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RESUMO

Este trabalho objetivou investigar aspectos da consciéncia fonoldgica e as relacdes
grafofonémicas no desenvolvimento da fluéncia e da precisao leitoras de alunos com distor¢édo
idade-série. O estudo foi dividido em quatro etapas: teste piloto, pré-teste, intervencao e pos-
teste. Participaram do teste piloto 94 alunos do 5° ano do Ensino Fundamental | de uma escola
publica municipal de Fortaleza, CE. A partir do teste piloto, foram identificados os alunos com
distorcao idade-série, destes, 16 alunos formaram dois grupos da pesquisa: Grupo de Estudo,
GE (8 alunos) e Grupo Controle GC (8 alunos). Para realizagdo do Pré-teste e Pds-teste foram
empregados dois instrumentos: Teste de Precisdo e Fluéncia Leitora com base em Carvalho e
Pereira (2009) e um Teste de Consciéncia Fonoldgica: Instrumento de Avaliacdo Sequencial —
CONFIAS (MOOJEN, 2011). Identificaram-se déficits na fluéncia e na precisao leitora, assim
como baixo rendimento nas habilidades de manipulagdo fonémica dos alunos com distor¢ao
idade/série, em proporcdes maiores do que nos alunos sem distorcdo. Foram organizadas e
desenvolvidas 15 oficinas com procedimentos voltados para o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica e a explicitacdo das relacdes grafofonémicas dos alunos do GE. Apds as oficinas,
aplicou-se o pds-teste a fim de comparar os desempenhos dos alunos do GE e do GC e chegou-
se a uma relacdo reciproca entre o baixo nivel de consciéncia fonoldgica e o baixo desempenho
na fluéncia e precisao leitoras. Percebeu-se que as metodologias voltadas para reflexdo acerca
dos mecanismos fonémicos e a explicitacdo das relacGes grafo-fonoldgicas contribuiram para
melhorar habilidades de leitura dos alunos do GE, os quais obtiveram ganhos mais expressivos
em fluéncia, precisdo e consciéncia fonoldgica do que os demais alunos. A partir dessas
conclusdes, foi elaborada uma proposta didatica com instru¢des de aplicacdo aos professores,
objetivando subsidiar o trabalho em sala de aula. A proposta contém uma sequéncia de 15
oficinas com atividades voltadas para a compreensdo das relacdes grafofonémicas e o
desenvolvimento de habilidades de consciéncia fonoldgica, sua aplicacdo é indicada tanto para
alunos que se encontram na fase inicial da aquisicdo da leitura, bem como para alunos com
déficits em fluéncia e preciséo leitoras.

Palavras-chave: Relacdes grafofonoldgicas. Fluéncia e Precisdo leitora. Proposta Didatica



ABSTRACT

This work aimed to investigate aspects of phonological awareness and graphophonemic
relations in the development of reading fluency and accuracy of students with age-grade
distortion. The study was divided into four stages: pilot test, pre-test, intervention and post-test.
A total of 94 students from the 5th grade of Elementary School | of a municipal public school
in Fortaleza, CE, participated in the pilot test. From the pilot test, students with age-grade
distortion were identified. Of these, 16 students formed two research groups: Study Group, GE
(8 students) and Control Group GC (8 students). In order to perform the Pre-test and Post-test
two instruments were used: Precision Test and Reading Fluency based on Carvalho and Pereira
(2009) and a Phonological Consciousness Test: Sequential Assessment Tool - CONFIAS
(MOOJEN, 2011). Deficits in reading fluency and accuracy were identified, as well as poor
performance in the phonemic manipulation skills of students with age-grade distortion, with
higher proportions than in students without distortion. Fifteen workshops were organized and
conducted with procedures aimed at the development of phonological awareness and the
explication of the graphophonemic relations to the students of the experimental group. After
the workshops, the post-test was administered in order to compare the performances of the
students from the experimental and control groups, reaching a reciprocal relation between the
low level of phonological awareness and the low performance in reading fluency and accuracy.
It was observed that the methodologies focused on the reflection of phonemic mechanisms and
the explanation of the grapho-phonological relations contributed to improve reading skills of
the students in the experimental group, who obtained more expressive gains in fluency,
accuracy and phonological awareness than the other students. From these conclusions, a
teaching proposal was elaborated with instructions of application to teachers, aiming to aid their
work in the classroom. The proposal contains a sequence of 15 workshops with activities aimed
at understanding the graphophonemic relations and the development of skills of phonological
awareness. Its application is indicated both for students who are in the initial phase of reading
acquisition as well as for students with deficits in reading fluency and accuracy.

Keywords: Graphological relations. Reading Fluency and Precision. Didactic Proposa
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1 INTRODUCAO

Saber descodificar, interpretar e usar signos linguisticos sdo habilidades vitais para
0 exercicio da cidadania. Sdo exigéncias basicas de uma sociedade letrada, cujas informacdes
circulam de forma vertiginosa. Nao € preciso fazer esforco para percebermos que, em todos 0s
ambientes, a linguagem verbal estéa presente, especialmente em sua forma escrita. Sdo outdoors,
cartazes, noticias veiculadas nos mais diversos meios, internet, jornais, revistas, e tudo isso,
sem contar com as informacgdes contidas nos livros. Pensando apenas nesses exemplos, ja
podemos perceber a importancia da leitura para compreensdo do mundo que nos cerca. Assim,
a cada dia, torna-se ainda mais necessario o aprendizado da leitura e a apropriacdo dos
mecanismos de compreensao e producdo de textos, pois isto significa hoje a possibilidade de
participacdo enquanto cidaddo da sociedade do conhecimento.

A leitura e a escrita sdo fatores determinantes para interacdo social, e a escola tem
papel primordial de garantir o aprendizado dessas habilidades. Assim, concordamos com
Bortoni-Ricardo (2013, p.63), pois “assumimos a concepg¢do de leitura como pratica social: um
instrumento de aprendizagem do aluno que necessita de mediacdo do professor para alcancar
niveis desejaveis de compreensdo”. Ler nunca foi td0 necessario quanto nos dias atuais.
Contudo, embora tenhamos muito mais acesso a escola, grande parcela da sociedade nédo
consegue se apropriar dos mecanismos que garantem a proficiéncia leitora. Pois, o0 ato de ler
envolve muito mais que a descodificacdo® de signos. E preciso automatizacdo dos processos de
descodificacdo, a fim de que os alunos possam empregar sua atencdo em outros aspectos mais
gerais do texto, construindo, assim, a significagéo textual, resultado do emprego eficiente dos
diversos procedimentos envolvidos na leitura.

Os altos indices de reprovacdo e evasdo escolar demonstrados nos resultados
divulgados todos os anos, no pais, colocam-nos diante de uma questdo muito séria: por que o
nosso sistema educacional ndo consegue garantir a igualdade da aprendizagem a todos os
alunos?

Sabemos que a oferta do acesso a escola publica hoje, alcanca patamares desejados,
por outo lado, a garantia da permanéncia e a aprendizagem ndo ocorrem na mesma proporcao.
Além disso, os resultados do desempenho dos alunos que conseguem chegar as etapas finais de

cada modalidade da educacdo bésica, também séo desanimadores.

! Embora alguns autores usem os termos “descodificagdo” como sindnimo do termo “decodificagdo”, nesta
pesquisa, empregamos o primeiro termo ao nos referir ao processo de leitura, aceitando, assim, a proposta de Scliar
Cabral (2004). Todavia, nas citacOes diretas, manteremos o termo empregado pelo autor.
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No tocante a leitura, pesquisas apontam que o desempenho dos nossos alunos,
especialmente daqueles que fazem uso da escola publica, fica muito aquém do esperado. Os
fatores que contribuem para esse baixo desempenho sdo varios, dos quais podemos citar a falta
de acesso a materiais impressos como livros, revistas, jornais, entre outros, uma vez que grande
parcela desses alunos so tem acesso a esses materiais na propria escola.

O meio cultural também pode ser fator determinante, pois muitas familias ndo
percebem a educacdo escolar como essencial para a participacdo nos bens produzidos
socialmente, o que resulta em falta de incentivo e apoio familiar. Fatores socioeconémicos
também podem influenciar diretamente na aprendizagem dos alunos, de forma que muitos
precisam dividir o tempo de estudo com outros afazeres a fim de garantir a propria subsisténcia.

Além disso, a pouca apropriacdo de métodos de alfabetizacdo, por parte de
professores contribuem para os fracos resultados que a escola publica vem demonstrando. A
este respeito, Bortnoni-Ricardo (2010) aponta que além das dificuldades pedagdgicas, é preciso
considerar que a formacdo dos professores vem negligenciando aspectos relacionados as
dimensGes pratica e metodoldgicas em beneficio de uma suposta superioridade de conteddos
tedricos. A mesma autora, ao citar a educadora Eunice Durham, é enféatica ao afirmar que as
faculdades de pedagogia formam professores incapazes de fazer o béasico, segundo ela, esses
professores apresentam limitagdes elementares inerentes ao trabalho do professor. Neste ponto,
acreditamos que € fundamental uma politica séria voltada tanto para a formacdo como para a
valorizacdo desses profissionais.

Como ndo pretendemos discutir sobre cada um desses aspectos, voltaremos, apenas,
para aqueles relacionados a ndo apropriacao dos mecanismos de descodificagdo das palavras: a
consciéncia fonologica e as relagdes grafofonémicas, dois aspectos, ao nosso ver, determinantes
para o reconhecimento de palavras no texto e a construcdo da precisdo e da fluéncia em leitura.
A descodificagdo ndo é um fim, mas um meio de se chegar aos processos mais complexos que
envolvem o ato de ler. Sem a automatizacdo dos processos de descodificacdo, o aluno nédo
consegue avancar a niveis mais elevados no processo da leitura, por isso, & imprescindivel que
este aspecto seja desenvolvido, especialmente, nos anos iniciais da escolarizacao.

Este trabalho, portanto, teve como objetivo investigar aspectos da consciéncia
fonologica e as relacbes grafo-fonémicas no desenvolvimento da fluéncia e da precisao leitoras
de alunos de 5° ano do Ensino Fundamental I, com distorcao idade/série. Pretendemos também,
organizar e desenvolver um conjunto de atividades voltadas para a reflexdo e o reconhecimento
das relagdes grafo-fonoldgicas a fim de subsidiar o trabalho em sala de aula, portanto, o produto

final da pesquisa serd uma proposta didatica, voltada para professores que trabalham com o
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ensino da leitura no ensino fundamental, a qual podera sera aplicada tanto no Fundamental |
quanto em turmas do Fundamental II.

Acreditamos que atualmente, nas escolas publicas do pais, um grande numero de
alunos, por ndo conseguirem desenvolver habilidades minimas de leitura véo ficando retidos na
mesma série e/ou abandonam a escola, além disso, os parcos resultados no desempenho da
leitura, nos levam as seguintes perguntas:

1. Qual é adiferenca na fluéncia e preciséo leitoras de alunos dentro e fora de faixa etéaria no 5° ano do
Ensino Fundamental I?

2. Qual é a relacdo entre o baixo nivel de consciéncia fonoldgica e o baixo desempenho em
precisdo e fluéncia na leitura?

3. Qual é a influéncia de metodologias voltadas para o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica e da compreensdo das relacbes grafo-fonémicas no aumento da preciséo e a fluéncia
leitoras de alunos com distor¢do idade/série?

Diante dessas perguntas, formulamos as seguintes hipéteses de pesquisa:

a) Os alunos com distorcdo idade-série apresentam desempenho inferior em fluéncia e
precisdo leitora em relacdo aos alunos que se encontram dentro da faixa etaria correta;

b) Acreditamos que o baixo nivel de desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e a pouca
compreensdo das relacdes grafo-fonémicas podem estar relacionados ao baixo nivel de fluéncia
e precisdo leitora de alunos com distorcdo idade-série;

a) Pensamos que as habilidades relacionadas a manipulacdo fonémica e a explicitacdo das
relacBes grafo-fonologicas podem ajudar a corrigir atrasos na leitura de alunos com distor¢éao
idade-série, aumentando, assim, tanto a fluéncia quanto a preciséo na leitura.

Entendemos por consciéncia fonoldgica um conjunto de habilidades que vao desde
o nivel da silaba até os mais variados aspectos fonémicos. Este conjunto de habilidades,
destacadas aqui como fundamentais para o desenvolvimento da leitura, pode ser,
resumidamente, definido como “a capacidade para representar conscientemente unidades ou
propriedades fonologicas” (CARVALHO, 2003, p.46). Concordamos com Capovilla e Seabra
(2011, p.77) ao destacar que as habilidades que compdem a consciéncia fonologica “sdao muito
importantes para permitir a leitura por decodificacdo fonoldgica”, e acrescentamos que elas
podem ajudar na ampliacdo das possibilidades de apropriacdo dos niveis de leitura, por meio
da rota lexical, o que € indispensavel na formacéo de leitores precisos e fluentes.

O outro aspecto enfatizado neste trabalho € a explicitacdo das relagbes grafo-
fonoldgicas como um dos principios para compreensdo e utilizacdo do sistema alfabético.

Sabemos, entretanto, que estes dois aspectos, a consciéncia fonologica e as relacbes grafo-
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fonémicas veem perdendo espaco entre os alfabetizadores, que talvez por ndo saberem como
lidar com eles, ou por ndo os perceberem como parte fundamental da formacéo de leitores,
preferem trabalhar com aspectos mais globais no ensino da leitura.

Ao tratarmos desses dois aspectos como objetos de estudo, esperamos suscitar
novos debates e ampliar o conhecimento acerca dessa tematica, em especial, apontando para
sua importancia no desenvolvimento da leitura de alunos que j& deveriam ter se apropriado
desses mecanismos, mas que por motivos diversos, encontram-se com déficits de leitura.

Finalizando este capitulo introdutdrio, passaremos a uma breve apresentacdo dos
capitulos subsequentes, a comecar pelo Capitulo 2, no qual apresentamos os fundamentos
tedricos que deram suporte a nossa pesquisa. Este foi divido em seis se¢des. Na primeira se¢éo,
Desempenho em leitura: um olhar sobre os resultados nacionais, tratamos sobre os resultados
negativos relacionados aos niveis de leitura dos alunos do pais, especialmente, daqueles que
sdo oriundos da escola publica. Destacamos dados fornecidos pelo Indicador de Alfabetismo
Funcional (Inaf)?, Prova Brasil, resultados do Pisa® e dados fornecidos pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), que trata dos rendimentos, da
reprovacao e abandono escolar dos alunos brasileiros.

Na secédo A leitura, abordamos alguns aspectos conceituais da leitura; apresentamos
trés modelos tedricos de leitura: 0 modelo ascendente (bottom-up), 0 modelo descendente (top-
down) e o modelo interativo de leitura. Fazemos, também, um esboco das principais
caracteristicas do modelo de processamento da leitura: duplo processo ou dupla rota. Como
base tedrica, nesta tematica, apoiamo-nos principalmente em Morais (1996); Kato (1998);
Kleiman (2011); e Dehaene (2012).

Na se¢do A consciéncia fonologica, tratamos de conceitos e niveis da consciéncia
fonoldgica, bem como de diferentes pontos de vista sobre a relacdo desta com a aquisicao da
leitura. Aqui, nos fundamentamos em Alves (2012); Scherer (2012); MOOJEN (2011); Carvalho
(2003) e Lamprecht e col. (2004).

Na secdo As relacOes grafofonémicas, destacamos a importancia da compreensao

de regras grafofonémicas para apropriagdo do sistema alfabético. Apontamos alguns erros de

2 E uma pesquisa idealizada em parceria entre o Instituto Paulo Montenegro e a ONG Acéo Educativa e realizado
com o apoio do IBOPE Inteligéncia com o objetivo de mensurar o nivel de alfabetismo da populacdo brasileira
entre 15 e 64 anos, avaliando suas habilidades e praticas de leitura, de escrita e de matematica aplicadas ao
cotidiano. Disponivel em: http://www.ipm.org.br/pt-br/programas/inaf/Paginas/default.aspx. Acesso em: 13 out.
2016.

3 Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos que é um exame reconhecido mundialmente por avaliar o
desempenho de estudantes em matematica, ciéncias e leitura. A prova é aplicada a cada trés anos em alunos que concluem
o ciclo basico de ensino.
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leitura e a relacdo deles com os fonemas e os grafemas; destacamos, também, algumas regras
de descodificacdo. Nosso suporte tedrico foi, principalmente, Scliar-Cabral (2003); Lemle
(2004); Aquino (2011).

Na secdo Os métodos de alfabetizacdo, fazemos uma revisdo de alguns métodos de
alfabetizacdo, apresentando também uma classificagdo desses métodos de acordo com Kato
(1999), Morais (1996) e Galvao e Leal (2005).

Na ultima secéo, Trés dimensdes da leitura, abordamos as trés dimensdes empiricas
da leitura: fluéncia, precisdo e compreensdo. Carvalho e Pereira (2009) e Rasinski (2004) sdo
0s principais autores em quem nos apoiamos para tratar dessa tematica.

O capitulo seguinte, Metodologia, foi dividido em trés secdes, a primeira A escolha
da escola-campo e 0s instrumentos de autorizacdo de participacdo na pesquisa, nesta
apresentamos a escola-campo e o0s instrumentos de autorizacdo para participacdo na pesquisa. Em
seguida, na secdo Participantes da pesquisa, destacamos os participantes e os critérios de
formacdo dos grupos da pesquisa. Na secdo seguinte, Procedimentos, métodos e instrumentos,
discorremos sobre os procedimentos, métodos e instrumentos utilizados na pesquisa, a fim de
avaliar fluéncia e precisdo leitora e a consciéncia fonologica. Tratamos dos pré-testes e dos
respectivos resultados, descrevemos as oficinas realizadas na intervencao e, por fim, falamos do
pos-teste que foi realizado com objetivo de comparar as médias e os resultados em relacédo ao
pré-teste.

No capitulo Analises de dados e discussdo dos resultados, temos quatro seces:
Teste piloto, referimo-nos ao teste que norteou a divisdo dos grupos da pesquisa e serviu de
parametro para a definicdo das médias em cada teste. Na se¢éo Resultados no teste de Precisao,
apresentamos o0s resultados obtidos no teste de preciséo leitora, atraves da comparacdo dos
dados do pré e do pos-testes. Na sequéncia, a se¢do Resultados nos testes de fluéncia leitora,
comparamos o desempenho dos alunos no pré e no pos-teste de fluéncia leitora. E, por fim, na
secdo Resultados na Prova de Consciéncia Fonoldgica -PCF, fazemos as consideracfes acerca
dos aspectos envolvidas na PCF, e destacamos os resultados de cada grupo.

Por fim, chegamos as Conclusbes, aqui, evidenciamos nossas conclusfes e

apontamos as contribui¢des do nosso trabalho para o contexto em que estamos inseridos.
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2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Neste capitulo, abordamos os principios teéricos que fundamentam este trabalho, a
comecar por alguns dados que demonstram o desempenho em leitura de nossos alunos, em
especial, daqueles oriundos da escola publica brasileira. Depois, voltaremos 0 nosso olhar para
aspectos que envolvem a leitura, sua definicdo, as dificuldades relacionadas a apropriacao dessa
habilidade, e alguns modelos de leitura. Em seguida, abordaremos a consciéncia fonoldgica,
apontando sua importancia para o desenvolvimento de habilidades de leitura de alunos com
distorcao idade-série. Apresentaremos, ainda, as relacfes grafofonémicas e a importancia da
compreensdo, apropriacdo e aplicacdo desse conhecimento para ampliacdo da preciséo e da
fluéncia leitora. Revisamos também os métodos de alfabetizacdo, bem como a classificacdo
desses métodos. Por fim, destacamos 0s aspectos que estdo intrinsicamente relacionados a

fluéncia e precisao em leitura, dois fatores determinantes para formacao de leitores.

2.1 Desempenho em leitura: um olhar sobre os resultados nacionais

Com frequéncia, deparamo-nos com resultados negativos relacionados aos niveis
de leitura dos alunos do pais. E, enquanto profissionais da educacédo, que lidamos diretamente
com o ensino dessa competéncia, inquietamo-nos por ndo encontrar as formulas para ensinar a
ler. Apesar de saber que formulas prontas ndo existem, discutir os problemas que estdo por tras
das dificuldades de aprendizagem da leitura € uma forma de procurar alternativas, pois, esses
resultados apontam para uma situacdo urgente: apesar de todos os esfor¢cos, 0s numeros sao
preocupantes, nossos alunos estdo distantes de se tornarem leitores competentes.

[...] os nimeros do iletrismo funcional (ou seja, a incapacidade real de ler e escrever
0 material necessario ao trabalho e a vida de cidaddo, apesar da passagem pela escola

e até a obtencdo de certificados) impressionam aqueles que leem as estatisticas, quer
dizer, os letrados (MORAIS, 1996, p. 17).

A partir das proposi¢cdes de Morais (1996), e com base em outros dados aqui
referidos, ndo ha como negar que a escola vem falhando com grande parcela da populacéo.
Dados como os fornecidos pelo INAF nos deixam em alerta: “o percentual da populagio

alfabetizada funcionalmente foi de 61% em 2001 e em 2011 esse nimero passou para 73%, mas
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penas um, em cada 4 brasileiros domina plenamente as habilidades de leitura, escrita e
matematica™,

De acordo com dados do Saeb/Prova Brasil, realizado em 2011, disponiveis em Brasil
(2012), verificamos que a média de proficiéncia leitora dos alunos brasileiros ficou abaixo do
desejavel, pois em uma escala que vai de 0 a 9, a média nacional do 5° ano foi de 190,58 pontos
(nivel 3), esse nivel compreende as pontuagdes que vao de 175-200 pontos; do 9° ano, foi de 243
pontos, (nivel 5) cuja escala € de 225-250 pontos; e na 32 série do Ensino Médio, foi de 267, 63
pontos (nivel 6) em uma escala de 250-275 pontos.

Ao comparar 0s niveis de proficiéncia entre as trés etapas da educacdo basica,
poderia nos ocorrer que ha gradativa melhora com o aumento da escolaridade, o que obviamente
é inegavel; entretanto, ha de se considerar que grande parte dos alunos que estdo na primeira
etapa do Ensino Fundamental | ndo chegardo a cursar o Fundamental Il e muito menos o Ensino
Médio, visto que, infelizmente, a educacdo no pais ainda é muito excludente.

Em 2015, na dltima versdo da avaliacdo realizada pelo Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Bésica (SAEB), os resultados mostram evolucéo na proficiéncia leitora. Conforme

podemos acompanhar no Gréafico 1 a seguir.

Graéfico 1 - Evolucdo dos resultados do Brasil no SAEB (1995 a 2015) - Proficiéncias médias
em Lingua Portuguesa
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Fonte: Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica. Edigdo 2015. Resultados. Brasilia-DF, Setembro de 2016.

Disponivel em: http://www.agenciabrasilia.df.gov.br/wp-conteudo/uploads/2016/09/analise-proficiencia-ensino-
brasileiro-ideb-2015.pdf.

4 Inaf 2011/2012 - Instituto Paulo Montenegro e Acdo Educativa mostram evolugdo do alfabetismo funcional na
Gltima década. 05/02/2012. Disponivel em:< http://www.ipm.org.br/pt-
br/programas/inaf/relatoriosinafbrasil/Paginas/inaf2011_2012.aspx>. Acesso em: 20 set. 2015.
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A principio, estes dados nos conduzem a uma onda de otimismo, pois revelam que
nossos alunos tiveram desempenho melhor do que em anos anteriores. Os esforcos de
professores, e alguns gestores, municipais e estaduais, resultam em avangos, que embora nao
sejam suficientes, demonstram que a realidade pode ser transformada. Alguns estados,
especialmente das regifes Sul, Sudeste e Centro-Oeste, vém apresentado desempenho melhor
do que a média nacional, como é o caso de Minas Gerais, cuja média de proficiéncia em leitura,
no 5° ano, foi de 220,7 e, no 9° ano, foi de 258,6. Sdo Paulo, Parand, Santa Catarina, Rio de
Janeiro, entre outros, também obtiveram médias maiores que a nacional, nos trés anos escolares
avaliados.

No caso, do estado do Ceara, é importante ressaltar que ele foi o tinico do Nordeste
gue apresentou média maior que a nacional, 212,6, no 5° ano; 255,7 no 9° ano. Quanto ao Ensino
Médio, ficou um pouco abaixo da média nacional, 256,6. Os dados, entretanto, precisam ser
vistos com cautela, pois podem esconder imensa desigualdade entre alunos de escolas
municipais e estaduais, urbanas e rurais, as vezes, no mesmo sistema de ensino.

Essas diferencas também ocorrem nos desempenhos dos alunos, a depender da
regido, do estado, ou municipio, em que a escola estd localizada, o0 que aponta para
desigualdades existentes no pais, em relacdo a garantia da aprendizagem. Para exemplificar,
vejamos os resultados dos estados Para, Piaui, Maranhdo e Sergipe, em comparacdo a média

nacional nos desempenhos em Lingua Portuguesa.

Gréfico 2 - Comparacao do desempenho em leitura: média nacional e os estados Para, Piaui,

Maranhdo e Sergipe
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Fonte: Adaptado do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica. Edicdo 2015. Resultados. Brasilia-DF, setembro
de 2016

Esses dados nos inquietam, pois, a educagao, assim como o direito a cidadania

plena, deveria ser um direito de todos, mas o Grafico 2 revela que a depender do estado, essa
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igualdade ndo existe, pois, estados mais pobres, como Maranhdo, Piaui, Para e Sergipe, no
exemplo, acima, ficaram com médias mais baixas do que a média nacional, o que pode ser um
agravante das desigualdades sociais.

Em comparacdo com resultados internacionais, apesar dos avangos, o Brasil
também demonstra desempenho insatisfatorio em relagdo a outros paises que participam do
PISA®. Através dos dados fornecidos na Gltima década, podemos acompanhar o desempenho
em leitura dos alunos brasileiros avaliados pelo Programa Internacional de Avaliacdo de

Alunos.

Tabela 1 - Resultados brasileiros no PISA e numero de participantes

2000 2003 2006 2009 2012
Participantes 4.893 4.452 9.295 20.127 18.589
Leitura 396 403 393 412 410

Fonte: Relatorio Nacional PISA 2012 - Resultados brasileiros. Sao Paulo — SP, 2012

De 2000 para 2003, o pais obteve 7 pontos a mais, entretanto, essa evolugao nao
ocorreu na edicdo seguinte, pois, em 2006, houve queda de 10 pontos em relagéo a 2003. Na
edicdo seguinte, 2009, novamente, tivemos aumento, este, por sua vez, foi um pouco mais
significativo, 19 pontos, pois o0 pais somou 412 pontos. Entretanto, em 2012, o desempenho dos
estudantes brasileiros em leitura piorou em relacdo a 2009. Ja que o pais obteve apenas 410
pontos em leitura, dois a menos do que a sua pontuagdo na ultima avaliacdo. Comparando 0s
nossos resultados com a média dos alunos dos paises da Organizacdo para Cooperacao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) que também participaram da avaliacdo, obtivemos 86
pontos a menos que a média desses paises. Isso fez com que o pais ficasse com a 552 posi¢édo
no ranking de leitura. Os dados ainda apontam que quase metade (49,2%) dos alunos brasileiros
ndo alcancou o nivel 2 de desempenho na avaliagcdo que tem como teto o nivel 6. De acordo
com esses dados®, comprovamos a incapacidade desses alunos em deduzir informagdes do
texto, de estabelecer relagdes entre diferentes partes do texto, ou seja, eles simplesmente néo
conseguem compreender nuances da linguagem.

Outros dados que também nos informam dos problemas dos sistemas educacionais

do pais, sdo os referentes a reprovagdo e ao abandono escolar. Dados fornecidos pelo INEP

> Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos que é um exame reconhecido mundialmente por avaliar o
desempenho de estudantes em matematica, ciéncias e leitura. A prova é aplicada a cada trés anos em alunos que concluem
o ciclo basico de ensino.

® Disponiveis em: http://educacao.uol.com.br/noticias/2013/12/03/pisa-desempenho-do-brasil-piora-em-leitura-e-
empaca-em-ciencias.htm. Acesso em: 07 set. 2015
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revelam baixa reducdo das taxas de reprovacao entre 2014 e 2015. Conforme podemos perceber

a partir do Quadro 1.

Quadro 1 - Taxas nacionais de reprovacao dos alunos do Ensino Fundamental, do 5° ao 9° ano

Ano base Média nacional 5%ano 6°ano | 7°ano | 8°ano | 9°ano
2014 8,6 7 14,6 12,4 10,3 8,9
2015 8,2 6,7 13,8 12,2 9,6 8,3

Fonte: Taxas de rendimento Brasil 2014 e 2015. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Texeira, Inep. Disponiveis em: http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais. Com
aceso em: 31/10/16

Ao comparar os dados, percebermos que a reducdo dessa problematica, em todos
0s anos destacados, € minima. A comparacdo entre 0 5° e 0 6° ano nos faz afirmar que no 6° ano
a reprovacao é mais que o dobro do 5° ano, nos dois anos analisados. Isso nos leva a crer, que
entre 0s motivos que resultam nesse aumento, estd o fato de muitos alunos do 5° ano néo
conseguirem desenvolver habilidades minimas que serdo exigidas no ano subsequente, fato que
culmina na reprovacao. Do 7° ao 9° ano, percebemos gradativa reducao das taxas de reprovacéo,
0 que pode representar maiores ganhos na aprendizagem desses alunos. Entretanto, devemos
considerar que muitos dos alunos do 5° e do 6° ano ndo chegam a concluir o0 9° ano. E importante
destacarmos que o déficit em leitura prejudica o rendimento dos alunos de forma geral, uma
vez que a fluéncia leitora significa, entre outras coisas, a capacidade de compreender o texto
lido. Na auséncia das habilidades de leitura, o aluno fica impedido de compreender livros-
textos, questdes de exercicios e provas e até mesmo enunciados mais simples, fato que pode
justificar os altos indices de reprovacao.

No tocante ao abandono escolar, os dados também demonstram que ha uma grande
diferenga entre 0 nimero de evasao escolar dos alunos do 5° e os do 6° ano. Conforme o Quadro
2, a partir do 6° ano de escolaridade, o nimero de alunos que abandonam a escola € muito maior.
Entendemos que os niveis de dificuldade em relagdo aos contetidos ministrados e as poucas

habilidades desenvolvidas podem contribuir para esse aumento.

Quadro 2 - Taxas nacionais de abandono escolar dos alunos do Ensino Fundamental, do 5° ao

9% ano
Ano base Média nacional 5%ano | 6°ano | 7°ano | 8°ano | 9°ano
2014 2,2 1,3 3,8 34 3,3 3,6
2015 1,9 1,2 3,3 3,2 3,1 3,1

Fonte: Taxas de rendimento Brasil 2014 e 2015. Ministério da Educacao. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Texeira, Inep. Disponiveis em: http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais. Com
aceso em: 31/10/16
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Quanto a distorcao idade-série, a comparacdo das medias gerais do pais, do estado
do Ceara e a da escola-campo, levam-nos a uma constatagdo: é preciso medidas pontuais que
visem a garantia da aprendizagem na idade certa. Pelo Quadro 3, podemos constatar que ha
diferenca exorbitante entre as taxas de distorcao idade-série no que concerne ao pais, ao estado

do Ceara e a escola na qual realizamos a pesquisa.

Quadro 3 - Taxas de distor¢do idade-série dos alunos do Ensino Fundamental, no Brasil, no

estado do Cearé, e na escola-campo’

Esferas Média geral Anos Anos 5°ano | 6%°ano | 7°ano | 8%°ano | 9°ano
iniciais | finais

Brasil 19,2 13,2 26,8 21,5 28,7 29,1 25,6 23,2

Ceard 17,5 10,8 25,6 19 26,9 26,9 25,2 23,1

Escola- 36,1 32,7 38,9 35 43,4 36,8 34,5 28,6

campo

Fonte: Taxas de Distor¢do Idade-Série Brasil - 2015. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Texeira, Inep. Disponiveis em: http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais.
Com aceso em: 31/10/16

Como vemos, enquanto as médias gerais do estado sdo bem semelhantes as médias do
pais, em todos os anos escolares analisados, as médias referentes a escola-campo, aumentam,
em todos os anos, de forma desproporcional. Esses dados sugerem que a escola precisa rever
algumas préticas e encontrar formas de reduzir tais indices. Podemos visualizar tais diferengas

no Gréfico 3.

Graéfico 3 - Taxas da distor¢cdo idade-série no ano de 2015 - média geral do Brasil, estado do

Ceara e da escola-campo

Brasil Ceard Escola-campo
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Fonte: Dados da pesquisa

70 nome da escola foi omitido a fim de preservar a identidade dos alunos.
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A média de distor¢do na escola-campo foi de 36,1, quase o dobro da média nacional,
que foi de 19,2, e, mais que o dobro da média do estado, 17,5. Essas diferengas ocorrem em
todas as séries, como podemos ver tanto no Quadro 3 quanto no Grafico 3, em analise. A série
que apresenta maior indice de distor¢do € o 6° ano, 0 que mais uma vez nos informa da
necessidade de investir em atividades voltadas para sanar dificuldades de aprendizagem ainda
nas séries iniciais, a fim de que esses alunos cheguem a segunda etapa do ensino fundamental
mais preparados para atender as demandas do ensino.

Sabemos que muitos fatores podem estar relacionados a esses resultados, dentre
eles, acreditamos que a competéncia leitora, ou melhor, a falta dela, seja um dos motivos que
certamente contribuem para repeténcia que, consequentemente leva a distor¢ao idade-série, e
como consequéncia final, ao abandono escolar.

Voltando-nos para aspectos mais especificos da leitura, cabe entdo, alguns
questionamos: por que nés enquanto professores ndo conseguimos ensinar aos nNossos alunos
aquilo que é tdo elementar? E por que tantas criangas demonstram insuficiéncia na leitura?
Morais (1996) ao se referir as dificuldades de aprendizagem na leitura, afirma que uma crianca
podera se tornar um leitor deficiente por multiplas razdes. Dentre elas, o autor aponta a falta de
conhecimento da lingua em que estd aprendo a ler, ensino oferecido pela escola de forma
insuficiente, faltas do préprio aluno, pelo fato do aluno ndo perceber a leitura como algo
importante em sua comunidade ou por motivos patoldgicos relacionados a visdo, audi¢do ou
por algum déficit de concentracao e/ou atencao.

Muitos dos fatores apontados por Morais (1996) fazem parte da rotina escolar e
muitos deles vdo além dos muros das escolas. Entretanto, voltamo-nos para aqueles fatores que
dependem diretamente da acdo pedagogica. Acreditamos que a identificacdo do tipo de
problema que resulta no fracasso escolar, é de suma importancia para elaboracéo de propostas
com objetivo de resguardar o direito de aprender de cada aluno. O professor deve assumir papel
de mediacdo, proporcionando aos alunos ampliacdo das capacidades que ja trazem ao chegar a
escola. Bortoni-Ricardo (2013, p.33) afirma que muitas pesquisas revelam que ‘“uma
consciéncia fonoldgica mal desenvolvida é a principal dificuldade para um grande nimero de
criangas que apresentam problemas para aprender a ler”. E fato também que as habilidades de
reconhecimento e manipulacdo dos fonemas e a relacdo grafo-fonémica ajudam no
desenvolvimento da leitura. Entretanto, tambem, ¢é fato que o ensino dessas habilidades vem
sendo negligenciado pela escola, ora por ndo considerar necessario, ora por ndo conhecer

técnicas e métodos apropriados para ampliagdo da consciéncia dos mecanismos sonoros da
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lingua e da compreensédo e aplicacdo das regras de correspondéncia entre os grafemas e 0s
fonemas.

Acreditamos que grande parte dos problemas que ocasionam o baixo desempenho
dos alunos, principalmente aqueles referentes a leitura, podem ser sanados a partir de praticas
que ajudem na compreensao e apropriacao dos aspectos fonograficos da lingua. Blanco-Dutra
(2012a) destaca que atividades voltadas para desenvolver a consciéncia fonoldgica podem ser
utilizadas para ajudar na superacédo de dificuldades advindas de uma alfabetizagéo insuficiente
e também na superacdo de desvios fonoldgicos e/ou quando hd comprometimento na
aprendizagem. Justino (2012, p.42), ao mencionar estudos realizados por alguns autores,
informa-nos que “os alunos que iniciam o processo formal de alfabetizagdo com niveis mais
avancados de consciéncia fonoldgica tém melhores perspectivas de progredirem na
aprendizagem da leitura e da escrita”. Por outro lado, aqueles alunos que néo tiveram a
oportunidade de desenvolver tais habilidades, j& iniciam a etapa de alfabetizagdo em grande
desvantagem, que muitas vezes, somente se acentua ainda mais no decorrer deste processo. Para
Blanco-Dutra (2012b), criancas que apresentam desvio fonoldgico e que ndo conseguiram
desenvolver tais habilidades na fase adequada, ficam em desvantagem quando expostas a
alfabetizagfo. E, pois, necessario que os sistemas de educagio assegurem as criancas, formas
de reverter esses resultados, assim, se tratando de alunos com distor¢do idade-série, que
demonstram poucas habilidades de leitura, uma alternativa que pode ajudar nesta problematica,

é o trabalho sistematico com a consciéncia fonoldgica, pois

o treinamento da consciéncia fonoldgica também € eficaz para alunos com distirbios
de aprendizagem, levando a resultados significativos tanto para as habilidades em
consciéncia fonol6gica como para a aprendizagem da leitura e escrita. [...] (BLANCO-
DUTRA, 2012b, p.105).

Nessa perspectiva, acreditamos que seja possivel corrigir atrasos na aprendizagem
da leitura de alunos que ndo conseguiram desenvolver essas habilidades no tempo devido, ou
que tiveram comprometimento na alfabetizacéo, pois apesar de sabermos que a escola tem o
dever de assegurar a aprendizagem de todos os alunos, na pratica isso ndo acontece. N&o se
trata aqui de reproduzir a técnica de repeticdo e memorizacao de letras e sons, mas de empregar
metodologias voltadas para reflexdo e apropriacéo consciente desses mecanismos linguisticos.
E necessario proporcionar aos alunos o contanto com atividades diversas e a possibilidade de
agir sobre o sistema grafo-fonologico da lingua, de forma a torna-lo um instrumento de

producdo e apropriacdo de novos conhecimentos.
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2.2 A leitura

No cenério atual, muito se discute sobre os problemas que afetam a escola
brasileira. Os resultados do fracasso que pode ser definido pelas poucas habilidades
desenvolvidas ao longo da vida escolar de criancas e jovens que frequentam as escolas publicas
do pais, merecem a atencéo de especialistas na area da linguagem, e, no tocante a aquisicdo da
leitura e escrita, inimeras pesquisas vém tentando explicar o que € e Como esse processo ocorre.
Tentam ainda explicitar os problemas inerentes a nao apropriagdo dos mecanismos responsaveis
pela competéncia leitora e apresentar alternativas que possam contribuir com o trabalho dos
profissionais da educacéo e de areas afins.

Com intuito de somar esforcos para apontar alterativas no ensino da leitura, e,
pensando, especialmente, naquele publico que apresenta alguma dificuldade na apropriacdo dos
mecanismos mais ascendentes da lingua, trataremos também dessa tematica. Nosso ponto de
partida esta centrado no conceito de leitura, pois, assim como Morais (1996), nos questionamos:
afinal, o que é a leitura?

De forma bastante simplificada, podemos afirmar que a leitura é um processo
através do qual nos comunicamos, interagimos, ensinamos e aprendemos. Mas, tudo isso é
pouco esclarecedor, pois, como destaca Kato (1998, p.60), “a multiplicidade de estratégias que
nos, leitores maduros, empregamos no ato de ler leva-me a crer que ha processos de varias
naturezas nele envolvidos”. Ha de se concordar com a autora que nada ¢ simples no ato de ler,
pelo menos ndo o € para um leitor principiante que precisa fazer uso de varios mecanismos para
desvendar um texto, portanto, a simplicidade com que nds, leitores proficientes, lemos um texto,
n&o &, sendo, resultado de um longo processo de apropriacao da lingua escrita. Spinelli e Ferrand
(2005) dizem que nos enquanto adultos letrados, temos a impressédo de que a leitura € um
processo simples, que acontece de forma automatica e sem etapas intermediarias. Entretanto,
se formos analisar os processos mentais e as representagdes cognitivas envolvidos no ato de ler,
nos depararemos com a verdadeira complexidade da leitura.

Partindo desse carater de complexidade que envolve a leitura, e percebendo-a néo
apenas como um processo, mas um conjunto de processos correlacionados, como percepgéo,
atencdo, motivacdo e apropriacdo de um cddigo capaz de transformar sinais graficos em
palavras e ideias, acreditamos, assim como Morais (1996, p. 112), que “a capacidade de leitura
pode ser definida como um conjunto dos processos perceptivos que permitem fazer que a forma
fisica do sinal gréfico deixasse de constituir um obstaculo a compreensdo da mensagem escrita”.

O autor também afirma que a capacidade de ler € igual a qualquer outra capacidade cognitiva,
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0u seja, ela ¢ uma transformagéo de representagdes, em que ocorrem “entradas” e “saidas”. Para
ele, as representacdes de entrada, em se tratando da leitura, € um padrdo visual, ou uma palavra
escrita. Por sua vez, a representacdo de saida é uma representacdo fonoldgica, pois, cada palavra
é uma forma fonoldgica, uma pronuncia.

Kato (1998) também assegura que a atividade de leitura ndo pode ser definida como
um unico processo. Para Maluf (2003), a leitura é uma atividade complexa que requer a
habilidade metalinguistica de refletir sobre a linguagem, tomando-a como objeto de
conhecimento.

Além dessa complexidade e do carater processual, concordamos com Morais (1996,
p. 112) ao afirmar que “a leitura é um modo particular de aquisicdo de informacdo”, e
acrescentamos, hoje ela é essencial para a vida em sociedade, pois uma pessoa que ndo consiga
desvendar os codigos da linguagem escrita, sem duvidas estara relegada as margens sociais,
uma vez que tanto a leitura quanto a escrita sdo préaticas altamente valorizadas em nossa
sociedade. Como afirma Magalhdes (2012, p. 28) “a leitura e escrita sdo praticas sociais,
situadas no contexto socio histérico, e podem diferir segundo a relacdo que se estabelece entre
a dimensao discursiva e outras dimensdes das praticas”. No que concerne a nossa sociedade,
ler significa participar e partilhar do acervo cultural, histérico e social disponivel.

Por tudo isso, € imprescindivel que, enquanto educadores, compreendamos 0s
aspectos inerentes a aprendizagem da leitura, a fim de que possamos contribuir com o ensino
dessa habilidade. Pensando nisso, tratamos, de forma sucinta, dos principais modelos de leitura

e suas contribuicdes, apontando aspectos que foram considerados na formulacéo desta proposta.

2.2.1 Modelos tedricos de leitura

As pesquisas relacionadas a leitura sdo inUmeras e com o desenvolvimento da
linguistica, varias teorias sobre a leitura vém sendo postuladas, a fim de explicar como esse
processo ocorre e que fatores podem favorecer a habilidade leitora. De acordo com Kato (1998,
p.60), “o desenvolvimento das teorias sobre leitura acompanha o desenvolvimento da propria
linguistica”. Com isso, no desenvolvimento dessa area de investigagdo, vemos o foco do estudo
da leitura sofrer uma variagdo, passando de aspectos elementares, como as palavras, até chegar
ao texto em seu sentido mais amplo, como assegura a referida autora.

Com isso, alguns modelos de leitura ja foram apresentados, tentando explicar tal
processo. Ha divergéncias e convergéncias entre esses modelos, suas contribuicdes e limitagdes

precisam ser analisadas, a fim de que se possa absorver aquilo que cada um tem de melhor. Ha
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visdes estruturalista, funcionalista e interacionista, cada uma tem como foco um aspecto mais
especifico da leitura, cabe a nds, enquanto pesquisadores e professores que lidamos diretamente
com o ensino da leitura, compreendermos cada uma dessas visdes e nos apropriarmos daquilo
que cada uma tem de melhor para podermos contribuir com a aprendizagem da leitura. Com
intuito de alargar as discussdes e proporcionar visdo mais ampla dos processos que envolvem
a leitura, faremos um esboco de alguns modelos tedricos de leitura e revisaremos alguns
aspectos do modelo de processamento da leitura: duplo-processo ou dupla rota. As pesquisas
apontam para trés modelos tedricos de leitura, a depender do ponto de vista que se tem acerca
dos processos envolvidos. Assim, ha concepcBes que veem a leitura como um processo, Cujo
estimulo vem da pégina impressa para o leitor, outros entendem que o texto é um objeto, cujo
sentido € atribuido pelo leitor que, por sua vez, tem suas experiéncias de vida e seus objetivos
a serem considerados no ato de ler. Por fim, ha concepcdes que percebem a leitura como um
processo de interacdo entre o leitor e 0 texto. Com base nisso, os trés modelos tedricos a serem
destacados sdo: modelos ascendentes (bottom-up) de leitura, modelos descendentes (top-down)
de leitura, modelos interativos de leitura®.

Além dos modelos tedricos, como mencionamos, faremos um breve levantamento
das principais caracteristicas do modelo de processamento da leitura: duplo processo ou dupla
rota, o qual concebe a leitura como o resultado do desenvolvimento de duas rotas envolvidas
na leitura: rota fonoldgica e rota lexical, ambas de fundamental importancia para a leitura

proficiente.

2.2.1.1 Modelos ascendentes (bottom-up) de leitura

Nesses modelos, a visdo predominante que se tem da leitura € que ela € um processo
de estimulo-resposta. O texto deve ser decifrado a partir dele proprio, de seus mecanismos
constituintes, principalmente a partir das estruturas que o compdem. Os principais
representantes desses modelos, de acordo com Kato (1999), sdo Gough (1972) e Kolers (1975).
Além desses autores, o0 modelo de Laberge e Samuels (1976) também se enquadra nessa
perspectiva, e merece destaque.

Na visdo ascendente, a qual é privilegiada pelos estruturalistas, o objeto de anélise
sdo estruturas preestabelecidas, para Kleiman (2011, p.23) “trata-se de um objeto

completamente determinado, e a leitura consiste na anélise e decodificacdo desse objeto”. Kato

8 Seguimos a classificacdo proposta por Wielewicki (1997).
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(1998) diz que na concepcdo estruturalista, a leitura € um processo com mediacdo na
compreensdo oral, uma vez que o leitor produz sons da fala em resposta ao texto, no caso da
leitura oral ou movimentos internos substitutivos, na leitura silenciosa, de acordo com a autora,
é justamente essa resposta-estimulo que o leitor associa ao significado.

A figura 1 sintetiza as ideias que marcam 0s modelos que fazem parte de uma

visdo estruturalista de leitura.

Figura 1 - Representacdo do modelo estruturalista de leitura

ESTIMULO === RESPOSTA-ESTIMULO === SIGNIFICADO
VISUAL AUDITIVO

Fonte: Kato (1998, p.62).

Conforme essa perspectiva, a leitura proficiente é resultado da apropriacdo das
relaces grafema-fonemas, da apropriacdo dos mecanismos de descodificacdo, “quanto maior
a automatizacdo de tais processos, melhor seria a leitura” (WIELEWICKI, 1997, p. 14). Esse
carater de automatizacao do processo de descodificacdo também é referido por Kato (1998),
pois de acordo com ela, os estruturalistas veem a leitura como um processo de descodificacdo
instantanea de letras em sons e a estes é associado o significado. Com isso, a visao que se tem
da leitura nos modelos ascendentes é de que o0 texto € o ponto de partida e também o ponto de
chegada, uma vez que o leitor deve descodifica-lo, a fim de compreendé-lo. Essa visdo, para
Kleiman (2011), pode ser caracterizada por um fluxo unidirecional da informacéo, uma vez que
o0 estimulo provém da pagina impressa para o leitor, e este decodifica o texto, conforme uma
sequéncia preestabelecida de eventos que podem ser percebidos no préprio texto.

Dentro dessa visdo estrutural, o primeiro modelo a ser destacado é o de Gough
(1976), o chamado “modelo de processamento serial”, o qual tem como objetivo “descrever a
sequéncia de eventos que acontecem em um segundo de leitura, a fim de sugerir a natureza dos
processos que unem esses eventos” (Kleiman, 2011, p. 23). Kato (1998) o nomeia como modelo
de processamento de dados e enfatiza que algo em comum entre as variantes desse modelo é a
suposicdo de que qualquer tarefa cognitiva pode ser analisada em etapas ordenadas, a comecar
por um estimulo sensorial, terminando com uma resposta. Os eventos focalizados neste

processamento sdo:

[...] fixagdo ocular e movimento sacadico, representacao iconica do percepto visual,
identificacdo da letra, (através de um processo serial, discreto), mapeamento das letras
com a representacdo fonémica abstrata da palavra, busca da entrada lexical (acessivel
mediante a representacdo fonémica abstrata dos caracteres) também serialmente,
palavra por palavra, (da esquerda para a direita) (KLEIMAN, 2011 p. 24).
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Por ndo considerar alguns aspectos fundamentais na le

itura, como o contexto, 0s conhecimentos e as experiéncias prévias do leitor,
algumas criticas sdo atribuidas ao Modelo de Gough: pois como assevera Kleiman (2011), nele
ndo é previsto nem o papel do contexto como componente desambiguador e nem o efeito da
informacdo que ja fora processada através dos inimeros processos que envolvem a leitura, que
vao desde a identificacdo das letras até a interpretacdo sintatica e semantica.

Dessa forma, “embora o modelo recapture a complexidade de um segundo de
leitura, a natureza da leitura fica desvirtuada” (KLEIMAN, 2011 p. 24). Concordamos com
Kato (1998), ao argumentar que esse modelo, apesar de ser linear e indutivo, e ndo fazer
referéncia ao uso de estruturas superordenadas maiores que caracteriza a leitura proficiente,
apresenta sua maior contribuicdo no fato de Gough enfatizar a necessidade de apropriacdo do
codigo como um principio basico para formacao de um leitor competente. Neste sentido, uma
das contribuicdes que este modelo de leitura pode fornecer ao nosso trabalho, é justamente a
énfase que é atribuida ao cddigo, pois embora este ndo seja 0 Unico aspecto a ser desenvolvido
em um leitor eficiente, a proficiéncia na leitura, sem ddvidas, perpassa pela aprendizagem das
relacBes grafofonémicas, ou seja, a aprendizagem e apropriacao do codigo alfabético.

Outro modelo que merece destaque é o “modelo de processamento automatico”, de
Laberge e Samuels (1976). Nele, conforme Wielewicki (1997), parte-se da ideia que a leitura
envolve uma sequéncia de estagios no processamento da informacdo, esses estagios evoluiriam
a medida que o processamento da leitura se tornasse mais automatico. Essa automaticidade, por
sua vez, se daria através da pratica ou, mais precisamente, da repeticdo. Esse modelo, segundo
Kleiman (2011, p. 25), “se baseia na premissa de que estimulos bem aprendidos sdo processados
e transformados numa representacao interna, ou cddigo, independentemente do foco de atengéo
no momento da apresentacdo do estimulo”. A autora destaca que uma das limitagdes desse
modelo é o fato dele esta voltado apenas para analise empirica de microunidades, portanto, sua
relevancia, segundo ela, & muito limitada.

De acordo com o exposto até aqui, podemos afirmar que os modelos ascendentes
de leitura pecam por focarem apenas um dos processos que envolvem a leitura: o processamento
das estruturas subjacentes ao texto, sem, contudo, considerar que a leitura ndo envolve um Gnico

processo, mas um conjunto, como destacamos anteriormente.

2.2.1.2 Modelos descendentes (top-down) de leitura
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Se nos modelos ascendentes a énfase recai sobre as estruturas e os estimulos visuais
percebidos, nos modelos descendentes, ao contrério, a énfase é dada a deducdo, as percepcdes
ndo visuais. Aqui, parte-se da macro para a microestrutura, “o processamento descendente (top-
down) € uma abordagem ndo-linear, que faz uso intensivo e dedutivo de informacgdes néo-
visuais e cuja direcdo é da macro para a microestrutura e da funcdo para a forma” (KATO,
1999, p. 50).

Dentre os defensores desse modelo, Kleiman (2011) cita Goodman (1976) e Smith
(1978). Conforme é apresentado por Wielewicki (1997), nos anos de 1970, os dois autores
recriam o quadro tedrico em relacdo ao processamento da leitura €, com base em uma proposta
psicolinguistica, disseminam a ideia de que o ato de ler é um processo que ndo depende,
necessariamente, das pistas visuais, ou do texto em si, mas do jogo psicologico que o leitor
pode fazer. Assim, o modelo descendente de leitura tem como alicerce os conhecimentos
prévios e os objetivos de leitura do préprio leitor

O primeiro modelo a ser destacado, € 0 modelo de testagem de hipdtese de
Goodman. Para esse autor, a leitura pode ser considerada como uma “atividade de interagdo
entre o pensamento e a linguagem” (KLEIMAN, 2011, p. 29). Como destaca a autora, esse
modelo se caracteriza principalmente pelo aspecto preditivo da leitura, apoiado em trés
processos: a informacdo grafofonémica, a informacdo sintatica e a informacdo semantica.

Como podemos perceber, 0 modelo de Goodman se distancia dos modelos ascendentes
de leitura e aproxima-se dos modelos interativos, os quais veremos adiante, pois sua hipétese
aponta para um aspecto extratextual, valorizando o conhecimento de mundo, as experiéncias
do leitor enquanto ser social dotado de cognigédo. Por outro lado, ao desconsiderar 0s processos
mais ascendentes que emergem do texto, trata a leitura como um “jogo de adivinhagdo”. Na
concepgdo de Kato (1998), a énfase que Goodman déa ao uso da hipotese e da antecipacdo faz
com que a leitura para ele seja essencialmente um jogo psicolinguistico de adivinhacéo. E, nesse
ponto, encontramos uma das criticas feitas ao modelo de Goodman, pois em conformidade com
Kato (1998), é preciso cautela ao se tratar a leitura como um jogo de adivinhagéo, uma vez que
um mau leitor pode ser caracterizado tanto pelo emprego excessivo de estratégias sintéticas
como pelo emprego de inferéncias ndo autorizadas pelo texto.

Outra critica atribuida a esse modelo é a falta de explicitacdo da relacdo entre os
diversos processos envolvidos na leitura, como: fixacdo ocular, selecdo das “pistas cruciais,
predicao das “pistas”, formacdo de percepto, busca lexical e conceitual, conhecimento
linguistico e conhecimento prévio conceitual e empiricos, testagem semantica das escolhas,

entre outros aspectos destacados por Kleiman (2011). De acordo com a referida autora, essas
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habilidades ndo séo de grande relevancia para a compreensdo e o ensino da leitura, uma vez
que elas constituem um “conglomerado de estratégias cognitivas, mecanismos de
processamento e processos”, sem a devida especificagdo das relagBes que se estabelecem entre
eles. Além disso, “também néo se esclarece o valor dos mesmos com relagéo a dificuldade do
material lido e ao material j& processado, assim como o grau de interdependéncia dessas
habilidades” [...] (Kleiman, 2011, p. 30).

Como os demais modelos, este também apresenta pontos que ficam um tanto
obscuros, ndo dando conta de explicar a totalidade dos processos que envolvem a leitura e nem
tampouco deixa claro que tipo de relacdo é estabelecida entre cada um deles. Entretanto, as
contribuicdes desse modelo de leitura, especialmente em relagdo ao ensino da leitura, podem

ser sintetizadas nas palavras de Kleiman (2011, p.30).

Com respeito ao ensino da leitura, Goodman apresenta argumentos convincentes [...]
de que a leitura ndo é um processo serializado de percepcao e identidade sequencial,
mas um processo que envolve seletividade e a capacidade de antecipar a informacéo.
Pela analise que ele propde dos desvios que as criangas fazem na leitura oral, (“miscue
analysis™), seria possivel ter acesso ao processo de reconstrugdo do significado em
que a crianga estd envolvida durante a leitura. Também as experiéncias em que a
dificuldade de leitura de uma palavra é removida uma vez que ela é inserida num
contexto sdo Uteis para alertar o professor contra exigéncias desmensuradas de
precisdo durante a leitura em voz alta.

De tudo que foi dito em relacdo ao modelo de Goodman, fica a certeza de que em
leitura, nenhum processo ocorre de forma isolada, mas é preciso que entendamos o carater
relacional que existe entre eles, se quisermos melhorar a competéncia leitora de nossos alunos.

Ainda na perspectiva dos modelos descendentes de leitura, e centrados nas
informagdes ndo visuais e nos conhecimentos de mundo de cada leitor, encontramos Smith
(1978), para ele, a informacgéo visual e a informagéo ndo visual atuariam juntas, resultando em
uma relacéo reciproca entre os dois tipos de informac&o. Assim, o significado que extraimos do
texto é resultante, também, de informagfes ndo visuais. Kato (1998, p.68) destaca que “da
mesma forma que temos uma teoria linguistica que nos permite interpretar a forma linguistica,
temos também uma teoria do mundo que nos faz imprimir sentido ao texto”.

Essa visdo que parte da macroestrutura, marca os modelos descendentes de leitura,
bem como a visdo dos construtivistas, os quais vao influenciar de forma acentuada o método

global de ensino.

2.2.1.3 Modelos interativos de leitura
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Até aqui expusemos duas concepcdes distintas em relagdo aos processos envolvidos
na leitura. A primeira centrada na descodificacdo, de acordo com Kleiman (2011), os chamados
“modelos de processamento” “bottom-up” ou “data driven”, que apontam estagios a partir do
processamento grafico, e a segunda, centrada nos modelos psicolinguisticos “top-down” ou
“conceptually driven”, que apontam, essencialmente, estagios a partir de hipoteses baseadas no
conhecimento linguistico e enciclopédico do leitor. Passaremos agora a tratar dos modelos
interativos de leitura. Como o proprio nome sugere, nestes modelos prevalece uma interacdo
entre os diversos processos descritos, tanto no modelo “bottom-up” ou ascendente de leitura
quanto no modelo “top-down” ou descendente.

Inicialmente, podemos afirmar que os modelos interativos sdo mais especificos em
relacdo a natureza dos processos envolvidos na leitura, por outro lado, nesses modelos,
aproveitam-se as contribuigoes de outras areas de conhecimento como “a linguistica, ciéncias
cognitivas, inteligéncia artificial [...]” (KLEIMAN, 2011, p. 30).

Para os interacionistas, a leitura € um processo construtivo que ocorre atraves da
utilizacdo dos diversos conhecimentos adquiridos pelo leitor, tanto em relacdo aos aspectos
visuais e formais quanto os de cunho mais cognitivo, como o0 conhecimento prévio, as
capacidades de fazer predicdes a partir dos estimulos visuais e extravisuais. Em virtude disso,
Kleiman (2011) afirma que na leitura, a compreensdo pode ser comprometida tanto por
limitacdes do préprio texto quanto por limitacGes provenientes do leitor, ou seja, a leitura €
resultado da interacdo leitor e texto.

Dentre os representantes desses modelos, Solé (1998, p.23) destaca: “Rumehart
(1977), Adams e Collins (1979), Alonso e Mateos (1985), Sol¢ 1987, entre outros. A
perspectiva de leitura defendida por esses autores € aquela em que a leitura € um processo
mediante, o qual se compreende a linguagem escrita. Para tanto, é necessario que haja nao
apenas um leitor decifrador das formas visuais, mas um leitor capaz de imprimir ao texto suas
experiéncias e conhecimentos prévios. Pois, como defende Solé (1987), tanto o texto, sua forma
e contetido, como o leitor, suas expectativas e conhecimentos prévios sdo fundamentais para
que haja sucesso na leitura. A autora assegura que “para ler necessitamos, simultaneamente,
manejar com destreza as habilidades de decodificacdo e aportar ao texto nossos objetivos, ideias
e experiéncias prévias” (SOLE, 1987, p. 23).

Deve ficar claro que essa interacdo, conforme é destacado por Kleiman (2011), ndo
se trata de uma interacéo entre o leitor determinado pelo seu contexto, nem tampouco resultante
do texto, mas aquela que ocorre através do inter-relacionamento dos diversos niveis de

conhecimento utilizados pelo leitor.
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Compreendemos que nesses modelos de leitura, o papel do professor ndo é apenas
ensinar formas gréficas e nem a relagdo destas com os sons, e nem deixar o aluno a mercé de
suas intuicOes e predicdes, mas orientar de forma sistematica, para que aos poucos ele consiga
aplicar seus conhecimentos e objetivos, a fim de desenvolver, em todos os niveis, as habilidades
essenciais para a aprendizagem da leitura, pois entendemos que a leitura competente depende,
dentre outras coisas, da capacidade de empregar os diversos conhecimentos adquiridos ao longo
da vida escolar, de forma organizada, sem hierarquizacdo ou sobreposi¢cdo, mas de forma que
cada conhecimento possa servir de base para aquisi¢cdo de novos conhecimentos. E, ao tratarmos
de alunos que demonstraram dificuldades em desenvolver estratégias de leitura, insistimos que
0 ponto de partida deve ser os mecanismos mais ascendentes, sem, contudo, deixar de lado os

aspectos descendentes.

2.2.1.4 Modelo de processamento da leitura: duplo-processo ou dupla rota

Ao tratarmos dos processos envolvidos na leitura de palavras, alguns modelos sdo
apresentados com intuito de descrever como ocorre o reconhecimento das palavras na leitura.
De acordo com Dehaene (2012, p. 53), “a maior parte dos modelos de leitura postula que duas
vias de tratamento da informag¢do coexistem e se completam”. Essas duas vias sdo também
denominadas de rotas de leitura: a primeira é a rota fonolégica e a segunda, € a rota lexical. De
acordo com Capovilla e Seabra (2011), no modelo de processamento duplo, um leitor
competente pode acessar a prondncia e o significado utilizando duas rotas de leitura, a
fonoldgica, cujo significado depende da mediacdo fonoldgica e da rota lexical, através da qual
as palavras sdo reconhecidas na sua globalidade, ndo havendo mediag&o fonologica.

Esse modelo foi proposto primeiramente por Jonh Morton, em 1969, conforme
destaca Pinheiro (1994). Tal modelo foi discutido e reformulado por alguns autores, dentre eles,
Elis (1984). Neste modelo, as palavras podem ser reconhecidas através de um input visual que
identifica, “por meio de um processo de ativagdo e inibigdo, letra por letra de cada item, criando
um codigo interno de letra — codigo de letra” (PINHEIRO, 1994, p. 24). Este, por sua vez, é
processado através da conversdo de grafema em fonema. Depois disso, é ativada a memoria
fonémica e, através desta, a palavra é reconhecida.

Tratando-se da leitura através da rota lexical, o processo ocorre através de um
sistema visual de reconhecimento da palavra de forma direta. Assim, uma vez que registramos
em nosso léxico mental uma palavra, esta sera ativada automaticamente todas as vezes que a

visualizarmos. De acordo com pesquisas recentes, as duas rotas coexistem e se completam,
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funcionando paralelamente, Dehaene (2012) sugere que em um leitor adulto, as duas rotas
existem e uma funciona como suporte da outra. Segundo ele, dispomos de uma via direta que
da acesso as palavras, especialmente aquelas mais familiares e outra via que nos ajuda no
reconhecimento de palavras novas.

De acordo com o autor, a via fonoldgica é ativada quando precisamos ler palavras
novas, cuja ortografia seja regular. Assim, a partir da descodificacdo dos grafemas, € possivel
pronuncia-la e, por conseguinte, acessar a significacdo. O inverso disso ocorre quando nos
confrontamos com palavras frequentes ou irregulares, diante dessas palavras, nossa leitura
assume uma via direta, que recupera a palavra e seu significado e depois utiliza estas
informacdes para recuperar a pronuncia.

De acordo com Carvalho (2003), alguns estudos comprovam que empregamos
primeiramente a rota fonolodgica e, depois, gradativamente, € que se desenvolve a rota lexical.
Para que ambas as rotas possam se desenvolver e o leitor possa se tornar proficiente em leitura,
se faz necessario 0 uso de estratégias que garantam tanto a compreensdo das relacbes
grafofonémicas quanto estratégias que visem o aumento do Iéxico mental desse leitor, 0 que
pode ser favorecido com a leitura de textos variados. Pois, como afirma Dehaene (2012, p. 55),
“¢ somente depois de muitos anos de aprendizagem que as duas vias terminam por se integrar
uma a outra, a ponto de produzir, no leitor adulto, a aparéncia de um sistema Unico e integrado
de leitura”.

Partindo do pressuposto que para ler de forma eficiente o leitor experiente faz uso
das duas rotas de leitura, é fundamental, que de posse desse conhecimento, o professor possa
empregar estratégias voltadas para o aprimoramento dessas vias de leitura. Em nossa proposta,
portanto, apontamos de forma simplificada, atividades voltadas para reflexdo e compreenséo
dos aspectos grafofonoldgicos da lingua, os quais sdo de grande relevancia para o
aprimoramento da rota fonoldgica. Acreditamos que dominando os aspectos mais ascendentes
do texto, os alunos com déficits de leitura, em especial aqueles que se encontram fora da faixa

etaria, poderdo aprimorar também a via lexical de leitura, tornando-se leitores mais proficientes.

2.3 A consciéncia fonoldgica

A cada dia nos convencemos mais de que a compreensao e a discriminagao visual
e auditivas/sonora de mecanismos da lingua sdo fundamentais para o desenvolvimento de
habilidades metalinguisticas, e formam um principio basico para apropriacdo do sistema
alfabético. Alves (2012) afirma que empregar esses processos metalinguisticos significa fazer

da lingua um objeto de andlise em seus diferentes niveis, como ter consciéncia dos sons, das
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estruturas sintaticas e dos aspectos semanticos e também da pragmatica, que € a adequagédo e 0
uso da linguagem em um determinado contexto.

Para Scherer (2012, p. 23), consciéncia fonoldgica “é a habilidade de reconhecer e
manipular os sons que compdem a fala”, mas as discussdes travadas em torno do que é a
consciéncia fonoldgica e da sua importancia para a aprendizagem da leitura é ampla e envolve
pontos de vistas distintos. Por esse motivo, partiremos, inicialmente, de alguns conceitos que
tentam definir essa habilidade metalinguistica ou o conjunto de habilidades que comp&em o
que se convencionou chamar de “consciéncia fonologica”, para em seguida, tratarmos de
habilidades mais especificas que fazem parte dessa consciéncia, como 0 reconhecimento de

silabas, rimas e fonemas, bem como a segmentacéo e producdo desses elementos.

2.3.1 Consciéncia fonoldgica: uma abordagem conceitual

Como mencionamos, ha pontos de vistas distintos sobre o0 que venha a ser a
consciéncia fonoldgica. A principio, pensava-se que ela correspondia a capacidade de
reconhecimento dos sons que representavam a fala. Hoje, porém, esta claro que essa habilidade
de reconhecimento dos sons, é apenas uma das habilidades que compdem a consciéncia
fonoldgica, esta, por sua vez, pode ser definida como um conjunto de habilidades que véo desde
a sensibilidade de rimas ao reconhecimento dos fonemas. Na literatura especifica, encontramos
algumas defini¢Ges que merecem destaque, para Moojen (2011, p. 10), “consciéncia fonoldgica
é a capacidade de refletir sobre os sons da fala e manipuld-los”, a autora defende que a
consciéncia fonoldgica consiste na consciéncia de silabas, rimas, aliteragcbes ou unidades
intrassilabicas (ataque e rima) e fonemas. De acordo com ela, a consciéncia fonologica ndo deve
ser entendida como uma entidade Unica, ja que envolve um conjunto de habilidades que podem
ser avaliadas e também desenvolvidas, através de atividades de reflexdo e manipulacdo dos
elementos sonoros da fala.

Apesar de haver divergéncias entre pesquisadores que estudam a consciéncia
fonologica, especialmente no que se refere as relagdes existentes entre as habilidades que a
compdem e a aquisicdo da leitura, como veremos (adiante), parece unénime entre eles o atributo
“conjunto” de habilidades. Multiplas capacidades que se complementam de forma a contribuir
para uma tomada de consciéncia acerca das diferentes partes que compdem as palavras.
Carvalho (2003, p.20) define a consciéncia fonoldgica como “a habilidade em refletir sobre e
manipular as subunidades da lingua oral, os fonemas, silabas e palavras”. Para Alves (2012, p.

31), “a consciéncia fonoldgica envolve um entendimento deliberado acerca dos diversos modos
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como a lingua oral pode ser dividida em componentes menores e entdo manipulada”. O referido
autor salienta que a consciéncia fonoldgica é uma forma de reflexdo, uma vez que corresponde
ao conhecimento deliberado das unidades que compBem as palavras e da forma como esses
elementos se organizam. Além disso, a consciéncia fonoldgica permite a manipulacdo das
unidades sonoras, das quais podemos destacar o apagamento, a substitui¢do, a insercao, entre
outras habilidades que podem ser treinadas a partir de tarefas especificas de manipulacdo dos
constituintes sonoros das palavras.

De acordo com Moojen (2011, p.11), “a aprendizagem do sistema alfabético da
leitura e da escrita pressupde a capacidade de reconhecer, decompor, compor e manipular os
sons da fala, o que corresponde a consciéncia fonologica”. Sobre a importancia dos
conhecimentos fonoldgicos para a aquisicdo do sistema alfabético, Scliar-Cabral (2003)
considera que o proprio sistema alfabético ja pressupde uma intuicao fonoldgica, pois, bem ou
mal os fonemas séo representados pelas letras. A autora também destaca o carater continuo das
representacdes dos fonemas e grafemas, na constituicdo das palavras, tanto na formacgéo quanto
na percepcao das mesmas.

Esse carater continuo referido por Scliar-Cabral (2003), no que se refere a
apropriacdo dos mecanismos linguisticos, também é apontado por Carvalho (2003, p. 41) que
baseado na concepcdo de Poersch (1998), afirma que a consciéncia linguistica se desenvolve
ao longo de um processo continuum de conscientizacéo, tal processo inicia-se nos primeiros
anos da infancia a comecar por uma consciéncia nula, quando a crianga comega empregar 0s
mecanismos linguisticos para se comunicar, mas ainda nao é capaz de refletir sobre os mesmos.
Em seguida, perpassa por um nivel de pré-consciéncia, em que ja consegue fazer algumas
analogias, comparacdes, ou seja, demonstra certa sensibilidade aos mecanismos linguisticos,
entretanto, ndo consegue explicita-los claramente. Por conseguinte, chega a consciéncia plena.
Esta, por sua vez, caracteriza-se pela capacidade de reflexdo, explicitagdo e producgéo
consciente e intencional dos mecanismos linguisticos. Em relagcdo a consciéncia fonoldgica,
que € um dos niveis de consciéncia linguistica, Carvalho (2003) aponta que

Ao investigarmos o desenvolvimento da consciéncia linguistica ao nivel fonolégico
(a consciéncia fonoldgica), esta sera considerada nesses dois niveis de consciéncia: o
nivel da pré-consciéncia correspondente a sensibilidade fonolégica (PréCons); e o

nivel da consciéncia plena relacionado a consciéncia fonolégica plena (ConsPlI)
(CARVALHO, 2003, p.32).

E necessario destacar, que o estudo realizado por esse autor investigou alunos do
jardim a primeira série do ensino fundamental, portanto, no grupo de pesquisa, certamente,

havia alunos que ainda se encontravam no nivel da pré-consciéncia. Embora concordemos com
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0 autor sobre tais niveis, por tratarmos, nesta pesquisa, somente de alunos de 5° ano, nosso foco
foi a consciéncia fonoldgica no seu nivel pleno, uma vez que acreditamos que todos os alunos
ja estavam nesse nivel de conscientizacdo, embora ndo dominassem algumas habilidades
especificas.

Sobre a consciéncia fonoldgica no nivel pleno, Carvalho (2003) informa que nesse
nivel, a linguagem passa a ser monitorada e, por conta disso, é possivel fazer declaragdes
explicitas sobre a propria linguagem, o que convencionamos chamar de metalinguagem, ou
seja, uma linguagem sobre a propria linguagem. Isso ocorre por exemplo, quando a crianga é
capaz de formular declaragcdes sobre a quantidade de silabas ou fonemas de uma palavra,
quando € capaz de identificar palavras que comecem ou terminem com o mesmo som, dentre
outras habilidades.

Também merece destaque a classificacdo da consciéncia fonologica, segundo a
Otica de Morais (1991), que diferencia consciéncia fonoldgica holistica de consciéncia
fonoldgica analitica. A primeira corresponderia a uma visdo mais ampla dos mecanismos
linguisticos. Nesse nivel de consciéncia, os alunos classificariam as palavras de acordo com as
similaridades, sem necessariamente realizar tarefas de segmentacdo. De posse de uma
consciéncia analitica, os alunos ja serdo capazes de ir além da classificacdo por similaridade,
pois conseguem, por exemplo, segmentar e representar os diversos componentes das palavras.
Para Alves (2012, p. 32), “a consciéncia fonologica se caracteriza por uma grande gama de
habilidades que, justamente por serem distintas e por envolverem unidades linguisticas também
diferenciadas, revelam-se em momentos especificos da maturagdo das criangas”. Este autor
também aponta para um continuo da consciéncia fonologica, no qual pode ser identificada,
primeiramente, a sensibilidade as rimas das palavras, em seguida a consciéncia da silaba, depois
a consciéncia das unidades intrassilabicas e, por fim, no outro extremo, a consciéncia fonémica.

A sensibilidade as rimas das palavras, por ser uma habilidade relacionada a um
nivel mais holistico da consciéncia fonologica, e como mencionado anteriormente, tratamos do
nivel de consciéncia analitica, conforme Morais (1991) ou nas palavras de Carvalho (2003),
consciéncia plena, adotamos, neste trabalho, a classificacdo da consciéncia fonoldgica em trés
niveis: consciéncia do nivel da silaba, consciéncia das unidades intrassilabicas e consciéncia

fonémica, embora saibamos que ndo ha consenso sobre essa classificacao.

2.3.2 Consciéncia do nivel da silaba
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Como sabemos, as palavras ndo sdo unidades indivisiveis, mas compostas por
elementos menores, dentre 0s quais, a silaba, esta, sem duvida, € um dos constituintes mais
faceis de ser identificado na palavra. Alguns autores afirmam que essa facilidade de
identificacdo da silaba, por parte das criancas, ocorre por ela ser a unidade natural de
segmentacdo na cadeia da fala. Gombert (1992), por exemplo, aponta que a silaba é a unidade
natural de segmentacdo da fala, por esse motivo, a consciéncia dos elementos silabicos
emergem, na crianca, antes da consciéncia dos elementos intrassilabicos e também dos
fonemas. Freitas (2004, p.180) afirma que “o nivel da silaba compreende a capacidade de
dividir as palavras em silabas, sendo o primeiro e talvez 0 mais 6bvio caminho de segmentacéo
sonora, que traz pouca dificuldade a maioria das criangas”. Assim, 0s alunos, por regra,
apresentam desempenhos melhores nas tarefas de manipulacdo silabica do que nas demais
tarefas que avaliam a consciéncia fonoldgica.

Para Matzenauer (2004), as silabas sdo elementos ordenados em sequéncia que
entram na constituicdo de palavras nas diferentes linguas naturais. Elas apresentam um ndcleo
ou um pico de sonoridade, além de elementos de sonoridade crescente e decrescente em relacédo
ao pico ou nucleo. Estes constituintes, por sua vez, podem ser classificados como onset, ntcleo
e coda®. Destes elementos, apenas o niicleo é obrigatorio, e, esta posicdo é sempre ocupada por
um som vocalico. Ela destaca, também, que o nucleo e a coda sdo elementos que apresentam
vinculagdo maior, estando sob um subconstituinte adicional chamado rima.

Outro aspecto a ser destacado é que toda lingua apresenta regras fonotéaticas, ou
seja, regras que definem as possiveis combinagdes entre os sons, a fim de constituirem as
silabas. Scliar-Cabral (2003) aponta que as regras grafotaticas determinam as combinacdes
possiveis entre grafemas em um dado sistema alfabético, define, também, os valores
decorrentes dos contextos que os cercam e das posi¢des possiveis e vedadas que podem ocupar.
Como isso, de forma geral, temos alguns padrdes silabicos mais frequentes nas linguas do
mundo, conforme é apontado por Matzenauer (2004), consoante + vogal, (CV), vogal, (V),
vogal + consoante, (VC), e consoante + vogal + consoante, (CVC). No portugués brasileiro,
além destes padrdes, temos outros mais complexos como CCVCC, como a silaba TRANS, na
palavra ‘transporte’. No Quadro 5, podemos acompanhar todas as combinagdes grafotaticas

possiveis na nossa lingua.

9 Esses elementos serdo detalhados ao tratarmos dos elementos intrassilabicos.
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Quadro 4 - Representacao das silabas no portugués brasileiro

Vv ]
VC ar
VCC ins.tante
CcVv ca
CcvC lar
CvcCC mons.tro
ccv tri
CcvcC trés
CCVCC | trans.porte
VvV au.la
CvVv lei
CCVV grau
CCVVC | claus.tro

Fonte: Collischon (2002, p. 10)

No ensino da leitura, e principalmente na escrita, os padrfes silabicos mais
complexos sdo aqueles que os alunos demonstram mais dificuldades para assimilarem, portanto,
é de se esperar que nas palavras em que eles ocorrem, ha maiores incidéncias de erros de leitura
e, também, de escrita.

Apesar da estrutura complexa de algumas silabas, consideramos, assim como
Carvalho (2003, p. 48) que “a consciéncia de silabas é também menos dependente da instrucéo
sistematica para seu desenvolvimento”, do que o reconhecimento dos elementos intrassilabicos

e principalmente dos fonemas.

2.3.3 Consciéncia das unidades intrassilabicas

Poderiamos afirmar que esse nivel se constitui em um nivel intermediario, entre o
menos complexo que é o nivel da silaba e 0 mais complexo, o nivel do fonema. “Os estudos
sobre a consciéncia fonologica revelam que a consciéncia no nivel intrassilabico precede a
consciéncia no nivel dos fonemas” (ALVES, 2012, p. 36). O autor justifica seu posicionamento
com o argumento de que a identificagdo de rima estd relacionada a uma sensibilidade a
semelhanga fonologica. 1sso nos remete ao primeiro ponto do continuo do desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica, o nivel da sensibilidade as rimas da palavral®.

Ha dois tipos distintos de consciéncia a nivel intrassilabicos: “ ‘consciéncia da rima’

e ‘consciéncia das alitera¢oes’ (ALVES, 2012, p.36). De acordo com autor, a consciéncia no

10 Aqui cabe uma diferenciagdo entre rima da silaba e rima da palavra. “A rima da silaba inclui a vogal € as
consoantes que a seguem. A rima da palavra pode incluir seguimentos maiores que a silaba, ela corresponde ao
emparelhamento das palavras que apresentam sons iguais desde a vogal ou ditongo até o ultimo fonema” (ALVES,
2012, p. 35,37).
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nivel da rima diz respeito ao reconhecimento de palavras que apresentam a mesma rima no final
da palavra, como as palavras ‘quintal’ e ‘natal’. A consciéncia de aliteragdes, por sua vez,
corresponde a capacidade de refletir e manipular as palavras que possuem o0 mesmo ataque
como em ‘grande’ e ‘grave’*,

Sobre os dois tipos de consciéncia intrassilabica, ha consenso entre 0s
pesquisadores, ao afirmar que as criangas demonstram mais facilidade com aliteracGes do que
com a rima.

Quanto a representacdo fonologica da silaba, a literatura aponta para propostas
distintas, aqui, adotamos, assim como Alves (2012) e Oliveira (2009), a proposta de Selkirk
(1982). Segundo ela, a silaba é composta pelos elementos principais: ataque, também chamado
de onset e rima. Sendo que a rima se subdivide em ndcleo e coda. O ataque ou onset corresponde
aos elementos que podem ocupar a posicao que antecede a vogal da silaba. Alves (2012) destaca
que em uma silaba como ‘par’ a consoante <p> estd ocupando a posicdo de ataque. A rima, por
conseguinte, corresponde aos elementos que ndo fazem parte do ataque. Ela é formada a partir
da vogal, a qual se constitui no nacleo da rima, e 0s sons consonantais que a seguem dentro da
silaba, ocupando, assim, a posi¢do de coda. Na silaba ‘par’, exemplo anterior, a rima é formada
por ‘ar’, onde <a> € o nucleo silabico e <r> é a coda. E importante relembrar que no portugués
do Brasil, o Unico elemento obrigatério, na silaba, é a rima, melhor dizendo, o nlcleo, uma vez
que tal posicdo é ocupada por uma vogal e, como sabemos, ndo ha silaba em nossa lingua,
formada somente por consoante. Os sons consonantais apenas podem fazer parte do onset, ou
seja, do ataque silabico ou da coda, posi¢do posterior ao nucleo.

E valido lembrar que a depender da quantidade de consoantes que podem ocupar
tanto a posicgéo de ataque quanto a posicéo de coda, estes podem ser classificados como simples,
quando tais posi¢oes forem ocupadas por um tnico grafema ou complexos, quando vierem mais
de um. No caso de nossa lingua, tanto o ataque quanto a coda, somente poderdo ser formados
por no maximo, duas consoantes (Quadro 4).

Trabalhar com atividades que visem a conscientizacdo dos alunos quanto a estes
elementos é uma forma de desenvolver a consciéncia fonoldgica, e a compreensao de regras
grafofonologicas, as quais sdo de suma importancia para aquisicdo e desenvolvimento da

leitura. De acordo com Scliar-Cabral (2003, p. 32), “nos sistemas alfabéticos, somente 0

11 Neste trabalhamos utilizamos alguns simbolos para fazer a distingdo entre a palavra, a letra ou grafema e o
fonema. Na representacéo das palavras e silabas usamos as aspas simples (* ©); na representagdo das letras ou
grafemas usamos o simbolo (< >); e na representagao fonémica usamos ( / /). Entretanto, nas citacdes diretas,
mantemos a representac¢do utilizada pelo autor.
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conhecimento da lingua escrita permitira a distancia para perceber conscientemente que a silaba
pode ser desmembrada em unidades menores”. Uma forma de trabalhar com esses elementos
pode ocorrer atraves de brincadeiras, cangdes, parlendas, entre outros tipos de textos que se
encontram disponiveis e que fazem parte do cotidiano dos alunos. Tais atividades podem
representar, além de uma forma de reflexdo sobre os elementos que compdem as palavras, uma

oportunidade de aprendizagem significativa em relacdo ao sistema alfabético.

2.3.4 A consciéncia fonémica

Conforme o que expusemos até aqui, evidenciamos que a consciéncia fonémica é o
nivel mais complexo da consciéncia fonologica. Também evidenciamos que os dois termos,
embora estejam intrinsicamente relacionados, sdo duas coisas distintas. Consciéncia fonoldgica
é, pois, um conjunto de habilidades, das quais a consciéncia fonémica faz parte. Enquanto a
primeira envolve os diversos niveis de consciéncia, a silabica, a intrassilabica, e a fonémica, a
ultima diz respeito especificamente a capacidade de reconhecimento e manipulacdo dos
fonemas da lingua.

Partiremos do conceito de fonema para, em seguida, desvelar as nuances desse nivel
de consciéncia. Lamprecht e col. (2004, p. 215) asseveram que “o fonema é uma unidade
constrativa — dois sons sdo fonemas separados de uma lingua quando a diferenca fonética entre
ambos causa uma diferenca de significado”. Um exemplo simples que nos faz compreender o
conceito de Lamprecht (2004), pode ser percebido nas diferencas entre as palavras resultantes
da substituicdo do seguimento /t/ por /I/ na palavra ‘bota’. Nestes termos, ‘bota’ e ‘bola’ sdo
duas palavras distintas, e tal distingdo é resultado, justamente, da troca do fonema /t/ por /I/.
Compartilhando, basicamente da mesma concepgdo Matzenauer (2004) destaca que os fonemas
de uma lingua séo os sons que permitem a veiculacdo de significado, isto €, 0s sons capazes de
distinguirem os significados entre as palavras da lingua.

Oliveira (2009) também destaca essa nocdo de fonema relacionada diretamente a
nocgdo de oposicdo. Nos exemplos ‘tia’ e ‘dia’, percebemos que as duas palavras se distinguem
apenas pela oposicdo estabelecida entre os sons /t/ e /d/. Neste caso, /t/ e /d/ s&o dois fonemas.
A autora afirma, entretanto, que se tivermos para a palavra ‘tia’ as realizacdes /t// e /t/, n&o

podemos dizer, neste caso, que temos dois fonemas distintos, mas dois alofones'? de um mesmo

12 Alofone, segundo Oliveira (2009), sdo realizacdes distintas de um mesmo fonema, ou seja, um mesmo fonema
pode ser pronunciado de forma diferente pelos falantes de uma lingua, essa diferenca na pronuncia, entretanto, ndo
acarreta mudanca de significado na palavra.
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fonema. Para termos uma oposicdo entre fonemas, é necessario que tenhamos, também,
alteracéo de significado.

Feitas as consideracfes acerca do conceito de fonema, vejamos 0s aspectos
relacionados ao nivel de consciéncia fonémica. As habilidades desenvolvidas neste nivel
dependem mais da instrucdo do cddigo escrito do que aquelas relacionadas aos dois niveis
anteriores. 1sso ocorre porque a segmentacdo dos sons fala, de forma isolada, ndo é algo natural
na lingua, conforme é destacado por Carvalho (2003), habilidades como apagamento da
consoante inicial, troca de sons iniciais e/ou finais, dentre outras, fazem parte da consciéncia
fonémica e tais habilidades necessitam de instrugdo escolar, pois, ao contrario das habilidades
desenvolvidas através da sensibilidade fonémica, estas ndo se desenvolvem espontaneamente.

Este aspecto destacado por Carvalho (2003), também é compreendido por outros
autores. Para Scliar-Cabral (2003, p. 58), “o exercicio da consciéncia fonémica pressupde, no
minimo, processos de atencdo, ou com mais precisao, a intencionalidade para exercé-la e o
dominio de uma linguagem para o recorte consciente da cadeia da fala”. E de se considerar que
em se tratando de atividades que objetive o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, a
manipulacdo fonémica é aquela em que as criangas demonstram menos familiaridade, como
fora especificado por Carvalho (2003), a habilidade de manipulacdo dos fonemas é a mais
complexa e a que se desenvolve mais tardiamente. Até mesmo em pessoas que ja tem bom
dominio da leitura, algumas tarefas relacionadas aos fonemas, como a segmentacdo fonémica,
tornam-se dificeis, pois ndo é natural segmentarmos os sons de forma isolada.

Scliar-Cabral (2003), ao fazer consideracdes sobre algumas propostas de atividades
que objetivam o desenvolvimento da consciéncia fonémica, ressalta que grande parte dos
equivocos na formulacéo dessas tarefas é o fato de haver uma interferéncia do proprio sistema
alfabético sobre as propostas dos autores que as vezes ndo consideram, que a cadeia da fala nem
sempre pode ser segmentada. Como exemplo, a autora destaca as letras que representam as
consoantes oclusivas /p/, /b/, It/, /d/, /k/ que, segundo ela, por natureza, ndo podem ser
articuladas isoladamente.

Das inumeras atividades voltadas para o desenvolvimento da consciéncia fonémica,
destacamos a identificagdo e segmentacéo, a transposi¢édo, o apagamento, a troca de fonemas,
dentre outras. Lembramos que o trabalho com esse tipo de atividade deve ter em vista sempre
a reflex@o e a conscientizagdo dos alunos sobre 0s mecanismos fonémicos da lingua. Pois, ndo
é a realizacdo mecénica de tais tarefas que os tornam habeis leitores, mas a apropriacdo de
forma consciente destes aspectos que 0s ajudam tanto na compreensdo de regras grafo-

fonémicas quanto na preciséo e fluéncia leitora.
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2.3.5 Consciéncia fonoldgica, pontos de discordancia

Sobre as discordancias que vogam em relacdo a consciéncia fonoldgica, cabe destacar
que para alguns autores, algumas habilidades de consciéncia fonologica sdo um pré-requisito
para a aquisicdo da leitura. Bryant e Bradley (1987), Cardoso-Martins (1995), dentre outros
autores, acreditam que a consciéncia fonoldgica influencia e auxilia a aquisicdo da escrita. Para
esses autores, quanto mais investimos no desenvolvimento da consciéncia fonologica, mais
ganhos teremos em rela¢do a compreensdo entre grafemas e fonemas. De acordo com Adams
et al. (2006), a aquisicdo da leitura e da escrita pela crianca, pode ser favorecida através da
instrucdo dos aspectos fonoldgicos da lingua. Ribeiro (2011), por sua vez, acredita que
atividades voltadas para desenvolver o julgamento de rimas, silabas e fonemas sdo importantes
no processo de alfabetizacdo, estas habilidades, segundo o autor, sdo pré-requisitos para uma
boa alfabetizagdo.

Para outros autores, a consciéncia fonoldgica é resultado da instrucdo alfabética.
Pois é o conhecimento desse mecanismo que proporciona a capacidade de identificacdo e
explicitacdo dos componentes fonoldgicos. Goswami e Bryant (1990) afirmam que é a
aquisicdo da escrita que ajuda no desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. Na concepcao
desses autores, primeiramente, a crianca se apropria do cédigo alfabético, e, em decorréncia
disso, desenvolve a consciéncia dos sons da fala.

Outra concepgdo, a que nos parece mais coerente, portanto, defendida neste
trabalho, € aquela que ver a consciéncia fonoldgica como um fator de causa reciproca, Morais

(1996) informa que
[...] a consciéncia fonémica e o conhecimento do cddigo alfabético surgem
simultaneamente. Nenhum ¢é ‘“causa” da outra. Entretanto, veremos que elas se
influenciam e se reforgam mutualmente. Juntas, elas contribuem para o sucesso da
aprendizagem da leitura e da escrita (MORAIS, 1996, p. 176).

Corrobora com esse posicionamento os estudos de Rigatti-Scherer (2008), para esta
autora a consciéncia fonologica auxilia na aquisicdo da escrita e esta, por sua vez, ajuda no
desenvolvimento de niveis mais complexos da consciéncia fonoldgica. Ribeiro (2011), ao fazer
um levantamento acerca de trabalhos que buscam explicar a relacdo existente entre consciéncia
fonoldgica e a aquisicdo da leitura ressalta que as pesquisas ndo apenas destacam a consciéncia
fonologica como necessaria para a aprendizagem da leitura, como tambeém afirmam que
aprender a ler e escrever, em um sistema alfabético, ajuda no desenvolvimento de niveis mais

complexos da consciéncia fonoldgica, ou seja, na consciéncia fonémica.
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Nesses termos, a consciéncia fonoldgica ndo se constitui em uma condicao para a
aquisicdo do sistema alfabético, mas um fator facilitador, que ao mesmo tempo, pode ser
ampliado com o desenvolvimento da aprendizagem da leitura e da escrita. Com isso,
defendemos a aplicacdo de atividades que abordem as similaridades e as irregularidades da
lingua, a conscientizacdo dos mecanismos sonoros, bem como o trabalho explicito das relagdes
grafofonoldgicas, os quais, ao nosso ver, podem contribuir para melhorar o desempenho de

alunos que se encontram com distorcdo idade-serie e, ao mesmo tempo, com déficits de leitura.

2.4 As relacdes grafofonémicas

Aprofundando a discussdo sobre os aspectos voltados para a aprendizagem da
leitura, desejamos destacar a importancia da compreensao de regras fonémicas, bem como o
nosso posicionamento quanto a este aspecto da lingua. Para isso, parecem-nos muito oportuno
as palavras de Solé (1998, p.52), “ler ndo ¢ decodificar, mas para ler & preciso saber
decodificar”.

Muitos pesquisadores e professores se posicionam de forma contréria ao ensino das
correspondéncias entre os grafemas e os fonemas. Dentre 0s argumentos, destacam o ensino de
forma mecénica, o ensino descontextualizado. Se considerarmos que 0 ensino dessas
correspondéncias ocorre atravées da repeticao das letras, seguidas da prondncia de seus sons, de
fato, ndo fara sentido, nem tampouco surtird o efeito desejado. Entretanto, se essas relacGes
forem explicitadas de forma reflexiva, de modo a proporcionar aos alunos a compreensao do
funcionamento do sistema alfabético, acreditamos que ndo somente fara sentido ao aluno, como
também fara uma grande diferenca na aquisi¢do das competéncias leitoras. Em conformidade
com Lamprecht (2012, p. 16), devemos aproveitar as capacidades cognitivas que a crianga ja
possui, como a sensibilidade as similaridades dos sons da fala e trabalhar essas relagdes entre
fonemas e grafemas, pois esse instrumental natural esta disponivel e € muito importante para a
aquisicdo das habilidades de leitura. Concordamos com a autora e acrescentamos que esse
instrumental, além de acessivel, pode representar o resgate de muitos alunos que néo
conseguem alcancar niveis de leitura desejados. Foscarini (2015) enfatiza que a associacdo da
capacidade de descodificagdo fonologica ao vocabulério oral e ao contexto, proporciona
autonomia a crianga para ler palavras novas. Com a utilizacdo cada vez mais eficaz da rota
fonologica, a descodificacdo passa a ser automatizada, possibilitando a utilizac&o da rota lexical
de forma autdnoma.

Essa autonomia do aluno em relagdo a leitura, deve, ao nosso ver, ser o foco do

trabalho com a leitura. Em relagdo a isso, Solé (1998, p. 51) € enfatica ao afirmar que “facilitar
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0 acesso ao codigo as criangas é facilitar-lhes estratégias autbnomas de exploragdo do universo
escrito”. Além da autora, inimeros estudos apontam para a importancia do trabalho com os
aspectos fonograficos da lingua, Ribeiro (2011, p.100), por exemplo, destaca que “estudos
também comprovam que o resultado combinado da consciéncia fonémica com as
correspondéncias grafo-fonologicas indica melhora em leitura e escrita”. De acordo com as
conclusBes desse autor, é necessario dominar o principio alfabético, para que a crianga possa
identificar a grande maioria das palavras conhecidas. Além disso, 0 autor deixa claro que
aprender o alfabeto, significa aprender um codigo de fala, e sem duvidas, a aprendizagem desse
cddigo é crucial para o leitor conseguir automatizar o processo de conversdo grafo-fonologica
e, consequentemente, melhorar o seu desempenho em leitura e escrita.

Entendemos que o ensino da leitura, pautado apenas na identificacdo de estruturas
macros e voltados para a compreensdo textual, sem passar inicialmente pelo processo de
descodificacdo, peca por ndo considerar que para se chegar a compreensao tem que se passar
primeiro pela descodificacdo. Foscarini (2015) afirma que compreenséo e descodificacdo séo
processos diferentes, sendo a descodificacdo uma premissa para o aprendizado da leitura. Para
esse autor, ndo adianta o professor insistir nos processos de compreensdo se 0 aluno ainda
apresenta dificuldades em descodificar as palavras, pois um ensino produtivo deve sanar tais
dificuldades, a fim de ajudar o aluno na compreensao do material lido.

Para Solé (1998) significado e descodificacdo estdo sempre presentes na leitura,
porém, o peso de cada um desses aspectos é diferente nas diferentes etapas no processo de
aquisicdo da leitura. Se considerarmos os leitores iniciantes, certamente que estes se apoiardo
muito mais nos processos de descodificacdo do que os leitores mais experientes que, por sua
vez, empregardo outras estratégias para compreender o texto.

A importancia do desenvolvimento das habilidades de descodificacéo para o leitor
inexperiente é indiscutivel, desta forma, acreditamos que a negligéncia com esse aspecto da
leitura faz com que muitos alunos se tornem leitores deficientes, os quais incapazes de
compreender a complexidade dos textos, muitas vezes desistem da escola. Fundamentam nosso
posicionamento, as ideias de Scliar-Cabral (2003), ao assegurar que uma das causas dos fracos
resultados no ensino-aprendizagem da leitura e escrita ocorre pela falta de uma fundamentacéo
solida, por parte dos educadores, em relacdo aos processos envolvidos na leitura. Dentre esses
processos, a autora aponta a descodificacdo e a codificagdo, pois a automatizacdo de ambos
implica compreenséo e utilizacdo de processos mais complexos na leitura e producdo dos textos

escritos.
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E imprescindivel que um novo olhar, em relagéo a estes aspectos, seja suscitado nos
educadores, pois “ser (bem) alfabetizado é ndo titubear a cada passo diante de um grafema, o
que impede o processamento fluente das frases para se chegar a compreensdo textual”
(SCLIAR-CABRAL, 2003, p.20). Para ajudar o aluno a construir sua autonomia leitora, é
preciso que o professor saiba identificar os tipos de erros de leitura cometidos, pois 0S mesmos
informam sobre a etapa em que os alunos ainda se encontram em relacdo a aquisicdo das

propriedades do sistema alfabético. Nos deteremos neste aspecto na préxima secéo.

2.4.1 Erros de leitura e as relacGes entre fonemas e grafemas

Cometer erros na descodificacdo das palavras no inicio da alfabetizacdo € algo
natural, entretanto, com o passar do tempo, espera-se que 0s alunos superem esses erros e se
apropriem das relagcdes existentes entre os fonemas e os grafemas, e, assim progridam em
direcdo a autonomia leitora, o que significa que eles sejam capazes de compreender 0s
processos mais complexos relacionados a leitura, como fazer inferéncias, predicdes, e, de forma
geral, tornarem-se capazes de compreender o texto.

Mas, como ja discutimos, essa autonomia leitora tem ficado a desejar em grande
parcela dos alunos que frequentam nossas escolas. Reconhecer os tipos de erros de leitura
cometidos por alunos que ja deveriam ter se apropriado dos mecanismos de descodificacédo, que
ocorrem, essencialmente, por meio da compreensao das relagdes existentes entre os fonemas e
os grafemas, letras ou conjuntos de letras que os representam na escrita, € fundamental para que
o0 professor possa interferir no processo de aprendizagem. Para Chartier (2007), a leitura oral é
um dos meios mais eficazes para ajudar o professor na identificacdo dos problemas de leitura,
pois as divisdes erradas das frases, as hesitacbes em certas palavras, 0s erros sistematicos de
descodificacdo podem ser indicios sobre as dificuldades apresentadas pelas criancas em relagdo
a leitura.

No tocante as relacdes entre os fonemas e os grafemas, Lemle (2004, p. 25) destaca
que em nossa lingua, ha trés tipos de relacBes entre os sons da fala e as letras do alfabeto, sdo

elas:

[...] relacdo de um para um: cada letra com seu som, cada som com uma letra; relagédo
de um para mais de um, determinadas a partir da posi¢do: cada letra com seu som
numa dada posicdo, cada som com uma letra numa dada posicdo; relacdo de
concorréncia: mais de uma letra para 0 mesmo som na mesma posicao.

Na primeira relacdo, que a autora chama de monogamica, a crianga descobre que

cada letra representa um som, independentemente, da posi¢do que ela ocupa na palavra, essa
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fase, que é considerada pela autora como ideal, marca o inicio da alfabetizacdo. Mas, logo em
seguida, a crianca descobre que essa relagdo é bem mais complexa, pois comegcam a aparecer
palavras cujas letras, dependendo de suas posicdes, podem representar sons diferentes, como é
0 caso do <s> entre vogais, cujo fonema € /z/. Esta é a segunda fase, denominada por Lemle
(2004) de poligamia ou poliandria com restri¢cdes de posi¢do. Por fim, a crianca descobre que
0 nosso sistema ortografico € mais complexo do que ela supunha, afinal, a terceira relagéo entre
os fonemas e os grafemas é aquela denominada de concorréncia, pois um som, na mesma
posicdo, pode ser ortograficamente representado por mais de uma letra. Compreender essas
relacOes é de relevancia incontestavel, pois como destaca a autora, passar da primeira hipotese
para a segunda € um passo importante na compreensdo do sistema alfabético. Quando o
alfabetizando ndo se da conta dessas relacGes e se prende a primeira hipotese, ele comente as
tipicas falhas de leitura e escrita, as quais podem se acumular no decorrer da vida escolar e
resultar no fracasso do aluno.

Por isso, € fundamental que o professor esteja atento para cada fase em que a crianca
se encontra para poder ajuda-la a identificar a fase seguinte, isso significa que o professor
precisa conhecer bem o processo de alfabetizacdo, precisa reconhecer os tipos de erros
decorrentes da leitura e escrita, pois estes indicam em que fase da aquisicdo da leitura cada
crianca se encontra. E, a partir disso, planejar atividades com objetivo de ajuda-las na superagédo
de suas dificuldades. Sobre os tipos de erros de leitura, Lemle (2004) assegura que 0S erros
caracteristicos de um alfabetizando que encalhou na ideia da monogamia entre sons e letras
podem ser percebidos pela pronuncia artificial das palavras.

[...] Assim, todo o é lido com o som de [0], mesmo os que estdo no fim das palavras;
todo e ¢ lido sempre comol[e] e nunca como [i], que é o caso dos finais atonos; o artigo

0 é pronunciado com o som de [0]; a preposi¢cdo de é pronunciada com o som [de]; m
e n pré-consonantais recebem articulacéo travada (LEMLE, 2004, p. 29).

Fazendo também referéncia aos erros de leitura, Oliveira et al. (2014) afirmam que
a leitura de um leitor ndo fluente é lenta e trabalhosa, além disso, ele comete muitos erros na
descodificacdo das palavras. Ou seja, a leitura é realizada de forma mecénica, o que, por sua
vez, resultara na falta de compreensdo do texto, uma vez que o aluno precisa fazer inimeras
regressoes, a fim de decifrar o texto.

Por meio do enfoque dos tipos de relacdes existentes entre os fonemas e 0s
grafemas, “podemos estabelecer um critério pratico para avaliar os erros de escrita e de leitura
cometidos pelo alfabetizando” (LEMLE, 2004, p. 39,40). Alem disso, a autora nos assegura

que “podemos utilizar a avaliacdo dos erros para diagnosticar com bastante precisdo em que



51

etapa do processo de aquisi¢do o aluno se encontra”, e, desta forma, conduzir o processo de
aprendizagem da leitura.

Aquino (2011) trata do processo de descodificacdo na leitura oral, estabelecendo
uma tipologia de erros de leitura. O autor, com base em uma analise sociolinguistica e cognitiva,
distribuiu os erros identificados na leitura dos alunos em duas categorias: erros influenciados
pela variante dialetal e os decorrentes de estratégias cognitivas, ou erros de descodificacao.
Neste estudo, destacaremos a segunda categoria de erros, por acreditar que estes ddo conta da
analise que pretendemos realizar. No Quadro 5, podemos visualizar os erros reconhecidos pelo

referido autor.

Quadro 5 - Categorizacao de erros decorrentes de estratégias cognitivas

Tipos de erros Definicéo e exemplificacdo

Pausa Quando o leitor usa a pausa em um contexto ndo esperado, prejudicando,
consequentemente, a fluéncia da leitura. Ex. uma menina +%2 que +
adorava.

Repetigdo Quando o leitor repete palavras, silabas, fonemas

Leitura silabada Quando o leitor 1€ a palavra silaba a silaba ou divide a palavra em partes.
Ex. di-ver-ti-do; gar-ga-lhada; em-maginava.

Descodificagéo Quando o leitor troca fonemas ou silabas da palavra a ser lida. Ex.

errada da palavra xingando ~ xincando; xinganando; qualquer ~ quelquer; qualdo ~
guando.

Substituicéo Quando o leitor troca a palavra a ser lida por outra do mesmo campo
semantico ou por uma palavra de outro campo seméantico, mas parecida
na forma. Ex.: neném ~ menino; servia ~ seria; fez ~faz.

Troca de posi¢do | Quando o leitor troca a posi¢do da silaba tonica da palavra. Ex.: baba ~

de tonicidade baba, varios ~ varios.

Fonte: Adaptado de Aquino (2011, p.82)

Os erros foram identificados na leitura oral de alunos de 3° ao 5° ano do Ensino
Fundamental e, segundo o autor, a partir de analises quantitativa e qualitativa dos erros de
descodificacdo, identificou-se a rota de leitura preferencial pelos alunos, sendo que de 3° ao 4°
ano, a rota fonoldgica prevaleceu. Entretanto, no 5° ano, a rota mais utilizada foi a lexical.
Aquino também percebeu que a ocorréncia desse tipo de erro foi menor do que os erros
influenciados pela variante dialetal do aluno. Por outro lado, enquanto estes n&o interferiram na
fluéncia da leitura, ao contrario, a maior parte dos erros de descodificacao prejudicou a fluéncia
da leitura do texto e, também, a compreensdo do mesmo.

Esses dados nos remetem a teoria de Lemle (2004), ao tratar das fases de

reconhecimento das relacdes entre os fonemas e os grafemas, segundo ela, na primeira fase, o

13 O sinal + significa uma pausa na leitura.
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aluno ainda comete falhas do tipo: leitura lenta com énfase na soletracdo de cada silaba, e, na
escrita, percebe-se repeticdo e omisséo de letras e troca na ordem das letras. Essas falhas sdo
decorrentes da falta de conhecimento dos formatos das letras e da incapacidade de classificar
ou distinguir tracos comuns de cada som.

Nesta fase, todos os esforgcos deverdo se voltar para ajudar o aluno a superar esses
erros e compreender as relagbes que caracterizam a segunda ordem, pois se neste momento o
professor insistir em tratar a leitura em seu aspecto global, dificilmente os alunos chegardo a
fase seguinte, uma vez que eles ainda ignoram as particularidades na distribuicéo das letras. Na
segunda ordem, percebe-se que na leitura, a pronincia de cada letra serd uma escansdo do seu
valor central. Na escrita, teremos uma transcri¢ao fonética da fala. A autora exemplifica citando
falhas tipicas de erros dessa fase, como os seguintes: “matu em vez de mato; bodi em vez de
bode, tenpo em vez de tempo, azma, em vez de asma; genrro em vez de genro; eles faldo em
vez de eles falam” (LEMLE, 2004, p. 40).

No tocante as falhas de terceira ordem, ou seja, aquelas relacionadas as trocas de
letras concorrentes, Lemle (2004) aponta que o aluno ja consegue pronunciar as palavras de
maneira natural, reduzindo devidamente as vogais finais. Os erros destacados por ela, séo:
“acado em vez de assado; trese em vez de treze; acim em vez de assim; jigante em vez de
gigante” (LEMLE, 2004, p. 41). Percebemos que a ocorréncia desse tipo de erros é bem comum,
inclusive, em alunos dos anos finais do Ensino Fundamental e isso faz com que muitos
professores se sintam inquietos e, muitas vezes, sem saber como proceder, uma vez que esses
alunos ja deveriam ter superado tais problemas. Entendemos que a identificacdo desses erros
deve ser encarada de forma positiva pelos professores, que devem pautar suas aulas justamente
nas dificuldades diagnosticadas e, neste contexto, os erros ganham um novo enfoque, como é

sugerido nas Diretrizes Pedagdgicas do Bloco Inicial de Alfabetizacao (BIA),

[...] O erro ganha um novo olhar e lanca luzes sobre a agéo educativa, sendo preciso
compreendé-lo como aquilo que a crianga “ainda” ndo sabe e/ou que evidencia as
necessidades de aprendizagem a serem sanadas. [...] Portanto, precisa-se saber
identificar a origem dos “erros” dos nossos estudantes, pois cada tipo de erro necessita
de estratégias diferentes. E tarefa do professor, mediante avaliagdo, de métodos,
técnicas e procedimentos de ensino adequados, fazer com que o erro se torne
paulatinamente observavel, também, pelo estudante. Ou seja, ao tomar consciéncia do
erro, ele avanca em seus conflitos e passa a construir aprendizagens significativas
(BRASIL, 2012, p. 81).

Diante de tudo que foi exposto, salientamos que para compreender e ensinar sobre
o funcionamento do nosso sistema alfabético, é necessario refletir sobre ele, apesar de ndo

concordarmos com 0 ensino mecanico de regras, acreditamos que seja necessario e produtivo o
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trabalho que incentive o aluno a compreender as regularidades e irregularidades da lingua, ou
mais especificamente, do sistema alfabético. Apontamos, de forma resumida, algumas regras
de correspondéncia de descodificacdo, seguindo a classificacdo e as orientacdes de Scliar-
Cabral (2003).

2.4.2 Regras de descodificacio

Conforme Scliar-Cabral (2003), ha regras de descodificacdo e regras de
codificacdo. A primeira trata das regras relacionadas ao ato de ler, a segunda ao ato de escrever.
Assim, as regras de descodificacdo, referem-se a identificacdo da palavra, a partir do
reconhecimento das letras, a autora apresenta quatro subgrupos, a saber: regras de
correspondéncia grafo-fonémica independentes do contexto; regras de correspondéncia grafo-
fonémica dependentes do contexto grafémico; e regras dependentes da metalinguagem e/ou do
contexto morfossintatico e semantico e, trés valores para o grafema <x> e a leitura de ‘muito’.

N&o é nosso objetivo tratar de forma exaustiva dessas regras, mas apresentéa-las de
forma simples, de modo, gque se tornem fonte de apoio, especialmente, aos professores que
lidam com o ensino da leitura e escrita. Destacaremos algumas dessas regras, sem, contudo,
esgotar as possibilidades de ampliagdo dessa discussdo. Estamos convictos de que a
compreensdo e aplicacdo dessas regras sao de valores impares para formacao de leitores mais
fluentes e precisos.

2.4.3 As regras de correspondéncia grafofonémica independentes do contexto
Neste subgrupo, estdo inclusas todas as letras ou grafemas que sempre

corresponderdo a realizacdo do mesmo fonema, independentemente, da posi¢ao que ocuparem

na palavra.

Quadro 6 - Representativo dos grafemas que representam

Brasileiro, com respectivos exemplos

um unico fonema no Portugués

Grafema “p” GGb” ‘Gd” “t” ‘Gf‘)’ “V” “SS” CGQ’7 6489’7 “Ch”
Fonema Ip/ b/ /d/ It/ Ifl i Is/ /sl /sl /1
Exemplo “pato” | “bola” | “dado” | “tatu” | “café” | “uva” | “massa” | “moga” | “des¢o” | “chave”

Fonte: Adaptado de Scliar-Cabral (2003, p.81)

Quadro 7 - Representativo dos grafemas que representam um

Brasileiro, com respectivos exemplos (continuagao)

Unico fonema

no Portugués

17341

€6

[T 2]

[33-%2]

[¥-$1)

Grafema “nh” rr u BC(’)” O “é” a 6‘5”
Fonema | /3/ n/ IR/ Iwl [/ 16/ lal 18/ 1a/
Exemplo | “janela” | “tinha” | “carro” | “sagui” | “Oculos | “pBe” | “4gua” | “ldmpada” | “rd”

Fonte: Adaptado de Scliar-Cabral (2003, p.81)
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A partir dos Quadros 6 e 7 podemos verificar todos os grafemas, letras, ou grupo de
letras que representam apenas um fonema. Dentre estes, a autora destaca aqueles cuja
representacdo é biunivoca tanto para descodificagdo como codificacdo: <p>, <b>, <t>, <d>, <f>,
<v>, como 0s mais faceis de serem assimilados. Para aplicacdo dessa regra, ela sugere que seja
feita, preferencialmente, a partir de um contexto, entretanto, admite que a apresentacdo deles
pode se da de forma gradativa, a comecar por aqueles cuja representacdo é biunivoca, ou seja,

pelas letras que segundo Lemle (2004), s&o monogamicas.
2.4.4 As regras de correspondéncia grafofonémica dependentes do contexto

Neste subgrupo, Scliar-Cabral (2003) apresenta 23 regras, com algumas subdivisoes,
cada regra € seguida de exemplos e de devidas sugestdes de aplicacdo. Como tratar de todas se
tornaria uma descricdo exaustiva, e ndo é este 0 nosso objetivo, selecionamos algumas que serao
apresentadas aqui.

E importante ressaltar que as regras de correspondéncia grafofonémica dependentes
do contexto se referem aos valores que os grafemas podem assumir dependendo da posicao que
ocupam na palavra e/ou dos grafemas que 0s seguem ou 0s precedem, como assevera Scliar-
Cabral (2003, p. 82), “os valores fonéticos atribuidos a uma ou duas letras (grafemas) dependem
da(s) letra(s) que a(s) precede(m) e/ou segue(m) e/ou da posi¢do que ocupam no vocabulo”,

segundo a teoria de Lemle (2004), as letras poligamicas.

Quadro 8 - Representacdo do grafema “s”, cujos fonemas podem ser /s/ ou /z/

[IP% 1]

Grafema “s Fonema /s/ O grafema “s” representara o fonema “s” quando estiver no inicio
do vocabulo, como em “sapo” ou quando em inicio da silaba,
estiver depois das letras “n”, “1” ou “r” como em “ganso”, “bolsa”
e “urso”.
Grafema “s” | Grafema /z/ O grafema “s” representara o fonema “z” quando estiver entre as
letras que representam as vogais ou semivogais, como em “mesa”,
9% ¢

“deusa”, “casual”, “Asia”.
Fonte: Adaptado de Scliar-Cabral (2003, p. 85)

Esta regra, como mencionado, coloca o aluno diante de um impasse, pois ora 0 <s>
tem som de /s/, ora tem som de /z/. E preciso que ele compreenda em que contexto isso acontece

e, assim, se apropriar de uma regra simples, mas de suma relevancia para os aprendizes iniciantes.

Quadro 9 - Representacdo do grafema “g”, cujos fonemas podem ser /3/ ou /g
Grafema “g” | Fonema /3/ O grafema “g” se |& como a realizacdo do fonema /3/, antes das
letras, com ou sem diacriticos, que representam as vogais
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e L9

anteriores, ou seja, “i”, “i”, “e”, “€” e “¢”. Exemplos: “girar”,

9% ¢

gelo” (substantivo), “género”, “gelo” (verbo),

99 ¢ 99 ¢

“legitimo”, “rege”,
“gélido”, efigie”.

Grafema “g” | Grafema /g/ O grafema “g” se 1€ como a realizagdo do fonema /g/ nos demais

contextos®*. Exemplos. “gato”, gola, vagdes, saga, grade, grude,

arrogancia, etc.

Fonte: Adaptado de Scliar-Cabral (2003, p. 91)

O emprego da letra <g> também é responsavel por grande confusao entre os alunos,
pois ela também é condicionada pelo contexto, mas nem sempre essa relacdo é explicitada.
Scliar-Cabral (2003) faz duas ressalvas: a primeira diz respeito a “importancia de se trabalhar

3t TR
1

com a distribuicdo das letras que representam as vogais posteriores, o “i” € 0 “€” com ou sem

[Pl (14 (192

diacriticos, e as letras que representam as vogais + posteriores, “0”, “u” e “a”, com ou sem
diacriticos”. Uma vez que essas letras podem determinar o valor sonoro de “g”; a segunda
ressalva é a problematica que pode ser ocasionada a partir do trabalho de alfabetizacdo através
dos nomes das letras, segundo a autora, isso “obscurece o duplo valor que a letra “g” tem,
dependendo do contexto em que ocorre” (SCLIAR-CABRAL, 2003, p.92).

Ao tratar do emprego das vogais, algumas regras também podem ser explicitadas
para que o aluno perceba, que além de serem o nucleo silabico, tais grafemas seguem regras que
podem facilitar a leitura oral e a ortografia. Assim como no caso das consoantes, hd muitas regras
que determinam a utilizacdo desses grafemas, aqui trataremos apenas das vogais <e> e <0> em
posicBes atonas no final de silabas. Dentre as vogais, elas sdo as mais complexas e a nao
compreensdo das regras que determinam o0s seus respectivos valores sonoros, faz com que 0s

estudantes cometam muitos erros de leitura e também de escrita.

Quadro 10 - Representagdo do grafema “e” cujos fonemas podem ser /e/ ~ /i/ e grafema “¢”
cujos fonemas séo /j/ /i/

[3P% 1]

“O grafema “e” quando estiver em silaba final atona de vocabulo,
seguida ou ndo de “s”, seja qual for o nimero de silabas que a
precedem, inclusive nenhuma, representa a neutralizacdo entre as
Grafema “e” | Fonema /e/ ~ /il | vogais /e/ e /il na maioria das variedades sociolinguisticas, quando
sera lido como [i] (leitura predominante no Brasil) ou [e], quando
ndo houver neutralizacdo, como em “de”, “pote”, “arvore”,

“constituinte”.
O grafema “e” quando estiver em final de silaba seguido ou néo de
Grafema “e” | Fonema /j/ /i/ “s”, sera lido como a realizacdo de /j/, formando um ditongo

[13-¢44 (1<

crescente, se as letras precedentes forem “a” ou “0” como em
“mae(s)” e “pde(s)” ou em ditongo crescente, se vier seguido de
letra que represente vogal, na mesma silaba, como em “presentear”.

14 Embora a autora discrimine caso a caso a realizagéo do grafema <g> como a realizacdo do fonema /g/ preferimos
aqui, apresentar a regra de forma generalizada, uma vez que a realizagdo de <g> como /3/, ocorre apenas nos casos
ja referidos, ou seja com as vogais posteriores: <i>, <i>, <g>, <> e <é>.
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O ditongo podera ser lido como hiato. Neste caso, a letra “e”
representara a realizacdo da vogal /i/.
Fonte: Adaptado de Scliar-Cabral (2003, p. 107)

De acordo com o que foi tratado na subsecdo sobre erros de leitura e as relacfes
entre os fonemas e grafemas, os erros decorrentes da ndo apropriacao dessa regra, sao, segundo
Lemle (2004), de segunda ordem, 0s quais se traduzem tanto pela pronuncia de <e> como /e/
no final da palavra em vez de /i/como na escrita, conforme exemplificado.

Como destacamos, problemas semelhantes ao emprego de <e>também ocorrem com
<o0> em final de silabas atonas. Vejamos o Quadro 11 com as regras que determinam o uso desse

grafema.

Quadro 11 - Representacdo do grafema “0” com representagdo fonémica /o/ ~ /o/ /w/ e do
grafema “0” com representacdo fonémica /w/ /u/

O grafema “0”, quando estiver em silaba final de vocabulo, seguido
ou nao de “s”, seja qual for o nimero de silabas que a precederem,
Grafema “0” | Fonema /o/ ~/o/ | inclusive nenhuma, representa a neutralizacdo dos fonemas /o/ e /u/
wi/ na maioria das variedades sociolinguisticas, quando sera lido como
“u” ou “0”, quando ndo houver neutralizagdo, como em “do”,
“dado”, “palido”, “participativo”. Em final de vocabulo, seguido
ou ndo de “s”, o grafema “o0” serd lido como a realizagdo da
semivogal /w/ nasalizada, formando ditongo decrescente, se a letra
precedente for “a”, como em “mao(s).

grafema “o” pode ser lido ainda como a realizacdo da semivogal
Grafema “0” | Fonema /w/ /u/ | /w/ quando figurar antes de vogal na silaba, formando com ela
ditongo crescente: “toalha”. O ditongo podera ser lido como hiato.
Neste caso, a letra “0” representara a realiza¢do da vogal /u/.

Fonte: Adaptado de Scliar-Cabral (2003, p. 108)

A compreensdo dessas e de outras regras ajudam os alunos a superarem os erros de
leitura e escrita, pois tornam o sistema alfabético mais transparente. Neste sentido, defendemos
a ideia de que o professor precisa, antes de tudo, compreender as regras que determinam as
relacfes grafo-fonémicas e a importancia destas para consolidacdo da aprendizagem da leitura

dos alunos.

2.5 Os metodos de alfabetizacéo

Tratar de problemas relacionados a aquisicdo da leitura, remete-nos a uma
discussdo antiga que, por vezes, leva-nos a adotar praticas pedagdgicas completamente
distintas. Referimo-nos aos métodos de alfabetizacdo empregados no inicio da vida escolar, os
quais sdo determinantes para 0 sucesso ou o fracasso na aprendizagem, especialmente na

aprendizagem da leitura. Como 0 ensino dessa habilidade é bastante complexo, muito se discuti
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sobre 0 como ensinar a ler e escrever e, por conta disso, ha busca incessante a um método eficaz
que possa dar conta de todo o aparato para o ensino da leitura. Kato (1999, p.5) aponta que “a
alfabetizacdo tem sido a grande preocupacdo nos meios educacionais e académicos do pais nos
ultimos anos”. Destaca também que ha “preocupacdo obsessiva por parte dos educadores por
“métodos” de alfabetizagdo” (KATO, 1999, p.5). Outro destaque a este respeito pode ser
encontrado em Morais (1996, p. 261):

O grande debate dos métodos gira hd mais de um seculo em torno de uma posicéo

entre duas concepcles: de um lado insiste-se na aprendizagem do cédigo (code

emphasis) e, de outro, na linguagem global (whole language). O primeiro € o método
fénico e o segundo o0 méetodo global.

Diante desse impasse, e com base em alguns autores, como Kato (1999), Morais
(1996) e Galvéo e Leal (2005), propomo-nos a fazer algumas consideracGes sobre o assunto.
Iniciemos por definir “método”. De acordo com Galvdo e Leal (2005, p. 17), “No sentido
amplo, método é um caminho que conduz a um fim determinado”. Para estas autoras, 0 método
pode também ser entendido como “maneira determinada de procedimentos para ordenar a
atividade, a fim de se chegar a um objetivo”. Quanto ao campo cientifico, destacam que 0
método pode ser entendido como um conjunto de procedimentos sistematicos que visa ao
desenvolvimento de uma ciéncia ou parte dela. Na visdo de Kato (1999, p. 6), “método”, para
a maioria dos professores se refere exclusivamente “a um conjunto de materiais, técnicas e
procedimentos para atingir um fim, isto é, um conjunto programado de atividades para o
professor e o aluno. Concordamos, todavia, com a autora, que essa definicdo de método néo
contempla todos os aspectos necessarios, capazes de alfabetizar com éxito, pois conforme ela
nos lembra, qualquer método somente seré eficaz se o seu aplicador tiver consciéncia sobre a
natureza do objeto a ser aprendido e a natureza da aprendizagem desse objeto.

Assim, 0s posicionamentos sobre o assunto, se manifestam através de concepgdes
e interesses que precisam ser analisados, a fim de que se possa ter uma visdo da questdo. De
acordo com Morais (1996) o método de ensino da leitura mais utilizado durante o percurso da
historia da civilizagdo ocidental foi sem davida, o método alfabético. Este método, por sua vez,
caracteriza-se pelo ensino sistematico do alfabeto, letra a letra. O mesmo autor destaca também
que esse método ha muito ndo é utilizado. Certamente, a aceitacdo desse método por tdo longo
tempo, foi resultado da concepgdo que se tinha, tanto da leitura quanto do ensino e
aprendizagem dela. Para muitos, ler era apenas decodificar. Além disso, as habilidades
relacionadas ao ato de ler também se modificaram ao longo do tempo, e, sabemos que “a

aprendizagem da leitura € um produto cultural baseado sem duvida em capacidades naturais,
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mas pressionado por aquilo que as familias e as instituicdes educacionais oferecem a crianga”
(MORAIS, 1996, p. 201). O autor, também, salienta que as pesquisas sobre leitura, que foram
realizadas nos ultimos anos, sdo unanimes em afirmar que os melhores programas de
alfabetizacdo sdo aqueles voltados para o ensino do codigo alfabético.

Entretanto, Morais (1996) aponta que essa convic¢do, em relacdo aos metodos que
enfatizam a instrucdo direta do codigo ndo € necessariamente compartilnada por muitos
educadores e/ou formadores de docentes, nem pelos responsaveis governamentais de muitos
paises. Essa constatacdo se da pelo fato de que nas faculdades de educacdo, a concepcéo
dominante favorece o método global. Além disso, € preciso analisar a questdo, também pela
Gtica dos interesses comerciais, pois, segundo o autor, associag¢Oes privadas fazem da leitura e
das dificuldades de leitura um assunto comercial.

Outra questdo a ser destacada diz respeito diretamente a concepcao que se tem sobre
0 ato de ler. Como ja enfatizamos na se¢do 2.2.1, ao tratar dos modelos teéricos de leitura,
diversas sdo as formas de ver o processo da aprendizagem da leitura, de acordo com a viséo de
Morais (1996, p.265)

[...] Grandes principios como “ler é compreender” ou “é preciso colocar a
aprendizagem da leitura na sua fungdo” sdo mais acessiveis e mais sedutores que as
analises linguisticas sobre a relagdo entre a fala e a escrita — que fazem intervir uma
entidade estranha, o fonema.

O autor também nos ensina que a concepg¢do que se tem do método global faz
vislumbrar a perspectiva de um progresso maior do individuo, centrado no desenvolvimento de
todo o sistema linguistico, ou da prépria cognicdo, sem necessariamente esta unicamente
relacionado a leitura, como o faz o0 método fonico.

Essas discussdes ainda estdo longe de se esgotarem, entretanto, ja percebemos que
uma visao interacionista do desenvolvimento da leitura vem ganhando espaco e com isso,

deixando claro que nenhum método é suficiente por si s0.

2.5.1 Classificacado dos metodos de alfabetizacao

Trataremos agora da classificacdo dos métodos de alfabetizacdo. Nossa pretensdo e
tdo somente fazer uma revisdo de conceitos e pontos de vistas acerca desses métodos. Como
mencionamos ha pouco, criou-se uma espécie de competicédo acirrada entre os defensores das

duas concepcdes, e esta competicdo vem se sustentando no percurso das discussées dos métodos
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de alfabetizacdo. De um lado os defensores dos chamados métodos sintéticos, de outro, os do
método global.

Galvéo e Leal (2005, p. 17) asseveram que “os métodos de alfabetizagdo se dividem
em trés grandes grupos: os métodos sintéticos, os métodos analiticos e os métodos analitico-
sintéticos”. Kato (1999), por sua vez, apresenta cinco tipos de métodos de alfabetiza¢do: método
global puro; o global analitico-sil&bico; o global-analitico-fonémico; o sil&bico-sintético; o
fonémico-sintetico.

De acordo com a autora, 0 primeiro modelo presume que a apreensdo do estimulo
visual ocorre de forma ideogréfica, sem analise das partes que o compdem. Este método
conforme salienta Morais (1996, p. 262), provavelmente surgiu no século XVII. Segundo ele,
“Comenius propunha que se comecasse associando diretamente palavras a seus significados”.
Morais (1996) aponta que nos Estados Unidos, por sua vez, este método vem exercendo
influéncia desde o século XIX e, na Franca, ele ganhou importancia no inicio deste século, a
partir das ideias de Decroly, cujo ensinamento partia da leitura de um texto para as criangas,
que progressivamente deveriam se apropriar das palavras que o compdem.

Do exposto, podemos perceber que o método global se caracteriza por entender a
leitura como um processo amplo, no qual ndo se deve fragmentar a aprendizagem, mas partir
do todo para as partes menores, que sao aprendidas com o passar do tempo de forma lenta. H&
criticas a esse método. De acordo com Dehaene (2012 p.237), “a psicologia cognitiva refuta
toda a ideia de ensinar a leitura por um método global ou ideovisual”. Segundo o autor, esse
método é prejudicial a crianca e conduziu uma geracdo de criancas ao fracasso.

Dentre os metodos globais analiticos, Galvao e Leal (2005, p. 23,24) afirmam que

[...] os métodos analitico-sintéticos partem de um processo que comega em um estagio
de conhecimento global (palavras, frases, textos), para, logo em seguida, passar a um

estagio analitico-sintético, caracterizado pela decomposicao das palavras em letras ou
em silabas.

Kato (1999) destaca que o método global analitico-silabico presume que a crianga
seja capaz de perceber as silabas das palavras, mesmo sendo unidades mais abstratas e a partir
de uma representacdo grafémica destas, a crianca chega as unidades significativas, como a
palavra e a frase. Ainda no grupo dos métodos globais, temos o global-analitico-fonémico que
pressupde que a mesma decomposicdo que € feita a nivel silabico também pode ser feita no
nivel fonémico-grafémico. Para Galvéo e leal (2005), encontra-se entre as variagcbes do método
analitico-sintético, a “Palavragdo”. Como exemplo, as autoras citam o Método Paulo Freire e

destacam que nele inicialmente, o aluno aprende palavras para depois separa-las em silabas, e
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com estas, formar novas palavras. Este método ficou bastante conhecido entre nos, ao ser usado
no ensino de jovens e adultos e, segundo elas, Paulo Freire, ao propor a alfabetizagéo de adultos
a partir de palavras ligadas ao cotidiano dos alunos inovou o ensino, pois o tornou significativo
para aqueles que estavam aprendendo.

As criticas que sdo atribuidas a esses métodos, dentre elas, Ferreiro (1988), é o fato
de eles ndo considerarem os conhecimentos que as criangas ja tém sobre o sistema de escrita
alfabética, ou seja, os conhecimentos prévios, as experiéncias informais que esses alunos ja
possuem. Nas palavras Galvéo e Leal (2005, p.25),

Alertamos, ainda, que ndo ha, na maior parte dessas propostas, preocupagdo com a
insercdo dos alunos em eventos em que a escrita apareca de forma dinamica, com
textos lidos ou escritos para atender a diferentes finalidades sociais. A alfabetizagdo

na perspectiva do letramento ndo &, assim, foco de reflexdo e, consequentemente, de
acdo pedagdgica.

Na seara dos métodos sintéticos, temos o silabico alfabético que destacamos no
inicio dessa discussao, e, que segundo Kato (1999, p.19), “supde que a crianga seja capaz de
perceber uma entidade mais abstrata que a palavra, a silaba, e a partir de sua representacdo
grafémica chegar a unidades significativas como a palavra e a frase”. Galvdo e Leal (2005)
destacam que nos métodos sintéticos o inicio da aprendizagem ocorre a partir dos elementos
estruturalmente “mais simples”, como as letras, os fonemas ou silabas, e, que através de
sucessivas ligacOes, levam os aprendizes a lerem palavras, frases e textos. Uma das criticas a
esse método esta centrada no fato de que os alunos precisam memorizar padrdes silabicos
descontextualizados, desprovidos de significados. Sobre isso, Galvédo e Leal (2005) afirmam
que algumas abordagens nos métodos silabicos enfatizam a memorizacgéo de padrdes silabicos,
partindo dos mais simples, com uma estrutura silabica CV, a partir dos quais os alunos deveriam
formar palavras. Para elas, esta concepcao de ensino ver a alfabetizagéo e a aprendizagem como
0 resultado da memorizacéo.

As autoras também enfatizam que no proprio interior das abordagens sintéticas,
houve criticas ao método silabico, que ao trabalhar a memorizacdo dos nomes das letras
acabavam desvinculando estas de seus representantes sonoros: “os adeptos dos métodos fonicos
acusaram que tal procedimento artificializava o processo, criando problemas na oraliza¢do das
palavras - 0s nomes das letras n&o correspondiam aos sons que elas representavam” (GALVAO;
LEAL, 2005, p. 19).

Além do método silabico, temos o fonémico-sintético, o qual, em conformidade

com Kato (1999), pressupde que a crianga seja capaz de perceber unidades sonoras inda
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menores que a silaba, neste caso, o fone, e a partir de sua representacdo grafémica, chegar as
unidades significativas, como as palavras, enunciados e o texto.

Para Morais (1996), o método fonico nasceu da constatacdo que a crianga sente
dificuldade de passar da associagao direta dos nomes das letras para a fusao dos “sons” e das
letras como forma de obtencéo da prondncia das palavras. O autor diz que provavelmente esse
método foi proposto inicialmente pelos alemées, ainda no século XVI. Afirma também que
entre os francéfonos, o método fonico foi introduzido, no século XVIII, pelos jansenistas e a
escola de Port-Royal.

Uma critica feita pelo préprio autor em relagdo ao método fénico, é o emprego
equivocado do mesmo, por muitos alfabetizadores que o transformaram em exercicios
interminaveis de repeticdo de pronuncia de sons e de letras. Segundo ele, agindo desta forma,
0 papel funcional do método fénico é desprezado e a consequéncia disso é um ensino
superficial, no qual os alunos ndo desenvolvem a reflex&o acerca dos mecanismos fonicos da
lingua.

Apesar de o trabalho com a consciéncia fonoldgica estar inserido nos chamados
métodos sintéticos, neste trabalho, ndo assumimos uma postura de refutacdo aos demais
métodos, mas reiteramos a importancia de um trabalho que valorize tanto as experiéncias
leitoras dos alunos quanto a explicitacdo de aspectos fénicos da lingua, pois pressupomos que
nenhum método por si seja suficiente para um trabalho que vise ao desenvolvimento integral
do aluno. Defendemos, portanto, uma proposta pedagdgica que dé suporte aos varios aspectos
envolvidos na aprendizagem da leitura e da escrita, a comecar pelo ensino das relacdes grafo-
fonoldgicas, pois, atividades que estimulam a consciéncia fonoldgica e evidenciam, de forma
mais direta, as relacdes existentes entre as unidades sonoras da palavra e sua forma grafica
podem subsidiar a leitura através da rota lexical.

Essas habilidades podem e devem ser desenvolvidas a partir de um trabalho
consciente por parte do professor, a fim de que também o aluno possa se conscientizar a respeito
das menores unidades distintivas capazes de estabelecer relacdo de significados nas palavras,
pois embora o ensino da leitura ndo deva se limitar a descodificac&o, esta, por sua vez, funciona
como facilitadora de niveis mais elevados de leitura. A consciéncia fonol6gica nos ajuda a fazer
da lingua um objeto de pensamento, e, através da reflexdo sobre os sons da fala, podemos
perceber a estrutura sonora das palavras.

Finalizamos esta discusséo nos apoiando nas ideias de Dehaene (2012, p.245) que
destaca “a etapa decisiva da leitura ¢ a de decodificagdo dos grafemas em fonemas, ¢ a passagem

de uma unidade visual a uma unidade auditiva. E, pois, sobre essa operagio que se devem
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focalizar todos os esfor¢os”. I1sso significa que quanto mais se investe no reconhecimento dos
grafemas e fonemas, mais chances, a crianca tera de construir sua autonomia leitora.
Acreditamos que o sucesso e o resgate de alunos com dificuldades de aprendizagem
podem ocorrer de forma gradativa, a partir da combinacdo de métodos e experiéncias que
incentivem a reflexdo e apropriacdo das habilidades linguisticas. E, pois, fundamental, que a
medida que os alunos forem se apropriando dos mecanismos de descodificacdo, possam
também participar de atividades voltadas para a leitura e a escrita enquanto préaticas sociais,

pois somente assim, poderemos efetivar a aprendizagem da leitura.

2.6 Trés dimensoes da leitura: fluéncia, precisdo e compreensao

Carvalho e Pereira (2009) destacam que ha trés dimensGes empiricas na leitura: a
precisdo, a fluéncia e a compreensao. De acordo com eles, para se avaliar o nivel de leitura, é
preciso considerar essas trés dimensdes. Entretanto, poucos estudos tratam dessas dimensdes
de forma consistente, dentre os que tivemos acesso, destacamos Rasinski (2004), que nos
fornece instrumentos para auxiliar na monitoracdo e no desenvolvimento da fluéncia leitora,
Carvalho e Pereira (2009), que apresentam um estudo realizado com alunos do 1° e 2° ciclos do
Ensino Basico em Portugal, e Oliveira et al. (2014), que investigaram o nivel de fluéncia em
leitura oral de estudantes do ensino médio de oito escolas de Belém-Para.

Rasinski (2004) aponta que ha trés componentes da fluéncia leitora: precisao, ou a
descodificacdo precisa de palavras no texto; automaticidade, ou descodificacédo de palavras com
uso minimo de recursos de atencédo; e prosddia, ou o uso adequado de frases e expressdes a
transmitir um significado.

Compreendemos, assim como Carvalho e Pereira (2009), que na leitura, fluéncia,
precisdo e a compreensao sdo aspectos que estdo intrinsicamente relacionados. Ainda, assim,
para efeito didatico, trataremos de cada uma delas separadamente, mesmo sabendo que ndo ha

como dissocia-las, pois, uma influencia a outra.

2.6.1 Fluéncia

De acordo com Carvalho e Pereira (2009, p. 185), “a fluéncia leitora corresponde
ao numero de palavras corretamente lidas por minuto”. Esta definicdo, por sua vez é mais
detalhada em Rasinski (2004), ao considerar que a fluéncia leitora diz respeito a descodificagdo

precisa e automatica das palavras do texto, somando-se a interpretacdo expressiva ou sua
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perfeita compreensdo. O autor destaca que a importancia da fluéncia na leitura, se da porque
ela influencia na compreenséo do texto.

Dito isso, o autor trata a fluéncia leitora como um processo mais amplo que a
precisdo e a compreensao, uma vez que para ser fluente, € necessario um minimo de
descodificacdo e compreensdo do material lido. Rasinski (2004) afirma que a fluéncia
certamente afeta a compreenséo da leitura. Para este autor, a fluéncia da leitura funciona como
uma ponte entre os dois componentes principais da leitura - descodificacdo de palavras e
compreensdo. Sobre isso, Morais (1996) enfatiza que a descodificacdo e a compreensao
estabelecem entre si uma relacdo paralela, mas assimétrica, pois é possivel haver descodificacdo
sem compreensdo, mas ndo é possivel compreender sem descodificar.

De acordo com Rasinski (2004), ha duas teorias acerca dos dois componentes da
fluéncia leitora. A primeira diz respeito a precisdo e automaticidade em leitura e a segunda trata
da prosodia na leitura. Sobre a preciséo e automaticidade, o autor afirma que

[...] de acordo com essa teoria a fluéncia comega com a nogédo de que os leitores tém
recursos limitados de atencdo. Se eles tiverem que usar uma grande parte desses
recursos para a decodificagdo de palavras, esses recursos ndo estardo disponiveis para
serem utilizados ha compreensao. Essa teoria, do automatismo em leitura, sugere que
a decodificacdo eficiente das palavras ocorre quando os leitores vdo além da

descodificagdo consciente, para uma decodificacdo automatica, ou seja, uma
descodificagdo precisa (RASINSKI, 2004, p. 3).%°

Conforme o autor, a segunda teoria trata da prosodia em leitura. De acordo com ela,
na leitura fluente, os leitores usam recursos cognitivos para construir significados através da
interpretacdo expressiva do texto. Portanto, o emprego de frases, expressoes, entonacdes tudo
entra na construcdo do sentido, ou da compreensdo textual.

Rasinski (2004) destaca que a fluéncia leitora é multidimensional, segundo ele, ha
uma dimensao que salienta a importancia da precisdo na descodificagdo das palavras, e uma
segunda dimensdo que esta centrada no reconhecimento rapido e automatico das palavras
conectadas no texto, e uma terceira dimensédo salienta expressiva e significativa interpretacdo
de texto. Estas dimensdes estdo relacionadas com uma outra - leitura precisa e automatica cria
as condicdes para leitura expressiva. Todas as trés sdo importantes para efetiva compreenséo e

boa leitura geral. Todas devem ser ensinadas e monitoradas.

15 Traduc&o nossa.

Fluent readers decode words accurately and automatically, without (or with minimal) use of their limited attention
or conscious cognitive resources. The theory that supports this aspect of fluency begins with the notion that readers
have limited attentional resources. If they have to use a large portion of those resources for word decoding, those
resources will not be available for use in comprehension. The theory of automaticity in reading suggests that
proficient word decoding occurs when readers move beyond conscious, accurate decoding to automatic, accurate
decoding [...].
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Conforme o autor, € possivel avaliar a fluéncia leitora utilizando normas precisas
que medem a fluéncia leitora e ajudam no monitoramento e na garantia de melhores resultados
na leitura. Apresentamos um quadro sintese, com tais normas para avaliar a fluéncia leitora de
alunos do ensino fundamental | e Il. O quadro apresenta normas para 8 anos de escolaridade,
em nosso caso, que temos o ensino fundamental de 9 anos, vamos considerar as médias do 4°
ano, como adequadas a nossos alunos do 5° ano, que corresponderia a antiga 42 série do Ensino

Fundamental.

Quadro 12 - Norma de velocidade de leitura oral (Ensino Fundamental | e 11)

Ano escolar 1° trimestre 2° trimestre 3° trimestre

(pcpm) (pcpm) (pcpm)

10 -- 10-30 30-60

20 30-60 50-80 70-100

3° 50-90 70-100 80-110

40 70-110 80-120 100-140

50 80-120 100-140 110-150

6° 100-140 110-150 120-160

7° 110-150 120-160 130-170

8° 120-160 130-170 140-180

Fonte: Adaptado de Rasinski (2004, p. 9)

Com base no Quadro 12, para cada ano de escolaridade, no Ensino Fundamental, o
autor destaca a quantidade de palavras que devem ser lidas corretamente por minuto, (pcpm)
em cada trimestre, para que o aluno seja considerado fluente. A partir do quadro, é possivel
avaliar o desempenho de nossos alunos e, além disso, planejar atividades que visem ao
aprimoramento da fluéncia leitora, pois apesar de Carvalho e Pereira (2009) acreditarem que a
fluéncia leitora aumenta ao longo de todo o processo de aprendizagem, especialmente nas
ultimas fases, 0 que certamente ocasiona determinado nivel de corre¢éo da leitura, sabemos que
muitos alunos ndo conseguem sozinhos desenvolver essa habilidade de forma satisfatoria,

cabendo, pois, ao professor, subsidia-los nesse processo de aquisicao.

2.6.2 Precisao

Para Carvalho e Pereira (2009, p.285), a “precisdo mede a exatiddo da leitura em
voz alta de um texto pela crianga e ¢ traduzida na percentagem de palavras corretamente lidas”.
Os autores destacam que essa exatiddo com que os grafemas sdo transformados em fonemas
depende essencialmente das competéncias fonoldgicas de descodificacdo, associadas a
aquisicao do principio alfabético. Oliveira et al. (2014, p. 03) afirmam que “Segundo o National

Reading Panel (NICHD, 2000), precisao refere-se a leitura realizada com o minimo de erros
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na decodificagdo das palavras”. Desta forma, quanto menos erros ocorrerem na oralizagdo da
leitura, mais esta sera precisa.

Alguns autores destacam que a precisdo é uma condicdo para que haja fluéncia na
leitura, pois quanto mais tempo e aten¢do seja dispensado aos aspectos de descodificacéo,
menos fluente serd a leitura. Assim, como assegura Carvalho e Pereira (2009), a precisdo em
leitura é uma condicdo indispensavel para a fluéncia, pois esta Ultima resulta ndo apenas da
rapidez da leitura como também da exatiddo com que as palavras sdo descodificadas.

Com base em Hansink (2004), apresentamos um quadro sintese com uma escala de
precisdo que pode ser utilizada para avaliar a precisdo leitora dos alunos e subsidiar o professor,

na elaboracéo de atividades, com vistas a melhorar esta dimenséo da leitura.

Quadro 13 - Escala de precisdo na leitura oral

Nivel de independéncia 97-100%
Nivel de instrucdo 90-96%
Nivel de frustracdo <90%

Fonte: Rasinsk (2004)

Segundo o autor, no nivel de independéncia, o aluno consegue ler um texto
compativel com sua série escolar sem precisar de ajuda; no nivel de instrucéo, o aluno consegue
ler o texto, mas ainda comete muitos erros, precisando, assim, de monitoramento e ajuda do
professor ou outras pessoas; no nivel de frustracdo, que nos consideramos como o nivel critico,
os alunos demonstram muita dificuldade e ndo conseguem ler o texto sozinho, e mesmo, com
ajuda, ainda encontram muita dificuldade.

Rasinsk (2004) destaca que a avaliagdo da preciséo leitora pode ser feita de forma
rapida e pratica, através de um método chamado Curriculum-Based Measurement ou
Mensuracdo com base no Curriculo. Essa avaliacdo é também denominada de Oral Reading
Fluency (ORF), Avaliacdo da Leitura Oral. Este método, segundo o autor, foi desenvolvido
por Stanley Deno (1985). Nesta avaliagcdo, o professor ou o avaliador seleciona um texto que
faca parte do curriculo do aluno, ou seja, da série que ele esta cursando e registra um minuto de
leitura oral desse aluno. Durante este periodo o avaliador deve anotar a quantidade de erros de
leitura e, em seguida, contar o nimero total de palavras lidas corretamente (pcpm). Depois,
deve dividir o nimero de palavra lida corretamente (pcpm) pela quantidade total de palavras
lidas, em seguida, comparar a precisdo a partir do quadro proposto. Como a avaliacao é réapida,
o0 avaliador pode repetir a leitura em varias passagens do texto e, em seguida, extrair a média

que representara a precisdo leitora.
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Para Carvalho e Pereira (2009), a precisao leitora € uma das competéncias mais
treinadas nos anos iniciais de aprendizagem da leitura. E, de acordo com eles, essa competéncia
vai gradualmente se desenvolvendo até que a crianca alcance o automatismo da leitura.
Entretanto, destacamos, que se caso haja negligéncia por parte da escola em relacdo ao
desenvolvimento dessa competéncia, a precisdo leitora podera ser comprometida, o que

ocasiona em leituras truncadas, pouco fluentes, sem compreensao.

2.6.3 Compreensao

Como ja mencionamos, a compreensao é um dos componentes da fluéncia leitora,
sem o qual ndo se pode afirmar que houve leitura significativa. Assim, todos os esforcos devem
se voltar para que o aluno desenvolva autonomia leitora, o que implica fazer uso de recursos
que o auxilie na compreenséo do que foi lido.

Morais (1996) nos informa que alguns autores, apoiando-se na ideia de que o objetivo
da leitura é a compreensdo de textos escritos, apontam que a capacidade de descodificacdo €
resultado do nivel de compreensdo que o leitor iniciante pode atingir, e ndo o contrério.
Entretanto, o referido autor é categorico ao afirmar que essa ideia é falsa. E como argumento,
cita um estudo realizado nos Estados Unidos, no qual os autores demonstraram que “a laténcia
de prondncia de palavras no primeiro ano permitia muito bem prever o nivel de compreensao
de frases no terceiro ano, ao passo que as medidas de compreensdo de frases no terceiro ano
ndo permitiam prever a rapidez de pronincia dos dois anos mais tarde”. (Morais, 1996, p. 164).
Com isso, o autor destaca que medir a assimetria na forca de associacdo entre as duas
performances de forma prospectiva demonstra que a rapidez com que uma palavra é
identificada facilita o processo de compreenséo da frase, no entanto, o inverso nao é verdadeiro.

Neste sentido, destacamos que a descodificacdo € uma das habilidades fundamentais
para a compreensao leitora, pois como assegura Morais (1996, p.165) “quanto mais rapida é a
identificacdo de cada palavra, mais resta memoria de trabalho a ser consagrada as operagdes de
andlise sintatica, de integracdo semantica dos constituintes da frase e de integracdo das frases
na organizacgdo textual”. Ao contrario disso, podemos pressupor que quanto mais tempo se
gasta no processo de descodificagdo, mais custosa sera a compreensao do texto, uma vez que
muita atencgdo é atribuida ao processo de identificacdo das palavras, ficando em segundo plano
0s processos de analise das macroestruturas do texto. Concordamos, pois, com o referido autor
que a capacidade de descodificagdo funciona como uma espécie de propulsor, que tem como

funcdo principal pér em oOrbita os processos do leitor habil e quando tais processos se
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desenvolvem, a descodificagcdo automatiza-se, sendo utilizada apenas quando entramos em
contato com palavras desconhecidas ou menos frequentes no nosso léxico.

Para Carvalho e Pereira (2009, p. 287), “A compreensdo leitora é habitualmente
associada a compreensdo da linguagem falada, sendo as suas limitacGes frequentemente
associadas a défices nas competéncias linguisticas, nos conhecimentos gerais e na inteligéncia”.
Rasinsk (2004, p.4) assevera que “quando os leitores incorporaram volume apropriado, o tom,
a énfase nas frases e outros elementos tipicos da expressao oral, eles estdo dando provas de
interpretar de forma ativa, ou seja, estdo construindo o significado da passagem”®. Para
Carvalho e Pereira (2009)

[...] a descodificagdo é crucial para a leitura, pois permite passar o0 material impresso
para a sua forma linguistica, mas ndo é suficiente. Depois desta tarefa, o leitor tem de
recorrer aos mesmos mecanismos que utiliza para a compreensédo da linguagem falada

(conhecimentos de morfologia, de sintaxe, semantica e pragmatica) para poder
compreender o que descodificou (p. 287, 288).

Os autores defendem que se houver uma descodificacdo perfeita, a qualidade da
leitura dependera inteiramente da qualidade da compreensdo da linguagem, pois conforme o
que é postulado por eles, quando uma crianga tem pouca compreensao de um texto que é lido
para ela, consequentemente, esta crianga tem pouca compreensdo da leitura de forma geral, a
qual independerd da qualidade da descodificacdo. Isso implica no uso de estratégias
diversificadas, como o ensino das relacdes entre os grafemas e fonemas, a disponibilizacdo de
materiais impressos, leitura oral feita pelo professor e o incentivo a leitura de forma geral. Com
IS0, a0s poucos, a crianga vai desenvolvendo a compreensao leitora, habilidade elementar para
a construcdo de um leitor habil. Essa habilidade, por sua vez, vem sendo desenvolvida de forma
precaria na maioria dos alunos do Ensino Fundamental, como bem nos lembra Oliveira et al.
(2011), o nivel de compreensédo que é exigido de nossos alunos, em cada ano de escolaridade,
estd muito além daquilo que eles desenvolveram. Segundo os autores, estes alunos ndo estdo
preparados para terem o livro didatico como a principal fonte de aprendizado. Nestes termos,
concordamos com eles ao afirmarem que em nosso pais, muita coisa ainda precisa ser feita para
superarmos as limitacGes e dificuldades encontradas no ensino de leitura, convictos de que a
descodificacdo tem um papel crucial para o desenvolvimento da precisao e da fluéncia leitora,
e consequentemente, da compreensdo do material lido, nosso trabalho tem o intuito de apontar

alternativas que venham contribuir para melhorar essa problematica.

16 Traducéo nossa.
Texto original: When readers embed appropriate volume, tone, emphasis, phrasing, and other elements in oral
expression, they are giving evidence of actively interpreting or constructing meaning from the passage.
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3 METODOLOGIA

Realizado levantamento do acervo bibliografico referente ao tema, partimos neste
capitulo para uma descricdo das decisdes metodologicas, a fim de alcancar os objetivos desta

pesquisa.

3.1 A escolha da escola-campo e os instrumentos de autorizacédo de participacao na pesquisa

Apos preparacdo dos instrumentos de solicitagdo de autorizagdo e consentimento de
participacdo na pesquisa, deu-se a escolha pela escola-campo: uma escola publica municipal de
Fortaleza, Ceara, que atendia a alunos de 1° ano ao 9° ano do Ensino Fundamental, funcionando
nos turnos matutino e vespertino. A escolha dessa escola ocorreu pelos seguintes motivos: ser
uma escola publica, atender ao publico-alvo, alunos de 5° ano, e ser de facil acesso a
pesquisadora.

Primeiramente, visitamos a escola, conversamos com o0 coordenador e
apresentamos 0 objetivo do nosso projeto. Neste primeiro contanto, o diretor da escola nédo
estava presente, fato que resultou em uma nova visita, pois, apesar do coordenador demonstrar
grande interesse na participacdo dos alunos, pediu para que retornassemos a escola no dia
seguinte para conversarmos também com o diretor. Ao falarmos com o diretor da escola, ap6s
apresentarmos 0s objetivos do projeto, ele assinou o Termo de Autorizacdo para Realizacdo da
Pesquisa (APENDICE A). O primeiro contato foi importante para o esclarecimento de todas as
etapas, bem como para apresentacdo dos instrumentos e procedimentos que seriam utilizados
durante a realizagdo do estudo. Ressaltamos que o0 apoio do diretor e do coordenador escolar
ocorreu do inicio ao fim da pesquisa e constituiu fator de grande relevancia para 0 nosso
trabalho.

3.2 Participantes da pesquisa

Ap0s autorizacdo da direcdo da escola, foi selecionado o publico-alvo da pesquisa:
alunos que cursavam o 5° ano do Ensino fundamental e que se encontravam fora da faixa etéria,
cuja distorcéo fosse de pelo menos um ano. Consideramos aqui dentro da faixa etaria alunos que,
na época da pesquisa, tivessem de 10 a 11 anos e 11 meses e, fora da faixa etaria, alunos com
idades a partir de 12 anos. Verificamos, a partir da analise de dados fornecidos pela diregéo, que

dos 96 alunos matriculados nessa série, 27 alunos, ou seja, 28%, encontravam-se fora da faixa
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etaria. Suas idades iam de 12 a 17 anos e 5 meses. Esses dados iam ao encontro de uma das
hipGteses iniciais: grande parte dos alunos que cursam o 5° ano encontram-se fora da faixa etéria
e muitos deles ainda ndo desenvolveram habilidades de leitura suficientes para a serie que estao
cursando.

Apos identificarmos o indice de alunos fora de faixa, com a autorizagdo da direcdo
da escola, aplicamos um teste piloto para todos os alunos (Teste de Leitura Oral para identificacdo
da Precisdo e Fluéncia leitoras e Prova de Consciéncia Fonologica), os referidos instrumentos
serdo apresentados na secao 3.3, Procedimentos, métodos e instrumentos. Apds esses testes, e
identificados os alunos com distor¢cdo idade-série, publico alvo da pesquisa, solicitamos uma
reunido com os pais/responsaveis desses alunos para apresentacdo dos objetivos da pesquisa e
leitura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE B). Somente depois de
assinados os termos, iniciamos a etapa seguinte.

O teste piloto com todos os alunos, matriculados no 5° ano, teve como objetivo definir
a média em precisdo e fluéncia leitoras, bem como as habilidades em consciéncia fonoldgica dos
alunos que estavam na faixa etaria correta, a partir dessas médias, orientar a formacéo dos grupos
que participariam das demais etapas da pesquisa. E importante destacar que os alunos sem
distor¢do idade-série somente participaram do teste piloto, a eles ndo foram aplicados intervencao
e nem o pos-teste, pois 0 foco do nosso trabalho era os alunos com distor¢do idade-série, mas
precisdvamos de um parametro referente as médias gerais dos alunos para direcionarmos a
formacéo dos grupos.

E importante destacar que na primeira tentativa de reunir os pais/responsaveis dos
alunos com distorcdo idade-série, para solicitacdo de autorizacdo e esclarecimentos sobre a
pesquisa, poucos compareceram, havendo a necessidade de remarcar uma nova reunido. Apos
conversar com o coordenador da escola, este nos aconselhou a falar com 0s responsaveis,
individualmente, pois reuni-los em um unico dia seria mais dificil. Assim, durante duas semanas
ficamos aguardando o comparecimento deles, e ao passo que estes vinham a escola, iamos
conversando sobre a pesquisa e colhendo as assinaturas no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (APENDICE B). A dificuldade de reunir os pais nos colocava diante de um dos
grandes desafios da escola publica brasileira: conseguir a participagdo ativa da familia na
educacdo das criangas. Sabemos que sem a participacdo desta, a tarefa da escola torna-se ainda
mais ardua, € na familia que a escola deveria encontrar o apoio necessario ao enfrentamento das
dificuldades de aprendizagem.

Finalizada a etapa de esclarecimento e assinaturas dos TCLE pelos responsaveis

pelos alunos com distorcao idade-série, os dividimos em dois grupos: Grupo de Estudo (GE) e
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Grupo Controle (GC). Para formagdo do Grupo de Estudo (GE), foram considerados os
seguintes critérios:
1. Apresentar distorcao idade-série;
2. Ter apresentado baixo desempenho em pelo menos um dos testes;
3. Ter a permissao dos pais ou responsaveis através da assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE);
4. Nao apresentar necessidade especial em relacdo a visao, audicédo, hiperatividade, distarbios
mentais e outros que impossibilitassem a leitura ou solucdo dos testes. Para seguir este critério,
solicitamos informacdes na direcdo e coordenacgéo da escola;
5. Ter disponibilidade de permanecer na escola 30 minutos a mais nos dias da oficina.

Feitos todos os procedimentos de analises, e apds a comparacdo dos dados, e
assinatura dos TCLE, do grupo de 25 alunos, 16 participaram do estudo. Estes alunos foram

divididos nos dois grupos, GC e GE, conforme a Tabela 2.

Tabela 2 - Descri¢do dos participantes da pesquisa, segundo 0 grupo que compoem

Grupos Meninos Meninas Total
GE 01 07 8

GC 04 04 8
Total 05 11 16

Fonte: Dados da pesquisa

Para resguardar a identidade dos alunos, os nomes foram omitidos e eles foram
enumerados, e antes dos numeros foram colocadas as letras AM, BM, AV e BV,
correspondendo respectivamente, a 52 Ano A matutino, 5° Ano B matutino, 5° ano A vespertino
e 5% ano B vespertino. Na Tabela 3, podemos visualizar a relagcdo dos alunos e suas respectivas
idades, nesta, percebemos diferenca entre as médias das idades dos dois grupos, no GE, essa
média foi de 12 anos e 6 meses, enquanto no GC foi de 13 anos e 3 meses.

Tabela 3 - Identificacdo dos alunos dos dois grupos da pesquisa GE e GC

Identificacdo Idade (anos/meses) Identificacdo dos Idade
dos alunos GE alunos GC (anos/meses)
BM 01 13;02 AM 01 12;03
BM 02 12;04 AM 02 13;06
BM 03 12;07 AM 03 17;05
AV 04 13 AM 04 13;09
AV 05 12;07 AV 05 12;10
AV 06 12 BV 06 12;09
BV 07 13;01 BV 07 15;03
BV 08 14 BV 08 12;04
Médias 12;6 Médias 13;3

Fonte: Dados da pesquisa
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Passemos, agora, a descricdo dos procedimentos e apresentacdo do método e dos

instrumentos utilizados.

3.3 Procedimentos, métodos e instrumentos

Para o0 desenvolvimento do estudo, apoiamo-nos na pesquisa qualitativa e
quantitativa, especialmente na pesquisa-acdo intervencionista, pois acreditamos que a insercao
do pesquisador no contexto pesquisado possibilita o desenvolvimento de acdes que podem
contribuir para modificacdo da realidade. Em conformidade com Lima Jr (2008, p.27),
entendemos que “na pesquisa qualitativa, o fendmeno é estudado em seu ambiente natural, e sofre
influéncia dos atores e dos pesquisadores, uma vez que os fenémenos humanos sdo socialmente
construidos”. Uma andlise estatistica dos dados, planejada inicialmente, ndo foi possivel dado o
pequeno namero de alunos que de fato pdde participar das oficinas.

Com intuito de ir além da identificacdo do problema, utilizamos os dados obtidos no
teste piloto, para definicdo dos dois grupos, GE e CG e para esses grupos, este teste sera
considerado como pré-teste, uma vez que sera repetido ap6s a intervencdo. Assim, o estudo foi
dividido em trés etapas distintas: pré-teste, intervencado e pos-teste. Cada etapa, por conseguinte,
apresenta sua relevancia.

Nesta secdo, descrevemos cada instrumento utilizado, a metodologia empregada, e
destacamos a importancia desses instrumentos tanto para avaliacdo diagnostica (pré-testes)

guanto avaliacdo dos resultados (pos-testes).

3.3.1 Os pré-testes

Em agosto de 2015, realizamos o teste piloto, no qual participaram os 96 alunos
matriculados no 5° ano. Os resultados do grupo de alunos com idade regular para a série foram
utilizados como parédmetro para nortear o trabalhno com o publico da pesquisa: alunos com
distor¢do idade-série. Para os alunos com distor¢do idade-série, os resultados do teste piloto,
como ja foi mencionado, serviram como pré-teste, e 0 mesmo foi aplicado apds a intervencao
a fim de compararmos os efeitos produzidos pelas oficinas que foram realizadas e que serdo
descritas a na sequéncia do trabalho.

Utilizamos dois instrumentos, um para identificar a preciséo e a fluéncia leitora e
outro para avaliar as habilidades em consciéncia fonologica. S&o eles: Teste de Fluéncia e

Precisdo de Leitura, (leitura oral de um texto) (ANEXO A), baseado em Carvalho e Pereira
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(2009) e Prova de Consciéncia Fonoldgica (CONFIAS) de Moojen (2011) (ANEXO B). Os
dois testes foram aplicados no mesmo dia. Primeiro os alunos liam o texto e despois respondiam
a Prova de Consciéncia Fonoldgica. Os mesmos instrumentos foram repetidos, com os alunos
com distorcdo idade-série, apds a intervencao.

Para definir a preciséo e a fluéncia de cada aluno, foi selecionado o género conto
popular, pois, além de ser bastante comum, é de facil acesso a essa faixa etaria. Optamos pela
narrativa por acreditar que esse tipo textual também € bastante familiar aos alunos de 5° ano. O
texto trabalhado “O menino e o padre” (ANEXO A) é composto por 206 palavras, excluindo-
se o titulo, que era lido pela pesquisadora. Os textos foram impressos em fonte Times New
Roman, tamanho da fonte 12, com letras na cor preta, em folha tamanho A4, com fundo branco.
N&o havia desenhos nem ilustraces, também ndo houve pré-leitura, apenas orientacdo da
pesquisadora, no sentido de os alunos lerem de forma tranquila, porém o mais rapido que
pudessem. A pesquisadora informou aos alunos que, caso houvesse palavras que eles ndo
conseguissem ler, deveriam prosseguir a leitura a partir da palavra seguinte.

Esse instrumento avaliou dois componentes essenciais da leitura: a fluéncia,
namero de palavras lidas corretamente por minuto (pcpm) e a precisdo (percentagem de
palavras corretamente lidas) (CARVALHO; PEREIRA, 2009). Ainda em conformidade com
0s autores, as trés dimensbGes a serem consideradas na leitura sdo: precisdo, fluéncia e

compreensdo, estes, portanto, estdo intrinsicamente relacionados.

Partindo do pressuposto de que ha trés dimensbes empiricas na leitura: precisao,
fluéncia e compreensao (Turner, 1997), podera ser entdo importante avaliar cada um
destes componentes. A leitura é vista como produto da descodificacdo e da
compreensdo, sendo que um dos componentes, quando coarctado, limita o alcance do
outro. Nomeadamente no que concerne a fluéncia, os autores concordam em afirmar
que sem um determinado grau de descodificacdo fluente, a compreensdo fica
comprometida. A atencdo envolvida na descodificacdo ndo fluente impede que o leitor
esteja atento ao sentido do que estd escrito (teoria da eficiéncia verbal). O
reconhecimento das palavras é entdo o motor que comanda o processo da leitura
(CARVALHO; PEREIRA, 2009, p.5).

Concordamos com os autores quanto a relagdo entre descodificacdo e compreenséo,
pois ndo e possivel afirmar que alguém realizou uma boa leitura sem ter compreendido aquilo
que leu. Contudo, como o foco deste estudo estd na relacdo existente entre a leitura, a
consciéncia fonoldgica e as correspondéncias grafo-fonémicas, limitamo-nos a andlise das
dimensdes precisdo e fluéncia, pois sem elas é impossivel alcangar a compreenséo.

O instrumento utilizado ¢ uma adaptagdo de “O Rei - Teste de Avaliacdo da
Fluéncia e Precisdo da Leitura” (CARVALHO; PEREIRA, 2009). Foi aplicado

individualmente e seguiu as seguintes orientacGes: solicitamos que cada aluno lesse o texto em
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voz alta, cronometramos o tempo de realizagdo da leitura e registramos a quantidade de “erros”.
E importante acrescentar que a ideia de “erro”, aqui, é compreendida como os desvios passiveis
de comprometimento de uma leitura precisa e fluente, os mesmos estdo categorizados e

exemplificados no Quadro 14.

Quadro 14 - Categorias dos “erros”, ou processos, identificados nos testes de leitura oral dos
alunos e respectivos exemplos

Tipo de erro Exemplos

1.1 troca de fonema garapa ~ [gaRapa] aguinha ~
[aquinha]

1.2 apagamento de fonema serve ~ [seOve]

1.Descodificacio Agua ~ [aga]

1.3 acréscimo de fonema revoltado ~ [resvoltado]
desconfiado [desconfiardo]

2. Substituicdo cabaca ~ [cabeca] garapa ~
[garrafa]

3. Ndo pronunciados | e
Fonte: Dados da pesquisa, com base em Aquino (2011)

Resolvemos incluir na categoria erros de descodificacdo, alguns processos
fonoldgicos que, de acordo com Aquino (2011), sdo considerados como decorrentes da variagcdo
dialetal, como a ditongacdo, em que um glide é acrescentado na oralizacdo da palavra escrita
como vogal simples. Ex.: mas ~[majs]; apagamento do rético em coda silabica: processo em
que o leitor apaga o /R/ em coda silabica. Ex.: serve ~ seOve, exclamar ~ exclama0. Entendemos
gue embora esses processos facam parte da variacdo linguistica dos falantes, ndo sendo
considerados como “erros”, mas uma varia¢do, podem comprometer tanto a fluéncia quanto a
precisao leitora. Além disso, a ocorréncia de tais processos na ortografia das palavras constitui-
se em um problema frequente na educacgéo basica entre alunos do Ensino Fundamental 11 e até
mesmo no Ensino Médio. Tal problematica, portanto, precisa ser identificada e sanada, uma
vez que o dominio da norma culta para a escrita € uma exigéncia social. O aluno precisa ser
orientado, para que, além da sua modalidade linguistica, possa se apropriar da norma padrao, a
qual ¢é exigida nas instancias oficiais.

Para cada vocabulo, foi contabilizado apenas um erro, mesmo ocorrendo casos em
que houve processos simultdneos na mesma palavra. Apds a leitura, e em posse das anotacdes,
empregamos as seguintes formulas para obtermos os dados de cada aluno:

a) Preciséo de leitura: %NPCL = NPCL: NPL x 100
b) Velocidade de leitura: NPCL/min = NPCL: TL x 60
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NPCL corresponde ao Numero de Palavras Corretamente Lidas; NPL ao NUmero
de Palavras Lidas; NPCL/mim, Numero de Palavras Corretas Lidas por minuto, e TL, Tempo
da Leitura em segundos. Para calcular a precisao de leitura, dividimos a quantidade de palavras
lidas corretamente pelo total de palavras do texto, depois multiplicamos por 100. Para calcular
a fluéncia, dividimos o total de palavras lidas corretamente pelo tempo de duracdo de leitura.
Em seguida, multiplicamos por 60.

Depois da aplicacdo dos testes de leitura, fizemos um teste para avaliar e identificar
as habilidades em consciéncia fonologica, para isso, empregamos o0 CONFIAS (MOOJEN,
2011). De acordo com a autora, “este instrumento de avaliagdo foi organizado por um grupo
constituido por psicopedagogas, fonoaudiologas, linguistas e psicologa, na busca de um teste
fidedigno para a avaliacdo da consciéncia fonoldgica em criangas brasileiras” (MOOJEN, 2011,
p.10).

A escolha desse instrumento se deu por acreditarmos que, dentre os instrumentos
voltados para avaliar o desempenho de alunos em habilidade fonoldgicas, 0 CONFIAS seja 0
mais completo e mais adequado para a faixa etaria dos sujeitos contemplados na pesquisa, pois,
de acordo com Moojen (2011, p.10), “indica-se a utilizacdo deste instrumento na avaliacdo de
criancas ndo alfabetizadas e em processo de alfabetizacdo, assim como nos casos de suspeita
de dificuldades e/ou transtornos de aprendizagem”.

O teste, que € dividido em duas partes, foi aplicado individualmente, em uma sala
cedida pela escola, e o tempo médio foi de 30 minutos para cada crianca. Apesar de ser sugerida
a aplicacdo em duas etapas, optamos por realiza-lo em uma Unica vez, pois tratava-se de alunos
de 5° ano; portanto, apesar das dificuldades que pudessem apresentar em relacdo a leitura,
esperdvamos certas habilidades de leitura, 0 que tornaria o teste mais rapido.

O tempo de aplicacdo dos testes foi cronometrado. Na folha de reposta, foram feitos
0s registros do nimero de erros e acertos na hora da aplicagdo. Em alguns casos, houve a
necessidade de interrupcao na aplicacéo, por conta do término do horario de aula. Nesses casos,
anotavamos o tempo decorrido e, no dia seguinte, acrescentdvamos o tempo restante. Apesar
disso, os testes ocorreram dentro da normalidade esperada.

Quanto a estrutura do teste, Moojen (2011) aponta duas partes: Consciéncia da

silaba e Consciéncia do fonema:

A primeira corresponde a 9 itens: S1 — sintese; S2 — segmentacédo; S3 — identificacdo
de silaba inicial; S4 — identificacdo de rima; S5 - producdo de palavra com a silaba
dada; S6 — identificacdo de silaba medial; S7 — producédo de rima; S8 — exclusao; S9
— transposicdo. Enquanto a segunda parte do teste é composta por: F1 — producéo de
palavra que inicia com o som dado; F2 — identificacdo de fonema inicial; F3 —
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identificacdo de fonema final; F4 — exclusao; F5 — sintese; F6 — segmentacédo; F7 —
transposi¢do (MOOJEN, 2011, p.21).

NOs, ao contrario, entendemos que o teste avalia trés niveis de consciéncia
fonoldgica distintos: um relacionado ao nivel da silaba, um relacionado a elementos
intrassilabicos, mais especificamente, a rima, e, outro relacionado ao nivel do fonema.
Concordamos, assim, com a classificacdo sugerida por outros autores, como Carvalho (2003) e
Capovilla e Seabra (2011). No Quadro 15, apresentamos os itens voltados para cada nivel da

consciéncia fonoldgica e as respectivas habilidades a serem avaliadas.

Quadro 15 - Os itens e os niveis de consciéncia fonoldgica avaliados na PCF

Nivel da silaba Nivel da rima Nivel do fonema

S1 - sintese; S4 — identificacdo de rima; F1 — produgdo de palavra que
S2 — segmentacéo; S7 — produgdo de rima; inicia com o som dado;

S3 — identificacdo de silaba F2 — identificacdo de fonema
inicial; inicial.;

S5 - produgdo de palavra com a F3 — identificacdo de fonema
silaba dada; final;

S6 — identificacdo de silaba F4 — exclusao;

medial; F5 — sintese;

S8 — exclusdo; F6 — segmentacéo;

S9 — transposigédo F7 — transposicao

Fonte: Adaptado de MOOJEN (2011)

Cada item avalia uma habilidade especifica, por exemplo, em S1, espera-se que 0
aluno seja capaz de identificar palavras sintetizadas em silabas, assim, solicita-se que ele repita

uma palavra que fora dita de forma segmentada, sem, entretanto, segmenta-la. Vejamos o item.

Figura 2 - S1 — Sintese

“Nos vamos brincar com os sons das palavras. Eu vou dizer uma palavra Palavras-alvo
separada em pedacos: so-pa. Que palavra eu disse?” bi—co
Pronuncie a palavra ‘sopa’ com um breve intervalo entre cada silaba: so —pa. sor —ve —te
“E agora pi — ja — ma. Que palavra eu disse?” ma—gi—co

e—le—fan—te
Exemplos:

SO — pa = sopa
pi—ja—ma=pijama

Fonte: MOOJEN (2011)

O item seguinte, S2, explora a segmentacao, ou seja, faz-se o processo inverso, diz-
se a palavra e solicita-se ao aluno que a repita de forma segmentada em silabas. No nivel da

silaba, trabalha-se com diversos aspectos silabicos, sintese, segmentacdo, identificacdo da
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silaba inicial e medial, producdo de palavras com a silaba indicada, exclusdo e transposicéo
sil&bica.

No nivel da rima, além de reconhecimento dos elementos similares, avalia-se a
capacidade dos alunos de produzirem rimas. As Figuras 3 e 4 representam os dois itens voltados

para essas habilidades.

Figura 3 - F4- Identificagdo de rima

“Que desenho é este? (mdo) Eu vou dizer Desenhos Alternativas
3 palavras e quero que vocé me diga qual delas | flor pdo — dor — trem
termina (ou rima) como mdo.” martelo morango — tapete — castelo
abelha relogio —orelha—vestido
Exemplos: coracdo armazém — carnaval — injecdo
mao sal — cdo —luz
aranha montanha —umbigo — carrinho

Fonte: MOOJEN (2011)

Nesse item, o aplicador utiliza figuras como suporte para identificacdo das palavras
que rimam. O mesmo ocorre com o item F7, Producdo de rima, no qual o aplicador apresenta
uma figura, colorida, e pede que o aluno produza uma palavra que rime com a palavra

representada pela figura, como visualizamos na Figura 4.

Figura 4 - S7- Produgéo de rima

“Que desenho é este? (chapéu) Que outra palavra termina (ou rima) como Desenhos
chapéu?” baldo
café
Exemplos: rato
chapéu = céu, véu (dependendo da regido, estardo corretas respostas como bola
‘hotel’, ‘pastel’).
pente = quente, dente

Fonte: MOOJEN (2011)

Na segunda parte do teste, trabalha-se com nocGes relacionadas ao fonema,

conforme se exemplifica no item F1 — Producdo de palavra que inicia com o som dado.
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Figura 5 - F1- Producdo de Palavra que inicia com o som dado

“FEu vou dizer um som e vocé vai me dizer uma palavra que comece com esse som.” | Sons-alvo

Observagdo: o som de [ 3] corresponde ao ‘g’ e ao ‘j’ (gente, joia); o som de [3]
[ §] corresponde ao ‘ch’ e ao ‘x’ (chave, xicara). [v]
Exemplos: [§]
[a] =amigo, agulha [s]

[f]= feijdo, familia

Fonte: MOOJEN (2011)

Além de producéo, ha identificacdo de fonema inicial e final, exclusdo, sintese,
segmentacdo e transposicao de fonemas. Como se percebe, o instrumento é bastante abrangente,
proporcionando avaliagdo ampla dos aspectos relacionados a consciéncia fonologica.

Apbs a aplicacdo dos testes, analisamos e tabulamos os dados. Sendo a prova
formada por 40 questes, 7 itens voltados para a silaba e 2 para a rima, e, na parte seguinte, 30
questdes relacionadas ao fonema, 7 itens. Assim, o maior nimero de acertos na prova era de 70
pontos. Para o calculo da pontuacdo, atribuiu-se um ponto para cada item respondido, de acordo
com as orientacdes do caderno de aplicacdo, e zero quando houve resposta que ndo atendia ao

item e/ou auséncia de resposta.

3.3.2 Aintervencéo

Esta etapa se constituiu da aplicacdo de atividades voltadas para o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica e da percepcéo das correspondéncias entre fonemas e grafemas. A mesma ocorreu
duas vezes por semana, durante os meses de outubro, novembro e dezembro de 2015, nas tercas e quartas-
feiras, nos turnos matutino e vespertino, na propria escola, em uma sala cedida pela gestéo escolar.

No GE, havia trés alunos do turno matutino e cinco do turno vespertino, para que os alunos
ndo fossem para a escola nos dois turnos, nos dias das oficinas, preferimos ministrar as oficinas no proprio
turno em que os alunos estudavam. Assim, apds o término das aulas, os alunos permaneciam mais 30
minutos, a fim de participarem das oficinas. Essa escolha se deu pelo fato de os alunos terem dificuldades
para virem a escola nos dois turnos, embora fossem apenas dois dias da semana. Alem disso, os alunos ja
permaneciam na escola meia hora a mais, duas vezes na semana, pois participavam de atividades de
reforco escolar oferecido pela escola. Em conformidade com a gestdo escolar e 0s responsaveis, 0s
participantes da intervenc&o foram liberados do reforco para participarem das oficinas.

Foram realizadas 15 oficinas com duracdo média de 30 minutos. Cada uma teve como foco

uma habilidade relacionada a consciéncia fonologica e/ou uma das relagbes grafo-fonémicas,
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privilegiando-se aquelas em que os alunos demonstraram mais dificuldades, as quais seréo detalhadas no
capitulo Analise de dados e discussdo dos resultados.

Os resultados no pré-teste, nortearam o trabalho de intervencdo, pois pretendiamos
desenvolver atividades cujo foco principal fosse exatamente as dificuldades dos alunos. Acreditavamos
que ao desenvolver habilidades de manipulacdo dos sons da fala, estariamos contribuindo para elevar o
nivel de leitura dos participantes. As oficinas seguiram a ordem de trabalho sugerida por Capovilla e
Seabra (2011), partindo-se do nivel da silaba até chegar aos aspectos fonémicos.

As oficinas aqui apresentadas seguem sugestdes de autores, buscas em blogs e sites da web,
bem como da propria experiéncia da pesquisadora, enquanto professora. Algumas foram produzidas,

outras adaptadas, com intuito de melhor se adequar aos participantes da pesquisa.

3.3.2.1 As oficinas

O foco do trabalho de intervencéo foi a realizacdo das oficinas pedagdgicas, cujo objetivo era
desenvolver a consciéncia fonologica e a compreensdo de regras grafofonémicas. Cada oficina foi pensada
no sentido de proporcionar suporte didatico ao trabalho do professor, um material simples e eficaz que
pudesse contribuir com a aprendizagem dos alunos, especialmente aqueles que apresentam dificuldades
relacionadas a aprendizagem da leitura.

Esta etapa da pesquisa se constituiu em um grande desafio, pois precisdvamos manter 0s
alunos participando ativamente de uma atividade que néo fazia parte da rotina escolar deles. Além disso,
era preciso que eles permanecessem meia hora a mais na escola, ap6s quatro horas de atividades. Nas
tercas-feiras, era mais facil porque os demais alunos ficavam também para participarem de um reforco
escolar, mas nas quartas-feiras era mais desafiador, pois somente eles permaneciam. Nesse dia, eles
ficavam agitados e tinham pouca concentragdo. Algumas vezes tivemos que liberéa-los, pois alguns
simplesmente ndo ficavam, diziam que n&o tinham com quem voltar para casa, ou davam outras desculpas.
Quando isso acontecia, as oficinas eram ministradas nos encontros seguintes.

Essa situacdo nos fazia refletir sobre o desafio que a escola enfrenta, no sentido de superar
atrasos na aprendizagem de alunos, o que geralmente acontece por meio de atividade de reforgo escolar.
Muitas vezes, ha espaco fisico na escola, hé profissionais disponiveis, mas o reforco ndo alcanga os
resultados esperados pela infrequéncia. No nosso caso, que nao tinhamos outra forma de realizar as
oficinas, sendo em um horério extra, ja que ndo faziamos parte do corpo docente da escola, a alternativa
era motiva-los a participar. Assim, além de tentar fazer das atividades um momento lddico, de
descontracéo, e conversar com eles sobre aimportancia da leitura e da educacéo, sempre levavamos alguns
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agrados, como doces e chocolate. Além disso, ao final das oficinas, sorteamos um tablet entre os alunos
que participaram de pelo menos 90% das oficinas.

Sabiamos que trabalhar com um publico fora da faixa etaria seria ainda mais desafiador, pois,
em muitos desses alunos, falta a motivacéo necessaria para permanecer na escola e superar os atrasos na
aprendizagem. Sabemos também que se nada for feito, grande parte deles desiste da escola, e 0 que nos
motivou desde o inicio a fazer esta pesquisa foi exatamente a possibilidade de contribuir com a

aprendizagem desse publico. Passemos, entdo, a descricdo das oficinas.

Oficina 1: Consciéncia intrassilabica (identificacdo e reproducéo de rima)

Objetivo: identificar e reproduzir rimas a partir de palavras dadas.

Texto motivador: A casa, musica de Vinicius de Morais.

Material usado: letra de musica e texto com lacunas (APENDICE C).

Descricdo da atividade: os alunos receberam a letra da musica “A casa”. A pesquisadora
perguntou se os alunos ja conheciam ou se sabiam de quem era a letra da musica. Em seguida, foi feita
leitura coletiva e depois os alunos cantaram a musica; logo apos, a pesquisadora perguntou se 0s alunos
sabiam o que era rima. No momento, todos ficaram calados, dando a entender que tinham duvidas a
respeito do conceito basico de rima. A pesquisadora fez uma breve explanagéo sobre o conceito de rima,
exemplificou com algumas palavras do texto e depois solicitou que cada um fizesse o reconhecimento das
palavras que rimavam.

Os alunos realizaram a tarefa proposta. Ao final, foi feita a corre¢do coletiva e solicitada mais
uma leitura conjunta. Ao término desta, foi entregue 0 mesmo texto, agora, com lacunas, para ser
completado e comentado em sala. Observamos que BM 03 ndo conseguiu realizar a tarefa e AV 04, na
estrofe “Ninguém podia dormir na rede/ Porque na casa ndo tinha parede”, completou a lacuna com a
palavra ‘paredi’, (Anexo C), reproduzindo a oralidade. Este aspecto foi observado em atividades
subsequentes, e foi trabalhado em oficinas posteriores. Os demais alunos concluiram a atividade com
éxito.

Nesta oficina, todos os alunos estavam presentes, tanto os da manha quanto os da tarde.
Houve participagdo ativa, e os participantes demonstraram interesse e satisfagdo na realizacdo das

atividades.

Oficina 2: Consciéncia intrassilabica (identificacdo de rima) (Adaptada de Santos, 2011).

Objetivo: identificar e circular palavras com rimas.
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Texto motivador: Fico assim sem vocé (musica de Claudinho e Bochecha interpretada por
Adriana Calcanhoto).

Material necessério: som, letra de cancéo e copias de atividades (APENDICE D).

Descricdo da atividade: inicialmente, houve a distribuicdo da letra da mUsica para ser cantada
pelos alunos, com o acompanhamento de som. Como eles ja conheciam a letra, houve bastante
participacdo, inclusive pediram para cantar mais de uma vez. Logo apds, eles identificaram as palavras
que rimavam, as circularam e depois fizemos uma leitura coletiva de cada estrofe (atividade no Anexo D).
Nesta atividade, alguns alunos ainda apresentavam duvidas quanto ao conceito de rima. BM 03 perguntou
se rima era quando a Ultima silaba era igual. Diante do questionamento, destacamos o fato de que a rima
ndo ocorre sempre da mesma forma, podendo envolver uma silaba, mas também elementos
intrassilabicos. Para exemplificar, usamos algumas palavras do texto, expostas a seguir.

A explicacao foi: observem no verso: “Avido sem asa, fogueira sem brasa” as palavras ‘asa’
e ‘brasa’. Neste caso, ‘asa’ rima com ‘brasa’; entretanto, os elementos responsaveis pela rima vao além da
silaba: ‘asa’ (palavra toda), e na segunda palavra, é ‘asa’17, aqui, hd o envolvimento de elementos
intrassilabicos, pois alem da ultima silaba h4 também a vogal da silaba anterior. O mesmo acontece com
‘bola’ e ‘Frajola’, no verso: “Futebol sem bola, Piu-piu sem Frajola”. Neste caso, a rima ocorre cOm 0
elemento intrassilabico: ‘ola’.

Nesta atividade, os alunos puderam perceber que a rima pode ser formada por diferentes
partes da palavra, as quais podem corresponder a uma silaba, ou a elementos intrassilabicos, maiores que
asilaba.

Neste dia, a atividade se estendeu por conta das discussdes, assim, foi entregue o texto com

lacunas para que os alunos completassem em casa, o qual foi entregue e comentado na oficina seguinte.

Oficina 3: Consciéncia intrassilabica (identificacdo, leitura e producéo de rima)

Objetivo: localizar as rimas no texto e ler de forma expressiva; produzir rimas oralmente.

Texto motivador: A casa.

Material necessario: texto com imagens e lacunas (APENDICE E).

Descricdo da atividade: foi entregue aos alunos um texto com lacunas e figuras para eles
completarem com as palavras sugeridas pelas figuras (Anexo E). Em seguida, foi solicitado que cada um

lesse o texto da forma mais expressiva possivel, enfatizando, especialmente, as palavras com rimas.

17 Optamos por ndo mencionar os termos Onset, rime e coda por considerar bastante complicado para os alunos,
assim, preferimos apenas chamar de unidades intrassilabicas.
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Como atividade complementar, os alunos receberam a tarefa “Vamos rimar”, onde havia
uma palavra modelo, acompanhada de uma figura. Os alunos deveriam escrever a palavra correspondente
a figura e, em seguida, escrever mais duas palavras com rima, conforme as palavras estimulos. Para isso,
eles deveriam ativar o léxico mental, a fim de encontrar outras palavras que rimassem com as palavras
sugeridas. Contudo, apenas duas alunas conseguiram fazer a tarefa com sucesso (atividade no Anexo F).

Persistindo davidas, em relacdo a producéo de rima, realizamos um jogo rapido, no qual a
pesquisadora dizia uma palavra e os alunos deveriam dizer, imediatamente, outra que rimasse com a

primeira. Eles gostaram da atividade, mas continuavam com dificuldade para encontrar outras palavras.

Oficina 4: Consciéncia intrassilabica (identificacdo e producao de rima)

Objetivo: localizar as rimas do texto e ler de forma expressiva; produzir rimas oralmente.

Texto motivador: versos de Patativa do Assare.

Material necessario: textos em versos (APENDICE F).

Descricdo da atividade: como os alunos demonstravam dificuldades em relagéo as rimas,
especialmente no tocante a producdo de rima, resolvemos dedicar um pouco mais de tempo no
desenvolvimento dessa habilidade.

Entregamos aos alunos algumas estrofes de poemas de Patativa do Assaré. Solicitamos a
leitura individual e, logo ap6s, que identificassem, no primeiro texto, as palavras que apresentassem rimas.
Em seguida, pedimos aos alunos que observassem a forma como algumas palavras haviam sido grafadas.
Neste momento, fizemos um paralelo entre a escrita e a oralidade. Destacamos o fato de que muitas
pessoas, ao escreverem, ndo se dao conta de que estao reproduzindo, na escrita, tragos da fala, e que nem
sempre ha correspondéncia exata entre as letras e os sons produzidos. Salientamos ainda que quando se
trata de texto poético, na maioria das vezes, o desvio ocorre, para maior exatiddo das rimas. Pedimos para
eles, ap6s identificarem as palavras que apresentassem desvio da norma padrdo, tentassem grafa-las de
acordo com a norma ortogréafica. Dos quatro alunos presentes nesse dia, trés conseguiram fazer a atividade
(Anexo G).

Na sequéncia, realizamos mais um jogo rapido de producao de rima, agora, com 0 apoio dos

outros dois textos de Patativa do Assaré. Eles demonstraram mais habilidade na producéo.

Oficina 5: Consciéncia silabica (identificacdo e producéo de palavras com a mesma silaba medial)

Objetivo: identificar a silaba medial das palavras dadas e produzir palavras com a mesma

silaba medial de palavras-estimulos.
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Material: envelopes, lista de palavras (APENDICE G).

Descricdo da atividade: a atividade foi desenvolvida em duplas e consistiu nas seguintes
etapas: a pesquisadora escreveu a palavra ‘coelho’ no quadro, entregou um envelope com 12 palavras
(mesmas para todos), em seguida orientou os alunos que encontrassem, dentre as palavras do envelope,
trés que tivessem a mesma silaba medial da palavra exposta no quadro. Eles deveriam reescrever essas
palavras e apresentar a lista a pesquisadora.

Ao término da atividade, conferimos as listas dos alunos e tecemos comentarios sobre a silaba
medial das palavras. Os alunos realizaram a tarefa rapidamente, ndo apresentando grandes dificuldades.
Logo depois, foi entregue outra lista de palavras, agora para que os alunos produzissem novas palavras
com a mesma silaba medial das palavras modelo. Nesta tarefa, porém, houve dificuldades, pois alguns
somente repetiram a palavra modelo e, em outros casos, produziram uma palavra com silaba medial
diferente. Como podemos observar nas atividades de BM 03, AV 06 e BV 04 apresentadas no (ANEXO
H).

Oficina 6: Consciéncia silabica (transposicao silabica)

Objetivo: perceber que a ordem das silabas, na palavra, precisa ser mantida para que amesma
seja compreendida.

Material necessario: fichas com palavras e silabas (APENDICE H).

Descricdo da atividade: nesta tarefa, foi entregue aos alunos uma lista com palavras cujas
silabas estavam transpostas. Cada aluno deveria reescrever as palavras da lista colocando as silabas nos
devidos lugares para formar a palavra correta. Apos a explicacéo e exemplificacdo, os alunos realizaram
a tarefa rapidamente, sem apresentar dificuldades.

Apos a atividade, discutimos a posicao das silabas nas palavras, destacamos que esta ndo é
aleatoria, e que, dependendo do caso, cria-se uma nova palavra ou uma palavra inventada. Em seguida,
foram colocadas no quadro algumas palavras, cujas silabas haviam sido transpostas e os alunos fizerem a

transposicéo, em seguida leram as palavras modificadas.

Oficina 7: Consciéncia silébica (excluséo de silaba)

Objetivo: manipular as silabas de algumas palavras e formar novas palavras a partir da
excluséo silbica.

Texto motivador: O santo do monte, de Cecilia Meireles.

Materiais necessarios: texto e lista (APENDICE ).
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Descricdo da atividade: os alunos foram orientados a ler o texto de forma silenciosa. Depois
da leitura, a pesquisadora foi até o quadro e escreveu a palavra [carrossel], pediu a atencéo e disse: “vejam
esta palavra: ‘carrossel’. Se eu retirar 0 pedacinho ‘ssel” como vai ficar essa palavra?”’ De imediato, 0S
alunos responderam que era ‘carro’. “Vejam que foi formada uma nova palavra a partir da retirada de uma
silaba. Agora eu quero que vocés leiam atentamente o texto de Cecilia Meireles e encontrem nele seis
palavras que podem ser formadas retirando-se uma silaba”.

Os alunos iniciaram a atividade, e ao passo que iam encontrando as palavras, ficavam
entusiasmados e chamavam a pesquisadora para mostrar. Finalizada a tarefa, as palavras encontradas
foram escritas no quadro e, em seguida, foram feitas algumas consideracdes sobre a composicéo silabica
das mesmas, a fim de que os alunos passassem a observar que, muitas vezes, a retirada de uma silaba
resulta em uma nova palavra, assim como também o acréscimo de novas silabas.

Na atividade complementar, os alunos receberam uma lista com palavras e sugestao de
retirada de uma silaba. O objetivo era realizar a tarefa em menos tempo. Os alunos ndo demonstraram

dificuldades e realizaram a tarefa de forma répida. (Ver atividade no Anexo ).

Oficina 8: Consciéncia fonémica (identificacdo de som inicial e final)

Objetivo: reconhecer os sons iniciais e finais de palavras e produzir palavras a partir
de sons sugeridos.

Texto motivador: O burro morto, conto popular.

Material: texto (APENDICE J).

Descrigdo da atividade: iniciamos com a leitura do texto; destacamos e anotamos
as seguintes palavras no quadro: ‘semana’; ‘um’; ‘com’; ‘corpo’; ‘obrigacdo’, em seguida,
falamos sobre a quantidade de letras e sons que as compdem; depois pedimos para os alunos
prestarem atenc¢do aos sons iniciais e finais das palavras. Inicialmente, tiveram dificuldade para
distinguir entre sons e silabas, mas, apds a explicacéo, eles compreenderam. Foi entregue uma
atividade com palavras do texto, a fim de que eles produzissem novas palavras que comegassem
com o0 mesmo som inicial, e palavras que tivessem o mesmo som final. Terminada a tarefa, foi
feita a corregéo e discusséo dos resultados. Os alunos demonstraram interesse e entendimento,
o0 que foi verificado a partir de um jogo rapido de producéo de novas palavras com 0s sons

dados.

Oficina 9: Consciéncia fonémica e relagdes grafofonémicas (produgéo de palavras com o som dado)
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Objetivo: produzir palavras a partir da indicagao de sons: inicial e final.

Descricdo da atividade: nesta oficina, obtivemos um resultado muito positivo, 0s
alunos demonstraram bastante interesse e compreensédo na realizacdo das tarefas.

Fizemos, inicialmente, a revisdo da oficina anterior através da leitura do texto “O
burro morto”. Depois, comegamos um jogo rapido de producdo de palavras. Ao passo que 0s
sons iam sendo sugeridos, eles diziam novas palavras, no inicio de forma lenta, e depois
rapidamente. Apds essa atividade, foi solicitada a leitura do texto de forma individual. Nesta,
verificamos algumas prondncias tipicas da oralidade, por exemplo: ‘mortos’, /mortos/, ‘igreja’
lingreja/, ‘adversario’, /advessario/, ‘0’, /6/, entre outros; Assim, aproveitamos a oportunidade
para enfatizar a pronuncia conforme a norma padréao escrita das palavras e verificar a relacéo

dos grafemas com os fonemas: anotamos no quadro as seguintes palavras do texto:

Quadro 16 - Palavras do texto: O burro morto (Oficina 09)

| padre | frente | quase | grande

Fonte: Dados da pesquisa

Pedimos para os alunos observarem o som final das palavras, e dizerem o que eles
podiam perceber. Uma aluna, BM 04, disse que todas terminam com <e>. Ao passo que a
pesquisadora disse: “Sim terminam com a letra <e>, mas eu pedi para vocés observarem o som.
Esta letra <e> representa 0 som de que outra letra do alfabeto?” Nesse momento, 0S alunos
responderam que era o som de /i/. A pesquisadora aproveitou para destacar o fato de que
algumas letras representam sons diferentes dependendo da posi¢do que ocupam, como era o
caso do <e> e do <o> quando estdo em silabas finais. Pediu para os alunos observarem as
palavras ‘café’, ‘leque’, ‘pato’ e ‘copo’. “Pronunciem as palavras e vejam as diferengas entre
as letras e 0s sons que as representam. Viram como tanto a letra <e> como a letra <o0> podem
representar sons diferentes dependendo da posi¢cdo que ocupam? Isso ocorre porque elas
seguem uma regra ortografica da nossa gramatica. Que regra seria essa?” BM 01 respondeu: a
letra <e> tem som de /i/ e 0 <0> tem sem de /u/. “Muito bem, mas ¢é correto afirmar que todas
as vezes 0 <e>terd som de /i/ e 0 <0> tera som de /u/?” Os alunos responderam que nao. “Entdo,
podemos dizer que a letra <e> e a letra <o0> quando estdo no final das palavras, se ndo forem
acentuadas, representam respectivamente o som de /i/ e 0 som de /u/*®”.

Foi uma das atividades em que os alunos mais participaram. Ao final, solicitamos

que cada um lesse o texto, cronometramos o tempo da leitura do texto feita por cada aluno, e

18 preferimos ndo trabalhar o conceito de tonicidade em decorréncia do tempo.
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0s resultados foram positivos. Com excecdo de uma aluna, BM 03, todos os outros leram em

menos de um minuto.

Oficina 10: Consciéncia fonémica (substituicdo de fonemas) - De acordo com Capovilla e Seabra

(2011, p.139), com algumas alteragoes

Objetivo: perceber trocas de fonemas.

Material: textos (APENDICE K).

Descricao da atividade: iniciamos a oficina por meio de conversa informal. Destacamos que
eles precisariam ficar atentos para ouvir a leitura de um texto e que deveriam identificar as palavras
“bobas”, ou seja, palavras que seriam pronunciadas com troca de fonemas. Nesta oficina, era prevista a
utilizacdo de fantoches, mas preferimos ndo utilizar devido ao fato de nosso publico ser composto por
adolescentes, neste caso, optamos apenas por fazer a leitura oral do texto.

Antes de iniciar a leitura, exemplificamos a tarefa através das palavras inventadas ‘pado’ e
“’cado’, e pedimos para eles dizerem as palavras que seriam formadas se trocassemos, na primeira palavra,
0 som da letra <p> e na segunda 0 <c> pela letra <I>. Eles ndo demonstraram nenhuma dificuldade para
identificar as palavras corretas. Assim, pedimos que todos se concentrassem na leitura para identificar as
trocas de fonemas que seriam feitas e fizessem as correcdes necessarias. Foram lidas as duas historias
(APENDICE K) e, em seguida fizemos, com a ajuda dos alunos, uma lista com as “palavras bobas”.
Escrevemos no quadro, a fim de que eles percebessem melhor as trocas de fonemas que foram feitas.
Pedimos para eles reescreverem, ao lado, as palavras da forma correta. Todos realizaram a atividade com

SUCesso.

Oficina 11: Consciéncia fonémica e as relagdes grafofonémicas (manipulagdo e transposi¢éo) -
Atividade retirada de Capovilla e Seabra (2011, p. 142), com algumas alteracdes.

Objetivo: pronunciar e manipular fonemas, e perceber relacoes entre sons e letras.

Material: alfabeto movel e orientagdes (APENDICE L).

Descrigao da atividade: levamos para a sala umas letras do alfabeto, confeccionadas em
papel cartdo. Disponibilizamos as letras méveis em uma caixa e colocamos em cima da mesa. Na
sequéncia, iniciamos uma conversa com os alunos: “Agora eu vou mostrar para VOCés como as
palavras tém partes menores que as silabas. Olhem essas letras aqui. <a> —<i>, essas letras

formam a palavra ‘ai’. Essa palavra tem duas partes: /aaa-iii/, repitam: /aaa-iii/. Na escrita, cada



86

parte é uma letra. Quando falamos, cada parte € um som que produzimos. Agora, vejamos a
palavra ‘m&’. Também tem duas partes: /mmm-aaa/. Repitam: /mmm-aaa/.

“Agora eu vou falar uma palavra para cada um de vocés e vou colocar as letras que
a formam na ordem correta. Cada um vai mover as letras e vai falar o som correspondente de
cada palavra. Depois, todos juntos vao repetir os sons e depois a palavra”.

A pesquisadora foi falando e apresentando uma palavra para cada aluno (lista no
APENDICE L) e estes iam interagindo e realizando a tarefa. Alguns apresentaram dificuldades
para pronunciar os fonemas, mas quando isso acontecia, 0s préprios alunos ajudavam.

Realizada a atividade, os alunos foram incentivados a trocar a posic¢ao das letras de
algumas palavras. “Vamos ver 0 que acontece se nos trocarmos a posicao das letras da palavra
‘s-0’, vejam, ‘0-s’. O que isso significa?” BM 04 respondeu: “Mudou a palavra!”. A
pesquisadora acrescentou: “Isso mesmo! Isso significa que se ndo conservarmos a ordem
correta das letras, ou os sons na palavra, nés podemos formar uma nova palavra. Agora eu
gostaria que voceés tentassem fazer isso com a lista de palavras da atividade anterior. Mudem a
ordem das letras e vejam quais delas formam nova palavra”.

Os alunos fizeram a tarefa no quadro. Segue abaixo algumas das mudancas

registradas por eles:

Quadro 17 - Atividades realizadas pelos alunos (Oficina 11)

‘sua’ ‘meu’ ‘dia’ ‘sopa’ ‘cola’
‘asu’ ‘meu’ ‘ida’ ‘ospa’ ‘loca’
‘uas’ ‘ume’ ‘adi’ ‘sapo’ ‘calo’

Fonte: Dados da pesquisa

Apds o registro no quadro branco, a pesquisadora se dirigiu aos alunos: “O que
podemos concluir de tudo isso? Vocés ja viram que as palavras sdo formadas por partes,
primeiro vimos as silabas, e agora vimos as letras, e 0s sons. Vimos que as letras, em cada
palavra, precisam ter uma ordem prépria. Se mudarmos, podemos formar novas palavras. Por
IS0, € importante que estejamos sempre atentos na hora de escrever ou ler uma palavra porque
se trocamos uma “letrinha” apenas, temos uma pronuncia diferente e at€ mesmo uma palavra
diferente. E dificil falar os sons separadamente, mas nds conseguimos. Vejam que em alguns

casos formamos novas palavras e em outros inventamos uma palavra”.

Oficina 12: Consciéncia fonémica e as relagBes grafofonémicas (Sintese Fonémica) - De acordo
com Capovilla e Seabra (2011, p. 150)
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Objetivo: unir fonemas, a fim de produzir palavras e inventar palavras.

Material necessério: sem indicac&o. OrientagBes no (APENDICE M).

Descricdo da atividade: realizamos um jogo de perguntas e respostas, no qual os alunos
uniam os fonemas falados pela pesquisadora, pronunciando a palavra resultante. O jogo foi repetido
individualmente e depois os fonemas foram sugeridos para a turma. Assim, ao passo que a pesquisadora
ia falando os fonemas, os alunos falavam a palavra. A turma manteve-se atenta e ndo demonstrou grandes
dificuldades. O jogo repetiu-se também com a producdo de palavras inventadas. Nesse momento,

enfatizamos as possibilidades de formac&o de palavras através da combinacéo das letras.

Oficina 13: Consciéncia fonémica (adicdo e subtracdo de fonemas) - Atividade adaptada de Capovilla
e Seabra (2011, p.151)

Objetivo: adicionar e subtrair fonemas; perceber a composi¢éo das palavras a partir das
silabas e dos fonemas.

Materiais: fichas com palavras, cartdes coloridos e formas geométricas (APENDICE N).

Descricdo da atividade: foram colocadas no quadro algumas fichas com palavras, acima
dessas palavras, cartdes coloridos foram acrescentados, a fim de representar as respectivas silabas. Dentro
dos cartfes, inserimos formas geomeétricas representando os fonemas. Foi chamada a atencdo dos alunos
para perceberem a estrutura composicional de cada palavra. Primeiramente, pedimos para observarem as
silabas e depois as letras que formavam cada silaba. Em seguida, pedimos para os alunos observarem cada
letra e pronunciar cada fonema. Em seguida, retiramos alguns fonemas (forma geométrica que o
representava) e pedimos para eles pronunciarem a palavra resultante da subtragéo dos fonemas. Fizemos
também o inverso, acrescentando fonemas.

Esta atividade ocorreu de forma tranquila e os alunos participaram ativamente.

Oficina 14: Consciéncia fonémica (contagem e manipulacéo de fonemas)

Objetivo: usar formas geométricas para representar fonemas e manipula-los.

Materiais: formas geométricas e fichas com palavras (APENDICE O).

Descricdo da atividade: disponibilizamos algumas formas geométricas para os alunos
manipularem e formarem silabas e palavras a partir das mesmas. A pesquisadora inicialmente
exemplificou a atividade a partir da palavra ‘bater’, chamando a atengdo para as partes que a compdem

(silabas, grafemas, fonemas), depois pediu para os alunos representarem, através das formas geomeétricas,
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algumas palavras que foram sugeridas. Escolheu um aluno por vez para representar 0s respectivos sons
através das formas geométricas. Depois, escolheu outro(a) aluno(a) para sugerir a retirada de um dos sons,

a0 passo que o primeiro aluno deveria repetir os fonemas restantes e dizer a palavra resultante da retirada.

Oficina 15: Consciéncia fonémica (inversao de fonemas) - De acordo com Capovilla e Seabra
(2011, p. 156)

Objetivo: formar palavras e inventar palavras a partir da inverséo de fonemas; perceber que
0 processo de inversdo pode resultar em palavras novas.

Materiais necessarios: formas geométricas e roteiro da atividade (APENDICE P).

Descricdo da atividade: nesta atividade, a pesquisadora inicialmente conversou com 0s
alunos sobre o término das oficinas. Agradeceu a todos e lembrou que na semana seguinte seriam
realizados os testes finais e pediu que ndo faltassem, lembrou ainda que apds os testes realizaria o sorteio
do tablet. Em seguida disse que gostaria muito da participacéo de todos na tarefa que iria realizar e que era
muito importante que todos estivessem atentos.

Na sequéncia, mostrou aos alunos algumas formas geomeétricas, confeccionadas em papel
cartdo e disse que estas representariam os fonemas das palavras que seriam formadas.

“Agora nos vamos ler as palavras de trés para a frente. Vai ser assim, eu vou dizer uma
palavra. VVou escolher um de vocés para colocar as formas geométricas, uma para cada som. Depois vou
escolher outro de vocés para falar a palavra de tréas para frente, som por som. Por exemplo, a palavra ‘as’.
Eu vou colocar as formas geométricas. S&o duas: /aaa—sss/”. (Apontava para cada forma geométrica e
pronunciava o fonema correspondente).

“Repitam: /aaa-sss/. Agora eu vou ler de tras para frente, vai ficar: /sss-aaa/, que da /as/”.
Apontando para as formas geométricas correspondentes, a pesquisadora mostrou a inversao
ocorrida na palavra. Apés o exemplo, perguntou aos alunos se tinham compreendido o que
deveriam fazer, pois agora seria a vez deles. “Agora é com voceés, eu vou colocar uma palavra,
e algumas vezes uma palavra inventada, no quadro e vou chamar um aluno de cada vez para
realizar o processo. Tem que ler a palavra, depois colocar as formas geométricas no lugar de
cada letra para representar os fonemas, mas de forma invertida, e, em seguida, ler a nova palavra
que foi formada. Gostaria ainda que vocés ficassem atentos para identificar se vocés estdo
fazendo a inverséo dos sons de uma palavra ja existente na nossa lingua, ou se € uma palavra
inventada, e, quando isso acontecer, utilizar as regrinhas de combinagéo de palavras que vocés
ja conhecem para pronuncia-las. Gostaria de lembrar que vou sugerir palavras e inventadas,

assim, quando eu disser uma, o resultado sera uma palavra existente, e quando eu disser uma
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palavra, pode ser formada uma palavra inventada, ou pode ser outra palavra, mesmo. Entretanto,
h& uma palavra que ndo vai formar outra palavra e nem pode ser uma palavra inventada. E eu
quero que vocés me expliquem porque isso acontece”.

O objetivo aqui era que os alunos percebessem que ao inverter os fonemas da
palavra ‘isto’, ndo seria possivel formar palavra, porque a organizagdo da silaba na lingua
portuguesa segue um padrdo que nao foi obedecido ‘ot-si’.

A pesquisadora utilizou as palavras do Quadro 18 para realizacéo da atividade.

Quadro 18 - Palavras reais e palavras inventadas (Oficina 15)

‘0s’ ‘ai’ ‘s’ | ‘uo’ ‘a0’ ‘ua’ “ie ‘olé’ ‘oca’ ‘ira’
‘ol ‘apo’ ‘avu’ ‘Ova’ | ‘sala’ | “’orca’ | ‘ave’ | ‘ema’ | ‘lina’ ‘isto’
Fonte: Dados da pesquisa

“Vocés viram que nos podemos falar as palavras de tras para frente. Nos invertemos
0s sons da palavra, e formamos uma nova palavra! N6s podemos fazer isso, ler as palavras de

tras para frente”.

3.3.2.2 Considerac0es sobre as oficinas

Em todas as atividades, procuramos desenvolver o carater ltdico, como forma de motivar os
alunos a participarem, sem que estas se tornassem cansativas para eles, contribuindo para uma
aprendizagem prazerosa. Foi satisfatorio o desempenho dos alunos que, apesar de cansados e ansiosos,
demonstraram interesse e muita forca de vontade para permanecerem na escola ap6s o horario das aulas.

E necessario, ainda, ressaltar que o planejamento dessas atividades ocorreu de forma flexivel,
uma vez que visava ao desenvolvimento de habilidades pelos alunos. Desta forma, em alguns momentos,

houve a necessidade de alteracdo e adequagao a realidade que encontramos na sala

3.3.3 Os pos-testes

Ao final da intervencédo, foram aplicados aos alunos dos dois grupos 0s mesmos
procedimentos avaliativos dos pré-testes. Essa fase teve como objetivo verificar se houve
mudanca ou ndo no desempenho dos alunos quanto a precisdo leitora, a fluéncia e as habilidades
em consciéncia fonoldgica, e verificar a pertinéncia das atividades desenvolvidas ao longo da
pesquisa. Os instrumentos e a metodologia empregados foram os mesmos utilizados nos pre-

testes. Concluida esta etapa, passemos a analise dos dados.
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4 ANALISES DE DADOS E DICUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta secdo, analisamos os dados obtidos atraves da comparagéo do desempenho
dos alunos no pré-teste e no pds-teste, e discutimos a pertinéncia desta pesquisa para o contexto
educacional em que estamos inseridos.

E importante destacar que na anélise dos dados, excluimos dois estudantes, ambos
fora da faixa etéria correspondente a série em estudo. Uma aluna, por apresentar necessidades
especiais, conforme nos informou a direcdo da escola, e, um aluno que, embora ndo fosse
especial, ndo conseguiu realizar o teste de leitura. Entretanto, para que eles ndo se sentissem
excluidos, optamos por deixa-los fazerem os testes, mas estes ndo foram considerados para
efeito de anélise. Assim, no teste piloto, estdo apresentados os dados referentes a 94 alunos, dos
quais 69 encontram-se na faixa etaria e 25 alunos fora da faixa etaria. Os participantes da

pesquisa, em si, foram 16 alunos, distribuidos em dois grupos, como veremos a seguir.

4.1 Teste piloto

O teste piloto, realizado com todos os alunos, além de nos fornecer pardmetros
referentes aos desempenhos e as médias em cada teste, comprovou a necessidade de intervencédo
no processo de aprendizagem da leitura dos alunos com distor¢ao idade-série. 1sso sera melhor
discutido a partir da analise das médias e desvios-padrao dos dois grupos: dentro da faixa etaria
e fora da faixa etéria.

Pelas médias de cada grupo, percebemos diferengas entre ambos 0s grupos, com o
grupo “fora da faixa” apresentando médias inferiores em todos os testes. A fim de verificar se
essas diferencas sdo estatisticamente significativas, testes-t foram conduzidos, e seus resultados
mostram que as médias do grupo “fora da faixa” sdo estatisticamente inferiores as do grupo
“dentro da faixa”, como pode ser visto pelo resultado dos testes abaixo. A Tabela 4 e o Grafico

4 permitem visualizar melhor essas diferengas.

Tabela 4 - Médias e desvios-padrdo de cada teste para o grupo dentro da faixa etaria e para o
grupo fora da faixa etaria.

Precisdo Fluéncia Silaba Fonema  CF geral

Dentro da M = 96; M = 87; M = 35; M = 21; M = 56;
faixa DP=3 DP =25 DP=4 DP=5 DP=8
Fora da faixa M =93; M =70; M = 30; M =17; M = 47;
DP=6 DP =28 DP=6 DP =4 DP=9

Fonte: Dados da pesquisa
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Grafico 4 - Comparando as medianas e dispersdes dos resultados de cada teste entre 0s “dentro

da faixa etaria” e 0s “fora da faixa etaria”
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¥
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Fonte: Dados da pesquisa

Na tabela 5 podemos ainda, acompanhar os resultados realizados no teste T
relacionados a preciséo, fluéncia e a consciéncia fonologica, vejamos.

Tabela 5 -Resultados do Teste T: Precisdo, Fluéncia e Consciéncia Fonoldgica nos niveis da
silaba e do fonema e resultado geral de Consciéncia Fonologica (CF geral)

Precisdo Fluéncia Silaba Fonema CF geral
t(28) = 2.87 t(38) = 2.67 t(31) =4.34 t(49) = 3.57 t(40) =4.71
p =0.007 p=0.011 p =0.000 p =0.000 p =0.000

Fonte: Dados da pesquisa

Esses resultados confirmam a primeira hipotese, de que ha diferenca no
desempenho de leitura entre alunos dentro e fora de faixa, reforcando a necessidade de
intervencao pedagogica no “grupo de alunos fora de faixa”, uma vez sem esta, com o passar do
tempo, as diferencas poderéo ser ainda mais ampliadas.

Esses dados nos levam a um questionamento: por terem mais idade cronoldgica,
esses alunos ndo deveriam ter mais experiéncia de leitura? Os resultados mostram que ndo.
Diversos fatores podem estar embutidos nessa questdo, como o processo de alfabetizacédo, o
tempo dedicado a leitura na propria sala de aula, a autoestima dos alunos, experiéncias negativas
no processo de ensino-aprendizagem e também a falta de incentivo familiar. Certamente ndo
podemos atribuir a escola a inteira responsabilidade no desenvolvimento da aprendizagem da

leitura, pois, indiscutivelmente, outros fatores sdo indispensaveis, dentre eles, o incentivo
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familiar. Entretanto, a escola pode e deve ajudar na superacao dessas dificuldades, e a nossa
proposta se pauta justamente nessa possibilidade.

A média em precisdo leitora dos alunos do “grupo dentro da faixa etaria” foi de
96,3%, média muito aproximada daquela considerada por Rasinsk (2004) adequada para um
nivel de independéncia leitora, conforme vimos no Quadro 13, sugerido por ele sobre 0s niveis
de precisdo leitora, apresentado na se¢do 2.6.2 Precisdo, na Fundamentacédo tedrica, o nivel de
independéncia (97 a 100% de precisao) indica que o aluno consegue ler um texto compativel
com seu nivel escolar sem assisténcia; desta forma, sua leitura € autbnoma, pois ele é capaz de
monitorar e corrigir 0s erros cometidos.

No grupo dos alunos fora da faixa etaria, essa média foi inferior, 92,8%, colocando-
os dentro de um nivel considerado por Rasinsk (2004) como “instrucional”, ja que a porcentagem
obtida se encaixou entre 90 e 96% de precisdo leitora. Nesse nivel, o aluno consegue ler um
texto de dificuldade compativel a série escolar, mas ainda precisa de assisténcia, pois alguns
erros ndo chegam a ser percebidos. E importante ressaltar que, embora a média desse grupo seja
92,8%, nove alunos desse grupo ficaram abaixo da média de 92,8%, correspondendo a 36% do
total deste grupo, ou seja, esses alunos ficaram no “nivel de frustagdo”, que representa, segundo
Rasinsk (2004), é o nivel mais baixo em relacdo a precisdo leitora. Neste, o aluno considera a
leitura de um texto de sua série muito dificil, e, mesmo com assisténcia do professor ou de outro
responsavel, ele ndo consegue monitorar a maioria dos erros na descodificacdo das palavras e,
geralmente, precisa de varias tentativas antes de compreender um elevado nimero de palavras.

Em relacdo a fluéncia leitora, os dados dos dois grupos divergiram ainda mais:
enquanto o grupo dos alunos com distorcdo idade-serie leu 70,4 palavras corretas por minuto
(pcpm), o grupo dos alunos com idades regulares leu 87,4 pcpm, ou seja, este grupo leu 17
pcpm a mais. Mesmo lendo o texto com maior fluéncia, este grupo ainda esta distante do que
alguns autores consideram um leitor proficiente. De acordo com Kleiman (2011, p.13), “o leitor
proficiente & rapidamente - mais ou menos 200 palavras por minuto, se o assunto Ihe for
familiar ou facil, e um namero menor se lhe for desconhecido ou dificil”. Como vimos na se¢io
2.6.1 Fluéncia, no capitulo 2 na Fundamentacao tedrica, para Rasinsk (2004), um aluno do 5°°
ano que esteja cursando o 3° trimestre, como era o caso desses alunos, para serem considerados

fluentes, deveriam ler de 100 a 140 pcpm. Se considerarmos que o grupo de alunos sem

19 Estamos considerando aqui, as médias do 4° ano para os nossos alunos do 5° ano, porque no Quadro 13 proposto
por Rasinsk (2004), o ensino Fundamental esta representado por oito anos de escolaridade. Assim, entendemos
gue 0 4° ano, no Quadro 13, corresponde aos alunos da antiga 5 serie, quando entre nds, o Ensino Fundamental
ainda era de 8 anos.
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distorcdo idade-série ainda esta distante de alcancar a proficiéncia leitora, mais preocupante sao
os dados revelados pelo grupo com distorgdo, pois 60%, ou seja, 15 alunos ndo alcancaram a
média de 70,4 pcpm.

Em consonancia com as nossas hipoteses, o grupo de alunos com distorcao idade-
série tambeém demonstrou médias inferiores no teste de habilidades fonoldgicas, tanto relacionado
ao nivel da silaba como ao nivel do fonema: 29,8 acertos no nivel da silaba, 17,2 no nivel do
fonema, somando um total de 47 acertos na Prova de Consciéncia Fonolégica (PCF), cujo total
de pontos era 70. J& no grupo dos alunos sem distor¢cdo idade-série, as respectivas médias de
acertos foram de: 35,2 no nivel da silaba; 21,1, no nivel do fonema; e 56,4 no total. Neste teste,
também tivemos alunos cujos acertos foram inferiores & média do grupo, mais precisamente, 11
alunos, ou 44%, fizeram menos de 47 pontos na PCF. Assim, enquanto no grupo dos alunos fora
da faixa etaria a porcentagem de aproveitamento na PCF foi de 67,1%, no outro grupo, o
aproveitamento foi de 80,5%, diferenca de 13,4 pontos percentuais.

Dos 25 alunos com distor¢do idade-série, 17 alunos ficaram, com pelo menos, uma
média inferior a média do proprio grupo. O Gréfico 5 representa as quantidades de alunos e 0s
testes em que obtiveram média inferior ao referido grupo. E importante destacar que desses
alunos, oito formaram o Grupo de Estudo da pesquisa, 0 GE, cujos resultados serdo analisados
adiante.

Graéfico 5 - Alunos que obtiveram médias inferiores em pelo menos uma das avaliagdes do teste
piloto. N=25
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Fonte: Dados da pesquisa

Conforme os dados que apresentamos, 0s alunos fora da faixa etaria apresentavam
habilidades inferiores as dos alunos na faixa etéria correta, tanto em relagéo a preciséao e fluéncia
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leitoras quanto ao desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. Assim, apos a tabulagdo desses
dados, comprovamos uma das hipoteses deste trabalho: o grupo de alunos fora da faixa etéria
apresentou médias inferiores em relacdo aos alunos que estavam dentro da faixa etaria em todos
os testes, demonstrando maiores dificuldades do que os demais alunos, 0 que, por sua vez,

justifica um trabalho voltado para esse publico.

4.2 Resultados no teste de Precisao

Conforme mencionamos, apos o teste piloto, formamos os dois grupos participantes
da pesquisa. Inicialmente, os 25 alunos que estavam fora da faixa etaria, demonstraram interesse
em participar, entretanto, como nem todos tiveram os termos de Consentimento Livre e
Esclarecido assinados, o grupo reduziu-se a 16 alunos, os quais foram divididos em GE,
composto por oito alunos, conforme os critérios descritos na metodologia, e 0 GC, também,
composto por oito alunos. Podemos acompanhar os resultados dos dois grupos da pesquisa, em

precisdo leitora, a partir da analise da Tabelas 5.

Tabela 6 - Média dos alunos do GE e do GC nos testes de precisdo leitora

Identificacdo do aluno Idade Precisdo Precisdo
(anos; meses) Pré-teste Pos-teste
GE
BM 01 13;02 98,5 98,5
BM 02 12;04 94 95,5
BM 03 12;07 91,5 94
AV 04 13 79 87,5
AV 05 12;07 91,5 95,5
AV 06 12 92 96,5
BV 07 13;01 96,5 -
BV 08 14 85 95,5
Meédias 12;6 91 94,5
GC
AM 01 12;03 96 96,5
AM 02 13;06 94 96,5
AM 03 17;05 91 93
AM 04 13;09 98 98
AV 05 12;10 98 97,5
BV 06 12;09 97,5 98
BV 07 15;03 98 97
BV 08 12;04 94,5 97
Médias 13;3 96 96,5

Fonte: Dados da pesquisa

Comecemos por comparar as médias dos dois grupos: a média do GE no pré-teste

foi de 91% de precisdo, média que aponta a dificuldade que os alunos ttm em relacdo a
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descodificacdo das palavras, pois, como mencionamos, uma precisdo abaixo de 90% representa
um nivel de frustagdo, significando que os alunos leem com muita dificuldade. J4 o GC
apresentou desempenho melhor, 96% de precisdo. Entretanto, ainda ndo chegou a alcangar um
nivel satisfatorio de preciséo leitora.

Ao desenvolvermos as atividades de intervengdo, esperavamos que o GE
apresentasse melhora consideravel do que o GC, superando as dificuldades de descodificag&o,
e, assim, igualando-se a ele na precisdo leitora ou até mesmo superando a média geral deste
grupo. A diferenca percebida nos pre-testes entre 0s dois grupos foi de 5 pontos percentuais na
precisdo leitora. No pds-teste, essa diferenca diminuiu para 2 pontos percentuais, pois 0 GC
teve média de 96,5% e o GE de 94,5%. Inicialmente, parece uma diferenca pequena; entretanto,
temos que considerar que, do GE, apenas um aluno, BM 04, apresentou, no pré-teste, precisdo
leitora satisfatoria. Esse aluno manteve a mesma meédia no pos-teste enquanto todos 0s outros
alunos, no poés-teste, obtiveram resultados crescentes. Destacamos BV 08 e AV 04, cujos
resultados foram muito superiores aos demais alunos, 10,5 e 8,5 pontos percentuais (pp) de
aumento da preciséo leitora; AV 06 amentou 4,5 pp, AV 05, 4 pp, BM 03,2,5ppe BM 02 1,5
pp, resultados que sugerem o efeito positivo das atividades desenvolvidas. Em contrapartida,
no GC, o maior crescimento registrado foi de 2,5 pp de precisdo: AM 02 e BV 08. Os demais
alunos tiveram aumentos entre 0,5 e 2 pp. AM 04 manteve a mesma média, de 98%, e AV 05 e
BV 07 tiveram resultados negativos: - 0,5 pp e -1 pp, respectivamente. Embora esses dados néo
demonstrem queda, pois € uma pequena variacdo esperada em testagens diferentes, é importante
destacar que nenhum dos alunos do GE teve queda no pds-teste em relacdo a precisao leitora.

Observando o Gréfico 6, percebemos a reducédo das diferencas apresentadas entre

0s dois grupos da pesquisa, em relacdo a preciséo leitora.

Graéfico 6 - Médias da precisao leitora, GE e GC no pré-teste e no pos-teste
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Fonte: Dados da pesquisa
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Os dados nos levam a crer que a intervencéo surtiu efeito positivo, pois, apesar do
GE ainda se encontrar com médias inferiores, houve reducéo significativa da diferenca entre os
desempenhos dos grupos. E preciso lembrar que o efeito produzido pelas oficinas ocorreu em
um tempo bem reduzido, apenas 15 oficinas de 30 minutos, um total de 450 minutos de
atividades, mais precisamente sete horas e meia de trabalho. Consideramos que a ampliagdo do
tempo de aplicacdo das atividades pode beneficiar ainda mais os alunos que apresentam
dificuldades na precisdo leitora.

Podemos, ainda, discutir os efeitos da intervencdo realizada a partir da anélise
quantitativa e qualitativa dos erros de descodificacdo dos dois grupos. Os erros percebidos na
leitura dos alunos foram anotados na hora da realizagéo do teste de leitura oral, com objetivos
de quantificar, especialmente, os erros decorrentes de descodificacdo no processo de leitura,
determinar a frequéncia de ocorréncia de cada tipo e comparar essa frequéncia apos a
intervencdo. Nossa hipltese era que apds a intervencdo, a ocorréncia de erros de leitura,
decorrentes de falhas na descodificagdo das palavras, fosse reduzida no GE, de forma mais
acentuada do que no GC.

Assim, catalogamos todos os erros de cada aluno e classificamos de acordo com
Aquino (2011). Entretanto, vale ressaltar que a referida autora, em sua tese de doutorado, tomou
como base o0s estudos de Labov e Baker (2001, 2003), dividindo os erros de leitura dos alunos
em duas categorias: “1. Erros decorrentes de influéncia da variante dialetal do aluno e 2. Erros
decorrentes de estratégias cognitivas de leitura” (AQUINO, 2011, p. 81). Nosso olhar, por sua
vez, recai sobre a segunda categoria de erros, os de cunho cognitivo, mais precisamente aqueles
relacionados a descodificacdo das palavras, sem deixar de considerar outros tipos de erros,
como palavras que ndo foram lidas no texto.

Apbs a analise das ocorréncias de erros de cada aluno dos dois grupos, pudemos
sistematiza-los em trés categorias: 1. Erros decorrentes de descodificacdo errada da palavra
“quando o leitor troca fonemas ou silabas da palavra a ser lida” (AQUINO, 2011 p. 81); 2.
Substituicdo de palavras “quando o leitor troca a palavra a ser lida por outra do mesmo campo
semantico ou por uma palavra de outro campo semantico, mas parecida na forma” (AQUINO,
2011, p. 81) e 3. Palavras ndo pronunciadas, quando os alunos deixaram de pronunciar a palavra
no texto.

Observando a natureza dos erros decorrentes da primeira categoria, erros da
descodificacdo errada das palavras, resolvemos agrupé-los em trés subgrupos, conforme as
ocorréncias: 1.1 troca de fonema; 1.2 apagamento de fonema, e 1.3 acréscimo de fonema. Com

isso, pretendiamos fazer uma analise mais detalhada dos processos com 0s quais 0s alunos
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demonstravam mais dificuldade, e, posteriormente, apontar as devidas relacbes com as
atividades desenvolvidas nas oficinas. Nos Quadros 19 e 20, podemos acompanhar a descrigéo
e a quantidade de cada categoria de erros identificados nos testes dos alunos do GC e do GE.
Antes, porém, é preciso destacar o fato de o GE apresentar quantidade de erros de leitura muito
maior que o GC, fato que ja era esperado, uma vez que o desempenho daquele grupo foi menor
em precisdo e fluéncia leitora, assim como nas habilidades de consciéncia fonoldgica.

Quadro 19 - Comparativo dos erros dos 8 alunos do GE no pré-teste e no pos-teste

Ocorréncias | Ocorréncia | Reducéo dos erros
Tipo de erro no Pré-teste | no Pos- (porcentagem)
teste
1.1 troca de fonema 43 T fp—
- 1.2 omisséo de 10 7| -

1.Descodificacéo fonema

1.3 acréscimo de 02 4 |

fonema
2. Substituicdo 71 43 | e
3. Nao pronunciados 20 6 | e
Total 146 75 48,6%

Fonte: Dados da pesquisa

Quadro 20 - Comparativo dos erros dos 8 alunos do GC no pré-teste e no pos-teste

Ocorréncias | Ocorréncia | Redugéo dos erros
Tipo de erro no Pré-teste | no Pos- (porcentagem)
teste

1.1 troca de fonema | 17 10

1.2 omisséo de 5 --
1.Descodificacdo fonema

1.3 acréscimo de 2 4

fonema
2. Substituicdo 44 41
3. Nao pronunciados 1 2
Total 69 57 17,4%

Fonte: Dados da pesquisa

O maior quantitativo de erros, de ambos o0s grupos, deu-se na categoria 2.
Substituicdo, esses dados corroboram com os achados de Aquino (2011, p. 143): “Entre os
alunos do 5° ano os erros de substituicdo foram os mais recorrentes; esse tipo de erro da indicio
da estratégia lexical no processo de leitura”. Entretanto, o segundo maior indice de erros foram
aqueles decorrentes da descodificacdo errada das palavras, dos quais, as trocas de fonemas
foram os mais expressivos. Segundo Santos (2015, p.14), “nesse tipo de erro, entra em cena a

rota fonologica, uma vez que afeta a leitura e consequentemente a compreensao”, portanto,
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concluimos que os alunos fazem uso das duas rotas de leitura, apoiando-se tanto na rota
fonoldgica quanto na rota lexical, o que sugere, também, um processo de apropriacdo dos
mecanismos de leitura ainda de forma comprometida e muito aquém daquela esperada para a
faixa etaria. Esses alunos ainda perdem muito tempo descodificando palavras no texto, por isso
apresentam o baixo nivel de fluéncia e preciséo leitora.

Voltando o nosso olhar para aspectos mais qualitativos, como verificamos, 0s erros
de descodificacdo errada da palavra ocorreram em maior propor¢do pela troca de fonemas, o
gue demonstra gque os alunos apresentam dificuldades para distinguir entre os fonemas a serem
utilizados nas palavras. Para ilustrar essa dificuldade, vejamos o caso de AV 05, que apresentou

0 maior quantitativo desse tipo de erro, 17 ocorréncias

Quadro 21 - Erros de leituras decorrentes de trocas de fonemas de AV 05%°

Participante Erros de descodificacdo errada da palavra:
1.1 troca de fonemas
‘padre’ /pade/; ‘cabana’ /cabena/; ‘aguinha’ /aquinha/; ‘padre’
/pandé/; ‘ndo’ Ind/ ;garapa’ /gaRapa/; ‘padre’ /paté/; ‘padre’ /paté/;
‘curioso’ /curioso/; ‘causa’ /sausa/; ‘pote’ /poté/; ‘padre’ /paté/;
‘furioso’ /furiosd/; ‘lamento’ /lemento/; ‘mirrado’ /mirado/;
‘garapa’ /garafa/ ;‘surra’ /sura/.

AV 05

Fonte: Dados da pesquisa

Vemos que a aluna tinha dificuldade em distinguir quais fonemas utilizar na
representacdo das palavras, pois, tomando como base a palavra ‘padre’, é possivel perceber que
ela utilizou trés formas diferentes para pronuncia-la: /pade/, /pddé], e /paté/. No primeiro caso,
a vogal <a> é nasalizada, sendo pronunciada como o fonema /a/. Nos dois casos seguintes, além
da nasalizacdo da vogal /a/, em /pété/, e a troca da oclusiva vozeada /d/ pela oclusiva desvozeada
/t/, héa confuséo na utilizacdo do grafema <e>. O ltimo fendmeno esté relacionado diretamente

com a falta de compreenséo e aplicacdo da regra de descodificacdo desse grafema.

[TP%1]

O grafema “e” quando estiver em silaba final atona de vocabulo, seguida ou ndo de
“s”, seja qual for o nimero de silabas que a precedem, inclusive nenhuma, representa
a neutralizacdo entre as vogais /e/ e /i/ na maioria das variedades sociolinguisticas,
quando seré lido como [i] (leitura predominante no Brasil) ou [e], quando ndo houver
neutralizagdo, como em “de”, “pote”, “arvore”, “constituinte” [...] (SCLIAR-

CABRAL, 2003, p. 106).

20 Aqui optamos por ndo fazer a transcrigdo fonética ao pé da letra, pois nosso objetivo, além de descrever a
pronlncia da aluna, era tornar a leitura acessivel também para aqueles que ndo possuem conhecimentos especificos
sobre a transcricéo fonética.
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O mesmo fato ocorre com a palavra ‘curioso’, lida pela aluna como /curiosé/. Aqui,
deveria ser empregada a mesma regra para o grafema <o> no final de vocabulo com silaba
atona, cuja neutralizacdo se dara entre os fonemas /o/ e /ul. E importante acrescentar que a
dificuldade relacionada a esses dois grafemas, <e> e <0> no contexto descrito, foi identificado,
ainda, em BM 03, AV 06 e BV 08 (Anexo E). Também no GC dois participantes tiveram
dificuldades na aplicacéo dessa regra: AM 03 e BV 04. Scliar-Cabral (2003, p. 82), destaca que
“Dentre as letras que representam as vogais, “e” e “0” sdo as mais dificeis”. Entretanto,
atividades simples, como as sugeridas na oficina 11, descritas na secdo 3.3.2.1 As oficinas,
contribuiram para que os alunos reduzissem essas dificuldades, o que pode ser observado no Quadro 22
que apresenta os resultados no pré e no pos-teste, demonstrando boa correcdo em relacdo ao emprego

desta regra.

Quadro 22 - Ocorréncia de erros de leitura decorrentes da ndo utilizacdo das regras de
neutralizacdo entre as vogais /e/ e /i/ e /o/ e /u/ no final de vocdbulos em silabas atonas

Participante Ocorréncia no Pré-teste Ocorréncia no Pos-teste
BM 03 08 03
AV 04 07 03
BV 08 14 00

Fonte: Dados da pesquisa

No GC, a ocorréncia desse problema foi bem menor, pois, como vimos, apenas dois
alunos tiveram esse tipo de erro, AM 03, quatro ocorréncias, e BV 06, uma. No pés-teste, AM
03 apresentou 5 ocorréncias e BV 06 nenhuma.

Ainda em relacéo a troca de fonemas, além dos problemas percebidos no pré-teste,
identificamos, atraves de atividades escritas, desenvolvidas na Oficina 03, os seguintes desvios
na escrita: ‘barata’, foi grafada como ‘baranta’ (BM 03) e ‘marato’ (BV 08). Na atividade de AV 04,
encontramos 0s maiores desvios: ‘jumento’ foi grafado ‘gumehnto’, ‘elefante’, ‘elefahite’, e ‘humano’
grafado, ‘umahu’. Como mencionado, essa aluna foi quem apresentou maiores dificuldades em relacéo
aos erros de troca de fonemas, e ao que nos parece, ela ainda ndo consegue distinguir entre 0s sons
representados pelas letras <n> e <h>.

Pela comparacdo dos dados apresentados, percebemos que a reducdo dos erros de
leitura no GE é mais expressiva do que no GC, especialmente no que se refere a troca de
fonemas.

Na substituicdo de palavras, pudemos, assim como Santos (2015), identificar
algumas categorias: de outro campo semantico, mas similares na forma ‘garapa’ ~ ‘garrafa’;

‘cabaca’ ~ ‘cabeca’; ‘cabacga’ ~ ‘cabana’, e substituicdo por modificagédo a partir da insercéo de
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fonema e de silaba ‘levar’ ~ ‘lembrar’; ‘acaba’ ~ ‘acabace’, ‘lamento’ ~ ‘alimento’, ‘esta’ ~
‘estava’. De forma geral, observamos que as modificagfes ocorreram, na maioria dos casos, por
conta da semelhanca na forma das palavras, havendo preferéncia por palavras mais comuns,
que certamente fazem parte do Iéxico mental dos alunos. Vejamos os casos das palavras
‘cabacga’ e ‘garapa’: no pré-teste, ‘cabaga’ foi substituida por ‘cabeca’ por trés alunos do GE,
no total de 5 vezes; no pos-teste, trés alunos também incorreram nesta troca, uma vez cada. No
GC, o numero de alunos no pré-teste que trocaram ‘cabaca’ por ‘cabeca’ foi de 5, em um total
de 8 ocorréncias. No pos-teste, quatro alunos substituiram cinco vezes. Quanto a palavra
‘garapa’, apenas um aluno do GC a substituiu por ‘garrafa’, tanto no pré-teste quanto no pos-
teste. No GE, por sua vez, dois alunos fizeram a mesma substituicdo, em um total de cinco
vezes no pré-teste, ja no pos-teste tal processo foi identificado apenas em um aluno, no total de
quatro vezes. Esses dados, assim como os demais casos de trocas de palavras, indicam tendéncia
natural de substituicdo de uma palavra menos comum por uma mais comum nos testes de leitura
dos alunos.

Com intuito de sistematizar nossas consideracdes a respeito das categorias de erros
e suas ocorréncias, vejamos o Gréafico 7, com o demonstrativo de erros dos dois grupos da

pesquisa, tanto no pré-teste quanto no pos-teste.

Grafico 7 - Demonstrativo dos erros do GE e do GC no Pré-teste e no Pds-teste

160
140
120
100

80

60

40
. | N
0 (|

1.Descodificagdo 2. Substituicdo 3. Ndo pronunciados Total de erros

o

B GE Pré-teste M GE Pds-teste GC Pré-teste GC Pos-teste

Fonte: Dados da pesquisa
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Por esses dados, percebemos que a redugdo dos erros de leitura do grupo que
participou da intervengdo foi muito significativa, reducdo que ndo ocorreu nas mesmas
proporcoes para 0 GC, grupo que ndo foi submetido aos procedimentos para desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica e compreensao das relacbes grafo-fonémicas. Esses dados nos
mostram que uma intervencdo a base da conscientizacdo dos elementos fénicos e da
compreensdo de regras grafofonémicas pode representar um ganho para alunos que estéo fora
da faixa etaria, com dificuldades relacionadas a leitura, melhorando, assim, a preciséo leitora.
Isso significa uma esperanca para alunos que apresentam dificuldade de aprendizagem da

leitura e que, em grande parte dos casos, estdo fadados ao fracasso escolar.

4.3 Resultados nos testes de fluéncia leitora

A partir da Tabela 7 podemos acompanhar os resultados dos dois grupos em relacao
a fluéncia leitora.

Tabela 7 - Média dos alunos do GE e do GC nos testes de fluéncia leitora

Identificacdo do aluno Idade Fluéncia Pré- Fluéncia
(anos; meses) teste Pos-teste
GE
BM 01 13;02 93,5 114
BM 02 12;04 63 77,5
BM 03 12;07 53 61
AV 04 13 71 65,5
AV 05 12;07 59,5 88
AV 06 12 49,5 72,5
BV 07 13;01 66,5 -
BV 08 14 38,5 49
Médias 12;6 61,8 75,3
GC

AM 01 12;03 96 108,5
AM 02 13;06 63 59
AM 03 17;05 39,5 445
AM 04 13;09 102 111
AV 05 12;10 113 112,5
BV 06 12;09 91,5 120
BV 07 15;03 94 116,5
BV 08 12;04 126 140
Médias 13;3 90,6 101,5

Fonte: Dados da pesquisa

Percebemos que no pré-teste os alunos do GC apresentaram um grau de fluéncia
bem mais elevado do que o GE, 90,6, palavras corretamente lidas por minuto (pcpm). A

diferenca entre os grupos, no pré-teste, foi uma média de 28,8 pcpm, pois a média do GE foi de
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61,8 pcpm. Apos a intervencgdo, houve reducdo dessa diferenca, para 26,2 pcpm, uma vez que
0 GC ficou com média geral de 101,5 pcpm e 0 GE, com 75,3 pcpm.
Assim, em relacdo a fluéncia leitora, o pds-teste ndo revelou diferencas de

crescimento entre os grupos tdo grandes como em precisdo. Vejamos o Grafico 8.

Gréfico 8 - Comparativo das médias do GE e do GC em fluéncia leitora no pré-teste e no pds-
teste
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Fonte: Dados da pesquisa

Esses dados, a principio, sugerem que nao houve relacdo entre a fluéncia leitora e
as habilidades trabalhadas nas oficinas, pois os dois grupos aumentaram a fluéncia de forma
muito aproximada, o que a primeira vista pode sugerir que a fluéncia leitora desses alunos foi
uma consequéncia natural do processo de ensino e aprendizagem, entretanto, € preciso fazer
algumas consideragdes a respeito. Inicialmente, destacamos o fato dos alunos do GC
demonstrarem, no pré-teste, uma fluéncia superior a dos alunos do GE, assim, se a fluéncia
estivesse vinculada apenas as atividades de sala de aula, era esperado que essa vantagem fosse
ampliada no pos-teste, uma vez que esses alunos eram bem mais fluentes, lendo mais palavras
do que os alunos do GE, entretanto, isso ndo ocorreu, ja que a média de crescimento do GE no
pos-teste foi de 13,5 pcpm, superior a do GC, cujo aumento foi de 11, 2 pcpm.

E importante também olharmos para o desempenho individual de cada aluno.
Vejamos os Gréaficos 9 e 10, a partir dos quais podemos comparar o desempenho de cada aluno

por grupo. Primeiramente, o Grafico 9 apresenta a evolucdo individual dos alunos do GC.
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Grafico 9 - Desempenho dos alunos do GC em fluéncia leitora no Pré-teste e no Pds-teste
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Fonte: Dados da pesquisa

Os alunos que demonstraram melhores resultados no crescimento da fluéncia leitora
foram BV 06, BV 07, BV 08, AM 01 e AM 04, com médias de crescimento de 28,5; 22,5, 14,
12,5, e 9 pcpm, respectivamente. Esses alunos ja liam mais de 90 palavras por minuto.

Entre os alunos que demonstraram as menores medias no pré-teste, estdio AM 03, e
AM 02, cujas médias no referido teste foram de 39,5 e 43 pcpm. Como podemos ver no Grafico
9, AM 03 nédo demonstrou crescimento significativo, apenas 5 pcpm. No caso de AM 02, houve
gueda no rendimento de 4 pcpm. Destaca-se, ainda, o caso de AV 05 que leu 113 pcpm no pré-
teste e teve pequena gqueda de rendimento no pds-teste, como demonstra o grafico em analise.

Para melhor acompanhar o rendimento do GE, vejamos o Gréfico 10.

Gréfico 10 - Desempenho dos alunos do GE em fluéncia leitora no Pré-teste e no Pos-teste
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Fonte: Dados da pesquisa

Nesse grupo, uma aluna também teve rendimento inferior no pés-teste, AM 04. No
pré-teste, essa aluna leu 71 pcpm, no pos-teste, apenas 65,5 pcpm. E importante destacar que a
aluna teve baixa frequéncia nas oficinas e nas aulas. Nas oficinas, o indice de faltas foi de 25%.
Estava, quase sempre, desatenta as aulas e era pouco participativa. A impressao que passava
era de que estava sempre apatica, parecia ter vergonha de participar das atividades, sempre era
preciso convida-la para sentar-se mais perto do grupo e insistir para que participasse. Na
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aplicacdo do pds-teste, demonstrou certo nervosismo e pouca concentragdo. Ao contrario dos
demais, foi a Unica que ndo teve evolugdo em fluéncia leitora. Em uma das atividades
desenvolvidas por essa aluna, verificamos grandes dificuldades em relacdo a grafia de algumas
palavras, como ja fora demonstrado anteriormente, na analise dos erros.

Os demais alunos tiveram rendimentos positivos, e dentre eles, destacamos AV 05,
AV 06, que apresentavam fluéncia muito aquém da desejada no pré-teste, 59,5 e 49,5 pcpm e
no pos-teste tiveram aumentos de 28,5 e 23 pcpm, crescimento tdo expressivo quanto de alguns
alunos do GC que ja eram mais fluentes.

Esses resultados, conforme destacamos, levam-nos a defender o caréater positivo da
intervencdo, também em relagdo ao aumento da fluéncia leitora, embora de forma menos
expressiva do gue os resultados em precisdo leitora.

Analisemos, agora, os resultados obtidos na Prova de Consciéncia Fonoldgica.

4.4 Resultados na Prova de Consciéncia Fonoldgica (PCF)

O primeiro aspecto a ser destacado nos resultados da PCF esta relacionado aos itens
avaliados. Apresentamos o0s 16 itens que compdem a PCF, sete relacionados a elementos
sil&bicos, dois referentes a elementos intrassilabicos e sete aos fonémicos. No Grafico 11,
podem ser visualizados os resultados gerais dos 16 participantes da pesquisa, nos niveis:

intrassilabico e fonémico.

Graéfico 11 - Porcentagem de acertos dos 16 participantes da pesquisa (GE e GC) em cada item avaliado

na Prova de Consciéncia Fonoldgica - PCF (Pré-teste)
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Dos itens que compdem a PCF, sete estdo relacionados a silaba, dois relacionados
a elementos intrassilabicos (rima) e sete itens relacionados ao fonema. No que concerne as
habilidades referentes a silaba, os alunos demonstraram menos dificuldades, como ja era
esperado, do que as habilidades relacionadas a termos intrassilabicos e fonémicos.

Percebemos que os itens mais faceis, dentre os relacionados a silaba, foram S1, S2 e S5, que
tratam, respectivamente, da sintese silabica, segmentaco sildbica e producdo de palavras com a silaba
dada. Nestes casos, com 100%, 97% e 97% de acertos, ndo houve necessidade de planejar atividade de
intervencdo, pois as médias dos alunos em cada item motivou a selecdo das atividades desenvolvidas nas
oficinas, priorizando-se aquelas em que eles demonstraram maiores dificuldades. No nivel da silaba, a
maior dificuldade foi no reconhecimento da silaba medial, S6, 63% de acertos. As habilidades de
reconhecimento de silabas medias e producéo de palavras com a mesma silaba medial foram tratadas na
Oficina 5, descrita na subsecao 3.3.2.1 As oficinas, na Metodologia. Apés a intervencdo, neste item,
verificou-se crescimento de 15% de acertos no GE, pois no pré-teste, a média de acertos do grupo foi de
53% e, no pos-teste, foi de 68%. No GC, também houve aumento do nimero de acertos, mas em uma
proporcéo menor, pois a média no pré-teste foi de 72%, e no pds-teste foi de 84%, diferenca de 12 pontos
percentuais.

A respeito dos termos intrassilabicos, S4, identificacdo de rima, foi menos complexo do que
S7, producédo de rima. Este resultado também ja era esperado, uma vez que identificar similaridades
sonoras é mais facil do que produzi-las. Essas dificuldades foram evidenciadas também nas oficinas, pois
na producdo de palavras com rimas, os alunos apresentaram grau de dificuldade muito grande,
especialmente nas primeiras tarefas, comprovando o baixo desempenho observado no pré-teste, apenas
34% de acertos. Por conta disso, resolvemos dedicar um pouco mais de tempo para tratar dessa
dificuldade. As habilidades relacionadas a esses itens foram trabalhadas nas Oficinas de 1 a 4 e podemos

ver a evolucdo dos dois grupos a partir da comparacdo dos resultados no pré-teste e no pds-teste.

Quadro 23 - Desempenho do GE nos itens S4 e S7 (nivel intrassilabico)

Itens Porcentagem de | Porcentagem de | Diferenca
acertos no Pré-teste acertos no Pos-teste

S4 - ldentificacdo de | 66% 75% 9pp

rima

S7- Produgéo de rima 19% 57% 38pp

Fonte: Dados da pesquisa
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Quadro 24 - Desempenho do GC nos itens S4 e S7

Itens Porcentagem de | Porcentagem de | Diferenca
acertos no Pré-teste acertos no Pos-teste

S4 - Identificacdo de | 84% 97% 13pp

rima

S7- Producéo de rima 50% 69% 19pp

Fonte: Dados da pesquisa

Percebemos que ambos 0s grupos evoluiram tambem nesses dois itens. Em relacdo a S4,
apesar do GC ndo participar de atividades voltadas para o desenvolvimento dessa habilidade, teve
resultado mais significativo do que o GE, crescimento de 13pp, enquanto o GE amentou apenas 9%. Uma
explicacdo para isso pode ter sido a énfase dada mais a producéo do que a identificacdo das rimas das
palavras durante as oficinas. Outra possivel causa pode ser o fato dessas habilidades terem sido treinadas
nas primeiras oficinas, nas quais os alunos ainda demonstravam timidez e pouco feedback. Outro fator a
ser destacado € que o GC ja possuia consciéncia bastante significativa em relagéo ao reconhecimento de
rimas, demonstrado, no pré-teste, 84% de acertos nesse item, portanto era esperado que essa habilidade
fosse mais desenvolvida no decorrer do ano letivo, uma vez que esses alunos ja tinham 6timo dominio
dessa habilidade.

No que diz respeito a producdo de rimas, 0 GE, que teve porcentagem muito pequena no pré-
teste, apenas 19% de acertos, demonstrou excelente crescimento, de 38 pontos percentuais, enquanto o
GC obteve apenas 19 pontos de crescimento nos acertos desse item. Isso favorece o efeito positivo das
oficinas, pois, apesar do GC demonstrar mais conhecimento dos elementos intrassilabicos no pré-teste,
50% de acertos, 0 desenvolvimento dessa habilidade ocorreu de forma desproporcional para 0s grupos,
corroborando que essa habilidade pode ser facilmente treinada por meio de atividades simples.

No nivel do fonema, os alunos apresentaram quantitativo de acertos bem menor. As maiores
dificuldades se deram em F6, segmentacdo, 33%, F7, transposicdo, 34%, F4, exclusdo, 59% e F3,
identificacdo de fonema final, 58% de acertos. Esses dados comprovam o carater de complexidade que
envolve a consciéncia fonémica. Para melhor percebermos o desenvolvimento dos grupos em relacéo a

essas habilidades, vejamos os Quadros 25 e 26.

Quadro 25 - Desempenho do GE nos itens relacionados ao fonema

Itens Porcentagem de acertos | Porcentagem de acertos | Diferenga
no Pré-teste no Pos-teste

F1 — Producdo de palavra | 53% 82% 29pp

com o som dado

F2 - Identificacdo de fonema | 78% 79% 1pp

inicial

F3 — lIdentificagdo de | 50% 61% 11pp

fonema final
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F4 - Exclusdo 56% 79% 23pp
F5 - Sintese 72% 64% -8pp
F6 - Segmentacdo 22% 75% 53pp
F7 - Transposicdo 16% 68% 52pp

Fonte: Dados da pesquisa

Quadro 26 - Desempenho do GC nos itens relacionados ao fonema

Itens Porcentagem de acertos | Porcentagem de acertos | Diferenca
no Pré-teste no Pos-teste

F1 — Producéo de palavra | 81% 78% -3pp

com o0 som dado

F2 - ldentificacdo de | 87% 81% - 6pp

fonema inicial

F3 — Identificacio de | 66% 2% 6pp

fonema final

F4 - Exclusdo 71% 81% 10pp

F5 - Sintese 66% 75% 9pp

F6 - Segmentagéo 44% 50% 6pp

F7 - Transposicao 53% 63% 10pp

Fonte: Dados da pesquisa

A comparacdo dos dados é reveladora, pois a consciéncia fonémica aumentou nos dois
grupos, resultado que corrobora com estudos que defendem a ideia de que essas habilidades aumentam
com a escolaridade.

O GC, grupo que ndo participou da intervencao, demonstrou crescimento em 5 dos 7 itens
avaliados. Somente em F1 e F2, os resultados foram inferiores no pos-teste. O GE também demonstrou
dificuldade em F2. Para discussdo das possiveis causas dessa dificuldade.

O item F1 trata da producéo de uma palavra que apresente 0 mesmo fonema inicial (ver
figura 5). Para os alunos do GC, o maior indice de erros nesse item ocorreu na producgao de palavras com
o fonema /3 /, trés alunos erraram; a segunda maior dificuldade se deu com os fonemas v/ e /s/, cada um
com dois erros. O que observamos a respeito disso foi o fato dos alunos confundirem o som de /3 / com o
de /g/. No segundo caso, a confuséo acontece com a troca de v/ por /f/ e de /s/ por /f/. Entretanto, essa
troca ndo ocorreu com o emprego de /f/, pois apenas um aluno do GE n&o conseguiu produzir
uma palavra com esse fonema inicial.

No item F2, tanto os alunos do GC quanto do GE néo tiveram bons resultados, o
GC com regresséo de 6pp de acertos e 0 GE com crescimento apenas de 1pp, menor indice de

crescimento desse grupo. Vejamos o item.
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Figura 6 - F2 -Identificacdo de fonema inicial

“Que desenho € este? (sino). Agora eu vou dizer Desenhos Alternativas
3 palavras. Uma delas comegca com 0 mesmo som | urso ovo —bolo — unha
da palavra ‘sino’. Descobre qual é a palavra®. folha vela — figo — cola
macaco menino — presente — salada
Exemplos: dedo doce —sapo — linha
sino sede — chuva — gema
bota galo — banco — péra

Fonte: MOOJEN (2011)

Vemos que o item trata da distin¢&o entre palavras que iniciam com o mesmo fonema. Era
apresentada para o aluno uma figura e ele deveria indicar, dentre trés palavras sugeridas, aquela cujo som
inicial fosse 0 mesmo da palavra que representava a figura. No GC, o maior indice de erros ocorreu na
identificacdo e distingdo entre o fonema /u/ e /0/, pois a palavra a ser escolhida, ‘unha’, era rejeitada e a
palavra escolhida era a palavra ‘ovo’. A segunda maior dificuldade neste item ocorreu com o fonema /f/,
dois alunos escolheram a palavra ‘vela’ em vez de “figo’. Neste caso, mesmo se tratando de uma regra de
correspondéncia grafofonémica independente do contexto, € muito comum entre os alunos,
principalmente entre aqueles que ainda ndo ttm o pleno dominio de regras de correspondéncia
grafofonémicas, a troca da fricativa labial desvozeada /f/ pela fricativa labial vozeada /v/. Esse fendmeno
foi 0 de maior dificuldade registrada no GE, neste item, trés alunos realizaram este tipo de troca. A segunda
dificuldade para este grupo foi a confusdo entre o som /u/ e /o/, mesmo caso descrito anteriormente com o
GC. Ocorreram também dois erros na identificacdo do fonema /d/ no inicio da palavra, pois a palavra
modelo era ‘dedo’, mas dois alunos apontaram ‘sap0’ COMO a reposta correta. Este fato pode ter ocorrido
por falta de atencdo ou, mais remotamente, pela presenca do fonema /p/ na palavra /sapo/ que figurava
entre as opc¢Bes, a qual foi apontada por dois alunos.

A respeito do item F5, sintese fonémica, como representado no Quadro 25, foi o de
maior dificuldade para o GE, uma vez que no pos-teste ndo houve avango, mas retrocesso nos

resultados. Com base na Figura 7, tentaremos explicar a queda de rendimento nesse item.

Figura 7 - F5 Sintese

“A palavra Eva tem estes sons: E — V — A . Eu vou dizer uns sons, e Palavras-alvo
vocé vai descobrir que palavra eles formam.” g—i-z
Pronuncie os sons com um breve intervalo entre cada um deles. A prontincia u—-v—a
deve ser curta para que ndo se tornem silabas. Por exemplo, o som de [z] deve a—s—a
ser produzido como ‘zzz’ e ndo como ‘za’. m—a—l—a
Na palavra “giz” o “z” tem som de [s].

Exemplos:
E—v—a=Eva
m-—e—s—a=mesa
ooo

Fonte: MOOJEN (2011)
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Incialmente, é importante destacar que a sintese fonémica ndo é uma tarefa simples, mas
dentre as tarefas relacionadas ao fonema é considerada uma das mais complexas, pois implica
segmentacdo nao natural da cadeia da fala. No que diz respeito ao item, destacamos o fato dos alunos
terem dificuldade principalmente na identificagio dos fonemas da palavra ‘m-a-I-a’, pois foram quatro
erros, eles tiveram davidas principalmente na identificagdo da correspondéncia do fonema nasal /m/ com
0 grafema <m>, talvez isso tenha ocorrido pela dificuldade de representagdo desse fonema de forma
isolada. A segunda maior dificuldade, trés erros, foi na sintese da palavra ‘g-i-z’, nas outras palavras, ‘u-
v-a’ ¢ ‘a-s-a’, em cada uma foi observado um erro.

Apesar do baixo rendimento nos itens descritos, temos que considerar a porcentagem de
aumento dos acertos nos demais itens, pois enquanto a maior média de crescimento no GC foi de 10pp,
no GE foi muito maior, chegando a mais de 50pp em F6 e F7.

Ampliando a discussao sobre os efeitos da intervencéo, € importante comparar os dados dos

dois grupos participantes da pesquisa, no teste completo.

Graéfico 12 - Comparacdo dos resultados do GE e do GC na PCF: médias gerais

60

50
40
30
20
10

0

Pré-teste Pés-teste

mGE mGC

Fonte: Dados da pesquisa

No pré-teste, 0 GE alcangou media geral de 45 acertos na PCF, enquanto o GC,
demonstrando mais dominio de habilidades de consciéncia fonoldgica, ficou com média geral de 53,8
acertos. Com isso, 0s grupos se distanciaram por uma diferenca de 8,8 pontos. Essa diferenca, apds a
intervencdo, reduziu-se para 3,3 pontos, pois a média do GE no pds-teste foi de 53,7 e do GC foi de 57.
Os dados demonstram que, de forma geral, a consciéncia fonol6gica é um componente que se desenvolveu
nos dois grupos, mas em uma proporcao bem menor para 0 grupo que ndo participou da intervencéo,
enguanto o GE apresentou ganhos bem mais significativos. Semelhantemente as demais habilidades
tratadas na pesquisa, o efeito das oficinas foi positivo para o desenvolvimento de habilidades fonoldgicas,
ademais serviram para reduzir as diferencas entre os dois grupos de alunos.

Outro caminho que percorremos foi a analise individual dos resultados

apresentados apos a intervencao, pois, Como veremos a seguir, os ganhos em desenvolvimento



110

de habilidades fonoldgicas ndo ocorreram de forma igual para todos os alunos, o Gréfico 13
demonstra que alguns alunos se beneficiaram mais das oficinas. Demonstra, ainda, que no GE,
apenas AV 05 ndo teve rendimento positivo. No GC, por sua vez, apenas trés alunos tiveram
crescimento mais expressivos, enquanto trés regrediram, um manteve a mesma média e um

aumentou 2 pontos.

Grafico 13 - Resultados individuais dos alunos do GE na PCF
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Fonte: Dados da pesquisa

Grafico 14 - Resultados individuais dos alunos do GC na PCF
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Fonte: Dados da pesquisa

Com base nos dados, percebemos que, apesar dos alunos do GC demonstrarem
maior conhecimento e apropriacao das habilidades de consciéncia fonoldgica do que os alunos
do GE?! no pré-teste, 0 aumento do desempenho deste grupo, conforme demonstra os graficos

e 0 Quadro 27, foram significativamente mais expressivos apos a intervencao.

2L Os dados de BV 07 ndo foram considerados porque essa aluna néo fez o pos-teste. Dessa forma nos graficos
gue comparam os desempenhos nos dois testes ela ndo aparecera.
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Quadro 27 - Alunos do GE que demonstraram aumento no numero de acertos na PCF

Participante Aumentos de acertos na PCF
BM 01 17 pp
BV 08 16 pp
BM 03 13 pp
BM 02 09 pp
AV 05 06 pp
AV 06 04 pp

Fonte: Dados da pesquisa

Por esses dados, percebemos que os avangos entre os alunos do mesmo grupo foram
bem diferenciados, o que pode significar que outros fatores também estéo relacionados com o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, fatores esses que nem sempre podem ser
controlados pela escola, como a frequéncia, o interesse, entre outros, que podem ser cruciais
para a aprendizagem e o desempenho geral dos alunos.

Para finalizar a analise dos resultados na PCF, vejamos o percentual de acertos dos
dois grupos, no pré e no pos-teste, em cada um dos niveis da consciéncia fonoldgica: silaba,

elementos intrassilabicos (rima) e fonema.

Graéfico 15 - Comparacao dos resultados do GE e do GC nos itens relacionados a silaba, aos
elementos intrassilabicos (rima) e ao fonema
100,00%

80,00%

60,00%

40,00%

20,00% I
0,00%

Nivel da silaba Nivel intrassilabico Nivel do fonema

B GC Pré-teste M GE Pré-teste GC Pés-teste GE Pds-teste

Fonte: Dados da pesquisa

No nivel da silaba, os dois grupos mantiveram basicamente 0s mesmos percentuais de acertos
do pré-teste, ou seja, tanto os alunos que participaram da intervencdo gquanto os que ndo participaram
mantiveram resultados similares. Este fato também ja fora comprovado em outros estudos voltados para

o0 desenvolvimento da consciéncia fonologica.
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Os resultados obtidos revelaram que o treinamento efetuado teve pouca influéncia
sobre o desempenho das criangas do grupo experimental, em comparagdo com o grupo
controle, nas tarefas que envolviam a manipulacdo de unidades silabicas. Esses
resultados reforcam a ideia de que o desenvolvimento da consciéncia silabica é menos
dependente da instrucdo sistematica (CARVALHO, 2003, p. 60).

No tocante as habilidades intrassilabicas, verificamos aumento consideravel no GE, pois no
pré-teste, obteve 42%, e no pos-teste aumentou para 66% de acertos. No GC, os resultados foram de 67%,
no pré-teste, e de 82,8%, no pos-teste. Destacamos que no GE, os resultados foram bem melhores em
relacdo a habilidade de producéo de rima em detrimento a identificacdo destas. A diferenca percentual
entre os dois grupos nesta habilidade, no pré-teste foi de 25pp. Por sua vez, no pés-teste, a diferenca foi
apenas de 16,8 pp.

No nivel do fonema, os ganhos foram mais expressivos, pois a diferenca entre os dois grupos
foi reduzida. O GC obteve 65,4 % de acertos no pré-teste, no pos-teste aumentou para 72%, com diferenca
positiva de 6,6 pp. Enquanto isso, 0 GE teve 51,6% de acertos no pré-teste, indo para 72,8% no pos-teste.
Seu amento percentual foi de 21,2 pp, superando, assim, o nimero de acertos do GC nesta habilidade. Os
dados mostram que é possivel aumentar o nivel de consciéncia fonoldgica através de atividades voltadas
para a explicitacdo das relacdes grafo-fonémicas.

Assim, embora 0 GE ndo tenha superado os resultados do GC na PCF, é possivel inferir que
0s resultados benéficos da intervencao nao foram resultados isolados, mas que futuramente esses alunos
poderdo ter ganhos ainda maiores, uma vez que essas habilidades servirdo para o desenvolvimento e

ampliagdo de novas habilidades.
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5 CONCLUSOES

Dada a importancia da leitura no contexto social e a grande quantidade de alunos
que ndo conseguem alcancar um nivel satisfatério de leitura, este trabalho teve como objetivo
investigar aspectos da consciéncia fonoldgica e as relagdes grafo-fonémicas no
desenvolvimento da fluéncia e da preciséo leitoras de alunos com distorcao idade-série. Visou,
ainda, sistematizar atividades voltadas para a reflexdo e o reconhecimento das relacdes grafo-
fonoldgicas, a fim de subsidiar o trabalho em sala de aula.

Em todas as atividades, procuramos desenvolver o carater ltdico, como forma de motivar os
alunos a participarem, sem que estas se tornassem cansativas para eles, contribuindo para uma
aprendizagem prazerosa. Foi satisfatorio o desempenho dos alunos que, apesar de cansados e ansiosos,
demonstraram interesse e muita forca de vontade para permanecer na escola apds o horario das aulas. Este
fato nos convenceu de que é possivel criar alternativas para melhorar o desempenho dos alunos. Foi
gratificante perceber, apesar do pouco tempo de trabalho, a desenvoltura dos alunos em relagéo as
atividades propostas. Dentre alguns fatos positivos, destacamos, especialmente, o caso de BM 03, uma
aluna muito timida que no inicio das oficinas praticamente néo lia e tinha vergonha de se manifestar, mas
que, ao passar do tempo, demonstrou grande superagdo e melhorou de forma significativa em termo de
participacéo e leitura oral.

O teste piloto, realizado com todos os alunos matriculados nas quatro turmas de 5°
ano, mostrou que o desempenho dos alunos que estavam fora da faixa etaria, foi menor em
todos os aspectos avaliados: precisdo e fluéncia leitora, e consciéncia fonolégica. Testagem
estatistica mostrou que a diferenca das médias dos dois grupos “dentro da faixa” e “fora da
faixa” justifica uma intervengdo, pois as medias dos alunos que estavam fora da faixa etaria
foram estatisticamente inferiores as médias do outro grupo.

Tratando-se dos dois grupos que compuseram 0 corpus da pesquisa, na precisao
leitora, houve reducéo entre as diferengas apresentadas nos grupos, conforme apresentamos na
analise de dados. Estes revelaram que a intervengdo se mostrou positiva, pois, apesar do GE
ainda se encontrar com médias inferiores as do GC, houve reducdo significativa da diferenga
entre os desempenhos dos grupos.

Os dados referentes aos erros de leitura identificados nos dois grupos, também,
comprovaram que 0 GE teve ganhos ainda mais significativos na reducao total dos erros, do
que o GC. A porcentagem geral de reducdo dos erros foi de 46,6%, enquanto no GC a redugéo
foi apenas de 17,4%. Embora, a precisdo leitora e o nivel de corre¢do dos erros ocorram de

forma gradativa com o aumento da escolaridade, os ganhos nos dois grupos ndo ocorreram de
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forma proporcional, como os dados sugerem. Esses dados demonstram que o trabalho com a
explicitacdo das relacdes grafofonémicas pode minimizar significativamente os erros de leitura
causados pela descodificacdo errada das palavras, com especial destaque para a substituicéo e
a troca de fonemas, os dois tipos de erros que foram reduzidos em maiores proporcdes. 1sso
significa que € possivel melhorar o desempenho da preciséo leitora de alunos que estdo fora da
faixa etaria, o que por si significa uma esperanca para alunos que apresentam dificuldade de
aprendizagem da leitura e que, em grande parte dos casos, estdo fadados ao fracasso escolar.

Os resultados sobre a fluéncia leitora, embora de forma menos expressivos, apontam também
para ganhos do GE em comparagio ao GC. E importante lembrarmos que os alunos de ambos os grupos
se encontravam abaixo da média de fluéncia leitora para o nivel do ano escolar. Os dados do pos-teste
mostraram que apenas um aluno do GC, BV 08, apresentou média de fluéncia leitora conforme o esperado
para 0 3° trimestre do ano letivo no 5° ano, 143 palavras lidas corretamente por minuto, pcpm. Os demais
ndo conseguiram atingir esta média e, em alguns casos, ficaram muito distante de alcanga-la, por exemplo,
AM 03, do GC, que no pré-teste leu 39,5 pcpm e no pos-teste, 44,5 pcpm. Esses resultados demonstram
que esse aluno ler menos palavras por minuto do que um aluno do segundo ano do ensino fundamental,
cuja média no 3° trimestre letivo deve ser de 30 a 60 pcpm, conforme o Quadro 12 2. O mesmo fato
também pode ser atribuido a BV 08, do GE, cujas médias foram 38,5 e 49, no pré e no pds-teste,
respectivamente.

Apesar dos alunos do GE terem demonstrado resultado inferior na fluéncia leitora em relacéo
aos alunos do GC, pois a média do GE no pré-teste foi de 61,8 pcpm, enquanto no GC foi de 90,6
pcpm, o pds-teste indicou aumento maior em relacédo a este aspecto da leitura, no GE do que no
GC, uma vez que a média desse grupo, no pos-teste, foi del01,5 pcpm, e no GE, a media foi
de75,3 pcpm. Assim, 0 crescimento em pontos percentuais, no GE foi de 13,5 pp, resultado
mais significativo do que no GC que foi apenas de 10,9 pp. Isso implica que embora de forma
acentuada, houve avancos maiores no GE do que no GC.

Podemos ainda discutir esses dados, levando em consideracdo os demais alunos. Os
resultados apontam para necessidade de se implementar, na escola, atividades que venham contribuir para
0 aumento da fluéncia em leitura, uma vez que tanto os alunos que estavam fora da faixa etaria quanto os
alunos que se encontravam dentro da faixa etéria, ndo conseguiram alcancar desempenho satisfatorio
quanto a fluéncia leitora, que era a leitura de 100 e 140 pcpm, conforme ja foi destacado na anélise dos

dados.

22 Utilizamos os dados do 1° ano como base para o céalculo da fluéncia de alunos do 2° ano do ensino fundamental
de 9 anos. Ver quadro na p. 65.
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Com base nos dados referentes a Prova de Consciéncia Fonoldgica, PCF, reafirmamos a
nossa convicgdo. O desenvolvimento de atividades voltadas para manipulagéo dos sons da fala e da
explicitacdo das relacbes grafo-fonémicas podem otimizar o desempenho de alunos em relacdo a
consciéncia fonoldgica. E esta, por sua vez, ajuda a melhorar o desempenho em preciséo e fluéncia leitora.

Além disso, pudemos mostrar que as habilidades que compdem a consciéncia fonoldgica
possuem um grau de dificuldade diferente, ha gradacdo de acordo com o nivel da consciéncia fonoldgica:
nas atividades voltadas para o nivel da silaba os alunos demonstraram menos dificuldades do que aquelas
relacionadas aos elementos intrassilabicos, estas, por sua vez, foram menos complexas do que aquelas
relacionadas & consciéncia fonémica.

Comparando o desempenho dos dois grupos da pesquisa na PCF, vemos que apesar do GE
nao superar os resultados do GC, apds a intervencdo, houve grande reducdo das diferencas entre os
resultados dos dois grupos. No pré-teste, 0 GE obteve média de 45 pontos; 0 GC obteve 53,8. Neste caso,
a diferenca entre os dois grupos foi de 8,7 pp. No pos-teste, a média do GE foi de 53,7 acertos, no GC, por
sua vez, foi de 57 acertos. Assim, vemos que apds a intervencao, a diferenca no ndmero de acertos dos
dois grupos foi, significativamente, reduzida, pois caiu de 8,7 para 3,3 pp.

Se considerarmos o percentual de acertos dos dois grupos, nos diferentes niveis da
consciéncia fonoldgica, veremos que no nivel da silaba, os dois grupos demonstraram basicamente 0s
mesmos percentuais de acertos do pré-teste, assim, os resultados dos grupos foram bastante similares. O
GE, no pré-teste, teve 83,5% de acertos e 0 GC, 90,2%; no pos-teste, GE ficou com 83% e GC, com
89,8%.

No nivel intrassilabico, GE obteve, no pré-teste, 42,1% de acertos e 0 GC, 67,1%; no pos-
teste, 0 GE apresentou 66% e 0 GC 82,8%. Neste caso, o percentual de acertos do GE, 24 pp, superou 0
percentual de acertos do GC que foi de 16,8%. Quanto ao nivel fonémico, os resultados no pré-teste foram
de 51,6% no GE, e, 65,4% no GC. No pos-teste, 0s percentuais foram de 73% no GE e de 72% no GC.
Como percebemos, no nivel do fonema, o GE conseguiu superar a porcentagem de acertos do GC, que
embora apresentasse mais consciéncia em relacdo aos fonemas, obteve percentual de acertos menor do
que o0 GE. Apds a intervencdo, 0 GE demonstrou quantitativo de acertos na PCF maior que o GC, as
diferencas foram de 25 pp no GE e 18,8% no GC.

Os dados séo claros: é possivel aumentar o nivel de consciéncia fonoldgica através de
atividade voltadas para a analise e manipulagéo dos fonemas e a explicitacéo das relagdes grafofonémicas.

De forma geral, 0 que podemos concluir a partir desses dados? Primeiramente, que podemos
aumentar o grau de consciéncia fonémica a partir de atividades simples, e que a intervenc&o cumpriu muito
bem o papel a que se propds, aumentar a consciéncia fonoldgica dos alunos, nos seus diversos niveis, e,

embora os ganhos em relacdo a silaba e aos elementos intrassilabicos tenham sido bem discretos, a
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consciéncia fonémica foi significativamente ampliada, e de forma proporcional, no GE também ocorreram
ganhos na proficiéncia e na preciséo leitora.

Estamos cientes de que o tempo dedicado a essas atividades foi curto e acreditamos que 0s
resultados podem ser melhorados se o tempo para o desenvolvimento delas for ampliado. O ideal seria,
que ao longo do periodo letivo, os professores pudessem inserir esse tipo de tarefas em suas proprias aulas,
pois isso ajudaria ndo apenas na aquisicdo da leitura, mas também na apropriagdo de regras grafo-
fonémicas e na superacao das dificuldades que muitos alunos vao acumulando ao longo da alfabetizac&o.
Neste caso, 0s professores poderiam incluir atividades curtas, porém constantes/frequentes.

Conforme o0 exposto, conseguimos responder aos questionamentos que nortearam esta pesquisa.
Em relagéo a primeira pergunta:
1. Qual € a diferenca na fluéncia e precisdo leitoras de alunos dentro e fora de faixa etaria no 5° ano do
Ensino Fundamental?

Através da comparagdo dos resultados, concluimos que o desempenho dos alunos com
distorcdo idade-série foi inferior ao desempenho dos alunos sem distorcéo idade-série, tanto em relacdo a
fluéncia quanto a precisdo. Enquanto o grupo “dentro da faixa” leu em média, 87 palavras por minuto,
pcpm, no “grupo fora da faixa”, a média foi de 70 pcpm. Na preciséo leitora, os dois grupos ficaram em
niveis diferentes. O grupo “dentro da faixa” ficou no “nivel de independéncia”, pois obteve média de
96% de precisdo. Significa que nesse grupo, os alunos ja tém certa autonomia na leitura. Por sua vez, 0
“grupo fora da faixa” ficou com média de 93% de precisao. Tal resultado inseriu os alunos desse grupo no
“nivel instrucional”, neste caso, eles ainda cometem muitos erros de leitura, precisando de assisténcia por
parte do professor. Além disso, verificamos que 36% dos alunos do “grupo fora da faixa™ ficaram no
“nivel de frustragdo”, com precisdo menor que 90%, o que sugere bastante dificuldade na leitura.

Quanto a nossa segunda pergunta:

2. Qual é a relagdo entre o baixo nivel de consciéncia fonoldgica e o baixo desempenho em
precisdo e fluéncia na leitura?

O “grupo fora de faixa” teve resultado inferior nos trés niveis da Prova de
Consciéncia Fonoldgica enquanto o “grupo dentro da faixa” obteve média geral de 56 acertos
na PCF. O “grupo fora da faixa” obteve apenas 47. Os dados nos levam a acreditar que ha
relacdo de reciprocidade entre a fluéncia e preciséo leitoras e a consciéncia fonologica: melhor
desempenho na PCF resultou em maior fluéncia e precisao.

Quanto a terceira pergunta,

3. Qual ¢é a influéncia de metodologias voltadas para o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica e da compreenséo das rela¢fes grafo-fonémicas no aumento da preciséo e a fluéncia

leitora de alunos com distorcédo idade-série?
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Concluimos que as atividades voltadas para a explicitacdo das relacGes
grafofonémicas e o desenvolvimento da consciéncia fonologica contribuiram de forma
significativa para melhorar o desempenho na precisdo leitora dos alunos que participaram da
intervencdo. Houve ampliacdo consideravel tanto em relacdo ao numero de palavras lidas
corretamente por minuto, pcpm, quanto em correcdo dos erros de leitura, o que resultou em
maior preciséo leitora e melhor fluéncia.

Os dados, portanto, servem para confirmar as nossas hipéteses:

a) Os alunos com distorcédo idade-série apresentaram resultados inferiores em habilidades
de consciéncia fonoldgica, em fluéncia e precisdo leitora, comparados ao grupo dos alunos
“dentro da faixa”;

b) Os alunos que tiveram baixos resultados na Prova de Consciéncia Fonoldgica tiveram
resultados inferiores também na precisdo e na fluéncia leitora.

b) As habilidades relacionadas a manipulacdo fonémica e explicitacdo das relacoes
grafofonoldgicas contribuem para melhorar o desempenho dos alunos fora de faixa, reduzindo
as diferencas entre estes e o grupo “dentro de faixa”.

Respondidas as questfes e comprovadas as nossas hipoteses, acreditamos ter atingindo o
nosso objetivo que foi investigar aspectos da consciéncia fonolégica e as relacfes grafofonémicas
no desenvolvimento da fluéncia e da precisdo leitoras de alunos de 5° ano do Ensino
Fundamental 1, com distorcdo idade-série. Uma vez encontrado uma relacdo de reciprocidade
entre o0 aumento da consciéncia fonoldgica e da compreensédo das relagcdes grafofonémicas com
0 aumento da fluéncia e da precisdo na leitura, propomos uma sequéncia de atividades, com vistas a
desenvolver habilidades de consciéncia fonoldgica e a compreensdo das relagdes grafofonémicas. Essas
atividades estdo reunidas em uma proposta didatica (APENDICE R) voltada para a aplicagio em sala de
aula. Nela, h& instrucbes aos professores e também atividades para os alunos. Além das atividades,
trazemos alguns referenciais tedricos com vistas a subsidiar no aprofundamento de temas pouco debatidos
na formacé&o inicial dos professores, especialmente nas turmas de Pedagogia, como os aspectos fonémicos
da lingua e regras de correspondéncias grafofonoldgicas. Esperamos que essas sugestdes possam
contribuir com o trabalho do professor em sala de aula, se tornado uma fonte de pesquisa sobre o tema e
gue possa também ajudar a melhorar o desempenho em fluéncia e precisdo leitora de alunos que se

encontrem fora da faixa etaria.
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APENDICE A - Termo de autorizacdo para realizacio de pesquisa e coleta de dados

TERMO DE AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA E COLETA
DE DADOS

Ao Diretor da Escola

Prezado Senhor,

Solicito autorizacdo para a coleta de dados e realizagdo da pesquisa
“CONSCIENCIA FONOLOGICA E AS RELACOES GRAFOFONEMICAS: UMA
PROPOSTA PARA O DESENVOLVIMENTO DA FLUENCIA E PRECISAO LEITORAS
DE ALUNOS COM DISTORCAO IDADE/SERIE”, de minha responsabilidade e sob
orientacdo do Prof. Dr. Ronaldo Lima Jr. (ronaldojr@Ietras.ufc.br), como parte da minha
formacdo no Programa de Mestrado Profissional em Letras pela Universidade Federal do
Ceara.

A pesquisa tem como objetivo principal investigar aspectos da consciéncia
fonoldgica e as relagdes grafo-fonémicas no desenvolvimento da fluéncia e da preciséo
leitoras de alunos com distorcao idade/série. A mesma seguira as seguintes etapas: etapas:
Teste piloto, Pré-teste, Intervencdo e Pos-teste, e foram empregados dois instrumentos:
Teste de Precisdo e Fluéncia Leitora (CARVALHO, e PERIRA, 2009) e Consciéncia
Fonoldgica: Instrumento de avaliacdo Sequencial - CONFIAS (MOOJEN, 2011). Tanto o
pré-teste, quanto o pos-teste, ocorrerdo em duas etapas: aplicacdo de teste de leitura e teste
de consciéncia fonoldgica; para a intervengdo, necessito de espaco (uma sala) para a
realizacdo de oficinas, pelo menos duas vezes semanais. A participacdo dos alunos (5° ano)
sera por meio de testes (teste piloto, todos os alunos, pré-teste e pos-teste, alunos com
distorcao idade-série) e nas oficinas, sendo que apenas um grupo de 10 a 12 alunos
participardo das oficinas, grupo a ser definido apds os pré-testes e autorizacdo dos pais ou
responsaveis.

A participagéo desses alunos se daré de maneira voluntaria e mediante assinatura
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido que garante o anonimato dos participantes
bem como, a possibilidade de desistir de participar da pesquisa a qualquer momento.

A coleta de dados serd iniciada em agosto de 2015 e as oficinas em setembro. O
pos-teste ocorrera apds as oficinas, em novembro ou dezembro, a depender do calendario
escolar. A conclusdo do estudo se dard em novembro de 2016 e seus resultados seréo
divulgados por meio da minha dissertacdo de mestrado bem como em pelo menos um artigo
cientifico.

Coloco-me & disposicdo para qualquer esclarecimento agora e no decorrer da
pesquisa pelo email mariartur@outlook.com ou pelo telefone (85) 9742-0194.

Atenciosamente,

Maria José Leite Lima
Mestranda do Programa de Mestrado Profissional em Letras
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Universidade Federal do Ceara

Autorizo a coleta de dados e realizagdo da pesquisa de acordo com
termos expostos acima.

Fortaleza, 20 de agosto de 2015.

XXX KX XXX XXX XX XX XXX
Diretor da Escola Municipal XXXXXXXXXXX
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE HUMANIDADES
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O menor , sob sua
responsabilidade, esta sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa
“CONSCIENCIA FONOLOGICA E AS RELACOES GRAFOFONEMICAS:
UMA PROPOSTA PARA O DESENVOLVIMENTO FUENCIA E PRECISAO
LEITORAS DE ALUNOS COM DISTORCAO IDADE/SERIE” sob a
responsabilidade da pesquisadora Maria José Leite Lima e sob orientacdo do Prof. Dr.
Ronaldo Lima Jr. (ronaldojr@Iletras.ufc.br), como parte da formagdo no Programa de
Mestrado Profissional em Letras pela Universidade Federal do Ceara.

Nesta pesquisa, pretendemos investigar aspectos da consciéncia fonoldgica
e as relacdes grafo-fonémicas no desenvolvimento da fluéncia e da precisdo leitoras de
alunos com distorcdo idade/série. O motivo que nos leva a pesquisar esse assunto é o
grande nimero de alunos de escolas publicas ndo conseguirem desenvolver habilidades
de leitura, o que resulta em atrasos de aprendizagem e até mesmo em evasao escolar.

Para esta pesquisa adotaremos 0s seguintes procedimentos: Aplicacdo de
pré-teste (Teste de Precisdo e Fluéncia Leitora (CARVALHO, e PERIRA, 2009) e
Consciéncia Fonoldgica: Instrumento de avaliacdo Sequencial — CONFIAS (MOOJEN,
2011); realizacdo de oficinas de intervencdo; e aplicacdo do poOs-teste. Tanto o pré-teste
quanto o pOs-teste ocorrerdo em duas etapas: aplicacdo de teste de leitura e teste de
consciéncia fonoldgica. As oficinas ocorrerdo nos meses de outubro, novembro e
dezembro, duas vezes semanais com duracdo de 30 minutos, terca e quarta-feira, no
proprio turno que a crianga estuda, apds o término das aulas, na prépria escola, em sala
cedida pela direcdo escolar. Para participar desta pesquisa, 0 menor sob sua
responsabilidade n&o tera nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Ele
sera esclarecido (a) em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou
recusar-se a participar. O (A) Sr. (a), como responsavel pelo menor, podera retirar seu
consentimento ou interromper a participagéo dele a qualquer momento. A participagédo
dele é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretard qualquer penalidade ou
modificacdo na forma em que é atendido (a) pela escola. A identidade do menor sera
tratada com padrdes profissionais de sigilo. O menor néo seré identificado em nenhuma
publicacdo. A pesquisa contribuira para a identificacdo e tratamento de dificuldades de
aprendizagem relacionadas a leitura, por meio da aplicacdo de metodologias que
desenvolvam a consciéncia fonologica e a compreenséo das relacfes grao-fonémicas.

A concluséo do estudo se dara em novembro de 2016 e seus resultados seréo
divulgados por meio da dissertagdo de mestrado bem como em pelo menos um artigo
cientifico, e poderd ser disponibilizado ao Sr. (a), caso haja interesse. Os dados e
instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com a pesquisadora responsavel
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por um periodo de 5(cinco) anos, e apds esse tempo serdo destruidos. Este termo de
consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma sera
arquivada pela pesquisadora responsavel, e a outra sera fornecida ao Sr. (a).

Eu, , portador (a) do documento de
Identidade : responsavel pelo menor
, fui informado (a) dos objetivos do presente
estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer
momento poderei solicitar novas informac6es e modificar a decisdo do menor sob minha
responsabilidade de participar, se assim o desejar. Recebi uma via original deste Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as
minhas davidas.

Fortaleza, de de 2015.

Assinatura do (a) Responsavel

Assinatura do (a) Pesquisador (a)

Em caso de davidas ou para qualquer esclarecimento agora e no decorrer da
pesquisa, entre em contato pelo email mariartur@outlook.com ou pelo telefone (85)
9742-0194.
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KRAUSS,

NOME:

PROFESSORA:

COMPLETE A RIMA NO POEMA A CASA
DE VINICIUS DE MORAES.

Era uma casa muito engracada
Naédo tinha teto, ndo tinha

Ninguém podia entrar nela,
Porque na casa ndo tinha chdo.

Ninguém podia dormir na rede
Porque na casa ndo tinha __ o S
Ninguém podia fazer — —
Porque penico ndo tinha ali.

Mas era feita com muito esmero
Na rua dos bobos, nimero

Heleneida, A casa. 27, junho, 2013.
http://notebookdaprof.blogspot.com.br/search/label/A%20casa>. Acesso 20/10/2015

Disponivel

em:

KRAUSS,

=

A CASA

VINICIUS DE MORAES

ERA UMA CASA AUITO ENGRAGADA.
NAO TINHA TETO, NAD TINHA NADA.
NINGUERN PODIA ENTRAR NELA, NAO.
PORQUE NA CASA NAD TINHA CHAD.
NINGUEAA PODIA DORAMR NA REDE.
PORQUE NA CASA NAOD TINHA PAREDE.
NINGUEAA PODIA FAZER PIPI,
PORQUE PENICO NAD TINHA ALl
fAS ERA FEITA COM ANUITO ESANERD.
NA RUA DOS BOBOS, NUAMERD ZERD.

Heleneida,

A casa . 27 , junho, 2013.
http://notebookdaprof.blogspot.com.br/search/label/A%20casa>. Acesso 20/10/2015

Disponivel

em:



http://notebookdaprof.blogspot.com.br/search/label/A%20casa
http://notebookdaprof.blogspot.com.br/search/label/A%20casa
http://notebookdaprof.blogspot.com.br/search/label/A%20casa
http://notebookdaprof.blogspot.com.br/search/label/A%20casa
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Fico assim sem vocé (Adriana Calcanhoto)
Avido sem asa/ Fogueira sem brasa
Sou eu assim, sem vocé/ Futebol sem bola
Piu-Piu sem Frajola/ Sou eu assim, sem vocé
Por que é que tem que ser assim?
Se 0 meu desejo ndo tem fim/ Eu te quero a todo instante
Nem mil autofalantes/ VVao poder falar por mim
Amor sem beijinho/ Buchecha sem Claudinho
Sou eu assim sem vocé/ Circo sem palhago
Namoro sem abraco/ Sou eu assim sem vocé
T6 louco pra te ver chegar/ To louco pra te ter nas maos
Deitar no teu abrago/ Retomar o pedaco
Que falta no meu coragéo/ Eu ndo existo longe de vocé
E a soliddo é o meu pior castigo/ Eu conto as horas pra poder te ver
Mas o reldgio ta de mal comigo/ Eu ndo existo longe de vocé
E a soliddo é o meu pior castigo/ Eu conto as horas pra poder te ver
Mas o reldgio t& de mal comigo/ Por qué? Por qué?
Neném sem chupeta/ Romeu sem Julieta
Sou eu assim, sem vocé/ Carro sem estrada
Queijo sem goiabada/ Sou eu assim, sem vocé
Vocé
Por que é que tem que ser assim?/ Se 0 meu desejo ndo tem fim
Eu te quero a todo instante/ Nem mil autofalantes
Vo poder falar por mim/ Eu néo existo longe de vocé
E a soliddo é o meu pior castigo/ Eu conto as horas pra poder te ver
Mas o reldgio ta de mal comigo/ Eu ndo existo longe de vocé
E a soliddo é o meu pior castigo/ Eu conto as horas pra poder te ver
Mas o reldgio ta de mal comigo

NOME: DATA/

/ /

CACANHOTO, Adriana. Fico assim sem vocé. Disponivel em: http://www.vagalume.com.br/adriana-

calcanhoto/fico-assim-sem-voce.html

COMPLETE A MUSICA COM AS PALAVRAS QUE RIMAM : Fico assim sem vocé (Adriana Calcanhoto)

Avido sem asa/ Fogueira sem

Sou eu assim, sem vocé/ Futebol sem bola

Piu-Piu sem / Sou eu assim, sem vocé

Por que é que tem que ser assim?

Se 0 meu desejo ndo tem / Eu te quero a todo instante

Nem mil / Vo poder falar por mim

Amor sem beijinho/ Buchecha sem

Sou eu assim sem vocé/ Circo sem palhago

Namoro sem / Sou eu assim sem vocé

T6 louco pra te ver chegar/ T6 louco pra te ter nas méos

Deitar no teu abrago/ Retomar o

Que falta no meu coragao/ Eu ndo existo longe de vocé

E a soliddo é o meu pior castigo/ Eu conto as horas pra poder te ver
Mas o reldgio ta de mal / Eu ndo existo longe de vocé

E a soliddo é o meu pior castigo/ Eu conto as horas pra poder te ver
Mas o reldgio ta de mal comigo/ Por qué? Por qué?

Neném sem / Romeu sem

Sou eu assim, sem vocé/ Carro sem estrada

Queijo sem / Sou eu assim, sem vocé

Vocé

Por que é que tem que ser ?/ Se 0 meu desejo ndo tem fim
Eu te quero a todo / Nem mil autofalantes

Vo poder falar por mim/ Eu néo existo longe de vocé

E a soliddo é o meu pior / Eu conto as horas pra poder te ver

Mas o reldgio ta de mal / Eu ndo existo longe de vocé



http://www.vagalume.com.br/adriana-calcanhoto/fico-assim-sem-voce.html
http://www.vagalume.com.br/adriana-calcanhoto/fico-assim-sem-voce.html
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E a soliddo é o meu pior castigo/ Eu conto as horas pra poder te ver
Mas o reldgio ta de mal

NOME:

DATA/

/
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A CASA

ESSA CASA E DE CACO,

QUEM MORA NELA E O

ESSA CASA TAO BONITA,
QUEM MORA NELA E A

ESSA CASA DE CIMENTO,
QUEM MORA NELA E O

ESSA CASA DE TELHA,
QUEM MORA NELA E

ESSA CASA DE LATA,
QUEM MORA NELA E A

ESSA CASA E ELEGANTE,
QUEM MORA NELA EO

& §': =

EU DESCOBRI, DE REPENTE,
QUE NAO FALEI DE CASA DE

A CASA

ESSA CASA E DE CACO,

QUEM MORA NELA E O

ESSA CASA TAO BONITA,
QUEM MORA NELA E A

ESSA CASA DE CIMENTO,
QUEM MORA NELA E O

ESSA CASA DE TELHA,
QUEM MORA NELA E

ESSA CASA DE LATA,
QUEM MORA NELA E A

ESSA CASA E ELEGANTE,
QUEM MORA NELA EO

EU DESCOBRI, DE REPENTE,

QUE NAO FALEI DE CASA DE

NOME:

PROFESSORA:

Rima Com:
Rima Com:
Rima Com:
Rima Com:
Rima Com:
4(\2:% Rima Com:
-
z X -4)
\_ _J/

Vamos Rimarl

Telha

Tomate

PRINCIANE, Noemi. Atividades com rimas. Educar e Aprender [Blog]. Disponivel em: http://ensinar-
aprender.com.br/2011/05/atividades-com-rimas.html . Acesso em 03/10/2015, as 21:2)



http://ensinar-aprender.com.br/2011/05/atividades-com-rimas.html
http://ensinar-aprender.com.br/2011/05/atividades-com-rimas.html
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“Sou maluto sertaneo.
daquele mauto pobre
QU ndo tem gado nem quéjo,
nem ro, prata, nem cobre,
Sou sertanejo rocéro

" oU trabalo o dia itéro,
(ue $eja Invemo ou verdo,
Minhas méo ¢ calejada,
minha péla ¢ bronzeada
da quintura do sertdo’

Patativa do Assaré

Eu sou de uma terra que o povo padece
Mas ndo esmorece e procura vencer.
Da terra querida, que a linda cabocla
De riso na boca zomba no sofrer

N&o nego meu sangue, ndo nego meu
nome

Olho para a fome, pergunto o que ha?
Eu sou brasileiro, filho do Nordeste,
Sou cabra da Peste, sou do Ceara.

Viajar pela leitura
Viajar pela leitura
sem rumo, sem intengéo.
SO para viver a aventura
que é ter um livro nas méos.
E uma pena que s6 saiba disso
quem gosta de ler.
Experimente!
Assim sem compromisso,
vocé vai me entender.

FERREIRA, Hércules da Silva Xavier. Cantaiada e poemia. 12, mai. 2012. Disponivel
https://poemia.wordpress.com/tag/patativa-do-assare/> Acesso em: 15/10/2015.

em:



https://poemia.wordpress.com/tag/patativa-do-assare/
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APENDICE G - Identificacdo da silaba medial e producéo de novas palavras: oficina 05

ORIENTAGCOES: (Formar duplas) Vocés estdo recebendo um envelope com 12 palavras.
Entre essas palavras tem trés palavras que apresentam a mesma silaba medial da palavra
COELHO. A tarefa de vocés é encontrar essas palavras e escrevé-las e trazer para mim.
Vence a tarefa quem terminar primeiro.

VERMELHO JABOTI
JOELHO GOTEIRA
ESPELHO MOELA

DINHEIRO MENINA
POEIRA JANELA
GOELA ESPADA

TAREFA: Observe as palavras da coluna a esquerda e produza novas palavras com a mesma
silaba medial da palavra modelo

PALAVRAS MODELOS NOVAS PALAVRAS

CAVALO
MACACO
JUMENTO
CARROCA
PIPOCA
LANTERNA
URUBU
HERANCA
PATETA
CARINHO
ESPERTO
ESCOLA
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Instrucdes: VVocés receberdo uma lista com palavras que ndo existem. Essas palavras falsas foram
formadas a partir da mudanca de posicao de uma das silabas, assim, a tarefa de vocés é identificar a
silaba que foi transposta e reescrever a palavra verdadeira. Exemplo: lapane = panela; darr6 = roda.

Entenderam?
Agora € a vez de VOcés.

Lista de palavras a ser entregue para os alunos

MICASA CAMISA
RECAJA JACARE
TAOPOR PORTAO
JAOFEI FEUAO
RABATA BARATA
DACOR CORDA
POCAPI PIPOCA
TASLA LATAS
XABRU BRUXA
VROLI LIVRO
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O SANTO DO MONTE (Cecilia Meireles)

No monte,

O Santo

Em seu manto,
Sorria tanto

Sorria para uma fonte

Que havia no alto do monte
E também porque defronte
Se via o sol no horizonte.

No monte

O Santo

Em seu manto
Chora tanto!

Chora - pois ndo ha mais fonte,
E agora ha um muro defronte
Que j& ndo deixa do monte
Ver o sol nem o horizonte.

No monte

O Santo

Em seu manto
Chora tanto!

(Duro
muro
escuro!)

LENTZ, Guilherme. O santo do monte (Cecilia
Meireles). Trés Cecilias de Maristas. 16 nov.
2008. [Blog]. Disponivel em:
(http://ceciliamarista.blogspot.com.br/2008/11/0-
santo-no-monte.html)>. Acesso em: 09 out. 2015.

LISTA DE PALAVRAS PARA
SUBTRACAO DE SILABAS

CANAVIAL -VIAL = CANA
CAVALO -LO=CAVA
AMANHA -A=MANHA
NOVELO -LO=NOVE
JACARE -RE=JACA
PAPA| -PA=PAI
QUADRADO -DO = QUADRA
FILHOTE -TE=FILHO
PIMENTA -PI= MENTA
RODAPE - PE =RODA
CORTINA -COR=TINA
FURACAO -CAO =FURA



http://ceciliamarista.blogspot.com.br/2008/11/o-santo-no-monte.html)
http://ceciliamarista.blogspot.com.br/2008/11/o-santo-no-monte.html)
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APENDICE J — Texto “O burro morto”: oficina 8

O BURRO MORTO

Um burro morreu bem em frente duma Igreja
e, Como uma semana depois, 0 corpo ainda
estava |4, o padre resolveu reclamar com o
Prefeito.

- Prefeito, tem um burro morto na frente da
Igreja ha quase uma semanal

E o Prefeito, grande adversario politico do
padre, alfinetou:

- Mas Padre, ndo é o senhor que tem a
obrigacdo de cuidar dos mortos?

- Sim, sou eu! - respondeu o padre, com
serenidade. - Mas também é minha
obrigacdo avisar os parentes!

O BURRO MORTO. Piadas Curtas. Disponivel em;
<(http://www.piadascurtas.com.br/o-burro-morto/)>
Acesso em: 15 nov. 2015

Orientagbes: produza novas palavras que

apresentem:

a) O mesmo som inicial das palavras:
burro, frente, igreja, adversario, padre,
serenidade, mortos.

b) O mesmo som final das palavras: cuidar,
também, parentes, politico, resolveu,
frente, obrigacao



http://www.piadascurtas.com.br/o-burro-morto/
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APENDICE K — Roteiro para atividades: oficina 10

OFICINA 10- ATIVIDADE TEATRO DE FANTOCHES

Hoje vamos brincar de fantoche. Eu vou ser esse fantoche aqui que ndo sabe falar direito. Eu
falo algumas palavras erradas. Mas, quando eu falar alguma coisa errada, vocés tém que me corrigir,
ta? [Contar uma historia, falando algumas palavras erradas]:

[Historia 1]: Oi! Eu sou o Piriri. Eu ndo sei falar direito ainda, entéo vocés tém que me ajudar.
Quando eu falar alguma coisa errada, vocés tém que me corrigir, certo? Ontem eu vi um coelhinho.
Ele gosta de comer cePoura. Ele tem Arelhas grandes. O olho dele € virmelho, e o pelo dele é todo
Fraquinho. Na Pascoa ele coloca ovo de Nocolate.

[Historia 2]: Ontem eu fui ao parque com um amigo, o Pedro. L4 tinha muitos brinquedos
para a gente Trincar. Eu gosto de Trincar no parque. Eu gosto do Palanco, e do escorregalLor. Tinha
bola para a gente jogar Cutebol. Mas eu ndo gosto de Cutebol, eu gosto mais é de Folei. Tinha umas
menisnas Trincando de Goneca. Elas faziam de conta que as Gonecas estavam fazendo Polo de
chocolate. Mas eu e o Pedro gostamos mesmo foi de Trincar na gangoLa. Era uma delicia, subir e
descer na gangoLa. N6s também Trincamos na areia, s6 que por isso eu sujei a minha rouDa. Quando
eu cheguei em Tasa, minha méde perguntou se eu tinha caido numa pocas de lamal!

Discussao: vocés viram que nds podemos falar as palavras trocando alguns sons, mas ai fica
tudo esquisito, a palavra ndo fica certa! Entdo n6s podemos colocar 0 som certo no lugar, para consertar
a palavra.

Com base em SEABRA, (2011;139-140)
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ATIVIDADE: OFICINA 11

Agora eu vou mostrar para vocés como as palavras tém partes menores ainda. Olhem
essas letras aqui. [colocar as letra A e I] Essas letras forma a palavra /ai/. Tem duas
partes: /aaa-iii/ Repitam: /aaa-iii/ Cada parte € uma letra.

Agora a palavra /ma/. [Colocar as letras M e A]. Também tem duas partes: /mmm-aaa/.
Repitam: /mmm-aaa/.

Agora eu vou falar uma palavra para cada um de vocés e vou mostrar as letras ao mesmo
tempo, e cada um vai tentar mover as letras falando cada som da palavra. Depois todos
juntos vao repetir os sons daquela palavra.

[Colocar as letras e falar a palavra inteira. A crianca deve tentar segmentar em fonemas
apontando para as respectivas letras. Se ela ndo conseguir, o adulto deve ajudar. Depois
todas as criancgas falam juntas a palavra inteira e os fonemas.

1. eu 2.50 3. Sua 4. meu 5.pé 6.dia 7.
Ta 8.sopa 9. cola 10.boca 11.cama 12.dado

Depois, dessa atividade as criancas serdo incentivadas a trocarem a posi¢éo dos fonemas
a fim de verificar as mudanca ocorridas nas respectivas palavras.

Discussao: Vocés viram que as palavras tém partes menores ainda que as silabas. Sao
os sons das letras. E dificil falar os sons separadamente, mas nds conseguimos. Juntando
0s sons nds formamos as silabas. Cada letra tem um som. Se nds trocarmos a posi¢do
das letras, ou sons, vamos formar novas palavras, ou pseudopalavras.

Atividade retirada de (SEABRA, 2011;142), com algumas alteracdes.
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APENDICE M - Atividade sintese fonémica: oficina 12

a) Agora eu vou somente falar os sons de palavras para vocés, e vocés devem
adivinhar qual ¢ a palavra. Eu vou falar uma sequéncia de sons para cada um de vocés.
Por exemplo, se eu falar /0-ss-0/, juntando vai dar: /0sso/. Entenderam? Repitam comigo:
/o-ss-0/, /osso/. Agora Vocés:

1. /e-i/ 2. [i-r/ 3. lo-s/ 4. lo-u/

4./a-s/ 6./a-r/ 7.1é-sl 8./a-u

b)  Mais dificil agora:

1./s-e-i/ 2./m-e-u/ 3./v-a-i/ 4/ f-a-z/

5./r-e-i/ 6./s-0-u/ 7./1-e-i/ 8./d-e-u/
c) Outravez:

1./s-e-d-e/ 2./t-e-l-a/ 3./c-0-x-a/ 4./s-0-p-a/
5./r-0-d-a/ 6./p-e-n-a/ 7./j-0-g-o/ 8./c-a-ma/

d) Agora vamos tentar fazer a mesma coisa, sé que as palavras que eu vou falar para
VOCés nédo existem, foram inventadas.
1./g-u-n-e/ 2./n-a-p-e/ 3./c-0-v-i/ 4./f-e-1-u/

5./p-u-j-a/ 6./z-a-b-o/ 4./p-o-ca/ 8./c-a-n-e

Discussdo: Vocés viram que n6s podemos juntar varios sons e formar uma palavra.
Quando nos juntamos /e/ com /u/, deu /eu/. Quando nos juntamos /j/. /o/, g/ e o/, deu
/jogo/. Entdo, nds podemos juntar os sons para formar palavras que existem e também
palavras que nao existem.

De acordo com Seabra, (2011, p. 150.)
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APENDICE N- Adico e subtracio de fonemas - orientacdes: oficina 13

Hoje nds vamos fazer um jogo com cartdes. Eu vou mostrar para vocés as palavras separadas nas suas
partes maiores, as silabas, e nas suas partes menores, 0s sons. Entdo, eu vou tirar um pedacinho e
guero gue vocés digam como vai ficar a palavra. Por exemplo, a palavra /bater/. Sdo dois pedacinhos
maiores /ba/ e /ter/, que sdo essas cartolinas coloridas. [Colocar dois pedacgdes de cartolina de cores
diferentes].

|
B A TER

Mas cada pedago desses tem pedagdes ainda menores: 0s sons. Entdo, dentro de /ba/ existem dois
sons: /bbb-aaa/. Entdo, vou colocar duas formas aqui.

[colocar duas formas geomeétricas sobre o primeiro pedaco de cartolina] E a segunda parte, /ter/. tem
trés pedacos, certo? /ttt-eee-rrr/. Entdo, vou colocar trés formas aqui.

[Colocar trés formas geométricas sobre o segundo pedaco de cartolina].

© A

B A TER

Entdo temos: /bbb-aaa-ttt-eee-rrr/. Repitam comigo: /bbb-aaa-ttt-eee-rrr/.
Agora como ficaria essa palavra /bater/ se eu tirar esse bloco aqui do fim, que € o /rrr/? [Perguntar
as criangas o que elas acham]. Ficaria /bate/. Era /baterrr/, ficou, /bate/

O A

a) Agora vamos fazer a mesma coisa com outras palavras. [Deixar os dois cartdes a vista da crianca.
O adulto, entdo, fala a palavra e coloca o nimero de formas geométricas necessarias para representar
cada fonema da palavra, distribuindo-as sobre os cartfes. O adulto diz, entdo, qual fonema deve ser
retirado, e a crianga deve retirar a forma geométrica correspondente e falar qual é a palavra resultante].
1./ga-tas/ - /s/ [gata] 2. Ino-ssa/ - /al [nds] 3./le-mas/ -le/ [mas]

4./mi-lha/ -/m/ [ilha] 5./fal-so/ - /I/ [faco] 6./mar-co/ - /r/ [mago]

7./bo-ca/ -/c/ [boa] 8.pru-ma-/r/  [puma] 9. /can-to/-/n/ [cato]

b) Agora vamos fazer quase igual, s6 que agora vamos dizer como fica a palavra se nos colocarmos
um pedacinho a mais nela.

Por exemplo, a palavra /mato/. S&o dois pedacos maiores /ma-to/, que sdo essas cartolinas coloridas.
[Colocar dois pedacos de cartolinas de cores diferentes]

Mas cada pedaco desses tem pedacos ainda menores: os sons. Entdo, dentro de /ma/ existem dois
sons: /mmme-aaa/. Entdo, vou colocar duas formas geométricas sobre o primeiro pedaco de cartolina].
E a segunda parte /to/. Tem dois pedacos, certo? /ttt-ooo/. Entdo vou colocar duas formas geométricas
aqui. [Colocar duas formas geométricas sobre o segundo pedaco de cartolina].

Entdo temos: /mmm-aaa-ttt-ooo/. Repitam comigo: /mmm-aaa-ttt-000/.

Agora como fica essa palavra /mato/ se eu colocar um bloco aqui do fim, que € o /sss/? Fica /matos/.
Era /mato/, ficou /matos/

Agora vamos fazer a mesma coisa com outras palavras.
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1. /ti-ra/ + /r/ no fim [tirar] 2. [ca-sa/ + /I/ no fim [casal]
3. /mo-ra/ + /a/ no comego [amora] 4. lal-ta/ + [f/ no comeco [falta]
5. /ga-ta/ + /s/ no meio [gasta] 6. /po-te/ + /r/ no meio [porte]
7. Ipi-o/ + /z/ no meio [piso] 8. /bra-¢o/ + /a/ no comego [abrago]

De acordo com Seabra, 2011, (p. 151,152).
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Orientacgdes ao aplicador:

Agora vamos fazer um jogo com as formas geométrica que vou disponibilizar
para vocés. Eu vou dizer uma palavra e vocés irdo representa-las. Essas formas
geomeétricas serdo os sons que formam essas palavras e vocés deverdo organiza-las de
forma que a palavra fique correta. E necesséario prestar bastante atencdo! Tem que
colocar o nimero correto de sons e na ordem correta também. Se a palavra ficar
incorreta, os colegas podem ajudar! Depois que colocarem o numero de sons, VOCés
deverao retirar um desses sons e dizer que palavra ficou. S6 que quem vai indicar o som
que serd tirado sera um dos colegas e ndo eu. Nao tem problema se formar uma palavra
que ndo existe.

Por exemplo, eu falo a palavra /mica/, e ai um de vocés vai ter que colocar as
formas geométricas e falar cada som da palavra /f-ii-cc-aa/. Ai um outro de vocés vai
dizer qual som tirar, por exemplo tirar o /f/. Entdo, o primeiro vai tirar essa forma aqui
[tirar o /mm/] e vai dizer como fica, no caso /ii-cc-ca/

[Deixar os cartbes a vista da crianca. O adulto, entdo, fala uma palavra, e a
prépria crianca deve selecionar o numero de formas geométricas necessarias para
representar cada fonema da palavra, distribuindo-as sobre os cartées. Uma outra crianca,
entdo, escolhe um fonema para ser retirado, e a primeira crianca deve retirar uma forma
geomeétrica correspondente ao fonema e falar qual € a palavra resultante.

1./moga/  2./fila/ 3.passo/ 4./casa/  5./gola/ 6./fino/ 7./rede/

Muito bom! Agora de novo vocés vdo colocar as formas geométricas para a
palavra que eu disser, mas, agora, o colega vai dizer um som diferente para ser colocado
na palavra.

Por exemplo, eu falo a palavra / pato/, e ai um de voceés vai ter que colocar as
formas e falar cada som da palavra separadamente. No caso, precisamos de quatro
formas, e fica assim: /ppp-aaa-ttt-ooo/. [As criancas devem falar cada fonema]. Ai um
outro de vocés vai dizer um som para colocar e vai apontar o lugar em que deve ser
colocado.

Por exemplo, colocar /sss/ no fim. Entéo, o primeiro vai colocar mais uma forma
aqui. [colocar uma outra forma geomeétrica no final] e vai dizer como fica, no caso /ppp-
aaa-ttt-000-sss/. Agora cada um de vocés vai colocar as formas geométricas para a
palavra que eu disser, e vai dizer os sons separadamente. Ai o0 colega vai dizer um som
para colocar e onde ele deve ser colocado.

1. /vaca/ 2./sopa/  3./ruga/ 4. /[figo/
5./ caju/ 6/rabo/ 7./tudo/  8./cola/

Discussao: Vocés viram que nos podemos colocar e tirar sons das palavras que
existem e das que sdo inventadas. Quando nés colocamos ou tiramos um som, formamos
uma palavra diferente. Nos sempre podemos fazer isso, colocar e tirar sons das palavras.

De acordo com Seabra, (2011, p. 154).




APENDICE P - Consciéncia fonémica (inversdo de fonemas): oficina 15
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Orientagdo ao aplicador:

Agora nds vamos ler as palavras de tras para a frente. Vai ser assim, eu vou dizer uma
palavra. Vou escolher um de vocés para colocar as formas geométricas, uma para cada som.
Depois vou escolher outro de vocés para falar a palavra de tras para frente, som, por som. Por
exemplo, a palavra “as”. Eu vou colocar as formas geométricas. S&o duas: /aaa—-sss/. [Apontar

para cada forma geométrica dizendo o fonema correspondente].

Repitam: /aaa-sss/. Agora eu vou ler de tras pra frente, vai ficar: /sss-aaa/, que da
/sal. [Apontar para as formas geométricas correspondentes e mostrando a inversao].
Formou uma nova palavra de tras para frente. Agora vocés: [O adulto fala a palavra, e a
crianca deve colocar o numero de formas geométricas necessarias para mapear 0S
fonemas da palavra. Entdo, a crianga deve dizer os fonemas na ordem invertida e,

A S

finalmente, falar qual palavra foi formada]

16s/ ““s6” /ail (ia) 1és/ (sé) Jau) (ua)
leil (ie) /olé/ (elo) loca/ fari/ (ira)
(aco)
lavu/ /oval [sala/ cama
(uva) (avo) (alas)

Discussao: Vocés viram que nés podemaos falar as palavras de tras para frente. N6s
invertemos os sons da palavra, e formamos uma nova palavra! N6s sempre podemos
fazer isso, ler as palavras de trés para frente.

De acordo com Seabra, (2011, p. 156).




APENDICE Q - Lista de frequéncia dos participantes das oficinas (GE 08 alunos)
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Participante | 14/ | 20/ | 21/ | 27/ | 28/ | 03/ | 04/ | 10/ | 11/ | 17/ | 18/ | 24/ | 01/ | 02/ | 08/ | 09/ | Frequéncia
10/ | 10/ | 10/ | 10/ | 10/ | 11/ | 11/ | 11/ |11/ | 11/ | 11/ |11/ | 12/ | 12/ | 12/ | 12/
15 |15 |15 (15 |15 |15 |15 |15 |15 |15 |15 |15 |15 |15 |15 |15
BM 01 F IR JF [ X [ X | X [ X | X |[F | X | X [X | X |X | X [X |12/80%
BM 02 X [ X [ X [ X [ X [ X [ X [ X | X | X | X | X | X | X |X |X |15/ 100%
BM 03 X | X | X | X [X [ X [ X | X | X [X | X |[X | X |X [ X | X |15/100%
AV 04 X |F | X | X |F |F | X | X | X |[F | X | X |F [X | X |[X |11/73,3%
AV 05 X | X |F |F |F |F [ X | X | X | X | X |F | X | X | X |X |11/733%
AV 06 X |F F F I X [ X |[F [ X | X | X | X | X |F |F F |F |08/53,3%
BV 07 F [ X |F |F |F |F | X | X | X |F | X | X |[X | X |F | X |09/60%
BV 08 X [ X [ X | X [X | X |F [ X | X [ X | X | X | X [X | X [X |14/93,3%
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OBIETIVO

Desenvolver habilidades de leitura atrawes da conscisncia fonologica  da compresnsao

de regras grafofonsmicas.
Publico alve: Alnos de 3° ano do Ensing Fondamental com disterao idade-sers.

Aplicacao: 15 oficings distribwidas 20 longo de tres meses.

APRESENTCAO

Esta proposia esta veltada para o desenvolvimento da fluencia e da precisie leitoras de
ahmos de 5° ano do Ensino Fundamental com distorg3o idade-série, que apresentam baixo nivel
de consciencia fonologica e pouca compreensdo das comespondencias grafofonemicas. Pode
ser adaptada para alunos do 6° ano que demonstrem dificuldades na leitura & ambem para
alunos de 2%, 3 & 4° ano do Ensine Fondamental T A mesma tem como base, o dessnvolvimenta
da comsciencia fonologica e a explicitagao das relagoes prafofonemicas como forma de
aprimorar os processes de descodificagdo e a apropriacdo dos mecanismas de comespondencia
enfre srafemas & fonemas, que por sua vez, ajudam na fueéncia e na precisao leitoras.

As atividades foram pensadas de forma a propercionar um suporte pedagogico aos
professores que lidam diretamente com o ensine da leitura, em especial com ahmos que
apresentem afrasos relaciomados 3 fluencia & precisac leffora, e, a0 mesmo tempa, pouca
apropriacae dos mecanismos de comrespondencia prafofonemicaz e poucas habilidades de
comsciencia fonologica.

Propomos uma sequencia de 15 oficinas com duragao media de 30 mimmos, podenda
ser ampliades, conforme a neceszsidade & a realidade de cada turma As atividades foram
testadas em uma pesquiza de mestrade, e em alzuns cases, foram refornmladas, com wistas a
s melhor aplicagao. Cada oficing tem como foro uma habdidads relaciorada 2 consciencia fonologica
2o 1 das relacdes srafo-fonenticas. A habilidades de consciencia fonolosica a serem freimadss eso

Iaciomadies 2 ks nveis: comscitncia Slibica, ain inirassilihica & +aria fontmi
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O tmbaho es@ estromralments orzanzade em Objetives, Apresemiscao, uma breve
fimdamentacao tearica, O trabalbo com a consclemcia fomologica e a explicitacio das
correspondencias grafofonemicas, onde apresentames alpums pressupestos t2oricos sobre a
temarica, Oficinas que esfa organizada mas seguintes partes: apresemacae de cada ofcma com
explicitacan dos objetives & material necessario; desaricao da atividade e orentacoes pemis a0 professor
arvidades voitads: pama o akmo; conversa com o professor, ande apontmas formas de maliar o comendo
trabalkade e, em alzuns casos, hi uma sibsecio chaniada E bom saber, na gl tazemes iformacies
adicionaiz com baze em algum augtor, & finalments temos 2 secho Concluindo, onde Sremos nossas
consideragoes fnais e logo apos, as Referencias que formm consuitadss e que podem ajudar m ampliacao
dov assurio.

O TRABALHO COM A CONSCIENCIA FONOLOGICA E A EXPLICTTACAO DAS
CORRESPONDENCIAS CRAFOFONEMICAS

Para Scherer (2012, p. 23) consciencia fonologica “e a habilidade de reconhecer e
manipular o5 sons que compesm a fala”. Essa “habilidade™ nas palavras de Lampracht {2012)
refere-s2 as capacidades cognitivas que a crianga ja possul, como a sensibilidade as
similaridades dos sons da fala, e, segundo ela, trabalbar essas relacdes entre sons e as lotras e
mito Importante para a quisicao das habilidades de leitura.

BLANCO-DUTRA (2011) destaca que atividades weltadas para desemwolver a
consciencia fonologica podem ser utilizadas para ajudar na superacao de dificuldades advindas
de uma alfabetizacao insuficients e tambem na superacao de desvies fonologices &'ou guando
ha comprometimento na aprendizagem

Pesquisas apontam que ba uma relacdo reciproca entre o bamwo mvel de consciencia
fonologica & o baixo desempenho ma fluencia & precisao leforas, e, que as metodologias
voltadas para a reflexao acerca dos mecanismos foneémicos e a explicitacae das relagoes grafo-
fonologicas commbuem para o amente dessas habilidades, reduzindo-se as diferencas no
desempenho de leitura dos alumos que participam de atividades sistematicas voltadas para o
desenvelvimento dessas habilidades.

Sabemos que o ato de ler e um processo gue envelve muitas habilidades, denira alas, a
descodificacao. FOSCARINI (2015) enfatiza que a associacao da capacidade de descodificacao
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fonologica 20 vocabulario oral & 20 confexto, prOPOCCiona ANtonOmEa 3 Crianda para ler palavras
novas. Com a utilizacao cada vez mais eficaz da rota fonologica, a descodificacao passa a ser
automatizada possibilitando a utilizacao da rota lexical de forma mittnoma.

E preciso que haja uma automatizac3o dos processes de descodificacdo a fim de que o3
alunos possam empregar sua atencdo em outros aspectos mais gerais do texto, construinde
assim, a significacao texhml que e resultade do emprezo eficiente dos diverses procedimentos
envolvidos na leitura. Aszim, a descodificacdo nao e um fim, mas um meio de 2 chegar aos
processos mais complexos que eovolvem o ate de ler. Sem a automatizazdo dos processos de
descodificacae, o aluno 130 consepue avangar a movels mais elevados no processo da ledfura,
por 50, e imprescindmvel que este aspecto seja desemvalvide, especialments, nos anos imiciais
da escolarizagao.

Pensando nizso, orFamizamos uma sequencia de atividades para desemwolver a
consciencia fonologica e a compreensao de regras grafo-fomemicas com vistas a melhorar o
desempenbio am leitura.

OFICINA 1: Conscencia Slabica (dentificacao e producas de palnras com 3 mesma akba
medal)

Objetive: Identificar a s1iaba medial das palawas dadas e modusir palavias com 2 mesma silaba medial
de palmmas-sstmmilos.

Material emvelopes & iz de palmmes

Descricso da atividsde: O professor deve, micialmente, Srer uma breve reviao do conceito de
silaba, para em sepuida traar da oiba medial Com ahmos menores, suzere-se iniciar o trabalho com
a5 sllahas iniciais e firais, pofs apresentm: um pran d= dificuidads menor. WNa nossa popost. partimos
da silaba medial por matammes de abmos do 3 2o, que ja possuem certa propredade em relacao 2
silabas das palavs.

Sugere-se que a atvidade seja desenvalvida em duplas. Conforms as sequimiss S@pas: sxTeva a
palnTa “coelho™ oo quadro = identfique com os ahmos a alaba madial da palv suzerida. Em sezmida
eniresne 1 envelope com 12 palavas (mesmas par todes). O envelope deve conter pelo menos mes
palmas com a megma silaba medial da palavra exposta no quadre. Faca um jogn de caca palamas, paa
que eles idensifiquem aqueis aujas alabas medizs forem ismis 2 palavra dada. Feito isso, dstemarize
o quadn, anotando as palavmas & fazendo camentanios sobre elas.




o segundo momento, eniremie outm lsta d= palmmas, as0m pam que os alunos prodozam novas
palns com a megma silaba medal das palaras modelo. Culm suzestao & trabalhar com pesquisa de
palns com 2 mespa alaba medal am teos dverses. O alnos deve identificar, recortar & fazer
Ists com as palmmas enconiradas.

E bom saber: Para MATZENAUER (2004) as sdabas sdo elementos ordenados em sequéncia
que eniram na constitulgde de palmras nas diferentes Iinguas namnrais. Elas apreseniam um
nucles ou um pice de sonaridade, além de elementos de sonaridade crescenie & decrescanie
am relagdo ao pico ou nucieo. Esfes conztituimtes por sua ves, podem ser classifficades como
onser, nucies @ coda.

Ouamie a represenfagdo fonalagica da stlaba a teratura aponia para propestas disgnias,
agui, adotames, assim como, ALVES (2002} ¢ OLITEIRA (200%), a proposta de SELEIRE
(1882). Segunde ela, a sdaba ¢ composfa pelos elementos primcipals; atogue fambdm
chamade de onset @ rima. Sendo gue a rima ¢ subdnide em nucles ¢ coda. O atague ou
onser corresponde acs elemenics gue podem OorNpar @ Posifdo que anfecede a vogal da
siaba Alves (2012) destaca gue em wma stlaba como par’ a consoanie < p 4553 ocupando
a posigido de atague. A rima, por conseguinie, corresponde acs elementos que nde fasem
parte do wtagque. Ela ¢ formada a partir da vogal, a qual se constitul ne nucles da rima, @ o3
Sans consonaniais que a teguem dentro da silaba, ocupando assim, a posigds de coda. Na
siaba ‘par’, exemplo anserior, @ rima ¢ formada por ar’, onde <a> ¢ o mickeo stlabico ¢
<rx @ a coda.

) fividad

17} Voces estao recebendo um eovelope com 12 palavras. Entre essas palavias tem tres que
apresentam a mesma silaba medial da palava COELHO. A tarefa de voces & encontrar essas

palavTas, escreve-las e trazer a lista para mim. Vence a tarefa quem terminar primeiro.

Lista de palavras para desenvolvimento da atividade

VEEMELHO JABOTI
JOELHO COTEIRA
ESPELHOD MOELA
LINHEIRD MENINA
POEIRA JANELA
OELA ESPADA
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2%} Observe as palavras da coluna 2 esquerda e produza novas palavras com a mesma siaba

medial da palavra models.

PATAVEAS MODELOS

NOVAS PALAVEAS

CAVALD

MACACD

JUMENTO

CARROCA

PIEOCA

LANTEENA

URLUBU

EERANCA

PATETA

CARINHOD

ESPEETO

ESCOLA

FProfessor: Ao fimal da aividade, disooia com 0= alimos sobre o= resalindos eiou 35 diioadldades, ==

necessanio, anmlie 2 atvidade atraves de exercicios complementares,
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OFICTNA 2: Comsciéncia silibica (ranspesicio silibica)

Objetivo: Perceber que 2 ordem das salabas, na palmra, precisa ser mantida pam que a mesma s&a
conmpreendida
Afaterial mecessario; Fichas com palavs e silabas.

Descricao da atividade: Nessa arefa, o professor enresa aos ahmos s hsta com palanoms
cujas silabas esteiam tepspostas (rocadas). Aness dizso, o professar deve ditar mm examplo, (pode ser
atraves de exposicao oo quado) Em semuids enfress a 153 e orienta o5 akines a reesceversm as
palnms colocando as silabes nos devides luzares par femar a palavra coreta. Apos a realizacao da
atividade. deve ser smfrizads 2 irpertines da ordem das slshas ms palmms. O ahmo deve perrsher
que, ma palmvra, cada silaba sesue wma ordem especiica, e a troca delas pode resuliar em s nova
palnTa, o mama palav mventada & ¥l mesmo Sm 1Ima saquencia totaimente arbitrzria, por 030 ser
mspestada a estraura fonotaica’ da lmena portagaesa,

Pama a verificacao do entendimento dos alunos acerca da atividads, o professar pode mopar a
producae de tmra lista de palawmas com silabas tAnsposts par serem rocadas entre sles (pode ser faiio
indivicdiaaimente ou am duplas). Apes as trocas, cada dupla, s for o case, dever identificar as alkbas
trocadas e orpanizar & palaves. A dsoesa0 sobe a5 aeSs deve proporciomar a reflexao sobre as
TeTas, pois mais mporanes do que conhecer, & EIDIREAT 35 [Sas [0 531 Conizzo de 150 ¢ inferaao.

\fividad

17) Vioces receberao uma lsty com palavs que nao edstem Fasas palaras falss foram formmadas a
partir da mudanca de posican de wmra das alabas, assim, a trefa de voces e identificar a silaba que foi
tramsposts & reescrever a palava verdadeira Examplo: bpene = panely: darmo = roda. Entenderam?
Azom e avez devoces

MICASA CAMEGA
BECATA JACARE
TADPOR PORTAD
JAQFEL FEJAD
FABATA BARATA
LIALTR LUELIA
POCAR PIOCA

! Por Fonotdtica devemos extender a forma como o4 sepmsnios esdo divposios ou ordenados mos
comtuxtes. OLIVEIRA (2009, p. 31) am nota de rodape
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TASLA LATAS
XABRU BRUXA
WL LIVEL)

¥} Lefas as palnas abaroo e pmde as posicoes das alabas a fim de formar novas palmoas ou palavms
imwentadas Socialize a sua sta e comente os resulmdos com os colegas e o seu professor (a).

BALAD MACARRAD LOBO
CORDA PEIXE AMIGD
GIFAFA LIVA BOLACHA

Professor: Comente oz resultados com o3 alumos & aproveits pam explorr as posicoes das silabas ma
palnma Arade-os a perceber 35 estrunms fonotatioas da ngna.

E bom saber: 4 esutura fomeratica das palmras pede ser enfendida ao se pensar que oI
Sesmenics estdo organizados em unidader silabicas, ¢ que at palmras podem coRter VaErias
peorrencias diferenses ou semelhandes entre 1. Alguma [Inguas qpreseniam PaiavTas Jue
masiram uma simples reperigdo de silobas CT, ourrasr apresentam padroes diferenciados.
Entre estas witimas esta a Linena Poriueuesa. (OLIVEIRA 2009, p. 31)
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OFICTNA 3: Comsciencia silabica (exchisio de silaba)

Objefivo: Mardpular a5 Shbas de almumas palnms e formar novas palvTas a partr da exchnso |
silahica.

Texto motivador: “() sanio do mones", da Cealia Meeles.

Afateriai necessarios: Texms e st

Descricao da atividade: Suzermes qae a azvidade se iniciada com a leinm silenciosa do texio
“0 samio do monte™ de Cacilia Mesrelas. Denois da leihma, o prmdessor oferece um examplo acs aimos
[eorever no quadro a palwr “camoszel’) em semuids pede aos ahmos que refirem dy palmra, o
pedacinho “ssel”. Ao passo qoe eles reconhecam a nosa palavta, o professor fala do processo que
OCOMEL OU 253, refirar 3 siba resulon am uma oo palava. Depois disso, o professor solicia a0s
ahmos que retomy=m 0 2o de Canla Memles @ encomirem nele. pelo menos, 52 palavas que podam
ser formadas, a partir da exclusio de uma silaba.

Finalizada a tarefa, alzumias das palnvras enconiradas devem ser esoritas no quadro & am semnda,
© [0S0 comenta sotre 25 descoberta: dos alunos. E mmparants que slss ssjam mstisados 2 obsanar
a5 palavTas a fim de percehersm que a retirada de 1ma 2hba pode resalar em uma nova palave, aszam
comD tamhem o aTesamo de novas 2libas.

Depots do trabalho com o texio, pode ser enfresie 305 alinds uma list com palaeas pam que
elas retiren silahas & forman ouras palnmas

\iividad
1% Letia 0 teegio de Canlia Meieles, am sempda observe atsnbmente a3 palavms. Desmque no tesdo,
palavias que 20 se retiar uma sdaba, resultara em outm palsm. Faca uma @ com essas palnwms e
ADTESENTE 30 [I0iEssr.

0 Santo mo Monte
No mantg,
2 Sanro
Em zow manng,
Sorria tonia
Sarria para umg fonte
Due hrvia no alfo do monde
E fombem parque deronie
S& viz o 5ol mo horTzomie.
No monre
Q2 Sann
Em seu mamro
Chora o’
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i1

2™ Leia a lista d palavras abaixo. Retire uma silaba de cada palavra e forme novas palavras.

Socialize os resultados

Chara - pois ndo ha mais fonie,
E agora ha um muro dgfronte
(hie i mio deixa do manie
Far o 5ol mem a hovizone.

Ko monre
O Samro

Em zou mamnn
Chora repvrn!

(Dhura
muTe

ascura’l)

CANAVIAL  |-VIAL=cANA
CAVALD -LO=CAVA
AMANHA -A=MANHA
NOVELO -LO=KOVE
TACARE -RE=JACA
DARAT - P4 =PAT
QUADRADO |-DO=QUADRA
FILHOTE -TE=FILHO
PIMENTA PEMENTA
RODAPE -FE=RODA
CORTINA -COR=TINA
FURACAD CAQ=FURA

Professor: Alem de discutir os resultades, para a ampliacao do comtendo, pode ser faita wma
conpeticao com os 2imes. Pam isso, deve entregar materiais irpressos @ pedir que os almos fxxam o
recochacimenin de palmmas qoe podam resulfar em novas palwmas a parir da refimda de uma ahbba.
Nesza atividade pode ser dado enfase mas posictes mids, fiax e'on medisis a depender das

difirul dades dos almmns:
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OFICTNA 4: Corsciéncia infrassilabica (identificacio e reproducio de rima)

Objetivo: [Renmfoar & rennodimr fms 3 partis 42 palns dadas,
Terto motivador: A casa, mosica de Vimcins de Momis.
Afaterial msado: Lama de musica e texio com laomas.

Descricao da atividade: A susesao e que o professor mice essa ofiding a partr da ket da
omsica A casa” de Vimcis de Monis Pode ser faita aperas uma lsinma, ou s ahmos podem ser
corvidados a camiarem a pmsica. O professar tambem pode comversar com o akmos sohre apecios
s FEmis, COm por exemplo, ¢ compositor da letra, se eles sostam da mmisica, 52 ja cuviram antes,
AsEm, el 52 SENGTAC Maks 3 vontade pam infersirem nas demais arefs,

Em sepusda, pode sar feda uma leitura coletva e depots, o professar devera ler o texo, de fonma
expressva, dando enfase 2= palwmas que apresentam oma: Logo apee, deve parputar se o5 alunos
cansegumam idenoficar almuma palwm parscida. Weste momento deve nfroduzr o conceitg de Hina
Cogerimes que e amaves da identificacho das proprias palmms dotewe. O profss pode peds pam
05 ahmes idengificaram e cnoularem 25 palavras que apresentam rima. Outra possiblidade e trabalbar
CoMm 0 texio Com algumas lacunas para os alunos completarem com as palavTas que rmam.

Dreposs disso, deve ajadar na anipliacao do conhecimento, pois periments ha uma senabiladade
1o reconhecimento das rmas, entrecanco, quando s= mat de idenfificar o5 elementos eeponsaveis peha
copsmuCa0 da Oma ms palavras, 2 maiona enconia dfioaldades. pois ela pode comesponder a
alerento: maiores que 3 slaba.

\fividad
1% Leia, de forma expressiva, a ke da misica de Vinicius de Momis. Em segusda droale 35 palawmas
QU Aprsentam rmas
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ACASA

Ei®k LMAAA CATE RALFITD EMGELD AT,

HiD TIHHAE TETO AT TIMHE &ATDE.

HIRGLE R PO, EMTIREIE SELE, Ha0

FOMQGUE Mk CACE ol TRHHL Cil,

MERGLUEAN PODIE DORAANTE N FEDE.
FORGERE My CASE NAD Ty, PRIEDE

AIMGCUERS PO FAZER PP
FOHREUVE PEMED Mol TINEHR &L

ARAS LA FEITA COR AMRAITO dsmnlpnd,

wk PEUE DO BORDS, FUARERD ZERD

2°) Vamos completar o texto com as palawtas que estao faltande. Em sepuida, faca uma leinara

EXDressiva.

i AIE
PROFESSO
oA TN N B R P A
DHE WEHECELE il At

Flingadm sesl = @i e ba
Farges s s rde 1icka s

Ll il et
e el e Dl D T P

Firgearm proka ferar
Farmia parses ras virks =i

ime mre Foile oo Srwi e seeaee-.
Fn mum o vlrew =l rw

Professer: Discuta com os almos, veja se nao Gcaram dirvidas. Faga quesionamentos orais
para a ampliacao do conceito de rima.

E bom saber: 4 rmma ¢ definida como a compiety identidade em som, @ parir da vegal tonica
on difonge oo wime fomema” (Cordese-Martns, 1994 Em palmvvas dissiiabicas ou
muifstilabicar a rima corresponde o um SeEmenio malor do gue a staba (e g, bola-gola).
Em palmrar oxifone manassiiabicas on mulassilabicas, por owra lads, arima corresponde
& U Seemento inrazsiiabico, a rime (e g, mau). (CAEVALHO, 2003, p.47). Em nota de rodapa.
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OFICINAS 5 & 6 Consciencia ntrassilabica (dentificacio de rima)
(Adeptda de SANTOS, 2011),
[Sugerimos a divisao das atividades am duas ofidnas pela exlensao das acvidades]

Dhjefivo: Identificar & ciroular palavmas com rmas. Identificar os elementos responsaveis pela CHacao |
Texto motivador: Fico assiam sem voce (musica de Clandinko e Bochecha interprecadh por Adnana
Calcanhod]).
Maderial mecessarior Som. ket de cangdo & copias de atvidades.

Descricao da atividade: Supenmos que o professor lave 1am som par a sala de aula e paca pama
05 almos acompankarer 3 letra da emsica, “Fico assim sem voce™. Convide-os a cantar a cancao e,
depods disso, peca para eles identificarenr 3= palavms com fma. Apos esse momenso, o professor deve
destacar que 2 fima pode ser constitnda de elemenios diferentes. como a Slaba o0 12ma parte masor que
a zilaba.

\ fividad
1%} {Apos enirezar a leia da cancao). Veces conhecem esca pmsica” (Defar sspaco para o5 AAmos
falarem). Vamos anvi-la e depois wou propor alsmmas tres a partr dela. (Depots da execucao da
mvitsica) Alsem comssun identificar palsvms que Amam e s o lem da misica? Cruem pods

examplificar al=omas palavras oo rima a partir da leta da omisica?

Fice assimy zem vk

Adrizns Calcankerto
Avifo sam asa
Fogeeira sem hrasa
Sou ew assins, SEm To0E
Futehnl sam bola
Pie-Fin wem Frajoly
Sou ew assins, SEm TOTE
Por goe & goe ferm. goe weT assim?
Se 0 men desejo ol tem fim
Fau to quert a todo instante
Ham mil mmtofalantes
Vo poder falar por mime
Amor sepy bedjimho’ Buchechs
Clandinhao
Souw em assim sem vook
Circo sap palhago
HNapworo seos absago
Sou em assim sem vook
T loweco pra te ver chagar
Ta lowco pra te ter nas mios
Digiter mo tew abrago
Botomer o pedaca

Fu ndo exdwte longs de wocd
E 2 solid3o 4 o mverm pior castigo

En conto an hosas pra podaer te ver
Alas o melagio 12 de mal copxgoe.
Por qui? Por goa?

Nonmdm sem chepetn

Romen sem Folizta

Som e ansim, sens voch

Carro sem estrada

raedjo wemm goisheda

Som e ansim, sens vocl

Vock

Por gqoe ¢ qoe tumn oo wer asimT
Sg 0 men dessjo oo ter fim

En o geese a todo imsbinds
Nam puil autctah e

Vo poder falar por mim

En ofo exinto longe de wocd

E 2 solid3o 4 o mverm pior castigo
Fu conto 2s homas pra poder be ver

Alas o melagio 12 de mal copxgoe.
Eu pdo exivte longs de vook

E a solid3o 4 o mvew pior castigo




159

i3

e o oo meu coracdo En conto as hosas pra poder te var
Ea nfo exivte longe de wocd Mas o mlagio 2 4o mal comdgo.

E a zolidio & o men pior castizo
Em comto as hors pra podar te war
Mas o mlogio @ de mal comign

77 Destague alumas imas e palnas do tendo e e segmda, S0 Un Compancad enire as partes

37 Dectaee nas palavras abaino, o5 slamenins que prodozem a5 mmass.

a) Instante e autofalantes

b} Palhaco e abraco

c) Beijmbho & Claudinho

d) Castigo e Comugo

] Estrada e porabada

4% Nesta atividade, voces mao receber a leira da msica com espagos para vooes
completarem . Entretanto, as palastas devem ser difsrentes das palawras do texio, ou seja,
VOCEes devem procurar ouias palavTas para Mmaren com as da musica.

[Em sepuida, a musica pode ser reescrifa com as novas palavras. Eimpmﬁntequ&npmfaasm
Ccomente 035 resultados com os ahmos).

Aviao sem aza’ Foguema

S07 eu a5sim, sem voce’ Futebol sem bola

Pis-Pru sem Sou e assim, sem voce

Por que e que tem gue ser assim”

%2 o men desejo ndo tem En te querc a todo instante
Mem mil / Vo poder falar per mim

Amar sem beijmboe’ Buchecha sem
S07 eu assim sem voce’ Circo sem palhaco

Namaro sem / Sou eu assim sem vooe

To louco pra te ver chegar’ To louco pra te ter nas maos
Deitar no teu abrago Fatomar o

e falta no meu coragao

Eu nao exizio longe de vece' E a solidao & o meu pior castigo

Eu conto as horas pra poder te ver' Mas o relogio ta de mal Eunao exisio
longe de voce

E 2 zolidao & 0 meu pior castipo

Eu conto as horas pra poder te wer

Maz o relogio t2 de mal comizo/ Por que? Por que?

Nenem sem [ Foomen sem

G070 eu assm, sem voce' Camo sem estrada

Queijo zem / Sou ey assim, sem voca Voos

Por que & que tem gue ser 7/ Se o men desejo n3o tem fim
Eu 2 guero a wodo WNem mil auwofalantes

Vo poder falar por mim

Eu nao exisio longe de voce
E a solidao @ o men pior [ Eu conto as horas pra poader te ver
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Ma:z o relogio ta de mal Eu nao existo longe de voce
E a solidao & 0 meu pior castige’ Eu conto as horas pra poder te ver
Ma: o relogio t2 de mal

Professor: E necessano condusir wma distussao e uma reflexan sobres 25 pessibiidades de formacao
da i pas palmmas, a partir da obsemacao & analise de elementos intassdabicos. Por examplo: peca
pam os almos observarem no versy . AHioo sem ang, e sem frasa as palwvms "asa’ e hmsa’.
Meste caso, “2s2’ rra com brasa’; entretanto, 05 elementos responsavess pela rin 130 alen da glba:
‘252" (comesponde a palavm toda), @ o2 sepunda palavra, & ‘asa’, (esse elemenin & 1m pedaco da palmvm
muasor (a2 a Shaba) agui, ha o emvolviments de elemereos norassilahices, pois alem da titima slaba b
tambam a vogal da glaba anterior. O meamo acomtece com “bela” @ ‘Frejola’, no verso: “Froebal sem
Bola, Pu-piu sem Fragoin ™. Neste caso, 2 Ima oCome com o elemenin mtrssilabico: ‘ola’. Com base
TS50, peca parm o ahmes identficarem nas palmazs, o5 elementos das palavias que 530 reponsaveis
pela producao da fima.

Alem de avaliar a compreensao do ahme atraves da realizacao das atividades, avalie a criagvidade e as
relacdes de sentido estabelecidas no texo, se a5 palvms escollidays contribumam par a coersncia
texmual
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OFICINA 7: Conscéncia intrassilabica (identificacio e producio de rina)

[Objetivo: Localizar as fimas do 1250 e Ler G2 J0Mna expressiva; Procuz [is oraimente.
Texto motivador: Versos de Pattiva do Assare.
Material necessario: Texios em Versos @ rogiro Com Perpunts.

Descricao da ativadade: Enfrezue a0s ahumos, estrofes de poemas e Pamiiva do Assare. S0BCEe
2 Jestun indivachaal 2. 3020 apos, peca pam identificarem no texto 1, as palvias que apresentam nmas.
Em sezunda paca para obsarvarem 2 forma como alzumas delas foram zafadas. Neste momento, o
professor deve fzar um paralelo entre 3 exim e 3 crlidade. dastacando o £00 de que pnams vezes, 20
escrevermos, reproduzimos ragos da fala, e que nem sempre ha comespondencia exata entre 2 les e
05 3005 produzidos.  Destaque que 30 s t@r de 1exo POStico, 1 maiona das vezss o desvio ocome.
pan maior exatiddo das nmas. Peca a eles, que apos idensficarem as palavras que apresentim desvio
da nomna padrdo escrim, srafe-as de acardo com a nonma ortograica. Na saquéncia, propomos um jogo
rapedo de producao de nma agom, com © apoio dos oulros doks exmos de Patativa do Assare O
profssor Jr o texto & 05 Ahnos devem apoctar cumas palavas que mme com as do texto.

1%) Viou entregar alguns trechos de posmas de Patativa do Assare. um poeta nardestino. Alzuem R
ouvia Slar dele? [O professor pode I além do texto para desenvolver OWros aspectos volndos pam a
compreensdo da lemm, como por examplo, soliciar wma pesquisa sobre 0 poel2, dsaur sobre 3@
obra, etc.]. Letam o texto | e em segusda, £ca as tarefas propostas.

Texao 1

‘Sou matuto sertanejo
daquele matuto pobre
que ndo lem gado nem quéjo,
_ nhem &ro, prata, nem cobre.

Sou sertanejo rocéro,
eu trabaio 0 dia intéro,
que seja inverno ou verio
Minhas méo é calejada,
minha péia é bronzeada
da quintura do sertdo”
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a) Circole po texto, a5 palavias que apresentam rima.

b) Obsarve as formas das palavtas que voce identificou no texto.

¢} Expligue o gue ocorTeu com es5as palmvras (O ahmos devem perceber os desvies da
narma ortogTafica).

d) Reescreva as palavras conforme a norma ortegrafica. (O professor deve ajudar os ahumos,
pois em alsuns cases, as palavtas pedem fazer parte do dialeto deles, fato que pode
dificultar a identificac3o do desvio da nonma padrae escrita )

2% Apora, com base nos textos 1 @ 3, nos vamos realizar um jogo rApide de produgao de rima.

Eu vou ler o fexto & voces vao dizer, uma palavra que rime com a palavta do final do verso.

(0 professor deve fazer uma leitura do fexto para os alunos, antes de comegar o jogo.)

Texin 2 Taxto 3
Patativa do Assare Viajar pela leitura
Vizjar pela leitara

En sou de uma tema que o povo padece | Sem rumo, sem imtencdo.
Mas nio esmerece e procura wvencer. | So para viver a aventura

Da tera querida, que a linda cabocla | Cue e ter um livro nas maos.
De nse pa boca zomba oo sofrer | E uma pena que so satba disso
30 nego meu sangue, nao pego men nome | Quem gosta de lar.

Olho para a fome, permunto o que ha? | Experiments!

En sou brasieiro, flho do Nerdeste, | Assim sem compromisse,
Son cabra da Peste, sou do Ceara Vi vai me entender.

Professor: Az athidades propostas nesta oficma. podem ser ponto de partida para a discussao sobre
aspecios da vanacao npmstcn e ampliacio dos conhecimentos acema da Imenarems. Assim, além de
avaliar o conhecimento sobre as rimos, aproveite pam observar aspecios de variagao lingmstica nos
falares dos ahmes 2 ajude-os a ampliar s=E conbecimenios sobre esses pecios.

E bom saber- A: direnga frmad normaimete observadys entre g fila ¢ o esorin nada meas 1a0 do
g difrenos acorends pe condipoes de prodhucio & de uso d g

Ouande 1o jla em dfrenge e @ inpugsem oral @ @ esori, pevsa-5e am dues modalkindes
DTS, quands, AT verdade, ne DuerTor de coada g, ha muipla vernapde. Lsa variagde &
causada por dhverses fisones; @ Varieves sockn @ poicoiogioa; o gray de letramente; o esiage de
desenolimmic imeatice; o SEXro,; ¢ reetie; @ a modaidade. (FATD, 1985 n20).
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OFICINA 8: Corsciencia fomémica (identificacio de som imicial e final)

Objetive: Feconbecer 05 sons miciads e finais de palavias e prodozr palavras a partr de sons
sugeridos.

Terto motivador: ™0 bumo martoe™, conto popular.

Material: Texto.

Descricao da atividade: A atividade deve comecar pela leitura do texto, em sepuida, o
professor escreve as palavras: ‘semama’; “codpe’. ‘obrgacds’, oo guadro. Depois deve
comeniar sobre a quantidade de letras e sons que as compoem o5 ahmos devem prestar
atencio 205 sons iniciais e finais das palasras E natural que nesss primeiro momento les
confindam o fonema com a silaba, peis nao estao acostumades a sepmentar a cadeia da fala
em fonemas.

E necessario cuidado per parte do professer ma hora de fazer a sepmentaco dos
fonemas, peis alzuns sap impromunciaveis isoladaments, come @ o caso de /p/, b/ k/ entre

Outros que & apodam nos sons vocalicos.

Atvidades

17} Hoje nos vamos COME[ar Com 2 lefura do texto 1. Ao lerem prestem mmifa atencao ma
pronuncia de cada palavra. Depois faremos alpumas atvidades a partir desse texin.
Texto 1
O BURRO MORTO

Um burro momren bem em Tente duma Iereja e, como uma semana depols, ©
Ccorpoe ainda estava la, o padre resohven reclamar com o Prefeito.

— Prefeito, tem um barro morto oa frente da Igreja ha quase uma semana’

E o Prefeito, prands adversario pelitice do padre, alfinetou:

— Mas Padre. n3o e o senhor que tem a obrigacao de caidar dos mortos?

—5im, sou eu’ - respondeu o padre, com seremidade. - Mas tambem & minha

obrigagdo avisar o3 parantes!

a) Observem az palavras “semana’; “corpe’. “obrigacas’ Com que som comeca cada
uma delas?
b} Tents propunciar apenas o primeiro som de cada palava.




164

20

€] AZora proouncie apenas o som fnal (Professor, figue atento para ver s2 o5 ahmas
25130 propunciando apenas o som ou 2 silaba)

d) Vaces estdo acostumados a separarem as palavras em silabas, mas como podem
perceber, ambem podemos proounciar os sons gue formam a palavia de forma isolada.

g) Observem que no caso das palavras ‘semama’; “corpe”; “obrigacae” cada lema
Tepresenta um som. [Professor. sugers-se a segmenfacdo das palavras em fonemas para
malhor entendimento dos almes]. Vejames, s'emania’; 'cetp'e’. jabhrigaicde.
Agora propunciem a palavTa “semana’ sem o som de <5 Fica ‘emana’, certo” Vejam que as
palrvras sao formadaz (pa escrifa) pelas letras, ma: na fala, cada letra, nessas palastas
representa um som diferente.

f) Agora retirem ¢ som inicial das palavras: “corpo’; e ‘obrizagae’. Que palavra ficou?

g} Arzoraeu vou dizer uma palavra do texto e voces vao dizer outra palavia que comece
Com 0 mesmo som da palavma que eu disser. Depois vamos fazer com 05 sons finads. Eu dizo
uma palavra do texto & voces dizem oufra que tenmine com ¢ mesmo som da palavTa que ea

ol ler

Professor: Aproveite para explarar bastante o5 sons miciais e firais das palavtas, veja =2 os
alunos compreenderam e 2 estdo prommeiando os fonemas ou estde promunciandoe a silaba,
£asd 58ja necessario da outros exemplos a fim de ampliar o5 conhecimentos.

E bom saber: O fomema ¢ uma wnidade consimarvg — dois sons sao0 fonemas separados de
umy lingua quande a diferenca fonefca entre ambos causa uma diferenca de significades.
Er. o ubstinigae do sesuimento /¥ por /17 ne palmra “bota”. Nestes termos, “hom”™ @
“hoia” a0 dugs paimvrar distates, @ fal distmgde @ resuitade, jusiomenie da froca do
Jonema /& por 1. (LAMPRECHT @ col. 2004, p. 21]5)
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OFICINA #: Consciencia fonemica e as relagoes erafo-fonemicas (producao de pabivras com
0 s0m dado)

Ohbjetivo: Produzir palmmas a partr da indicacao de sons: imicial & fiml, compreender 25 reemes de
neutralizacao entre as vogais /g e ' e /o e /o' no fimal de vecabulos em silabas atonas.

Descricao da atividade: Fevise o5 concestos trabathados ma oficing & e depods, faca um jogo
rapido de producas de palavras. Explique para os alunos que voce dira uma palava e eles
deverao dizer, imedistaments, uma oufra que comece com ¢ mesmo fopema inicial Em
seguida faca 0 mesmo com os fonemas finals.

Sugerimos que sejam trabalhados os sons das letras <e’ e <> em palavras com silaba
final atona. Os alunos devem compreender que esfas vogais se neutralizam em silabas atonas
nos finais de palavras, representando, respectivamente o3 sons /1 e

Atividades

17} Hoje vamos fazer um jogo rapido de producac de palavraz. A regra e a seguinte: en digo
uma palavta e voces tem que dizer ouma gue techa o mesmo som inicial.

27} Azora vamos fazer o mesmo jogo rapido, 5o que sera com palavras gue techam o mesmo
som o final

37 Leiam as palavras: ‘cafe’, ‘leque’, ‘pato’ e “copo’. Obsarvem os sons finais de cada
palavra. E tentem identificar a letra que representa o nitime som em cada uma delas.

Professer: Oz ahinos devem compreender a regra de peutralizacao das letras <e e <i> <=
g <> em palavras com final atono. Para isso, dé exemplos de palavras terminadas com <e=

B <>, OO <00 B <.

E bom saber: "0 grafema “e” guando estiver em silaba final atoma de vocabuio, seguida ou
nde de "5, sgia gual for o numere de stiabas gue a precedem, Inc luSve nenhuma, represenia
a neniraizagdo enire as vogas s ¢ /1 na maioria das vwartedades sociplmguirnicas, guando
sara iido come [1] (lettura predominanie ne Brasil) ou fe], quando nao howver Reufralizagao,
como am “de”, “pofe”, "arvore”, “ronsoiuinse .

O grafema "¢ quando estver em final de sdaba sesuido ou nde de "5, tera lido como a

regizacde de §, formando wm ditongo crescenie, te an lefras pracedenses forem “a” ou "a"

165
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como em TmaeiTl” @ TpoeI)” oun em ditongo crescente, I vier sesuide de letra que
rapresenie vogal, na mesma siaba, como am “présentear . O ditongo padara ter iido como
higfo. Neste caso, a letra "¢ " reprezeniara a realizagde da vegal /17

Q grgfema “o”, guande exthver ém tiloba ffnal de vocabulo, teguido ou ndo de 17, sgja gual
Jor o mimero de tilabas que o precederem, Inciuzive Reniiima, representa a neurralizagdo
das formemas jo @ /u’ na maiaria das variededer socialmeuisiicas, guando serd ido coma
BT oou To”, guande ade howver newralizagdo, como em Cdo”, “dade”, “palide”
“participative”. Em final de vocabule, sesuido oundo de 57, o grafema Vo™ tera iddo como
a realizacde da semivogal A nasaiizada, formands difomge decrescemie, @ a letra
rrecedente for “a”, como am “mdofs).

Q grgfema "o pode ter Iide ainda como a reaiizagde da remivegal Ae' quando flgurar antes
de vogal na siloba, formande com ela difomgo crescente: “tealha”. O difongoe poderd ser
iido como higte. Neste cate, a lerra "o " represenfara a realizagdo da vogal /u'
(SCLI4R-CARRAL 2003, p. 104, 107).
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OFFCTNA 10 Comsciencia fomemica (substituicio de fonemas)
Die acordo com (CAPOVILLA = SEABRA 2011, p.139), com alpmmas alteracces.

Oibjetivo: Dermeher Tocas de fomamas
Maferial Tendos.

Descricso da atidade: 0 professor poaen (Hior Srfoche: pim desamona =0 ohorn, on
za prefarr, apenas realizar a leinm de forma expressiva. Diza pam o5 alunos que eles precizsam ficar
DI atensos nesta atvidade pam ownr a leihm de um testo @ que deverao identificar a5 palaras
“bobas”, ou seja, palaTas que serdo promumciadas com troca de fonemas

A fividad

1%} Hoje vamos hincar de fmioche. Eu wou ser esse fansoche agui que nao sabe falar direito. Fu filo
alpumas palmwras emadas. Mas, quando eu falar alpuma coisa emada, vocss tem que me comizr, @7
[Contar uma histaria, Slando aleumas palavmas aradas)

[Historia 1]: 0! Ea sou o Piriri Eu ndo sei falar diteito ainda, enfio voces iem que me ajadar
Cuando eu falar alruma coisa emada, vocss tem que me comigr, cemo” Omfem eu vium coekinho Ele
eost de comer celours. Ele tem Arelhas pramdes. O olho dele & vinmelho, 2 o pelo dels & todo
Fraquenho. Ma Pascoa ele coloca ovo de Wocolae

[Historia J]: Omteny eu £ 40 pargue com 1En amsen, © Pedro. La havia mites bringuedos pam
a pente Tnncar. Eu gosto de Thincar no parque Eu posto do Palanco. & do esoomesal.or Tinka bola
par 2 gente jogar Cinebol. Mas eundo gosto de Cutehol, &0 gosto max e de Foled. Tinka umas menianas
Trmcande de Gonera Elx fasiam de conta que a5 Gooecas estvam firendo Polo de chocolae. Mas
e g 0 Pedo gostmos megmo fol dz Trmcar na saneola. Emouma deficia, suber e descer na gangela,
Wi tambem Toncamos o arsia, 50 que por 1550 e arei a minha roulla. Quands eu cheguei em Tas,
minka pade perpanten s @ tinha caido moma poca de lamal

Professor: Discut com o5 alnos:

[ Voces vim que nos podemos falar as palvras trocando almms sons, mas ai fica tado esquisitn, a
palmma ndo fica certa’ Entao nos podemes colocar o som ceno no hasar, pam consertar a palava). Esse
tpo de atvidade ajuda a deserwolver a percepcao dos ahmos em relagdo a0 reconbecimento dos
fonemas nas palivras, por ks, & Importants que <l possa sar anpliada e realizada mais vezes.

' As letras maitsonlas forem emprugas spenas par indicar 3 troca de dopemas.



OFICINA 11 Comsciemcia fomemica e as relagoes grafofomemicys (mamipulacio e

ranspaescas)
Arividade retirada de Capovilla e Seabr (2011, pz. 142), com al=umas alteracces.
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Objetive: Prommciar & mangalar foremas, ¢ perceber relacoes fonema: @ sraferas.
Afaterial AlShes movel.

Descricio da atvidade: O professar deve =var lomas 0 259020, 8 PO s corfarciorndas
ey papel cartao, para serem dispordhilizadas aos ahmes. Antes da atividads. faca uma revizao sobre o
concsito de forema, destacando que as palavias sio constitnidas por partes menores que a siaka. E
preciso tambem. qae 05 ahmes enfendam 2 diferenca entre os fonema: (so0s) e os grafemas (letns ou
Erupos de lems)

\ fividad

1% Apora eu vou mosar para vooss como as palavras tem partes menores que as silabas.
Olhem essas letras aqui A - L essas letras formam a palavra “ai”. Essa palawra tem duoas
partes: /aaa-iii, repitam: ‘aaa-ii’. MNa escrfa, cada parte e uma letra. Cruando falamos, cada
parte e um som que produzinos. Agora vejam a palavra ‘ma’, /‘m - a'. Tambem tem duas

pantes; 'mmm-aaa’. Fepitam: /mmm-aaa’.

2" Apora eu vou falar uma palavra para cada um de woces e vou colocar as lemas que a
formam na ordem comreta. Cada um val mewver as letras e vad falar os sons correspondentes
de cada palavta. Depois, tedos jumbos vao repetir os sons e depois a palavra (o professor pode

utilizar as sugestoes abamo para desemvolver a atividade)

81 50 Tua men | fe via la sopa | moela | sioo

lata jatoe nave |hmwa |awve chama |pate |prato | faca ha

3"} Agom, nos vamos trocar a pesicao das letras e promumciar cada som, e, em sepuida, a
palavra ou pseudopalavra gue resultou da piadanca das letras, ou posigao dos soms.

Professer: Dizcuta com os ahunos:
[Vioces viram que as palavras tém partes menorss ainda que as silabas. 530 os sons das letras.
E dificil falar os soms saparadamente, mas s conseguimos. Juntando o5 5005 nos formamos
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as silabas. Cada letra representa um som- Se nos oCammos a pesicao delas na palavra, ou os
sons quando propunciamos, vamos formar nevas palavras, ou pseudopalasTas].

Oz ahunos devem perceber gue as letras, em cada palavra, precisam ter uma ordem propria
Se mudarmos, pedemes formar povas palavras. Por isso, @ imporfante que estejamos sempra
at=mtos na hora de escrewer ou ler uma palavTa porgue se trocames uma ~letrinka™ apenas,
temos uma proouncia diferents & ate mesmo uma palavra diferente.

L bom saber: Pswdopalarar fou palavay falss) oo sequéncias 46 caraciares que compiem
LM fodo pronuncidvel, may carerie de sigrifoado (SEARRA, 2010, p.7).
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OFICTNA 12: Consciencia fomemica & a5 relagoes prafo-fonemicas (Smtese Fowemica)
De acordo com Capovilla & Seabra (2011, p. 130

Objetive: Tinir fonemaz, a fim de produzr palnms & mvenar palawmas.
Material <o sern indicacin.

Descricao da atividade: Suzerimos um jopo de producao de palavias a partir de sons mdicados
pelo professor. O ahmos precisam ficar atenfos parm unir o5 fonemas & fommar a5 palavms.

\ fividad

17} Apora eu vou somente falar o5 sons de palavras para voces, e voces devem adivinhar gual

& 2 palavra. Eu vou falar uma ssquéncia de sons para cada um de voces. Por examplo, 52 eu
falar fo-s5-0/, juntando vai dar /osso/. Entenderam? Fepifam comigo: /0-55-0/, 0550/, Agara

woLes

g1 i-T 0-z o-1L
2-5 3T g5 3-1L

2*) Apora nos vamos aumentar um poudquinhe o pran de dificuldade. Vou falar uma sequéncia

de fres soms.
5-g-1 m-8-11 w-a-L f-a-z
r-e-1 5-0-11 a1 d-=1

3% Apora 0os vamos aumentar um pouquinhs o pran de dificuldads. Vou falar uma sequencia

de quatro sons.
5-g--2 f-g-.-1 C-0-%-3 S~0-p-3
r-g-d-a [-2-T-1 -0-2-0 £-3-m-1

47} Apora vamos fentar fazer a mesma coksa, 50 que as palavras que eu vou falar para voces

D30 existem, foram imventadas.

2-1-I-2 L-3-7-8 C-0-%-1 el
D-11-}-2 z-a-b-a p-0-C-3 C-p-D-2

Professor: Discuta com o5 alumos:

[Vocés viam que nos podemos junfar vamos sons e formar uma palavra. Quando mos
juntamos /e’ com w, den /ew’. Quando nos juntames /s, ‘o, /g e /o/, deu /joga/. Entao, nos
podemos juntar os sons para formar palavras que existem e tambem palavras gue nao
enistem].




171

7

Venfique, atraves de guestionamentos orais, 52 o5 ahmos compresnderam o contendo
trabalhada.
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OFICTNA 13: Consciencia fomamica (adicis ¢ subtracio de fonemas)
Atividads adaptada ds Capovilla & Sesbm (2011, p 151

Objetivo: Adscionar e subirair fonsmas; perceber a compoesEao das palavias a partr das silabas & dos
fonemas
Mfateriaic: Fichas com palnmas, candes colondos e formas peomeatmicas.

Descricao da atimidade: Sugenmos 2 confergao de cartelss representado formas peomemicas,
assim como frhas com palwms, shbas e letms do alfabetn. O aluno deve perosber 3 relacao entre as
letras {escTiia) @ 05 5005 quB Eodurimos 30 DIOMINCAT 35 palivTas.

Deniro dos camoes, devem ser msendas fommas seometricas represeniando o5 fonemas. O
profssor deve chamar a Aencao dos almos pam que percehbam A estruim composiconal de cada
7T Primstmmente dovem ohoarvar 25 silabas & depols 25 lems que formame cada sibba. Em
sepuida, o5 ahmos devam apontr 2 letes & promunciar cada fonema que 5% representados por elas.
Paor fim, o profecsor indica wm som que deve ser retirado da palwra e pede para o almo proounciar a
palnm resultares da subtmcao dos fonemacs (retiar a5 fompas Feometricas que TErEsANBET 05
fonemas ) Deve ser feito, tambem, o mverso, adesceniands fonemas e prommciando 2 nova palmm
fonmada.

Atrvidade
1"} Hoje no: vamos fazer um jogo com cartoes. En vou mostrar para veces as palavras

separadas mas suas partes masores, as silabas, e nas suas partes menoTes, as letras. Ja vimos
gue as letras representam na escrifa, os sons da fala Entao, en vou tirar um pedacinho e
guero que voces digam como vai ficar a palavra. Por examplo, a palavia /bater’. Sao dais
pedacimhos matorss ‘ba’ e ‘ter’, que 530 essas cartolmas coloridas. [Colocar dois pedagoss de
cartolina de cores diferemtes].

| | I
B A TER

Mas cada pedaco desses tem pedacdes ainda mepores: as letras, que Iepresentam o5 S00S.
Entao, dentro de /ba’ existem dods sons: /bbb-aaa’. Entao, vou colocar duas formas agui.
[colocar duas formas zeometricas sobre o primeiro pedaco de cartolina] E a sezunda parts,
fer tem tres pedagos, certe? /tit-ese-mr’. Entao, wou colocar res formas aqui

[Colacar tes formas pepmetricas sobre o segundo pedaco de cartelina).
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© A

B A TER

Ent3o temos: /bbb-aaa-tit-sze-mr'. Repitam comipo: /bhb-aaa-th-eee-my.
Appra como ficana essa palavia “bater’ s2 eu firar esse bloco aqui do fim. que representa o
/7 [Perpuntar as criancas o que elas acham]. Ficaria /ate/. Era /baterry/, ficow, bate/

oA

2"} Azora vames fazer a mesma coiza com outras palavras. [Deixar oz deis cartdes a vista do
aluno. O professor, entao, fala apalaviae colecao de formas peometricas necessamas
para representar cada fonema da palavra, distribuindo-as sobre os camoes. O professor diz,
antan, qual fonema deve ser retirado, & o aluno devera prommeiar a palavra).

Sugestio de palavTas a serem nsadas.

‘Ea-tas’ - /s “mata” mo-33a/ - &' “nos’ ‘e-mas’ -2’ ‘mas’
Jmu-lhay -me iha ‘al-se -1 “faco /mar-fo T Cmaco
‘bo-ca' -/ boa’ pru-ma - o' “puma’ /bran-co/ -1 “hance”

Professor: Sugsrimos gue ao abalhar com a palavra “false’ s2ja cooversado com o5 alunos
s0bTe 3 Tepresentacao escrifa dessa palavia, peds se fossemes levar em consideragan a escrita,
a palavTa resuliante da subtracao da letra <1 seria *faso” uma n3o palavia, mas como tratamos
agui da subtragao de fonemas, a palavra resultante & “faco”. Aqui o profeszor deve aproveitar
para expliciiar as rezTas de descodificagao do fonema /5 e alzumas de suas pessibilidades de
realizagdo. Neste caso, especifice, a letra <5 na n2o palavra “faso” e decormrente da regra: a
letra <z entre duas vogais representa o sam, ou fopema 2/ Essa repra e determinada pelo
Confenio em que a letra aparece. oo Caso, enire vegals. Ouiroe poofo que pode ser abalbado
AL € & Tepresentacao do fonema /s’ por letras diferentes do alfabeto, como & o caso da
palavra “faco” onde o fomema /o' @ represemtado pela letra <¢>. Sugerime: gue sejam
trabathadas as relacdes de concorrencia fonemica, ou seja. quando mais de uma lstra pode
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Tepresentar o mesmo som as atividades podem ser estendidas a ouras oficinas. Ve mais
detathes ma s2cao & bom saber.

3°) Apora vamos fazer quass iznal, 5o gue vamos dizer como fica a palavra se nos coleCarmos
um pedacinbo a mais nela. Por exemplo, a palava ‘mato’. 530 dois pedagos maiorss ‘ma-iof,
gue 30 essas cartolinas coloridas. [Celocar dois pedages de cartolinas de cores diferentes)
Mas, cada pedaco desses tem pedacos amda menores: o5 sons. Entao, dentro de /'ma/ existem
dois sons: /mmm-a3a’. Ent3o, vou colocar duas formas geometricas sobre o primeiro pedace
de cartolina. E a segunda parte /i’ Tem dois pedacos, cente” /ttt-oo0/. Ent3o vou colocar
duas formas sepmetricas aqui. [Colocar duas formas peometricas sobre o segundo pedago de
cartolinal.
Entao temos: mmm-aaz-iti-oco/. Repitam comipe: /mmm-aas-i-ooo..

Apora como fica essa palavta “mato” se eu colocar um bloco aqui no fim, que e o
5557 Fica ‘matos’. Em /mate, ficou /‘matos/.

Apgpra vamos fazer a mesma colsa com outras palavras.

ti-1a’ + /' no fim "tirar’ ca-:a/ + 1/ oo fim "casal’
mo-1A’ + /3’ bo COmECo Amnna’ al-ta’ + /f no comeco "falta’
ga-fa' + /s oo meio ‘gasta’ po-te’ + .1/ 1o meio “porte’

-0’ +./z' oo meio ‘plso’ bra-¢o' + /2’ mo comego “abrago”

Professor: E necessario avaliar se os alunes compreenderam as regras de comespondencia
entre prafemas e fomemas peds elas s3 fundamerntaiz para automatizar o processo de
descadificacdo. Este aspecto pode ser observado principalments, nas producdes escritas dos

alunas.

E bom saber: O grafema “s " representara ¢ fomema "5 quando estver no nicio do vocabuio,
como em sapa” ou quando em inicio da silaba, erthver depois das letras "h”, TT7 om T
como am “panse”, “hoisaT e “urso”.

Q grafema 57 representara o fomema T guands oSHVET aROTe AU ofTas JuUé represaniam
5 VOEEES ou SeMIvesals, coma am “mesa, Tdeusa”, Tcasual”, “Asia”. (SCLIAR-CARRAL
2003, p. 83).

" Amqni novamants & Importants explbicitar 2 regra de malizaclo do fomema /5 dependents do comfuxta.
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OFICTNA 14: Consciencia fonemica (contagem ¢ manipubscio de fomemars)
De acorde com Seabra, (2011, p. 134)

Objetivo: Usar formas peometncas par representar foneniss & mamipula-los. Identificar e contar o
mamero da fonema em palmas.
Aateriais: Fama: prometnicas e fichas com palawmas.

Descricao da atividade: O professor deve providenciar alpumas formas geometricas
para que o5 alunos possam manipular e formar silabas e palavras a partir da combinacao
dos fonemas (represemtades pelas formas peometricas). Pode imiciar a parir da palavra
“bater” (usada ma oficina anterior). A atividade deve proporcionar a participacao de todos
05 alumnoes.

Atividades

1%} Azora vamos fazer um jozo com as formas peometricas que vou disponibilizar para
voces. Euvou dizeruma palavra e vooes irao representa-las. Essas formas geometnicas serao
05 sons que formam essas palavras e vooes deverao organiza-las de forma que a palavma
fique correta. E necessario prestar bastante atencio’ Tem que colocar o nimers cometo de
sons & na ardam cometa fambem Se a palavra ficar mcorreta, of colegas podem audar!
Diepais que colocarem o mimere de sons, voces deverdo retirar um desses sons e dizer que
palava ficon. Entretamto, quem vai indicar o som que sera retirade, sera um dos colegas e
030 en. Nao tem problema se formar uma palavia que ndo existe.

Por exemplo, eu falo a palawra /fica’, e a1 um de vocés wai ter que colocar as formas
peometricas e falar cada som da palavra /H-fi-cc-aa’. Al um outro de veces vai dizer qual
som tirar, por exemplo trar o (. Entdo, o primeire vai tirar essa forma agui [tirar o /£ e
vai dizer como fica, no case /ii-co-cal

[Creixar 05 cartdes a vista dos alunos. O professor, ent3o, fala uma palavra, e um dos
alunos deve seleciomar o mumero de formas geometricas Decessarias para representar cada
fonema da palavra, distribuindo-as sobre os cartdes. Otre alune, entao, escolhe um fonema
para ser refirado, e o primeiro ahmo deve retirar 2 forma geometrica cormespondente 20
fonema = falar gual & a palavra resnltants].

/zala; inn Tede huta
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Muzto bom' Apora voces vao colocar novaments a5 formas peometricas para a palavta
gue eu disser, mas, wm colega vai dizer um som diferente que devera ser colocado na
palavra, e indicar a posicdo em que este deve ser inserido.

Vejames, eu falo a palavia /patoy, e a1 um de woces vai ter que colocar as formas e falar
cada som da palawTa separadamente. Mo case, precisamos de quatro formas, e fica assim:
‘ppp-aaa-ttt-ooo’. [As criancas devem falar cada fonema]. Outro de voces val dizer um som
para colocar e val apontar o lugar em que dese ser colocado.

Por exeamplo, colocar /555 no fim. Entdo, o primedro vai colocar mais wma forma aqui
[celocar uma outra forma geometrica no final] e vai dizer come fica, no case ‘ppp-aa-tit-
000-355". Azora cada um de voces vai colocar as formas peometricas para a palavia que eu
dizser, e vai dizer 05 sons separadamente. Ent3o, um colega vai dizer um som para colocar
g onde ele deve ser colocado.

Sugestio de palavras
vacal /0D Tugal diga/
{ cam/ { rabo { tudoy ‘cala’

Professar: Discuta com o5 alunos a fm saber se ales compreendsram o que oCOITEL 30
colocarem e tirarem sons das palavras que j2 exister Pois eles devem perceber que quando
nos celocamos ou tramos um som, formamos uma palavra diferente.




OFICINA 15 Comsciencin fomemica (inversio de fonemas)
De acordo com Capovilla e Seabra (2011, p. 158)
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Objetive: Formar palmmas = inventar palavias a partir da imversao de fonemas; parceber que o processo
de inver:3o da fopemas pode resuliar em palmmas povas.

Descricao da atividade: O professor deve mostrar a0s ahmes alzumas formas seometnicas,
confercionadas en: papel cartao, e ressaltar que elas ir3o representar o5 fonemas das palmras que semo
fonmadaz,

A fividad

1% Apom nos vames ler 2 palavias de tr3s pam a frente. Vai ser assim, e vou dizer uma palsm.
Vou escother 1 de wocss par colocar 25 formas peometicas, uma para cada som. Depeis vou
ascolher outro de vocss para falr a palavm de tras pan fremte, som, por som. Por exerplo, a palawm
as’. Eu wou colocar a5 formas peomeinicas a0 duas: ame—sss/. [Apontr pam cada forma
geomeica dizendo o fonem comespondents].

A |5

Pepitam: /a3a-s55/. Apora eu vou ler de tras pra fente, vai ficar: /sss-aaa/, que da /sa’
[Apontar para as forma: geoametricas comespondentes, mostrande a  imvers3o].
Promunciando de traz para frente formou uma nova palavra. Agora voces! Eu vou falar a
palavra e voces wao colocar o mumero de formas Feometricas Necessarias para mapear os
fonemas da palawra. Depeis, vou escolher outro de voces para dizer os fonemas na ordem
imvertida e, finalments falar qual palavra foi formada.

Palavras suzeridas

o' “sa” Al ‘i’ g sz’ fam’ ‘ma”

gl ‘e’ ‘ole’ “slo’ ca’ aco Jark’

' mea’ ova’ awve’ sala’ C“alas” CAIna “amac”

Professar: Discufa com o5 almaos:
[Voces viram que nos podemos falar as palavras de tras para frente. Nos invertemos o5 sons
da palavra, e formamos uma nova palavra! Nos sempre podemos ler as palavras de tras para

frente, mas & praciso observar que em alguns cases o resultado ndo sera uma palavra existente
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na limguaa. Is50 porgue & precise combinar o5 fonemas em silabas e ha combinagoes que nao
<30 permitidas]

Aproveite para trabalhar alzomas repras fonotaticas do porrugués. ampliande assim. o
conhecimento dos ahmos sobre as estruturas silabicas das palavras.
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CONCLUDNDO..

E imporane que no desemvolvimenso das atividades, o profssar (1) nio descomsiders o carer
Tidicn, inpximindo, a cada atividade um fom de brincadsim, motivendo a participacao dos almos, pois
O tAkms de aspectos estutmais da Imeaa, pe mesora das veres, o tabalho acaba sendo camsative e
pouce provedioso. Trtr, pomanto com dodade ests tarefas, ool pam upa aprendizagem
DRAZETOSY

Espemands que e5535 SUEssiies possan contminr, com o tabalho do professor em sala de mula e
melhorar a fizencia e a precisao leifors de almos que s& enconirem for da fi eteria. Destacamos ainda,
que O Aspectos aados aqu, Szem parts de mm processo MMUEo maks amplo que & a aguisicao da kium
Alem disso, niads impartante que a decoracao de regras sobre o fincionamento da Imas, e a posablidads
de reflex3o e utlizacio dessas regras de forma conscients e segum., no contenio real de COmmIcacao.
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ANEXOS



ANEXO A — Conto: “O menino e o padre” (texto do aluno)
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O Menino e o Padre

Um padre andava pelo sertdo, e como estava com muita sede, aproximou-se duma cabana

e chamou por alguém de dentro.

Veio entdo lIhe atender um menino muito mirrado.

- Bom dia meu filho, vocé ndo tem por ai uma aguinha aqui pro padre?

- Agua tem n&o senhor, aqui s6 tem um pote cheio de garapa de agticar! Se o senhor
quiser... - disse 0 menino.

- Serve, va buscar. - pediu-lhe o padre.

E 0 menino trouxe a garapa dentro de uma cabaca. O padre bebeu bastante e 0 menino
ofereceu mais. Meio desconfiado, mas como estava com muita sede o padre aceitou.
Depois de beber, o padre curioso perguntou ao menino:

- Me diga uma coisa, sua mée ndo vai brigar com vocé por causa dessa garapa? - Briga
ndo senhor. Ela ndo quer mais essa garapa, porque tinha uma barata morta dentro do
pote.

Surpreso e revoltado, o padre atira a cabaga no chao e esta se quebra em mil pedacos. E
furioso ele exclama.

- Moleque danado, por que ndo me avisou antes?

O menino olhou desesperado para o padre, e entdo disse em tom de lamento:

- Agora sim eu vou levar uma surra das grandes; o senhor acaba de quebrar a cabacinha

de vovo fazer xixi dentro!

Disponivel em: http://www.sitededicas.com.br
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ANEXO B — CONFIAS, Consciéncia fonoldgica: instrumento de avaliacdo sequencial

CONFIAS

CONSCIENCIA FONOLOGICA:
INSTRUMENTO DE AVALIACAO SEQUENCIAL

Sénia Moojen (Coord.); Regina Lamprecht; Rosangela Marostega Santos; Gabriela Meneze
Freitas; Raquel Brodacz; Maity Siqueira; Adriana Corréa Costa; Elisabet Guarda.

CADERNO DE APLICACAO

INSTRUCOES

I - NIVEL DA SiLABA: CONJUNTO DE 9 TAREFAS

II - NfVEL DO FONEMA: CONJUNTO DE 7 TAREFAS

O APLICADOR DEVERA SEGUIR AS INSTRUCOES DESCRITAS EM
CADA TAREFA E ANOTAR AS RESPOSTAS DA CRIANCA NO
PROTOCOLO DE RESPOSTAS.

- J
© 2003, 2008 Casapsi Livraria e Editora Ltda - —
" E proibida a reprodugéo total ou parcial desta obra para _o _presente Caderno de Apllca?a
qualquer finalidade. Todos os direitos reservados. € impresso em cores. il
Rua Siméo Alvares, 1020 - Pinheiros — S&o Paulo/SP — Brasil Caso desconfie de sua autenticid
CEP 05417-020 — Tel.: (11) 3034 3600 — www.casadopsicologo.com.br ligue para (11) 3034-3600.
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O Instrumento 3
(S) NiVEL DA SiLABA
S 1 - Sintese
“Nos vamos brincar com os sons das palavras. Eu vou dizer uma palavra Palavras-alvo
separada em pedacos: so-pa. Que palavra eu disse?” bi—co
Pronuncie a palavra ‘sopa’ com um breve intervalo entre cada silaba: so—pa. sor—ve—te
“E agora pi — ja — ma. Que palavra eu disse?” ma—gi—co

e—le—fan—te
Exemplos:

SO —pa = sopa
pi—ja—ma=pijama

S 2 — Segmentacio
“Agora eu vou dizer uma palavra e quero que vocé separe em pedacos: sala.” | Palavras-alvo

“E esta outra: urubu’. gato
abacaxi
Exemplos: cachorro
sala=sa—Ila escova

urubu=u-ru-bu

S 3 —Identificacéo de silaba inicial

“Que desenho é este? (cobra). Agora eu vou Desenhos Alternativas
dizer 3 palavras. Qual delas comega como cobra?” |faca fada—vaso —lata
Caso a crianca ndo entenda, auxilie na identificagio |pipoca sapato — piscina—bigode
dasilaba inicial dos exemplos. cabide bandeira — palito — carroca
cenoura raposa—semana — chinelo

Exemplos:

cobra copo —time — loja

garrafa  foguete — galinha — caderno

S 4 —Identificacdo de rima

“Que desenho é este? (mao) Eu vou dizer Desenhos Alternativas
3 palavras e quero que vocé me diga qual delas | flor péo —dor —trem
termina (ou rima) como mdo.” martelo morango — tapete — castelo
abelha relogio —orelha—vestido
Exemplos: coracdo armazém— carnaval — injegdo
mao sal — ¢do — luz
aranha montanha—umbigo — carrinho




ConscrENcia FoNoLOGICA: INSTRUMENTO DE AVALIACAO SEQUENCIAL

S 5—-Producdo de palavra com a silaba dada

“Que palavra comega com ‘pa’?” Silabas-alvo
ca

Exemplos: ba

pa=papai, pacote pi

ja=jarra, Japdo $0
S 6 —Identificacfio de silaba medial
“Que desenho é este? (girafa) Qual é o pedaco | Desenhos Alternativas
(ou silaba) do meio da palavra girafa? (‘ra’). | tomate fumaga—lanterna —espeto
Eu vou dizer 3 palavras e sé uma tem o pedaco | palhaco mochila— caneta— telhado
(ou silaba) do meio igual ao de ‘girafa’. Qual é2” | cavalo soldado —gravata— vizinho

jacaré avental —macarrdo —dominé

Aguarde que a crianga evoque a silaba do meio,
antes de dizer as 3 palavras. Auxilie a evocago das
silabas do meio nos exemplos.

Exemplos:

girafa . pirata—panela— dinheiro

camelo  colega—vermelho—bolacha
S 7-Produciio de rima
“Que desenho é este? (chapéu) Que outra palavra termina (ou rima) como Desenhos
chapéu?” baldo

café
Exemplos: rato

chapéu = céu, véu (dependendo da regido, estardo corretas respostas como | bola

‘hotel’, “pastel’).
pente = quente, dente

s+ Se necessario, ajude a crianga movendo fichas correspondentes ao nimero de silabas ou fonemas.
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O Instrumento 5

S 8 — Exclusio

“Se eu tirar ‘so’ de socorro fica? (corro) Palavras-alvo
“Se eu tirar ‘be’ de cabelo fica? (calo) “ci” de cipd
“pi” de piolho
Exemplos: “es” de escola
SOCOITO = COITO “t¢” de pateta
cabelo=calo > “ve” de gaveta
“le” de pele
“to” de gasto
eee | “cOI” de caracol

S 9—Transpesicio
“Eu vou dizer uma palavra que nio existe. Essa palavra tem dois pedagos Palavras-alvo

(ou silabas) e vocé vai trocar os pedagos: diga primeiro o pedago do fim tapor
e depois o pedago do comego. Vocé vai descobrir uma palavra que existe. Assim: | lhomi
darré fica? (roda). Chobi fica? (bicho)”. cafo
val

Aguarde a resposta da crianca para ter certeza de que ela entendeu a tarefa de
transposi¢ao.

Exemplos:

darrd =roda

chobi =bicho

+e+ Se necessrio, ajude a crianga movendo fichas correspondentes ao nimero de silabas ou fonemas.



ConscrEncia FONOLOGICA: INSTRUMENTO DE AVALIAGAO SEQUENCIAL

(F) NiveL po FoNEMA

F 1-Producio de palavra que inicia com o som dado

“Euvou dizer um som e vocé vai me dizer uma palavra que comece com esse som.” | Sons-alvo
Observagio: 0 som de [ 3] corresponde ao ‘g’ e a0 j’ (gente, joia); 0 som de [3]

[§] corresponde ao ‘ch’ ¢ a0 ‘x’ (chave, xicara).
Exemplos:
[a]=amigo, agulha
[f]= feijdo, familia

[v]
[f]
[s]

F 2 —Identificaciio de fonema inicial

“Que desenho é este? (sino). Agora eu vou dizer Desenhos Alternativas
3 palavras. Uma delas comega com o mesmo som | urso ovo —bolo —unha
da palavra ‘sino’. Descobre qual é a palavra”. | folha vela—figo—cola
macaco menino — presente —salada
Exemplos: dedo doce —sapo—linha
§ino sede—chuva— gema
bota = galo—banco - péra
F 3 -Identificacéio de fonema final
“Que desenho é este? (janela) Eu vou dizer Desenhos Alternativas
3 palavras. Uma delas termina com o mesmo lapis pedra — garfo— férias
som dejanela’. Descobre qual é a palavra.” tambor nariz - colher—manha
piano crianga — cidade — banheiro
escada cabega — parede — morcego
Exemplos:
janela  xarope —sorriso —farinha
chave  pele—cama—lobo
F 4-Exclusdo
“Se eu tirar 0 som [ § | da palavra ‘chama’ fica?” (ama) Palavras-alvo

“Se eu tirar 0 som [ 1 ] da palavra ‘barba’ fica?” (baba) | som [r ] demar

Exemplos:
som [ ] de chama=ama
som [ r ] de barba =baba

som [ 3 ] dejaula
som [ v]de vida

som [ s ] de pasta
som [ a ] de peca

som [u] de vitva
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O Instrumento g

F 5 - Sintese

“A4 palavra Eva tem estes sons: E —V — A . Eu vou dizer uns sons, e Palavras-alvo
vocé vai descobrir que palavra eles formam.” g-i-z
Pronuncie os sons com um breve intervalo entre cada um deles. A pronuncia u-v-a
deve ser curta para que ndo se tornem silabas. Por exemplo, osomde[z]deve| a-s-a
ser produzido como ‘zzz’ € néio como ‘z&’. m-a-l-a
Na palavra “giz” 0 “z” tem som de [s].

Exemplos:
E-v-a=Eva
m-e—S$—a=mesa
oo

F 6 — Segmentacio

“Agora vocé vai falar os sons das palavras.” Palavras-alvo
chd
Exemplos: 0880
vO=v-0 lixo
lua=1-u-a seol  mola

F 7-Transposicio
Este item, devido 4 sua complexidade, gera dificuldade tanto na aplicagdo quantono  [Palavras-alve

entendimento da ordem por parte da crianga. Sugere-se o uso de fichas durante toda alé (cla)
aaplicagio, conforme o seguinte procedimento: ova (avo)
1°) diga as palavras inventadas, deslizando o dedo sobre as fichas; 0la (alo)
2°) diga os sons isoladamente, apontando uma ficha por vez; ias (sai)
39) solicite que a crianga diga os sons de trés para diante, juntando-os para formar

uma palavra que exista.

“Agora nds vamos falar de trds para diante. Eu vou dizer uma palavra esquisita
como ‘amii’. Ela tem trés sons: a — m — u. Se vocé disser os sons de trds para
diante nés vamos achar uma palavra que existe: ‘uma’”. E a palavra esquisita
‘ica’ - se dissermos os sons desta palavra de trds para diante, que palavra
Sformariamos? (‘aqui’).”

Exemplos:
amil=uma
ica=aqui

«e Se necessario, ajude a crianca movendo fichas correspondentes ao nimero de silabas ou fonemas.
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ANEXO C: Oficina 1 (atividades dos alunos)

COMPLETE A RIMA NO POEMA A CASA
DE VINICIUS BE MORAES.

PSR ERA UMA CASA MUITO ENGRACADA)
sl NAO TINHA TETO, NAO TINHA (NADA.
T erais v core e ini e NINGUEM PODIA ENTRAR NELA, NAD.

NINGUEM PODIA DORMIR NAREDE.
PORQUE NA CASA NAO TINHA(PAREDE.
NINGUEM PODIA FAZER

Ninguém podia fazer
Porque penico ndo

e o m?ﬁ PORQUE NA CASA NAD TINHA (CHAD.

Mas era feita com muito .
Na rua dos bobos, nimero m

PORQUE PENICO NAD TINHAALL
MAS ERA FEITA COM MUITO ESAMERD.
NA RUA DOS BOBOS, NUMERO ZEROD.

ERA UMA CASA MUITOENGRACADA,

NINGUEAA PODIA ENTRAR NELA/NAD

DE VINICIUS DE MORAES.

LT SR e SRR B . ] NAO TINHA TETO, NAO TINHAWNADA)

g 570 e cose matto angrageds / PORQUE NA CASA NAO TINHA CHAD
Ningudm podia smtrar nels, 7206 NINGUEM PODIA DORMIR NAREDE)
i PORQUE NA CASA NAD rm
porave ot e e LTS NINGUEA\ PODIA FAZERPIP!
b e PORQUE PENICO NAO TINHAALL)
s o b s, Sl T MAS ERA FEITA COM MUITOESMERD)

NA RUA DOS BOBOS, NUMERD ZERD)
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COMPLETE A RIMA NO POEMA A CASA
DE VINECIUS DE MORAES.

Era uma casa muito engraga
Néo tinha teto, ndio tinha _y |

~
Ninguém podia entrar nela, nous
Porque na casa ndo tinha chdo.

Ninguém podia dormir na rede,
Porque na casa ndo tinha e ;
R e,
Ninguém podia fazer F:: f)‘
Porque penico ndo tinka ali.
Mas era feita com muito esmero
Na rua dos bobos, ni o __ NS

COMPLETE A RIMA NO POEMA A CASA
DE VINECIUS DE MORAES.

Era uma casa muito engragada
Néo tinha teto, ndo tinha .« 7 e
Ninguém podia entrar nela,

Porque na casa ndo tinha chdo.

Ninguém podia dormir na rede
Porque na casa ndo tinha

Ninguém podia fazer
Porque penico ndo tinha ali.

Mas era feita com muito esmero
Na rua dos bobos, ni o

Ry 03

COMPLETE A RIMA NO POEMA A CASA
DE VINICIUS DE MORAES.

Era uma casa muito engracada
Néo tinha teto, ndo tinha - {

Ninguém podia entrar nela, =
Porque na casa ndo tinha chéo.

Ninguém podia dormir na rede
Porque na casa ndo tinha NSOS

4
Ninguém podia fazer p ;Pg
Porque penico ndo tinHa ali.

Mas era feita com muito esmero
Na rua dos bobos, nimero QN

{

COMPLETE A RIMA NO POEMA A CASA
DE VINICIUS DE MORAES.

Era uma casa muito engragada
Néo tinha teto, néio tinha C\,@Ko,

Ninguém podia entrar nela, _y
Porque na casa ndo tinha chéo.

Ninguém podia dormir na rede
Porque na casa néo tinha ;2_54 LM2Q A

Ninguém podia fazer _| .[]'Oﬁ ;
Porque penico ndo tinha ali.

Mas era feita com muito esmero
Na rua dos bobos, nimero
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ANEXO D: Oficina 2 (atividades dos alunos)
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COMPLETE A MUSICA COM AS PALAVRAS QUE
RIMAM
Fico assim sem vocé (Adriana Calcanhoto)

Avido sem asa/ Fogueira sem |, D‘“
Sou eu assim, sem vocé/ Futebol sem bola
Piu-Piu sem / Sou eu assim, sem vocé 02,

Por que é que tem que ser assim?

Se o meu desgjo ndo tem £, v/ Eu te quero a todo instante

Nem mil - / Vo poder falar por mi

Amor sem beiji Buchecha sem W

Sou eu assim sem vocé/ Circo sem palhago

Namoro semc_bﬁou eu assim sem vocé

T6 louco pra te ver ¢ / T6 louco pra te ter nas méos

Deitar no teu abrago/ Retomaro (. - O

Que falta no meu coragéio/ Eu ndo existo longe de vocé

E a soliddo € o meu pior castigo/ Eu conto as horas pra poder te ver

Mas o relégio tide mal /s ndo existo longe de vocé
E a soliddo ¢ o meu pior castigo/ Eu conto as horas pra poder te ver

Mas o relégio t4,de mal ootmgo/ Por qué? r qué?
Neném sem

Sou eu assim, sem v, Carrosemestrada

Queijo sem <7~ euassnm,semvoee
Vocé o ‘
Por que € que tem que ser_. ), ??DSeomeudm;on&otemﬁm

Eu te quero a todo - .

/Eu ndo existo longe de vocé
E a soliddo € o meu pior castigo/ Eu conto as horas pra poder te ver

Mas o reldgio ta de mal
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ANEXO E: Oficina 3 (atividades dos alunos)

g~ j

—

A CASA Pm 02 o A CASA

ESSA CASA E DE CACO, ESSA CASA E DE CACO,

QUEM MORA NELA E O

QUEM MORA NELA E O o

ESSA CASA TAO BONITA,

QUEM MORA NELA E A _Cviin

ESSA CASA DE CIMENTO,

ESSA CASA TAO BONITA,
QUEM MORA NELA E A (o b/

ESSA CASA DE CIMENTO,

QUEM MORA NELA E O / QUEM MORA NELA E O

ESSA CASA DE TELHA, g ESSA CASA DE TELHA,

QUEM MORA NELA E = rm\\\ S QUEM MORA NELA E ool
ESSA CASA DE LATA, %A ESSA CASA DE LATA,

QUEM MORA NELA E A b o J 5 > QUEM MORA NELA E A tyou/ilr

ESSA CASA E ELEGANTE,

ESSA CASA E ELEGANTE,
QUEM MORA NELA E O f,,w@km:b

QUEM MORA NELA EO 2 ,\W\ :

EU DESCOBRI, DE REPENTE, L e EU DESCOBRI, DE REPENTE, s A
QUE NAO FALE! DE CASA DE /.77 X, QUE NAO FALEI DE CASA DE _ )l




ANEXO F: Oficina 3 (atividade complementar)

8 B 09 J
Vames Rimar!
Telha
&Q‘ﬁ\% Rima Com:
F G
#ﬁ Tomate
@ Rima Com: ONTY
- — Y -
r——\
Cipé -
% Rima Com: : : ._‘ ,IO: : : :
_\\,: Paptel
/© Rima Com: 22 _Wﬂaﬂ et
e s T
ﬁ Rima Com: Y D
SIS e S SRR
Eapon&:
Rima Com: T > SRR
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Gm 02 )

Vamos Rimar!

Rima Com:

Rima Com:

Rima Com:

Rima Com:

Rima Com:

Rima Com:

Telha

BLiupp

4

By 3¢d

Vamos Rimar!

Rima Com:

Rima Com:

Rima Com:

Rima Com:
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Vamos Rimar!

Rima Com:

Rima Com:

Rima Com: ‘ID\,.W Rt 111 2SS
BV, Ol S culiscl = LA R
N AJ\Q.I
Pastel
1ef
Rima Com: RS L7, 0 ¥, B v e SR R
A \| s Sk
_ Pide
Neao
Rima Com: o
ALITLON)
Japonés
B e
Rima Com: Deanz)
TS o,

Rimarl

Rima Com:

Rima Com:

Rima Com:

Rima Com:

Rima Com:
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PROFESSORA:

Rima Com: e S N e

Rima Com:
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daquele matuto pobre

. nem Oro, prata, nem 8_.3
._ Sou sertanejo rocéro,
eu trabalo o dia intéro,

- que seja inverno ou verdo.
- Minhas mdo é calejada,
minha péla é bronzeada
da quintura do sertdo"

Surbot JO - gl 3o

Patativa do Assaré

Eu sou de uma terra que o povo padece
Mas néo esmorece e procura vencer.

Da terra querida, que a linda cabocla ?mé P — 8%\&\
De riso na boca zomba no sofrer Gk

N&o nego meu sangue, ndo nego meu nome .

Olho para a fome, pergunto o que ha? ™A whag - e\
Eu sou brasileiro, filho do Nordeste, ANV Ay = A MO0

Sou cabra da Peste, sou do Ceara. v o ~ v D

Viajar pela leitura

Viajar pela leitura

sem rumo, sem intengéo.

S6 para viver a aventura

que é ter um livro nas méos.

E uma pena que s6 saiba disso
quem gosta de ler.
Experimente!
Assim sem compromisso,
vocé vai me entender.
Mergulhe de cabega

na imaginagéo!

ANEXO G: Oficina 4 (atividades dos alunos)

. nem dro, prata, nem cobre.
*  Sou sertanejo rocéro,

= ouraboio o dig intho,

- que seja inverno ou verdo.

.~ Minhas mdo é calejada,

minha péla é bronzeada
da quintura do sertdo"

Patativa do Assaré

Eu sou de uma terra que o povo padece i Ay
Mas ndo esmorece e procura vencer.
Da terra querida, que a linda cabocla

De riso na boca zomba no sofrer

Né&o nego meu sangue, ndo nego meu nome A
Olho para a fome, pergunto o que ha?

Eu sou brasileiro, filho do Nordeste,

Sou cabra da Peste, sou do Ceara.

Viajar pela leitura

Viajar pela leitura

sem rumo, sem inteng&o.
S6 para viver a aventura
que é ter um livro nas méos.
E uma pena que s6 saiba disso
quem gosta de ler.
Experimente!

Assim sem compromisso,
vocé vai me entender.
Mergulhe de cabega

na imaginagéo!
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| que seja inverno ou verdo.
- Minhas méo é calejada,

minha@éia)é bronzeada

da quintura do sertdo"

i o

Patativa do Assaré

A m
Eu sou de uma terra que o povo padece Ono= Q1.0
Mas néio esmorece e procura vencer. \ﬂ% ]§9§Q
Da terra querida, que a linda cabocla s 5
De riso na boca zomba no sofrer Am.@wﬁ\r <4 S\WNS. o
N&o nego meu sangue, néo nego meu nome F2zx — Pele
Olho para a fome, pergunto o que h&? § — O einO

Eu sou brasileiro, filho do Nordeste,
Sou cabra da Peste, sou do Ceara.

Viajar pela leitura

Viajar pela leitura

sem rumo, sem inteng&o.
S6 para viver a aventura
que é ter um livro nas méos.
E uma pena que s6 saiba disso
quem gosta de ler.
Experimente!

Assim sem compromisso,
vocé vai me entender.
Mergulhe de cabeca

na imaginagéo!

Sou sertanejo rocéro,
eu trabaio o dia intéro,

Minhas mdo ¢ calejada,
minha péla é bronzeada
da quintura do sertdo"

Patativa do Assaré

Eu sou de uma terra que o povo padece

Mas nédo esmorece e procura vencer. Pe '} : WW |
Da terra querida, que a linda cabocla N |
De riso na boca zomba no sofrer o =

N&o nego meu sangue, néo nego meu nome M\% SR \ x
Olho para a fome, pergunto o que ha? 2 -

Eu sou brasileiro, filho do Nordeste, :
Sou cabra da Peste, sou do Ceara.

Viajar pela leitura

Viajar pela leitura A
sem rumo, sem intengéo.

S6 para viver a aventura

que é ter um livro nas méaos.

E uma pena que s6 saiba disso
quem gosta de ler.
Experimente!

Assim sem compromisso,

vocé vai me entender.
Mergulhe de cabega

na imaginagéo!



ANEXO H: Oficina 5 (atividades dos alunos)

TAREFA: Observe as palavras da coluna a esqueraa € proauza novas
palavrascomamesmasﬂabamedialdapalavmmodclo av O

PALAVRAS MODELOS NOVAS PALAVRAS
CAVALO . 0377 _00 1Q
MACACO R -5
JUMENTO sumomlag
CARROCA Yeanmus o
PIPOCA Binracn
LANTERNA R amnnz
URUBU i ‘:30-71111 o
HERANGA noncak
PATETA PNk
! CARINHO CopU
' “PERTO 1990
.COLA J -
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TAREFA: Observe as palavras da coluna a esquerda e produza novas
palavras com a mesma silaba medial da palavra modelo RN 03

PALAVRAS MODELOS NOVAS PALAVRAS
CAVALO P A&UZ,\
MACACO Fhs S
MNTO /14.4,\\,\_21\ N
CARROCA = caznsce nio
PIPOCA YA
LANTERNA & r'fn.,“ 'u_; L
URUBU Ceao e byt
HERANCA R S
PATETA : AR
CARINHO AR Y
ESPERTO il
ESCOLA ; AT

TAREFA: Observe as palavras da coluna a esquerda e produza novas

palavras com a mesma silaba medial da palavra modelo AV OS
PALAVRAS MODELOS NOVAS PALAVRAS

CAVALO Px900us

MACACO 0enen g

JUMENTO Prrmad

PIPOCA 2093%

LANTERNA Y Yormalieq

URUBU

HERANCA AN

PATETA H0onm 10T

CARINHO Lo

e T L

L

TAREFA: Observe as palavras da coluna a esquerda € produza novas

palavras com a mesma silaba medial da palavra modelo

By 08

PALAVRAS MODELOS NOVAS PALAVRAS
CAVALO P
MACACO o
JUMENTO e Ler
CARROCA con mened
PIPOCA DD NHE o
LANTERNA o
URUBU At u
HERANCA g uzn €O\
PATETA Rt o a
CARINHO cantf vl o
ESPERTO Reanin +5-
ESCOLA CAaklta?z.
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ANEXO I: Oficina 7 (atividades dos alunos)

DATA: 201

AV 05
O SANTO DO MONTE
Cecilia Meireles LISTA DE PALAVRAS PARA
O Santo no Monte SUBTRAGAO DE SILABAS
CANAVIAL -VIAL = OOQ U, V
CAVALO -LO= Cal
AMANHA A0 1
NOVELO -LO= gﬁ
| | JACARE RE= e
{ O
o mtan PAPAI PA= o8
O Santo
mnm: i QUADRADO -DO= m -
O anto!
Cffora)- pois néo hé .,w font, g 1%l
pois on =
E agora h4 um muro d i i il meniD
Que ja ndo deixa do Bo.:a | ael
Ver o sol nem o horigonte) RODAFE o o
No monte CORTRA 2 oowm QO
O Santo FURA =
Em seu manto CAo b>09 L0\
Choratanto! 4
(Duro
muro
esgurd))
(htip/iceciliamerista blogspot.com.br/2008/1 1/o-
santo-no-monte.html)

DATA:_CUa7] 41 42015
RV oy
O SANTO DO MONTE g
Cecilia Meireles LISTA DEPALAVRAS PARA
O Santo no Monte SUBTRAGAO DE SILABAS
No monte, CANAVIAL -VIAL= €om>
O Santo
ms 53. CAVALO -LO= cous~
AMANHA A= Mo
fuma fonte
no w_S ._o NOVELO LO= nns s
mo «@o 0 o:%o:ﬁ JACARE wmn%o@,v.
N stiids PAPAI PA= Qou
O Santo
Fax &5 it QUADRADO DO = Quutls
Chora tanto! e L
Chora - pGis no h4 méi} fonte,
E agora hd um muro defronte PIMENTA TF éz/.\» or
Que ja ndo .@B do monte A0
Ver o sol nem o hafjzonte. RODAPE PE=Ro da
CORTINA OoR= Tino
No monte ,
O Santo FURACA( ko= Luwa
Em sy manto o
Chora tanto!
(Duro
muro
esguroy)
(http/ceciliamarista blogspot.com.br/2008/1 1/o-
santo-no-monte.html)
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Ve

DATA 77 ] 772015
O SANTO DO MO S
MONTE
Cecilia Meircles LBTARERALAVRAR PARA
O Santo no Monte SUBTRAGAO DE SILABAS
No monte, CANAVIAL -VIAL= (. ,
O Santo
Em seu manto, CAVALO -LO= (osw
|| Softiatanto
AMANHA A= AQVh
Sorria para(unia fonte
Que havia no alto do monte NOVELO -L0= \ V0
E porque defronte i
wo@o@. no horizonte. JACARE -RE= ol
wﬁ”fﬁ PAPAI -PA= ot
(Sa e
Em seu manto QUADRADO B G
3 ! 7
- FILHOTE -TE= //
Chora <pgis nfo ha mais fonte, Shn
E agora ha um'muro defronte PIMENTA i o
e j ndio deixa do monte RODAPE Pl= Dod
0581 ném)o horizonte. By
-COR= /. VR
e s CORTINA COR= |
O@B FURACAO CAO= Lww
Em seu manto
(& tanto!
Bm.m%
E\gégg 1/o-
santo-no-monte.html)

DATA: 1 / 4{ /2015

(http//ceciliamarista blogspot.com.br/2008/1 1/0-
santo-no-monte.html)

Bm 03
O SANTO DO MONTE ALAVRAS PARA
Cecilia Meireles FRATCE b
O Santo no Monte SUBTRAGAO DE SILABAS
No monte, CANAVIAL -VIAL= cana
O Santo
Em@B marito, CAVALO -LO0 A
Sortia)tanto |
AMANHA A= wonha
SorRh i foip
Que havia _._o@n_nno do monte NOVELO -LO= AL
E também defronte
Se via o sol no horizonte. JACARE -RE= N\VA\D\
No monte PAPAI -PA=fo~
O Santo m o0
Em seu manto QUADRADO -DO=
Qorgtaotl FILHOTE -TE= f-Uis
Chora - pois n@o ha mais fonte, o
il s PIMENTA PE Wt/
Que j4 ndo deixa do monte e
Ver o(sgl nem o horizonte. RODAPE PE=1Lodo
-COR =
No monte S tve
O Santo FURACAO cko= fwia |
Em seu manto
Chlorm tanio)
(Duro
muro
L)
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(http//ceciliamarista blogspot.com.br/2008/1 1/o-
santo-no-monte.html) 2

DATA:_ 11 / T1 /2015 R ¢
Ry ©
om%ovow\_mm“w e |  ISTADEPALAVRASPARA
O Santo no Monte SUBTRACAO DE SILABAS
No monte, CANAVIAL -VIAL anér
O Santo
5 CAVALO -L0= Oy
Hy
: AMANHA A= onih
ma fonte
ho alto do te NOVELO -LO= 7V.QC Yo
T d te ’
o@ﬁ.ﬂww JACARE -RE~se
No monte PAPAI g MVL.P»
O Santo y
Em seu manto QUADRADO -UOu@t.DmEO
\
e FILHOTE -TE= ) Q0 e
Chgfa)- p6iy néio hé mais fonte, e
E agora h¥ um muro defronte PIMENTA PF éuum
Que jé ndo deixa do monte Y ]
Ver o sol nem o horizonte. : RODAPE PE K\%\OO(
| No monte ORI, e i %\C
O Santo FURA s
Em seu manto CAO Ao Jﬂ\t\Ev
Chora tanto!
(Duro
muro
sy

DATA____/ _ J2015
By 0
Omgogwgmﬁw T LISTA DE PALAVRAS PARA
O Santo no Monte SUBTRAGAO DE SILABAS
No monte, CANAVIAL -VIAL= @, .0
O Santo
Em séll manto, CAVALO -LO=¢,
ﬁgwga
AMANHA A=/ 7
So {ima fonte
Que no alto do monte NOVELO -LO=
E B:M%mw a@
Se@a o sol no horizonte. ,.->o>wm -RE= do .,
No monte PAPAI -PA= p A
P Mwaadio QUADRADO -DO= Yol
iR tanto! FILHOTE 8=/ lhe
Chora)> pois no hé maik fonte, AR
E agora hé um muro defroite) PIMENTA PE iomio
Que jé ndo deixa do monte PE=hadn
Ver o sol nem o horizonte. RODAPE PE L4 gi
No monte CORTINA -COR= 7.///
m.m,%as L FURACAO CAO= Jiha
é»:a_
(Duro
muro
escuro!)
(http/ceciliamarista.blogspot.com.br/2008/1 1/0-
santo-no-monte.html)




