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RESUMO

A aquisicdo da linguagem escrita inicia-se antes do ensino formal. O presente estudo
teve como objetivo principal analisar a relacdo existente entre escrita, consciéncia fonoldgica e
conhecimento das letras em criangas do ultimo ano do pré-escolar. Participaram 46 criangas de
cinco anos de seis salas de uma mesma instituicdo. Foi avaliada a escrita de palavras, a
consciéncia silabica, a consciéncia fonémica através de provas de classificacdo da
silaba/fonema inicial e o conhecimento do nome e som das letras. Os resultados demonstraram
que a escrita, avaliada através do nimero de letras que as criangas foram capazes de representar
em cada palavra — numero global de fonetizacdo, apresentou correlagbes mais fortes com o
conhecimento do som das letras do que com o nome das letras; que o numero global de
fonetizagdes apresentou correlacdes moderadas com a consciéncia silabica e fonémica e que o
conhecimento das letras correlacionou-se mais fortemente com a consciéncia fonémica do que
com a consciéncia silabica. Este estudo, também, teve o objetivo de analisar a qualidade e a
consisténcia dessas fonetizagdes, tendo sido utilizada uma metodologia qualitativa. Verificou-
se que as criancas fonetizaram mais as vogais do que as consoantes. As escritas das criancas
podem evoluir e retroceder durante a entrevista e criangas com o mesmo nivel de escrita podem
ter formas diferentes de refletir sobre a linguagem oral. Esta investigagdo vem reforcar a

importancia de préaticas educativas promotoras do desenvolvimento de capacidades linguisticas.

Palavras-chave: Pré-escolar; Escrita; Consciéncia Sildbica; Consciéncia Fonémica;

Conhecimento das Letras



ABSTRACT

The acquisition of written language starts before formal education. The aim of this study was
to analyse the relationship between writing, phonological awareness and knowledge of letters
in children attending the last year of preschool. The participants were 46 five-year-old children
from six classrooms in the same institution. All children were evaluated in word writing,
syllabic awareness, phonemic awareness through the initial syllable / phoneme classification
test and knowledge of the name and sound of the letters. The results showed that the writing,
evaluated through the number of letters that the children were able to write in each word —
global number of phonetizations, presented stronger correlations with the knowledge of the
sound of the letters than with the name of the letters; that the global number of phonetizations
showed moderate correlations with syllabic and phonetic awareness; and that the knowledge of
letters correlated more strongly with phonemic awareness than with syllabic awareness. This
study, also aimed to analyse the quality and consistency of these phonetizations, using a
qualitative methodology. It was found that the children phonetized more vowels than
consonants. The children's writings can improve and go back during the interview and children
with the same level of writing may have different ways of thinking about spoken language. This
investigation shows the importance of educational practices that promote the development of

language abilities.

Keywords: Preschool; Writing; Syllabic Awareness; Phonemic Awareness; Letter knowledge
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| - INTRODUCAO

O ensino pré-escolar permite o desenvolvimento de potencialidades nas criangas criando
condicdes favoraveis a uma boa transicdo para o inicio do ensino obrigatorio (Silva, Marques,
Mata, & Rosa, 2016).

O desenvolvimento da linguagem escrita, tal como o desenvolvimento de outras
competéncias, € um processo que se desenvolve da interacdo da maturacdo bioldgica com as
experiéncias sociais que 0s meios permitem. Assim sendo, as competéncias linguisticas vao
sendo adquiridas, também, em funcéo das interacdes e experiéncias que 0s contextos permitem
o que reforca a importancia de contextos potenciaram a exploracdo ludica da linguagem para
que haja uma tomada de consciéncia cada vez mais profunda da natureza da linguagem escrita
(Silva et al., 2016).

Deste modo, a educacdo pré-escolar, segundo as orientacGes curriculares para a
educacdo pré-escolar, deve facilitar a emergéncia da linguagem escrita envolvendo-as em
situacdes de leitura e escrita que permita-lhes colocar hip6teses sobre as fungbes e convencdes
da escrita, os sons das palavras e o que é representado na escrita através de tarefas
contextualizadas e significativas (Silva et al., 2016). Estes tipos de conhecimentos tém relacdes
positivas com aprendizagens futuras fundamentais para o sucesso escolar como é demonstrado
em indmeros estudos, nomeadamente, estudos longitudinais (e.g., Bradley et al. citado por
Martins, 1996; Diamond et al.,2008; Lourenco & Martins, 2010).

Pela importancia de conhecimentos linguisticos no pré-escolar em aprendizagens
futuras, este estudo procurar compreender melhor a relacdo entre véarias competéncias
linguisticas, nomeadamente, a forma das criangas escreverem, o seu conhecimento das letras e
a sua capacidade de analisar sons das palavras.

As principais componentes deste trabalho estdo agrupadas por seis capitulos. O capitulo
inicial consiste no enquadramento tedrico que apresenta uma revisao de literatura sobre: a
linguagem da escrita numa perspetiva construtivista onde se insere as concegdes precoces que
as criancgas tém sobre a linguagem escrita; o conhecimento das letras; a consciéncia fonoldgica;
a relacdo entre a escrita e 0 conhecimento das letras; a relacdo entre a escrita e a consciéncia
fonologica; a relacdo entre a consciéncia fonologica e o conhecimento das letras e,
posteriormente, a relacdo entre as trés variaveis. O capitulo seguinte denominado como
problematica explicita os diversos objetivos do trabalho com as respetivas questdes de

investigacdo, justificando a sua pertinéncia. O terceiro capitulo é o meéetodo onde sdo



caracterizados os participantes e os instrumentos e explicitado o tipo de delineamento, 0 método
de recolha e tratamento de dados. Segue-se a apresentacéo dos resultados organizados de acordo
com os objetivos de trabalho e, em seguida, a discussao desses mesmos resultados mobilizando
a literatura explanada na revisao de literatura. Para terminar, sdo apresentadas as consideracdes
finais onde séo referidas limitagOes da investigagéo, sugestdes de estudos futuros sobre o tema

e a importancia do estudo realizado.



Il - REVISAO DE LITERATURA

1. A descoberta da linguagem escrita: perspetiva construtivista

A aquisicdo da representacdo da linguagem escrita foi, durante muito tempo, considerada
uma aquisicéo desenvolvida, apenas, dentro do contexto escolar. No entanto, essa viséo foi-se
alterando. Antes da crianga comecar a sua instrucdo sobre a leitura e a escrita no inicio do 1°
ano, a escrita ja existe no seu universo, tendo uma origem extraescolar e antecedente a este. A
crianca deixa de ser vista como alguém que recebe as ideias sobre a linguagem escrita para
passar a ser olhada como alguém que constroi as suas proprias ideias sobre a linguagem escrita
através da selecdo de informacdo que o seu ambiente Ihe dispde. A crianca é, assim, um agente
ativo que procura compreender a natureza da linguagem que a rodeia, que formula hipdteses
sobre esta, que procura irregularidades e que cria a sua propria gramatica (Ferreiro &
Teberosky, 1999, p. 24). Assim sendo, é importante que esse ambiente proporcione a crianga a
interacdo com inumeros objetos fisicos no qual a linguagem escrita esta presente porque é esse
contacto que permite a crianca ir percebendo que classe de objetos sdo as marcas graficas e que
classe de atos sdo aqueles que os utilizadores manipulam. E através destas experiéncias de
descoberta que as criancas vao percebendo as relagfes entre a oralidade e a escrita e vao
construindo hipoteses sobre o que é a escrita € 0 que esta representa (Ferreiro, 1987; 2006;
Ferreiro & Teberosky, 1999; Santos & Moura, 2015).

Perante esta perspetiva de que nenhum conhecimento comeca do zero com a entrada para a
escola, diversos autores foram desenvolvendo diversas investigagdes no sentido de perceber a
forma como as criangas se apropriam do seu sistema de escrita. Ferreiro e Teberosky (1979) e
Ferreiro (1988) foram as autoras que desenvolveram os primeiros estudos dentro do modelo
psicogenético da linguagem escrita partindo da teoria construtivista de Piaget. Os pressupostos
dessa teoria defendem um sujeito cognoscente, que so aprende quando consegue transformar a
informacdo através de processos de assimilacdo, e de um processo de aprendizagem centrado
no sujeito, por ser este que interpreta e compreende o estimulo, de natureza evolutiva e que nao
tem nenhum ponto de partida absoluto. Com base nestes pressupostos, Ferreiro e Teberosky
(1979) e Ferreiro (1988) consideraram que as hipdteses que as criancas formulam sobre a
natureza da escrita se refletem, depois, nas suas tentativas de escrita, sendo que essas mesmas
hipdteses vao sendo reformuladas e véo evoluindo através de conflitos cognitivos que surgem
nos momentos de escrita ou nos momentos de anlise das escritas convencionais. As autoras

comecaram, entdo, a analisar os conhecimentos que as criangas tinham sobre a linguagem



escrita através de uma perspetiva construtivista percebendo que esses conhecimentos evoluem
desde um nivel inicial onde ndo ha atencdo aos segmentos linguisticos das palavras até a um
nivel mais complexo onde esses segmentos ja sdo tidos em conta e onde a natureza alfabética
do sistema de escrita ja é compreendida (Ferreiro citado por Ferreiro, 2006; Ferreiro &
Teberosky, 1979; 1999; Martins, 1996);).

Estas investigacGes foram feitas por diversos autores em outros paises com diferentes linguas
e diferente sistemas de escrita. Para além de Ferreiro (1988) e Ferreiro e Teberosky
(1979,1986), Martins, Albuquerque, Salvador e Silva (2013) referem autores como Sulzby
(1985) que estudou criangas inglesas, Tantaros (2007) em contexto grego, Pontecorvo e
Orsolini (1996) em contexto italiano, Chan e Nunes (1998) em contexto chines e Martins (1993)
no contexto portugués. Todos estes autores descobriram, nas suas investigacdes, uma evolugao
semelhante ao nivel compreensdo da linguagem escrita, no entanto, pode-se encontrar algumas
diferencas que se baseiam nas particularidades de cada idioma e na variagcdo do nome que cada
autor utiliza para designar cada nivel (Martins, Albuguerque, Salvador, & Silva, 2013).



1.1 O sistema alfabético de escrita

Na lingua portuguesa, o sistema de escrita é definido como sendo um sistema alfabético
pelo facto de ser um sistema de escrita que representa sob a forma de grafemas as unidades
minimas de som de fala denominadas fonemas. O sistema de escrita portugués é constituido
por 26 letras, das quais 5 séo vogais e 21 sdo consoantes, no entanto, existem 37 fonemas e 67
grafemas, dos quais 25 sdo grafemas simples e 42 grafemas complexos (Gomes, 2001;
Liberman, Cooper, & Studdert- Kennedy, 1967; Martins & Niza, 1998;). Assim sendo, ndo
existe uma relacdo biunivoca entre grafemas e fonemas e, por isso, nem sempre 0 mesmo
fonema corresponde a mesma letra nem a mesma letra corresponde ao mesmo fonema, existindo
até fonemas que sdo codificados por mais que uma letra — digrafos (Martins & Niza, 1998).
Outra caracteristica que torna o nosso sistema alfabético portugués complexo para as criangas
¢ a necessidade em distinguir as varias letras e as principais diferencas entre as varias formas
que os caracteres podem apresentar. Exemplo disso, é compreender as diferencas percetivas
entre uma determinada letra maiuscula e a correspondente mindscula ou entre vérias letras
maiusculas ou varias minusculas (e.g., b, d, p, q) (Martins & Niza, 1998).

Poder-se-ia, por exemplo, considerar as marcas graficas da escrita alfabética
relativamente menos complexas comparativamente aos caracteres da escrita chinesa, no
entanto, estudos demonstraram que as criangas tendem a ter maior facilidade em distinguir
formas graficas complexas, como é o caso da escrita chinesa, que formas graficas simples, como
se considera os grafemas e as letras (Martins & Niza, 1998).

Assim sendo, a crianca, para compreender que no sistema de escrita alfabético o que se
tem de codificar sdo os fonemas, tem de ter um nivel de raciocinio conceptual ja bastante
desenvolvido na medida que esta consciéncia é dificil de se adquirir, mas importante para a

aprendizagem da leitura e da escrita (Silva, 2004).



1.2 Concecdes precoces sobre o0s aspetos figurativos da linguagem escrita

A crianga, no seu contacto com a linguagem escrita, constrdi hipdteses sobre esta mesmo
antes de entrar para o ensino obrigatorio, sendo que os conhecimentos que as criangas tém sobre
0s aspetos figurativos da linguagem escrita antes da aprendizagem formal tém impacto na
aprendizagem da leitura e da escrita (Martins, 1996; Martins & Niza, 1998).

As criangas, mesmo antes de entrarem para 0 ensino escolar, compreendem com
facilidade a diferenciagdo entre desenhos e a escrita. Nas primeiras tentativas de escrita, as
letras convencionais ainda ndo sdo produzidas, observando-se no seu ligar rabiscos e
pseudoletras. A crianca, inicialmente, também, ndo é capaz de diferenciar letras e nimeros
utilizando-os indiscriminadamente na sua escrita, todavia, com o tempo e a familiaridade com
a linguagem escrita, a crianca percebe que as letras servem para ler e 0s nimeros para contar
tendo, assim, funcdes diferentes. Ndo obstante, na entrada para a escola as criangas constatam
que, também, se pode ler um nimero o que propicia o surgimento do conflito cognitivo
contribuindo para que, mais tarde, haja uma compreenséo de que 0s nimeros, também, podem
ser lidos, mesmo que ndo tenham letras. Esse problema sé se resolve quando ha consciéncia de
“os numeros estao escritos num sistema de escrita diferente do sistema alfabético utilizado para
escrever as palavras” (Ferreiro & Teberosky, 1999; Curto, Morillo, & Teixido, 2000).

Investigacdes feitas sobre as concecbes que as criangas tém sobre as caracteristicas
formais do material grafico mencionam a existéncia de dois critérios — critério de quantidade
minima e de variedade (Martins & Niza, 1998). Para as crianc¢as, palavras com poucas letras
ndo podem ser lidas, existindo um critério minimo de trés caracteres identificaveis para que as
criangas considerem o escrito como um texto legivel. Por exemplo, quando é pedido para que
criangas classifiquem cartdes como palavras ou nimeros, estas consideram que cartdes com
uma Unica letra (e.g., “E ) representam nimeros. Perante esta resposta, poder-se-ia pensar que
as criancas confundem nimero com letras, no entanto, 0 que acontece € a existéncia de uma
sistematizagéo diferente da do adulto. Ademais, para as criangas um escrito que “sirva para ler”
deve, igualmente, ter letras diferentes, na medida em que palavras com todos os caracteres
iguais, mesmo que a quantidade de letras seja suficiente, ndo sdo elegiveis (e.g., “PPP”)
(Ferreiro & Teberosky, 1999; Martins & Niza, 1998). ).

No que diz respeito a outras caracteristicas convencionais da escrita, aos 4-5 anos de
idade a linearidade, a unidireccionalidade e a presenca de espacos em branco entre as palavras
ja se observam nas producdes escritas das criangas. Além disso, é com facilidade que quando
se interroga as criangas sobre a funcgdo do texto e da imagem, as criangas respondem que o texto

serve “para ler” e as imagens para “se ver” (Martins & Niza, 1998).
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1.3 Concecdes precoces sobre os aspetos conceptuais da linguagem escrita

Ferreiro e Teberosky (1979) tentaram perceber a forma como as criangas pensavam
sobre a linguagem escrita. Utilizando uma metodologia piagetiana, pediam as criangas a escrita
de diversas palavras e de uma frase seguidas da sua leitura. A partir da analise das varias escritas
das criancas descreveram a evolugdo das representacdes infantis sobre o sistema de escrita
alfabética o que designaram Psicogénese da Linguagem Escrita. Ferreiro e Teberosky
definiram, entdo, cinco niveis evolutivos das conceptualizagdes infantis sobre a linguagem
escrita que, posteriormente, sofreram alteracdes ao longo do tempo.

Em 1988, Ferreiro sugere trés periodos fundamentais na evolucgéo das conceptualizacdes
infantis sobre a linguagem escrita, dentro dos quais em cada periodo existem subniveis. No
primeiro periodo, a crianca procura critérios para conseguir distinguir marcas gréficas
figurativas (que pertencem ao desenho) de marcas ndo graficos figurativos (elementos da
escrita) sendo, no inicio, natural a partilha do mesmo espaco grafico de letras, imagens e
desenhos. A crianca, nesta fase, ainda ndo reconhece a diferenca entre nimeros e letras e, por
isso, ndo consegue nomea-los de forma convencional. Além disso, as letras ndo tém para a
crianca um valor particular, existindo sé para substituir o objeto e podendo, apenas, ser lido se
o critério de quantidade e de variedade das letras se verificar (Ferreiro, 2006).

O segundo periodo € iniciado quando ha o estabelecimento das condi¢des formais de
“legibilidade” usando os eixos de diferenciacio qualitativa e quantitativa. E nesta fase que as
criancas percebem que, para se ler coisas diferentes, € necessario que as escritas sejam
diferentes, o que permite que facam variacdo da posicdo das letras ou da quantidade de letras
para escreverem diferentes palavras. Além disso, variacGes quantitativas nos referendos podem
corresponder a variagdes quantitativas na escrita sendo, por essa razao, que as criangas tendem
a utilizar mais letras para escrever nomes de objetos maiores do que para escrever objetos de
menores dimensdes ou a utilizar o dobro das letras para palavras no plural (Ferreiro, 2006).

O terceiro e ultimo periodo corresponde a uma fonetizacdo da escrita que se estende
desde o periodo silabico até ao periodo alfabético. Numa fase inicial deste periodo, a hipdtese
sil&bica, apenas, existe para justificar a produgéo escrita que ndo € regida por esta hipotese. As
criangas produzem escritas com base no nivel anterior, mas, ao lerem, tentam fazer
correspondéncias entre cada letra da palavra e cada silaba oral, o que contribuiu para que, numa
tentativa de resolver algum conflito cognitivo criado pela ndo coincidéncia entre a emissao oral
e as letras, muitas criancas apaguem ou saltem letras . Na segunda fase, a hipdtese silabica passa
a orientar a escrita, para além de orientar a leitura, existindo aqui uma compreenséo da relacdo

da parte com o todo e uma antecipacao das letras, sendo essa antecipac¢ao primeiro quantitativa
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e depois qualitativa por j& haver atencdo ao valor oral das letras. Na fase final do periodo, a
crianga ja consegue compreender todos 0s principios que estdo na base de um sistema alfabético
(Ferreiro, 2006).

Tendo por base Ferreiro e Teberosky (1979) e Ferreiro (1988), Martins e Niza, em 1998,
definiram, também, trés momentos evolutivos na escrita das criangas. No primeiro momento,
que € 0 mais precoce e designado escrita pré-sildbica, a linguagem escrita ndo esta, ainda,
relacionada com a linguagem oral e, por isso, as criancas ndo tentam analisar os sons da palavra
antes de escrever. Em termos gréaficos, as criancas utilizam letras, pseudo-letras ou algarismos,
sendo que quando querem escrever diferentes palavras variam a posicdo das letras— critério de
quantidade minima e da variedade de letras. Em vez da crianca estabelecer uma relacao entre a
escrita e o oral, estabelece uma relacdo entre a palavra e o tamanho do referente — hipétese
quantitativa do referente. Quando uma parte da palavra é ocultada e se pergunta a crianca qual
a parte visivel, a crianca torna a dizer a palavra inteira. Como a escrita, nesta fase, ndo é
determinada por critérios linguisticos, as criancas fazem uma leitura global quando leem o que
escrevem sendo, também, frequente as criancas recusarem a tarefa de assinalarem as diferentes
palavras na frase. Em termos de frase, as criancas ndo colocam espacos entre as palavras e a
quantidade de letras utilizadas ndo diferem muito da quantidade de letras utilizadas para
escrever uma palavra. Ademais, nesta fase a escrita de palavra escrita numa frase ou de forma
isolada pode diferir ( Martins, 1996; Martins & Niza, 1998)).

O nivel seguinte é a escrita silabica. Neste nivel de conceptualizacdo, a crianca ja
percebe que ha uma relagdo entre a escrita e a oralidade existindo, assim, verbalizacdes antes e
durante a escrita. Nas producbes escritas das criancas ja se observam alguns critérios
linguisticos, sendo que o que € representado na escrita é a silaba, apesar de que, a escolha das
letras para representar as silabas €, ainda, arbitraria. A leitura das palavras, também, é silabica
e ja hd uma tentativa de segmentar o enunciado oral quando se esconde parte da palavra e pede-
se para ler. Quando se pede para escrever uma frase, apenas, os substantivos séo escritos, ndo
existindo artigos (Martins, 1996; Martins & Niza, 1998). .

O dltimo momento é a escrita com fonetizacdo que é composta por trés subniveis — a
escrita silabica com fonetizagdo, a escrita silabico-alfabética e a escrita alfabética. No subnivel
silabico com fonetizagéo, a anlise do oral continua a ser silabica, no entanto, a escolha das
letras para representar as silabas ja é feita de acordo com 0s sons que a crianga consegue
identificar. A leitura €, também, silabada e as operagdes de segmentacdo da frase “Se eu tapar
este bocadinho do que escreveste (tapa-se as duas primeiras letras) como €é que tu achas que

se lé?” ja sdo feitas corretamente. No momento do assinalamento das varias palavras na frase,
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estas tendem a ser coerentes em relacdo ao lugar que ocupam na frase, exceto os artigos que,
frequentemente, sdo confundidos pelos substantivos. Ademais, existem oralizagbes a
precederem a escrita. Por sua vez, na fase silabico-alfabética as criancas escrevem mais do que
uma letra por silaba, mas sem existir a representacdo total dos fonemas. Por fim, na escrita
alfabética, a crianca ja escreve a maioria das palavras corretamente e, mesmo quando hé erros
de ortografia, as palavras conseguem ser lidas. A leitura ja ndo € silabada e a frase tem, também,
todas as palavras identificadas (Martins, 1996; Martins & Niza, 1998;).

Assim sendo, nem todas as criangcas pensam da mesma forma sobre a natureza da
linguagem escrita. Nas hipoteses que as criancas elaboram sobre essa natureza nem sempre
ponderam que a linguagem escrita representa a linguagem oral, no entanto, ao se pedir a crianca
para escrever depois do seu nome um conjunto de palavras ou frases consegue-se perceber as
diferentes hipoteses infantis dominantes sobre a natureza da linguagem escrita (Martins & Niza,
1998). Ndo obstante, diversos autores mencionam uma dificuldade em classificar cada crianga
num nivel de escrita devido a heterogeneidade das suas escritas e as evolugdes que as crian¢as
podem fazer numa mesma entrevista, o que revela que existe heterogeneidade e irregularidade
nos percursos que cada crianca faz. Uma mesma crianca pode escrever palavras de diferentes
maneiras podendo as suas escritas serem enquadradas em diferentes niveis conceptuais.
Criangas com pontos de partida iguais podem ter ritmos de aprendizagens diferentes e pontos
de chegada, também, eles diferentes (Salvador, Albuguerque, & Alves Martins, 2012; Martins,
Mata, & Silva, 2014).

Analisando todas as teorias, parece que o nivel silabico é o mais frequente em idiomas
como o italiano, espanhol e portugués por serem idiomas com inimeras palavras polissilabicas
e com estrutura do tipo consoante/vogal (Martins et al.,, 2013).

As criancas vao criando hipoteses conceptuais sobre a escrita, porém estas, ao serem
confrontadas com novas informagdes, vao sendo atualizadas de modo a integrar os novos dados.
Nesta medida, os conflitos cognitivos e sociocognitivos vdo ser importantes por permitir a
crianca evoluir nas suas hipoteses sobre as relagcdes entre o oral e o escrito. Estas hipoteses
conceptuais podem ser mediadas por outros fatores como o conhecimento que as criangas tém
em relacdo as letras e/ou as suas competéncias de andlise da oralidade (Martins & Silva, 1999).

A forma como as criangas tentam representar as palavras tem uma relagédo direta com a
aprendizagem da leitura (Martins & Silva, 2006; Oullette & Sénéchal, 2008; 2016). Estudos
que formam grupos experimentais com intervencdo de escrita inventada constatam que as
criangas, nos pos-testes, sdo as que escrevem de forma mais convencional e as que leem mais
palavras (e.g., Oullette & Sénéchal, 2008).



2. Conhecimento das letras

Diversas investigacOes foram feitas para compreender qual o conhecimento que as
criancas tém sobre as letras, tendo em conta que as diferencas dos ambientes familiares podem
refletir-se nas diferencas existentes entre criang¢as quanto ao conhecimento das letras, havendo
ambientes familiares que estimulam mais que outras o conhecimento das letras e o proprio
processo de alfabetizacdo (Share, 2004; Share, Jorm, Maclean, Matthews, & Waterman, 1983).

Ferreiro e Teberosky (1999) estabeleceram cinco fases evolutivas quanto ao
reconhecimento de letras individuais e a utilizagdo de denominagdes convencionais para
nomea-las. Na fase mais precoce, a crianca reconhece uma ou duas letras, sendo mais facil
reconhecer as letras iniciais do nome, porém, nao conhece nenhum nome de nenhuma letra,
havendo criangas que podem utilizar nome de nimeros para denominar letras. Mais tarde, as
criangas conseguem conhecer alguns nomes de letras, mas utilizam-nos de forma inconsistente.
Num nivel de reconhecimento superior, as criangas ja reconhecem e nomeiam as vogais por
associarem determinada vogal ao nome de uma pessoa significativa, dando-lhes entdo “um
valor sildbico em fun¢do do nome a que pertence”. Posteriormente, as criangas passam a
nomear corretamente todas as vogais e algumas consoantes e mesmo que ainda refiram um
nome que comece por aquela letra, o nome da letra ja ndo surge pelo valor silabico obtido pelo
nome da pessoa. O Ultimo nivel acontece quando as crian¢as tém 5 a 6 anos e ja conhecem todas
as letras, 0 nome destas e diferentes valores sonoros que uma letra pode ter.

Como ja foi referido, a teoria de Emilia Ferreiro (1988) considerava a escrita silabica
como a primeira tentativa de a crianca escrever uma palavra tendo em atencdo aos sons,
existindo a representacdo de uma letra por cada silaba. Cardoso-Martins e Batista (2005)
tentaram criticar esta teoria, sugerindo que Ferreiro ndo teve em consideracao a importancia do
conhecimento que as criancas tém sobre 0 nome das letras para a emergéncia da escrita silabica,
chegando a autora afirmar que este tipo de escrita é observado mesmo quando as criangas ndo
conhecem as letras. Ao contrario de Ferreiro, os autores concluiram nas suas investigacGes que
as criangas portuguesas utilizam o conhecimento do nome das letras para estabelecerem ligacéo
entre a escrita e a oralidade, pelo menos, quando o nome inteiro da letra € ouvido ao pronunciar-
se a palavra. Reforcaram, também, que, como o nome das vogais é, com facilidade, ouvido na
pronuncia das palavras em portugués, tende a ser facil perceber a razdo pela qual as vogais sao,
com frequéncia, representadas nas escritas inventadas. Esta maior taxa de fonetizagdo das
vogais que das consoantes € também evidenciada por Silva e Alves-Martins (2002) e em

Pereira, Martins e Silva (2006). A escrita sil&bica é, entdo, a tentativa de a crianga escrever uma
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palavra representando as letras cujo som consegue identificar ao verbalizar a palavra e, como
na lingua portuguesa, as silabas tendem a ter, apenas, uma vogal, a escrita silabica é uma fase
inicial da escrita. Assim sendo, os autores, perceberam que, ha uma relacdo entre o
conhecimento dos nomes das letras e a escrita sildbica, algo que era ignorado por Ferreiro
(Cardoso-Martins & Batista, 2005).

As criangas, muitas vezes, tendem a representar a silaba fonetizando a consoante em
palavras em que a silaba inicial coincide ao nome da letra, no entanto, é possivel verificar-se
que diferentes letras podem ser usadas para fonetizar o som inicial em diferentes palavras que
iniciem com a mesma consoante (Quinteros, 1994). O autor sugere que a explicacdo advém do
facto de, quando as silabas comecam pela mesma consoante em palavras diferentes, mas séo
precedidas por diferentes vogais, as criangas colocam a hipotese da existéncia de uma outra
letra, que ndo lhes é familiar, para representar a silaba. Por outro lado, quando escolhem
fonetizar a vogal para representar a silaba tendem a escolher a vogal correta independentemente
da consoante antecedente.

A capacidade de as criancas utilizarem o nome da letra para o processo de fonetizagdo
da escrita depende de diferentes fatores como as propriedades fonoldgicas e os proprios nomes
que as letras tém na medida em que o efeito do nome da letra € maior ou menor consoante as
propriedades fonoldgicas desse nome. Na lingua inglesa, observou que, para criangas pré-
escolar, o efeito do nome da letra ¢ maior para a letra “R” e “L” que para a letra “T”,”P” ou
“K” (Evans, Bell, Shaw. Moretti, & Page, 2006; Treiman, 1994). Na lingua portuguesa, Pereira
et al., (2006) encontraram diferencas positivas entre a fonetizagdo da consoante M para as
consoantes B, L. A posicdo do segmento fonoldgico dentro da palavra também influencia o
efeito do nome da letra, sendo que para as criancas é mais facil recorrer ao nome da letra quando
a consoante situa-se na silaba inicial do que na silaba final (Martins & Silva, 2001;Treiman,
1994;).

Martins e Silva (1999) referem que, para que se consiga fonetizar a escrita e para que as
criancas percebam que as letras devem corresponder aos sons, parece haver necessidade de
estas terem alguns conhecimentos sobre o nome das letras. As autoras perceberam que havia
lacunas na investigagao sobre a maneira como o conhecimento do nome das letras tem impacto
na analise que as criancas fazem dos segmentos orais das palavras. Assim sendo, decidiram
investigar se criangas pre-silabicas e silabicas, quando incentivadas a escrever palavras cujo
som inicial coincide com o0 nome da letra conhecida (palavras facilitadoras), fonetizam ou ndo
0 som inicial comparando com palavras que ndo eram facilitadoras. Perceberam, com os

resultados, que o conhecimento do nome das letras ndo €, por si s6, um fator importante para a
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evolucéo das conceptualizagdes, mas ajuda a melhorar a analise que as criancas fazem do oral.
Esta conclusdo adveio do facto de criancas silbicas conseguirem uma percentagem mais
elevada de fonetizagdo com palavras facilitadoras do que com palavras nédo facilitadoras e da
constatacdo de que a introducédo de palavras facilitadores contribuiu para que criangas silabicas
analisassem os sons de forma qualitativa, mas ndo contribuiu para que 0 mesmo acontecesse
com criangas em fase pré-silabica. Estes resultados permitem, entdo, perceber que, para que
haja progressdo das conceptualizacfes sobre a escrita € importante melhorar as capacidades de
analise da oralidade das criancas e aumentar o seu conhecimento sobre as caracteristicas do
sistema escrito.

Também Reis, Proenca e Martins (2015) comprovou isso no seu estudo ao perceberem
que sO existia diferencas significativas na escrita quanto ao conhecimento do nome e som das
letras entre o nivel pré-silabico e niveis mais avangados.

E bastante frequente que as criangas, primeiramente, conhecam o nome das letras e s6
depois os sons destas pelo facto de o conhecimento do nome da letra ser, geralmente, precedente
ao conhecimento do som (Evans et al., 2006; Foy & Mann, 2006; McBride-Chang,1999). O
conhecimento do nome das letras tem impacto significativo na aprendizagem do som destas por
permitir que as criancas tenham maior facilidade a descodificar as correspondéncias letras/sons,
sendo que a aprendizagem dessas descodificacOes € facilitada quando o nome inteiro da letra é
ouvido ao pronunciar-se a palavra. Como o nome das vogais é, com facilidade, ouvidas na
prondncia das palavras em portugués, tendem a ser, também, com mais frequéncia,
representadas nas escritas inventadas (Cardoso-Martins & Batista, 2005; Evans et al., 2006;
Share, 2004). McBride-Chang (1999) e Foy e Mann (2006) estdo de acordo quando mencionam
gue o conhecimento do nome das letras prediz mais fortemente o conhecimento do som das
letras em criancgas pré-escolares do que vice-versa. Assim sendo, o nome das letras ajuda as
criangas a construir uma ponte entre a linguagem oral e o sistema escrito (Levin et al, 2002).
Aprender as correspondéncias letras-sons sem saber 0 nome da letra parece, entdo, ser dificil
para as criangas, no entanto, mesmo criangas com pouca consciéncia fonoldgica tentam chegar
ao som da letra a partir do nome (Cardoso-Martins, Mesquita, & Ehri, 2011).

Todavia, a relagcdo existente entre 0 nome e o som das letras varia consoante a
transparéncia da lingua na medida em que, em idiomas mais opacos, a discrepancia entre o
conhecimento do nome e do som das letras € maior relativamente a idiomas mais transparentes
como o italiano, o grego ou finlandés em que um grafema corresponde, apenas, a um fonema
(Torppa, Poikkeus, Laakso, Eklund, & Lyytinen, 2016).
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3. Consciéncia fonologica

A consciéncia fonologica é considerada como "a capacidade de identificar as
componentes fonoldgicas das unidades linguisticas (silabas, fonemas e unidades intra-silabicas)
assim como a capacidade de as manipular de forma deliberada”. Para existir a consciéncia de
que a fala pode ser dividida em unidades fonoldgicas de diversas dimens@es € necessario ter
um conhecimento explicito da linguagem diferente do conhecimento implicito que qualquer
pessoa falante tem para comunicar (Martins, 1996; Sim-Sim et al., 2008). Deste modo, houve
a necessidade de distinguir comportamentos epifonoldgicos de comportamentos
metafonologicos, em que 0s primeiros sdo observados desde cedo nas criancas, ainda antes da
aprendizagem da leitura pelas suas capacidades precoces de discriminar sons de forma
automatica e inconsciente, e os segundos s6 se manifestam com a capacidade de se analisar de
forma explicita os componentes fonol6gicos das palavras (Gombert citado por Martins, 1996).

A silaba pode ser decomposta em ataque que é o grupo de consoantes iniciais da silaba
e rima que é formada pelo conjunto de fonemas seguintes. Autores verificaram que mesmo
antes das criangas saberem ler, estas tém bons resultados na categorizagéo de palavras com base
no ataque ao contrario da categorizacdo com base na quebra da rima o que demonstra que as
criancas, desde cedo, sdo capazes de partir as silabas em ataques e rimas. No entanto, parece
terem dificuldades em perceber fonemas a nao ser que estes coincidem com o ataque (Treiman;
Kirtley citado por Martins, 1996).

Esta capacidade de analisar os componentes fonoldgicos pode ser avaliada através de
diferentes tarefas (tarefas de contagem, tarefas de classificacdo, tarefas de segmentacdo, tarefas
de recomposicdo e tarefas de manipulacdo) que podem ter diferentes niveis de complexidade
de acordo com 0s recursos mnésicos que exigem, com o tipo de unidades que sao manipuladas,
com a posicao e dimensdo dessas unidades na palavra e com as suas propriedades fonologicas
(Martins & Silva, 1999). Em termos gerais, as varias investigacdes feitas com as diferentes
tarefas de avaliacdo tém demonstrado que: 1) a consciéncia sildbica é mais precoce que a
consciéncia fonémica sendo, entdo, a analise explicita dos fonemas significativamente mais
dificil e, por isso, desenvolvida mais tardiamente devido ao facto de, na oralidade, os fonemas
ndo serem percecionados isoladamente, mas sim no contexto com o fonema anterior e posterior
(Fox & Routh citado por Martins, 1996; Liberman et al., 1974; Martins, 1996; Rosner & Simon,
1971); 2) que nas tarefas de supresséo existe maior taxa de sucesso quando a supressdo incide
sobre a silaba/ fonema final do que quando incide sobre a silaba/fonema inicial sendo, no

entanto, a supressdo da silaba/ fonema intermédio o mais dificil para as criangas (McBride-

13



Chang, 1995; Rosner & Simon, 1971); 3) que, para se avaliar a consciéncia fonologica no pré-
escolar, as tarefas mais faceis sdo as de rimas e as mais dificeis s&o as de supressdo de fonemas
por implicarem uma sobrecarga grande na memdaria de trabalho j& que a crianga necessita de
manter na memdaria os resultados da primeira operacdo enquanto realiza a segunda (Tunmer et
al., citado por Martins, 1996).

Na aplicacdo de uma tarefa fonolégica como forma de avaliar é necessario ter em conta
o grau de dificuldade da tarefa e a sua capacidade de diferenciar as competéncias fonoldgicas
das criancas tendo em conta o nivel de desenvolvimento da crianca (VIoedgraven & Verhoeven,
2009). Por exemplo, os autores perceberam que tarefas de reconhecimento de rimas,
identificacdo e sintese de fonemas conseguiam diferenciar de forma precisa as competéncias
fonoldgicas de criancas em idade pré-escolar que tivesses dificuldades mais especificas. Ja para
criancas de pré-escolar com competéncias mais desenvolvidas, a tarefa de segmentacdo
fonémica era considerada a mais adequada. Para alguns autores (e.g., Caravolas, Hulme, &
Snowling, 2001; Silva, 2008: Yopp, 1995;1998) a prova de segmentacdo fonémica é
considerada como a melhor tarefa para prever o sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita.
No entanto, as tarefas de avaliacdo fonoldgica tendem a perder precisdo a medida que as
competéncias fonoldgicas se vao desenvolvendo, ou seja, a medida que a escolaridade avanca
(Moura, Pereira, & Simdes, 2018; Vloedgraven & Verhoeven, 2009).

No nosso sistema de escrita alfabético, os fonemas sdo as unidades do cddigo de escrita
que sdo analisadas na leitura. Por isso, desde os anos 70, a relacdo entre consciéncia fonoldgica
e aprendizagem da leitura tem sido alvo de investigacfes que comprovam a existéncia de
relacOes entre as habilidades de anlise explicita da fala e a aprendizagem da leitura, no entanto,
o tipo de relacBes que estabelecem foi discutido durante muito tempo (Liberman et al., 1974;
Martins, 1996). Autores como Bertelson, Morais, Alegria e Content (1985) ou Morais et al.
(1987) defenderam que o aumento da consciéncia fonoldgica acontece como consequéncia de
exercicios que ajudam a consciéncia e analise das unidades segmentais da fala sendo, por isso,
a aprendizagem da leitura 0 aspeto mais importante para o desenvolvimento da consciéncia
fonol6gica. Esta teoria foi corroborada por diversos estudos que demonstrou que adultos
alfabetizados tardiamente obtiveram resultados estatisticamente superiores nas diversas tarefas
de manipulacdo consciente de unidades fonémicas que adultos analfabetos (e.g. Morais et al.,
1979; Morais, Bertelson, Cary & Alegria, 1986). Com uma visdo contraria, autores como
Bradley et al. (1983, 1985, 1991) (citados por Martins, 1996) sustentaram a hipotese de que a
consciéncia fonoldgica se desenvolve antes da aprendizagem da leitura e que deve ser

considerada como um bom preditor para esta. Bradley et al. (1985) encontraram correlacdes
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significativas superiores a .50 entre os resultados das criancas em idade pré-escolar em provas
de classificacéo de palavras com fonemas comuns e os resultados de leitura trés anos mais tarde
(citados por Martins, 1996). Atualmente, defende-se uma relacdo reciproca e interativa em que
ambas sd0 causa e consequéncia uma da outra. E necessario que as criancas tenham um minimo
de capacidades de reflexdo sobre o oral para o sucesso no processo de alfabetizagdo sendo,
também, necessarias a aquisicdo da literacia para o desenvolvimento de competéncias
fonologicas mais sofisticadas (Silva, 2004). Bus, Marinus e ljzendoorn (1999) na sua meta-
analise a diversos artigos concluiram que existe uma relacdo causal entre a pratica da
consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da leitura, apesar de ndo suportar a ideia de que a
consciéncia fonoldgica é o Unico preditor do desenvolvimento da leitura.

Numa outra meta-analise, Melby-Lervag et al., (2012) constataram, também, que o
desempenho da leitura e da escrita esta correlacionada com a consciéncia fonoldgica, mas mais

concretamente com a consciéncia fonémica.
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4.Relages entre a escrita e o conhecimento das letras

Para criancas pré-escolar, o conhecimento do alfabeto, a capacidade de escrever letras
e a capacidade de usar os dois conhecimentos anteriores para escrever palavras permite a
emergéncia das capacidades que sdo necessarias para transformar conceitos simbélicos em
linguagem escrita (Puranik & Lonigan, 2014).

Em diversos estudos com criangas pre-escolares, o nivel de escrita € avaliado através da
escrita do nome préprio. 1sso acontece porque a capacidade de escrever o nome parece estar
associado ao desenvolvimento da alfabetizacdo em criancas pré-escolar e é um bom reflexo do
conhecimento do alfabeto (Bloodgood, 1999; Puranik & Lonigan, 2012). Desta forma, muitas
investigacOes tém sido feitas de forma a relacionar a forma como as criangas escrevem o seu
nome com as letras do alfabético. Welsch, Sullivan e Justice (2003) agrupou criangas de pré-
escolar com base na escrita do nome avaliando-as, posteriormente, em inimeras capacidades
inclusive no seu conhecimento do nome das letras do alfabético. Dados demonstraram que as
criangas que foram capazes de escrever corretamente 0S Seus nomes eram as que tinham um
maior conhecimento em relacdo aos nomes das letras. Estes resultados foram encontrados
também por Diamond, Gerde e Powell (2008) e Molfese et al., (2006) que encontraram
associacOes positivas e significativas entre as capacidades de escrita e o conhecimento dos
nomes das letras do alfabeto sendo que, também, descobriram igual taxa de crescimento
individual e de associagéo para essas capacidades ao longo do ano escolar.

Desta forma, o conhecimento do nome das letras tem sido apontado como uma variavel
importante e que prediz os resultados na aprendizagem da leitura e da escrita, havendo alguns
estudos que sugerem uma correlacdo entre esse conhecimento e a aprendizagem com sucesso
da linguagem escrita (Barrera & dos Santos, 2016; Cardoso-Martins & Batista, 2005). Clay
(2001, citado por Diamond, Gerde, & Powell, 2008) referiu que o processo de escrita dos seus
nomes pode ajudar as criangas a melhorar o seu conhecimento pelas letras na medida em que
escrever 0s seus nomes permite a crianga ganhar uma sensibilidade para identificar o formato
de cada letra.

Silva, Almeida e Martins (2010) realizaram um estudo onde tentaram perceber a
importancia do som e nomes das letras nos niveis de processamento do pensamento sobre a
oralidade. Assim constituiram 1 grupo de controlo e 4 grupos experimentais que se
diferenciavam no tipo de palavras facilitadoras utilizadas na intervencgéo (palavras facilitadoras
cuja silaba inicial coincide com o nome da letra inicial vs. palavras facilitadoras cuja silaba

inicial coincide com o som da letra inicial) e no tipo de instrucdes dadas a essas criancas
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(orientagdes centrada no nome da letra vs. orientacdes centradas no som da letra). Todos 0s
grupos experimentais tiveram resultados positivos nos processos de fonetizagdo mobilizando a
mesma quantidade de letras, no entanto, analisando o0 nimero de consoantes e vogais
mobilizadas corretamente na primeira e segunda silaba percebe-se que o grupo experimental 4
(palavras facilitadoras cuja silaba inicial coincide com o som da letra inicial e orientacdo
centrada no som da letra) apresentaram médias significativamente mais altas de fonetizacbes
das consoantes na representacdo da primeira silaba enquanto que o grupo 1 (palavras
facilitadoras cuja silaba inicial coincide com o nome da letra inicial e orientacdo centrada no
nome da letra) foi o grupo que mais mobilizou vogais para representar a primeira silaba. O
grupo experimental 2 e 3 (que tém ou palavras facilitadoras cuja silaba iniciam coincide com o
som da letra ou instrugcdes centradas no som da letra) fonetizaram significativamente mais a
consoante inicial que o grupo 1 e significantemente menos que o grupo 4. Estes resultados para
0s autores poderdo explicar que quando existe a conjugacao de palavras facilitadoras cuja silaba
inicial coincide com o som da letra com instrucdes centradas no som da letra os procedimentos
de anélise oral sdo favorecidos permitindo as criancas uma maior capacidade de abstracdo para
identificar os fonemas iniciais e as consoantes correspondes enquanto que, quando 0 processo
esta centrado no nome das letras, as criancas tendem a focar-se mais nas vogais, pelo menos no
que diz respeito a lingua portuguesa.

Apesar do conhecimento do nome e som das letras do alfabeto estar positivamente
relacionado com a capacidade de escrever o nome Puranik et al. (2011) ndo confirmou que o
conhecimento pelo alfabeto fosse um preditor significante para a capacidade de escrita do nome
quando a escrita de letras foi considerada. A contribuicdo do conhecimento do alfabeto para a
escrita dos nomes parece ser partilhada com a escrita de letras existindo, também, uma
dependéncia entre a capacidade de escrever letras e a escrita de palavras. Bloodgood (1999),
Molfese et al. (2006) e Molfese et al. (2011), também, confirmaram esta relacdo constatando
que criangas que tinham maior pontuagao na escrita dos seus nomes eram que as que escreviam
mais letras.

A escrita de palavras requer a crianga compreender as convencgdes da escrita, conhecer
as relagOes entre 0 nome das letras e os sons das letras, desenvolver a capacidade de escrever
especificas letras e de colocar os sons pretendidos juntos de forma a escrever a palavra
pretendida (Puranik et al., 2011).
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5. Relag0es entre a escrita e consciéncia fonologica

A investigacdo, apesar de, durante diversos anos, terem focado a relacdo entre a
consciéncia fonoldgica e a leitura também ha evidencias que demonstram que uma relacdo entre
a consciéncia fonoldgica e a escrita (e.g., Tangel & Blachman, 1992).

Estudos que avaliam o nivel de escrita das criancas através das escritas do seu nome
préprio mencionam que criangas que tém menos dificuldades em escrever 0 seu nome eram as
que tinham maior performance nas provas de consciéncia fonoldgica (e.g., Blair & Savage,
2006; Bloodgood 1999; Welsch et al., 2003;). Por isso, a escrita do nome tem sido demonstrada
como um preditor forte para a consciéncia fonoldgica (Blair & Savage, 2006).

Vaérios estudos e autores, também, sustentam a ideia de uma relacdo entre a consciéncia
fonoldgica e a escrita quando esta é avaliada através do nivel conceptual da crianga na escrita
de palavras (e.g., Alvarado, 1998; Cardoso, Da Silva, & Pereira, 2013; Martins & Silva, 2006;
Silva ; Silva & Alves Martins, 2002, 2003; Tangel & Blachman, 1992). Alvarado (1998) tentou
perceber a relacdo entre os niveis de escrita e a capacidade fonoldgica avaliando a escrita das
criancas, dividindo-as por varios niveis conceptuais de escrita (sildbico-alfabético, silabico com
valor sonoro convencional, sildbico sem valor convencional e pré-silabico) e o seu desempenho
em tarefas de manipulacdo de fonemas. Os resultados denotaram uma relacédo direta entre 0s
niveis conceptuais da escrita das criancas e 0 numero de respostas certas na tarefa de
manipulacdo, sendo que as criangas com escrita alfabética apresentaram melhores resultados na
consciéncia fonémica. Os mesmos resultados foram encontrados por outros autores como
Vernon (1998) que avaliou as criangas com tarefas de segmentacdo silabica e Reis et al., (2015)
que utilizaram provas silabicas e fonémicas.

Silva e Alves-Martins (2002) realizaram um estudo com criangas com escritas pré-
silabicas, formando um grupo experimental que frequentava um programa de treino de escrita
inventada, outro experimental de treino fonolégico silabico e um de controlo em que as criangas
categorizavam figuras geométricas. Nos resultados, os investigadores verificaram que as
criangas dos dois grupos experimentais tiveram semelhantes resultados nos testes fonologicos
e que todas as criancas dos dois grupos experimentais melhoraram o nivel conceptual das suas
escritas, comegando estas por serem regidas por um principio silabico, enquanto que as escritas
do grupo de controlo continuavam em nivel pré-silabico. Assim sendo, programas fonolégicos
tém impacto nas capacidades fonologicas das criangas e nas suas escritas (Manrique, 1997;
Silva & Alves-Martins, 2002; Tangel & Blachman, 1992) e programas de escrita, para além de

ajudarem as criangas a escreverem melhor, também, tém impacto nas suas capacidades
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fonoldgicas, tanto ao nivel das silabas como dos fonemas iniciais (Silva & Alves-Martins, 2002,
2003). Também Ouellette e Sénechal (2008), Sénéchal, Ouellette e Pagan (2012) e Salvador
(2017) ndo encontraram, nos seus estudos, diferencas estatisticamente significativas na
consciéncia silabica e fonémica entre criancas que desenvolviam atividades de escrita em
interacdo e criancas que realizavam atividades de consciéncia fonoldgica, havendo nestes
estudos uma evolucdo semelhante nos dois grupos, o que demonstra que atividades de escrita
potenciam, de igual forma, a consciéncia fonoldgica.

No entanto, Martins e Silva (2006) perceberam que, apesar de no fim do programa de
escritas inventadas as criancas apresentaram maiores niveis de consciéncia fonémica, o impacto
depende do nivel conceptual da escrita da crianca, parecendo existir mais impacto ao nivel da
consciéncia fonémica em criangas com escritas silabicas com fonetizacdo no pré-teste do que
em criangas que, no pré teste, demonstraram ter escritas pré-silabicas.

A consciéncia fonemica, para além de ter relacéo direta com as escritas inventadas das
criangas no pré-escolar, tem, igualmente, relacdo direta com as escritas convencionais e
ortograficas que as mesmas criangas apresentam, posteriormente, no 1° ano (Ouellette &
Sénéchal, 2016). A consciéncia fonémica parece ser apontada como um conceito
interdependente da compreensdo do principio alfabético por ambas serem necessarias para a
aprendizagem da leitura e da escrita num sistema alfabético. A consciéncia fonémica sé se
desenvolve porgue a crianga estd a desenvolver e a expandir a sua compreensao do sistema
alfabético, mas, ao mesmo tempo, também € o desenvolvimento deste tipo de consciéncia que
influencia e potencia essa aprendizagem (Godoy & Pinheiro, 2013).

O envolvimento das criancas em situacOes de escrita parece, entdo, estimular o
desenvolvimento da consciéncia fonémica por permitir que haja huma maior consciéncia dos
segmentos orais das palavras. H4 uma interacdo complexa entre os processos envolvidos na
tomada de consciéncia das unidades orais da fala e a compreensdo da forma como o cddigo
escrito funciona, sendo os momentos de escrita boas situacdes que potencializam essa relacdo
(Martins & Silva, 2006; Alvarado, 1998).
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6.Relacéo consciéncia fonologica e conhecimento das letras

As criancas, a partir do conhecimento das letras, ganham uma maior sensibilidade para
a natureza fonoldgica da escrita ja que o nome de muitas letras corresponde aos fonemas que
sdo ouvidos na verbalizacdo das palavras. Esse conhecimento pelo som da letra decorre da
exposicdo a alfabetizacao e promove de forma direta e crescente a consciéncia da crianca pelos
sons da palavra. Assim sendo, um fraco conhecimento das letras parece estar associado a uma
fraca consciéncia fonoldgica (Cardoso-Martins et al., 2011; Mann & Foy, 2003)).

No entanto, parece que o proprio aumento da consciéncia fonoldgica através de
intervencdes fonoldgicas aumenta, também, a capacidade de as criancas recorrerem ao nome
das letras para conseguirem chegar ao som destas (Cardoso-Martins et al., 2011; Sénéchal et
al.,2012). Exemplo disso € Tangel e Blachman (1992) que realizaram um estudo em que
formaram um grupo experimental que tinha intervencdo fonémica e um grupo de controlo. Apds
a intervencdo, as criancas do grupo experimental tiveram, em compara¢do com o grupo de
controlo, maior sucesso nas tarefas de segmentacdo e maior conhecimento quanto ao nome e
som das letras, 0 que demonstra que uma intervengdo na consciéncia fonémica permite a
aprendizagem do nome e som das letras.

Numa lingua transparente como a Croata, a aprendizagem das letras se correlaciona
significativamente com a consciéncia fonoldgica, principalmente com tarefas que avaliam a
consciéncia fonémica como é o caso de tarefas de segmentacdo e recomposicdo (Kuvac
Kraljevi¢, Lencek, & Matesi¢, 2019). J& numa lingua opaca, como € o caso da lingua inglesa
resultados semelhantes podem ser encontrados. Exemplo disso € Burns, Maki, Helman,
McComas e Young (2018) que encontraram uma correlacdo elevada entre a consciéncia
fonémica e 0 nimero de respostas certas no que diz respeito ao som das letras. Outro caso é a
investigacdo de Caravolas et. al., (2001) que avaliou criangas, nos primeiros anos da
aprendizagem da escrita e da leitura, diversos conhecimentos entre 0s quais a consciéncia
fonémica e o conhecimento do nome e som das letras em 4 ocasides com a distancia de 6 meses
entre momentos. Uma das conclusdes a que chegaram foi a existéncia de uma reciprocidade na
relacdo entre a consciéncia fonémica e o conhecimento dos sons das letras, ou seja, 0
crescimento da capacidade de isolar fonemas, tarefa usada para avaliar a consciéncia fonémica,
parecia depender do conhecimento dos sons das letras e a crescimento desse conhecimento
parecia depender da capacidade fonémica.

Todavia, Johnton, Anderson e Holligan (1996) afirmam que é pouco provavel que o

desenvolvimento da consciéncia fonémica promova a aprendizagem do alfabeto uma vez que o
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conhecimento de algumas letras do alfabeto surge antes do desenvolvimento explicito da
consciéncia fonémica, o que se constatou com criancgas que conhecendo, apenas, algumas letras
do alfabeto, ndo conseguiam segmentar ou excluir fonemas. Também Stahl e Murray (1994)
sugerem gue o conhecimento do alfabeto € necessario para que as criangas separem 0s sons das
rimas e que a consciencializacdo destas € necessaria tanto para a leitura das palavras como para
conseguirem niveis mais complexos de anélise fonémica.

De acordo com Byrn (1998 citado por Martins & Silva, 2001), o desenvolvimento da
consciéncia fonémica e a familiaridade com o nome das letras desenvolvem-se de forma
independente, ndo obstante, é a combinacao destas duas capacidades que permite a uma crianca
perceber como o cddigo alfabético funciona. Por outro lado, Silva (1997) admite que, para as
criancas, o conhecimento das letras serve de apoio, apenas, quando ja ha uma capacidade de
segmentacdo porque para as criancas utilizarem o conhecimento do nome das letras para
descodificar as correspondéncias grafemas-fonemas precisam de segmentar a palavra.

Blair e Savage (2006) encontraram uma relacdo entre tarefas epilinguisticos e
metalinguisticas e o conhecimento do som das letras, principalmente, entre as tarefas
metalinguisticas de consciéncia fonoldgica e o conhecimento do som das letras que apresentam
uma associacdo forte e independente. Também McBride-Chang (1999) sugere que entre o
conhecimento do nome e do som das letras, é este segundo que maior se correlaciona com
tarefas fonologicas.

Blair e Savage (2006), também, procuraram explorar se criangas sdo capazes de
demonstrar conhecimentos metalinguisticos na auséncia do conhecimento dos sons das letras.
Os resultados demonstraram uma forte associagao entre o conhecimento do som das letras e
as capacidades metalinguisticas, no entanto, 30 a 35% das criancas da sua amostra
demonstraram consciéncia metalinguistica sem terem conhecimentos quanto ao som das
letras. Carooll (2014), ao constatar que na sua amostra ndo existia nenhuma crianca que
tivesse mais de duas respostas corretas nas tarefas de consciéncia fonémica que nao
conhecesse, pelo menos, quatro sons de letras, concluiu que saber, pelo menos, alguns sons de
letras € um limiar para o desenvolvimento da consciéncia fonémica. No entanto, a autora
afirma que néo é pelas criangas saberem determinado nimero de sons de letras que isso Ihes
confere, automaticamente, consciéncia fonémica uma vez que nesse estudo existiram criangas
com bom conhecimento de letras e com baixa consciéncia dos fonemas. A autora, também,
formou um grupo experimental para verificar se o treino de letras pode estimular as
capacidades das criangas para isolar e identificar fonemas e verificou que, apesar do

conhecimento da letra ser um fator importante para o desenvolvimento da consciéncia
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fonémica, que o conhecimento das letras ndo tem tanto um efeito imediato no conhecimento
dos fonemas, mas a longo prazo uma vez que do pré-teste para o pos-teste foram encontradas
melhorias significativas no conhecimento das letras, mas ndo na tarefa de classificacdo do
fonema inicial, no entanto, os resultados do teste de follow-up sugeriram uma melhoria na
consciéncia fonoldgica comparativamente aos resultados do pds-teste.

A consciéncia fonoldgica pode ser avaliada através de uma diversidade de testes. No
entanto, autores referem determinados testes como sendo os mais eficazes para avaliar a sua
relacdo com o conhecimento das letras. No estudo de Carroll (2004) o conhecimento do som
das letras parece estar mais relacionado com a tarefa de adi¢cdo do fonema final e de supressao
do fonema inicial do que com a tarefa de classificacdo do fonema inicial. A aprendizagem das
letras parece ajudar as criangas a segmentar os sons na medida em que aprender as letras e
como 0s sons das letras se ouvem nas palavras aumenta a capacidade de analisar 0s sons
explicitos das palavras e, consequentemente, os isolar (Carroll, 2004). Também Burn et al.,
(2018) referem que o conhecimento do som das letras esta relacionado com tarefas de

isolamento do fonema inicial, sintese e segmentacao e ndo com tarefas de rimas.
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7. Relag0es entre escrita, conhecimento das letras e consciéncia fonoldgica

Na literatura sdo encontrados alguns estudos que procuram aprofundar a relagédo
existente entre a escrita, 0 conhecimento das letras e a consciéncia fonolégica. De um modo
geral, esses estudos (e.g., Barbosa, Medeiros & Vale, 2016; Barrera & Santos; 2016; Diamond
et al.,2008; Lourenco & Martins, 2010) demonstram que criancas que tinham melhor resultado
em consciéncia fonoldgica e em conhecimento das letras conseguiam demonstrar escritas de
um nivel mais avancado e que, em estudos longitudinais (e.g., Lourenco & Martins, 2010;
Diamond et al.,2008) as criangas apresentavam melhorias nos resultados da avaliagdo das
criancas, ao longo do ano, em todas as variaveis avaliadas.

Lourenco e Martins (2010) avaliaram a evolucdo em criancas do pré-escolar em trés
momentos. No inicio do ano, existiram sé associacdes entre as duas provas da consciéncia
fonoldgica (prova de classificacdo com base na silaba inicial e do fonema inicial), no segundo
momento da avalia¢do existiam associac@es entre as duas provas de consciéncia fonologica e
uma associacao entre a consciéncia silabica e 0 numero de nomes de letras que as criangas
conheciam. No final do ano, constatou-se associagdes significativas entre as duas provas e entre
a escrita e conhecimento do nome das letras. Também Barbosa, Medeiros e Vale (2016)
investigaram as mesmas variaveis, mas em dois momentos diferentes e com criangas do 1° ano
de escolaridade. No primeiro momento, foram encontradas correlacées de magnitude moderada
entre a consciéncia fonolégica e o conhecimento do nome das letras e entre este e o nivel de
escrita e correlagdes altas entre a consciéncia fonoldgica e o nivel de escrita. No segundo
momento, todas as correlacdes foram altas e significativas. Num modelo de analise de regressdo
linear para avaliar, no primeiro momento, as relacdes entre as variaveis, por cada aumento de
unidade no score da consciéncia fonoldgica aumentava-se 1,75 pontos no nivel de escrita e a
cada aumento na unidade de scores do conhecimento do nome das letras aumentava-se 1,28
pontos no score do nivel de escrita. Este modelo explicou 70,6% da variabilidade do nivel de
escrita. Segundo o0s autores, parece que, apesar de tanto o conhecimento do nome das letras
como a consciéncia fonologica terem um forte impacto na escrita das criangas, a consciéncia
fonologica parece ter tido um peso explicativo maior que o conhecimento das letras.

Barrera e Santos (2016) tentaram analisar, igualmente, em criancas do pré-escolar, as
relacOes existentes entre o conhecimento do nome das letras, a escrita de palavras e consciéncia
fonologica recorrendo a itens de sintese silabica, rima, aliteracdo, segmentacdo silabica,
segmentacdo silabica, manipulacéo silabica e fonémica e transposicdo silabica. Encontraram

correlaces significativas entre as trés varidveis, concretamente correlagdes moderadas entre o
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conhecimento de letras e a consciéncia fonoldgica e uma correlagéo forte entre o conhecimento
das letras e escritas mais evoluidas, havendo um efeito facilitador do conhecimento alfabético
sobre a escrita quando, na palavra, o nome da letra € ouvido no inicio. Quanto ha relacéo entre
a consciéncia fonoldgica e o nivel de escrita ndo foi observada nenhuma uma correlacédo
significativa, ndo obstante, os autores explicam esta inexisténcia de correlagdo significativa
pelo facto de, apenas, uma das sete provas avaliar a consciéncia fonémica.

Poucos sdo os artigos que se focam na consciéncia fonémica na investigacao da relacao
entre as trés variaveis, no entanto, Oullette e Sénéchal (2016) encontrou ligacdes mais fortes,
no pré-escolar, entre a consciéncia fonémica e a escrita inventada do que entre o conhecimento

do alfabeto e a escrita das criangas.
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I1l. PROBLEMATICA

A aquisicao da representacdo da linguagem escrita comec¢a muito antes da entrada para
0 1° ano atraves da curiosidade com que a crianca olha para a linguagem escrita que existe no
seu ambiente, 0 que leva a crianca a pensar e a formular hipoteses sobre a linguagem escrita
(Ferreiro, 1987; 2000; Ferreiro & Teberosky, 1999;). Neste sentido, investigacdes foram feitas
para perceber a forma como as criangas se apropriam desse sistema de escrita sugerindo uma
relacdo entre o conhecimento das letras do alfabeto, a consciéncia fonologica e a escrita,
nomeadamente, uma correlacdo positiva que se concretiza no facto de observarem que as
criangas que apresentam escritas mais evoluidas eram as que conheciam mais letras do
alfabético e as que exibiam maior consciéncia fonoldgica (Barbosa et al., 2016; Barrera &
Santos, 2016; Diamond et al.,2008; Lourenco & Martins, 2010; Reis et al., 2015;). De forma a
corroborar os estudos anteriores mencionados e para perceber de forma mais detalhada a
dindmica que existe entre estas varidveis, o primeiro objetivo deste estudo deste estudo é:

Objetivo 1: Analisar as relacdes existentes entre a consciéncia fonoldgica, o conhecimento
das letras e a escrita;

No que diz respeito ao conhecimento das letras do alfabeto, o conhecimento do nome
parece surgir antes e predizer o conhecimento do som existindo evidéncias de que as criangas
recorrem ao nome das letras para analisar a fala e conectar um fonema a um grafema conhecido
sendo isso constatado quando a fonetizacdo das letras acontece com maior frequéncia em letras
cujo nome é ouvido na verbalizacdo da palavra (Cardoso-Martins e Batista, 2005; Foy & Mann,
2006; Levin et al., 2002; Martins e Silva, 1999; Share, 2004;). Diversos estudos referem que
criangas com maior conhecimento de nomes das letras tendem a apresentar escritas mais
sofisticadas, apontando para uma forte e positiva correlacdo entre o conhecimento do nome das
letras e a aprendizagem da linguagem escrita (e.g., Barbosa et al., 2016; Barrera & dos Santos,
2016; Lourenco & Martins, 2010; Molfese et al., 2011; Molfese et al., 2006). Todavia, em
muitos desses estudos, como Welsche et al. (2003), Diamond et al. (2008) ou Lourencgo e
Martins (2010), o conhecimento das letras €, apenas, medido pelo conhecimento que as criangas
tém do nome das letras. Por outro lado, existem estudos que avaliam o conhecimento da crianca
atraveés dos nomes e sons das letras, poréem, no tratamento de resultados ndo existe uma analise
detalhada do impacto de cada uma delas na escrita (e.g., Oullette & Sénéchal, 2016; Reis et al,
2015). Deste modo, surge a necessidade de clarificar a relacdo que tanto o conhecimento do
nome das letras como o conhecimento do som das letras tém com a escrita. Assim sendo,

coloca-se a seguinte questao de investigacao:
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Questdo de investigacdo 1: O nimero global de fonetizacGes na escrita apresentara correlagdes

mais fortes com o nome ou com o som das letras?

No que se refere a consciéncia fonoldgica, a literatura demonstra uma relacéo clara entre
a forma como as criancas analisam os sons das palavras e a forma como escrevem (e.g.,
Alvarado, 1998; Cardoso et., 2013; Reis et al., 2015; Vernon, 1998). Dentro da consciéncia
fonoldgica, existem investigacGes que afirmam uma relacdo entre a escrita e a consciéncia
silabica (e.g., Silva & Alves-Martins, 2002; Vernon, 1998) e entre a escrita e a consciéncia
fonémica (e.g. Carroll, 2004; Martins & Silva, 2006; Tangel & Blachman, 1992). No entanto,
muitas dessas investiga¢des s6 avaliam umas das consciéncias (e.g., Alvarado,1988; Barrera &
Santos, 2016; Barbosa et al., 2016) ou, mesmo avaliando as duas, ndo as separam em termos de
apresentacdo dos resultados (e.g. Cardoso et al., 2013; Martins & Silva, 2001; Oullette &
Sénéchal, 2008, 2016). Assim sendo, para explanar a relacdo que a escrita tem com a

consciéncia silabica e fonémica, levantamos a seguinte questéo:

Questao de investigacao 2: O numero global de fonetizacdes na escrita apresentara correlacdes

mais fortes com a consciéncia silabica ou com a consciéncia fonémica?

Relativamente a relacdo entre a aprendizagem do alfabeto e consciéncia fonolodgica,
Carroll (2014) refere que a aprendizagem das letras ajuda as criangas a segmentar 0s sons das
palavras e a conseguir analisa-las. Outras investigacOes reforcam a ideia de uma relacéo positiva
entre a consciéncia fonoldgica e o conhecimento das letras por observarem que as criangas com
maior pontuacdo na avaliacdo da consciéncia fonoldgica sdo as que apresentam maior
conhecimento do alfabeto (Barrera & Santos, 2016; Barbosa et al., 2016; Reis et al., 2015). No
entanto, parece ndo haver um consenso no que diz respeito a uma possivel relacdo mais forte
do conhecimento das letras com a consciéncia silabica ou consciéncia fonémica. Alguns estudos
(e.g., Burns et al., 2018; Caravolas et al., 2001; Carroll, 2004; Tangel & Blachman, 1992)
constatam uma relagdo forte entre o conhecimento das letras e a consciéncia fonémica, no
entanto, nesses estudos ndo é tido em conta os dois tipos de consciéncia. Também foram
encontrados estudos que, ao avaliarem os dois tipos de consciéncia, a nivel de resultados ndo é
feita essa diferenciagdo como acontece em Barbosa, Medeiros e Vale (2016) e Barrera e Santos
(2016). Contudo, Lourengo e Martins (2010) que avaliaram a evolugédo, ao longo do ano, do
conhecimento do nome das letras, da consciéncia silabica e fonémica e das concecdes das
criancas sobre a escrita, apenas, encontraram associagdes entre o conhecimento das letras e a

consciéncia sildbica. Por haver poucos estudos que esclarecem esta relagdo entre o

26



conhecimento das letras e a consciéncia fonoldgica avaliando e separando a consciéncia silébica

da consciéncia fonémica, coloca-se a seguinte questdo de investigagao:

Questao de investigacdo 3: O conhecimento das letras apresentara valores correlacionais mais

fortes com a consciéncia siladbica ou com a consciéncia fonémica?

Sabe-se que a descoberta da linguagem escrita antes da entrada para o ensino obrigatério
acontece de uma exploracgdo ativa e constante que a crianga faz da linguagem escrita que esta
presente nos varios contextos onde estd inserida. Assim é extremamente importante 0s
ambientes proporcionarem as criancas experiéncias enriquecedoras e significativas de modo a
oportunizar o contacto e a exploracdo da crianca para que esta possa colocar hipéteses sobre o
que é representado na escrita e sobre as suas relacbes com a oralidade (Ferreiro, 1987, 2000;
Ferreiro & Teberosky, 1999). Tendo em conta esta informacédo e sabendo que as criangas da
amostram pertencem a uma mesma instituicdo pré-escolar, porém, a salas diferentes e, por isso,

contextos e interacdes diferentes, este estudo tem um segundo objetivo:

Objetivo 2: analisar as diferencas entre as criancas que frequentam as varias salas quanto a

consciéncia fonoldgica, conhecimento das letras e escrita;
Perante este objetivo coloca-se a seguinte questao de investigagao:

Questdo de investigacdo 4: Sera que existem diferencas entre as criancas das varias salas
guanto a consciéncia fonologica, conhecimento das letras e escrita, medida pelo nimero global

de fonetizagdes?

Investigacdes feitas para perceber a forma como as criangas se apropriam do sistema de
escrita constatam que conhecimentos das criangas sobre a linguagem escrita evoluem desde um
nivel inicial onde ndo ha consciéncia da relacdo entre a oralidade e a escrita até ao nivel mais
complexo onde a apreensao da natureza alfabética da escrita ja é compreendida (Ferreiro &
Teberosky, 1999; Ferreiro, 2000; Martins, 1996). No entanto, esta apreensdo do sistema de
escrita ndo é facil e as escritas das criancas ndo variam, apenas, consoante o nivel conceptual.
Num mesmo nivel de escrita, as criancas apresentam escritas heterogéneas e irregularidades e
podem apresentar evolugcGes dentro de uma mesma entrevista (Martins et al., 2014; Salvador et
al., 2012). De modo a explorar com mais detalhe as escritas das criangas, o terceiro e ultimo

objetivo deste estudo é:

Objetivo 3: Analisar a qualidade e a consisténcia das fonetizagOes feitas pelas criangas;
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Alguns estudos salientam a maior fonetizacdo das criangas de vogais do que consoantes (e.g.,
Cardoso-Martins & Batista, 2005; Pereira et al., 2006; Treiman, 1994; Silva & Alves-Martins,
2002), mas poucos sao os estudos que tentam perceber, dentro das vogais e das consoantes,
quais as letras mais fonetizadas para a lingua portuguesa. De modo a averiguar o tipo de letras

mais fonetizadas, levanta-se a seguinte questdo de investigacao:

Questdo de investigacao 5: Quais as letras que as criangas mais fonetizam?
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IV. Metodologia

4.1 Delineamento

Este estudo utiliza numa metodologia quantitativa e um design correlacional. A
metodologia quantitativa prende-se pela necessidade de uma recolha de dados assente na
aplicacdo e na cotacdo de provas a diversas criancas. O design escolhido é fundamentado pela
pretensdo de se encontrar associagdes entre as varias variaveis na amostra recolhida. Ou seja,
quer-se verificar se ha relacGes entre o desempenho que as varias criancas tiverem na avaliacdo
do conhecimento do nome e som letras, na escrita de palavras e na consciéncia fonol6gica na
qual é englobada a consciéncia silabica e fonémica. Num estudo de natureza correlacional,
consegue-se estabelecer relacdes entre as diversas variaveis, apesar de ndo se estabelecer
relacBes de causalidade j4 que ndo se consegue identificar e controlar todas as explicacdes
possiveis para a relacdo entre as variaveis nem se consegue manipular condi¢Bes ou valores da
variavel independente. Para existir uma analise correlacional deve-se assegurar mais que duas
variaveis distintas e a utilizacdo de indicadores estatisticos como forma de avaliar a magnitude
da correlagdo entre as variaveis. Todavia mais que a utilizacdo de coeficientes de correlacao, é
a inexisténcia de manipulacdo entre as variaveis que faz com que um estudo possa ser
considerado de natureza correlacional (Almeida & Freire, 2017; Coutinho, 2008).

Para além de uma metodologia quantitativa e com design correlacional utilizar-se-4,
adicionalmente, uma metodologia qualitativa e descritiva como forma de explorar a forma
como as criangas do estudo fonetizam as palavras e se o fazem de forma consistente, ou seja,
se utilizam, por exemplo, a mesma letra para fonetizar o mesmo som e para perceber quais as
letras que sdo mais fonetizadas. A metodologia qualitativa procura a globalidade e a
compreensdo dos fendmenos sem fragmentar ou descontextualizar partindo do que o contexto
oferece e ndo de teorias prévias (Almeida & Freire, 2017). O tipo de estudo descritivo é o mais
adequado quando ndo se tem muita informacdo sobre determinado fendbmeno porque permite
explorar a descrever uma realidade antes de decidir-se utilizar outros tipos de metodologia
(Sampaio, 2010).
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4.2 Participantes

Neste estudo, a amostra € formada por 46 criancas que frequentam o ensino pré-escolar
numa escola pablica situada em Sintra. Destas 46 criancas, 29 sdo do sexo feminino (63%) e
17 do sexo masculino (37%). As criangas tém idades compreendidas entre os 64 meses e 0s 80
(M=71.28; DP=4.21) (anexo 1). Apesar da recolha ter sido feita na mesma escola, as 46 criancas

sdo de 6 salas diferentes como podemos verificar na tabela 1.

Tabela 1

Frequéncia e Percentagem de criangas por sala

Salas Frequéncia  Percentagem
Sala A 9 19.6
SalaB 6 13.0
Sala C 9 19.6
SalaD 4 8.7
SalaE 9 19.6
Sala F 9 19.6
Total 46 100
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4.3 Instrumentos
Na recolha de dados foram utilizadas 5 provas aplicadas, apenas, uma Unica vez.

4.3.1 Matrizes Progressivas de Raven

A escala geral das Matrizes Progressivas pretendem determinar a capacidade que a
pessoa avaliada tem, no momento da prova, para apreender figuras sem significado. O individuo
terd de descobrir a relagdo entre as véarias imagens e imaginar a natureza da figura que
completaria o sistema de relacdes, sendo que, ao fazé-lo, desenvolve um método sistematica de
raciocinio. As matrizes progressivas de Raven avaliam, entdo, o desenvolvimento intelectual
de adultos e criangas, desde que estes sejam capazes de compreender a ideia de completar uma
figura com a peca que falta (Raven, Court, & Raven, 2001).

Esta escala é constituida por 60 problemas repartidos em cinco séries de 12 problemas,
sendo que os primeiros problemas de cada série tém uma solucdo 6bvia enquanto, ao contrario
das restantes cuja dificuldade vai, progressivamente, aumentando. A escala pode ser preenchida
individualmente, coletivamente ou autoadministrada, ndo tem tempo estabelecido, podendo o
examinado trabalhar ao seu ritmo e administrado sem interrupgdes, do comeco ao fim (Raven
etal., 2001).

O material necessario para a prova séo o caderno de teste, folha de respostas, grelha de
correcdo, as afericdes, um cronémetro ou relégio e um lapis e borracha. Cada resposta certa é
cotada com um ponto, sendo que o score total permite obter o indice de capacidade intelectual
independentemente da nacionalidade, uma vez que esta prova ndao tem a componente verbal por

ser de caracter grafica (Raven et al., 2001).

4.3.2 Avaliacéo do conhecimento das criancas sobre as letras

Com uma ordem aleatdria e previamente definida mostrou-se as criangas 23 cartas com
letras do alfabética em letra maiuscula (K,W e Y foram excluidas por ndo fazerem formalmente
parte do alfabeto portugués). As criancas foram questionadas sobre o nome e som de cada uma
das letras, sendo registado, apenas, o nimero total de nomes e sons de letras conhecidas,

havendo, por isso, um score total de 23 para cada um.
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4.3.2 Avaliacdo das criancas quanto a sua consciéncia fonoldgica

A avaliacdo da consciéncia fonoldgica foi feita atraves de dois subtestes da bateria de
provas de Silva (2008): a prova de classificacdo da silaba inicial e a prova de classifica¢do do
fonema inicial. Esta bateria de provas, desenvolvida pela autora, tem o objetivo de avaliar a
capacidade infantil de explicitar segmentos sonoros da oralidade ao nivel silabico e fonémico
através de medidas de consciéncia fonoldgica que apresentam diferentes niveis de dificuldade
(Silva, 2008).

A prova de classificacdo com base da silaba inicial é constituido por 14 itens que sdo
precedidas por dois itens de treino. Para cada item, é mostrado quatro palavras representas de
forma figurativa, no qual é pedido a crianca para que escolha as duas imagens que comegam
pela mesma silaba. A prova devera comegar com a instrugdo “Vamos jogar uma espécie de
jogos de cartas em que temos de encontrar, entre quatro palavras, duas que comegam pelo
mesmo bocadinho. Primeiro és capaz de me dizer quais séo as palavras que mostram cada um
dos desenhos.”. E apresentado o primeiro item de exemplo e, caso a crianca tenha dificuldade
a identificar alguma das palavras, 0 examinar deve nomear a palavra e fazer a crianca repetir
até que a identificacdo das quatro palavras seja automatica. Este procedimento volta-se a repetir
para o outro item teste e para os 14 itens, sendo que cada resposta certa vale um ponto (Silva,
2008).

A prova de classificacdo com base no fonema inicial tem, igualmente, 14 itens e 2 itens de
treino. Em cada item sdo mostradas, a cada crianca, quatro palavras familiares, que sédo
representadas em forma de desenho, na qual esta tem de selecionar duas que comegam pelo
mesmo fonema. Metade dos itens s&o dissilabicos e a outra metade trissilabica. Inicialmente é
dito a crianga “Vamos jogar uma espécie de jogos de cartas, em que temos de encontrar, entre
quatro palavras, duas que comecam pelo mesmo bocadinho pequenino. Primeiro és capaz de
me dizer quais sdo as palavras que mostram cada um destes desenhos?”. E apresentado o
primeiro item de exemplo e, caso a crianca tenha dificuldade a identificar alguma das palavras,
0 examinar deve nomear a palavra e fazer a crianca repetir até que a identificacdo das quatro
palavras seja automatica. Depois disso deve dizer “Duas destas palavras que estdo nos
desenhos comecam pelo mesmo bocadinho pequenino. Vamos jogar esta, sem valer, s6 para
veres como é o0 jogo. Quais sdo as duas palavras que comecam pelo mesmo bocadinho
pequenino?”. NO caso de a crianga ndo acertar, o experimentador deve levar a crianga a
pronunciar devagar cada uma das palavras, destacando o fonema inicial de modo a constatar a

semelhanca entre os fonemas iniciais das duas palavras. Este procedimento volta-se a repetir
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para o outro item teste e para os 14 itens, sendo que cada resposta certa vale um ponto (Silva,
2008).

4.3.3 Avaliacéo das criangas quanto a sua conceptualizacdo sobre a linguagem escrita

A avaliacdo das concec¢des das criancas foi feita recorrendo a uma lista de 21 palavras

enunciadas na tabela 2:
Tabela 2

Lista de palavras

1- Mula 2- Pula 3- Fui 4- Dado
5- Belo 6- Meta 7- Moda 8- Vota
9- Foto 10- Li 11- Mito 12- Fumo
13- Bota 14- Vila 15- Dito 16- Vela

17-Ri 18- Mapa 19-Pia 20- Bata

21- Fada

Como se pode verificar na tabela 2, a lista de palavras é constituida por palavras compostas
por 4, 3 e 2 letras. Foram escolhidas palavras iniciadas pelas letras M, B, F, R, P seguidas por
diferentes vogais. Na lista ndo foram integradas palavras facilitadoras, ou seja, palavras cuja
primeira silaba ndo coincidisse com o nome da letra. A ordem das palavras pedidas as criancas
foi definida de forma aleatéria e nenhum feedback foi dado as criangas durante a prova.

Com a escrita destas palavras, classificou-se cada crianga quanto a sua conce¢do sobre a
escrita de acordo com as caracteristicas gerais da escrita, considerando sempre o nivel
conceptual mais observado. A classificacdo das respostas das criancas foi inspirada nas
classificagOes de Alves Martins e Niza (1998).

Escrita pré-silabica: como a linguagem escrita ndo esta ainda relacionada com a linguagem

oral, na escrita de palavra a crianga ndo tenta analisar oralmente e quando €, fa-lo de uma forma
global. Na escrita observa-se o critério de quantidade minima de letras e a variacdo da
quantidade de letras para escrever diferentes palavras. Além disso, a crianca estabelece uma
relagdo entre a escrita e 0 seu referente, escrevendo, para referentes pequenos, palavras mais
pequenas em comparacdo com palavras cujo referente € maior em tamanho.

Escrita sildbica com fonetizacéo: escrita orientada por critérios linguisticos, em que a analise

da oralidade pode ser silabica com fonémica. A escolha das letras ndo é feita de forma arbitréria.
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Escrita silbico-alfabética: criancas representam mais que uma letra por silaba, mas sem existir

a representacéo total dos fonemas.

Escrita alfabética: ja& ndo ha verbalizacbes na escrita das palavras que sdo produzidas

corretamente, apesar de poder haver erros ortograficos.

Sentiu-se necessidade de criar mais uma categoria — Inicio da fonetizagdo — de modo a
discriminar as criangas que fonetizavam corretamente uma letra por palavra das que
fonetizavam uma letra por silaba. Desde modo, a escrita das criancas foi classificada num dos
cinco niveis definidos. No entanto, é importante mencionar que a classificacdo da escrita das
criancas em niveis conceptuais foi com base, unicamente, no produto final de escrita e ndo no
processo que ocorre durante a escrita. Deste modo, a classificacdo é feita, apenas, de acordo
com as letras que as criancas utilizaram para escrever as diferentes palavras.

Para além de se categorizar a escrita das criancas segundos niveis conceptuais, registou-
se 0 numero de fonetizagdes. Contabilizou-se as representacdes corretas das consoantes e
vogais nas diferentes palavras, atribuindo-se 1 pontos por cada fonema corretamente
representado. Assim sendo, poder-se-ia atribuir uma pontuacao para cada crianca entre 0 e 78

fonetizacdes tendo em conta o numero de letras necessarias para escrever as palavras pedidas.
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4.4 Procedimento

Por razbes sociais, a amostra foi obtida através de uma base de dados ja existente. Os
dados dessa base referem-se a avaliagdes, feitas individualmente, a criancas de uma escola com

vertente pré-escolar. Todas as criangas foram avaliadas, uma Unica vez, em diversas provas.

4.5 Procedimentos de Analise de Dados

Para conseguir atingir os dois primeiros objetivos propostos para este trabalho
realizaram-se andlises utilizando o software IBM SPSS Statistics verséo 25.

Para responder ao primeiro objetivo de o estudo “analisar as relagdes existentes entre a
consciéncia fonoldgica, o conhecimento das letras e a escrita, através do ndmero global de
fonetizagdes™ utilizou-se uma analise de correlacées.

No segundo objetivo “analisar as diferengas entre as criangas que frequentam as varias
salas quanto a consciéncia fonoldgica, conhecimento das letras e escrita” para responder a
questdo de investigagdo “Sera que existem diferengas entre as criangas das varias salas quanto
a consciéncia fonologica, conhecimento das letras e escrita, medida pelo nimero global de
fonetizagdes?” utilizaram-se estatisticas descritivas das variaveis por sala, teste ndo
paramétrico Kruskal-Wallis para determinar as varidveis que apresentavam diferencas
significativas entre salas e o teste ndo paramétrico Mann-Whitney para identificar, para cada
variavel assinada pelo teste usado anteriormente, as salas com diferengas significativas.

Quanto ao ultimo objetivo “Analisar a forma como as criancas fonetizam as letras,
percebendo, para cada caso, que tipo de letras sdo mais fonetizadas e se existe consisténcia
nessas fonetizagdes” procedeu-se a uma analise qualitativa das escritas das criangas

selecionadas.
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V.RESULTADOS

Apresentaremos o0s resultados de acordo com o0s objetivos propostos no estudo.
Comecgaremos 0s resultados por uma andlise descritiva das varias provas, primeiramente, na
amostra global e, posteriormente, por sala.

Na tabela 3 (anex02) apresenta-se as estatisticas descritivas, através de médias e desvios
padrdo, referentes as varidveis Matrizes Progressivas de Raven, consciéncia fonologica
(consciéncia silabica e fonémica), conhecimento das letras (nome e som) e nimero global de
fonetizagOes de escrita considerando a amostra total.

Tabela 3

Estatisticas descritivas das varias variaveis na amostra global.

M DP
Matrizes Raven 17.22 4.53
Consciéncia Silabica 8.52 3.93
Consciéncia Fonémica 6.24 3.35
Conhecimento do nome das letras 11.76 7.74
Conhecimento do som das letras 8.54 7.13
N2 de Fonetizages 16.43 19.9

Como se pode constatar pela tabela 3, as criancas obtiveram uma média superior na
prova de consciéncia sildbica em comparacdo com a prova da consciéncia fonémica. Na prova
de consciéncia silabica trés criangas obtiveram o valor mais baixo obtido na prova (minimo=1)
enquanto que quatro criangas obtiveram o valor maximo (méximo=14). Por outro lado, na prova
fonémica existiu uma crianca que nao respondeu de forma correta a nenhum item (minimo=0)
e duas outras criangas que responderam corretamente a todos os itens (méaximo=14). Em relagao
as letras, os dados sugerem que, em média, as criangas tendem a saber maior numero de nomes
de letras do que de sons existindo, em ambos os casos, 0 mesmo valor minimo e o mesmo valor
méaximo (minimo = 0 e maximo=23). No que diz respeito ao numero total de fonetizacéo, em
78 possiveis fonetizacdes, as criancas fonetizaram, em média, menos de metade. Todavia,
existiram duas criangas que fonetizaram, no maximo, 75 letras e doze criancas que néo

conseguiram fonetizar nenhuma letra.
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Em conjunto com as Matrizes Progressivas de Raven, a consciéncia fonoldgica
(consciéncia silabica e consciéncia fonética), o conhecimento das letras (nome e som) e nimero
global de fonetizacGes, as conce¢des das criancas sobre a escrita também foram analisadas.
Cada crianca foi avaliada quanto ao tipo de concecdo que mais predominava nas suas escritas
tendo em conta, apenas, as letras utilizadas para representar cada uma das palavras e ndo outras
informacdes que sdo, igualmente, importantes e que ocorrem durante o processo de escrita. Na
tabela seguinte (anexo 3) séo apresentadas as frequéncias de cada um dos niveis conceptuais
tendo em conta a amostra total.

Tabela 4

Frequéncias de respostas dos niveis conceptuais da escrita na amostra global

Niveis conceptuais Frequéncia  Percentagem
Pré-Silabica 31 67.4
Inicio da fonetizacdo 2 4.3
Silabica com fonetizacéo 9 19.6
Silabico- alfabética 1 2.20
Alfabética 3 6.50
Total 46 100.0

Na tabela 4 verifica-se que o nivel de escrita mais verificado nas produces escritas das
criangas é o pré-silabica. Criancas que foram avaliadas como tendo escritas pré-silabica sdo
criangas que, por exemplo, escrevem as palavras com letras aleatorias e sem nenhuma relagao
como a oralidade. De forma a exemplificar escritas de criancas deste nivel considerou-se duas
das palavras pedidas — VELA E PIA. A crianga 1, por exemplo, escreveu a palavra VELA
“OIW” e a palavra PIA “PPU”, a crianga 2 escreveu as mesmas palavras deste modo “OAN” e
“MADLB” e a crianga 3 representou-as como “EIMNUI” e “IMICNIN”. O inicio da
fonetizacdo é uma das fases com menos criangas. As duas criangas com esse nivel de escrita
representaram com uma so letra as palavras. Por exemplo, a primeira crianca representou VELA
com “ L ” e PIA com “I” e a segunda crianca escreveu, para as mesmas palavras, “V > “P”
correspondentemente. O nivel sildbico com fonetizacdo € a etapa que se segue ao inicio da

fonetizacdo e foi o segundo nivel com mais criancas classificadas. Uma das criangas
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consideradas neste nivel de escrita escreveu VELA “VL e PIA” “PI”. Para a escrita silabico-
alfabética existe, apenas, um caso em toda a amostra. Essa crianga escreveu “FLA” e “IA” para
VELA E PIA, correspondentemente. Para as mesmas duas palavras, as criangcas com escritas
consideradas alfabéticas escrevem de forma correta as duas palavras, exceto uma das criancas
que representou “FELA” para VELA, todavia, mesmo trocando o V pelo F, o seu nivel de
escrita na globalidade das palavras ¢ alfabético.

No entanto, ha criancas cujas escritas sdo dificeis de avaliar conceptualmente por
apresentarem exemplos de dois niveis conceptuais. Quando isso aconteceu, considerou-se o
nivel conceptual mais frequente. Como forma de exemplificar a dificuldade nas categorizacdes
dos niveis conceptuais considerou-se uma das criangas da amostra que, observando-se a sua
escrita, constata-se que algumas palavras podem ser classificadas no nivel inicio da fonetizacédo
como “U” para FUMO ou “A” para VELA e para FADA e outras palavras podem ser
consideradas como representativas de uma fase silabica com fonetizagdo como “UA” para
MULA, “AU” para DADO, “OA” para BOTA ou “OU” para FOTO.

As criancas gque constituem a amostra ndo fazem parte da mesma sala, mas sim de 6
salas diferentes. Assim sendo, parece-nos importante descrever as mesmas variaveis para cada

uma das salas (anexo 2).
Tabela 5

Estatisticas descritivas das varias variaveis por salas

Sala A Sala B SalaC SalaD Sala E Sala F

M DP M DP M DP M DP M DP M DP

:\?/IatrizeSde 1744 6.64 14.17 467 1733 439 19.75 3.30 18.78 282 16.22 3.49
aven

Consciéncia 1056 2.70 950 339 789 470 975 369 911 344 533 384
Silabica
Consciéncia 756 347 800 405 489 267 650 238 6.78 4.06 444 219
Fonémica

Conhecimento 10.78 7.71 1350 990 956 7.49 19.00 4.83 1533 6.04 7.00 6.34
do nome das
letras

Conhecimento 9.78 701 9.17 866 6.56 6.27 1500 3.92 1189 754 267 3.00
do som das
letras

N° de 20.44 22.78 18.83 28.28 8.67 8.44 26.00 12.19 27.56 22.92 3.22 9.67
Fonetizactes
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Na tabela 5 € possivel verificar que, em todas as salas, a média da consciéncia silabica
é superior @ média da consciéncia fonémica e que o conhecimento do nome das letras &,
também, maior em todas as salas que o conhecimento que as criangas tém do som das letras.
Estes valores vao ao encontro das médias globais demonstradas na tabela 3. Consegue-se
constatar, também, que no conhecimento do nome e som das letras a sala D apresenta médias
mais elevadas comparativamente as restantes salas. No nimero global de fonetizag&o, as salas
E e D tém as médias mais elevadas e a sala F a média mais reduzida. Com a andlise descritiva
de cada sala reconhece-se que a sala F tem, na sua maioria, os valores médios mais baixos
excetos em relagdo aos valores das Matrizes Progressivas de Raven.

Da mesma maneira que ha salas que apresentam médias mais elevadas que outras em
algumas das variaveis, nomeadamente, no conhecimento das letras e no numero global de
fonetizagdes, podera existir, também, diferencas nas salas na frequéncia do nimero de crianc¢as
em cada um dos niveis conceptuais. Assim sendo, na tabela 6 apresenta-se as frequéncias dos

niveis conceptuais de acordo com as seis salas (anexo 3).
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Tabela 6

Frequéncias de respostas dos niveis conceptuais da escrita por sala

40

Niveis conceptuais™® 1 2 3 4 5
Sala A (N=9)
Frequéncia 4 1 3 0 1
Percentagem 44 .4 11.1 333 0 11.1
Sala B (N=6)
Frequéncia 4 1 0 0 1
Percentagem 66.7 16.7 0 0 16.7
Sala C (N=9)
Frequéncia 8 0 1 0 0
Percentagem 88.9 0 11.1 0 0
Sala D (N=4)
Frequéncia 3 0 0 1 0
Percentagem 75.0 0 0 25.0 0
Sala E (N=9)
Frequéncia 4 0 4 0 1
Percentagem 44.4 0 44 .4 0 11.1
Sala F (N=9)
Frequéncia 8 0 1 0 0
Percentagem 88.9 0 11.1 0 0

*Niveis conceptuais: 1- Pré-silabico; 2-
4- Silabico-Alfabética ; 5- Alfabética

Inicio da Fonetizacdo; 3- Silabica com fonetizagdo;

Na tabela 6 ¢ possivel verificar que as salas C e F tém maior nimero de criangas com

escritas pré-silabica e que, para além disso, tém exatamente as mesmas frequéncias em todos

os outros niveis. A escrita silabica com fonetizacao existe, em maior nimero, na sala E e, em

seguida, na sala A. Em termos das conceptualizagdes, a sala E parece ter melhores resultados a

niveis conceptuais comparativamente as outras salas por ser uma das salas com menos criangas

em fase pré-silabica e com mais criangas em fase sildbica com fonetizagdo, chegando a ter uma

crianga em fase alfabética.
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De forma a analisar as relagbes existentes entre a consciéncia fonologica, o
conhecimento das letras e a escrita (objetivo 1) efetuou-se uma analise de correlagcdes (anexo

4), apresentada na tabela 7, utilizando-se a amostra total.

Tabela 7

Resultados correlacionais entre as variaveis na totalidade da amostra

M. Raven C. Silabica C. Fonémica Nome Som
C. Silabica =351%*
C. Fonémica r=.328 =712%*
Nome das Letras = AT r=.589%* r=.627%%*
Som das Letras = 50 r=.705%* r=.754** r=.881**
(V] — kk — kk — kk — kk
N° de — 560+ =544 =.684 =.648 =753

Fonetizagoes

* p<.05; ** p<.01

A tabela 7 indica que o resultado das matrizes progressivas de Raven, apesar de nao
apresentar correlagdes fortes e significativas, tem correlagdes significativas com todas as
variaveis exceto com a consciéncia fonémica. A consciéncia silabica apresenta correlaces
fortes e significativa com a consciéncia fonémica e com o conhecimento do som das letras e
correlacgdes significativas e moderadas com o conhecimento do nome das letras e 0 nimero de
fonetizacOes. Pode-se, também, constatar que, enquanto que o conhecimento do nome das letras
apresenta correlagdes significativas, mas moderadas com a consciéncia fonoldgica (consciéncia
silabica e consciéncia fonémica), o conhecimento do som das letras apresenta correlacdes fortes
e significativas. Além disso, verifica-se que o conhecimento do home e do som das letras tem
correlagdes mais fortes com a consciéncia fonémica do que com a consciéncia silabica. Ainda
na tabela, constata-se que o0 nome e o0 som das letras apresentam correlacbes fortes e
significativas entre si e 0 niUmero de fonetizages apresenta correlagdes moderadas com todas
as variaveis, exceto com o conhecimento do som das letras com o qual se correlaciona
fortemente. Em termos globais, a correlacdo significativa mais forte identificada na tabela 7
corresponde ao conhecimento entre 0 nome e 0s sons das letras e, para além disso, os resultados
sugerem que o conhecimento do som das letras tem uma relagdo mais forte com a consciéncia

fonoldgica que o conhecimento do nome das letras (Cohen, Manion, & Morrison, 2018).
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Esta investigagcdo tem como segundo objetivo analisar as diferengas entre as criancas
que frequentam as vérias salas quanto a consciéncia fonolégica, conhecimento das letras e
escrita. Para responder a questao de investigacao “Sera que existem diferencas entre as criangas
das varias salas quanto a consciéncia fonologica, conhecimento das letras e escrita, medida pelo
namero global de fonetizagdes?” utilizou-se um teste ndo paramétrico Kruskal-Wallis (anexo
5). Os dados demonstram que, entre as varias salas, ndo ha diferencas significativas para as
Matrizes de Raven [X?(5)= 5.99; p= 0.31], para a consciéncia silabica [X?(5)= 9.13; p=0.10],
consciéncia fonémica [X2(5)= 6.39; p=0.27] ou conhecimento do nome das letras [X%(5)=
10.18; p=0.07]. Contudo, foram encontradas diferencas significativas nas médias do grupo em
relacdo ao conhecimento do som das letras [X2(5)= 14.58; p=0.012] e ao numero total de
fonetizagdes [X?(5)= 15.93; p=0.007].

Para perceber entre que salas existem diferencas significativas nas duas variaveis
utilizou o teste ndo paramétrico Mann-Whitney (anexo 6). Para o conhecimento do som das
letras, o teste mostrou diferencas significativas entre as salas A e F (U= 10.00; p=0.007), De F
(U=.00; p=.005) e E e F (U=5.00; p=.002) . Consultando a tabela 2 verifica-se que a médias
das salas A (M=9.78), D (M=15.00) e E (M=11.89), no que diz respeito ao som das letras, sdo
bastante superiores comparativamente a média da sala F (M=2.67).Para o numero total de
fonetizagOes encontraram-se diferencas significativas entre as salas A e F (U=7.00; p=.002), B
e F (U=9.00; p=.017), Ce D (U=3.00; p=.02), C e F (U=12.50; p=.008), D e F (U=3.00; p=.008)
e E e F (U=12.00; p=.006). Assim sendo, para esta variavel, o teste encontrou diferencas
significativas entre a sala F com todas as salas.

A turma F apresenta, entdo, diferencas significativas com diversas salas em duas
variaveis das seis variaveis. Estas diferencas ndo poderdo ser explicadas por uma questdo de
inteligéncia das criangas que constituem as diferentes salas, na medida em que, o teste Kruskal-
Wallis ndo detetou diferencas significativas entre as salas no que diz respeito ao teste Matrizes
Progressivas de Raven. Poder-se-a, entdo, colocar a hipotese de que sdo as diferencas nas
praticas educativas na sala ou em casa a explicacédo para as diferencas significativas encontradas

entre a sala F e as restantes.
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Passaremos agora para a anélise qualitativa da escrita de algumas criancas de modo a ir
ao encontro do terceiro objetivo “Analisar a forma como as criangas fonetizam as letras,
percebendo que tipo de letras sdo mais fonetizadas e se existe consisténcia nessas fonetizagdes”.
Para este objetivo selecionou-se todas as criangcas que fonetizavam, exceto criangas cujas
escritas se classificaram como alfabéticas. Para que esta selegdo das criangas conseguisse ser
feita, existiu a necessidade de, previamente, agrupar as criancas pelas suas conce¢des de modo
a permitir uma analise mais detalhada da forma como cada crianca pensa a linguagem escrita.
Para além de uma selecdo prévia das criancas, selecionou-se, também, para este objetivo
palavras com uma estrutura CVCV por apresentarem a mesma probabilidade de fonetizagdes
de vogais e consoantes. Assim sendo, para as anélises demonstradas a seguir 12 criangas e 19
palavras foram contempladas.

Para se compreender quais o tipo de letras mais fonetizadas, se mais vogais ou
consoantes, contabilizou-se as letras corretamente fonetizadas pelas criangas, considerando se
a representacdo [u] pela letra U. Trocas de fonemas como [f] e [v], [t] e [d] ndo foram
consideradas. Tendo em conta as letras fonetizadas pelas criancas selecionadas em palavras
com estrutura CVCV verifica-se que foram fonetizadas 113 consoantes e 199 vogais, ou seja,
as criancas selecionadas fonetizam com maior frequéncia as vogais que as consoantes.

Para perceber quais as vogais mais fonetizadas considerou-se a primeira silaba das
palavras classificando-as de acordo com a sua vogal. Na tabela seguinte apresenta-se por vogal
o valor absoluto de fonetizacdes e a percentagem de fonetizacao.

Tabela 8
Frequéncia de fonetizacdes de vogais

Vogal A VogalE  Vogall Vogal O Vogal U

Valor absoluto de fonetizac6es 24 13 38 25 21

Percentagens de fonetizacdo 50% 36% 63% 5204 58%

Como se verifica na tabela 8, a letra | € a que apresenta maior percentagem de
fonetizacdo. Considerou-se a silaba inicial das palavras LI, MITO, VILA, DITO e Rl e
contabilizou-se 38 fonetizagdes das 60 que eram possiveis, 0 que representa 63% de
fonetizacdo. A vogal U, considerada na primeira silaba das palavras MULA, PULA e FUMO
foi a segunda vogal que evidenciou maior percentagem de fonetizacdo com 58% apresentando

21 fonetizacOes das 36 possiveis. A vogal O e A apresentam uma pequena diferenca de
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percentagem. A vogal O, que esta presente nas palavras MODA, VOTA, FOTO e BOTA, foi
fonetizada 52% num total de 48 possiveis fonetizagcdes. Por outro lado, a vogal A apresentou
50% uma vez que, de 48 fonetizacOes possiveisnas palavras DADO, MAPA, BATA e FADA,
as criangas realizaram 24. A vogal menos fonetizada foi a letra E que apresentou 36% porterem
sido, apenas, contabilizadas 13 fonetizacbes das 60 possiveis sendo para esta vogal
consideradas as palavras LI, MITO, VILA, DITO e RI.

Também se tentou perceber qual a consoante mais fonetizada. Considerou-se,
novamente, a primeira silaba das 19 palavras selecionadas e agrupou-se pela sua consoante. A
tabela seguinte demonstra a valor absoluto para letra consoante e a respetiva percentagem de
fonetizagéo.

Tabela 9

Frequéncia de fonetizacdes de consoantes

M P F D B V L R

Valor absoluto
13 3 14 10 11 15 1 7

de fonetizagoes

Percentagens de
o 22% 25% 39% 42% 31% 42% 8% 58%
fonetizagéo

A tabela 9 demonstra que a consoante com maior percentagem de fonetizacdo € a letra
R. Apesar de so ser considerada a palavra RI para a consoante R em 12 fonetizagcdes possiveis
fonetizaram 7, o que representa 58% de fonetizac6es. Seguidamente, a consoante D e V tiveram
42% de fonetizagdes. A consoante D foi considerada nas palavras DADO e DITO e 10 das 24
fonetizagbes possiveis foram feitas. Para a consoante V, 15 de 36 foram fonetizadas nas
palavras VOTA, VILA e VELA. A consoante F que foi contabilizada nas palavras FOTO,
FUMO e FADA foi fonetizada 39% na medida em que, de 36 fonetizacOes possiveis, 14 foram
feitas. No que diz respeito a letra B avaliada nas palavras BELO, BOLA e BOTA, as criangas
realizaram 11 fonetizagdes das 36 existentes, 0 que representa uma percentagem de fonetizacdo
de 31%. J& letra P obteve 25% de fonetizagdo na primeira silaba da palavra PULA pois, de 12
fonetizacOes possiveis, contabilizou-se 3. A letra M é a consoante que foi considera em mais
palavra (MULA, META, MODA, MITO, MAPA) e, por isso, a que tinha maior quantidade de

fonetizagdes possiveis. De 60 fonetizacGes que poderiam ter ocorrido, as criangas fonetizaram
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13, o que confere uma taxa de fonetizacdo de 22%. A consoante menos fonetizada é a letra L
que, tal como a letra R, s6 é considerada numa Unica palavra (LI). No entanto, ao contrério da
letra R, a letra L foi fonetizada, apenas, por uma crianga, ou seja, das 12 fonetizacfes possiveis
de serem contabilizadas, apenas, se observou 1, o que representa 8% de fonetizacoes.

Para além desta andlise qualitativa em relacdo as fonetizacdes existentes em palavras de
estrutura CVCV e em criangas que apresentavam capacidade de fonetizagdo (expeto criangas
com escrita alfabéticas) selecionou-se cinco criangas cujas escritas foram categorizadas como
silabico com fonetizacdo por escolherem, com base no valor sonoro, uma letra para codificar
cada silaba para tentar compreender, de uma forma mais individual, a forma como cada uma
dessas criancas pensae representa os sons das palavras. Na tabela 10 apresentamos as escritas

das criancas selecionadas para uma analise mais detalhada.
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Tabela 10

Escrita das criancas A, B,C,D e E

Palavras  Crianca Crianca Crianca Crianca Crianga

pedidas A B C D E
MULA OA ML MUA uM UA
PULA U PL PA UA ub
FUI OF FI FI FI FU
DADO AU DC DE AU AU
BELO EU BL BEI EU BD
META EA MT EM MT EE
MODA uo MD ME uv oD
VOTA FO VT VOI uv oD
FOTO O FT FT uo ou
LI | | | | |
MITO 10 IT MT 10 0]
FUMO uu FU FE uu UF
BOTA 0 BT BA oT oT
VILA VI VL VL IL ID
DITO U DT D) U DD
VELA VE VL VL VI EV
RI | R R R |
MAPA A MP Ml AM AA
PIA | PM PI IA I
BATA A BT BI AS AA
FADA FA AD FD AE AD

A crianca A tende a representar as duas silabas da palavra, exceto trés das vinte e uma
palavras, fonetizando, geralmente, as vogais. Na palavra MULA, a crianga A escreveu “OA” e
na palavra FUI “OF”, codificando o som U com a letra O. No entanto, esta escolha errada da
letra para fonetizar 0 som ndo é consistente com outras palavras como PULA, DADO, BELO,
MITO, FUMO que foram representadas como “U”, “AU”, EU”, “IU” “UU”. Nestas palavras

ja houve a fonetizagéo correta do som U. Podemos analisar, também, na escrita desta crianca
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que na palavra VOTA representou como “FO” representando [v] pela letra F, todavia, na
palavra VILA ja ndo houve esse erro “ VI”.

A crianca B, em todas as palavras escritas, representa cada silaba por uma letra. Ao
contrario da crianca A que fonetizava as vogais, a crianca B tende, na maioria das palavras, a
representar as silabas das palavras pelas consoantes, sendo a escolha das consoantes feita de
forma correta. Houve, apenas, duas palavras que ndo foram representadas pelas duas consoantes
da palavra, mas sim pela primeira vogal e pela segunda consoante: MITO representado por “IT”
e FADA por “AD”. No entanto, ndo se pode justificar a preferéncia pela representacdo da vogal
pelo facto da crianca ter dificuldade a representar [m] e [f] j& que com outras palavras com 0s
mesmos fonemas iniciais, a crianca optou por representar o fonema consonantico. Com o [m],
a criancga representou a consoante M em MULA “ML”, META “MT”, MODA “MD”, MAPA
“MP” e com [f] representou a consoante F em FOTO “FT”, FUI “FI” e FUMO ”FU”. A palavra
LI foi, também, representada pela vogal “I”. Nao ha outras palavras iniciadas pelo mesmo
fonema para verificar se ha uma consisténcia ou ndo na representacdo, no entanto, nas palavras
cuja segunda silaba é iniciada pelo [l], a crianca representa a consoante e ndo a vogal
MULA”ML”, PULA “PL”, BELO “BL”, VILA “VL”. Assim sendo, podemos concluir que a
crianca B representa, nas suas escritas, uma grande variedade de letras, principalmente
consoantes, conseguindo fazer uma correspondéncia entre o fonema consonantico e a sua grafia.

A crianca C corresponde na maioria das palavras uma letra por cada silaba exceto com
as palavras MULA, BELO e VOTA no qual a primeira silaba é representada por duas letras e
a segunda silaba por uma letra. Analisando o tipo de letras selecionadas pela crianca, a primeira
silaba tende a ser representa por uma consoante, sendo a escolha dessa consoante feita de forma
acertada. Por sua vez, a segunda silaba tende a ser representada, em algumas palavras, pela
vogal e, noutras palavras, pela consoante, no entanto, quando € representada pela consoante a
escolha dessa consoante € correta, ao contrario, da vogal que tende a ser escolhida de forma
erronea. Por exemplo, as palavras FOTO “FT, MITO “MT”, VELA “VL”, FADA “FD” sdo
representadas com as consoantes corretas, em contrapartida, nas palavras DADO “DE”, MODA
“ME”, FUMO “FE”, MAPA “MI”, BATA “BI”, a representagdo da segunda silaba é feita por
uma fonetizacdo equivocada da vogal. As trés palavras, que poderdo indicar uma possivel
passagem para a escrita silabico-alfabética, sdo representadas por trés letras, sendo a primeira
silaba representada por duas letras, uma consoante e uma vogal, e a segunda silaba por uma
vogal. Na escrita de MULA “MUA”, BELO “BEI” e VOTA “VOI”, entdo, podemos verificar
gue a primeira silaba € escrita corretamente com uma escolha acertada da consoante e da vogal,

porém na segunda silaba a escolha da vogal é feita corretamente para a primeira palavra e
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incorretamente para as outras duas palavras. Poder-se-4, entdo, colocar a hipotese que, para esta
crianga, é mais facil fonetizar as consoantes que as vogais por haver maior nimero de
fonetizagOes corretas, quando a crianga opta por representar as consoantes.

A analise da escrita da crianca D permite referir que, na globalidade, hd uma
representacdo de cada silaba com uma sO letra. A crianga apresenta maior nimero de
fonetizacOes de vogais que de consoantes tanto na primeira como na segunda silaba da palavra.
No entanto, existe maior frequéncia de fonetizagcbes incorretas na segunda silaba do que na
primeira silaba da palavra. Seja a consoante ou a vogal fonetizada na silaba inicial, a
representacdo € corretamente feita, ao contrario das fonetizacbes de algumas vogais e
consoantes existentes nas segundas silabas das palavras. Fazendo uma anélise das fonetizacGes
de consoantes, averigua-se que a crian¢a nao fonetiza, na escrita destas palavras, a letra F
(FOTO “U0”; FUMO “UU”; FADA “AE”) , a letra B ( BELO “EU”; BOTA “OT”; BATA
“AS”), aletra P (PULA “UA”; PIA “IA”; “MAPA “AM”) nem a letra D (DADO “AU”; MODA
“UV”; FADA “AE”) quer as consoantes estejam na Silaba inicial ou final. Quanto a consoante
M, a crianc¢a fonetiza a letra em META “MT”, mas nao fonetiza em MODA “UV” nem em
MITO “IU”, escolhendo fonetizar as vogais. Poder-se-4 colocar a hipdtese de que a crianca,
também, fonetiza a primeira consoante em MULA “UM” e em MAPA “AM”, acabando por
inverter. No entanto, como s6 se tem acesso ao produto final da escrita e ndo ao processo,
nomeadamente, a possiveis verbalizacbes e comentarios que possam ter existido durante a
avaliacdo ndo se pode afirmar que o que acontece em MULA e em MAPA seja a fonetizacéo
dos dois fonemas da primeira silaba de forma invertida. O mesmo acontece para a consoante
V que ¢é fonetizada em VELA “VI”, mas ndo em VILA “IL”. J& em VOTA e escrita é
representada com “UV”, ndo existindo, igualmente, certezas se houve a fonetizagdo e,
posteriormente, a inversdo ou ndo. Por exemplo, nas palavras VELA e VILA, que sO se
distinguem graficamente pela primeira vogal, a crianca fonetiza, na primeira palavra, o V
existente na primeira silaba, mas ndo o faz na segunda palavra. Com a letra L, também ha a
fonetizacdo na segunda silaba em VILA, mas ndo em VELA. Por fim, a letra T é representada
em META “MT” e em BOTA “OT”, mas ndo em BATA “AS” ou em DITO “IU”.

Por fim, no que diz respeito a ultima crianca analisada pode-se referir, também, a
representacdo de uma letra por silaba em todas as palavras. A primeira silaba tende a ser, com
grande frequéncia, representada por uma vogal, em oposicdo a segunda silaba que é
representada, com semelhante frequéncia, por uma vogal ou por uma consoante. No entanto,
enquanto que na primeira silaba, a fonetizacédo ¢ feita de forma correta quer seja representada

pela consoante ou pela vogal, na segunda silaba das palavras algumas fonetiza¢cdes ndo séo
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feitas com a vogal ou a consoante correta. Analisando-se a escrita, verifica-se que existe um
maior numero de letras representadas de forma incorreta quando a crianga E tenta representar a
consoante da segunda silaba como nos casos de PULA “UD”; BELO “BD”; VOTA “OD”;
VILA “ID”; DITO “DD”. Nestas palavras, [I] e [t] sdo representados pela letra D, embora na
palavra BOTA “OT” a crianga tenha fonetizado corretamente. Podemos, entdo, colocar a
hipotese de que a crianga tem dificuldade em identificar e representar alguns fonemas,
representando assim diferentes sons pela letra D. Por Gltimo, pode-se colocar a hipdtese que em
duas das palavras, a crianca tenta fonetizar as duas letras que constituem a primeira silaba, mas
que inverte a ordem: FUMO “UF” e VELA “EV”, no entanto, ndo ha certezas uma vez que sé
se tem acesso ao produto final.
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VI- DISCUSSAO

Esta investigacdo teve como primeiro objetivo analisar as relacGes existentes entre a
consciéncia fonolodgica, o conhecimento das letras e a escrita. Para tal, para responder a primeira
questdo de investigacdo, analisou-se a correlacdo entre a escrita, medida pelo nimero global de
fonetizagdes, e o conhecimento do nome das letras e a correlacéo entre essa primeira variavel e
0 conhecimento do som das letras. Verificou-se, entdo, que o nimero global de fonetizacGes
apresenta, como seria de esperar pelos resultados encontrados por Diamond et al., (2008) ou
Barrera e dos Santos (2016), correlagdes positivas com o conhecimento das letras, no entanto,
demonstra correlacfes positivas e fortes com o conhecimento do som das letras, enquanto que
com o nome das letras observou-se correlagdes moderadas. Estes resultados confirmam aqueles
que Silva et al., (2010) obtiveram no seu estudo ao demonstraram que, dos 4 grupos
experimentais formados, aquele que tinha palavras facilitadoras em que a silaba inicial
coincidia com o som da letra e que orientava as criangas com instrugdes focavas no som das
primeiras letras da palavra apresentou médias estatisticamente mais elevadas de fonetizacéo do
primeiro fonema da palavra correspondente a silaba. Contrariamente, o grupo experimental que
tinha palavras facilitadoras em que a silaba inicial coincidia com nome da letra e que tinha
instrugdes focada no nome da primeira consoante foi 0 grupo que mobilizou mais vogais para
representar a primeira silaba. Estes resultados vdo ao encontro do nosso estudo ao
demonstrarem gue ha uma melhor analise da oralidade e, por isso, maiores taxas de fonetizacGes
do fonema inicial quando se estimula as criancas a pensarem nos sons das letras.

Apesar de Silva et al., (2010) constatarem diferengas entre 0s grupos experimentais no
que diz respeito ao fonema da silaba que foi fonetizado, todos os grupos demonstraram
resultados positivos e idénticos no numero de fonetizagcdes do pré teste para o pds-teste o que,
também, reforca o contributo do nome da letra na fonetizacéo da escrita. 1sso também é sugerido
por Martins e Silva (1999; 2001) e por Cardoso-Martins e Batista (2005) e vai ao encontro dos
nossos resultados através da correlacdo positiva e moderada existente entre a escrita € 0
conhecimento do nome das letras.

Muitos dos estudos encontrados tendem a avaliar, apenas, o conhecimento do nome das
letras das criancas relacionando depois com as escritas inventadas das criangas ou ndo fazem
uma distin¢do entre nome da letra e som das letras, realizando uma medida composta dos dois
conhecimentos. Os nossos resultados poderdo permitir uma reflex@o da utilidade de se avaliar,
também, o conhecimento do som das letras em futuras investigacdes na medida em que, apesar

do conhecimento do nome das letras permitir uma conexdo entre a oralidade e a escrita
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principalmente em palavras facilitadoras cuja silaba inicial coincide com o nome da letra, é
efetivamente o som das letras que permite uma maior capacidade de analise como foi
demonstrado por Silva, Almeida e Martins (2010).

Outra questdo de investigacdo que estava subjacente ao primeiro objetivo do estudo era
se a escrita, medida pelo nimero global de fonetizagdes, apresenta correlagcdes mais fortes com
a consciéncia silabica ou com a consciéncia fonémica. Os resultados demonstraram relacoes
positivas moderadas entre o nimero global de fonetizacdes e as duas consciéncias fonoldgicas,
ndo obstante, a correlacdo com a consciéncia fonémica é mais forte do que com a consciéncia
silabica. Estas correlaces moderadas vdo ao encontro com a literatura ao reforcar a relagéo
importante entre consciéncia fonolégica e a escrita (e.g., Barbosa et al., 2016;Silva & Martins,
2002). No entanto, os nossos resultados podem sugerir, uma vez que o0s dois tipos de
consciéncias apresentam correlacdes moderadas, que possa existir uma relacdo mais forte entre
a escrita e a consciéncia fonémica. Alvarado (1998) e Alves Martins e Silva (2006)
comprovaram que 0os momentos de escrita sdo cruciais para o desenvolvimento da consciéncia
fonémica e que o nivel de analise aos fonemas depende das relacfes que as criangas fazem entre
a linguagem oral e a escrita. Ademais, Caravolas et al., (2001) refere que as tarefas que avaliam
a consciéncia fonémica sdo fortes preditores na literacia alfabética, nomeadamente, em
comparacdo com tarefas que avaliam unidades maiores.

A Ultima questdo de investigacdo que diz respeito ao primeiro objetivo questiona a
relacdo correlacional entre o conhecimento das letras e a consciéncia fonoldgica, no sentido de
perceber se o conhecimento das letras apresenta correlagbes mais fortes com a consciéncia
silabica ou com a consciéncia fonemica. Nos nossos resultados, o conhecimento das letras, tanto
no que diz respeito ao conhecimento do nome das letras como dos sons das letras, demonstra
correlacdes mais fortes com a consciéncia fonémica do que com a consciéncia silabica, o que
vai em oposi¢do ao que foi observado em Lourenco e Martins (2010) ja que os autores, nos dois
momentos avaliativos, ndo s6 encontraram correlagdes significativas entre o conhecimento das
letras e a consciéncia silabica como ndo constataram qualquer correlacdo com a consciéncia
fonémica. Contudo, os nossos resultados sdo confirmados por Kuva¢ Kraljevi¢ et al., (2019)
gue demonstram que o conhecimento das letras esta positivamente correlacionado com a
consciéncia fonologica no periodo pré-escolar verificando uma correlagdo mais forte com a
consciéncia fonémica comparativamente a consciéncia silabica.

Fazendo-se uma analise mais detalhada nas correlagdes obtidas entre o conhecimento
das letras e a consciéncia fonoldgica constata-se que a correlagdo mais forte surge entre o

conhecimento do som da letra e a consciéncia fonémica o que seria de esperar tendo em conta
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investigacOes de Caravolas et al., (2001), Carroll (2004) e Burns et al., (2018) que sugeriram
que a aprendizagem dos sons associados a uma letra ajuda a crianga depois a analisar e a isolar
esses mesmos sons das palavras. Também McBride-Chang (1999) afirma que o conhecimento
do som das letras é mais semelhante a uma medida de consciéncia fonoldgica, por apresentar
correlagbes mais fortes com tarefas fonoldgicas, que o conhecimento do nome das letras. Para
Caravolas et al., (2001) existe uma relacéo interativa entre o conhecimento do som das letras e
a consciéncia fonémica algo que nao é sustentado por Johnton, Anderson e Holligan (1996)
que, ao perceberem que € necessario ter um conhecimento minimo do nome e som das letras
para que o desenvolvimento da consciéncia fonémica aconteca, consideram que o0
conhecimento das letras acontece previamente ao desenvolvimento explicito da consciéncia
fonémica. Entdo Carroll (2004) admite que existe um conhecimento minimo de alguns sons de
letras para o desenvolvimento da consciéncia fonémica, todavia, alerta para o facto do
conhecimento do som das letras ndo se traduzir, automaticamente, em elevada consciéncia
fonémica.

No nosso estudo a consciéncia fonémica foi avaliada recorrendo a uma prova de
classificacdo do fonema inicial, no entanto, em muitos estudos essa competéncia, em idade pré-
escolar, foi avaliada com outras provas nomeadamente através de provas de supressao do
fonema inicial e/ou prova de segmentacdo dos fonemas (e.g., Carrol, 2014; Johnton et al., 1996;
Martins & Silva, 2001; Silva & Martins. 2002; Tangel & Blachman, 1992). Carroll (2014)
evidenciou o facto de, na sua investigacdo, o conhecimento das letras estar mais relacionado
com a tarefa de adigcdo do fonema inicial e com a tarefa de supresséo do fonema inicial do que
com a tarefa de classificagdo. Por outro lado, as provas de segmentacdo fonémica parecem ser
as mais adequadas para se avaliar a consciéncia fonoldgica em criancas em idade pré-escolar
gue ndo tenham dificuldades particulares identificadas e sdo consideradas aquelas que melhor
preveem 0 sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita e as (Caravolas et al.,2001; Silva,
2008: Yopp, 1995, 1998; Vloedgraven & Verhoeven, 2009). Assim sendo, talvez pudéssemos
encontrar um correlagéo ainda mais forte entre o conhecimento do som das letras e a consciéncia
fonémica se outro tipo de prova de avaliagdo tivesse sido utilizado. No entanto, Stahl e Murray
(1994) referem o facto da capacidade de identificar fonemas comuns em palavras diferentes
parecer ser a capacidade mais importante para a aquisi¢do do codigo de escrita alfabético. Desta
forma, a tarefa de identificacdo de fonemas iniciais podera ter sido uma boa escolha no que diz
respeito a avaliacdo da relacdo da consciéncia fonolégica com a escrita.

Outro aspeto importante de realcar alusivo as correlacdes é o facto da correlagdo mais

forte verificada nas analises feitas ser entre o conhecimento do nome da letra e o conhecimento
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do som das letras. Esta intensidade da relacdo vai ao encontro de uma vasta literatura que
demonstra que os nomes das letras sédo usados pelas criangcas como forma de chegar aos sons
(e.g. Cardoso-Martins et al., 2011; Evans et.al., 2006; McBride-Chang,1999; Share, 2004).

O segundo objetivo definido para este estudo foi a analise de possiveis diferencas entre
as criangas que frequentam as varias salas quanto a consciéncia fonoldgica, conhecimento das
letras e escrita. Através de testes ndo paramétricos verificou-se que existiam diferencas
significativas entre as salas, apenas, em duas variaveis — conhecimento do som das letras e o
total de fonetizacGes. Para estas duas variaveis verificou-se que diferencas significativas
existiam, principalmente, em relagdo a sala F e as restantes. Recorrendo as estatisticas
descritivas por sala, também, € facil verificar que a sala F apresentou em todas as variaveis,
exceto nos valores da Matrizes Progressivas de Raven, valores médios bastante mais baixos
comparativamente as médias das restantes salas, ndo obstante, em relacdo as duas variaveis
mencionadas (conhecimento do som da letra e total de fonetizacdes) essas diferencas, ainda, se
evidenciam mais tornando-se diferencas estatisticamente significativas. Poder-se-ia pensar que
essas diferencas poderiam estar relacionadas com diferencas de idade ou de inteligéncia, no
entanto, para essas variaveis ndo foram detetadas diferencas significativas entre as salas.
Conjeturou-se, entdo, que estas discrepancias de médias poderiam ser explicadas pelas
diferencas nas praticas educativas existentes nas salas ou em casa. Os processos educativos que
existem em meio familiar, como por exemplo, a frequéncia com que pais leem para os filhos e
as diversidades de suportes escritos tém influéncia no desenvolvimento das competéncias
linguisticas das criancas (Share, 2004; Share et al., 1983). Pacheco (2012) identificou que
diferencas nas familias quanto a préticas de literacia com os filhos podem estar relacionadas
com a forma como os pais compreendem o processo da aprendizagem da escrita e na
importancia que dao ao seu papel no desenvolvimento da literacia dos filhos. Da mesma forma,
gue os ambientes familiares sdo importantes, também, o ensino pré-escolar contribui para a
aquisicdo de competéncias linguisticas consoante as praticas de alfabetizacdo desenvolvidas
(Santos & Moura, 2015; Silva, 2004).

Por fim, este estudo tinha um terceiro objetivo que consistia na analise da qualidade e
consisténcia das fonetizacdes feitas pelas criancas de modo a tentar perceber quais as letras que
as criangas mais fonetizavam. Para isso, utilizou-se a categorizacdo das criancas pelos seus
niveis conceptuais de escrita de modo a restringir a amostra as criangas que apresentavam
fonetizacOes, exceto escrita alfabética. Contabilizando-se a quantidade de fonetizacBes de
consoantes e de vogais em palavras com estrutura CVCV e confirmou-se que as criangas

selecionadas fonetizaram em maior quantidade as vogais que as consoantes. OS n0SS0S
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resultados confirmam os estudos de Silva e Alves-Martins (2002) e Cardoso-Martins e Batista
(2005). Uma maior facilidade na fonetizacdo acontece quando o nome da letra é ouvido na
verbalizacdo da palavra e por, na lingua portuguesa, ser mais frequente nas vogais haver uma
concordancia entre 0 som e 0 nome das vogais que nas consoantes, as vogais apresentam
maiores taxas de fonetizacdo que as consoantes. Quintero (1994), também, refere que as
criancas, quando escolhem representar a silaba pela sua vogal, tendem a fazé-lo de forma
acertada independentemente da consoante antecedente enquanto que o mesmo nao se observa
na representacéo da silaba pela fonetizacdo da consoante. Nao obstante, as consoantes tendem
a ser mais fonetizadas em palavras facilitadoras por ajudarem as criancas a utilizar o seu
conhecimento do nome das letras para estabelecer ligacdo entre a oralidade e a escrita (Cardoso-
Martins & Batista, 2005), no entanto, como na avaliacdo ndo foram utilizadas palavras em que
a silaba inicial coincide com o0 nome da consoante, julga-se que a diferenca entre a fonetizacédo
das vogais e das consoantes teria sido menor caso tivessem sido utilizadas palavras facilitadoras
avaliagdo da escrita das criangas.

Para além disso, tentou-se perceber quais as vogais e as consoantes mais fonetizadas
considerando-se, apenas, a primeira silaba em palavras com estrutura CVCV pelo facto das
vogais nas primeiras silabas serem vogais abertas. Na nossa amostra, as vogais mais fonetizadas
foram o I e 0 U e a que apresentou menor percentagem de fonetizagéo foi a vogal E. No que diz
respeito as consoantes consideradas (M ,P,F,D, B, V, L, R), as mais fonetizadas foram as
consoantes R, V e D e as menos foram as consoantes M e L. No entanto, o numero de palavras
agrupadas para cada consoante varia, existindo consoantes que iniciam, apenas, uma palavra
como acontece com a letra P, L e R e outras que existem no inicio de quatro palavras como as
consoantes F, B e V. Alguns autores referem que o processo de fonetizacdo depende, entre
muitos fatores, do efeito do nome da letra e Treiman (1994) referiu que, na lingua inglesa, o
efeito do nome da letra é maior em R e L do que em P, no entanto, a lingua inglesa é mais opaca
que a lingua portuguesa. Para esta, Martins e Silva (2001) destacou que a consoante M é mais
fonetizada que a B e a L, o que vai parcialmente de acordo com os resultados uma vez que a
letra M teve 22% de fonetizacéo, a letra B 31% e a letra L 8%. Seria interessante perceber, entre
as vogais e consoantes, quais aquelas que tiveram maior pontuagdo quanto ao conhecimento do
nome e som. No entanto, neste estudo € impossivel obter essa informacdo uma vez que a
avaliacdo do conhecimento do nome e som das letras foi avaliado com uma pontuacgéo geral,
néo sendo discriminadas as pontuacdes por letra.

Por Gltimo, neste estudo selecionou-se cinco criangas com escritas sildbicas com

fonetizagdo. Atraves de uma analise mais esmiucada das escritas das criangas com 0 mesmo
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nivel foi possivel constatar que a forma como as criangas pensam e representam 0s sons nao é
constante podendo, em algumas palavras, representarem determinado fonema por um grafema
e noutras palavras utilizarem outra letra para representar 0 mesmo som, 0 que demonstra que
numa mesma entrevista a crianca vai fazendo evolugdes e retrocessos que fazem parte da
aquisicdo da linguagem escrita tal como reforcam Martins et al., (2014) e Salvador et al.,(2012).
Outro aspeto que foi notabilizado nesta andlise qualitativa foi que, se criangas categorizadas
com o mesmo nivel de escrita tém formas diferentes de pensar sobre a oralidade, como por
exemplo, a facilidade ou dificuldade que, para algumas criangas, € representar os fonemas
consonanticos e para outras nao, entdo, por si so, a classificacdo das criancas pelos niveis de
escrita ndo € suficiente para a avaliacdo da escrita, pelo menos, nesta faixa etéria, o que reforca
a importancia de, neste estudo, se ter, também, avaliado a escrita através das fonetizacGes feitas

pelas crian¢as durante o inico momento de avaliacéo realizado.
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VII- CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo, como a maioria dos estudos, tem limitacGes que podem afetar a confianca
dos resultados encontrados como o facto de, devido a fatores externos e incontrolaveis, se ter
utilizado uma base de dados pré-existente em vez de se ter recolhido os dados pessoalmente, o
que permitiria, por exemplo, ter acesso ao processo de escrita e ndo s6 ao produto final. Outra
limitacdo deste estudo é, na avaliacdo do conhecimento das letras, ndo se ter acesso aos nomes
e sons de letras mais reconhecidas pelas criancas, mas sim, apenas, a quantidade de nomes e
sons de letras que cada crianca soube identificar. Além disso, a analise qualitativa realizada
para o terceiro objetivo foi feita, apenas, com criangas que fonetizavam, exceto criangas com
escritas alfabéticas, o que se traduz numa amostra de pequenas dimensdes para se analisar o
tipo de vogais e consoantes fonetizadas.

Tendo em conta estas limitacOes, considera-se que em investigacOes futuras pode-se
replicar este estudo com uma amostra nova amostra e de maiores dimensdes onde se tem acesso
ao processo de escrita e ao tipo de letras que sdo conhecidas pelas criancas. Para além disso,
seria interessante complementar a avaliagdo com observacdes das praticas educativas dos
educadores em cada uma das salas que permitisse compreender possiveis diferencas
significativas entre os resultados das criangas. Outra sugestao seria um estudo longitudinal com
uma avaliacdo no ultimo ano do pré-escolar, no primeiro ano de escolaridade e no segundo de
modo a verificar como é que as relacBes entre as varidveis variam ao longo do inicio da
aprendizagem da escrita e da leitura.

Embora as limitagdes existentes, este estudo pode contribuir para que se perceba melhor
a relacdo entre as trés variaveis com a contribuicdo de discriminar a consciéncia fonologica em
silabica e fonémica e o conhecimento das letras em nome e sons, uma vez, que muitos estudos
analisados utilizam uma medida composta dos dois tipos de consciéncias e dos dois tipos de
conhecimentos das letras. Ademais, este estudo, para além de reforcar a literatura que menciona
a maior facilidade de as criancas fonetizarem as vogais do que das consoantes tenta perceber
guais as consoantes e vogais mais e menos fonetizadas, o que, tendo em conta a lingua
portuguesa, ndo tem sido alvo de atengdo de muitos estudos. Por fim, esta investigacdo pode ter
contribuicdes educativas ao demonstrar que, numa mesma institui¢ao pré-escolar, podem existir
salas com criangas com maiores competéncias linguisticas do que outras, o que enfatiza a
importancia de se capacitar pais e educadores para a necessidade de praticas educativas
estruturadas e significativas que permitam a descoberta e a exploragéo da linguagem escrita por
parte das criancas.
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IX- ANEXOS

Anexo 1- Caracterizagdo dos Participantes

Estatistica Descritiva

N Minimo Maximo Média Erro Desvio
Idade em meses em Abril 2016 46 64 80 71,28 4,209
Sala 46 1 6 3,54 1,822
N valido (de lista) 46
Tabela de Frequéncias
Sala
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa

Vilido A 9 19,6 19,6 19,6

B 6 13,0 13,0 32,6

C 9 19,6 19,6 52,2

D 4 8,7 8,7 60,9

E 9 19,6 19,6 80,4

F 9 19,6 19,6 100,0

Total 46 100,0 100,0

Género
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa

Viélido Feminino 29 63,0 63,0 63,0

Masculino 17 37,0 37,0 100,0

Total 46 100,0 100,0
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Idade em meses em Abril 2016

Porcentagem Porcentagem

Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vilido 64 1 2,2 2,2 2,2
65 2 4,3 4,3 6,5
66 4 8,7 8,7 15,2
67 5 10,9 10,9 26,1
68 2 4,3 4,3 30,4
69 4 8,7 8,7 39,1
70 1 2,2 2,2 41,3
71 4 8,7 8,7 50,0
72 4 8,7 8,7 58,7
73 5 10,9 10,9 69,6
74 4 8,7 8,7 78,3
75 3 6,5 6,5 84,8
76 2 4,3 4,3 89,1
78 2 4,3 4,3 93,5
79 2 4,3 4,3 97,8
80 1 2,2 2,2 100,0

Total 46 100,0 100,0
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Anexo 2- Outputs das estatisticas descritivas das varias variaveis na amostra global e por

sala.
Estatistica Descritiva

N Minimo Maximo Média Erro Desvio
Total Matrizes Progressivas de 46 10 27 17,22 4,526
Raven
C_Sildbica 46 1 14 8,52 3,926
C_Fonética 46 0 14 6,24 3,348
Letras_Nome_Total_lInicial 46 0 23 11,76 7,741
Letras_Som_Total_Inicial 46 0 23 8,54 7,126
N2 Global_Fonet_Escrita_Inicia 46 0 75 16,43 19,940
|
N vélido (de lista) 46
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Sala=1

Descritivos

Estatistica Descritiva

N Minimo Maximo Média Erro Desvio
Total Matrizes Progressivas de 9 10 27 17,44 6,635
Raven
Idade em meses em Abril 2016 9 64 80 73,22 5,426
C_Silabica 9 6 14 10,56 2,698
C_Fonética 9 2 14 7,56 3,468
Letras_Nome_Total_lInicial 9 3 23 10,78 7,710
Letras_Som_Total_Inicial 9 2 23 9,78 7,014
nivel_conceptualizoes 9 0 4 1,22 1,394
N2_Global_Fonet_Escrita_lInicia 9 1 74 20,44 22,788
|
N valido (de lista) 9
Sala=2
Descritivos
Estatistica Descritiva
N Minimo Méximo Média Erro Desvio
Total Matrizes Progressivas de 6 10 23 14,17 4,665
Raven
Idade em meses em Abril 2016 6 69 76 73,33 2,658
C_Sildbica 6 5 14 9,50 3,391
C_Fonética 6 4 14 8,00 4,050
Letras_Nome_Total_Inicial 6 1 23 13,50 9,894
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Letras_Som_Total_lInicial

nivel_conceptualizoes

N2 Global_Fonet_Escrita_Inicia

N valido (de lista)

21

75

9,17

,83

18,83

8,658

1,602

28,280
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Sala=3

Descritivos

Estatistica Descritiva

N Minimo Maximo Média Erro Desvio
Total Matrizes Progressivas de 9 10 23 17,33 4,387
Raven
Idade em meses em Abril 2016 9 65 79 69,22 4,353
C_Silabica 9 1 13 7,89 4,702
C_Fonética 9 2 10 4,89 2,667
Letras_Nome_Total_Inicial 9 0 20 9,56 7,485
Letras_Som_Total_Inicial 9 0 15 6,56 6,267
nivel_conceptualizoes 9 0 2 ,22 ,667
N2_Global_Fonet_Escrita_lInicia 9 0 29 8,67 8,441
|
N valido (de lista) 9

70



Sala=4

Descritivos

Estatistica Descritiva

Minimo Maximo Média Erro Desvio

Total Matrizes Progressivas de 15 22 19,75 3,304
Raven

Idade em meses em Abril 2016 70 78 73,00 3,559
C_Sildbica 5 14 9,75 3,686
C_Fonética 4 9 6,50 2,380
Letras_Nome_Total_Inicial 12 23 19,00 4,830
Letras_Som_Total_Inicial 11 20 15,00 3,916
nivel_conceptualizoes 0 3 ,75 1,500
N2_Global_Fonet_Escrita_lInicia 14 43 26,00 12,193

N vélido (de lista)
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Sala=5

Descritivos

Estatistica Descritiva

N Minimo Maximo Média Erro Desvio
Total Matrizes Progressivas de 9 15 25 18,78 2,819
Raven
Idade em meses em Abril 2016 9 65 75 71,44 3,941
C_Sildbica 9 5 14 9,11 3,444
C_Fonética 9 2 13 6,78 4,055
Letras_Nome_Total_Inicial 9 5 23 15,33 6,042
Letras_Som_Total_Inicial 9 4 23 11,89 7,541
nivel_conceptualizoes 9 0 4 1,33 1,414
N2_Global_Fonet_Escrita_lInicia 9 0 75 27,56 22,919
|
N valido (de lista) 9
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Sala=6

Descritivos

Estatistica Descritiva

N Minimo Maximo Média Erro Desvio
Total Matrizes Progressivas de 9 12 20 16,22 3,492
Raven
Idade em meses em Abril 2016 9 66 74 69,11 2,759
C_Sildbica 9 1 13 5,33 3,841
C_Fonética 9 0 7 4,44 2,186
Letras_Nome_Total_Inicial 9 0 20 7,00 6,344
Letras_Som_Total_Inicial 9 0 10 2,67 3,000
nivel_conceptualizoes 9 0 2 ,22 ,667
N2_Global_Fonet_Escrita_lInicia 9 0 29 3,22 9,667
I
N vélido (de lista) 9
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Anexo 3- Outputs das Estatisticas descritivas da variavel concegoes de escrita na amostra
global e por sala.

Estatisticas

nivel_conceptualizoes

N Valido 46
Omisso 0
nivel_conceptualizoes
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido escrita pré-silabica 31 67,4 67,4 67,4
inicio da fonetizagao 2 4,3 4,3 71,7
escrita silabica ¢/ fonetizagdo 9 19,6 19,6 91,3
escrita silabico-alfabética 1 2,2 2,2 93,5
escrita alfabética 3 6,5 6,5 100,0
Total 46 100,0 100,0
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Sala=6

requéncias

Estatisticas

nivel_conceptualizoes

75

N Vilido 9
Omisso 0
nivel_conceptualizoes
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido escrita pré-silabica 8 88,9 88,9 88,9
escrita silabica ¢/ fonetizagdo 1 11,1 11,1 100,0
Total 9 100,0 100,0
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Sala=1

Frequéncias

Estatisticas

nivel_conceptualizoes

N Vilido 9

Omisso 0

nivel_conceptualizoes

76

Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido escrita pré-silabica 44,4 44,4 44,4
inicio da fonetizagao 11,1 11,1 55,6
escrita silabica c/ fonetizagdo 33,3 33,3 88,9
escrita alfabética 11,1 11,1 100,0
Total 100,0 100,0
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Sala=2

Frequéncias

Estatisticas

nivel_conceptualizoes

N Vilido

Omisso

nivel_conceptualizoes

Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vialido escrita pré-silabica 4 66,7 66,7 66,7
inicio da fonetizagao 1 16,7 16,7 83,3
escrita alfabética 1 16,7 16,7 100,0
Total 6 100,0 100,0
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Sala=3

Frequéncias

Estatisticas

nivel_conceptualizoes

78

N Vilido 9
Omisso 0
nivel_conceptualizoes
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vialido escrita pré-silabica 8 88,9 88,9 88,9
escrita silabica c/ fonetizagéo 1 11,1 11,1 100,0
Total 9 100,0 100,0
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Sala=4

Frequéncias

Estatisticas

nivel_conceptualizoes

N Valido 4
Omisso 0
nivel_conceptualizoes
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido escrita pré-silabica 75,0 75,0 75,0
escrita silabico-alfabética 25,0 25,0 100,0
Total 100,0 100,0
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Sala=5

Frequéncias

Estatisticas

nivel_conceptualizoes

N Vilido 9

Omisso 0

nivel_conceptualizoes

80

Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido escrita pré-silabica 4 44,4 44,4 44,4
escrita silabica c/ fonetizagéo 4 44,4 44,4 88,9
escrita alfabética 1 11,1 11,1 100,0
Total 9 100,0 100,0
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Anexo 4- Output Correlagdes na amostra total

Correlacfes

Total Matrizes

81

Progressivas Letras Nome Letras_Som_
de Raven C _Silabica C Fonética Total Inicial  Total Inicial
Total Matrizes Correlacéo de Pearson 1 ,351" ,328" A4T" ,529
Progressivas de Raven  Sig. (2 extremidades) ,017 ,026 ,002 ,00
N 46 46 46 46 4
C_Silabica Correlacéo de Pearson ,351" 1 712" ,589™ ,705
Sig. (2 extremidades) ,017 ,000 ,000 ,00
N 46 46 46 46 4
C_Fonética Correlacéo de Pearson ,328" 712" 1 627" , 754
Sig. (2 extremidades) ,026 ,000 ,000 ,00
N 46 46 46 46 4
Letras_Nome_Total_Inici Correlacdo de Pearson 447" ,589" 627" 1 ,881
al Sig. (2 extremidades) ,002 ,000 ,000 ,001
N 46 46 46 46 4
Letras_Som_Total_Inicial Correlacéo de Pearson ,529" ,705" , 754" ,881™
Sig. (2 extremidades) ,000 ,000 ,000 ,000
N 46 46 46 46 4
N°_Global_Fonet_Escrita Correlagéo de Pearson ,560™ ,544™ ,684™ ,648™ ,753
_Inicial Sig. (2 extremidades) ,000 ,000 ,000 ,000 ,00
N 46 46 46 46 4

*_ A correlagao é significativa no nivel 0,05 (2 extremidades).

** A correlagao é significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).
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Anexo 5- Output Teste ndo paramétrico Kruskal- Wallis

Teste Kruskal-Wallis

Postos
Sala N Posto Médio

Total Matrizes Progressivas A 9 22,72

de Raven
B 6 14,50
C 9 24,61
D 4 32,00
E 9 28,28
F 9 20,61
Total 46

C_Silabica A 9 29,89
B 6 27,17
C 9 21,06
D 4 28,13
E 9 25,61
F 9 12,94
Total 46

C_Fonética A 9 29,44
B 6 29,58
C 9 17,78
D 4 25,75
H 9 23,72
F 9 18,00
Total 46

Letras_Nome_Total_lInicial A 9 22,28
B 6 26,17
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9 19,17
4 36,13
9 29,83
9 15,33

46
9 27,17
6 24,00
9 19,11
4 36,25
9 30,11
9 11,61

46
9 27,28
6 23,58
9 21,11
4 34,00
9 31,06
9 9,83

46
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Estatisticas de teste®P

Total Matrizes

84

N°_Global_Fo
Progressivas Letras_ Nome Letras_Som_ net_Escrita_In

de Raven C_Silabica C Fonética Total Inicial Total Inicial icial
H de Kruskal-Wallis 5,990 9,129 6,387 10,177 14,557 15,927
o] 5 5 5 5 5 5
Significancia Sig. ,307 ,104 ,270 ,070 ,012 ,007

a. Teste Kruskal Wallis

b. Variavel de Agrupamento: Sala
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Anexo 6- Outputs Teste ndo paramétrico Mann-Whitney

85

Outputs Mann- Whitney em relagdo ao niumero global de fonetizagGes

Sala(12)
Postos
Soma de
Sala N Posto Médio ClassificagGes
N2 Global_Fonet_Escrita_Inicia A 9 8,50 76,50
|
B 6 7,25 43,50
Total 15
Estatisticas de teste?
N2_Global_Fonet_
Escrita_Inicial
U de Mann-Whitney 22,500
Wilcoxon W 43,500
z -,532
Significancia Sig. (bilateral) ,595
Sig exata [2*(Sig. de 1 ,607°
extremidade)]
a. Variavel de Agrupamento: Sala
b. Ndo corrigido para vinculos.
Sala(1 3)
Teste Mann-Whitney
Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagoes
N2_Global_Fonet_Escrita_lnicia A 9 10,78 97,00
|
C 9 8,22 74,00
Total 18
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Estatisticas de teste®

N2_Global_Fonet_

Escrita_Inicial

U de Mann-Whitney

Wilcoxon W

Significancia Sig. (bilateral)

Sig exata [2*(Sig. de 1

extremidade)]

29,000

74,000

-1,018

,309

,340°

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(1 4)

Teste Mann-Whitney

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagbes
N2 Global_Fonet_Escrita_Inicia A 9 6,33 57,00
|
D 4 8,50 34,00
Total 13

Estatisticas de teste®

N2_Global_Fonet_

Escrita_|nicial

U de Mann-Whitney 12,000
Wilcoxon W 57,000
z -,926
Significancia Sig. (bilateral) ,355
Sig exata [2*(Sig. de 1 ,414b

extremidade)]

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(15)

Teste Mann-Whitney

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagbes
N2 Global_Fonet_Escrita_Inicia A 9 8,44 76,00
|
E 9 10,56 95,00
Total 18

Estatisticas de teste®

N2_Global_Fonet_

Escrita_Inicial

U de Mann-Whitney 31,000
Wilcoxon W 76,000
z -,841
Significancia Sig. (bilateral) ,400
Sig exata [2*(Sig. de 1 ,436P

extremidade)]

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(1 6)

Teste Mann-Whitney

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagbes
N2 Global_Fonet_Escrita_Inicia A 9 13,22 119,00
|
F 9 5,78 52,00
Total 18

Estatisticas de teste®

N2_Global_Fonet_

Escrita_Inicial

U de Mann-Whitney

Wilcoxon W

Significancia Sig. (bilateral)

Sig exata [2*(Sig. de 1

extremidade)]

7,000

52,000

-3,095

,002

,0020

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(2 3)

Teste Mann-Whitney

90

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagoes
N2_Global_Fonet_Escrita_Inicia B 6 8,42 50,50
|
C 9 7,72 69,50
Total 15

Estatisticas de teste®

N2_Global_Fonet_

Escrita_Inicial

U de Mann-Whitney 24,500
Wilcoxon W 69,500
z -,296
Significancia Sig. (bilateral) ,767
Sig exata [2*(Sig. de 1 ,776b

extremidade)]

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(2 4)

Teste Mann-Whitney

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagbes
N2 Global_Fonet_Escrita_Inicia B 6 4,33 26,00
|
D 4 7,25 29,00
Total 10

Estatisticas de teste®

N2_Global_Fonet_

Escrita_|nicial

U de Mann-Whitney 5,000
Wilcoxon W 26,000
z -1,492
Significancia Sig. (bilateral) ,136
Sig exata [2*(Sig. de 1 ,171b

extremidade)]

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(2 5)

Teste Mann-Whitney

92

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagoes
N2_Global_Fonet_Escrita_Inicia B 6 6,58 39,50
|
E 9 8,94 80,50
Total 15

Estatisticas de teste®

N2_Global_Fonet_

Escrita_Inicial

U de Mann-Whitney 18,500
Wilcoxon W 39,500
z -1,007
Significancia Sig. (bilateral) ,314
Sig exata [2*(Sig. de 1 ,328b

extremidade)]

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(2 6)

Teste Mann-Whitney

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagbes
N2 Global_Fonet_Escrita_Inicia B 6 11,00 66,00
|
F 9 6,00 54,00
Total 15

Estatisticas de teste®

N2_Global_Fonet_

Escrita_Inicial

U de Mann-Whitney 9,000
Wilcoxon W 54,000
z -2,393
Significancia Sig. (bilateral) ,017
Sig exata [2*(Sig. de 1 ,036P

extremidade)]

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(3 4)

Teste Mann-Whitney

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio ClassificagGes
N2_Global_Fonet_Escrita_Inicia C 9 5,33 48,00
|
D 4 10,75 43,00
Total 13

Estatisticas de teste®

N2_Global_Fonet_

Escrita_Inicial

U de Mann-Whitney 3,000
Wilcoxon W 48,000
YA -2,321
Significancia Sig. (bilateral) ,020
Sig exata [2*(Sig. de 1 ,020P

extremidade)]

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(3 5)

Teste Mann-Whitney

95

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagoes
N2_Global_Fonet_Escrita_Inicia C 9 7,22 65,00
|
E 9 11,78 106,00
Total 18

Estatisticas de teste®

N2_Global_Fonet_

Escrita_Inicial

U de Mann-Whitney 20,000
Wilcoxon W 65,000
YA -1,817
Significancia Sig. (bilateral) ,069
Sig exata [2*(Sig. de 1 ,077°

extremidade)]

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(3 6)

Teste Mann-Whitney

96

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagoes
N2_Global_Fonet_Escrita_Inicia C 9 12,61 113,50
|
F 9 6,39 57,50
Total 18

Estatisticas de teste®

N2_Global_Fonet_

Escrita_Inicial

U de Mann-Whitney 12,500
Wilcoxon W 57,500
Z -2,646
Significancia Sig. (bilateral) ,008
Sig exata [2*(Sig. de 1 ,011b

extremidade)]

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(4 5)

97

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagoes
N2_Global_Fonet_Escrita_Inicia D 4 6,75 27,00
|
E 9 7,11 64,00
Total 13

Estatisticas de teste®

N2_Global_Fonet_

Escrita_Inicial

U de Mann-Whitney 17,000
Wilcoxon W 27,000
z -,155
Significancia Sig. (bilateral) ,877
Sig exata [2*(Sig. de 1 ,940b

extremidade)]

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(4 6)

Teste Mann-Whitney

98

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagoes
N2_Global_Fonet_Escrita_Inicia D 4 10,75 43,00
|
F 9 5,33 48,00
Total 13

Estatisticas de teste®

N2_Global_Fonet_

Escrita_Inicial

U de Mann-Whitney 3,000
Wilcoxon W 48,000
Z -2,639
Significancia Sig. (bilateral) ,008
Sig exata [2*(Sig. de 1 ,020b

extremidade)]

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(5 6)
Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagoes
N2_Global_Fonet_Escrita_Inicia E 9 12,67 114,00
|
F 9 6,33 57,00
Total 18
Estatisticas de teste®
N2_Global_Fonet_
Escrita_Inicial
U de Mann-Whitney 12,000
Wilcoxon W 57,000
z -2,765
Significancia Sig. (bilateral) ,006
Sig exata [2*(Sig. de 1 ,011b

extremidade)]

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. N3o corrigido para vinculos.
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Outputs Mann- Whitney em relagdao ao conhecimento do som das letras

Sala(1 4)

Teste Mann-Whitney

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio ClassificagGes
Letras_Som_Total_Inicial A 9 5,83 52,50
D 4 9,63 38,50
Total 13

Estatisticas de teste®

Letras_Som_Total

_Inicial

U de Mann-Whitney

Wilcoxon W

Significancia Sig. (bilateral)

Sig exata [2*(Sig. de 1

extremidade)]

7,500

52,500

-1,627

,104

,106°

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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101

Sala(15)

Teste Mann-Whitney

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio ClassificagGes
Letras_Som_Total_Inicial A 9 9,11 82,00
E 9 9,89 89,00
Total 18

Estatisticas de teste®

Letras_Som_Total

_Inicial
U de Mann-Whitney 37,000
Wilcoxon W 82,000
YA -,311
Significancia Sig. (bilateral) ,756
Sig exata [2*(Sig. de 1 , 796

extremidade)]

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(1 6)

Teste Mann-Whitney

102

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagoes
Letras_Som_Total_lInicial A 9 12,89 116,00
F 9 6,11 55,00
Total 18

Estatisticas de teste®

Letras_Som_Total

_Inicial

U de Mann-Whitney

Wilcoxon W

Significancia Sig. (bilateral)

Sig exata [2*(Sig. de 1

extremidade)]

10,000

55,000

-2,707

,007

,006P

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(1 2)

Teste Mann-Whitney

103

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagoes
Letras_Som_Total_Inicial A 9 8,33 75,00
B 6 7,50 45,00
Total 15

Estatisticas de teste®

Letras_Som_Total

_Inicial
U de Mann-Whitney 24,000
Wilcoxon W 45,000
YA -,355
Significancia Sig. (bilateral) ,722
Sig exata [2*(Sig. de 1 ,776b

extremidade)]

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(1 3)

Teste Mann-Whitney

104

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagoes
Letras_Som_Total_lInicial A 9 11,00 99,00
C 9 8,00 72,00
Total 18

Estatisticas de teste®

Letras_Som_Total

_Inicial

U de Mann-Whitney

Wilcoxon W

Significancia Sig. (bilateral)

Sig exata [2*(Sig. de 1

extremidade)]

27,000

72,000

-1,197

,231

,258P

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(2 3)

Teste Mann-Whitney

105

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagoes
Letras_Som_Total_Inicial B 6 9,00 54,00
C 9 7,33 66,00
Total 15

Estatisticas de teste®

Letras_Som_Total

_Inicial

U de Mann-Whitney

Wilcoxon W

Significancia Sig. (bilateral)

Sig exata [2*(Sig. de 1

extremidade)]

21,000

66,000

712

476

,529b

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(2 4)

Teste Mann-Whitney

106

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagoes
Letras_Som_Total_Inicial B 6 4,67 28,00
D 4 6,75 27,00
Total 10

Estatisticas de teste®

Letras_Som_Total

_Inicial

U de Mann-Whitney

Wilcoxon W

Significancia Sig. (bilateral)

Sig exata [2*(Sig. de 1

extremidade)]

7,000

28,000

-1,066

,286

,352°

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(2 5)

Teste Mann-Whitney

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio ClassificagGes
Letras_Som_Total_Inicial B 6 7,17 43,00
E 9 8,56 77,00
Total 15

Estatisticas de teste®

Letras_Som_Total

_Inicial
U de Mann-Whitney 22,000
Wilcoxon W 43,000
Z -,590
Significancia Sig. (bilateral) ,555
Sig exata [2*(Sig. de 1 ,607°

extremidade)]

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(2 6)

Teste Mann-Whitney

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio ClassificagGes
Letras_Som_Total_Inicial B 6 9,67 58,00
E 9 6,89 62,00
Total 15

Estatisticas de teste®

Letras_Som_Total

_Inicial

U de Mann-Whitney

Wilcoxon W

Significancia Sig. (bilateral)

Sig exata [2*(Sig. de 1

extremidade)]

17,000

62,000

-1,191

,234

,272b

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(3 4)

Testes de NPar

109

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagoes
Letras_Som_Total_Inicial C 9 5,61 50,50
D 4 10,13 40,50
Total 13

Estatisticas de teste®

Letras_Som_Total

_Inicial

U de Mann-Whitney

Wilcoxon W

Significancia Sig. (bilateral)

Sig exata [2*(Sig. de 1

extremidade)]

5,500

50,500

-1,939

,052

,050P

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(3 5)

Teste Mann-Whitney

110

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio ClassificagGes
Letras_Som_Total_Inicial C 9 7,22 65,00
E 9 11,78 106,00
Total 18

Estatisticas de teste®

Letras_Som_Total

_Inicial
U de Mann-Whitney 20,000
Wilcoxon W 65,000
z -1,818
Significancia Sig. (bilateral) ,069
Sig exata [2*(Sig. de 1 ,077°

extremidade)]

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(3 6)

Teste Mann-Whitney

111

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagoes
Letras_Som_Total_Inicial C 9 10,94 98,50
F 9 8,06 72,50
Total 18

Estatisticas de teste®

Letras_Som_Total

_Inicial
U de Mann-Whitney 27,500
Wilcoxon W 72,500
z -1,160
Significancia Sig. (bilateral) ,246
Sig exata [2*(Sig. de 1 ,258b

extremidade)]

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(4 5)

Teste Mann-Whitney

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio ClassificagGes
Letras_Som_Total_Inicial D 4 8,25 33,00
E 9 6,44 58,00
Total 13

Estatisticas de teste®

Letras_Som_Total

_Inicial
U de Mann-Whitney 13,000
Wilcoxon W 58,000
z -,777
Significancia Sig. (bilateral) ,437
Sig exata [2*(Sig. de 1 ,503b

extremidade)]

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(4 6)

Teste Mann-Whitney

113

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagoes
Letras_Som_Total_lInicial D 4 11,50 46,00
F 9 5,00 45,00
Total 13

Estatisticas de teste®

Letras_Som_Total

_Inicial

U de Mann-Whitney

Wilcoxon W

Significancia Sig. (bilateral)

Sig exata [2*(Sig. de 1

extremidade)]

,000

45,000

2,797

,005

,003b

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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Sala(5 6).

Teste Mann-Whitney

114

Postos
Soma de
Sala N Posto Médio Classificagoes
Letras_Som_Total_Inicial E 9 13,44 121,00
F 9 5,56 50,00
Total 18

Estatisticas de teste®

Letras_Som_Total

_Inicial

U de Mann-Whitney

Wilcoxon W

Significancia Sig. (bilateral)

Sig exata [2*(Sig. de 1

extremidade)]

5,000

50,000

-3,149

,002

,001°

a. Variavel de Agrupamento: Sala

b. Ndo corrigido para vinculos.
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