do
grupo experimental passaram a considerar o processo de fonetizagdo, no
estabelecimento de correspondéncias entre a escrita e a oralidade. O programa de
intervencdo de escrita teve um impacto positivo sobre a evolucdo conceptual destas
criangas em relagdo a natureza do codigo escrito, nomeadamente, o inicio da
compreensdo do principio alfabético, por intermédio da activagdo do processo de

fonetizacdo de escrita.

As criancgas do grupo de controlo, por sua vez, nio demonstraram evolugdes
consideraveis entre os momentos de pré-teste e pos-teste. A partir da leitura da tabela
anterior podemos constatar que apenas 2 criangas progrediram do nivel pré-silabico para

o nivel conceptual seguinte, para escritas sildbicas sem fonetizac#o.



Estes resultados permitem responder ao problema formulado, através da
confirmacio da hipdtese operacional estabelecida, nomeadamente, que o programa de
intervencdo de escrita implementado surtiu efeito, fazendo evoluir as escritas das

criangas do grupo experimental de critérios grafo-perceptivos para escritas fonetizadas.

Os resultados obtidos corroboram as sugestdes de investigagdes anteriores (e.g.,
Silva & Alves Martins, 2002), a propésito do impacto dos programas de intervencdo de
escrita na reestruturacdo das hipoteses das criangas sobre o funcionamento do codigo
escrito. A eficdcia destes programas na evolucdo da qualidade das escritas inventadas
das criancas parece consequéncia do tipo de pressupostos subjacentes a sua organizacao.
As estratégias inerentes a implementacdo dos programas de escrita t€ém como base
operacional as escritas inventadas das criancas. Estas actividades de escrita permitem
que a crianca mobilize ndo sé os seus conhecimentos sobre o codigo escrito mas
também as competéncias de andlise do oral, permitindo o estabelecimento de hipéteses

sobre a correspondéncia entre a escrita e a oralidade.

O estudo de Alves Martins e Silva (2003) mostrou que o nivel conceptual das
criancas em relacdo a escrita condiciona a capacidade para analisar as palavras nas suas
unidades sonoras, conquanto a utilizacdo de um suporte de escrita, mediante a
mobilizacdo de letras que as criangas conhecem, permita a representacdo grafica das
unidades do oral analisadas. Portanto, estas actividades de escritas inventadas,
desenvolvidas no ambito dos programas de intervencdo de escrita, permitem o
estabelecimento das primeiras consideragdes relativas a natureza da relacdo entre a

escrita e o oral.

O progresso nas escritas evidenciado pelas criancas do grupo experimental no
pés-teste parece também fruto do tipo de metodologia empregue no programa de
interven¢do, mormente, o estabelecimento de conflitos cognitivos (e.g., Ferreiro, 1988)
ou socio-cognitivos (e.g., Teberosky, 1987; Silva, 1992; Besse, 1995; Mata, 1995)
inerentes ao confronto entre as escritas produzidas por estas criangas e escritas
hipotéticas de nivel conceptual superior. Este tipo de confronto age na zona de
desenvolvimento potencial das criancas (e.g., Vygotsky, 1978), permitindo-lhes uma
reflexdo sobre as hipoteses subjacentes ao processo de constru¢do da escrita e um

feedback imediato apds a consecugdo das suas proprias producdes. A descentracdo

138



envolvida neste processamento potencia a procura de critérios verosimeis de
objectividade, a0 mesmo tempo que possibilita o acesso ao tipo de pensamento da

crianca durante ou ap6s uma actividade de escrita.

Ainda no que se refere ao conflito cognitivo, induzido pelo confronto de escritas
de niveis conceptuais distintos, uma condi¢do que consideramos pertinente discutir, € o
facto de ter sido explicitado as criangas que participaram nas sessdes do programa de
intervencdo que as escritas de confronto eram da autoria de uma outra crianga, oriunda
de uma escola diferente, mas da mesma idade e do mesmo género, € que estava a
realizar exactamente o mesmo tipo de actividade. Estas consideragdes poderdo ter sido
decisivas no que diz respeito a natureza do proprio conflito que se estabeleceu. O
investigador passa a ter um papel mais dissimulado uma vez que funciona como mero
agente de mediacdo. Frequentemente, as criangas do grupo experimental perguntaram
quem era o autor das escritas de confronto, quantos anos tinha e se ji sabia escrever.
Desta forma, as escritas de confronto foram sendo personificadas pelas criangas,

incentivando-as na procura de critérios plausiveis inerentes a construcdo dessas escritas.

Pelo facto de considerarem as escritas de confronto como uma produgio
realizada por uma crianca da mesma idade, ainda que de identidade desconhecida, os
participantes do programa de intervencdo acabaram por estabelecer uma competi¢do
interessante, onde nem sempre as escritas apresentadas para confronto foram
consideradas de nivel conceptual superior. Foi curioso constatar que alguns dos
participantes, depois de enunciarem as hip6teses construtivas das escritas em confronto,
delineando critérios objectivos (por exemplo, o nimero minimo de letras necessario
para a escrita de determinada palavra), pediam para que o investigador falasse ou
entregasse mensagens ao autor da escrita hipotética, demonstrando assim a sua
espontaneidade e naturalidade perante escritas organizadas por critérios mais evoluidos,
sem que estivesse em causa, nem constituisse factor de influéncia, a autoridade

representativa do investigador.

Desta forma, os resultados obtidos acentuam as conclusdes dos estudos de Silva
(1992) e de Mata (2005), que sugerem que a interacgao entre pares de criangas de niveis
conceptuais diferentes, mas proximos, constitui o motor potenciador dos progressos

conceptuais das criancas relativamente a linguagem escrita, ainda que, no presente
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Estudo 1, esta interaccio tenha sido mediada por um adulto e tenha envolvido uma

crianga hipotética.

Outra das estratégias inerentes ao programa de intervencio de escrita foi a
utilizacdo de palavras facilitadoras (Mann, 1993; Alves Martins & Silva, 1999; Matos,
1999; Apolénia, 2004). Estas palavras tinham a particularidade de se iniciarem por
letras que todas as criancas conheciam, e em alguns casos continham a presenca do
nome de letras na primeira silaba da palavra. A inclusfo desta propriedade podera ter
contribuido para que as criangas do grupo experimental identificassem o som associado
ao nome da letra, mobilizando-a na escrita da palavra. De acordo com Alves Martins e
Silva (1999), a apresentacfio de palavras com certas caracteristicas fonolégicas permite
as criancas a realizacdo de produgdes escritas onde se inicia o estabelecimento de
correspondéncias com a oralidade. No estudo de Alves Martins e Silva (op. cit.), bem
como no trabalho de Matos (1999) e de Mann (1993), as criangas de nivel pré-silabico
ndo beneficiaram da presenca de palavras facilitadoras, ndo conseguindo mobilizar os
conhecimentos acerca do nome das letras, sendo incapazes de abandonar a concepgio

de escrita enquanto representante das propriedades do referente.

Poreém, os resultados obtidos por Apolénia (2004) contrariam esta suposicio, ao
demonstrar que, mesmo as criangas de nivel pré-silabico, beneficiam da apresentacdo de
palavras com elementos facilitadores (nome ou som das letras), iniciando as ligacdes
entre a escrita e o oral, desde que detenham um conhecimento sélido relativamente ao
nome das letras do alfabeto. Os resultados obtidos neste Estudo 1, confirmam esta
ilagdo, uma vez que as criancas de nivel pré-silabico que participaram no programa de
intervengdo evoluiram para escritas fonetizadas (sildbicas e silabico-alfabéticas),

conhecendo inicialmente o nome de pelo menos 7 letras do alfabeto.

Relativamente ao pensamento estrutural subjacente a evolugdo patenteada pelas
criangas nas suas concepgdes sobre a linguagem escrita, recorremos as deducdes de
Ferreiro (1988), para sustentar os resultados obtidos no Estudo 1. Inscrevendo-se num
quadro desenvolvimental psicogenético, Ferreiro (op. cit.) considera que o conflito
cognitivo € o principal mecanismo explicativo da transi¢do das escritas organizadas por

critérios grafo-perceptivos até & compreensdo da natureza alfabética do cédigo escrito.
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Em particular, a passagem do nivel pré-sildbico para niveis de escrita mais
avancados ¢é alcancada com base no conflito que emerge para as criancas assente na
relacdo entre as partes de uma palavra e o seu todo: esta relagdo promove o
aparecimento da ideia de que a cada parte de uma palavra escrita corresponde uma parte
do nome da palavra no oral. A crianga relaciona agora duas totalidades diferentes: de
um lado as partes da palavra oral — as silabas — e a palavra oral na sua totalidade e, do
outro lado, as partes da palavra escrita — as suas letras — e o conjunto dessas letras, a
totalidade. Para o efeito, estabelece, para um mesmo referente, uma correspondéncia
termo-a-termo entre estes dois conjuntos. Esta hipdtese sildbica inicialmente surge
como forma de interpretacdo da escrita ji elaborada, como no caso das escritas

hipotéticas de confronto, e ndo como meio de controlar a escrita da crianca.

De acordo com Ferreiro (1988), terfo sido os problemas cognitivos implicados
na escrita que introduziram a correspondéncia entre a escrita e a oralidade, por
intermédio do desenvolvimento de competéncias de silabag@o. A este respeito refira-se
também que o confronto das escritas dos participantes foi efectuado precisamente com
as escritas hipotéticas do nivel silabico com fonetizagdo, representando
sistematicamente palavras dissildbicas por apenas duas letras, o que poderd ter
confirmado a hipétese silabica manifestada pelas criancas para justificar e interpretar
estas escritas de confronto (a mobilizacdo de duas letras para representar duas silabas).
Para além disso, a leitura das escritas hipotéticas foi feita, pelo investigador, de modo
silabico, o que terd contribuido para reforcar as ilagcdes das criangas a propoésito da

natureza das correspondéncias entre a escrita e a oralidade.

Ainda neste contexto, € importante referir que algumas criangas poderdo ter
compreendido, por intermédio do conflito entre a hipdtese sildbica e o principio da
quantidade minima de caracteres, introduzido pelas tentativas de representagdo escrita
de dissilabos (como no caso das palavras apresentadas no pos-teste), que a analise da
oralidade tem de ir para além da silaba (Ferreiro, 1988), forcando-as a avangar para
escritas do tipo silabico-alfabético, mobilizando para o efeito o seu conhecimento sobre

as letras.
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O Estudo 1 apresentou como segundo objectivo especifico a analise do impacto
do programa de intervencdo de escrita sobre a genese do processo de fonetizacio.
Relativamente a este desiderato, considerdmos o problema 2: Qual sera o impacto que
a implementacio de um programa de intervencdo de escrita, delineado para
mobilizar as criancas em idade pré-éscolar a reflectir sobre cédigo escrito, tem na

eclosdo do processo de fonetizacido?
Para responder a este problema formuldmos quatro hipéteses:

a) As criancas com um nivel de escrita pré-silabica que participaram num
programa de intervengdo de escrita apresentardo escritas fonetizadas baseadas nas
letras trabalhadas durante o programa, enquanto que as crian¢as que ndo

participaram no programa, apresentardo escritas sem fonetizagdo.

b) As produgdes escritas das criangas que participaram neste programa de
intervengdo serdo influenciadas por um efeito de generalizacdo decorrente da
fonetizacdo das letras trabalhadas durante o programa sobre as todas as letras que as

criangas conheciam inicialmente.

¢) O numero de escritas fonetizadas pelas criancas que participaram no
programa de intervencdo diferira com base nas letras mobilizadas no inicio das

palavras, em fun¢do das propriedades fonologicas das prdprias letras.

d) O numero de letras consoantes fonetizadas pelas criangas que participaram
no programa de intervengdo diferira em funcdo das vogais acopladas na 2° posicdo das

palavras.
Hipotese A

Para a operacionalizacdo da hipdtese 4 propomos que o numero de fonetizagoes
para 1* letra das palavras mobilizadas no pos-teste € maior no grupo experimental do

que no grupo de controlo, considerando as letras trabalhadas durante as sessdes do

programa de interven¢do (letras a, i, b, [, m). Para avaliar o numero de fonetizacdes
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calculamos a propor¢do de fonetizagdes por crianca em relagdo a cada letra trabalhada,

no inicio das palavras consideradas.

Os resultados respeitantes a média das proporcdes de fonetizagdo da letra inicial
das palavras no pos-teste, para as letras trabalhadas durante o programa de intervengio

de escrita, podem ser observados na tabela AS.

Tabela A5: Médias e desvios-padrdo das propor¢des de fonetizacdo da 1° letra das

palavras na fase de pos-teste para as letras trabalhadas

Proporg¢do de fonetizacdes

Meédia Desvio-padrdo

Grupo Experimental (n=11) 11,73 3,41
Grupo Controlo (7 =11) 2,82 2,68

A tabela A5 mostra que a média das proporgdes de fonetizacio para 1° letra das
palavras foi superior no grupo experimental comparativamente ao grupo de controlo, no
momento do pos-teste, relativamente as letras trabalhadas no programa de intervencgdo
de escrita. Para verificar se esta diferenca & significativa foi aplicado uma Andlise de
Varidncia Univariada, usando o tipo de grupo (controlo x experimental) como varidvel
independente, a média das propor¢des de fonetizagdo como variavel dependente e como
factor co-variante o nimero de letras que as criangas conheciam inicialmente. O
resultado obtido demonstra que esta diferenca ¢ significativa F (1,19) = 16,14; p = .001.
Podemos portanto afirmar que o programa de intervencéo de escrita teve impacto sobre
a escrita das criancas que nele participaram, levando-as a desenvolver procedimentos de
fonetizag8o para as letras trabalhadas nas sessdes do programa, confirmando a hipétese

A estabelecida.

Na figura 1 podemos observar alguns exemplos de escritas das criancas do grupo
experimental e de controlo, no momento de poés-teste, considerando as palavras

iniciadas por letras trabalhadas no programa de intervencao.
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Figura 1. Exemplos de escritas das criancas dos grupos experimental e de controlo no

pos-teste, para palavras iniciadas por letras trabalhadas no programa de intervengdo

Escrita do grupo de controlo
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LAV

O A AN

D& Vi
LA/
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Escrita do grupo experimem‘al

Como foi constatado em resposta ao primeiro problema formulado para o Estudo

1, o programa de intervengdo de escrita teve impacto sobre a evolugdo do nivel

conceptual das criangas do grupo experimental. Esta reestruturacdo conceptual implicou

que estas criancas progredissem, ao nivel da escrita, de critérios grafo-perceptivos (com

a representagio das propriedades do referente) para o estabelecimento das primeiras

relacdes entre a escrita € a oralidade, por intermédio da apropriagdo da hipétese silbica.

Neste sentido, de acordo com Ehri (e.g., 1983, 1986), uma crianga que conhega 0 nome

das letras beneficiara deste conhecimento para aprender também o respectivo som,

facilitando o estabelecimento de correspondéncias entre grafemas e fonemas que se

encontra subjacente ao processo de fonetizag@o da escrita. Para Alves Martins e Silva

(1999) os conhecimentos infantis relativos ao nome das letras interagem com a analise
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que as criancas fazem dos segmentos orais das palavras, de tal forma que as criangas
podem produzir escritas em que os sons do oral comegam a ser representados por letras

convencionais (escritas fonetizadas).

A evolugdo de escritas silabicas sem fonetizacdo para escritas sildbicas com
fonetizagdo parece, entdo, desenvolver-se com base no conhecimento das criancas sobre
o nome das letras (e.g., Ferreiro & Teberosky, 1979; Tolchinsky-Landsmann & Levin,
1987; Ferreiro, 1988; Alves Martins, 1994; Alves Martins & Silva, 1999; Varnava-
Skouras, 2005).

De acordo com Treiman, Tincoff, e Richmond-Welty (1996), a partir do
momento em que as criancas comecam a fonetizar a escrita, transformam essa
actividade num instrumento que aumenta as suas capacidades de andlise fonologica das
palavras, aproveitando o suporte patenteado pelas letras para a compreensdo das

unidades sonoras das palavras.

Portanto, a conquista do processo de fonetizacdo nas criancas do grupo
experimental parece ficar a dever-se ao conhecimento das criangas sobre as letras,
mobilizado na implementacdo do programa de escrita, em particular ao confronto das
escritas produzidas pelas criangas com escritas hipotéticas do nivel sildbico com
fonetizacdo, onde estd presente a relagdo existente entre as letras convencionais e 0s

sons silabicos das palavras.

Estas suposi¢des sdo confirmadas por Byrne (1998) que constatou que os nomes
das letras sdo importantes para a compreensdo do principio alfabético, desempenhando
um papel essencial na evolucdo das conceptualizacSes infantis sobre a escrita, se forem
coordenadas com competéncias de analise do oral e com representacdes escritas mais
evoluidas. Alvarado (1998), comparando criancas com escritas de nivel silabico com
fonetizacdo e nivel silabico sem fonetizagdo, atribuiu um papel fundamental ao
conhecimento das letras enquanto factor potenciador de consciéncia fonémica. Também
neste sentido, Silva (2003) refere que com a exploracdo do sistema de escrita (durante
as actividades de escrita inventada implementadas no &ambito do programa de
intervencdo) e com a evolucdo no sentido da compreensdo do principio alfabético, as

criancas desenvolvem ao mesmo tempo a consciéncia fonémica. A reflexdo infantil,
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mobilizada por intermédio do confronto entre dois tipos de escrita de niveis conceptuais
diferentes (a produgdo das criangas e as escritas hipotéticas), sobre a relaco entre as
letras a seleccionar e os segmentos orais das palavras, parece promover a consciéncia

fonémica, sob a influéncia do nimero de letras que as criangas conhecem.

As criancas do grupo experimental, que participaram no programa de escrita,
conheciam inicialmente um minimo de 7 letras. Destas, 5 letras foram consistentemente
trabalhadas, aparecendo sistematicamente no inicio das palavras mobilizadas durante as
5 sessdes do programa. Nas sessdes iniciais de trabalho, foram apresentadas a estas
criancas palavras facilitadoras (e.g., Mann, 1993), nas quais o nome da propria letra
constituia o som relativo & silaba inicial da palavra. Portanto, as criangas terdo
comecado a mobilizar letras para as quais conheciam o valor sonoro convencional para
representar as silabas das palavras consideradas (unidades sonoras mais salientes),
produzindo escritas silabicas fonetizadas. Este ponto de vista € corroborado por Alves
Martins (1994) e por Chauveau e colaboradores (1994), que referem que nas escritas
infantis do tipo sildbico com fonetizagio, as silabas das palavras sdo codificadas por
uma letra que representa as caracteristicas fonologicas deste segmento oral, o que
poderd induzir a crianca a compreender que diferentes segmentos sonoros podem ser
representados por uma mesma letra, e que sons diferentes deverdo ser representados por

letras diferentes.

As diferencas encontradas entre o grupo experimental e de controlo na
fonetizacdo da 1° letra das palavras apresentadas no pos-teste podem ser justificadas
precisamente pela compreenséo, fruto da implementagdo do programa de escrita, de que
as letras representam os segmentos orais das palavras de forma sistematica, o que
significa que um mesmo som na palavra deverd ser codificado na escrita por uma
mesma letra com valor fonoldgico semelhante. As actividades de escrita desenvolvidas
durante o programa de intervencfo, criaram condi¢des para que as criangas do grupo
experimental reflectissem sobre a hipotese alfabética nas suas escritas, em virtude da

eclosdo do processo de fonetizagao.
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Hipotese B

Para a operacionalizacdo da hipdtese B formulamos que o numero de
fonetizacdes para 1* letra das palavras mobilizadas no pos-teste € maior no grupo
experimental do que no grupo de controlo, considerando as letras que ndo foram
trabalhadas durante as sessdes do programa de intervencdo (letras o, r). Calculamos a
proporcdo de fonetizagdes por crianga em relacdo as palavras iniciadas por letras ndo
trabalhadas nas sessdes do programa de escrita, com o intuito de comparar as
fonetizacdes nas escritas das criancas para a 1* letra das palavras mobilizadas no pos-

teste.

A tabela A6 apresenta a média das proporcdes de fonetizagdo da 1* letra das
palavras no pds-teste para as letras ndo trabalhadas durante o programa de intervencdo

de escrita.

Tabela A6: Médias e desvios-padrdo das proporgoes de fonetizagdo da 1° letra das

palavras na fase de pos-teste para as letras ndo trabalhadas

Proporcéo de fonetizagdes

Meédia Desvio-padrdo
Grupo Experimental (n = 11) 5,36 1,94
Grupo Controlo (n=11) 1,82 1,36

A leitura da tabela A6 mostra-nos que o niimero de fonetiza¢des para as letras na
posicdo inicial das palavras, considerando as letras ndo trabalhadas no programa de
intervencdo de escrita, foi superior no grupo experimental comparativamente ao grupo
de controlo, no momento do poés-teste. O resultado obtido na Anélise de Variancia
Univariada, considerando o tipo de grupo (controlo x experimental) como varidvel
independente, o numero de fonetizagSes como variavel dependente e como factor co-
variante o numero de letras que as criancas conheciam inicialmente, comprova que esta

diferenca € significativa F (1,19) = 7,23; p = .015.

Este resultado confirma a hipdtese B estabelecida, nomeadamente que o

programa de intervengdo de escrita teve impacto sobre a eclosdo do processo de
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fonetizacdo no grupo experimental mesmo para as letras ndo trabalhadas, verificando-
se, portanto, um efeito de generalizacdo proveniente deste programa sobre todas as

letras conhecidas inicialmente pelas criancas do grupo experimental.

A figura 2 apresenta alguns exemplos de escritas das criancas do grupo
experimental ¢ de controlo, no momento de pos-teste, considerando as palavras

iniciadas por letras ndo trabalhadas no programa de intervencao de escrita.

Figura 2: Exemplos de escritas das criangas dos grupos experimental e de controlo no
pos-teste, para palavras iniciadas por letras ndo trabalhadas no programa de

intervencdo

Escrita do grupo de controlo Palavras solicitadas Escrita do grupo experimental
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O processo de fonetizagdo interiorizado pelas criangas do grupo experimental
durante a implementac&o do programa de escrita, foi mobilizado na escrita de palavras
que se iniciavam pelas letras trabalhadas durante as 5 sessdes do programa, mas também
para as duas letras (o, ) que ndo foram trabalhadas no 4mbito das actividades de escrita

que compunham estas sessoes.
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As letras ndo trabalhadas, que foram fonetizadas pelas criancas do grupo
experimental no poés-teste, nunca iniciaram as palavras que foram apresentadas para
escrita nas sessdes do programa de intervencao, e também ndo foram utilizadas na
posigio inicial para criar as escritas hipotéticas de nivel sildbico com fonetizagdo
mobilizadas para confrontar os participantes. Em virtude destas condicOes, parece
verificar-se um efeito de generalizacdo relativo a fonetizacdo das letras que as criangas

do grupo experimental conheciam inicialmente.

Este efeito de generalizacdo ndo foi ainda referido na literatura revisitada sobre o
conhecimento do nome das letras ou sobre a aquisi¢ao do processo de fonetizacdo da
escrita. Sugerimos que uma vez apropriado este processo, as criancas o mobilizem para
o estabelecimento de correspondéncias entre a escrita e a oralidade, com base no
conhecimento que possuem sobre o nome das letras. No caso concreto em estudo, a
fonetizacdo de palavras iniciadas pelas letras o e r parece ficar a dever-se a uma difusdo
do processo de fonetizagio das letras trabalhadas no programa de intervencao para as

letras ndo trabalhadas.

Assim, a génese do processo de fonetizacdo podera surgir como um efeito global
da tentativa de fazer corresponder as letras mobilizadas na escrita com as silabas das
palavras. Tal como foi referido para a hipdtese 4, a fonetizac@o das letras eclode
preferencialmente para a primeira letra das palavras, e demarca o inicio da ligacdo entre

o nome associado as letras e os sons mais salientes das palavras, as silabas.

Hipotese C

Na hipétese C estipulamos que o nitmero de escritas fonetizadas pelas criangas
que participaram no programa de intervengdo diferira com base nas letras mobilizadas

no inicio das palavras, em funcdo das propriedades fonologicas das proprias letras.

Para a verificagio da hipotese C fomos avaliar a existéncia de diferencas entre as
criangas do grupo experimental e de controlo relativamente as proporgdes de
fonetizacdo das letras iniciais (1* posi¢do) nas palavras utilizadas no momento do pos-

teste.
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A operacionalizagdo desta hipotese é sustentada por diversos estudos (e.g.,
Ferreiro, 1988; De Abreu & Cardoso-Martins, 1995; Tolchinsky, 1995; Vernon, 1993;
Vernon & Ferreiro, 1999; Apolénia, 2004; Varnava-Skouras, 2005), que sugerem que as
letras vogais sdo mais facilmente mobilizadas nas escritas iniciais de criangas expostas

ao alfabeto latino.

Neste sentido, argumentamos que as vogais mobilizadas no Estudo 1 (g, i, 0)
apresentam proporgdes de fonetizagdo superiores comparativamente as consoantes (b, /,

m, r), considerando a letra inicial das palavras no pos-teste.

Os resultados obtidos para as proporgdes de fonetizac@o das letras no pos-teste,

considerando a letra inicial das palavras utilizadas, estdo registados na tabela A7.

Tabela A7: Médias e desvios-padrdo das propor¢ées de fonetizagdo das letras que

iniciam as palavras mobilizadas no pos-teste

Propor¢do de letras fonetizadas no Pos-teste

Grupo Experimental Grupo de Controlo
Meédia Desvio-padrdo Meédia Desvio-padrdo
Letra 4 0,88 0,17 0,42 0,40
Letra [ 0,97 0,10 0,27 0,41
Letra O 1,00 0,00 0,39 0,39
Letra B 0,61 0,28 0,11 0,20
Letra L 0,59 0,30 0,07 0,11
Letra M 0,34 0,26 0,00 0,00
Letra R 0,59 0,34 0,16 0,23

De acordo com os resultados apresentados na tabela A7 podemos referir que a

para o grupo experimental, no pds-teste, as letras iniciais das palavras mais fonetizadas

destes resultados obtidos permite confirmar a hipotese C estabelecida.
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Podemos também constatar que em ambos os grupos as letras vogais foram mais
fonetizadas do que as consoantes e ainda que para o grupo experimental as letras ndo
trabalhadas no programa de intervencdo de escrita (letras o e r) apresentam elevadas
taxas de fonetizacdo, em particular a letra O que foi fonetizada para a totalidade das

palavras que se iniciaram por esta letra, no pos-teste.

Para verificar se as diferengas encontradas entre os grupos experimental e de
controlo para as médias de proporgdes das letras que iniciam as palavras no pds-teste
sdo significativas, foram realizadas Analises de Varidncia Univariada, usando o tipo de
grupo (controlo x experimental) como varidvel independente, a média das proporgdes de
fonetizacdo das letras como variavel dependente e como factor co-variante o nimero de

letras que as criangas conheciam inicialmente. Os resultados obtidos demonstram que:

e Esta diferenca ndo é significativa para a vogal a, F (1,19) =2,18; p =.156;
e [Esta diferenca ¢ significativa para a vogal i, F (1,19) = 8,69; p = .008;

e Esta diferenca ¢ significativa para a vogal g, F (1,19) =8,21; p=.010;

e Esta diferenca ¢ significativa para a consoante b, F (1,19) =6,75; p = .018;
e [Esta diferenca ¢ significativa para a consoante [, F (1,19) =11,98; p =.003;
e Esta diferenca € significativa para a consoante m, F (1,19) =5,75; p =.027;

e Esta diferenca ndo é significativa para a consoante r, F (1,19) =3,13; p=.093;

No trabalho de Apolonia (2004) todas as letras utilizadas foram igualmente
mobilizadas na fonetizagdo da escrita, ndo se verificando uma preferéncia definida por

qualquer letra, dependendo essa mobilizacdo de cada crianca e das suas caracteristicas.

Porém, os resultados do presente estudo, como constatdmos, reflectem que o
efeito do conhecimento do nome das letras nas escritas iniciais das criangas € mais
consideravel para determinadas letras, corroborando as ilacdes dos trabalhos de Treiman

(1993, 1994).

Os procedimentos de fonetizag@o da escrita foram mais frequentes para as vogais

do que para as consoantes, tanto no grupo experimental como no grupo de controlo, o
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que estd em consonancia com.os dados avancados por diversos estudos (e.g., Ferreiro,

1988; Abreu & Cardoso-Martins, 1995; Apolonia, 2004).

Provavelmente, esta diferenga na ocorréncia de fonetizacdes ¢ passivel de ser
explicada pelo facto de na lingua Portuguesa muitas vezes o valor sonoro das vogais na
silaba corresponder ao nome da propria letra. Esta correspondéncia entre o nome da
letra e o valor sonoro da vogal na silaba € bem mais frequente no caso das vogais do que
no caso das consoantes. Esta circunstincia constitui uma dimensdo facilitadora para a
mobilizacdo da respectiva letra, uma vez que foi demonstrado por varios autores que,
um dos factores que influencia a habilidade das criancas em estabelecer uma relagdo
entre as letras e os fonemas, ¢ o facto de esse fonema fazer parte do nome da letra (e.g.,

Mann, 1993; Treiman, Tincoff, & Richmond-Welty, 1997; Treiman et al., 1998c).

No que diz respeito a fonetizacdo das vogais em estudo, por parte das criangas
do grupo experimental e de controlo, os resultados apontam para diferencas
significativas para as letras i e o, com o0s participantes no programa de escrita a
apresentarem uma proporcao de fonetizagdo superior para estas vogais, justificando o
impacto do programa de intervencdo sobre a fonetizacdo das escritas das criancas do

grupo experimental, conforme foi debatido anteriormente.

Para a vogal @, a diferenca entre os grupos experimental e de controlo
relativamente & propor¢do de fonetizacdo das palavras iniciadas por esta letra ndo foi
significativa. De real¢ar, porém, que sendo a letra g conhecida por todos os participantes
neste estudo, ¢ provavel que algumas criangas do grupo de controlo a tenham utilizado
na escrita das palavras no pds-teste, ndo por terem iniciado correspondéncias entra a
escrita e a oralidade com base na mobilizagdo de letras com valor sonoro convencional
(escritas fonetizadas), mas por ser uma das letras conhecidas disponiveis, e portanto,
frequentes na producio de escritas destas criangas, uma vez que as escritas das criangas
do grupo de controlo se mantiveram, na sua esmagadora maioria, no momento do pos-

teste, ao nivel pré-silabico.

Considerando apenas a utilizacdo das letras consoantes por parte das criangas do
grupo experimental (que participaram no programa de escrita), podemos referir que os

resultados obtidos no pdés-teste, apontam no sentido dos estudos de Treiman (1993),
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uma vez que existem diferentes propor¢des de mobilizagdo destas consoantes na escrita
das criancas. Nos seus estudos, Treiman (1993, 1994) referiu que as consoantes mais
mobilizadas na lingua Inglesa foram o r e o /, sugerindo que as diferengas encontradas
entre as consoantes utilizadas nas escritas infantis se devem as propriedades fonoldgicas
do nome das letras. Também os nossos resultados apontam para uma diferencia¢io ao
nivel da mobilizacdo das consoantes no inicio das palavras por parte das criangas do
grupo experimental. A consoante mais facilmente fonetizada foi a letra b, seguindo-se
as letras [ e r. Para o Portugués as consoantes r e / t€m nomes que formam uma estrutura
fonoldgica do tipo vogal — consoante constritiva, enquanto que o nome da letra b
apresenta uma estrutura do tipo consoante oclusiva — vogal. Para o nome da letra m, a

estrutura é do tipo vogal — consoante nasal (Cunha & Cintra, 1989).

Para as consoantes r € /, 0s nossos resultados corroboram os de Treiman (1993,
1994), pelo facto destas letras apresentarem proporcdes significativas de fonetizagdo. A
explicagio para este facto parece residir, de acordo com Treiman (op. cit.) nas
propriedades fonoldgicas subjacentes ao nome das letras, nomeadamente, as letras com
uma estrutura do tipo vogal — consoante (como o r e [) poderdo reflectir o grau de
coesdo existente entre esses fonemas, tornando a sua segmentacdo mais dificil. O lagco
fonoldgico entre uma vogal e uma consoante constritiva parece ser mais forte do que o
lago fonoldgico que existe entre uma vogal e consoantes nasais, como para a letra m

(Derwing & Nearey, 1991; Hindson, 1992; Treiman, 1984, in Treiman, 1994).

Os resultados que obtivemos para a letra b, ndo foram encontrados por Treiman
(1993, 1994), para a lingua Inglesa, em consoantes com nomes com uma estrutura do
tipo consoante — vogal. Este resultado podera ser indicador que para a lingua
Portuguesa, as consoantes com nomes com uma estrutura consoante oclusiva — vogal
sd0 mais coesas, do ponto de vista da ligagdo sonora entre os fonemas, do que as
consoantes com nomes constituindo uma estrutura vogal — consoante constritiva (como
no caso da letra R), consideradas tradicionalmente como as ligagdes mais dificeis de
segmentar relativamente ao nome das letras do alfabeto Inglés. Estudos futuros sobre
esta problematica poderdo confirmar esta suposi¢do. De qualquer forma, fica patente,
perante os resultados obtidos, que a fonetizagéo das consoantes em estudo (b, [, m, r)
apresentam diferentes propor¢des de mobilizagdo no inicio das palavras, podendo esta

conclusdo ser explicada em fungdo da estrutura fonologica do nome das letras.
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Para além das justificagdes adiantadas para a discrepante mobilizacdo das
consoantes nas escritas das criancas do grupo experimental, relacionadas com o
conhecimento do nome das letras, outras alegacdes podem ser avancadas, tendo em

consideracdo outros tipos de conhecimento infantil sobre o alfabeto.

Em particular, o conhecimento das criancas sobre o som das letras poderd
também estar implicado na fonetizacdo dissemelhante das consoantes em estudo.
Treiman (1994) sugeriu que as criancas usam o conhecimento do nome das letras para
chegar aos sons das letras. Correspondéncias letra/som para as quais o som das letras
estd contido no préprio nome da letra deverdo ser mais facilmente dominaveis do que
em correspondéncias letra/som em que tal ndo se verifica. Por exemplo, o nome da letra
b — /bé&/, conttm o fonema que esta letra tipicamente representa, e portanto
descodificacdes b (grafema) — /b/ (fonema) poderdo ter sido relativamente faceis para as
criancas do grupo experimental, justificando a maior mobilizacio desta consoante nas

escritas das palavras apresentadas.

Também o estudo de Treiman, Tincoff, Rodriguez, Mouzaki, e Francis (1998)
nos pode ajudar a compreender os resultados encontrados para a fonetizaco das
consoantes no Estudo 1, uma vez que os autores (op. cit.) sugerem que as
correspondéncias letra/som sdo mais acessiveis para as criangas se o som da letra se
situar na primeira parte do nome da letra (como na consoante ), do que se o som se

situar na ultima parte do nome da letra (como nas consoantes [, n, € r).

Portanto, os nossos resultados confirmam a sugestdo apontada por Treiman
(1994, estudo 2) de que quando o som de uma letra estd acoplado ao nome da propria
letra, as criangas tém mais facilidade na sua manipulacéo se o som estiver no principio
do nome da letra, tal como para b, do que se o som estiver na parte final do nome, como

no caso de /.

Em termos conceptuais duas explicacdes, com base no conhecimento das
criancas do grupo experimental sobre o som das letras, podem ser adiantadas para a
elucidacido dos resultados obtidos. Em primeiro lugar, e de acordo com Treiman e
colaboradores (1998c), parece ter sido mais facil para as criangcas fonetizarem

correctamente a consoante b, acedendo ao fonema /b/ situado no inicio do nome da letra
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b, do que fonetizarem as consoantes /, m, e r, acedendo aos respectivos fonemas
contidos no nome dessas consoantes, em virtude de para o fonema /b/ constituir o
ataque da unidade consoante — vogal no nome da letra (/bé&/), enquanto que os fonemas
/V/, Im/, e /r/ sdo parte da rima nas unidades vogal — rima do nome das consoante /el/,
/em/ e /er/. Segundo Treiman (1992) e Treiman e Zukowski (1996), a segmentagdo de
silabas constituintes de nomes de letras na fronteira entre o ataque e a rima das unidades
intra-sildbicas é mais facil para as criancas do que a segmentacdo de silabas

pertencentes a rima e a coda das unidades sonoras.

Uma segunda elucidacdo referente a fonetizacdo das consoantes por parte das
criancas do grupo experimental, com base no conhecimento sobre o som das letras,
prende-se com o facto de, na maioria das consoantes do alfabeto Portugués, o som
dessas letras ser mais frequente no inicio do nome da consoante do que no final, o que €
também insinuado por Treiman e colaboradores (1998c) para o alfabeto Inglés.
Portanto, as criancas do grupo experimental poderdo ter como base este padrao sonoro
para as consoantes, levando-as a procurar pistas no inicio do nome das letras para o som

que representam.

Assim, a medida que as criangas vao conhecendo o alfabeto, e vdo estando
expostas a estrutura fonoldgica do nome das letras, poderdo reparar que o nome das
letras consoantes no alfabeto Portugués tende a variar dentro de fronteiras padronizadas
e bem delimitadas, sendo o padrdo mais comum constituido por consoantes com nomes
com uma estrutura do tipo consoante — vogal, sendo a vogal usualmente letra e,

correspondente ao fonema /&/.

Um outro dado interessante foi o facto de as letras que ndo foram trabalhadas
durante o programa de interven¢do de escrita terem apresentado, nas criangas do grupo
experimental, na fase de pos-teste, propor¢des de fonetizacdo considerdveis, sobretudo
para o caso da vogal O, que foi consistentemente fonetizada nas palavras do pds-teste
que se iniciavam por esta letra. Este resultado reforga a suposi¢do da existéncia de um
efeito de generalizacdo do processo de fonetizagdo das letras trabalhadas no programa

de intervenc@o para as letras ndo trabalhadas, discutido anteriormente.
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Hipétese D

Com a hipétese D pretendemos aferir se o numero de letras consoantes
fonetizadas pelas criangas que participaram no programa de intervengdo diferira em
fungdo das vogais acopladas na 2° posi¢do das palavras. Para a operacionalizacdo desta
hipdtese revisitdmos os trabalhos de Mann (1993), Quintero (1994), e Alves Martins e
Silva (1999), estipulando que a fonetizacdo de palavras iniciadas por letras consoantes
difere em funcdo da vogal que se lhe segue, ocupando a 2° posi¢io na palavra. Para esta
andlise consideramos as médias das proporcdes de fonetizacdes das consoantes na 1°
posicdo das palavras de teste, para as criancas do grupo experimental, no momento de

pos-teste.

As letras que ocupavam a 2° posi¢do das palavras comecadas por consoantes,
foram as vogais g, i e 0, sendo que a primeira palavra para cada consoante em estudo foi
uma palavra facilitadora, ou seja, a 1* silaba da palavra coincidia com o nome da

consoante inicial.

A tabela A8 apresenta as percentagens de fonetizagdo para as consoantes iniciais

das palavras do pos-teste, em funcdo das vogais que ocupavam a 2° posi¢do na palavra.

Tabela A8: Percentagens de fonetizagdo das consoantes que iniciam as palavras

mobilizadas no pos-teste, em fungdo da vogal que ocupa a 2° posicdo

Percentagem de fonetizacdo das consoantes

B L M R
Som facilitador 100% 90,9% 54,5% 72,7%
Vogal 4 54,5% 36,4% 54,5% 72,7%
Vogal 1 72,7% 54,5% 27,3% 63,6%
Vogal O 27,3% 54,5% 0% 36,4%

Os resultados manifestados na tabela A8, permitem confirmar a hipétese D
estabelecida, ao demonstrar que a fonetizacdo de palavras iniciadas pelas letras

consoantes em estudo, difere em funcdo da vogal que se lhe segue.
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Os resultados obtidos mostram que para todas as consoantes b e [ consideradas
no inicio das palavras, a fonetizagdo foi superior quando o som que se seguiu foi um
som facilitador, coincidente com o nome da propria letra. Considerando o som
facilitador na 2* posigéo, a consoante b foi a mais fonetizada (100%) e a consoante m foi
a menos fonetizada (54,5%). Estes dados estdo de acordo com a hipdtese da
pronunciagdo adiantada por Treiman e colaboradores (1998), € por Treiman (1994), que
estipula que as consoantes oclusivas (como a letra ) ndo podem ser pronunciadas sem
uma vogal co-articulada. As realizagdes actisticas deste tipo de consoantes diferem em
funcdo dos fonemas adjacentes, tornando-se particularmente dificeis de serem
identificadas pelas criangas como unidades separadas (Byme & Fielding-Barnsley,
1991). Portanto, as criangas do grupo experimental poderdo ter sentido dificuldades nas
ligacBes entre o som da consoantes oclusiva b e a vogal que a ocupava a 2* posi¢do na
palavra, ndo entendendo, por exemplo, que a palavra bala se inicia pela letra b cujo som

¢ pronunciado como /bé&/.

No cémputo geral a vogal mais saliente foi a letra g, originando uma diminuigdo
da propor¢do da fonetizagdo das consoante iniciais das palavras. Este resultado ¢
especialmente saliente para a consoante m que nunca foi fonetizada quando a letra o

ocupou a 2? posi¢do das palavras no pos-teste.

Para as restantes vogais (g, i) ocupando a 2* posicdo das palavras, a saliéncia foi
menos acentuada, dependendo ainda assim do som da consonante inicial. Para a
consoante b, a proporcéo de fonetizagdo foi maior quando a vogal a ocupar a 2* posicdo
na palavra foi a letra i, o que significa que na silaba bi, correspondente ao inicio das

palavras, o som da consoante b foi mais fonetizado do que nas silabas ba e bo.

No caso da consoante [, a fonetizagcdo foi superior quando esta letra surgiu
acoplada as vogais i e g, constituindo as silabas /i e [o no inicio das palavras. Quando
associada & vogal g, formando a silaba /e, o som inicial da consoante / fol menos

saliente.

No que diz respeito a fonetizacdo da consoante m, a propor¢do foi maior quando

a vogal @ ocupou a 2* posicgo, constituido a silaba ma. A fonetiza¢do desta consoante
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foi menos consistente quando a vogal acoplada foi a letra i, formando a silaba mi e

inexistente quando associada & vogal o, na silaba mo.

A consoante r, letra ndo trabalhada durante o programa de intervencdo de
escrita, foi mais fonetizada quando a letra na 2* posicdo da palavra foi g, constituindo a
silaba ra. Também a letra i na 2" posicdo, silaba ri, promoveu uma propor¢do
consideravel de fonetizagdes para a consoante r, tendo sido a vogal o a que originou o
resultado menos significativo quando surgiu acoplada a esta consoante, formando a

silaba ro.

Os resultados obtidos estdo em conformidade com o postulado de Mann (1993) e
de Quinteros (1994), relativamente & utilizagdo das letras por criangas pré-silabicas nas
suas produgdes escritas. Nomeadamente, a presenca do nome da letra na palavra €
facilitadora da mobiliza¢do dessa mesma letra, constituindo uma palavra facilitadora
(Mann, 1993). Para mais, conforme demonstraram alguns estudos (e.g., Matos, 1999),
se a palavra contiver o nome da letra na primeira silaba, como foi o caso das palavras
mobilizadas no Estudo 1, a mobilizagio a letra convencional ¢ mais facilmente operada.
Quando as palavras nfo contém o nome de letras, entdo as criancas podem utilizar
diferentes consoantes para efectuar a notagdo de uma palavra iniciada pela mesma
consoante. Ou seja, em contextos de palavras (ou silabas) iniciadas pela mesma
consoante mas com diferentes vogais acopladas, as criangas poderdo colocar a hipotese
da existéncia da mobilizagdo de outras letras para representar a palavra (Quintero,

1994).

As criancas do grupo experimental, quando na presenca de palavras ndo
facilitadoras iniciadas por consoantes conhecidas, poderdo ndo ter conseguido
estabelecer com a mesma eficicia a correspondéncia entre essa consoante inicial € o
som que ela tipicamente representa, optando por representar a vogal saliente acoplada.
De facto, para todas as consoantes em estudo se verificou este padrdo de resultados. As
fonetizacdes das consoantes iniciais das palavras foram sempre superiores quando a
vogal acoplada, formando a 1° silaba das palavras dissilabicas utilizadas, correspondeu
ao nome da propria consoante. Para as outras vogais consideradas, ndo se verificou um
padrio de facilitagdo da fonetizagdo da letra consoante inicial, o que parece indicar que

a fonetizacdo das consoantes iniciais das palavras variam em fun¢fo das propriedades

158



fonolégicas das proprias consoantes bem como em fungdo da saliéncia do som da silaba

formada pela jun¢io da consoante inicial com uma vogal.

Os resultados obtidos corroboram também a hipdtese estrutural sugerida por
Treiman, Tincoff e Richmond-Welty (1997), de que as criangas possuem um
conhecimento detalhado sobre a estrutura fonoldgica subjacente aos nomes das letras
consoantes. Consideram, por exemplo, que o som /& aparece muitas vezes no final do
nome das letras consoantes (como no caso da consoante b) e que som /e/ costuma
aparecer no inicio do nome de letras consoantes que comegam por vogais (como no caso
das consoantes [, m e r), o que podera ter influenciado a fonetizagdo das consoantes no

inicio das palavras.

Em conclusio, quando na silaba inicial das palavras apresentadas, as criancas do
grupo experimental identificaram o nome de letras consoantes (palavras facilitadoras), a
fonetizacio dessas consoantes foi maior do que quando a 1? silaba das palavras ndo
continha sons facilitadores correspondentes ao nome de consoantes, optando as criangas
do grupo experimental, neste segundo caso, por representar na escrita os sons da palavra

mais salientes, ou seja, os sons das letras vogais acopladas as consoantes iniciais.

Descricdo, andlise e discussdo dos resultados do Estudo 2

O Estudo 2 foi efectivado para responder ao problema: Sera que o impacto de
um programa de intervencio de escrita estruturado para fazer evoluir as
concepgoes sobre a linguagem escrita ¢ influenciado pelo nivel conceptual das

escritas de confronto apresentadas?

Neste sentido propusemos como hipotese geral que as criancas que, no decorrer
do programa de intervengdo de escrita, sdo confrontadas com escritas hipotéticas de
nivel conceptual superior registardo uma evolugdo mais acentuada ao nivel das suas
representagées sobre a escrita, do que as criangas que, no decurso do programa de

intervencéo, sdo confrontadas com escritas hipotéticas de um nivel conceptual inferior.
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A operacionalizacdo desta hipdtese tem por base os argumentos apresentados
por Besse (1995), Sulzby (1986, 1989), e Alves Martins e Mendes (1987) relativos ao
facto de o confronto das criangas em idade pré-escolar com escritas de diferentes niveis
provocar conflitos cognitivos, que implicam que as criangas possam produzir num dado
momento do seu desenvolvimento escritas que reenviam para diferentes hipdteses
conceptuais, ndo percorrendo obrigatoriamente todos os niveis conceptuais. Em fungéo
do tipo de material apresentado, a mesma crianga pode evidenciar respostas que
reenviam para niveis conceptuais diferentes. Este desenvolvimento ¢ descontinuo ja que
determinadas formas de escrita aparecem e desaparecem ao longo do percurso de
aquisicdo da escrita. Em particular, argumentamos que as criangas de nivel pré-silabico
que participaram nas sessdes do programa de intervencdo, onde foram confrontadas com
escritas  hipotéticas de mnivel conceptual superior (escritas silabico-alfabéticas)
registariam uma evolucfo mais acentuada ao nivel das suas representagdes sobre a
escrita, analisada através do nimero de fonetizagOes para a primeira letra das palavras
apresentadas, do que as criancas que no decurso do programa de intervencdo sdo
confrontadas com escritas hipotéticas de um nivel conceptual inferior (escritas silabicas

com fonetiza¢ao).

No pré-teste, todas as criancas dos grupos experimentais 1 (confrontadas com
escritas hipotéticas do nivel silabico com fonetizag@o) e 2 (confrontadas com escritas
hipotéticas do nivel silabico-alfabético) apresentavam escritas de nivel pré-sildbico. A
tabela B4 mostra a evolucio conceptual das criangas de ambos os grupos experimentais

no momento do pos-teste, depois de implementado o programa de intervengéo.

Tabela B4: Niveis conceptuais dos participantes dos grupos experimentais 1 e 2 no pos-

teste

Niveis conceptuais de escrita no pos-teste
PS SSF SCF S4 A Total
Grupo Experimental 1 (n=10) 0 1 9 0 0 10
Grupo Experimental 2 (n =10) 0 0 8 1 1 10

Legenda: PS = Pré-silabico; SSF = Silabico sem fonetizagio; SCF = Silabico com fonetizagéo;
S4 = Silabico-alfabético; A = Alfabético
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No pods-teste, todos os participantes no programa de intervengdo de escrita,
independentemente do tipo de escritas hipotéticas com as quais foram confrontados,
evoluiam para niveis conceptuais mais avangados; concretamente, no grupo
experimental 1, onde os participantes foram confrontados com escritas hipotéticas do
nivel silabico com fonetizacdo, nove criancas avancaram para escritas deste nivel, com

apenas uma crianca a progredir para o nivel sildbico sem fonetizag@o.

Para o grupo experimental 2, onde durante as sessdes do programa de
intervencio as criancas foram confrontadas com escritas hipotéticas do nivel silabico-
alfabético, 8 participantes progrediram para escritas do nivel siladbico com fonetizagdo, 1

crianga evoluiu para o nivel silabico-alfabético e outra para o nivel alfabético.

Portanto, na fase de pos-teste, os participantes do grupo experimental 1 e 2
passaram a fonetizar as suas escritas, estabelecendo correspondéncias entre a escrita e a
oralidade com base na representagio sistematica dos sons das palavras, por intermédio
da mobiliza¢io de letras com valor sonoro convencional. O programa de intervencdo de
escrita, independentemente do tipo de confronto apresentado as criancas, teve impacto

sobre a evolugdo conceptual destas criancas em relacfio & natureza do cddigo escrito.

A figura 3 apresenta alguns exemplos de escritas das criangas dos grupos

experimentais 1 e 2, no momento de pos-teste.

Figura 3: Exemplos de escritas das criangas dos grupos experimentais 1 e 2 no

momento de pos-teste
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Ainda em relagdo ao impacto do programa de intervencdo de escrita, colocdmos
a hipoétese de que o tipo de confronto apresentado as criangas durante a implementagéo
das sessdes do programa (escritas silabicas com fonetizacfo para o grupo experimental
1, e escritas sildbico-alfabéticas para o grupo experimental 2) suscitaria diferencas na
evolucdo conceptual destas criangas em relacdo a compreensdo do codigo escrito. Em
particular, fomos verificar se existiam disparidades relativamente a fonetizagdo da 1*
letra das palavras mobilizadas na fase de pods-teste. Para o efeito, calculamos a
proporcdo de fonetizacSes em relagdo a letra inicial das palavras, tendo em conta o

grupo de pertenca das criancas relativamente as letras que conheciam.

Os resultados respeitantes a média das proporc¢des de fonetizacdo da 1* letra das

palavras no pos-teste para as criancas do grupo experimental 1 e 2 estdo registados na

tabela BS5.

Tabela B5: Médias e desvios-padrdo das proporgbes de fonetizagdo da 1 letra das

palavras na fase de pos-teste

Proporgéo de fonetizacdes

Meédia Desvio-padrdo
Grupo Experimental 1 (n=10) 17,10 5,66
Grupo Experimental 2 (n=10) 17,20 4,78

A tabela BS mostra que a média das proporcdes de fonetizacio para a 1* letra das
palavras mobilizadas no pos-teste € ligeiramente superior no grupo experimental 2
comparativamente ao grupo de experimental 1. Para verificar se esta diferenca ¢
significativa foi aplicado uma Analise de Varidncia Univariada, usando o tipo de grupo
(experimental 1 x experimental 2) como varidvel independente, a média das propor¢des
de fonetizagdos para a 1? letra das palavras como varidvel dependente ¢ como factor co-
variante o nivel de consciéncia fonologica das criangas. O resultado obtido demonstra

que esta diferenca néio € significativa: F (1,17) =0,01; p=.979.

Podemos afirmar que o programa de intervengdo de escrita teve o mesmo

impacto sobre a evolucdo dos niveis conceptuais das criancas dos grupos experimentais
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1 e 2, ndo se vislumbrando diferencas na fonetizacio para a 1* letra das palavras

consideradas.

Estes resultados permitem infirmar a hipdtese estabelecida, nomeadamente que o
nimero de fonetizagGes para a 1* letra das palavras mobilizadas seria superior no grupo
experimental 1 comparativamente ao grupo experimental 2, tendo em conta o tipo de

escritas hipotéticas com as quais as criangas foram confrontadas.

Como foi referido, o programa de intervencao de escrita teve impacto sobre a
evolucdo conceptual das criancas de ambos os grupos experimentais, que participaram
nas sessdes deste programa. Do pré-teste para o pds-teste, houve uma reestruturacao
relativa ao modo como estas criangas pensaram a construc¢io da escrita, estabelecendo
novas hipoteses referentes ao processo de producio da escrita. Em particular, as
criancas apropriaram a hipotese sildbica, com a consequente iniciagdo de
correspondéncias entre a escrita e a oralidade (e.g., Ferreiro, 1988; Alves Martins,
1994). Um outro aspecto da relagdo entre a escrita e o oral que foi interiorizado remete
para o processo de fonetizac@o da escrita. Nao s6 as correspondéncias entre as partes da
escrita (letras) foram estabelecidas com as partes salientes da oralidade (silabas), como
também esta relacdo foi estabelecida pela mobilizacao de letras com valor sonoro
convencional para representar as partes do oral, ou seja, as criangas passaram a atribuir

um valor sonoro a cada uma das letras na escrita.

Na transicdo das escritas de nivel sildbico com fonetizacdo para escritas
silabico—alfabéticas, estd implicita a mudanca da hipotese silabica para a hipdtese
alfabética, uma vez que a crianga compreendera, por intermédio do conflito que
estabelece entre a hipotese silabica e o principio da quantidade minima de caracteres,
que a andlise da oralidade tem de ir para além da silaba, passando a representar na
escrita unidades sonoras inferiores a silaba como as unidades intra-silabicas ou os
proprios fonemas. Também Alves Martins (e.g., 1994) refere que é o conflito que se
estabelece entre a escrita de palavras conhecidas (como o nome proprio) e a hipdtese
silabica, que leva as criancas a ultrapassarem a representacdo dos sons da silaba,

passando a considerar unidades sonoras inferiores a silaba, e mobilizando-as na escrita

por intermédio de letras convencionais.

163



Poderiamos, portanto, supor que o confronto dos participantes, no dmbito do
programa de escrita, com escritas hipotéticas de diferentes niveis evolutivos teria um
impacto diferencial. Como constatamos, a hipotese geral formulada a este respeito néo
se confirmou. No 4mago da zona de desenvolvimento potencial (e.g., Vygostsky, 1978),
onde eclodem os conflitos cognitivos provocados pelo confronto das producdes escritas
dos participantes com escritas de nivel conceptual superior, parece existir um limite
implicito para o desenvolvimento que pode ocorrer em fungéo do tipo de situagdo e de
material apresentados a crianca. Ou seja, as reflexdes que as criangas do grupo
experimental 2 foram capazes de efectuar sobre as suposi¢cdes conceptuais subjacentes a
produgdo das escritas hipotéticas, ndo diferiram daquelas apresentadas pelas criangas do
grupo experimental 1, apesar do tipo de material de confronto ter sido mais evoluido.
Os participantes do grupo experimental 2 parecem ndo ter beneficiado da apresentagio
de escritas de nivel silabico-alfabético, o que podera denotar que o conflito cognitivo
estabelecido pela apresentagio e confronto com este tipo de escrita podera no ter sido
tdo contundente, em funcdo das hipéteses conceptuais subjacentes & produgdo de
escritas sildbico-alfabéticas se situarem ainda distantes do entendimento destas criangas,

nomeadamente, o estabelecimento da hipétese alfabética.

Assim, em apenas 5 sessGes de trabalho, as criancas do grupo experimental 2
parecem ndo ter conseguido explorar todas as caracteristicas inerentes as escritas
sildbico-alfabéticas, sobretudo quando consideramos o processo de fonetizacdo
relativamente a letra inicial das palavras utilizadas. A maioria das producdes escritas de
ambos 0s grupos experimentais que participaram no programa de intervengdo recai, em

termos da conceptualizag@o subjacente, sobre o nivel sildbico com fonetizagdo.

A conjugacdo dos resultados obtidos no Estudo 2 aponta no sentido da
interligagdo entre a conquista do processo de fonetizacdio e a evolugdo do nivel de
conceptualiza¢do das escritas produzidas. A explorag@o deste processo de fonetizagdo,
considerando a 1* letra das palavras, que de acordo com os estudos revisitados € a mais
facil de mobilizar para as criangas (e.g., Matos, 1999), parece ser idéntica em criancas
que durante o programa de intervencio foram confrontadas com escritas de diferentes
niveis conceptuais, especificamente, escritas de nivel sildbico com fonetizagio (grupo

experimental 1) e escritas silabico-alfabéticas (grupo experimental 2).
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E a conquista do processo de fonetizagio que parece ser determinante; as
escritas de confronto dos niveis silabico com fonetizacao e silabico-alfabético diferiram,
em termos empiricos, apenas no niimero de letras utilizadas para representar as unidades
orais das palavras. De resto, tratando-se em ambos os casos de escritas fonetizadas, a 1
letra das palavras nas escritas de confronto apareceu sistematicamente representada nos
dois tipos de escrita hipotética apresentadas, constituindo-se para mais, como uma letra

que as criangas conheciam.

A comparagdo que as criangas de ambos os grupos experimentais estabeleceram
entre a escrita por elas produzida e a escrita hipotética, ao nivel da fonetizagdo, podera
ter-se manifestado apenas na considerac@o da 1* letra das palavras. Os participantes dos
grupos experimentais 1 e 2, ao verificar que esta letra inicial mobilizada na escrita
hipotética era semelhante a da sua prépria escrita, poderdo ndo ter atentado as restantes
letras que constitufam as palavras, nem ao numero de letras utilizado na escrita
hipotética destas palavras. Esta suposigdo corrobora as ilagdes do estudo de Bowman e
Treiman (2002) referentes ao facto de as criangas usarem o conhecimento do nome das

letras nas suas escritas em fungfo da posicdo que as letras ocupam nas palavras.

Especificamente, a hipdtese da letra inicial sugere que as criangas efectuam um
mapeamento sistematico das correspondéncias entre a escrita e a oralidade que se
estabelece preferencialmente para a 1* letra das palavras (Bowman & Treiman, 2002).
Neste sentido, Byrne (1992) refere também que as criancas de idade pre-escolar t€m
suficiente exposi¢do a organizagdo espacial da escrita para selectivamente se focarem

sobre a letra inicial das palavras.

Uma outra explicagdo que pode ser avancada para os resultados obtidos neste
Estudo 2 prende-se com a saliéncia da hipotese sildbica. A apropriagdo desta nova
forma de relacionar a escrita com a oralidade ¢ determinante no processo de descoberta
do principio alfabético. Os participantes ao terem mobilizado esta hipotese para a
producdo das suas escritas, independentemente das escritas com que foram
confrontados, poderfio ter sistematizado a correspondéncia de um para um que se
estabelece entre o numero de silabas da palavra ¢ o nliimero de letras com valor sonoro
convencional mobilizadas para as representar, o que foi sugerido pelo tipo de leitura
silabica que as criancas efectuaram no final da escrita das palavras. No confronto com

escritas hipotéticas de nivel silabico com fonetizagdo, o nimero de letras utilizado para
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representar as silabas das palavras ndo sé foi similar, como o tipo de leitura estabelecido
pelo investigador foi também silabico; no confronto com escritas hipotéticas do nivel
silabico-alfabético, o niimero de letras mobilizado foi diferente, embora a letra inicial da
palavra tivesse sido coincidente (eventualmente prendendo a atencdo dos participantes
do grupo experimental 2), e a leitura efectuada pelo investigador continuou a ser do tipo
silabico, ou seja, apesar de a escrita hipotética conter maior nimero de letras, a leitura
desta escrita foi semelhante a leitura realizada pelas criangas do grupo experimental 2
para as suas proprias produgdes, o que podera ter reforgado a convicgdo de que as
escritas sildbicas fonetizadas produzidas nfo eram menos evoluidas do que as escritas

de confronto.

Os resultados obtidos no Estudo 2 vio também ao encontro da sugestdo de
Vernon (1998), que refere que as criangas com niveis de escrita menos evoluidos
(relembramos que os participantes do Estudo 2, inicialmente exibiram escritas de nivel
pré-silabico), apesar de apresentarem menores capacidades de anélise da estrutura oral
das palavras, poderio desenvolver esta competéncia em actividades que envolvem a

escrita de palavras se estas forem mobilizadas por intermédio de um suporte escrito.
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CAP. H - CONSIDERACOES FINAIS

Discussio geral e integracio dos resultados dos Estudos 1 e 2

Esta investigagdo apresentou como objectivo principal a andlise das relagdes
entre a evolucgdo das conceptualizagdes infantis sobre a linguagem escrita e a eclosdo do
processo de fonetizagdo da escrita, em criangas que ainda ndo tinham iniciado o ensino

formal da linguagem escrita.

Para investigar como é que o conhecimento das criangas sobre o alfabeto
influencia 0o modo como as correspondéncias entre o dominio da escrita e da oralidade
se vio processando, realizamos dois estudos com diferentes objectivos especificos. O
Estudo 1 apresentou como objectivos especificos de investigagdo a explicitagdo do
impacto de um programa de intervengdo de escrita na evolucdo das hipoteses
conceptuais das criangas sobre a linguagem escrita e a andlise do programa de
intervencio de escrita sobre a génese do processo de fonetizagdo. O Estudo 2 teve como
objectivo especifico verificar se o impacto de um programa de intervengio de escrita €

influenciado pelo nivel conceptual das escritas de confronto mobilizadas.

Para corresponder ao primeiro objectivo especifico do Estudo 1, colocamos
como hipétese que as criangas com um nivel de escrita pré-sildbica que participaram
num programa de escrita apresentariam uma evolugio mais acentuada ao nivel das suas
representacdes conceptuais sobre a escrita, relativamente a criancas que nao
participaram no programa. Os resultados obtidos corroboraram a hipétese considerada,
uma vez que as criangas do grupo experimental produziram, no pos-teste, escritas
fonetizadas (de nivel sildbico e sildbico-alfabético). Portanto, em termos da
reestruturacio das hipdteses conceptuais subjacentes a construcdo da escrita, o
programa de intervengdo implementado foi eficaz. Justificamos esta eficicia, verificada
também noutros estudos (e.g., Silva & Alves Martins, 2002), com base nos pressupostos
que estruturam os programas de intervenc@o desta indole, destacando a importéncia vital
de estratégias como as escritas inventadas, o confronto de escritas conducente ao
conflito cognitivo, a implementagfo das sessdes do programa basear a sua acgdo sob a

zona de desenvolvimento potencial dos participantes, ¢ a utilizagdo de materiais
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facilitadores para o estabelecimento das primeiras correspondéncias entre a escrita e a

oralidade.

Para dar resposta ao segundo objectivo especifico do Estudo 1, respeitante ao
impacto do programa de escrita sobre a génese do processo de fonetizagdo, formulamos
quatro hipoteses. Na hipotese 4 considerdmos que as criangas que participaram no
programa de escrita apresentariam no pos-teste escritas fonetizadas baseadas nas letras
trabalhadas durante a implementacdo do programa. Os resultados obtidos permitiram-
nos confirmar esta hipdtese, uma vez que as criancas do grupo experimental
apresentaram no pos-teste escritas fonetizadas para as palavras que se iniciavam por
letras trabalhadas durante as sessdes do programa de intervengdo. Consideramos,
portanto, que a evolucdo conceptual subjacente & implementagio do programa,
acarretaria a eclosdo do processo de fonetizagdo da escrita. Implicados na génese deste
processo parecem estar diferentes tipos de conhecimento respeitante & natureza do
alfabeto, como o nome das letras, o som das letras ou as caracteristicas fonoldgicas
intrinsecas das letras. A apresentagdo de palavras facilitadoras durante as sessdes do
programa de escrita, onde as criancas puderam encontrar na primeira silaba das
palavras, os sons correspondentes ao nome de letras consoantes e vogais, parece ter sido
o elemento catalisador da iniciacdo das correspondéncias entre a escrita e a oralidade
com base na mobiliza¢do de letras com valor fonoldgico convencional (e.g., Alves

Martins, 1994; Matos, 1999; Alves Martins & Silva, 1999; Apolonia, 2004).

Na hipdtese B propusemos que as produgdes escritas das criangas que
participaram neste programa de interveng@o seriam influenciadas por um efeito de
generalizagdo decorrente da eclosdo do processo de fonetizagdo. Este efeito de
generalizacio confirmou-se, uma vez que as fonetizacGes nas escritas das criangas do
grupo experimental no pos-teste, envolveram néo apenas as palavras iniciadas por letras
que foram utilizadas durante o programa de escrita, mas também para as outras letras
que as criangas conheciam, ainda que nunca tivessem sido mobilizadas nas sessdes do
programa. Realcamos que o processo de fonetizag@o, em particular, a interiorizagdo da
l6gica relacionada com a eclosdo deste processo, se generaliza para todas as letras que a
crianga conhece, a partir das letras para as quais estabeleceu correspondéncias entre a

escrita ¢ a oralidade com base no valor fonoldgico convencionalmente associado ao
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conhecimento do nome das letras. A constatacdo empirica deste efeito de generalizagio

foi, portanto, patenteada nesta investigacdo.

Na hipotese C estipuldmos que a fonetizacdo das escritas das criangas que
participaram no programa de intervencdo seria diferencial em funcfo das letras
mobilizadas no inicio das palavras. Os resultados obtidos confirmaram esta hipotese. A
maioria dos estudos consultados para a sustentacfo desta hipdtese dizia respeito 4 lingua
Inglesa (e.g., Treiman, 1993, 1994). VerificAmos que as ilagdes retiradas desses estudos
poderiam ser aplicadas também para a lingua Portuguesa, em particular, considerando
as criangas participantes nesta investigacdo, que as vogais foram mais facilmente
fonetizadas no inicio das palavras do que as consoantes, quando as criangas tiveram em
consideracdo o nome das letras, e que a viabilidade de fonetizacdo das consoantes difere
em funcdo das propriedades fonologicas inerentes ao nome das préprias letras. No nosso
estudo a estrutura do tipo consoante oclusiva — vogal, para o nome das letras consoantes
(caso da letra b), foi aquela que proporcionou mais fonetizacGes, considerando a letra

inicial das palavras no pds-teste.

Com a hipotese D pretendemos constatar se o nimero de letras consoantes
fonetizadas pelas criancas que participaram no programa de intervencdo diferia em
funcdo das vogais acopladas na 2 posicdo das palavras. Os dados analisados permitem-
nos corroborar esta hipotese. Em particular, foi evidente no Estudo 1 que quando a
silaba inicial das palavras dissilabicas apresentadas no pés-teste correspondeu ao nome
de uma letra consoante, a fonetizacdo dessa consoante tornou-se mais acessivel,
comparando com as palavras onde a vogal acoplada a consoante inicial ndo formava
uma silaba com o nome de letra. Nestas palavras, as criangas do grupo experimental
optaram, na sua maioria, por fonetizar a vogal situada na segunda posi¢cdo da palavra,

em detrimento da consoante inicial.

Em termos globais podemos referir que os objectivos explicitados para o Estudo
1 foram cumpridos, uma vez que o programa de intervencdo de escrita implementado
para as criangas do grupo experimental teve impacto sobre a evolucéo conceptual destas
criangas em relagdo a natureza do codigo escrito, e também teve impacto sobre a

esséncia do processo de fonetizacdo da escrita, rumo ao principio alfabético.
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No Estudo 2 procurdmos esmiucar uma das estratégias subjacentes ao programa
de escrita: as escritas de confronto, responsaveis pela eclosfio do conflito cognitivo no
ambito das actividades de escrita inventada. Para o efeito colocamos como hipdtese
geral que as criangas que, no decorrer do programa de intervencdo de escrita, fossem
confrontadas com escritas hipotéticas de nivel conceptual superior registariam maior
evolucdo ao nivel da escrita, do que as criangas que fossem confrontadas com escritas

hipotéticas de um nivel conceptual inferior.

Os niveis conceptuais das escritas de confronto foram o nivel silbico com
fonetizacdo para o grupo experimental 1 e silabico-alfabético para o grupo experimental
2. Os resultados obtidos infirmaram a hipdtese geral estabelecida, uma vez que ndo
foram encontradas diferencas entre as escritas das criangas no pos-teste, em funcdo do
tipo de confronto apresentado durante a implementacdo do programa de intervengéo.
Justificimos este resultado referindo que ambas as escritas hipotéticas de confronto,
eram escritas fonetizadas, onde as correspondéncias entre a escrita e a oralidade se
baseavam no conhecimento das criangas sobre o valor fonolégico convencionalmente
associado as letras. Sugerimos, em funcdo desta ilagdo, que as criancas durante a
mobilizacdo de critérios justificativos para a construgfo das proprias escritas e também
para as escritas hipotéticas de confronto, teriam atentado sobretudo a 1* letra mobilizada
nessas producdes, letra que era coincidente em ambos os niveis de estruturacdo das

escritas de confronto, em virtude da presenca do processo de fonetizagao.

Contributos, limitacdes e implicacdes pedagogicas

Resumidamente, salientamos como contributos gerais da presente investigacéo:

e O programa de intervengdo de escrita foi promotor da evolugdo das
conceptualizagdes infantis sobre a natureza e funcionamento do cédigo escrito, ao
mesmo tempo que contribuiu para a eclosio do processo de fonetizagio da escrita;

e As propostas de Ferreiro (e.g, 1988), relativamente a evolugdo das
conceptualiza¢des infantis sobre linguagem escrita, ¢ de Treiman (e.g., 1994), a
respeito do facto do conhecimento das criangas sobre o alfabeto influenciar as

produgdes escritas das criangas, poderdo ocorrer em simultineo desde que as
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palavras apresentem elementos facilitadores, como silabas contendo o som relativo
ao nome de letras conhecidas;

e A aquisicio do processo de fonetizacio de escrita foi generalizavel para todas as
letras que as criancas conheciam inicialmente;

e As caracteristicas facilitadoras das palavras (nome das letras) permitiram ampliar os
processos de descoberta sobre a natureza do coédigo escrito. Assim,
simultaneamente, as criancas compreenderam que as unidades graficas representam
unidades sonoras, e simultaneamente aprofundaram a natureza das correspondéncias
entre a escrita e a oralidade, percebendo que os segmentos sonoros tém que ser
representados por uma letra especifica e que wm mesmo segmento sonoro em

diferentes palavras é representado pela mesma letra;

Os contributos especificos desta investigacio a respeito do conhecimento das

criancas sobre o alfabeto apontam para:

e As criangas, nas suas escritas silabicas fonetizadas, estabeleceram correspondéncias
entre a oralidade e a escrita com base no conhecimento convencional do nome das
letras;

e As silabas das palavras cuja sequéncia fonémica coincidiu com o nome de uma letra
foram usualmente representadas pela propria letra;

e Preferéncia da mobiliza¢do de vogais nas escritas das criancas, considerando a
fonetizacdo da letra inicial das palavras;

e Existéncia de diferencas na mobilizagdo da fonetizacdo das consoantes em estudo
nas escritas das criancas;

e A diferenca na mobilizacdo de consoantes parece dever-se a estrutura fonologica do
nome das letras: consoantes com uma estrutura do tipo consoante oclusiva — vogal
parecem apresentar ligagBes fonoldgicas mais coesas sendo mais dificeis de
segmentar nos seus fonemas constituintes;

e As propriedades fonoldgicas dos sons das letras influenciaram a capacidade das

criangas para associar os fonemas com os grafemas correspondentes.
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Como limitacdes desta investigacdo, e simultaneamente sugestdes para estudos

futuros, salientariamos os seguintes aspectos:

A reduzida dimens&o da amostra, dificulta a extrapolacdo dos resultados obtidos;

O facto das sessdes do programa de intervengéo de escrita, e as actividades de pré e
pbs-teste serem muito similares, podendo as criangas ter adoptado uma postura de
imitacdo de comportamento ao invés de uma reorganiza¢do conceptual sobre a
escrita. Um pds-teste diferencial podera, em estudos futuros, clarificar esta divida;
Alguns factores que nfio foram completamente controlados poderfio ter influenciado
a natureza dos resultados obtidos, em particular o nimero de letras que as criangas

conhecem. A funciio de mediagio desta varidvel devera ser melhor clarificada.

As implicagdes pedagdgicas inerentes ao trabalho que apresentdmos inserem-se

no Ambito da perspectiva psicogenética do desenvolvimento da escrita. Deste modo,

concordamos com as sugestdes de Ferreiro (1995):

a)

b)

d)

Se pensarmos que a escrita remete de maneira 6bvia e natural para a linguagem,
estaremos a sobrevalorizar as capacidades das criangas, que podem estar longe de
ter descoberto a sua natureza fonética;

Em contrapartida, poderfamos menosprezar os conhecimentos da crianga ao
trabalhar exclusivamente com base na escrita copia e sonorizagdo dos grafemas.
Enquanto a crianga “sabe” que a escrita ¢ significativa, o adulto escamoteia a escrita
atras de actividades que remetem para o tracado de formas graficas ou da repeti¢éo
de fonemas isolados, ambos sem sentido;

Ao tratarmos como ininteligivel a produc8o escrita na crianca, na medida em que
esta ndo se aproxima da escrita convencional, estaremos desvalorizando os seus
esforgos para compreender as leis do sistema. Tal como na aquisi¢do da linguagem
oral a crianca imita a sua mée simulando a fala quando produz os seus primeiros
balbuceios, os professores deveriam aceitar que as primeiras escritas infantis séo
amostras reais e ndo como puros “rabiscos”;

Interpretar em termos de certo ou errado (em relagdo ao modelo adulto) os esforgos
iniciais das criangas para compreender o c6digo escrito, € recusar ver 0s processos ¢

intencdes que possibilitam a produgéo de escritas inventadas;
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e) A énfase na reproducdo de tragados reduz a escrita a um objecto “em si”, de
natureza exclusivamente grafica: insistir na correspondéncia fonema ~ grafema ¢
apresentar a escrita como “espelho” dos aspectos sonoros da linguagem. Porém, a
escrita é produto de uma construcdo mental da humanidade, a partir de uma tomada
de consciéncia das propriedades da linguagem. Como todo o sistema simbdlico,
impoOe regras de representacdo que tém sentido dentro do sistema (pensamos na
direccdo convencional da esquerda para a direita, na utilizacdo de maiudsculas, na
separagdo de palavras, etc.);

f) Os problemas que a crianca enfrenta na sua evolucdo relativamente a aquisicdo da
linguagem escrita ndo estdo sujeitos a qualificativos em termos de “‘simples” ou
“complexos”. Sdo os problemas que ela pode resolver numa ordem ndo aleatdria,
mas internamente coerente;

g) Finalmente, se s6 nos dirigirmos as criancas que compartilham alguns dos nossos
conhecimentos (ou seja, a quem ja tenha percorrido praticamente sozinho grande
parte do caminho), deixaremos de lado uma grande percentagem da populagdo
infantil estacionada em niveis anteriores a esta evolucdo, condensando-a —

involuntariamente — ao fracasso.

Acrescentariamos ainda que esta investigagio reforgou a ideia de que existe uma
interaccdo entre os processos metalinguisticos e o desenvolvimento das concepgdes das
criancas relativamente a escrita. De um ponto de vista educacional esta conclusdo
enfatiza a importincia que o envolvimento das criangas em actividades de escrita podera
ter enquanto pratica pedagdgica que simultaneamente favorece a compreensdo do
principio alfabético e o desenvolvimento da consciéncia fonémica. A eficacia destas
orientagdes sugere que estes principios poderiam ser usados intencionalmente em
contextos educativos, estimulando as criancas a produzirem escritas e a reflectirem
sobre essas producdes, potenciando a compreensdo do principio alfabético, e facilitando

o processo de alfabetizacao.

A forma como se processa a transicdo entre a hipdtese silabica e o comego da
fonetizacdo da escrita, em criancas de idade pré-escolar carece ainda de explicacdes
contundentes. Sabemos que para que as criancas progridam nas suas conceptualizacdes

relativas a linguagem escrita s@o necessdrias capacidades de andlise do oral e
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conhecimentos sobre as caracteristicas do sistema escrito, como foi patenteado com o

impacto do programa de intervengio de escrita que aprofundamos nesta tese.

O que parece ficar esclarecido é que as criangas ndo necessitam de incentivos
para participarem em actividades de escrita. A sua curiosidade natural associada ao
conhecimento (muitas vezes implicito) que detém sobre as letras, seus sons
constituintes, nomes proprios, grafias, configuracdo visual e caracteristicas fonologicas
internas, sdo suficientes para que se aventurem pelo mundo fantastico da escrita. Os
jardins-de-infancia parecem ser os locais indicados para as criancas se iniciarem na
escrita e na leitura e a melhor forma de o conseguir parece ser levar as criangas a
descobri-lo por elas mesmas em situagio de interac¢do, uma vez que esta actividade € o
resultado de um esforco colectivo da humanidade, cuja fungdo é eminentemente social
(e.g., Teberosky, 1987). Da mesma forma que uma crianga aprende a falar, deveria
também aprender a ler € a escrever: os educadores deveriam organizar as actividades de
escrita para que estas se tornassem imprescindiveis durante as suas brincadeiras,

levando-as a descobrir que podemos desenhar ndo apenas objectos mas também a fala.

Este desafio, que muitas vezes comega pela representagio grafica do nome da
crianca, abre as portas para o mundo cultural e social que nos rodeia. Este desiderato €
de tal forma levado a sério pelas criangas que, ainda que ndo conhecam o nome das

EE R ¥4

letras, sabem dizer que determinado grafema “é do meu nome”, “é a minha letra”.
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Anexo A

Provas de avaliagdo de consciéncia fonoldgica

Prova de analise siladbica

Itens de exemplo: (a) chapéu; (b) ananas.

Ttens de teste: (1) anjo; (2) aranha; (3) raquete; (4) mapa; (5) golo; (6) viola; (7) farinha;
(8) casa; (9) tabua; (10) peru; (11) boneca; (12) sino; (13) dalia; (14) loja.

Prova de andlise fonémica

Itens de exemplo: (a) cha; (b) osso.

Ttens de teste: (1) asa; (2) avé; (3) rua; (4) mar; (5) gorro; (6) via; (7) carro; (8) figo; (9)
taca; (10) p4; (11) bule; (12) sol; (13) 14; (14) dia.

Prova de supressio da silaba inicial

Itens de exemplo: () nota; (b) ameixa.

Itens de teste: (1) avé; (2) orelha; (3) radio; (4) morango; (5) gorila; (6) vela; (7) caneta;
(8) foca; (9) tapete; (10) passaro; (11) boca; (12) seta; (13) lago; (14) dedal.



Anexo B

Palavras utilizadas nas sessdes do programa de intervengdo de escrita para o Estudo 1

1.2 SESSAO
A I B L M
ASA ISA BERCO  LETRA MENA
AGUA I[VONE BESTA LEMA MEDO
22SESSAO
A I B L M
ANA INES BANANA LANCA MANHA
AFONSO IDADE BATATA LINDA MACACO
32 SESSAO
A I B L M
AZUL ISTO BALAO LAMA MAMA
ANDOU IRMA BANCO LODO MIMO
42 SESSAO
A | B L M
AGUIA IGOR BASTA LATA MODA
ASSA IGUAL BICHO LUTA  MOEDA
52 SESSAO
A | B L M
ALBATROZ HIPOPOTAMO BOTA LOTA MOCA
ACODE HIPOLITO BATOTA LUVA MOTA




Anexo C

Palavras usadas no pré-teste do Estudo 2, para os 8 grupos constituidos,

em fungdo das letras que as criancas conheciam

GRUPO' 1
A I O B L M P
ALA IRA OVA BEBO LENA MESA PELO
ARMA ISCA HORTA BALA LAGO MALA PATO
AVO ILHA OUVI BICO LIMO MINA PICA
BOLA LOJA MOLA POCA
GRUPO 2
A i O B D M P
ALA IRA OVA BEBO DEDO MESA PELO
ARMA ISCA HORTA BALA DADO MALA PATO
AVO ILHA OUVI BICO DITA MINA PICA
BOLA DOCA MOLA POCA
GRUPO 3
A 1 O B C M P
ALA IRA OVA BEBO CERA MESA PELO
ARMA ISCA HORTA BALA SALA MALA PATO
AVO ILHA OUVI BICO CIMO MINA PICA
BOLA SOLO MOLA POCA
GRUPO 4
A | 0] N P R T
ALA IRA OVA NERVO PELO REDE TETA
ARMA ISCA HORTA NABO PATO RATO TACO
AVO ILHA OUVI NISA PICA RICO TIRO

NOTA POCA RODA TOCA




GRUPO 5

A I O L M N R
ALA IRA OVA LENA MESA NERVO REDE
ARMA ISCA HORTA LAGO MALA NABO RATO
AVO ILHA OUVI LIMO MINA NISA RICO
LOJA MOLA NOTA RODA
GRUPO 6
A 0 U B L M T
ALA OVA UVA BEBO LENA MESA TETA
ARMA HORTA URSO BALA LAGO MALA TACO
AVO OUVI UNHA BICO LIMO MINA TIRO
BOLA LOJA MOLA TOCA
GRUPO 7
A I O B C M T
ALA IRA OVA BEBO CERA MESA TETA
ARMA ISCA HORTA BALA SALA MALA TACO
AVO ILHA OUVI BICO CIMO MINA TIRO
BOLA SOLO MOLA TOCA
GRUPO 8
A I 0 B F M R
ALA IRA OVA BEBO FENO MESA REDE
ARMA ISCA HORTA BALA FACA MALA RATO
AVO ILHA OUVI BICO FIGO MINA RICO
BOLA FOCA MOLA RODA




Anexo D

Palavras utilizadas nas sessées do programa de intervencdo de escrita para o Estudo 2

1.2 SESSAO
GRUPO 1

A I 0 B L M P
ASA ISA OSGA BERCO  LETRA MENA PEDRO

AGUA IVONE OSCAR  BESTA LEMA MEDO PENA

GRUPO 2
A 1 (8 B D M P
ASA ISA OSGA BERCO DESDE MENA PEDRO

AGUA IVONE OSCAR BESTA DENTE MEDO PENA

GRUPO 3
A | 0 B C M P
ASA ISA OSGA BERCO CERCA MENA PEDRO

AGUA IVONE OSCAR BESTA CEPO MEDO PENA

GRUPO 4
A I 0 N P R T
ASA ISA OSGA  NESPERA PEDRO RESMA TEMO

AGUA IVONE OSCAR NESSE PENA RENA TERCA

GRUPO 5
A 1 O L M N R
ASA ISA OSGA LETRA MENA NESPERA RESMA

AGUA IVONE  OSCAR LEMA MEDO NESSE RENA

GRUPO 6
A O U B L M T
ASA OSGA USA BERCO LETRA MENA TEMO

AGUA OSCAR URRO BESTA LEMA MEDO TERCA

GRUPO 7
A | O B C M T
ASA ISA OSGA BERCO CERCA MENA TEMO

AGUA IVONE OSCAR  BESTA CEPO MEDO TERCA




GRUPO 8

A I o) B F M R
ASA ISA OSGA BERCO FESTA MENA  RESMA
AGUA IVONE OSCAR  BESTA FERA MEDO RENA
22SESSAO
GRUPO 1
A I 0 B L M P
ANA INES ONDA BANANA LANCA MANHA PINTO
AFONSO IDADE OCULOS BATATA LINDA MACACO PATIM
GRUPO 2
A 1 0 B D M P
ANA INES ONDA BANANA DANIEL MANHA  PINTO
AFONSO IDADE OCULOS BATATA DAVID MACACO PATIM
GRUPO 3
A I o) B C M P
ANA INES ONDA BANANA CAVALO MANHA  PINTO
AFONSO IDADE OCULOS BATATA CARACA MACACO PATIM
GRUPO 4
A I 0 N P R T
ANA INES ONDA NATACAO PINTO RAPAZ TIRA
AFONSO IDADE OCULOS NATA PATIM RIMA TECER
GRUPO 5
A I o) L M N R
ANA INES ONDA LANCA MANHA NATACAO RAPAZ
AFONSO IDADE OCULOS LINDA MACACO  NATA RIMA
GRUPO 6
A 0 U B L M T
ANA ONDA  HULHA BANANA LANCA MANHA TIRA
AFONSO OCULOS UPA BATATA LINDA MACACO TECER




GRUPO 7

A I 0 B C M T
ANA INES ONDA BANANA CAVALO MANHA TIRA
AFONSO IDADE OCULOS BATATA CARACA MACACO TECER

GRUPO 8
A 1 0 B F M R
ANA INES ONDA BANANA  FILA MANHA  RAPAZ
AFONSO IDADE OCULOS BATATA FORCA MACACO RIMA
32 SESSAO
GRUPO 1
A I 0 B L M P
AZUL ISTO OUVIDO BALAO LAMA MAMA  PANCA
ANDOU IRMA ONCA BANCO LODO MIMO POLVO
GRUPO 2
A I 0 B D M P
AZUL ISTO OUVIDO BALAO DORMIR MAMA  PANCA
ANDOU IRMA ONCA BANCO DOER MIMO POLVO
GRUPO 3
A I 0 B C M P
AZUL ISTO OUVIDO BALAO CAMA MAMA  PANCA
ANDOU IRMA ONCA BANCO CORPO MIMO POLVO
GRUPO 4
A I 0 N P R T
AZUL ISTO OUVIDO  NESSE LAMA RAMO  TANTO
ANDOU IRMA ONCA NAQUELA 1ODO ROUCO TONTO
GRUPO 5
A 1 0 L M N R
AZUL ISTO OUVIDO LAMA MAMA NESSE RAMO
ANDOU IRMA ONCA LODO MIMO  NAQUELA ROUCO




GRUPO 6

A 0 U B L M T
AZUL, OUVIDO HUNGARO BALAO LAMA MAMA  TANTO
ANDOU ONCA URGENTE BANCO LODO MIMO TONTO
GRUPO 7
A | 0 B C M T
AZUL ISTO OUVIDO BALAO CAMA MAMA  TANTO
ANDOU IRMA ONCA BANCO CORPO MIMO TONTO
GRUPO 8
A I 0 B F M R
AZUL ISTO OUVIDO BALAO FORMA MAMA RAMO
ANDOU IRMA ONCA BANCO FASE MIMO ROUCO
4.2 SESSAO
GRUPO 1
A 1 0 B L M P
AGUIA IGOR OPERA  BASTA LATA MODA PATO
ASSA IGUAL OLA BICHO LUTA MOEDA  PUXO
GRUPO 2
A I 0 B D M P
AGUIA IGOR OPERA  BASTA DADO MODA PATO
ASSA IGUAL OLA BICHO DURA MOEDA PUXO
GRUPO 3
A I 0 B C M P
AGUIA IGOR OPERA BASTA COBRA  MODA PATO
ASSA IGUAL OLA BICHO CASA MOEDA PUXO
GRUPO 4
A I 0 N P R T
AGUIA IGOR OPERA NACO PATO RUA TIA
ASSA IGUAL OLA NOVA PUXO RECTA TALA




GRUPO 5

A | 0 L M N R
AGUIA IGOR OPERA LATA MODA NACO RUA
ASSA IGUAL OLA LUTA MOEDA NOVA RECTA

GRUPO 6
A ) U B L M T
AGUIA IGOR UTERO BASTA LATA MODA TIA

ASSA IGUAL USAR BICHO LUTA MOEDA TALA

GRUPO 7
A 1 0 B C M T
AGUIA IGOR OPERA BASTA COBRA  MODA TIA

ASSA IGUAL OLA BICHO CASA MOEDA TALA

GRUPO 8

A I [0 B F M R
AGUIA IGOR OPERA  BASTA FADO MODA RUA
ASSA IGUAL OLA BICHO FICHA  MOEDA RECTA

5.2 SESSAO
GRUPO 1
A I 0 B L M P
ALBATROZ HIPOPOTAMO HOSTIA BOTA LOTA MOCA POSTA
ACODE HIPOLITO HOLOFOTE BATOTA LUVA MOTA PORTA
GRUPO 2
A 1 O B D M P
ALBATROZ HIPOPOTAMO HOSTIA BOTA DOLAR MOCA POSTA
ACODE HIPOLITO HOLOFOTE BATOTA DOCA  MOTA PORTA
GRUPO 3
A I O B C M P
ALBATROZ HIPOPOTAMO HOSTIA BOTA COPO  MOCA POSTA

ACODE HIPOLITO HOLOFOTE BATOTA CAPOTE MOTA PORTA




GRUPO 4

A I 0) N P R P
ALBATROZ HIPOPOTAMO HOSTIA NICOLA POSTA RISOTA POSTA
ACODE HIPOLITO HOLOFOTE NORA PORTA ROTA PORTA
GRUPO 5
A I 8] L M N R
ALBATROZ HIPOPOTAMO HOSTIA LOTA MOCA NICOLA RISOTA
ACODE HIPOLITO HOLOFOTE LUVA MOTA NORA ROTA
GRUPO 6
A ) U B L M T
ALBATROZ HOSTIA ULISSES BOTA LOTA MOCA TOCA
ACODE HOLOFOTE HUNGRIA  BATOTA  LUVA MOTA TOMA
GRUPO 7
A | 8 B C M T
ALBATROZ HIPOPOTAMO HOSTIA BOTA COPO MOCA TOCA
ACODE HIPOLITO HOLOFOTE BATOTA CAPOTE MOTA TOMA
GRUPO 8
A I 0 B F M R
ALBATROZ HIPOPOTAMO HOSTIA BOTA  FARDAR MOCA RISOTA
ACODE HIPOLITO HOLOFOTE BATOTA FIVELA MOTA ROTA




Anexo E

Tratamento estatistico dos dados do Estudo 1

Medidas iniciais

Group Statistics

Std. Error

ngrupo N Mean Std. Deviation Mean
nletrconhe  grupo controlo 11 11,45 3,804 1,147
grupo experimental 1 11 18,18 3,970 1,197
matrizes grupo controlo 11 17,36 4,296 1,295
grupo experimental 1 11 14,36 3,880 1,170
conscfonl grupo controlo 11 17,36 4,433 1,337
grupo experimental 1 11 17,27 7,511 2,265
realizverb grupo controlo ™" 35,318 12,4504 3,7540
grupo experimental 1 11 30,364 5,9418 1,7915

independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of Means

95% Confidence
Interval of the
Mean | Std. Error Difference
F Sig. t df Big. (2-tailed)| Difference | Difference | Lower Upper
nletrconhe Equal variance
assumed 212 ,650 -4,058 20 ,001 -6,727 1,658 | -10,186 -3,269
Equal variance
not assumed -4,058 | 19,964 ,001 -6,727 1,658 | -10,186 -3,268
matrizes Equal variance
assumed 1,050 318 1,719 20 ,101 3,000 1,745 -,641 6,641
Equal variance
not assumed 1,719 | 19,796 101 3,000 1,745 -,643 6,643
conscfonl Equal variance
assumed 4,308 ,051 ,035 20 ,973 ,091 2,630 -5,395 5,577
Equal variance
not assumed ,035 | 16,213 973 ,091 2,630 -5,478 5,660
realizverb Equal variance
assumed 2,671 ,118 1,191 20 ,248 4,9545 4,1595 | -3,7221 | 13,6312
Equal variance
not assumed 1,191 14,330 ,253 4,9545 4,1595 | -3,9475 | 13,8566




Idade

Descriptive Statistics

N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
idade 22 61,00 72,00 66,3636 2,73505
Valid N (listwise) 22

Idade grupo de controlo

Descriptive Statistics

N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
idade 11 62,00 70,00 66,0000 2,28035
Valid N (listwise) 11

Idade srupo experimental

Descriptive Statistics

N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
idade 11 61,00 72,00 66,7273 3,19659
Valid N (listwise) 11

Idade crupo de controlo vs. grupo experimental

Group Statistics

Std. Error
ngrupo N Mean Std. Deviation Mean
idade  grupo controlo 1 66,0000 2,28035 ,68755
grupo experimental 1 11 66,7273 3,19659 ,96381
Independent Samples Test
Levene's Test for
Equality of Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference | Difference Lower Upper
idade  Equal variances
assumed 1,374 ,255 -,614 20 ,546 - 72727 1,18391 -3,19687 1,74233
Equal variances
not assumed -,614 18,084 547 - 72727 1,18391 -3,21375 1,75921




Proporcées de fonetizacao das diferentes letras no pos-teste grupo controlo

Descriptive Statistics

N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
ntafont 11 ,00 1,00 4242 ,39696
ntifont 11 ,00 1,00 2727 41682
ntofont 11 ,00 1,00 ,3939 ,38925
ntbfont 11 ,00 ,50 ,1136 ,20505
ntifont 11 ,00 25 ,0682 11677
ntmfont 11 ,00 ,00 ,0000 ,00000
ntrfont 11 ,00 75 ,1591 ,23110
Valid N (listwise) 11

Proporcées de fonetizacio das diferentes letras no pos-teste grupo experimental

Descriptive Statistics

N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
ntafont 11 ,67 1,00 ,8788 ,16817
ntifont 11 .67 1,00 ,9697 ,10050
ntofont 11 1,00 1,00 1,0000 ,00000
ntbfont 11 ,25 1,00 ,6136 ,28204
ntifont 11 ,00 1,00 ,5909 ,30151
ntmfont 11 ,00 75 ,3409 ,25673
ntrfont 11 ,00 1,00 ,5909 ,34045
Valid N (listwise) 11
Univariate Analvsis of Variance: letras trabalhadas
Between-Subjects Factors
Value Label N
ngrupo O grupo controlo 11
1 grupo experimental 1 11

Descriptive Statistics

Dependent Variable: nfonpostr

ngrupo Mean Std. Deviation

grupo controlo 2,82 2,676 11
grupo experimental 1 11,73 3,409 11
Total 7,27 5,453 22




Levene's Test of Equality of Error Variance$

Dependent Variable: nfonpostr

F

df1

df2

Sig.

2,401

1

20

137

Tests the null hypothesis that the error variance of
the dependent variable is equal across groups.

a. Design: Intercept+nletrconhe+ngrupo

Tests of Between-Subjects Effects

Dependent Variable: nfonpostr

Type Hl Sum
Source of Squares df Mean Square F Sig.
Corrected Model 477,629 2 238,814 30,923 ,000
Intercept 4,248 1 4,248 ,550 467
nletrconhe 41,083 1 41,083 5,320 ,033
ngrupo 124,698 1 124,698 16,147 ,001
Error 146,735 19 7,723
Total 1788,000 22
Corrected Total 624,364 21
a. R Squared =,765 (Adjusted R Squared = ,740)
Univariate Analysis of Variance: letras nio trabalhadas
Between-Subjects Factors
Value Label N
ngrupo O grupo controlo 1
1 grupo experimental 1 11
Descriptive Statistics

Dependent Variable: nfonposntr

ngrupo Mean Std. Deviation N

grupo controlo 1,82 1,940 11

grupo experimental 1 5,36 1,362 11

Total 3,59 2,443 22

Levene's Test of Equality of Error Variance$
Dependent Variable: nfonposntr
F df1 df2 Sig.
455 1 20 508

Tests the null hypothesis that the error variance of

the dependent variable is equal across groups.

a. Design: Intercept+nletrconhe+ngrupo




Tests of Between-Subjects Effects

Dependent Variable: nfonposntr

Type Il Sum
Source of Squares df Mean Square F Sig.
Corrected Model 76,8142 2 38,407 15,045 ,000
Intercept 1,959 1 1,959 ,768 ,392
nletrconhe 7,678 1 7,678 3,008 ,099
ngrupo 18,456 1 18,456 7,230 ,015
Error 48,504 19 2,553
Total 409,000 22
Corrected Total 125,318 21
a. R Squared = ,613 (Adjusted R Squared = ,572)
Univariate Analysis of Variance: Letra A
Between-Subjects Factors
Value Label N
ngrupo 0O grupo
11
controlo
1 grupo
experiment 11
al 1
Tests of Between-Subjects Effects
Dependent Variable: ntafont
Type Il Sum
Source of Squares df Mean Square F Sig.
Corrected Model 1,4328 2 716 8,704 ,002
Intercept ,046 1 ,046 ,558 464
nletrconhe ,296 1 ,296 3,594 ,073
ngrupo ,180 1 ,180 2,187 ,156
Error 1,563 19 ,082
Total 12,333 22
Corrected Total 2,995 21
a. R Squared = ,478 (Adjusted R Squared = ,423)
Univariate Analysis of Variance: Letra I
Between-Subjects Factors
Value Label N
ngrupo 0O grupo
11
controlo
1 grupo
experiment 11
al 1




Tests of Between-Subjects Effects

Dependent Variable: ntifont

Type 11l Sum
Source of Squares df Mean Square F Sig.
Corrected Model 2,0832 2 1,491 18,552 ,000
Infercept ,028 1 ,028 ,344 ,565
nletrconhe 311 1 ,311 3,869 ,064
ngrupo ,699 1 ,699 8,690 ,008
Error 1,627 19 ,080
Total 13,000 22
Corrected Total 4,510 21
a. R Squared = ,661 (Adjusted R Squared = ,626)
Univariate Analysis of Variance: Letra O
Between-Subjects Factors
Value Label N
ngrupo O grupo
11
controlo
1 grupo
experiment 11
al1
Tests of Between-Subjects Effects
Dependent Variable: ntofont
Type HI Sum
Source of Squares df Mean Square F Sig.
Corrected Model 2,2162 2 1,108 15,959 ,000
Intercept ,133 1 ,133 1,908 ,183
nletrconhe ,(196 1 ,196 2,822 ,109
ngrupo ,570 1 570 8,214 ,010
Error 1,319 19 ,069
Total 14,222 22
Corrected Total 3,535 21
a. R Squared = ,627 (Adjusted R Squared = ,588)
Univariate Analysis of Variance: Letra B
Between-Subjects Factors
Value Label N
ngrupo O grupo
11
controlo
1 grupo
experiment 11
al 1




Tests of Between-Subjects Effects

Dependent Variable: ntbfont

Type lll Sum
Source of Squares df Mean Square F Sig.
Corrected Model 1,513 2 ,756 13,330 ,000
Intercept ,003 1 ,003 ,051 ,824
nletrconhe ,138 1 ,138 2,428 ,136
ngrupo ,383 1 ,383 6,753 ,018
Error 1,078 19 ,057
Total 5,500 22
Corrected Total 2,591 21
a. R Squared = ,584 (Adjusted R Squared = ,540)
Univariate Analysis of Variance: Letra L
Between-Subjects Factors
Value Label N
ngrupo O grupo
11
controlo
1 grupo
experiment 11
al 1
Tests of Between-Subjects Effects
Dependent Variable: ntlfont
Type lll Sum
Source of Squares df Mean Square F Sig.
Corrected Model 1,5278 2 , 764 14,214 ,000
Intercept ,050 1 ,050 ,926 ,348
nietrconhe ,025 1 ,025 ,458 ,507
ngrupo ,644 1 ,644 11,986 ,003
Error 1,021 19 ,054
Total 4,938 22
Corrected Total 2,548 21
a. R Squared = ,599 (Adjusted R Squared = ,557)
Univariate Analysis of Variance: Letra M
Between-Subjects Factors
Value Label N
ngrupo O grupo
11
controlo
1 grupo
experiment 11
al 1




Tests of Between-Subjects Effects

Dependent Variable: ntmfont

Type Il Sum
Source of Squares df Mean Square F Sig.
Corrected Model ,7018 2 ,350 11,145 ,001
Intercept ,002 1 ,002 ,070 ,794
nletrconhe ,062 1 ,062 1,961 A77
ngrupo ,181 1 ,181 5,751 ,027
Error 597 19 ,031
Total 1,938 22
Corrected Total 1,298 21
a. R Squared = ,540 (Adjusted R Squared = ,491)
Univariate Analysis of Variance: Letra R
Between-Subjects Factors
Value Label N
ngrupo O grupo
controlo "
1 grupo
experiment 11
al 1
Tests of Between-Subjects Effects
Dependent Variable: ntrfont
Type Il Sum

Source of Squares df Mean Square F Sig.
Corrected Model 1,1562 2 578 7,024 ,005
Intercept ,008 1 ,008 072 ,791
nletrconhe ,130 1 ,130 1,582 ,224
ngrupo ,258 1 ,258 3,132 ,093
Error 1,563 19 ,082
Total 5,813 22
Corrected Total 2,719 21

a. R Squared = ,425 (Adjusted R Squared = ,365)




Niveis de escrita pos-teste para grupo controlo

Statistics
nescrtpostt
N Valid 11
Missing 0
Mean .18
Std. Deviation ,405
nescrtpostt
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  pre-silabico 9 81,8 81,8 81,8
silabico sem fonetizacao 2 18,2 18,2 100,0
Total 11 100,0 100,0
Niveis de escrita pos-teste para grupo experimental
Statistics
nescrtpostt
N Valid 11
Missing 0
Mean 2,55
Std. Deviation 522
nescrtpostt
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid silabico com fonetizacao 5 45,5 45,5 455
silabico-alfabetico 6 54,5 54,5 100,0
Total 11 100,0 100,0
Fonetizacdes 1 silaba pos-teste_grupo experimental
bfacilitadora
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid fonetizou 11 100,0 100,0 100,0




ba

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  naofonetizou 5 45,5 45,5 455
fonetizou 6 54,5 54.5 100,0
Total 11 100,0 100,0
bi
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid naofonetizou 3 27,3 27,3 27,3
fonetizou 8 72,7 72,7 100,0
Total 11 100,0 100,0
bo
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid naofonetizou 8 72,7 72,7 72,7
fonetizou 3 27,3 27,3 100,0
Total 11 100,0 100,0
Ifacilitadora
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid naofonetizou 1 9,1 9.1 9.1
fonetizou 10 90,9 90,9 100,0
Total 11 100,0 100,0
fa
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  naofonetizou 7 63,6 63,6 63,6
fonetizou 4 36,4 364 100,0
Total 1" 100,0 100,0
li
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  naofonetizou 5 45,5 45,5 455
fonetizou 6 54,5 54,5 100,0
Total 11 100,0 100,0
lo
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  naofonetizou 5 455 45,5 455
fonetizou 6 54,5 54,5 100,0
Total 11 100,0 100,0




mfacilitadora

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid naofonetizou 5 45,5 455 455
fonetizou 6 545 54,5 100,0
Total 11 100,0 100,0
ma
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid naofonetizou 5 455 45,5 45,5
fonetizou 6 54,5 54,5 100,0
Total 11 100,0 100,0
mi
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid néofonetizou 8 72,7 72,7 72,7
fonetizou 3 27,3 27,3 100,0
Total 11 100,0 100,0
mo
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid naofonetizou 11 100,0 100,0 100,0
rfacilitadora
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid naofonetizou 3 27,3 27,3 27,3
fonetizou 8 72,7 72,7 100,0
Total 11 100,0 100,0
ra
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  naofonetizou 3 27,3 27,3 27,3
fonetizou 8 72,7 72,7 100,0
Total 11 100,0 100,0
ri
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  naofonetizou 4 36,4 36,4 36,4
fonetizou 7 63,6 63,6 100,0
Total 11 100,0 100,0




ro

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid né&ofonetizou 7 63,6 63,6 63,6
fonetizou 4 364 36,4 100,0
Total 11 100,0 100,0




Anexo F

Tratamento estatistico dos dados do Estudo 2

Medidas iniciais orupo experimental 1

Descriptive Statistics

Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
nletrconhe 10 7 13 9,00 2,108
matrizes 10 11 19 15,00 2,494
conscfonl 10 11 17 14,20 2,044
realizverb 10 23,0 50,0 37,250 7,4396
Valid N (listwise) 10

Medidas iniciais grupo experimental 2

Descriptive Statistics

Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
nletrconhe 10 7 17 10,50 3,536
matrizes 10 11 26 17,30 4,900
conscfonl 10 11 23 17,10 3,843
realizverb 10 26,5 41,5 35,000 5,6227
Valid N (listwise) 10
Medidas iniciais
Group Statistics
Std. Error
ngrupo N Mean Std. Deviation Mean
nletrconhe  grupo experimental 1 10 9,00 2,108 ,667
grupo experimental 2 10 10,50 3,536 1,118
matrizes grupo experimental 1 10 15,00 2,494 ,789
grupo experimental 2 10 17,30 4,900 1,550
conscfonl grupo experimental 1 10 14,20 2,044 ,646
grupo experimental 2 10 17,10 3,843 1,215
realizverb grupo experimental 1 10 37,250 7,4396 2,3526
grupo experimental 2 10 35,000 5,56227 1,7464




Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of Means

95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference | Difference Lower Upper
nletrconhe  Equal variances 4,306 053 1,152 18 264 -1,500 1,302 -4,235 1,235
assumed
Equal variances
not assumed -1,152 14,682 ,268 -1,500 1,302 -4,280 1,280
mafrizes  Equal variances 4,593 046 1,323 18 202 2,300 1,739 -5,953 1,353
assumed
Equal variances
not assumed -1,323 13,371 ,208 -2,300 1,739 -6,046 1,446
conscfonl Equal variances
assumed 2,630 122 -2,107 18 ,049 -2,900 1,376 -5,792 -,008
Equal variances
not assumed -2,107 13,715 ,054 -2,900 1,376 -5,858 ,058
realizverb  Equal variances 231 636 768 18 452 2,2500 29300 | -3,9056 | 84056
assumed
Equal variances
not assumed ,768 16,609 453 2,2500 2,9300 -3,9428 8,4428
Idade
Descriptive Statistics
N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
idade 20 62,00 74,00 67,9500 3,25212
Valid N (listwise) 20
Idade gsrupo experimental 1
Descriptive Statistics
N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
idade 10 64,00 73,00 68,7000 2,66875
Valid N (listwise) 10
Idade srupo experimental 2
Descriptive Statistics
N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
idade 10 62,00 74,00 67,2000 3,73571
Valid N (listwise) 10




T-Test: idade grupo experimental 1 vs. grupo experimental 2

Group Statistics

Std. Error

ngrupo Mean Std. Deviation Mean
idade  grupo experimental 1 10 68,7000 2,66875 ,84393
grupo experimental 2 10 67,2000 3,73571 1,18134

Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of Means

95% Confidence
Interval of the

Mean Std. Error Difference
F Sig. i df Sig. (2-tailed) | Difference | Difference Lower Upper
idade Equal variances
assumed ,871 ,363 1,033 18 315 1,50000 1,45182 | -1,55016 4,55016
Equal variances
not assumed 1,033 16,288 317 1,50000 1,45182 | -1,57330 4,57330

Univariate Analysis of Variance:

Fonetizacoes srupo experimental 1 vs. grupo experimental 2

Between-Subjects Factors

Value Label N
ngrupo 1 grupo experimental 1 10
2 grupo experimental 2 10
Descriptive Statistics

Dependent Variable: nfontpostes
ngrupo Mean Std. Deviation N
grupo experimental 1 17,10 5,666 10
grupo experimental 2 17,20 4,780 10
Total 17,15 5,102 20

Levene's Test of Equality of Error Variance$

Dependent Variable: nfontpostes

F

df1

df2

Sig.

1,133

1

18

301

Tests the null hypothesis that the error variance of
the dependent variable is equal across groups.

a. Design: Intercept+conscfonl+ngrupo




Tests of Between-Subjects Effects

Dependent Variable: nfontpostes

Type Il Sum
Source of Squares df Mean Square F Sig.
Corrected Model ,0658 2 ,033 ,001 ,999
Intercept 194,489 1 194,489 6,636 ,019
conscfonl ,015 1 ,015 ,001 ,982
ngrupo ,021 1 ,021 ,001 ,979
Error 494,485 17 29,087
Total 6377,000 20
Corrected Total 494,550 19
a. R Squared = ,000 (Adjusted R Squared = -,118)
Nivel de escrita pos-teste para grupo experimental 1
Statistics
nescrtpostt
N Valid 10
Missing 0
Mean 1,90
Std. Deviation ,316
nescripostt
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid silabico sem fonetizacao 1 10,0 10,0 10,0
silabico com fonetizacao 9 90,0 90,0 100,0
Total 10 100,0 100,0

Nivel de escrita pos-teste para grupo experimental 2

Statistics
nescrtpostt
N Valid 10
Missing 0
Mean 2,30
Std. Deviation ,675




nescripostt

Cumulative
Frequency | Percent Valid Percent Percent
Valid silabico com fonetizacao 8 80,0 80,0 80,0
silabico-alfabetico 1 10,0 10,0 90,0
alfabetico 1 10,0 10,0 100,0
Total 10 100,0 100,0




