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Qual é alei?

Qual é a lei

que alinha esta luz,
escorrendo

como um liquido

em flor?

A mala tem a malha.

A fala tem a falha.

Mas
a bala ndo tem balha,

a sala nao tem salha.

Vocé
inventa alguma coisa

pra palavra balha?

Vocé
inventa alguma coisa

pra palavra salha?

Vocé

inventa o que?

Alcides Buss in Aguiar, Vera (Coord.),
Assumpcéo, Simone, Jacoby, Sissa; ilustrado por
Laura Castilhos. Poesia fora da estante. 162 ed.
Porto Alegre: Editora Projeto; CPL/PUCRS, 2008,
p. 61.



RESUMO

A escrita alfabética, enquanto objeto cultural, € uma construcao representativa
da comunicacdo oral. Ancorada num sistema simbdlico de representacdo, revela
intencdo comunicativa e apresenta funcdes sociais e meios concretos de existéncia.
Trata-se de um processo de representacdo que se vale de um sistema simbdlico,
exigindo complexa movimentagdo cognitiva, atividade metalinguistica, repertério
lexical e cultural - para produzir comunicacdo. No processo de compreensdo do
principio alfabético o aprendiz apoia-se, entre outros, na consciéncia fonologica. Esta
abarca a focalizagdo do estrato sonoro da fala, sua segmentacéo e discriminacao.
Implica operagdes cognitivas envolvendo diferentes segmentos desta cadeia sonora,
como palavras, rimas, aliteracfes, silabas e fonemas, podendo alcancar maior ou
menor complexidade. A consciéncia fonologica tem sido avaliada para fins de
pesquisa, acompanhada de estimulagéo para verificacdo de sua eficacia. A avaliacao
e a estimulacdo da consciéncia fonolégica mostram-se pertinentes na realidade
educacional como mais uma ferramenta de apoio para a consolidacdo da
alfabetizacdo. A consciéncia fonoldgica pode ser mobilizada no ambito clinico,
inclusive psicopedagdgico, como apoio tanto na prevencdo como na remediacdo das
alteracdes no percurso da alfabetizacéo. O objetivo deste trabalho foi o de se focalizar
a consciéncia fonolégica enquanto parte do processo de alfabetizacdo, estando este
inserido num contexto de aprendizagem.

Palavras-chave: 1. Consciéncia Fonoldgica. 2. Alfabetizacdo. 3. Psicopedagogia.



ABSTRACT

Alphabetic writing, as a cultural object, is a representative construction of oral
communication. Anchored in a symbolic system of representation, it reveals
communicative intention and presents social functions and concrete means of
existence. It is a process of representation that uses a symbolic system, requiring
complex cognitive movement, metalinguistic activity, lexical and cultural repertoire - to
produce communication. In the process of understanding the alphabetic principle, the
learner relies, among other factors, on phonological awareness. This includes the
focus on the speech sound stratum, its segmentation and discrimination. It implies
cognitive operations involving different segments of this sound chain, such as words,
rhymes, alliterations, syllables and phonemes, and may reach greater or lesser
complexity. Phonological awareness has been evaluated for research purposes,
accompanied by stimulation to verify its efficacy. The evaluation and stimulation of
phonological awareness are relevant in the educational reality as another support tool
for the consolidation of literacy. Phonological awareness can be mobilized in the
clinical scope, including the psycho-pedagogical one, as support both in the prevention
and remediation of changes in the path of literacy. The aim of this paper is to focus on
phonological awareness as part of the literacy process, which is inserted in a learning
context.

Keywords: 1. Phonological Awareness. 2. Literacy. 3. Psychopedagogy.
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INTRODUGCAO

A educagédo tem necessitado, cada vez mais, desenvolver recursos para atender
as demandas apresentadas pelos estudantes. Nunes, Frota & Mousinho (2009)
apontam o fracasso escolar como um grande problema da sociedade, indicando a
necessidade de se buscarem propostas para sua minimizagdo. Concordamos com a
afirmacédo das autoras e referimos a observacao, em nosso exercicio pedagdgico, da
recorréncia dos casos de dificuldades de aprendizagem, do fracasso escolar e das
frequentes preocupacdes e dividas de docentes sobre como proceder diante desses
casos. Este foi um dos fatores que nos motivou a buscar uma especializa¢do na area
psicopedagogica. A pratica tem-nos mostrado, também, que criancas com
dificuldades no ciclo de alfabetizacdo, quando ndo atendidas em suas demandas,
podem acumular outras dificuldades no decorrer da vida escolar. Dados do Relatério
Nacional de Alfabetizacdo Baseada em Evidéncias (2020), organizado pelo Ministério
da Educacdo — MEC, apontam que os niveis de proficiéncia em leitura ainda sao
deficitarios no Brasil. Segundo o relatorio, os dados mais recentes do Pisa
(Programme for International Student Assessment), datando de 2018, mostram que
34% dos alunos do 4° ano do ensino fundamental tiveram, em uma escala de quatro
gradacbes, a classificacdo no nivel de proficiéncia 1. Ademais, neste mesmo
programa os escores dos estudantes entre 15 e 16 anos de idade ndo apresentaram
significativas mudancas desde sua primeira edicdo (2000), mantendo-se baixos e
revelando que 50% dos alunos se encontrava em situacéo de analfabetismo funcional.
Ja a ANA (Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo), também citada pelo Relatorio
Nacional de Alfabetizacdo Baseada em Evidéncias (2020), constatou, entre outros,
que “(...) o baixo indice de sucesso escolar inicia-se na alfabetizacédo elementar, tendo
como decorréncia, por exemplo, altas taxas de distorcéo idade-série ja no 3° ano do
ensino fundamental” (p.8). Estas constatagdes nos levam a supor que a estimulagao
como prevencao, a deteccao precoce das dificuldades envolvidas na alfabetizacdo e
o0 adequado atendimento no ambito da remediacdo podem contribuir para a diminui¢cao

do surgimento de outras dificuldades no campo académico dos estudantes.

Tendo-se em vista que para a alfabetizacdo varias habilidades sdo necessarias,
interessamo-nos por focar e compreender mais detalhalhadamente as implicagbes da

consciéncia fonoldgica nesse processo. Para tanto, pretendemos verificar o que tem
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sido descrito a esse respeito. O objetivo deste trabalho sera revisar publicagbes que
tragam correlacdes entre consciéncia fonologica e alfabetizacdo, assim como
destacar algumas consideracfes a respeito da mobilizacdo das habilidadde
metafonoldgicas, tanto no que se refere a avaliagdo quanto a estimulacédo. Além disso,
buscar-se-4 evocar aspectos relacionados a aprendizagem, uma vez que O
aprendizado de leitura e da escrita encontra-se, ele mesmo, inserido neste conexto.
Estando a Psicopedagogia orientada aos processos de aprendizagem e, portanto,
também a alfabetizacdo, procuraremos vislumbrar a contribuicdo do fazer
psicopedagogico em relacéo a consciéncia fonolégica no contexto do aprendizado da
leutura e da escrita. O didlogo entre estudos e pesquisas podera oportunizar reflexdes

gue relacionem os aspectos acima destacados.

Parece necessario, num primeiro momento, discorrer brevemente sobre a
Psicopedagogia e sua abrangéncia, antes de se iniciar o percurso que pretende
observar a consciéncia fonologica e sua relacdo com a aprendizagem da leitura e da

escrita.

O Cadigo de Etica do Psicopedagogo assim conceitua a Psicopedagogia:

a Psicopedagogia € um campo de conhecimento e acao interdisciplinar em
Educacédo e Saude com diferentes sujeitos e sistemas, quer sejam pessoas,
grupos, instituicdes e comunidades. Ocupa-se do processo de aprendizagem
considerando os sujeitos e sistemas, a familia, a escola, a sociedade e o
contexto social, histérico e cultural. Utiliza instrumentos e procedimentos
préprios, fundamentados em referenciais teéricos distintos, que convergem
para o entendimento dos sujeitos e sistemas que aprendem e sua forma de
aprender. (2019, ARTIGO 1°)

Segundo Bossa (2019), a Psicopedagogia ndo € apenas a aplicacdo da
Psicologia a Pedagogia, como o termo pode sugerir. A Psicopedagogia, conforme a
autora cita, tem carater interdisciplinar, recorrendo a diversas areas de conhecimento
e atuacdo, como a Psicologia, a Psicanalise, a Pedagogia, a Fonoaudiologia, a
Linguistica e a Neurologia. Tendo surgido das tentativas de explicacdo do fracasso
escolar, a Psicopedagogia tem como objeto de estudo o processo de aprendizagem
humana, podendo este ser considerado normal ou patoldégico. A Psicopedagogia
debruca-se sobre o ato de aprender e ensinar, considerando seus aspectos
preventivos e terapéuticos. Focaliza a maneira como o individuo aprende, como se da

a evolucéo da aprendizagem e como diversos fatores a condicionam. Weiss (1991),
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de acordo com Bossa (2019), aponta a busca da Psicopedagogia pela melhoria das
relagbes que se ddo com a aprendizagem. Rubinstein (1992), citada pela mesma
autora, entende estar a Psicopedagogia inicialmente voltada a busca de metodologias
que melhor atendam aos portadores de dificuldades, mas também e principalmente
voltada a investigacdo da dificuldade de aprendizagem em si. ABED (1996)
compreende que a Psicopedagogia busca abranger as diversas dimensfes da
situagdo de aprendizagem, a fim de “[...] resgatar nos individuos que comparecem a
situacdo de aprendizagem a sua condicdo de unicidade, de ser que sente e pensa,

que percebe e age” (p.11).

Bossa (2019) destaca, também, a tarefa da Psicopedagogia de pensar a
educacéo, o aprender e 0 ensinar, assim como 0s meétodos e sistemas educativos. A
autora inclui, entre os varios ambitos do atuar psicopedagdgico, a prevencdo das
dificuldades no aprendizado da leitura e da escrita e a reabilitacdo dos problemas
instalados, no que se refere a alfabetizacdo. Consideramos, pois, que a
Psicopedagogia pode contribuir de forma mediadora quando se trata da estimulacao
da consciéncia fonolégica enquanto parte da facilitacdo dos processos de
aprendizagem da leitura e da escrita, com o intuito de apoiar o aprendiz em relacéo
as dinamicas de aprendizagem e ao aproveitamento escolar. Entendemos que a
estimulacéo da consciéncia fonologica e a detectacéo precoce das dificuldades nesse
ambito, como também em outras esferas, pode ser um fator diferencial para a

minimizacdo dos embaracos na alfabetizacéo e das complicacdes dai decorrentes.

Como dito, através deste trabalho pretendemos fazer um trajeto que conduza a
observacédo das implicacbes da consciéncia fonoldgica na alfabetizacéo, isto €, no
aprendizado da leitura e da escrita. Este € um processo complexo e envolve fatores
cognitivos, linguisticos, visuais, auditivos, psicomotores, assim como emocionais e
sociais, estando inserido num contexto maior de aprendizagem. A consciéncia
fonologica, como parte desta dinamica, ndo deve ser dela desvinculada, uma vez que
€ empregada pelo sujeito de forma integrada. Antes de se adentrar as especificidades
desta habilidade serdo apresentados, em carater introdutorio, alguns aspectos
concernentes a aprendizagem, enguanto alicerce necessario ao processo de
alfabetizacdo. A alfabetizacdo sera tratada na sequéncia. Em seguida detalharemos
a consciéncia fonolégica num contexto metalinguistico, suas caracteristicas e seu

papel no aprendizado da leitura e da escrita. Finalmente, abordaremos também as
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praticas de avaliacdo e estimulacdo das habilidades metafonoldgicas e a atuacéo

psicopedagdgica nesse contexto.
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l. APRENDIZAGEM

Ao longo do tempo buscou-se compreender como se da a aprendizagem.
Estudiosos propuseram modelos para a sua compreensao, segundo diversos pontos
de vista. As descobertas feitas sobre a dindmica cerebral tém auxiliado pesquisadores
a ampliar a compreensao a esse respeito. Estudos no campo da neurociéncia tém
avancado, procurando o entendimento dos processos ai envolvidos. O que outrora
investigava-se com base em achados comportamentais, cada vez mais vem sendo
pesquisado também em niveis estruturais e funcionais do organismo. Medeiros e
Bezerra (2015) esclarecem que na chamada “década do cérebro”, a década de 1990,
ocorreu grande avanco nas possibilidades tecnoldgicas para o estudo da estrutura e
do funcionamento cerebral, o que contribuiu para as investigacbes acerca dos
mecanismos cognitivos envolvidos na aprendizagem. A Psicopedagogia, em sua
caracteristica interdisciplinar, tem-se beneficiado dos achados das neurociéncias ao
atuar nas dinamicas de aprendizagem. A acao psicopedagogica, entretanto, ndo se
flard somente nos mecanismos cognitivos para compreender a aprendizagem,

considerando também outras dimensdes, como veremos mais a frente.

Parece interessante inicialmente evocar Soares (2021) que, mencionando
Dehaene (2012), resgata o fato de, ao longo da evolucédo, ndo termos desenvolvido
um aparato neurologico especificamente voltado para a leitura, mas de o cérebro
humano ter a capacidade de se adaptar aos objetos culturais construidos pelo ser
humano. A pesquisadora destaca o que o autor denominou “reciclagem neuronal:’
uma conversdo, na aprendizagem da escrita, de circuitos neuronais ja funcionais,
fundamentalmente os da linguagem e da visdo, para outros fins, o que, obviamente,
exige aprendizagem” (p.44-45). Além disso, o individuo apoia-se, para a
aprendizagem da leitura e da escrita, em diversos outros aspectos, concernentes a

aprendizagem como um todo.

Segundo Ohlweiler (2017), a aprendizagem pressupde modificacdes no sistema
nervoso central. Cosenza e Guerra (2009), indicam que a interacdo com 0 ambiente
leva a formacéo de conexdes nervosas, desta forma consolidando o aprendizado. A
plasticidade cerebral, enquanto capacidade de se fazerem ou desfazerem ligacdes
entre os neurdnios, em consequéncia da interagdo com o meio e caracterizando uma

capacidade de transformacgao cerebral, sustenta a aprendizagem. Ocorre mais
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intensamente nos primeiros anos de vida, dos 0 aos 6 anos, fase que, segundo
COSTA, et al (2016) “[...] constitui um periodo sensivel para o desenvolvimento de

diversas habilidades” (p. 4).

Lima (2020) ressalta, mencionando SANTOS, PORTO E LERNER (2014), que
na primeira infancia estruturas cerebrais se desenvolvem mediante as experiéncias
vivenciadas pela crianca, possibilitando a ela construir o suporte para
comportamentos de adaptacdo, como controle de impulsos, redirecionamento de
atencao, evocacéao de regras, que dardo ensejo ao desenvolvimento de habilidades
mais complexas relacionadas a atencdo, memobria, raciocinio, juizo critico e

planejamento.

As chamadas fung¢des executivas, consideradas essenciais para o aprendizado,
desenvolvem-se intensamente nesse periodo sensivel e, portanto, relacionam-se néo
somente com a aprendizagem, mas também com a dindmica educacional e
académica. De acordo com Lima (2020), citando Carvalho (2015), as funcbes
executivas podem ser descritas como “[...] um conjunto de processos cognitivos e
metacognitivos, que permitem ao individuo controlar e regular tanto seu
comportamento, frente as exigéncias e demandas do meio, quanto todo 0 processo
de informagao” (p.12), e, mencionando Malloy-Diniz et.al. (2008), relacionam-se a
atividades envolvendo planejamento para alcance de objetivos, “[...] permitindo
analisar a eficacia das decisdes, modificar estratégias e resolver problemas” (p.16),
constituindo-se em habilidades importantes para a aprendizagem. Finger, Brentano e
Fontes (2018), segundo Lima (2020), afirmam, de forma complementar, que “[...]
planejar, priorizar informacdes, estabelecer objetivos, executar acdes, monitorar
comportamentos e refletir sobre o aprendizado” sdo essenciais nesse processo.
COSTA, et al (2016) indica que as funcdes executivas, vinculam-se a “[...] processos
cerebrais que possibilitam lembrar e associar diferentes informacdes, rever a forma
de pensar, planejar e filtrar distragdes” (p.4).

As capacidades relacionadas as fungbes executivas incluem ainda a
possibilidade de organizar diferentes atividades no dia a dia, planejar e
executar etapas de um objetivo de longo prazo, concluir tarefas apesar de
interrupgdes e distragdes, controlar impulsos, manter o foco, refazer planos

para corrigir erros e realizar diferentes ac6es simultaneamente. (COSTA, et
al, 2016, p.5)
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Importante destacar que as fungdes executivas, estando “[...] relacionadas a um
mesmo agrupamento de regides cerebrais” (COSTA, et al, 2016:4), afetam-se umas

as outras.

Em uma visdo panoramica, pode-se dizer que as funcbes executivas
compreendem trés componentes principais, conforme destaca COSTA, et al (2016):

Memodria de trabalho: permite armazenar, relacionar e pensar informacdes

no curto prazo. [...]

Controle inibitério: possibilita controlar e filtrar pensamentos, ter o dominio

sobre atengéo e comportamento. [...]

Flexibilidade cognitiva: permite mudar de perspectiva no momento de
pensar e agir, e considerar diferentes angulos na tomada de deciséo.
(COSTA, et al, 2016, p.5)

COSTA, et al (2016) esclarece, em relagdo a memoaria de trabalho, dois grupos
de habilidades, verbal e ndo verbal, um relacionado as representacdes verbais que
permite, no curto prazo, a retencao e reflexdo sobre informagdes, e outro voltado as
representacdes advindas das recepg¢des sensoriais, como a visdo, a audicéo, o tato,
o olfato e a gustacéo. Ja em relacao ao controle inibitério, COSTA, et al (2016) destaca
aspectos como “o controle inibitdrio de atengao, a inibicdo cognitiva e o autocontrole”
(p.6), sendo que a inibicdo cognitiva compreende “resistir a pensamentos e memaorias
nao intencionais, capazes de tirar o foco” (p.6). No que se refere a educacao, pode-
se dizer, de acordo com COSTA, et al (2016), que o controle inibitorio possibilita a
crianca [e também ao adulto] saber esperar e focar nas atividades propostas. Por outro
lado, a flexibilidade cognitiva contribui para que a crianca experimente diferentes
acoes em busca de um resultado. Segundo COSTA, et al (2016), a partir das
dimensdes principais das funcbes executivas acima descritas constituem-se as
chamadas funcBes executivas de ordem superior, abrangendo raciocinio,

planejamento e resolucao de problemas. (p. 7).

No que se refere a relacédo das fungdes executivas com o aprendizado da leitura
e da escrita, Lima (2020) assinala, evocando Pazeto (2012, 2016), que ocorre uma
evolugcdo conjunta entre linguagem oral, linguagem escrita e funcdes executivas ao
longo do progresso escolar, estando estes fatores interrelacionados. Ainda citando
PAZETO (2016), Lima (2020) destaca a influéncia de memoéria de trabalho,

organizagao, planejamento e monitoramento sobre a capacidade de leitura. Zelazo,
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Blair e Willoughby (2016), segundo a autora, incluem, além da memoaria de trabalho,
também o controle inibitorio (para retirar o foco de uma representacao e focar em
outra, por exemplo) e relacionam a flexibilidade cognitiva ao reconhecimento de

menores unidades de som e de significado e suas possiveis combinacgdes.

Medeiros e Bezerra (2015) ressaltam a importancia da memaria nos processos
de aprendizagem, ndo a memoria relacionada aos enfadonhos atos de decorar
informacdes, mas aquela que, se corretamente estimulada, poderd ser base e
caminho para o processo de ensino. De acordo com COSENZA e GUERRA (2009),
além da memoria de trabalho, a memaria de longa duracdo tem fundamental relacéo
com a aprendizagem. Informagdes relevantes, que passam pelo filtro atencional e séo
armazenadas temporariamente pela memoria de trabalho ou operacional, para serem
registradas permanentemente precisam passar por um processo de ‘repetigao,
elaboragcdo e consolidagdo” (p. 62), isto é, o uso repetido da informacdo, sua
associacao com outros registros ja presentes na memoria e a fixagdo do registro de
modo mais permanente. Parece-nos interessante ponderar que a repeticao salutar
aos processos de fixacdo na memoria, para resultar em auténtica aprendizagem, nao
tange uma mecanizacdo desprovida de sentido, mas sim o uso da informacéo
reorganizada em novas situacdes, conectando e ampliando repertério, criativamente.
Como dito, COSENZA e GUERRA (2009) ressaltam que a eficiéncia desse processo
de fixacdo na memoéria dependera muito da repeticdo e da elaboracdo, que
promoverao novas conexdes nervosas, e podem ser apoiadas pelo uso dos diferentes
canais sensoriais, como a audicdo, a visao, o tato, o olfato e a gustacéo. Vale destacar
a ponderacao de SCLIAR-CABRAL (2013) de que

[..] enquanto nas demais espécies, a resposta aos sinais apresenta
contiguidade espaco-temporal, no ser humano, ha uma ruptura espago-
temporal, mediada por signos, que se articulam arquitetonicamente em niveis
cada vez mais complexos. Bilhdes de neurbnios armazenam e processam

dados em memoérias especializadas, interconectadas e continuamente

reconstituidas, capazes de aprender as novas invencgdes produzidas pela

cultura. (SCLIAR-CABRAL, 2013, p. 278)

COSENZA e GUERRA (2009) salientam que a recuperacdo das informacdes
armazenadas na memoria apresentar-se-a4 mais eficiente de acordo com a maneira
com que foram armazenadas, ou seja, se as informagOes foram armazenadas

mediante o vinculo com muitas informagdes existentes, formar-se-a “[...] uma rede de
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interconexdes mais extensa, que podera ser acessada em multiplos pontos, tornando

0 acesso mais facil” (p. 72).

Focalizando-se por um momento a questédo dos canais sensoriais, citados como
vias a serem exploradas nos processos que culminardo na consolidacdo da memoria,
e correlacionando-os a aprendizagem, os autores Medeiros e Bezerra (2015) chamam
a atencao para os estilos de aprendizagem destacados por Sprenger (2008), e que
consideram de relevancia no caminho educacional: a aprendizagem visual (mais
vinculada a atencao as informac@es visuais), a auditiva (mais vinculada a atencéo as
informacdes auditivas) e a cinestésica, (mais vinculada a atencédo as informacdes que
passam pelo corpo) e propdem que sejam respeitados os estilos de aprendizagem

reconhecidos nos alunos.

Também a atencao tem relacao direta com a aprendizagem. Considerando-se o
fator atencional, COSENZA e GUERRA (2009) salientam que sua dinamica esta
vinculada a relevancia e a significancia dos estimulos, ou seja, aos fenbmenos que
facam sentido ao individuo dentro do contexto presente, relacionando-se “[...] com o

que ja é conhecido, que atenda a expectativas ou que seja estimulante e agradavel”
(p.49).

E vélido ainda considerar a participacdo da emocdo na dinamica de
aprendizagem. De a cordo com COSENZA e GUERRA (2009), a emocdo vem em
resposta a algo de importancia na vida do individuo e manifesta-se por meio de
alteracoes fisiologicas, bem como do processamento mental estando, portanto,
atrelada ao funcionamento cerebral. Ademais, cognicdo e emocao estao entremeadas
no funcionamento cerebral. Segundo os autores, a emoc¢do mobiliza atencédo e
percepg¢ao, bem como comportamentos de “aproximagao, confronto ou afastamento”

(p.75) e influencia a determinacao de acfes responsivas.

Sob a otica de Medeiros e Bezerra (2015), é essencial que as situacfes de

aprendizagem busquem ativar

imaginagdo, que € basica para a inovagao; a motivacdo, que é responsavel
pela elevagéo do entusiasmo para agir; a emoc¢ao, que € fundamental para o
processo de formacdo e consolidagcdo de memorias; e a atencdo, que é
indispensével para a formagéo de redes neuronais implicadas na evocagao
de memodrias que dao suporte ao raciocinio logico. (Medeiros e Bezerra,
2015, p.31).
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Numa perspectiva psicopedagogica, Alicia Fernandez (1991) tece
consideracdes acerca da relagdo do individuo com a aprendizagem, que ndo vai se
esgotar somente nas dindmicas cognitivas. Segundo a psicopedagoga argentina,
alicercada na epistemologia genética de Jean Piaget e na psicanalise de Sigmund
Freud, o processo de aprendizagem abarca quatro niveis: organismo, corpo,
inteligéncia e desejo. O organismo, isto é, estruturas organicas do ambito celular e
sistémico, apresenta um funcionamento codificado, enquanto o corpo apresenta um
funcionamento aprendido, sendo um sintetizador dos comportamentos eficazes para
a apropriacao do entorno e para a elaboracao de a¢cdes decorrentes da aprendizagem.
Segundo Fernandez (1991), ndo h& aprendizagem que néo seja registrada no corpo.
A aprendizagem passa pelo corpo e resulta em prazer, o prazer do dominio, o prazer
de alcancar uma resposta significativa. De acordo com a autora, a inteligéncia
corresponde a uma estrutura légica e genética, trata-se de um processo cognitivo e
biolégico que possibilita a construgdo do conhecimento. Se a autora caracteriza a
inteligéncia como uma estrutura cognitiva, descreve o desejo como uma estrutura
simbdlica. Para ela, tais estruturas se apresentam inicialmente indiferenciadas e se
desenvolvem no sentido de uma diferenciacdo e melhor articulagdo. Nesta
perspectiva, a aprendizagem ocorre mediante a articulacdo entre a inteligéncia e o
desejo. Fernandez (1991) postula que o aprender se da através de processos
cognitivos de ordem lbgica e objetiva, baseados na dinamica de equilibrio da
assimilacdo e da acomodacédo, relacionadas as dinamicas de conhecer, seriar,
classificar, ordenar, procurar 0 que € comum e semelhante, enquanto o desejo, de
ordem subjetiva, passa pela individualizacéo e pela singularidade de cada individuo,
e engloba a vida afetiva e de significacdes envolvendo as emocoes, a afetividade e o
inconsciente. Tal processo ocorre através dos intercambios com o meio, mediados

pelo corpo.

Por outro lado, segundo Fernandez (1991), o organismo, o0 corpo, a inteligéncia
e o0 desejo sdo estruturas que pertencem ao individuo e fazem parte de uma estrutura
mais ampla, a familia, e juntos estéo inseridos em uma outra grande estrutura, que €
0 sistema socio-econdémico-educativo, sendo que as interacdes entre esses aspectos
sdo fundamentais para o processo de aprendizagem. Desta forma, considera-se que,
para ocorrer a aprendizagem, ndo basta somente um cérebro, mas também deve-se

levar em conta a afetividade, a familia e o ambiente socioeducativo. Weiss (2007)
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considera a aprendizagem também “[...] como um processo de constru¢do que se da
na interacdo permanente do sujeito com o meio que 0 cerca. Meio esse expresso
inicialmente pela familia, depois pelo acréscimo da escola, ambos permeados pela

sociedade em que estdo.” (p.27)

Ferndndez (1991) evoca, ainda, os conceitos de aprendente e ensinante. Para
ela, no aprendente intervém o0s quatro niveis constitutivos acima descritos -
organismo, corpo, inteligéncia e desejo - e o sujeito se constroi “por uma interrelagcao
constante e permanente com o meio familiar e social” (Fernandez, 1991, p.52).
Segundo a autora, a aprendizagem caracteriza-se pelo processo dialético no qual
estes niveis se relacionam com o exterior e conformam-se a si mesmos. Fernandez
(1991) destaca, além disso, que “ndo aprendemos de qualquer um, aprendemos

daquele a quem outorgamos confianca e direito de ensinar” (p.52).

Depreendemos, portanto, a partir dos contetudos até aqui mencionados, que a
aprendizagem, como constituinte do desenvolvimento humano, baseia-se né&o
somente no funcionamento cerebral, mas também na maneira como os estimulos e
as informacdes chegam ao cérebro, para entdo serem processados. As funcdes
executivas, os diferentes tipos de memoaria e atencéo, a assimilacdo de informacdes
verbais e ndo verbais que chegam através dos diversos canais sensoriais resultam
em aprendizagem na medida em que suscitam modificacbes no sistema nervoso
central. A emocédo entremeia-se a cognicdo e pressupde um importante fator para a
consolidacédo do aprendizado, uma vez que se relaciona ao sentido e ao significado
gue o individuo deposita sobre as informacdes recebidas e sobre o que fazer com
elas. Objetividade e subjetividade caminham juntas na construcdo do conhecimento.
Ademais, além dos aspectos intrinsecos ao sujeito, ha que se considerar sua insercao
na familia e no ambiente social e educativo como fatores interferentes nos processos

de aprendizagem.
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1. ALFABETIZACAO

A alfabetizagdo, enquanto aprendizado da leitura e da escrita, pressupde
especificidades sobre as quais o profissional mediador deste processo necessita estar
ciente. Weiss (2007) afirma: “Quando a queixa escolar sobre dificuldade de
aprendizagem ou produgcdo escolar diz respeito a criangas em processo de
alfabetizacédo, a questdo exige uma reflexdo sobre aspectos tedricos do assunto”
(p.95). Entendemos que as bases tedricas sobre a construcdo da escrita pela crianca
sdo fundamentais ndo somente quando da remediacéo de dificuldades, mas também

na esfera preventiva. Sendo assim, passaremos a um olhar sobre o tema.

Segundo Soares (2021), desde as ultimas décadas do séc XIX se identificam
estudos sobre a aprendizagem da escrita e da leitura, no entanto as pesquisas a
respeito dos principios linguisticos e cognitivos envolvidos nesse processo sdo mais

recentes.

Soares (2021) destaca, a partir de diversos autores, que a leitura e a escrita ndo
se desenvolvem de forma natural, como ocorre com a aquisi¢cdo da fala — a qual a
crianca desenvolve estando “imersa em ambiente em que ouve e fala a lingua
materna” (p.45) —, mas sim através de uma aprendizagem objetiva, considerando-se
a fala como “natural” e a escrita como “cultural” (p.43). De outro lado, parece cabivel
incluir aqui, diante desta afirmacao, também a proposicao de Jerome Bruner (2001),
ponderando que o desenvolvimento da linguagem, na criancga, se daria pelo uso e pela
interacdo interpessoal. O autor considera que a crianca, mesmo antes de desenvolver
a linguagem, ja capta conteudos do que se comunica ao seu redor, através do
contexto, o que favorece o desenvolvimento da linguagem, a seu tempo, tanto do
ponto de vista lexical, quanto gramatical. Bruner (2021) considera que o individuo
teria, sim, um sistema precursor e facilitador dessa aprendizagem, porém o
desenvolvimento da linguagem ocorreria mediante assisténcia das pessoas ao redor
da crianca, assim como dependeria necessariamente do uso, da praxis, ndo sendo
meramente inato. Vemos, portanto, que o pressuposto de que a lingua falada é
desenvolvida “naturalmente” merece a ressalva de que a mediacdo e a praxis sao

fundamentais e que esse desenvolvimento se da por meio de aprendizagem.
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Ainda fazendo um balanco entre fala e escrita, Soares (2021), citando Kavanagh
e Mattingly (1972), aponta que tanto a lingua falada como a escrita constituem
atividades linguisticas, entretanto “[...] a escrita exige consciéncia da atividade, o que
nao ocorre com a fala” (p.168). Pode-se dizer que Bruner (2021), de outra parte,
aponta para uma consciéncia da lingua falada, ao mencionar que as criangas, ao
tomarem o can6nico como pano de fundo, estdo atentas ao idiossincratico e buscam
estrutura-lo, voltando-se desta forma para o ndo-canénico e dando significado ao

mesmo, tomando para si o poder da narrativa.

Desta forma, podemos considerar que a escrita pressupde um aprendizado
objetivo, assim como movimentos internos conscientes por parte do aprendente, na
busca de representar a linguagem oral, cuja propria aprendizagem demandou também
uma mobilizagéo interna envolvendo volicdo e tomada de consciéncia. Ademais, a
producéo escrita implica a interagdo com significados, assim como a construgao e a
reconstrucao do pensamento do sujeito que escreve e sua representacao por meio de

um sistema simboélico — sendo neste trabalho enfocado o sistema alfabético de escrita.

Adentrando aspectos concernentes ao aprendizado da escrita, Soares (2021)
aponta a existéncia de diferentes concepcdes para a alfabetizagéo, a depender “[...]
da faceta do processo que elegem como objeto da aprendizagem” (p.28), o que
evidencia também as competéncias a serem alcancadas. A pesquisadora destaca trés
facetas principais da alfabetizacdo, sendo elas: a faceta linguistica, relacionada a “[...]
representacao visual da cadeia sonora da fala” (p.28), cujo objeto de conhecimento é
a “[...] apropriacdo do sistema alfabético-ortografico e das convengbes da escrita”
(p-29), requerendo processamento linguistico e cognitivo especificos; a faceta
interativa, “[...] a lingua escrita como veiculo de interagdo entre as pessoas, de
expressao e compreensao de mensagens” (p.28-29), demandando compreenséo e
producéo textual e habilidades especificamente voltadas para estas tarefas; a faceta
sociocultural, “[...] os usos, fungcbes e valores atribuidos a escrita em contextos
socioculturais” (p.29), requerendo “[...] conhecimentos, habilidades e atitudes
especificos que promovam a insercdo adequada nesses eventos, isto €, em diferentes
situacdes e contextos de uso da escrita” (p.29). Soares (2021) considera, a esse
propdésito, que as facetas interativa e sociocultural da lingua escrita vinculam-se ao
conceito de letramento. A autora considera, ainda, a faceta linguistica como um

“alicerce” das facetas interativa e sociocultural:
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[...] embora a aprendizagem inicial da lingua escrita deva incluir habilidades
de compreensao e de producéo de texto escrito, e ainda de uso da lingua
escrita nas praticas sociais que ocorrem em diferentes contextos de
sociedades letradas, estas habilidades, que constituem as facetas interativa
e sociocultural, dependem fundamentalmente do reconhecimento (na leitura)
e da producgao (na escrita) corretos e fluentes de palavras.” (Soares, 2021, p.
36)

Soares (2021) destaca, no entanto, que, sendo a faceta linguistica uma das trés
principais facetas da aprendizagem inicial da lingua escrita, precisa necessariamente
ser entremeada as outras duas, para que o individuo ndo apenas saiba ler e escrever,
mas também tenha as habilidades necesséarias para producdo, compreensado e
interpretacéo de textos escritos, assim como o conhecimento dos usos, fungdes e

valores da escrita em diferentes contextos.

llustrando esta consideracao, tomemos o salientado por ABED (2001), com base
na fenomenologia: um objeto apresenta diferentes lados, que podem ser observados
de acordo com o angulo em que é focalizado, sem que deixe de existir em seu todo.
A autora destaca a necessidade de se fazer um movimento no sentido de, a partir das
visdes parciais do objeto, confluir para reconstituicdo do todo. Assim também quanto
ao aprendizado da escrita. Soares (2021), ao comparar a lingua escrita com uma
pedra lapidada, evoca, como acima citado, diferentes facetas que a compdem,
ressaltando a tendéncia de as dinamicas educacionais muitas vezes privilegiarem
uma faceta em detrimento das outras. A autora pondera: “Uma s6 faceta de uma pedra
lapidada nédo € a pedra; um s6é componente - faceta - do processo de aprendizagem

da lingua escrita ndo resulta em crianca alfabetizada e letrada” (p.346).

De forma a corroborar as reflexdes anteriores, vale destacar que Weiss (2007),

ao discutir sobre o diagndstico psicopedagdgico voltado as dificuldades de leitura e

escrita, e tomando como base os pressupostos de Emilia Ferreiro, considera
importante que se leve em consideracdo

[...] a possibilidade de o paciente penetrar no significado do que escreve ou

I&, no uso dessa lingua escrita como transmissora de informa¢des, como

elemento que proporciona prazer, que permite comunicar com um interlocutor

ausente e como meio de registrar o que precisa ser recordado. (Weiss, 2007,
p.95)
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Cumpre, ademais, trazer a demarcacao de Soares (2004) que aponta, em mencao a
Gaffney e Anderson (2000, p.57), a ocorréncia de mudancgas conceituais, nos EUA, a
respeito da aprendizagem da escrita, apontando a passagem de um paradigma
behaviorista (anos 1960/1970) para um paradigma cognitivista (anos 1980) e entao
para um paradigma sociocultural (anos 1990) e afirma que no Brasil estas mudancas
também puderam ser observadas, dando conta de que o paradigma cognitivista foi
aqui denominado como construtivismo ou socioconstrutivismo, tendo sido trazido por

Emilia Ferreiro.

Para Soares (2004), a proposta da pesquisadora argentina, na perspectiva
psicogenética da escrita, altera a concepcao a respeito do processo de construcao da
escrita pela crianca, que deixa de ser vista como dependente de estimulos externos
para seu aprendizado, como ocorre nos chamados métodos tradicionais de

alfabetizacéo.

Ferreiro (2011), que se dedicou a investigacdo clinica dos processos de
alfabetizacdo em criangas, considera a escrita ndo como um “produto escolar’, mas
como um “objeto cultural, resultado do esforgo coletivo da humanidade” (p.44), com

funcdes sociais e meios concretos de existéncia, em diferentes contextos.

Concebendo-se a escrita alfabética como representacdo da linguagem, de
acordo com o descrito por Emilia Ferreiro (2011), vale focalizar por um momento a
lingua oral, base para a escrita, num contexto sociocultural, como propde Jerome
Bruner (2021). Considerando-se a linguagem oral como um sistema simbdlico de
representacao que faz referéncia a objetos e eventos, pode-se dizer que o meio social
€ a ponte para sua construcéo, pode-se encarar a lingua como um fenbmeno humano
e social. Pensamento e linguagem encontram-se e favorecem a compreensao de que
se pode representar o que se Vé e se experiencia. Segundo Bruner (2001), a lingua é
regida por conceitos néo linguisticos, a estrutura da lingua esté intimamente ligada a
cultura ndo linguistica. Pressupfe a constru¢cdo do significado, sendo este um
fendbmeno intermediado pela cultura, uma vez que é dependente de um sistema de
simbolos pré-existente. O arcabouco cultural interage com a inteligéncia e a
linguagem em desenvolvimento. O individuo, presente no meio social e interagindo
com ele, desenvolve-se do ponto de vista linguistico, tomando a lingua para produzir
comunicacdo, esta ultima revelada pela narrativa pessoal, que se constroi para

expressar significado e entendimento. Desenvolver a linguagem, entdo, pressupde
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compreender a funcionalidade da mesma - o que dizer, para quem, como, onde e

guando.

Do mesmo modo a escrita, sendo mais que mera codificacdo, contém em si,
além de uma construcao representativa, também uma volicdo comunicativa. Nesse
sentido, Lima (2020) evoca Scliar-Cabral (2018) ao assinalar que a alfabetizacao,
abarcando a construgdo de conhecimentos conceituais por parte da crianca,
concernentes a representacdo grafica da lingua, exige também a antecipacédo da
‘intencdo pragmatica” ao gesto motor manual, isto &, do “planejamento da
mensagem”, num processo que torna a produgéo da escrita ainda mais complexa que

sua compreenséo (p.22).

Tal reflexdo nos permite apontar para a ja citada discussao desenvolvida a luz
das proposicoes de Soares (2021) e Bruner (2021), dando conta da implicacéo de
uma crescente consciéncia permeando ato de escrever. Ha que se evocar, também,
as complexas operagdes cognitivas que ancoram o planejamento e a producéo da
escrita, ja descritas anteriormente. Além disso, é essencial considerar-se, nesse
processo, que o aprendiz encontra-se inserido num contexto cultural, que lhe permite
oportunidades de experiéncias na relacdo com o meio e que o influencia — e o seu

escrever revela tudo isso.

Retomando a concepc¢éo de Ferreiro (2011) sobre a escrita, a pesquisadora a
entende como um sistema simbdélico de representacao da linguagem, um processo de
representacao cognitiva, e ndo como uma codificacdo. Segundo Ferreiro (2011)
codificar implica uma transcricdo alternativa baseada em elementos e relacdes ja
existentes, enquanto representar pressupde “[...] um processo de diferenciacdo dos
elementos e relacBes conhecidas no objeto a ser representado e uma selecéo

daqueles elementos e relagdes que serao retidos na representacao” (p.14).

Ferreiro (2011) analisa o sistema de escrita alfabética, em comparacdo com o
sistema ideografico. Segundo ela, o sistema alfabético busca majoritariamente
representar as diferencas que ocorrem entre os significantes, ao passo que a escrita
ideografica representa primordialmente as diferencas que ocorrem entre 0s
significados. A escrita alfabética, como um sistema de representacédo, baseia-se em
regras proprias e arbitrarias e esse principio afeta toda uma gama de interrelacées no

caminho da alfabetizagao.
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Ferreiro (2011) pondera que, assim como a escrita levou grande tempo para ser
desenvolvida na histéria da humanidade, como uma forma de representacao
adequada da linguagem, também a crianga, no processo de alfabetizacdo, “reinventa”
esse sistema, entrando em contato com dificuldades conceituais semelhantes as de
sua construcdo historica (p.16-17), numa complexa atividade intelectual. Morais
(2012) utiliza o termo “reconstruir’, com o entendimento de que ndo se trata de
inventar um novo sistema, mas, sim, de reconstrui-lo. A respeito desse processo de
reinvencao/reconstrucdo, parece-nos pertinente trazer também a reflexdo de De
Lajonquiere (1997). Numa perspectiva piagetiana, o autor entende que,

guando dizemos que um sujeito constréi o conhecimento devemos ter claro
gue, na verdade, o sujeito o re-constréi, tanto no sentido de construir sobre
uma construcdo anterior quanto de construir o ja construido por outros. (De
Lajonquiére, 1997, p.4 do documento digital)

Baseada na epistemologia genética de Piaget, Ferreiro (2011) concebe que a
crianca descobre as propriedades inerentes aos sistemas simbolicos mediante um
processo construtivo, como também o faz a partir da relagdo com outros objetos de
conhecimento, ocorrendo ai uma aprendizagem conceitual.® Para Ferreiro (2011),
pois, a escrita € em si um objeto de aprendizagem e a crianga € “[...] alguém que

pensa, que constroéi interpretacdes, que age sobre o real para fazé-lo seu” (p.41).

A esse respeito, De Lajonquiére (1997), discorrendo sobre a teoria piagetiana,
afirma ser o objeto “um fragmento de cultura a ser reconstruido” (p.3 do documento

digital), necessitando o sujeito de possibilidades interativas para esta construcéao. O

s

autor assinala que a realidade do objeto é intelectual e ndo empirica, sendo seu

préprio ser uma situacao interativa. De Lajonquiére (1997) ainda afirma que

aquilo a ser re-construido ndo é um conhecimento enquanto cépia de uma
coisa pré-costituida nem a prépria coisa, enquanto realidade heterogénea a
inteligéncia, mas um conjunto de intera¢des responsaveis pela existéncia
intelectual dos objetos de conhecimento. (De Lajonquiére, 1997, p.4 do

documento digital)

1 O bidlogo suico Jean Piaget (1896-1980), criador da teoria da epistemologia genética, postula que a
aprendizagem se constroi através da intera¢do do individuo com o objeto, através da elaboracdo de esquemas
mentais, descritos por Bee (2011) como ag¢des mentais ou fisicas. A autora descreve os esquemas figurativos
propostos por Piaget como “representagdes mentais das propriedades basicas dos objetos no mundo” (p.168) e
refere que 0s esquemas operativos “permitem que as criangas entendam as associagdes entre objetos no mundo
e raciocinem ou atuem sobre eles” (p.169). Além disso, refere que através do processo mental denominado por
Piaget como organizacao, chega-se a esquemas generalizaveis.
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Vemos ai presente, pois, um processo de simbolizacao.

Como mencionado, segundo constatagbes de Emilia Ferreiro (2011), “[...] as
criancas elaboram ideias proprias a respeito dos sinais escritos, ideias estas que nao
podem ser atribuidas a influéncia do meio ambiente” (p.46), fazendo movimentos
cognitivos progressivos. Nesse sentido, a autora propde a existéncia de uma
“evolucéo psicogenética” da escrita (p.21). Partindo de suas investigagdes, propde a
“teoria da psicogénese da escrita” e descreve o0 que se vem usualmente denominando
como periodos, etapas ou fases pelas quais a crianca passa no processo de
elaboracdo de hipoteses a respeito da construcdo da escrita alfabética, sendo eles:
periodo de escrita pré-silabica, periodo de escrita silabica, periodo de escrita silbico-
alfabética e periodo de escrita alfabética. Pode-se supor que Ferreiro nao se refira a
fases estanques a serem cumpridas temporalmente, mas sim a evolucdo das
hipoteses que o individuo elabora no processo de aprendizagem da escrita, na busca
da maneira mais adequada de se representar alfabeticamente a palavra. Nesse

sentido, o aprendiz avanca em suas hipéteses até compreender o principio alfabético.

Morais (2012) destaca, a partir de Emilia Ferreiro, que a crianca, ao tentar
compreender e usar o sistema alfabético, esta constantemente em busca de saber o
gue cada letra representa e como ocorre esta representacdo. Cabe aqui descrever

brevemente cada uma das hipoteses propostas por Ferreiro.

Escrita pré-silabica: neste periodo a crianga ndo compreende ainda o carater
fonético do sistema de representacdo e pode manifestar a escrita de diversas
maneiras, com e sem marcas figurativas (iconico/nao icénico). A diferenciacéo entre
desenhar e escrever tem fundamental importancia no desenvolvimento da escrita
nesta fase, assim como a percepcéao da arbitrariedade e da linearidade que se inicia
na construcdo das hipdteses. Desta forma, a crianca passa de desenhos
representativos a sinais graficos, como linhas onduladas ou garatujas, chegando ao
uso de letras inventadas e convencionais, agrupadas segundo critérios internos e
préprios. A crianca pode também estabelecer modos de diferenciacdo para que um
agrupamento seja considerado legivel, variacdo no eixo quantitativo (quantidade de
letras) e no eixo qualitativo (variacdo de letras). Vale destacar que também neste
periodo a crianca pode passar a trabalhar com a hipétese de haver a necessidade de
uma quantidade minima de letras para que um agrupamento delas possa ser

considerado uma palavra, geralmente um minimo de trés.
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Escrita silabica: a crianca modifica suas hipoteses e passa a controlar a
quantidade de letras que usara para escrever as palavras, na busca de corresponder
cada segmento falado (silaba) a uma letra, percebendo que a escrita representa os
sons da fala (compreensao do carater fonético da escrita). Neste momento a crianga
pode representar a silaba por uma letra correspondente ao seu valor sonoro ou a uma
letra sem essa correspondéncia. Ao fazer a correspondéncia do valor sonoro, pode
ocorrer 0 uso apenas de vogais, apenas de consoantes ou de vogais e consoantes.
Trata-se de um processo complexo que gera conflitos cognitivos. Podem ocorrer
contradicdes, como entre o controle sildbico (uma letra para cada silaba) e a

quantidade minima de letras em uma palavra.

Escrita silabico-alfabética: momento de transicéo, em que a crianga percebe a
ineficacia da escrita silabica, pelo uso contextualizado da mesma, observando que a
silaba n&o é a unidade minima da palavra, analisando-a em unidades menores, 0s
fonemas. Passa a acrescentar letras a sua escrita silabica, algumas com valor sonoro,
outras nao. Muitos conflitos cognitivos podem surgir, na medida em que nédo é possivel
estabelecer um numero regular e estavel de letras por silabas. Ademais, conflitos
surgem também no ambito qualitativo, devido a variacdo ortografica. Sua producéo
escrita pode parecer cadtica aos olhos do adulto, uma vez que as palavras podem
apresentar silabas completas combinadas com letras providas de valor sonoro e

outras sem essa conexao sonora.

Escrita alfabética: a crianca busca representar fonemas por letras, de forma
sistematica (correspondéncia fonema-grafema), partindo do pressuposto de que cada
som falado equivale a uma Unica letra, o que a leva a cometer enganos ortograficos
(trocas e omissdes de letras e até mesmo de silabas). De acordo com Morais (2012),
nesta hipotese a crianca apoia-se predominantemente no processamento fonoloégico
para a escrita e a leitura. Apesar da dificuldade relacionada a ortografia, € possivel
afirmar que a crianca se apropriou do sistema de escrita, uma vez que compreendeu

o “principio alfabético” (Soares, 2021, p. 66).

O avanco para uma escrita ortogréfica, isto é, “[...] a grafia de acordo com normas
gue estabelecem a escrita convencional em casos de correspondéncias que fogem a
biunivocidade”, nas palavras de Soares (2021:288), ocorre na medida em que a
criancga se desenvolve no aprendizado das regularidades e irregularidades do sistema

grafico do idioma. Ferreiro (2013) afirma, a respeito das relacdes ortogréaficas:
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“Podemos dizer que se um sistema alfabético de escrita fosse um sistema perfeito de
correspondéncia entre fonemas e grafemas, o ortografico nédo teria sentido” (p.275).
Portanto, se cada fonema estivesse relacionado a um Unico grafema, bastaria uma
simples conversdo baseada na relacdo grafo-fonémica. Porém, no portugués, a
crianga, ao avancar para a escrita ortografica, depara-se com alternancias graficas
em relagéo a um fonema, com maneiras diferentes de se grafar um mesmo som, como
S, SS, C ou C para /s/, por exemplo, a depender da palavra que é escrita?,
necessitando pautar-se no aprendizado de convencgdes ortogréaficas e recorrendo a

memorizacao de regras e/ou da forma visual da palavra escrita.

Partindo-se das bases propostas por Ferreiro, ha que se considerar, de acordo
com Weiss (2007), o ritmo de construcdo inerente a cada crianca no processo de
apropriacdo da escrita. Para ela, o respeito a hipotese de escrita apresentada pela
crianca torna-se fundamental, na medida em que pode haver um “choque” entre as
“possibilidades reais” da crianca e as tarefas solicitadas pela escola. Nessa direcao,
Weiss (2007) afirma: “O desrespeito ao ritmo de construcdo da crianca no ler e
escrever pode criar uma dificuldade que se avoluma como ‘bola de neve’, podendo

chegar a estancar o seu processo de verdadeira alfabetizacao” (p.96).

Em relacdo a estratégias empregadas na leitura e na escrita, Soares (2021)
evoca o modelo de dupla rota, discutindo-o a luz de diversos autores®. Cumpre
explicitar aqui suas caracteristicas basicas. O modelo prop&e que o individuo utiliza
as estratégias fonologica (sublexical) e visual (lexical), tanto para a leitura quanto para

a escrita de palavras.

A autora elucida, em relacdo a leitura, que as palavras escritas apresentam
informacdes relacionadas a ortografia, a pronancia e ao significado. Segundo o
modelo, o individuo, ao ler, segue uma das duas rotas apos ter identificado
visualmente a sequéncia de letras da palavra:

[...] o leitor ou decodifica as correspondéncias grafema-fonema, e assim
chega a palavra — rota sublexical -, ou reconhece, em seu léxico ortogréfico
mental, ativando a memoria de longo prazo, a palavra como um todo, sem

necessidade de decodificacdo grafema-fonema — rota lexical. (Soares, 2021,
p.257)

2 Exemplo nosso.
3 Soares (2021) discute detalhadamente o modelo de dupla rota in SOARES, Magda. Alfabetizac&o: a quest&o dos
métodos. 12 ed., 52 reimpressao. Sdo Paulo: Contexto, 2021, p. 254-285).
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Figura 1: “Arquitetura basica do modelo de dupla rota em cascata”, traduzido e adaptado
de Coltheart et al. (2001:213). Fonte: Soares, 2021, p.257.

Ja em relacéo a aplicacdo do modelo de dupla rota para a escrita, considerando
caracteristicas relativas a ortografia, pronancia e significado das palavras, Soares

(2021) descreve que

[...] para representar pela escrita uma palavra, ou os fonemas da cadeia
sonora (ouvida, ditada, falada ou apenas pensada) sao diretamente
codificados em grafemas, com base na consciéncia grafo-fonémica — rota
sublexical —, ou a cadeia sonora é reconhecida no léxico mental — fonoldgico,
semantico, ortografico — e é grafada sem necessidade de decodificacéo serial

fonema-grafema — rota lexical. (Soares, 2021, p.259)
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Figura 2: “Adaptacao a escrita da ‘arquitetura basica do modelo de dupla rota
em cascata” (Coltheart et al., 2001:213). Fonte: Soares, 2021, p.259.

Ferreiro (2011) traz a reflexdo de que a compreensdo da forma como a
representacao alfabética ocorre exige movimentos cognitivos progressivos por parte
da crianc¢a, no entanto outros fatores relacionados a esse sistema de representacao,
enquanto regras arbitrariamente desenvolvidas, ndo podem ser captados por si SO
pelo individuo, devendo ser informados por outrem, como os nomes das letras, a
diferenca entre letras e numeros, a presenca de outros sinais além das letras e dos
numeros, a direcdo da escrita da esquerda para a direita e de cima para baixo, a

utilizacdo de maiusculas em determinadas situacoes.

De acordo com Ferreiro (2011), para se compreender o sistema de escrita, ha
gue se entender sua estrutura e, para tanto, a crianca realiza atividades tanto de
interpretacao (leitura) como de producéo (escrita). Ferreiro (2011) refuta, entretanto,
gualquer entendimento de que a aprendizagem suporia “o exercicio de uma série de
habilidades especificas” (p.43), opondo-se as exigéncias de “maturidade” ou de
“prontidao” da crianga para a alfabetizacao (p.13). Em concordancia com a autora,
Morais (2012) recorda o que considera ultrapassados testes de prontidao, aplicados
no passado a fim de se determinar a maturidade ou imaturidade da crianca para ser
alfabetizada, mediante a investigacéo acerca de aspectos como coordenacado motora

e visomotora, memorias auditiva e visual, ponderando que tais testes refletiam a
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concepcao da escrita alfabética como aplicagdo de um codigo envolvendo
discriminacdo de letras, memoriza¢do de seus valores sonoros e tracado gréafico das

mesmas, dependendo de treinos e praticas repetitivas para ser desenvolvida.*

Bossa (2019), tomando a lingua como um sistema de representacdo, ressalta
gue esta pressupde raciocinio e abstracdo e tanto a fala quanto a escrita abarcam a
compreensdo do significado das palavras, o reconhecimento e a expressado das
mesmas. No tocante aos movimentos cognitivos envolvidos na alfabetizacdo, Soares
(2021) considera, a partir da perspectiva de Ferreiro, serem eles “condi¢ao e resultado

da aprendizagem da escrita”, estando esses processos vinculados a “[...] relacé&o
entre as totalidades e as partes; coordenacdo de semelhancas e diferencas;
construcédo de uma ordem serial; construcdo de invariantes; correspondéncia termo a

termo’ (p.188).

Em relagdo as invariancias, SCLIAR-CABRAL (2013) aborda, citando DEHAENE
(2012), Grainger, Rey e Dufau (2008) e Spratting (2005), a funcionalidade cerebral
humana para processar sinais visuais e transforma-los em formas invariantes. Estas
sédo formas basicas, reconhecidas independentemente das circunstancias em que o
olhar as capta, possibilitando, por exemplo, o reconhecimento dos tracos que
compdem as letras, independentemente de tamanho, fonte, estilo, caixa e
posicionamento na palavra, sendo esta uma condicdo importante no processo de
leitura/escrita. Segundo a autora, o tracado das letras do alfabeto latino € composto
por curvas e retas e

[...] o que caracteriza a utilizagdo dessas formas invariantes na estruturacéo
de um sistema alfabético é o desdobramento em pequenas diferencas, o
modo como se articulam e o acréscimo de outros tracos diferenciais, que so:

a relacdo com uma linha real ou imaginaria (somente nas minudsculas), a

dire¢cdo para cima ou para baixo, e para a direita ou para a esquerda.

(SCLIAR-CABRAL, 2013, p. 281)

De acordo com SCLIAR-CABRAL (2013), é crucial que as marcas que

diferenciam as letras, decorrentes da articulacdo entre as curvas e as retas, sejam

4 A propésito dos testes de prontidao, e considerando-se o objeto de estudo deste trabalho, cabe assinalar a énfase
dada por Morais (2012) ao fato de que, embora estes buscassem verificar a habilidade de discriminagéo auditiva,
ndo tangenciavam a consciéncia fonoldgica em si, a qual passou as ser conceituada a partir da década de 1970.
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percebidas pelos neurbnios. A autora adverte que a maior dificuldade reside na
percepcao da diferenca do tracado para a direita ou para a esquerda, uma vez que,
no sistema visual, os neurdnios estdo naturalmente programados para simetrizar a
informacao, isto é, “a distingdo é simetrizada como representagdo do mesmo objeto”
(p.280)°. Isto implicara em uma dificuldade adicional ao se lidar com letras que tém

suas diferencas postas sobre o espelhamento, como o “b” e 0 “d”, 0 “p” e 0 “q”, entre

outros.

Cabe, além disso, destacar a relevancia, para a leitura e a escrita, do
processamento auditivo dos sons da fala, presente na assim chamada consciéncia
fonolégica, na medida em que o sistema alfabético pressupfe a representacdo da
lingua falada, sendo as partes das palavras substituidas por sequéncias de letras,
independentemente do significado. Segundo Morais (2020), a consciéncia fonoldgica
envolve variadas habilidades, “[...] em fungao das unidades linguisticas envolvidas, da
posicdo que estas ocupam nas palavras e das operacdes cognitivas que o individuo

realiza ao refletir sobre ‘partes sonoras’ das palavras de sua lingua” (p.29).

Considerando-se as observacdes antes colocadas acerca da aprendizagem e da
alfabetizacéo, depreendemos que esta relaciona-se a uma complexa rede processual
envolvendo diversos fatores. Embora necessariamente imbricados, tais fatores podem
ser focalizados individualmente, visando uma melhor compreensdo de suas
implicacbes. A consciéncia fonologica, como objeto deste estudo, sera abordada a

seqguir.

5 SCLIAR-CABRAL (2013) esclarece que, ao longo da evolugcdo das espécies, e para sua sobrevivéncia, a
simetrizacéo da informacéo visual permitiu o reconhecimento facial de uma fera, por exemplo, a despeito de esta
estar voltada para a direita ou para a esquerda.
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Il CONSCIENCIA FONOLOGICA

1. Aspectos historicos

Morais (2020) aponta, em seu livro, alguns precursores no estudo da
consciéncia fonolégica, dando conta de que ja na década de 1970 surgia o interesse
pelo tema. Soares (2021) resgata a publicacdo da obra Language by Ear and by Eye,
dos autores James Kavanagh e Ignatius Mattingly (1972), como reflexado inaugural
acerca da consciéncia fonoldgica, embora o termo ai aplicado fosse “consciéncia
linguistica” (p.167). Morais (2020) elenca estudiosos como Isabelle Liberman et al.,
gue em 1974 realizaram estudos com criancas ainda nao alfabetizadas e em
diferentes fases da alfabetizagao, utilizando o termo “segmentagéao explicita de silabas
e fonemas”, e José Morais (1979), que aplicaria o termo “consciéncia da fala como
uma sequéncia de sons” em um estudo realizado em Portugal. Morais (2020) destaca
também, entre autores internacionais, Bradley & Bryant (1883) e seu estudo
relacionando consciéncia fonologica e desempenho em tarefas de leitura. No Brasil
os estudos sobre consciéncia fonoldgica teriam se iniciado na década de 1980,
segundo Morais (2020). O autor cita uma pesquisa de 1981, desenvolvida por
Terezinha Nunes Carraher & Lucia Browne do Rego, envolvendo realismo nominal,
analise fonémica e leitura. Destaca também Vilma Bezerra (1981) que, embora ainda
nao utilizasse o termo “consciéncia fonoldgica”, desenvolveu estudos com a analise
silabica e fonémica. Capovilla, Dias & Montiel (2007) citam pesquisadores que
estudaram a consciéncia fonologica, especialmente a partir da década de 1980, tais
como “Cardoso-Martins, 1995; Gibson, Hogben & Fletcher, 2006; Jenkins & Bowen,
1994; Maluf & Barrera, 1997; Roazzi & Dowker, 1989; Simos e cols., 2001; Stanovich,
Cunningham & Cramer, 1984” (p.55). Morais (2020) destaca ainda Maluf, Zanella &
Pagnez (2006) e Maluf & Zanella (2011).

2. A consciéncia fonolégica como uma faceta da consciéncia metalinguistica

Ao se adentrar a conceituacdo de consciéncia fonoldgica, faz-se necessario

contextualiza-la numa esfera mais ampla. Morais (2020) e Soares (2021) a descrevem
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como uma faceta ou dimensdo da consciéncia metalinguistica, tendo sido esta
estudada formalmente a partir da década de 1980, segundo Morais (2020). Soares
(2021) também menciona estudos iniciais sobre a consciéncia metalinguistica ja a
partir da década de 1970 e destaca pesquisadores que discorreram a seu respeito:
Tummer, Pratt e Herriman (1984), Australia; Gombert, autor de obra considerada
cldssica sobre o assunto (1992), Franca; Garton e Pratt (1998), Austrdlia; S.
Guimaraes (2010), Brasil; Maluf e Zanella (2011), Brasil.

De acordo com Soares (2021), desde pequena a crianca ja apresenta
“‘competéncia linguistica” (p.141), usando a lingua de forma produtiva, tanto em
relacdo a emissdo como a compreensdo e empregando, ainda que de maneira
implicita, conhecimentos sintaticos, lexicais, morfologicos e fonologicos da lingua
praticada em sua comunidade. Tais conhecimentos dizem respeito a consciéncia
metalinguistica. Importante resgatar, aqui, a reflexdo de Gombert (1992), em citacao
de Soares (2021), que diferencia atividades metalinguisticas de atividades
epilinguisticas, considerando as atividades epilinguisticas como manifestacbes de
comportamentos metalinguisticos ainda de forma inconsciente ou implicita, advindas
de uma sensibilidade as regras e ao uso da lingua no ambito funcional. Soares (2021)
destaca que, consoante Gombert, “[...] a consciéncia epilinguistica se associa a
‘aprendizagens implicitas’, enquanto a consciéncia metalinguistica se associa a
‘aprendizagens explicitas’, que correspondem ao ensino direto” (p.127). A esse
respeito Soares (2021) traz também a reflexdo de Paula, Correa e Spinillo (2012) de
gue o conhecimento explicito abrange reflexdo deliberada e consciente, envolvendo a
capacidade de focar e manipular a linguagem, bem como de fazer referéncia a ela.
DELLA GIUSTINA e DE FREITAS ROSSI (2008) compreendem a consciéncia

metalinguistica como resultado de aprendizagens explicitas, de natureza escolar.

Soares (2021) posiciona a consciéncia metalinguistica no ambito da reflexédo e
da andlise sobre a lingua, sendo esta, enquanto objeto de conhecimento, dissociada
de seu uso interativo habitual. A pesquisadora destaca, ainda, que a consciéncia
metalinguistica envolve o “controle intencional de atividades linguisticas que, no uso
cotidiano da lingua, realizam-se de forma automatica e sem consciéncia dos
processos nela envolvidos” (p.126) e vincula-a ndo somente a esfera linguistica, mas
também cognitiva. Ressalta, citando Karmiloff-Smith et al. (1996:198), que a

consciéncia metalinguistica pressupde uma “reflexdo consciente sobre 0s processos
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da lingua” (p.125) e apresenta a conceituagdo de Gombert (1992), o qual considera

as atividades metalinguisticas como integrantes da metacognicéo.®

Morais (2020) descreve a consciéncia metalinguistica como o ato de pensar
sobre a lingua, de analisa-la, o ato de tratar a prépria linguagem, tanto oral quanto
escrita, como objeto de reflexdo em diferentes dimensdes, elencando algumas, a
saber: habilidades metatextuais, habilidades metassintaticas, habilidades
metamorfolégicas, habilidades metafonolégicas — estas Ultimas constituindo a
consciéncia fonolégica. Também Soares (2021) cita as referidas facetas da
consciéncia metalinguistica (consciéncia metatextual, consciéncia sintatica,
consciéncia morfolégica, consciéncia fonoldgica), discorrendo sobre elas. DELLA
GIUSTINA e DE FREITAS ROSSI (2008) incluem a consciéncia pragmatica no
contexto metalinguistico. Tanto Morais (2020) como Soares (2021) reconhecem a
implicacéo, das habilidades metalinguisticas no desenvolvimento da aprendizagem da

escrita.

Isto posto, cabe descrever brevemente as dimensdes da consciéncia

metalinguistica.

Consciéncia metatextual/habilidades metatextuais: analisar e refletir sobre
textos e géneros textuais, suas propriedades e usos, 0 que permite ao sujeito, além
de compreender diferentes textos, segundo Morais (2020), também produzi-los em
acordo ao género textual escolhido, quanto a estrutura e ao léxico, levando em

consideracao os objetivos comunicativos e o interlocutor.

Consciéncia metalinguistica pragmatica: analisar e refletir sobre o uso da
linguagem empregada no contexto interacional. DELLA GIUSTINA e DE FREITAS
ROSSI (2008), apontam a definicdo de Crystal (1985), dando conta de que a
consciéncia metalinguistica pragmatica se relaciona a reflexdo sobre o sentido das
palavras empregadas na interacdo social e dos efeitos que estas suscitam no outro.
As autoras destacam, citando Gombert (1992) e Albuquerque (1994), que a
consciéncia metatextual dirige sua atencdo ao texto em si e aos aspectos
intralinguisticos, enquanto a consciéncia metalinguistica pragmatica dirige sua

atencao ao texto e aos aspectos intralinguisticos dentro de um contexto comunicativo

6 De acordo com Gombert (1992:13), segundo Soares (2021), a metacognicdo engloba “conhecimento
introspectivo consciente” do individuo a respeito de “seus proprios estados ou processos cognitivos”, assim como
a habilidade de planejar e monitorar esses processos de forma intencional (p.126).
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especifico. Propdem, ainda, que esta habilidade seja considerada como essencial
para o processo de desenvolvimento da escrita enquanto linguagem com intencéo

comunicativa.

Consciéncia sintatica/habilidades metassintéaticas: analisar e refletir sobre a
correcao gramatical de periodos e oragdes, 0 que permite ao sujeito compreender e
construir frases segundo a estrutura da lingua e também, como ressalta Morais
(2020), ajustar a forma de se expressar de acordo com situa¢gées mais ou menos

formais, que requeiram mais ou menos adequacao a gramatica normativa.

Consciéncia morfolégica/habilidades metamorfologicas: analisar e refletir
sobre “[...] as ‘partes’ que compdem unidades de significado das palavras”, isto €, os
morfemas, como radicais e afixos, 0 que permite ao sujeito, segundo Soares (2021),
compreender palavras complexas a partir de sua morfologia e utilizar a reflexdo a
respeito das caracteristicas morfolégicas das palavras enquanto apoio para correcao
ortografica.” A autora também menciona que criancas pequenas utilizam este
conhecimento de forma implicita ou inconsciente para construir novas palavras de

forma dedutiva, algumas vezes incorrendo em palavras ndo convencionais.®

Consciéncia fonologica/habilidades metafonoldgicas: analisar e refletir
sobre “a cadeia sonora da fala” (Soares, 2021, p.142), sobre “os sons que compdem
as palavras” (Morais, 2020, p.45). Esta habilidade estd bastante relacionada a
aprendizagem inicial da lingua escrita, na medida em que alicerca o estabelecimento

da relacao fonema-grafema.

Morais (2020) destaca que, para ler e escrever, utilizam-se simultaneamente
diversas habilidades metalinguisticas, de forma entrelacada e muitas vezes

inconsciente, sem a percepcao da movimentacdo cognitiva ai implicada.

O autor declara, finalmente, a partir de suas observacfes, que algumas criancas,

mesmo peguenas, ja refletem sobre a lingua falada, ndo apenas no ambito funcional

7 Soares (2021) explicita que no portugués brasileiro, o qual apresenta ortografia proxima a transparéncia, com
uma correspondéncia fonema-grafema que permite leitura e escrita mais alicergcadas na fonologia, o papel da
consciéncia morfolégica para a aprendizagem inicial da escrita tem menor relevancia, sendo mais evocada quando
0s escreventes ja dominaram as associagdes elementares entre fonema e grafema.

8 Soares (2021) ainda descreve as dimensdes “derivacional” e “flexional” da morfologia, explicitando que a
dimensao flexional relaciona-se a sintaxe, obedecendo a caracteristicas de concordancia nominal ou verbal,
enquanto a dimenséo derivacional relaciona-se a semantica e por vezes também a sintaxe, uma vez que possibilita
a formacdo de palavras novas (semantica), algumas vezes alterando a classe da palavra (sintaxe). Por
conseguinte, segundo a autora, é frequente a utilizagdo do termo “consciéncia morfossintatica” para denominar
esta faceta da consciéncia metalinguistica (p.151).
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e comunicativo demonstrando, espontaneamente, uma curiosidade metalinguistica®.
Para o autor,
“[...] cabe a escola desperta-la e alimenta-la entre todos os aprendizes, de
modo que todos possam vir a brincar com as palavras, tomando-as como
objeto de reflexdo no cotidiano, sem que para isso tenham que ser

submetidos, na educacao infantil, a um ensino sistematico de alfabetizacao

ou treinos de pronuncia de fonemas isolados.” (DE MORAIS, 2020, p.35)

3. Consciéncia fonoldgica: conceituacao e detalhamento

Partindo-se para a conceituacdo da consciéncia fonoldgica propriamente dita,
Lopes (2004), citando Bryant & Bradley (1985), resgata a compreenséo de que esta
um conjunto de habilidades relacionadas a percepcdo - “[...] desde a simples
percepcdo global do tamanho da palavra e de semelhangas fonologicas entre as
palavras [...]” (p.241) - como também a segmentacédo e a manipulagédo dos sons da
fala. A autora menciona ainda “operag¢des mentais de processamento de informagao
baseadas na estrutura fonolégica da linguagem oral.” (p.241). Soares (2021) relaciona
a consciéncia fonolégica a “[...] capacidade de focalizar os sons das palavras,
dissociando-as de seu significado, e de segmentar as palavras nos sons que as

constituem” (p.166).

Capovilla, Dias & Montiel (2007) conceituam a consciéncia fonolégica como uma
habilidade intrincada que abarca a conscientizacdo sobre a possibilidade de se
segmentarem, discriminarem e manipularem os sons da fala, de forma reflexiva. Em
contraponto, Ferreiro (2003) questiona o emprego do termo “manipular” (manipular
fonemas), considerando-o “[...] uma metafora habitual, mas pouco feliz’ (p.145). De
fato, o termo “manipular” tem sido utilizado comumente e por diversos autores para a
conceituacdo da consciéncia fonologica. Mais adequada, contudo, seria a afirmacéo
de que o individuo realiza opera¢des cognitivas envolvendo os sons da fala, como
declara Morais (2020).

Capovilla, Dias & Montiel (2007) destacam ainda que, segundo Morais (1995),

9 O autor inclui varios exemplos in DE MORAIS, Artur Gomes. Consciéncia fonoldgica na educacéo infantil e no
ciclo de alfabetizacéo. 12 ed.; 22 reimp. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2020, capitulo 1.



41

[...] a consciéncia fonoldgica pode ser dividida em niveis ou componentes,
incluindo a consciéncia suprafonémica, que se refere a consciéncia de
segmentos maiores que fonemas, tais como silabas, rimas, aliteracbes e
palavras, e a consciéncia fonémica, que se refere especificamente a
consciéncia de fonemas. (Morais (1995 apud Capovilla, Dias & Montiel, 2007,
p. 56).

Soares (2021) afirma que as variadas habilidades abarcadas pela consciéncia
fonologica diferem entre si segundo o “grau de ‘consciéncia’ que demandam e a
‘complexidade linguistica” (p.170), relacionando a complexidade linguistica aos
segmentos de fala focalizados, tais como palavras, rimas e aliteracdes, silabas e
fonemas. A autora, em relacdo ao grau de consciéncia, cita Stanovitch (1992, 2000),
dando conta de que

“[...] a sensibilidade fonolégica € um continuum que se estende desde uma
genérica sensibilidade a segmentos fonolégicos maiores até uma profunda
sensibilidade a pequenos segmentos fonolégicos: da consciéncia da palavra
a consciéncia do fonema” (Soares, 2021, p.170)

Ja Morais (2020), a respeito do grau de consciéncia implicado nos processos
metafonoldgicos, considera o Modelo de Redescricdo Representacional proposto por
Karmiloff-Smith (1992, 1996), segundo o qual o individuo passa pelos niveis de
explicitagado: “implicito”, “explicito”, “explicito consciente” e “explicito consciente
verbal” (p.56). O autor explica que, segundo este modelo,

[..] em qualquer area de conhecimento, num primeiro momento de
aprendizagem o individuo age de forma limitada, mecanica, rotineira, por
possuir em sua mente apenas conhecimentos formulados num nivel implicito.
Em fases posteriores, esses conhecimentos passam por um processo de
explicitacdo, que se traduz em compreensdo e dominio crescentes “das
partes” e “relagbes entre as partes” do que ele esta aprendendo. A
progressiva flexibilidade cognitiva adquirida pode alcancar um nivel explicito
consciente (no qual o sujeito ndo s6 sabe o que faz, mas sabe o0s porqués) e
ainda um nivel explicito consciente verbal (no qual o sujeito é capaz de
verbalizar esses porqués. (Morais, 2020, p.56-57)

Sob esta perspectiva, também em relacéo a consciéncia fonolégica o individuo
passa pelos diferentes niveis de explicitacdo. Morais (2020) chama a atencédo, no
entanto, para o fato de as criancas, muitas vezes, ndo serem capazes de explicitar de

forma conceitual suas motivagbes para determinada operacdo metafonoldgica,
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explicando-as com suas proprias palavras e a partir de seu ponto de vista, 0 que ndo

invalida a operacgao realizada nem a torna menos complexa.

Morais (2020) observa que a diferenciacdo das habilidades envolvidas na
consciéncia fonoldgica ocorre segundo a “unidade sonora que é objeto de reflexdo”, a
“posicado que a unidade sonora ocupa no interior da palavra” e a “operacéo cognitiva
que o individuo realiza sobre aquelas unidades sonoras” (p.50-51), avaliando que tais
diferenciacoes, a depender de como se manifestam, interferirdo no grau de

complexidade da atividade metafonolégica realizada.

Ferreiro (2013) ressalta, a esse respeito, que “[...] o rendimento das criangas nas
tarefas de consciéncia fonoldgica varia de acordo com o nivel linguistico focalizado
pela tarefa” (p.193). Segundo a pesquisadora, ocorrem diferencas ao se lidar com

fonemas, silabas, inicios e rimas.

No que se refere as unidades sonoras focalizadas, Morais (2020) destaca
fonemas, silabas, rimas de palavra, segmentos intrassilabicos contendo um ou mais
fonemas e palavras inteiras contidas dentro de palavras. Segundo o autor, em
diferentes idiomas as criancas apresentam maior facilidade para lidar com silabas e
rimas e no portugués, especificamente, maior facilidade para identificar palavras que
se iniciam de maneira parecida do que para identificar rimas entre palavras. Ja em
relacéo a posicao da unidade sonora na palavra, o autor faz mencéo a estudos que
indicam maior facilidade, em diferentes idiomas, de as criancas identificarem
segmentos silabicos ou fonemas posicionados no inicio da palavra, depois aqueles
localizados no final das palavras, sendo mais dificil a identificacdo dos segmentos
localizados no meio. Alerta também para o fato de que uma mesma operacao
metafonoldgica pode ser mais facil para uma crianca e mais dificil para outra. Morais
(2020) sintetiza as principais operacdes de consciéncia fonologica estudadas desde a
década de 1970:

e identificar palavras com unidades iguais (silabas, fonemas, rimas);

e produzir (isto €, dizer em voz alta) palavras com a mesma unidade (silaba,
fonema, rima) de uma palavra ouvida;

e identificar ou produzir palavras maiores (ou menores) que outras;

e segmentar palavras em unidades (silabas ou fonemas);

e contar quantas unidades (silabas ou fonemas) uma palavra contém;

e sintetizar unidades (silabas ou fonemas) para formar uma palavra;
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e adicionar, substituir ou subtrair uma unidade (silaba ou fonema) de uma
palavra ouvida;

e isolar a silaba ou o fonema inicial (ou final) de uma palavra;

e inverter a ordem de unidades de uma palavra (por exemplo, substituindo
a silaba ou o fonema inicial por aquele(a) que aparece ao final). (Morais,
2020, p.51)

J& a respeito das operacdes cognitivas envolvidas na atividade metafonoldgica,
Morais (2020) pondera, ainda, que podem implicar menor ou maior dificuldade,
exemplificando que segmentar palavras em silabas implica “pronunciar,
sequencialmente, o que [a crian¢a] concebe como ‘pedacgos orais’ daquela palavra®
(p.52), constituindo uma atividade menos complexa. Mais dificil, segundo o autor €&,
por exemplo, fazer a subtragcdo do fonema oral de uma palavra, uma vez que “[...] o
individuo precisa guardar a palavra em sua memoria de curto prazo, identificar e isolar
seu fonema inicial e pronunciar em voz alta o que resta apos a extracao daquele som
inicial” (p.52).1° Ainda sobre a complexidade das atividades metafonoldgicas, Morais
(2020) destaca a interveniéncia de fatores como o “tamanho das palavras”, os “tipos
de fonemas” e os “tipos de estrutura silabica” (p.52). Ferreiro (2013) ainda ressalta,
citando Yopp (1988) e Defior (1996), que os diferentes graus de conquista
apresentados pelas criancas nas tarefas de consciéncia fonologica podem ocorrer
devido ao fato de estas requererem niveis de habilidades de segmentacao

diferenciados, bem como “solicitagdes cognitivas diferentes” (p.193).

Como levantado anteriormente, a atividade metafonologica envolve analise e
reflexdo sobre a cadeia de sons da fala, abarcando diferentes segmentos, tais como
palavras, rimas, aliteracoes, silabas e fonemas. A este propdsito vale destacar o alerta
feito por Morais (2020) de ndo se incorrer no erro de empregar o termo consciéncia
fonologica apenas para designar a consciéncia fonémica, uma vez que a consciéncia
fonol6gica abarca multiplos niveis de habilidades relacionados a diversos segmentos

da fala.

Cabe, pois, conceituar os diferentes niveis da consciéncia fonoldgica, sendo
eles: consciéncia lexical (de palavras), consciéncia de rimas e aliteracdes, consciéncia

silabica e consciéncia fonémica.

10 poderiamos citar, como exemplo, a subtragdo do fonema inicial da palavra “cabana”. Subtraindo-se o /k/,
restaria “abana” (exemplo nosso).
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Consciéncia lexical: percepcéo, andlise e reflexao a respeito da palavra como
uma unidade de fala. Soares (2021) chama a atencédo sobre a dificuldade de se
precisar o conceito de palavra - dificuldade esta reconhecida tanto pela linguistica
guanto pela psicologia cognitiva - referindo que ha idiomas que nem mesmo
apresentam termo equivalente a palavra. Ademais, a autora aponta que o conceito
convencional de palavra, englobando palavras de conteudo e palavras funcionais,
estabelece-se com o inicio do aprendizado da leitura e da escrita, visto que “[...] a
escrita, individualizando as palavras pela separacao destas por espacos em branco,
faz com que a crianca passe a identifica-las na fala [...]” (p.173). De forma
complementar, Morais (2020) assinala que, com o avanc¢o da alfabetizacdo, é criado
um “léxico mental” pelo individuo, “[...] um banco de unidades graficas equivalentes
as palavras que pronunciamos e escutamos” (p.68), o qual permite a identificacédo de

palavras na emissao oral.

A propoésito da complexidade em se reconhecer palavras na fala, o autor destaca
Emilia Ferreiro (2007) e seu questionamento acerca da realizacdo de avaliagdes,
como as de contagem de palavras em uma frase, por criancas de 4 ou 5 anos, a fim

de se predizer éxito ou insucesso na alfabetizacao.

Outro aspecto ressaltado por Soares (2021) a respeito da consciéncia lexical, é
o carater arbitrario da palavra fonologica, qual seja, o de a palavra fonoldgica
representar os sons da fala. A esse proposito, CARRAHER & REGO (1981)
caracterizam o sistema de escrita alfabético como “representagdes graficas arbitrarias
de significantes verbais” (p.3) e salientam que, para compreenséo de que grafemas
representam sons da fala, a crianga “necessita focalizar o que esta sendo
graficamente representado — o significante verbal” (p.4). Para as pesquisadoras,
alicercadas na epistemologia genética de Piaget, o aprendiz, no processo de
desenvolvimento do pensamento, toma consciéncia da independéncia das
caracteristicas da palavra em relacdo as caracteristicas da coisa que a palavra
representa. Esta evolucdo natural do pensamento da base para o caminho de
aquisicao do principio alfabético. Pode-se dizer que a percepc¢ao de que a palavra é
um elemento simbalico que representa a coisa, isto €, a superacao do assim chamado
realismo nominal, é condi¢cdo primaria para que o individuo compreenda o principio

alfabético.
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Consciéncia de rimas e aliteracdes: percepcao, analise e reflexdo a respeito
de semelhancas entre determinados segmentos sonoros das palavras. Segundo DE
FREITAS (2004), a consciéncia de rimas e aliteracdes relaciona-se a elementos intra-
silabicos. E preciso ressaltar, inicialmente, que tanto o termo rima quanto o termo

aliteragéao apresentam duplo significado.

Como esclarece Soares (2021), a palavra rima pode ser aplicada a dois termos:
rima da silaba e rima entre palavras, estando ambos 0s conceitos de rima

relacionados a consciéncia fonoldgica.

A rima da silaba, relacionada ao estudo acerca da estrutura silabica, diz respeito
ao “[...] elemento intrassilabico que se soma ao ataque (onset) na constituicdo da
silaba”. DE FREITAS (2004) assim descreve as estruturas intra-silabicas envolvendo
ataque e rima:

As palavras podem ser divididas em unidades que sdo maiores que um
fonema individual, mas menores que uma silaba, ou seja, as unidades intra-
silabicas Ataque e Rima. Essas denominacfes sdo utilizadas na Teoria
Métrica (Selkirk, 1982) para identificar os constituintes silabicos. A silaba
divide-se em Ataque e Rima; a Rima consiste em um Nucleo e uma Coda. O
Nucleo da silaba é constituido por uma vogal, sendo obrigatério. O Ataque é
formado por uma consoante ou um grupo de consoantes iniciais, enquanto

gque a Coda compreende a(s) consoante(s) que ocorre(m) apés o Nucleo. (DE
FREITAS, 2004, p. 20-21)

DE FREITAS (2004) exemplifica com “sabdo — fogao” e “saber — poder” (p.21) a

rima da silaba.

Estrutura silabica apresentada por Soares (2021:192), com destaques nossos

para a rima da silaba:

o o
o pa TS NN pra
ataque rima = ataque rima ataque rima :

e . P ~~ ~
nicleo coda nicleo  coda nicleo  coda

Figura 3: Estrutura interna da silaba, considerando as estruturas silabicas
CV, CVC e CCV [Consoante Vogal, Consoante Vogal Consoante,
Consoante Consoante Vogal]. Fonte: Soares (2021), p. 192.
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J4 a rima entre palavras, segundo Soares (2021), relaciona-se “[...] a
semelhancga entre os sons finais de palavras” (p.179). DE FREITAS (2004) descreve
a rima entre palavras como

“[...] aigualdade entre os sons das palavras desde a vogal ou ditongo ténico
até o ultimo fonema (boneca — caneca). Ela pode englobar ndo s6 a Rima da
silaba (café —boné), como também uma silaba inteira (saldo — baldo) ou mais
que uma silaba (chocolate — abacate / janela - panela). Em palavras

oxitonas, a Rima é um elemento intra-silabico, reconhecido através da
distingdo Ataque — Rima (mé&o — pdo).” (DE FREITAS, 2004, p.21).

Este segundo significado de rima vincula-se ao campo literario, ao atuar
pedagodgico e também ao Iéxico da linguagem usual, segundo Soares (2021).

Por outro lado, o termo aliteracdo pode referir-se a um recurso literario para
suscitar “efeitos sensoriais” através de repeticdo de sons em posicao inicial, medial
ou final de palavras (Soares, 2021:179). Um segundo significado de aliteragdo, como
evoca a pesquisadora, esta relacionado a Linguistica e a Fonologia e, portanto, a
consciéncia fonoldgica, consistindo na “semelhanga entre sons iniciais de palavras -
silabas e fonemas (p.180). DE FREITAS (2004) esclarece que as aliteracdes ocorrem
na medida em que palavras apresentam 0 mesmo ataque, exemplificando com

‘macaco — menino” e “prato — preto” (p.21).

Com base em estudos de diferentes autores, Soares (2021) elucida que as
criancas percebem, espontaneamente!!, semelhancas entre partes sonoras das
palavras, focalizando o aspecto fonolégico das mesmas, o que € favoravel para a
compreensao do principio alfabético. Destaca, porém, o fato de que, segundo
Cardoso-Martins e Duarte (1994), estas mesmas criancas ndao reconhecem, nas

palavras, os segmentos que fazem sua representacao.

Tanto em relacdo a consciéncia de rimas quanto de aliteracdes, Soares (2021)
destaca o fato de que o foco depositado sobre os aspectos fonoldgicos das palavras,

com o direcionamento da atencdo para a sua cadeia sonora, destacando-a do

11 partindo da epistemologia genética de Jean Piaget, poderiamos estimar que essa percepcdo de semelhancas
entre partes sonoras das palavras estaria entremeada a um processo de aprendizagem, mediante oportunidades
de interagdo com o meio.
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significado, exerce papel positivo para que a crianga evolua no processo de
alfabetizacéo.

Vale salientar, ainda, que, enquanto a consciéncia da rima da silaba exerce
papel fundamental no aprendizado da escrita na lingua inglesa, pelo fato de esta
apresentar uma ortografia opaca e estrutura sildbica complexa, este nivel de
consciéncia parece nao apresentar relevancia para o aprendizado da escrita do
portugués brasileiro, que apresenta estrutura silabica menos complexa e ortografia
proxima a transparéncia, onde a relacdo entre fonemas e grafemas é mais evidente e
€ tomada como referéncia pelos aprendizes. Importante, neste ponto, ressaltar o
alerta feito por Ferreiro (2013), Morais (2020) e Soares (2021), sobre o risco em se
generalizarem resultados de pesquisas feitas em diferentes paises sobre consciéncia
fonologica e aprendizagem da escrita, dadas as diferencas de profundidade
ortogréfica e a complexidade silabica, que podem diferir muito conforme o idioma e

mobilizar distintas operacdes metafonoldgicas, resultando em constatacdes diversas.

Consciéncia silabica: percepcao, analise e reflexdo a respeito da possibilidade
de segmentacédo da cadeia sonora da fala em silabas. De acordo com Ferreiro (2013),
esta € uma habilidade que se desenvolve desde cedo nas criangas, manifestando-se
de forma espontanea. Soares (2021) esclarece, evocando Ferreiro (2013), que a
silaba é a “menor unidade da fala que pode ser produzida isoladamente, com
independéncia” (p.185). Evoca, ainda, a afirmacédo de Kandhadai e Sproat (2010), de
gue a sensibilidade as silabas € aparentemente “universal, independentemente de
lingua ou de sistemas de escrita” (p.186). Entretanto, a autora evoca o fato de que
existem diferencas quando se toma o sistema alfabético, esclarecendo que falantes
de linguas com maior complexidade silabica e ortografia opaca (por exemplo, o inglés)
preferirdo se ater mais aos elementos intrassilabicos que a prépria silaba, por exemplo
a rima da silaba, a fim de distingui-los, enquanto nas linguas com ortografias proximas
da transparéncia, como o portugués do Brasil, o espanhol ou o hebraico, por exemplo,
a atencao se volta mais a silaba como um todo. Dai novamente a necessidade de se

manter a atencao as generalizacdes feitas a partir de pesquisas em diferentes paises.

Segundo Soares (2021), a consciéncia silabica esta relacionada a hipotese de
escrita silabica descrita por Emilia Ferreiro, periodo em que a crian¢a, segmentando
a palavra em partes orais, procura estabelecer uma letra para cada silaba. De acordo

com Ferreiro (2011), ao atentar as propriedades sonoras da palavra a crianca passa
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a hipétese de correspondéncia entre letras e silabas. Devemos aqui realgar a grande
evolucao apresentada pelo aprendiz que, outrora ancorado em hipoteses de escrita
icbnica e pré-silabica, passa a atribuir sentido ao segmento oral da silaba.

Consciéncia fonémica: percepcao, analise e reflexdo a respeito dos fonemas.
De acordo com Soares (2021), os fonemas sdo as “unidades minimas do sistema
fonolégico que os grafemas representam” (p.193), sendo de natureza abstrata. A
autora explicita que “...] fonemas ndo sio produzidos nem percebidos como
segmentos isolados [...]" (p.199). Citando Adams (1990:302), ressalta o fato de os
fonemas ndo serem, isoladamente, passiveis de separa¢éo na cadeia da fala, estando
em fusdo uns aos outros. De modo complementar, ressalta ainda a afirmagéo de Ehri
(1998a:15) de que, nas palavras, ndo existem quebras entre o final de um fonema e o
inicio do outro, havendo, outrossim, uma continuidade sonora gerada pela
sobreposicao ou pela coarticulagdo de fonemas (p.194). Morais (2020) pondera que
“fonemas soO existem em oposic¢ao a outros fonemas” (p.60). Scliar-Cabral afirma que
‘o reconhecimento das consoantes estd na dependéncia de seu contexto vocalico
imediato, e o que ocorre sdo movimentos simultaneos de mais de um articulador, na
producao dos gestos fonoarticulatorios” (Scliar-Cabral (2003a:53 apud Soares, 2021,
p.194). Nesse mesmo sentido, Soares (2021) explicita:
Uma unidade sonora € identificada como fonema néo por se distinguir como
um segmento isolavel de seu contexto linguistico (cadeia sonora da palavra),
mas por estar em oposi¢cdo a outras unidades sonoras que ocorrem em um
mesmo contexto linguistico produzindo significados diferentes. (Soares,
2021, p.195)
Esta oposicdo pode ser observada nos chamados pares minimos, 0s quais se
diferenciam por apenas um segmento sonoro, como galo [galo] e calo [kalo],
diferenciados pelos fonemas /g/ e /k/*?. A esse respeito, Ferreiro (2013) considera que
as criancas, distinguindo estes pares em contextos comunicativos, realizam o que
chamou de “reconhecimento em acgdo”, ndo conseguindo ainda analisar essas
palavras enquanto pauta sonora através do isolamento dos sons elementares que as
compdem (p.192). No que se refere a impossibilidade de se pronunciarem os fonemas
isoladamente, Soares (2021) coloca que a tentativa de pronuncia-los “[...] baseia-se,

na verdade, no ato articulatério que o produz, o que ocorre quando € possivel enfatizar

12 Exemplo nosso.
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o modo de articulagéo [...]” (p.196). Os fonemas fricativos, como /s/ /z/, Ifl, I3/ e Ih/
permitem a manutencdo do gesto articulatorio de forma a prolongé-lo, o que se torna
mais dificil quando se trata de oclusivos, como /p/, Ibl, Ik/, Ig/, It/ e /d/. Tanto Morais
(2020), como Soares (2021) repelem as tarefas, comumente solicitadas a criangas em
fase de alfabetizacdo, de analise fonémica requerendo seu isolamento e pronuncia,
dado que a silaba - e ndo o fonema - € a “menor unidade da fala que pode ser
produzida isoladamente, com independéncia” (Soares, 2021:185). A propésito, Morais
(2020) pondera que as criangas, quando vocalizam ao escrever, buscando identificar
a letra correspondente ao som pronunciado, geralmente o fazem através da repeticao
ou do prolongamento de silabas. Ferreiro (2013) aponta que, enquanto a
segmentacdo de palavras em silabas é facilmente realizada, inclusive por individuos
nao alfabetizados, a segmentacdo em fonemas s6 € possivel para individuos que
aprenderam a ler no sistema alfabético, o que também é apontado por Soares (2021).
Ferreiro (2003) indica que a realidade psicolégica da silaba é indiscutivel, sendo
discutivel a realidade psicologica dos fonemas, dependente do aprendizado da escrita
alfabética. Ferreiro (2013) pondera, ainda, que “[...] a escrita e a leitura s&o as unicas
atividades cotidianas que exigem consciéncia dos fonemas” (p.213). A pesquisadora
afirma, ademais (estara Ferreiro se referindo a consciéncia de fonemas?):

A consciéncia fonolégica ndo é necesséria para aprender-se a lingua oral,

mas € contemporénea da aprendizagem da leitura em um sistema alfabético

(realmente, parece servir apenas para isso: para aprender a interpretar um
sistema alfabético de escrita). (FERREIRO & col., 2003, p. 145)

4. O desenvolvimento da consciéncia fonologica pela crianca

O desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, segundo Morais (2020) “ndo é
uma questao maturacional, definida por um reldgio biolégico universal, que estaria no
genoma de todos os aprendizes da espécie humana” (p.129), mas avanca mediante

oportunidades vivenciadas pelo individuo.

Segundo Soares (2021), o desenvolvimento da capacidade de se segmentar a
fala ocorre a partir da sensibilidade as unidades maiores e segue em direcao as
menores. Soares (2021) aponta que, ainda que as diferentes facetas da consciéncia

fonoldgica estejam fundamentadas em uma “[...] sensibilidade genérica a estrutura
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sonora da lingua” (p.170), existe uma hierarquia nesse desenvolvimento. Nesse
sentido, de acordo com Capovilla, Dias & Montiel (2007), citando Supple (1986), a
consciéncia fonoldgica “[...] desenvolve-se gradualmente, a medida que a crianca

torna-se consciente de palavras, silabas e fonemas como unidades identificaveis”
(p-56).

Ferreiro (2013), que realizou pesquisa investigando a relacdo da consciéncia
fonolégica e o desenvolvimento da escrita, aponta que parece haver uma evolugéo
guanto a habilidade de se segmentarem oralmente as palavras, desde a
impossibilidade de se encontrarem “partes em uma palavra” (p.212) até a realizagao
de analise silabica, seguida de andlise intrassilabica do final das palavras, chegando-
se ao isolamento de fonemas. Alerta, a partir de sua pesquisa, que a consciéncia
fonoldgica “[...] parece ter uma evolugcdo e ndo pode ser considerada em termos
dicotdmicos (tem ou ndo tem)” (p.213). Esta pode ser uma ponderacédo pertinente
guando se trata da mediacdo dos processos de alfabetizacdo, na medida em que é
fundamental que o profissional, seja na avaliacdo, seja na intervencao, leve em conta
0s potenciais apresentados pelo individuo, bem como o que necessita de mobilizac&o.
A dicotomia “tem ou néo tem” parece ndo dar margem as nuances dos potenciais e

das necessidades emergentes.

Soares (2021) aponta que o desenvolvimento dos diferentes niveis da
consciéncia fonoldgica, como a consciéncia de palavras, rimas, aliteracdes e silabas
leva a crianga a voltar sua atengao “ao estrato fénico da fala”, tornando-a “sensivel as
possibilidades de segmentar a fala” (p.173). Além disso, a pesquisadora pondera que
0s niveis de consciéncia fonologica descritos anteriormente, como consciéncia lexical,
silabica, de rimas e aliteracdes, especialmente a consciéncia de silabas, podem ser

considerados como uma preparacao para a consciéncia fonémica.

No que se refere a consciéncia lexical, Soares (2021) verifica a existéncia de
divergéncias quanto a idade em que a crianca identifica a palavra como unidade de
fala, dando conta de que alguns autores apontam a idade de 5 anos, como Karmiloff-
Smith et al. (1996: 211), enquanto outros, como Tunmer, Bowey e Grieve (1983: 591),
indicam a idade de 6 anos. Soares (2021) destaca que criancas nao alfabetizadas,
embora reconhecam palavras que lhes sejam apresentadas de forma destacada do
fluxo oral, sobretudo palavras de conteddo, podem apresentar dificuldade para

identificar palavras que estejam inseridas na cadeia de fala. A autora traz também a
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observacdo de Ferreiro (1997:56), segundo a qual criancas ndo alfabetizadas ja

apresentam o conceito de palavra, podendo até mesmo segmentar frases em

palavras, embora sem considerar as palavras funcionais. Para Ferreiro (1997), como
cita Soares (2021):

Nao é verdade que as criancas pré-alfabéticas ndo tém um “conceito de

palavra” ou ndo sdo capazes de segmentar sentengas em palavras; o

problema é que sua maneira de analisar as palavras nao corresponde ao

conceito de palavra escrita. De fato, elas ndo veem raz&o para atribuir o

mesmo termo (“palavra”) a entidades tao heterogéneas como “casa” e “uma’.

Elas facilmente distinguem entre “palavra” e outros elementos da lingua que

estdo 14 “para juntar as palavras”. (Ferreiro, 1997 apud Soares, 2021, p.172)

Em relacdo ao desenvolvimento da consciéncia de rimas e aliteracdes, ou seja,

da percepcéo de similaridade sonora entre segmentos de palavras, Morais (1996),

segundo DE FREITAS (2004), considera que a rima pode se desenvolver sem a

necessidade de instrucao formal. Soares (2021) menciona Cardoso-Martins e Duarte

(1994:438) e sua pesquisa com achados sobre o reconhecimento de rimas por

criancas de 5 anos de idade. JA DE FREITAS (2004) aponta pesquisa realizada por

Bertelson, Gelder, Tfouni e Morais (1989), dando conta, a respeito de criancas

brasileiras ainda ndo alfabetizadas, que estas reconhecem mais frequentemente

aliteracbes do que rimas. Soares (2021) supde que o fato de as criancas desde

peguenas estarem expostas a materiais sonoros que contenham rimas e aliteracées,

como cantigas, parlendas, trava-linguas e outros, contribua para o desenvolvimento

desta sensibilidade.

A consciéncia silabica desenvolve-se espontaneamente!®, segundo Soares
(2021). DE FREITAS (2004) menciona gque a crianca, durante o processo de aquisicao
da linguagem, produz inicialmente silabas, dando mostras da prética de consciéncia
e competéncia linguisticas relacionadas as silabas. Goswami (2002), em mencéao de
Soares (2021), reconhece a consciéncia silabica em criangas de aproximadamente 3
anos. Ja Ferreiro (2004), segundo Soares (2021), observa esta consciéncia em

criancas de 4 a 5 anos de idade.

13 Aqui também ponderamos, diante da epistemologia genética de Jean Piaget, que o desenvolvimento da
consciéncia silbica ocorreria como um processo de aprendizagem, mediante oportunidades de interacdo com o
meio.
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Quanto a consciéncia fonémica, esta “[...] dificilmente se desenvolve de forma
espontanea”, de acordo com Soares (2021:194). A autora menciona pesquisa de A.
Morais (2004), indicando que a consciéncia de fonemas parece ter seu
desenvolvimento concomitante com a compreensao do sistema alfabético. Morais
(2020) apresenta também a constatacdo de Liberman et al. (1974), que estudaram a
consciéncia fonoldgica em criangas com idade entre 5 e 6 anos. De acordo com Morais
(2020), Liberman et al. (1974) constataram que a analise de fonemas, além de ocorrer
apos a crianca poder analisar silabas, é consolidada com a alfabetizacdo. Morais
(2020) traz ainda a observacao de Freitas (2004a) que, a partir de estudos, observou
aprimoramento das habilidades de andlise fonol6gica ao longo do processo de
alfabetizacéo, especialmente a analise de fonemas. DE FREITAS (2004) destaca que,
de acordo com Vandervelden e Siegel (1995), a consciéncia de fonemas na posi¢ao
inicial desenvolve-se primeiramente, em seguida na posicao final e por dltimo na

posicdo medial.

Vemos, pois, que, em relagao ao desenvolvimento da consciéncia lexical, parece
nao haver consenso quanto a idade para o reconhecimento inicial da palavra como
unidade de fala. Com variacdes entre 5 e 6 anos de idade, observa-se que a crianca
reconhece inicialmente palavras de significado, como substantivos, adjetivos e verbos.
Ademais, a consciéncia da palavra fonolégica, segundo estudos, consolida-se com a
aquisicao da escrita. Da mesma forma, parece ndo haver consenso quanto a idade
em gue a crianga toma consciéncia de rimas e aliteracdes, havendo a afirmacéo de
gue a consciéncia de rimas pode se desenvolver sem instrucao formal ja aos 5 anos
de idade, enquanto ocorre também a afirmacédo de que criancas nao alfabetizadas
reconheceram melhor as aliteracdes do que as rimas. Quanto a consciéncia silabica,
parece ser unanime a afirmacao de que esta desenvolve espontaneamente, havendo
relato de observacao desta percepcao ja aos 3 anos de idade, como também a partir
de 4 a 5 anos. Por outro lado, considera-se que a consciéncia fonémica dificilmente
se desenvolve de forma espontanea, sendo consolidada conjuntamente a aquisi¢ao
da leitura e da escrita. De todo modo, torna-se relevante ao profissional mediador da
alfabetizacéo saber que o desenvolvimento das habilidades metafonoldgicas tende a
ocorrer a partir da sensibilidade as unidades maiores, seguindo em direcdo as

menores. Além disso, a sensibilidade aos segmentos maiores parece ser um preparo
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para a percepcdo de menores unidades, como os fonemas, 0s quais exercem

importante papel no processo de compreensao do principio alfabéticos.

5. Implicagbes da consciéncia fonologica no desenvolvimento da leitura e da

escrita

Pesquisas apontam a ocorréncia de uma estreita relacao entre a alfabetizacéo e
a consciéncia fonolégica. Autores como DE FREITAS (2004), Morais (2020) e Soares
(2021), indicam a existéncia de diferentes pressupostos, sustentados ao longo do
tempo por autores diversos, no que se refere a interacdo da consciéncia fonolégica
com a aquisi¢ao da escrita, quais sejam: a consciéncia fonoldégica como requisito para
o desenvolvimento da escrita; a consciéncia fonoldégica como consequéncia da
aquisicao da escrita; a reciprocidade causal ou influéncia reciproca na relacao entre
consciéncia fonologica e aquisicdo da escrita, sendo esta Ultima concepcédo mais
aceita atualmente, segundo os autores supracitados. Ferreiro (2013) evoca também o
debate acerca destes pressupostos, elencando questionamentos:

a) E necessario o reconhecimento prévio dos fonemas nas producdes orais
para reconhecer os mesmos fonemas em um texto escrito? b) A
consciéncia fonolégica é uma precondicdo para se alfabetizar ou é uma
consequéncia da aprendizagem da leitura e da exposicdo a materiais
escritos? (Ferreiro, 2013, p.192-193)

De acordo com Soares (2021), resgatando esclarecimento de Morais e Kolinsky
(1995), o atual consenso sobre a influéncia reciproca ocorreu apos superacao da
polémica envolvendo os dois primeiros pressupostos, que se colocavam em posicao
oposta. Pesquisas no Brasil e no exterior constataram essa relacéo de reciprocidade,
como mencionam DE FREITAS (2004) e Soares (2021). DE FREITAS (2004) resgata
a reflexdo de Adams (1990), entre outros autores, o qual considera, segundo a
pesquisadora, a possibilidade de o desenvolvimento da leitura ser precedido por
certos niveis de consciéncia fonolégica, referindo também que o contato com a escrita
viabilizaria o desenvolvimento de outras capacidades metafonoldgicas, além do

aprimoramento das capacidades presentes.
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DE FREITAS (2004), enquanto pesquisadora, observou relacao de reciprocidade

entre consciéncia fonologica e aquisicdo da escrita a partir de pesquisa longitudinal.

Os resultados de sua pesquisa apontam para 0s seguintes aspectos:

e As criangas apresentam habilidades metafonol6gicas antes de receberem

0 ensino sistematico da escrita.

e As habilidades metafonoldgicas sao aprimoradas ao longo do processo de

aquisicdo da escrita.

e O nivel de consciéncia fonolégica esta relacionado a hipétese de escrita

em que a crianca se encontral®.

e As criancas apresentam maior facilidade em responder as tarefas

referentes ao nivel da silaba do que as do nivel do fonema.

e O desempenho nas tarefas referentes ao nivel do fonema é beneficiado

pela chegada a hipotese de escrita alfabética.

e O ensino sistemético da escrita, realizado na 12 série, impulsiona o

aprimoramento das habilidades metafonoldgicas.
(DE FREITAS, 2004, p. 133)

Morais (2020) destaca, no tocante a interrelacdo entre desenvolvimento da

consciéncia fonologica e alfabetizacao:

“[...] é interativa (ou de mutua influéncia) a relacéo entre desenvolvimento da
consciéncia fonolégica e alfabetizacdo: se algumas habilidades de
consciéncia fonoldgica permitem avancar no aprendizado inicial da leitura e
da escrita, o dominio do SEA [sigla que o autor utiliza ao se referir ao sistema
de escrita alfabética] faz com que o individuo passe a ser capaz de fazer
certas operagdes sobre as unidades sonoras das palavras que ele néo

conseguia realizar antes de alfabetizar-se. (Morais, 2020, p.49)

No entanto, Morais (2020) reflete:

O desenvolvimento das habilidades de consciéncia fonolégica ndo seria uma
mera consequéncia do contato com a notagéo escrita, uma mera decorréncia
de a escrita permitir ao aprendiz pensar sobre as partes sonoras das
palavras. A interacdo entre dominio da notacéo escrita e desenvolvimento da
consciéncia fonolégica € inegével, mas algumas habilidades metafonoldgicas
podem se desenvolver muito antes de a crianga usar as letras como objetos
gue substituem sons. (Morais, 2020, p.126)

14 DE FREITAS (2004), em sua pesquisa, considerou as hipéteses de escrita propostas por Ferreiro e Teberosky

(1991).
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Nesse sentido, poderiamos dizer que a crianga, em interacdo com o0 meio, esta
em constante processo de aprendizagem, realizando complexos movimentos
cognitivos a respeito do que experiencia, inclusive a respeito da linguagem oral,
observando e relacionando o que ouve e fala, o que tange também aspectos da

consciéncia fonologica.

Ferreiro (2013), com base em sua pesquisa, parece vincular de forma mais
estrita 0 desenvolvimento da consciéncia fonolégica ao desenvolvimento da escrita.
Segundo a autora:

As atividades de escrita e leitura podem ajudar as criancas a tomar
consciéncia da estrutura sonora da linguagem. A comunicacdo oral ndo
requer tal analise consciente. Como sugere Olson (1996), a escrita pode atuar
como um modelo para a analise da fala. Participar de jogos de linguagem
pode permitir que as crian¢cas aprendam sobre rimas e outros fenbmenos
linguisticos, mas o certo € que a escrita e a leitura sdo as Unicas atividades
cotidianas que exigem consciéncia dos fonemas. A escrita parece ser tanto
um objetivo em si mesmo, como um instrumento para conseguir um tipo
especifico de conhecimento da linguagem. Do ponto de vista evolutivo, ndo
hd evidéncias de que a consciéncia fonolégica possa surgir
independentemente dos esforcos para compreender o sistema de escrita
alfabético. (Ferreiro, 2013, p.213)

Como ja explanado em capitulo anterior, no periodo de alfabetizac&o a crianca
faz movimentos cognitivos na tentativa de compreensdo do principio da escrita,
movimentos estes que, em dado momento, passam a ser amparados pela percepcéao
da relacdo existente entre os sons pronunciados e o que € escrito. DE FREITAS
(2004), resgata Ajuriaguerra e Auzuias (1075), ponderando que as criancas comecam
a perceber a relacdo entre o escrito e o oral, escrevendo “[...] com sua prépria
organizacdo, capacidade motora, faculdade de estruturacdo, orientacdo, analise,
sintese e representagao verbal” (p. 29-30). Nessa direcdo, Soares (2021), apresenta
o que foi denominado por diferentes autores como escrita inventada, apontando para
dois diferentes olhares que se tém depositado sobre a invencao que a crianca faz na
busca de compreender o processo de escrita. Por um lado, o olhar psicogenético e,
por outro, o olhar baseado na perspectiva fonoldgica. De acordo a pesquisadora, 0s
dois olhares sdo complementares, trazendo esclarecimentos sobre distintas

dimensdes da aprendizagem inicial da escrita:
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Assim, sdo as pesquisas na perspectiva psicogenética que esclarecem as
hipéteses que a crianca vai formulando, em seu processo de conceituacao
da escrita; mas, para avancar em suas hipéteses, atingindo o periodo de
fonetizagdo da escrita, a crianga se baseia na cadeia sonora da fala e sua
segmentacdo, ou seja, apoia-se em sua percepcao dos sons da fala e suas
relagbes com os grafemas — e é o paradigma fonoldgico que estuda esse
processo. (Soares, 2021, p.234)

Soares (2021) propde que a escrita inventada revela a interrelagéo entre o nivel
de conceituacdo que a crianca apresenta em relagcéo a escrita, o desenvolvimento da
capacidade de segmentar a palavra oral em partes menores, como silabas e fonemas,
e 0 conhecimento das letras e do valor sonoro que carregam. A autora ressalta, ainda,
gue a crianga, ao buscar o estabelecimento da relacdo fonema grafema, apoia-se
comumente no nome das letras, uma vez que o home de muitas letras contém em si
o fonema representado por elas. A autora esclarece, em detalhamento, que

Entre as caracteristicas dos nomes das letras, talvez a que mais fortemente
determine seu efeito sobre a aprendizagem da lingua escrita seja a posicao
do fonema no nome da letra: o efeito pode ser significativo quando o fonema
gue a letra representa aparece no inicio de seu nome, como o nome da letra
P, pé, que representa o fonema /p/; pode ser menos significativo quando o
fonema aparece no meio do nome da letra, como o nome da letra F, efe,
fonema /f/; e os nomes de algumas letras podem criar ambiguidades, como o
nome da letra K, c4, que leva criancas a usé-la em lugar da letra C quando
seguida de A, isto é, em lugar da silaba CA, como em KVALO por cavalo,
KSA por casa; 0 mesmo ocorre com o nome da letra H, aga, que leva criangas
a uséa-la com frequéncia para grafar a silaba ga, por exemplo HTO por gato,
HLIA por galinha. (Soares, 2021, p.218-219)

Outros fatores, envolvendo a consciéncia fonoldgica, mostram-se relacionados

a escrita alfabética.

DE FREITAS (2004) ressalta a ideia de Vygotsky (1996), de que a escrita exige
do aprendiz uma desvinculacdo do concreto, 0 que também € destacado quando se
indica que a superacdo do realismo nominal, discutido por CARRAHER e REGO
(1981), permite ao aprendiz focalizar a palavra escrita enquanto representacao dos

sons da fala.

Nessa direcédo, Morais (2020) refere observar, em suas pesquisas, a relacédo da

construcédo da hipotese silabica de escrita com “[...] uma capacidade de analisar a
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extensédo das palavras orais comparando-as quanto ao tamanho” (p.86). Pode-se
considerar que esta analise seja possivel mediante a focalizacdo da palavra
fonoldgica, isto é, mediante a desvinculagéo entre significante e significado, quando a
criangca ndo mais confunde a palavra com a coisa que esta representa. Destarte,
Morais (2020) considera importante o fato de as criancas, no avango para a hipotese
silabica de escrita, ndo apenas serem capazes de segmentar palavras em silabas
orais, mas também de comparar as palavras quanto ao tamanho, analisando a cadeia

sonora das mesmas.

Vale assinalar também a proposi¢do de Scliar-Cabral (1999) em citacdo de DE
FREITAS (2004), alertando para um fator que pode interferir na compreensao do
principio alfabético:

palavras escritas contém combinacdes de unidades visuais (letras ou
combinacdes de letras) que séo sistematicamente relacionadas as unidades
sonoras das palavras (fonemas). A crianca deve ser capaz de prestar atencéo
em segmentos sonoros sem significado — os fonemas, desconstruindo a
percepcdo que o individuo tem da cadeia de fala como um continuo (DE
FREITAS, 2004, p.30).

Entre aspectos que cooperam para a mediacéo das habilidades metafonologicas
na relacao entre fala e escrita, DE FREITAS (2004) evoca, ainda, a proposicao de
Treiman (1993), que aponta o envolvimento de trés fatores nesse processo, sendo
eles: a “analise das palavras em unidades menores” a “memoria” e a “utilizacdo dos
conhecimentos estocados na correspondéncia entre sons e letras” (p.30). Neste
contexto, Morais (1996), segundo DE FREITAS (2004), considera a necessidade da
‘memoria das correspondéncias” e a “habilidade de sintese” (p.30) para o

desenvolvimento da escrita alfabética.

Parece pertinente colocar em relevo, ademais, a indicacdo de pesquisadores
gue, segundo Soares (2021), chamam atencdo para o fato de que no inicio da
alfabetizac&o a consciéncia grafofonémica é influenciada diferentemente pela escrita
e pela leitura. Inicialmente a escrita parece contribuir de forma mais contundente para
a compreensao do principio alfabético, havendo mesmo uma maior facilidade para
escrever do que para ler. Isso porque

[...] na escrita, a palavra ja esta dada como unidade fonolégica e semantica;

representa-la por grafemas significa a progressiva segmentacao da cadeia
sonora e a progressiva identificacdo dos segmentos — sejam silabas, na fase
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sildbica, ou fonemas, nas fases silabico-alfabética e alfabética — com
grafemas; segundo Treiman (1998: 296), escrever “encoraja as criancas a
analisar palavras em unidades menores de som e a relacionar esses sons

com letras”.

Na leitura, ao contrario, a palavra escrita € um conjunto de letras que é preciso
decifrar para chegar a palavra como unidade fonoldgica e a seu significado,
0 que exige constitui-la a partir do reconhecimento sequencial dos grafemas
e de seu relacionamento com fonemas [...] (Soares, 2021, p. 230)

Desta forma, pode-se supor que a crianga, ao escrever, baseando-se em uma
estratégia fonologica, tem oportunidade de fazer suas hipéteses para a representacao
dos sons por grafemas, aproximando-se cada vez mais das relagcdes grafofonémicas,
mas ao ler se depara com palavras escritas ja prontas, que precisa desvendar como
um “enigma”, nas palavras de Soares (2021:230), o0 que as vezes abrange relacbes
grafofonémicas que ela ainda ndo domina e ndo consegue decodificar com exatidao,
resultando em soletracao, silabacao e dissociacao do significado. Além disso, Soares
(2021) apresenta também a afirmacéo de Treiman (1999: 299), dando conta de que,
na leitura, a memoria de curto prazo é mais exigida que na escrita, uma vez que a
crianca precisa guardar as informacdes fonolégicas a medida que vai decodificando,
para ao final junta-las e concluir a palavra, enquanto que ao escrever a crianca pode

grafar paulatinamente, a medida que identifica os sons através da analise da palavra.

Se no processo inicial de alfabetizacdo a escrita se da mais facilmente, apos a
crianca compreender o principio alfabético e adentrar a escrita ortografica, € a leitura
gue passa a se tornar mais facil, uma vez que a crianca passa a se alicercar em uma
estratégia visual, ou seja, no reconhecimento das palavras. De acordo com Soares
(2021), “[..] s6 posteriormente a familiarizagcdo com as representagdes ortograficas por
meio da leitura reforca as habilidades para produzir palavras ortograficamente”
(p.227).

Nesta perspectiva, Capovilla, Dias & Montiel (2007) citam Frith (1985) e sua
descricdo de trés estratégias para se lidar com a palavra escrita, a saber: a estratégia
logografica, envolvendo a utilizacdo de pistas contextuais e ndo linguisticas, a
estratégia alfabética, envolvendo correspondéncia grafo-fonémica e a estratégia
ortografica, envolvendo o “processamento visual direto das palavras” (p.56), sendo
gue a estratégia alfabética pressupde a consciéncia fonologica, a qual permite

“segmentar a fala no nivel do fonema, processo fundamental para que a codificagao



59

ocorra” (p.56). Lopes (2004) destaca a afirmacédo de Alegria, Leybaert & Mousty
(1997) de que ocorre, na estratégia alfabética, o “[...] uso de um sistema gerativo que
converte a ortografia em fonologia e vice-versa, 0 que permite a crianca ler e escrever

qualquer palavra nova, apesar de cometer erros em palavras irregulares.” (p.241)

Resumidamente, pode-se dizer, portanto, que ha uma tendéncia ao consenso de
gue o desenvolvimento da consciéncia fonolégica e o processo de alfabetizacao
influenciam-se mutuamente. De acordo com autores supracitados, as criangas ja
apresentam habilidades metafonoldgicas antes do aprendizado da leitura e da escrita,
as quais, por sua vez, sdo aprimoradas ao longo desta aprendizagem. Pode-se dizer
gue esta mutua influéncia tem seu apice com a fonetizacdo da escrita, quando o
individuo se apercebe de que a escrita representa os sons da fala. As tentativas que
a crianca faz para escrever revelam a conceituacdo que ela apresenta em relacao a
escrita, o que pode ser analisado tanto sob a ética psicogenética quanto sob a otica
baseada na perspectiva fonoldgica, de forma integrada. Enquanto estratégia, observa-
se que muitas criangas se apoiam no nome das letras ao buscar estabelecer a relacao
fonema-grafema, dado que o nome de varias letras contém em si o fonema por elas
representado. Cabe destacar, também, que ao se desenvolver a consciéncia grafo-
fonémica, a escrita tende a ser mais facil a crianca, que paulatinamente constroi suas
hipGteses até compreender o principio alfabético. Ja apds esta compreenséo, a leitura

tende a ser mais facil, passando a ser alicercada em uma estratégia visual.

Consideramos importante ressaltar, ainda, o fato de que, para compreender o
principio alfabético, ou seja, compreender que as letras representam os sons da fala,
o aprendiz necessita focalizar o significante, isto €, a palavra fonoldgica, destacando-
o do significado, do concreto, para prestar atencdo em segmentos SoOnoros sem
significado, fazendo movimentos de analise e sintese - 0 que ocorre em fracdes de

segundo e, com o0 uso, ganha automatismo.

Isto posto, consideramos necessario esclarecer que néo estamos afirmando que
0 processo de aprendizagem da leitura e da escrita esta unicamente baseado na
consciéncia fonolégica. Pelo contrario, sdo multiplos os fatores envolvidos, como visto
ao longo deste trabalho. Porém neste momento nosso interesse foi observar mais de
perto como as habilidades metafonolégicas se entremeiam ao processo de

alfabetizacéo.
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IV.  AVALIACAO E ESTIMULACAO DA CONSCIENCIA FONOLOGICAEO
FAZER PSICOPEDAGOGICO

Considerando-se o0 anteriormente exposto a respeito da aprendizagem, do
desenvolvimento inicial da leitura e da escrita e da consciéncia fonol6gica como uma
faceta presente na dinamica de alfabetizacao, faz-se importante abordar a mediagao
gue pode ser realizada junto aos aprendizes para o desenvolvimento desta
competéncia, tanto do ponto de vista preventivo quanto terapéutico.

Um breve olhar sobre os trabalhos desenvolvidos a respeito da consciéncia
fonoldgica possibilita a percepcéo de diferentes nuances em relacdo a visao que se
tem acerca da mobilizacao de habilidades metafonolégicas no ambito educacional.

Nunes, Frota & Mousinho (2009) afirmam que “um bom desenvolvimento nas
habilidades de leitura e escrita depende das condi¢cdes extrinsecas e intrinsecas
depositadas sobre a crianga” (p.210) e destacam a importancia de esta ser exposta a
atividades “que explorem a manipulagao consciente dos sons” (p.210). Lopes (2004)
faz referéncia a um trabalho conduzido no Brasil por Capovilla & Capovilla, (2000a;
2000b), com a aplicacao de procedimento de estimulacdo abrangendo diversos niveis
de consciéncia fonologica, como a consciéncia de palavras, rimas e aliteracdes, a
consciéncia silabica, a consciéncia fonémica, assim como a manipulacéo fonémica e
o treino da relacdo grafo-fonémica, com a constatacdo de que a referida estimulacéo
promoveu “[...] ganhos significativos, tanto em consciéncia fonolégica quanto em
leitura e escrita quando comparadas as do grupo controle” (p.243), indicando a
importancia de se incluirem atividades de consciéncia fonolégica de forma rotineira

nos programas de alfabetizacao.

Novaes CB, Mishima F, Santos PL (2013) relatam o estudo que desenvolveram
a partir da avaliacdo e da breve estimulacdo em relacéo a consciéncia fonolégica de
escolares da 12 série do ensino fundamental (14 encontros com duracéo de 30 a 40
minutos), no intuito de verificar se os efeitos do treinamento teriam consequéncias
positivas sobre a consciéncia fonoldgica propriamente dita, assim como em relacéo a
aprendizagem da escrita e da leitura, com resultados positivos, 0 que, segundo as
pesquisadoras, estimula a continuidade de estudos que busquem incentivar a
realizacao de tais atividades em sala de aula, pelo préprio professor ou equipe escolar”

(p.197). As autoras, citando Pestun (2005), resgatam a relevancia que outros autores
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dao a incluséo de atividades de estimulacao fonolégica em escolas e a consideracao
de que o conhecimento a respeito das habilidades metalinguisticas possibilitaria ao
professor desenvolver estas atividades de forma mais sistemética em sala de aula,
favorecendo o aprendizado da escrita e da leitura. Novaes CB, Mishima F, Santos PL
(2013) ponderam, entretanto, que ainda s&o raros os relatos sobre o treinamento

sistematico das habilidades metalinguisticas na realidade escolar.

Ainda a este respeito, Morais (2020) menciona o trabalho que realizou no ciclo
de alfabetizacdo da rede publica municipal do Recife (Pernambuco), de 1986 a 1988.
O autor incentiva a estimulagéo da consciéncia fonoldgica no @mbito escolar, no final
da educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, pelos professores
alfabetizadores, objetivando apoiar as criancas no processo de apropriagcdo do
principio alfabético, assim como, para as criancas que ja alcancaram a hipotese
alfabética de escrita, “[...] automatizar as relagbes letra-som que tornam suas
competéncias de leitura de palavras cada vez mais autbnomas, o que facilita a
mobilizagdo de estratégias de compreenséo leitora dos textos” (p.134). Segundo o
pesquisador, a estimulacdo das habilidades metafonolégicas mobiliza também a
escrita e 0 avanco para o conhecimento de regularidades ortogréaficas. Algumas

consideracoes colocadas pelo autor serdo destacadas a seguir.

De acordo com Morais (2020), ndo se trata de realizar baterias de testes nem
treinamentos enfadonhos da consciéncia fonémica ou de se aplicarem programas
padronizados de treino, mas sim de se promover junto as criangas “[...] a vivéncia de
situagdes que as desafiem a ludicamente refletir sobre ‘palavras e suas partes’, a fim
de facilitar o aprendizado do sistema de escrita alfabética” (p.131)%°. Desta forma, o
autor indica que a atencdo a consciéncia fonoldgica seja dada em atividades
envolvendo textos da tradicdo oral, como canc¢des, parlendas, trava-linguas, lenga-
lengas, cordéis, adivinhas, assim como poesias e jogos com palavras. Além disso,
Morais (2020) aponta a possibilidade de se promover a reflexdo metafonoldgica em

outras oportunidades que se evidenciem na rotina com os alunos, como a reflexao

15 Morais (2020) considera os “programas de treinamento” (p.143) das habilidades metafonoldgicas limitados,
apontando que estes tomam a notagéo alfabética como cddigo, frequentemente excluem o apoio da escrita nos
processos de reflexdo fonoldgica e desrespeitam “a diversidade de saberes dos alunos e de seus professores”
(p.144), mantendo-se enrijecidos em sequéncias pré-fixadas.
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sobre nomes proprios e sobre outras palavras que emerjam nas situacfes de

aprendizagem.1®

Também DE FREITAS (2004) entende que “o desenvolvimento da consciéncia
fonolégica pode ser facilitado pelo envolvimento com jogos, brincadeiras, muasicas e
livros que coloquem a crianga em momentos de reflexdo sobre os sons da fala” (p.
23). Lopes (2004), ao citar o programa de estimulacdo proposto por Capovilla &
Capovilla, (2000a; 2000b), faz mencédo a jogos e atividades ladicas envolvendo as
habilidades metafonoldgicas.

A ludicidade, segundo Morais (2020), torna-se essencial para a estimulacéo das
habilidades metafonoldgicas:
Conseguir ajudar a aprender brincando é respeitar um modo bésico de
funcionar das criancas, é realizar um ensino que aciona a motivacao
intrinseca: o individuo sente desejo de aprender porque sente o prazer de
explorar, de descobrir, de viver 0 gozo de competir e ganhar etc. E pensamos
que esse tipo de ensino, que causa desejo de aprender e prazer em fazé-lo,
nao pode ser algo exclusivo da educacao infantil, tem que ocorrer também no
ensino fundamental. (Morais, 2020, p.142)
Assim como Ferreiro (2013) ja afirmara, Morais (2020) considera fundamental
gue o trabalho com a consciéncia fonolégica possa envolver o suporte da escrita. O
autor argumenta que “a escrita estabiliza, materializa o ndo tratavel na mente como
unidade, permite analisar paradigmaticamente sequéncias repetidas, além de

propiciar a leitura do que ja foi escrito” (p.145).

O uso de imagens como apoio para as atividades de estimulagéo da consciéncia
fonologica, segundo Morais (2020), permite que a palavra em processo de reflexdo
seja mais facilmente recuperada pela crianga, o que “[...] reduz a sobrecarga em sua
memoria de trabalho, porque, olhando a imagem, ela pode sempre recuperar a palavra
(isto é, o significante oral) que esta focalizado” (p.154). Além disso, o pesquisador
considera que o uso de imagens “[...] cria um contraste ainda mais evidente entre os
objetos (ou referentes) do mundo real e as partes orais que aparecem nos nomes com

que sdo designados” (p.154).

16 Morais (2020) traz no capitulo 3 de seu livro uma vasta gama de exemplos préaticos e reflexdes a respeito de
atividades mobilizadoras da consciéncia fonolégica.
17 Sendo mais um estimulo a superacéo do realismo nominal.
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Capovilla & Capovilla, (2000a; 2000b) fazem uso de imagens nos processos de
estimulacdo da consciéncia fonolégica, conforme relata Lopes (2004), para
“correspondéncias entre o som das palavras e figuras que as representam” (p.242).
De outro lado, propdem também o emprego de “figuras geométricas com o objetivo
de representar simbolicamente as figuras, palavras, silabas e fonemas trabalhados”

(p-242), num caminho de maior abstragao.

Morais (2020) parte do principio de que o professor deve saber o que deseja
mobilizar em termos de consciéncia fonoldgica - a operacédo que deseja estimular, o
segmento oral que pretende focalizar - necessitando também ajustar as atividades ao
nivel dos aprendizes. O pesquisador indica que a complexidade das tarefas caminhe
num crescente e sugere a estimulacéo prioritaria das seguintes habilidades (sempre

de forma contextualizada em situagdes de ensino):

e separar palavras em suas silabas orais;

e contar as silabas de palavras orais;

e identificar entre duas palavras qual é a maior (porque tem mais
silabas);

e produzir (dizer) uma palavra maior que a outra;

e identificar palavras que comecam com determinada silaba;

e produzir (dizer) uma palavra que comeca com a mesma silaba que
outra;

e identificar palavras que rimam;

e produzir (dizer) uma palavra que rima com outra;

e identificar palavras que comegam com determinado fonema;

e produzir (dizer) uma palavra que comeg¢a com o mesmo fonema que
outra;

¢ identificar a presen¢a de uma palavra dentro de outra. (Morais, 2019,
p.135-136)*8

Ademais, sendo contrario a programas pré-determinados ou padronizados de
treinamento, que tolhem o ato autoral, Morais (2020) incentiva os profissionais a “[...]
criar, recriar, ampliar os jogos e as tarefas ligadas a consciéncia fonolégica” a serem
propostas, bem como a utilizar os materiais disponiveis. Ainda assim, sugere uma

série de atividades e jogos que podem servir como exemplo para essa recriacao.

18 Morais (2020) justifica a ordenac&o das habilidades elencadas, com base em suas pesquisas, no capitulo 3, p.
136 — 140.
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Morais (2020) estabelece critérios para a selecdo das palavras a serem
analisadas em atividades para mobilizacdo da consciéncia fonoldgica, entre eles: a
familiarizacdo das criangcas com os vocabulos propostos (palavras novas devem ser
esclarecidas); o emprego de palavras verdadeiras e ndo de pseudopalavras, como
ocorre em diversos programas de treinamento); a nao limitagdo a um mesmo campo
semantico; a frequéncia com que ocorrem palavras com determinadas partes orais (a
baixa ocorréncia gera dificuldades adicionais durante as atividades); o emprego de
palavras estaveis, como nomes proprios ou palavras de uso recorrente pelas criancas
ou pelo grupo (especialmente em uma fase inicial do processo de alfabetiza¢éo). O
autor julga ser possivel refletir sobre quaisquer palavras, desde que sejam
empregadas criteriosamente segundo 0s objetivos almejados. Ademais, o0
pesquisador ressalta que as atividades de identificacéo tendem a ser mais faceis que
as de producdao, indicando que os profissionais estejam conscientes ao escolherem

as tarefas a serem realizadas.
Morais (2020) desencoraja o “treino” indiscriminado de habilidades fonémicas:

O fonema nao é uma “unidade” naturalmente pronunciavel em voz alta.
Assim, treinar, nas salas de aula de alfabetizacéo, habilidades fonémicas que
mesmo criancas ja alfabetizadas tém dificuldade em aprender implica, ao
nosso ver, uma injustificavel e desnecesséria sobrecarga cognitiva. (Morais,
2020, p.127)

A partir de suas pesquisas, Morais (2020) considera importante, ao se realizarem
atividades de analise metafonoldgica, [...] estimular as criancas a verbalizar, a justificar
0 que estdo pensando ao comparar palavras ou escrevé-las”, sendo este, segundo o
pesquisador, “[...] um 6timo recurso para promover a tomada de consciéncia” (p.155),
nao sendo necessario o uso de termos técnicos pelas criancas. Ainda que o proprio
pesquisador cite 0 modelo de Karmillof-Smith (1992), segundo o qual um individuo
pode ter consciéncia sobre algo mesmo sem verbalizar os porqués, o autor refere ter

observado que a verbalizacdo é um facilitador para a tomada de consciéncia.

Finalmente, é preciso destacar, em relacdo a estimulacdo da consciéncia
fonologica, que Morais (2020) ndo toma as tarefas de reflexdo metafonolégica de
forma mecanica e desvinculada do contexto onde as palavras estdo inseridas. Pelo
contrario, incentiva os mediadores a situarem o material analisado numa perspectiva

de letramento. Em suas palavras:



65

Sabemos que as oportunidades de imersdo no mundo da escrita sdo
fundamentais para que as criancas possam, mesmo antes de terem
compreendido o principio alfabético, desenvolver o gosto pelos géneros
textuais escritos, deleitar-se ouvindo e reproduzindo histérias e poemas,
avancar em sua apropriacdo das caracteristicas estilisticas dos diferentes
géneros escritos e na compreensdo da linguagem que neles aparece.
(Morais, 2020, p.222).
Morais (2020) considera essencial que o aprendizado da escrita esteja
alicergado na “familiarizagdo com o mundo dos textos escritos” (p.222), na leitura e

compreensao de textos, assim como na escrita.

Vé-se, pois, que a estimulacdo das habilidades metafonolégicas é vista como
benéfica enquanto apoio durante o processo de alfabetizacdo, sendo que alguns
autores parecem advogar treinamentos havendo, por outro lado, também a indicacéo
de uma abordagem mais ladica, porém ndo menos sistematica, nem desprovida de

objetivos e estratégias claras.

A consciéncia fonologica tem sido avaliada para fins de pesquisa, como visto
anteriormente, acompanhada de estimulacéo para verificacdo de sua eficacia. Morais
(2020) preconiza a avaliacédo das habilidades metafonolégicas no dia a dia da sala de
aula, juntamente com a verificacdo de outros conhecimentos das criangcas no que
tange a apropriacdo da escrita alfabética. Para o autor, a verificacdo da consciéncia
fonologica torna-se valida na medida em que possibilita ao profissional atuante junto
ao aprendiz verificar as operacfes que ja sdo feitas por ele com facilidade e as que
merecem maior mobilizagdo, assim como observar o desenvolvimento do aprendiz ao
longo do tempo. Morais (2020) considera importante a verificagcdo, no ambito escolar,
das habilidades relacionadas a consciéncia fonoldgica ja no final da educacéao infantil,
assim como no primeiro ano do ensino fundamental, enquanto mecanismo diagnostico
de apoio ao processo de alfabetizacdo, considerando a apropriacdo da escrita na
perspectiva alfabética. O autor indica a verificacdo de estruturas como palavras,
silabas, rimas e fonemas, abarcadas nas mesmas habilidades descritas quando tratou

da estimulacéo, aqui retomadas:

e separar palavras em suas silabas orais;
e contar as silabas de palavras orais;
e identificar entre duas palavras qual é a maior (porque tem mais

silabas);
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e produzir (dizer) uma palavra maior que a outra;

e identificar palavras que comegam com determinada silaba;

e produzir (dizer) uma palavra que comega com a mesma silaba que
outra;

e identificar palavras que rimam;

e produzir (dizer) uma palavra que rima com outra;

e identificar palavras que comecam com determinado fonema,;

e produzir (dizer) uma palavra que come¢a com o mesmo fonema que
outra;

e identificar a presenca de uma palavra dentro de outra. (Morais, 2019,
p.135-136)

Morais (2020) ressalta, entre as habilidades metafonologicas, quais devem ser
avaliadas no ensino infantil e quais no ensino fundamental - no penultimo ano da
educacéo infantil, as quatro primeiras habilidades da relacdo acima destacada; no
ultimo ano da educagéo infantil e no primeiro ano do ensino fundamental, todas as
habilidades elencadas - e indica a documentacdo dos dados obtidos para
acompanhamento e deteccao de habilidades metalinguisticas deficitarias que possam

ser estimuladas de forma a apoiar a consolidacéo da alfabetizacao.

Ainda que Morais (2020) indique a avaliacdo das habilidades metafonologicas
como mais uma fonte de informacéo ao professor a respeito do desenvolvimento dos
aprendizes no caminho da alfabetizacdo, o pesquisador questiona a adequacao,
assim como a necessidade de se realizarem baterias de avaliacdo de determinadas
habilidades de analise e manipulacdo fonémica, excessivamente complexas mesmo
para criancas que ja alcancaram a hipotese alfabética de escrita. Morais (2020) tece
criticas ao que chamou “baterias de avaliagdo da consciéncia fonolégica” (p.217),
como a Prova de consciéncia fonoldgica (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 1998) e o
CONFIAS (MOONJEN, 2013)'°. Segundo o autor, estas baterias compreendem
muitos testes relacionados a consciéncia e manipulacdo fonémica. Além disso, o

pesquisador considera que a partir das referidas baterias de avaliacdo sdo gerados

19 CONFIAS - Consciéncia fonoldgica: instrumento de avaliagdo sequencial (MOOJEN, Sonia et al.). Segundo

GERMANO, PINHEIRO e CAPELLINI (2009), o instrumento abarca duas partes:
[...] a primeira correspondente a consciéncia silabica, composta de nove itens: sintese,
segmentacdo, identificagdo de silaba inicial, identificacdo de rima, producédo de
palavra com a silaba dada, identificacao de silaba medial, produgdo de rima, excluséo,
transposi¢do. A segunda parte diz respeito ao reconhecimento dos fonemas, disposta
em 7 itens: producdo de palavra que inicia com o som dado, identificagdo de fonema
inicial, identificacao de fonema final, excluséo, sintese, segmentacéo e transposigao.
(GERMANO, PINHEIRO e CAPELLINI, 2009, p.214)
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escores que acabam sendo tomados como preditores sobre o sucesso/insucesso da
crianga na aprendizagem da leitura e da escrita, podendo significar “a instalagéo de
uma nova medida de prontidao para a alfabetizagao” (p.218). O pesquisador mantém
em sua proposta avaliativa, em relagdo a consciéncia fonémica, apenas: “identificar
palavras que comegam com determinado fonema” e “produzir (dizer) uma palavra que

comega com o mesmo fonema que outra” (p.136).

Ja DE FREITAS (2004), destaca tarefas utilizadas em testes metafonolégicos, a
partir de Coimbra (1997), que abrangem diversas operacdes relacionadas aos

fonemas, elencadas no seguinte quadro:

TAREFAS EXEMFLOS
Comparagdc de sons
- Reconhecimento ou produgdo de|-  “M3o" e "pdo” rimam? Qual dessas palavras rima com
rimas "mSo”: "pa” ou "pic"?

- Emparelhamento palavra-palavra

"Casa” e “camo” comegam iguais? Cual palavra
comega igual a "camo”™ “casa” cu ‘mala™?

- Mesmo som - Quais dessas palavras comegam iguais? “pato — garfo
— palha —dedo”
Singularidade - Entre 3 ou mais palavras, a crianga deve escolher a

palavra que nao rma, comega, termina ou
compartilha do mesmo 50m gue a5 CUtras.

Detecgac - Tem /s/ em "sopa ¢ (ou perguntar s um som dado
- Emparelhamento som-palavra estd no inicio ou no fim da palavra)
- Responder se as palavras tém emos cu engancs de

prondncia.

Elicitagao - Dizeruma palavra que Ames com a palavra alvo.

- Produzir uma palavra curta & uma lenga.

-  Bom-palavra - Produzir uma palavra que comecs com o som aho ou
com o mesmo som da palavra akvo.

Segmentagio

- Palmas - Bater palmas para cada silaba ou cada fonema.

- Contagem - Quantos sons vocé escuta na palavra "bolo™

- Segmentagdo silibica - Dizer cada uma das silabas de uma palavra.

- Segmentacdo ataque-rima - Dizer a palavra de maneira "engragada”, separando o
ataque da rima.

- Isclamento de um som - Qual é o pimeire som em “resa”?

- Segmentacdo de palavra - Dizer pequencs pedagos da palavra.

- Apagamento de silaba - Diga a palavra “pasta” sem o "ta", ou diga “rolar” sem
a "o

- Apagamento de fomema - Diga a palavra "sai” sem o /s!. Que som voce tira de
“sal" para ficar "ar?

- Adigio de fonema - Produzir uma silaba depeis de agrupar com o fonema
dada.

- Revers3o fonémica - Diga "es” com o 1” som no fim e o som final no inicio.

- Substituigie fonémica - Diga "gata™. Agora diga isso com /Af ma lugar de /gl

- Linguadop - la-pa-ta-pa (lata)

- Soletragdo inventada - Soletrar, da melhor maneira possivel, uma palavra
falada.

Agrupamento [sintese]

- Agrupamento de silabas - Agrupar silabas para formar uma palavra.

- Agrupamento ataque-rima - Agrupar atague-rima ditos separadamente para
farmar uma palavra.

- Agrupamento fonémico - Agrupar fomemas que estic sendo  ditos

separadamente para formar uma palavra
Figura 5 — Quadro sobre as tarefas de consciéncia fonologica, traduzido de

Coimbra (1997).

* 05 exeriplos foram adaptados, Test fess, do inglés pam o pertuzads,

Figura 4: Tarefas de consciéncia fonoldgica segundo Coimbra (1997), com
adaptacdo de DE FREITAS (2004). Fonte: DE FREITAS (2004), p.27.
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Em sua pesquisa longitudinal, DE FREITAS (2004) abarcou silabas e fonemas,
avaliando sintese e segmentacao, identificacdo, producao, exclusdo e transposicao
(p.142-147).

Em sintese, vemos que também em relagcdo a avaliacdo da consciéncia
fonolégica ocorrem diferentes nuances, especialmente no que diz respeito a

verificagdo da consciéncia fonémica, a qual pode ser mais ou menos explorada.

Voltando-se o olhar para a mobilizacdo da consciéncia fonolégica no ambito
terapéutico, Nunes, Frota & Mousinho (2009) enfatizam a importancia de se
empregarem “[...] atividades de consciéncia fonolégica de forma preventiva ou
reabilitadora” (p.207). DE FREITAS (2004) considera que o trabalho com estimulagao
das habilidades metafonolégicas “[...] pode ser mais uma ferramenta para
instrumentalizar educadores e terapeutas a auxiliar as criangas no processo de
aquisicao da escrita (p.134). Novaes CB, Mishima F, Santos PL (2013), remetendo a
Paula, Mota, & Soares (2005) e Bandini, Spinolla & Paido (2007), reconhecem a
importancia da estimulacdo da consciéncia fonolégica “[...] para criangas com
dificuldades de aprendizagem e com dificuldades de processamento da linguagem”
(p.197), dando conta de que esta estimulacdo tem sido aplicada por profissionais da
Psicologia, da Pedagogia e da Fonoaudiologia. DEUSCHLE e CECHELLA (2009), a
partir de levantamento sobre diagndstico e intervencdo em casos de dislexia, apontam
que, sendo esta vinculada a um “déficit no sistema linguistico, mais precisamente
relacionado a alteragées em habilidades de consciéncia fonoldgica” (p.195), necessita
de um enfoque terapéutico voltado a essa habilidade. Ressaltam também as bases
neuroldgicas envolvidas na dislexia. Os autores salientam a necessidade de uma
avaliacdo multidisciplinar criteriosa nos ambitos pedagogico, psicopedagdgico,
fonoaudioldgico, psicologico e neurolégico. Segundo eles, do ponto de vista da
remediacdo, “ha que se considerar a natureza multipla do transtorno” (p.198), nao
havendo um tratamento com foco Unico. No entanto reforcam, citando Etchepareborda
MC (2003), que “o emprego de métodos fonoldgicos para prevenir ou remediar a
dislexia tem se tornado, nos ultimos anos, no pilar fundamental do tratamento” (p.198).
E ainda, citando Lépez-Escribano C. (2007), explicitam que “os programas com
atividades baseadas no processamento fonolégico mostram que séo efetivos, tanto
no ambito educativo quanto clinico” (p.198). Nunes, Frota & Mousinho (2009)
destacam, citando Britto DBO, Castro CD, Gouvéa FG, Silveira OS (2006), Paula RG.
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(2002) e Cielo CA (2003), que a estimulacdo da consciéncia fonologica pode ser
benéfica nos casos de dislexia, assim como para criangas com problemas no
aprendizado, mencionando que tal estimulacdo pode ocorrer de diferentes modos,
incluindo-se a estimulacdo do processamento auditivo, notadamente a habilidade de
fechamento. As fonoaudiblogas citam também, referindo-se a Segers E, Verhoeven L
(2002), Dias NM (2006), Capovilla AG, Capovilla FC, Macedo EC (2005) e Bandini
HHM, Rose TMS. (2005), a utilizagéo de softwares como recurso para o treinamento
da consciéncia fonoldgica e de outras habilidades linguisticas.

Vemos, pois, que as habilidades metafonolégicas podem ser mobilizadas no
ambito clinico, como apoio tanto na prevencao como na remediacao das alteracdes
no percurso da alfabetizacdo. Entendemos que todo o processo de alfabetizagéo,
entremeando diversos aspectos, exige do mediador uma atencéo especifica ao que
necessita ser mobilizado para que o aprendiz avance em suas hipoteses, tanto do
ponto de vista preventivo quanto remediativo. Nesse sentido, também a consciéncia
fonologica, como fator presente no processo de desenvolvimento da escrita, pode ser

mobilizada de modo a facilitar o seu aprendizado.

No entanto ha que se observar criteriosamente as diferentes propostas no ambito
da estimulacdo, no que se diferenciam: o treinamento sistematico e a estimulacao
ludica e contextualizada; a reflexdo baseada apenas na oralidade e a reflexdo com
apoio da notacdo escrita; 0 emprego ou ndo de imagens para 0S processos de

mediacao; o repertdrio linguistico e cultural que dara base a estimulacéo, entre outros.

Ademais, € mister que o mediador conheca de fato aquilo que pretende mobilizar
em termos de consciéncia fonoldgica, para assim desenvolver um trabalho

consistente, criterioso e criativo.

Como citado anteriormente, ndo apenas no ambito educacional preventivo a
estimulacdo da consciéncia fonolégica mostra-se benéfica, mas também nos casos
de dificuldades de aprendizagem, notadamente nos casos de dislexia, com a
indicacdo de uma estimulacdo mais contundente e especifica e um olhar
multiprofissional. Ainda que os autores mencionados neste trabalho citem
majoritariamente os profissionais da Pedagogia, da Psicologia e da Fonoaudiologia
como mediadores para a estimulagdo da consciéncia fonolbgica, parece-nos
fundamental a inclusdo do psicopedagogo neste roll. No ambito psicopedagdgico,

focalizam-se os processos de aprendizagem normais ou patoldgicos e considera-se o
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ato de aprender e ensinar, levando-se em conta seus aspectos preventivos e
terapéuticos. Na esfera psicopedagdgica as caracteristicas da aprendizagem humana
sdo estudadas, assim como os fatores que a condicionam e o modo como as
alteracbes sdo produzidas. O fazer psicopedagdgico possibilita reconhecer as
alteragdes que ocorrem na aprendizagem, assim como mobilizar seu tratamento e sua
prevencdo. Desta forma, também o profissional da Psicopedagogia, enquanto
mediador desses processos, debruca-se sobre a alfabetizacdo e os matizes que nela

estao envolvidos, enfocando o que necessita ser mobilizado.

Faz-se importante salientar que o psicopedagogo atuara dialogicamente com as
especialidades que possibilitem a assertividade necessaria tanto para 0s processos
diagnosticos como para os mobilizadores, dialogando e atuando em cooperacgéo
também com outros profissionais, de modo a proporcionar uma adequada mediacao
em relacdo a aprendizagem. Ademais, 0s pressupostos tedricos terdo fundamental
relevancia para o0 atuar psicopedagogico, trazendo competéncia técnica e
possibilitado ao profissional resgatar sempre o carater unico e complexo do individuo
atendido, as potencialidades e necessidades reveladas em seu pensar, em seu sentir,

em seu agir.

No que se refere a mobilizacdo da alfabetizacdo, sera fundamental considerar,
no ambito psicopedagogico, a intrincada trama de fatores ai envolvidos, desde as
bases para o aprendizado, tanto do ponto de vista objetivo quanto subjetivo, até as
especificidades para a apropriacdo do principio alfabético, incluindo-se ai a

consciéncia fonologica, esta também dotada de complexidade e minucias.

No entanto a consciéncia fonologica, na situacdo dada, poderda ou ndo se
apresentar como fator de necessidade. Sua avaliagcdo deve, pois, fazer parte do
processo diagndstico conduzido pelo psicopedagogo, na medida em que lhe
oportunizara a deteccao de habilidades metafonoldgicas deficitarias que possam ser
estimuladas de forma a apoiar a consolidacdo da alfabetizacdo. Ja a reavaliacdo, ao
longo da intervencédo, possibilitara ao profissional verificar os avancos alcancados e
as necessidades que permanecem, podendo assim adequar as propostas
interventivas qualitativa e quantitativamente — o que mobilizar e em que grau de
complexidade. Além disso, a constatacdo de dificuldades persistentes permitira
encaminhamentos para avaliagao e intervencao mais aprofundadas, por exemplo na

esfera fonoaudioldgica.
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Finalmente, parece-nos relevante mais uma vez assinalar, tal como coloca
Morais (2020), que as habilidades metafonolégicas, embora necesséarias para a
alfabetizacdo, “ndo sao suficientes para uma criangca compreender e dominar o
sistema alfabético”. A alfabetizacdo ndo se restringe apenas a conversao de fonemas
em grafemas, como proposto em alguns contextos educacionais e terapéuticos, mas
sim a construcao que o aprendiz faz da escrita enquanto representacao da linguagem
falada, com volicdo comunicativa, especificidade contextual e meios concretos para
se tornar real. Trata-se de um processo de representacéo que se vale de um sistema
simbdlico, exigindo complexa movimentacdo cognitiva, atividade metalinguistica,
repertorio lexical e cultural - para produzir comunicagdo. Destarte, o psicopedagogo
alternara, em sua atuacdo, movimentos panoramicos e focados no sentido de
identificar e trabalhar as necessidades emergentes diante dos multiplos fatores

concernentes a alfabetizagéo.

De forma complementar as consideracdes discorridas, parece também
imperioso considerar que o fazer psicopedagdgico vai além da esfera técnica e do
conhecimento, necessitando ser plasmado por uma postura e uma iniciativa de
cuidado, e nisto observa-se grande diferencial quando se trata da mediacdo dos
processos de aprendizagem. Luis Claudio Figueiredo (2009) aponta o cuidado como
um modo de se propiciar ao individuo o “fazer sentido” em sua vida, oferecendo-lhe
uma experiéncia de integracéo; o encontro de um “lugar humano para existir’ (p.135).
Para ele, aquele que cuida necessita ir além de acdes mecanicas, devendo adquirir
posturas que de fato favorecam essa integracdo. Figueiredo (2009) discorre
belamente sobre as diversas facetas do cuidado e inclui o “reconhecer” como um fator
fundamental, uma vez que, no encontro interpessoal, aguele que cuida tem a funcao
de reconhecer, testemunhar e espelhar. Nas palavras do autor:

Muitas vezes, cuidar é, basicamente, ser capaz de prestar atencdo e
reconhecer o objeto dos cuidados no que ele tem de préprio e singular, dando
disso testemunho e, se possivel, levando de volta ao sujeito sua prépria
imagem. (Figueiredo, 2009, p. 138)

De mais a mais, Figueiredo destaca a importancia de uma “presenca reservada”
(p.143), na medida em que aquele que cuida necessita oferecer um “espaco vital

desobstruido” para que o sujeito ali exercite “(...) sua capacidade para alucinar,



72

sonhar, brincar, pensar e, mais amplamente, criar o mundo na sua medida e segundo

as suas possibilidades.” (p.143).

O psicopedagogo, para além de intervir pontualmente na mobilizacdo das
necessidades evidenciadas no processo psicopedagdgico, ndo deve se furtar a
ampliar seu olhar e abrir espac¢o para que o individuo aos seus cuidados se encontre

consigo para, em seu proprio tempo, construir o seu caminho de desenvolvimento.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando-se o enfoque deste trabalho, qual seja, o de se colocar uma lupa
sobre a consciéncia fonoldgica enquanto parte do processo de alfabetizacdo, estando
este inserido num contexto de aprendizagem, observa-se um amalgamento complexo
gue deve ser necessariamente observado por todos aqueles que se pretendem
envolver na mediagéo do aprendizado da leitura e da escrita. Camadas se entremeiam
em relacdo de interdependéncia para que este aprendizado ocorra e pode-se dizer

gue a consciéncia fonologica é um desses estratos.

A escrita alfabética, enquanto objeto cultural, € uma construcao representativa
da comunicacdo oral. Ancorada num sistema simbolico de representacao, revela
intencdo comunicativa e apresenta fungcdes sociais e meios concretos de existéncia,

em diferentes contextos, sendo estes aspectos fundamentais.

Focalizada sob diferentes pontos de vista, a aprendizagem inicial da escrita
passou por mudancas conceituais ao longo do tempo. A perspectiva psicogenética da
escrita rompeu com os chamados métodos tradicionais de alfabetizacdo, ao
considerar a escrita como um sistema de representacdo, com regras proprias e
arbitrarias, e ndo como mera codificacdo. Segundo esta perspectiva, durante a
alfabetizacéo a crianca descobre as propriedades do sistema alfabético mediante um
processo construtivo, como também o faz em relacdo a outros objetos de
conhecimento. Ao percorrer este caminho de descobertas o aprendiz realiza
movimentos cognitivos progressivos na busca de compreender o que cada letra
representa e como ocorre esta representacdo, elaborando hipéteses a respeito da

construcdo da escrita.

No aprendizado da leitura e da escrita, o individuo realiza vasta gama de
operacdes cognitivas, além de processar sinais visuais para transforma-los em formas
invariantes que permitirdo o reconhecimento dos tracos que compdem as letras.
Observa-se a alfabetizacéo alicercada em dinamicas neuroldgicas intrincadas, como
as funcdes executivas, a atencdo e a memoria, entre outras, que necessitam ser
focalizadas na busca da compreensdo das bases que sustentam as operacdes

realizadas pelos aprendizes para ler e escrever.
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No contexto da alfabetizacdo, o processamento dos sons da fala torna-se
também relevante. Ao perceber o carater fonético da escrita, o aprendiz apoia-se na
consciéncia fonoldgica, na tentativa de representar os sons da fala por letras,
passando depois a assimilar as regularidades e irregularidades do sistema de escrita,
de acordo com as normas ortogréficas, nos casos que extrapolam a biunivocidade da

relacéo entre sons e letras.

A consciéncia fonolédgica abarca a focalizacdo do estrato sonoro da fala, sua
segmentacéo e discriminacao. Implica operagcdes cognitivas envolvendo diferentes
segmentos desta cadeia sonora, como palavras, rimas, aliteracfes, silabas e
fonemas, podendo alcancar maior ou menor complexidade. Vale salientar que as
habilidades metafonoldgicas séo desenvolvidas pelas criangcas ao longo do tempo,
sendo impulsionadas por suas vivéncias em relagcdo a lingua falada. Os
pesquisadores indicam que o desenvolvimento destas habilidades segue do foco nos
segmentos maiores para 0os menores, culminando na consciéncia fonémica que,
embora muitas vezes ndo seja explicitada pelo individuo, mantendo-se implicita, é
essencial para o estabelecimento da relacdo entre fonemas e grafemas. Destaca-se
aqui a observacéao de diferentes autores de que a consciéncia fonémica se consolida

concomitantemente com o processo de alfabetizacéo.

Estudiosos sustentam o pressuposto de que a consciéncia fonolégica e o
aprendizado da leitura e da escrita apresentam uma reciprocidade causal,
influenciando-se mutuamente. Nesse sentido, a consciéncia fonologica ndo seria nem

um pré-requisito para a alfabetizacdo, nem consequéncia da mesma.

Torna-se necessario lembrar, também, que a consciéncia fonolégica ou
consciéncia metafonologica é um aspecto da consciéncia metalinguistica, juntamente
com outros aspectos, tais como a consciéncia metatextual, a consciéncia sintatica, a
consciéncia morfolégica e a consciéncia pragmatica. De forma complementar, este
conjunto possibilita a reflexdo sobre a lingua, tanto falada como escrita, relacionando-

se também com a construcdo da mesma pelo aprendiz.

Ao se observar o desenvolvimento da leitura e da escrita, parece relevante
considerar a complementariedade da visdo psicogenética e da visdo segundo a
perspectiva fonoldgica, uma vez que a perspectiva psicogenética traz esclarecimentos
diante das hipoteses formuladas pelas criancas e a perspectiva fonoldgica buscara

esclarecer os processos realizados pelos aprendizes ao atingir a fonetizagdo da
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escrita. Nao se trata, ai, de subjugar uma visdo a outra, mas sim de buscar a

complementariedade contida na dinamica estabelecida entre as duas.

Diante do objetivo deste trabalho, de se observar as implicagdes da consciéncia
fonoldgica no processo de alfabetizacdo, pode-se sustentar, como ja considerado ao
longo do mesmo, que a consciéncia fonologica é, ao lado de outras, uma das
dimensdes implicadas no aprendizado da leitura e da escrita, com seu apice de
relevancia no periodo em que o aprendiz se conscientiza de que a escrita representa
os sons da fala, alcancando o principio alfabético. Ainda assim, pode-se dizer que
esta habilidade apoia o individuo mesmo ap6s a apropriacao do principio alfabético,
auxiliando-o no processo de automatizacao das relacdes entre sons e letras, o que
torna a competéncia leitora mais autdbnoma e facilita também o conhecimento das
regularidades ortogréaficas. Além disso, pode-se considerar que as habilidades

metafonologicas poderéo ser apoio para a leitura de palavras novas.

Observando-se o processo de alfabetizac&o inserido dentro de um contexto
maior de aprendizagem, ndo se pode deixar de visualizar o individuo aprendiz em si
mesmo, com sua individualidade e modo proprio de lidar com a aprendizagem,

inserido numa circunstancia familiar e socioeducativa.

Reconhecemos, pois, a necessidade de o profissional mediador das dinamicas
de alfabetizacdo - e nos concentraremos neste momento no psicopedagogo -
movimentar-se como facilitador, no intuito de possibilitar ao aprendiz o

desenvolvimento de seus potenciais e a superacao de dificuldades.

Ao longo deste trabalho pudemos observar a complexidade inerente a
aprendizagem da escrita e entendemos que o profissional que fara a mediacéo desse
processo, tanto do ponto de vista preventivo quanto terapéutico, precisa
necessariamente conhecer seus meandros, a fim de identificar o aspecto que requer
uma mobilizacdo mais intensificada. Seja na esfera institucional, seja na clinica, o
profissional da Psicopedagogia necessitara amparar-se em solidas bases teoricas
acerca dos processos concernentes ao aprendizado da escrita, entre eles a
consciéncia fonoldgica, estando assim abalizado para uma intervencao consistente.
Ademais, atuard em constante didlogo e cooperacdo com outras especialidades, na
busca da assertividade necessaria a uma adequada mediacdo dos processos de

aprendizagem.
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O psicopedagogo, conhecendo as implicagdes da consciéncia fonoldgica no
processo de alfabetizacdo, e sabendo que esta podera ou ndo se apresentar como
fator deficitario na situacao dada, incluira em sua pratica a avaliagdo das habilidades
metafonologicas, de modo a identificar necessidades nessa esfera. A partir dai podera
promover e acompanhar seu desenvolvimento, mediante mobilizacdo criteriosa e

alicercada em pressupostos tedérico-praticos.

No decorrer desta pesquisa foi possivel encontrar propostas e metodologias para
se avaliar e mobilizar a consciéncia fonoldgica no ambito educacional, o que possibilita
ao psicopedagogo partir de bases consistentes para a realizacdo deste trabalho.
Contudo parece-nos que permanece a necessidade de se realizarem estudos
reflexivos especificamente voltados a mobilizagdo destas habilidades sob a otica do
atuar psicopedagogico, considerando a relacao do individuo com a aprendizagem, os
diversos aspectos que a condicionam, as diferentes dimensdes do sujeito aprendente
COMO um ser que pensa, sente e age, as articulacdes objetivas e subjetivas realizadas
pelo individuo nas dinamicas do aprender, 0s processos conscientes e inconscientes

gue envolvem aquele que aprende e aquele que ensina.

A mediacdo da consciéncia fonoldgica, nesse contexto, torna-se mais um
elemento a ser evocado, ao lado de outros, no sentido de apoiar o aprendiz em sua

realizacdo e em seu posicionamento no mundo através da producao escrita.
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