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RESUMO

Neste estudo, buscou-se avaliar a relagdo entre consciéncia fonoldgica (CF) e desempenho
inicial em leitura e escrita (LE) em Lingua Portuguesa em escolares da Educagao Fundamental |
(3° e 4° ano) com defasagem/atraso escolar na relacdo idade/série e que ainda ndo se
apropriaram das correspondéncias alfabéticas, bem como identificar o perfil social desses
escolares. Objetivou-se, ainda, a luz do paradigma da Complexidade, avaliar como
o software LEGERE atua enquanto atrator estranho no processo de reeducacdo em escolares
nesse perfil. A pesquisa caracteriza-se, em parte, como experimental quanto aos procedimentos
técnicos utilizados e do tipo correlacional quanto aos objetivos. A Teoria dos Sistema
Adaptativos Complexos balizou a andlise dos dados por entender a lingua(gem) como um
sistema dinamico, ndo linear e adaptativo, composto por complexas interconexdes bio-
cognitivo-socio-historico-culturais e politicas, aspectos que nos possibilitaram supor também a
compreensdo do desenvolvimento inicial em LE por meio desse paradigma. Participaram da
pesquisa trinta escolares de 09 a 12 anos, 17 no grupo controle (GC) e 13 no grupo experimental
(GE). Os resultados de todos os participantes do estudo corroboram no entendimento de que a
CF estd inter-relacionada ao desempenho inicial em LE (no pré-teste: 1=0,424; p=0,019 e no po6s
-teste: r=0,380; p=0,038) também na populacdo de estudantes com desempenho abaixo do
esperado e em situagdo de defasagem/atraso escolar. Embora ndo se observou diferenca
estatisticamente significativa entre os grupos no pds-teste (r=0,35; p=0,464), constatou-se
maior ganho nas habilidades de LE nos participantes do GE, sendo forte a correlagdo entre a
diferenga do pré e pos-teste nesse quesito e a quantidade de sessdes de uso da ferramenta
avaliada (r=0,672; p=0,012). Nao se observou correlacao mais importante entre uso de sessdes €
CF. A partir desse achado, consideramos que o software Legere atuou como um estado atrator
estranho ao promover a desestabilizagdo dos estados iniciais em que as criangas se encontravam
no pré-teste, especialmente no que se refere ao conhecimento das correspondéncias entre fala e
escrita. Nossos dados sugerem a atuacdo de um complexo feixe de variaveis para explicagdao
tanto do baixo desempenho inicial em LE quanto do processo de intervengao, que gera situagdes
iniciais de instabilidade para a emergéncia de padrdes e mudancas no processo de apropriagao

do sistema de escrita por criangas com defasagem/atraso escolar.
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ABSTRACT

The present study aimed to evaluate the relationship between phonological awareness (PA) and
initial reading and writing performance (RD) of elementary school students with school delay in
Portuguese language (3° and 4° year) in relation to age/grade, and who have not yet learned the
alphabetical correspondences, as well as to identify the social profile of these students. Also,
was aimed, in the light of the Complexity paradigm, to evaluate how LEGERE software acts as
a strange attractor in the reeducation process of schoolchildren inside this profile. The research
is characterized, in part, as experimental, by technical procedures used, and the correlational
by the objectives. The Theory of Complex Adaptive Systems focused on the analysis of the data
because it considers the language as a dynamic, non-linear and adaptive system, composed by a
complex bio-cognitive-socio-historical-cultural and political interconnections, aspects that
enabled us to assume the understanding of the initial development in WP through this paradigm.
Thirty students aged 9 to 12 years, 17 in a control group (CG) and 13 in a experimental group
(EG) participated in the study. The results of all study participants corroborate the
understanding that PA is inter-related to the initial performance in RD (in the pre-test: r = 0.424;
p=0.019 and in the post-test: r = 0.380; p = 0.038) such as in the population of underperforming
students and in a situation of school delay. Although there was no statistically significant
difference between the groups in the post-test (r = 0.35; p = 0.464), there was a greater gain in
RD skills in the participants of the EG, with a strong correlation between the difference between
pre- and post-test and the number of sessions in this tool using (r = 0.672; p = 0.012). After this,
we considered that the software acted as a chaotic atractive state since that promoted the
unstabilization of initial states when the children where in pre-test. Also, it favored the
improvement in observed fitness in post-test, especially in knowledge of speak-writing
correspondences. Our data suggest an actuation in a complex set of variables for applying in
both RD initial fitness and intervention process, that sets initial situations of uninstability for the

rising of patterns for system changing.
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1 INTRODUCAO

Para falarmos sobre consciéncia fonologica (CF) e desenvolvimento inicial do
aprendizado em leitura e escrita, precisamos antes demarcar a qual linha de pensamento tedrico
nos fundamentamos para entender o funcionamento desses processos nos seres humanos. Ao
longo da histéria humana, percebemos a frequente busca por compreender como acontece e se
processa o0 percurso que nos leva ao conhecimento. Entre as ciéncias que buscam essa
explicagdo estdo as chamadas ciéncias cognitivas (entre as quais a Psicolinguistica), que a partir
da segunda metade do século XX apresentaram-se como um esfor¢o empirico de fundamentar
os estudos dedicados a natureza do conhecimento, isto ¢, seus componentes, origens,
desenvolvimento e usos (MANGUEIRA; GUARESI, 2015). Embora jovem, essa darea
cientifica voltada a cogni¢do mostra-se amplamente produtiva, principalmente com os avangos
tecnoldgicos que possibilitaram o surgimento de técnicas mais eficientes para o estudo do
cérebro em funcionamento.

Conforme Mangueira e Guaresi (2015), entende-se que o desenvolvimento cientifico
em todas as areas tem como foco, dentre outros aspectos, a sistematizagao e a verificagao dos
padrdes de regularidades estatisticas. Nesse sentido, verifica-se que diferentes corrente tedricas
dos programas de pesquisas cognitivas tém exposto diferentes pressupostos a respeito dos
processos cognitivos. Enquanto resultado de processos variados, e essencialmente complexos, a
linguagem tem sido objeto de diversos estudos e as pesquisas sobre seus fendmenos vém
conduzindo estudiosos a mudangas nos paradigmas visando uma melhor compreensdao dos
dados observados.

Um panorama dos pressupostos teoricos das ci€éncias cognitivas foi apresentado pelas
pesquisadoras Thelen e Smith (1994), as quais sinalizaram, agrupado e comparativamente, trés
momentos sucessivos: 0 modelo mentalista/simbolico; o modelo conexionista; € os sistemas
dindmicos. Abordaremos sobre esses trés periodos na Fundamentacdo Tedrica, tendo como
foco a Teoria dos Sistemas Adaptativos Complexos, que assim como a Teoria do Sistemas
Dinamicos, esta sob a égide das Teorias da Complexidade (MERCER, 2013) e tem revelado
importante potencial explicativo para fenomenos diversos dos processos de desenvolvimento
da linguagem no cérebro humano.

Alguns dos principais conceitos dos Sistemas Adaptativos Complexos (SAC), também
referido por Paiva e Nascimento (2011) como paradigma da Complexidade, que utilizaremos
para o entendimento dos dados investigados serdo a instabilidade, a variabilidade, a auto-

organiza¢do, a imprevisibilidade, o estado atrator e o estado repelente, sobre os quais



18

discorremos no tépico 2.1. Tomamos como base essa teoria para investigacdo dos aspectos
envolvidos na consolidacdo dos processos iniciais de desenvolvimento da escrita, sua
codificagdo e decodificacdo. Também os modelos de processamento psicolinguisticos sdao
utilizados para compreender os modos de funcionamento de tais habilidades. Esses
entendimentos nos parecem caros a necessidade de se pensar cuidados e criar metodologias para
o trabalho com aqueles que, embora acessem ha mais de trés anos o sistema de ensino formal,
ndo avangam no que tange a apropriagdo inicial do sistema alfabético de escrita, isto €, no
entendimento da relacdo entre fala e escrita.

E inegavel o papel e a importancia da leitura e da escrita em nossa sociedade. O uso
desses recursos linguisticos foi o ponto de partida para a saida da pré-histdria e inicio da histéria
registrada, marcada, sinalizada, isto €, escrita. E certo que a habilidade de leitura e escrita nao ¢
indispensavel a vida humana, contudo, a historia das civiliza¢des e da ciéncia nos mostra as
vantagens que tais recursos trazem aqueles que a utilizam em relagdo aos que ndo ou que a
fazem com pouca eficiéncia. Para Morais (2013), a universalizag¢ao da alfabetizagao ¢ condi¢ao
para galgarmos em dire¢cdo a uma sociedade de fato democrética.

A escrita ¢ uma invengdo humana relativamente recente (CAMARA JR., 1975;
DEHAENE, 2012; KATO, 1990; KRISTEVA, 1969), diferente da linguagem oral que
acompanha nossa historia evolutiva. O surgimento dos primeiros sistemas de escrita
aconteceram por volta de 4000 a.C. (KRISTEVA, 1969), mas foi apenas com a invencao da
imprensa e a Revolugao Industrial que a educacao formal, principal modo de acesso ao sistema
de escrita, passou a ser uma necessidade social.

Ainda mais contemporaneo foi o estabelecimento da educacdo como direito de todos,
tendo ocorrido a partir da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948. Desde entio,
muitos documentos foram criados dando justificativas e bases legais do direito a educagao e da
sua implementacao. Segundo o professor e economista estadunidense Theodore Schultz (1973),
o investimento em educagdo ¢ comprovadamente a for¢a motriz para o aumento da riqueza de
um pais e da qualidade de vida de seus habitantes. Tal investimento deu nome a chamada Teoria
do Capital Humano, ao qual os estudos e investiga¢des do autor renderam-lhe o prémio Nobel
em economia de 1979.

No Brasil, apesar dos avangos na universalizagdo da oferta do ensino formal com a
ampliacao do nimero de criangas e jovens nas escolas € o aumento no tempo de permanéncia na
educagao formal, ainda persistem muitos problemas associados a qualidade desse ensino.
Conforme dados mais atuais do IBGE (2017), a taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou

mais de idade foi estimada em 7,0%, o que equivale a 11,5 milhdes de brasileiros que ndo sabem
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ler e escrever. Comparada a pesquisa anterior, essa taxa diminuiu na Regido Norte, Sudeste e
Centro-Oeste, mantendo-se estdvel nas demais regides. As Regides Nordeste e Norte
apresentaram as taxas de analfabetismo mais elevadas, 8% e 14,5%, respectivamente, para
pessoas com 15 anos ou mais de idade, frente a taxa de 3,5% nas Regides Sudeste e Sul e a taxa
de 5,2%, na Regido Centro-Oeste, o que reflete as desigualdades regionais, € a necessidade de
avancos em qualidade educacional, especialmente nas regides com taxas mais elevadas. Ainda
mais preocupante, ha consideravel percentual de brasileiros que sdo apenas basicamente ou
rudimentarmente alfabetizado (INAF, 2016), o que igualmente limita as possibilidades de
acesso ao conhecimento acumulado pela espécie.

Diante desse quadro, um conjunto de especialistas nacionais e internacionais no campo
da ciéncia da leitura, compuseram grupo de trabalho, convocado pela Camara Federal de
Deputados, que teve por objetivo apresentar uma analise cientifica atual a respeito das teorias e
praticas de alfabetizacdo no Brasil, bem como elencar propostas para o avango do pais no tema
em debate (BRASIL, 2003). E evidente que os fatores que influenciam a situagdo da educagdo
brasileira sdo multiplos e € preciso elevada dedicacao e vontade politica por parte dos gestores,
dos profissionais da area e de areas afins, voltados ao auxilio ndo apenas das instituicdes
escolares e estudantes, mas também as familias, para a implementacao das sugestdes cientificas
apresentadas pelos autores, que na conclusdo do relatério afirmaram que “dentre os graves
problemas que afetam a qualidade da educagdo no Brasil, nenhum ¢ maior do que o da
alfabetizagdo das criangas” (BRASIL, 2003, p. 147).

No que toca o presente trabalho, o relatorio apontou para a necessidade de politicas,
praticas e métodos de alfabetizacdo baseados em critérios cientificos comprovados ou passiveis
de comprovagdo, entre os quais se destaca a consciéncia fonologica (CF), considerada o mais
importante preditor de sucesso em leitura, conforme corroboram grande nimero de estudos
sobre o tema (ADAMS, 1990; ADAMS; TREINMAN; PRESSLEY, 1997; ANDRADE;
ANDRADE; CAPELLINI, 2014; BRADLEY; BRYANT, 1985; CARDOSO-MARTINS,
1991; CHANEY, 1992; RAYNER et al., 2001; GILLAM; JOHNSTON, 1985).

Segundo Bradley e Bryant (1985), a CF trata-se de uma série de habilidades que inclui a
percepcao geral do tamanho da palavra e de semelhancas fonologicas com outras palavras além
da capacidade de segmentacdo e manipulagdo das silabas e dos fonemas. Com base em tais
conhecimentos, estudos revelam que programas de reeducacdo fonologica, aplicados aos
estudantes com dificuldade acentuada no desenvolvimento inicial de leitura e escrita - em
especial os disléxicos - sdo capazes de compensar esse déficit (DEHAENE, 2012; KUJALA et
al.,2001; RICHARDSON; LYYTINEN, 2014; SIMOS et al., 2002; TEMPLE et al., 2003).
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Contudo, mesmo com as evidéncias cientificas da estreita relacdo entre CF e
desempenho inicial em leitura e escrita e com a criagdo de instrumentos que trabalhem essa
relagdo, ainda sdo poucos os recursos educacionais e terapéuticos computadorizados que
focalizam especificamente as habilidades de CF em portugués brasileiro e ¢ baixa a
disponibilidade de acesso, entre os existentes, aos escolares da rede publica de ensino
(ANDRADE; ANDRADE; CAPELLINI, 2014; FARIAS; COSTAS; SANTOS, 2013). Os
investimentos nessa area mostram-se necessarios e relevantes no intento de ampliar os recursos
de auxilio aos estudantes que enfrentam maiores dificuldades, e assim, talvez, ajuda-los a
avangar no processo inicial e, em certo ponto, abrir caminhos para a melhoria dos indices
educacionais negativos.

E fato que dificuldades fazem parte desse sistema complexo que é o desenvolvimento
inicial da leitura e da escrita, uma vez que nosso cérebro nao evoluiu para a natural aquisigao,
como a aquisicdo da modalidade oral em que, em geral, ndo ha bloqueios bioldgicos ou
socioculturais que a limite (DEHAENE, 2012; MORALIS, 2013). Algumas criangas, no curso de
aprendizado inicial da leitura e da escrita, podem ter dificuldades maiores do que outras, ao
ponto de ficarem com um, dois ou mais anos de defasagem escolar na relagao idade-série, por
ndo conseguirem alcangar o minimo exigido dentro do esperado para o ano escolar no que se
refere a apropriacao do sistema alfabético de sua lingua nativa, carecendo, assim, de estratégias
diversificadas de ensino que trabalhem o desafio no dominio do sistema de escrita.

Foi considerando tais pressupostos € os mais recentes avangos das neurociéncias
voltados aos processos de leitura e escrita, que o Grupo de Estudos de Aquisi¢dao e Aprendizado
Tipico e Atipico da Leitura e da Escrita, em parceria com profissionais do curso de Ciéncia da
Computacao da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), campus de Vitoria da
Conquista, desenvolveu um programa de computador na forma de jogo educativo, denominado
LEGERE, indicado as criangas que possuem dificuldades acentuadas no desenvolvimento
inicial da leitura e da escrita (SILVA; GUARESI, 2017) e com o objetivo favorecer o
processamento visual e auditivo presentes na apropriagdo das correspondéncias alfabéticas,
conforme os mais recentes estudos neurocientificos afirmam que os programas de reeducagdo
fonoldgica sdo capazes de fazer (KUJALA et al., 2001; SIMOS et al., 2002; TEMPLE et al.,
2003), demonstrando inclusive em exames de neuroimagem a capacidade das intervengdes
fonologicas de favorecer o robustecimento das areas cerebrais de processamento visual e
auditivo, especialmente do lobo temporal do hemisfério esquerdo, area subativada naqueles que
apresentam dificuldades acentuadas nesse aprendizado (DEHAENE, 2012; SILVA;
GUARES]I, 2017).
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Assim, o presente trabalho, vinculado ao projeto de pesquisa Aquisi¢do e Aprendizado
tipico e atipico da leitura e da escrita, coordenado pelo professor Dr. Ronei Guaresi, que faz
parte da linha de pesquisa Aquisi¢do e Desenvolvimento da Lingua(gem) tipica e atipica do
Programa de Po6s-Graduagdo em Linguistica (PPGLin-UESB), teve por objetivo avaliar a
relacdo entre CF e desempenho inicial em leitura e escrita em Lingua Portuguesa em escolares
com defasagem/atraso escolar na relacao idade/série da Educagao Fundamental I (3° e 4° ano) e
que apresentam baixo desempenho na apropriagao das correspondéncias alfabéticas, bem como
identificar o perfil social desses escolares e investigar, a luz do paradigma da Complexidade,
como o software LEGERE atua enquanto atrator estranho no processo de reeducagcdo em
escolares com o perfil deste estudo.

A partir desses objetivos, surgiram duas questdes de pesquisa: a) a relagdo, amplamente
descrita pela literatura cientifica, entre CF e desempenho em leitura e escrita, ¢ igualmente
observada em caso de escolares com baixo desempenho na apropria¢do inicial do sistema
alfabético de escrita (para as séries em que se encontram) em situacdo de defasagem/atraso
escolar? e b) como o software LEGERE pode atuar enquanto atrator, a partir do paradigma da
Complexidade, ao ser utilizado como instrumento de reeducagao para escolares com tal perfil?

Foram trabalhadas as seguintes hipoteses iniciais: 1) havera estreita relagdo entre os
resultados dos testes em CF e em LE nos escolares avaliados, tanto no pré quanto no pos-teste e
em ambos os grupos, experimental e controle, mesmo em criancas com o perfil do estudo; 2) o
software LEGERE atuard enquanto atrator estranho, ao interferir nos processos de
desenvolvimento de habilidades de consciéncia fonologica e na melhora da apropriagao inicial
do sistema alfabético de escrita nos escolares participantes do GE, que apresentardo superior
aumento nas habilidades avaliadas, em comparacao com o GC, assim, o software LEGERE se
mostrara eficaz como instrumento de reeducagdo, podendo contudo, ser mais efetivo quanto
maior for o nimero de sessdes de 15 minutos a que o escolar fizer uso.

A pesquisa caracteriza-se, em parte, como quase-experimental quanto aos
procedimentos técnicos utilizados e do tipo correlacional quanto aos objetivos, ja que visa
investigar como diversos fendmenos se relacionam, ou ndo, entre si, buscando compreender
essas interliga¢des ou distanciamentos, neste caso, entre os desempenhos em CF e LE nos dois
momentos de aplicacdo dos testes. Participaram do estudo trinta escolares de 09 a 12 anos,
dezessete no grupo controle (GC) e treze no grupo experimental (GE), do 3° e do 4° anos do
ensino fundamental publico na cidade de Vitoria da Conquista, maior cidade do sudoeste
baiano, que, embora seja um crescente polo educacional, também apresentou resultados

preocupantes no ultimo IDEB.
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Todas as etapas da pesquisa estdo descritas no presente trabalho, ao qual organizamos da
seguinte maneira: a primeira se¢ao composta por esta introducao; na segunda se¢ao, abordamos
a fundamentacdo tedrica que baseia o estudo; na terceira, discorremos sobre a defini¢do da
pesquisa e os procedimentos metodoldgicos para sua execugdo; na quarta, apresentamos os
resultados obtidos no treino em relacdo a cada objetivo especifico, as andlises e discussoes dos
dados em diadlogo com a literatura e a avaliacdo das hipdteses iniciais diante as respostas
obtidas; na quinta, expomos as ultimas consideragdes que a pesquisa nos proporcionou até o

momento.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Esta secdo esta organizada em trés subsec¢des, na primeira trazemos uma revisao sobre o
surgimento dos pressupostos do paradigma da Complexidade e alguns de seus principais
conceitos que contribuem para a compressao de aspectos pertinentes ao desenvolvimento inicial
da leitura e da escrita. Esses aspectos sdo abordados ainda na segunda sec¢do, mas sob o olhar da
Psicolinguistica e seus modelos de processamento e dos estudos acerca da consciéncia
fonoldgica e sua inter-relacdo com a alfabetizagdo inicial. Na terceira se¢cdo, discorremos sobre
as definicdes de defasagem e atraso escolar, os preocupantes indices da alfabetiza¢do no Brasil
e as possibilidades de programas interventivos que apresentam bases cientificas para auxiliar o
manejo de dificuldades acentuadas no processo inicial de apropriagdo do sistema alfabético de

escrita.

2.1 Paradigma da Complexidade nos estudos da linguagem

Um dos grandes desafios nos estudos do desenvolvimento da linguagem tem sido
buscar, entre outros, explicagdes acerca de aspectos inerentes ao desenvolvimento inicial da
linguagem. Desde a Grécia Antiga os filésofos levantavam duvidas sobre onde surgia o
conhecimento (CHAUI, 2000). Se questionavam se a crianga nasce com suas estruturas (entre
elas as linguisticas) ja prontas, como entendia Platdo, ou se estas estruturas sdo formadas ao
longo das experiéncias do individuo depois do nascimento, conforme defendia Aristdteles.

Seguindo uma linha aristotélica, os behavioristas sustentavam a ideia de aquisi¢ao da
linguagem, sem metodologicamente refletirem/hipotetizarem acerca do processamento
cognitivo, isto €, consideravam o cérebro como uma “caixa preta” (KOCH; CUNHA-LIMA,
2011, p. 252). Para Skinner, um dos principais proponentes do Behaviorismo, o
comportamento verbal ¢ o comportamento reforcado através da mediacdo de outras pessoas
(SKINNER, 1978). Desse modo, de acordo com essa teoria, o aprendizado da lingua pela
crianca ocorreria pela existéncia de um reforgo positivo diante da produg¢ao de um enunciado
correto e um reforgo negativo quando produz um enunciado errado (GUATSI, 2002).

Por ver a crianga como “uma tdbula rasa, sem nenhum conhecimento prévio”
(GUIMARAES, 2008, p. 64) e pelas hipoteses da imitacdo ndo explicarem como as criangas
podem produzir inimeras sentengas nunca ouvidas antes e do refor¢o nao considerar o fato de
que, frequentemente, a crianga ndo obtém uma resposta do adulto quanto a sua produgdo, os

behavioristas foram intensamente criticados pela teoria Gerativista, proposta pelo renomado
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linguista Noam Chomsky, que em sua classica obra Aspects of the Theory of Syntax, publicada
em 1965, segue a linha platonica ao defender a existéncia de um dispositivo inato de aquisi¢do
da linguagem (Language Acquisition Device - LAD), e isso justificaria o fato de a crianca
adquirir aspectos estruturais de tamanha complexidade em tdo pouco tempo e com estimulos tao
pobres (GUARESI, 2014).

Segundo as pesquisadoras Thelen e Smith (1994), o paradigma teérico proposto por
Chomsky ¢ situado como modelo mentalista/simbolico, € compde o primeiro momento das
Ciéncias Cognitivas, conforme podemos observar abaixo no quadro comparativo entre os trés

pressupostos que se apresentaram até entao:

Quadro 1 - Pressupostos dos trés momentos na Ciéncia Cognitiva

1* Geracio 2? Geracao 3? Geracao

Mentalista/Simbélico Conexionista Sistemas Dindamicos
O que é Computagdo simbdlica — | A emergéncia de estados | A historia de atividade
cognicdo? | manipulacdo dos simbolos | globais em uma rede de | que faz emergir novas

baseada em regras. componentes simples. mudancas ¢ atividades.
Comoela | Por meio de qualquer | Por meios de regras locais | Por meio de processos de
funciona? | dispositivo que manipule | de mudancas na | auto-organizacdo de sub-
simbolos. conectividade dos | redes  sensorio-motoras

elementos. interconectadas.

O queo Representa as verdades | Desenvolve  propriedades | Torna-se uma parte ativa
sistema estaveis do mundo real. emergentes que produzem | e adaptativa de um mundo
cognitivo solugdes estaveis para as | continuamente em
faz? tarefas. mutacdo e em andamento.

Fonte: THELEN e SMITH, 1994, p. 43 apud BAIA, 2013, p.27.

Podemos observar no quadro 1 uma das principais caracteristicas do paradigma da
Complexidade, representado pela terceira geragdo, que € a perspectiva emergentista nos estudos
do desenvolvimento cognitivo, divergente dos pressupostos da primeira geracao que tinham a
cogni¢do como um modulo separado, trabalhando de modo isolado e confinado ao cérebro
(BAIA, 2013). A segunda geracao buscou explicar a aquisi¢do de uma lingua por meio de
representacdes mentais e processamento de informacdo, apesar de ndo negar a existéncia de
mecanismo inato da primeira geracdo, considera essencial para a aquisi¢do o convivio com 0
uso social da linguagem, oral ou escrito (PAIVA, 2014b). No modelo conexionista “[...] a
aprendizagem € uma questao de acimulo progressivo de fortalecimento de associagdes de input
e output” (BIRDSONG, 1999, p.7). De acordo com Paiva (2014b), o problema do
conexionismo estd em focar em uma parte do todo ao invés de ver as partes em interagdo, o que
permitiria a ampliagdo do olhar diante o fendmeno, como propde o paradigma da

Complexidade.
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Conforme Baia (2013), na terceira geracao dos paradigmas cognitivistas, a cogni¢ao ¢
vista como um sistema dindmico e, por isso, ¢ entendida como emergente e inter-relacionada
com trés niveis: o sistema nervoso, o corpo ¢ o ambiente. Esse paradigma tem auxiliado as
pesquisas linguisticas que exploram, no percurso de desenvolvimento da linguagem, a
“diversidade, variedade, flexibilidade e assincronia” (BAIA, 2013, p. 26), atributos que nao
podem ser ignorados em pesquisas empiricas que envolvam a investigacdo de fendmenos
linguisticos.

Verificamos entdo que diferentes correntes tedricas dos programas de pesquisas
cognitivas tém exposto diferentes pressupostos a respeito dos processos cognitivos. Originada
em areas das Ciéncias Exatas, o paradigma da Complexidade tornou-se multidisciplinar e seus
pressupostos tém sido apropriados para diversas dareas cientificas, como a Biologia,
Meteorologia, Medicina, Economia, Engenharia, Oceanografia, Educagdo e Literatura. Nas
Ciéncias Cognitivas, foi aplicada a partir das décadas de 1980 e 1990, principalmente na area da
Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem (BAIA, 2013; PAIVA; CORREA, 2016;
THELEN; SMITH, 2006).

A inclinagdo a terceira geracdo da Ciéncia Cognitivista ndo nega as contribui¢des que,
desde pensadores gregos a Descartes, impulsionaram o avango cientifico acerca da sofisticada
capacidade de desenvolvimento da linguagem em nossa espécie. Contudo, se faz necessario
também reconhecer que o século XX ficou marcado pelo fisiologismo do conhecimento, da sua
divisdo em disciplinas, em guetos e nichos fragmentados. Essa postura fisiologica diante do
conhecimento, ao passo que aprofunda saberes sobre partes dos objetos de estudo, também pode
prejudicar a compreensdo do todo e, consequentemente, do avango da ciéncia. O pressuposto da
terceira geracdo vai na contramao dessa divisdo, da simplicidade e da sincronicidade que
aparece em grande parte de nossos trabalhos académicos, como critica Larsen-Freeman e
Cameron (2008a, p. 01), quando da apresentacdo dos fundamentos do paradigma da

Complexidade:

Como linguistas aplicados, a mudanga ¢ inerente a maioria das nossas
preocupagdes, ¢ ainda em nossas teorias, em todos os lugares encontramos
processos convertidos em objetos. Uma resposta pés-moderna a imensa
simplificacdo do mundo através de um foco nas entidades ¢ fragmentar e
dispersar, negar a totalidade tornando-a multipla, hibrida e dificil de entender.
A Teoria da Complexidade, em contraste, abrange a complexidade, a
interconectividade ¢ o dinamismo, e torna a mudanca central na teoria e no
método. A Teoria da Complexidade visa explicar como as partes que
interagem de um sistema complexo ddo origem ao comportamento coletivo do
sistema ¢ como esse sistema interage simultaneamente com seu ambiente.
(tradugdo nossa).
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Desse modo, mudancga e adaptagdo sdo termos caros a esse paradigma e a interagdo dos
individuos com o ambiente produz um sistema dindmico, pois individuo e ambiente afetam-se
simultaneamente. Por isso, por voltar-se as inter-relacdes, esse campo teodrico dialoga com
diferentes disciplinas, das tradicionais as mais modernas. O sistema dindmico produzido pode
ser definido como um sistema composto por variaveis que interagem e estdo em constante
modificagao simultanea ao longo do tempo” (MANGUEIRA; GUARESI, 2015, p.356).

No campo da Linguistica, tais conceitos do paradigma tem se aplicado em estudos de
linguagem (especialmente em L2) amparados no terceiro momento da geragdo da Ciéncia
Cognitiva, em que “o desenvolvimento e processos de mudanga de uma lingua sdo entendidos
como processos interativos em constante relagdo com o ambiente” (BAIA, 2013, p.32).
Conforme as pesquisadoras Thelen e Smith (2006, p. 258-9), a teoria da Complexidade “¢ uma
metateoria no sentido de que pode ser (e foi) aplicada a diferentes espécies, idades, dominios e
grios de analise [traducdo nossa]. E também considerada uma teoria especifica de como os
humanos adquirem conhecimento de suas acdes cotidianas.

Assim, a teoria apresentada pelas autoras, revela uma visao holistica dos fenomenos
cognitivos presentes na linguagem. A interag@o entre os elementos internos € o meio ambiente
dentro do sistema cognitivo ¢é caracteristica central na perspectiva do paradigma da
Complexidade, e nao fazem parte do sistema elementos que ndo interagem com outros nesse
sistema (DE BOT; MAKONI, 2005).

Nisso, a linguagem ¢ compreendida como fendmeno que atende aos requisitos de um
sistema complexo, dindmico, adaptativo, gradiente (em funcdo das estruturas para as quais o
sistema ¢ atraido), ndo lineares e por isso imprevisiveis, marcados por periodos de instabilidade,
abertos e, desse modo, sensiveis as condi¢des iniciais (LARSEN-FREEMAN, 1997; PAIVA,
2014a). De acordo com Paiva (2014a, p. 144), “lingua(gem) € um sistema dindmico ndo linear e
adaptativo, composto por uma interconexdo de elementos bio-cognitivo-sdcio-histdrico-
culturais e politicos que nos permitem pensar e agir na sociedade”, assim, a lingua ndo ¢
entendida apenas como um conjunto de estruturas gramaticais.

Notamos acima que o paradigma prevé que ao logo do desenvolvimento cognitivo
ocorra gradiéncia, instabilidade, variabilidade e ndo linearidade, que s3o “aspectos
caracteristicos da manifestacao do principio da auto-organizacao” (BAIA, 2013, p. 183). Em
outras palavras, a capacidade plastica do desenvolvimento cognitivo o deixa ser suscetivel as
reorganizagdes internas do seu sistema, aberto a mudangas a partir das variaveis em constante

interagdo, que nao sdo estaticas (estaveis) e podem ser graduais. A nao linearidade se trata de
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“[...] uma mudanga em um desses sistemas pode gerar alteracdes em outros € 0 comportamento
linguistico emerge da interacao entre esses subsistemas” (LARSEN-FREEMAN, 1997, p. 149).

O principio da auto-organizagdo refere-se a propria formagdo de padrdes que ocorre
devido a momentos de instabilidade, “¢ a formagao espontanea padrao” (BAIA; CORREIA,
2016, p.57). A auto-organizagdo do sistema nao significa a auséncia de algum agente interno
que opere para que haja a organizagdo, porém, had uma capacidade inerente ao sistema para
encontrar padroes mediante algum tipo de interagao (BAIA; CORREIA, 2016). Ou seja, hd uma
tendéncia natural do sistema de se auto-organizar. Tais caracteristicas revelam que o sistema ¢
dindmico e altamente condicionado por seu estado inicial, que permite inferir que menores
perturbagdes no inicio podem conduzir a consequéncias maiores (BAIA, 2013).

Outro importante conceito no paradigma da Complexidade ¢ o de estado atrator, o qual
Larsen-Freeman (1997, p. 145) define como sendo o “padrao para o qual um sistema dinamico ¢
atraido”, ou seja, ¢ o caminho para o qual o sistema tende a se mover. Em outras palavras,
atratores seriam os estados particulares de comportamento que um dado sistema complexo
prefere (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008a). Assim, um atrator ndo designa algo que
atrai, mas refere-se ao comportamento ou a estabilidade (temporaria) de um sistema (KUPSKE,
ALVES, 2017). Esse ¢ um aspecto caro nos estudos voltados para o ensino de linguas; Leffa
(2016, p.2) destaca dois aspectos dos sistemas complexos que, segundo o autor, apresenta
condigdes de produzir um impacto maior no ensino da lingua “(1) sensibilidade as condi¢des
iniciais, tema desenvolvido na segunda parte, ¢ (2) o papel dos chamados atratores no
aprimoramento do ensino, desenvolvido na terceira”.

Nesse mesmo sentido, Albano (2012, p. 5) afirma que utilizar os Sistemas Adaptativos
Complexos significa “[...] incorporar a Linguistica duas no¢des que dela se excluiram por
razoes metodoldgicas bem estabelecidas desde os seus primordios: o tempo € 0 movimento”™.

Ela explica que a

[...] nog¢do de sistema dindmico concilia categorias discretas com graus,
gradientes ou continuos. O aparente passe de magica é dado por uma nogao
surgida para captar momentos de estabilidade na trajetoria instavel de um
sistema dindmico: o atrator. Um atrator ¢ um ponto no espago de estados de
um sistema dindmico para o qual a sua trajetdria tende a convergir em todas as
suas iteragoes. Por exemplo, um péndulo real, sujeito a atrito, tem um atrator
pontual, que € o seu ponto de repouso. J4 um péndulo ideal, livre de atrito, tem
um atrator ciclico, que € o seu periodo. Ambos os tipos de atratores definem
comportamentos estaveis, categoricos, em sistemas instaveis, fora de
equilibrio e, portanto, sujeitos a comportamentos gradientes e até caoticos.
(ALBANO, 2012, p. 5).
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Para compreendermos esse importante conceito de estados atratores, podemos imaginar
uma bola de rolamento sobre uma superficie que contenha buracos e solavancos, os buracos
funcionam como estados atratores e os solavancos como estados repelentes (FERREIRA,

2018), como podemos observar na figura abaixo.

Figura 1 - Estados atratores e repelentes

Estavel: que atrai Instavel: que repele

VN

Fonte: BAIA 2015 apud FERREIRA, 2018, p.19.

Notamos que os estados atratores sdo preferiveis, o que ndo significa que sejam
necessariamente previsiveis, a propor¢cao que os estados repelentes sdo claramente nao
preferiveis, dependendo de energia (algum tipo de alimentagao) para passarem de um estado a
outros (FERREIRA, 2018). Desse modo, nos SAC o atrator caracteriza um estado estavel que
acontece em algum intervalo de tempo dentro do sistema. Ao receber energia externa, o sistema

tende a se mover de um estado atrator para outro. Paiva (2005) apresenta trés tipos de atratores:

Muitos sistemas dindmicos apresentam trés tipos de atratores: ponto fixo,
periddico e cadtico [...] minha hipdtese € que o ponto fixo (ou equilibrio) seria
o conhecimento ja adquirido, por onde passam todas as trajetorias de
aprendizagem de lingua, associando o novo conhecimento aos ja adquiridos.
A cognigdo seria um atrator periddico e os outros atratores caodticos, ou
"atratores estranhos", seriam os diversos fatores que interferem na
aprendizagem (interacdo, input, materiais, etc.). (PAIVA, 2005, p. 29, grifo do
autor).

Assim, de acordo com a autora, a ferramenta avaliada neste estudo, o sofiware LEGERE,
seria um atrator cadtico ou estranho, que atua de modo a desestabilizar os estados iniciais em
que as criangas se encontravam.

Ao pontuarmos esses conceitos, ¢ importante sinalizar que os estudos linguisticos dentro
do paradigma da Complexidade se voltam especialmente para os campos da aquisicdo da fala

(L1 e L2) e do ensino de segunda lingua (fala e escrita). Segundo Kupske e Alves (2017), antes
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mesmo do trabalho seminal de Larsen-Freeman em 1997, aplicando a Teoria da Complexidade
a linguagem, Van Lier, em 1996, ja sugeria que se tomasse o contexto de ensino linguistico
como um Sistema Adaptativo Complexo.

Contudo, embora sejam crescentes os estudos embasados nesse paradigma na area da
linguagem como um todo, ainda representam um movimento embrionario. Mesmo ja inserido
nos estudos sobre ambientes virtuais de aprendizagem para o ensino de linguas (MARTINS,
2009; VETROMILLE-CASTRO, 2008), o que pode ser expandido para outros diversos
contextos de ensino, entre os quais o ensino de alfabetizacdo, no campo do desenvolvimento
inicial da escrita de uma primeira lingua, foi identificado apenas duas referéncias internacionais
utilizando tal paradigma diretamente (LAIDLAW, 2005; LARSEN-FREEMAN; CAMERON,
2008Db).

Na escrita em lingua Portuguesa brasileira, estudos de Cristéfaro-Silva e Guimaraes
(2013), que utilizaram dos Sistemas Adaptativos Complexos e do modelo dindmico de
aquisi¢do da linguagem para discutir a relagdo entre consciéncia fonologica e linguagem escrita
e que consideraram a consciéncia linguistica (aspecto caro a alfabetiza¢ao) como um sistema
multimodal e dindmico e de Almeida Janior e Pelosi (2018), que se fundamentaram no
paradigma da Complexidade para andlise do processo de compreensdo leitora, contribuiram
também para a proposta de trazer o paradigma da complexidade para o campo da alfabetizacao,
ainda que de modo pioneiro.

Por isso, no subtopico a seguir exploraremos os termos e explicagcdes desse paradigma
para compreender os fendmenos iniciais de codificacdo e decodificagdo da escrita, ao quais
apontamos que, possivelmente, também sejam provenientes de um emaranhado de variaveis,
isto ¢, resultados de multiplos subsistemas abertos, interativos, gradientes, assincronos, em
constante mudancga por estar em interacdo com o seu ambiente e a fontes internas, e, assim, seus
multiplos elementos interagem em um ou muitos pontos de equilibrio auto-organizados, cujas

formas e estabilidade dependem das limitagdes do sistema.

2.1.1 Sistemas Adaptativos Complexos e seu potencial de explicacdo de aspectos do

desenvolvimento inicial da leitura e da escrita

Como ponderado anteriormente, nos parece potencialmente viavel a existéncia de uma
natureza complexa na consolidagdo inicial da proficiéncia em leitura e escrita de lingua
materna. Isso porque, hé aspectos variados competindo e confluindo para o desenvolvimento

dessas habilidades, tanto aspectos linguisticos (SCLIAR-CABRAL, 2012; SOARES, 2004),
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quanto psicossociais (FLETCHER e al., 2009; KOLINSKY, 2013; MORAIS; LEITE;
PESSOA, 2014) e cognitivos (BADDELEY, 2000; DEHAENE, 2012; PEGADO, 2015;
SCLIAR-CABRAL, 2009).

A complexidade ainda pode ser observada na propria organizagao linguistica em que se
exige do leitor coprocessamentos em paralelo dos diversos niveis linguisticos e, ainda, de
maneira rapida e automatizada para ser possivel a compreensdo (GUARESI et al., 2018a). Além
disso, parece-nos haver uma relacdo de intercolaboragcdo e interdependéncia de variaveis
linguisticas e cognitivas no comportamento inicial de ler e escrever.

Sendo a linguagem escrita parte de um sistema maior, resgatamos as caracteristicas que

fazem da linguagem um Sistema Adaptativo Complexo:

1 — véarios agentes (os falantes/ouvintes na comunidade de fala) que interagem
de forma dinamica e ndo linear; 2 — as diversas interagdes sdo baseadas em
interagdes passadas e atuais que alimentam conjuntamente 0s
comportamentos linguisticos futuros em constantes feedbacks; 3 — as
estruturas da linguagem emergem de padrdes inter-relacionados de
experiéncia, de interagdo social e de mecanismos cognitivos. (ALMEIDA
JUNIOR; PELOSI, 2018, p. 5-6).

Observando o sistema de escrita podemos, analogamente, identificar as trés
propriedades: 1 — varios agentes que interagem de modo dinamico e ndo linear (os livros e todas
apresentacdes dos sinais graficos e os alfabetizados, leitores e escritores, na comunidade
letrada); 2 — as interacdes variadas se baseiam em interagdes antigas e atuais (uso de
conhecimentos escritos/lidos anteriormente que se inter-relacionam com conhecimentos novos
e alimentam conjuntamente os comportamentos linguisticos futuros de codificagdo ou
decodificacdo em constantes feedbacks — certo ou errado de acordo a gramatica e usos sociais
da lingua utilizada); 3 — as estruturas da linguagem emergem de padrdes inter-relacionados de
experiéncia (pratica leitora e de escrita), de interagdo social (uso do sistema de escrita) e de
mecanismos cognitivos (capacidades fisiologicas e maturacionais que possibilitem os
processos mentais necessarios ao acesso € a resposta incitada pelos codigos da escrita).

A respeito da terceira caracteristica podemos, ainda, nos remeter a aspectos sobre o
desenvolvimento linguistico infantil, ao qual o paradigma da Complexidade ofereceu
importantes ferramentas para sua compreensao (THELEN E SMITH, 1994). De acordo com
Soares (2016a, p.84), durante o processo de aquisi¢do de linguagem ficamos sujeitos ao

desenvolvimento de um sistema:
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[...] ativo que passa por frequentes mudangas (dindmico); em constantes
interagdes entre seus subsistemas (complexo); que produz efeitos ndo
necessariamente proporcionais as causas (ndo linear);instavel e aleatdrio
(cadtico);sem  comportamentos  definitivos (imprevisivel);suscetivel a
mudangas nas condigdes iniciais (sensivel as condic¢des iniciais); que recebe
insumo do ambiente (aberto);em constante movimento, que origina, de uma
aparente desordem, uma ordem espontanea em um nivel mais alto que o
estado anterior (auto-organizavel); sensivel a influéncias (sensivel a
feedback); e capaz de se modificar com as experiéncias e se auto-organizar
(adaptativo).

Desse modo, ao considerar o envolvimento de todos os aspectos citados acima, o
fendmeno de aquisicao de linguagem ¢ essencialmente dinamico. Tal caracterizagcdo nos faz
pressupor que também o desenvolvimento inicial da leitura e da escrita trata-se de um fendémeno
emergente, em que as agdes estdo em constante mudancga e adaptacdo, e especialmente a partir
de uma estreita relagdo com o ambiente de aprendizagem no qual o sujeito esté inserido.

De acordo com Ferreira (2018, p.22), “Nao se pode afirmar, com certeza, o que vai
acontecer em um processo de aprendizagem, pois o que pode funcionar para um individuo pode
ndo ser eficaz para outro”. Isso se explica por conta da imprevisibilidade nesse contexto de

desenvolvimento e porque a criatividade ¢ uma caracteristica dos sistemas complexos.

A aprendizagem de uma lingua, como qualquer outra aprendizagem, ndo ¢ um
processo linear e, portanto, ndo pode ser tdo previsivel quanto tem sido
hipotetizado em alguns modelos de aquisicdo. Diferencas minimas nas
condi¢des iniciais de aprendizagem podem produzir resultados muito
diferentes. (PAIVA, 2005, p. 27).

Em que pesa a aprendizagem do sistema de escrita, que em acordo com o paradigma da
Complexidade olhamos como um sistema em constante desenvolvimento, € que aqui temos
foco o seu processo inicial, a imprevisibilidade e ndo linearidade parecem auxiliar no
entendimento de como criangas que passam pelo mesmo processo de ensino ou ainda com os
mesmos professores, apresentam resultados diferentes. Assim, diferencas minimas nas
condigdes iniciais do desenvolvimento dessas, entre as quais as familiares e sociais,
possivelmente corroboram para as varias discrepancias nos resultados.

Ainda que os estudos linguisticos amparados no paradigma da Complexidade tenham
foco no desenvolvimento da fala (em L1 e L2) ou no ensino de leitura e escrita em L2, a
literatura cientifica nos aponta um preciso caminho a seguir, em nossa meta de explicar o
desenvolvimento inicial de leitura e escrita em L1 sob a visdo dos SAC, ao afirmar que a

linguagem oral e a escrita se inter-relacionam (CAPELLINI; CIASCA, 2000; CAPOVILLA;
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CAPOVILLA, 1998; MORALIS; LEITE; KOLINSKY, 2013), embora a primeira seja natural e a
segunda nao (DEHAENE, 2012).

A ndo naturalidade da escrita ¢ explicada pelas neurociéncias especialmente porque
“[...]Jos neurdnios da leitura ndo sdo geneticamente programados para o reconhecimento da
palavra escrita” (SCLIAR-CABRAL, 2015, p. 115), sendo entdo necessario o processo de
ensino para que que se inicie sua aprendizagem. Conforme o linguista Camara Jr. (1975), a
linguagem oral humana existiu bem antes da escrita. Para o autor, a complexidade da oralidade
produziu a necessidade do sistema grafico, que foi inventada a partir de uma reflexdo sobre a
fala.

Assim, ao desenvolver mecanismos cognitivos que possibilitam a construgao de padroes
fonologicos da fala, as criangas exibem producdes intermediarias que refletem as manifestacdes
gradientes a um determinado alvo (CRISTOFARO-SILVA; GUIMARAES, 2013). Enquanto
aprende a produzir palavras em sua fala, a crianca também desenvolve uma representagao
mental, na qual armazena categorias especificas de padroes fonologicos. Os sons ndo sio
unidades abstratas e aplicaveis a outros contextos, mas sim agdes motoras coordenadas, as quais
tém correlatos fisicos (aclsticos) e articulatorios e possuem representacdo cognitiva na
Gramatica (CRISTOFARO-SILVA, 2011). Abstragdes gramaticais refletem generalizagdes de
padroes diversos que sdo articulados em redes interconectadas. Conforme Cristéfaro-Silva e
Guimaraes (2013), essa abstracao também pode ser generalizada para padrdes na escrita, isto &,
para as autoras, também no sistema de escrita a representagdo linguistica se mostra multipla,
variavel, dinamica, instavel e sensivel a feedbacks.

De acordo com Larsen-Freeman (1997, p. 145), a instabilidade do sistema pode ser
“formada pelo fato de eles serem sensiveis a feedback”. Através de um feedback com reiteragao
de determinado padrdo, como ocorre com o software LEGERE em andlise, supomos ser
possivel a emergéncia de determinados padrdes de leitura e escrita, resultado obviamente da
interag@o dos diversos subsistemas linguisticos e de diversas variaveis do ambito “bio-cognitivo
-socio-historico-culturais e politicos” (PAIVA, 2014a, p. 144), entre as quais, a consciéncia

fonologica, habilidade avaliada neste estudo e que abordaremos no proximo topico.
2.2 Aspectos psicolinguisticos do desenvolvimento inicial da leitura e da escrita
Como ja vimos, as discussdes sobre linguagem e aspectos relacionados as propriedades

das linguas podem serem feitas por varias areas de conhecimento. Particularmente, a

Linguistica ¢ o ramo cientifico que tem a linguagem como objeto de estudo e investiga, entre
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outros aspectos, relacdes intra e extralinguisticas e busca determinar principios e caracteristicas
que regulam as estruturas da lingua (SEARA; NUNES; LAZZAROTTO-VOLCAO, 2011). Da
interface dessa area com a Psicologia Cognitiva e outras areas cientificas, surgiu a
Psicolinguistica (SCOVEL, 1998), que se debruca, entre outros objetos de estudo, sobre
aspectos relativos ao desenvolvimento inicial da leitura e da escrita.

Segundo Soares (2004), as competéncias relacionadas ao sistema alfabético de escrita
podem ser categorizadas como alfabetizacdo e letramento, processos indissociaveis e
interdependentes, no qual a primeira diz respeito a aquisi¢cdo do sistema alfabético e ortografico
da lingua escrita, enquanto a segunda refere-se ao uso proficiente desse conhecimento em
praticas sociais de leitura e escrita. Para a autora, ¢ preciso reconhecer que, embora sejam
elementos distintos, do ponto de vista tanto conceitual quanto pedagdgico, alfabetizagao e
letramento sdo interdependentes e indissociaveis.

Atualmente, a alfabetizacdo e o letramento marcam o inicio formal do processo de
desenvolvimento da escrita da Lingua Portuguesa e sdo acessados, principalmente, por meio da
educagdo formal oferecida nas escolas. Dadas as diferencas apresentadas pelos escolares,
muitos estudos tém se debrucado ao longo dos anos em compreender esse processo.

Muitas teorias pedagogicas foram criadas para buscar tal compreensdo. A principio, o
centro do processo de aprendizagem era o método, e assim, bastava que se aplicasse
adequadamente a metodologia e todos tinham que aprender. Ainda ¢ recente o entendimento de
que os processos da aprendizagem nao podem ser vistos como aspectos exclusivamente
externos, ou seja, de fora para dentro. Apds a década de 1980 com a chegada da nova concepgao
de ensino construtivista e a publicacdo do livro “Psicogénese da Lingua Escrita” de Ferreiro e
Teberosky (1991) mudou-se a concepgao dos processos de ensino-aprendizagem.

As autoras apontaram para a existéncia de um processo de aquisi¢cdo inicial da
linguagem escrita, que precede (na origem) e excede (na natureza) os limites da escolarizagao.
Numa sociedade alfabética, ndo se ensina as criangas como escrever silabicamente, porém, elas
inventam esse modo de escrita e constroem um poderoso esquema interpretativo, o que reforga
a teoria das autoras da existéncia de quatro niveis de hipdteses da escrita.

E importante ressaltar que embora reconhecamos as etapas do desenvolvimento
linguistico ndo as limitamos a niveis/estagios fixos. Amparados no paradigma da
Complexidade, entendemos tal desenvolvimento como sistema dindmico, aberto e inter-
relacional. E inegavel as contribui¢des da psicogénese da escrita para a alfabetizacio e, ainda
que tenhamos criticas a sua utilizagdo enquanto método de ensino, ¢ compreensivel o seu uso

entre as avaliagdes dos resultados alcangados pelos estudantes até dali. Ao observar onde ele se



34

encontra, que pode ser gradualmente entre uma nivel e outro, pode-se buscar por métodos que o
auxiliem a desenvolver-se ainda mais de acordo suas condi¢cdes e possibilidades. A
apresentacao da teoria das autoras aqui também se justifica devido a utilizagdo do teste
CONFIAS neste trabalho que, como descrito no subtdpico 3.5.2, se baseia nas hipoteses de
escrita de Ferreiro e Teberosky para estabelecer uma correlacido entre a CF e a escrita. Os
autores do teste (MOOIJEN et al., 2016, p.33) também assinalam a utilizacdo dos niveis de
escrita como instrumento de classificagdo, o que ndo significa “assumir essa proposta como
pressuposto para a alfabetizagdo”.

De acordo com Ferreiro (1980), as hipdteses sugerem sempre em processos
construtivos, em que as criangas levam em conta parte da informagdo dada e introduzem,
sempre € a0 mesmo tempo, algo de particular. Os resultados sdo construgdes originais que se
aparentam estranhas ao nosso modo de pensar, mas que sdo o caminho mais adequado para o

desenvolvimento da escrita. Para melhor visualizacdo, apresentamos o quadro a seguir:

Quadro 2 - Resumo das hipoteses de escrita em Ferreiro e Teberosky

(continua)
Hipoteses [ . Exemplos
Gerais Caracteristicas Palavra-Alvo Producoes
, Castelo INMA, UAS, “TM,
- .Uso de simbolos e Pseudoletras, DIFRMNPNPE.
misturadas com letras e nimeros, mas
sem preocupacdo com as propriedades Esqueleto
Pré-Silabico | sonoras da escrita; ILIL EAM, AA,
~ . O fantasma IEOREOTH.
- Representacdo, mna escrita, de .
L. . . abriu a porta
caracteristicas fisicas do objeto;
- Presenca de formas fixas de escrita KTOLL, OEAA,
¢ ' FNNAR, RU.
(conclusdo)
Castelo KTO, AEO, ATO,
CSTO.
- Descoberta de que ;'1 escrita representa Esqueleto EQEO, IESTO, IQEO.,
partes sonoras da fala; IEEO
Silabico - Cada letra vale por uma silaba; ’
s com ousempriomino 40217 | sma | OFAIABA
' abriu a porta OETAAIAT, U STA
AIAOA, UA
GAIAOA.
Castelo
- Passagem da hipoétese silabica para a KASTENO,
alfabética, quando a crianga descobre a CASELO, CTLO,
_— necessidade de fazer uma anélise que va | Esqueleto CASTALU.
Silabico- . .
Alfabético além da silaba;
- Manifestagdo alternada do valor IESQELETO,
silabico ou fonético para as diferentes ISQERETO,
letras. O fantasma ISQLETO, EQELFTO
abriu a porta
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U FTSA ABA
PORTA,

FETASMABIRU A
PORTA, O FTAMA
ABRIU A PORTA, O
FEETAMAABIRO A

POTA.
Castelo CASTELO,
CASTELO,
CASTALO,
KASTELO.
- Presenga da correspondéncia entre | Esqueleto ESCELETO,
fonemas e grafias; ESQELETO,
- Comumente as criangas ja conseguem ISQUELETO,
Alfabético ler e expressar graﬁcamen‘fe 0 que ESQUELETO.
pensam ou falam; -Em geral ha distin¢ao
de letra e silaba, palavra e frase; O fantasma O FANTASMA A
- Ainda ndo atende por completo a norma | abriu a porta BRIO A PORTA, O
ortografica. FANTASMA ABRIL

A PROTA, O
FETASMA ABRIL A

PORTA; 0]
FATASMA ABRIO A
PORTA.

Fonte: criado pela autora com dados extraidos de Ferreiro (1980), Ferreiro e Teberosky (1991) e
Moojen et al. (2016).

Percebemos que no primeiro nivel a crianga empreende critérios qualitativos (varia o
repertorio das letras ou a posi¢do das mesmas, sem alterar a quantidade) ou critérios
quantitativos (varia a quantidade de letras de uma escrita para outra, sem preocupagdo com as
propriedades sonoras). Para ela, a leitura e a escrita s6 sdo possiveis se houver muitas letras
(mais de 3 ou 4) e letras diferentes e variadas. No segundo a crianga ja aceita palavras com uma
ou duas letras, o que j& representa um salto qualitativo da crianga, que supera a etapa de
correspondéncia global entre a forma escrita e a expressao oral atribuida (FERREIRO, 1980).

O terceiro nivel marca a transi¢ao entre os esquemas prévios a serem abandonados e os
esquemas futuros que virdo a ser construidos. Comega-se a descobrir que a silaba pode ser
escrita com uma, duas, trés ou mais letras, que o som ndo garante a identidade de letras, nem a
identidade de letras a de sons, partindo assim para o periodo alfabético, em que ja se
compreende a logicidade da base alfabética da escrita (SOARES, 2016b).

Quanto ao desenvolvimento da leitura, que apesar de ndo ser utilizada pelo teste
CONFIAS também ¢ uma das habilidades investigadas no instrumento de monitoramento de
aprendizado empregado neste trabalho para avaliacdo do conhecimento alfabético, trazemos a

teoria da psicologa Linnea Ehri (2013) para explicagdo de como a habilidade de leitura de
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palavras emerge. Para termos didaticos a autora distingue quatro fases que identificam os
avangos significativos que acontecem quando as criancas aprendem a ler palavras por
reconhecimento automatizado: as fases pre-alfabética, alfabética-parcial, alfabética completa
e alfabética consolidada.

Na fase pré-alfabética, as conexdes sao visuais, sem o envolvimento de relagdes letra-
som. Na fase alfabética-parcial, algumas das letras nas palavras ndo sdo conectadas a alguns
sons ouvidos na pronuncia daquelas palavras. Durante a fase alfabética completa, ocorrem
conexdes grafema-fonema mais completas. Por fim, a fase alfabética consolidada pressupde
maior utilizagdo dos padrdes ortografico para formar conexdes (EHRI, 2013).

Apesar das teorias de estagios serem bastante populares, especialmente para explicar o
desenvolvimento cognitivo e da linguagem, tém se buscado atualmente por modelos que
expliquem as mudangas mais gradualmente, como ¢ o caso da prépria Ehri que faz a opgao de
chamar de fases da aprendizagem da leitura para evitar critérios rigorosos que uma teoria de
estagio pode requerer. Para ela (EHRI, 2013, p. 59), “a transi¢ao de uma fase para a seguinte ¢
gradual”. Na visdo da autora, fases anteriores podem ocorrer por padrdo porque 0s processos
mais avangados podem ainda nao terem sido adquiridos. Entdo, o dominio ndo ¢
necessariamente um pré-requisito para as proximas fases. Assim, a qualquer momento, a
crian¢a pode usar mais do que um tipo de conexdo, embora geralmente um tipico especifico
predomine em cada fase. Assim, concordamos com a autora ao entender que o desenvolvimento
¢ governado pelo conhecimento alfabético apresentado pela crianca, e pelo uso que faz dele, ndo
por sua idade ou escolaridade.

Grande parte dos estudos da Ehri (1997, 2014) discute o desenvolvimento da leitura,
porém, ela também apresenta evidéncias de que a relagdo entre leitura e escrita € muito estreita,
justificando sua énfase na teoria do desenvolvimento da leitura por reconhecer no
desenvolvimento da escrita fases que refletem o conhecimento e uso que os aprendizes fazem
das relacdes entre letras e sons na direcao do uso completo e convencional do sistema alfabético
de escrita.

Soares (2016b) reflete que Ehri explica as fases do desenvolvimento da escrita
construidas a partir da ortografia opaca do inglés e as fases identificadas por Ferreiro e outros
pesquisadores se baseiam em ortografias proximas a transparéncia e por isso a fase
parcialmente alfabética presente nas ortografias mais opacas ¢ correspondente as fases sildbica
e silabico-alfabética no desenvolvimento em ortografias mais transparentes. Soares (2016b)
chama a atencdo para a inadequagdo de assumir teorias construidas a partir de uma ortografia

opaca para analisar a ortografia transparente ou proximo a transparéncia, pois a natureza da
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ortografia influencia as fases de desenvolvimento da lingua escrita, assim como os métodos de
ensino.

A ortografia do portugués brasileiro €, segundo Soares (2016b, p. 112) proxima a
transparéncia, isto €, ha “pouca complexidade da estrutura silabica, consideravel consisténcia
das relagdes fonema-grafema”, o que favorece uma melhor percepgao fonologica das silabas e
consequentemente influenciara o desenvolvimento do sistema alfabético de escrita.

E fato que ambos os modelos de Ehri e Ferreiro e Teberosky explicam o
desenvolvimento até a decodificagdo ou codificacdo da palavra, ou seja, ndo representam a
apropriacdo proficiente da leitura e da escrita, que segundo Gombert (2013), requer mais do que
o reconhecimento das palavras escritas, mas que também o leitor seja capaz de compreender o
que lé, e para isso deve ser levada em consideragdo a estrutura gramatical que governa a
organizac¢do das palavras na frase e as marcas de coesdo textual, automatizadas pelos recursos
de memoria de trabalho e atengdo. Os modelos das autoras nos permitem compreender o
desenvolvimento inicial do conhecimento alfabético, sem o qual a automatizagao seria inviavel
€ proprio acesso a novos conhecimentos escritos, € por isso, nos aprofundaremos nos processos
envolvidos na correspondéncias fonema-grafema, explicados por meio dos estudos de

consciéncia linguistica e que abordamos no subtopico a frente.

2.2.1 Consciéncia linguistica

Desde as décadas finais do século XIX, quando a alfabetizacdo se tornou um imperativo
social e educacional, surgiram e vém crescentemente se desenvolvendo pesquisas sobre os
fundamentos cognitivos e linguisticos do processo de desenvolvimento inicial da leitura e da
escrita e as implicagdes de tais fundamentos para os métodos de alfabetizagdo (SOARES,
2016Db).

Estudos conduzidos na década de 1960 por Kavanagh e Mattingly (ANDRADE;
ANDRADE; CAPELLINI, 2004) tiveram suas conclusdes apresentadas na Quarta Conferéncia
do Instituto Nacional da Saude e Desenvolvimento da Criang¢a dos EUA, em 1971, que teve
como tema central a relacdo entre fala e aprendizagem da leitura. De acordo com as autoras, “a
escrita ¢ a representacdo da fala no nivel morfofonémico e que a consciéncia linguistica da
estrutura dos sons da fala ¢ uma habilidade fundamental na aquisi¢cao da linguagem escrita”
(ANDRADE; ANDRADE; CAPELLINI, 2004, p. 61). Assim, para aprender a ler e a escrever, €
preciso que o aprendiz esteja atento aos sons da fala e se torne consciente das relagdes entre

esses sons e suas representagdes graficas.
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Essareferida capacidade tomar a lingua como objeto de analise e reflexdo, dissociando-a
do seu uso habitual como meio de interagdo, ¢ denominada por Soares (2016b) de consciéncia
metalinguistica. Para a autora, essa habilidade essencial a aprendizagem da lingua escrita “se
refere ndo apenas a processos linguisticos, relacionados com diferentes aspectos da lingua, mas
solicita também, da crianga, processos cognitivos” (SOARES, 2016b, p. 125).

Sobre a metalinguagem, Siccherino (2013) assinala que os estudos recentes e
aprofundados foram modificando e descrevendo essas competéncias como um constructo
multidimensional, mas que, geralmente, sdo classificadas pelas teorias mais tradicionais como:
“consciéncia fonolodgica, consciéncia semantica, consciéncia lexical, consciéncia pragmatica,
consciéncia sintatica e, mais recentemente, consciéncia metatextual” (SICCHERINO, 2013, p.
42).

Dado a variedade de classificacdo das dimensdes da consciéncia metalinguistica por
estudiosos e pesquisadores, tanto na literatura internacional quanto na brasileira, Soares
(2016Db) relacionou o seguinte quadro para a comparagdo das classificagdes de Tunmer, Pratt e
Herriman, de Gombert e trés outras, que se encontram entre as mais citadas nas bibliografias,

estrangeiras ou nacionais, sobre a tematica:

Quadro 3 - Dimensdes de consciéncia metalinguistica segundo diferentes pesquisadores

TUNMER, PRATT | GOMBERT, GARTONE S. GUIMARAES, | MALUF E

E HERRIMAN, 1992 PRATT, 1998 | 2010 ZANELLA,
1984 (Australia) (Franga) (Australia) (Brasil) 2011 (Brasil)
fonologica metafonologica | fonoldgica metafonoldgica fonologica
sintatica metasintatica Sintatica metasintatica sintatica

da palavra metalexical da palavra -- lexical

-- -- -- metamorfologica morfologica
-- metasemantica | -- -- --

pragmatica metapragmatica | pragmatica -- --

-- metatextual -- metatextual textual

Fonte: SOARES, 2016b, p. 131.

Percebemos no quadro 3 que a consciéncia fonologica e a sintdtica prevalecem em todas
as classificagdes dos pesquisadores, o que justifica serem as dimensdes mais estudadas,
especialmente a primeira, tanto nas pesquisas estrangeiras quanto nas nacionais (SOARES,
2016b). Para compreender as definicdes dessas e das demais dimensdes de consciéncia

metalinguistica podemos observar a figura 2 abaixo.
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Figura 2 - Descrigdes de cada competéncia metalinguistica
Fonte: SICCHERINO, 2013, p. 42.

Um panorama geral das pesquisas voltadas as competéncias metalinguistica foi revelado
em estudo desenvolvido por Maluf, Zanella e Pagnez (2006), que teve por objetivo verificar a
produgdo brasileira sobre a metalinguagem no periodo entre os anos de 1987 a 2005.

Nos dados encontrados verificou-se: 157 trabalhos, sendo que 44 se referiam a artigos
publicados em periodicos cientificos e 113 a pesquisas realizadas nos cursos de pos-graduagao:
89 dissertagoes de mestrado e 24 teses de doutorado. As autoras fizeram um levantamento com
relagdo as habilidades metalinguisticas estudadas. A habilidade fonoldgica foi a que mais
apareceu nos estudos (80), seguida da ortografica (20), da sintatica (16), da morfoldgica (5), da
semantica (5), da metatextual (94) e da metacognitiva (2). Quanto aos artigos publicados em
periddicos, as autoras encontraram trinta e quatro sobre a CF, nove sobre consciéncia sintética,
trés sobre consciéncia lexical, dois sobre consciéncia morfologica, um sobre consciéncia
metatextual e um sobre uma categoria chamada de metalinguistica.

Verificamos que os estudos relacionados as habilidades metalinguisticas vém
aumentando de maneira bastante expressiva, em especial, os que tém como tema a CF e suas
relagdes com o desempenho em escrita e leitura. A CF tem encontrado papel de destaque tanto
nos aspectos do ensino na apresentagao do sistema de escrita a criangca (MALUF; CARDOSO-
MARTINS, 2013; PEGADO, 2015; SCLIAR-CABRAL, 2013; SICCHERINO, 2013;
SOARES, 2016b), no diagndstico de dificuldades relacionadas ao desenvolvimento da leitura e
da escrita (ANDRADE; ANDRADE; CAPELLINI, 2014; DEHAENE, 2012) e no processo de
intervengdo em caso de desempenho abaixo do esperado (ANDRADE; ANDRADE;
CAPELLINI, 2014; DEHAENE, 2012), inclusive em dificuldades severas como a dislexia

(DEHAENE, 2012; GUARESI; ALMEIDA, 2015; LUZ; BUCHWEITZ, 2016).
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Desse modo, a literatura sugere que a consciéncia linguistica, especialmente a
consciéncia fonémica, subcomponente da CF, permite ao aprendiz refletir sobre o
funcionamento da lingua. Para ampliar a compreensao sobre o desenvolvimento da CF e seus
subcomponentes, discorreremos no proximo subtdpico sobre essa competéncia e sua estreita

relagdo com a apropriacdo do sistema alfabético de escrita.

2.2.2 Consciéncia fonoldgica e seu subcomponente fonémico

Conforme Morais e Kolinsky (2015, p. 129), “¢ fun¢ao da escrita representar a lingua
oral, e em particular, ¢ fungdo das escritas fonograficas codificar a fala. A fungdo inversa da
escrita ¢ realizada pela leitura, que decodifica o que aquela codifica”. Entende-se, por esse
modo, que as palavras sejam as formas fonologicas aceitdveis em uma lingua, resultantes da
coarticulacdo de unidades elementares abstratas — designadas pela linguistica como fonemas.
Embora sejam representados caracteristicamente pelos alfabetos, os fonemas e suas
combinagdes na fala podem ndo ser idénticos nas varias linguas que fazem uso do mesmo e
podem, historicamente, estar sempre associados aos mesmos caracteres escritos.

A literatura tem demonstrado que ha relagdo estreita entre CF e desempenho no
desenvolvimento inicial da leitura e da escrita (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 1998;
CAPPELINI; CIASCA, 2000; MORAIS; LEITE; KOLINSKY, 2013). Embora nao haja, até
entdo, um consenso em torno desse tema, de acordo com os pesquisadores Andrade, Andrade e
Capellini (2004), a maior parte dos estudos corroboram fortemente para a existéncia de uma
inter-relacdo entre o desempenho em leitura e escrita e a CF, mais precisamente, da consciéncia
fonémica.

Entende-se como CF um conjunto de habilidades que vai desde a simples percepcao
global do tamanho da palavra e de semelhancas fonoldgicas entre essas, até a segmentagdo e
manipulagdo de silabas e fonemas (BRADLEY; BRYANT, 1985). Tais habilidades fazem parte
do processamento fonoldgico, que se refere as operagdes cerebrais acerca do processamento da
informacao fundamentadas na estrutura fonolédgica da linguagem oral. Desse modo, a CF refere-
se tanto a consciéncia de que a fala pode ser segmentada quanto a habilidade de manipular tais
segmentos, e se desenvolve gradativamente a medida que a crianga vai obtendo a consciéncia
do sistema sonoro da lingua, isto ¢, de palavras, silabas e fonemas como unidades identificaveis
(CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000).

A literatura investigada (ADAMS, 1990; CARDOSO-MARTINS, 1995;
CRISTOFARO-SILVA, 2008; LAMPRECHT; COSTA, 2006) descreve que as habilidades de
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CF se agrupam em diferentes niveis linguisticos, com base nas suas exigéncias de natureza
cognitiva e suas caracteristicas especificas, a saber: a consciéncia silabica, a consciéncia
intrassildbica e a consciéncia fonémica.

A CF de nivel silabico refere-se a capacidade de operar com as estruturas silabicas, ou
seja, € a consciéncia de isolar as silabas. Espera-se nesse nivel, por exemplo, que o individuo
seja capaz de observar que a palavra janela € constituida por trés partes - silabas (ja.ne.la),
enquanto a palavra mala tem duas partes (ma.la) e que, deste modo, a primeira palavra ¢ maior
que a segunda (LAMPRECHT; COSTA, 2006).

No nivel intrassiladbico, conforme Mangueira (2016), a CF corresponde a consciéncia de
que as palavras podem ser divididas em unidades maiores que o fonema, todavia menores que a
silaba. Ao ser apresentado um grupo de palavras contendo tesoura, estrela, vassoura e
cachorro, por exemplo, ¢ esperado que o individuo perceba que as palavras tesoura e vassoura
rimam.

Ja a CF no nivel fonémico compreende a capacidade do sujeito de isolar, omitir e
substituir a unidade linguistica identificada no fluxo continuo da fala, o fonema. Nesse caso, por
exemplo, ¢ esperado que o individuo seja capaz de identificar, ao lhe mostrarmos 4 figuras
(vestido, martelo, vampiro, coruja), que as palavras vestido e vampiro sdo as que comegam
parecido, por comecarem com o mesmo som (LEITE; MORAIS, 2012). De acordo com
Cristofaro-Silva (1998, p. 86), “o fonema constitui uma unidade minima de analise linguistica
que tem um papel contrastivo e concreto na investigacao linguistica”. Para a autora, os sons que
estejam em oposi¢ao - por exemplo [f] e [v] em faca e vaca - s@o caracterizados como unidades
fonémicas distintas e sio denominados fonemas” (CRISTOFARO-SILVA, 1998, p. 79, grifos
da autora).

Conforme Cagliari (2002), os fonemas sdo representados por meio dos sons que tém a
funcao de formar morfemas e que, substituidos por outros ou eliminados, mudam o significado
das palavras. A maioria dos pesquisadores no campo da CF (CRISTOFARO-SILVA, 1998;
MOOIJEN et al., 2003) concorda que a consciéncia fonémica € o nivel mais alto das habilidades
metafonologicas, e o ultimo nivel a emergir, ja que o fonema ¢ mais abstrato do que a silaba, e,
desse modo, ¢ o que requer maior maturidade linguistica do falante, exigindo que este lide com
as menores unidades de sua lingua.

De acordo com Blischak (1994), a crianga pode, em seu processo de desenvolvimento,
tornar-se consciente de frases, palavras, silabas e fonemas como unidades separadas. Tal
consciéncia da fonologia, isto ¢, do sistema sonoro da lingua, desenvolve-se de modo gradual, a

medida que a crianga vai se tornando consciente dos segmentos linguisticos identificaveis.
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Assim, pautada tanto na consciéncia de que a fala pode ser segmentada quanto na
habilidade de manipular tais segmentos, a CF trata da sensibilidade para reconhecimento e
manipulagdo de palavras, rimas, aliteracdes, silabas e fonemas (SOARES, 2016b).

O termo consciéncia fonémica ¢ utilizado em referéncia especifica a consciéncia de
fonemas, o que o torna um subcomponente da CF. Segundo Vasconcelos (2006), o
desenvolvimento da CF nem sempre se dd na ordem de palavras, rimas, aliteragdes, silabas e
fonemas, pois ha relatos de criangas em que a consciéncia silabica emergiu antes da consciéncia
de palavras, contudo, parece ser consenso que a consciéncia fonémica € a ltima habilidade a
aparecer.

Isso se explica, em parte, porque a consciéncia dos fonemas é cognitivamente mais
dificil. Os fonemas “ndo sdo pronuncidveis, pois expressam uma representacdo linguistica
abstrata” (CRISTOFARO-SILVA, 2011). O conceito de fonema surge no paradigma
estruturalista e foi apontado pelo linguista Troubetzkoy como sendo uma unidade abstrata,
unidade minima, indivisivel, opositiva e significativa. Posteriormente, outro importante
personagem da fonologia estruturalista, Jakobson (1977), confirma a caracteriza¢ao do conceito
de fonema apontado por Troubetzkoy, exceto pelo modo indivisivel. Para Jakobson, o fonema ¢
sim a unidade minima e abstrata, opositiva e significativa, e firmada por um feixe de tragos. De
acordo com Soares (2017), a identificacdo dos fonemas ¢ feita por um par minimo em que duas
palavras de significados diferentes possuem uma cadeia sonora idéntica, exceto por um
segmento na mesma posi¢do, por exemplo, as palavras caca [kasa] e casa [kaza], que
caracterizam os fonemas /s/ e /z/.

As trocas ocorridas no desenvolvimento inicial da fala (¢ que também s3o bastante
frequentes no desenvolvimento inicial escrita) podem ser explicadas fonologicamente, entre
outros aspectos, devido a trocas de posicao de dois segmentos que fazem parte da aquisi¢ao da
fala do portugués brasileiro. Apenas as trocas de letras ndo evidenciam um tipo de desvio
atipico no desenvolvimento da escrita, pois elas serdo sanadas quando as criancas ampliarem
suas habilidades de CF e da sua apropriagdo do funcionamento linguistico na lingua portuguesa
(CRISTOFARO-SILVA, 2011). Dai entio a importancia de um ensino eficaz para o
desenvolvimento da leitura e da escrita, bem como da ateng¢do especial aos alunos que ao
avancar da escolarizagdo nao conseguem se desenvolver como esperado.

Conforme Capovilla e Capovilla (2000, p. 18), “um grande nimero de estudos tem
relatado que a habilidade de estar conscientemente atento aos sons da fala correlaciona-se com o

sucesso na aprendizagem da leitura e escrita”. Muitos desses estudos (BARREIRA; MALUF,
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2003; CARDOSO-MARTINS, 2023; MALUF; SICCHERINO, 2003; SCLIAR-CABRAL,
2013) sustentam que um ensino centrado na consciéncia linguistica favorece o aprendizado.

Um estudo com 403 criangas de quatro a cinco anos de idade, conduzido por Bradley e
Bryant (1983), foi pioneiro na avaliagdo da consciéncia fonologica no ano de 1983. No inicio do
estudo nenhuma das criangas possuia habilidades em leitura. A atividade consistia na
apresentacao oral de trés ou quatro palavras com trés letras, sendo que todas, exceto uma,
tinham o mesmo som inicial, central ou final. O objetivo era que a crianga dissesse qual palavra
ouvida era diferente. Os resultados revelaram que a consciéncia fonoldgica seria sim um
preditor apropriado da capacidade de leitura e ortografia trés anos mais tarde.

Desde entdo, muitos estudos tém investigado a potencialidade da consciéncia
fonolodgica, tanto para predizer, quanto para ensinar € intervir no ensino de sistemas alfabéticos
de escrita. Entre os quais, Vellutino, Scanion e Lyon (2000) também sustentam esse dado ao
apresentarem evidéncias que a consciéncia fonoldgica ¢ mais importante para o
desenvolvimento da leitura que os escores de QI. Para Bryant e Goswami (1987), os grandes
sucessos da Psicologia Moderna provém exatamente do achado cientifico sobre a relagao entre
a CF das criangas e seus desempenhos no desenvolvimento da leitura e da escrita.

Ao longo das ultimas décadas, trés posicdes sobre essa relagdo vém sendo apresentadas.
A primeira delas, fundamentada nos estudos de Bradley e Bryant (1983) e apoiada por
Goswami e Bryant (1990), aponta que a consciéncia fonolodgica, enquanto habilidade para
detectar aliteracao e rima, ¢ a base do progresso para a apropriacao da leitura e da escrita, o
progresso se deveria a habilidade de percep¢@o de rima entre duas palavras, sensibilizando a
crianca as semelhancas ortograficas no final destas palavras e, assim, possibilitando que ela
estabeleca conexdes entre sons no final das palavras e padrdes ortograficos.

A segunda posicdo, conforme estudos de Ehri e Robbins (1992), sustenta que a
capacidade para fazer analogias no final de palavras implica a capacidade de decodificacdo letra
-som. Os autores destacam ainda que a habilidade de detectar fonemas em uma palavra sofre
influéncia do conhecimento ortografico.

A terceira posi¢do, ao qual nos apoiamos, sustenta que ha uma reciprocidade entre CF ¢
o desenvolvimento da leitura e da escrita. Assim, os primeiros estagios da CF contribuem no
desenvolvimento dos primeiros estdgios do processo de leitura e estes, por outro lado,
contribuem para o desenvolvimento de habilidades mais complexas da CF (MANGUEIRA,
2016; OLIVEIRA, 2017). Segundo Alegria, Pignot e Morais (1997), enquanto a consciéncia de
alguns segmentos sonoros (suprafonémicos) aparenta se desenvolver de modo espontaneo,

parece que a consciéncia fonémica exige experiéncias especificas em tarefas que possibilitem a
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identificagdo da correspondéncia entre os elementos fonémicos da fala e os elementos
grafémicos da escrita.

Aprender a ler e a escrever € uma capacidade exclusivamente da espécie humana e se
deve, fundamentalmente, a caracteristicas da estrutura ¢ do funcionamento de nosso sistema
nervoso central (SCLIAR-CABRAL, 2013). Para compreender os efeitos das palavras no
processo de desenvolvimento da leitura e da escrita precisamos entender como ocorre o
desempenho dessas habilidades no cérebro. No subtopico seguinte abordaremos estudos que

investigam os caminhos cognitivos utilizados na leitura a partir de modelos de processamento.

2.2.3 Modelos de processamento da leitura

A busca por explicagdes de como a leitura € processada, isto €, de como € o seu percurso
no cérebro humano, tem sido foco de estudo, entre outros aspectos, de diversos modelos
psicolinguisticos, dentre os quais encontramos o modelo ascendente, Bottom-up, ¢ o modelo
descendente, Top-down (KATO, 1990; KLEIMAN, 1993; SCLIAR-CABRAL, 2009). Kleiman
(1993, p. 31) assinala que “esses modelos lidam com os aspectos ligados a relagdao entre o
sujeito leitor e o texto enquanto objeto, entre linguagem escrita e compreensdo, memoria,
inferéncia e pensamento”. De acordo com a psicolinguista Scliar-Cabral (1991), a leitura
fluente resulta da interacdo desses dois processos, que sao, ao mesmo tempo, distintos e
complementares.

Seguindo o sentido do modelo bottom-up (ascendente), a leitura configura-se como um
processo linear, que vai progressivamente das menores unidades presentes no texto em diregao
ao sentido (GUARESI, 2017; SCLIAR-CABRAL, 2009), com as pistas visuais do texto em
destaque e ¢ empregado quando o leitor possui poucos conhecimentos prévios acerca do
conteudo ou da linguagem do texto (KATO, 1990; STREY, 2012).

De acordo com Strey (2012), o modelo bottom-up centra-se no texto e considera a leitura
como um processo serial, linear, partindo da identificacdo das letras e palavras até a extra¢ao do
significado no texto. Nessa perspectiva, entende-se o leitor como passivo no processo da leitura,
sendo simplesmente um decodificar do texto escrito ja codificado.

No sentido do modelo Top-down (descendente), a leitura € vista como um processo na
direcao oposta ao do modelo bottom-up. Nesse caso, o esfor¢o cognitivo do leitor se volta para a
buscar informagdes extratextuais, tornando-se ativo no processo de leitura e compreensao, uma
vez que o sentido € construido a partir do seu conhecimento de mundo prévio (GUARESI,

2017). Assim, seguindo o sentido inverso ao modelo ascendente, o processo de leitura parte do
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cérebro do leitor e de seus conhecimentos prévios, com destino ao texto e suas unidades
menores. Nesse sentido, esse modelo parte do principio que o significado do texto reside no
leitor.

A principio, o leitor iniciante utiliza fundamentalmente a diregdo Bottom-up, pois o
consumo de recursos cognitivos da memoria de trabalho esgotam-se na decodifica¢do, havendo
pouca energia para os conhecimentos prévios serem acessados. A medida que ndo for mais
necessario que esse leitor direcione tamanha atencdo para aspectos mais basicos da leitura,
podera voltar-se no sentido do texto, e seu processamento seguird na direcao caracterizada pelo
modelo Top-down. O leitor passa a ser ativo no processo de leitura e o sentido ¢ construido a
partir do seu conhecimento de mundo, exigindo maior dedica¢do do que a simples
decodificacdo, e assim o faz para fazer antecipacdes e predi¢des sobre o conteudo do texto
(KATO, 1990; KIPPER, 2012; SCILIAR-CABRAL, 2008). Logo, quanto mais experiente e
proficiente for o leitor, melhor serd sua habilidade de decodificag@o, pois o processo se torna
automatico e de forma mais rdpida, reduzindo assim o esforco cognitivo (KIPPER, 2012;

MACHADO, 2012). Por outro lado, segundo Guaresi (2017, p. 71):

O leitor fluente processa a leitura em ambos os sentidos, partes dos elementos
da superficie textual e a0 mesmo tempo mobiliza seus conhecimentos prévios,
num processo interativo, interdependente e indissociavel entre as duas
diregdes e, de maneira geral, apresenta niveis satisfatorios de compreensio
leitora.

Desse modo, € certo que os dois processos encontram-se imbricados, sendo o primeiro
mais requisitado inicialmente ao aprendiz de um sistema de escrita alfabética, ao qual o
processo de decodificagdo tem sido referido como condigdo necessaria a aprendizagem dessas
habilidades, ja que a tarefa inicial se trata da compreensao da correspondéncia grafema/fonema.
De acordo com Morais (1997, p. 170), “a compreensao de como funciona o principio alfabético
¢ a chave que permite abrir a porta da aprendizagem da leitura”. Sendo entdo, quase que
imprescindivel o entendimento de que em sistemas alfabéticos a escrita representa a fala, onde,
salvo algumas ressalvas, cada som produzido tem sua representacao escrita.

Outro modelo do processamento de leitura apresentado pela comunidade cientifica e que
tem contado com forte adesdo por parte dos pesquisadores ¢ o modelo da Dupla Rota, que
também postula a existéncia de duas vias de leitura (CAPOVILLA, 2011; DEHAENE, 2012;
PEGADO, 2015; SCHERER et al., 2008; SCLIAR-CABRAL, 2008; SOARES, 2016b).

Esse modelo cognitivo, também chamado de Dual-Rote, proposto por Coltheart e

coloaboradores (1993 apud SOARES, 2016b), tem sido utilizado com predominincia nas
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referéncias de importantes estudos no campo do desenvolvimento da leitura nos anos iniciais da
alfabetizagdo (CAPOVILLA, 2011; DEHAENE, 2012; PEGADO, 2015; SCLIAR-CABRAL,
2008; SOARES, 2016b), compreende o processamento da leitura por meio de duas vias
paralelas: a fonologica e a lexical, também chamadas, respectivamente, de via indireta e direta.

Na via fonolégica, a leitura é processada por meio da decodificacdo grafofonémica, isto
¢, ocorre a conversao do elemento visual, a cadeia de grafemas, em fonemas da lingua para o
posterior acesso ao significado (GUARESI, 2017). Assim, o reconhecimento supde a
transformagdo das unidades ortograficas em sons, havendo um acesso indireto ao significado.
Quando mediado fonologicamente, o leitor esta usando a rota fonoldgica, em geral essa € a rota
de preferéncia dos leitores iniciantes e para o reconhecimento de pseudopalavras e palavras
raras, que ativam a via indireta j4 que ndo possuem entrada lexical, j& que o reconhecimento
desses inputs visuais das letras e palavras ainda ndo constam no seu “dicionario mental”
(DEHAENE, 2012). Essa rota exige que se siga o percurso do processo de decodificagdo
grafofonémica, para sé depois acessar o sentido.

O acesso direto ao significado a partir da visualizacao das letras caracteriza a chamada
rota lexical, de acordo com a qual o reconhecimento da ortografia da palavra permite o acesso
imediato ao seu significado armazenado na memoria semantica (PARENTE, 2006; PEGADO,
2015; PULIEZI, 2010; SALLES), ou seja, na via lexical o acesso ao significado ndo precisa

passar por uma traducdo fonoldgica. Conforme Dehaene (2012):

Quando lemos palavras raras, novas, com ortografia regular (vejam-se os
neologismos inventados de todo o tipo), nossa leitura passa por uma via
fonolégica que decodifica os grafemas e deduz uma pronincia possivel e
depois tenta acessar a significac¢do. Inversamente, quando somos confrontados
com palavras frequentes ou irregulares, nossa leitura assume uma via direta,
que recupera desde o inicio a palavra e seu significado e depois utiliza estas
informagdes para recuperar a pronuncia (DEHAENE, 2012, p. 53, grifo do
autor).

Sob ponto de vista neurofisiologico, esse acesso direto justifica-se como meio de
otimizar o processamento da leitura e diminuir o tempo de acesso ao significado (PEGADO,
2015). De acordo com Dehaene (2012, p. 26), “a informagao visual deve ser extraida, destilada,
depois recodificada num formato que restitua a sonoridade e o sentido das palavras”. Assim, o
componente visual captado passa por um processo de decomposicdo automatica em
constituintes elementares e posterior reconstitui¢do, antes de serem reconhecidas. Na
reconstitui¢cdo, ha duas possibilidades: a palavra pode ser reconhecida no 1éxico e pronunciada —

via rota lexical; ou a palavra ¢ analisada e decodificada por conversdao letra-som e sé
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posteriormente ocorre a prontncia — via rota fonologica (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000;
DEHAENE, 2012; PINHEIRO, 1994; SALLES; PARENTE, 2006).

Conforme Dehaene (2012), nenhuma destas duas vias, sozinha, ¢ suficiente para o
processo da leitura proficiente de todas as palavras, para ele, os dois processos sdo
complementares e intimamente relacionados. Ao passo que o leitor torna-se mais experiente —
experiéncia essa favorecida pela consciéncia linguistica e pela pratica leitora (GUARESI, 2017)
—, as duas vias sdo ativadas simultaneamente, funcionando em paralelo e tornando o processo de
reconhecimento visual mais eficaz e automatico. As caracteristicas linguisticas do input e o
nivel de competéncia do leitor determinam o tipo de processo a ser usado, fonologico ou lexical
(PULIEZI, 2010). Assim, num sistema de escrita alfabética, o processamento da leitura pela via
fonologica no processo inicial de seu aprendizado ¢ preponderante e favorece o
desenvolvimento do ato de ler.

Ao observarmos esse modelo de processamento do desenvolvimento inicial da leitura,
sob a perspectiva da complexidade na qual fundamentamos este estudo, percebemos
caracteristicas de um sistema que ¢ adaptativo e complexo. Nota-se que nesse sistema um
conjunto de varidveis em interacdo com o ambiente e com forgas internas ao longo do tempo,
revelando momentos de instabilidade e auto-organizagao.

Segundo Baia (2013), o sistema se auto-organiza devido a sua capacidade inerente de
encontrar padrdes a partir de algum tipo de interacao. No que toca o desenvolvimento inicial da
leitura, a rota fonoldgica ¢ prioritaria entre os aprendizes; a medida que ocorre um aumento
gradual no uso da rota lexical o aprendiz vai evoluindo na leitura e sem abandonar a rota
fonoldgica essencialmente. Esse fendmeno ¢ entendido por Dehaene (2012) como rota multipla,
de acordo com a qual o aprendiz, ao tornar-se mais experiente, ¢ capaz de utilizar as duas rotas
paralelamente. Ao que nos parece, o sistema se auto-organiza por meio de momentos de

estabilidade e instabilidade que emergem para novos comportamentos. Conforme Guaresi

(2017, p. 74),

Como numa espécie de “efeito borboleta”, o reconhecimento visual da
sequéncia grafémica, por meio da rota fonologica, e da lexical, acessam o
conhecimento prévio (experiéncias de mundo, linguisticas ou ndo, inclusive o
conhecimento compartilhado com o escritor acerca do sistema de escrita) do
individuo de modo a ressignificar o sentido pretendido por quem o escreveu.
Por outro lado, a progressiva automatizacdo e acesso a rota lexical e o
processamento descentente mantém estreita relagdo com a consciéncia
linguistica, em especial a fonoldgica. Estudos nessa perspectiva sugerem que
quanto maior for a capacidade do aprendiz iniciante em refletir sobre as
unidades minimas fonoldgicas de uma lingua, maior sera seu desempenho na
aquisi¢do e no aprendizado inicial da leitura e da escrita (grifo do autor).
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Deste modo, estamos de acordo com alguns autores que entendem o desenvolvimento
inicial da decodificagdo como a apropriagdo de um sistema cultural humano complexo
(DEHAENE, 2012; PEGADO, 2015; SOARES, 2004). Assim sendo, o desenvolvimento inicial
da leitura e da escrita mostra comportamentos plausivelmente possiveis de serem analisados
sob a perspectiva do paradigma da Complexidade, especialmente no que tange as grandes
dificuldades que atrapalham a compreensao do principio alfabético, tarefa primeira a ser
realizada pelo aprendiz iniciante, conforme Morais (1997).

Na se¢do a seguir abordaremos as questdes em relagdo a defasagem/atraso escolar, as
dificuldades no processo do desenvolvimento inicial da leitura e da escrita, o cendrio
educacional brasileiro contemporaneo e possibilidades de intervencao elencadas na literatura

cientifica.

2.3 Defasagem/atraso escolar e possibilidades de intervenc¢ao no ensino inicial de leitura

e escrita

Dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2014), através da
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios, em 2013, informam que 97,1% das criangas e
jovens, de 6 a 14 anos, foram atendidos nas escolas brasileiras. Assim, o acesso da populagao
infanto-juvenil a escolariza¢cdo bésica ndo parece mais ser um grande desafio aos gestores da
politica educacional do pais. Porém, a defasagem série-idade ainda permanece como um grande
dilema a ser enfrentado.

Considera-se em situacao de defasagem escolar os estudantes que ndo possuem no inicio
de cada ano letivo os anos de estudo compativeis com a sua idade. Em geral, os determinantes
da defasagem idade-série sdo: entrada tardia na escola, evasdo ou repeténcia escolar (RIBEIRO;
CACCIAMALLI 2012). Quando tal defasagem ¢ de dois anos ou mais acima da idade esperada
para a s€rie em que se estd matriculado, ¢ o que chama-se de atraso escolar ou distor¢ao idade-
série (UNICEF, 2018). Fazemos essa distingdo pelo grau de risco envolvido, ja que hd uma forte
ligacdo entre situacdes de defasagem/atraso e evasdo escolar, que ocorre quando um escolar
deixa de frequentar a escola, caracterizando o abandono escolar que também conta e influencia
nos indices avaliativos brasileiros.

Pesquisas sobre evasdao e abandono escolar no Brasil (FERNANDES, 2010; UNICEF,
2018) indicam que o atraso escolar ¢ um dos principais previsores da evasdo ou abandono. Em

estudo realizado por Fernandes (2010), o autor concluiu que o atraso escolar, principalmente o
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decorrente das elevadas taxas de repeténcia no Brasil, ¢ a principal caracteristica dos alunos
com alto risco de abandono. Essa taxa € praticamente nula até os 8 anos de idade. A partir dai,
cresce exponencialmente, até chegar a 37% aos 17 anos de idade. E um dado preocupante,
embora o autor avalie que ja foi pior: em 2004, eram 55% nessa mesma idade. Assim, a
defasagem precede o atraso, que ndo sendo superado, favorece, junto a outros aspectos, a evasao

escolar.

No Brasil, mais de 7 milhdes de estudantes da educagdo basica estdo em
situacdo de distor¢do idade-série — ou seja: t€ém dois ou mais anos de atraso
escolar. Sdo principalmente adolescentes que, em algum momento, foram
reprovados ou evadiram e retornaram a escola em uma série ndo
correspondente a sua idade. A distorcao idade-série imobiliza milhdes de
meninas € meninos brasileiros, deixando-os atados ao ciclo do fracasso
escolar. Esse fendmeno atinge, principalmente, quem vem das camadas mais
vulneraveis da populacdo e corre sério risco de exclusdo, estando mais
propenso a abandonar a escola para ingressar no mercado de trabalho de modo
prematuro e precario, sem concluir os estudos. S@o criangas e adolescentes ja
privados de outros direitos constitucionais, que ndo tém assegurados os
direitos de aprender e de se desenvolver na idade apropriada (UNICEF, 2018,

p. 3).

Consideramos esses fatores importantes, pois, ¢ comum que o aluno que apresente baixo
desempenho em seu desenvolvimento da leitura e da escrita, aquém do esperado para o tempo
de instrugdo, esteja entre aqueles que enfrentam a defasagem ou o atraso escolar. Desse modo,
pensar modos de intervencao que favorecam a melhora nas habilidades de leitura e escrita é sem
davida um dos meios de enfrentar os desafios da defasagem/atraso e reduzir as taxas de
abandono.

As defasagens ou os atrasos escolares podem ser explicados por aspectos extra-aluno
e/ou aspectos intra-aluno. Aqueles dizem respeito a ensino inadequado, fatores socio-historicos,
etc (problemas de aprendizagem). Esses podem ser explicados por fatores
neuro/psico/fioldgicos (dificuldades ou transtornos de aprendizagem). Ambos os fatores, extra
ou intra-aluno, sozinhos ou em conjunto, podem desencadear dificuldades na leitura e na escrita
(ANDRADE; ANDRADE; CAPELLINI, 2014; NUNES, 1992; PETRONILO, 2007;
SAMPAIO, 2009). Muitas dessas dificuldades sdo evidenciadas em algumas criancas ¢ podem
ser superadas ao longo do processo educacional com o auxilio de professores qualificados e
interessados em trabalhar as dificuldades apresentadas.

E pertinente pontuar que os individuos com defasagem/atraso em geral apresentam

outras habilidades ligadas ao processo de aprendizagem, viabilizando assim a compensagao € a
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superacao das dificuldades iniciais para a leitura e a escrita, desde que recebam a atengdo ¢ as

orientagdes necessarias. Para Petronilo (2007, p. 15),

A crianca comega a desenvolver a escrita antes mesmo de ingressar na escola,
por meio da visdo de mundo que ela presencia. Todavia a crianga, ao ingressar
na escola, se depara com a escrita, percebendo-a como se fosse uma atividade
nova. Como o objetivo mais importante da alfabetizacdo é ensinar a escrever,
as criangas com dificuldades de aprendizagem da leitura e da escrita requerem
uma atengao especial. Um dos grandes problemas que ocorre na escola ¢ que
ela ensina a escrever sem ensinar o que € escrever, podendo portanto, gerar
dificuldades de aprendizagem.

Assim, sendo um problema frequente nas escolas, ¢ imprescindivel que professores e
demais profissionais do campo da educacdo tenham conhecimento sobre como podem auxiliar
os escolares no processo de aprendizado, uma vez que o desenvolvimento da leitura e da escrita
ocorrem de diferentes maneiras para cada crianca e, a depender de como o processo de ensino €
orientado, podera acarretar em defasagem/atraso na aprendizagem geral, sem que sejam
justificadas por dificuldades de aprendizado propriamente ditas, caracterizado pelas
dificuldades em aspectos intra-aluno. Em nosso estudo, temos como foco as dificuldades extra-
aluno em escolares no Ensino Fundamental I, isto €, aqueles que ndo apresentem fatores
internos aparentes que justifiquem a repeténcia escolar e o baixo desempenho no processo de
alfabetizacao.

Segundo Cagliari (1997), a escrita ¢ um desafio para o ndo alfabetizado. Para além do
aprender a ler e a escrever, ¢ de grande importancia que se aprenda o que € a escrita ¢ a leitura,
os modos possiveis de escrever, a arbitrariedade dos simbolos, a convencionalidade que permite
a decifracdo, as variaveis relagdes entre as letras e sons que comportam a leitura. Assim, ¢
preciso conhecer o processo em que se desenvolve a leitura e a escrita para desejar o seu
aprendizado.

Quanto ao processo inicial da leitura, o primeiro passo que a crianga faz ¢ a identificacao
dos simbolos impressos, das letras, palavras e o relacionamento desses simbolos com os sons
apresentados. Nesse contato com as palavras, o escolar comega a separar visualmente cada letra
que forma aquela palavra associando-as ao seu som respectivo, ¢ formando assim uma
compreensao significativa (PETRONILO, 2007).

Embora reconhecamos que a leitura (decodificagdo) e a escrita (codificacdo) sejam
habilidades diferentes, ha importante imbricacdo cognitiva entre os componentes que atuam

nessas habilidades para o desenvolvimento da linguagem. Em consonancia com Scliar-Cabral
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(2013), entendemos que o desenvolvimento do sistema de escrita envolve tanto ler quanto
escrever.

E fato que se deparar com alguma dificuldade no inicio da aprendizagem da leitura e da
escrita ¢ algo comum (NUNES, 1992). Diante a ndo naturalidade da escrita, ja falada aqui, ¢
compreensivel que o desenvolvimento inicial das habilidades de leitura e escrita ndo ocorra sem
um minimo de esfor¢o cognitivo, o que para alguns pode ser maior que para outros
(DEHAENE, 2012). As criancas com dificuldades ou transtorno de aprendizagem (fatores intra-
aluno) apresentam menor habilidades que as outras criancas para usar o significado e a
gramatica de um texto (PETRONILO, 2007), tendo assim maiores dificuldades no desempenho
em leitura e escrita.

Segundo Dehaene (2012), as criangas disléxicas sdo as que apresentam maiores
dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita, com desempenho aquém do esperado para
seu nivel intelectual e, embora tenham as mesmas condi¢cdes que as outras criangas para
aprender a ler, criangas disléxicas avangam de forma mais lenta na alfabetizagdo do que seus
pares.

Geralmente, as habilidades pertinentes para a leitura mais afetadas por dificuldades de
aprendizagem sdo: a decodificacdo, a compreensdo do significado da palavra e as relagdes
estabelecidas entre a palavra. J& na escrita, percebe-se no geral entre aqueles que apresentam
dificuldades, a ndo superacdo dos seguintes erros: nao escrever sobre a linha, omissdo e
inversao de letras, confusdes entre letras parecidas e escrita espelhada. (DEACON; TONG,
2013; GUIMARAES, 2005; SANTOS, 2008, SOARES, 2016b).

Compreender tais fases pelo qual passa o escolar em processo inicial do
desenvolvimento da leitura e da escrita € pertinente para que educadores e profissionais, que
lidam com questdes do aprendizado escolar, tenham habilidades para perceber o que faz parte
desse processo e os meios de favorecer o avango escolar com o devido aprendizado. As
denominagdes de problemas, dificuldades e transtornos de aprendizagem ainda geram bastante
controvérsias e confusdes (SAMPAIO, 2009). A confusdo entre as conceituagdes faz com que
vejamos alguns autores utilizarem apenas o termo problema de aprendizagem ou dificuldade de
aprendizagem para tudo, outros empregam transtornos e disturbios como sindnimos e outros
problemas e dificuldades como semelhantes. Contudo, de acordo com Guaresi (2017), podemos
concluir que tudo aquilo que limita ou impede o processo de aprendizagem ¢ um problema de
aprendizagem, mas nem todo problema de aprendizagem ¢ uma dificuldade ou um transtorno de
aprendizagem. Tal compreensdo nos parece evitar o engessamento tdo comum quando se

transita nas discussdes entre o normal e o patologico.
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Os problemas de aprendizagem sdo percebidos principalmente quando o objetivo da
escola ndo ¢ alcancado. Como j& expomos anteriormente, muitas sdo as razdes possiveis para tal
dilema, desde questdes cognitivas/neuroldgicas (intra-aluno), até os contextos familiares,
escolares e comunitarios (extra-aluno) (PETRONILO, 2007). Apesar de discordancias quanto a
etiologia dos problemas de aprendizagem entre autores do campo (CORREIA; MARTINS,
2010), a neurociéncia tem apresentado nas ultimas décadas dados mais seguros cientificamente,
devido as novas tecnologias de exames que tem permitido compreender e buscar solu¢des para
os problemas de aprendizagem, mesmo aqueles decorrentes de fatores intra-aluno, que durante
muito tempo gerou a ideia de que ndo seriam possiveis de serem superados (DEHAENE, 2012).

Embora fagamos o recorte dos escolares com dificuldade acentuada no desenvolvimento
inicial da leitura e da escrita, ndo ¢ o diagnostico o principal foco desta proposta, mas sim a
busca por averiguar a relagdo de componentes linguisticos e avaliar os efeitos do uso de um
instrumento de intervengdo que possa favorecer o processo de alfabetizacdo. Por isso, foram
excluidos da pesquisa discente com possibilidade de transtornos de aprendizagem, para que o
foco do estudo se voltasse ao baixo rendimento escolar sem explicagdo aparente, que ndo por
questdes extrinsecas ao escolar, que em certa medida, afetam os processos intrinsecos do
escolar, uma vez que entendemos o desenvolvimento como complexo e dinamico.

Pegado (2015) orienta que no desenvolvimento inicial da leitura, a crianga necessita se
concentrar na correspondéncia entre os simbolos visuais arbitrarios (grafemas) e os sons que
eles representam (fonemas). Ao observar as politicas publicas educacionais, percebemos que
essa concepgao ¢ frequente nas discussoes dos programas de formagao continuada referentes as
capacidades linguisticas da alfabetizagdo, dada relevancia comprovada nos estudos dessa
capacidade no processo inicial de aquisi¢ao e aprendizado da leitura e da escrita (BRASIL,
2003; BRASIL, 2008; BRASIL, 2012).

Nesse sentido, o fasciculo 1 do mddulo Alfabetiza¢do e Linguagem, do programa de
formagao continuada de professores dos anos iniciais do ensino fundamental, da rede publica,
em lingua portuguesa (BRASIL, 2008), explica que o objetivo principal do ensino da leitura ¢ a
compreensdo do texto, no entanto, assevera que a decifragdo e o reconhecimento da palavra
compdem caminhos importantes para que o aprendiz alcance esse objetivo, mesmo
reconhecendo que os trés anos iniciais da Educacdo Fundamental ndo esgotam essas
habilidades linguisticas e comunicativas, que se desenvolvem no decorrer de todo o processo de
escolarizagdo e das necessidades e experiéncias da vida social.

Valorizando os estudos que reconhecem a importancia da CF para o desenvolvimento

inicial da leitura e da escrita, iniciativas como o PNAIC — Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
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Idade Certa (BRASIL, 2012) — ¢ a BNCC — Base Nacional Comum Curricular — tém se
apresentado dentro das politicas publicas educacionais como ferramenta importante para
melhorar a qualidade do ensino ofertado. Embora a manutengdo esteja em discussao na atual
gestdo da educagdo brasileira, o PNAIC ¢ um programa que abrange atividades que envolvem
habilidades de CF em seus referenciais teéricos e metodoldgicos nas politicas de alfabetizacao,
de acordo com o qual espera-se, ao ampliar a formagao do professor alfabetizador, assegurar
que as criangas sejam a alfabetizadas até o 3° ano do ciclo de alfabetizagdo. Do mesmo modo, a
BNCC também contempla competéncias em CF.

Com essa pauta, percebe-se a importancia de se voltar o olhar para a alfabetizagdo e o
desenvolvimento da lingua escrita, que vém revelando problemas ndo situados apenas na
escolarizagdo inicial, mas também nas fragilidades no percurso dos estudantes ao longo do
processo de escolarizacio (BRASIL, 2008). Como veremos a seguir, a avaliacdo

contemporanea do cendrio educacional do pais tem revelado dados preocupantes.

2.3.1 Indices de leitura e escrita nas avaliacées em larga escala

Guaresi (2017) faz um importante recorte referente as principais avaliagdes oficiais que,
de certo modo, retratam o ensino da lingua materna no Brasil, a saber: a Avaliacdo Nacional de
Alfabetizagdo — ANA; o Indice Nacional de Alfabetismo Funcional — INAF; a Prova Brasil,
SAEB e IDEB; e o Programa de Avaliagao Internacional de Estudantes — PISA. O autor reflete,
a principio, sobre o ainda recente aprofundamento nas avalia¢cdes da educagdo brasileira, e
apesar das criticas as avaliagdes de larga escala, considera que estas permitem uma ideia

aproximada da qualidade do ensino ofertada a populacao.

Todos sabemos que numa mesma turma um mesmo teste nao avalia a real
condi¢ao de apropriacdo as escrita de todas as criancgas, pois cada uma delas ¢
resultado de experiéncias linguisticas singulares, o que a coloca de maneira
particular diante do ensino e de eventuais avaliagdes padronizadas.
(GUARESI, 2017, p. 25).

O autor sinaliza ainda a dimensdo continental do Brasil, suas variagdes linguisticas
distintas, culturas variadas e o vasto espectro de experiéncias e valoracdo da escrita como
elemento cultural contemporaneo. Ademais, levando em conta o critério espacial, os teste
internacionais ficam ainda mais suscetiveis de ndo avaliar as reais condi¢gdes do aprendizado
por variadas razdes, entre as quais, a que envolve a traducdo. Embora reconheca que os

resultados de qualquer teste de larga escala podem ser questionaveis e ndo contemplarem
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plenamente a realidade, Guaresi (2017) assinala que tais avaliagcdes devem ser conhecidos pelos
profissionais envolvidos no ensino para a reflexdo de suas praticas visando a melhorias desses
resultados.

A Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo — ANA, ¢ realizada sob a responsabilidade de
INEP, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, e tem por
objetivo retratar os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa (leitura e escrita)
e Matematica de todos os estudantes no 3° ano do Ensino Fundamental, que ¢ o altimo ano do
chamado ciclo de alfabetizag@o, das escolas publicas. A ANA ¢ uma avalia¢do ainda muito
recente (desde 2012), e avalia essencialmente nivel de alfabetizagao/letramento e matematica.

Em 2014, a proficiéncia em leitura foi dividida em 4 niveis, o nivel 1 o mais basicoe o0 4
o mais elevado (GUARESI, 2017). O nivel 1 abrange a leitura pelo estudante de palavras
canlnicas ¢ ndo candnicas e suas questoes geralmente apresentam uma figura e uma sequéncia
de palavras para que o estudante faca essa relagdo. O nivel 4 compreende a capacidade de
inferir, reconhecer ¢ identificar sentido de palavras em textos curtos. Ja a avaliagdo da
proficiéncia em escrita foi dividida em 5 niveis, sendo o 1 quando nao hd compreensao do
sistema de escrita alfabético, ndo ha escrita de textos, apenas de tentativas de codificacao ainda
incompreensiveis de palavras. No nivel 5, espera-se que ja haja capacidade de escrita de textos
de acordo com as convengdes de escrita, ainda que aceitos eventuais desvios que ndo
comprometam o sentido da produgdo textual.

Segundo Guaresi (2017), os resultados da edicao de 2014 revelaram desempenho abaixo
do esperado em expressiva parcela dos estudante: 34,34% em escrita e 22,07% em leitura. Os
resultados da avaliagdo de 2016 (BRASIL, 2017) revelaram que 54,73% dos estudantes acima
dos 8 anos, faixa etaria de 90% dos avaliados, permanecem em niveis insuficientes de leitura e
encontram-se nos niveis 1 e 2. O proprio Ministério da Educagdo assinalou em seu portal
(BRASIL, 2017), que de acordo com a ANA, os niveis de alfabetizacdo dos brasileiros em 2016
foram praticamente os mesmos que em 2014.

Os resultados da ANA em 2014 produziram indicadores que culminaram com os
programas PNAIC e PACTO que, entre outros, objetiva formar profissionais para alfabetizar
bem e no tempo certo (que para o programa ¢ até os 8 anos de idade). E possivel consultar os
resultados por escola no site do INEP, porém, ainda ndo ha divulgagdo de resultados passiveis
de comparagao por regiao ou estado.

O INAF, indice Nacional de Alfabetismo Funcional, é coordenada pelo Instituto Paulo
Negro e avalia o nivel de proficiéncia na alfabetizacdo da populagdo brasileira entre 15 e 64

anos. Em relatério com dados de 2011 e 2012, foram divulgados a constatacdo de 6% de
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analfabetos, 21% alfabetizados rudimentarmente, 47% alfabetizados basicamente e apenas 26%
de plenamente alfabetizados (BRASIL, 2012). Apesar da apresentagdo de reduzida parcela de
analfabetos no Brasil, o Instituto Paulo Negro traz ainda dados complementares preocupantes:
apenas 62% dos brasileiros com ensino superior e 35% das pessoas com ensino médio completo
sdo plenamente alfabetizados (BRASIL, 2012).

Isso expde que “consideravel percentual de brasileiros com nivel superior de formagao
académica e expressivo percentual de brasileiros com ensino médio completo ainda nao se
apropriaram plenamente da modalidade escrita de nossa lingua” (GUARESI, 2017, p. 28). Tais
dados nos fazem questionar e refletir sobre a existéncia de uma parcela importante de nossa
populacdo, que devido a nao proficiéncia alfabética, enfrentam, em maior escala, dificuldades
de inser¢ao social e de exercicio de sua condi¢ao de cidadania.

A Prova Brasil, como a ANA, faz parte das avaliagdes em larga escala do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica, SAEB, que compde, em conjunto com outros dados
do senso escolar, o IDEB, Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica. Avalia a qualidade
do ensino através de testes de dominio da lingua materna e de matematica. Abordaremos aqui
apenas os elementos referentes ao desempenho especifico em Lingua Portuguesa.

Na Prova Brasil, no tocante ao dominio da leitura e da escrita, os estudantes sdo
classificados em uma escala com 9 niveis divididos por uma diferenga de 25 pontos, sendo
considerados como nivel zero aqueles que apresentem desempenho abaixo de 125 pontos e
como nivel 9 o desempenho maior que 325 pontos. De acordo com Guaresi (2017), a média
geral observada para a lingua Portuguesa na edicao de 2011 foi de 190,58 (nivel 3). Na rede
federal a média foi de 235,15; estadual de 190,57; municipal de 183,93. Levando em conta
escolas particulares e publicas os resultados foram, respectivamente, 222,7 (nivel 4) e (185,69).
Em relagdo as regioes, a Sudeste esta a frente (201,56), seguida de regides sul (199,39), centro-
oeste (197,79), norte (176,66) e Nordeste (174,55).

O IDEB ¢ o principal indicador de qualidade no Brasil, pois retine tanto desempenho
académico dos estudantes quanto informacdes do fluxo escolar oriundos do senso escolar
(GUARESI, 2017). Numa escala de 0 a 10, o IDEB divulga o resultado de cada rede de ensino e
de cada escola particularmente. Com base nos resultados ele traga metas a serem alcancadas,
como meta geral espera-se atingir uma média de 6,0 em 2022.

Na edi¢do a de 2015, os indices foram de 5.5 para o Ensino Fundamental 1 (quarta série
ou quinto ano), 4.5 para o Ensino Fundamental II (oitava série ou nono ano), € 3.7 para o Ensino
Médio. Para Guaresi (2017, p. 29), tais resultados sugerem dois aspectos: “a) 0s nossos

estudantes progridem nos anos escolares sem se apropriarem nas competéncias necessarias para
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as etapas seguintes e b) dificilmente alcancaremos a meta supracitada se considerarmos os
resultados, especialmente no ensino médio.”

A tultima avaliacao apresentada pelo autor ¢ o PISA. Esse exame avalia trés areas do
conhecimento: compreensao leitora, matematica e ciéncias. Na avaliagdo de 2012, entre os seis
niveis de compreensao leitora, a maioria dos estudantes brasileiros ficou no primeiro nivel ou
abaixo dele (GUARESI, 2017).

Segundo dados do PISA de 2015 (OCDE, 2016), 51% dos estudantes no Brasil estdo
abaixo do nivel 2 em Leitura — patamar que a OCDE estabelece como necessario para que o
estudante possa exercer plenamente sua cidadania. Em compara¢do com 2000, no Pisa 2015
verifica-se um aumento de 4,7 pontos percentuais de jovens brasileiros no nivel 2 ou acima,
contudo, os dados ndo revelam evidéncias empiricas que apontem diferencas estatisticamente
significativas entre o desempenho dos estudantes brasileiros em leitura desde 2000.

Os resultados gerais das avaliagdes oficiais justificam a preocupagao dos pesquisadores,
educadores e da sociedade, pois, no caso do PISA, as médias dos estudantes brasileiros estao
muito abaixo da média dos paises da OCDE. Entretanto, Guaresi (2017) aponta que estes dados
gerais escondem um cenario bastante distinto. Dados de avaliagdes oficiais, em especial do
IDEB, mostram escolas cuja qualidade no ensino assemelham-se a estudantes de paises bastante
desenvolvidos e, ao mesmo tempo, mostram escolas que ndo conseguem garantir,
minimamente, que os estudantes se apropriem do sistema de escrita, € maioria destes, provém
de escolas publicas e de regides pobres (GUARESI, 2017).

Nesse cenario, percebemos que nosso sistema educacional, por um lado, cresce
quantitativamente, mostrando bons resultados no que tange a amplitude da populagdo e a
ampliacao dos anos de estudo, por outro, ndo evolui qualitativamente, ainda se mostrando
precario e insuficiente dos primeiros aos anos finais da Educacdo Bésica. A qualificacao
desejada ¢ um desafio de longo prazo que se impde ao pais. Quanto as politicas educacionais,
destacamos a avaliagdo do renomado pesquisador em alfabetiza¢do, José Morais, na

apresentacao a edigao brasileira do livro Alfabetizar para a Democracia:

[...]a alfabetizagdo no Brasil vai mal... ndo porque os alfabetizadores ndo
queiram, mas por que ndo podem. Nao podem, porque ndo recebem a
formagdo, o apoio e o reconhecimento social de que carecem. Ndo podem,
porque a politica de alfabetizac@o que os enquadra ¢ totalmente anticientifica.
(MORALIS, 2014, p. 5).

Assim, em nosso contexto de politicas educacionais o autor defende a sobreposi¢ao das

discussdes cientificas em relagdo as ideolodgicas. Isto €, que os documentos que orientam o
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ensino no Brasil devem ser respaldados pelas descobertas da ciéncia, a exemplo dos estudos
provenientes das neurociéncias (DEHAENE, 2012; PEGADO, 2015; SCLIAR-CABRAL,
2013), em que praticas pedagogicas que adotam o fonema como unidade inicial de ensino sdao
mais bem-sucedidas no ciclo de alfabetizacdo. Além disso, para Soares (2004), o caminho em
dire¢do ao bom desenvolvimento de nosso sistema de escrita deve ser o do ensino direto, de
modo explicito e ordenado.

Em relacdo as praticas de ensino inicial da leitura e da escrita, ¢ fato que um complexo
emaranhado de varidveis concorrem para explicar o cenario da alfabetizagdo, entre essas
variaveis, Guaresi, Oliveira Junior ¢ Guaresi (2016) destacam: ensino eventual e ndo ordenado
da correspondéncia grafema-fonema; €nfase no ensino da escrita em detrimento da leitura;
subaproveitamento do tempo; auséncia de programa interventivo em caso de dificuldades na
escolarizagdo; falta de parceria com familiares; falta de protagonismo docente no ciclo de
alfabetizagdo, entre outras.

Quanto aos baixos indices de compreensao leitora, Guaresi (2017) aponta que, dentre
outros aspectos, os resultados sdo justificados por: nimero reduzido de atividades que
diretamente favore¢am a consciéncia linguistica; falta de estrutura fisica minima para trabalhar
com leitura (as vezes ndo ha sequer um livro por escolar); formacao humana deficitaria para o
fomento a pratica leitora. Para o autor, os indices preocupante ndo sio gratuitos, mas resultado
de uma série de escolhas equivocadas nas diversas instancias de gestdo do ensino, desde as
politicas oficiais que orientam o processo de ensino, quanto as efetivas praticas em sala de aula.

Embora o contexto atual revele a negligéncia nas politicas educacionais com a¢des mais
efetivas e em acordo com os avangos cientificos, Soares (2014) ndo aconselha o retorno as
cartilhas como meio de contrabalangar os baixos indices de alfabetizacdo ou mesmo a auséncia
de apoio sistematizado de apresentagao do sistema de escrita.

Diante do preocupante cendrio, € urgente que tais praticas de ensino sejam examinadas,
para que possibilitem que cada brasileiro, independente da origem social, possa desenvolver
suas capacidades e exercerem plenamente a sua cidadania, pois, conforme Morais (2014), a
alfabetizacgdo ¢ geradora de democracia. Ademais, estudos voltados a programas de intervengao
que visam o enfrentamento das dificuldades acentuadas no desenvolvimento inicial da leitura e
da escrita, no que tange a questdes linguisticas, tem sido desenvolvidas e apresentado

importantes resultados como apresentamos na se¢ao a seguir.

2.3.2 Programas interventivos divulgados pela literatura cientifica
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Owen e outros pesquisadores (2010), na divida de um possivel charlatanismo quanto ao
chamado treinamento cerebral, buscaram evidéncias cientificas quanto as promessas de
melhoramento de fungdes cognitivas por meio do uso regular de testes computadorizados. A
questdo central dos pesquisadores ndo estava em verificar se o desempenho em testes cognitivos
pode ser melhorado pelo treinamento, mas sim, o que ja era possivel observar ocorrer
moderadamente em pré-escolares e idosos, mas, se esses beneficios sdo transferidos para outras
tarefas nao treinadas ou levam a qualquer melhoria geral no nivel de funcionamento cognitivo.
Para isso realizaram um estudo on-line de seis semanas em que 11.430 participantes treinaram
varias vezes por semana em tarefas cognitivas destinadas a melhorar o raciocinio, memoria,
planejamento, habilidades visuoespaciais e atencdo. Nos resultados, embora tenham sido
observadas melhorias em todas as tarefas cognitivas que foram treinadas, nenhuma evidéncia
foi encontrada para efeitos de transferéncia para tarefas nao treinadas, mesmo quando essas
tarefas estavam cognitivamente relacionadas.

No final de 2013, Kuhn e colaboradores (2013), cientistas da Charité University
Medicine St. Hedwig-Krankenhaus, da Alemanha, em parceria com o Instituto Max Planck para
Desenvolvimento Humano, publicaram estudo que revelaram que os jogos eletronicos podem
auxiliar a desenvolver areas cerebrais responsaveis pela navegacdo espacial, formacdo de
memoria, habilidades motoras e planejamento estratégico. O experimento ocorreu por dois
meses, em que um grupo de adultos jogou Super Mario 64 durante todos os dias, por no minimo
30 minutos a cada vez. Comparando com o grupo controle, que ndo fez nenhum tipo de
treinamento com videogame, encontraram um aumento significativo da matéria cinzenta na
formacao hipocampal direita, no cortex pré-frontal dorsolateral direito e cerebelo bilateral no
grupo experimental. Tais dados indicam o potencial do uso do videogame como ferramenta que
altera as estruturas plasticas do cérebro. Os proximos passos desses pesquisadores sera
investigar o uso dos games em tratamentos de satide, como o Mal de Alzheimer ou o estresse
pos-traumatico.

No que concerne ao campo interventivo voltado as dificuldades na apropriacdo do
sistema alfabético de escrita, sdo amplamente defendidos os métodos de ensino que levam em
consideracdo a tomada de consciéncia fonoldgica pelo aluno (CAGLIARI, 1981; CAPPELINI;
CIASCA, 2000; CARDOSO-MARTINS, 1991; LAMPRECHT; COSTA, 2006). De acordo
com Guaresi e Oliveira (2015), atividades que focalizem na assimila¢ao dos sons da fala com as
unidades da escrita que as constituem sao necessarias para auxiliar o cérebro na realizagao das
diversas conexdes neuronais € no desenvolvimento das dreas que serdo intrincadas no

entendimento da linguagem escrita.
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Diante a realidade do ensino publico brasileiro, e da gritante desigualdade social do pais,
¢ um desafio a identificacdo de criangas que apresentam dificuldades de aprendizagem
(MALUF; CARDOSO-MARTINS, 2013), entre estas a dislexia, que também pode atuar, junto
as demais problematicas, na dificuldade acentuada no desenvolvimento inicial da leitura e da
escrita. Assim, buscar meios de superar os déficits, sejam por causas genéticas ou ambientais,
pois ambas interferem na cognicdo (DEHAENE, 2012), mostra-se pertinente, e propostas das
ferramentas tecnoldgicas de enfrentamento a tais dificuldades tem apresentado 6timas ideias,
especialmente apresentando atividades na forma de jogos que prendam sua atencdo e
mantenham os participantes entretidos durante a execugdo. Temos, por exemplo, o
Graphogame; o Pluck no Planeta dos Sons; o PREFON (SALGADO, 2010); o Aprendendo com
as silabas (STOLD; CASAGRANDE; BERNHARDT, 2013); o ARAMUMO; o Arqueiro
Defensor e 0 Mimosa e o Reino das Cores.

Tais ferramentas visam que o aprender desse sistema complexo, que ¢ o sistema de
escrita, seja divertido e por isso investe-se no entretenimento das criangas através da atrativa
jogabilidade dos softwares. A literatura cientifica tem demostrado a eficacia de programas de
reeducacgao, aplicados aos estudantes com dificuldade acentuada de aprendizado de leitura e
escrita - compensando eventual déficit (KUJALA et al., 2001, SIMOS et al. 2002, TEMPLE et
al., 2003, EDEN et al., 2004).

Os estudos neurocientificos atribuem a dificuldade acentuada de aprendizado do sistema
de escrita a um déficit na manipulagdo mental dos fonemas, a anomalias na anatomia do cérebro
e a subativagdo de parte do lobo temporal do hemisfério esquerdo no curso da leitura,
consequéncia de alteragcdo fisioldgica na formacdo do cérebro, resultado, por sua vez, de
migracdes neuronais atipicas no periodo de gestacio (DEHAENE, 2012). Por outro lado, a
propria neurociéncia ja afirma que nao se pode associar a biologia ao imobilismo e de que
programas de intervencdo podem interferir num nivel sindptico, celular e pode modificar a
expressao de nossos genes (DEHAENE, 2012). Isto ¢, arboriza¢des neuronais sdo modeladas no
curso das experiéncias sensoriais do ambiente fisico, social e cultural. Nesse sentido, € possivel
perceber, nos estudos sobre programas de intervengao, a preocupagao em minimizar o impacto
e superar as dificuldades no decorrer dos anos, atuando sobre a base metafonologica das
dificuldades envolvidas no aprendizado da leitura e da escrita.

O treino e o desenvolvimento da CF sdo apontados como a melhor forma de aprender a
ler e escrever (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000; LAMPRECHT et. al, 2004; DEHAENE,
2012). Segundo Bradley e Bryant (1985), a CF ¢ como uma série de habilidades que inclui a

percepcao geral do tamanho da palavra e de semelhangas fonoldgicas com outras palavras além
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da capacidade de segmentagdo e manipulacdo das silabas e fonemas. Com base em tais
conhecimentos, estudos revelam que programas de reeducagdo, aplicados aos estudantes com
dificuldade acentuada no aprendizado de leitura e escrita - em especial, os disléxicos -, sdo
capazes de compensar esse déficit (KUJALA et al., 2001; SIMOS et al. 2002; TEMPLE et al.,
2003).

Entre os mais famosos e atuais programas de computador voltados as pessoas com
acentuada dificuldade na leitura e escrita, estd o Graphogame. O software educativo foi
desenvolvido na Finlandia na Universidade de Jysaskya em conjunto com o instituto Nilo Maki
(LUZ; BUCHWEITZ, 2016). Por meio de exercicios das correspondéncias entre grafemas e
fonemas e unidades escritas e suas correspondéncias sonoras, o software foi comprovadamente
eficaz no apoio a aprendizagem da leitura e da escrita (DEHAENE, 2012; LUZ; BUCHWEITZ,
2016).

Embora ainda sejam poucos os estudos brasileiros voltados para a intervengao com base
na CF, ndo chegam a duas centenas os estudos nacionais diante mais de 2 mil trabalhos
internacionais contabilizados do ano 2000 ao dias atuais, as pesquisas no campo t€m revelado
consonancia com os estudos internacionais ¢ a busca crescente pelo desenvolvimento de
tecnologias computadorizadas indicadas para criancas com dificuldades acentuadas na
aquisigdo da leitura e da escrita e apropriagio do sistema alfabético da Lingua Portuguesa. E
consenso entre as pesquisas que as estratégias computadorizadas, sempre em formato de jogo e
atraindo pelo ludico, seja utilizado de modo repetitivo.

Segundo Dehaene (2012), a repeti¢ao, acompanhada por periodos de descanso, ¢ uma
das melhores formas de fazer o cérebro aprender uma nova habilidade. Mesmo no caso da
crianca disléxica, deve-se aplicar constantemente atividades em que sejam explicitadas para ela
as correspondéncias grafema-fonema. Os resultados cientificos demonstrados pela reeducagdo
(KUJALA et al., 2001; SIMOS et al. 2002) constituem-se primeiramente em um ganho de
atividade neuronal nas areas do lobo esquerdo em que ocorria a subativacao, e favorecendo,
consequentemente, o aumento de desempenho fonologico.

Com base nesses estudos ¢ que foi desenvolvido o LEGERE, software educativo que

apresentamos na se¢ao a seguir na defini¢do de nosso estudo.
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3 MEDODOLOGIA DA PESQUISA

Esta se¢do foi subdividida em cinco subse¢des. Na primeira caracterizamos a pesquisa
metodologicamente no campo cientifico. Relembramos, na segunda e terceira subsecao,
respectivamente, o objetivo geral e especificos do estudo e, na quarta, as hipoteses iniciais da
pesquisa. Na quinta subsecdo, discorremos sobre os métodos utilizados, os participantes,
instrumentos e procedimentos para coleta de dados, procedimentos para analise dos dados e o

corpus deste trabalho.

3.1 Caracterizaciao da Pesquisa

Este estudo caracteriza-se, em parte, como uma pesquisa de campo quantitativo-
descritiva quase-experimental, quanto aos procedimentos técnicos utilizados e, em parte, do
tipo correlacional quanto aos objetivos, que, de acordo Sampieri, Collado e Lucio (1998), refere
-se ao estudo que visa investigar como diversos fenomenos se relacionam, ou ndo, entre si,
buscando compreender essas ligagdes ou distanciamentos, neste caso, entre os desempenhos em
consciéncia fonologica, leitura e escrita, em ambos os momentos de aplicacao dos testes.

De acordo com Marconi e Lakatos (2003, p. 187), as pesquisas de campo quantitativo-
descritivas “consistem em investigacoes de pesquisa empirica cuja principal finalidade ¢ o
delineamento ou analise das caracteristicas de fatos ou fendmenos, a avaliagdo de programas,
ou o isolamento de varidveis principais ou chave”. As autoras assinalam que qualquer um dos
estudos com esses objetivos aproxima-se dos projetos experimentais, caracterizados pela
precisdo e pelo controle estatistico que visam fornecer dados para a averiguacao de hipoteses.
Dado a distribuicdo ndo aleatoria e a inviabilidade do controle de laboratorio, a presente
pesquisa classifica-se como quase-experimental (CAMPBELL; STANLEY, 1979). Para sua
execugdo, emprega-se artificios quantitativos com a finalidade de coleta sistematica de dados
sobre populagdes, programas ou amostras desses, como € realizado por esta pesquisa através de
testes da testagem de habilidades em CF e LE, acompanhamento sistematico da utilizacao do
software LEGERE e entrevistas ap0s os testes finais.

As pesquisas de campo quantitativo-descritivas se subdivide em: estudos de verificag@o
de hipotese, estudos de descricdo de populagdo, estudos de avaliacao de programa e estudo de
relagdo de variaveis (MARCONI; LAKATOS, 2003). Os dois ultimos interessam-nos neste

trabalho. Para as autoras, os estudos de avaliacdo de programas
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[...] dizem respeito & procura dos efeitos e resultados de todo um programa ou
método especifico de atividades de servigos ou auxilio, que podem dizer
respeito a grande variedade de objetivos, relativos a educacéo, satide e outros.
As hipoteses podem ou ndo estar explicitamente declaradas e com frequéncia
derivam dos objetivos do programa ou método que esta sendo avaliado e ndo
da teoria. (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 187).

Os estudos de relagdes de varidveis consistem na descoberta de variaveis pertinentes a
determinada questdo ou situacdo e a descoberta de relagdes relevantes entre tais varidveis
(MARCONI; LAKATOS, 2003). Ja as pesquisas de campo experimentais referem-se a
investigacdes de pesquisa empirica cujo o principal objetivo € o teste de hipdteses que dizem

respeito a relagdes de tipo causa-efeito. Segundo as autoras, todos os estudos desse tipo

[...] utilizam projetos experimentais que incluem os seguintes fatores: grupos
de controle (além do experimental), selecdo da amostra por técnica
probabilistica e manipulag@o das variaveis independentes com a finalidade de
controlar a0 maximo os fatores pertinentes. As técnicas rigorosas de
amostragem tém o objetivo de possibilitar a generalizagdo das descobertas a
que se chega pela experiéncia. Por sua vez, para que possam ser descritas
quantitativamente, as variaveis relevantes sdo especificadas. Os diversos tipos
de estudos experimentais podem ser desenvolvidos tanto "em campo", ou seja,
no ambiente natural, quanto em laboratério, onde o ambiente € rigorosamente
controlado. (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 187).

Como esta pesquisa nao tinha possibilidades de ocorrer em laboratorio, buscou-se por
meios rigorosos que pudessem controlar o maximo possivel das varidveis pertinentes. Assim, a
selecdo, ndo aleatorizada, de alunos para participarem seguiu os critérios de recorte de idade,
série, defasagem/atraso escolar e desempenho em LE, como descritos no topico 3.5.1 além dos
critérios de exclusdo. Os selecionados foram divididos entre Grupo Experimental (GE) e Grupo
Controle (GC) nas seguintes regras de separacdo: primeiramente, por professor (por se tratar de
variavel que poderia influenciar na apresentacdo de diferentes resultados, os participantes da
pesquisa de uma mesma turma foram divididos igualitariamente entre GE e GC) e, em segundo,
por desempenho em LE, isto ¢, a soma dos resultados de LE dos alunos do GE ¢ GC de uma
mesma turma, deveriam estar proximos, visando menor discrepancia entre as médias dos
grupos no pré-teste. Em caso de empate nas notas de LE, foi escolhido para o GE aquele que
apresentou menor nota na avalia¢ao da CF. Diante de novo caso de empate, o desempate se deu
por ordem alfabética dos nomes dos participantes, ficando o primeiro no GE e o segundo no GC.

Com base nessas referéncias metodoldgicas da pesquisa cientifica percorremos os

caminhos descritos a seguir, aos quais buscaram alcangar os seguintes objetivos neste estudo.



63

3.2 Objetivo Geral

Avaliar a relagdo entre consciéncia fonologica e desempenho inicial em leitura e escrita
em Lingua Portuguesa em escolares com defasagem/atraso escolar na Educa¢do Fundamental I
(3° e 4° ano), bem como investigar, a luz do paradigma da Complexidade, como
o software LEGERE atua enquanto atrator estranho no processo de reeducagdo de escolares

com o perfil deste estudo.

3.3 Objetivos Especificos

Objetivo especifico 1

Avaliar a relagdo entre os resultados em testes de consciéncia fonoldgica e de leitura e
escrita em Lingua Portuguesa em escolares com defasagem/atraso escolar no processo inicial de
alfabetizacdo, em ambos os grupos do estudo, controle e experimental, antes a apds a

intervengao realizada, bem como identificar o perfil social desses escolares.

Objetivo especifico 2

Averiguar como o software LEGERE pode atuar enquanto atrator, a partir do paradigma
da Complexidade, ao ser utilizado como instrumento de reeducacao para o desenvolvimento de
habilidades de consciéncia fonoldgica e para a melhora da apropriacdo inicial do sistema

alfabético de escrita nos escolares participantes do grupo experimental.

3.4 Hipoteses

Relativa ao objetivo especifico 1, trabalhamos com a seguinte hipotese: havera estreita
relacdo entre os resultados dos testes em CF e em LE nos escolares avaliados, tanto no pré
quanto no pos-teste € em ambos os grupos, experimental e controle. Ainda, a defasagem/atraso
pode ser justificado por condigdes severas de variaveis do ambito social.

Quanto ao objetivo especifico 2, a nossa hipotese € a de que: o software LEGERE atuara
enquanto atrator estranho, ao interferir nos processos de desenvolvimento de habilidades de
consciéncia fonoldgica e na melhora da apropriacao inicial do sistema alfabético de escrita nos
escolares participantes do GE, que apresentardo superior aumento nas habilidades avaliadas, em

comparagdo com o GC, assim, o sofiware LEGERE se mostrara eficaz como instrumento de
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reeducacdo, podendo contudo, ser mais efetivo quanto maior for o nimero de sessdes de 15
minutos a que o escolar fizer uso.

Diante disso levantamos as seguintes hipdteses estatisticas:

Para o objetivo especifico 1:

Ho:=> a correlagdo entre os resultados em CF e LE, do GE e do GC, no pré e no pos teste,
serd fraca ou infima e sem significancia estatistica

Hi—> a correlagdo entre os resultados em CF e LE, do GE e do GC, no pré e no pos teste,
sera no minimo moderada e com significativa estatisticamente.

Com base nos parametros de Dancey e Reidy (2006), a partir da formula: o= 0,05 (ou
5%), em que alfa caracteriza o nivel de significancia, ou seja, 95% de chance de estar aceitando
sem erro Hop: ou H;, sera considerada:

- A primeira hip6tese nula (Hor) caso o valor de r seja igual ou inferior a 0,3 ou-0,3 e 0
valor de p maior que 0,05.

- A hipotese 1 (Hi) caso o valor de r seja superior a 0,3 ou -0,3 e o valor de p menor que
0,05.

Para o objetivo especifico 2:

He-=> as médias do crescimento do GE ¢ do GC, do pré para o pos teste, ndo sdo
diferentes estatisticamente.

H,—> as médias do crescimento do GE e do GC, do pré para o pos teste, sdo diferentes
estatisticamente.

Do mesmo modo que na hipdtese anterior, partir da formula: a= 0,05 (ou 5%):

- Sendo o valor de p maior que 0,05, ¢ considerada a segunda hipdtese nula (Hy:).

- Sendo o valor de p menor que 0,05, ¢ considerada a hipotese 2 (H»).

3.5 Método

A coleta de dados do presente estudo ocorreu conforme autorizacao pelo Comité de
Etica e Pesquisa da  Universidade Estadual do Sudoeste da  Bahia
(CAAE: 15959413.6.0000.0055) ao projeto maior “Desenvolvimento de ferramenta
tecnoldgica de apresentacdo fonica do sistema de escrita alfabética”, coordenado pelo professor

doutor Ronei Guaresi.
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3.5.1 Participantes

O processo de selegdo dos escolares participantes iniciou-se em agosto de 2017,
contudo, devido a paralisagdes, greve e disponibilidade dos parceiros escolares para a execugao
do experimento, o inicio do uso do LEGERE se deu a partir de novembro de 2017. Ao final
desse ano, como a quantidade de sessdes do experimento estava irregular entre as escolas,
optamos por dar continuidade ao experimento nos meses iniciais de 2018, o que, somado a
outros problemas conjunturais (mudanga de gestdes escolares, mais dias de paralisacdes, saida
de funciondrios), acarretou na diminui¢cdo do nimero de participantes, especialmente do GE.

Inicialmente foram realizadas visitas a institui¢des escolares publicas municipais de
Vitoéria da Conquista para averiguagdo de quais poderiam receber o projeto seguindo os critérios
de disponibilidade de computadores para uso do software, aceitacdo/colaboracdo da equipe
pedagogica e escolares com o perfil do estudo. Foi possivel a exequibilidade do estudo em
quatro escolas diferentes, porém, posteriormente, ao decorrer da fase experimental, uma das
escolas nao teve mais como dar continuidade ao experimento devido a falta de pessoal para a
monitoria do uso do software, ficando assim, apenas trés escolas.

Para inclusdo dos escolares na amostra, utilizaram-se os seguintes critérios: apresentagao
de discrepancia minima de 1 ano na relagdo idade e série (1 ano caracterizado como em situagao
de defasagem e 2 anos ou mais como em atraso escolar); apresentar desempenho em leitura e
escrita abaixo do esperado para o ano em que o escolar se encontra; estar matriculado e
frequentando o 3° ou 4° ano do Ensino Fundamental em uma das escolas publicas participantes;
ter de 9 a 12 anos completos no inicio da pesquisa; que tenha acuidade visual, auditiva e
desempenho cognitivo dentro dos padrdes da normalidade, sem queixas ou suspeitas
patologicas de profissionais especialistas do quadro institucional e/ou relato dos professores;
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) por um dos responsaveis
legais e assinatura do Termo de Assentimento pelo escolar (APENDICES A e B,
respectivamente).

Ratificando, ndo entraram nessa amostra criangas com historico de problemas sensoriais
ou neuroldgicos congénitos ou adquiridos; com necessidades educativas especiais ou em
regime de inclusdo escolar por baixo desempenho cognitivo.

Participaram até o fim da pesquisa, trinta escolares com idades entre 9 e 12 anos, de
ambos os sexos, em situacao de defasagem/atraso na relagdo idade e série conforme o perfil

estabelecido. Todos encontravam-se devidamente matriculados no 3° ou 4° ano do Ensino
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Fundamental em uma das trés escolas publicas participantes. Como pode ser observado (Tabela

1), dezessete escolares participaram do GC e treze do GE.

Tabela 1 — Participantes do estudo por grupo

Grupo Participantes Percentuais
GCl1 17 56,7
GE1 13 433
Total 30 100,0

Fonte: A autora (2019).

Nas divisdes do grupo experimental e do grupo controle, buscou-se 0 méaximo de
paridade entre os resultados obtidos no pré-teste no desempenho em LE e em CF, entretanto, ao
longo do experimento, houve a redu¢ao no niimero de participantes o que aumentou o nivel de
diferenga entre os grupos.

Em relacdo a idade dos participantes na primeira avaliacdo (Tabela 2), verificou-se que
onze escolares tinham nove anos completos; nove tinham dez anos completos; sete tinham onze
anos completos; e trés tinham doze anos completos. A média da idade foi de 10,06 anos no GC e

de 10,08 no GE, quando da inser¢ao dos escolares no estudo e aplicagdo do pré-teste.

Tabela 2 — Participantes por idade completa quando da avalia¢ao do pré-teste

Idade completa N° de Participantes Percentuais
9 11 36,7
10 9 30,0
11 7 233
12 3 10,0
Total 30 100,0

Fonte: A autora (2019).

Em relagdo ao GC, do total de dezessete criangas: 35% eram do sexo feminino (N=6/17)
e 65% do sexo masculino (N= 11/17); 24% estavam em situagdo de defasagem escolar (N=
4/17) e 76% em situacao de atraso (N=13/17); 24% haviam repetido de ano uma vez (N=4/17),
35% haviam repetido dois anos (N= 6/17) e 41% repetiram mais de dois anos escolares (N=
7/17).

No GE, do total de treze criangas: 38% eram do sexo feminino (N=5/13) e 62% do sexo

masculino (N= 8/13); 31% estava em situacdo de defasagem escolar (N= 4/13) e 69% em
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situacdo de atraso (N= 9/13); 31% haviam repetido de ano uma vez (N= 4/13), 23% haviam

repetido dois anos (N= 3/13) e 46% repetiram mais de dois anos escolares (N= 6/13).

3.5.2 Instrumentos e procedimentos para coleta de dados

Para avaliar as habilidades de codificacdo e decodificagdo e identificar quais criangas
apresentavam defasagem ou atraso escolar, foi aplicado, nas criangas com o perfil assinalado
acima, a ferramenta de monitoramento de aprendizado desenvolvida no dmbito do Grupo de
Estudos de Aquisi¢dao e Aprendizado Tipico e Atipico da Leitura e da Escrita e do projeto de
pesquisa Dislexia: desenvolvimento de conhecimentos e ferramentas, implementado no
Laboratorio de Aquisi¢ao da Linguagem e Aspectos Linguisticos (LALALin) da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia, que permite a identifica¢do do nivel de apropriacdo do sistema

alfabético de escrita. Sobre esta ferramenta,

Trata-se de uma avaliagdo com oito niveis, sendo que ha cinco itens para cada
nivel de avalia¢do, de modo que o teste € composto por quarenta itens. Os
niveis sdo: a) V (vogais); b) estruturas silabicas CV ou VC (consoante/vogal
e/ou vogal/consoante); c¢) estrutura CVC; d) estrutura CCV; e) estruturas
CCVC ou digrafo + VC; f) palavras simples; g) palavras complexas; h) frases
simples. A cada teste, o sistema escolhe aleatoriamente cinco itens para cada
nivel. (GUARESI; OLIVEIRA JUNIOR; GUARESI, 2016, p. 46).

O instrumento foi elaborado para fins de acompanhamento da apropriacao do sistema de
escrita pela crianca e, desse modo, identificar eventuais casos de aprendizado aquém do
esperado para que sejam devidamente investigados e manejados pelo professor (GUARESI;
OLIVEIRA JUNIOR; GUARESI, 2016). Conforme os autores, o resultado do desempenho do
aluno estara sempre entre zero e oitenta pontos (quarenta para leitura e quarenta para escrita) € a
ferramenta esta programada para fazer o julgamento apropriado quanto ao total de acertos e o
més de instru¢do. Como podemos observar na figura 3 abaixo, os resultados estdo expressos em
numeros para cada més de instrugdo formal.

Figura 3 — Parametros numéricos para avaliagao do desempenho esperado para o més
de instrugdo
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Fonte: GUARESI; OLIVEIRA JUNIOR; GUARESI, 2016, p. 46.

Em nossa pesquisa, utilizamos como parametro linguistico para inclusdo dos escolares
no estudo a pontuagado igual ou inferior ao total de 65 pontos no teste. Essa pontuagdo encontra-
se no nivel péssimo para escolares no inicio do 3° ano de alfabetizag¢do (21° més de instru¢ao
formal no ciclo da alfabetizacdo). O escore de 65 ou menos, dado o fato de que os escolares
estavam em mais da metade no 3° ou 4° ano do Ensino Fundamental quando avaliadas pela
primeira vez e ja tendo repetido uma ou mais vezes algum ano escolar, pode ser considerado
como resultado critico por ser muito aquém do esperado para o tempo de instru¢do, o que
justificou a inclusdo do escolar em nosso estudo. Interessava-nos esse grupo especifico,
especialmente, pois caracterizavam dificuldades acentuadas, sem explicagdes aparentes, na
apropriacao inicial do sistema alfabético de escrita, ao qual o software pretendia auxiliar.

A ferramenta de monitoramento foi utilizada tanto para identificar os escolares no perfil
da pesquisa, quanto para avaliagdo da hipotese de escrita das criangas. Como passou-se cerca de
oito meses entre o pré e o pos teste, a ferramenta utilizada para avaliar as habilidades de leitura e
escrita foi igual nas duas testagens, utilizando as mesmas letras, silabas, palavras e frases. O
teste utilizado encontra-se nos anexos A (codificagao) e B (decodificagao).

Os testes de codificacdo passaram por banca composta por trés juizes, graduandos do
curso de Letras da UESB, devidamente instruidos, que classificaram individualmente cada
resposta de acordo com as hipoteses de escrita propostas por Ferreiro e Teberosky (1991). As
classificagdes foram pareadas e as classificagdes comuns a dois ou mais juizes foram
consideradas a hipétese de escrita da crianga, no pré e no pos-teste (APENDICE L).

As habilidades de CF foram mensuradas através da aplicacdo do Instrumento de
Avaliagao Sequencial da Consciéncia Fonoldgica (CONFIAS). Esse teste tem por objetivo
avaliar a CF de forma abrangente e sequencial em criangas ndo alfabetizadas e em processo de
alfabetizagcdo, bem como no tratamento de dificuldades ou transtornos de aprendizagem e de
fala (MOOIJEN et al., 2016).

Trata-se se de um instrumento dividido em duas partes, consciéncia no nivel da silaba e
consciéncia no nivel do fonema. E composto por tarefas de sintese, segmentagao, identificacao,
producdo, exclusdo e transposi¢do silabica e fonémica. Cada resposta correta equivale a um
ponto, sendo que na parte silabica a pontuacdo maxima ¢ 40 pontos e na fonémica de 30 pontos,
totalizando 70 pontos méximos em todo o teste. Mostramos a folha de respostas do teste no

anexo C.
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A avaliagdo do desempenho dos escolares no CONFIAS leva em conta a classificagdo
das hipoteses de escrita propostas por Ferreiro e Teberosky (1991), que foi estabelecida através
da avaliagdo de banca julgadora como mencionado anteriormente. Para cada uma das quatro
hipoteses gerais de escrita sdo apresentados tabelas considerando-se a média e o desvio padrdo
obtidos pelos sujeitos € 0 nimero minimo ¢ maximo de acertos esperados em cada nivel de
escrita, tanto para o nivel da silaba quanto para o nivel do fonema separadamente. Fatores
ligados a qualidade da aplicacdo e a observacdo do comportamento de cada sujeito avaliado
também foram considerados na aplicacdo do teste.

Tanto a avaliagdo das habilidades da CF quanto a de leitura foram realizadas
individualmente e a avaliagdo da escrita foi aplicada coletivamente ou individual, quando por
algum motivo o participante ndo estava presente no momento coletivo em que foi realizado a
coleta.

O uso do software pelo GE foi de quinze minutos a cada sessdo de uso, ao qual
orientamos ser realizado de segunda a sexta-feira no ambiente escolar. O experimento ocorreu
ao longo de seis meses (novembro de 2107, marco, abril, maio, junho e julho de 2018).
Diariamente, um colaborador de cada escola, ao qual chamamos de monitor, devidamente
instruida pela equipe de pesquisadores que criaram o software, registrava o desempenho e o
progresso de cada aluno no software no protocolo de intervengdo, denominado controle de
frequéncia (APENDICE D). Devido ao sistema operacional dos computadores das escolas
municipais (Linux), ndo foi possivel que tais maquinas executassem o instrumento, sendo
necessario entdo a disponibilizacdo de notebooks, com o sistema Windows, pelas escolas e pelo
grupo de pesquisa, assim como fones de ouvido, para a execucdao do experimento. Por ser um
software simples e pela presenca de monitor em cada sessao, ndo era necessario que a crianga
tivesse experiéncia/conhecimento sobre o manuseio da maquina para participar do GE, bastava
seguir as orientagdes do monitor e ouvir os comandos do proprio jogo.

Como ja mencionado, o software utilizado no experimento foi fruto de trabalho do
Grupo de Estudos de Aquisi¢do e Aprendizado Tipico e Atipico da Leitura e da Escrita,
vinculado ao Laboratorio de Aquisi¢ao da Linguagem e Aspectos Linguisticos (LaLaLin), no
ambito da execugdo do projeto de pesquisa Desenvolvimento de ferramenta tecnologica de
apresentagdo fonica do sistema de escrita alfabética, coordenado pelo professor Ronei Guaresi,
em parceria com profissionais do curso de Ciéncia da Computagdo da Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia, campus de Vitoria da Conquista. O programa de computador desenvolvido
na forma de jogo educativo foi denominado LEGERE, indicado originalmente a criangas com

defasagem/atraso escolar no desenvolvimento inicial da leitura e da escrita, isto ¢, criangas que,



70

por conta de um baixissimo desempenho em LE, ndo avangam para o ciclo escolar seguintes
apo6s o periodo da alfabetizagdo no Ensino Fundamental I (SILVA; GUARESI, 2017).

O delineamento dessa ferramenta tecnologica baseou-se em textos de divulgacao
cientifica que atribuem a dificuldade acentuada de aprendizado do sistema de escrita a
subativacao de parte do lobo temporal do hemisfério esquerdo no curso da leitura, consequéncia
de alteracao fisioldgica na formagao do cérebro, resultado, por sua vez, de migragdes neuronais
atipicas no periodo de gestacao (DEHAENE, 2012), por isso, conforme Silva e Guaresi (2017),
busca-se através do uso continuo do LEGERE robustecer as interconexdes das areas de
processamento visual e auditivo, aspectos que mostram-se subativados em estudos de
neuroimagem que investigam dificuldades no aprendizado das habilidades em questdo
(DEHAENE, 2012). Como explica Guaresi (2017), a menor parte dos escolares com defasagem
e/ou atraso ¢ decorréncia de dificuldade de aprendizado, entendido aqui como aspectos do
ambito psico/fisioldgico do cérebro humano, a grande parte dos escolares nesse perfil ocorre em
funcdo de elementos do ambito socio-historico, fora do aluno, inclusive e especialmente de
como o sistema de escrita é apresentado ao escolar. E importante pontuarmos que em fungio da
dificuldade metodologica de encontrar escolares com dificuldade de aprendizado nas escolas
publicas, neste estudo, nossos participantes foram selecionados conforme o perfil descrito
anteriormente no topico 3.5.1, que embora ndo apresentam uma clara dificuldade de
aprendizado, também nao ¢ descartado a possibilidade de existéncia da mesma.

O software foi estruturado em forma de jogo em que o usudrio ¢ desafiado a ouvir um
estimulo linguistico auditivo e clicar na sua correspondéncia escrita. Sendo assim, o objetivo do
jogo ¢é fazer com que o usuario estabelega relacdes entre as modalidades falada e escrita da
Lingua Portuguesa. Em seu plano de fundo o jogo possui uma narrativa lidica por meio da qual
o herd6i da histéria supera desafios em uma jornada cheia de aventuras até seu objetivo final,
chegar ao mundo magico do conhecimento. A jornada se divide em sete etapas distribuidas
entre as sete fases em que o software esta segmentado, cada qual com um diferente nivel de
dificuldade. O usudrio passa para a fase seguinte caso tenha um numero suficiente de acertos, do
contrario deve retornar ao inicio do jogo. Em cada fase, o software emite um estimulo sonoro
(fonema/silaba/palavra) ao jogador que, ao ouvir, devera selecionar, dentre cinco alternativas
contendo representagdes visais de sons, aquela que corresponde ao som emitido (grafema). Na
primeira fase trabalha-se vogais orais, na segunda, silabas simples de estrutura CV/VC, na
terceira, palavras simples, na quarta, silabas complexas de estrutura CVC, na quinta, silabas
complexas de estrutura CCV, na sexta, silabas complexas de estrutura CCVC e na fase 7,

palavras complexas.
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Na avaliacao dessa ferramenta, este ¢ o primeiro estudo voltado especificamente para a
averiguacao da sua aplicabilidade e podera servir de piloto a investigacdes futuras, bem como
apontar fragilidades a serem superadas.

Lembramos que, embora o experimento tenha ocorrido por seis meses, muitos
empecilhos dificultaram essa etapa, uma vez que os pesquisadores dependiam da parceria
escolar, que € um ambiente marcado por ocorréncias diversas, ainda mais no contexto publico e
periférico ao qual as unidades do estudo se encontravam. Fatos como paralisagdoes dos dias
letivos, troca de quadro de funciondrios, impedimentos pontuais ou continuos para que o
monitor efetivasse a execugdo do uso do software foram alguns dos dilemas enfrentados durante
a pesquisa. Tais fatos, somados a baixa frequéncia de alguns alunos em dias letivos, geraram
diferencas entre o numero de sessoes realizadas por cada participante. Na tabela 3 apresentamos
o numero total de sessdes por participante do GE. Em média, foram realizadas 17,4 sessdes de

15 minutos cada.

Tabela 3 — Quantidade de sessodes por participante do GE

Participante Nimero de Sessoes de 15 minutos
GE1A 29
GE1D 12
GE2A 22
GE2B 24
GE2C 19
GE2D 21
GE2E 21
GE3A 11
GE3B 12
GE3D 14
GE3F 15
GE3G 14
GE3H 12

Média de Sessoes 17,4

Fonte: A autora (2019).

Ap6s o periodo de uso do sofiware, o GE e GC foram novamente avaliados quanto a
apropriagdo da leitura e da escrita e de habilidade de CF através dos mesmos instrumentos do

pré-teste citados anteriormente.
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Outros instrumentos utilizados foram as entrevistas (APENDICES E e F) para
sondagem de dados sociais para ambos os grupos, acrescido de avaliagdo de satisfacdo do uso
LEGERE apenas aos participantes do GE.

Ao final da coleta do pos-teste foi solicitado as escolas que o software fosse
disponibilizado para o acesso dos escolares que fizeram parte do GC e a quem mais as
instituicdes de ensino considerassem que poderia se beneficiar da ferramenta, para que também
tivessem acesso a intervencdo assim como o GE. No quadro 4 abaixo, apresentamos a

configurac¢do resumida dos instrumentos aplicados em ambos os grupos.

Quadro 4 — Instrumentos aplicados aos grupos controle e experimental

Fase da Pesquisa Instrumentos GE GC

Pré-teste Ferramenta de monitoramento de LE X X
CONFIAS X X

Experimento Uso do LEGERE X
Ferramenta de monitoramento de LE X X
CONFIAS X X

Pos-teste .

Dados sociais X X

Satisfacdo com o Software X

Fonte: A autora (2019).

3.5.3 Procedimentos para andlise dos dados

Os dados foram analisados qualitativamente e quantitativamente, de forma descritiva
(calculos de medidas de tendéncia como média, nivel de significancia, desvio padrio e
probabilidade) e correlacional (através da apresentacdo numérica do indice relacional e da
diferenca de médias entre os grupos).

O tratamento estatistico dos dados foi realizado pela estatistica Vanessa Brito Fernandes
Neves, que procedeu testes estatisticos variados. Observou-se que apenas a varidvel
desempenho em leitura no pré-teste (sig 0,009) e desempenho em escrita no pré-teste (0,001)
obtiveram significancia para dados normais, por isso os testes realizados foram os ndo
paramétricos.

De maneira geral, considera-se fazer testes ndo paramétricos, quando os dados ndo sdo

normais (homogéneos) e se numero de participantes for inferior a 30. No caso deste estudo, os
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grupos controle e experimental, além de terem tamanho de amostras diferentes, tem menos de
30 elementos.

A partir dos dados levantados analisamos tanto quantitativamente quanto
qualitativamente e apresentamos, embasados na literatura cientifica, possiveis respostas as
questdes de pesquisa deste estudo. Na proxima se¢do, apresentamos os resultados e discussdes

realizadas até o momento.
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3.5.4 O corpus da pesquisa

O estudo esta dividido em trés momentos: pré-teste, realizagdo experimental e pos-teste.
Foram avaliadas as seguintes variaveis: a) Consciéncia fonoldgica; b) desempenho em leitura;
c¢) desempenho em escrita; d) hipotese de escrita; e) dados sociais; f) dados de satisfagdo com o
software.

O corpus foi obtido por meio das respostas as avaliagdes de habilidades da CF e de LE
realizadas no pré e no pods-teste, da andlise dos testes de escrita pela banca de jurados para
classificagdo das hipoteses de escrita e das entrevistas realizadas com os escolares ao fim da

pesquisa.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesta se¢do, organizada em trés subsegdes, apresentamos os resultados obtidos nesta
pesquisa e as discussdes aos quais eles nos levaram. Na primeira e segunda subsecdo, expomos,
respectivamente, os resultados e as discussdes referentes aos objetos especificos 1 e 2,
amparados pelo paradigma da Complexidade. Na terceira e ultima subsecdo desta, avaliamos as

hipdtese iniciais.

4.1 Resultados e discussdes referentes ao Objetivo Especifico 1

A principio, realizamos tratamento descritivo dos dados de todos os participantes do
estudo, considerando o desempenho nos testes de leitura e escrita, conforme a Tabela 4, e
considerando os componentes sildbico, fonémico e total da consciéncia fonologica, conforme ¢é
possivel ver na Tabela 5, e suas respectivas médias nas aplicagdes pré e pos-teste, com o fim de
retomar o objetivo especifico 1 que contou com a seguinte redacao: Avaliar a relacdo entre os
resultados em testes de CF e de LE em Lingua Portuguesa em escolares com defasagem/atraso
escolar, na relacdo idade e série, e com desempenho aquém no processo inicial de alfabetizacao,

em ambos os grupos do estudo, controle e experimental, antes a apds o experimento realizado.

Tabela 4 — Estatistica descritiva dos participantes do GE e GC, considerando o desempenho
nos testes de leitura e escrita e suas respectivas médias nas aplicagdes pré e pds-teste

N Média Desvio Padrdo  Minimo Maiximo
Leitura — pré-teste 30 14,73 8,894 4 35
Leitura — pds-teste 30 25,40 8,677 8 37
Escrita — pré-teste 30 11,33 5,785 1 23
Escrita — pos-teste 30 22,83 9,109 5 40
Leitura e Escrita — pré-teste 30 26,07 13,898 5 55
Leitura e Escrita — pos-teste 30 48,23 16,569 13 76
Diferenca em Leitura e Escrita 30 22,17 16,973 -5 53
Sujeitos validos 30

Fonte: dados da pesquisa (2019).

Percebe-se, na Tabela 4, que a média geral dos participantes cresceu tanto em leitura, de
14,73 no pré-teste para 25,40 no pds; quanto em escrita, de 11,33 no pré para 22,83 no pos-teste;

assim como no total da soma em leitura e escrita, 26,07 no pré-teste ¢ 48,23 no pds. Todos os
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dados do desvio padrao revelam a ndo homogeneidade dos dados, que foram menos constantes
nos resultados dos pds-testes de escrita e total de leitura e escrita, bem como na diferenga dos
resultados em leitura e escrita, conforme pode ser observado no nimero minimo
e maximo desse dado. Apesar de haver criangas que ndo revelaram alteragdo expressiva no
desempenho inicial em LE verificado no pré-teste, tendo a nota do pos-teste igual ou pouco
maior que a primeira, o que afeta a média total dos grupos, houve, em geral, aumento da média
maxima alcangada em ambos os grupo, como sinalizado pela Tabela 4.

Para exemplificar as alteragdes do estado inicial em LE, mostramos, nos Quadros 5 € 6
abaixo, respectivamente, a crianga que apresentou menor alteracdo no pos-teste € a que

apresentou maior diferenga entre o desempenho final e inicial no GE e GC.

Quadro 5 — Participantes que apresentaram menor alteragao no desempenho em LE
Fonte: dados da pesquisa (2019).

Participante LE | LE Exemplo de Produgdo escrita

p Pré | Pos | Silabas Simples Alvo Pré Pos
GE3D 15 | 15 ?SiTE*DI*CO* AeAt—Te—ti—to—tu | SO—te—ti—os—tu
GC3E 1|13 (AT PO A 13 31 A0 TU | x-T-Tioxx

Quadro 6 — Participantes que apresentaram maior altera¢do no desempenho em LE

Fonte: dados da pesquisa (2019).

Participante LE | LE Exemplo de Produgédo escrita
p Pré | Pos Palavra Alvo Pré Pos
GE2C 10 | 63 | Eu gosto de animais AiEoU eu gosto le animaio
GC2B 26 | 76 | Eu gosto de animais Eo Gato dea Nma Eu . gosto de
animais

No Quadro 5, podemos notar que um dos participantes do GE (GE3D) manteve no pos
o mesmo resultado no desempenho em LE apresentado no pré-teste (15 para 15). Por outro
lado, participante do GC, utilizado no exemplo (GC3E), cresceu pouco no resultado do pos-teste
quando comparado com a primeira testagem (11 para 13). Em ambos os sujeitos, a produ¢ao na
escrita revela a ndo evolugdo, no pos-teste, do estado de consolidagdo do conhecimento das
correspondéncias do sistema de escrita em que se encontravam na primeira testagem.

Em contrapartida, no Quadro 6, o participante do GE (GE2C), utilizado no exemplo,
apresentou um aumento de 53 pontos em seu resultado nas habilidades em LE no po6s -teste (10
para 63). Consonantemente, o participante do GC (GC2B) cresceu 50 pontos acima do

resultado da primeira testagem dessa habilidade (26 e 76). Aqui, como ¢ possivel ver, ambos os
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sujeitos apresentam uma evolugdo na producdo da escrita. O participante GE2C conhecia no
momento inicial apenas as vogais e, embora apresente erros de ortografia no segundo momento
de avaliagdo, demonstra ja perceber nesse ultimo a relacao grafofonémica do sistema de escrita,
assim como o participante GC2B, que j4 conhecia algumas correspondéncias alfabéticas no pré-
teste e revela ter consolidado avango nesse aprendizado no pds-teste.

Quanto aos componentes fonolodgicos, podemos observar na Tabela 5 abaixo que a
média geral dos participantes de ambos os grupos também cresceu, tanto no nivel silabico, de
22,20 no pré-teste para 25,13 no pods; quanto no nivel fonémico, de 6,30 no pré para 8,77 no pds-
teste; assim como no total obtido no CONFIAS (soma dos niveis silabico ¢ fonémico), 28,50 no

pré-teste € 33,90 no pos.

Tabela 5 — Estatistica descritiva dos participantes do estudo, considerando os componentes
sildbico e fonémico da consciéncia fonoldgica e suas respectivas médias nas aplicagdes pré e

pOs-teste
Desvio
N Média Padrdo  Minimo Maximo

CF nivel silabico — pré-teste 30 22,20 5,875 14 35
CF nivel fonémico — pré-teste 30 6,30 3,436 0 13
CONFIAS - pré-teste 30 28,50 7,873 15 48

CF nivel silabico — pos-teste 30 25,13 6,257 15 36
CF nivel fonémico — pos-teste 30 8,77 3,059 2 17
CONFIAS — pos-teste 30 33,90 8,347 17 47

Sujeitos Validos 30
Fonte: dados da pesquisa (2019).

Foi realizado, também, o tratamento descritivo dos participantes de cada grupo, na
Tabela 6 para o GC e na Tabela 6 para o GE, considerando o desempenho em leitura e escrita e
os resultados do teste de consciéncia fonoldgica e suas respectivas médias nas aplicagdes pré e

pOs-teste.

Tabela 6 — Estatistica descritiva dos participantes do grupo controle, considerando
desempenho em leitura e escrita e resultados do teste de consciéncia fonoldgica e suas
respectivas médias nas aplicacdes pré e pds-teste



Desvio

Variavel N Média Padrio Minimo  Maximo

IDADE 17 10,06 0,90 9 12

Leitura — Pré-teste 17 15,59 8,18 5 35 78
Leitura — Pos-teste 17 25,94 8,55 8 36
Escrita — Pré-teste 17 11,71 5,22 5 21
Escrita — Pos-teste 17 21,88 9,82 5 40
Leitura e Escrita — Pré-teste 17 27,29 12,00 11 52
Leitura e Escrita — Pos-teste 17 47,82 16,96 13 76
Diferenca em Leitura e Escrita 17 20,53 17,80 -5 50

Sessoes de uso do software 0

CF nivel silabico — Pré-teste 17 22,65 6,19 14 34
CF nivel fonémico - Pré-teste 17 6,41 3,28 1 11
CONFIAS — Pré-teste 17 29,06 8,07 18 45
CF nivel silabico — Pos-teste 17 24,94 6,49 16 36
CF nivel fonémico — Pos-teste 17 8,41 2,60 3 12
CONFIAS — Pos-teste 17 33,35 8,35 20 47

Fonte: dados da pesquisa (2019).

Como observado na Tabela 6 acima, a média dos participantes do GC cresceu tanto em
leitura, de 15,59 no pré-teste para 25,94 no pds; quanto em escrita, de 11,71 no pré para 21,88 no
pos-teste; assim como no total da soma em leitura e escrita, 27,29 no pré-teste e 47,82 no pos. A
média dos participantes desse grupo também cresceu no nivel silabico, de 22,65 no pré-teste
para 24,94 no po6s; no nivel fonémico, de 6,41 no pré para 8,41 no pds-teste; assim como no total
obtido no desempenho da consciéncia fonoldgica, de 29,06 no pré-teste para 33,35 no pos.
Verifica-se que houve pontuagdo negativa (-5) em um dos participantes no nimero minimo da
diferenca entre os resultados do pré e do pos-teste em leitura e escrita, e maximo de 50 pontos.
Essa diferenca quantifica o crescimento (ou ndo) nessas habilidades, subtraindo o resultado do
pré-teste do resultado do pos, conseguindo assim identificar se houve ou ndo mudanca do estado

inicial e quantifica-la.
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Tabela 7 — Estatistica descritiva dos participantes do grupo experimental, considerando
desempenho em leitura e escrita e resultados do teste de consciéncia fonoldgica e suas
respectivas médias nas aplicagdes pré e pds-teste

Desvio

Variavel N Média - Minimo Maximo
Padrio

IDADE 13 10,08 1,19 9 12
Leitura — Pré-teste 13 13,62 9,98 4 32
Leitura — Pos-teste 13 24,69 9,14 8 37
Escrita — Pré-teste 13 10,85 6,64 1 23
Escrita — Pos-teste 13 24,08 8,30 7 36
Leitura e Escrita — Pré-teste 13 24,46 16,43 5 55
Leitura e Escrita — Pdos-teste 13 48,77 16,71 15 69
Diferenca entre Leitura e Escrita 13 2431 16,27 0 53
Sessdes de uso do software 13 19,54 6,54 12 29
CF nivel silabico — Pré-teste 13 21,62 5,62 15 35
CF nivel fonémico - Pré-teste 13 6,15 3,76 0 13
CONFIAS — Pré-teste 13 27,77 7,88 15 48
CF nivel silabico — Pos-teste 13 25,38 6,19 15 33
CF nivel fonémico — Pos-teste 13 9,23 3,63 2 17
CONFIAS — Pos-teste 13 34,62 8,63 17 47

Fonte: dados da pesquisa (2019).

Na Tabela 7, podemos verificar que a média dos participantes do GE também cresceu
em leitura, de 13,62 no pré-teste para 24,69 no pos; em escrita, de 10,85 no pré para 24,08 no
pos-teste; na soma total em leitura e escrita, de 24,46 no pré-teste para 48,77 no pds. A média
dos participantes desse grupo também cresceu no nivel sildbico, de 21,62 no pré-teste para
25,38 no pds; no nivel fonémico, de 6,15 no pré para 9,23 no pds-teste; assim como no total
obtido no Confias, de 27,77 no pré-teste para 34,62 no p6s. Quanto ao niumero minimo e
maximo da diferenga entre os resultados do pos e do pré-teste em leitura e escrita, verifica-se o
resultado, respectivamente, de 0 a 53. Isso nos revela que houve criangas desse grupo que
mantiveram o mesmo resultado no pré e pds teste quanto a essas variaveis, mas nao houve
regressao, como pontuado na Tabela 6. Também na Tabela 7 ¢ apontado a média de sessdes de
uso do software pelo participantes do GE, que foi de 19,54 vezes (em cada sessdo houve a
manipulag¢do do jogo por 15 minutos completos), como pontuado no tépico 3.5.2, houve uma
série de fatores que colaboraram para que nem todas as criangas participantes do GE fizessem
maior uso do software, assim, tivemos o minimo de 12 ¢ o maximo de 29 vezes de sessdes de 15
minutos de manipula¢do do LEGERE.

Quanto as diferengas entre o pré e o pds-teste obtidas na subtracao do valor inicial (pré-

teste) do valor final (pds-teste), constatamos que, embora no ponto de partida (pré-teste) o GE
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estivesse com média abaixo que o GC, na soma das habilidades de leitura e escrita e de
consciéncia fonoldgica, no pos teste o GE obteve média acima do resultado do GC, como pode
ser observado a seguir no Grafico 1 quanto ao demonstrativo de ambos o0s grupos no
desempenho em LE no pré e pos teste, e no Gréafico 2, quanto ao demonstrativo de ambos os

grupos no desempenho em CF também no pré e pos teste.

Grafico 1 — Demonstrativo de desempenho dos grupos controle e experimental no pré e no
pos-teste em Leitura e Escrita
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Fonte: dados da pesquisa (2019).

Grifico 2 — Demonstrativo de desempenho dos grupos controle e experimental no pré e no
pos-teste em Consciéncia Fonologica
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Fonte: dados da pesquisa (2019).
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Como pode ser percebido em ambos os graficos acima, embora o GE tenham como
ponto de partida uma média inferior @ média do GC, tanto em relacdo ao desempenho em LE
(Grafico 1) quanto ao desempenho em CF (Grafico 2), o ponto de chegada nos pos teste revela
que a média do GE foi um pouco superior a do GC, caracterizando que o primeiro grupo teve um
crescimento maior que o segundo nos itens avaliados. A frente trataremos da significancia dessa
diferenca.

Quanto a caracterizacao dos participantes nas hipoteses de escrita conforme a avaliagao
dos juizes, como ¢ possivel ver na Tabela 8, apresentamos o seguinte resultado: no pré-teste,
nenhum dos participantes, de ambos os grupos, encontravam-se na hipodtese alfabética; 61,5%
do GE estavam na hipotese pré-silabica, 23,1% na silabica e 15,4% na silabica-alfabética; no
GC, 35,3% se encontravam na hipotese pré-silabica, 35,3% na sildbica e 29,4% na sildbica-
alfabética; no pos-teste, o GE ndo apresentou nenhum participante na hipdtese silabica, exibiu
7,7% dos seus participantes na hipdtese pré-silabica, 30,8% na silabica-alfabética e 61,5% na
hipotese alfabética; o GC apresentou 5,9% na hipdtese pré-silabica, 17,6% na silabica, 29,4%

na silabica-alfabética e 29,4% na hipdtese alfabética.

Tabela 8 — Percentuais de participantes por etapa de escrita no pré e no pos-teste

Pré-silabica Silabica Silabica- Alfabética
alfabética
Pré Pos Pré Pos Pré Pos Pré Pos
Grupo 8/13 0/13 3/13 1/13 2/13 4/13 0/13 8/13
experimental 61,5% 23,1% 7,7% 15,4%  30,8% 61.5%

Grupo controle 6/17 1/17 6/17 3/17 5/17 8/17 0/17 517
35,3%  59%  353% 17,6% 29.4% 47,1% 29,4%

Fonte: dados da pesquisa (2019).

Conforme observado na Tabela 8, podemos inferir que o GE evoluiu uma taxa de 1,92
etapas, enquanto o GC evoluiu, em média, 1,05 etapas. Podemos visualizar melhor a diferenca
entre os grupos através dos graficos 3 e 4, abaixo, que apresentam a distribuicdo percentual dos
participantes dos dois grupos entre as hipdteses de escrita no pré e no pods-teste,

respectivamente.
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Grifico 3 — Distribui¢do percentual dos participantes do GE e GC no pré-teste nas hipdteses
de escrita
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Fonte: dados da pesquisa (2019).

Grafico 4 — Distribuigdo percentual dos participantes do GE e GC no pos-teste nas hipdteses

de escrita
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Fonte: dados da pesquisa (2019).

Como ¢ possivel notar, no GE houve maior concentra¢ao percentual na etapa alfabética
se comparado ao GC, embora os participantes estivessem mais concentrados, no pré-teste, na
etapa pré-silabica.

Notamos, nos graficos acima, que ambos 0s grupos tiveram, no pés-teste, reducao no
numero de participantes que se constavam nas duas primeiras hipoteses de escrita e aumento no

numero de participantes nas duas ultimas hipoteses de escrita. Dada a distribuicao dos
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participantes entre as hipdteses de escrita, utilizamos seus resultados em CF no pré e pds-teste

para comparar aos escores esperados no teste CONFIAS.

Tabela 9 — Comparagao das Médias em CF alcangadas pelos participantes do GE e GC em
cada hipotese de escrita no pré e pos teste em relacdo aos escores do CONFIAS

Escores do Média em Média em Média em Média em
Confias CFdoGE CFdoGE CFdoGC CFdoGC
Média Total Pré-Teste Pos-Teste Pré-Teste Pos-Teste

p-s 31,8 24,63 - 25,5 23,0

niveis s 36,84 27,67 32,0 31,8 243
s-a 47 40,5 30,5 29,8 38,0

a 56,4 - 37,0 - 33,4

Fonte: A autora a partir dos escores do teste CONFIAS (Moojen et al., 2016, p.35) e de dados da
pesquisa (2019).

Percebemos na Tabela 9 acima que a média do total obtida pelos participantes em CF foi
inferior a média esperada as hipoteses de escrita ao qual foram avaliados, conforme os escores
do teste CONFIAS. Isso se revela em ambos os grupos, no pré e pos teste € em todas as
classificagdes de hipoteses de escrita. Tal aspecto carece ser melhor investigado, porém, dois
fendmenos nos parecem possiveis para entender esse resultado.

O primeiro provém da questdo metodologica, uma vez que o teste CONFIAS utiliza-se
da classificagdo das hipoteses de escrita como parametro para a avaliacdo do desempenho em
CF. Como ja apontado, o desenvolvimento inicial de LE ndo se d4 em niveis sucessivos, bem
delimitados em estagios sequenciais, mas sim de modo gradual (EHRI, 2013). Além disso, o
teste foi avaliado e validado na regido Sul do pais, em escolas que atendem “criangas de nivel
socioeconomico médio e médio-alto” (MOOJEN et al., 2016, p.17). Como apontamos no topico
3.2.1, entre as escolas publicas brasileiras, o IDEB de 2011 revelou que a regido Sul apresenta
média geral em Lingua Portuguesa superior a média geral da regido Nordeste, onde foi
executada a presente pesquisa. Ao olharmos as diferencas socioecondmicas regionais podemos
supor, de certo modo, que as médias de escores do CONFIAS podem ndo representar a real
média esperada para as criangas com o perfil das que foram avaliadas neste, pertencentes a
familias de nivel socioecondmico baixo.

O segundo fendomeno refere-se a possibilidade de os estudantes avaliados, ou parte
destes, apresentarem desenvolvimento atipico dos processos cognitivos voltados a leitura e a
escrita, interferindo do mesmo modo nas habilidades de CF. Os participantes da pesquisa

revelam elevada dificuldade na apropriacao do sistema alfabético de escrita, o qual, numa via de
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mao dupla com a CF, interfere no desenvolvimento um do outro (DEHANE, 2012;
ANDRADE; ANDRADE; CAPELLINI, 2004).

Tal possibilidade pode ser corroborada com dados da pesquisa de Lima e colaboradores
(2017 apud HAASE, 2017), que investigaram o desempenho escolar e o nivel socioecondmico
em 155 alunos do 4° ano do ensino fundamental, com idades de 9 a 11 anos. Um dos principais
resultados da pesquisa foi que o nivel socioecondmico modera os efeitos da dislexia sobre o
desempenho em leitura. Isso significa que, independentemente do nivel socioecondmico,
havera um grupo de criangas que podem ser consideradas como disléxicas por apresentarem
desempenho em leitura abaixo de um ponto de corte do padrdo tipico. Para o neuropsicélogo
Vitor Geraldi Haase (HAASE, 2017), isso ndo se trata de um novidade, o que deve estar em foco
¢ a dupla gravidade das dificuldades de leitura para as criangas quanto mais baixo for o seu nivel
socioecondmico, que, além de encontrarem na pobreza e nas condi¢des da maioria das escolas
publicas brasileiras um fator de risco para dificuldades de aprendizagem também enfrentam
com maior gravidade a invisibilidade e a auséncia de recursos e assisténcia adequada para as
dificuldades que apresentam. Assim, num possivel quadro de desenvolvimento atipico, os
participantes de nossa pesquisa teriam o desempenho em CF mais prejudicados, o que poderia
explicar as médias inferiores as médias do Confias, mesmo estando classificados nas mesmas
hipodteses de escrita ao qual o teste se baseia.

Nesse sentido, um estudo coordenado por Pepe (2018) tem buscado tragar o perfil de
alunos de baixa renda na execugao de tarefas de CF, tendo em vista auxiliar o professor na sua
pratica em sala de aula, pois, na posse desse conhecimento, o educador podera antecipar as
dificuldades de seus alunos, lancar mao de atividades metalinguisticas que favorecam a
aprendizagem da lectoescrita de modo eficaz e, principalmente, podera encaminhar a
profissionais especializados os escolares cujo desempenho atipico em tarefas de CF seja um
indicio de déficit de aprendizagem que careca de intervengdo especifica. Os resultados de até
entdo mostraram que a variavel socioecondmica parece ter um impacto no desempenho dos
escolares testados, sendo identificado que a CF mostrou-se consolidada, tardiamente, por volta
dos 11 anos de idade nesses escolares.

Seguindo na apresentacdo de nossos resultados, a estatistica procedeu ao teste de
normatividade os dados de cada varidvel por meio do procedimento estatistico Kolmogorov-
Smirnov (APENDICE C). Observamos que apenas a variavel desempenho em leitura no pré-
teste (sig 0,009) e desempenho em escrita no pré-teste (0,001) obtiveram significancia para

dados normais, por isso os testes realizados foram os ndo paramétricos.
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De maneira geral, é recomendével fazer testes ndo paramétricos quando os dados nao
sao normais (homogéneos) e se nimero de participantes for inferior a 30. No caso deste estudo,
os grupos controle e experimental, além de terem tamanho de amostras diferentes, tém menos
de 30 participantes.

Assim, foi utilizada a correlagdo de Spearman (Tabela 10) para a andlise ndo

paramétrica considerando os participantes do estudo.

Tabela 10 — Correlagdo de Spearman considerando todos os participantes do estudo

LE-Pré LE-Pés CF-Pré CF-Pos

Coef. de 0,343 A424° 0,28
Desempenho em Leitura e Correlag@o
Escrita — Pré-teste Sig. (2-tailed) 0,064 0,019 0,134
N 30 30 30
, Coef. de 0,343 0,335 380"
Desempenho em Leitura e Correlagdo
Escrita — PAs-teste Sig. (2-tailed) 0,064 0,071 0,038
N 30 30 30
. , Coet. de 424" 0,335 670"
Consciéncia Fonologica — Pré Correlagéo
-teste Sig. (2-tailed) 0,019 0,071 0
N 30 30 30
. , Coef. de 0,28 380" 670"
Consciéncia Fonologica — Correlagdo
Pos-teste Sig. (2-tailed) 0,134 0,038 0
N 30 30 30

Fonte: dados da pesquisa (2019).

Os resultados da Tabela 10 foram analisados com base nos parametros de Dancey e
Reidy (2006), que avaliam resultados entre 0 a 0,1 ou -0,1 como correlagdo infima; 0,3 ou -0,3
como correlagdo fraca; até 0,6 ou —0,6 como correlacio moderada, e acima disto como
correlacgao forte.

Analisando as correlagdes e a significancia, observamos que o desempenho em leitura e
escrita no pré-teste mostrou-se moderadamente correlacionada com CF (0,424) e significancia
abaixo de 5% (0,019). A correlagdo entre essas variaveis no pos-teste igualmente se manteve de
maneira moderada (0,380) e igualmente foi significativa, ou seja, abaixo de 5% (0,038).

Os resultados revelaram uma correlagdo moderada significativa entre as habilidades de
CF e de desempenho em LE tanto no pré quanto no pos-teste, nos escolares com
defasagem/atraso escolar, em ambos os grupos do estudo, isto ¢, todos os participantes. Para

conhecer melhor os sujeitos da pesquisa, apresentaremos a seguir os dados coletados nas
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entrevista sobre dados sociais e também sobre a satisfacdo dos participantes do GE quanto ao
uso do software em avaliagao.

Em nosso trabalho, tivemos um perfil social bastante parecido entre os sujeitos
participantes em ambos os grupos, pertencentes a familias de nivel socioecondmico baixo e
estudantes de escolas publicas situadas em bairros periféricos. Isso, somando a quantidade
reduzida de participantes, € indicativo que a generaliza¢ao do tratamento estatistico quantitativo
deve ser vista como um indicador e os resultados devem ser relativizados. Ou seja, o
comportamento observado nos nossos participantes deve ser mais bem estudado por outras
pesquisas.

Como descrito na subse¢ao 3.5.1, todos os participantes de nosso estudo repetiram pelo
menos um ano escolar: dos 30 participantes, 8 se encontravam em situagcdo de defasagem e 22
casos de atraso escolar. No GE, 30% (4/13) estavam em defasagem e 70% (9/13) em situacao de
atraso. No GC 24% (4/17) estavam em defasagem e 76% (13/17) em atraso.

Em relagdo ao nimero de refei¢des por dia, a maioria dos participantes (23/30) disseram
se alimentar 4 ou mais vezes ao dia; seis apontaram ter no maximo 3 refei¢des ao dia, sendo uma
dessas na escola, e um sujeito respondeu que, em geral, faz apenas uma refei¢ao ao dia. Nesse
caso, ¢ bem provavel que sinta fome em boa parte do dia. A satisfacdo alimentar ¢ aspecto que
envolve nossas necessidades mais fundamentais. Antonio Pereira, neurocientista do Instituto do
Cérebro de Natal, sustenta que as fun¢des mais sofisticadas, como a aprendizagem (sistema 2),
s0 acontecem se atendidas as condigdes mais elementares, como a nutri¢ao alimentar (sistema
1). Logo, no complexo jogo de variaveis que interferem no aprendizado, o fato de o participante
ndo se alimentar suficientemente pode colaborar para justificar o atraso escolar observado
(PEREIRA, 2018).

Conforme o renomado neurocientista Sidarta Ribeiro (2003), o fato de muitos jovens
irem as escolas mal alimentados estd entre os fatores que colaboram para as dificuldades de
aprendizagem, que para o autor tem bases biologicas, psicologicas e pedagdgicas. O cérebro € o
orgdo que mais consome glicose e a administracdo dessa antes do aprendizado fortalece
memorias, iSso sugere que a ma nutricao afeta negativamente o aprendizado (RIBEIRO, 2003).
Entretanto, o autor salienta que a ingestao calorica talvez ndo seja a Uinica condi¢ao alimentar
para o aprendizado, pois camundongos alimentados com dietas muito gordurosas aprendem
menos € mais lentamente do que animais alimentados com baixo teor de gorduras
(VALLADOLID-ACEBES et al., 2011 apud RIBEIRO, 2003). Assim, o cuidado com a

alimentagao escolar € provavelmente crucial para o desenvolvimento bem-sucedido dos alunos.
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Quanto ao acesso a computador fora do ambiente escolar, dos 30 participantes, 15
alegaram ndo ter nenhum acesso, 9 afirmaram pouco acesso e 6 participantes responderam fazer
bastante ou frequentemente uso de computador. 18/30 dos participantes disseram acessar jogos
virtuais fora da escola, sendo que 5 destes disseram que esse acesso € de mais de trés horas por
dia. Entre os participantes do GE, 3/13 disseram ter acessado bastante ou frequentemente
computador antes do uso do LEGERE, 6/13 deles informaram ter acessado pouco ou algumas
vezes e 4/13 alegaram nao ter feito nenhum uso antes de acessar o jogo na escola.

Ao que nos parece, o conhecimento prévio de manuseio do computador ndo foi fator
impeditivo para o bom desenvolvimento no jogo LEGERE, visto que houve escolares de pouco
ou nenhum acesso a computadores antes de fazerem uso do software que apresentaram
rendimento superior, em LE e CF, em comparagdao com outros escolares que alegaram ja acessar
bastante ou frequentemente computadores antes do experimento. Em outras palavras, esse dado
sugere que ndo ¢ necessariamente obrigatério que a crianga tenha fora da escola recursos
tecnologicos que sua condigdo socioecondmica ndo lhe permita acessar para que possa se
beneficiar de recursos ofertados no ambiente escolar.

E claro que as criangas com mais recursos fora desse ambiente acabam por terem mais
estimulos e acesso a mais informagdes. Contudo, ndo fornecer no espaco escolar publico
recursos que a crianga nao encontra fora dali ndo € justificado. Segundo estudo de Capovilla e
Capovilla (2000), € possivel tratar casos de atrasos em CF e em LE de escolares com nivel
socioecondmico baixo utilizando o mesmo procedimento de treino fonoldgico utilizado com
sucesso em escolares com nivel socioecondmico médio. Os autores utilizaram atividades
realizadas por uma pesquisadora junto aos escolares e sabemos que nem todos os professores
estdo abertos a estudarem e aplicarem tais atividades que exigem mudangas em suas praticas.
Logicamente o uso do software nao tira a importancia da presenca e das praticas pedagogicas
bem fundamentadas pelo professor, porém, diante da complexidade que envolve as questdes de
ensino, este poderia ser um recurso a auxiliar o professor para permitir aos alunos o acesso a
estimulagdes adequadas de CF que muitos de seus professores ainda ndo dominam com
propriedade.

Quanto ao acesso a televisdo, apenas 4/30 participantes responderam nao ter nenhum
acesso a ela. Dos 26 que alegaram o contrario, 20 afirmaram passar mais de duas ou trés horas
diarias na frente do aparelho televisor. O sujeito, diante da televisao, € cognitivamente mais
passivo que diante do computador, diante de jogos por exemplo, que exigem do usuario o
estabelecimento de estratégias, pensamento, acdo etc. Embora tenhamos que ressalvar as

recomendacdes da Academia Americana de Pediatria (RADESKY; CHRISTAKIS, 2016) e da
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Sociedade Brasileira de Pediatria (BERMUDEZ et al., 2016), que recomendam o bom senso no
uso de equipamentos de tecnologia, devemos reconhecer que a crianca que mais acumula
experiéncias no mundo letrado no periodo pré-escolar, mais facilmente se apropria de sistemas
de escrita. Logo, no complexo jogo de varidveis que colaboram na explicagdo dos altos indices
de defasagem e atraso, a falta de acesso a estimulos de ferramentas tecnoldgicas que exigem um
usuario predominantemente ativo, bem como o uso em excesso de tecnologias passivas, podem
justificar o cenario apresentado neste estudo.

Quando perguntado se na maioria das noites dorme bem, 5/30 dos participantes, sendo 3
do GC e 2 do GE, informaram que, em geral, ndo dormem bem. O repouso promovido pelo sono
¢ uma processo chave para a consolida¢do e a reestruturacdo das memorias de longo prazo
(RIBEIRO, 2003; RIBEIRO; NICOLELIS, 2004). Ribeiro e Stickgold (2014) sugerem
inclusive a implementacdo de uma pedagogia baseada no sono devido ao potencial que a
melhoria do sono pode favorecer a educagdo escolar. Os autores lamentam que, embora ja se
tenham tantos estudos que abordam amplamente a relagdo entre sono e educagao, o tema ainda
permanega inexplorado pelas politicas educacionais. Aqui, nos cabe pontuar da possivel
interferéncia que esse importante fator também possa ter nos resultados apresentados por
nossos participantes.

Todos estes fatores, a nutri¢ao alimentar, a boa noite de sono, o ambiente que cerca o
sujeito, interferem na cognicao dos sujeitos. No paradigma da Complexidade, a cognicao € vista
como um sistema dindmico, emergente e inter-relacionada com trés niveis: o sistema nervoso, o
corpo e o ambiente (BAIA, 2013). Desse modo, tais atributos que colaboram para a diversidade,
variabilidade e assincronia dos processos cognitivos ndo podem ser ignorados nessa
investigacdo de fendmenos linguisticos voltados ao desenvolvimento inicial da leitura e da
escrita.

Com o proposito de sondar o ambiente mais ou menos letrado, perguntou-se aos
participantes acerca da presenca de livros e revistas em casa e se o responsavel principal pela
familia sabia ou ndo ler. A maioria (16/30) informou nao ter acesso a esses suportes em casa €
07 (5 do GC e 2 do GE) afirmaram que os responsaveis sdo analfabetos. E certo reconhecermos
que mesmo uma crian¢a numa periferia tem acesso a muitos estimulos linguisticos na sua vida
pré-escolar, contudo, a falta de referéncia de leitor na familia, bem como de suporte de leitura
colaboram para o cendrio em questao.

Como sustentam os dados da pesquisa Retratos da Leitura no Brasil em sua quarta
edi¢do (FAILLA, 2016, p. 35), a familia tem um papel fundamental no despertar do interesse

pela leitura, “seja pelo exemplo, ao ler na frente dos filhos, ou ao promover a leitura para os
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filhos” ainda na infincia. A pesquisa refor¢a ainda que o potencial de influenciar o habito de
leitura dos filhos esta correlacionado a escolaridade dos pais, isto €, filhos de pais analfabetos e
sem escolaridade tendem a ser menos leitores que filhos de pais com alguma escolaridade.

Em nosso estudo, em questionamento sobre a ajuda em casa para as tarefas, 11/30 dos
participantes disseram que ndo hd quem o ajude no ambiente doméstico para execugdo das
tarefas escolares enviadas ao lar. De acordo com dados da SAEB - Sistema de Avaliagdao da
Educacio Basica (RELATORIO SAEB, 2018), o desempenho dos estudantes cujos pais nio
participam da vida escola tende a ser inferior aos estudantes que os pais participam.

Estes dados, corroboram para a suposicdo da natureza complexa dos fatores que de
alguma forma impactam na consolidag¢do da proficiéncia em ler e escrever. Ha aspectos de
varias naturezas competindo e confluindo para o desenvolvimento da leitura e da escrita, tanto
aspectos linguisticos (SCLIAR-CABRAL, 2012; SOARES, 2004), quanto psicossociais
(FLETCHER et al., 2009; MORAIS; LEITE; KOLINSKY, 2013; PESSOA, 2014) e cognitivos
(BADDELEY, 2000; DEHAENE, 2012; PEGADO, 2015; SCLIAR-CABRAL, 2009). Na
busca por participantes para o nosso estudo, encontramos escolares em todas as escolas com o
perfil previsto, o que nos permite conjecturar que a origem de muitos escolares com
defasagem/atraso escolar pode se justificar por adocdo de praticas ineficientes e ineficazes de
apresentacao do sistema de escrita. Ou seja, mais do que uma dificuldade de aprendizagem, ¢
provavel que a origem de muitos casos de defasagem ou atraso ¢ a falta de sistematiza¢ao na
apresentacao do sistema de escrita (KLEIMAN, 2005; SOARES, 2017).

O necessario envolvimento de todos os aspectos aqui abordados fica mais claro quando
da analise ndo s6 do funcionamento da leitura ¢ da escrita como da consolidagdo dessa
competéncia essencialmente humana. A caracteristica dindmica e adaptativa do
desenvolvimento inicial da leitura e da escrita pode ser vista ao longo de todo o estudo. A
complexidade, vista por diversos pesquisadores no campo da Linguistica Aplicada (ELLIS;
LARSEN-FREEMAN, 2009; MERCER, 2013; PAIVA; NASCIMENTO, 2011), também ¢
possivel ser observada na propria organizagdo linguistica em que se exige do leitor
coprocessamentos em paralelo dos diversos niveis linguisticos e, ainda, de maneira rapida e
automatizada para ser possivel a compreensdo. Ainda, parece-nos haver uma relagdo de
intercolaboracao e interdependéncia de variaveis linguisticas e cognitivas.

No nosso estudo, observamos que a CF estd inter-relacionada com desempenho em LE,
mesmo em escolares com defasagem/atraso. Ou seja, ha uma relacdo de intercolaboragdo e
interdependéncia muito proxima a de sujeitos sem defasagem ou atraso. A correlacdo observada

no pré-teste (0,424) foi proxima a observada no pds-teste (0,380), o que mostra que a CF
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favorece o desenvolvimento da leitura e da escrita e, ao mesmo tempo, também a CF ¢
favorecida pelo processo de alfabetizacao. Para Larsen-Freeman (1997) ¢ da interacao dos seus
diversos subsistemas que ocorre a mudanga do sistema, o que estendemos aqui as diversas
varidveis que colaboram para o desenvolvimento da leitura e da escrita.

Percebemos a varidncia e ndo homogeneidade nos resultados da diferenca entre os
desempenhos, do pré e pds-teste, nas habilidade de LE e de CF, tanto no GC como no GE e
consideramos relevante a melhora significativa de alguns participantes e a estagnagao de outros.
A falta de homogeneidade ¢ prova tanto da complexidade das variaveis envolvidas no processo
de aprender a ler e escrever quanto indicio da ineficdcia do processo educacional no
atendimento dos diversos perfis de escolares. Apesar de haver criangas que apresentaram
regressao no resultado de seu aprendizado, tendo nota minima do pds-teste menor que no pré, o
que afetou a média geral, houve em geral maior aumento da média maxima alcancada. Essa
regressdo, caracterizada por pontuagdo negativa de um participante do GE no nimero da
diferenca entre os resultados do pré e do pos-teste em leitura e escrita, foi percebida mesmo com
a utilizacdo do mesmo teste em ambas avaliagdes, 0 que nos permite conjecturar eventuais
interferéncias de varidveis intervenientes durante a aplicagao dos testes, por mais que houvesse
um esforgo para controld-las no momento da aplicagdo (ambiente, instrucado, aplicador etc.).

Sob a perspectiva da gradiéncia, o curso do desenvolvimento da leitura e da escrita ¢ em
dire¢do a proficiéncia, quando processamos, quase de maneira natural, incriveis e sofisticados
processos mnemonicos de identificagdo das formas das letras, acessamos o seu valor sonoro,
tanto por meio de via fonoldgica quanto lexical que nos permite ressignificar proximamente o
sentido pretendido pelo escritor, mesmo se tratando de processo cognitivo para o qual o cérebro
humano nao evoluiu (DEHAENE, 2012).

Esse desenvolvimento ndo ¢ linear, ¢ imprevisivel. Em nosso estudo, na analise dos
escores minimo e maximo, estranhamente observamos participantes do grupo experimental
que, embora tivessem mais de uma ou duas dezenas de sessdes do software em avalia¢do, nao
evoluiram substancialmente nas habilidades de leitura e escrita (GE3B — 12 sessoes; GE3D — 14
sessoes; GE2B — 24 sessoes). Por outro lado, houve quem pouquissimo sabia no pré-teste de
leitura e escrita e obtiveram quase a totalidade de acertos no pos-teste (GE1A; GE2C; GE2D;
GE2E; GE3A; GE3G). Da mesma forma, participantes do grupo controle também tiveram
comportamento semelhante, com baixa evolucao (GC2G; GC3A; GC3E; GC3F) e com maior
crescimento na diferenca entre pré e pos teste de leitura e escrita (GC2C; GC2D; GC3B;
GC2E). Houve ainda um participante do GE (GE2C); que, embora tenha crescido

consideravelmente em leitura e escrita (52 pontos), apresentou regressao nas habilidades de
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consciéncia fonologica (- 5). Tais fendmenos, proprios do ambito do desenvolvimento da
leitura e da escrita, podem ser potencialmente explicados por meio de fundamentos descritos
pelo paradigma da Complexidade, que aponta o sistema como dinamico, complexo, gradiente e,
particularmente, ndo linear, imprevisivel.

Como mostrado anteriormente, o numero minimo ¢ maximo da diferenca entre os
resultados do pos e do pré-teste em leitura e escrita do GE revelou que houve escolares desse
grupo que mantiveram o mesmo resultado no pré e pds teste quanto a essas varidveis. Essa
diferenca, infelizmente, ndo foi capaz de fazer com que os participantes do GE alcangassem os
80 pontos possiveis, o que significaria a competéncia para a decodificagdo. O resultado mostra
que os individuos, mesmo ap6s o uso do software como de instru¢do, nao evoluiram o
necessario (embora uns mais e outros menos) na apropriagao das correspondéncias alfabéticas,
tdo cara para o desenvolvimento inicial da leitura e da escrita. A respeito das diferencas

estatisticas entre os Grupos, trataremos na proxima subse¢ao.

4.2 Resultados e discussdes referentes ao Objetivo Especifico 2

Para retomar o objetivo especifico 2, que propunha averiguar como o software LEGERE
pode atuar enquanto atrator, a partir do paradigma da Complexidade, ao ser utilizado como
instrumento de reeducagdo para o desenvolvimento de habilidades de CF e para a melhora da
apropriacao inicial do sistema alfabético de escrita nos escolares participantes do grupo
experimental, efetuamos inicialmente o célculo estatistico acerca da diferenga entre os grupos

experimental e controle, como apresentado na Tabela 11.
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Tabela 11 — Célculos estatisticos acerca da diferenca entre os grupos experimental e controle

Leiturae  Leitura e Diferenca Consciéncia Consciéncia
Escrita — Pré- Escrita — de Leitura Fonoldgica - Fonoldgica -

teste Pos-teste e Escrita  Pré-teste Pos-teste
Mann-Whitney U 89,000 102,000 93,000 100,500 99,500
Wilcoxon W 180,000 255,000 246,000 191,500 252,500
Z -,901 -,356 -,733 -,420 -,461
Asymp. Sig. (2-tailed) ,367 , 7122 ,464 ,675 ,645
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,385% , 7428 ,4832 ,680° ,6502

Fonte: dados da pesquisa (2019).

Podemos observar que nenhum dos resultados obteve significancia inferior a 0,05 (5%),
de modo que ndo foi encontrada diferenca significativa entre as amostras das variaveis dos
grupos controle e experimental. No pré-teste, como os resultados para a separagdao dos grupos
foram equiparados, ndo se esperava de fato a diferenca, pelo contrario, a distribuicao foi
conduzida exatamente para que os dados fossem equivalentes. Na analise do pds-teste nao
houve diferenca entre os grupos, de modo que ¢ possivel conjecturar que o software, nos
contextos em que foram administrados, ndo foi estatisticamente eficiente, embora tenha se
observado maior ganho do GE. Ou seja, o ganho observado do GE nao foi suficiente para haver
diferenca estatisticamente significativa.

Diante disso, foram feitos testes dentro dos grupos (amostras relacionadas - pareadas)
para verificar algum tipo de relacdo. Em cada um dos grupos, foi realizado o calculo estatistico
acerca da diferenga entre o pré e o pos-teste das habilidades avaliadas, desempenho em leitura e
escrita e em consciéncia fonologica, no GC (Tabela 12) e no GE (Tabela 13), através do teste

Wilcoxon.
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Tabela 12 — Calculo estatistico acerca da diferenca entre o pré e o pos-teste do Grupo
Controle de acordo com o teste Wilcoxon

Diferenca entre o desempenho Diferenca entre o desempenho
em Leitura e Escrita no pré e no em Consciéncia Fonolégica no

poOs-teste pré e no poés-teste
Z -3,4802 -2,3328
Asymp. Sig. (2-tailed) ,001 ,020

Fonte: dados da pesquisa (2019).

Como pode ser notado, no GC houve evolugdo estatisticamente significativa, de acordo
com a diferenca entre o desempenho em leitura e escrita no pré e no pos-teste (0,001, ou seja,
com apenas o risco de erro de 0,1%) e com a diferenca igualmente significativa entre o

desempenho em CF no pré e pos-teste (0,02, ou seja, com apenas o risco de erro de 2%).

Tabela 13 — Célculo estatistico acerca da diferenga entre o pré e o pds-teste do Grupo
Experimental de acordo com o teste Wilcoxon

Diferenca entre o desempenho Diferenca entre o desempenho
em Leitura e Escrita no pré e no em Consciéncia Fonologica no

pos-teste pré e no poés-teste
Z -3,0592 -2,4832
Asymp. Sig. (2-tailed) ,002 ,013

Fonte: dados da pesquisa (2019).

O GE também apresentou evolugao significativa na diferenca entre o desempenho em
leitura e escrita no pré e pds-teste (0,002, ou seja, rico de erro de apenas 0,2%) e na diferenga
entre o desempenho em CF no pré e pos-teste (0,013, ou seja, risco de erro de apenas 1,3%, bem
abaixo da tolerancia de 5% para ser considerado estatisticamente significativo). Desse modo, o
teste de Wilcoxon mostrou que houve diferenca significativa na comparagao dos resultados nos
dois momentos de aplicagdo dos instrumentos dentro dos grupos, experimental e controle.

Embora a diferenca seja estatisticamente significativa, o que mostra que houve evolucao
dos grupos, ¢ importante salientarmos que os participantes continuam com desempenho em LE
abaixo do esperado para o ciclo escolar em que se encontram e, ndo sendo assistidos de modo
adequado, poderao agravar a condi¢do de defasagem ou atraso escolar.

Diante da evolucao estatisticamente significativa de ambos os grupos, quisemos saber se
a diferenca entre o pré e o pds-teste dos participantes do GE tinha relagdo com a quantidade de
sessdes do jogo de que cada crianga fez uso, e empreendemos o céalculo correlacional de

Spearman, como ¢ possivel ver na Tabela 14, acerca das diferencgas entre o pré e o pos-teste do
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GE considerando as seguintes variaveis: diferenca no desempenho em leitura e escrita,

diferenca no desempenho em consciéncia fonologica e quantidade de sessdes de uso do Legere.

Tabela 14 — Calculo correlacional de Spearman acerca das diferengas entre o pré e o pds-teste
do GE considerando as variaveis diferenca no desempenho em LE, diferenca no desempenho
em CF e quantidade de sessoes de uso do Legere

Diferenca entre  Diferenca entre

pré e pos em pré e pos em Sessoes do
consciéncia desempenho em Legere
Fonolégica Leitura e Escrita
Diferenga entre  Correlation Coefficient ,661 ,672"
pre € pos em Sig. (2-tailed) 0,013 0,012
desempenho em
Leitura e Escrita N 13 13
Ses d Correlation Coefficient ,541 ,672"
Sessoes do Sig. (2-tailed) 116 0,012
Legere
N 13 13
Diferenga entre  Correlation Coefficient ,661 ,541
pre ¢ pos em Sig. (2-tailed) 0,013 ,116
consciéncia
Fonoldgica N 13 13

Fonte: dados da pesquisa (2019).

Conforme a Tabela 14 acima, nota-se que os ganhos em leitura e escrita do GE,
analisados através da diferenca entre o pré e o pds-teste, tiveram correlagdo estatistica forte (r=
0,672) e estatisticamente significativa (0,012, ou seja, risco de erro de apenas 1,2%, abaixo da
tolerancia de 5% para que a diferenca seja considerada significativa) com o numero de usos do
jogo que cada escolar teve. Isto €, quanto mais sessdes foram realizadas pelos participantes do
estudo, maiores foram os resultados de crescimento no desempenho dessas habilidades. A
nosso ver, esse ¢ o resultado que atesta o impacto positivo do software em avaliacdo, ou seja, a
melhora no desempenho em leitura e escrita no pos-teste estd estreitamente relacionada com a
quantidade de sessoes realizadas. Nota-se também na Tabela 14 que ndo se observou correlagao
entre uso de sessoes e a habilidade de CF.

A seguir, por meio do Grafico 5, € possivel ver a dispersdao dos participantes do GE
segundo as variaveis quantidade de sessoes de uso do software e evolug¢do da diferenca entre

pré e pos-teste nos testes de leitura e escrita.

Grafico 5 — Dispersado dos participantes do GE segundo as variaveis quantidade de sessoes de
uso do Legere e evolugdo da diferenga entre pré e pos-teste nos testes de LE
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Fonte: dados da pesquisa (2019).

Como podemos notar no Grafico 5, ¢ possivel visualizar a correlagdo forte constatada
acima, 0,672. A dispersdo dos participantes do GE revela que, em geral, quanto maior foi a
quntidade de vezes que o participante fez uso do software, maior foi o crescimento do escolar no
desempenho em leitura e escrita, sendo adequado também o inverso, ou seja, quanto menor foi o
uso do jogo educativo menor foi o crescimento nas habilidades de leitura e escrita.

Quanto a diferenga entre o pré e o pés-teste no desempenho em consciéncia fonologica,
a correlagdo mostrou-se moderada (r= 0,541), todavia, a possibilidade de erro ¢ de 11% (sig
0,116), percentual acima do assumido neste estudo para a diferenca ser considerada
estatisticamente significativa.

Estes dados nos permitem conjecturar a respeito da atuagdo do software LEGERE
enquanto estado atrator, de acordo os Sistemas Adaptativos Complexos, uma vez que
percebemos a presenca do tempo e do movimento no experimento.

Dentro do emaranhado de aspectos que atraiam e repeliam o movimento das habilidades
avaliadas, o software induziu aos participantes do GE passar por periodos de instabilidade por
meio do fornecimento de informagdes acerca de correspondéncias entre segmentos orais (fala) e
escritos (escrita), dando feedbacks a suas respostas (seja assinalando o erro ou o acerto) e
repetindo processos na busca por construir padrdes, ou seja, caminhos para o quais o sistema
tende a se mover por meio do principio da auto-organizagdo. Para Larsen-Freeman (1997, p.
145 apud PAIVA, 2014a, p. 142-3), a instabilidade do sistema pode ser “formada pelo fato de

eles serem sensiveis a feedback”. Por meio de um feedback com reiteragao de determinado
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padrdo, como ocorre com a ferramenta em andlise, imaginamos que ¢ possivel a emergéncia de
determinados padrdes de leitura e escrita, resultado obviamente da interacdo dos diversos
subsistemas linguisticos e de diversas varidveis do ambito “bio-cognitivo-socio-historico-
culturais e politicos” (PAIVA, 2014a, p. 144), entre os quais a CF, avaliada neste estudo.

Ao agir como um dos fatores que interferem no percurso da aprendizagem, nesse caso o
desenvolvimento inicial da LE, as atividades do LEGERE, suas etapas ¢ o nimero de sessdes,
isto ¢, a quantidade e a qualidade de interagdo com o material, podem ser entendidos como
atratores estranhos, como Paiva (2005) denomina no aprendizado de uma L2, uma vez que atua
de modo a desestabilizar os estados iniciais em que as criangas se encontravam.

O tempo mostra-se em dois momentos avaliados, pré e pds-teste. A evolucao de cada
sujeito individualmente revela a dinamicidade, a imprevisibilidade e a gradiéncia do
desenvolvimento inicial da LE e da CF. Observamos isso ao selecionar aleatoriamente um

participante do GE de cada escola participante do estudo.

Quadro 7 - Amostra de dados de participantes do GE no pré e pds-teste
Fonte: dados da pesquisa (2019).

Podemos notar no Quadro 7 acima a imprevisibilidade e variabilidade em um processo
de aprendizagem. Nenhum dos sujeitos do exemplo apresentam o mesmo ponto de partida e o
mesmo ponto de chegada nos resultados das habilidades de LE e CF. Nenhum também passa

pela mesma quantidade de sessdes de uso do software. Percebemos que, mesmo sendo

N LE | L | cF | cF N° de Exemplo de Produc¢do escrita
Sujeito Pré | Pos | Pré | Pos | sessdes Palavras Momento 1 Momento 2
Alvo (Pré-teste) (Pos-teste)
GE1A 5 41 | 26 | 41 29 Eu gosto de tarugrlua dama Eu goto de
animais mgis tara animais
GE2D | 15| 62 | 25 | 36 | 21 Eu gosto de €0 - esuse Eu gosto di
animais amimais
Eu gostode | POaMNOOVNO | EUGOSTODI
GE3A 29| 69 24| 32 1 animais TAVo ANIMAIS

constatada a correlagdo entre a LE com as habilidades de CF nas médias gerais, no recorte
individual verificamos nas atividades do pos-teste que ndao foram as criangas com maior
pontuagdo em LE que alcangaram maior pontuacdo em CF, que nessa amostra foi o sujeito que
mais fez uso do software.

Ao observarmos o momento 1 e o momento 2 no Quadro 7 notamos a evolucdo na
apresentacao da escrita dos trés sujeitos da amostra. No sujeito GE1A ¢ possivel também uma

interpretacdo de natureza fonoldgica para a auséncia, no pds-teste, do registro grafico do
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segmento fonético [S], dada sua posi¢do de coda sildbica. Na distribuicdo dos fonemas do
Portugués brasileiro, os segmentos fonéticos que ocorrem em coda sildbica sdo geralmente
representados pelos arquifonemas /N/, /S/ e /R/, em fungdo da variagdo que ocorre nessa posi¢ao
(SEARA; NUNES; LAZZAROTTO-VOLCAO, 2011). No p6s-teste de GE2D, notamos a troca
na escrita do grafema N por M, que ocupa uma posicao de ataque na silaba. No Portugués, em
termos fonolodgicos, tanto a posi¢do de ataque quanto a de coda podem ser preenchidas por
fonemas e arquifonema nasais. No ataque, o preenchimento pode se dar pelos fonemas /m/, /n/
ou / /- em termos ortograficos, registrados, na escrita convencional do Portugués,
respectivamente, pelos grafemas e digrafo "m", "n" e "nh". A escrita de criangas em inicio de
alfabetizagdo mostra (dentre outros aspectos) conflitos envolvendo a nasalidade (FERREIRA;
CORREA, 2010; ZORZI; CIASCA, 2008). Tais dados indicam que caracteristicas
fonético/fonoldgicas da nasalidade e posi¢cdes descritas auxiliam na compreensdo do “erro”
apresentado pelo escolar em nivel inicial de alfabetizacao, descaracterizando como dificuldade
no aprendizado atributos proprios dos primeiros percursos do desenvolvimento do sistema de
escrita dentro dos padrdes de normalidade fonético/fonologicas.

No LEGERE, o usuario recebe estruturas (silabas, palavras, valores sonoros, etc.) com o
fim de se constituirem como padrdes atratores. Ao fornecer as correspondéncias em letras,
silabas, palavras e seus valores sonoros, inferimos na possibilidade da ocorréncia de
reforgamento sinaptico de relagdes ja conhecidas ou da provocacao de elemento disparador de
instabilidade do sistema, condi¢do para a atuacdo do principio da auto-organizacdo para o
desenvolvimento de algum aspecto da leitura e da escrita e, naturalmente, na constitui¢do de um
estado final que, por sua vez, também ¢ transitorio.

Tais dados nos fazem retornar a afirmag¢do de Ferreira (2018, p.22), sobre a
impossibilidade de se afirmar, com certeza, o que vai acontecer em um processo de
aprendizagem, uma vez que “o que pode funcionar para um individuo pode ndo ser eficaz para
outro”. Ao falar sobre aprendizagem de uma lingua estrangeira e estender a outros processos de
aprendizagem, Paiva (2005, p.27) nos assinala, sob a perspectiva da Complexidade, que esse
ndo ¢ um processo linear e, portanto, “nao pode ser tdo previsivel quanto tem sido hipotetizado
em alguns modelos de aquisicdo”. Isso porque diferencas minimas nas condigdes iniciais
podem produzir resultados muito diferentes nesses processos de desenvolvimento.

Inferimos, desse modo, que também o desenvolvimento inicial da leitura e da escrita ¢
composto de imprevisibilidade, o que, com o olhar do paradigma da Complexidade, pode
explicar como criangas que passam pelo mesmo processo de ensino ou ainda com os mesmos

professores, apresentam resultados diferentes. As minimas diferencas nas condi¢des iniciais
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desse processo de desenvolvimento, entre as quais os familiares e aspectos sociais
possivelmente colaboram para as variabilidades encontradas nos resultados.

Os dados nos dao indicios para pensar sob a luz da Teoria dos Sistemas Adaptativos
Complexos (SAC), haja vista a complexidade da organizacdo linguistica e dos processos
envolvidos na consolidagdo do sistema de escrita no cérebro humano. Parece-nos consensual na
literatura que a falta da apresentacdo adequada do sistema alfabético de escrita justifique, em
grande parte, casos do baixo desempenho observado em alfabetizagdo na nossa sociedade
atualmente (BRASIL, 2003; GUARESI, 2017; KLEIMAN, 2007; MORAIS, 2014). Em nosso
estudo, a variavel ensino ndo foi investigada, embora tenha sido, a principio, buscado que
alunos de uma mesma turma, isto ¢, com o mesmo professor, fossem distribuidos de modo
pareado entre o GE e o GC. Ou seja, nas turmas que tinham dois participantes com o perfil
pretendido, tendiamos a colocé-los um em cada grupo para, na medida do possivel, anularmos a
variavel qualidade de ensino. Chama-nos atengdo o fato de as criancas que apresentaram menor
alteracdo em LE, comparando o pré e o pos-teste de ambos os grupos, estarem na mesma escola
e as que apresentaram maior diferenca nessa habilidade também estarem na mesma instituicao
escolar, como pode ser notado no Quadro 5 (escolares de GE e GC da escola 3) e no Quadro 6
(escolares de GE e GC da escola 2). Esse indicio nos faz inferir que tal varidvel merece ser
melhor observada em trabalhos futuros.

Em nossos dados, mesmo sendo fato que o treino audiovisual trouxe maior crescimento
aos participantes do GE (apds o pos-teste mais de 60% encontrava-se na hipotese alfabética de
escrita, que era de 0% no pré-teste), percebemos que o experimento, tal como foi realizado, nao
foi suficiente para que as criangas alcancassem resultados esperados para suas idades e séries,
uma vez que a média do GE no pos-teste de leitura e escrita foi de 48,77 pontos, quando, o que
supomos a interferéncia de outros componentes linguisticos e, principalmente, extralinguisticos
que estejam agindo como obstaculos para o avango.

Na busca por compreender a percepgao dos participantes do GE sobre o jogo testado
neste estudo, empreendemos avaliagdo quanto ao indice de satisfacdo destes. Perguntou-se
inicialmente quanto a avaliacao geral sobre o software. 9/13 dos participantes classificaram o
LEGERE como muito bom, 3/13 como bom ¢ 1/13 como ruim. Em relacdo a satisfacdo com o
proprio desempenho no jogo, 8/13 afirmaram ter ficado muito satisfeito, 4/13 responderam
satisfeito e 1/13 muito insatisfeito. Quanto a motivacao na maioria das vezes para fazer uso do
jogo, 7/13 alegaram estarem muito motivado, 3/13 motivado, 2/13 nem motivado/nem
desmotivado e 1/13 disse ter ficado desmotivado. Quanto a satisfagdo com a monitoria durante o

uso do LEGERE, 9/13 dos participantes disseram ter ficado muito satisfeitos, 3/13 responderam
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satisfeito e 1/13 nem satisfeito/nem insatisfeito. Ao serem questionados se o jogo lhes ajudou no
aprendizado em LE, 3/13 consideraram que o jogo ajudou extremamente, 9/13 que o jogo
ajudou bastante ¢ 1/13 que o jogo ajudou mais ou menos. Por fim, questionamos o quanto o
cansago incomodou o escolar durante a sessao de treino. 6/13 responderam nada, 3/13 alegaram
que o cansago incomodou mais ou menos, 2/13 que incomodou muito pouco, 1/13 que
incomodou bastante e 1/13 que incomodou extremamente. Tais respostas soam compativeis as
variabilidades encontradas nos resultados das habilidades avaliadas e a complexidade dos dados
sociais investigados. Sobre o que mudariam no jogo, 5/13 dos sujeitos responderam que
mudariam alguma coisa nas atividades, nos sons ou nos desenhos, 4/13 ndo mudariam nada,
3/13 disseram que colocariam atividades mais faceis e 1/13 aumentaria o numero de fases.
Houveram ainda 3 participantes que queixaram de interrompimento da execucao do software,
que os impediram de avangar em algumas sessdes devido o travamento do programa. A queixa
foi passada a equipe técnica do software para reparo.

Diante os dados coletados e os perfis sociais apresentados pelos participantes da
pesquisa, apoiamo-nos ainda mais na complexidade das variaveis bio-cognitivo-sdcio-historico
-culturais e politicas que corroboram na manifestacao (ou ndo) de elementos linguisticos. Assim
como propdem o grupo que se intitula como The Five Graces Group para o campo da
Linguistica Aplicada, propomos o entendimento do desenvolvimento inicial da leitura e da
escrita como resultado da interacdo de diferentes subsistemas, onde uma mudanga em um
desses subsistemas pode influenciar outros subsistemas. Ou seja, a possibilidade de o usuario
acessar o valor sonoro das letras ou das silabas com uma espécie de dica pode ser o elemento
desencadeador de mudangas no subsistema CF, fenomeno que pode promover mudanga noutros
subsistemas e resultar no desenvolvimento inicial da leitura e da escrita.

Em nossa perspectiva, acdes interventivas que buscam favorecer criangas em situacao
de defasagem/atraso ¢ de extrema importancia, dado que tal posi¢cao educacional tem sido
apontada como um dos motivadores para o futuro abandono escolar (GESTA, 2017). As agdes
devem estar pautadas em bases cientificas atuais, oportunizando que escolares com perfis
identificados superem as dificuldades do desenvolvimento inicial do sistema de escrita, tendo,
assim, condi¢des de seguirem adiante na educacdo formal e acreditarem em suas
potencialidades ao perceberem-se como seres aprendizes. Encontramos muitos escolares com
baixo rendimento em leitura e escrita nas escolas municipais participantes, fizemos o recorte
daqueles que entravam no perfil da pesquisa e que ainda nao tinham consolidado a inicial
apropriagao das correspondéncias alfabéticas, mas entre tantos que ficaram de fora, ainda que ja

tivessem superado o entendimento inicial da inter-relacao grafema-fonema, revelaram também
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a necessidade de atencdo escolar as suas demandas para avangarem na proficiéncia do uso da
lingua escrita.

Ao olhar a diferenca do pré e do pos-teste em desempenho em LE e em CF, ao que nos
parece, estudantes mais jovens tendem a dar respostas melhores que estudantes com mais idade.
Isso também merece ser bem mais investigado, todavia, se tal impressdo se confirmar,
programas interventivos em casos de defasagem/atraso escolar tendem a ser mais bem
sucedidos se administrados ainda precocemente. O alto nimero de criancas em situacdo de
atraso escolar € preocupante e revela a necessidade dos processos interventivos chegarem mais
cedo aos espagos escolares. Segundo Maluf (2017), ha evidente associacdo entre abandono e
atraso escolar e desigualdade social, mas isso nao significa que as popula¢des em condigdes de
pobreza nao possam aprender a ler. Essa parcela de escolares, assim como todos, podem

aprender ¢ o ensino adequado ¢ fundamental para resultados mais bem sucedidos.

4.3 Avaliacao das Hipoteses

Avaliacdo da hipotese relativa ao objetivo especifico 1

Como resultado da avaliacdo da relagao entre CF e desempenho em testes de LE em
Lingua Portuguesa em escolares com defasagem/atraso, percebeu-se, em ambos os grupos do
estudo, a estreita relacao entre as habilidades avaliadas, tanto no pré (=0,424; p=0,019) quanto
no pos-teste (r=0,380; p=0,038).

Desta forma, os dados corroboram com a hipotese da estreita relagdo entre consciéncia
fonologica e desempenho em testes de leitura e escrita, mesmo em escolares com
defasagem/atraso escolar e com desempenho aquém ao esperado para o ano escolar em que se
encontram. Também confirmamos que essa relagdo se manteve tanto no pré-teste quanto no pos
-teste em ambos os grupos, GE e GC.

Embora consideremos que variaveis do ambito social devam ser mais bem estudadas, ja
que nao foram o objetivo primeiro deste estudo, os dados deste nos levam a concluir que o
comprometimento severo de alguma variaveis (ou feixe delas) pode colaborar para justificar a

defasagem ou o atraso escolar observado.

Avaliagao da hipotese relativa ao objetivo especifico 2
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Em relagdo a atuagdo do software LEGERE, ndo foi encontrada diferenga estatistica
significativa no pds-teste entre os grupos, pois ambos 0s grupos cresceram significativamente.
Ainda assim, foi constatado que houve maior ganho, mesmo nao estatisticamente significativo,
tanto em CF quanto em LE, nos escolares participantes do GE. Conforme verificado, quanto
maior foi o nimeros de vezes das sessoes de 15 minutos de uso do LEGERE, maior foi o
crescimento no desempenho em leitura e escrita dos escolares do GE. Como as escolas
apresentaram dificuldades variadas para que o software pudesse ser utilizado mais vezes, talvez
o GE ndo tenha sido estimulado o suficiente para que houvesse diferenga estatisticamente
significativa com os resultados do GC.

Fato ¢ que outros fatores contribuem para o processo de aprendizagem inicial da leitura e
da escrita, a CF mostra-se um importante aspecto deste complexo feixe do processo de
conhecimento das correspondéncias entre fala e escrita do sistema alfabético da Lingua
Portuguesa, e claro, ndo basta apenas a sua estimulagdo para que escolares com
defasagem/atraso na relagdo idade e série superem as suas dificuldades escolares.

Assim, a hipotese relativa ao objetivo especifico 2 foi alcangada parcialmente, uma vez
que os escolares com defasagem/atraso escolar e desempenho aquém ao esperado nas
habilidades de LE que fizeram uso do software LEGERE (GE) ndo apresentaram melhora
estatisticamente significativa (r=0,35; p=0,464) nos niveis de CF e de apropriagdo da leitura e
da escrita em relagao ao GC. Contudo, conforme esperado pela hipotese inicial, o software
mostrou-se mais eficiente (r=0,672; p=0,012) como instrumento de reeducagdo quanto maior
foi o nimero de vezes em que o escolar realizou as sessdes de 15 minutos cada, mesmo em

contextos sociais que fragilizam a aprendizagem.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Longe de serem finais, nossas consideragdes vém no sentido de refletir como a teoria
dos Sistemas Adaptativos Complexos, voltada aos estudos de linguagem, potencialmente
explica os nossos dados. Porém, nem todos os dados avaliados, resultados de varidveis e
processos diversos, encontram explicagdo na teoria. A lingua pode ser entendida por meio desse
paradigma como um sistema que compreende muitos subsistemas, desde componentes
linguisticos (fonética/fonologia, morfologia, léxico, sintaxe, semantica, pragmatica) até
variantes linguisticas faladas por certos grupos de pessoas.

Os resultados corroboraram com a literatura cientifica sobre o tema em questdo no
entendimento quanto a inter-relagdo existente entre desenvolvimento inicial em LE e CF.
Embora ndo se tenha observado diferenca estatisticamente significativa entre os grupos, o que
pesquisas futuras podem superar, consideramos exitosa a efetividade do software diante a forte
correlacdo entre o desempenho em LE e o nimero de sessdes de uso do jogo. Os impedimentos
para que mais sessoes de uso acontecessem devem ser analisados por pesquisadores futuros, em
tempo, sugerimos a tentativa de maior divulgacdo do trabalho nas escolas com gestores,
professores e familiares buscando orientar e informar sobre o importante papel que os adultos
envolvidos precisam se implicar no compromisso em buscar tratar defasagens continuas no
desempenho escolar.

Os dados sugerem, entdo, para a atuagdo de um complexo feixe de varidveis agindo em
colaboracdo tanto para o baixo desempenho inicial em LE quanto para o processo de
intervengdo, que gera situacdes iniciais de instabilidade para a emergéncia de padrdes e
mudangcas no sistema.

Em sintonia com o entendimento de sistema como um conjunto de elementos
interdependentes de modo a formar um todo organizado, compreendemos que sistemas podem
ser avaliados de duas formas: avaliagdo analitica e holistica. Naquela ha a analise de elementos
individualizados do sistema, para entdo recompd-los no todo posteriormente. Nesta hd uma
analise do sistema como um todo, um elemento Unico e irredutivel. Diante disso, entendemos
que enquanto a postura analitica ¢ dispensavel, a analise holistica ndo o é. Neste, o todo ¢ maior
de que a soma de suas partes. Um corpo ¢ muito mais da soma de seus 6rgaos internos.

Hé algo ainda a ser suficientemente explicado, qual seria a forga para o nao
aprendizado? Existe, e se sim, qual forca atuaria para dificultar a aquisi¢ao e o aprendizado, em

especial de casos de defasagem/atraso? Nao seria o caso de uma espécie de homeostase
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linguistica, propria de organismos como ¢ o caso da lingua? Ou simplesmente pela natureza
imprevisivel na emergéncia da linguagem?

Conforme o paradigma da Complexidade, a linguagem ¢ resultado da interconexao de
aspectos/niveis linguisticos (fonoldgico, morfoldgico, lexical, sintitico, semantico,
pragmatico) e extralinguisticos (bioldgicos, cognitivos, sociais, historicos, culturais, politicos).
Por isso, ainda que seja um componente forte e intrinsecamente relacionado com a apropriacao
das correspondéncias alfabéticas, a CF sozinha ndo ¢ capaz de auxiliar o individuo a superar
todas as suas limitagdes no que se concerne ao desenvolvimento inicial do sistema de escrita e
deste modo apreendemos a ndo significancia entre os resultados do GE e GC em comparacao.
Fatores como diferenca de escolas, professores e/ou aspectos biopsicossociais, entre outras
condigdes iniciais, podem ter contribuido para o resultado.

Parece-nos claro que o desenvolvimento inicial da leitura e da escrita ndo ¢ a soma de
comportamentos verbais como propunham os behavioristas, num processo de acumulagdo de
pequenos conhecimentos. Ha, € certo, complexo jogo de varidveis que envolvem cérebro,
cogni¢do, experiéncias prévias, distancia entre fala e registro escrito, experiéncias de
letramento, gosto e habito de leitura, ensino adequado, amadurecimento cognitivo, consciéncia
linguistica, em especial a fonologica e, mais profundamente, seu componente fonémico, etc.
Aspectos esses que atuam de maneira intercolaborativa e, a0 mesmo tempo, interdependente no
desenvolvimento das competéncias de ler e escrever proficientemente.

Em tempo, pudemos ver de perto muitos computadores parados, obsoletos pelo desuso e
pelos sistemas operacionais, amontoados em salas de escolas publicas repletas de estudantes em
situacdo de defasagem/atraso escolar. Tais fatores s6 colaboram para a manutengao do quadro e
encaminhamento para situagdes de abandono escolar. Esse nao € o unico fator, mas certamente,
em tempos de comprovacao cientifica dos beneficios do uso adequado de ferramentas
tecnologicas, o cendrio observado pelos pesquisadores € no minimo lastimavel.

Talvez tenhamos efetuado um projeto amplo demais para o tempo de pesquisa que
possuiamos em um periodo de mestrado e por isso este nos deixa com mais perguntas do que
respostas. Ainda que o presente estudo tenha alcancado dados ao qual consideramos
importantes, indicamos que este seja piloto para outras pesquisas em relacdo a avaliagdo do
software LEGERE, buscando ampliar o nimero de participantes e de perfis socioecondmicos,
minimizar os desafios da aplicacdo do experimento e tratar estatisticamente dados que nao foi
possivel neste, como a exemplo da interferéncia das varidveis: metodologia de ensino em sala

de aula; ambiente familiar; motivagdo do aprendiz.
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APENDICES

APENDICE A: Termo de consentimento livre e esclarecido (para pais e responsaveis)

Prezado(a) responsavel, vocé estd sendo convidado(a) a permitir que
, participe como voluntirio(a) da
pesquisa “A CONSCIENCIA FONOLOGICA EM ESCOLARES COM DEFASAGEM /
ATRASO ESCOLAR NOS ANOS INICIAIS DE EDUCACAO FORMAL: AVALIACAO
DO SOFTWARE LEGERE”. Neste estudo pretendemos avaliar a eficicia desse software no
desenvolvimento de habilidades de consciéncia fonoldgica em estudantes com dificuldade
acentuada no aprendizado inicial da leitura e da escrita, uma vez que estudos cientificos tem

mostrado que programas de reeducacdo, aplicados a estudantes com tais dificuldades, poderao
favorecer o aprendizado da leitura e da escrita.

Para isso, realizaremos testes de avaliacao de habilidades da consciéncia fonologica e de
leitura e escrita antes e ap6s uso do software. Os estudantes aptos para esse estudo serdo
divididos em Grupo Experimental (fardo o uso do software apds a primeira testagem) e Grupo
Controle (fardo os testes, mas aguardardo para fazer uso do software apos o término do
experimento). O pré e pds-teste serd aplicados em dois (2) dias antes e dois (2) dias (que
poderdo ser seguidos ou ndo) apds o uso do software pelo Grupo Experimental. O uso do
software sera de quinze (15) minutos didrios, de segunda a sexta, no ambiente escolar, pelo
periodo de trés (3) meses. A avaliacdo das habilidades da consciéncia fonologica e de leitura
serdo realizadas individualmente e a avaliagdo da escrita podera ser aplicada coletivamente.

As respostas serdo tornadas publicas em forma de publicagdes cientificas e, ainda,
ficardo num banco de dados na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, campus de Vitoria
da Conquista, para futuras pesquisas. Contudo, a identidade dos participantes ndo sera
conhecida pelos futuros pesquisadores e nao constara nas publicagdes dos resultados desta
pesquisa, ficando preservada a intimidade do participante. Vocé tem direito a esclarecimentos
adicionais, antes, durante e depois da pesquisa.

Para participar deste estudo, o responsavel devera autorizar e assinar este termo de
consentimento, assim como o(a) participante devera concordar em participar através da
assinatura de Termo de Assentimento. Vocé ou o(a) participante, ndo terdo nenhum custo, nem
receberao qualquer vantagem financeira. Vocé sera esclarecido(a) em qualquer aspecto que
desejar e estara livre para participar ou recusar-se. Vocé podera retirar o consentimento ou
interromper a participagdo a qualquer momento. A sua participagdo ¢ voluntaria e a recusa em
participar ndo acarretard qualquer penalidade ou modificacao na forma em que ¢ atendido(a)
pelo pesquisador.

Os principais riscos da aplicagdo desses testes sdo: cansaco, alguma irritacdo, algum
desconforto fisico ou mental. Caso isso acontega, vocé podera solicitar, a qualquer momento,
tempo de descanso ou mesmo interrupcao dos testes. Caso sejam observados quaisquer desses
sintomas, vocé serd acompanhado pelos pesquisadores enquanto perdurarem os sintomas. Ao
participar da pesquisa, vocé estara contribuindo para os avangos dos estudos no campo.

Caso vocé aceitar participar dessa pesquisa, ira assinar este documento em duas
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vias, sendo que uma ficara com vocé e outra sera arquivada pelos pesquisadores pelo periodo de
cinco (5) anos, e apds esse tempo serdo destruidos.

Eu, , fui informado(a) dos

objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a
qualquer momento poderei solicitar novas informagdes, ¢ posso modificar a decisdo de
participar se assim o desejar. Declaro que concordo e autorizo a participacdo de

nesse estudo. Recebi uma

copia deste termo de consentimento e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas

duvidas.

Vitoéria da Conquista, de de 20

Impressao digital

Espaco restrito para participantes nao alfabetizados

Assinatura do(a) Pai ou Responsavel

Assinatura do(a) pesquisador(a)

Em caso de davidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar:

PEsquisapor(a) RESPONSAVEL: DENISE VIANA SILVA
EnpERECO: RUA ZEFERINO CORREIA, N° 77, SALA 209 — CENTRO
Vitoria pa ConquisTa - BA

Fone: (77 ) 98823-4904 / (77) 99117-5317

E-maIL: denise.viasil@gmail.com

CEP/UESB- Comitt pE ETica EM PESQUISA

Rua Jost Morera SosrinHo, S/N - UESB

Jequit (BA) - CEP: 45206-190

Fong: (73) 3528-9727 / E-MmaAIL: cepuesb.jg@gmail.com
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APENDICE B: Termo de Assentimento (para escolares participantes)

Prezado(a) estudante, vocé estd sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da
pesquisa “A CONSCIENCIA FONOLOGICA EM ESCOLARES COM DEFASAGEM /
ATRASO ESCOLAR NOS ANOS INICIAIS DE EDUCACAO FORMAL: AVALIACAO
DO SOFTWARE LEGERE”. Neste estudo pretendemos avaliar a eficacia desse software no
desenvolvimento de habilidades de consciéncia fonologica em estudantes com dificuldade no
aprendizado inicial da leitura e da escrita, uma vez que estudos cientificos tem mostrado que
programas de reeducacdo, aplicados a estudantes com tais dificuldades, poderdo favorecer o
aprendizado da leitura e da escrita.

Para isso, realizaremos testes de avaliagdo de habilidades da consciéncia fonoldgica e de
leitura e escrita antes e apds uso do software. Os estudantes aptos para esse estudo serdo
divididos em Grupo Experimental (fardo o uso do software apds a primeira testagem) e Grupo
Controle (fardo os testes, mas aguardardo para fazer uso do software apds o término do
experimento). O pré e pds-teste serd aplicados em dois (2) dias antes e dois (2) dias (que
poderdo ser seguidos ou nao) apds o uso do software pelo Grupo Experimental. O uso do
software serd de quinze (15) minutos didrios, de segunda a sexta, no ambiente escolar, pelo
periodo de trés (3) meses. A avaliacdo das habilidades da consciéncia fonologica e de leitura
serdo realizadas individualmente e a avaliacao da escrita podera ser aplicada coletivamente.

As respostas serdo tornadas publicas em forma de publicacdes cientificas e, ainda, ficardo
num banco de dados na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, campus de Vitéria da
Conquista, para futuras pesquisas. Contudo, seu nome nao serd conhecido pelos futuros
pesquisadores e ndo constard nas publicagdes dos resultados desta pesquisa, ficando preservada
sua intimidade. Vocé€ tem direito a esclarecimentos adicionais, antes, durante e depois da
pesquisa.

Para participar deste estudo, o responsavel por vocé deverd autorizar e assinar um termo
de consentimento. Vocé€ ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira.
Vocé sera esclarecido(a) em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou
recusar-se. O responsavel por vocé podera retirar o consentimento ou interromper a sua
participacao a qualquer momento. A sua participagdo ¢ voluntaria e a recusa em participar nao
acarretara qualquer penalidade ou modifica¢do na forma em que ¢ atendido(a) pelo pesquisador.

Os principais riscos da aplicacdo desses testes sdo: cansaco, alguma irritagdo, algum
desconforto fisico ou mental. Caso isso acontega, voc€ podera solicitar, a qualquer momento,
tempo de descanso ou mesmo interrupcao dos testes. Caso sejam observados quaisquer desses
sintomas, vocé sera acompanhado pelos pesquisadores enquanto perdurarem os sintomas. Ao
participar da pesquisa, vocé estara contribuindo para os avangos dos estudos no campo.

Caso voceé aceitar participar dessa pesquisa, ira assinar este documento em duas
vias, sendo que uma ficara com vocé e outra sera arquivada pelos pesquisadores pelo periodo de
cinco (5) anos, € apos esse tempo serdao destruidos.

Eu, , fui informado(a) dos

objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a
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qualquer momento poderei solicitar novas informagdes, € posso modificar a decisdo de
participar se assim o desejar. Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma

copia deste termo de consentimento ¢ me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas

duvidas.
Vitoéria da Conquista, de de 20
Impressado digital
Assinatura do(a) participante Espago restrito para participantes nao alfabetizados

Assinatura do(a) pesquisador(a)

Em caso de davidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar:

PEsquisapor(A) RESPONSAVEL: DENISE VIANA SILVA
ENDERECO: RUA ZEFERINO CORREIA, N° 77, SALA 209 — CENTRO
Vitoria pa ConquisTa - BA

Fone: (77 ) 98823-4904 / (77) 99117-5317

E-maIL: denise.viasil@gmail.com

CEP/UESB- Cowmitt pE ETica EM PESQuIsA

Rua Jost MoreIrRA SosriNHO, S/N - UESB

Jequit (BA) - CEP: 45206-190

Fong: (73) 3528-9727 / E-MAIL: cepuesb.jg@gmail.com




APENDICE C: Tests of Normality Kolmogorov-Smirno

Kolmogorov-Smirnov®

Shapiro-Wilk

Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Leitura Pos ,143 30 ,121 ,930 30 ,049
Leitura Pré ,187 30 ,009 ,904 30 011
Escrita Pré ,223 30 ,001 918 30 ,024
Escrita Pos ,093 30 ,200° ,980 30 815
LE Pré ,142) 30 ,124 921 30 ,029
LE Pos ,146 30 ,101 ,948 30 ,147
Silabico Pré ,113 30 ,200" ,936 30 ,073
Fonémico Pré ,117 30 ,200" ,960 30 317
CONFIAS Pré ,159 30 ,052 917 30 ,023
Silabico Pos ,137) 30 ,161 ,943 30 111
Fonémico Pds ,134 30 ,176 ,965 30 ,404
CONFIAS Pos ,077 30 ,200" ,970 30 ,539
Diferenca LE , 147 30 ,096 ,937 30 ,074

a. Lilliefors Significance Correction

*_ This is a lower bound of the true significance.

121



122

APENDICE D: Controle de Frequéncia dos participantes do Grupo Experimental
Uso diario (15 min) no ambiente escolar, do Software LEGERE

O entrevistador deve se apresentar e criar um clima amistoso com 0 escolar. Falar dos Ob_]CthOS “Este questiondrio é devzdo a sua participacdo na pesquisa sobre Aprendizado de Leitura e

Escrlta’ NOoTrd gque nNno ano pa (0 'I esponadend uami / 'III’ 111]4 C HUHmiua .'I'I gue vo a qte (qiar o0 Om dia pailavras: "II OMmo (aladao _es’
utilizarenfos epadivporisaentalla Esebl como vocé aprende e cono _s_gdesem&eu_damtmeﬂa%t itimas. Por isso, quanto mais sinceras forem as suas respostas miais
vocé nos|ajudard a cheggy,g.uma resposta ¢ mgigpgpdadeira pgssivel. m“{tﬂmmﬁer 'ﬁ’l‘fﬂ%g Ve AAANSH VG Were%g{:me&gépélgqyﬁ(% escola independente das suas
respostas. Alguimas questoes sao aberias e outras teni opgpes de respostas, na duvida responda o qiie vier pri ‘_‘Mmetm Tid@ sua cabegd como §endo a resposta correta. Vaimos comecar?” O aplicaglor
deve cirdqular as respostas de multipla escolha e escrever gs respostasla questoes abertas
O questipnario deve ser aplicado individualmente e em lygar privativp. O preenchimento da folha deve ser| feito pelo entrevistador, que deve ter o mesmo tom de voz para todas as opgdes| de
respostag das questoes de multipla escolha. (aso a criangg demonstre incompreensao do quedtionamento, deye-se explicar mais uma veZ, continuando a incompreensao ou por algum motivo [for
demonsttado o nio desejo de responder, deve-se escrever o niimero 0 (zero) ao lado da questjo e seguir parala questio seguinte
Crianga:
Escola Sexol( )M ( )F | DN: / /
Idade atual: J4 repetiu de ano: () Ndo () Sim - Quantas vezes; () lvez | () 2vezes () mais de¢ 2 vezes
2017 2018
Série: Turno: ( )‘v’ ( )}v{ Professor Série Turno— ) V- ( )1 A—Professora:
“Agora _[(ll’el a‘ggumas pergyn,zas sobre 0 seu cotidiano, tente se lembrar do que e malsjrfzquente na maioria dos seus ulttmos dias”.

CTUpoO Lxperincentar ud TLSTOIa
1.Na majoria dos dtas cé: c e .

1 ’ ﬁ) Turno. Ano ¢ Maior pontuacio .| Finalizacao .| Integralizou o tempo? Observacoles,relgvanggﬁ foict lias
()Toma cpfé-da-manhd—jtaztn-lanche-no-meto-da-manha—almoea Otazumtanche no-metg-da-tarde tpita-ott come-atgo-anotie :
2.0 quan P e ) k—vvce—teve—a, ¢ ntes dcjugul o LEGERE naEscola; 5Na mmmm—d:ts—nortes—voce—serﬁe—q-u j 7 'y ¢ [
( )Nenhum ( )multo pouco ( )algumas vezes [ ) bastante (| )Frequentemente ()Dormju bem  ()N&o dormiu bem
3.0 quanto de acesso, por dia, a jogos virtupis (celular, tablet e/ou camputador), fora do ambiente escolar;
( ) Nenhym ( )ate lhr ( )de lhra2hrs ( ) d¢ 2hra 3hrs ( )|Acima de 3hrs 6.0 quanto vocé acessa livros, revistas no ambiente familiay:

( ) I\VTull LA ( )llluitU PUUty

4.0 quanto de acesso, por dia, vocé tem a Televisio, ford do ambiente escolar: ( )algumas vezes () bastante  (_)Frequentemente
( )Nenhym ( )até lhr ( )de lhra2hrs ( ) d¢ 2hr a 3hrs ( )|Acima de 3hrs
7.8Sua mde (ou responsavel®) sabe ler e escrever: ( )Sim { )Nio ( )NHo sei 8.Em seu ambiente familiar ha:
*A pessod de referéncia nos cuidados diarios com a crianga. ()TV () Computgdor () Tablet () Smartphone () Video Game () Internet
Data de aplicag@o do questionario: / / | Aplicador:
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APENDICE E: Entrevista aos Participantes do GC — Sem Uso do software LEGERE
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APENDICE F: Entrevista aos Participantes do GE - Uso do software LEGERE

APENDICE G: Comparacio entres 0s grupos

O entrevistador deve se apresentar e criar um clima amistoso com o escolar. Falar dos objetivos: “Este questiondrio é devido a sua participagdo na pesquisa do ‘LEGERE’, aquele jogo no computador que vocé utilizou por alguns minutos
aqui na escola, se lembra? Como foi falado antes, utilizaremos estas informagoées para saber se o Jogo pode ou néo ajudar criancas que tem dificuldade para ler e escrever. Por isso, quanto mais sinceras forem as suas respostas mais
vocé nos ajudard a chegar a uma resposta o mais verdadeira possivel. O seu nome ndo serd divulgado, e vocé ndo serd tratado diferente por ninguém aqui na escola independente das suas respostas. Algumas questées sdo abertas e outras
tem opgoes de respostas, na duvida responda o que vier primeiro na sua cabeca como sendo a resposta correta. Vamos comegar?” O aplicador deve circular as respostas de multipla escolha e escrever as respostas a questdes abertas. O
questionario deve ser aplicado individualmente e em lugar privativo. O preenchimento da folha deve ser feito pelo entrevistador, que deve ter o mesmo tom de voz para todas as opgdes de respostas das questdes de multipla escolha. Caso a
crianga demonstre incompreensao do questionamento, deve-se explicar mais uma vez, continuando a incompreensao ou por algum motivo for demonstrado o ndo desejo de responder, deve-se escrever o niimero 0 (zero) ao lado da questao e
seguir para a questdo seguinte.

Crianca:

Escola: Sexo: ( )M ( )F DN: / /

Idade atual: | J4 repetiu de ano: ( ) Nio () Sim - Quantas vezes: () 1vez ( )2vezes ( ) mais de 2 vezes

2017 2018

Série: Turno: ( )V ( )M Professora: Série: Turno: ( )V ( )M Professora:

Perguntas sobre a participacio GE

1.Como vocé avalia o Jogo LEGERE? 5.Em relacgdo ao seu aprendizado em leitura e escrita, vocé
(Dmuito ruim  (2)ruim  (3)nem ruim/nem bom  (4)bom  (5)muito bom considera que o uso do jogo lhe ajudou:

2.0 quanto satisfeito vocé ficou com o seu desempenho no Jogo? (1)nada (2)muito pouco (3)mais ou menos (4)bastante
(1)muito insatisfeito (2)insatisfeito (3)nem satisfeito/nem insatisfeito (4)satisfeito  (5)muito satisfeito (5)extremamente

3. O quanto motivado vocé se sentiu, na maioria das vezes, para jogar o LEGERE? 6.Na maioria das vezes, o quanto o cansaco lhe incomodou
(1)muito desmotivado (2)desmotivado (3)nem desmotivado/nem motivado (4) motivado (5)muito motivado durante o Jogo:

4.0 quanto satisfeito vocé ficou com a assisténcia dada pela monitora da sala de uso do jogo? (1)nada (2)muito pouco (3)mais ou menos (4)bastante
(1)muito insatisfeito (2)insatisfeito (3)nem satisfeito/nem insatisfeito (4)satisfeito (5)muito satisfeito (5)extremamente

“Agora farei algumas perguntas sobre o seu cotidiano, tente se lembrar do que é mais frequente na maioria dos seus ultimos dias”.

7.Na maioria dos dias, vocé:

()Toma café da manhd  ()faz um lanche no meio da manhd  ()almoga ()faz um lanche no meio da tarde ()Janta ou come algo a noite Total do n° de refeicdes ao dia:
8.0 quanto de acesso ao uso de um computador/notebook, vocé teve antes de jogar o LEGERE na Escola: 11.Na maioria das noites, vocé sente que:

( )Nenhum ( )muito pouco ( )algumas vezes ( ) bastante ( )Frequentemente ( )Dormiu bem  ( )Nao dormiu bem

9.0 quanto de acesso, por dia, a jogos virtuais (celular, tablet e/ou computador), fora do ambiente escolar:

( )Nenhum ( )atélhr ( )de lhra2hrs () de 2hra 3hrs ( ) Acima de 3hrs 12.0 quanto vocé acessa livros, revistas no ambiente familiar:

10.0 quanto de acesso, por dia, vocé tem a Televisdo, fora do ambiente escolar: () Nunca ( )muito pouco

( )Nenhum ( )até lhr ( )de lhra2hrs () de 2hra 3hrs ( ) Acima de 3hrs ( )algumas vezes () bastante  ( )Frequentemente

13.Sua mde (ou responsdvel*) sabe ler e escrever: ( )Sim ( )Nao ( )Nao sei 14.Em seu ambiente familiar ha:

*A pessoa de referéncia nos cuidados didrios com a crianga. () TV () Computador () Tablet () Smartphone () Video Game () Internet

15.8e vocé pudesse mudar algo do LEGERE, o que mudaria: ( )nada ( )os desenhos ( )os sons ( ) as atividades ( ) outra:

16.Tem alguma coisa sobre a sua experiéncia no uso do Jogo que gostaria de contar?

Data de aplicagdo do questiondrio: / / | Aplicador:
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Test Statistics”

Leitura Leitura Escrita Escrita Diferenca Silabico Fonémico CONFIAS Silabico Fonémico CONFIAS
Pré Pos Pré Pos LE Pré| LE Pos LE Pré Pré Pré Pos Pos Pos
Mann-Whitney U 88,50 100,500 107,500 92,500[ 89,000]102,000 93,000 98,500 105,000 100,500 100,000 102,500 99,500
Wilcoxon W 179,500  191,500] 198,500 245,500|180,000(255,000! 246,000 189,500 196,000 191,500 253,000 255,500 252,500
Z -,923) -,419 127 =755 -901f -,356 -, 733 -,504 -,231 -,420 -,441 -,338 -,461
Asymp. Sig. (2-tailed) .35 675 ,899 ast| 367 722 464 615 817 675 ,659 735 ,645
Exact Sig. [2*(1-tailed ,363¢ ,680 ,9022 AS7 3859 7420 ,483% ,6217 L8374 ,680 ,680° ,742% ,650
Sig.)]




APENDICE H: Grupo controle

Test Statistics?

Leitura Pos -

Leitura Pré

Escrita Pos -

Escrita Pré

LE Pé6s - LE Pré

Silabico Pos -

Silabico Pré

Fonémico Pos -

Fonémico Pré

CONFIAS Pos -
CONFIAS Pré

Z -3,2473 -3,3642 -3,480 -1,756 2,196 -2,3329
Asymp. Sig. (2-tailed) ,001 ,001 ,001 ,079 ,028 ,020
a. Based on negative ranks.
b. Wilcoxon Signed Ranks Test
Descriptive Statistics
Percentiles
N Mean Std. Deviation Minimum Maximum 25th 50th (Median) 75th
Leitura Pré 17 15,59 8,178 5 35 10,50 12,00 22,00
Escrita Pré 17 11,71 5,217 5 21 7,50 9,00 17,00
LE Pré 17 27,29 11,999 11 52 17,00 26,00 36,00
Silabico Pré 17 22,65 6,194 14 34 18,00 23,00 25,50
Fonémico Pré 17 6,41 3,280 1 11 4,00 6,00 9,50
CONFIAS Pré 17 29,06 8,066 18 45 24,50 26,00 33,50
Leitura Pés 17 25,94 8,547 8 36 19,00 26,00 34,00
Escrita Pos 17 21,88 9,823 5 40 13,00 23,00 29,00
LE Poés 17 47,82 16,964 13 76 35,50 53,00 62,50
Silabico Pos 17 24,94 6,495 16 36 18,00 26,00 29,50
Fonémico Pos 17 8,41 2,599 3 12 6,50 9,00 10,50




Test Statistics®
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Leitura Poés - Escrita Pos - Silabico Pos - Fonémico Pos - | CONFIAS Pos -
Leitura Pré Escrita Pré LE Pos - LE Pré Silabico Pré Fonémico Pré CONFIAS Pré
Z -3,247 -3,3643 -3,4807 -1,7563 -2,1963 -2,3322
Asymp. Sig. (2-tailed) ,001] ,001 ,001 ,079 ,028 ,020
a. Based on negative ranks.
CONFIAS Poés I 17| 33,35| 8,351 20| 47| 25,50| 34,00| 39,50|
APENDICE I: Correlacdo de Spearman (GC)
Leitura Pré Leitura Pos | Escrita Pré | Escrita Pos | LE Pré | LE Pos | Silabico Pré Fonémico Pré CONFIAS Pré Silabico Pos Fonémico Pos CONFIAS Pos
Leitura Pré Correlation Coefficient 1,000 ,268 ,609™ -,011 ,920™ ,054 5217 ,338 515" 275 236 ,220
Sig. (2-tailed) ,298 ,010 ,966 ,000 ,838 ,032 ,185 ,034 ,285 ,361 ,396
N 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17
Leitura Pos Correlation Coefficient ,268 1,000 ,178 , 703 ,307 ,843™ ,505" -,081 ,433 ,630™ 753" ,693™
Sig. (2-tailed) ,298 ,494 ,002 231 ,000 ,039 757 ,082 ,007 ,000 ,002
N 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17
Escrita Pré Correlation Coefficient ,609 178 1,000 387 ,843" ,336 ,265 447 432 -,031 ,206 ,023
Sig. (2-tailed) ,010 ,494 125 ,000 ,187 ,305 ,072 ,084 ,907 ,428 ,930
N 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17
Escrita Pos Correlation Coefficient -,011 ,703" ,387 1,000 ,180 ,956™" 214 -,069 ,253 212 ,481 ,335
Sig. (2-tailed) ,966 ,002 125 ,490 ,000 410 ,793 ,328 414 ,051 ,189
N 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17
LE Pr¢ Correlation Coefficient ,920™ ,307 ,843™ ,180 1,000 212 472 ,400 ,526" 211 ,304 ,203
Sig. (2-tailed) ,000 231 ,000 ,490 414 ,056 111 ,030 417 235 435
N 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17
LE Pos Correlation Coefficient ,054 ,843™ ,336 ,956™ 212 1,000 ,344 -, 135 ,323 ,371 ,603” AT5
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Sig. (2-tailed) ,838 ,000 ,187 ,000 414 ,176 ,606 ,207 ,143 ,010 ,054
N 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17
Silabico Pré | Correlation Coefficient 5217 ,505" ,265 214 472 344 1,000 327 ,864™ ,756™ ,433 ,693"™
Sig. (2-tailed) ,032 ,039 ,305 410 ,056 ,176 ,201 ,000 ,000 ,083 ,002
N 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17
Fonémico Pré | Correlation Coefficient ,338 -,081 447 -,069 ,400 -,135 327 1,000 ,694™ ,174 ,364 ,269
Sig. (2-tailed) ,185 757 ,072 ,793 11 ,606 ,201 ,002 ,503 151 297
N 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17
CONFIAS Correlation Coefficient 5157 433 432 253 ,526" 323 ,864™ ,694™ 1,000 ,692™* ,593" 11
Pré
Sig. (2-tailed) ,034 ,082 ,084 ,328 ,030 ,207 ,000 ,002 ,002 ,012 ,001
N 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17
Silabico Pés | Correlation Coefficient 275 ,630™ -,031 212 211 371 ,756™ 174 ,692™* 1,000 ,633™ ,963™
Sig. (2-tailed) ,285 ,007 ,907 414 417 ,143 ,000 ,503 ,002 ,006 ,000
N 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17
Fonémico Pés | Correlation Coefficient ,236 753 ,206 ,481 ,304 ,603" ,433 ,364 ,593" ,633™ 1,000 ,785™
Sig. (2-tailed) ,361 ,000 428 ,051 ,235 ,010 ,083 151 012 ,006 ,000
N 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17
CONFIAS Correlation Coefficient ,220 ,693™ ,023 ,335 ,203 475 ,693™ ,269 1 963 ,785™ 1,000
Pos
Sig. (2-tailed) ,396 ,002 ,930 ,189 ,435 ,054 ,002 297 ,001 ,000 ,000
N 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17 17




APENDICE J: Grupo experimental

Test Statistics?

Leitura Pos - Escrita Pos - Silabico Pos - Fonémico Pés - | CONFIAS Pos -
Leitura Pré Escrita Pré LE Pé6s - LE Pré Silabico Pré Fonémico Pré CONFIAS Pré
Z -3,0623 -2,9432 -3,0592 -1,584 2,496 -2,4833
Asymp. Sig. (2-tailed) ,002 ,003 ,002 ,113 ,013 ,013
a. Based on negative ranks.
b. Wilcoxon Signed Ranks Test
Descriptive Statistics
Percentiles
N Mean Std. Deviation Minimum Maximum 25th 50th (Median) 75th
Leitura Pré 13 13,62 9,979 4 32 5,50 10,00 22,50
Escrita Pré 13 10,85 6,644 1 23 6,00 9,00 15,00
LE Pré 13 24,46 16,430 5 55 13,00 20,00 37,50
Silabico Pré 13 21,62 5,620 15 35 18,00 20,00 25,00
Fonémico Pré 13 6,15 3,760 0 13 3,50 6,00 9,50
CONFIAS Pré 13 27,77 7,876 15 48 23,50 26,00 32,00
Leitura Pés 13 24,69 9,141 8 37 18,50 23,00 33,50
Escrita Pos 13 24,08 8,301 7 36 20,50 23,00 31,50
LE Pos 13 48,77 16,709 15 69 41,50 43,00 62,50
Silabico Pos 13 25,38 6,185 15 33 19,00 26,00 31,50




Descriptive Statistics

Percentiles
Mean Std. Deviation Minimum Maximum 25th 50th (Median) 75th
Leitura Pré 13 13,62 9,979 4 32 5,50 10,00 22,50
Escrita Pré 13 10,85 6,644 1 23 6,00 9,00 15,00
LE Pré 13 24,46 16,430 5 55 13,00 20,00 37,50
Silabico Pré 13 21,62 5,620 15 35 18,00 20,00 25,00
Fonémico Pré 13 6,15 3,760 0 13 3,50 6,00 9,50
CONFIAS Pré 13 27,77 7,876 15 48 23,50 26,00 32,00
Leitura Pos 13 24,69 9,141 8 37 18,50 23,00 33,50
Escrita Pos 13 24,08 8,301 7 36 20,50 23,00 31,50
LE Pos 13 48,77 16,709 15 69 41,50 43,00 62,50
Silabico Pos 13 25,38 6,185 15 33 19,00 26,00 31,50
Fonémico Pos 13 9,23 3,632 2 17 7,50 9,00 11,50
CONFIAS Pos 13 34,62 8,627 17 47 27,50 36,00 41,50
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APENDICE K: Correlacio de spearman (GE)
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Leitura Leitura | Escrita | Escrita LE Pré | LE Pos Diferenga | Sessdes | Silabico | Fonémico | CONFIAS| Silabico | Fonémico | CONFIAS
Pré Pos Pré Pos LE LE Pré Pré Pré Pos Pos Pos

, Correlation 678 11| 0,185 975 0,499  -0451| -720* 0,22 0,459 0,328 0,249 0,327 0,394

Leitura Coefficient
Pré Sig. (2-tailed) 0,011 0| 0,546 0| 0,082 0,122 0,005 0471 0,114 0,273 0411 0,276 0,183
N 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13
, Correlation 678" 660" ,7307"| ,6837| 927" 019 -0211| 0485 0317 0474|0244 6117|0438

Leitura Coefficient
Pos Sig. (2-tailed) 0,011 0,014 0,005 0,01 0 0,535 0.49| 0,093 0,291 0,101 0,422 0,027 0,134
N 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13
Correlation 911* 660" 0261 ,965*| 0,529  -0446| -577°| 0,184 0,344 0,226 0 0,275 0,19

Escrita Coefficient
Pré Sig. (2-tailed) ol 0014 0,39 0| 0,063 0,127 0,039 0,548 0,249 0,457 1 0,364 0,534
N 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13
Correlation 0,185  ,730™| 0,261 0,201 ,902** 611 0,305 0394 -0,046 0331| -0,086 0,47 0,077

Escrita Coefficient
Pés Sig. (2-tailed) 0,546 0,005 0,39 0,51 0 0,027| 0311 0,183 0,883 0,269 0,78 0,105 0,802
N 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13
Correlation 975* 683" ,965**| 0,201 0517  -0465| -677°| 0,232 0,372 0,258 0,136 0,299 0,307

Coefficient
LEPré | gio (2-tailed) 0 0,01 0| 051 0,07 0,109 0011| 0,446 0,21 0,395 0,658 0,321 0,307
N 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13
Correlation 0499 927 0,529| ,902**| 0,517 0,404 | -0,006| 0,449 0,082 0363 -0,031 0,533 0,193

) Coefficient
LEPOs | gig (2-tailed) 0,082 0| 0063 o| 0,07 017 00986| 0,124 0,79 0,223 0,921 0,061 0,528
N 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13
Correlation -0,451 0,19 -0,446| .611*| -0465| 0,404 672 -0,141 -0,38 0207|  -0,127 0,326 -0,105

Diferenca Coefficient
LE Sig. (2-tailed) 0,122 0,535 0,127] 0,027| 0,109 0,17 0,012| 0,647 0.2 0,498 0,679 0,276 0,734
N 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13
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N Correlation 7207|0211 -577°| 0305| -,677°| -0,006 ,672° -0,165|  -0,251 0,143  -0276 0,011 -0,342
Sessoes Coefficient
LE Sig. (2-tailed) 0,005 0,49 0,039 0311 0011| 098 0012 0,589 0,408 0,642 0,362 0,971 0,253
N 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13
Correlation 022 0485 o0,184| 0394 0232| 0449  -0,141| -0,165 0,232 799 0,299 0,111 0,36
Silabico Coefficient
Pré Sig. (2-tailed) 0,471  0093| 0548| 0,183 0446| 0,124  0647| 0,589 0,445 0,001 0,322 0,718 0,226
N 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13
| Correlation 0,459  0317| 0,344| -0,046| 0,372| 0,082 038 -0251| 0232 ,700** 6147 0,509 686
Fonémico Coefficient
re 1g. -taile s > s s H ] > B > E) E) H £l
Pré Sig. (2-tailed) 0,114 0291 0249| 0883 o021] 0,79 02| 0408 0445 0,008 0,025 0,076 0,01
N 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13
Correlation 0328  0474| 0226 0331 0258] 0363  -0207| -0,143| 799" 700" 5607 0,356 599"
CONFIAS Coefﬁcwnt
Pré Sig. (2-tailed) 0273 o101| 0457| 0269 0,395 0223 0498 o0,642| 0,001 0,008 0,046 0,232 0,031
N 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13
o Correlation 0249 0,244 0| -0,086 0,136| -0,031  -0,127| -0276| 0,299 6147 560 0,475 911"
Silabico Coefficient
Pos Sig. (2-tailed) 0411 0422 1| 0,78| 0658 0,921 0,679 0362 0322 0,025 0,046 0,101 0
N 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13
| Correlation 0,327 6117 0275 047] 0299] 0533  0326] 0011]| 0,111 0,509 0,356 0475 723"
Fonémico Coefficient
Pés Sig. (2-tailed) 0276] 0,027 0364| 0,105| 0,321 0,061 0276 0971 0,718 0,076 0,232 0,101 0,005
N 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13
Correlation 0394 0438 0,19| 0,077| 0307| 0,193 0,105 -0342[ 036 686" 5997 o1t 723"
CONFIAS Coefﬁcwnt
Pés Sig. (2-tailed) 0,183] 0,134 0,534 0802 0,307 0528  0,734| 0253 0,226 0,01 0,031 0 0,005
N 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13

*_ Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).




APENDICE L - Levantamento da avaliacéo dos juizes

codigo il 72 i3 resultado final
pré pos pré pos pré pos pré Poés
Gela PS SA PS A PS A PS A
Geld SA A A A SA A SA A
Gcela S S SA SA S SA S SA
Gcelb SA A SA A SA A SA A
Gcele S SA SA A SA SA SA SA
Geld A A SA A SA A SA A
Ge3a PS A SA S PS A PS A
Ge3b SA S A A SA SA SA SA
Ge3d PS PS PS S PS S PS S
Ge3f S A A A S SA S A
Ge3g PS SA SA A PS A PS A
Ge3h PS S PS SA PS SA PS SA
Gc3a PS S S SA S S S S
Gce3b S A SA A S A S A
Gc3c PS SA S A S SA S SA
Ge3d S S SA SA S SA S SA
Gc3e PS PS PS PS PS PS PS PS
Ge3f PS PS PS S S S PS S
Ge2a PS SA S A S SA S SA
Ge2b PS S PS SA PS SA PS SA
Ge2c PS A PS A PS A PS A
Ge2d PS A S A S A S A
Ge2e PS SA PS A PS A PS A
Gc2a S SA SA A SA SA SA SA
Gce2b S A AS A SA A SA A
Ge2c PS A PS A PS A PS A
Ge2d PS SA PS A PS SA PS SA
Ge2e PS SA S A S SA S SA
Ge2f PS SA PS SA PS SA PS SA
Ge2g PS PS PS S PS S PS S
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ANEXOS

ANEXO A: Ferramenta de monitoramento da apropriacao do sistema de escrita -

codificacao
Codificacao:
nivel a) Vogais
| | | | | 5
nivel b) estruturas cv/ve
| | | | | 5
nivel ¢) estruturas cvc
| | | | | 5
nivel d) estruturas ccv
| | | | | 5
nivel e) estruturas ccvce/digrafo + ve
| | | | | 5
nivel f) palavras simples
| | | | 5
nivel g) palavras complexas
| ] s
nivel h) frases simples
1
1
2 1
3 1
4 1
> 1
total 40

Avaliado(a): Data: / /
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ANEXO B: Ferramenta de monitoramento da apropriacio do sistema de escrita -

decodificacao
Avaliado(a): Data: / /
Decodificacao:
nivel a) vogais
U E | A 0
| | | | | L] s
nivel b) estruturas cv/ve
AS TE DI CO PU
| | | | | L s
nivel ¢) estruturas cvc
MAR SIS BIS COM TUR
| | | | | L] s
nivel d) estruturas ccv
PRA BLE CRI CRO FLU
| | | | | L s
nivel e) estruturas ccve/digrafo + vc
PRAS TREM BRIN PROS CRUS
| | | | | L s
nivel f) palavras simples
GATO PAREDE ARVORE RATO MOLEZA
| | | | | L] s
nivel g) palavras complexas
CACHORRO ESTRADA PALHACO CARROCA PRATO
| | | | | L s
nivel h) frases simples
1 EU GOSTO DE ANIMAIS 1
2 A CAIXA ESTA CHEIA 1
3 ANA APONTOU O LAPIS 1
4 O DIA ESTA LINDO 1
5 ESSA CASA E AZUL 1

total [ ] 40
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ANEXO C: Folha de resposta do confias



137

ANEXO D: Layout do LEGERE

Essa ¢ a pagina inicial. Clicando aqui abrird uma janela
com dados sobre o jogo, conforme figura abaixo.

Clicando aqui sera iniciado

as instrugdes do jogo,
conforme a pagina _gad
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Tela de Apresentacdo. “Ola!! Seja
bem-vindo ao LEGERE! [...]”




139



140

TELA FINAL DO JOGO QUANDO O USUARIO VENCE

TELA FINAL DO JOGO QUANDO O JOGADOR PERDE



