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RESUMO

O nosso estudo, inscreve-se na perspectiva de investigagdo que enfatiza a necessidade
de se relacionar o desenvolvimento das conceptualizagdes infantis sobre a escrita, com o
desenvolvimento das competéncias fonolégicas, no sentido de se procurar precisar os
mecanismos e factores que potenciam a evolugdo das concepgdes precoces acerca da

linguagem escrita.

Partindo da ideia, de que, factores como o conhecimento do nome das letras e a
consciéncia fonologica, interagem com os conhecimentos que a crianga possui acerca da
linguagem escrita, permitindo-lhe evoluir de um nivel conceptual sildbico para um nivel

com inicio de fonetizagfio, delinedmos o nosso projecto de investigagéo.

Tivemos como objectivo central, verificar se criancas claramente sildbicas no que
concerne as conceptualizagdes infantis sobre a escrita — relagio silabica quantitativa —
produzem escritas fonéticas, na presenga de um material com caracteristicas fonologicas
potencialmente facilitadoras de uma correspondéncia entre o oral e a escrita — presenga

do nome de letra na palavra.

Trabalhdmos com criangas de 5/6 anos que frequentavam a educagfio pré-escolar. O
estudo empirico processou-se em entrevista individual e ocorreu em dois momentos.
Num primeiro momento, avalidimos o nivel de conceptualizacdes das criangas sobre a
escrita, o que nos permitiu seleccionar a amostra. Seguidamente avalidmos o seu

conhecimento acerca dos nomes das letras.

Consideramos apenas as criangas claramente silabicas, que estabeleceram uma relacéo
silabica quantitativa entre a escrita e oral. Deste modo, foram 40 as criancas que

integraram a amostra e que foram, depois, divididas em dois grupos.

Num segundo momento, passamos a cada um dos grupos, uma bateria de provas de
consciéncia fonologica e imediatamente a seguir, o ditado de palavras constituido por
um conjunto de palavras com caracteristicas facilitadoras da correspondéncia entre o

oral e a escrita — nome de letra (na silaba inicial, para a Situagfo I e na silaba central,




para a Situago IT) — e por outras palavras que ndo apresentam esta caracteristica, a que

chamamos palavras controlo.

Os resultados obtidos permitiram-nos confirmar as nossas hipteses. Assim, estes
resultados apontam no sentido de que o conhecimento do nome das letras se constitui,
de facto, como potenciador de escritas fonéticas, quando as criancas sio levadas a

reflectir simultaneamente sobre o oral.



L INTRODUCAO

O sucesso do percurso educativo é influenciado de forma decisiva pela imtegragéo de
competéncias ao nivel da lingua, nas suas vertentes da oralidade, da leitura e da escrita

(Neves & Alves Martins, 1992).

Contudo, estudos neste 4mbito demonstram que inclusivamente em anos iniciais da
escolaridade se verifica insucesso relativamente a aquisico da leitura e da escrita

(Ferreiro & Teberosky, 1984; Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1994).

Dada a importéincia desta aquisi¢do no crescimento do individuo e da sociedade, uma
das grandes responsabilidades da escola e que se deveria constituir como um dos
principais objectivos, seria o de tentar alterar esta situagfo de insucesso, de maneira a
possibilitar a todos os individuos o desenvolvimento das competéncias de leitura e

escrita (Sim-Sim, 1994).

A partir dos anos 70, as concepgdes sobre a leitura alteraram-se, comegando esta a ser
encarada como uma actividade fundamentalmente cognitiva, em que, para ser adquirida
assumem especial relevincia a compreensfo quer do sistema de escrita, quer das suas

funcdes.

Surgiram assim vérios estudos em que o objectivo foi o de perceber 0 modo como as

criangas integram estas duas condigoes.

E hoje um facto inequivoco, que a crianga possui previamente ao inicio da
aprendizagem formal, todo um manancial de conhecimentos acerca do que ¢ a

linguagem escrita.

Este conhecimento precoce da crianca, estd em profunda relagdo com o contacto que ela
mantém no seu quotidiano com o diverso material escrito que existe no seu meio social

envolvente.



Estas concepedes que a crianga possui sobre o objecto social de conhecimento que ¢ a
escrita, desenvolvem-se ao longo de um processo progressivo de diferenciagfo
escrita/desenho, até s correspondéncias texto/som. Assim, a ideia de Vigotsky (1977),
de que qualquer aprendizagem da crianga tem uma pré-historia, aplica-se também a

aprendizagem da leitura e da escrita.

Virios s80 os autores que se tém vindo a debrugar sobre o estudo da compreensdo da
natureza das hipéteses infantis sobre a escrita, sobre a identificagdo dos processos
cognitivos subjacentes & aquisi¢do da leitura/escrita, para além da identificagfo dos

conhecimentos ja possuidos pela crianca antes da sua entrada na escola.

Dentre os autores, destacam-se Ferreiro e Teberosky (1984), Alves Martins e Mendes
(1987), Ferreiro (1988), Besse (1993; 1995).

O contributo destes trabalhos para o enriquecimento do conhecimento sobre a
linguagem escrita, ¢ indiscutivel, na medida em que procuram identificar os diferentes
niveis ou momentos conceptuais sobre a escrita e a leitura, bem como a sua articulagéo,

ou seja, pdem em evidéncia uma psicogénese da linguagem escrita.

Estas ideias sobre as quais temos vindo a falar referem-se a uma das grandes linhas de

investigacfio que tem subjacente o estudo da aprendizagem da leitura e da escrita.

Outra destas linhas de investigacdo, é a que pde em evidéncia a importdncia das

relagdes entre a consciéncia fonologica e a aprendizagem da leitura.

Virias foram as perspectivas de investigag8o que se desenvolveram, tendo por base esta
questio. Alguns autores, quando investigam sobre a natureza da relagdo entre
consciéncia fonoldgica e aprendizagem da leitura, consideram a consciéncia fonolégica
como pré-requisito da aprendizagem da leitura e da escrita, outros, como uma
consequéncia da mesma. No entanto, os dados empiricos apontam para que nem uma
nem outra perspectiva, seja eficaz na explicagdo dos resultados obtidos. Contudo, elas
ndo se excluem, sendo que, os dados relativos a cada uma vém contribuir para o
esclarecimento desta relagio. Surge entfio uma outra perspectiva, de causalidade

reciproca, que integra as duas explica¢des.



Assim, surge-nos como evidéncia que retne bastante consenso, o facto de a crianga
necessitar de um minimo de consciéncia fonolégica para poder aceder com sucesso a
aprendizagem da leitura e da escrita, o que, por seu turno, a levara a desenvolver as suas
capacidades metalinguisticas, tornando-a cada vez mais competente ao nivel da analise
do oral (Tunmer, 1989; Schneider, 1993; Perfetti, 1989; Tunmer et al., 1992; Wagner et
al., 1994; McGuinness et al., 1994; Bentin et al., 1992; Alves Martins, 1994; Richgels et
al. 1996; Silva, 1997).

Tendo-se como preocupagio precisar os mecanismos e factores que potenciam o
desenvolvimento das concepgdes precoces acerca da escrita, autores como Alves
Martins (1993; 1994), Silva (1997), Mann (1993), entre outros, enfatizam a necessidade
de se relacionar o desenvolvimento das conceptualizagdes sobre a escrita com o

desenvolvimento das competéncias fonologicas.

Mann (op. cit.), refere a este respeito, que as produgdes escritas das criangas, antes do
ensino formal, baseadas na hipétese silabica, sdo o reflexo da competéncia da crianga
em atingir a estrutura fonologica da palavra, traduzindo uma capacidade precoce de

andlise fonética.

Alves Martins e Silva (1999), defendem a ideia de que “factores como o conhecimento
de um maior ou menor nimero de letras, competéncias de andlise mais ou menos
explicita sobre o oral poderdo eventualmente mediar a construgdo de hipoteses
conceptuais que atendem de uma maneira mais fina & natureza das relagdes entre a

linguagem oral e a linguagem escrita”.(p. 51)
O nosso estudo enquadra-se directamente nesta ultima perspectiva.

Pretendemos verificar se criancas claramente sildbicas no que concerne as
conceptualizagdes infantis sobre a escrita — relagdo silabica quantitativa — produzem
escritas fonéticas na presenca de um material com caracteristicas fonologicas
potencialmente facilitadoras de uma correspondéncia entre o oral e a escrita — presenga

do nome de letra na palavra.



Assim, tendo subjacente a ideia de que factores como o conhecimento do nome das
letras e a consciéneia fonolégica, interagem com os conhecimentos que as criangas
possuem acerca da linguagem escrita, permitindo-lhes evoluir de um nivel conceptual
silabico para um nivel com inicio de fonetizagdo, propusemo-nos realizar o estudo que

se processou através de uma entrevista individual e que ocorreu em dois momentos.

No primeiro momento, avalidmos o nivel de conceptualiza¢des infantis sobre a escrita,
através da escrita inventada de um conjunto de palavras, o que nos permitiu seleccionar
a amostra. Em seguida avalidmos o conhecimento que as criancas da amostra possufam

acerca dos nomes das letras.

No segundo momento, aplicimos uma bateria de provas para avaliar a consciéncia
fonologica e seguidamente, o ditado de palavras, constituido por palavras com
caracteristicas facilitadoras da correspondéncia entre som e letra — segundo um critério
de Mann (1993) — presenca do nome de letra na palavra — e por outras que néo contém

essa caracteristica.

No primeiro momento da entrevista aplicAmos o material adaptado do que foi utilizado

por Ferreiro (1988) seguindo a sua metodologia.

De todas as criangas entrevistadas selecciondmos apenas aquelas cuja escrita se orienta
por critérios linguisticos, em que a unidade do oral representada ¢ a silaba e em que a
escolha da letra para a representar é arbitraria — no existe correspondéncia sonora

correcta. Estas criangas, foram agrupadas em dois grupos — Grupo I e Grupo IL

No segundo momento, foram passadas aos dois grupos as provas de consciéncia
fonologica. Imediatamente a seguir, ao Grupo I, foi passado o ditado de palavras com a
caracteristica facilitadora nome de letra no inicio da palavra, conhecendo as criangas, as

letras cujo som se encontra no inicio de cada palavra que lhe € pedida para escrever.
Para o Grupo II, procedemos da mesma forma que para o Grupo I, a Unica diferenca

residiu no facto de, nesta situacgfo, o critério facilitador nome de letra, se encontrar no

meio da palavra, ou seja, na silaba central.
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Apés a realizago dos dois momentos, analisamos as producdes das criancas e
procurAmos perceber a interacgiio que se estabelece entre os conhecimentos infantis
relativos aos nomes das letras, com a andlise que as criangas sildbicas fazem dos
segmentos orais das palavras de modo a permitir-lhes chegar a uma produgio escrita em

que os sons do oral comegam a ser representados por letras convencionais.
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I. ABORDAGEM TEORICA

1. DIFERENTES PERSPECTIVAS SOBRE A APRENDIZAGEM DA
LINGUAGEM ESCRITA

1.1. Perspectiva tradicional da aprendizagem da leitura e da escrita

Durante décadas, aprender a ler e a escrever foram considerados processos
essencialmente de natureza perceptiva, em que se relacionavam as unidades da escrita
aos sons. A leitura apoiava-se sobretudo na analise auditiva e visual, sendo o
desenvolvimento sensorial e motor um dos elementos fundamentais para a sua

aprendizagem.

Assim, a crianca para aprender a ler e a escrever tinha que ser detentora de um conjunto
de pré-requisitos, pré-requisitos estes, considerados como aptiddes psicologicas gerais,
tais como, a estruturaciio espicio-temporal, a organizagfo perceptivo-motora, 0
desenvolvimento da funcfio simbdlica e da linguagem, a organizagdo do esquema

corporal, o nivel de desenvolvimento intelectual, etc.( Mialaret, 1974 ).

Estes pré-requisitos s6 eram alcancados pelas criangas por volta dos 6 anos, o que
previa que antes desta idade as criangas ndo se encontrassem “maduras” para a
aprendizagem da leitura e da escrita, nfio tendo ainda, como refere Ellis (1995),

alcancado a fase de “prontid&o para a leitura™.

Estes modos de pensar, influenciaram as praticas pedagobgicas dos professores e
educadores, dando origem as chamadas actividades propedéuticas da leitura (ex: pintar
dentro dos contornos, fazer grafismos, etc.), baseadas na estimulagdo, avaliagdo e treino
das varias aptiddes consideradas fundamentais para estas aprendizagens. Portanto, o
ensino da leitura e da escrita foi encarado em termos estritamente praticos, mecénicos

até (Ferreiro & Teberosky, 1984; Mata, 1995), tendo por base o treino.
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Deste modo, ensinava-se a crianga a desenhar letras e s6 depois de ter praticado e
aprendido as destrezas motoras perceptivas é que conseguiria associar as diversas

grafias aos sons, do sistema de escrita (Sinclair, 1990; Teberosky, 1990).

O ensino da escrita surgia como uma imposigfio do professor — sendo este o detentor dos
conhecimentos para este tipo de ensino — e nfio como uma resposta as necessidades da

crianca, o que a iria desenvolver naturalmente e segundo as suas proprias actividades

(Vigotsky, 1983).

Entfio, ensinar de forma eficaz passou a ser uma das grandes preocupagBes dos
estudiosos na matéria, que fizeram dos métodos de ensino existentes — métodos
sintéticos, que partem de elementos menores que a palavra e métodos analiticos, que
partem da palavra ou de elementos maiores — o seu objecto de investigaco, tentando

verificar qual deles poderia conduzir a uma aprendizagem mais eficiente.

Apesar destes dois tipos de métodos pressuporem discrepincias quanto 2o
funcionamento psicolégico do sujeito e as teorias de aprendizagem subjacentes, ambos
apresentam como diferenca principal o tipo de estratégias perceptivas implicadas no
acto de ler (no caso dos métodos sintéticos, estratégias auditivas, no caso dos analiticos,
estratégias visuais), continuando a leitura a ser considerada como um processo

mecanicista (Ferreiro & Teberosky, 1990; Mata, 1995).

Foi também nesta altura que se construiram baterias preditivas de leitura, que se
basearam em provas que avaliam os diversos pré-requisitos ja anteriormente referidos

(Inizan, 1963, cit. por Alves Martins, 1994).

Os trabalhos de investigacfio em que esta perspectiva se baseou, foram de uma maneira
geral, estudos correlacionais, em que, nas criangas com dificuldades de aprendizagem
de leitura se denotavam alguns déficits nas capacidades acima mencionadas,
recorrendo-se a uma interpretagfio no sentido de uma causalidade, isto €, as criangas
apresentavam dificuldades de aprendizagem na leitura, porque tinham déficits nos preé-
requisitos mencionados como fundamentais para esta aprendizagem (Ferreiro &
Teberosky, 1984). Estas conclusdes foram consideradas como abusivas (Alves Martins,

1994), nfio s6 porque se estavam a confundir dois conceitos — correlagdo positiva e

13



causalidade — mas também porque nfo se colocava a hipotese de que os déficits nas
aptiddes psicoldgicas gerais, podiam ser uma consequéncia ou uma coexisténcia e néo

tanto uma causa.

Para outros autores, este modelo era posto em causa até pela prépria definicdo e
funcionamento de aptidio, dado que os instrumentos de avaliagdo utilizados para
diagnosticar estas aptiddes psicologicas gerais nfio tomam em consideragéo os seus
véarios aspectos, nomeadamente, que as aptiddes nfo sdo estdticas, mas que se
desenvolvem e se podem aprender. Por outro lado, grande parte dos comportamentos do
individuo sio estratégicos e nfio indicadores de aptiddes, sendo o controlo consciente
que o mesmo faz das suas proprias capacidades (capacidade metacognitiva), ja uma

componente das aptiddes (Alves Martins & Mendes, 1986).

Deste modo, era imprescindivel realizar uma andlise sobre a tarefa de ler, saber quais os
factores intervenientes nessa aprendizagem e quais aqueles que apresentavam uma
correlagio positiva com o desempenho em leitura. Foi sobre esta tematica que se
debrucaram os trabalhos que se iniciaram na década de 60, inicio da década de 70,
vindo demonstrar também a precaridade dos modelos sustentados pela ideia da

maturidade e dos pré-requisitos para a aprendizagem da leitura e da escrita.

1.2. Perspectivas Actuais sobre a Aprendizagem da Linguagem Escrita

Como referimos no ponto anterior, no inicio dos anos 70, as concepgdes sobre o que era
a leitura comegaram a mudar. Deixou-se de falar em habilidades de leitura, consideradas
como actividades mentais e motoras que tinham de ser ensinadas para que a crianga

lesse, para se encarar a propria leitura como uma habilidade (Downing & Leong, 1982).

Assim, o acto de ler comegou a ser entendido como uma actividade fundamentalmente
cognitiva, em que a compreensdio da tarefa e dos seus objectivos assumiu o papel
principal. O individuo para aprender a ler tinha que perceber a natureza (caracteristicas

do sistema de escrita) e a fun¢fo do acto de ler, isto &, tinha que apresentar capacidades
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metacognitivas sobre estes aspectos da aprendizagem da leitura e da escrita (Downing,

1986).

Reid (1966), marcou o inicio do interesse pela investigagfo sobre os conhecimentos
infantis acerca da leitura e da escrita. Desenvolveu um estudo, em que teve como
objectivo saber quais os conhecimentos sobre a leitura e a linguagem, no inicio da

escolaridade.

Verificou que a maioria das criangas ndo sabe claramente o que € ler, o que se pode ler,
0 que & uma palavra, uma letra, um som, ou seja, nfo tem nogdes sobre as relagGes entre

a linguagem escrita e a linguagem oral.

Downing (1970, cit. por Downing & Fijalkow, 1984), reproduz este trabalho, embora
introduzindo algumas alteracdes. Vai encontrar basicamente os mesmos resultados que
Reid j4 tinha encontrado. Concluiu que as criangas antes da aprendizagem da linguagem

escrita, tém dificuldades em compreender os seus objectivos e fungdes.

No entanto, varios outros autores tém chegado a conclusdes diferentes das de Reid e
Downing, tendo-lhes levantado algumas criticas (Bowey, Tunmer & Pratt, 1984;

Hiebert, 1981; Hall, 1987).

Bowey, Tunmer e Pratt (op. cit.), atribuem os fracos resultados das criangas —
dificuldades e falta de conhecimentos das criangas sobre as caracteristicas e natureza do
sistema de escrita — & dificuldade das tarefas propostas, considerando que existe
confusio entre tr8s aspectos diferentes: palavra como unidade da linguagem oral,
palavra como unidade da linguagem escrita e conhecimento metalinguistico do termo
“palavra”. Deste modo, realizaram estudos em que utilizaram tarefas mais acessiveis,

tendo verificado que as criangas obtinham melhores resultados.

Também Hiebert (1981), efectuou um traba]ho semelhante ao de Reid, onde utilizou
situacdes significativas para a crianca, que nfio se basearam somente em verbalizagGes.
O autor chega a concluses muito diferentes das de Reid, tendo observado que ja aos 3
anos as criangas possufam algum conhecimento acerca dos processos implicados na

leitura.
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Por sua vez Hall (1987), refere que alguns investigadores, pelo facto de as criangas nfo
conseguirem dar respostas do tipo das respostas que daria o adulto, ja consideram que as
criancas ndo tém conhecimentos acerca da linguagem escrita. O autor refere ainda que
neste tipo de trabalhos o que sobressai dos resultados é aquilo que a crianga nfo sabe
fazer, nfo tendo em conta os resultados positivos que as criangas vdo conseguindo.
Contrariamente pensa que os trabalhos que tém chegado a conclusdes diferentes, séo
aqueles em que sdo utilizadas situacdes adequadas as vivéncias e caracteristicas das

criangas.

Goodman (1987, 1989), refere que muitas vezes a maneira como a crianga pensa néo ¢
coincidente com a do adulto, porém, tal facto nfio € menos significativo, pois serve de
base a toda a evoluciio posterior, j4 que assenta numa “procura de sentido sobre e
através da escrita”. A autora a semelhanca de outros investigadores, também pensa que
.a crianca ja é detentora de varios conhecimentos acerca da escrita, antes da sua entrada
na escola e que ela se vai apropriando desses conhecimentos de uma forma gradual, a
medida que toma contacto € integra as diversas informagGes sobre a linguagem escrita,
que o meio The oferece. Assim a crianca desenvolve principios e conceitos sobre a

linguagem escrita e a linguagem oral e ideias sobre a organizagfio do sistema linguistico.

Deste modo, a autora refere que os principios funcionais se desenvolvem 4 medida que
a crianca descobre como e porqué escrever, tendo as experiéncias do dia-a-dia muita

influéncia no desenvolvimento destes principios.

Os principios linguisticos, por sua vez, desenvolvem-se & medida que a crianga
compreende como a linguagem escrita se organiza. Incluem-se neste nivel todas as

regras ortograficas, sintdcticas e seménticas.

‘Os principios relacionais, desenvolvem-se & medida que a crianga se torna sensivel ao

problema da significagio da linguagem escrita.

A autora refere ainda, que é muito importante para a crianga em fase de aprendizagem,
trabalhar com todos os principios enunciados. Desta forma, ela poderd ir descobrindo o
sistema escrito, & medida que testa as suas hipdteses e as abandona por ter descoberto

que ha outras mais adequadas.
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Nos seus trabalhos Chauveau e Rogovas-Chauveau (1994), vém considerando que, para
que uma crianga se torne leitora, esta tem que se apropriar , ou seja, integrar, interiorizar
as principais fungdes da escrita (informativa, heuristica, imaginativa, interpessoal,

reguladora).

De acordo com os autores, a competéncia funcional que denominam de “projecto
pessoal de leitor”, condiciona a possibilidade da crianga desenvolver as praticas de
leitura que a levardo a ser um verdadeiro leitor (leitura utilitaria, intelectual,
patrimonial). A existéncia de um projecto pessoal de leitor fara com que o trabalho

cognitivo da crianca acerca da linguagem escrita tenha sentido.

Downing (1979, cit. por Downing & Fijalkow, 1984), para explicar as dificuldades
sentidas pelas criangas no inicio da aprendizagem da leitura e da escrita, vem prop6r um

modelo teoérico — a Teoria da Clareza Cognitiva.

1.2.1. Teoria da clareza cognitiva

Downing (1979, cit. por Downing & Fijalkow, 1984), considera a aprendizagem da
leitura idéntica a qualquer habilidade instrumental. Assim a aprendizagem da leitura
partilharia das caracteristicas das outras habilidades e contemplaria as 3 fases que Fitts e
Posner encontraram para a aprendizagem de qualquer habilidade (Fitts & Posner, 1967,

cit. por Downing & Fijalkow, 1984):

1. Fase cognitiva — refere-se & procura por parte do sujeito dos objectivos da tarefa, de
modo a poder realiza-la, j4 que nesta fase o sujeito nfo a conhece ou tem dela um
conhecimento restrito, encontrando-se por isso, muito ligado as técnicas e as
fungdes da mesma. Nesta fase inicial ¢ muito importante que a tarefa seja bem

compreendida.

2. Fase de dominio — o sujeito vai treinar e aperfeicoar a tarefa, de maneira a atingir um

alto nivel de realizag8o, até ao seu dominio.
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1. Fase de automatizagio — o sujeito realiza a tarefa sem esforgo, automaticamente, até
que se The depare uma nova situagio, sobre a qual terd de debrugar-se e tornar-se

novamente consciente das suas acgdes.

Downing e Fijalkow (1984), referem que embora estas 3 fases sejam observaveis
durante a aprendizagem da leitura e da escrita, os professores tém tendéncia a trabalhar
mais a fase de dominio do que as outras. Esta situagfo, talvez pudesse explicar a razio
pela qual as criangas com dificuldades de aprendizagem na leitura, apresentam o mesmo
tipo de caracteristicas — confusfio cognitiva (Vernon, 1971, cit. por Downing &

Fijalkow, 1984), enquanto que a caracteristica dos bons leitores € a clareza cognitiva.

De acordo com os autores citados, os processos de reflexdio que permitem o
desenvolvimento da compreensio da tarefa de ler, quer ao nivel das fungdes, quer das

caracteristicas técnicas, sdo o factor chave para uma boa aprendizagem da leitura.

Downing (1979, cit. por Downing & Fijalkow, 1984), propde entdo uma teoria que
integra os dois aspectos considerados fundamentais na aprendizagem da leitura — a
Teoria da Clareza Cognitiva, que enfatiza sobretudo a fase cognitiva, considerando-a
como decisiva para a aquisigio da leitura, ja que é nesta fase que o sujeito descobre os
conceitos funcionais e estruturais do sistema de escrita, podendo ser resumida nos

seguintes postulados:

« a escrita de uma qualquer lingua é um codigo visual dos aspectos da fala que sdo

acessiveis a consciéncia linguistica dos criadores desse cddigo ou sistema de escrita;

« a consciéneia linguistica dos inventores de um dado sistema de escrita, inclui
simultaneamente, a consciéncia da fungio comunicativa da linguagem, bem como a
consciéneia de certas caracteristicas formais da linguagem oral, passiveis de uma analise

logica;

« 0 processo de aprender a ler consiste na redescoberta das fungdes e das regras de

codificagfo desse sistema escrito;
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« essa redescoberta depende da consciéncia linguistica que a crianga tem dessas
caracteristicas de comunicagio e de linguagem, que foram acessiveis aos inventores

desse sistema de escrita;

« as criangas abordam as tarefas de aprender a ler com conceitos parcialmente
desenvolvidos acerca das funcSes e caracteristicas da linguagem oral e da linguagem

escrita;

« em condicBes favoraveis, as criangas vio desenvolvendo uma clareza cognitiva cada

vez maior, acerca das fungdes e caracteristicas formais da lingua;

« embora o estadio inicial de aquisiciio da leitura seja o mais importante, os desafios
conceptuais continuam a ocorrer em estddios mais avangados da aprendizagem, indo

esses desafios ter implica¢Oes na clareza cognitiva;

« a Teoria da Clareza Cognitiva aplica-se a todas as linguas e a todos os sistemas de
escrita. O aspecto comunicativo ¢ universal, mas as regras técnicas de codificagio

diferem de lingua para lingua.

Alves Martins (1994), resumindo esta teoria diz que, para que as criancas aprendam a
ler & preciso que descubram as intengSes comunicativas da linguagem escrita e a forma
como um determinado sistema de escrita codifica a linguagem oral; que inicialmente os
conceitos relativos as fungdes da escrita e & natureza do sistema escrito, ndo estéo
totalmente desenvolvidos, pelo que as criangas evoluirio de uma fase de relativa
confusio cognitiva para uma fase de progressiva clareza cognitiva, 2 medida que
avancam nas aprendizagens escolares; que as dificuldades na aprendizagem da leitura
resultam da confusdio cognitiva, quer dizer, tém a ver com incertezas conceptuais das
criancas relativas aos aspectos funcionais da leitura e 4 natureza do sistema escrito, néo
tendo que ver com a aquisi¢do da técnica da leitura. Assim sendo, a aprendizagem da
leitura é considerada como uma tarefa cognitiva em que o sujeito que aprende tem em
primeiro lugar que adquirir conceitos, para posteriormente os poder transformar em

procedimentos automatizados.
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Alguns autores criticam a Teoria da Clareza Cognitiva, ¢ 0 caso de Hall (1987), de

Ferreiro e Teberosky (1984).

Hall (op. cit.), nfio concorda com a ideia de se considerar a leitura como uma pericia,
uma técnica. Tdo pouco concorda com o termo “confusdio cognitiva”. Refere que o
cardcter negativo associado ao termo “confusfo”, nfio pode ser explicativo do processo
de aprendizagem em que a crianga se confronta com situagdes de conflito, em que ¢

necessario integrar nova informagfo e reformular ideias e estruturas de pensamento.

Também Ferreiro e Teberosky (op. cit.), consideram a aprendizagem da leitura e da
escrita como uma apropriagio de conhecimento que pode ser compreendida a luz da
Teoria do Desenvolvimento Cognitivo de Piaget e nfio como a aprendizagem de uma

técnica.

1.2.2. Perspectiva psicogenética sobre a aprendizagem da linguagem escrita

Tendo subjacente a teoria construtivista de Piaget e partindo do pressuposto de que se
trata de uma teoria geral dos processos de aquisi¢io de conhecimento, Ferreiro e seus
colaboradores utilizaram-na para compreender o modo como se processa a
aprendizagem da leitura e da escrita, tendo presentes alguns principios basicos na
construcio de qualquer tipo de conhecimento. Alves Martins (1994), resume-os desta

forma:

(.) “ sdo eles, o de que a crianca é um sujeito activo, o de que os estimulos ndo
actuam directamente no sujeito, mas sdo transformados pelos seus sistemas de
assimilacdo; o de que o sujeito é o centro do seu processo de aprendizagem; o de que
os conhecimentos se elaboram e se constroem progressivamente; o de que a
compreensdo de um objecto de conhecimento estd ligada a possibilidade do sujeito em
reconstruir esse mesmo objecto de conhecimento; o de que nenhuma aprendizagem tem

um ponto de partida absoluto.” (p.62)

20



O sujeito é considerado como ser activo e participativo na sua aprendizagem, que se
interroga e constroi hipéteses sobre os vérios objectos de conhecimento, entre Os quais a

escrita, nfo recebendo passivamente as informagdes que o meio lhe oferece.

A escrita, é assim concebida como um objecto conceptual especifico, sobre o qual a
crianga pode reflectir, facto que estd em profunda relagéio com o contacto que mantém
quotidianamente com o diverso material escrito que existe 4 sua volta. Assim sendo,
antes da sua entrada para a escola, a crianca ji possui algumas ideias sobre a natureza,

funco e valor desse objecto de conhecimento, to complexo que € a escrita.

A este proposito se referem Ferreiro e Teberosky (1984):

(..) “resulta bem dificil imaginar que uma crianga de 4 ou 5 anos, que cresce num
ambiente urbano, no qual vai reenconirar, necessariamente, [extos escritos em
qualquer lugar (em seus brinquedos, nos cartazes publicitdrios ou nas placas
informativas, na roupa, na TV, etc.) ndo se faga nenhuma ideia a respeito da natureza

desse objecto cultural, até ter 6 anos e uma professora a sua frente.” (p.20)

As autoras consideram que para que ocorra progresso no conhecimento sobre a
linguagem escrita, € necessario — & semelhanga de outros tipos de conhecimento — que
haja conflito cognitivo. Deste modo, face a novos dados de informagao recolhidos pela
crianga no meio — contacto com material escrito e com pessoas que o utilizam — esta vai
tentar assimila-lo de acordo com os seus proprios esquemas de interpretagdo. Quando
isto nfo & possivel, ocorre um desiquilibrio cognitivo, tendo a crianga que acomodar a

nova informaco através da reformulacdio dos seus esquemas anteriores.

Por oposigio & perspectiva tradicionalista, a teoria psicogenética da aprendizagem da
leitura e da escrita aceita o erro construtivo e coloca-o como objecto de estudo. Mostra
que os erros sistemdticos que a crianca d4, sdo indicadores dos seus sistemas de
representagio da linguagem escrita, ou seja, revelam as suas conceptualizacdes acerca

da génese da lingua escrita.
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Besse, Gaulmyn e Ginet (1988), resumem da seguinte forma os principios teoricos que
guiaram as investigagdes no ambito das concepgdes precoces acerca da linguagem

escrita, que sdo sustentadas por esta perspectiva psicogenética:

« na apropriacfio da escrita hd uma génese do saber ler e do saber escrever, este processo

¢ geral;

» este processo pode ser descrito em etapas, niveis ou sub-niveis, segundo principios de

progressdo interna ordenada;

« 0s mecanismos de um leitor nfio se podem transpor para quem estd a aprender a ler,

quer dizer, a génese deste processo ndo ¢ deduzivel do saber ler ja adquirido;

» a génese da aprendizagem nfo reflecte a ordem imposta pelo método de ensino;

« 0 constructivismo genético ¢ o modelo de aprendizagem e o modelo linguistico € o
estruturalismo. Assim, tenta-se compreender o modo como as criangas se apropriam
(reconstruindo-as) das leis internas do sistema de signos em que a linguagem escrita se

constitui;

« as producBes escritas e as interpretagdes lexicais que as criancas efectuam antes da
aprendizagem formal, sdo guiadas por hipdteses construidas pelas proprias criangas, que
sdo fruto das informacBes provenientes das suas experiéncias com e sobre a escrita e

que elas transformaram;

* a crianca ¢ activa e transforma de modo inteligente o que recebe, através dos seus

esquemas cognitivos;

« esta actividade da crianca leva-a a modificar os seus esquemas iniciais para assim
integrar novos dados assimilaveis, daqui resulta conflito cognitivo que origina por sua

vez evolugfo, gragas a um processo de equilibragéo complexo.



1.3. Conceptualiza¢des infantis sobre a linguagem escrita

A entrada da crianca na escola ndo significa a sua entrada no mundo da escrita. De
facto, as criangas confrontam-se desde muito pequenas, com a linguagem escrita
presente no seu meio ambiente e com a sua utilizagdo por outras pessoas, muito antes
de aprenderem a ler € a escrever de um modo formal. Assim sendo, ¢ perfeitamente
licito que tentem compreender o significado desses sinais graficos, como funcionam e
para que servem, construindo assim as suas proprias representagdes acerca desse tipo

particular de linguagem (Ferreiro,1990; Alves Martins, 1994; Silva, 1993).

Segundo Goodman (1990), ao permitir-se a participagdo das criancas em situacBes de
utilizacio da linguagem escrita, estas assumem o papel de pessoas envolvidas
activamente na sua aprendizagem. O tipo de contactos que a crianga mantém com estas
préticas sociais e culturais, tem uma importancia fundamental na maneira como as
criancas se apropriam da linguagem escrita (Alves Martins, 1994), isto ¢, segundo Hall
(1987), a natureza e a qualidade das experiéncias iniciais das criangas com a escrita, ao
serem diferentes, dependendo dos contextos educativos onde a crianca se insere,

conduzirdio a vérios niveis de conhecimento e de desempenho por parte das mesmas.

SHo vérios os investigadores que tdm procurado conhecer cada vez melhor as
conceptualizagdes infantis sobre a linguagem escrita. Alguns tém-se preocupado com o
estudo dos aspectos estruturais da linguagem escrita, ou seja, da sua relagéio com a

linguagem oral.

E neste contexto que vamos efectuar uma revisdo dos trabalhos realizados, tendo em

consideracfo a produgdo de escrita e a leitura de textos.
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1.3.1. Estados sobre as relacdes entre linguagem escrita e linguagem oral

1.3.1.1. Producio de Escrita

As marcas graficas realizadas pelas criangas tém despertado o interesse de

investigadores, desde ha muito.

Inicialmente, como refere Sinclair (1990), esse interesse focalizou-se na evolugéo do
desentho (Rouma, 1912; Luquet, 1912, cit. por Sinclair, 1990), para depois se centrar na

relagdo entre desenho e escrita.

As investigagBes realizadas a este propdsito demonstraram que ainda que a posi¢do dos
psicélogos sobre a origem do desenho e da escrita, pudesse divergir, todos aceitavam
que a evolucfio das garatujas para o desenho seguia uma linha mais directa do que das
garatujas para a escrita (Sinclair, 1990). Segundo Wallon (1951, cit. por Sinclair, 1990),
o desenho aparece de forma espontdnea e o seu desenvolvimento tem por base a
interpretagdo que a crianga d4 as suas proprias garatujas, por outro lado, a escrita
aparece como imitagiio das actividades do adulto. Também Lurcat (1965, cit. por
Sinclair, 1990), pensa que o desenho e a escrita comegam a divergir, devido & imitag8o

que a crianga faz da escrita dos adultos.

Pelo facto de se considerar a crianca um ser activo e participativo na sua aprendizagem,
o que implica que a sua maneira de representar a escrita esteja relacionada com o modo
como ela organiza a informagfio que o meio lhe proporciona (Ferreiro et al., 1984;
Ferreiro 1988; Sinclair, 1990), levou a que a evolugio das representagdes das criancas
sobre a linguagem escrita, passasse a ser um dos objectivos pretendidos por Varios
autores, considerando estes que a observagiio dos comportamentos a proposito da
escrita, de criancas pré-escolares, se constituia como meio adequado para compreender
alguns dos aspectos essenciais as actividades de leitura e escrita (Rogovas-Chauveau,

1993).
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Uma das primeiras investigagdes sobre o desenvolvimento da escrita em criangas de
idade pré-escolar, foi realizada por Luria (1983). O seu objectivo foi o de verificar
quando é que as marcas graficas infantis se tornam signos com significado, deixando de

ser garatujas que imitam a escrita adulta.

A sua metodologia consistiu em pedir a criangas dos 3 aos 6 anos que se lembrassem de
uma série de frases ditas pelo investigador e as dissessem. Como o nimero de frases
excedia a capacidade de meméria das criangas, era-thes proposto que, numa folha de
papel, anotassem qualquer coisa que as ajudasse a recordar-se, sugerindo-lthes que
utilizassem a escrita. Os resultados evidenciaram quatro niveis de desenvolvimento

diferentes:

1° - as criancas produzem marcas graficas indiferenciadas, tentando imitar a escrita do

adulto, mas sem relacio com as frases ditas — escrita pré-instrumental;

2° - as criangas continuam a produzir garatujas, no entanto, as marcas graficas

registadas por elas j4 Ihes fornecem pistas, quando tém que se recordar das frases ditas;

3° - h4 um inicio de diferenciacfio das marcas escritas, em que as criangas comegam por
representar graficamente o ritmo da frase (ex: frase ou palavra curta ¢ representada por
uma linha pequena). Mais tarde, as criangas representam o contetido da frase, quer pelo
nimero ou quantidade de marcas registadas, quer pela forma com que as registam.
Surge nesta fase a escrita pictogrdfica, em que ao ser dita uma frase sobre um objecto
concreto, a crianca pode desenhd-lo o que lhe vai permitir ter éxito na tarefa, porque

relembra a frase referida;

4° - a crianca em vez de representar o objecto da frase, substitui-o por outro que lhe
estd associado, por algumas das suas partes, ou pelo contexto em que ele geralmente

aparece — escrita pictografica avancada.

Embora as criancas ndo tivessem adoptado ainda a técnica da escrita convencional,
encontram-se preparadas cognitivamente, a partir deste Ultimo nivel, para
compreenderem os mecanismos de funcionamento da escrita alfabética, ou seja, estéo

aptas a compreenderem que este tipo de escrita representa a fala e néo os objectos.



Também Ferreiro e Teberosky (1984), estudaram a evolugfio da escrita infantil mediante
a exploragfo de situagﬁes de escrita, em que pediram a criangas de idade pré-escolar que
escrevessem palavras desconhecidas, que escrevessem também uma oragfio cujas
palavras também eram desconhecidas, pedindo-lhes depois para lerem o que tinham

escrito.

A elaboracio das situacSes experimentais, foi feita de forma a permitir descobrir as
hip6teses que as criangas em idade pré-escolar pdem em acgfio em cada uma das tarefas

propostas, utilizando como metodologia, a entrevista individual de tipo piagetiano.

A andlise dos resultados foi de caracter qualitativo, destinada a descobrir e interpretar
cada categoria de respostas, assim como, a encontrar os niveis de desenvolvimento. Os
resultados mostraram, segundo as autoras, que as criangas passam por 5 niveis

evolutivos, até atingirem o principio alfabético.

Relativamente ao primeiro nivel, a crianca reproduz os tragos tipicos da escrita, ou seja,
produz grafismos separados para imitar a letra de imprensa, ou pode produzir grafismos

ligados entre si, para imitar a letra manuscrita.

Neste nivel estd patente a intengfio com que a crianga escreveu, o que quer dizer que,
apesar das escritas serem semelhantes, a crianca pode considera-las como diferentes,
além disto, a escrita nfo tem ainda uma fungfio comunicativa, cada um interpreta a sua
escrita, mas nfo a dos outros. A crianca neste nivel conceptual reflecte na escrita
algumas caracteristicas do objecto — é o que as autoras chamam de hiptese quantitativa

do referente.

Existe também uma certa indiferenciacio entre desenho e escrita. O desenho parece

funcionar como garantia da significacéo do escrito.

Ainda neste nivel, as criancas utilizam um nimero de grafemas que geralmente €

constante na escrita das palavras, variando esses grafemas.

r

Sobre a leitura, esta é sempre global, cada letra vale pelo todo, de tal modo que a

relacdo entre as partes e o todo nfo ¢ analisavel.
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No segundo nivel, a hipétese central é a de que para poderem ler-se coisas diferentes
tem de haver uma diferenga objectiva nas escritas, o que leva a que a crianga continue a
usar a hipétese da quantidade e da variedade de grafemas na sua escrita. Para algumas
criancas, & limitada a disponibilidade de formas gréficas, ento, dada a sua exigéncia de
que coisas diferentes tém de ser escritas de forma diferente, recorrem a mudancas de

posigio numa ordem linear, o que d4 escritas diferentes.

O progresso grafico mais importante que ocorre neste nivel, ¢ o de que a forma dos

grafismos é mais definida, ou seja, os grafismos assemelham-se mais as letras.

Quanto & leitura, novamente é posta em evidéncia a quantidade minima de caracteres, ja
que, para que um texto possa ser lido, tem de um modo geral, de ter pelo menos trés
caracteres, tendo estes que ser diferentes. A correspondéncia entre a escrita € o nome ¢

ainda global. Cada letra vale pelo todo, nfio tendo valor por si.

No terceiro nivel, a escrita comeca a ser orientada por uma relago de tipo silabico, a
crianca tenta dar um valor sonoro a cada uma das letras que compdem uma escrita. Cada
letra vale por uma silaba — é a hipotese silabica. Neste nivel a crianga d4 um “salto”
qualitativo relativamente aos outros, comega a compreender que a escrita representa
partes sonoras da fala, passa da correspondéncia global entre a forma escrita e a
expressdo oral atribuida, para uma correspondéncia entre partes do texto e partes da

expressdo oral.

E caracteristico deste nivel, haver conflito com a escrita de nomes mono e bissilabicos,
ja que, se a crianga atende & hipdtese sildbica ndo pode atender a exigéncia da
quantidade minima de letras. Por vezes a crianga resolve o conflito atendendo a

quantidade minima, interpretando o excedente através da atribuicdio de outros nomes.

O quarto nivel, é um nivel de transigéo entre a hipotese sildbica e a hipétese alfabética.
Através do conflito que se gera entre a hipGtese silibica e a quantidade minima de
letras, a crianca descobre a necessidade de fazer uma anélise do oral, que va para além
da silaba. Ha conflito entre uma exigéncia interna — leitura em termos de hipotese
silabica — e realidade exterior ao proprio sujeito — formas graficas propostas pelo meio,

tais como, 0 nome proprio, por exemplo.



Neste nivel a crianca ja faz algumas correspondéncias entre grafemas e fonemas,

utilizando letras correctas para representar alguns sons — escritas silibico-alfabéticas.

No quinto nivel e dltimo, os conflitos dissiparam-se e a crianga compreendeu que cada
um dos caracteres da escrita corresponde a valores sonoros menores do que a silaba,
conseguindo realizar uma analise sonora dos fonemas das palavras que escreve — ¢ a
escrita alfabética. A partir de entfio, a crianca vai defrontar-se com problemas de

natureza ortogréfica.

Depois destes primeiros estudos realizados por Ferreiro e seus colaboradores, com
criancas de lingua espanhola, outros investigadores em diversos paises, seguiram os
principios basicos da sua metodologia no sentido de continuarem a investigar o modo

como as criancas constroem a linguagem escrita.

Alves Martins e Mendes (1987), em Portugal, realizaram estudos com criangas em idade
pré-escolar, que vém na linha dos de Ferreiro e Teberosky. Estes autores no entanto,
trazem algumas alteracdes nos niveis definidos pelas autoras citadas. Assim distinguem

trés grandes momentos evolutivos:

1° momento — escrita como actividade grafo-perceptiva
A actividade grafica é gerida por um critério perceptivo, a crianga representa a imagem
que tem da escrita, utilizando um numero mais ou menos constante de grafemas,

fazendo-os variar.

A leitura das palavras é global, sendo apenas um rétulo que a crianga apde a escrita. A
crianca repete oralmente a palavra que lhe pediram para escrever, néo estabelecendo

relagOes entre texto e som.

2° momento — hipotese quantitativa do referente

A crianca representa o referente, mas nfio a linguagem. N&o ha ainda correspondéncia
entre escrita e sons da linguagem, no entanto, a escrita ¢ j4 uma actividade
representativa porque deixou de ser guiada por critérios perceptivos, deixou de ser uma

actividade puramente gréfica.
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3° momento — emergéncia do critério linguistico
A produgio da escrita comeca a ser orientada por critérios de natureza linguistica.
Contudo, até ser estabelecida uma relagfio estavel entre texto e som, O critério

linguistico vai entrar em conflito com o critério grafo-perceptivo.

De acordo com os autores, ocorrem trés situacdes diferentes neste momento:
inicialmente, do conflito que se estabelece entre o critério grafo-perceptivo e o critério
linguistico verifica-se a predominéncia do critério grafo-perceptivo. Depois esta relacdo
inverte-se e o critério linguistico passa a predominar sobre o grafo-perceptivo,
comecando a verificar-se que a reflexfio sobre a linguagem precede a producdo da

escrita.

A relagdio entre texto e som comega por ser de tipo sildbico — a um grafema corresponde
uma silaba, oralmente — hipdétese silibica — a crianca utiliza para escrever tantos
grafemas quantas as silabas da palavra. Por vezes isto nfo acontece, € quando a hipotese
sildbica entra em conflito com a hipotese da quantidade minima de letras, sendo no

entanto nitido que o critério orientador da produg#o escrita é o critério linguistico.

Posteriormente, a relacdo entre texto e som comega a ser de tipo fonético — a um
grafema corresponde um som elementar da palavra oral — € a hipétese alfabética. A
crianca comeca a partir deste momento a defrontar-se com os problemas inerentes a

ortografia.

Alves Martins e Mendes (1987), questionaram a classificagdo das conceptualizagSes de
Ferreiro e Teberosky, porque os resultados das suas observagdes lhes permitiram
verificar que, por um lado, durante uma mesma entrevista a crianca pode dar respostas
de nivel conceptual diferente e por outro, que a crianga evolui ao longo da entrevista,
pela interacgdo que estabelece com o experimentador, assim, como refere Alves Martins
(1994), isto aponta para o facto de nfio se estar a avaliar unicamente o desenvolvimento

das criancas, mas a contribuir para esse desenvolvimento.

Os autores citados, optaram por isso, por classificar as criancas em periodos ou

momentos e, segundo Alves Martins (1994), propds-se que os indicadores a reter para



as situar num determinado nivel evolutivo, fossem as respostas mais avangadas que as

criancas conseguem dar, o que se inscreve numa perspectiva nitidamente vigotskiana.

Na verdade Vigotsky (1978), distingue o que chama de “zona de desenvolvimento
potencial” — o que a crianga consegue fazer com o auxilio dos outros — do nivel de

desenvolvimento efectivo — o que a crian¢a consegue fazer sozinha.

Alves Martins (1994), deste modo, sugere que o que se passa na situagéio de interac¢do
com o experimentador a propdsito da escrita, é que, nfio s6 se estd a avaliar o nivel de
desenvolvimento efectivo, como também se esta a agir sobre a zona de desenvolvimento

potencial.

Mendes (1985), refere que Ferreiro e Teberosky (op. cit.), consideram os progressos
cognitivos unicamente como resultado de processos internos do sujeito, ndo dando
importéncia ao conflito socio-cognitivo como motor do desenvolvimento, ja que o
sujeito também evolui no conhecimento quando € confrontado com pontos de vista

diferentes dos seus.

O autor refere ainda que as autoras supracitadas também ndo demonstram claramente a
importancia do conflito cognitivo como motor de progresso, na medida em que ndo se
preocupam com a evolugio das criangas quando interagem com diferentes tipos de
materiais. Assim, o autor propde que as criancas sejam sujeitas a diferentes materiais ou
diferentes tipos de estimulos, pois alguns provocam mais conflito do que outros,

podendo originar respostas de niveis mais avangados.

Mais tarde, Alves Martins (1993), noutro estudo em que observa 130 criangas de meios
socioculturais diferenciados e em idade pré-escolar, utilizando o mesmo tipo de
metodologia — entrevista individual de tipo piagetiano - vai encontrar praticamente os
mesmos resultados que tinha encontrado em trabalhos anteriores. Assim encontrou trés

grandes momentos, em termos de niveis evolutivos:
1° - escrita nio orientada por critérios linguisticos;

2°- escrita orientada por critérios linguisticos
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A crianga n#io representa ainda os sons de forma convencional;

3° - escrita com fonetizacio

S0 considerados aqui trés subgrupos:
- escrita silabica

- escrita silabico-alfabétca

- escrita alfabética.

Alves Martins (1994), referindo-se aos momentos evolutivos, diz que estes ndo tém uma
idade certa para ocorrerem. De acordo com a autora, os conhecimentos evoluem dos 3

para os 5 anos, verificando-se a sua aquisi¢8o de forma hierarquizada e independente.

Esta integracio e evolugiio dos conhecimentos a propésito da escrita, pela crianga,
depende das interacgdes que os adultos, sobretudo a familia, estabelecem com ela, a este
respeito. Deste modo, quanto menor for o contacto com préticas sociais de escrita antes
do ensino formal, mais lenta serd a evolucdo da crianca nas suas conceptualizagdes

sobre a leitura e a escrita e mais tarde, na aprendizagem formal.

Num outro trabalho, Ferreiro (1988), vem apresentar novas reflexdes tedricas sobre as
concepgdes precoces sobre a escrita de criangas em idade pré-escolar. Assim, a autora
mostra que, por um lado, é pertinente falar de uma evolugdio da escrita na crianga,
evolucdio essa que é influenciada mas nfo determinada pela acgfo das instituicSes
escolares e que, por outro. lado, ao nivel da compreenséo da escrita, a crianga encontra e

deve resolver os problemas de natureza logica.

As conceptualizac8es sobre a escrita podem ser analisadas sob dois aspectos diferentes:

- aspectos de natureza figurativa ( qualidade dos tragos, orientacdo das grafias, etc. )
- aspectos construtivos que remetem para as formas convencionais da escrita ( letras,

palavras, frases, etc. ).

Ferreiro (1988), refere que o interesse deste trabalho nfo consiste em estabelecer a
diferenciacfio entre actividades de escrita e actividades de leitura, mas antes de dar

énfase & relagiio que existe entre um sujeito conhecedor (a crianga) e um objecto de
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conhecimento (a lingua escrita). Este sujeito pensa, transforma o que vai conhecendo,
constrodi o seu proprio conhecimento ao apropriar-se do conhecimento dos outros. Deste

modo apropriar-se-a do objecto complexo que € a escrita.

Neste estudo a autora procede a uma reorganizacdo dos niveis conceptuais, passando a
referenciar trés periodos fundamentais nas conceptualizagdes infantis sobre a linguagem

escrita.

Num primeiro periodo, hd4 uma procura de diferenciagfio entre as marcas graficas
figurativas e as marcas graficas nfo figurativas, bem como, pela constituicdo de séries
de letras enquanto objectos substitutos e a procura de condi¢des para interpretar esses

objectos substitutos.

Aquilo que ¢ interpretavel para a crianga, neste periodo, ndo ¢ uma letra isolada, mas

uma série de letras que deve obedecer a duas condi¢des essenciais:

- ter uma quantidade minima de letras;
- ter uma variedade intra-figural, isto é, numa sequéncia tem que haver letras

diferentes.

Neste momento, a crianca utiliza grafemas que podem ser mais ou menos parecidos

graficamente com os caracteres do alfabeto.

O segundo periodo caracteriza-se pela construgdio de modos de diferenciagdo entre os
encadeamentos de letras, jogando alternativamente nos eixos de diferenciagéo
qualitativa e quantitativa. Isto quer dizer que, colocando-se & crianca o problema de
criar diferencas nos textos de forma a representarem palavras diferentes, ela vai optar,
ou pelo eixo quantitativo e procura variar a quantidade de grafias que conhece para
escrever palavras diferentes, ou opta pelo qualitativo e procura conjugar os dois. Neste
periodo pode ainda fazer correspondéncias entre a escrita e o referente — hipdtese

quantitativa do referente.

Os modos de diferenciacdo das palavras escritas sfo inter-figurais, mas ndo sfo ainda

sistematicos. A crianca ndo estabelece ainda a relagfio entre o todo e as partes.

32



O ultimo periodo, o terceiro, € o que se caracteriza pela fonetizagdio da escrita, que se

inicia por um periodo silabico e termina no periodo alfabético.

A hipétese silabica surge como possibilidade de ultrapassar o problema da relagéo entre
o todo e as partes, traduzindo-se numa tentativa de estabelecer uma correspondéncia
entre as sflabas e as letras da palavra. Esta hipotese, neste momento, serve para justificar
a escrita feita. A crianga produz uma escrita orientada pelos critérios do periodo
precedente (diferenciagdo inter-figural) e ao ler, justifica o que produziu. Tanto pode
fazer corresponder letra/silaba, como vérias letras/uma silaba, faz reorganiza¢Ges, tendo
sempre como objectivo chegar ao fim do texto escrito, entfio a hipotese silabica vai

originar conflitos com a exigéncia da quantidade minima de grafias.

Neste nivel a crianca compreende a sua maneira de escrever, tendo muita dificuldade
em compreender a escrita dos adultos, deparando-se normalmente com excesso de letras
sempre que tenta utilizar a hipotese silabica para decifrar a escrita alfabetizada. Torna-
se entfio necessaria uma analise que v4 para além da silaba. A crianga entra num periodo
em que lhe € dificil abandonar os critérios precedentes e substitui-los por outros —

periodo silabico-alfabético.

Finalmente a crianca acaba por compreender como funciona o sistema, entrando na
Gltima etapa desta evolugdo, que se baseia na hipotese alfabética, a crianga estabelece
uma correspondéncia termo a termo entre os sons e as letras da palavra escrita. Neste

momento os seus problemas s&o de ordem ortografica.

Também Besse (1993;1995), estudou as conceptualizagdes sobre a escrita de criangas
francesas em idade pré-escolar, tendo utilizado uma metodologia semelhante aquela que
Ferreiro utilizou em diversos dos seus trabalhos.

Assim, a actividade que propds as criangas constituiu-se pelas seguintes tarefas:

- Produgio de escrita — as criangas escreviam a palavra ou frase que lhes era ditada;

- Oralizagio — diziam o que tinham acabado de escrever;

- Gesto do dedo — apontavam com o dedo aquilo que iam dizendo;

- Assinalamento — face a frase, apontavam as diferentes palavras que o investigador ia

verbalizando;
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- Verbalizacfio — face a frase, diziam o que estava escrito em cada palavra assinalada
pelo investigador;
- Verbalizacfo terminal — voltavam a dizer o que tinham escrito na primeira palavra e

na primeira frase.

O autor analisou os dados tendo em conta os aspectos formais da lingua escrita —
natureza e quantidade de materiais graficos utilizados e as convengdes gerais da lingua
(ex: linearidade, escrever da esquerda para a direita, etc.) e os aspectos estruturais —
representagio da crianga sobre a produgfio da escrita e a natureza da lingua francesa

escrita.

Besse (op. cit.), encontrou algumas respostas de recusa, dadas por algumas criangas
quando lhes eram propostas as tarefas, no entanto, estas respostas ndo foram
consideradas para a organizagio dos dados. De acordo com o autor, estas respostas
poderiam ter a ver com aspectos de ordem psicoafectiva, tais como bloqueios, inibigéo,
etc., ou com aspectos relacionados com a propria tarefa de produgfo de escrita, tais

como, a crianca estar consciente de que n#o sabe escrever de forma correcta.

Os restantes dados permitiram estabelecer os niveis de conceptualizagdo sobre a
linguagem escrita encontrados por Besse e segundo o mesmo, nem todas as criangas
passam pela mesma sequéncia, contrariamente a proposta de Ferreiro. S8o os seguintes

os niveis de conceptualizacio encontrados:

Nivel 1 — escrever é diferente de desenhar.

Neste nivel, a crianca distingue desenho de escrita. Para escrever ela produz pseudo-
letras ou palavras memorizadas globalmente. A interpretagdo do escrito € variavel,
depende do critério da crianga no momento em que escreve. Quando refere o que
escreveu, a crianga aponta sempre globalmente os escritos, mostrando que estabelece

distingfo entre essas formas particulares e o que ela diz ser um desenho.

Nivel 2 — a escrita esta relacionada com o referente.
A escrita é composta por tragos graficos mais semelhantes as letras e tem em conta o
tamanho do referente. Assim, para a escrita de objecto grande, aparecem mais letras do

que para um objecto pequeno. A escrita de palavras diferentes implica variagBes
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quantitativas e/ou qualitativas na escrita. A crianga continua a apontar globalmente para
a palavra que acaba de verbalizar. S6 aceita como palavras os escritos que respeitem as

hipéteses de quantidade minima de letras e variedade intrafigurativa.

Nivel 3 — a escrita relaciona-se com a duracfio da cadeia sonora.

A crianca procura ajustar a produgfio escrita & oralizagfo. Diferencia a escrita da frase,
da escrita da palavra, colocando na primeira mais letras e segmentando a escrita.
Durante a escrita da palavra ou frase ditada, vai verbalizando em voz baixa ou vai
confirmando a duracfio da cadeia sonora com a sua escrita. Verbaliza o que escreveu

acompanhando com o dedo.

A crianca avancou na compreensdo do principio dos sistemas alfabéticos de escrita, na
medida em que se comegou a interessar pela forma sonora, deixando de ver a escrita

unicamente como representativa do referente.

Algumas criancas fazem uma andlise sildbica dos seus escritos quando os verbalizam e
apontam com o dedo, ou seja, para cada letra escrita atribuem uma silaba,

independentemente do seu valor sonoro.

Nivel 4 — a escrita relaciona-se com a analise fonética do enunciado.

A crianga realiza uma analise fonética das palavras e das frases ao escrever. Assume
que cada som ¢é representado por uma unidade grafica e atribui os valores convencionais
das letras. Inicialmente comeca por escrever de forma sildbica, mas depois vai oscilar
entre uma escrita silabica e uma escrita alfabética, atribuindo a cada grafia um valor

fonético. Ao verbalizar o que escreveu, nomeia e aponta cada uma das letras escritas.

Nivel 5 — a escrita enquanto traco codificado na mesma ordem da sucessiio de sons
da cadeia sonora.

Em todas as tarefas propostas, as criangas realizaram correspondéncias grafo-fonéticas
proprias dos sistemas alfabéticos de escrita e comecaram a compreender que um mesmo

som pode ser codificado com diversas formas graficas.

Nivel 6 — a escrita enquanto traco codificado de maneira especifica na cadeia oral.
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A crianca comega a compreender que o sistema escrito francés ndo ¢ completamente

alfabético, havendo questdes especificas de ortografia.

Nivel 7 — a escrita enquanto texto que representa e comunica determinadas formas
culturais.

Neste nivel a crianca compreendeu que existem diversos tipos de comunicag8o escrita,
tais como, cartas, poesia, noticias de jornal, etc., dependendo das convengdes sociais

estabelecidas.

Para Besse (1995), a forma de passagem de um nivel de conceptualizagéio para outro
apresenta semelhancas a descrita por Ferreiro, resulta de conflitos cognitivos que
ocorrem entre o saber da crianca (sistemas de interpretagfio da escrita) € as informagdes
fornecidas pelo meio sobre esse sistema de escrita (através das pessoas que o
manuseiam e das proprias escritas presentes no meio). Serd portanto, somente a partir
destes momentos de desiquilibrio, em que a crianga reformula o seu sistema de
interpretaciio anterior face as novas informacdes, que a crianga acede a outro nivel
conceptual. No entanto, para Besse, esta mudanga serd tanto mais facilitada quanto mais
for permitida a interacgdio entre criangas de niveis conceptuais diferentes para resolver
uma mesma tarefa. O conflito sécio-cognitivo que se estabelece entre elas pode

favorecer a passagem a niveis conceptuais superiores.

Relativamente & importdncia do conflito socio-cognitivo como gerador de
desenvolvimento, autores como Mata (1990; 1995), Matos (1991), Ramos (1989),
através das suas investigagdes, chegaram a conclusdes que vo na linha do que foi

referido por Besse (1995).

Assim, segundo as autoras, as situagdes de interacgfio entre pares potencializam a
evolugdo das conceptualizagdes infantis sobre a escrita, na medida em que a crianga
toma consciéncia de pontos de vista e centragdes diferentes dos seus e se implica

activamente na resolugfio conjunta de uma tarefa, para encontrar uma solugfo.

Durante o desenvolvimento da aquisicio da escrita, mais concretamente no que se refere
ao periodo a que Ferreiro denominou de pré-silabico, Pontecorvo e Zucchermaglio

(1988), trouxeram interpretagdes algo diferentes sobre determinados aspectos da escrita
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infantil. Assim, para as autoras, a hipétese da quantidade minima associada a uma
variacdo interna, constituem-se como os principios organizadores desempenhando um
papel fundamental no desenvolvimento da linguagem escrita. Deste modo, estudaram os

processos de diferenciagfio realizados pelas criancas antes da escrita silabica.

Segundo as autoras, inicialmente os sistemas de representagéio das criangas tém por base
processos de diferenciagdo intra-relacionais, isto significa que, muito embora as
criancas nfio tenham a preocupagio de comparar palavras diferentes, somente
consideram como possiveis de serem lidas, as palavras que obedegcam aos principios de
quantidade minima e variagdio interna das letras. Quando as criangas percebem que
palavras diferentes tém que ser escritas com letras diferentes, o modo de diferenciagéo
passa a ser inter-relacional, a crianga pode diferenciar a escrita de acordo com critérios
formais (mantendo a quantidade minima de letras, as criangas elaboram varias
combinagBes de letras para diferenciar as escritas), ou baseada em critérios exteriores

(agora as diferenciacdes reenviam para as caracteristicas do significado ou do referente).

Neste estudo as autoras, para além de n3io encontrarem criancas que utilizassem
unicamente o modo de diferenciacfio externo, verificaram também, que as criangas que
tinham um maior conhecimento de letras e que consideravam necessdria para escrever
uma certa quantidade de caracteres, utilizavam nas suas produgdes variagdes formais,
enquanto que as criangas que conheciam menos letras, apelavam mais a critérios

exteriores (externos), para diferenciarem as suas escritas.

De acordo com Mata (1995), esta explicagdo dada por Pontecorvo e Zucchermaglio
(1988) pode esclarecer os resultados encontrados por Alves Martins € Mendes (1986),
no que se refere ao facto de estes autores terem encontrado poucas criangas no nivel 2 —
hip6tese quantitativa do referente. Segundo Mata (1995), (...) “mais do que um nivel
conceptual este aspecto caracteriza um modo de diferenciagdo, que a crianga utiliza

somente em certas situacdes e sob certas condigdes.” (p. 26)
Por sua vez , Mata (1988), observou um grupo de criancas pré-escolares portuguesas,

tendo analisado as suas producdes escritas em contexto de escrita livre de jardim de

infincia, tendo-se baseado nos estudos de Dyson (1985, cit. por Mata, 1988).
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A autora focalizou a sua andlise no processo de escrita, segundo trés momentos

distintos:

1° - momento anterior a produciio escrita — formulacio da mensagem;
2° - momento da escrita — codificacio da mensagem;

3° - momento posterior 2 escrita — descodificacio da mensagem.

Mata (1988), analisou também a intencSio da escrita, tendo obtido os seguintes

resultados:

- intengfo de escrita — a escrita serve sobretudo para nomear pessoas € coisas

conhecidas pelas criangas, sendo raramente utilizada com outras intengdes;

- formulacfio da mensagem — hd uma percentagem maior de mensagens em que ndo
houve previamente qualquer formulagiio sobre o que vai ser escrito, do que quando

as criangas verbalizam o que vao escrever,

- codificagio da mensagem — na grande maioria dos casos nfio foi identificada
qualquer estratégia de codificagfio, nos restantes casos a estratégia foi a utilizag8io de

um numero fixo de letras;

- descodificacfio da mensagem — relativamente as produgdes correspondentes a uma
palavra, as criangas referem a palavra que escreveram e nfo o assunto. No que se
refere as estratégias de descodificagfo usadas pelas criangas, a autora verificou que
na maior parte dos casos nfo foram identificadas estratégias de descodificagéo,
também para a escrita de frases nfo foi verificado, para a maioria dos casos, relaggo
entre o tamanho da produgdo escrita com o tamanho da emissdo oral, no entanto, foi
verificada a existéncia de uma estratégia de tipo sildbico, numa percentagem

superior aquela que foi encontrada no momento da codificagéo.
De acordo com estes resultados, a autora refere que parece notar-se que as criangas néo

tém 2 partida uma ideia do que querem dizer e que ¢ depois de produzirem a sua escrita

que lhe atribuem um significado.
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Também Tolchinsky-Landsmann et al. (1985), estudaram a evolug8o da escrita infantil
em criangas dos 3 aos 6 anos, de lingua hebraica, tendo-lhes pedido que escrevessem
frases e palavras. Os resultados deste trabalho mostraram que estas crian¢as produzem
uma escrita referencial — 27% para as criangas de 3/4 anos; 50% para as de 4/5 anos; e

20% para as de 5/6 anos.

De acordo com Tolchinsky-Landsmann (1995), a hipotese referencial tem que ver com
a relaciio que se estabelece entre a linguagem e o mundo, ou seja, talvez as variagdes
quantitativas ou qualitativas das letras estejam ligadas &s variagbes nos aspectos

quantificiveis dos objectos aos quais se referem.

Num outro trabalbo, igualmente com criangas de lingua hebraica, Tolchinsky-
Landsmann et al. (1987), concluiram novamente que os caracteres graficos utilizados
nas primeiras escritas comegam por ter correspondéncia com os objectos referidos,
depois com os objectos e acontecimentos referidos e finalmente com os modelos

fonologicos.
1.3.1.2. Leitura de Textos

Para além das situacdes ja descritas, Ferreiro e Teberosky (1984), estudaram também
com a mesma amostra de criangas de lingua espanhola, as relagbes que estas
estabelecem entre imagem e texto escrito, apresentando-lhes imagens acompanhadas de
uma palavra ou de uma frase e perguntando-lhes onde havia coisas para ler, o que estava

escrito e pedindo-lhes para assinalar o que tinham dito.

As autoras, através dos resultados obtidos propuseram quatro niveis evolutivos

diferentes:

Nivel 1 — indiferenciacéo entre texto e imagem
Quando ¢é perguntado as criancas onde se pode ler, estas normalmente apontam no texto
e na imagem, nomeiam o objecto desenhado, quando lhe é perguntado o que diz e

quando assinalam o que disseram, tanto referem o texto como a imagem.
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Nivel 2 — as criancas diferenciam entre texto e imagem

As criancas deste nivel diferenciam a imagem de texto, quando relacionam o texto com
o nome do objecto desenhado (ex: pato) e a imagem com o desenho do objecto (ex: um
pato). A utilizagio ou nfio do artigo demonstra a diferenciagfo que a crianga realiza

entre imagem e texto.

Nivel 3 — as criancas neste nivel continuam a diferenciar entre texto e imagem,

comegando a dar atencfio as propriedades graficas do texto.

Nivel 4 — h4 j4 uma correspondéncia entre o nimero de fragmentos escritos no texto € o
ntimero de palavras ditas. Inicialmente as correspondéncias referem-se a elementos

graficos e silabas e posteriormente entre elementos graficos e fones.

Por sua vez, Alves Martins e Mendes (1986), utilizando uma metodologia muito
proxima daquela que foi utilizada pelas autoras acima citadas, estudaram as relagdes
estabelecidas entre textos e imagens, por um grupo de criangas portuguesas entre os 4 €

0s 6 anos.

Para analisarem os dados, os autores diferenciaram as caracteristicas da imagem e as
caracteristicas de um texto escrito, tendo considerado que os dois sistemas sdo
diferentes em dois aspectos fundamentais, por um lado, no que diz respeito & estrutura

da mensagem e por outro, relativamente aos campos de referéncia.

No que se refere ao primeiro aspecto foi considerado o cardcter linear e literal da
mensagem — que exige do sujeito uma descodificagiio — contrariamente ao caracter ndo

linear e ndo literal da imagem — exigindo do sujeito uma interpretagéo.
Quanto aos campos de referéncia proprios de cada um dos sistemas (imagem, texto),
consideraram o cardcter figurativo da imagem dada a relacdo de semelhanca entre o

icon ¢ aquilo que representa.

Relativamente & escrita, nfio existe esta semelhanca. A escrita reenvia para signos

linguisticos onde a relagdio entre o significante e o significado € arbitraria.
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Tendo por base estes pressupostos, os dados foram analisados, propondo os autores trés

niveis evolutivos distintos.

Num 1° nivel, a que os autores chamaram de leitura icénica do texto escrito, a crianga
apesar de distinguir entre texto e imagem, ndo compreendeu ainda o carécter linear e
literal da mensagem escrita, tratando o texto como se este reenviasse directamente para
o0s objectos. A crianca faz uma leitura do texto, muito parecida a leitura que faz da

imagem, isto ¢, fala da escrita como se falasse da imagem.

No 2° nivel, hip6tese do nome, as criangas ji tratam o texto e a imagem de maneira
diferente. Segundo os autores, (...) “a crian¢a deixa de apenas falar sobre a escrita

para passar a tentar dizer o que a escrita diz.” (p. 55)

A eliminacfio do artigo definido, neste nivel, ¢ um indice da diferenciagfio estabelecida
pelas criangas relativamente aos dois sistemas, assim quando se refere & imagem diz por

ex: um barco, quando se refere ao texto diz barco.

No entanto no interior deste nivel ha respostas de valor genético diferente, quando o
nome esta ainda muito associado ao objecto, a crianga apresenta muitas dificuldades em
associar a escrita com a linguagem oral, ndo raciocina linguisticamente. Pelo contrario,
ha outras respostas em que a palavra é analisada com base num raciocinio linguistico, a

crianca raciocina sobre a palavra e nfo sobre o objecto que lhe estd associado.

No 3° nivel, ocorre o tratamento linguistico da mensagem escrita. A crianca comeca
a estabelecer relacdes entre texto e som, a escrita comega a ser linguagem. A crianga
procura correspondéncias entre o oral e a escrita. No que se refere a frase, as criangas
isolam e identificam os seus constituintes, no que se refere a palavra, identificam

unidades de som.

Também Chauveau e Rogovas-Chauveau (1993; 1994), analisaram o modo como as
criancas francesas de 6 anos, no inicio da escolaridade, mas antes da aprendizagem
formal (no 1° més de escolaridade), relacionam o texto e a imagem e como integram a

informac#o diversificada.
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Os autores apresentaram as criangas uma frase em duas linhas e colocavam-lhes

questdes do tipo:

“O que pensas que esta escrito aqui?” e “ Mostra-me com o dedo onde pensas que estd

escrito?”.
Os dados foram organizados em cinco niveis.

No 1° nivel, a leitura é centrada na imagem sem considerar as propriedades do texto
escrito. A crianga tanto pode considerar a escrita como uma etiqueta do desenho, como
pode inventar uma frase baseada na imagem. Relativamente as duas linhas da frase, a
crianca pode atribuir-lhes o mesmo significado ou dar um significado diferente para

cada uma.

No 2° nivel, a crianca 1§, tomando em consideracdo as caracteristicas quantitativas da
escrita. A crianca atende ao comprimento do enunciado e ao nimero de segmentos
separados por um espago em branco. Pode fazer corresponder a cada palavra escrita, um
nome, um sintagma nominal, ou um grupo verbal, sem fazer ligagfo sintéxica entre eles
quando os enumera. Pode também associar uma sflaba a um fragmento escrito ou
produzir uma frase que contenha mais ou menos o mesmo numero de palavras que o

texto escrito.

No 3° nivel, a crianca toma em conta os aspectos qualitativos da escrita. Quando
interpreta o texto tem em consideragfio a forma das palavras, letras e silabas, reconhece
palavras isoladas e faz correspondéncias grafo-fonéticas. A crianga nio estabelece ainda
uma relagfio entre decifragio e compreensdo do texto, ela pode centrar-se sobre as
formas graficas e desinteressar-se pela imagem, ou pensar que ndo pode fazer as duas
coisas simultaneamente. No entanto, ao decifrar determinadas palavras pode descobrir o

significado da frase.

No 4° nivel, a crianca torna-se um “verdadeiro leitor”. Tenta coordenar diferentes
informacgdes por exemplo, iconogréficas e grafo-fonéticas, vérios tipos de unidades
linguisticas — letras, silabas, palavras, frases; diversos tipos de operagdes —

reconhecimento de palavras, decifragfio, predigdes seméanticas — tentando tratd-las em
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simultdneo, de forma a regular a sua actividade de leitura com compreenséo. A crianca
pode cometer erros na decifracdo e na antecipacfio seméntica, realizando varias

tentativas e erros quando interpreta.

No 5° nivel, a crianga 1€ o texto de forma rapida e sem cometer erros .

Chauveau e Rogovas-Chauveau (1993), referem que nos seus trabalhos tém constatado
que as concepgbes da crianca sobre a leitura e a escrita explicam em parte os
procedimentos pelos quais as criangas passam da interpretacéo de textos em que se
baseiam unicamente na imagem, para uma actividade cognitiva complexa como € a
leitura com compreensdo. Este acesso ao “saber-ler”, implica que as crian¢as tenham
compreendido o que sdo a leitura e a escrita, o que nfio acontece para muitas criangas
aos 6 anos que ainda ndo compreenderam a dupla natureza da escrita - que transmite

uma mensagem ¢ que codifica a forma sonora da linguagem.

Ferreiro e Teberosky (1984), foram estudar também, as relagdes entre linguagem escrita
e linguagem oral, mas agora propondo as criancas a leitura de textos nfio acompanhados

de imagem.

As autoras propuseram as criangas trés tipos de actividades. Numa primeira actividade
era escrita uma frase em frente das criangas, que em seguida lhes era lida sendo-lhes
depois pedido para mostrarem onde se encontrava uma determinada palavra, ou entdo,
perante uma parte do texto era-lhes pedido que dissessem o que 14 estava escrito. A
frase era constituida por um sintagma nominal simples (substantivo com ou sem artigo)

e por um verbo transitivo.

Perante os dados, as autoras propuseram uma progressfio genética de acordo com 3

niveis conceptuais.
No nivel 1, somente os substantivos se encontram representados. Apenas o contetdo

referencial da mensagem se encontra representado, ou seja, somente os objectos e

personagens.
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Como o texto é composto por um numero de fragmentos superior ao ntmero de
objectos ou personagens da mensagem, as criangas defrontam-se com um conflito
cognitivo que tem varias solugdes. Deste modo, ou a crianga faz corresponder a cada um
dos fragmentos sobrantes o nome de outro objecto que poderia estar incluido na acgéo
transmitida pela frase, ou situam toda a frase num dos fragmentos interpretando os

restantes como outras frases relacionadas com a primeira.

No nivel 2, os substantivos e o verbo estdo representados. As criangas pressupdem que
no texto, para além dos nomes dos objectos, pode estar escrita também a relagéio entre
eles, ou seja, o verbo. Mas como uma accfo ndo ¢ independente das personagens ou dos
objectos, as criangas quando atribuem o verbo a um fragmento do texto, dizem-no
conjuntamente com o objecto respectivo. Assim, o objecto € referido duas vezes em
segmentos diferentes. Mais tarde a crianga acabara por considerar que a localizagdo do
verbo na frase é independente do objecto com que se relaciona e vai atribuir a cada

fragmento do texto um substantivo ou verbo.

No nivel 3, os artigos também estdo representados. Embora as criangas ndo decifrem o
texto, elas localizam correctamente as palavras no mesmo. As criangas perceberam que

a escrita é a transcri¢io da cadeia sonora emitida, incluindo também os artigos.

A amostra foi constituida por criangas de niveis sdcio-econémicos contrastados, tendo
as autoras observado que as respostas de niveis mais avancados foram dadas pelas
criancas de classe média enquanto que as de niveis menos evoluidos foram dadas pelas

criancas de classe baixa.

No que se refere a idade das criancas, as autoras verificaram que apenas uma
percentagem muito pequena de criangas de 6 anos aceitava que os artigos estivessem
escritos no texto, isto quer dizer, que uma grande parte das criangas ao iniciarem a
aprendizagem formal da leitura e da escrita, ainda ndio compreenderam que os artigos
estdo escritos nos textos, portanto encontram-se ainda num estddio muito pouco
evoluido relativamente as relagdes que conseguem estabelecer entre a linguagem escrita

e a linguagem oral.
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Para além das tarefas j4 mencionadas, as autoras propuseram ainda mais duas
actividades as criancas. Numa delas, voltavam a escrever uma frase em frente das
criancas, sem deixar espagos em branco entre as palavras. Perguntavam-lhes
posteriormente se achavam que estava bem escrito, se era necessario corrigir e como
fariam. Chamavam ainda 2 atencfio para as escritas anteriormente feitas, de maneira a

fazerem comparacdo.

Na outra actividade, era também escrita uma frase diante das criangas sendo-lhes pedido
para assinalarem as diversas palavras. Posteriormente trocavam a ordem das palavras

perguntando-lhes o que tinha ficado escrito.

Os resultados obtidos para a primeira destas ultimas actividades, demonstraram que a
maioria das criancas consideraram que a frase estava bem escrita, nfo sendo necessario

fazer qualquer tipo de correcgéo.

Relativamente & segunda destas actividades, os dados revelaram sete atitudes diferentes
por parte das criangas, indo desde aquelas que consideraram que a frase continuava a ser

a mesma, até aquelas que perceberam de imediato que a frase tinha sido alterada.

De acordo com as autoras, somente a crianga que ja compreendeu que a escrita
representa a linguagem oral e que a representagéio espacial obedece a ordenag&o sonora,

¢ que podera concluir de imediato sobre a resposta correcta.

Todos estes trabalhos que temos vindo a passar em revisfio, apresentam como principal
preocupacdo a identificagdo dos diferentes niveis conceptuais, bem como a sua
sucessdo, no que respeita a aquisicdo da linguagem escrita e suas relagSes com a

linguagem oral.

Vamos deter-nos seguidamente nas relagdes entre a consciéncia fonoldgica e a

aprendizagem da leitura e da escrita.
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2. CONSCIENCIA FONOLOGICA E APRENDIZAGEM DA LEITURA E DA
ESCRITA

2.1. Consciéncia fonologica

Assiste-se h4 alguns anos a um interesse crescente da investigagdo, no &mbito da

consciéncia fonolégica.

A consciéneia fonolégica é uma das categorias principais das capacidades
metalinguisticas, segundo Tunmer e Rohl (1991), sendo estas um sub-dominio da

metacognigdo no que se refere & linguagem (Gombert, 1990).

Para as criancas pequenas, quando aprendem a falar, o facto das palavras serem
constituidas por sequéncias tinicas de sons, tem pouca ou nenhuma importancia, porque

elas dirigem o seu interesse apenas para o significado daquilo que dizem e ouvem.

No entanto, a consciéncia de que a fala pode ser analisada em termos de unidades
fonolégicas diferentes, implica um conhecimento explicito da linguagem, que ¢
diferente do conhecimento implicito que qualquer falante tem de ter para produzir e

compreender a linguagem oral (Alves Martins, 1994).

No que se refere 4 aquisi¢dio da linguagem escrita, parece 6bvio que a crianga tem que
tomar consciéncia que as palavras orais sfio constituidas por uma sucessdo de
componentes fonéticos, correspondendo ao que ¢ representado pelo codigo alfabético,
na escrita. E esta consciéncia da estrutura fonologica da lingua que se designa de

Consciéncia Fonoldgica.

A definicdo de consciéncia fonolégica nfo sendo muito consensual, é por vezes aplicada

de forma controversa pelos diferentes autores.

A este proposito refere-se Silva (1992), que diz que para alguns autores, o conceito de

consciéneia fonolégica significa o acesso consciente ao nivel fonético e a capacidade
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para manipular cognitivamente as representagdes situadas a este nivel e, para outros,

significa a capacidade geral de sensibilidade aos sons do discurso oral.

Viarios autores (Gombert, 1990; Tunmer et al., 1991; Wagner & Torgesen, 1987),
referem que a consciéncia fonoldgica se relaciona com a capacidade de identificar as
componentes fonéticas das unidades linguisticas, assim como, a de as manipular de uma

forma deliberada.

Segundo Yopp (1995), a maior parte das criangas quando entram para o jardim de
infancia, nfio tem acesso a consciéncia fonolégica, dado que poucas tém consciéncia de
que as frases sdo compostas por palavras individuais e muito menos, de que estas

podem ser segmentadas em fonemas.

Também Kozminsky e Kozminsky (1995), referem a consciéncia fonolégica como a
capacidade metalinguistica para reflectir sobre os segmentos fonéticos da fala, bem

como de os manipular.

Gombert (1990), refere que existem dois tipos de comportamentos fonologicos —
comportamentos epifonologicos e metafonolégicos. Os primeiros, prendem-se com a
ideia de uma sensibilidade precoce para a discriminagdo da estrutura fonologica das
pélavras, de forma automética e ndo consciente, ocorrendo durante as actividades de
produgfio e compreensdo da linguagem. Os Segundos, os metafonolégicos, implicam

uma analise explicita das palavras nos seus componentes fonologicos.

De acordo com alguns autores, o desenvolvimento da consciéncia fonologica envolve a

aqﬁisigﬁo de vérias formas de consciéncia (Cisero et al., 1995, cit. por Baptista, 1996 ).

Gombert (1990), Goswami et al. (1990), postulam a existéncia de pelo menos trés

formas de consciéncia fonologica:
- consciéncia silabica, consciéncia fonémica e consciéncia intra-silabica.

Deste modo e segundo Silva (1996), existem pelo menos trés maneiras de dividir as

palavras nos seus constituintes: ao nivel das silabas, dos fonemas e das unidades intra-
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sildbicas. Segundo a autora, dividir as palavras em silabas, é a maneira mais obvia de
segmentar as palavras, na medida em que as silabas correspondem a actos articulatorios
unitarios. No que se refere & andlise das palavras em fonemas, estes sdo a menor
unidade de som, sendo a reflexfio consciente sobre os mesmos, muito dificil para as
criancas, ja que, os fonemas no discurso ndo sdo percepcionados isoladamente, mas sim,

no contexto do fonema imediatamente precedente e consequente.

A divisdo intra-sildbica corresponde a segmentagdes no interior das silabas; sdo

unidades fonolégicas maiores que os fonemas mas mais pequenas que as silabas.

Yopp (1995), diz que a consciéncia fonémica ¢ a consciéncia de que a linguagem oral ¢

composta por um encadeamento de sons, ¢ a consciéncia dos fonemas.

Os fonemas sendo as unidades bésicas do nosso sistema alfabético, correspondem
segundo Silva (1992), 4 unidade sonora que ndo pode ser analisada em unidades mais

pequenas.

Por sua vez , Richgels et al. (1996), referem a consciéncia fonolégica como a atencéo
consciente dirigida aos fonemas, que sdo unidades de som que os oradores € 0s ouvintes
inconscientemente combinam e pdem em contraste para produzir e compreender

palavras na linguagem oral.

De acordo com Wood e Terrell (1998), estes definem a consciéncia fonémica como o
conhecimento da estrutura fonémica das palavras, isto €, quando uma crian¢a consegue
dividir uma palavra nos seus constituintes mais pequenos — os fonemas — entdo ela

atingiu um nivel de consciéncia fonémica.

Ainda segundo os mesmos autores, esta capacidade ndo deve ser confundida com a
consciéncia fonologica, que é, como referem, uma consciéncia mais vasta das estruturas

de som da fala e da qual a consciéncia fonémica € apenas um aspecto.

Treiman et al. (1998), ao falarem de consciéncia fonémica, referem-na como a
capacidade para conceptualizar as palavras faladas como sequéncias de fonemas

individuais, sendo este um aspecto importante da instrugéo alfabética.
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De acordo com os autores, quando as criangas percebem essa sequéncia de fonemas
individuais, apreenderam a base alfabética e sdo capazes de usar este sistema para ler e
escrever bem. Se as criancas nfio conseguem dividir as palavras faladas em unidades

mais pequenas, poderdo vir a ter dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita.

Como temos vindo a aperceber-nos, vérios sfo os autores que se tém debrugado sobre o
estudo da consciéncia fonoldgica, parecendo haver consenso relativamente a existéncia

de um desenvolvimento das competéncias fonologicas da crianga.

Segundo Cisero € Royer (1995, cit. por Baptista, 1996), a consciéncia fonoldgica
desenvolve-se de acordo com um modelo progressivo, iniciando-se por formas simples

e evoluindo para formas mais complexas, culminando na consciéncia fonémica.

Parece-nos pertinente referir alguns estudos sobre consciéncia fonologica, no que se
refere ao seu desenvolvimento, bem como, & relagdo entre a consciéncia fonoldgica e a

aprendizagem da leitura e da escrita .

2.2. Desenvolvimento das competéncias fonologicas

Sdo varios os estudos em que se procura perceber o modo como as criangas acedem &

estrutura fonologica da lingua.

Ha autores que defendem que as criangas nfio possuem competéncias de andlise
fonologica, antes da aprendizagem formal da leitura e da escrita, enquanto outros
consideram que j4 existe algum nivel de consciéncia fonolégica, antes do ensino formal.
Na linha destes tltimos, a capacidade das criangas em idade pré-escolar para analisar os
segmentos das palavras, vai melhorando, apontando todos eles para o facto de as
criancas obterem melhores resultados em tarefas de segmentacdo silabica do que

quando a unidade a manipular é o fonema.

Um trabalho de Rosner e Simon (1971, cit. por Gombert, 1990), vem demonstrar que

aos 6 anos 80% das criancas tiveram sucesso na tarefa de supressdo da silaba final e
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50% na supressio da silaba inicial. Estas percentagens descem significativamente
quando se trata da tarefa de supressio fonémica, em que hd uma taxa de sucesso de 20%

na supressdo do fonema final € de apenas 7% na supress@o do fonema inicial.

Também Fox e Routh (1975, cit. Alves Martins, 1994), compararam através de uma
tarefa de segmentacfio, a dificuldade apresentada por criangas de 4 anos, em aceder a
silaba ou ao fonema, tendo observado que enquanto 70% das criangas consegue chegar
4 segmentacfio silabica, apenas uma percentagem infima consegue a segmentacéo

fonémica.

Tolchinsky, Teberosky et al. (1993, cit. por Vernon, 1998), realizaram um estudo com
criangas espanholas e hebraicas de idade pré-escolar, em que lhes pediam para dizerem
um conjunto de palavras nos seus “bocadinhos mais pequeninos”. Os resultados
mostraram, no que se refere as criangas espanholas, que a unidade de segmentac@o
alcancada com mais sucesso foi a silaba. Nenhuma crianga produziu segmentagdes

fonémicas.

Por sua vez Vernon (1998) no seu estudo também refere a segmentagéo sildbica como
tendo um papel primordial no desenvolvimento das capacidades de andlise

metalinguistica, nomeadamente nas capacidades fonologicas.

Os diversos trabalhos feitos neste Ambito, parecem assim demonstrar que as
competéncias de andlise sildbica sdo mais precoces do que as competéncias de andlise

fonémica, ou seja, a consciéncia silabica precede a consciéncia fonémica.

Neste sentido vdo também as conclusdes de Silva (1996), quando avaliou as
competéncias fonoldgicas numa amostra de criangas portuguesas em idade pré-escolar.
A razfio destes resultados podera estar no facto de o grau de saliéncia das silabas e dos
fonemas ser bastante diferente e de os elementos fonéticos corresponderem a categorias

abstractas de linguagem.

Liberman, Cooper, Shankweiler e Studdert-Kennedy (1967, cit. por Alves Martins,
1994), estes referem que ao contrario do que acontece com as silabas, ndo existe uma

base fisica simples para reconhecer os fonemas da fala. Ndo € possivel segmentar um
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sinal de fala de modo a que cada segmento corresponda a um fonema. Estes sio
mediatizados pelos sons, nio correspondendo aos sons em si, mas a categorias
abstractas de linguagem, tendo as criangas que desenvolver a consciéncia de uma

entidade abstracta, que sfo os fonemas.

Alguns autores (Content, 1984; Content et al., 1984, cit. por Alegria, 1985), referem
como explicagfio hipotética para esta dificuldade de segmentagéio ao nivel fonémico, a
localizacfo destes segmentos na palavra. De acordo com os autores, as vogais sdo mais
faceis de detectar que as consoantes podendo funcionar como silabas e/ou serem

pronunciadas isoladamente, funcionando como fonemas.

Referem, ainda, que a segmentagfo sildbica em palavras em que se verifica a presenga
de consoantes oclusivas (b, d, g, p, t), é provavelmente mais dificil, j& que estas

consoantes sdo muito sensiveis ao contexto oral.

Treiman (1981), constatou que as criangas obtinham melhores resultados na
segmentacio de silabas vogal-consoante do que nas silabas consoante-vogal, ja que as

primeiras permitem pronunciar isoladamente a vogal, coincidindo assim com o fonema.

Num outro esfudo, Treiman et al. (1998) demonstram que, contrariamente aquilo que se
pensava, as criangas nfo tinham melhores desempenhos nas consoantes fricativas do
que nas oclusivas, numa tarefa de reconhecimento de fonemas. No entanto, era mais
provavel que as criangas pré-escolares pensassem erradamente, que uma silaba
comecava com um fonema alvo quando o fonema inicial da silaba s6 diferia em termos
de sonorizagio, do que quando diferia em termos do local onde ¢ articulado ou quando

diferia no local de articulagfio e na sonorizagéo.

Outro aspecto da consciéncia fonologica, para além das silabas e dos fonemas, que ja
abordamos, refere-se as competéncias de identificagiio e manipulagfo de unidades intra-

silabicas, menores que a silaba, mas, por sua vez maiores que o fonema.

Segundo Treiman (1989), a silaba pode decompor-se em duas partes — o ataque e a
rima, sendo o ataque, a consoante ou grupo de consoantes iniciais da silaba e a rima, o

conjunto de fonemas que se seguem.
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Outros autores como Kirtley, Bryant, MacLean e Bradley, (1989), referenciam as
capacidades intra-silibicas nos seus estudos verificando que antes da aprendizagem da
leitura as criancas obtém sucesso em tarefas em que categorizam palavras com base no

ataque, tendo bastantes dificuldades quando t&m que quebrar a rima para as categorizar.

Estes resultados mostram que as criangas s3o capazes de segmentar as silabas em
ataque e rima, antes da aprendizagem formal da leitura/escrita, continuando a ter sérias
dificuldades em identificar os fonemas, tornando-se no entanto esta tarefa mais fécil

quando estes (os fonemas) coincidem com o ataque.

Treiman (1983; 1985), efectuou duas investigagdes sobre a consciéncia de unidades
intra-silabicas. Na primeira, trabalhou com adultos e na segunda com criangas de 8
anos, em que utilizou uma tarefa de substituico de fonemas numa palavra oral, o que

em certos casos quebrava a rima ou o ataque e noutros conservava a rima ou o ataque.

Os resultados evidenciaram melhores desempenhos quando a rima ou o ataque sdo

conservados.

Destas investigacdes surge entfo a ideia de que a competéncia para segmentar fonemas
¢ precedida pela capacidade de segmentar unidades silabicas em unidades intra-

silabicas.

Também Silva (1996), aponta para esta conclusfio. A autora evidencia que as tarefas
fonéticas que pressupdem a analise de componentes intra-silibicos, sdo tarefas que as
criancas pré-escolares resolvem com algum sucesso, antes da aprendizagem formal da

leitura e da escrita.

Cisero e Royer (1995, cit. por Baptista, 1996), propdem a ideia de que quanto maior for
o nivel de consciéncia sildbica ou intra-sildbica, adquirido pelas criangas, maior serd a
facilidade que terfio em tarefas de segmentagfio fonémica, isto, no contexto de um
modelo de desenvolvimento progressivo, como ja tivemos ocasido de referir, no qual, a
evolucdio da consciéncia fonologica comega por formas simples de consciéncia,

progredindo para formas mais complexas, culminando na consciéncia fonémica.
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Verifica-se nas investigagdes sobre esta drea de conhecimento, uma variagdo muito
grande quer no tipo de tarefas para avaliar a consciéncia fonologica, como nos
procedimentos e materiais usados, o que implica diferentes requisitos cognitivos,
resultando daqui, algumas divergéncias ao nivel dos resultados obtidos (Tunmer et al.,

1991).

Acerca desta problematica se referem Treiman et al. (1998), quando salientam que se
tém vindo a construir muitos testes para avaliar a consciéncia fonoldgica, sendo que, os
mesmos variam tanto nas exigéncias cognitivas das tarefas que as criangas tém que
levar a cabo, como na estrutura linguistica dos itens, o que leva a que se torne dificil

comparar resultados nos desempenhos destes testes.

Uma das conclusées deste estudo, é a necessidade de se atender a estrutura linguistica
dos itens como determinante do desempenho das criancas, no que se refere

concretamente as tarefas fonémicas.

Alves Martins (1994), referindo-se as dificuldades de ordem cognitiva implicadas nas

tarefas, diz que:

(...) “as tarefas de supressdo de um fonema implicam uma sobrecarga da memdria de
trabalho visto que a crianga tem que manter em memoria os resultados de uma
primeira operagdo (comparagdo de cada fonema com a palavra alvo), enquanto
executa uma segunda operagdo (supressdo do fonema idéntico ao alvo e recombinag¢do

dos elementos que restaram para darem origem a resposta pretendida).” (p. 82)

Segundo Lundberg et al. (1988), um problema que se relaciona com os estudos sobre
consciéncia fonolégica com criangas em idade pré-escolar, ¢ a falta de controlo das

possiveis influéncias das conceptualizagdes infantis sobre a escrita.

Nesta ordem de ideias, Mann (1989), considera que as escritas das criancas antes da
aprendizagem formal, que se orientam pela hiptese silabica, traduzem a competéncia
precoce da crianga em aceder & estrutura fonologica da palavra e & anélise fonética, o

que ird mais tarde influenciar a aprendizagem formal da leitura e da escrita.
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Também Richgels et al. (1996), referem que as escritas inventadas que a crianga tem

competéncia para produzir, lhe permitem consolidar a consciéncia fonologica.

Por sua vez, também Vernon (1998), salienta que a consciéncia fonoldgica tem uma

evolucfio estritamente relacionada com o conhecimento sobre a escrita.

2.3. Consciéncia fonolégica e aprendizagem da leitura e da escrita

Ha quase trés décadas que os estudos sobre consciéncia fonolégica se multiplicaram e
em todos eles é nitida a importincia que é dada as relagdes entre as competéncias de

analise explicita da fala e a aprendizagem da leitura.

De facto, a aprendizagem da leitura num determinado sistema de escrita, pressupde ser-
se capaz de pensar na fala de forma explicita e estar consciente de que ela é composta
por unidades fonolégicas que correspondem ao que ¢ representado no codigo escrito.
Isto €, num sistema de escrita alfabético, a crianca para aprender a ler, tem que fazer
uma analise consciente da lingua até ao nivel dos fonemas, pressupondo que as letras do
alfabeto representam os fonemas, s6 assim compreendera o alfabeto (Alves

Martins, 1994; Alegria, 1985).

No entanto, apesar de existirem muitos dados empiricos acerca da relagéo causal entre a
sensibilidade aos segmentos fonéticos das palavras e o sucesso na aprendizagem da
leitura/escrita, o sentido desta relagio causal € uma questdo controversa entre os varios

autores.

Assim, ha autores que defendem que as criangas ja possuem um elevado nivel de
consciéncia fonoldgica antes do inicio da escolaridade, enquanto outros como Bruce
(1964, cit. por Alves Martins, 1994), pensam que antes dos 7 anos as criangas ndo so

detentoras de competéncias fonologicas.

Surgem deste modo, trés perspectivas diferentes no sentido de ser explicada esta

relagfo:
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- A consciéncia fonologica como efeito da aprendizagem da lertura;

- A consciéncia fonologica como percursor da aprendizagem da leitura;

- A relagfo de causalidade reciproca entre consciéncia fonologica e aprendizagem de

leitura.

2.3.1. Consciéncia fonologica como efeito da aprendizagem da leitura e da escrita

Alguns autores (Bertelson, Morais, Alegria & Content, 1985; Morais et al., 1987),
defendem que a capacidade de explicitagfo consciente das unidades da fala decorre
geralmente da aprendizagem da leitura. Eles referem que esta capacidade ndo se
desenvolve de forma espontinea, requerendo algum tipo de treino, que leva o sujeito a

centrar-se nas unidades segmentais da fala.

Os autores ndo pdem de lado a ideia de que a consciéncia fonologica se possa
desenvolver através de programas de treino especifico, considerando no entanto, que € a
aprendizagem da leitura o factor principal de desenvolvimento da consciéncia

fonologica.

Esta perspectiva confirma-se de certo modo, quando se comparam adultos analfabetos e

adultos alfabetizados tardiamente.

Morais et al. (1979, cit. por Alves Martins, 1994 e cit. por Silva, 1997), observaram que
os analfabetos obtém resultados inferiores aos dos alfabetizados tardiamente, em tarefas

de manipulagio consciente de unidades fonémicas.

Acerca desta problematica (Morais, Bertelson, Cary & Alegria, 1986), e com este tipo
de populagfo, efectuaram mais estudos, podendo concluir-se que a aprendizagem da
leitura determina o desenvolvimento da consciéncia fonémica, o que vem explicar o
facto de os analfabetos obterem resultados sempre piores do que os alfabetizados, nas

provas que implicam a manipulagdo de fonemas.

55



Os resultados destes trabalhos, revelaram também que os analfabetos mostram alguma
capacidade para detectar e manipular unidades fonolégicas maiores que o fonema, como
as silabas e as rimas, no entanto, os seus resultados sfo sempre inferiores aos dos
alfabetizados, nfio sendo no entanto tio marcada a diferenca como quando se trata de

fonemas.

Como consequéncia, parece poder concluir-se, igualmente, que a consciéncia silabica
também ¢é influenciada, em menor grau, pela aprendizagem da leitura, j4 que os
alfabetizados obtiveram melhores resultados do que os analfabetos (embora as

diferencas fossem pouco significativas).

Morais (1991) sugere que, como nfio ha uma correspondéncia exacta entre as letras e os
sons, a consciéncia fonémica ndo pode surgir naturalmente da consciéncia fonologica.
Para apoiar esta ideia, Morais (op. cit.) chama a atengfio para a descoberta de que as
criancas que tém consciéncia da rima — consciéncia esta que segundo Bradley (1988),
leva a uma consciéncia dos fonemas — tém maus desempenhos nas tarefas que exigem

uma manipulac¢fo explicita dos fonemas.

Nas ideias deste autor é notdria a natureza da consciéncia fonémica como artefacto da

capacidade de leitura.

Outros dados obtidos em estudos longitudinais, parecem apontar para o facto de a
capacidade de andlise fonética aumentar & medida que as criangas progridem na
aprendizagem, o que demonstra por sua vez, que a aprendizagem formal da leitura e da
escrita é responsavel pelo desenvolvimento da consciéncia fonémica e ndo um pre-

requisito.

Foi o que observaram Alegria et al. (1979), quando pediram a criangas do 1° ano de
escolaridade que realizassem uma prova de supressdo e jungéio de um fonema, no inicio
de uma palavra, em trés momentos diferentes ao longo do ano lectivo. Verificaram que
as percentagens de sucesso aumentavam & medida que se avangava do principio para o

fim do ano.
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Outros estudos longitudinais em que foram acompanhadas e testadas criangas,
basicamente em tarefas fonémicas durante vérios anos, iniciando-se sempre em idade
pré-escolar, demonstraram por um lado, que anteriormente a aprendizagem da leitura as
criancas apresentam muitas dificuldades em tarefas de detecgdio e manipulacéo
fonémica e por outro, que alguns fonemas oferecem menos dificuldades, sendo o caso
daqueles em que a supressdo nfio quebra a rima (Bruce, 1964; Calfee, 1977; Fox et al.,

1975, cit. por Alves Martins, 1994).

Também os resultados de Perfetti et al. (1987, cit. por Tunmer & Rohl, 1991) vém nesta
linha de ideias, demonstrando que as criangas mais avancadas relativamente 2 leitura no
inicio do ano, foram aquelas que em trés tarefas fonémicas — sintese, contagem e

supresso de fonemas — obtiveram os melhores resultados.

Os dados relativos a estes trabalhos, sugerem portanto, que as criangas em idade pré-
escolar, ou seja, ainda ndio submetidas a uma aprendizagem formal do codigo alfabético,
tém, segundo Silva (1997), dificuldades em proceder a julgamentos de cardcter
fonolégico que se baseiem numa consciéncia explicita dos fonemas e que, por sua vez,
se torna evidente que este tipo de tarefas cognitivamente complexas, requer um grande

dominio do cddigo alfabético.

Segundo alguns autores ( Ehrie et al. 1980; Tunmer & Nesdale,1985, cit. por Tunmer et
al.,, 1991), a influéncia do cédigo alfabético sobre a consciéncia fonologica ¢ notdria,
pelo facto de as criangas que ji sabem ler terem disponiveis imagens ortograficas que

vio contaminar o desempenho sobre a andlise fonolégica das palavras.

Por outro lado, os estudos transculturais, em que se comparam pessoas que aprenderam
uma escrita alfabética com pessoas que aprenderam uma escrita néo alfabética (Read,
Zhang, Nie & Ding, 1986, cit. por Alves Martins,1994), demonstram que néo ¢ a
aprendizagem da leitura que leva ao desenvolvimento da comsciéncia fonémica, mas

sim, a aprendizagem da leitura num sistema alfabético de escrita.

Mann (1986), conclui também neste sentido quando analisa os resultados obtidos num
trabalho em que compara um grupo de criangas americanas de 6 anos que estavam a

iniciar a aprendizagem da escrita alfabética, com um grupo de criangas japonesas
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igualmente de 6 anos, que se encontravam a aprender dois tipos de escrita diferentes, a
escrita logogréfica chinesa e uma escrita de tipo sildbico, em tarefas de contagem e
supressdo de silabas e fonemas.

A autora, chegou 4 conclusio que as criangas americanas obtinham mais sucesso do que
as japonesas no desempenho das tarefas fonémicas, nfio havendo no entanto, diferengas

significativas entre os dois grupos relativamente as tarefas silabicas.

Ainda dentro desta perspectiva, segundo a qual, a aprendizagem da leitura influéncia a

consciéncia fonologica, realizaram-se estudos sobre bons e maus leitores.

Morais et al. (1984), efectuaram uma investigagdo com um grupo de criangas disléxicas
entre 0s 6 e 0s 9 anos e com outro grupo formado por leitores normais. Propuseram-lhes
trés tarefas diferentes. Uma das tarefas consistia em retirar a nota inicial de um
conjunto de 4 notas tocadas num xilofone, outra tarefa tinha a ver com a segmentacéo

de palavras e pseudo-palavras em silabas e a outra, em fonemas.

A comparaciio dos resultados dos dois grupos permitiu verificar que nas primeiras
provas as diferengas entre bons e maus leitores ndo tinham expressdo significativa,
enquanto na prova de segmentagfio fonémica os bons leitores obtinham resultados

substancialmente superiores.

Também outros autores como Casalis e Lecoq (1992), evidenciaram correlagdes

elevadas entre a andlise fonémica e as perturbagdes em leitura.

Esta perspectiva demonstra alguma fragilidade quando os resultados de alguns estudos
mostram que a sensibilidade a rima surge antes da aprendizagem formal da leitura e da
escrita, sendo esta sensibilidade, considerada um factor preditivo de futuro sucesso na

aprendizagem da leitura.
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2.3.2. Consciéncia fonolégica como percursor da aprendizagem da leitura e da

escrita

De acordo com esta perspectiva, autores como (Bradley et al., 1986; 1990; 1991;
Lundberg, 1991; Mann, 1991), referem que ¢ necessario algum nivel de consciéncia
fonética para que as criancas possam aceder as relacdes entre o oral e a escrita,
surgindo a ideia de consciéncia fonolégica como pré-requisito para a aprendizagem da

leitura.

Consideram assim, que a consciéncia fonologica é um bom preditor do sucesso na
aprendizagem da leitura e da escrita, referindo que existe uma relagfo estreita entre a
sensibilidade das criancas aos sons das palavras e o seu progresso na aprendizagem da

leitura.

Segundo os autores, bastantes criangas em idade pré-escolar desenvolvem mais ou

menos naturalmente a capacidade para manipular rimas.

De acordo com Liberman (1973, cit. por Wood & Terrell, 1998), a consciéncia das
sflabas e das rimas parece desenvolver-se espontaneamente, como parte de uma

progressdo natural da consciéncia fonolégica.

Silva (1997), referindo-se a este contexto tedrico, salienta que ¢ frequente que aos 4
anos as criancas sejam capazes de perceber que “cdo” rima com “pdo”, mas ndo com
“mar”. Este tipo de analise das palavras com base em padrdes sonoros comuns € na
divisdo ataque/rima das silabas ird repercutir-se na aprendizagem da leitura, na medida
em que as criangas irfio utilizar este tipo de conhecimentos para procederem a

descodifica¢des por analogia.

Bradley (1988) e Bryant et al. (1990), sugerem que a consciéncia de rima leva a uma

consciéncia dos fonemas.

No entanto, Bryant et al.(1990), apesar de considerarem este tipo de competéncias

fonolégicas como pré-requisitos para a aprendizagem da leitura e da escrita, consideram
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também que as criancas s6 tém acesso consciente a estrutura fonémica das palavras,

através do ensino explicito da leitura.

Estas ideias sdo corroboradas por diferentes tipos de estudos: os de cardcter longitudinal
— onde se analisa a relagdo entre as competéncias fonologicas das criangas antes da sua
entrada para a escola e os seus resultados em leitura e escrita — por estudos
transculturais, em que se faz a andlise dos desempenhos em tarefas fonoldgicas de
criancas que aprenderam a ler num sistema alfabético de escrita, ou num sistema nfo
alfabético e ainda os estudos onde se procede a treinos fonolégicos antes do ensino

formal e se avalia o seu efeito no sucesso da aprendizagem da leitura.

Relativamente aos primeiros, os estudos longitudinais, no que se refere a relagéo entre
as capacidades de analise fonémica e a aprendizagem da leitura, parece haver
consonincia relativamente aos resultados, entre os autores (Share, Jorm, MacLean &
Mathews, 1984, cit. por Alves Martins, 1994), apontando as conclusdes no sentido de

que a consciéncia fonémica € um bom preditor da aprendizagem da lettura.

Mann (1984), realizou um estudo longitudinal em que tendo passado uma prova sobre
consciéneia sildbica e outra sobre consciéncia fonémica, vai analisar um ano mais tarde
o seu impacto nos resultados em leitura. Verificou que as provas de consciéncia

fonémica foram os melhores preditores destes resultados.

Também Tunmer et al. (1985), chegaram as mesmas conclusdes numa investigagdo em
que analisaram a relagfio entre as capacidades de analise fonémica e a aprendizagem da

leitura.

Por sua vez, Lundberg (1991; 1994), realgando a natureza complexa da contribuicgo da
consciéncia fonémica para a capacidade de ler e escrever, sugere que se a consciéncia
fonémica fosse um artefacto da capacidade de leitura, ento nfo existiria em criangas de

idade pré-escolar que nfio sabem ler nem escrever, no sentido convencional dos termos.

Para examinar estas ideias, analisou cuidadosamente os dados obtidos por Lundberg et

al. (1980). Das 200 criangas examinadas, 51 nfio sabiam ler. Nove destas eram capazes
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de dividir os fonemas e 3 ou 4 obtiveram pontuagio em tarefas mais complexas de

manipulag@o de fonemas.

De igual forma, num outro trabalho — Lundberg et al. (1988) — 2% das criangas que ndo
sabiam ler nessa amostra, foram capazes de levar a cabo 50% das tarefas de consciéncia

fonémica.

Também Lundberg (1994), refere que noutra amostra de 387 criancas escandinavas,
pré-escolares, foram resolvidas com sucesso 75% das tarefas de rima, 50% das tarefas

de divisdo sildbica e 9% das tarefas de consciéncia fonémica.

Estes resultados provam que, apesar de a consciéncia fonémica ser muito baixa nos pré-
leitores, o facto de algumas criancas conseguirem revelar sinais de capacidade
fonémica, é a evidéncia de que a consciéncia fonémica ndo &, necessariamente, uma

consequéncia da leitura.

Bowey (1994), encontrou provas de que criancas pré-escolares apresentam niveis de
consciéncia fonémica e fonoldgica e que esses niveis de conhecimento sfo mais baixos
do que os que apresentam as criangas da mesma idade, mas que revelam sinais de uma

capacidade de leitura emergente.

Lundberg (1991), referindo-se de novo ao seu trabalho — Lundberg et al. (1980) —
aponta como as causas mais determinantes do sucesso em leitura e escrita no 2° ano, a
capacidade de inversdo de fomemas e mistura de fonemas, medidas antes da

aprendizagem formal. O autor refere assim que:

(...) “a consciéncia fonémica é um percursor critico da aquisi¢do da leitura e ndo uma

mera consequéncia de se saber ler.” (p. 50)
Também Nation e Hulme (1997), mais recentemente concluem neste sentido. Os autores

encontraram resultados idénticos, que mostram correlagdes fortes entre a segmentacéo

fonémica e a capacidade de ler € escrever em criancas em idade escolar.
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MacLean, Bryant e Bradley (1987), mostraram a importadncia de outras unidades
fonéticas, como as rimas e aliteracSes, nos desempenhos futuros em leitura e escrita.
Segundo os autores, esta ligagdo entre a capacidade precoce para detectar rimas e o
sucesso na aprendizagem da leitura verifica-se, pelo facto de as criangas serem capazes
de descobrir a forma como 1éem as palavras, que embora diferentes, véo rimar com as
palavras que ja conhecem. Relativamente a este aspecto, € menor a concordancia entre

os diversos autores.

Gombert (1990), nfo esta de acordo com a ideia referida acima, acentuando que, para
que tal aconteca, é preciso que as criangas dominem simultaneamente um conjunto de
correspondéncias grafo-fonémicas, sem as quais, nfio serd possivel que leiam novas

palavras.

No entanto, Bryant e Bradley (1983), demonstraram uma correlacdo significativa entre a
sensibilidade inicial das criancas a rima e aliteracdo com os resultados das mesmas, em
provas de leitura e ortografia. Os resultados nas provas de rima permitiram prever o

sucesso em leitura e escrita.

Noutro estudo, Bryant et al. (1990), encontraram basicamente os mesmos resultados,

embora tenham trabalhado também com a analise a nivel dos fonemas.

Os resultados mostraram que apesar das medidas fonémicas permitirem a previsédo dos
resultados em leitura, no entanto, as provas de rima prevéem melhor esses resultados na
leitura. De acordo com os autores, estes resultados demonstram bem a existéncia de

uma relagio especifica entre as competéncias fonologicas e a leitura.

Wood e Terrell (1998), avaliaram 30 criangas em idade pré-escolar que ndo sabiam ler
nem escrever, numa bateria de testes destinados a dar um perfil da consciéncia
fonolégica antes de andar a escola. A capacidade destas criangas relativamente a leitura

e 4 escrita foi verificada no final de cada periodo escolar, durante 5 periodos.

Os resultados sugerem que as criangas pequenas desenvolvem a consciéncia fonémica
antes de aprenderem a ler formalmente, sendo a capacidade que possuem para detectar a

rima, o melhor preditor do desenvolvimento inicial da leitura.
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Estes resultados vém corroborar as provas cada vez mais evidentes, segundo os autores,
de que a consciéncia de rima estd associada com a aprendizagem da leitura e da escrita

como bom preditor e que, para além disto, distingue entre bons e maus leitores.

Ainda a propdsito do consenso entre as investigagdes acerca de outras unidades
fonolégicas como o ataque € a rima e a sua influéncia na aprendizagem da leitura, que
nfio parece ser muito Gbvio entre os autores, Vernon (1998), refere que ¢ necessario
confrontar diferentes linguas e evitar generalizaces abusivas a partir de linguas tais

como o inglés. A autora nfio verificou esta tendéncia em criangas de lingua espanhola.

No entanto, apesar de nfio serem muitos os estudos sobre esta questdo, fora da lingua
inglesa, alguns linguistas como Cairns e Feinstein (1982, cit. por Treiman, 1989),

sugerem que todas as linguas apresentam uma organizagio ataque/rima da silaba.

Um estudo transcultural efectuado por Mann (1986), com criangas japonesas de nove e
dez anos que ndo foram ensinadas num sistema de escrita alfabético, em tarefas de
contagens de silabas e fonemas e supressdo de silabas e fonemas, verificou que as

criancas obtiveram sucesso, independentemente de ndo conhecerem a escrita alfabética.

Estes resultados mostram, segundo a autora, que a aprendizagem da leitura nfo € a unica

via para desenvolver a consciéncia fonémica.

Outros estudos, vém na mesma linha, parecendo apontar para que a consciéncia
fonémica se possa desenvolver de maneira independente da leitura (Downing &

Downing, 1983; Olofsson & Lundberg, 1983, cit. por Alves Martins, 1994).

Estas investigacdes de Ambito transcultural, parecem relativizar a ideia de que a
consciéncia fonémica seria a consequéncia da aprendizagem de um sistema alfabético
de escrita, pondo em evidéncia a possibilidade de um desenvolvimento independente

desta aprendizagem.

Relativamente aos programas de treino metafonologico, de uma forma genérica, vém

demonstrar que se treinarmos as criangas no sentido de aumentar a sua sensibilidade aos
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componentes sonoros das palavras, isso vai revelar-se consequentemente, de uma forma

positiva, na aprendizagem da leitura e da escrita.

Lundberg et al. (1988), levaram a cabo um programa de treino metafonoldgico com 400

criangas de idade pré-escolar, durante 8 meses.

As criancas foram divididas em 2 grupos, experimental e controlo, sendo as tarefas
propostas as criangas do grupo experimental, a mistura e divisio de fonemas, no

dominio auditivo, sem referéncias ao alfabeto escrito.

Os resultados deste programa permitiram verificar uma melhoria significativa na
consciéncia fonologica em geral e especificamente, ao nivel da consciéncia fonémica.
Para além disto, este grupo de criangas teve um desempenho significativamente melhor
em leitura e escrita do que o grupo de controlo, quando comecaram a aprendizagem

formal.

Bryant e Bradley (1983), num estudo por nos ja referido, seleccionaram 65 criangas do

total da amostra — 400 — que obtiveram sucesso em provas de rima e aliterag&o.

As criangas foram divididas em 4 grupos. Ao 1° grupo coube a tarefa de categorizar
palavras com base em rimas, ao 2°, para além de classificar sons, foi treinado para
associar letras a sons e os outros dois grupos serviram de controlo, sem tarefas

especificas.

A andlise permitiu verificar que os grupos experimentais alcangaram melhores
resultados ao nivel da aprendizagem da leitura e da escrita, trés anos depois. Apesar
disto, s6 0 2° grupo experimental ¢ que obteve resultados significativamente superiores
aos resultados obtidos pelos grupos de controlo, o que vem sugerir que o treino de rimas
tem relagdo positiva nos desempenhos em leitura, quando sdo trabalhadas

simultaneamente as relagdes entre os fonemas e as letras.

Mais tarde, em 1993, os mesmos autores refor¢cam estas ideias, quando sugerem que
este tipo de estudos devem fazer uma referéncia explicita as letras bem como aos

fonemas correspondentes, para serem bem sucedidos.

64



Por sua vez, Kozminsky e Kozminsky (1995), neste contexto, demonstram que o treino
de consciéncia fonolégica em criangas de cinco anos, influencia significativamente as

capacidades de leitura e compreensdo nos primeiros anos de escola.

Também Mann (1993), conclui neste sentido, dizendo que a aquisicdo da consciéncia
das unidades que compdem o sistema de escrita, ¢ um passo importantissimo para a

aprendizagem da leitura/escrita.

Podemos dizer, que todos estes estudos sugerem que a consciéncia fonologica,
nomeadamente a fonémica, pode ser treinada fora do contexto formal da leitura, com

consequéncias positivas na aprendizagem da mesma.

2.3.3. Relacfio de reciprocidade entre a consciéncia fonologica e a aprendizagem

da leitura e da escrita

De acordo com a literatura, parece poder referir-se que as duas orientagSes descritas
anteriormente, sobre as relacdes de causalidade entre a consciéncia fonologica e a
aprendizagem da leitura, nfio se excluem, ambas contribuem para o esclarecimento desta

problematica, mostrando no fundo, a natureza complexa desta relag@o.

Esta terceira linha de orientacfo sugere-nos assim, a consciéncia fonoldgica como

causa, mas também como consequéncia da aprendizagem da leitura.

Por conseguinte, a crianca devera dispor de um minimo de consciéncia fonologica para
poder aceder a aprendizagem da leitura. Este acesso permitir-lhe-a desenvolver a
competéncia para efectuar tratamentos metalinguisticos mais complexos (Stanovich,

1986, cit. por Tunmer, 1989).

Tunmer (1989) refere assim que & medida que a crianga vai integrando a aprendizagem
da leitura, se assiste a um reforco mutuo quer do desenvolvimento da consciéncia

fonoldgica, quer no progresso na leitura.
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A maior parte dos investigadores estfio de acordo, em que a relacdo entre a consciéncia
fonologica e a aprendizagem da leitura ¢ uma relagdo de natureza reciproca. Isto quer
dizer que, a consciéncia fonologica ajuda o leitor principiante a tirar partido do sistema
alfabético, a0 mesmo tempo que, o ser ensinado a ler ajuda a desenvolver a consciéncia

fonologica (Schneider, 1993).

Existe portanto uma relagio de causalidade reciproca, como ¢ referido por alguns
autores (Perfetti, 1989; Tunmer & Hoover, 1992). O facto de a consciéncia fonologica
ser considerada um pré-requisito, é compativel com a possibilidade da aprendizagem da

leitura facilitar o seu desenvolvimento.

E o que referem também Wagner et al. (1994) e McGuinness et al. (1994), quando
dizem que existem provas longitudinais que sugerem que a consciéncia fonolégica € a
capacidade para ler e escrever se desenvolvem como resultado de influéncias reciprocas
e que a consciéncia alfabética e a consciéncia fonologica levam igualmente, ao

desenvolvimento uma da outra.

Bentin et al. (1992), sugerem que as criangas pré-escolares apresentam, de facto, um
nivel de consciéncia fonologica natural em fase de desenvolvimento, incluindo a
consciéncia de fonemas, que evolui rapidamente assim que as criangas iniciam a

aprendizagem da leitura e da escrita.

Segundo o autor, nesta altura, o nivel de consciéneia fonologica “da um salto” de cerca

de 32% superior 4 taxa natural de desenvolvimento.

Também Perfetti et al. (1987, cit. por Tunmer, 1989), efectuaram um estudo
longitudinal, durante um ano. Foram avaliar os conhecimentos fonémicos e o nivel de
leitura. Os resultados encontrados mostram que os progressos em leitura parecem fazer
melhorar as competéncias fonolégicas e o aumento destas capacidades parece levar a
progressos na leitura. Os autores sugerem assim, uma relagéo reciproca, nos resultados

encontrados.

Alves Martins (1994), refere-se directamente a natureza reciproca entre a consciéncia

fonologica e a aprendizagem da leitura e escrita:
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(..) “a aprendizagem da leitura de uma lingua alfabética pressupde a activacdo de
capacidades fonolégicas ja presentes. Estas constituem um elemento facilitador da
aprendizagem da leitura e por sua vez desenvolvem-se a partir dessa mesma

aprendizagem.” (p. 92)

Richgels et al. (1996), salienta que ja ¢ bastante evidente esta relagdio reciproca entre a
consciéncia fonolégica e a aprendizagem da leitura e da escrita, incluindo a consciéncia

fonémica.

Salienta Silva (1992), neste contexto, que a problematica levantada a respeito da relagéo
causal entre estes dois tipos de conhecimento — consciéncia fonolégica e leitura — tem
que ver com uma certa ambiguidade na amplitude dos segmentos fonologicos incluidos
nas diferentes definicdes de consciéncia fonologica, por um lado e, por outro, com a
diversidade e dificuldade de tarefas que os investigadores usam para analisarem a

consciéncia fonoldgica. No entanto e segundo Silva (1997):

(.) “as evidéncias que existem sugerem que ¢ mecessdrio algumas competéncias
fonémicas rudimentares para que a crianga consiga aprender o codigo alfabético, o
que ndo exclui que esse tipo de competéncias ndo possa ser melhorado e desenvolvido

através da aprendizagem da leitura.” (p. 228)

Alves Martins e Silva (1999), salientam que nfo h4 ainda, no entanto, qualquer
consenso sobre o que se pode considerar como “minimo” de capacidades de reflexéo

sobre o oral para que a crianga tenha sucesso no seu processo de alfabetizagéo.

2.3.4. Consciéncia fonologica e conhecimento do nome das letras

Tendo subjacentes os dados da literatura disponivel neste contexto, parece haver
evidéncias empiricas que nos sugerem que o conhecimento que as crian¢as possuem
acerca do nome das letras influencia-as na descoberta das correspondéncias grafo-

fonéticas, na medida em que o nome das letras inclui o fonema que representam.

67



Ehri (1989), a este proposito, diz que, dado que a maior parte das letras contém o
fonema ao qual essa letra se refere, o conhecimento dos seus nomes deveria ser um

facilitador da descoberta das correspondéncias grafo-fonémicas.

No entanto, segundo Silva (1997), o nome das letras corresponde somente a analogias
pouco precisas dos fonemas representados nas palavras faladas, ou seja, para que a

[199e-1]

crianca possa perceber que a letra “p” pertence a palavra “pai”, terd de ser capaz de

(191

segmentar a palavra, para perceber a relagfo que existe entre a letra “p” € o fonema /p/.

Assim, parece entio que o conhecimento do nome das letras e a capacidade de

segmentac¢do funcionam provavelmente em interacgéo.

Tunmer (1989), sugere que o conhecimento do nome das letras sé por si, néo se revela
eficaz, concomitantemente é necessario que a crianga seja capaz de segmentar palavras

em fonemas.

Bradley e Bryant (1983), sugerem a acgfio combinada entre a consciéncia fonologica e o

conhecimento das letras, na promoc¢fo da aprendizagem da leitura.

No mesmo sentido vio as conclusdes de Byrne (1992) e de Byrne et al. (1990), que
referem que a interaccio entre o conhecimento de letras e as competéncias fonémicas,

facilitam a compreenséo do principio alfabético e a iniciagéo da escrita.

Estas ideias, sdo corroboradas pelos resultados de investigagbes neste campo, que
sugerem que as criangas s6 beneficiam do conhecimento que tém acerca do nome das

letras, quando dispdem de algum nivel de consciéncia fonologica.

Vamos deter-nos nalguns destes trabalhos.

Share et al. (1984, cit. por Tunmer & Hoover, 1992), realizaram um estudo em que
conclufram que a capacidade de segmentagio fonémica e o conhecimento de letras se
constituiram como os dois preditores mais fortes no sucesso em leitura, dois anos apos.
Neste estudo foram utilizadas 39 medidas que poderiam prever as futuras capacidades

em leitura.
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Também Tunmer e Nesdale (1988, cit. por Silva, 1997), efectuaram uma investigagéo,
em que avaliaram uma amostra de 101 criangas do 1° ano de escolaridade em tarefas de

leitura de pseudo-palavras, consciéncia fonologica e conhecimento de letras.

Os resultados permitiram-lhes verificar que foram as criangas que ao mesmo tempo
conheciam mais letras e que obtiveram melhores resultados nas provas fonolégicas, que

tinham melhores resultados na prova de descodificacéio de pseudo-palavras.

Consequentemente observaram que as criangas que conheciam muitas letras, mas que
ndo dispunham de competéncias fonologicas, obtiveram resultados significativamente

mais baixos nas provas de descodificacéo.

Alves Martins (1994), num estudo longitudinal, em que, dentre outras varidveis
metalinguisticas, analisou o efeito do conhecimento do nome das letras nos progressos
em leitura no final do 1° ano de escolaridade, verificou que sfo as criangas que melhor
conhecem os nomes das letras no inicio do ano, as que consequentemente melhor

aprendem a ler no final desse mesmo ano.

Também Rego (1997), aborda estas questdes e refere que a consciéncia fonologica pode
facilitar a aquisicfio, pelas criangas, do conhecimento das correspondéncias letras-sons

e, desta forma, influenciar as suas capacidades de descodificagfio da leitura.

3. CONCEPTUALIZACOES INFANTIS SOBRE A ESCRITA E CONSCIENCIA
FONOLOGICA

Pelo desenvolvimento que temos vindo a dar ao nosso trabalho e de acordo com o que
encontramos sistematicamente na literatura, torna-se clara a existéncia de duas grandes
linhas de investigacfio. Por um lado, encontramos os trabalhos que se interessam por
estabelecer e analisar uma psicogénese da leitura e da escrita, por outro, os que
evidenciam a importéincia das relages entre a consciéncia fonolégica e a aprendizagem
da leitura, sem no entanto, ou quase nunca, se interpenetrarem, ou seja, tanto os

trabalhos sobre consciéncia fonoldgica como os trabalhos sobre as conceptualiza¢des
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infantis sobre a linguagem escrita, nfio tomam geralmente em conta os dados de umas e

outras investigacdes.

No entanto, no que se refere aos estudos sobre as conceptualizagBes sobre a escrita,
como ja amplamente referimos, eles evidenciam que a crianca antes da aprendizagem
formal é detentora de todo um conjunto de conhecimentos sobre a escrita que existe no
seu meio, ja tendo reflectido sobre ela e tendo ideias proprias sobre as suas propriedades
e sobre 0 que representa, o que a leva a construir hipteses geneticamente ordenadas,
que consoante a crianga e a forma como reelaborou as informagdes que o meio lhe
ofereceu acerca da escrita, assim as hipoteses que construiu se aproximam mais ou

menos dos principios alfabéticos.

Assim, quando se atende simultaneamente aos dados das duas correntes de investigagéo,
segundo Silva (1997), colocam-se dois tipos de questdes. Por um lado, questdes que t€m
a ver com 0s mecanismos subjacentes & construcdo de hipoteses conceptuais mais
avancadas, quando as criangas j4 reflectem sobre as relagdes entre a linguagem oral e a
linguagem escrita e por outro, questdes que se referem concretamente a influéncia da
consciéneia fonolégica sobre a construgfio das hipoteses conceptuais caracteristicas dos

varios momentos ou niveis estabelecidos.

Ferreiro (1988), explica sempre a progressdo das conceptualizacSes das criangas a luz
da teoria genética de Piaget, considerando essa progressdo determinada pela resolugéo
de conflitos cognitivos que levam a crianca a reformular os seus esquemas conceptuais

com base em novas informagdes com que se depara.

Deste modo, coloca duas hipéteses que nfio sdo incompativeis, para explicar a
interaccdio entre as capacidades infantis para reflectir sobre o oral e a forma como essa

reflexfo se traduz na escrita.

Na primeira hipétese, segundo a autora, as criangas desenvolveriam competéncias de
decomposigiio silabica, partindo da andlise do oral, competéncias que seriam
posteriormente aplicadas & escrita, num determinado momento do desenvolvimento

conceptual.
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Esta hipotese segundo Silva (1997) e Alves Martins e Silva (1999), apresenta uma certa
plausibilidade, pelos dados que mostram que a consciéncia silabica pode desenvolver-se
fora do contexto de aprendizagem formal da leitura e da escrita, conseguindo as criangas

pré-escolares ter sucesso em tarefas de manipulagfio silabica (Liberman et al., 1974, cit.

por Alves Martins & Silva, 1999).

Na outra hipétese, seriam os problemas cognitivos colocados pela escrita que levariam
as competéncias de silabagfio — relag8o entre as partes e o todo entre a palavra oral e a

palavra escrita — e por sua vez, & compreensio da relagdo entre a cadeia oral e a escrita.

Segundo Alves Martins e Silva (1999), estas duas hipoteses colocadas por Ferreiro
(1998) prevéem o desenvolvimento da consciéncia silabica, segundo duas vias paralelas,
uma com base na andlise do oral, outra a partir da reflexfo sobre o escrito, que contudo,

ndo diferem na sua natureza.

Este processo, segundo Silva (1997), podera explicar o percurso evolutivo até a
construgdo da hipétese sildbica — regulagfio quantitativa do niimero de letras por palavra
— no entanto, a passagem para uma regulagio qualitativa, que requer ja uma escolha das
letras em fungfo dos sons, bem como a evolugio das conceptualizagbes em termos de
escritas silabico-alfabéticas e alfabéticas, parecem envolver, segundo a autora, outro

tipo de mecanismos que impliquem algum tipo de aprendizagem.

Relativamente & problemética da transi¢fo para escritas fonéticas, Alves Martins e
Silva (1999), referem que esta é uma questdo que Ferreiro ndo abordou

verdadeiramente, sugerindo as autoras que:

(..) “a fonetizagdo da escrita, implica a mobilizagdo estratégica de conhecimentos
relativos aos nomes das letras e algumas intui¢des de como a organizagdo linear dos
sons corresponde & sequéncia espacial das letras, o que poderd reflectir alguns
avancos em relagdo a uma concepgdo sildbica apenas quantitativa.

Pensamos que a crian¢a comega de um modo mais claro a ter nogdo de que as palavras
orais sdo constituidas por vdrios componentes sonoros (ainda que ao nivel sildbico) e

que cada um desses componentes é traduzido por uma letra que representa as
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propriedades sonoras desse segmento, o que provavelmente precederd a compreensdo

de como as letras podem ser usadas nas actividades de leitura e escrita.” (p. 54)

3.1. Alguns trabalhos sobre conceptualizacdes infantis sobre a escrita e

consciéncia fonologica

Muito embora nfo exista ainda uma grande diversidade de trabalhos neste dmbito,
alguns autores advertem para a necessidade de se articular o desenvolvimento das
concepgdes precoces sobre a escrita com o desenvolvimento das competéncias

fonolégicas.

Mann (1989), estabelecendo uma relagdo entre a consciéncia fonologica e as
conceptualizacdes infantis sobre a escrita, antes da aprendizagem formal, sugere que as
produgBes escritas que se baseiam na hipétese sildbica evidenciam por um lado, a
competéncia da crianca em atingir a estrutura fonolégica da palavra e por outro, a
capacidade precoce de andlise fonémica que, mais tarde, ira ter influéncia na

aprendizagem explicita da leitura e da escrita.

Esta autora, refere que um meio eficaz de medir a consciéncia ¢ inferi-la do uso que a
crianca faz da linguagem escrita. Para tal, em entrevista individual, pede as criangas que
lhe escrevam diversas palavras que lhes sdo familiares. A pontuacdo que € dada a
crianca tem uma correspondéncia com o esforgo que a mesma faz para procurar a

estrutura fonologica das palavras, com que ¢ confrontada.

Este método é usado pelo “Invented Spelling”, que infere a consciéncia fonologica da
tentativa precoce que criancas pré-escolares fazem de escrever palavras que lhes sdo
propostas para escrever. A autora desenvolve este teste baseando-se num trabalho de
Read (1986, cit. por Mann, 1993), tendo observado que algumas criangas escreviam de

forma espontinea, sem terem aprendido a ler.

Nas suas produgBes escritas, as criangas utilizavam letras diferentes da escrita

convencional. No entanto, essas letras ndo eram usadas de forma aleatéria, mas
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escolhidas com um determinado propésito. Segundo a autora, as criangas escolhem
sistematicamente letras cujos nomes e sons sdo correspondentes com alguns aspectos da
cadeia sonora da palavra que tentam escrever. Deste modo, as letras podem ser usadas

de acordo com o som dos seus nomes.

Posteriormente, Mann (1993), sugere que os seus resultados indicam a existéncia de
uma relacdo entre a consciéncia fonolégica da crianca e a sua capacidade, mais tarde,
para ler e escrever. Verificou ainda, que diferencas entre bons e maus leitores, no que se
refere a determinadas habilidades na aquisi¢do deste tipo de linguagem, se prendem

com a consciéncia fonolégica e com a capacidade de escrever, inventado.

Também Alves Martins (1993), realizou uma investigagio longitudinal, em que
observou 84 criancas de 1° ano de escolaridade, desde a sua entrada na escola, até ao

final do ano.

Teve como objectivo tentar determinar os diferentes factores que levam ao sucesso na

leitura, assim como as relagdes que existem entre eles.

Desta forma, a entrada para a escola, as criancas foram avaliadas relativamente aos seus
conhecimentos sobre a linguagem escrita e sobre o seu nivel de consciéncia
metalinguistica. No final do ano lectivo, as criangas foram sujeitas a uma prova de

leitura, para avaliar as suas competéncias neste dominio.

Analisando os resultados, a autora concluiu que a consciéncia fonémica e
simultaneamente o nivel de conceptualizacdo sobre a linguagem escrita tém um papel

importante na aquisicéo da leitura.

Relativamente & interacgfio entre a consciéncia fonologica e as conceptualizagdes sobre
a escrita, Alves Martins concluiu que quando as criancas se situam no nivel pré-silabico
ou sildbico, o seu nivel de consciéncia fonoldgica é importante para a aprendizagem da

leitura, no entanto, deixa de o ser, quando as criangas ja fonetizam a escrita.

Por sua vez, Rego (1997), parece ter encontrado resultados que vio de certa forma no

sentido dos que foram encontrados por Alves Martins (1993).
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A autora pretendeu estudar a relagio entre a consciéncia sintdctica e a aquisi¢do da
leitura num grupo de 48 criancas brasileiras, ensinadas a ler através de um método

fonico.

Antes de as criangas iniciarem a aprendizagem da leitura, foram-lhes propostas tarefas
de consciéncia sintdctica e consciéncia fonoldgica, tendo sido avaliadas em termos de
facilitacio contextual, das competéncias de descodificagio e compreensdo da leitura,

durante o 1° ano.

Embora o trabalho tenha caracteristicas diferentes do de Alves Martins (1993), uma das
conclusdes a que Rego (1997) chegou, foi a de que a correlagdo entre as medidas
fonolégicas e as medidas de descodificacfio da leitura, tende a diminuir depois de um

intervalo de um ano.

A autora refere como possivel interpretagio deste resultado, o énfase colocado no
ensino das correspondéncias letras-sons, que parece minimizar o anterior desempenho

nas tarefas de consciéncia fonoldgica e de ortografia inventada.

A autora refere ainda que o ensino das correspondéncias letras-sons, pode contribuir
para um aumento da consciéncia que as criangas tém, que num sistema de escrita

alfabética, as letras representam os sons nas palavras.

Silva (1997), realizou um trabalho baseado num programa de treino metafonologico.
Efectuou duas experiéncias: uma delas permitir-lhe-ia verificar se a evolugdo para um
nivel conceptual silabico teria repercussdes nas capacidades infantis de anélise oral das
palavras, com a outra experiéncia , iria observar se um programa de treino incidindo

sobre a consciéncia de silaba iria influenciar as representagdes infantis sobre a escrita.

Na 1" experiéncia trabalhou com criangas de 5/6 anos, tendo como objectivos: avaliar se
a evoluciio conceptual de um nivel de escrita pré-sildbico para a hipotese silabica
comporta progressos nas competéncias fonologicas e precisar em que tipo de tarefas €

que se registam esses progressos.
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Utilizou uma metodologia de tipo experimental. As criangas do grupo experimental,
foram submetidas a um programa de treino em que, ao reflectirem sobre as suas
proprias conceptualizagdes tinham sistematicamente que relacionar a linguagem escrita

com a linguagem oral.

Os resultados mostraram que a transi¢do de niveis conceptuais nfio determinados por
critérios linguisticos para niveis conceptuais sildbicos, melhora genericamente as
competéncias fonolégicas infantis, apresentando sobretudo efeitos positivos na

competéncia da crianga para manipular cognitivamente unidades silabicas.

A autora observou ainda que competéncias como a segmentacfio silibica e de
categorizagio com base em silabas comuns, se desenvolvem no nivel oral. Por outro
lado, observou que relativamente a relagiio entre o todo e as partes da palavra e a sua

resolug#o por parte da crianga, torna-a mais capaz para manipular as unidades silabicas.

Na 2’ experiéncia, a autora trabalhou com uma amostra igual de criangas. Teve como
objectivos: avaliar se um treino fonoldgico centrado nas unidades silabicas comporta
progressos nas representagdes infantis sobre a escrita; avaliar quais as consequéncias

que um treino fonolégico deste tipo tem sobre as competéncias fonologicas infantis.

A metodologia também foi idéntica & anterior, tendo as criangas do grupo experimental
sido submetidas a um treino fonolégico, que tinha como objectivo desenvolver as

capacidades de analise e manipulagfio de unidades sildbicas.

Relativamente aos resultados, genericamente, podemos referir que a autora salienta os
progressos nos desempenhos das criangas nas tarefas sildbicas e também em algumas
tarefas fonéticas, como efeito de um treino centrado nas unidades silabicas, cujo acesso
pode ter sido obtido através da consciéncia de unidades intra-sildbicas. Os seus

resultados vém reforcar o que jd anteriormente tinha sido apontado por Treiman (1992).

No que se refere as conceptualizagdes sobre a escrita, os resultados mostram que
consequentemente ao treino, as criangas progrediram fonologicamente, utilizando essas
competéncias no modo como passaram a conceber a escrita, utilizando sistematicamente

a hipotese silabica.
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Concluindo, segundo a autora, é apontada a ideia de que os processos de tomada de
consciéncia relativamente & linguagem, neste caso, em referéncia as unidades silabicas,
podem ser potenciados por duas vias paralelas, uma que se baseia na reflexdio sobre as
produgdes escritas, outra que se baseia na reflexfo sobre o oral, assistindo-se

mutuamente.

Assim, a autora refere que as duas hipoteses colocadas por Ferreiro (1988) na

explicagiio da transigfio para a hipotese silébica, sdo igualmente vidveis.

Autores como Fernandes (1997), Correia (1997), Horta (1998), desenvolveram
trabalhos de tipo experimental baseados em programas de treino conceptual e

programas de treino fonolégico.

Nos primeiros, genericamente, o objectivo é o de verificar o efeito do treino conceptual
na evolugo das conceptualizacdes infantis sobre a escrita, em que se pretende que a
crianga tome em conta a estrutura fonémica da palavra e, se para além disto, se

verificara também o efeito deste treino, nas suas competéncias fonologicas.

As criancas sdo sempre sujeitas a provas de escrita para determinacdo do seu nivel
conceptual, a provas de competéncias fonologicas com tarefas de classificagéo, de
supressdo e de andlise de silabas e de fonemas, tarefas de identificagfio de letras e um

teste de inteligéncia.

O grupo experimental é sujeito a um programa de treino, construido a partir das letras
que cada crianca conhece, sendo depois confrontado com escritos que tém subjacentes
hip6teses conceptuais mais avangadas. O que difere sfo os niveis conceptuais sobre a

escrita, em que as criangas se encontram a partida.

Fernandes (1997), verificou o efeito de um treino conceptual em criangas cujo nivel de

conceptualizagio se refere a uma fase silabica sem correspondéncia ao oral.

De acordo com os resultados, a autora verificou que todas as criangas do grupo
experimental evoluiram na sua conceptualizagfio, passando a realizar escritos de nivel

silabico com correspondéncia ao oral, o mesmo ndo se verificando para o grupo de
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controlo. Nas tarefas de anélise fonolégica, somente o grupo experimental apresentou

diferengas significativas do pré para o pds-teste.

A autora concluiu que as aprendizagens provocadas pelo treino levaram a alteragdo,
tanto das conceptualizagdes sobre a escrita como do nivel fonologico das criancas,

tendo este treino desempenhado um papel fundamental.

A autora sugere assim, a existéncia de uma relagdo entre as competéncias fonologicas

das criancas e as hip6teses conceptuais que estas elaboram a proposito da escrita.

Também Correia (1997) efectuou um trabalho semelhante encontrando-se as criangas da

sua amostra, num nivel sildbico com correspondéncia ao oral.

A analise dos resultados vai no mesmo sentido da anterior, mostrando que apenas as
criangas do grupo experimental que foram sujeitas ao programa de treino, obtém
diferengas significativas do pré para o pos-teste, evoluindo quer ao nivel das
conceptualizagdes — para os niveis alfabético-sildbico e alfabético — quer nas suas

competéncias de andlise do oral.

Os trabalhos que se baseiam em programas de treino fonolégico, tém como objectivo
analisar o efeito do treino, quer directamente na consciéncia fonologica, quer

indirectamente nas conceptualiza¢Bes infantis sobre a escrita.

E o que pretende Horta (1998), quando realiza um trabalho experimental com um grupo
de criancas de 5/6 anos, cujo nivel de conceptualizagiio corresponde ao nivel silabico

com correspondéncia ao oral.

A amostra é controlada quanto as conceptualizagdes sobre a escrita, quanto as
competéncias fonolégicas, conhecimento de letras e inteligéncia geral. O grupo
experimental é sujeito ao programa de treino fonolégico que inclui tarefas de

classificacdio e supressiio do fonema inicial e tarefas de andlise segmental.

No pbs-teste todos os sujeitos sdo avaliados relativamente as competéncias fonologicas

e s conceptualizagdes sobre a escrita, tal como o foram, no pré-teste.
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Os resultados evidenciaram, segundo a autora, que as crian¢as sujeitas ao treino
fonémico apresentaram resultados significativamente superiores no pos-teste, nas
provas fonémicas, o mesmo ndo se verificando para o grupo de controlo. Portanto, a
autora conclui que o programa se revelou eficaz para o treino das capacidades

fonémicas.

No que se refere aos efeitos do treino sobre as conceptualizagdes, verificou também que
somente as criancas do grupo experimental evoluiram de um nivel sildbico com

correspondéncia, para um nivel alfabético.

Vernon (1998) desenvolveu um trabalho com 54 criangas de lingua espanhola, ja
anteriormente referido, em que tem como objectivos analisar que tipo de segmentacbes
orais produzem estas criangas em diferentes momentos da aquisi¢do da lingua escrita e
analisar também as diferencas entre a segmentagdes que sio produzidas face a palavras

escritas, com as que sfo produzidas face a uma situagfio oral com ajuda de objectos.

A autora, chama desde logo a atengfo, para o facto dos seus resultados Ihe evidenciarem
uma evolucdo estritamente relacionada entre a consciéncia fonoldgica e o

desenvolvimento do conhecimento sobre a escrita.

Deste modo, a autora salienta que ao estudar-se o desenvolvimento das capacidades de
segmentacio, devem ter-se em conta os conhecimentos sobre o sistema de escrita. Os
seus dados permitiram-lhe verificar que quanto mais evoluidas sdo as criangas na

escrita, mais fina ou complexa ¢ a analise fonética que efectuam.

Outra das conclusdes para que aponta a autora, ¢ para o facto de o conhecimento
metalinguistico  parecer  evoluir  paralelamente ao  desenvolvimento  das
conceptualizages infantis sobre a escrita. Sugere ainda também, que as letras levam a
crianca a reflectir e, por isso, ter melhores desempenhos do que nas tarefas que se
baseiam no oral. Assim, a autora diz que a escrita leva a crianca a colocar hipéteses
cada vez mais correctas sobre a relagfo entre a palavra como totalidade e as suas partes,
facto que se explica, pela cadeia oral se poder confrontar com a totalidade onde as

partes estfo sempre indicadas.
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Vernon (op. cit.) refere ainda, que no seu estudo, a silaba aparece como tendo um papel
primordial no desenvolvimento. Esta conclusiio vem também no sentido das que foram

encontradas por Silva (1997).

Pereira (1996) e Baptista (1996), desenvolveram trabalhos semelhantes, em que
procuraram analisar o processo de transigfo de escritas silabicas para escritas fonéticas,

em criangas de idade pré-escolar.

Tiveram como objectivo verificar se perante um instrumento com caracteristicas
facilitadoras a nivel fonolégico — presenca do nome de letra numa palavra — as criancas
produziriam escritos de um nivel conceptual mais evoluido, do que o revelado com

outro tipo de material.

Este instrumento com caracteristicas facilitadoras foi proposto a dois grupos de criangas
em momentos evolutivos diferentes, no que concerne s suas conceptualizagdes sobre a
escrita - um grupo de transi¢io e um grupo silibico sem correspondéncia sonora

correcta.

Ambas partiram do pressuposto de que as criangas sildbicas seriam as que iriam ter
melhores desempernhos, beneficiando do material facilitador e evoluindo no seu nivel

conceptual sobre a escrita.

A analise estatistica nfio permitiu confirmar a hipotese colocada pelas autoras, porque
nfo se verificaram diferencas significativas entre os dois grupos de criancas. No
entanto, uma andlise qualitativa dos dados, segundo as mesmas, permite verificar que ha
realmente uma superioridade de desempenho no que se refere as criangas silabicas em
detrimento das pré-sildbicas, usufruindo as primeiras das caracteristicas facilitadoras do

material e produzindo portanto, escritas fonéticas.

A ndo confirmagfio da hipétese poderd dever-se ao reduzido tamanho da amostra,

segundo as autoras.
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Também Alves Martins e Silva (1999) efectuam um estudo, em que trabalham com uma
amostra de 38 criangas pré-escolares e em que utilizam uma metodologia semelhante a

utilizada pelas autoras citadas acima.

Partem da hip6tese de que a andlise que criangas sildbicas fazem dos segmentos orais
das palavras para lhes permitir atingir uma escrita com inicio de fonetizagdo (em que
comecam a usar letras convencionais), tem a ver com os conhecimentos que a crianga
possui acerca do nome das letras que conhece, tal néo se verificando para as criancas

pré-silabicas.

A amostra foi dividida em dois grupos, um, em que as conceptualiza¢des sobre a escrita
sfo sildbicas e o outro, em que o nivel corresponde a uma transigdo entre uma fase pre-

silabica e uma fase silabica.

Num primeiro momento foram, propostas as ctiangas tarefas de escrita inventada e
tarefas de reconhecimento de letras. No segundo momento, foi pedido as criangas que
escrevessem um conjunto de palavras possuindo elementos fonologicos facilitadores —
correspondéncia entre o som inicial da palavra e 0 nome da letra conhecida pela crianga
— bem como um conjunto de palavras controlo, em que o som inicial nfio corresponde

ao nome da letra conhecida pela crianca.

As produgdes das criangas foram analisadas de acordo com a presenga ou ndo da letra

correcta no inicio das palavras controlo e facilitadoras.

Analisando os resultados, as autoras verificaram que as palavras facilitadoras
conduziram as criancas sildbicas a fazer uma anélise do oral, quer do ponto de vista
quantitativo, quer do ponto de vista qualitativo, o que nfo se verificou com as criangas

pré-silabicas.

As primeiras (as criangas sildbicas), fonetizam uma percentagem significativamente
maior de palavras facilitadoras do que de controlo, o que demonstra segundo as autoras,
que o conhecimento do nome das letras, tem sobretudo um papel importante na

evolugdo das conceptualizagdes sobre a escrita quando ¢ mobilizado na anélise da oral,
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o que foi possibilitado pelas palavras facilitadoras, j4 que o mesmo nfo se verificou para

as palavras controlo.

Esta ideia é também sustentada pelo facto de as criangas pré-silabicas nfo beneficiarem
das palavras facilitadoras. Parece entfo, que pelo facto das suas conceptualiza¢Ses néo
relacionarem ainda a escrita com o oral, o que lhes confere portanto, poucas
competéncias de andlise do oral, as criangas ndo conseguiram mobilizar os
conhecimentos que possuiam acerca do nome das letras, para produzirem escritas de

nivel mais avancado.

Estas interpretagdes estdo de acordo com as ideias de Mann (1993) ja anteriormente
referidas, segundo as quais, as escritas sildbicas traduzem a capacidade de descobrir a

estrutura fonologica da palavra e particularmente a estrutura fonética.

As autoras concluem que é necesséria a mobilizag8o conjunta de capacidades a nivel da
analise do oral e dos conhecimentos sobre o sistema escrito, para que se verifique a
evolucio das conceptualiza¢Bes infantis sobre a escrita, constituindo-se o conhecimento

do nome de letras num importante auxiliar dessa mobilizagdo.
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II. OBJECTIVOS E HIPOTESES

Alves Martins e Silva (1999), referem que:

“A perspectiva psicogenética parece apreséﬁtar ainda algﬁmas lacunas nomeadamente
no que respeita ao modo e as competéncias implicadas na descoberta da natureza
alfabética das relagdes oral/escrito.

Esta perspectiva, ndo parece conseguir responder a questdes relativas a forma como se
processa a transicdo entre diferentes niveis conceptuais, nomeadamente entre a

hipétese sildbica e o comego da fonetizagdo da escrita.” (p.55)

As autoras referem-se assim a uma problemdtica muito actual que € a da transi¢éo entre
os diferentes niveis conceptuais, muito especificamente no que respeita a0 momento a

que Alves Martins (1994) chama de fonetizagdo da escrita.

Esta transicio afigura-se-nos de uma importincia extrema, j4 que a crianga passa a
reflectir sobre o oral, de um modo mais complexo do que até ai, aproximando-se
progressivamente do principio alfabético, na medida em que comeca a associar letras a

s0ns.

Assim, comeca a despoletar-se o interesse dos investigadores, no sentido de se perceber
o papel da consciéncia fonolégica e a sua relagdo com as conceptualizagdes infantis

sobre a escrita.

Como ja tivemos oportunidade de referir, aquando da abordagem teérica, alguns autores
consideram a existéncia de consciéncia fonolégica anterior a aprendizagem da leitura e

da escrita (Mann, 1989; Richgels et al., 1996; Lundberg et al., 1988).

Mann (1993), a partir dos seus estudos, mostra que as criangas utilizam letras nos seus
escritos, cujos sons correspondem aos nomes dessas mesmas letras, sendo o nome de

letra na palavra uma caracteristica facilitadora da sua escrita.
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Tentando conciliar estas ideias, partimos nos também destes pressupostos, de modo a
contribuirmos de alguma forma com o nosso trabalho para a compreensdio desta

problematica.

Assim, apresentamos como objectivo central, o facto de pretendermos verificar se
criancas silabicas, em que a relagdo sildbica ¢ quantitativa, quando sdo solicitadas a
escrever um conjunto de palavras em que o som inicial (para a Situag¢dio I) e o som
central (para a Situacio II) coincidem com o nome de uma letra conhecida por elas,
fonetizam esse som, produzindo escritas de um nivel mais avangado em que 0s sons do

oral comegam a ser representados por letras convencionais.
Deste modo, sio as seguintes as nossas hipoteses:

H1 — Se pedirmos a dois grupos de criangas cujas produgdes escritas sdo claramente
sildbicas sem correspondéncia sonora correcta, que escrevam palavras com
elementos que lhes facilitem uma procura de correspondéncia entre o som a
representar e as letras que lhes correspondem — Situacéio I: critério facilitador
nome de letra na silaba inicial; Situagfo I1: critério facilitador nome de letra na
silaba central — e se lhes pedirmos que escrevam outras palavras em que ndo estio
presentes os elementos facilitadores dessa correspondéncia, verificaremos que as
criangas de ambos os grupos fonetizarfio mais as palavras que contém o0s

elementos facilitadores do que aquelas que os néo contém.

H2 - Se pedirmos a um grupo de criangas cujas produc;(”)és escritas sdo sildbicas que
escrevam palavras que contém o critério facilitador nome de letra no principio da
palavra e a outro grupo com as mesmas caracteristicas, que escrevam palavras
com o mesmo critério facilitador, mas no meio da palavra, as criangas do 1° grupo

(Grupo I) fonetizardo mais do que as do 2° grupo (Grupo IT).

H3 — Quanto maior for o nivel de consciéncia fonologica das criancas, mais estas

fonetizardio as palavras facilitadoras.

H4 — Quanto major for o conhecimento do nome das letras, mais as criangas fonetizaréo

as palavras facilitadoras.
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IV. METODOLOGIA

1. AMOSTRA

Das 122 criancas entrevistadas, foram seleccionadas 40 para constituirem a nossa

amostra, sendo 20 do sexo feminino e 20 do sexo masculino.

A média das suas idades em Dezembro de 1998, momento em que inicidmos a recolha
de dados para o nosso trabatho, era de 5 anos e 6 meses, 0 desvio padréio de 3 meses, o
limite maximo de 5 anos e 11 meses e o limite minimo de 5 anos. Todas frequentavam a

educacfo pré-escolar no ano lectivo de 1998/1999, em trés Jardins de Infancia de Beja — |
Jardim Infantil Nossa Senhora da Conceigfio, Centro Infantil Coronel Sousa Tavares e

Centro Social e Paroquial do Salvador.

Assim, nenhuma destas criangas tinha sido submetida a qualquer instrugdio formal sobre

a leitura e escrita.

\\

Para situarmos as criancas no que concerne s suas conceptualizacBes sobre a
linguagem escrita, foi proposto as mesmas que inventassem a escrita de algumas
palavras, pedidas por nds, & semelhanca do que fez Ferreiro (1988) e que adiante

explicitaremos.

Todas as criancas da amostra produzem escritas orientadas segundo critérios
linguisticos, claramente sildbicos, em que fazem sempre corresponder uma letra a cada

silaba da palavra, embora ainda sem correspondéncia sonora correcta.

As restantes criancas que foram eliminadas da nossa amostra — 82 — produziram escritas
que se situam quer em niveis conceptuais menos evoluidos, quer em niveis conceptuais
mais evoluidos, relativamente ao nivel sildbico. Na maioria dos casos, as producBes
escritas destas criangas nfio eram ainda orientadas por critérios linguisticos e em menor

frequéncia apareceram os escritos silabico-fonéticos e alfabéticos.
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As criancas foram divididas aleatoriamente por dois grupos — Grupo I e Grupo II.

Relativamente ao nivel sécio-econémico das criancas da amostra, este foi determinado

através do tipo de profisséo dos pais, tendo sido utilizada uma grelha de classificagdo de

profissdes — Estrutura dos Niveis Ocupacionais de Silva Santos, Garcia Fernandes e

Bento Feliz (1973).

Quadro 1: Nivel Ocupacional — Pai

FREQUENCIA PERCENTAGEM
1.  Quadros superiores 8 20%
2. Quadros médios 9 22.5%
3.1. Encarregados/Contramestres 3 7.5%
3.2. Profissionais altamente qualificados 1 2.5%
4.1. Qualificados (Administrativos) 4 10%
4.2. Qualificados (Comércio) 5 12.5%
4.3, Qualificados (Produgdo e outros) 4 10%
5. Semi-qualificados 6 15%

O Quadro 1 mostra-nos a distribuigfio dos pais pelos diferentes niveis ocupacionais.

Verificamos que, no que se refere a profissdo do pai, 20% s&io Quadros Superiores, nivel

1 (médicos, advogados, engenheiros, profs. do ensino secundério, etc.); 22.5% sfo

Quadros Médios — nivel 2 (profs. de 1° ciclo, gerentes, chefes de servigo de produgéo,

etc.); 7.5% sdo Encarregados /Contramestres — nivel 3.1; nivel 3.2 (Profissionais

altamente qualificados como por exemplo, técnicos de radiologia) — 2.5%; 32.5% sdo

Profissionais qualificados — nivel 4. Dentre estes, 10% séo qualificados administrativos

— nivel 4.1 (escriturérios, bancérios, etc.); 12.5% sfo qualificados do comércio — nivel

4.2 (empregados de balcdio, vendedores, etc.) e 10% sdo qualificados da produgéo e

outros — nivel 4.3 (operérios especializados, auxiliares de enfermagem, etc.); 15% s#o

profissionais semi-qualificados — nivel 5 (ajudantes de cozinha, telefonistas, etc.)
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Quadro 2: Nivel Ocupacional — Mée

FREQUENCIA PERCENTAGEM

1. Quadros superiores 6 15%

2. Quadros médios 11 27.5%
3.1 Encarregados/Contra-mestres 1 2.5%
3.2. Profissionais altamente qualificados 1 2.5%
4.1. Qualificados (Administrativos) 12 30%

4.3, Qualificados (Produgio e outros) 1 2.5%
6. Nio qualificados 1 2.5%
7. Desempregados/Domésticas 7 17.5%

O Quadro 2 mostra-nos a distribui¢io das mées pelos diferentes niveis ocupacionais.

Assim, fazendo a leitura do quadro, verificamos que 15% s8o de nivel 1; 27.5% so de

nivel 2; 5% s#o de nivel 3; 32.5% sfo de nivel 4; 2.5% de nivel 6 e 17.5% de nivel 7.

Se analisarmos comparativamente os dois quadros, vemos que as maiores discrepancias
relativamente aos niveis ocupacionais entre pais e mées, se verificam no nivel 5 —
profissionais semi-qualificados, em que para os pais hd uma percentagem de 15%,

enquanto para as mies ndo se verifica percentagem alguma.

Relativamente ao nivel 7, s6 se verificam mdes, facto que nfo é de surpreender, dado
que neste nivel se incluem os desempregados e as domésticas. No que se refere aos pais,
nfo ha desempregados e a percentagem verificada para as mies diz unicamente respeito

ao facto de todas serem domésticas.

De salientar ainda a distribuicio de pais € mies pelos sub-niveis do nivel 4 —
profissionais qualificados. Embora as percentagens totais sejam iguais — 32.5% (tanto
para pais como para mdes), verifica-se no entanto, que, no que se refere aos pais, as
percentagens se distribuem equitativamente pelos trés sub-niveis, enquanto no que se
refere 4s maes, a percentagem refere-se quase exclusivamente ao sub-nivel 4.1 —

Qualificados administrativos.
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Podemos portanto dizer, que na nossa amostra se encontram representados os varios

niveis ocupacionais, com especial relevancia para os profissionais qualificados.

2. TIPO DE INVESTIGACAO

Podemos considerar o nosso estudo como uma investigacdo de tipo experimental, em

que contrastamos os resultados obtidos por dois grupos, em duas situacdes diferentes.

Deste modo, comparamos os resultados obtidos por dois grupos de criangas, sendo-lhes
fornecido um material facilitador em que estd presente o critério nome de letra no
principio da palavra, no que respeita a Situagfo I e, no meio da palavra, no que concerne

a Situacéo II.

Relativamente & questdo do material ser ou ndo facilitador, pensamos ser pertinente

voltar a referir o que defendem Mendes (1985) e Alves Martins e Mendes (1987).

Mendes (op. cit.) defende que as criangas devem ser confrontadas com diferentes tipos
de estimulos, ou seja, materiais diversificados, ja que uns geram mais conflito que

outros podendo dar origem a respostas de niveis mais avangados.

Também Alves Martins e Mendes (op. cit.), referem que para avaliar o desenvolvimento
da crianca ao nivel da escrita, é necessario procurar as condicbes mais favoraveis e
considerar as respostas mais avangadas da crianca como indice das suas capacidades.

Recorrendo & teoria de Vigotsky (1977) no que se refere concretamente a “zona de
desenvolvimento potencial”, existem dois niveis de desenvolvimento. Um deles ¢
designado por “desenvolvimento efectivo” e refere-se ao que a crianga € capaz de fazer
sozinha, sem ajuda. O segundo é chamado de “desenvolvimento potencial” e designa o

que a crianga ¢ capaz de fazer com a ajuda de outros.

Se tentarmos transpor estas ideias de Vigotsky para a nossa problematica, entdo, ao

propormos & crianga um material facilitador estamos a ajudé-la, porque lhe provocamos
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um conflito, logo estamos a agir sobre a sua zona de desenvolvimento potencial. Assim,
a crianca em situagdo de conflito vai recorrer a esquemas conceptuais diferentes dos que
utilizaria em situagdo de ndo conflito, o que a leva a dar respostas de um nivel mais

avancado — orientadas para um estado superior ao que ja adquiriu.

O material que nfio se considera facilitador, sera a luz da teoria de Vigotsky, aquele que
nfio provocando conflito, permitird & crianga respostas ao nivel do desenvolvimento
efectivo, de acordo com o nivel de desenvolvimento que ela j& adquiriu e para as quais

n#o precisa de ajuda.

Relativamente as duas situacdes que incluimos na nossa metodologia — Situagio I em
que o critério nome de letra se encontra na silaba inicial da palavra facilitadora e
Situagfio II em que o referido critério se encontra na sflaba central — pretendemos
verificar em qual das duas, a inclusdo do nome de letra vai facilitar mais a

correspondéncia entre o oral € a escrita.

Os dados das investigagBes neste dmbito, sugerem-nos que as unidades fonéticas so
mais facilmente identificiveis e manipuldveis, quando se encontram no inicio da
palavra, do que no meio (Gombert, 1990; Mann, 1993; Rosner & Simon, 1971, cit. por
Gombert, 1990).

Rosner e Simon (op. cit.), referem que ¢ mais facil manipular a silaba ou o fonema

finais, depois os iniciais e os de mais dificil manipulacfio séo os do meio.

Inicialmente, quisemos incluir também uma terceira situagfo, em que o critério nome de
letra se localizasse na silaba final. No entanto, tal ndo foi possivel, pela dificuldade em
encontrarmos palavras que terminassem com o som da letra, sobretudo no que se refere

as consoantes e que, simultaneamente fossem conhecidas pelas criangas.
Content et al. (1984, cit. por Alegria, 1985), referem que a localizagdo dos segmentos

fonéticos nas palavras funcionam como suporte para que as criangas vio desenvolvendo

estratégias de analise do oral.
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3. INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTO

Entre os meses de Dezembro de 1998 e Fevereiro de 1999 foram passadas as criangas

da amostra varias provas:

- uma prova para avaliar as conceptualizagdes infantis sobre a escrita;

- uma prova sobre o conhecimento do nome de letras;

- quatro provas de consciéncia fonologica — classificaggio da silaba inicial, supressdo da
silaba inicial, classificacsio do fonema inicial, supressio do fonema inicial;

- novo instrumento criado por nés, a que convencionamos designar como ditado de

palavras.

A passagem destas provas decorreu em entrevista individual em dois momentos

distintos — primeiro e segundo momentos.

3.1. 1°Momento

3.1.1. Conceptualizacdes sobre a linguagem escrita

O primeiro momento do nosso trabalho, coincidiu com a selecgfio da amostra. Neste
primeiro momento utilizimos uma prova adaptada daquela que foi utilizada por Ferreiro
(1988), com o intuito de analisarmos as conceptualizagSes infantis sobre a linguagem
escrita e situarmos a crianca face as relagdes que estabelece entre a linguagem escrita e

a linguagem oral.

Em entrevista individual de tipo piagetiano, foram ditadas a cada crianca um conjunto
de palavras, pedindo-lhe nés que as escrevesse como soubesse, como fosse capaz. As
palavras ditadas a cada crianca foram:

- Gato;
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- Gata,
- Gatinho;
- Formiga;

- Cavalo.

As primeiras trés, sdo palavras linguisticamente proximas que reenviam para animais da
mesma espécie e as outras duas, sdo palavras de tamanho linguistico aproximado mas
que reenviam para referentes de tamanho diferente. Este conjunto de palavras permitiu a

crianga pdr em evidéncia as suas hipdteses conceptuais acerca da linguagem escrita.

Como referimos acima, a entrevista foi individual e organizou-se da seguinte forma:

Primeiramente pedimos & crianca que escrevesse o seu nome numa folha branca e em
seguida foi-Ihe pedido que escrevesse como soubesse, como fosse capaz, a palavra gato.
Depois de ter escrito, pedimos & crianga que lesse a palavra que tinha acabado de

escrever, dizendo-lhe:

-“Lé& o que escreveste, mostra-me com o teu dedo.”

Este procedimento foi utilizado para todas as palavras. Nas palavras formiga e cavalo,
pedimos ainda 2 crianga que lesse o que ficava da palavra quando, no caso de formiga,
se tapava a parte inicial da palavra escrita por ela e, no caso de cavalo, se tapava a parte

final.

Somente foram consideradas para a nossa amostra, as criangas cujos escritos s@o de tipo
sildbico, em que j4 hd uma correspondéncia entre o oral e o escrito, sendo uma
correspondéncia sildbica quantitativa — a crianga utiliza para escrever tantas letras,

quantas as silabas da palavra. N&o ha ainda qualquer relagéio entre as letras e os sons.
A leitura é silabada e verifica-se j4 a segmentagfio do enunciado oral, facto que se

observa quando se tapa uma parte da palavra e se pede a crianga que leia a parte

restante.
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TomAmos como referéncia a classificaciio de Alves Martins (1994). De acordo com a
autora, esta considera 4 niveis evolutivos relativamente as concepgdes precoces acerca

da linguagem escrita:

- Nivel 1 — escritas pré-silibicas, em que a crianga nfio relaciona ainda a linguagem

escrita com a linguagem oral. A escrita € orientada por critérios grafo-perceptivos;

- Nivel 2 — escritas de tipo silabico, em que ji existe uma correspondéncia entre o
oral e o escrito. A unidade do oral representada na escrita ¢ a silaba e a crianga
escreve tantas letras quantas as silabas da palavra, nfio existindo ainda relagéo entre

as letras e 0s sons;

- Nivel 3 — escritas com inicio de fonetiza¢do, em que, muito embora a analise
efectuada sobre o oral nfio se refira ainda a todos os fonemas da palavra, a crianca ja
faz correspondéncias fonema/grafema, geralmente um ou dois por silaba. A leitura

continua a ser silabada;

- Nivel 4 — escritas alfabéticas, em que apesar de poderem existir erros de ortografia,
as palavras escritas conseguem-se ler. Cada som tem escrita a letra que lhe

corresponde e a leitura deixa de ser silabada.

A medida que a prova de conceptualizagdes sobre a escrita foi passada a crianca e
mediante os seus desempenhos, foi simultaneamente feita a sua avaliagio pelo
experimentador. Se a escrita da crianga no ¢ de tipo silabico, ent8o esta ndo fez parte
da nossa amostra. Se a escrita se orienta por critérios nitidamente silabicos, foi passada

4 crianga uma prova para avaliar o conhecimento que tem sobre o nome das letras.

3.1.2. Nome das letras

Esta prova para avaliar o conhecimento que a crianga possui acerca do nome das letras ¢

composta por quinze cartdes, em que cada cartio tem a mesma letra escrita em
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maitscula e mindscula de imprensa e maiiscula e minuscula manuscrita, de modo a

oferecer a crianca as vérias possibilidades de reconhecimento das letras.

Depois de apresentado cada cartfio, de forma aleatéria e sucessiva, perguntou-se a

crianca:

-“Sabes o que € isto? Sabes como se chama?”

A medida que a crianga respondeu, foram-se anotando as suas respostas.

3.2. 2° Momento

3.2.1. Provas de consciéncia fonologica

A bateria de provas de avaliagio da consciéncia fonologica foi adaptada do strumento
utilizado por Silva (1996) e inclui quatro provas — classiﬁcagﬁo da silaba inicial,
classificacio do fonema inicial, supressdo da silaba inicial e supressdo do fonema

inicial.

As tarefas de classificagio pressupdem que o sujeito categorize duas palavras alvo de

acordo com um critério silabico ou fonético.

Ambas as provas de classificagfo (da silaba e do fonema ), séo constituidas por 14 itens.
Cada item &, por sua vez, constituido por 4 palavras — 2 palavras alvo que t€m a mesma
silaba ou fonema iniciais e duas palavras contraste que ndo come¢am pela mesma silaba
ou fonema da palavra alvo, consoante a prova. As palavras alvo e as palavras contraste
tém o mesmo ntmero de silabas. Em metade dos itens sdo bissildbicas e na outra

metade sfo trissilabicas.



De acordo com Silva (1996), as palavras sdo razoavelmente familiares as criancas de
5/6 anos e sio sempre apresentadas com uma base figurativa, a fim de evitar

dificuldades no desempenho relacionadas com factores mnésicos.

Antes de se iniciarem as provas, o experimentador disse a crianga:

“Hoje vamos brincar com as palavras, vamos fazer jogos de palavras, esta bem?”

Seguidamente dissemos & crianga:

“Vou explicar-te como se joga este jogo”.

Demos os exemplos, no caso da prova de classificagéo da silaba inicial dissemos:

- “Vamos descobrir quais as palavras que comegam pelo mesmo bocadinho”.

Apresentando os cartdes ( base figurativa ) para o 1° item dos exemplos, dissemos:

- “Hstas a ver, temos aqui um bolo, um nariz, um navio e um moinho, vamos l1a ver
quais sfo as palavras que comegam pelo mesmo bocadinho. S#o na...riz e na...vio

(acentuando a silaba inicial na ), estas a perceber?”

Seguidamente demos o outro exemplo € ap6s 0 mesmo, comegimos a prova, anotando

as respostas da crianga. Atribuimos um ponto por cada resposta certa.

Para a tarefa de classificacdo do fonema inicial, o procedimento foi idéntico, apenas

diferindo ligeiramente o pedido; dissemos & crianca:

“Desta vez, vamos descobrir quais as palavras que comegam pelo mesmo bocadinho,

mas o bocadinho mais pequenino, vou mostrar-te como €.”

Apresentaram-se os cartdes e incitou-se a crianga a dizer a palavra que os mesmos

tinham representada. E a crianca foi dizendo — “neve, no, jipe, banco.”

- “Agora vamos ver quais as palavras que come¢am pelo mesmo bocadinho, mas o

mais pequenininho do principio, € neve e né”, acentuamos o 1.
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Demos o exemplo seguinte e apds termos terminado o exemplo, comegamos a prova.

Atribufmos um ponto por cada resposta certa.

Nas provas de supressio da silaba e do fonema iniciais, as tarefas sdo de manipulagio e

solicita-se ao sujeito que elimine uma silaba ou um fone de uma palavra apresentada

oralmente (mas também com base figurativa), o que origina uma ndo-palavra da lingua

portuguesa.

A prova de supressdo da silaba inicial é constituida por 14 itens, de uma s6 palavra. Sete

das palavras sfo dissflabos e as outras sete sio trissilabos.

O pedido que foi feito & crianga foi o seguinte:

- “Vamos ver quantos bocadinhos tem esta palavra (contamos as silabas pelos dedos)

e vamos dizer a palavra sem o primeiro bocadinho.”

Mostramos o cartdo com a figura e dissemos:

- “Entfio o que & isto? E uma .... nota (esperamos que a crianga diga). Muito bem,
entfio vamos ver quantos bocadinhos tem a palavra nota (com os dedos contamos, ao
mesmo tempo que dizemos as silabas — no-ta), vamos dizer sem o primeiro

2%

bocadinho, entfo fica ... ta.

Apbs este exemplo, demos o segundo e imediatamente depois, iniciimos a prova.

Cotamos cada resposta correcta com um ponto.

A prova de supressdo do fonema inicial contém 24 itens que estéo agrupados dois a
dois, comegando a palavra de cada grupo pelo mesmo fonema, sendo uma palavra
monossildbica e a outra dissilbica. Na palavra monossilabica o fonema inicial
corresponde ao ataque da silaba, o que, segundo Silva (1996) torna o fonema mais
evidencidvel. Nesta prova nfio h4 palavras que se iniciem por vogal, ja que, nesse caso,

o fonema iria coincidir com a silaba.

Para esta prova dissemos a crianga:
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“Agora, vamos tirar o bocadinho mais pequenininho do principio das palavras.”

Simultaneamente mostramos o cartdo do 1° exemplo € dissemos:

“Hgtas a ver? Isto é uma ... noz (esperamos que a crianca diga). Entfio vamos la tirar

o bocadinho mais pequenininho da palavra noz. Fica oz, ndo €? Eranoz, fica 0z.”

Demos o exemplo seguinte e logo ap6s 0 mesmo, COme¢amos a passagem da prova. Tal

como em todas as outras provas, cotamos um ponto por cada resposta correcta.

No que se refere a sequéncia da passagem das provas, passimos em primeiro as provas

silabicas e seguidamente as provas fonéticas.

3.2.2. Ditado de palavras

O ditado de palavras, foi elaborado por nés para a presente investigagdo, tendo sido
inspirado num trabalho de Mann (1993) e nas monografias de Pereira (1996) e Baptista
(1996).

Este instrumento é constituido por um conjunto de palavras que contém elementos
fonologicos facilitadores, a que chamamos palavras facilitadoras e por outras que 0s ndo

contém, a que chamamos palavras controlo.

Sabemos que as criangas em determinado momento da evolugdo das suas
conceptualizagdes sobre a escrita — inicio da fonetizagdo — escolhem para escrever
determinada palavra, letras cujos nomes e sons correspondem a alguns aspectos da
estrutura sonora dessa mesma palavra, por exemplo, as letras podem ser usadas de
acordo com o som dos seus nomes. Assim, um factor a que a crianga parece recorrer
para analisar o oral e fazer a correspondéncia entre este € a escrita € portanto, a presenca
de um nome de letra numa palavra, isto é, quando parte da palavra € foneticamente

semelhante ao nome de uma letra (Mann, 1993).

95



E com base nestes “critérios infantis” que construimos o nosso instrumento, utilizando
para a escolha das palavras o critério presenca de um nome de letra na palavra, quando

parte da palavra é foneticamente semelhante ao nome de uma letra.

Deste modo, pretendemos verificar se a inclusio de um nome de letra numa palavra vai

facilitar ou ndo a correspondéncia entre o oral e a escrita, relativamente a essa mesma

palavra.

Propusemo-nos verificar esta condigfio segundo duas situagdes — na 1%, escolhemos o
principio da palavra como parte foneticamente semelhante ao nome de letra, isto &,
colocamos o critério presenca de um nome de letra no principio da palavra. Para a
segunda situagdo, o critério foi incluido na palavra, mas agora na silaba central. Nas
duas situagdes o grau de dificuldade para isolar o som ¢ diferente, pelo que pensamos

que a 1? situagfio seja mais fécil para a crianca, pelas razdes ja anteriormente apontadas.

Relativamente s palavras controlo, como ja referimos, elas ndo contém a caracteristica

facilitadora nome de letra.

Assim, cada palavra controlo comega pela mesma letra que a palavra facilitadora, mas
neste caso, para a palavra controlo, ao mnivel do oral, a letra mantém outra
correspondéncia fonémica. Por exemplo, na Situagfo I, para a letra R temos como

palavra controlo — Rato e como palavra facilitadora (contendo o nome da letra) — Rede.

Optamos por manter a mesma lista de palavras controlo para a Situagéo IL.

Nem todas as letras do alfabeto foram utilizadas. Foi o que aconteceu por exemplo com

46399

as vogais “i” e “u”, pois s6 tém uma unica correspondéncia ao nivel fonémico.

O recurso & palavra controlo permitiu-nos perceber se a crianca ndo escolheu as letras
a0 acaso, mas devido a caracteristica facilitadora. Para exemplificarmos o que acabamos
de dizer, podemos referir, que para a palavra facilitadora “péssego” a crianca podera
recorrer ao conhecimento que tem do nome da letra “p”, ja que, no inicio da palavra, a

[1391]

letra “p” tem o som do seu proprio nome — pé, sendo mais facil fonetiza-la.
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No que se refere a palavra controlo que faz par com esta facilitadora — “panela”, o

[ 9W-4-]

conhecimento que a crianga tem da letra “p”, nfio chega para a fonetizar, ja que, neste
[ -]

caso, a letra “p” aparece associada a uma vogal que lhe vai alterar o som e torna-lo

diferente do nome da letra.

Tentamos ainda que todas as palavras, quer as facilitadoras quer as controlo, fossem
razoavelmente conhecidas pelas criancas, o que nalguns casos foi mais conseguido do

que noutros.

Seguidamente, mostramos todas as palavras que podem constituir o ditado de palavras,
nas Situagdes I e II, salientando que cada uma das criangas s6 escreveu 4 palavras
controlo e 4 palavras facilitadoras, com base na escolha aleatéria de 4 das letras que

demonstrou conhecer, aquando do 1° Momento.

Quadro 3: Palavras facilitadoras e controlo utilizadas nas SituacGes I e IL.

Letra que corresponde Palavras Facilitadoras Palavras Facilitadoras
ao critério presenca do Situagfio 1 Situagdo I Palavras Controlo
Nome de Letra
A Agua Cavalo Apito
Bébado Abelha Bolacha

C Cesto Morcego Cinto
D Dedo Condessa Dado
E Egua Cadela Empada
F Fémea Bafejo Farinha
L Letra Maleta Ledo
M Mesa Camelo Mota
N Néspera Cip_gma Navio
O Oculos Bolgta QOutono
P Péssego Tapt_:te Panela
R Rede Borrego Rato
T Telha Patego Tacho
A\ Verde Ovelha \_/'z:ca
Z Zebra Azedo Zinco
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O ditado de palavras foi passado as criangas, nas duas Situagdes I e II.

Decidimos que o nimero de palavras a fazer parte de cada protocolo de escrita do
ditado de palavras, seria de oito. Assim pediu-se a cada crianga a escrita de duas

palavras — uma palavra controlo e uma palavra facilitadora - para quatro letras

diferentes, o que perfaz um total de 8 palavras. A escolha das letras (conhecidas pela
crianga) para seleccionar as palavras constituintes de cada protocolo de escrita, foi

aleat6ria, como ja referimos.

O ditado de palavras foi passado a todas as criancas dos dois grupos, constituindo-se
como facilitador, porque as palavras que foram pedidas as criangas para escrever,

continham o som de letras conhecidas por elas.

Depois da passagem das provas do 1° momento, cada crianca ¢ submetida, no dia
seguinte, & passagem das prova do 2° momento — bateria de provas de consciéncia
fonoldgica e ditado de palavras. Este curto intervalo de tempo entre o 1° e 2° momento
da entrevista permitir-nos-a afirmar, que os eventuais progressos que se registem se
devem aos elementos fonolégicos facilitadores presentes nas palavras do ditado e néo a

avancos naturais que poderiam acontecer se o intervalo de tempo fosse maior.

Optamos por dividir a entrevista em dois momentos, por considerarmos que a passagem
de todas as provas num momento Unico, se constituiria como muito fatigante para as

criancas, o que certamente as desmotivaria e levaria a desempenhos menos bons.

Das 40 criancas seleccionadas, estas foram distribuidas aleatoriamente pelos dois

grupos (com vinte criangas cada) — Grupo I e Grupo II, como haviamos referido.

Depois de passadas as provas de consciéncia fonologica de acordo com o0s
procedimentos ja descritos, voltdmos a passar a prova de conhecimento do nome de
letras, no intuito de as criangas terem bem presente o nome das letras que conhecem,
pois imediatamente a seguir passamos o ditado de palavras em que o critério nome de
letra se inclui no principio das palavras, na Situagdio I (tarefa que foi resolvida pelo

Grupo I) e no meio da palavra na Situago II (tarefa resolvida pelo Grupo ID).
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Previamente e de forma aleatoria, tinhamos decidido ja as palavras que iamos pedir a
crianga — protocolo de escrita do ditado de palavras — com base no conhecimento que

apresentou sobre o nome das letras, aquando do 1° momento da entrevista.

Salientamos ainda que em 1° lugar realizimos a Situagdo I ¢ seguidamente a Situacfo II.

Assim, dissemos a cada crianca:

«[ embras-te, ontem fizemos um jogo de escrita, agora vamos fazer outro, estd

bem?”

Todas as criangas aceitaram bem a ideia, até porque os “jogos de escrita” foram os que

mais lhes agradaram.

Seguidamente continuamos:

“Entdo eu vou dizer-te algumas palavras e ja sabes, vais escrevé-las como quiseres,

como souberes.”

Em 1° lugar foi pedido a crianga que escrevesse a palavra controlo e apos a sua escrita e
leitura pediu-se-lhe que escrevesse a palavra facilitadora. Apos a escrita de cada
palavra, era sempre pedido que lesse o que acabava de escrever. Por vezes
questiondvamos a crianca acerca das suas produgdes, com a intengéo de percebermos
melhor o modo como escreveu. Outras vezes nfio era necessrio porque muitas das
criancas jam verbalizando & medida que iam escrevendo. Todas as suas verbalizagdes

acerca dos seus escritos foram anotadas por nos.

De referir que os procedimentos foram exactamente os mesmos para as duas Situagdes I
e 11, a tnica diferenca reside no facto de, no ditado de palavras, o critério presenca de
nome de letra na palavra se encontrar, para a Situagfio I no inicio da palavra e para a

Situa¢do II, no meio da palavra.
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4. PROCEDIMENTO PARA ANALISE DOS RESULTADOS

4.1. 1° Momento

Para seleccionarmos a amostra, como ji referimos anteriormente, utilizamos a
classificacio de Alves Martins (1994). Todas as criangas da nossa amostra produziram

escritas que foram classificadas no nivel 2 — escritas silabicas.

Apresentamos seguidamente como exemplo, um protocolo de escrita de uma das

criangas da amostra:

SoFif
0{ (Gato)
¥ S (Gata)

'HO{'  (Gatinho)

ESO (Formiga)
: F ,. 5 (Cavalo)

4.2. 2° Momento

Apbs a realizacfio das Situagdes I e II, analisdimos as produgdes escritas das criancas de
cada grupo (I e II), de modo a percebermos se estas mobilizaram ou néo o conhecimento
que tinham acerca do nome das letras, na escrita das palavras que lhes foram pedidas,

fonetizando mais palavras facilitadoras do que palavras controlo.
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Para compararmos as palavras facilitadoras e de controlo fonetizadas, quer pelo Grupo

1, quer pelo Grupo II, utilizimos o Teste de Sinais de Wilcoxon.

Apresentamos dois exemplos de escrita com fonetizago do som inicial — Situacdo

1/Grupo I, contrastados com a escrita das mesmas palavras, mas sem fonetizacéo:

Pia 1y

Péssego (palavra fonetizada) Péssego (palavra ndo fonetizada)
[ Yy
Zebra (palavra fonetizada) Zebra (palavra nfo fonetizada)

Em seguida, mostramos como duas das criangas do Grupo II/Situac&o I, fonetizaram o
som central das palavras, abelha e camelo e como outras duas escreveram as mesmas

palavras, nfio fonetizando esses mesmo sons.

\Bo MQM‘

Abelha (palavra fonetizada) Abelha (palavra nfo fonetizada)
Camelo (palavra fonetizada) Camelo (palavra ndo fonetizada)

Procuramos perceber, em que Situagfo, I ou I, as criancas fonetizaram mais e para

sabermos se houve diferengas significativas entre os dois grupos utilizimos o Teste de
Mann-Whitney.

101



Quisemos ainda perceber também, o efeito de outros factores ou variaveis, na evolucéo
das concepgdes precoces acerca da linguagem escrita, no que concerne concretamente a

passagem de uma escrita sildbica quantitativa para uma escrita silabico-fonética.

Uma dessas variaveis foi a consciéncia fonolégica — medida através da classificagio e

supressio da silaba inicial e da classificagdo e supressido do fonema inicial, tendo nos
encontrado o nivel de consciéncia fonologica de cada crianga, através da média dos

resultados obtidos nos quatro testes passados.

A outra varidvel, cujo efeito quisemos verificar foi o conhecimento de um maior

nimero de nomes de letras.

Assim, para percebermos o efeito destes factores na fonetizagéo da escrita das palavras

facilitadoras, tratdmos os dados através da Analise de Regressdo Multipla.

O tratamento estatistico de todos os dados do nosso trabaltho foi feito através do

programa informético S.P.S.S..
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V.  ANALISE DOS RESULTADOS

1. DESCRICAO DOS RESULTADOS

1.1. Nome das letras

Nesta prova, como j& referimos anteriormente, as criangas identificaram as letras que

conheciam, em cartdes que Ihes foram apresentados por nos.

Anotamos as respostas que as criancas deram. O Quadro 4 apresenta o0s resultados

obtidos para cada letra da prova.

Quadro 4: Resultados obtidos na prova de conhecimento do nome de letras.

LETRAS FREQUENCIA PERCENTAGEM
A 38 95
B 25 62.5
C 13 32.5
D 9 22.5
E 21 52.5
F 10 25
L 11 27.5
M 15 37.5
N 10 25
O 40 100
P 25 62.5
R 22 55
T 9 22.5
\' 8 20
zZ 22 55
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Verificamos que as vogais O e A s#o as letras mais conhecidas pelas criancas enquanto
que o E nfo € tdo conhecido. Relativamente as consoantes, sdo o B e o P as letras que as
criangas melhor conhecem, logo seguidas do R e do Z. A letra menos conhecida foio V,
seguindo-se o T e D. As criangas da nossa amostra conhecem em média 7 letras, sendo

o desvio padrio de 2.93.

1.2. Classificaciio da silaba inicial

Tal como j4 tivemos oportunidade de referir, uma das provas que utilizdmos para avaliar
a consciéncia fonologica, foi uma prova de classificagdo da sflaba inicial. A prova ¢
constituida por 14 itens, em que cada item € constituido por sua vez, por 4 palavras —
duas palavras alvo que contém a mesma silaba inicial e duas palavras contraste que néo
come¢am pela mesma silaba. Em metade dos itens sdo bissilabicas e na outra metade
sfio’ trissildbicas. Com uma base figurativa pedimos & crianca que identificasse as
palavras que comegam pela mesma silaba. Cotamos um ponto por cada resposta certa,
podendo os resultados variar entre 0 e 14 pontos. O Quadro 5 apresenta os resultados

obtidos nesta prova para cada item.

ITENS FREQUENCIA PERCENTAGEM
1. uva/asa/unha/ilha 28 70%
2. enxada/ouri¢o/agulha/apito 16 40%
3. rolo/sapo/figo/roupa 30 75%
4. coelho/machado/piano/macaco 12 30%
5. garrafa/galinha/pijama/moeda 30 75%
6. tesoura/casaco/moinho/cavalo 15 37.5%
7. vaso/pico/mesa/vaca 27 67.5%
8. chupa/fato/faca/bico 28 70%
9. janela/menina/tomate/torrada 21 52.5%
10. girafa/panela/cenoura/palhago i6 40%
11. bolota/jarro/ninho/bola 32 80%
12. sapo/saco/burro/mota 36 90%
13. laranja/medalha/lagarto/pinheiro 18 45%
14, sino/dado/data/folha 25 62.5%

Quadro 5: Resultados obtidos na prova de classificago na silaba inicial.
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Pela analise do quadro vemos que o item em que as criangas mais acertam ¢ o item 12

(sapo — saco), logo seguido do item 11 (bota — bola).

H4 ainda uma elevada percentagem de respostas certas aos itens 3 € 5 (rolo — roupa;

garrafa — galinha) e também aos itens 1 e 8 (uva — unha; fato — faca). Vemos ainda que o

item 4 (machado — macaco), foi aquele que obteve menor percentagem de respostas
certas, portanto aquele em que as criangas tiveram mais dificuldade em classificar as

silabas iniciais das palavras.

No entanto, de uma maneira geral, esta prova revelou-se relativamente facil para as

criangas.

A média dos resuitados a esta prova foi de 8.3 e o desvio padréo de 3.4.

1.3. Supressio da silaba inicial

Como ja referimos, outra das provas para avaliar a consciéncia fonologica que
utilizamos, foi a prova de supressio da silaba inicial, em que € pedido a crianga que diga
oralmente uma palavra, depois de a ter identificado numa figura, eliminando-lhe a silaba

inicial, o que origina uma néo-palavra.

Esta prova ¢é constituida por 14 itens de uma s6 palavra. Em metade dos itens as

palavras sdo bissilébicas e na outra metade sdo trissildbicas.

Cotamos um ponto por resposta certa, podendo os resultados variar entre 0 e 14 pontos.

O Quadro 6, mostra-nos os resultados obtidos em cada um dos itens.
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Quadro 6: Resultados obtidos na prova de supresséo da silaba inicial.

Itens Frequéncia Percentagem
1: avo 25 62.5%
2: orelha 11 27.5%
3: radio 5 12.%
4: morango 13 32.5%
5: gorila 7 17.5%
6: vela 6 15%
7: caneta 10 25%
8: foca 7 17.5%
9: tapete 12 30%
10: passaro 3 7.5%
11: boca 6 15%
12: seta 5 12.5%
13: laco 8 20%
14: dedal 19 47.5%

Os resultados deste quadro mostram que o item em que se verificou uma maior
percentagem de respostas certas foi o item 1 (avo), logo seguido do item 14 (dedal). O
jtem em que se verificou a menor percentagem de respostas certas foi o item 10

(péssaro).

De salientar o facto de nesta prova, as criangas muitas vezes suprimirem a silaba final,
em vez da silaba inicial como lhe era pedido, por exemplo, no item 5 — gorila, em vez
de dizerem “rila”, disseram “gori”.

A média de resultados a esta prova foi de 3,4 e o desvio padréo de 3.9.

Esta prova revelou-se um pouco mais dificil para as criangas relativamente a anterior,

apesar de ser uma prova sildbica. No entanto, como a tarefa ¢ de manipulacdo, a

exigéncia cognitiva ¢ maior (Silva, 1996).
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O facto de as criancas errarem sistematicamente por suprimirem a silaba final em vez da
sflaba inicial, encontra explicagdo nos resultados verificados por outros autores que
afirmam ser mais facil para a crianga a manipulagdo dos segmentos fonéticos finais do
que os iniciais, sendo os centrais os de maior dificuldade (Rosner & Simon, 1971, cit.

por Gombert, 1990).

1.4. Classificaciio do fonema inicial

Anteriormente ja dissemos que a prova de classificagio do fonema inicial ¢ constituida
por 14 itens, cada um deles constituido por 4 palavras, 2 palavras alvo que t€m o mesmo
fonema inicial e 2 palavras contraste que ndo comegam pelo mesmo fonema. Tanto
umas como outras tém o mesmo mumero de silabas, em metade dos itens sfo
bissilabicas e na outra metade sdo trissildbicas. Depois de as criangas terem identificado
as palavras numa base figurativa, pedimo-lhes que identificassem as que comegam pelo
mesmo fonema. Cotdmos um ponto por resposta certa, podendo os resultados variar

entre 0 e 14 pontos.

Quadro 7: Resultados obtidos na prova de classificagio do fonema inicial.

ITENS FREQUENCIA PERCENTAGEM

1: alce/irm#/arca/uva 23 57.5
2: orelha/alface/arvore/igreja 14 35
3:raposa/regador/viola/boneca 27 67.5
4 mala/peixe/chucha/mota 9 22.5
5: sumo/gola/leite/gato 6 15
6:buzina/cegonha/vassoura/veado 13 32.5
7: serra/cama/copo/lupa 6 15
8: fivela/telhado/gaivota/fogueira 17 42.5
9: bocaltigre/selo/tacho 2 5

10:pato/péra/milho/gota 16 40
11:tijolo/bolacha/seringa/banana 5 12.5
12:cebola/toalha/gaveta/cigarro 17 42.5
13: lata/luva/roda/fita 16 40
14: desenho/camisa/domind/novelo 6 15
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Analisando o quadro vemos que o item 3 (raposa — regador) € o que apresenta uma
maior percentagem de respostas certas, seguindo-se o item 1 (alce — arca). A menor
percentagem de respostas certas verificou-se para o item 9 (tigre — tacho). A média de

resultados neste teste foi de 4.5 e o desvio padréo de 3.2.

1.5. Supressio do fonema inicial

Como ja foi referido anteriormente, nesta prova de supressdo do fonema inicial ¢
solicitado ao sujeito que elimine um fone de uma palavra, depois de a ter identificado
numa base figurativa, 4 semelhanca de todas as outras provas de consciéncia fonologica
passadas. A prova de supressio do fonema inicial constitui-se por 24 itens agrupados
dois a dois, em que a palavra de cada grupo comega pelo mesmo fonema. Uma das
palavras é monossilabica e a outra ¢ dissilabica. Cotamos um ponto por cada resposta

correcta, podendo os resultados variar entre 0 e 24 pontos.

Itens Frequéncia Percentagem
1: rio 6 15
2: mel 1 25
3: gas 2 5
4:vale 1 25
S:clo 1 25
6: fio 2 5
7: torre 1 2.5
8: pdo 1 2.5
9: bule 1 2.5
10: sal 1 2.5
11: lua 1 2.5
12:dia 1 2.5
1-a: rosa 4 10
2-a: mola 1 2.5
3-a: galo 2 5
4-a: vila 1 25
5-a: capa 1 25
6-a: fava 1 25
7-a: tetha 1 2.5
8-a: pipa 1 2.5
9-a: bolo 1 2.5
10-a: sumo 1 2.5
11-a: lula 1 2.5
12-a: dama 1 2.5

Quadro 8: Resultados obtidos na prova de supressio do fonema inicial.
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Pela analise do quadro vemos que, de uma maneira geral, a frequéncia de respostas
certas aos itens desta prova é muito baixa. Apenas se verifica uma percentagem
ligeiramente maior para os itens 1 (rio) e 1-a (rosa). Estes resultados ndo nos
surpreendem, na medida em que € notdria a dificuldade em isolar uma entidade

abstracta como é o fonema, tendo a crianca, para mais, que manipulé-lo, para poder

suprimi-lo. A média de resultados nesta prova € de 0.8 e 0 desvio padrgo de 3.8.

De todas as provas de consciéncia fonologica passadas as criangas da nossa amostra,
foram as provas de supressfio, quer da silaba quer do fonema, que se constituiram como
as de maior dificuldade de resolugfo, sendo a prova de supressdio do fonema inicial a

que menos percentagem de respostas correctas apresentou.

Efectivamente, os autores sdo uninimes em considerar que a manipulagéo do fonema €
de muito dificil acesso & crianca. Alguns autores (Perfetti et al., 1997; Goswami &
Bryant, 1990) referem mesmo o sucesso deste tipo de tarefa, apos a aprendizagem da

leitura e da escrita.

No sentido de melhor analisarmos os resultados encontrados, apresentamos as

correlacdes de Pearson relativamente s quatro provas de consciéncia fonologica

passadas.
CLA/SIL SUP/SIL CLA/FON SUP/FON
CLA/SIL 1.000 772 .862 .198
SUP/SIL 72 1.000 722 172
CLA/FON .862 722 1.000 283
SUP/FON .198 172 283 1.000
p<.001

Quadro 9: Correlagdes de Pearson entre as provas de consciéncia fonologica.

Pela anélise do quadro, podemos ver que entre as provas de classificacdo da silaba
inicial, supressio da silaba inicial e classificagéio do fonema inicial, as correlagdes sdo
bastante elevadas, enquanto que entre estas provas e a prova de supressao do fonema

inicial, verificamos correlagdes muito mais baixas.
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Assim estes resultados demonstram que as provas de classificagio da silaba e do
fonema inicial e a prova de supressdo da silaba inicial, se relacionam mais umas com as
outras do que estas com a prova de supresséio do fonema inicial, o que estd de acordo

com a maior ou menor facilidade encontrada pelas criangas em resolvé-las.

1.6. Ditado de Palavras

1.6.1. Situaciol

Tal como foi anteriormente referido, o ditado de palavras ¢ constituido por um conjunto
de 15 palavras facilitadoras, que contém o critério nome de letra no principio da palavra

e por outras 15 que no contém este critério, a que chamamos palavras controlo.

De acordo com as letras conhecidas pelas criangas, assim se estabeleceu um protocolo

de escrita constituido por 8 palavras, 4 facilitadoras e 4 controlo.

O nosso objectivo foi o de verificarmos se na presenga de uma caracteristica facilitadora
da procura de correspondéncia entre o oral € a escrita — nome de letra no inicio da
palavra — a crianga evolui de um nivel sildbico para um nivel inicial de fonetizag8o, isto
é, se evolui de uma escrita silabica — nivel 2, para uma escrita com inicio de fonetizag8o

_ nivel 3, de acordo com a classificagio de Alves Martins (1994).

Assim, no Quadro 10, apresentamos para cada crianga, na Situagfio I, o mimero de

palavras facilitadoras e de controlo, em que o som inicial foi fonetizado.
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Quadro 10: Palavras fonetizadas na Situagéo I

Grupo I — Sujeitos Palawras Facilitadoras Palavras Controlo Fonetizadas
Fonetizadas
1 4 0
2 3 3
3 0 0
4 2 0
5 4 0
6 4 0
7 4 0
8 4 0
9 1 0
10 3 0
11 1 0
12 1 0
13 3 2
14 4 0
15 2 0
16 3 0
17 4 0
18 4 0
19 1 0
20 1 0

As criangas deste grupo fonetizaram em média 2.65 palavras facilitadoras, sendo o
desvio padrio de 1.39, o limite maximo de palavras facilitadoras fonetizadas de 4 € o

limite minimo de 0 palavras.

No que se refere as palavras controlo, as criangas fonetizaram em média 0.25, com um
desvio padrdo de 0.79, em que o limite méximo de palavras controlo fonetizadas foi de

3 e o minimo de 0.
Vemos que apenas uma crianga do total de 20, ndo fonetizou nenhuma palavra

facilitadora e no que se refere as palavras controlo, apenas duas criangas fonetizaram,

num caso 3 palavras e no outro 2 palavras.
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Seguidamente, mostramos como algumas criangas do Grupo I resolveram a tarefa de

escrita do ditado de palavras, na Situacéo .

A Catarina escreveu as palavras Outono/Oculos, Mota/Mesa, Panela/Péssego e

Rato/Rede. Fonetizou o som inicial em todas as palavras facilitadoras.

A C N\ (Outono)
D 80‘_’ (Oculos — palavra\facﬂltadora fonetizada)

E)O (Mota) \;

M e (Mesa — palavra facilitadora fonetizada)
Oﬂ' P (Panela)

P p e (Péssego — palavra facilitadora fonetizada)

P (Rato)
@ Q (Rede — palavra facilitadora fonetizada)

Ao Francisco foi-lhe proposta a escrita das palavras Empada/Egua, Navio/Néspera,
Panela/Péssego e Ledo/Letra. Fonetizou o som inicial em trés palavras facilitadoras —

Egua, Péssego e Letra e em duas palavras controlo — Empada e Panela.
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mwds gl

E B F (Empada — palavra controlo fonetizada)

E 9 O (Egua — palavra facilitadora fonetizada)

TC A (Navio)
(_i 5 (Néspera)

P M& (Panela — palavra controlo fonetizada)

PB L (Péssego — palavra facilitadora fonetizada)

ULS e

L ‘ (Letra — palavra facilitadora fonetizada)

Para compararmos estatisticamente as palavras facilitadoras e de controlo fonetizadas,
utilizamos o Teste de Sinais de Wilcoxon. Obtivemos um valor Z de —3.778 € um valor
p de 0.000, o que nos mostra a existéncia de diferencas significativas entre os dois

grupos de palavras, ja que p ¢ menor que 0.05.

Quisemos também perceber, quais os sons mais fonetizados pelas criangas, ou seja,
quais as letras que as criangas mais mobilizaram na procura de correspondéncia entre a
escrita e o oral, embora as criangas nfio tenham escrito, todas, as mesmas palavras, ja
que o conhecimento que mostraram possuir acerca do nome das letras nfo foi idéntico a
todas elas. Por outro lado, também a escolha das letras cujos sons estariam presentes nas
palavras facilitadoras, foi feita de forma aleatoria, o que implicou por sua vez, uma

frequéncia diferente de escrita, no que se refere as palavras facilitadoras.

113




Deste modo, para fazermos esta andlise, baseamo-nos na frequéncia em que foram
pedidas as palavras facilitadoras contendo o nome de letra (relativamente a cada letra),

bem como na frequéncia em que esse nome de letra foi fonetizado na escrita.

Consideramos para esta anélise apenas as maiores frequéncias. Assim, no que se refere

ao Grupo I na Situagfio I, podemos visualizar os resultados através do quadro que se

segue.

Frequéncia com que foi | Frequéncia com que foi
Letra que corresponde pedida a escrita da fonetizado o som da Percentagem
a0 critério nome de letra | palavra com o nome de letra na escrita da (%)
letra palavra facilitadora
A 14 7 50
0] 13 9 69.2
P 9 5 55.5
Z 8 6 75
E 6 4 66.6
R 5 5 100

Quadro 11: Letras mais fonetizadas pelo Grupo I/Situagéo I

Vemos que a palavra facilitadora contendo o nome da letra A, foi a mais pedida, tendo

sido fonetizada em 50% das vezes em que foi escrita.

A letra O, a tinica letra conhecida pela totalidade das criangas da amostra, foi fonetizada
69.2% das vezes em que foi pedida a escrita da palavra facilitadora contendo o seu

nome (13 vezes).

Assim, estabelecendo-se uma comparagfo entre o niumero de vezes em que foram
fonetizadas as vogais A e O, verifica-se que os resultados parecem apontar para o facto
de as criancas fonetizarem mais facilmente a letra O.

Exemplos de escrita com fonetizagdo das letras O e A:

] (Outono)
\ RL (0:11(::(1 letra O fonetizada)
CRE

Ana Licia
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tp (Outono)
s

0 ,Y -'if-(\ (Oculos — letra O fonetizada)

Bernardo

O QE (Apito)

@\ (Agua — letra A fonetizada)

No que se refere as consoantes, os resultados encontrados apontam no sentido de as

Jo#o Luis

letras R e Z serem aquelas que as criancas fonetizaram com mais facilidade. A palavra
facilitadora contendo o nome da letra Z foi pedida 8 vezes para ser escrita, tendo sido

fonetizada em 6 dessas vezes. A letra R, foi fonetizada todas as vezes em que a palavra

facilitadora contendo o seu nome foi pedida.

Exemplos:

h (Rato)

. Ana Rita
m (Rede — letra R fonetizada)

ﬂ\ ?_ (Rato)
(&\f (Rede — letra R fonetizada)

eF

1@ ? To#o Francisco

(Zebra — letra Z fonetizada)

F Q (Zinco)

Z G (Zebra — letra Z fonetizada) Edgar

Taus

(Zinco)
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1.6.2. Situacio II

Como anteriormente ja tivemos oportunidade de referir, o ditado de palavras nesta

Situagdo II é composto também por 15 palavras facilitadoras e pelas 15 palavras

controlo. As palavras facilitadoras sfo todas trissilabicas e apresentam a caracteristica

nome de letra na silaba central. A semelhanca da Situaggio I, foi também estabelecido

para cada crianga um protocolo de escrita constituido por 8 palavras, 4 facilitadoras e 4

controlo.

O Quadro 12, mostra-nos os resultados obtidos por cada crianga, no que se refere ao

ntimero de palavras facilitadoras e de controlo fonetizadas, pelo Grupo IL

Grupo II- Sujeitos

Palavras Facilitadoras Fonetizadas

Palavras Controlo Fonetizadas

1 2 0
2 3 0
3 2 0
4 2 0
5 1 0
6 1 0
7 4 0
8 0 0
9 2 0
10 0 0
11 1 0
12 i 0
13 2 0
14 0 0
15 1 0
16 1 0
17 4 0
18 2 0
19 0 0
20 2 0

Quadro 12: Palavras facilitadoras fonetizadas na Situac&o II.
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Vemos que nenhuma crianga fonetizou palavras controlo. Relativamente as palavras
facilitadoras, ha 4 criangas que também nfio fonetizaram nenhuma destas palavras.
Nesta Situacdio, as criangas fonetizam em média 1.6 palavras facilitadoras, em que o

desvio padrio é de 1.2, o limite méximo de 4 € o limite minimo de 0.

Sem recorrer & estatistica podemos ver que existem diferencas significativas entre o
ntimero de palavras facilitadoras e controlo fonetizadas, pois ndo ha palavras controlo
fonetizadas. Assim os resultados obtidos pelos dois grupos, mostram-nos que a nossa

primeira hipétese foi claramente confirmada.

Em seguida,' exemplificamos a escrita produzida pelas criancas do Grupo I, na Situacéo

IL

O Rui escreveu as palavras Outono/Bolota, Empada/Cadela, Bolacha/Abelha e
Rato/Borrego.

E “ { (Outono)

t
\ G \ (Bolota — palavra facilitadora fonetizada)

GU ™  (Empada)

)
R L__ \ (Cadela — palavra facilitadora fonetizada)

F \O (Bolacha)

\%} © (Abelha — palavra facilitadora fonetizada)

‘ R (Rato)

\ \ (Borrego — palavra facilitadora fonetizada)
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No exemplo que se segue, foi pedida 4 Joana, a escrita das palavras Bolacha/Abelha,
Zinco/Azedo, Outono/Bolota ¢ Apito/Cavalo. Fonetizou o som central nas palavras

facilitadoras Abelha e Cavalo.

e i Lo A
AY M (Bolacha)
T 83 (Abelha — palavra facilitadora fonetizada)

me  (Zinco)
£ AT (Azedo)

S B (Outono)
FAN (Bolota)

weN (Apito)
QAN  (Cavalo — palavra facilitadora fonetizada)

Também, para o Grupo II na Situacgo II, & semelhanga do que fizemos para o Grupo
I/Situacdio I, fomos analisar quais as letras mais mobilizadas na procura de
correspondéncia entre a escrita e o oral, portanto, quais os nomes de letra mais

fonetizados.

Procedemos como anteriormente, tendo-nos baseado na frequéncia em que foram
pedidas as palavras facilitadoras contendo o critério nome de letra (para cada uma das

letras) e na frequéncia com que esse nome de letra foi fonetizado na escrita.
Tal como anteriormente, tomamos apenas em consideragfo as maiores frequéncias.

Deste modo, no quadro que se segue, podemos verificar os resultados obtidos, no que se

refere ao Grupo II, na Situacéo IIL.
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Frequéncia com que foi | Frequéncia com que foi
Letra que corresponde pedida a escrita da fonetizado o som da Percentagem
a0 critério nome de letra | palavra com o nome de letra na escrita da (%)
letra palavra facilitadora
0 13 7 53.8
A 12 5 41.6
B 12 4 33.3
P 6 2 33.3
R 8 3 37.5
Z 5 3 60

Quadro 13: Letras mais fonetizadas pelo Grupo II/Situagéo II.

Analisando o quadro, podemos verificar que os resultados, embora com percentagens de

fonetizacdio inferiores, estfio coincidentes com os que verificAmos para o Grupo

I/Situagio I (lembramos que o som central apresenta maiores dificuldades de

identificacdo para a crianca). Assim, também as vogais O e A, bem como as consoantes

Z e R, parecem ser as letras que as criangas do Grupo II, na Situa¢do II tém maior

facilidade em fonetizar.

Exemplos de escrita com fonetizaggio das letras O, A, Z e R:

QL}L (Outono)

-

< I 0 l: (Bolota —
“\M F (Outono)

letra O fonetizada)

W& \ (Bolota — letra O fonetizada)

PAT (Cavalo — letra A fonetizada)

MNuneo

Ana

Pedro Xavier
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Pa  inco) Dalo

P 23 (Azedo — letra Z fonetizada)

(Zinco)
N A ]’Nidia

h z & (Azedo — letra Z fonetizada)

F O— (Rato)

?‘ R P (Borrego — letra R fonetizada)

Iafalda

1.6.3. Comparacio entre o Grupo I/Situaciio I e o Grupo II/Situacéo 11

Pretendemos também comparar os resultados dos dois grupos e verificar em que
Situacgio, I ou II, as criancas fonetizaram mais, se na Situagéo I em que o critério nome
de letra se encontra na silaba inicial, se na Situagfo II, em que o referido critério se
encontra na silaba central. Partimos da hipotese de que as criangas fonetizariam mais na

Situacdo L.

O Quadro 14, permite-nos visualizar os resultados obtidos pelos dois grupos nas duas

situagoes.

Através deste quadro podemos ver que, enquanto o Grupo I tem 8 criangas que
fonetizam a totalidade das palavras facilitadoras e s6 uma que ndo fonetiza nenhuma
palavra facilitadora, o Grupo II apenas tem 2 criangas que fonetizam todas estas
palavras e em contrapartida apresenta 4 criangas que ndo fonetizam palavras

facilitadoras.
Utilizdmos o Teste de Mann-Whitney para compararmos as palavras facilitadoras

fonetizadas pelos dois grupos, tendo obtido um valor de Z de — 2.388 € um valor de p
de 0.017.
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Os resultados mostram que existem diferencas significativas entre o nimero de palavras
facilitadoras fonetizadas pelos dois grupos, fonetizando o Grupo I mais palavras
facilitadoras do que o Grupo II. Estes resultados permitem-nos confirmar a nossa

segunda hipdtese.

No que se refere as palavras controlo fonetizadas, ndo se verificaram diferencas
significativas entre os dois grupos, pois 0 numero de palavras controlo fonetizadas foi

muito baixo.

Quadro 14: Palavras facilitadoras fonetizadas pelos dois grupos nas duas situacdes.

N.° de palavras facilitadoras fonetizadas pelo N.° de palavras facilitadoras fonetizadas pelo
Grupo I/Situagéio I Grupo II/Situagéo II
4 2
3 3
0 2
2 2
4 1
4 1
4 4
4 0
1 2
3 0
1 1
1 1
3 2
4 0
2 1
3 1
4 4
4 2
1 0
1 1
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2. RELACOES ENTRE AS VARIAVEIS

2.1. Consciéncia fonolégica/Fonetizagio das palavras facilitadoras

Para estabelecermos o nivel de consciéncia fonologica para cada crianga, fizemos a

média dos resultados obtidos pela crianga nas quatro provas de consciéncia fonolégica

passadas (quadro — anexo). Assim o nivel de consciéncia fonolégica das criancas da

amostra é em média de 4.24 com um desvio padréo de 2.79.

Para analisarmos as relagdes e efeitos entre a consciéncia fonologica e a fonetizag8io das

palavras facilitadoras, utilizdmos a Analise de Regressdo Multipla, tendo como varidvel

preditora a consciéncia fonolégica. No quadro 15 apresentamos os resultados obtidos.

PF/Fon
Equacto de Regressio CF
(Constante)
Coeficiente — b 0.393 0.402
Coef. estand. beta 0.807
Teste t 1.627 8.438
Significancia 0.112 0.000

Estatisticas globais

R mitiplo = 0.807
R2 = 0.625
R2 ajustado = 0.643

F=171.198

Significancia = 0.000

Legenda: PF/Fon — palavras facilitadoras fonetizadas; CF — consciéncia fonologica

Quadro 15: Regressio da fonetizagio das palavras facilitadoras na consciéncia

fonologica.
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Verifica-se que a consciéncia fonologica, quando utilizada como nico regressor,
explica 64.3% da varidncia dos resultados no que se refere a fonetizagfo das palavras

facilitadoras e é uma variavel significativa para o nivel de 0.00.

Estes resultados permitem-nos confirmar a nossa terceira hipdtese, segundo a qual,

quanto maior for o nivel de consciéncia fonologica das criangas, mais estas fonetizam as

palavras facilitadoras.

2.2. Conhecimento do nome das letras/Fonetizagio das palavras facilitadoras

Também para analisarmos as relagdes e efeitos entre o conhecimento do nome das letras
e a fonetizacdio das palavras facilitadoras, utilizimos a Analise de Regressdo Multipla,
tendo como varidvel preditora o conhecimento do nome das letras.

No quadro 16 apresentamos os resultados obtidos.

PF/Fon
Equacfio de Regressdo Letras
(Constante)
Coeficiente — b 0.225 0.265
Coef. estand. Beta 0.558
Teste —t 0.461 4.140
Significncia 0.647 0.000

Estatisticas globais

R multiplo = 0.558
R2=10311
R2 ajustado = 0.293

F=17.142

Significincia = 0.000

Legenda: PF/Fon — Palavras facilitadoras fonetizadas;

Quadro 16: Regressio da fonetizagiio das palavras facilitadoras no conhecimento do

nome das letras.
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Analisando o quadro, vemos que a variavel Letras (conhecimento do nome das letras),
explica 29.3% da varidncia dos resultados no que concerne a fonetizagdo das palavras

facilitadoras e é também uma variavel significativa ja que p é menor que 0.05.

Deste modo e perante os resultados, podemos afirmar que se confirmou também a nossa

quarta hipétese, que refere que, quanto maior for o conhecimento do nome das letras

mais as criancas fonetizam as palavras facilitadoras.
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VI. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

No nosso trabalho, tivemos como objectivo, verificar se criancas silabicas, em que a

relagdio sildbica é quantitativa, quando sdo solicitadas a escrever palavras em que o som

inicial e o som central coincidem com o nome de uma letra conhecida por elas,
fonetizam esse som, produzindo uma escrita em que os sons do oral comegam a ser

representados por letras convencionais.

Delineamos quatro hipoteses com vista a alcangarmos o objectivo proposto:

e Se pedirmos a dois grupos de criangas cujas produgBes escritas sdo claramente
silabicas, sem correspondéncia sonora correcta, que escrevam palavras com
elementos que lhes facilitem uma procura de correspondéncia entre o som a
representar e as letras que lhe correspondem — Situaggo I - critério facilitador nome
de letra no inicio da palavra e Situacfo II - critério facilitador nome de letra no meio
da palavra — e se lhes pedirmos que escrevam outras palavras em que nio estéo
presentes os elementos facilitadores dessa correspondéncia, verificaremos que as
criangas de ambos os grupos fonetizarfio mais as palavras que contém os elementos

facilitadores do que aquelas que os néo contém.

e Se pedirmos a um grupo de criangas cujas produgdes escritas sdo silabicas, que
escrevam palavras que contém o critério facilitador nome de letra no principio da
palavra e a outro grupo, com as mesmas caracteristicas, que escrevam palavras com
o mesmo critério facilitador mas no meio da palavra, as criangas do primeiro grupo

(Grupo I) fonetizarfo mais do que as do segundo grupo (Grupo II).

e Quanto maior for o nivel de consciéncia fonologica das criangas, mais estas

fonetizarfio as palavras facilitadoras.

e Quanto maior for o conhecimento do nome das letras, mais as criangas fonetizardo

as palavras facilitadoras.

A analise dos resultados permitiu-nos confirmar as nossas hipéteses.
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Relativamente 4 primeira hipdtese por nos colocada, verificimos que em ambos 0s
grupos, as criangas produziram mais escritas com fonetizagfio perante as palavras

facilitadoras do que perante as palavras controlo.

Mann (1989,1993), como j4 tivemos oportunidade de salientar, refere que a escrita

baseada na hipotese silabica, reflecte a capacidade da crianga em descobrir a estrutura
fonolégica da palavra e, particularmente, traduz a capacidade precoce para analisar a
sua estrutura fonética. Por outro lado, defende que a apresentagio de materiais com
certas caracteristicas fonologicas — presenga do nome de letra na palavra — permite a

crianga a produgdo de escritas com correspondéncia correcta com o oral.

Os nossos resultados parecem estar de acordo com os que foram encontrados por Mann
(op. cit.). Pudemos verificar que as palavras facilitadoras de uma analise das
correspondéncias entre o oral e o escrito — critério presenga do nome de letra na palavra
_ levaram as criancas silabicas a fazer uma analise do oral para além do ponto de vista
quantitativo, comegando estas a fazer uma anélise a nivel qualitativo, ja que comegaram

a produzir escritos sildbico-fonéticos.

Esta interpretagfio é sustentada pelo facto de as criangas fonetizarem significativamente
mais palavras facilitadoras do que palavras controlo, 0 que vem mostrar por sua vez, tal
como sugerem também Alves Martins e Silva (1999), que o facto de a crianga conhecer
nomes de letras ndio tem por si s6, uma importancia fundamental na evolugdo das suas
conceptualizacdes sobre a escrita. Este conhecimento tem sim, muita importancia,
quando é mobilizado na anélise do oral, tendo esta mobilizago sido possivel, gragas as
palavras facilitadoras. O mesmo nfio se verificou com as palavras controlo, que nio
permitiram as criancas utilizar os conhecimentos que possuiam acerca do nome das
letras, para os mobilizar na procura de correspondéncias entre o oral e o escrito e por

isso as escreveram, baseando-se unicamente numa analise a nivel quantitativo.

Sera provavelmente necessario que a crianga tenha a nogio de que as letras podem

assumir diferentes sons, para poder produzir sempre, escritas fonéticas.

Consideramos também, tendo subjacente a teoria de Vigotsky, que agimos sobre a

«“7ona de Desenvolvimento Potencial”, na medida em que, ao propormos & crianga um
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material facilitador, lhe provocamos um conflito cognitivo que a levou a reformulacéio
das suas conceptualizacBes, o que por sua vez, lhe permitiu dar respostas orientadas
para um estado superior ao seu “desenvolvimento efectivo”, que se traduzem em

escritas de nivel conceptual mais evoluido.

Esta evolugo verificada perante as palavras facilitadoras demonstra a importéancia do
material como gerador de progresso, no que se refere as conceptualizagdes infantis

sobre a escrita manifestadas pelas criangas.

Deste modo, os nossos resultados, nfio s6 vdo de encontro aos de Alves Martins e

Mendes (1987), como também os vém reforgar.

No nosso estudo procurdmos verificar também, relativamente a localizagéo do critério
nome de letra na palavra facilitadora — na silaba inicial ou na silaba central — onde é que
este se constitui como promotor de mais sucesso na procura de correspondéncia entre o

oral e o escrito, traduzindo-se em escritas silabico-fonéticas das palavras facilitadoras.

Partimos da hipétese que as criangas do Grupo I, na Situagdo I, em que Ihe foram
pedidas para escrever palavras facilitadoras com o critério nome de letra na silaba
inicial, fonetizariam mais palavras facilitadoras do que as criangas do Grupo II, na
Situacdio II, em que o critério presenga do nome de letra se encontra na palavra

facilitadora na silaba central.

Efectivamente, os resultados encontrados permitiram-nos comprovar a nossa hipétese,
como ja haviamos dito. As criancas fonetizaram significativamente mais as palavras
facilitadoras em que o critério presenca do nome de letra se encontra na silaba inicial do

que na silaba central.

Portanto, na anélise do oral, as criancas mobilizaram mais o conhecimento que
possufam sobre o nome das letras, para produzirem escritos com correspondéncia

sonora correcta, quando o critério facilitador se encontrou na silaba inicial.

Estes resultados parecem ter a ver com os de estudos sobre consciéncia silabica e

fonémica, em que é demonstrado que o grau de dificuldade para manipular as silabas ou
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os fonemas ¢é diferente, consoante a sua localizag8o na palavra. Assim, sera mais facil
manipular a silaba ou fonema finais, depois os iniciais, residindo a dificuldade maior,

nas unidades fonéticas centrais (Rosner & Simon, 1971, cit. por Gombert, 1990).

Pensamos que os resultados por nés encontrados, tém que ver com os referidos acima,

ja que a crianga para produzir escritas silabicas qualitativas, tem que reflectir sobre o
oral, antes de escrever, sendo o som da silaba inicial, o primeiro sobre o qual a crianga
pensa, ndo tendo outros que o antecedam, 0 mesmo ndo se passando com a silaba

central, que tem sons antecedentes e consequentes.

Nio dispondo a crianga ainda de um grande nivel de competéncias fonolégicas, que lhe
permitam fazer analises fonéticas mais complexas, pensamos que 0 inicio da palavra, &
mais proeminente, tornando-se de mais fcil acesso — no que se refere a uma analise

sobre o oral — para a crianga, comparativamente com o meio da palavra.

Por outro lado, Content et al. (1984, cit. por Alegria, 1985) referem que as criangas
antes do ensino formal da leitura e da escrita, desenvolvem progressivamente estratégias
de analise do oral. De acordo com estes autores, um dos suportes em que as criangas se
apoiam, tem a ver com o lugar que os segmentos fonéticos ocupam nas palavras. Deste
modo, os segmentos sildbicos, podendo ser pronunciados isoladamente e assim
funcionando como fonemas, serfo mais ficeis de detectar, permitindo a representagio

fonética dos mesmos.

Treiman (1981) sugere que inicialmente as criangas utilizam como estratégia de analise
do oral, dizerem para si mesmas os fonemas que constituem as palavras e que podem ser

pronunciados isoladamente.

Por seu turno, Mann (1993) defende que a utilizagdio de letras ou nomes de letras para
representar o som da palavra, corresponde a uma estratégia usada pela crian¢a na analise
que faz do oral, o que The permite a apropriagio do sistema alfabético de escrita, antes

do ensino formal.

Assim, no que se refere ao nosso estudo, em que as criangas estabelecem uma relagéo

sildbica quantitativa entre a escrita e o oral, parece-nos que quando estas criangas séo
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confrontadas com palavras em que alguns segmentos sonoros sdo reconhecidos e podem
ser pronunciados isoladamente, elas vdo mobilizar estratégias mais complexas de
analise do oral e procuram representar, na escrita, esse som conhecido, com a letra que

lhe corresponde e que elas igualmente conhecem.

Pensamos contudo, ser mais facil esta identificaciio — e os dados das investigagdes para

isso apontam — ao nivel do som inicial da palavra.

Estas ideias também sdo sustentadas por Mann (1993), que verificou que nas tarefas de
segmentagdio fonética em que eram introduzidos critérios facilitadores como o nome de

letra no inicio da palavra, as criangas obtinham mais sucesso.

Gombert (1990), defende também a ideia de que ¢ mais facil para a crianga manipular as
unidades fonéticas (silaba e fonema) iniciais do que as médias, sendo as médias as de

mais dificil acesso.

Relativamente 2 terceira hipétese, partimos do pressuposto de que quanto maior fosse o
nivel de consciéncia fonologica das criangas mais capazes seriam de produzir escritas

fonéticas das palavras facilitadoras.

Verificamos que a consciéncia fonologica explica 64.3% da varidncia dos resultados
relativamente a fonetizacdo das palavras facilitadoras, sendo portanto uma variavel

bastante significativa, na explicagdo da produgio de escritas fonéticas.

Perante os resultados, como ja referimos, a nossa hipotese confirmou-se. Assim, estes
resultados parecem estar de acordo com os que foram encontrados em estudos em que
se relacionam as competéncias fonologicas das criangas com as hipoteses conceptuais

que estas elaboram sobre a escrita.

Parece portanto, haver uma relagfio estreita entre as competéncias fonologicas e o
desenvolvimento do conhecimento sobre a escrita (Alves Martins, 1993; Mann, 1993;
Vernon, 1998; Alves Martins & Silva, 1999). Quanto mais complexas forem as
competéncias das criangas para analisarem o oral, mais capazes serdo de produzirem

escritos conceptualmente mais avangados.
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Estas ideias sdo também sustentadas pelos estudos que tém por base programas de
treino fonologico. Nestes estudos verifica-se que o aumento das competéncias das
criangas ao nivel da analise do oral, gera evolugdo ao nivel do desenvolvimento das

conceptualizagdes infantis sobre a escrita.

Por seu turno, também os trabalhos baseados em programas de treino conceptual,
demonstram o efeito da evolugfo das conceptualizacBes sobre a escrita, no progresso ao

nivel das competéncias fonologicas.

Assim, parece haver realmente uma relagho entre consciéncia fonoldégica e

conceptualizagdes sobre a escrita, de natureza, dirfamos reciproca.

A este proposito, Vernon (1998) sugere uma evolugio paralela entre o conhecimento

metalinguistico da crianga e os seus conhecimentos precoces acerca da escrita.

Richgels et al. (1996) defendem que as escritas inventadas que a crianga tem

competéncia para produzir, [he permitem consolidar a consciéncia fonologica.

No nosso estudo preocupdmo-nos em avaliar os conhecimentos a nivel fonolégico,
possuidos pelas criangas através de uma bateria de testes, tendo encontrado para cada
crianca o seu nivel de consciéncia fonologica, pela média dos seus resultados nas quatro

provas passadas.

Os resultados verificados relativamente aos conhecimentos manifestados pelas criangas
do nosso estudo no que concerne & consciéncia fonoldgica, estdo de uma maneira geral,

concordantes com os que encontramos na literatura a este respeito.
Assim, verificamos que as provas em que as criangas obtiveram melhores desempenhos
foram as provas de classificagfo da sflaba e do fonema inicial. As de mais dificil acesso,

as provas de supressdo, quer da silaba, quer do fonema inicial.

Os nossos resultados coincidem com os de Silva (1997), que refere que a dificuldade da

tarefa nfio depende somente do tipo de segmento oral que esta tem como objecto, mas
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igualmente dos requisitos cognitivos que a prpria tarefa implica. Outros autores ja

tinham chamado & atencfio para este facto (Tunmer et al., 1991; Alves Martins, 1994).

Assim, tarefas como as de classificagio que apenas envolvem a identificacdo do

segmento oral (silaba ou fonema) e ndo a sua manipulagéo, tornam a prova mais facil de

realizar a nivel cognitivo.

De acordo com Silva (1997), no que se refere as provas de supressdo, estas envolvem
maior exigéncia em termos de memoéria de trabalho, tendo a crianga que em primeiro
lugar proceder a uma analise da palavra de maneira a percepcionar o segmento oral para
o suprimir e seguidamente, tem que fazer uma sintese da palavra de modo a reconstituir

os segmentos restantes, para dar a resposta certa.

Os resultados encontrados por nés na prova de classificagdo do fonema inicial, sugerem
que as tarefas podem ter sido resolvidas através da divisdo em ataque e rima de uma
silaba, j4 que esta prova estd construida com base em palavras em que 0 ataque coincide
com o fonema inicial, constituindo-se como factor facilitador (Treiman, 1992; Kirtley,

Bryant, MacLean & Bradley, 1989).

Treiman (1992), defende que o desenvolvimento da consciéncia das unidades intra-
silabicas para além de ser mais facil ¢ anterior ao desenvolvimento da consciéncia dos

fonemas.

Verificamos no entanto, quando comparamos o tipo de provas fonologicas com o
segmento oral em questdo — classificagdo da silaba/classificagéo do fonema e supressdo
da silaba/supressio do fonema — que as provas silabicas sdo resolvidas com mais

facilidade pelas criangas, do que as provas fonémicas.

Estes resultados, estfio também de acordo com os de diversos autores que apontam para
o facto de a consciéncia das silabas preceder a consciéncia dos fonemas e das tarefas
que envolvem elementos fonéticos como as silabas, serem de mais fécil resolugdo do
que as que envolvem fonemas (Rosner & Simon, 1971, cit. por Gombert, 1990; fox &
Routh, 1975, cit. por Alves Martins, 1994; Vernon, 1998; Silva, 1996; Content, 1984;
Alegria, 1985).
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Na quarta hipotese por nos colocada, previamos que quanto maior fosse o conhecimento
do nome das letras, mais as criangas fonetizariam as palavras facilitadoras. Também

esta nossa hipotese foi confirmada.

Verificdmos através da Regressio Miuiltipla que o conhecimento do nome das letras

explica 29.3% da varidncia dos resultados relativamente a fonetizagfio das palavras
facilitadoras, sendo também uma varidvel significativa embora com menor peso do que

a consciéncia fonologica.

Talvez este menor peso do conhecimento do nome das letras no inicio da fonetizaco da
escrita, tenha a ver com o facto de este conhecimento praticamente so ser mobilizado na
producfio de escritas fonéticas, quando as criangas sdo levadas a reflectir sobre o oral,
em presenca das palavras facilitadoras, pondo assim em acgéo 0s seus conhecimentos a
nivel fonolégico. Tal nfo acontece com as palavras controlo, que ndo as “obrigam” a
essa reflexdo porque ndo héd sons nestas palavras que lhes activem 0S Sseus
conhecimentos acerca do nome das letras, ja que as criangas nfo dispdem ainda de um
nivel complexo de competéncias fonolégicas. Entéo, véo continuar a produzir escritos
do nivel anterior, em que s6 estabelecem uma relagfio quantitativa entre o escrito € o

oral.

Esta reflexfio baseada nos resultados do nosso estudo, encontra suportes tedricos nas
investigacdes de autores como Tunmer (1989), Bradley e Bryant (1983), Byrne (1992) e
Byrne et al. (1990), Tunmer ¢ Nesdale (1988, cit. por Silva, 1997), Alves Martins e
Silva (1999).

De acordo com estes autores, parece haver consenso relativamente ao facto de as
criangas beneficiarem do conhecimento que possuem acerca do nome das letras, quando

dispdem de algum nivel de consciéncia fonologica.

Uma das preocupacdes do nosso trabalho foi, como ja referimos, avaliarmos as

competéncias fonologicas das criangas da amostra.

Nos trés trabalhos que referimos na abordagem tedrica e que apresentam uma

metodologia mais proxima da nossa (Pereira, 1996; Baptista, 1996; Alves Martins &
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Silva, 1999), nfo foi analisado este aspecto. Deste modo e perante os dados da literatura

que encontramos, pensamos que no nosso trabalho fomos um pouco mais além.

Talvez o facto de as autoras Pereira (1996) e Baptista (1996), nfio terem avaliado as

competéncias fonolégicas das criangas das suas amostras, tenha tido relevincia na

infirmacg&o das suas hipoteses.

De acordo com 0s nossos resultados, pensamos poder referir que o conhecimento do
nome das letras é um factor facilitador das correspondéncias grafo-fonéticas, tal como

refere também Ehri (1989).

Relativamente a0 nosso objectivo podemos referir que ele foi alcangado, pois as
hipéteses confirmaram-se. Efectivamente um nimero muito significativo de criangas foi
capaz de produzir escritas com inicio de fonetizagéio, em que 0s sons do oral comecaram
a ser representados por letras convencionais, quando inicialmente os seus escritos nédo

tinham ainda correspondéncia com o oral.

Pensamos que as palavras facilitadoras promoveram a reflexdo das criancas sobre o
oral, permitindo a mobilizagdo do conhecimento do nome das letras e as suas
competéncias de analise fonologica, o que as levou a produzirem uma escrita de um

nivel conceptual mais avancado.
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VII. CONCLUSAO

O objectivo deste estudo foi o de verificar se criancas sildbicas que estabelecem uma

relagio quantitativa entre a escrita e o oral, quando sdo solicitadas a escrever palavras

em que o som inicial e central coincide com o0 nome de uma letra conhecida por elas,
fonetizam esse som, produzindo escritas em que os sons do oral comecam a ser

representados por letras convencionais.

Parecendo que a perspectiva psicogenética da aquisicdo da linguagem escrita apresenta
algumas lacunas no que se refere a0 modo e as competéncias envolvidas no acesso as
relagBes oral/escrita, relativamente ao sistema alfabético, procuramos perceber o efeito
de factores como o conhecimento do nome das letras e a consciéncia fonoldgica, no
inicio da fonetizacdo da escrita, ou seja, na evolugéio de uma escrita silabica quantitativa
para uma escrita silabica qualitativa — silabico-fonética — em que alguns sons do oral

comecam a ser representados pelas letras que lhes correspondem.

Verificimos que as criangas sildbicas, beneficiaram das caracteristicas fonologicas
facilitadoras da correspondéncia entre o oral e o escrito, apresentadas no material —
critério presenga de nome de Jetra na palavra — 0 que as levou a produzirem escritas em
que atribuem letras a sons que lhes correspondem. Tal facto, demonstra que as criangas
foram capazes de fazer uma analise sobre o oral, mais complexa do que aquela que
fazem perante um material que ndo apresenta caracteristicas facilitadoras, pois ndo se
verifica a produgfio de escritas fonéticas, ou se se verifica, nfo apresenta expressdo

significativa.

Estes resultados parecem sugerir, que para evoluirem nas suas conceptualizagdes, as
criancas tém de ser capazes de mobilizar simultaneamente as suas competéncias
fonolégicas, bem como o0s seus conhecimentos acerca da escrita, sendo que, na
compreensdo desta relagfio, o conhecimento que as criangas possuem acerca do nome

das letras, se constitui como um importante auxiliar.
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Assim sendo, os nossos resultados apontam para que possamos concluir que o
conhecimento do nome das letras é de facto potenciador de escritas fonéticas, quando as

criancas sdo levadas a pdr em acgfo simultaneamente as suas capacidades fonologicas.

Pensamos assim poder concluir também, acerca da relagdio entre o desenvolvimento das

conceptualizagdes infantis sobre a escrita e o desenvolvimento das competéncias de
anilise fonologica. Efectivamente, parece haver evidéncias cada vez mais consistentes

sobre a existéncia desta relagéo.

Os resultados deste estudo permitem-nos também referir, que a localizagfo dos
segmentos fonéticos na palavra se constituiu como factor que influenciou o sucesso na

resolugdo da tarefa.

Assim, quando o critério nome de letra se encontrou na silaba inicial, a crian¢a produziu
mais escritos fonetizados das palavras facilitadoras, do que quando o critério se

encontrou na silaba média.

Por outro lado, os resultados sugerem igualmente, que as tarefas que envolvem silabas
s30 resolvidas com mais sucesso do que as tarefas do mesmo tipo, mas que envolvem
fonemas, assim sendo, estes dados parecem ir no sentido de um desenvolvimento
progressivo das competéncias de andlise fonologica, em que a crianga evolui da analise
sobre as unidades silabicas, para a analise de unidades intra-silabicas, culminando na

analise fonémica.

Estas ideias acerca das quais concluimos no nosso estudo, parecem ter implicagdes

pedagogicas importantes.

Uma das que nos passa desde logo em mente, relaciona-se com o facto de os professores
deverem dar atenciio aquilo que as criangas j4 sabem sobre a linguagem escrita quando

entram para a escola.

Efectivamente, antes da entrada na escola, a crianga ¢ detentora de todo um conjunto de
conhecimentos sobre a escrita e suas relagdes com o oral, que ¢ muito importante que os

professores tenham em atengfo, pois a sua maior ou menor aproximag#8o ao principio
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alfabético, tem influéncia no modo como a crianga vai integrar as aprendizagens e no

seu posterior sucesso em leitura e escrita.

Esta implicagfio remete-nos para outra, que € a de que, tanto as conceptualizagdes

infantis sobre a linguagem escrita como a consciéncia fonologica, poderem ser

desenvolvidas através de actividades lidicas no jardim de infincia.

Por outro lado, pensamos ser de todo importante, a incluso destas matérias — acerca das
concepedes precoces sobre a linguagem escrita e desenvolvimento metalinguistico — nos
curriculos de formacfo inicial dos educadores de infincia e professores de 1° ciclo
tornando-os capacitados para promoverem estratégias e actividades com vista ao

desenvolvimento destas competéncias nas criangas.

Estas competéncias, muito mais importantes a nosso Vver, para O Sucesso da
aprendizagem da linguagem escrita, do que aquelas que muitos educadores ainda
utilizam, as chamadas actividades propedéuticas da leitura, que t€m subjacentes ideias
maturacionistas e mecanicistas e que se baseiam no desenvolvimento perceptivo-motor,
quando esta por demais demonstrado na investigagéo que a aquisico das competéncias

de leitura e escrita corresponde fundamentalmente a actos de natureza cognitiva.

Uma analise que gostariamos de ter efectuado neste estudo, prende-se com o facto de
percebermos se a evolugdo observada em termos das conceptualizagdes infantis sobre a
escrita se refere apenas a efeitos provocados pela situagio experimental, ou se esta
evolucdio, tem que ver com reformulagdes das conceptualizagdes, o que seria perceptivel
se passados alguns dias se verificasse por parte das criancas, a fonetizagdo da escrita,

generalizada a outras palavras que ndo somente as facilitadoras.

Também a analise dos resultados do nosso trabalho nos permitiu verificar, que o som
inicial & mais facilmente fonetizado pelas criangas. Por outro lado, o nosso trabalho
também levanta pistas que parecem apontar para o facto de existirem letras que sdo mais
faceis de fonetizar do que outras, uma vez estabelecido o seu conhecimento por parte
das criangas. Deste modo, seria interessante investigar se as criangas fonetizam estas
letras, que parecem ser de mais facil fonetizacio, mantendo outras correspondéncias

fonémicas e outra localizagfo na palavra. Ficam as sugestdes para futuras investigagdes.
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ANEXO 1

Exemplo do protocolo de escrita de uma crianga da amostra — nivel silabico / relagdo

quantitativa entre a escrita e o oral — 1° Momento.

do Ava,

A\ (Gato)

Gﬂ (Gata)
Rsﬁ (Gatinho)
SAN  (Formiga)
\MA (Cavalo)

Exp.: Escreve como tu quiseres, como souberes, a palavra gato.

Cri.: Ga —to (escreve uma letra para cada silaba, 4 medida que oraliza).

Exp.: Agora I€ 14 o que escreveste.

Cri.: Ga —to (apontando com o lapis em cada letra).

Exp.: Porque escreveste esta letra? (o A)

Cri.: Apeteceu-me.

Exp.: Agora vais escrever gata.

Cri.: Ga —ta (adopta o mesmo procedimento de escrita anterior).

Exp.: Agora vamos ler.
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Cri.: Ga —ta (apontando com o 1apis).

Exp.: Escreve a palavra gatinho, como tu quiseres.

Cri.: Olha, agora é o filho. Ga — ti — nho, tem trés letras (escreve as trés letras e 1€

apontando em cada uma).
Exp.: Escreve agora a palavra formiga.
Cri.: T4 bem. For —mi — ga (silaba a palavra e escreve trés letras). Lé for — mi — ga.

Exp.: Agora vamos tapar esta parte da palavra (a letra S da escrita da crianga), e tu vais

ler o que diz nas letras que tu vés.
Cri.: Miga.
Exp.: Escreve agora a palavra cavalo.

Cri.: T4 bem. Ca — va — lo (adopta o procedimento anterior e 1& ca — va — lo, apontando

com o dedo em cada letra).

Exp.: Vamos tapar estas letras (M A da escrita da crianga), e tu vais ler o que diz nesta

que esta destapada.
Cri.: Ca.

Exp.: Muito obrigada. Gostei muito da tua escrita, amanhi queres fazer mais escritas

destas?
Cri.: Pode ser.

Exp.: Entfo est4d combinado.
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ANEXO 2

Exemplo de um protocolo de escrita do ditado de palavras de uma crianga do Grupo I na

Situagdo I — critério presenca do nome de letra no inicio da palavra facilitadora.

O 7¢& Pedro conhece oito letras, escolhemos aleatoriamente as letras A, E, P, Z. Assim

as palavras ditadas foram as seguintes:

Apito / Agua; Empada / Egua; Panela / Péssego; Zinco / Zebra.
— i

Z T PppRe

(Apito) ﬁb/,g\

(Panela)

P U R (PeSSego)
O E (Zinco) ,M

Exp.: Hoje vamos novamente fazer jogos de escrita. Vou pedir-te para me escreveres
algumas palavras, como tu quiseres, como souberes. Entdo, escreve a palavra

apito.
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Cri.: Escreve trés letras e pergunta:

-“Queres que eu leia?”

Exp.: Quero.

Cri.: A — pi— to (apontando cada letra).
Exp.: Agora escreve a palavra dgua.

Cri.: A — gu — a (diz baixinho e escreve fonetizando o A, depois de escrever 1€ 4 — gu —

a, apontando cada letra).
Exp.: Porque € que tu escreveste esta letra aqui? (o A)
Cri.: Olha, porque agua tem um A.
Exp.: Sim senhor. Entfio agora escreve 14 empada.
Cri.: Escreve trés letras sem correspondéncia sonora correcta e 1é: em —pa — da.
Exp.: Escreve a palavra égua, esta bem?

Cri.: Sim. E — gu — a. Egua tem um E (escreve um E e mais duas outras letras). Lé ¢ —

gu — a, apontando cada letra.
Exp.: Ora bem, vais escrever-me panela.

Cri.: Pa — ne — la (dizendo baixinho). Pa (escreve um V), ne (escreve um A), la (escreve

um O). Lé&: pa—ne — la, apontando com o Iapis.
Exp.: Agora é a palavra péssego que tu vais escrever.

Cri.: Pé é um P (e escreve a letra P), sse (escreve a letra D), go (escreve um R).
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Exp.: V4, agora escreves a palavra zinco.

Cri.: Zinco? O que € zinco?

Exp.: Zinco é um metal, assim como o ferro.

Cri.: Zin — co (diz baixinho e escreve um O e um E). L& zin — co (apontando cada

letra).
Exp.: Vamos escrever a ultima, € zebra.

Cri.: Ze — bra (diz baixinho). Ah! Esta é muito facil, tem um “Z&” (e escreve a letra Z,

depois escreve um O). L& ze — bra, apontando cada letra.

Exp.: Pronto, acabdmos. Obrigada, és um rapaz que ja sabes muitas coisas de escrita.
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ANEXO 3

Exemplo de um protocolo de escrita do ditado de palavras de uma crianga do Grupo II

na Situagdo II — critério presenca do nome de letra na silaba central da palavra

facilitadora.

A Ana Rita conhece oito letras, escolhemos aleatoriamente dentre elas, as letras A, M,

0, R. Deste modo, foram as seguintes as palavras ditadas a crianca:

Apito/Cavalo; Mota/Camelo; Outono/Bolota; Rato/Borrego, das quais fonetizou apenas

cavalo e bolota.

Rivk, Rins

ViM$2 (Apito)

‘/\ i: ?\?‘ (Cavalo)

:l‘i' (Mota)

-Krk (Camelo)
R‘I' h (Outono)
OB Goow

PN Rao)

-
D ’tT (Borrego)

Exp.: Ontem fizemos um jogo de escrita de palavras. Hoje vamos fazer outro.

Entfo escreve como tu quiseres a palavra apito, estd bem?
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Cri.: (escreve trés letras).

Exp.: L& 14 o que escreveste.

Cri.: A — pi— to (apontando cada letra).

Exp.: Agora escreve a palavra cavalo.

Cri.: Ca — va — lo (dizendo baixinho). Cavalo tem um A. Ca (escreve um I), va (escreve

um A), lo e agora?

Exp.: Faz como achares melhor.

Cri.: Lo, pode ser esta (escreve um R). Ca —va — lo (1& apontando cada letra).

Exp.: Entfio agora vais escrever a palavra mota.

Cri.: Mo (escreve um T), ta (escreve um I). Mo —ta (1& apontando cada letra).

Exp.: Agora escreve a palavra camelo.

Cri.: Ca (escreve um A), me (escreve um T), lo (escreve um R). Ca — me — lo (1

apontando cada letra).

Exp.: Vais escrever agora a palavra outono.

Cri.: Ou —to — no (diz baixinho e escreve trés letras, 1& apontando cada letra).

Exp.: Bolota, escreve esta palavra como achares melhor.

Cri.: Bo — lo — ta, esta tem um O. Bo (escreve um T), lo, € 0 O, ta (escreve um B). Bo —

lo —ta (I& apontando cada letra).

Exp.: Escreve agora a palavra rato.
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Cri.: Escreve duas letras e 1é ra — to.

Exp.: Vais escrever a palavra borrego, € a altima.

Cri.: Bo —1re — go. Também tem trés letras, quase todas tém trés letras (escreve trés

letras e 18: bo — rre — go, apontando cada letra.

Exp.: Obrigada. Gostei muito das tuas escritas.
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ANEXO 4 — Nivel de Consciéncia Fonologica das Criangas da Amostra

~% csI ssI CFI SFI Nivel de C. F.
Sujeitos :
- E P 8 0 825
7 E P 6 0 4.75
i £ 2 — ; 53
Z m n 9 0 6.75
- o 5 1o 1 775
- o E 7 0 775
7 12 3 5 0 >
. o B 3 0 6.75
9 5 1 2 0 2
= : 5 3 0 35
= 3 5 2 0 125
T 7 0 3 0 1.75
= 3 B 3 0 9.75
a I 5 3 24 12.75
5 3 0 3 0 2.25
T 3 3 3 0 3.5
17 10 3 3 z >
8 3 Z 7 4 !
T 5 0 2 0 1.75
% 7 0 ) 0 1.5
- 5 ] 7 0 425
22 11 2 7 0 5
7 9 3 5 0 425
24 9 3 4 0 !
73 7 1 3 0 275
= 5 3 3 0 325
27 13 5 ? ! !
o 3 5 0 0 0.75
7 10 3 5 0 4.5
30 4 0 0 0 '
31 8 1 3 0 >
= 3 0 1 0 1.5
3 12 7 8 1 7.5
34 4 0 0 0 '
35 3 1 1 0 1.75
6 3 0 1 0 1.5
37 12 6 6 0 o
% : 3 3 0 325
39 4 0 0 0 !
40 12 5 7 0 6
Legenda:

CSI — classificagfio da silaba inicial; SSI — supressdo da silaba inicial; CFI — classificagdo do fonema inicial; SFI -

supressdo do fonema inicial; CF — consciéncia fonologica
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ANEXO 5 - ESTRUTURA DOS NIVEIS OCUPACIONAIS

Niveis

Funcgdes

Formagio

Exemplos

0 — DIRIGENTES

Definigdo da politica
geral da empresa ou
fungdes consultivas na

~-organizagiio da-mesma:

Conhecimentos de
planificagdo €
coordenagéo das
actividades

—-findamentais-da -

Empresa.

0 — Inspector-geral,
Secretério-geral,
Administrador, Comandante de
navio.

1.1.- Técnicos da
produgdo e
outros

Trabalho de criagiio ou

Conhecimentos de
planificagio e
coordenacdo das
actividades
fundamentais do

1.1.- Engenheiro, Economista,
Professor do ensino
secundario, Chefe de
departamento industrial.

2.2.- técnicos
administrativos

directamente ligadasa
trabalhos de caracter
executivo.

planificagdo num
campo bem definido
ou de coordenagio em
vérios campos.

1 - QUADROS adaptacgio de métodos e campo em que esta
SUPERIORES A processos técnico- situado e que obrigue
1.2.- Técnicos cientificos ao estudo e
administrativos ) investigaco de 1.2.- Chefe de divisdo, Chefe
8 de departamento, Chefe de
problemas de grande Servico. Analista de sist
responsabilidade a ervico, Analista de sistemas.
nivel técnico.
2.1.- Técnicos de Formagio 2.1- Agep te tec1}1co de
= " N . _— engenharia, Topdgrafo,
producdo e Fungdes de organizacdo e | profissional técnica . L
- . . . 1 Professor de ensino primario,
outros adaptagfo da planificacio de nivel médio E d 1. Chefe d
tabelecida visando trabalhos de ncarregado geral, LIele €e
2 - QUADROS osta’ . servigos de producdo.
MEDIOS superiormente e execugio, estudo e

2.2.- Chefe de sec¢io
administrativa, Gerente,
Tesoureiro, Programador.

3.1.- ENCARREGADOS,
CONTRAMESTRES.

Orientagdo de um grupo
de trabalho, segundo
directrizes fixadas
superiormente, mas
exigindo o conhecimento
dos processos de
actua¢fo.

Formacao
profissional completa
com especializaciio
em determinado
campo.

3.1.- Mestre, Encarregado,
Chefe de sec¢iio fabril ou de
produgdo, Chefe de mesa

3.2.-PROFISSIONAIS ALTAMENTE

Fungbes de execugio de
exigente valor técnico,

Formacao
profissional completa
que, para além de

3.2.- Comissario, Assistente de
bordo, Desenhador de
construgdo civil, Dietista,

QUALIFICADOS

42 -Comércio

4.3.-Produgiio e
outros

enquadradas em
directivas gerais bem
definidas, exigindo o
conhecimento do seu
plano de execugéo.

(intelectual ou
manual),que implique
conhecimentos
teodricos e praticos.

QUALIFICADOS (Administrativos, enquadradas em conhecimentos A . .
o ~ .o . . - Técnico radiologista,
Comércio, Produgio e outros) directivas gerais fixadas tedricos e praticos, . P .
; s serralheiro mecdnico (ajustador
superiormente. exija uma
T e fresador).
especializacdo.
41~ N ) 4.1.-Escriturario,Empregado de
L Fungoes de caracter escritorio, Operador
Administrativos | executivo, complexas ou Formagio mec 26
R . anografico.
delicadas e normalmente | profissional completa
4.-PROFISSIONAIS ndo rotineiras, ou profissdo 4.2 -Caixeiro viajante, Caixa

de balcdo.

4.3 Rectificador especializado
(fabrico em série), Canteiro,
Tratador de gado, Ponteador,

Auxiliar de enfermagem.

5.-PROFISSIONAIS SEMI-
QUALIFICADOS (ESPECIALIZADOS)
(Administrativos, Comércio, Produgio e
outros).

Fungodes de execugio,
totalmente planificadas e
definidas, de caracter
predominantemente
mecénico ou manual,
pouco complexas,
normalmente rotineiras e
por vezes repetitivas.

Formagio
profissional num
campo limitado ou
conhecimentos
profissionais praticos
e elementares.

5.-Registador medidor,
Telefonista, Tintureiro,
Brochador mecinico, Ajudante
de cozinha, Operador de
cravadeira.

(Continua)
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(Continuacg&o)

Niveis

Fungdes

Formagio

Exemplos

6.-PROFISSIONAIS NAQO-
QUALIFICADOS (INDIFERENCIADOS).

_“Tarefas simples, diversas |

e normalmente nio
especificadas, totalmente
determinadas.

Conhecimentos de

6.-Assentador de carris,

-~~ordem pratica
susceptiveis de serem
adquiridos num curto

espago de tempo.

Cantonetro, Servente, Guarda-
nocturno, Continuo,
Embalador (cortiga).

Silva Santos et al. (1973)
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