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“Escrever é pensar.”
(Andrew Ellis, Reading Writing and Dyslexia, 2016)



RESUMO

Escrever € uma habilidade formalmente aprendida durante o processo inicial de
alfabetizacdo nos anos iniciais da educagao basica, cuja finalidade gira em
torno da expresséo de ideias a serem transpostas ao nivel do texto. Em seu
apice, a escrita ocorre de maneira fluida, levando o redator a produzir textos
com agilidade e precisdo adequadas, propiciando uma redagao planejada com
coesdo e coeréncia. Essa avancada capacidade em escrever, porém, demanda
o desenvolvimento de um nivel mais elementar da produg&o escrita, o nivel
lexical que, por sua vez, também requer dos aprendizes iniciantes um
desempenho fluente. Com base nessa reflexao previamente apresentada, o
presente trabalho teve como principal objetivo investigar se as habilidades
componentes da transcricdo e outras habilidades da literacia sdo decisivas
para determinar a fluéncia em escrita inicial de palavras por criangas do 1° e do
2° Ano do Ensino Fundamental. Para tanto, participaram dessa pesquisa,
inicialmente, 117 criancas do 1° ano, com desenvolvimento tipico e idade
meédia inicial de 6,8 anos, que foram acompanhadas até o final do 2° ano em
um estudo longitudinal com trés momentos de coleta de dados: M1 — no final
do 1° ano, M2 — na metade do 2° ano e M3 — no final do 2° ano. Os
participantes foram avaliados quanto a escrita manual, ao conhecimento
ortografico, a consciéncia fonémica, a nomeagdo das letras e a fluéncia em
leitura. Os resultados indicaram que, ao longo do periodo investigado, a
fluéncia em escrita inicial de palavras foi impactada diretamente pela fluéncia
em leitura e pelo conhecimento ortografico dos participantes em todos os
Momentos. Isso significa que a fluéncia em escrita no nivel lexical depende
diretamente dessas habilidades analisadas para que ocorra de maneira veloz e
precisa. Para além, os resultados mostraram haver influéncia das habilidades
de escrita manual e de consciéncia fonémica para o desenvolvimento da
fluéncia em leitura, o que, consequentemente, implica em um impacto indireto

da escrita manual e da consciéncia fonémica na fluéncia em escrita.

Palavras-Chave: Fluéncia em escrita; Transcri¢cao; Literacia.



ABSTRACT

Writing is a skill formally learned during the early literacy process in the initial
years of basic school education. The purpose of writing revolves around
expressing ideas to the level of the text. At its peak, writing occurs fluidly,
leading the writer to produce texts with adequate agility and precision and
providing planned writing with cohesion and coherence. This advanced ability to
write, however, demands the development of a more elementary level of written
production, the lexical level, which, in turn, also requires fluent performance
from beginning learners. Based on this reflection previously presented, the main
objective of this work was to investigate whether the skills that comprise
transcription and other literacy skills are decisive in determining the fluency in
the initial writing of words by children in the 1st and 2nd year of elementary
school. To this end, 117 children from the 1st grade with typical development
and initial average age of 6.8 years old participated in this research. They were
followed until the end of the 2nd year in a longitudinal study with three data
collection moments: M1 — at the end of the 1st year, M2 — in the middle of the
2nd year and M3 — at the end of the 2nd year. Participants were assessed
regarding their handwriting, spelling, phonemic awareness, letter naming, and
reading fluency. Throughout the investigated, the results indicated that initial
word writing fluency was directly impacted by reading fluency and the
participants' spelling at all Moments. This means that fluency in writing at the
lexical level directly depends on those analyzed skills so that it occurs quickly
and accurately. Furthermore, the results showed that handwriting and phonemic
awareness skills influence the development of reading fluency, which,
consequently, implies an indirect impact of handwriting and phonemic

awareness on writing fluency.

Keywords: Writing fluency; Transcription; Literacy.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Modelo simples de producédo de palavras de Andrew Ellis no qual a palavra
<PAtO> € ProCESSAUA......cciieeiei e ————- 33

Figura 2 — Representacdes da preensao do lapis.........ccceeeeeeeiieiiiei e, 59

LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Levantamento de trabalhos cientificos caracterizados pelo titulo,
autores(as), ano, tipo de pesquisa (dissertacdes, teses e artigos) e
pais onde foram produzidos..............uuuuuureiururiiiiie s 19
Quadro 2 — Autores, grau de escolarizagao e nivel de fluéncia em escrita dos trabalhos

CIeNtificoS SEIECIONATOS. ... oo et 21



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 — Primeira representacao grafica dos valores de X (Momentos) e Y
(desempenhos obtidos nos diferentes Momentos) para obtengdo do
declive da habilidade de Escrita Manual de um dos participantes da
02T |11 PP 123

Grafico 2 — Segunda representacdo grafica dos valos de X (Momentos) e Y
(desempenhos obtidos nos diferentes Momentos) para obtencao do
declive da habilidade de Escrita Manual de um dos participantes da
[ T2E=To [ U1 PSSP 125

Grafico 3 — Terceira representacdo grafica dos valos de X (Momentos) e Y
(desempenhos obtidos nos diferentes Momentos) para obtengdo do
declive da habilidade de Escrita Manual de um dos participantes da
02T | U1 PP 126

Grafico 4 — Verificagao do pressuposto de linearidade entre fluéncia em escrita e a

variavel escrita manual.............ooooiiiiiiii 128

Grafico 5 — Verificagdo do pressuposto de linearidade entre fluéncia em escrita e a

variavel NOmMe das 1etras. ........cuuviiiiiiiii e 129
Grafico 6 — Verificagdo do pressuposto de linearidade entre fluéncia em escrita e a
variavel consciéncia foNEmICA...........cuuuiiiiiiiiiiiiie e 129
Grafico 7 — Verificagao do pressuposto de linearidade entre fluéncia em escrita e a
variavel fluéncia em [ itura..............ccoooiiiii i 130
Grafico 8 — Verificagdo do pressuposto de linearidade entre fluéncia em escrita e a
variavel conhecimento ortografiCo...........oocoeiiiiiiiiiiiii e 130

Grafico 9 — Verificacdo do pressuposto homocedasticidade pela distribuicdo dos
residuos (residuals) pelo ajustado (fitted) das variaveis escrita manual,
nome das letras, consciéncia fonémica e fluéncia em leitura nos
MOMENIOS |, 11 € 1. e e 131

Grafico 10 — Verificacdo do pressuposto de normalidade pela distribuicdo dos residuos

padronizados (standardized residuals) pelo quantis teoricos (theoretical
0TI T 11 L= TSP 133

Grafico 11 — Verificagdo do pressuposto de linearidade entre fluéncia em leitura e a
variavel escrita Manual............oooocuiiiiiiiii 134

Grafico 12 — Verificacdo do pressuposto de linearidade entre fluéncia em leitura e a

variavel NOMe das 1e1ras. .......oouv v 135



Grafico 13 — Verificacdo do pressuposto de linearidade entre fluéncia em leitura e a
variavel consciéncia fon@miCa...........cocuueiiiiiiiiiiiii e 136

Grafico 14 — Verificagdo do pressuposto de linearidade entre fluéncia em leitura e a
variavel fluéncia em escrita..........cccooiiiiiiiii 136

Grafico 15 — Verificacdo do pressuposto de linearidade entre fluéncia em leitura e a
variavel conhecimento ortografiCo..............uveveiiiiciiiccee e, 137

Grafico 16 — Verificacdo do pressuposto homocedasticidade pela distribuicdo dos
residuos (residuals) pelo ajustado (fitted) das variaveis escrita manual,

nome das letras, consciéncia fonémica e fluéncia em escrita nos

MomMeENtOS |, I € Hl......eeeeeeee e e 138

Grafico 17 — Verificacdo do pressuposto de normalidade pela distribuicdo dos residuos
padronizados (standardized residuals) pelo quantis tedricos (theoretical

QUANLIIES) . ... 139



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Desempenhos nacional e catarinense no IDEB 2005-2021 nos anos iniciais

................................................................................................................................................... 14
Tabela 2 — Categorizagao e descrigao dos participantes da pesquisa quanto ao sexo e
a idade (anos) nos Momentos |, Il € ..o, 74

Tabela 3 — Média (M), desvio-padréao (DP), mediana (Med.), 25° percentil (25°P), 75°
percentil (75°P), desempenho minimo (Min.) e maximo (Max.) das
habilidades de fluéncia em escrita, escrita manual (com escrita do alfabeto,
fluéncia sublexical, escrita de numeros e copia de letras), nomeagéo das
letras, fluéncia em leitura, consciéncia fonémica (com SUB-F-CVC, SUB-F-
CCV, INV-F-VCV, INV-F-CVVC e SEG-F) e conhecimento ortografico nos
MOMENTOS |, 11 € et e e e et et e e e eaeeaes 88

Tabela 4 — Coeficientes explicativos do modelo fluéncia em escrita que foram

estimados pelas variaveis preditoras escrita manual, nomeacédo das
letras, consciéncia fonémica, fluéncia em leitura e conhecimento
(o4 (0T | = 1117 o TR PPRRTS 93

Tabela 5 — Apanhado dos resultados da analise de regressdo do modelo de fluéncia
em escrita estimado pelas variaveis preditoras escrita manual, nomeagao
das letras, consciéncia fonémica, fluéncia em leitura e conhecimento
OFOGIAFICO. ... ettt 93

Tabela 6 — Coeficientes explicativos do modelo fluéncia em leitura que foram

estimados pelas variaveis preditoras escrita manual, nomeacido das
letras, consciéncia fonémica, fluéncia em escrita e conhecimento
Lo T4 (0o | = 1117 TR RS 94

Tabela 7 — Apanhado dos resultados da analise de regressdo do modelo de fluéncia
em leitura estimado pelas variaveis preditoras escrita manual, nomeagao
das letras, consciéncia fonémica, fluéncia em escrita e conhecimento
OFtOGIATICO. ...ttt ettt 95

Tabela 8 — Valores da média (M), do desvio-padrao (DP), da mediana (Med.), do 25°
percentil (25°P), do 75° percentil (75°P), do minimo (Min.) e do maximo
(Max.) do RCA das habilidades de Escrita manual, de Nomeacao das
letras, de Consciéncia fonémica, de Fluéncia em leitura, de Conhecimento
ortografico e de Fluéncia em escrita dos participantes da pesquisa (N = 86)

Tabela 9 — Verificagdo da multicolinearidade de variaveis pelos valores de VIF......... 132
Tabela 10 — Verificagdo da multicolinearidade de variaveis pelos valores de VIF....... 138



ANOVA
BDTD
CeDRA
CAAE
CAPES
CEPSH
DOAJ
ERIC
FAED
IDEB
INEP
PAF
PB

SC
SciELO
SME
SAEB
TALE
TCLE
TDE
THS-R
DRLA
UDESC
uLB

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Andlise de Variancia

Biblioteca Digital Brasileira de Testes e Disserta¢des

Centro de Avaliagdo, Reabilitacdo e Desenvolvimento da Aprendizagem
Certificado de Apresentacdo de Apreciacdo Etica

Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Comité de Etica e Pesquisa com Seres Humanos

Directory of Open Access Journals

Education Resources Information Center

Centro de Ciéncias Humanas e da Educacgao

indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Plataforma Online de Avaliagdo da Consciéncia Fonoldgica
Portugués Brasileiro

Santa Catarina

Scientific Eletronic Library Online

Secretaria Municipal de Educacao

Sistema de Avaliacdo da Educacéao Basica

Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Teste de Desempenho Escolar

Test of Handwriting Skills Revised

Teste Randomizado das Letras do Alfabeto

Universidade do Estado de Santa Catarina

Universidade Livre de Bruxelas



SUMARIO

1 INTRODUGAO........cucoueueeerucrtreeseeasseseseessssasssssesasassssssssssenssassssensssessssssssssssssssssenes 14
2 A APRENDIZAGEM DA ESCRITA E DE SUA FLUENCIA..........ccoceemrreceerereraeaens 26
2.1 O MODELO (NAO TAO) SIMPLES DE ESCRITA TEXTUAL........cccvevvevreeeenne. 26
2.2 OS MODELOS SIMPLES E DE DUPLA ROTA PARA A ESCRITA DE
PALAVRAS . ...ttt ettt e e e e e e e et e e e ae e e e e e nnrre e eeaeeeeaaannn 32
2.3 AS HABILIDADES DA FLUENCIA EM ESCRITA NO NiVEL LEXICAL NO PB..37
2.3.1 Consciéncia fonolégica em nivel fonémico........ccccccvrirriririeeiiiesceeeeeeeee, 39
2.3.2 Letras: seus nomes, tragados invariantes e grafemas correspondentes
................................................................................................................................ 42
2.3.3 Conhecimento ortografico...........cccceiiiiiriinniiscir s 48
2.3.4 Escrita manual (handwriting)...........eeu s ssss e e 57
2.3.5 Leitura e sua fluéNnCia..........cccervmmiiiiiinicrr 61
3 DELINEAMENTO DA PESQUISA ... crcsssssne s e e s s s s sssnsn e s e s smmmnnns 71
S A PROBLEMA. ...ttt e e e e e e a e e e e e e e aaeaeee s 71
B2 HIPOTESE . ..ottt ettt ettt 72
3.3 OBUETIVOS....ccceceeee ettt e e e e et e e e e s e e st r e eeeeeeeeaans 72
3.3.1 ODbjetivo geral.........cco i 72
3.3.2 Objetivos eSpecCifiCos.........cocmrrirrriimriinir e 72
3.4 METODOLOGIA. ...ttt e e e e e e et eeeeeeeeeseannes 73
3.4.1 Local e participantes.........ccceeriiiiieiiiiciecsec s e ss s s s 73
B B | =3 4 T L= o o = 76
3.4.2.1 FIUENCI@ €M ©SCITLA. .........cee oo 76
3.4.2.2 ESCHIta MANUAL............ccooeeeeeeeeee et 77
3.4.2.3 NOME daS IBIr8S.......ccoeeeeeeeeeee et 79
3.4.2.4 FIUENCia €M EItUIQ............ccceeeeeeeeeeeee e 80
3.4.2.5 ConscCiéncia fONEMICA..............cceueeeeieeeiieiee et aa e e 81
3.4.2.6 Conhecimento OrtOgrafiCo.............cccoeeeeeeee e 82
3.4.3 Procedimentos de coleta e analise de dados............cccecmrrrriiiniiiiiiiennnnns 83
4 APRESENTAGAO E ANALISE DOS DADOS.......coccomrririemrreeensseeresesesssessssssesssssaes 87

4.1 A APRENDIZAGEM DAS HABILIDADES DE CONSCIENCIA FONEMICA, DE
NOMEACAO DAS LETRAS, DE ESCRITA MANUAL, DE CONHECIMENTO
ORTOGRAFICO, DE FLUENCIA EM LEITURA E DE FLUENCIA EM ESCRITA,
AVALIADAS DO 19 A0 2° ANO.... .o 89

4.2 O IMPACTO NO DESENVOLVIMENTO DA FLUENCIA EM ESCRITA DE
PALAVRAS DAS HABILIDADES DE CONSCIENCIA FONEMICA, DE NOMEACAO



DAS LETRAS, DE ESCRITA MANUAL, DE CONHECIMENTO ORTOGRAFICO E
DE FLUENCIA EM LEITURA DURANTE O PROCESSO INICIAL DE
ALFABETIZACAO ... oo ee e eeee e ee s ee e eeseeeseeese e s eeseeeses s 92

4.2.1 O impacto no desenvolvimento da fluéncia em leitura de palavras pelas
habilidades de consciéncia fonémica, de nomeagao das letras, de escrita
manual, de conhecimento ortografico e de fluéncia em escrita durante o
processo de alfabetizaGao..........ccccceririiiiirissrrr e e 94

5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS........cccoemumueremeeseessssesesessssssssssesssssessesssssssssenes 96

5.1 APRENDIZAGEM DAS HABILIDADES DE CONSCIENCIA FONEMICA, DE
NOMEAGAO DAS LETRAS, DE ESCRITA MANUAL, DE CONHECIMENTO
ORTOGRAFICO E DE FLUENCIA EM LEITURA FACILITADORAS DA FLUENCIA
EM ESCRITA LEXICAL NOS ANOS INICIAIS... ..o 96

5.2 IDENTIFICAGAO DE QUAL (OU QUAIS) DAS HABILIDADES AVALIADAS TEM
MAIOR IMPACTO NA FLUENCIA EM ESCRITA DE PALAVRAS ENTRE OS
ALFABETIZANDOS DO 12 AO 2° ANO.... ..ottt 97

5.2.1 Identificagao de qual (ou quais) das habilidades avaliadas tem maior
impacto na fluéncia em leitura de palavras entre os alfabetizandos do 1° ao

A1 Lo T 100

6 CONSIDERAGOES FINAIS........cooueuereuereecerseessesssessssssssssssssesssssssssssssssssssssssssanas 103

REFERENCIAS........ooeeeeeteteacetesssssesesssasssssssssssssssssssssssestsssssssssnssssssssnsssssssensnsssssnns 106
Y |25 o 13 120
ANEXO | — SUBTESTE DE LEITURA DO TDE Il (Stein; Giacomoni; Fonseca, 2019)
................................................................................................................................. 120

ANEXO Il — LISTA DE PALAVRAS DO SUBTESTE DE ESCRITA DO TDE Il (Stein;
Giacomoni; Fonseca, 2019) E AS REGRAS DE CODIFICACAO DE GRAFEMAS

ENQUANTO ALTERNATIVAS COMPETITIVAS (Scliar-Cabral, 2023)................... 121
APENDICES.........cuiterureeasssesssesessasssesssssesssesesssstsessssesssssssssasssessssssesssnsstasssssssssssssanes 123
APENDICE | — Célculo ilustrativo do declive (slope) na habilidade de Escrita Manual
de um participante da pesquiSa...........ccooeeiiiiiii i 123
APENDICE Il — Médias obtidas com o célculo do RCA das habilidades avaliadas 127
APENDICE Il — Pressupostos do Modelo de Regresséo Linear Mltipla............... 128

APENDICE IV — Pressupostos do Modelo de Regressao Linear Miltipla com a
Habilidade de Fluéncia em Leitura como Variavel Dependente.............ccccceeeeeenn... 134






14

1 INTRODUGAO

De modo a monitorar a qualidade da Educagao Basica, garantida na
Constituicdo Federal, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP criou o indice de Desenvolvimento da
Educacédo Basica — IDEB. Esse acompanhamento é feito com base no calculo
do desempenho das escolas, publicas e privadas, em relacdo a taxa de
aprovacao/retencao escolar e ao resultado alcancado pelos estudantes nas
avaliagcdes de portugués e matematica elaboradas pelo Sistema de Avaliagéo
da Educagéo Basica — SAEB (Brasil, 2019).

Essa relacdo entre aprovacgao/retencdo nas escolas e proficiéncia no
SAEB garante a geracéo de informagdes bianuais a respeito do equilibrio entre
a progressao escolar e a aprendizagem dos estudantes ao longo de sua
escolarizagao. Além disso, os resultados do IDEB sdo demonstrados em forma
de desempenho numérico e contemplam, dentre outros aspectos, os ambitos
nacional e estadual. Um exemplo desses resultados pode ser verificado na
Tabela 1, que ilustra, com uma escala de pontuagao variando de zero (minima)
a dez (maxima), um recorte sobre o amplo desempenho obtido pelos
estudantes brasileiros e catarinenses na segunda etapa da educagéo basica,

nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Tabela 1 — Desempenhos nacional e catarinense no IDEB 2005-2021 nos anos
iniciais

PROGRESSAOQ BIENAL DOS RESULTADOS

REFERENCIAL | IDEB | IDEB | IDEB | IDEB | IDEB | IDEB | IDEB | IDEB | IDEB
2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

Brasil 3,8 4,2 4,6 50 5,2 9,9 5,8 5,9 5,8

Santa Catarina 44 49 52 5,8 6,0 6,3 6,5 6,5 6,5

Fonte: Elaborada pelo autor (2022), adaptada de MEC/INEP (Brasil, 2019; 2022a).

Conforme demonstra a Tabela 1, em pouco mais de uma década, a
pontuacdo do IDEB evidencia um constante aumento nos resultados obtidos
pelas escolas brasileiras no que se propde a mensurar o indice, notando-se um
declinio na média nacional entre 2019 e 2021. Além disso, o estado de Santa
Catarina (SC) ganha destaque pela pontuagdo acima da média nacional em

todos os anos de avaliagao.
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Considerando-se os desafios impostos pela ocorréncia do Coronavirus
(SARS-CoV-2) que impactaram negativamente a educagdo de modo global
(Brasil, 2022b), os resultados do IDEB em 2021 demonstram o quanto a
aprendizagem das habilidades de leitura e de escrita se encontra em um
patamar de fragilidade. Essa fragilidade pode ser ilustrada com base na queda
do desempenho nacional e na estagnagdo do desempenho catarinense, que
refletem na alfabetizagéo das criancas (Brasil, 2021).

Realizada bianualmente, a ultima avaliagdo de Lingua Portuguesa do
SAEB contemplou trés eixos do conhecimento considerados basicos para o 2°
ano (Brasil, 2021): i) “apropriacdo do sistema de escrita alfabética”, cuja
atencdo estd direcionada as relagcbes grafofonémicas (para a leitura) e
fonografémicas (para a escrita); ii) “leitura”, cuja centralidade considera as
habilidades e procedimentos mobilizados pelos estudantes ao ler, pela
localizacédo de informagdes explicitas, pelo reconhecimento da finalidade, pela
articulagdo da linguagem verbal com outras linguagens, pela inferéncia do
assunto e das informacgdes implicitas em um texto; e iii) “produgao textual”, cujo
enfoque esta no respeito do estudante a coeréncia, a coesdao, ao género
textual, ao propdsito comunicativo, a pontuagao, a grafia e a segmentacéo das
palavras ao confeccionar um texto.

Dentre os trés eixos previamente apresentados, o primeiro, relativo a
“apropriacdo do sistema de escrita alfabética”, gira em torno do processo de
alfabetizac&o iniciado no 1° ano e encontra maior consolidagdo ao término do
ano letivo subsequente, o 2° ano (Brasil, 2021). Os quesitos avaliados nesse
eixo abrangem tarefas de leitura e de escrita de palavras que incluem, para a
leitura, um arranjo lexical que contempla as regularidades grafofonémicas’ do
portugués — como em /a/-/v/-/o/ para <avé> —, ou seja, consideram-se as
relagdes biunivocas entre um grafema, letra ou grupo de letras, e um fonema,
ou seja, a menor unidade abstrata de representacédo da fala (Godoy; Pinheiro;
Citoler, 2017). Tratando-se da escrita, esse arranjo lexical abarca silabas
candnicas (Consoante e Vogal — CV, como em <no>) e outras com diferentes

padrdes silabicos (V, como ocorre em <a> de <tia>; CVC, como em <len> de

1 Doravante neste trabalho serdo utilizadas duas barras transversais (/) para ilustrar
os “sons” que representam a fala humana em nivel de fonema e, por sua vez, serdo
usados os simbolos de maior e menor (<>) para ilustrar um grafema ou uma palavra
escrita.
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<lencinho>; CCV, como em <rre> de <corre>; CVV? como eu <meu>; e VC,
como em <ar> de <arte>), bem como, do ponto de vista de sua composi¢céo
ortogréafica, incluem-se palavras regulares de cunho direto e contextual,
dependente da posicdo consonantal numa silaba, e desta numa palavra, para
que seja possivel aferir um valor sonoro a consoante. Esse conjunto de
caracteristicas, quando inter-relacionadas, gera quatro grupos de palavras
avaliadas na escrita pelo SAEB com base em: (i) silabas canbnicas com
correspondéncias regulares diretas entre grafemas e fonemas, a exemplo de
/d/-lal para <da>, com estrutura CV; (ii) silabas canbnicas com
correspondéncias regulares contextuais, a exemplo de /z/-/a/ para <sa> em
<casa>, com estrutura CV; (iii) silabas ndo canbnicas com correspondéncias
regulares diretas, a exemplo de /s/-/a/-/lw/ para <g¢do> em coragdo, com
estrutura CVV; e (iv) silabas ndo candnicas com correspondéncias regulares
contextuais, a exemplo de /R/-/i/ para <rre> em <corre>, com estrutura CCV.
Os resultados da avaliagao do SAEB sao representados por oito niveis
progressivos e correspondentes a uma escala de pontuagado que varia entre
650-675 para o nivel um, com os niveis subsequentes alcangados a cada 25
pontos, até atingir o nivel oito, com 825 pontos (também é possivel obter notas
inferiores ao nivel um ou superiores ao nivel oito). Para cada nivel alcangado, &
atribuida uma interpretacao a respeito do desempenho na leitura e na escrita.
Assim, considerando as caracteristicas linguisticas contempladas e sua
classificagdo quanto ao nivel de alfabetizagcdo dos estudantes do 2° ano, o
relatério SAEB (Brasil, 2021) apresenta a posi¢gao nacional e a catarinense
com, respectivamente, uma média de proficiéncia em lingua portuguesa de 750
e 764,33 pontos. Essa pontuacao indica que o Brasil, assim como SC, apesar
da diferenca de 14,33 pontos, encontram-se no nivel cinco. Essa posicéo

sugere que os estudantes podem ser capazes de realizar correspondéncias

2 Sabe-se que uma estrutura silabica é formada por apenas uma unica vogal por
silaba e que, portanto, a estrutura silabica CVV — e as demais estruturas VV, VVC e
CCVV evocadas na subsegao 2.3.3 — nao tem duas vogais, mas sim apresenta uma
vogal ligada a uma semivogal. Assim, assumir-se-40 as quatro estruturas silabicas
previamente descritas como possiveis, deixando-se evidenciada a condicdo de que
um dos V sera sempre uma vogal e o outro V sera sempre uma semivogal a depender
do tipo de ditongo em que se encontram, se do tipo decrescente (como em <ai>, vogal
<a> para /a/ e semivogal <i> para /y/ formando /’ay/) ou se do tipo crescente (como em
<ia>, vogal <i> para /y/ e semivogal <a> para /a/ formando /’ya/).
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grafofonémicas de modo a ler palavras di-, tri- e polissilabas com estrutura
(n&o) candnica e (ndo) contextuais. Por sua vez, na escrita, eles podem realizar
correspondéncias fonografémicas de modo a escrever palavras compostas
pela mesma organizagdo silabica da leitura, com excecdo de palavras
polissilabas com estrutura candnica e correspondéncia fonografémica direta,
bem como podem ndo conseguir escrever palavras trissilabas com estrutura
(n&o) candnica e correspondéncias fonografémicas regulares contextuais.

Uma analise desses resultados apontados pelo SAEB demonstra que,
mesmo estando no nivel cinco, os estudantes ainda se encontram abaixo do
conhecimento esperado para sua etapa de escolarizagdo no 2° ano, ou seja, ha
uma indicagcdo de que eles podem nao conseguir usar alguns componentes
linguisticos necessarios a produgao escrita, como a relagdo fonema-grafema
para escrever uma palavra polissilabica com estrutura candnica. Além disso, os
resultados do SAEB também desvelam o quanto o aprendizado da habilidade
de escrita nos Anos Iniciais chama a atengao, pois, comparada a habilidade de
leitura, aquela esta abaixo desta em termos de desempenho escolar, dado que
os conhecimentos linguisticos mobilizados no SAEB sdo minimamente
manipulados pelos estudantes durante a leitura de palavras, mas nem sempre
durante a escrita.

Em outras palavras, € possivel inferir que os resultados alcancados
pelas criangas ao final do processo de alfabetizagdo s&o favoraveis a leitura
rapida e correta de palavras polissilabicas. Todavia, em se tratando da escrita,
palavras constituidas de uma estrutura silabica mais complexa ndo sao escritas
com proficiéncia, faltando as criancas dos primeiros anos escolares a
habilidade de fluéncia em escrita para produzir palavras polissilabicas
(Sargiani; Albuquerque, 2016).

Considerando-se a discussao previamente apresentada com referéncia
aos resultados do IDEB e do SAEB sobre a fragilidade na escrita de palavras
por criancas brasileiras, torna-se bem-vinda a ampliacdo da compreensio a
respeito da tematica fluéncia em escrever, especialmente pelo fato de a escrita
ser uma tematica que ainda carece de mais investigagcbes cientificas, se
comparada a investigacao feita no campo da leitura (Rodrigues; Maluf, 2021).

Por essa razido, procederam-se trés levantamentos de trabalhos

cientificos a respeito do referido tema central desta pesquisa: fluéncia em
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escrita de palavras. O primeiro levantamento contou com uma busca feita no
Portal de Teses e Dissertagdes e no Portal de Periédicos da Coordenacio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES pelo uso do descritor
“fluéncia em escrita”. Os critérios de selecdo e analise das pesquisas
consideraram apenas os trabalhos das areas da educacgédo, da psicolinguistica
e da psicologia cognitiva, excluindo-se aqueles: 1) que n&o tivessem relagéo
com o grupo escolar dos Anos Iniciais, 2) que focassem no ensino de linguas
estrangeiras, 3) que nao estivessem situados em um marco de dez anos (2012
a 2022) e 4) que tratassem da fluéncia em digitar. Além disso, foram
consideradas as pesquisas que apresentassem em seu titulo, resumo e/ou
palavras-chave os termos “fluéncia” e “escrita”. Assim sendo, e apesar dos
critérios e cuidados no levantamento bibliografico, ndo foram encontrados
trabalhos compativeis com a selegao feita.

Dada a falta de resultados nesse primeiro levantamento de pesquisas,
efetuou-se um segundo levantamento. Para tanto, contou-se com o suporte
técnico dos profissionais da Biblioteca Central da Universidade do Estado de
Santa Catarina — UDESC que instruiram o investigador no refinamento e na
ampliagdo da busca por referéncias cientificas a partir da utilizagdo de
diferentes descritores e do uso de outros bancos de dados. Assim, foram
pesquisados titulo, resumo e palavras-chave de pesquisas com base nos
descritores: “fluéncia em escrita” OR “fluéncia escrita” OR “fluéncia na escrita”
OR “fluéncia de escrita” OR “fluéncia em escrever” OR “escrita e fluéncia” OR
“‘escrever fluente” OR “escrita com fluéncia” OR “escrita fluente” OR “escrever
com fluéncia” OR “escrever e fluéncia” OR “escrever fluentemente” OR
“fluéncia e escrita”. Além disso, também se pesquisou pela configuracdo de
busca: (escrita OR escrever) AND (fluéncia OR fluente OR fluentemente). Além
dos portais da CAPES, esses descritores foram utilizados nos portais de busca
da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagcbes — BDTD, do Scientific
Electronic Library Online — SciELO, do Directory of Open Access Journals —
DOAJ, do Education Resources Information Center — ERIC, do Scopus e do
Web of Science. Contudo, mesmo com a ampliagdo da busca por referenciais
cientificos e com o auxilio do suporte técnico especializado dos bibliotecarios
da UDESC, nao foram encontrados trabalhos centrados no assunto investigado

em portugués.
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Acessando-se as mesmas plataformas de busca do segundo

levantamento e utilizando-se os mesmos critérios de selecdo de pesquisas do

primeiro levantamento, procedeu-se a um terceiro levantamento feito com

termos estrangeiros aproximados a “fluéncia em escrita” em inglés (“writing

fluency’”), em francés (“fluidité d'écriture” OR “fluidité en écriture”) e em

espanhol (“fluidez de escritura®” OR “fluidez en escritura”). Além disso, esse

terceiro levantamento foi realizado na Universidade Livre de Bruxelas — ULB,

na Bélgica,

e também considerou o acervo de trabalhos cientificos

disponibilizado pela Biblioteques & Information Scientifique da institui¢ao.

A vista disso, 13 estudos foram encontrados e estdo elencados no

Quadro 1:

Quadro 1 — Levantamento de trabalhos cientificos caracterizados pelo titulo,
autores(as), ano, tipo de pesquisa (dissertagdes, teses e artigos) e pais onde

foram produzidos

TITULO AUTORES (AS) ANO | TIPO PAIS
Fluidez en el Trazado Manual
y Composicion Escrita.
Estudio  Exploratorio  con Fabian Yausaz 2012 | Artigo | Argentina
Nifios Argentinos al Finalizar
Tercer Grado
Fluidez y Exactitud en la| CS1aMorales;
) Verodnica Gil;
Copia de Letras del Alfabeto : L .
) o Natalia Suarez; 2014 | Artigo | Espanha
(Manuscrita VS. Cursiva): Un o o
. Desirée Gonzalez;
Estudio Transversal o
Juan E. Jiménez.
¢Se Encuentran los Escolares Verdnica Gil;
que Reciben Apoyo Educativo Celia Morales;
en Situacion de Mayor Riesgo | Desirée Gonzalez; | 2014 | Artigo | Espanha
de Presentar Dificultades de | Natalia Suarez;
Aprendizaje en la Escritura? Juan E. Jiménez.
Writing Fluency and Quality in Shawn Kent;
Kindergarten and First Grade: | Jeanne Wanzek; Estados
The Role of Attention, | Yaacov Petscher; | 2014 | Artigo Unidos
Reading, Transcription, and Stephanie A.
Oral Language Otaiba.
Examining Alphabet Writing Cyf‘t_h'a S.'
. ; | Puranik; Melissa
Fluency in  Kindergarten: ) . Estados
- 4 M. Patchan; Mary | 2017 | Artigo )
Exploring the Issue of Time on s Unidos
Task M. Sears; Kristen
L. McMaster.
Handwriting,  Spelling, and Emiddia 2017 | Artigo ltalia

Narrative Competence in the

Longobardi; Pietro
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TITULO AUTORES (AS) ANO | TIPO PAIS
Fictional Stories of Italian | Spataro; Emiliano
Primary-School Children Pizzicannella.
Written  Language  Bursts
Mediate the Relationship Teresa Limpo; .
Between Transcription Skills Rui A. Alves. 2017 | Artigo | Portugal
and Writing Performance
Theorization and an Empirical Young-Suk G.
Investigation of the Kim; Brandy Estados
Component-Based and | Gatlin; Stephanie | 2018 | Artigo Unidos
Developmental Text Writing | Al Otaiba; Jeanne
Fluency Construct Wanzek
Exploring the Relationship .
Between Letter Recognition Pamela Reutzel,. . Estados
e : Kathleen AJ Mohr; | 2019 | Artigo .
and Handwriting in Early . Unidos
. Cindy D. Jones.
Literacy Development
Generalization and
Maintenance Effects of Bridaet O. Hier:
Writing Fluency Intervention 9 i g . Estados
. Tanya L. Eckert; 2019 | Artigo .
Strategies for Elementary-Age Elizabeth A. Vine Unidos
Students: A Randomized ' Y.
Controlled Trial
Shawn M.
Effects of Writing Datchuk; Qerek B.
. Rodgers; Kyle
Interventions on the Level and Waaner: Bridget 2022 | Artigo Estados
Trend of Total Words Written: gner, ) 9 9 Unidos
A Meta-Analysis 0. Hier,
Christopher T.
Moore.
The Relationship Between
Reading  Fluency,  Writing Huzeyfe Bilge;
Fluency, Speaking Fluency, Ihsan 2022 | Artigo | Turquia
Reading Comprehension, and Kalenderoglu.
Vocabulary
The Relationship of Karen Ray;.
Handwriting  Abilty  and | , _<erry Dally;
) . . ) Leah Rowlandson; | 2022 | Artigo | Australia
Literacy in Kindergarten: a . )
Kit Long Tam;

Systematic Review

Alison E. Lane.

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

Uma primeira analise dos trabalhos indicados no Quadro 1 mostra que

nao foram encontradas dissertagbes ou teses, mas sim artigos cientificos

estrangeiros oriundos de pesquisas empiricas ou de revisao de literatura.

Esses artigos contemplaram estudos, em primeiro lugar, sobre a lingua inglesa

(com sete trabalhos nos Estados Unidos e um na Australia), seguidos da lingua

espanhola (com dois trabalhos na Espanha e um na Argentina) e, indicados a
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seguir por ordem de publicagdo, um trabalho em turco, um em italiano e um em
portugués europeu.

Para além da lingua-alvo, o publico participante e o nivel de fluéncia em
escrita — de letras/sublexical, palavras/lexical, sentencas/frases ou
texto/discurso — também variaram entre essas 13 pesquisas. E o que se
observa no Quadro 2.

Quadro 2 — Autores, grau de escolarizagéo e nivel de fluéncia em escrita dos
trabalhos cientificos selecionados

AUTOR(ES) PARTICIPANTES NIVEL DE FLUENCIA
Yausuz (2012) 2° ano Letras e Texto
Moralez et al. (2014) 1°, 2° e 3° anos Letras
Gil et al. (2014) 1°,2° e 3° anos Letras

Jardim de Infancia e 1°

Kent et al. (2014) ano Texto

Puranik et al. (2017) Jardim de Infancia Letras

Longobardi; Spataro;

Pizzicannella, (2017) 3%, 4°e 5% anos Texto
Limpo e Alves (2017) 2° ano Texto
Kim et al. (2018) 2° e 3° anos Texto
Reutzel et al. (2019) Jardim de Infancia Letras
Hier; Eckert; Viney (2019) 3° ano Texto
Datchuk et al. (2022) 1° a0 8° ano Texto
Bilge; Kalenderoglu, (2022) 5° ano Texto
Ray et al. (2022) Jardim de Inféncia Letras e Texto

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

De acordo com o Quadro 2, os pesquisadores trabalharam com
diferentes publicos da educacéo basica, com destaque ao 2° e demais anos
escolares subsequentes a este. Cabe salientar que os estudos selecionados
contemplaram a producdo escrita fluente de letras e de textos. Nenhum dos
trabalhos enfocou diretamente na fluéncia em escrita lexical por criangas em
processo inicial de alfabetizagdo. Contudo, alguns desses trabalhos indicam
que uma das maiores dificuldades dos estudantes em compor textos com
fluéncia e qualidade, como os textos narrativos e os expositivos, gira em torno
da falta de automaticidade na habilidade de transcrever palavras (Datchuk et
al., 2022; Kent et al., 2014; Kim et al., 2018; Limpo; Alves, 2017; Longobardi;

Spataro; Pizzicannella, 2017).
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Segundo esses pesquisadores, essa habilidade de transcrever
compreende a jungdo dos componentes ortografico e de escrita manual,
respectivamente, referindo-se as regras da relagdo fonografémica de um
sistema de escrita alfabético e & habilidade motora de grafar. E pontuado
também que a fragilidade em desempenhar um desses componentes da
transcricdo®, seja ele ortografico ou motor, resulta em dificuldades em
estruturar com agilidade, tanto na mente quanto no papel, aquilo que se
intenciona escrever em um texto (Yausaz, 2012; Datchuk et al., 2022; Kent et
al., 2014; Kim et al.,, 2018; Limpo e Alves, 2017; Longobardi; Spataro;
Pizzicannella, 2017). Portanto, o baixo desempenho em transcrever acarreta
uma interferéncia na escrita textual produzida de maneira fluente, quer dizer,
de maneira ortograficamente precisa e veloz, demonstrando o quanto a fluéncia
na escrita de palavras tem impacto em niveis mais avancados da escrita (Kim
et al., 2018).

Dentre os trabalhos com enfoque na producdo de textos apontados no
Quadro 2, a pesquisa de Longobardi, Spataro e Pizzicannella (2017) discorre
sobre o quanto os componentes ortografico e de escrita manual da transcrigéo
influem na composigéo textual de maneira diferente, a depender da lingua de
um redator. Esses pesquisadores chamam a atencdo para o papel do
componente ortografico na qualidade da composi¢cédo textual de falantes de
lingua inglesa, cuja produc&o escrita requer maior despendimento atencional
do redator se comparado ao componente de escrita manual, devido a complexa
relacdo fonografémica implicada no componente ortografico do inglés. Por
outro lado, em linguas como o italiano — cujo cddigo ortografico ndo é tao
complexo quanto o do inglés —, a escrita manual prediz mais significativamente
a qualidade da composic¢ao textual. Essa importancia atrelada a escrita manual
advém da influéncia positiva do componente motor sobre a produtividade e a
macro organizagao textual dos redatores que, por nado terem um alto
despendimento no processamento do componente ortografico, conseguem
transpor para o papel aquilo que desejam escrever com agilidade. Por sua vez,

em termos de acuracia/precisao na escrita, o componente ortografico tem um

3 O termo transcrever advém do termo transcri¢cao e, portanto, ambos serao utilizados
como sindnimo para se referir a habilidade de congregar os componentes de cunho
ortografico e de cunho motor a fim de realizar uma produgao escrita.



23

papel limitado na qualidade da producao de textos narrativos pelos estudantes
falantes de linguas com um codigo ortografico menos complexo, a exemplo
daqueles produzidos por falantes do portugués europeu, pois 0 seu
aprendizado ocorre com relativa rapidez e facilidade. Essa explicacio
demonstra o quanto o nivel textual/discursivo de escrita €& impactado
diferentemente pelos componentes da transcricdo, a depender do codigo
ortografico de uma lingua.

Longobardi, Spataro e Pizzicannella (2017) ressaltam, porém, que o
resultado de sua pesquisa abrange estudantes do 3°, 4° e 5° anos da educacgao
basica, pondo em questido a escrita em niveis escolares mais elementares
como sendo mais afetada por ambos os componentes da transcricdo, devido
ao seu emergente dominio no processo inicial de escolarizagdo. Segundo os
pesquisadores, esses componentes podem ser considerados como igualmente
importantes no processo inicial do desenvolvimento da escrita, por serem
fatores limitantes para os redatores iniciantes.

Esse argumento de que a transcricdo é um fator limitante a producgéao
escrita dos redatores iniciantes é compartiihado por outras pesquisas
selecionadas no Quadro 2 com enfoque na escrita das letras. Ao que explicam
essas pesquisas, o desempenho dos estudantes em escrever as letras do
alfabeto é marcado pela fluéncia em escrita manual. Essa fluéncia, por
conseguinte, € resultante da qualidade visual e da velocidade em caligrafar, as
quais, juntas, facilitam o acesso, a recuperagao e a grafia da forma das letras
de modo eficaz, a ponto de afetar a produgcdo em niveis mais avancados da
escrita, como na escrita de palavras, sentencgas e textos (Puranik, et al., 2017;
Ray et al., 2022; Reutzel; Mohr; Jones, 2019). Porém, a repercusséo da escrita
manual em niveis que sucedem a producédo de letras n&do é tida como fator
isolado, sendo acompanhada de outros componentes relacionados a literacia,
tais como o conhecimento das letras, o conhecimento ortografico, as
habilidades fonologicas e a leitura de palavras (Ray et al., 2022).

Assim, considerando-se a literacia como o conjunto integrado de
habilidades relativas a leitura e a escrita com fins a compreensdo e a
expressao da dimensao identitaria humana ao longo de sua vida (Morais, 2013,

2020; Morais; Kolinsky, 2016), os componentes da literacia, quando associados
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aos componentes da transcricdo, agem como preditores e influenciam na
aprendizagem da escrita ensinada nos anos iniciais (Ray et al., 2022).

Essas pesquisas, no entanto, referem-se a producéo escrita fluente no
inglés, que, como expresso anteriormente a respeito da complexidade de seu
cbdigo ortografico, é uma lingua afetada diferentemente pelos componentes da
transcricdo quando em comparagao, por exemplo, a lingua italiana, a lingua
finlandesa ou mesmo a lingua portuguesa de Portugal. Além disso, as reflexdes
tedricas apresentadas em relacdo a escrita de letras e textos com fluéncia
contribuem para a qualificacdo da educacdo escolar na medida em que
discorrem sobre a influéncia exercida por diferentes habilidades, de literacia
e/ou de transcricdo, na compreensao do desenvolvimento da escrita.

Diante dos aspectos mencionados com relacido ao desenvolvimento da
habilidade de escrever com fluéncia, esta pesquisa se propde a compreender
como se desenvolve a fluéncia em escrita de palavras no processo inicial de
alfabetizacdo das criangas falantes do Portugués Brasileiro — PB, de modo a
qualificar a educagdo escolar, suscitando as seguintes perguntas de

investigacao:

l. Como a aprendizagem da escrita manual, do conhecimento
ortografico, da nomeagao das letras, da consciéncia fonémica e da
fluéncia em leitura contribui para o desenvolvimento da escrita
fluente de palavras durante o processo inicial de alfabetizagéo?

. Qual(is) habilidade(s) apresentaria(m) capacidade preditiva no
desenvolvimento da escrita de palavras de maneira fluente no

processo de alfabetizagdo?

De maneira a relatar a investigagao proposta por esta tese, estruturou-se
o presente trabalho em seis capitulos. O primeiro € o introdutério. O segundo
delimita o modelo tedrico utilizado para justificar a adogdo da escrita manual,
do conhecimento ortografico, da nomeacgao das letras, da consciéncia fonémica
e da fluéncia em leitura enquanto relevantes ao desenvolvimento da escrita
fluente em nivel de palavra no processo inicial de alfabetizacdo. O terceiro
capitulo estabelece a metodologia utilizada na pesquisa, retomando o problema
e indicando a hipotese, os objetivos (geral e especificos) e os instrumentos,
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além de descrever os locais, os participantes e os procedimentos de coleta e
analise de dados. O quarto capitulo apresenta as analises dos dados obtidos; e
0 quinto, apresenta a discussdo dos resultados a luz do modelo tedrico

adotado. Finalmente, o sexto capitulo sera dedicado as consideragdes finais.
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2 A APRENDIZAGEM DA ESCRITA E DE SUA FLUENCIA

A escrita € um elemento indispensavel a participacao cidada plena por
ser possivel, a partir de sua aprendizagem, produzir textos que circulam no
cotidiano social das pessoas, como bilhetes, cartas, contratos, entre outros
tipos de producdo escrita. Entretanto, a producdo desses textos requer dos
redatores uma escrita minimamente satisfatoria em relagcdo as demandas
sociais sobre aquilo que se espera em uma comunicagao por escrito. E para se
atingir essa expectativa comunicativa é preciso, por meio da educagéao, criar
condigdes para que as pessoas desenvolvam a habilidade de escrever (Brasil,
1997; 2017).

Contudo, o desenvolvimento da habilidade de escrever ndo é um
resultado espontaneo do contato das pessoas com materiais escritos e nem se
origina de quaisquer predeterminagdes biolégicas que as conduzam a adquiri-
la de forma natural, como ocorre com a linguagem oral. Na verdade, a escrita €
um processo complexo e relativo a carga cognitiva despendida por aquela
pessoa que escreve, seja ela uma crianga, um jovem ou um adulto (Deheane,
2012; Alves e Haas, 2012; Fayol, 2014).

2.1 O MODELO (NAO TAO) SIMPLES DE ESCRITA TEXTUAL

A complexidade cognitiva caracterizadora da escrita de um texto pode
ser representada em dois modelos que exploram tanto a sua compreensao
quanto a sua progressao/evolugdo. Esses modelos sdo conhecidos como o
modelo simples (Juel; Griffith; Gough, 1986; Berninger et al., 2002b) e o
modelo ndo tdo simples da escrita textual (Berninger et al., 2002a; Berninger;
Winn, 2006), que ilustram o quanto a complexidade da escrita € fruto da
interacdo de componentes (ou subprocessos) mentais que, juntos, funcionam
como uma atividade de textualizacdo do pensamento para que outra pessoa a
leia (Hayes, 2012).

O primeiro modelo de escrita, o simples, € composto pelas habilidades
de ideacao/geragao textual e de transcricdo (Kim et al., 2018). Por ideacéo,
seguindo os parametros de escrita cognitiva desenvolvidos por Hayes e Flower

(1980; 1981) e posteriormente aprimorados por Hayes (1996; 2012),
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compreende-se que a escrita passa por um processo de criagado/geragéo de
ideias sobre dado assunto de modo a representa-lo na mente de maneira
minimamente organizada antes de se tornar um produto escrito. Esse estagio
de pré-escrita textual, fruto do planejamento sobre o que se intenciona
escrever, realiza-se no ato de construir e usar representacdes internas do
conhecimento de mundo armazenado e recuperado da memoria de longo prazo
do redator, que funciona como uma espécie de compéndio de todas as
experiéncias vividas por alguém ao longo de sua vida.

A segunda habilidade componente do modelo simples de escrita € a
habilidade de transcri¢cdo. Ela se resume ao processo de codificar aquilo que se
quer dizer em um texto escrito, ou seja, a transcricdo ocorre da transferéncia
daquilo que é pensado no plano abstrato do pensamento para um plano
concreto em forma de produto escrito com simbolos linguisticos (Macarthur;
Graham, 2016). Além disso, essa habilidade de transcrever envolve uma
operacao de transposicdo de um fonema, ou padrdées maiores formados pela
articulacdo entre fonemas, em representacdo escrita por meio da mutua
cooperagdo entre duas sub-habilidades?, de cunho ortografico e motor. A sub-
habilidade de cunho ortografico compreende o sistema de organizagdo do
cbdigo escrito e de sua relagdo com o cdédigo sonoro da fala. Por sua vez, a
sub-habilidade de cunho motor compreende a transcrigdo grafica realizada pelo
tracado de letras. Em outras palavras, a transcricdo envolve a integragéo entre
(1) a codificacéo ortografica, responsavel pela representagdo sonora mental de
uma palavra a ser escrita que, por sua vez, é determinada pela codificacao
fonoldgica e (2) os componentes do sistema (psico)motor que determinam a
sub-habilidade de escrita manual, responsavel pela efetiva transposicao da
palavra mentalmente representada para o escrito (Ritchey et al., 2016).

4 Conforme mencionado na seg¢ao de introdugado desta pesquisa, a transcrigdo, ou o
ato de transcrever, € uma habilidade formada pelo componente ortografico e pelo
componente de escrita manual. Todavia, por ser parte de uma habilidade mais
ampla/abrangente, tanto o componente ortografico quanto o componente de escrita
manual também sera reconhecido aqui como uma sub-habilidade da transcricdo. Além
disso, sera preferido o enfoque no termo habilidade ao invés dos termos componente
ou sub-habilidade quando houver a necessidade de enfoque especifico, como, por
exemplo, na habilidade de escrita manual em si e a parte da transcri¢gdo, de modo a
compreendé-la isoladamente.
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O segundo modelo de escrita, o ndo tao simples, além de englobar os
componentes constitutivos do primeiro modelo, que sao a ideagdo e a
transcricdo, ainda traz em seu escopo tedrico duas habilidades adicionais, que
sdo a memoéria de trabalho e os processos autorregulatérios enquanto
elementos que contribuem com o processamento da escrita (Kim et al., 2018).

A autorregulacdo diz respeito a capacidade das pessoas em
gerir/controlar/direcionar processos cognitivos, emocionais (afetivos), sociais e
comportamentais com a finalidade de atingir determinados objetivos. No plano
da educacao, especificamente a partir da perspectiva do estudante, € possivel
considerar que a autorregulagao equivale a concentragao de esforgos fisicos e
mentais em sala de aula no intento, por exemplo, de assegurar o cumprimento
de certas regras de conduta, de direcionar a atengdo aos estimulos adequados
e de controlar as emocgdes diante das demandas escolares, como no caso da
escrita de um texto. Essa capacidade de autogerenciamento de um sujeito é
decorréncia de fungdes mentais superiores conhecidas como fungdes
executivas. Tais fungdes, por sua vez, apresentam-se enquanto um conjunto
integrado de seis habilidades responsaveis pela execug¢do, avaliagdo e
adequagao do comportamento dos estudantes em sua rotina escolar perante
quaisquer situacbes que demandem uma reacao comportamental fisica ou
mental direcionada ao cumprimento de um objetivo (Diamond, 2013; Barros;
Hazin, 2013; Léon, 2021).

As seis habilidades componentes das fungdes executivas estao divididas
em duas categoriais: as fungdes principais e as fungdes complexas. Ambas as
categorias funcionam de forma complementar uma a outra, porém, no curso de
seu desenvolvimento, ainda na infancia, as fungdes principais atuam como as
fungdes primarias da regulagdo do comportamento humano e, ao passo que se
desenvolvem, fornecem as condi¢cdes basilares para que outras trés fungdes
executivas principais mais complexas — também conhecidas como funcgdes
nucleares — ocorram: a memoria de trabalho, o controle inibitério e a
flexibilidade cognitiva. A memoria de trabalho ou memdria operacional é
relativa a habilidade mental de manipular, classificar, relacionar e sustentar
uma informacgao (verbal ou ndo verbal) por um curto espago de tempo, além de
também servir para evocar esta informacdo novamente durante a realizagao de

outras atividades futuras. O controle inibitorio (ou inibigdo) conduz a regulagéo
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atencional, cognitiva e comportamental de respostas percebidas como
impensadas e prepotentes geradas impulsivamente e que acarretem no
prejuizo de comportamentos apropriados ou necessarios que estejam em curso
de sua realizagdo ou nao. Por fim, a flexibilidade cognitiva, ou flexibilidade
mental, como a propria nomenclatura sugere, é responsavel pela flexibilizagao
de pensamentos e acdes com base naquilo que é demandado em um ambiente
onde uma pessoa esta, assim, evitando-se a perseveragao ou a incapacidade,
por exemplo, de se adequar um ponto de vista o suficiente para se ajustar a
uma nova situagdo, inclusive reconhecendo erros (Diamond, 2013; Cypel,
2016; Léon, 2021).

Por conseguinte, as fungdes executivas complexas que caracterizam a
autorregulagdo sao: (i) o raciocinio, responsavel pela elaboragdo de
pensamentos légicos utilizados na resolugédo de problemas; (ii) a resolugao de
problemas, que abarca a capacidade de identificar, descrever e solucionar
desafios os mais diversos por meio do planejamento de sua resolugao; e (iii) o
planejamento, entendido como a capacidade de construir estratégias viaveis a
resolucdo de um problema com base em objetivos preestabelecidos e
embasados em tomadas de decisbes racionais ao cumprimento de metas
(Zelazo; Carter; Reznick, 1997; Mackey et al., 2011; Diamond, 2013; Tavares;
Guimaraes, 2016).

Conforme ja mencionado, todas essas fung¢des executivas descritas
operam mutuamente para a resolucdo de um problema escolar, como escrever.
Na alfabetizagcao, por exemplo, elas sdo mobilizadas de modo a interseccionar
as linguagens oral e escrita até sua automatizagcdo, impactando na
aprendizagem da leitura e da escrita, em maior ou menor grau, com destaque
para a memoria de trabalho, a inibicdo e a flexibilidade mental (Oliveira;
Rodrigues; Fonseca, 2009; Gongalves et al., 2017; Léon, 2021).

E pertinente destacar que a habilidade de transcricdo é dependente de
uma alta carga de processamento cognitivo® das criangas em periodo inicial de
alfabetizacdo, consumindo consideravelmente a capacidade operacional da

memoria de trabalho e demandando uma constante autorregulagdo das

5 Compreende-se processamento cognitivo como sendo o conjunto de mecanismos
mentais envolvidos na aprendizagem (Fonseca, 2015). No caso desta pesquisa, 0
processamento cognitivo envolve os mecanismos mentais ligados a producido da
linguagem verbal.
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operagbes ligadas a producdo escrita (Berninger, 1999; Graham, 1999;
Macarthur; Graham, 2016; Ritchey, et al., 2016). Assim, conforme a habilidade
de transcricdo vai se tornando mais automatizada, as criancas deixam de
apresentar grande dependéncia das sub-habilidades ligadas a transcrigéo,
dessaturando a memoria e, com isto, fornecendo espaco e atencdo a
realizagcdo de outras operagdes cognitivas (Hayes, 2012; Fayol, 2014;
Macarthur; Graham, 2016; Paas; Sweller, 2014), como a escrita de sentengas e
textos contendo maior complexidade em relacdo a escrita de uma unica
palavra.

Por essa razdo, os modelos simples e ndo tdo simples de escrita
defendem ser necessario que a habilidade de transcricdo seja minimamente
dominada em termos de automatizacdo de seus componentes, de
conhecimento ortografico e de escrita manual, por parte do redator. Como
consequéncia do dominio em transcrever (palavras), a habilidade de
ideagao/geracao textual flui de modo a conduzir o planejamento de textos
complexos sem interferéncias que comprometam a sua execucao e qualidade,
como demonstrado na pesquisa de Kim e colaboradores (2018). Nessa
pesquisa, dentre outros resultados, apontou-se que a ocorréncia de fluéncia em
escrita textual é acarretada de modo diferente entre criangas do 2° e 3° anos. A
explicacdo para tal diferenga entre esses grupos gira em torno do fato de as
criangas do 2° ano ndo terem demonstrado eficiéncia e automaticidade na
escrita por dependerem de uma base consolidada da sub-habilidade ortografica
e da sub-habilidade em escrever manualmente para produzir textos com
fluéncia. Em consequéncia, a fluéncia em escrita textual estava fortemente
relacionada a qualidade textual no 3° ano (com mais conexdes e organizagao
das ideias no texto), mas ndo no 2° ano, no qual a escrita ainda mantinha
relacbes estreitas com a habilidade de transcricdo; especialmente pelas
criangas com dificuldades de aprendizagem ou com deficiéncia.

Devido a essa dependéncia apresentada pelas criangas na habilidade de
escrever manual e corretamente uma palavra, € possivel considerar que a
aprendizagem inicial da escrita se centre especialmente na habilidade de
transcricdo, e em especial, no desenvolvimento de sua automaticidade, que
acaba por impactar no desempenho posterior da escrita mais rebuscada dos
estudantes (Datchuk et al., 2022; Kent et al., 2014; Kim et al., 2018; Limpo;
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Alves, 2017; Longobardi; Spataro; Pizzicannella, 2017; Puranik et al., 2017).
Assim sendo, a escrita correta em nivel de palavra serve como um indicador
global da proficiéncia em escrever nos primeiros anos escolares em que esta
habilidade € ensinada, pois a sua producdo decorre da integracdo entre
operagdes cognitivas envolvendo conhecimentos de cunho ortografico e motor,
demandando esforgos do redator para estabelecer a relagdo fonografica —
explorada na subsecdo 2.2 seguinte — necessaria a escrita fluente inicial
(Ritchey, et al., 2016).

Como descrito, tanto no modelo simples quanto no ndo tdo simples de
escrita € preconizada a inter-relagdo entre a habilidade de transcricdo e a de
ideacdo como fator basico indispensavel a producao textual. Contudo, quando
nao automatizada, a habilidade de transcrever palavras é prejudicial a
habilidade de ideacdo, afetando um texto em termos de qualidade e de
velocidade adequadas a sua produgdo. Assim, para esses modelos, o dominio
de um redator acerca da habilidade de transcrever que, por sua vez, &
explicada por suas sub-habilidades ortografica e motora, destaca-se por ser
uma habilidade chave (composta por outras duas sub-habilidades chaves) ao
desenvolvimento da fluéncia em escrita textual.

Além disso, mesmo que ambos os modelos simples e nao tdo simples
de escrita argumentem de maneira favoravel a respeito da automaticidade da
transcricdo por parte de um redator, estes modelos possuem divergéncias.
Logo, apesar do advento no aprofundamento sobre a escrita com base em
seus aspectos cognitivos mais sofisticados/complexos pontuados na visdo nao
tdo simples de sua compreensao, nesta pesquisa, adotar-se-a o modelo
simples de escrita como eixo norteador da compreensdo sobre o
desenvolvimento da escrita inicial fluente de palavras. Essa escolha decorre do
especifico enfoque que o modelo simples da a habilidade de transcricdo para a
escrita de uma palavra, pois nota-se que esta habilidade se evidencia como
uma capacidade que pode ser aprendida e ensinada em salas de aula
regulares como parte do curriculo escolar, se comparado ao modelo n&o tao
simples, que expande a compreensao sobre a escrita para além da transcrigcao
ao incluir componentes mais complexos da cogni¢do humana, a exemplo das

funcbes executivas, as quais, por sua vez, nao sao hecessariamente
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trabalhadas oficial e curricularmente de maneira intencional e sistematica pelos
professores, ndo sendo, portanto, exploradas nesta tese.

Para mais, de modo a aprofundar a compreensao a respeito de como a
fluéncia da escrita inicial se desenvolve, € preciso detalhar e explicar como
uma palavra é processada mais detalhadamente na mente do redator ao ponto
de leva-lo a estabelecer as relagbes fonografémicas, ou fonograficas como ja
apontado, para codificar a fala e transcrevé-la, como atesta o modelo simples
de escrita, a partir da escrita manual. Para tanto, o processamento a respeito
da escrita de uma palavra sera explicado a partir do modelo de dupla rota, de
Ellis (2016), adotado como um modelo de suporte a compreensdo do

fundamento do Modelo simples de escrita, explorado a seguir.

2.2 OS MODELOS SIMPLES E DE DUPLA ROTA PARA A ESCRITA DE
PALAVRAS

Conforme o modelo simples de escrita, a composicao textual passa
pelas etapas de geracdo e de transposigcdo de um texto planejado para o papel,
assim, ocorrendo a producio de palavras intencionalmente encadeadas coesa
e coerentemente para expressar as ideias de um redator (Juel; Griffith; Gough,
1986; Berninger et al., 2002b). Esse modelo também elucida que essa
producdo de palavras € decorrente da integracdo entre as sub-habilidades
ortografica e de escrita manual, sendo sua automatizagdo benéfica e central a
escrita em nivel de texto. Entretanto, além da perspectiva do modelo simples, a
escrita em nivel lexical e sua fluéncia também podem ser explicadas de
maneira complementar a partir do modelo de dupla rota (Ellis, 2016). Pois esse
modelo ratifica a ideia de que um texto € produzido a partir das habilidades de
ideagao/planejamento e transcrigdo postuladas pelo modelo simples de escrita,
mas destaca ser necessario ao bom redator processar as palavras certas para
que ele consiga expressar suas ideias em um texto, assim, fornecendo maiores
detalhes acerca da compreenséo a respeito da transcricao.

Para que ocorra a produgao de uma unica palavra, o modelo de dupla
rota explica ser necessario o acionamento de cinco médulos que explicam os
processos cognitivos envolvidos em sua escrita. Esses processos cognitivos

podem ocorrer em duas rotas, também conhecidas como vias, tidas como
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percursos do processamento nos quais determinados moédulos s&o acionados,
conforme demonstrados na Figura 1. Nesse esquema, a palavra <PATO> pode
ser inicialmente pensada via voz interna® & mente ou ouvida em forma de input
auditivo para, em seguida, enquanto resultado da codificacdo fonografémica,

obter-se o output em forma de palavra escrita (Ellis, 2016).

Figura 1 — Modelo simples de producéo de palavras de Andrew Ellis, no qual a
palavra <pato> € processada

Sistema Semantico
(Significado: ave)
4 N
Léxico da Producao da Fala Léxico da Producao Grafémica

(Retencgao curta do fonema)

H
(Pronuncia: /'patO/) (Ortografia: PATO)
! !
Nivel do Fonema N Nivel Grafémico

(Retencgao curta do grafema)

Escrita: PATO
Fonte: Elaborada e adaptada pelo autor (2022) com base em Ellis (2016).

Cada mddulo na Figura 1 tem uma fungéo individual e, ao mesmo
tempo, coletiva na producdo de uma palavra escrita dos tipos familiar
(conhecida) e nao familiar ao redator. Em se tratando das palavras familiares, a
rota utilizada é a lexical e sua escrita decorre, inicialmente, do acionamento de
trés modulos: 1) o Sistema Semantico, 2) o Léxico de Produgao da Fala e 3) o
Léxico de Producdo Grafémica. Esses trés modulos tém a funcdo de
armazenar e recuperar informagdes cruciais a escrita de uma palavra.

No caso do primeiro médulo, o do Sistema Semantico, sdo armazenados
e recuperados os significados semanticos daquilo que o redator deseja
expressar. Por sua vez, o segundo modulo, o do Léxico de Produgao da Fala, é
composto por sequéncias de fonemas estocados na memoéria do redator
enquanto unidades abstratas da fala que, ao serem recuperadas, formam a
pronuncia das palavras. Neste ponto da explicacédo, cabe salientar a distingao
entre o Léxico de Producéo da Fala e o Nivel do Fonema. Enquanto o Léxico

de Producédo da Fala € um moddulo de armazenamento de longo prazo da

6 A voz ou fala interna (inner voice em inglés) faz mengdo a um diélogo interior a
mente das pessoas (Shaw, 2010). Ela pode ser também compreendida como uma
experiéncia subjetiva de um redator que pensa, reflete, conversando consigo mesmo,
por exemplo, sobre a escolha de determinado vocabulario adequado a um texto.



34

pronuncia das palavras, o Nivel do Fonema é um modulo de armazenamento
de curto prazo dos fonemas recuperados no Léxico de Producdo da Fala e que
precisam ser mantidos ativos na memoria (operacional) até que eles sejam
realizados na producgao escrita.

Por fim, tanto 0 mdédulo do Sistema Semaéantico quanto o do Léxico de
Producdo da Fala se ligam ao terceiro médulo, o do Léxico de Producao
Grafémica, que, com base nas pistas semantica e fonoldgica fornecidas pelos
modulos anteriores, recupera os conhecimentos guardados a respeito do léxico
mental ortografico das palavras familiares ao redator. Em outras palavras, o
modulo do Léxico de Producdo Grafémica funciona como um estoque da
estrutura ortografica de palavras que o redator ja conhece por té-las
encontrado em textos escritos previamente, selecionando as estruturas
adequadas a escrita de determinada palavra com base nos estimulos
fornecidos pelo Sistema Semantico e pelo Léxico de Produgao da Fala.

Apods a interacao entre o Sistema Semantico, o Léxico de Producao da
Fala e o Léxico de Producao Grafémica, o Nivel Grafémico é acionado. Nesse
modulo, sdo processadas as informagdes ortograficas encaminhadas pelo
Léxico de Producéo Grafémica, sendo retidas temporariamente na memaoria em
forma de informagdes grafémicas até que, uma a uma, todas sejam escritas e
formem uma palavra conhecida pelo redator.

Por outro lado, é possivel que a palavra a ser escrita ndo tenha
significado algum devido (i) ao desconhecimento vocabular do redator ou (ii)
por ela ser uma palavra inventada. Quando, por desconhecimento vocabular, a
escrita de uma palavra ndo pode ser produzida com base nos conhecimentos
prévios do redator em relacdo ao Léxico de Produgcao da Fala ou pelo Léxico
de Producao Grafémico, logo, essa palavra ndo familiar, ou desconhecida, sera
escrita a partir da rota fonoldgica responsavel por acionar o Nivel do Fonema,
que fornecera ao Nivel Grafémico informacdes sobre os fonemas percebidos
para a escrita dessa nova palavra. Em sendo uma palavra inventada, por ndo
existir vocabularmente em uma determinada lingua, ela pode se configurar
como: uma pseudopalavra ou uma nao palavra. No caso da pseudopalavra,
nela estdo contidas as estruturas ortograficas da lingua do redator em uma
ordem n&o convencionada socialmente para redigi-la, como, por exemplo, em

<PASO> que possui a estrutura silabica do tipo CV-CV possivel de ocorrer no
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PB, mas nado ha sentido semantico. J& a ndo palavra apresenta uma
composicao escrita delimitada pela estrutura ortografica de outro cédigo escrito
que nao a pertencente ao sistema de escrita da lingua materna do redator,
como, por exemplo, em <SCHEAU> que possui uma estrutura silabica do tipo
CCCVVV recorrente no inglés, mas ndo no PB (mais detalhes sobre a estrutura
silabica das linguas sao fornecidos na subsecgéo 2.3.3 desta pesquisa). Assim
como a pseudopalavra, a nao palavra pode ser redigida mesmo que desprovida
de qualquer sentido semantico. Todavia, a escrita da pseudopalavra bastaria
ao redator acionar os seus conhecimentos prévios relativos aos modulos
Léxico de Producéo da Fala, Léxico de Produgcao Grafémica e Nivel Grafémico
para produzi-la. Por outro lado, a nao palavra, assim como a palavra
desconhecida, requer do redator a utilizacdo do Nivel do Fonema e do Nivel
Grafémico devido a ndo familiaridade com a correspondéncia fonografémica a
ser estabelecida na producao da nova palavra.

Finalizada a descricdo acerca do processamento da producio da escrita
de uma palavra, é possivel tracar um paralelo entre o modelo de dupla rota
(Ellis, 2016) e o modelo simples de escrita (Juel; Griffith; Gough, 1986;
Berninger et al., 2002b) sobre o assunto. Nota-se que a produgdo de palavras
para esses dois modelos de escrita tem em comum o componente ortografico,
porém, ha diferencas atribuidas por cada modelo em relacdo a escrita de
palavras. E o caso da escrita manual utilizada para passar uma ideia do plano
abstrato (ideag&o) para o concreto (transcrigdo) e que foi retratada pelo modelo
simples, bem como é o caso da relagdo fonografémica explorada pela modelo
de dupla rota, que é especificamente acionada ao se realizar o processamento
de palavras desconhecidas para serem escritas. Além disso, enquanto no
primeiro modelo (o simples) a automatizagdo das sub-habilidades ortografica e
de escrita manual confere a producéo inicial de palavras a sua fluéncia (Kim et
al., 2018), no segundo modelo (o de dupla rota) a fluéncia em escrever
palavras estaria associada a automatizagdo da correspondéncia fonografémica
e ao componente ortografico processado, respectivamente, nas rotas
fonoldogica e lexical. Explicado de outra forma, a automaticidade do Nivel
Grafémico faz com que ele retenha a informacao grafémica até ser escrita, a
depender: (i) da recuperagdo do conhecimento ortografico de uma palavra
armazenada e recuperada do léxico mental ortografico (Léxico de Producéo
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Grafémica) ou (ii) do acionamento da correspondéncia fonografémica (relagcéo
entre o Nivel do Fonema e o Nivel Grafémico) para codificar palavras que n&o
estdo representadas no léxico mental ortografico (total ou parcialmente).
Porém, se em um ou em ambos os casos o processamento das palavras nao
ocorresse como o esperado, isso acarretaria em possiveis lentiddes na
producdo escrita (Ellis, 2016), ou seja, constatar-se-ia a falta de fluéncia em
escrever.

Assim, o desempenho na execucdo de uma habilidade procedimental
como a escrita depende da qualidade no dominio de certas habilidades que a
compdem. O dominio dessas habilidades, quando aprendidos e automatizados,
repercute sobre a velocidade da habilidade principal, quer dizer, em sua
execugao, significando que a falta de automaticidade resulta em desempenhos
insatisfatorios, com hesitagdo (ndo precisdo) e com lentiddo (ndo velocidade)
ao se produzir uma palavra. Assim sendo, a automaticidade, a precisao e a
velocidade compdem e, ao mesmo tempo, séo indicativos de fluéncia de uma
habilidade procedimental (Biancarosa; Shanley, 2016). Logo, a fluéncia na
escrita € decorrente da precisdo e velocidade de sua execugdo, e esses
fatores, por sua vez, dependem da automaticidade dos componentes que
consolidam a escrita.

Apods a sua consolidagao, a escrita evolui ao ponto de o redator escrever
sentencgas e textos sem impedimentos, conforme observado no modelo simples
de escrita, requerendo, para tanto, a integragdo do componente ortografico e
do componente motor do redator (Juel; Griffith; Gough, 1986; Berninger et al.,
2002b). Nota-se, por sua vez, que a escrita de uma unica palavra, como
esquematiza o modelo de dupla rota (Ellis, 2016), pode decorrer do
conhecimento das correspondéncias entre fonemas e grafemas quando a
escrita € processada pela rota fonoldgica ou pode decorrer do Iéxico mental
ortografico do redator quando a escrita € processada pela rota lexical.

Essa consideragdo a respeito dos diferentes fatores responsaveis pela
escrita de uma palavra pbée em questdo o quao afetado por eles é o
desenvolvimento da escrita inicial e o quanto a fluéncia em escrita de palavras
também é impactada. Assim, para ajudar no entendimento do desenvolvimento
da escrita inicial e de sua fluéncia, sera preciso tratar da producao de palavras
no PB durante o periodo de aprendizagem inicial da escrita. Isso porque é na
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alfabetizacdo que as sub-habilidades da transcricdo responsaveis pela escrita
inicial de palavras comegam a emergir junto a outras habilidades ligadas a

literacia e que atuam no processamento da escrita.

2.3 AS HABILIDADES DA FLUENCIA EM ESCRITA NO NIVEL LEXICAL NO
PB

Apoés adquirir e ativar a linguagem oral durante os primeiros anos de
vida, uma crianga se torna capaz de se comunicar com as pessoas ao seu
redor paulatinamente. Por volta dos 5-6 anos de idade, ela tende a apresentar
um repertoério linguistico consideravel e ingressa na Educacao Basica para
aprender os fundamentos que regem a linguagem escrita. E, ento, iniciado o
seu percurso de formacdo no ambito escolar para aprender como funciona o
sistema de escrita alfabética de sua lingua materna, para, assim, conseguir ler
e escrever, tornando-se alfabetizada. Esse sistema alfabético compreende a
ideia de que ele, enquanto um sistema de escrita, representa o sistema
fonoldgico da lingua (Soares, 2004; Maluf, 2005; Dehaene, 2012; Morais, 2014;
Buchweitz; Mota; Name, 2018). Além disso, o sistema de escrita a ser
aprendido também engloba a ideia de que a representagcdo do sistema
fonoldgico é possivel pela relagdo entre fonemas e grafemas. Um fonema tem
por natureza a fungéo de distinguir significado. As palavras <caro> e <carro>
sdo exemplos da fungao de distingdo de significado de um fonema dado que /r/
para <r> é distinto de /R/ para <rr>. Por sua vez, os grafemas sao constituidos
por uma ou duas letras agrupadas para representar determinado fonema, como
ocorre no digrafo <sc> representante do fonema /s/ em <crescer>. Além disso,
por sua capacidade de representar fonemas, os grafemas também tém a
funcao de distinguir significado, como no caso de /s/ para os grafemas <s> em
<sem> e <c> em <cem>. Em outras palavras, um grafema tem a dupla funcao
de representar um ou mais fonemas ao passo que também assume a funcéo
de distinguir significados (Scliar-Cabral, 2011; 2012).

Para que consiga realizar essa correspondéncia entre fonemas e
grafemas, é esperado que a crianga satisfaca trés condi¢des ao longo do
processo de alfabetizagdo, que sdo: () o descobrimento do principio alfabético,

() o dominio da (de)codificacdo e (lll) a apropriagdo progressiva de
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conhecimentos relativos ao léxico mental ortografico. Todas elas ocorrem de
maneira sequencial e, quando o dominio de uma € minimamente satisfatorio,
confere a condigdo seguinte os meios apropriados para que ela se desenvolva
também (Morais, 2014; Morais; Leite; Kolinsky, 2013).

Em se tratando da primeira condig&o (l), o principio alfabético condiz a
descoberta de que ha correspondéncias entre grafemas e fonemas (do tipo
grafofonémico) responsaveis pela produgdo da pronuncia durante a leitura e
entre fonemas e grafemas responsaveis pela grafia da escrita de palavras
(Savage, 2015; Scliar-Cabral, 2023). Inicialmente, pode ser um pouco confuso
para a crianga entender essa relagdo fonografémica, mas o trabalho
progressivo com o principio alfabético auxilia no entendimento da fungao e das
caracteristicas da linguagem escrita (Silva, 2013), inclusive, levando o
estudante a perceber o texto escrito como linguagem, e ndo como um desenho.
Assim, para que sejam consolidadas essas correspondéncias associativas
entre fonemas e grafemas subjacentes ao principio alfabético, € necessario o
desenvolvimento das nog¢des de que (i) é possivel segmentar/manipular a fala
em unidades fonémicas distintas, (ii) de que estas unidades podem ser
percebidas nas palavras faladas e (iii) de que existem regras de
correspondéncia grafofonémicas e fonografémicas (Seabra, 2021).

Assim sendo, na medida em que (I) o principio alfabético é atendido
junto a nocgéo (iii) de que existem regras de correspondéncia entre fonemas e
grafemas, outras condi¢des favoraveis e inerentes a alfabetizagdo também séo
contempladas e podem ser satisfeitas, como é o caso das condigdes (Il) de
dominio da (de)codificacédo e (lll) de apropriacéo de léxico mental ortografico.
Nas subsecgbes 2.3.1 a 2.3.5, essas nogdes e condicbes a aprendizagem da
leitura e da escrita serdo exploradas de maneira mais detalhada.
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2.3.1 Consciéncia fonolégica em nivel fonémico

As nogbes (i), de segmentagdo/manipulagcdo da fala em unidades
fonémicas distintas e (i) de percepcdo destas unidades, explicam o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica na crianga (Seabra, 2021). A
consciéncia fonologica estd relacionada a capacidade de refletir
intencionalmente a respeito das maiores e menores unidades sonoras que
compdem a fala, e essa reflexdo ocorre por meio do desempenho em tarefas
que mobilizam e manipulam a linguagem oral (Adams; Foorman; Beeler, 2006;
Alves, 2012).

A definigdo de consciéncia fonoldgica, como a apresentada no paragrafo
acima, suscita duas interpretacdes possiveis. A primeira interpretacao se refere
a um nivel de conscientizacido explicita de identificacdo das unidades
linguisticas componentes da cadeia sonora da fala. Por sua vez, a segunda
interpretacédo alude ao modo como essas unidades linguisticas sdo mobilizadas
em diferentes tarefas, variando em termos de profundidade (demanda
cognitiva) e, consequentemente, dificuldade de manipulacdo de cada uma
dessas unidades (Anthony; Francis, 2005; Treiamn; Zukowski, 1991).

Os niveis de consciéncia fonolégica compreendem a palavra, a silaba,
as unidades intrassilabicas (rima e aliteragdo) e o fonema. No nivel da palavra,
a unidade a ser identificada na cadeia sonora da fala é a palavra ou o conjunto
de palavras que formam uma frase, como, por exemplo, em <Eu corri trés
quildbmetros>, na qual é possivel identificar quatro palavras posicionadas de tal
forma que dao sentido a frase. No nivel silabico de consciéncia fonologica, a
identificacdo se faz pela discriminagdo entre as unidades silabicas que
estruturam uma palavra, tais como, a exemplo da palavra <bacana>, as silabas
<ba>, <ca> e <na> que a compdem. No caso da rima, a identificagdo desse
nivel de consciéncia fonologica é feita pela correspondéncia sonora entre
diferentes vocabulos a partir da vogal tdénica, com possibilidade de a rima
ultrapassar o limite silabico da silaba tonica e se estender até o final da
palavra. A rima, por exemplo, ocorre entre as palavras <ré> e <pé>, bem como
entre <mala> e <bala>, cuja rima advém do segmento <ala> (vogal final tbnica

<a> da primeira silaba mais toda a silaba seguinte <la>).
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Na aliteracado, podem ser identificados a silaba ou o fonema que iniciam
uma palavra, como, por exemplo, ao reconhecer a silaba <fa> tanto na palavra
<faca> quanto em <fada>. Por fim, a consciéncia fonolégica em nivel de
fonema é acionada quando se identificam um ou mais fonemas que formam
uma palavra, como os fonemas /n/ e /o/ em <n6> (Cardoso-Martins, 1995;
Defior; Serrano, 2011; Alves, 2012; Pedott; Caceres-Assenco; Befi-Lopes,
2017; Seabra, 2021).

No que tange a manipulagdo dos niveis de consciéncia fonolégica, as
tarefas cognitivas de analise e de sintese podem ser recrutadas e realizadas
pelas operacdes de reversdo, de segmentacdo, de subtracdo e de adigcdo
(Anthony; Francis, 2005). Assim, a reversdo diz respeito a realocagdo de
determinadas unidades sonoras de modo a reestruturar uma palavra — nao
necessariamente com a intengcdo de formar um novo vocabulo —, como pode
ocorrer ao se reposicionar a silaba inicial <la> e a silaba final <va> da palavra
<lava>, formando a palavra <vala> com a silaba inicial <va> e a silaba final
<la>. A segmentagdo faz mencédo a agao de fracionar/separar uma ou mais
unidades sonoras em posicao inicial, medial e/ou final em uma palavra, como
quando se retira a silaba final <ta> da palavra <cometa>, constatando-se que o
substrato dessa segmentacdo foi <come>. Por sua vez, em oposi¢ao a
subtracdo, que tem a funcdo de remover uma unidade sonora em posi¢cao
inicial, medial e/ou final em uma palavra, a adicao envolve o acréscimo de uma
unidade sonora, a exemplo da silaba <ba> que, ao ser adicionada a silaba
<ta>, forma a palavra <bata>.

Dentre as unidades sublexicais (silaba, rima e fonema) de consciéncia
fonoldgica que podem ser manipuladas de diferentes maneiras, o fonema é a
unidade mais complexa de ser deliberadamente manipulada, em especial por
pessoas que ainda nao sao alfabetizadas. Isso se deve ao fato de a
consciéncia fonémica depender de instrugdo formal e explicita do sistema
alfabético para que se desenvolva, diferentemente das demais unidades da
consciéncia fonoldgica, que podem ser mais facilmente percebidas na fala por
se constituirem de unidades maiores e mais concretas e perceptiveis do que o
fonema (Seabra, 2021). Essa capacidade de percepc¢ao, todavia, também é
afetada e depende da exigéncia da tarefa requerida com essas unidades
fonologicas (Morais; Kolinsky, 2020), conforme, por exemplo, demonstraram
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pesquisas cientificas consideradas classicas que investigaram e comprovaram
a capacidade de segmentagao silabica por adultos (n&o) alfabetizados (Morais;
Content, 1989) e a mobilizagao de rimas por adultos sem escolarizagao (Morais
et al., 1986) ou pouco escolarizados (Roazzi; Dowker; Bryant, 1993).

Além disso, apesar de ser desenvolvido por ultimo, o nivel fonémico da
consciéncia fonoldgica € central a alfabetizagdo, pois a representagdo dos
fonemas pelos grafemas forma diferentes combinag¢des de segmentos fénicos
que estruturam as palavras e concebem os primeiros passos rumo a decifracao
do sistema de escrita pela decodificacdo e pela codificagdo do sistema de
escrita (Godoy; Pinheiro; Citoler, 2017; Morais; Leite; Kolinsky, 2013; Morais,
2014). Essa afirmacgédo pode ser constatada por intermédio de uma pesquisa
seminal de cunho longitudinal feita por Cardoso-Martins (1995) no PB, cujo
objetivo buscou investigar a relagao entre a consciéncia fonolégica em nivel de
rima, silaba e fonema na alfabetizagdo de 105 criangas brasileiras. Os
resultados do estudo mostraram que a consciéncia fonolégica em seu nivel
fonémico se destacou enquanto um preditor da leitura e da escrita, ao passo
que em niveis de unidades maiores, como 0os da rima e da silaba, nao
contribuiu de forma tdo significativa.

Conforme apontado, a relevancia da conscientizacdo sobre as unidades
fonémicas da fala € um fator de sucesso no processo de alfabetizagdo no
contexto escolar, como demonstrado na pesquisa longitudinal e exploratéria de
Godoy, Pinheiro e Citoler (2017) cujo resultado indica que a consciéncia
fonémica ainda no 2° ano tem relevancia na aprendizagem da escrita. Por essa
razao, o ensino sistematico sobre como refletir e manipular os fonemas
também se mostra um fator relevante a pratica alfabetizadora. Todavia, a
aprendizagem da habilidade de escrever ndo é fomentada a parte da relagéo
dos fonemas com os grafemas, tornando-os um conhecimento também
necessario a alfabetizagdo, ao mesmo tempo em que sao essenciais a
consolidagao da propria consciéncia fonémica (Godoy, 2008).

E por essa razdo que conhecer as letras do alfabeto que representam
esses fonemas em sua forma grafémica, assim como conhecer os tragados e
os nomes das letras utilizados como uma estratégia pedagdgica na
alfabetizacdo, é relevante para esta pesquisa. E serdo vistos na subsecao

seguinte.
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23.2 Letras: seus nomes, tragcados invariantes e grafemas
correspondentes

Paralelamente ao desenvolvimento da consciéncia fonologica, tanto o
tragcado quanto o nome das letras também sao aprendidos, inclusive antes do
ingresso da crianga na educagao escolar formal, pela interagdo entre as
criangcas e seus cuidadores em praticas de literacia familiar (Sénéchal et al.,
1998; Neumann; Hood; Ford, 2013; Robins; Treiman; Rosales, 2014; Robins et
al., 2014). Além disso, os conhecimentos a respeito do nome e da forma das
letras ajudam na consolidagdo da consciéncia fonémica e no favorecimento da
aprendizagem da leitura e da escrita durante o periodo de alfabetizagdo por
comporem, junto ao conhecimento fonémico, o que os tedricos chamam de
letter knowledge, traduzido como conhecimento das letras (Ehri, 2000;
Sénéchal; Lefevre, 2002; Anthony; Francis, 2005; Treiman, 2005).

As letras, cuja fungéo é realizar grafemas, sao visualmente formadas por
distintos tragos invariantes que as tornam distinguiveis entre si e favorecem o
seu reconhecimento pelo armazenamento de seu aspecto visual. Esse
reconhecimento das letras ocorre independentemente do seu tamanho, da
fonte (Times New Roman, Verdana, Arial etc.), da caixa (MAIUSCULAS ou
minusculas), da tipografia ou estilo (imprensa, manuscrita, italico, negrito,
sublinhado etc.), do suporte (caderno, madeira, tela etc.), do modo de produgéo
(se sao cursivas ou nao) e da posicdo na qual alguns destes elementos
venham a ocupar nas palavras (Scliar-Cabral, 2009; 2011; Dehaene, 2012;
Morais, 2014).

No alfabeto latino, o total de tragos com os quais € possivel compor uma

letra de imprensa s&o oito, quais sejam:

| (linha reta) ¢ (semicirculo)
. (ponto) U (semioval)

o (circulo) > (elipse)

1 (bengala) ~ (til)

Dependendo da configuragado de quais, de quantos e de como esses

tragcos se conectam entre si, € possivel compor uma letra diferente, sendo os
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tragcos mais comuns as retas, as curvas e a combinagdo de ambas (Scliar-
Cabral, 2019; 2021).

Assim, em relacdo a quantidade de tragcos, pode-se exemplificar a
escrita de uma letra’” com um traco <I> ou até com seis tragos <E>. E
importante descrever que a posi¢cao do tragco usado na escrita da letra, bem
como o tamanho que ele assume, a depender do lugar que ocupa, também
agrega um diferencial identitario a letra. Sdo exemplos da posigdo do trago
invariante na letra a linha reta posicionada de maneira inclinada como em <V>
e de maneira vertical e horizontal como em <L>, sendo neste ultimo caso
ilustrado o encurtamento da linha reta quando em posi¢ao horizontal.

Um terceiro ponto relevante a formagao das letras envolve a relagao
topoldgica (ou de articulagdo) entre seus tragcos, que se caracteriza pela
ocorréncia da combinagao entre retas, curvas e relagbes mistas. Tem-se como
exemplo da relagdo entre retas o ocorrido em <Z> (com uma linha reta
inclinada de base e duas linhas retas curtas em posicdo horizontal na parte
superior e inferior), no caso das curvas, como em <S> (com dois semicirculos
espelhados nas posigdes de cima para baixo e da esquerda para a direita) e
nas articulagées mistas, onde um exemplo seria 0 <Q> (com um trago cortando
a base do circulo). Cabe ressaltar que as relagbes topoldgicas do tipo misto
Sao as mais comuns.

A quarta, e ultima, caracteristica inerente a composi¢ao das letras diz
respeito a sua diregdo. Para a alfabetizacéo, a direcionalidade das letras pode
se tornar um desafio, visto que o alfabetizando precisa perceber a direcéo
correta na qual determinada letra sera grafada, o que envolve a dissimetrizagao
desta letra por reciclagem neural. A esse respeito, os alfabetizandos aprendem
a identificar cada letra por pistas visuais que denunciam sua posi¢cao espacial
e, consequentemente, sua direcionalidade, como em <W>, que tem seu vértice
central voltado para cima, e em <M>, que tem seu vértice central voltado para
baixo (Scliar-Cabral, 2009; 2012; 2014; Scliar-Cabral; Heining, 2023).

7 Neste contexto linguistico, o uso do termo letra é preferido ao termo grafema por
estar em questdo o aspecto visual da letra. Portanto, no exemplo <E>, esta-se
chamando a atengdo para a quantidade visualmente perceptivel dos seus tragos
invariantes constituintes da escrita, e ndo para a representagdo fonémica do grafema
<E> pelo fonema /e/.
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Com base na explanacéao a respeito de quais sao, quantos sao, como se
relacionam e como é disposta a direcionalidade dos tracgos invariantes, as 26
letras do alfabeto podem ser escritas (Scliar-Cabral, 2021), obtendo-se assim
as letras de imprensa mailsculas e minusculas ensinadas nas escolas

brasileiras®:

ABCDEFGHIJKLMNOPQRSTUVWXYZ
abcdefghijklmnopqrstuvwxyz

Saber tragar as letras, no entanto, ndo € a unica condi¢gao para que uma
crianga escreva uma palavra. Além dos conhecimentos a respeito dos tragos
invariantes que as formam, as letras precisam ser interpostas em uma
sequéncia que corresponda a representacao da fala em forma de palavra a ser
escrita. E por essa razdo que, anteriormente a descoberta de que as letras em
sua condicdo grafémica representam fonemas, € comum que a crianga seja
levada a estabelecer uma relagao entre a forma visual (aquilo que vé como
tracos invariantes) e o nome das letras, havendo uma associagdo do nome
com o aspecto grafico das letras que reforca seu aprendizado (Robins;
Treiman, 2010; Justi; Pollo, 2019).

Enquanto que, por um lado, ha discussbes que asseveram ser o
aprendizado do nome das letras um fator de atraso e dificultador da descoberta
do principio alfabético (Scliar-Cabral, 2003; 2009), por outro lado, para alguns
pesquisadores 0 nome das letras pode ajudar na alfabetizagdo ao contribuir
com o entendimento da necessaria associacdo grafofonémica (e
fonografémica), impulsionando a descoberta e o dominio do principio
alfabético, pois do seu nome é possivel identificar a pronuncia do fonema, em
especial das vogais para, em seguida, conseguir grafar uma palavra (Anthony;
Francis, 2005; Barrera; Santos, 2019; Justi; Pollo, 2019; Treiman; Wolter,
2020). E o que explicam Justi e Pollo (2019) ao indicarem que o estimulo inicial
entre aprender o nome ou 0 som das letras contribui com o desenvolvimento

inicial da habilidade de escrever. Para as estudiosas, a ordem de

8 As letras de imprensa maiusculas e minusculas utilizadas para ilustrar este trabalho
estdo na fonte Comic Sans MS, pois foram retiradas do Programa de Apoio a Leitura e
Escrita, Praler (BRASIL, 2007). Aparentemente, as letras de imprensa e cursiva
adotadas por esse Programa do governo federal sdo os Unicos modelos de letras a
serem aprendidos pelas criangas brasileiras.
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aprendizagem néo interfere no resultado final, que é a integragdo entre nome,
som e grafia das letras. Assim, tanto o aprendizado do nome quanto o do som
servirdo como andaimes que fortalecerdo a apropriagdo da grafia das letras.
Esse aprendizado por associagao dependera da frequéncia com que a crianga
€ exposta as letras escritas e a sua nomenclatura, em especial das maiusculas
em relagcdo as minusculas, facilitando sua memorizacdo, classificacédo e
identificacdo. As autoras, no entanto, chamam a atencao para o fato de essa
relacédo letra-nome incorrer em erros de grafia de algumas letras pelo fato de
haver similaridades do tipo visual (como entre <O> e <Q>, com formato
arredondado e terminagdo sonora diferente) e do tipo visual e fonoldgica (como
entre <B> e <D>, pelo grau de similaridade em seu formato composto por um
traco vertical e curvatura a direita e em sua sonoridade terminada em /e/).

Vantagens e limitagcbes também sdo observadas em outras pesquisas
que tratam da importancia do nome das letras no aprendizado das habilidades
de leitura e de escrita. Nessas pesquisas, reconhece-se a contribuicdo de que
0 nome das letras fornece os meios para que, em conjunto ou em substituicao,
pela falta de um trabalho sistematico com consciéncia fonologica, seja
realizada a correspondéncia a ser feita pela crianca entre oralidade e escrita na
alfabetizacao, além de poder leva-la a perceber que a escrita representa a fala
(Abreu; Cardoso-Martins, 1998; Barbosa; Madeiros; Vale, 2016; Cardoso-
Martins; Batista, 2005). Ganham destaque nessas pesquisas as criangas do
pré-escolar e do 1° ano. Os pré-escolares se destacam devido ao fato de a
modalidade educacional a qual pertencem nao ser contemplativa de um
trabalho sistematico com consciéncia fonolégica, fazendo com que esse grupo,
apesar da dificuldade, beneficie-se de uma primeira aproximag&o ao principio
alfabético (Cardoso-Martins; Mesquita; Ehri, 2011).

Em se tratando do 1° ano, esse destaque advém da estreita relagao
demonstrada entre consciéncia fonémica e o nome das letras, conseguindo-se
explicar o desenvolvimento da escrita das criangas ao final do ano letivo. Em
outras palavras, o nome de determinadas letras pode ser percebido na
pronuncia ou grafia das silabas das palavras, como ocorre com as vogais <a>,
<e>, <i>, <0>, e <u>, facilmente correlacionaveis a algumas de suas
representacdes sonoras, facilitando, por exemplo, a escrita de <bola> (dado

que os nomes das letras <o> e <a> se assemelham as representag¢des sonoras
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/o] e lal nessa palavra). Essa facilidade gerada pelo nome das letras também
pode ocorrer com as consoantes <b>, <g>, <d>, <c>, <k>, <p>, <t>, entre
outras, quando seguidas das vogais que formam o seu nome (por escrito <ce>,
<de>, <ka>, <pe>, <te>), com isto, remetendo-se a um som silabico (/ce/,
/del, Ikal, Ipel, ltel) e facilitando-se a leitura, por exemplo, da palavra <bebé>
formada pela silaba <be> (e pronuncia /be/). No entanto, em diferentes
ocasides a crianga pode apresentar dificuldades em identificar a pronuncia da
letra, a depender de sua posicao nas palavras, sendo a posi¢ao inicial a mais
facil em relacdo a medial e a final, que s&o mais dificeis ou n&o detectaveis.
Tem-se como exemplo o reconhecimento da pronuncia da silaba <ca>, e néo
da <be> em <cabelo>, sendo esta situagcdo contornavel com o ensino da
consciéncia fonoldgica. Isso demonstra o quanto o nome das letras pode néo
ser suficiente para levar a criangca a perceber as correspondéncias
fonografémicas ou grafofonémicas, especialmente na ocasido em que ela se
encontre no periodo inicial de alfabetizagdo (Cardoso-Martins; Mesquita; Ehri,
2011; Rigatti-Scharer, 2008), dependendo, assim, do ensino da consciéncia
fonolégica mais do que do nome das letras.

Com base na reflexdo prévia a respeito da aprendizagem do nome das
letras, constata-se que o foco recorrente na identificacdo da grafia e/ou na
memorizagcao de seu nome pode desviar a atengdo da crianga a respeito da
importancia da fungdo primaria das letras. Ou seja, desvia-se a atencéo da
crianga a respeito do fato de que as letras sdo simbolos representativos dos
fonemas (Robins; Treiman, 2010) por intermédio de sua configuragéo
grafémica (Scliar-Cabral, 2009) e posi¢ao no contexto linguistico da palavra,
como, por exemplo, ocorre com <h> em <hoje> (/03l/) e em <ha> (/a/), cujo
valor fonémico é zero (/@/) em inicio e ao final das palavras (Scliar-Cabral,
2023). Tais constatagbes foram igualmente observadas por Rigatti-Scharer
(2008), cuja pesquisa demonstrou que o trabalho com o nome das letras
dissociado de propostas pedagdgicas de conscientizagado fonologica culmina
no atraso e, consequentemente, no fraco desempenho na habilidade de
escrever dos estudantes da 12 série que participaram do estudo sobre a
compreensao do principio alfabético.

Em outras palavras, a posicdo das letras em uma palavra ndo é

concebida pelo alfabeto e por seus tracos invariantes em si, bem como pelo
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nome das letras. Ao invés disso, a posicao que as letras ocupam em uma
palavra advém de cada unidade grafémica, cuja funcdo de representar
fonemas na escrita acaba por estruturar uma palavra de acordo com sua
disposicédo sequencialmente interposta de modo a distinguir significados. O que
se constata, por exemplo, entre as palavras <amava> e <amassa>, tendo a
primeira 5 letras (a, m, a, v, a), 5 grafemas (a, m, a, v, a) 5 fonemas (/a/, /m/,
/al, Ivl, lal) em relagdo a segunda com 6 letras (a, m, a, s, s, a), 5 grafemas (a,
m, a, ss, a) e 5 fonemas (/a/, /m/, /al, Isl,/al), cujo sentido é atribuido pelos 2
grafemas <v> e <ss>, e ndo pelas trés letras <v>, <s> e <s> isoladas de sua
relagdo com os fonemas /v/ e /s/ (Scliar-Cabral, 2019; 2021). E por tal razdo
que se sugere que o ensino das letras ndo seja feito de maneira dissociada de
suas realizagdes grafémicas e consequente valor fonémico ou mesmo a partir
de seu nome, pois os grafemas acabam perdendo a sua fung¢do central de
distinguir significado (Scliar-Cabral, 2009).

Ao passo que a configuragcdo detalhada — ou o conhecimento — das
letras € guardada na memodria da crianga enquanto unidade inerente as
palavras, como seus fonemas, grafemas, tragos e nomes, também s&o
igualmente armazenadas as regras que regem o codigo ortografico da lingua
(Ehri, 2000). Com o desenvolvimento especifico da consciéncia fonémica
associado ao exercicio de relaciona-la aos grafemas, com a ajuda (ou nao) do
nome das letras, sdo fornecidos os meios para que a crianga comece a realizar
suas primeiras correspondéncias grafofonémicas e fonografémicas. Essas
correspondéncias sdo decorrentes da sensibilizagdo da crianga quanto a (iii)
nocao apontada por Seabra (2021) de que tais correspondéncias apresentam
regras que consolidam o principio alfabético, adentrando, assim, na segunda
condigao (ll) apontada por Morais (2014) e Morais, Leite e Kolinsky (2013) a
respeito do dominio da (de)codificagao.

Diante do estabelecimento das correspondéncias fonografémicas e
grafofonémicas iniciadas a partir do descobrimento do principio alfabético, a
(de)codificagdo pode se tornar cada vez mais automatizada, ao ponto de
favorecer a realizagao de um processamento mais eficaz pela recuperagao do
conhecimento ortografico durante a leitura e a escrita de palavras. E sobre

esse conhecimento ortografico que tratara a subsecgéo seguinte.
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2.3.3 Conhecimento ortografico

Conforme ja expresso, com suficiente compreensdo do principio
alfabético, a criangca passa a aprender as relagbes grafofonémicas (de
decodificagao para a leitura) e fonografémicas (de codificagado para a escrita) a
partir do modo como as palavras sado formadas/estruturadas pelo cédigo
ortografico que rege a sua lingua (Morais; Leite; Kolinsky, 2013; Morais, 2014).
Essa especializagdo compreende a nogao de que as relagdes grafofonémicas e
fonografémicas ndo sao aleatorias e seguem, muitas vezes, regras especificas
(Scliar-Cabral, 2023) para que a crianga consiga decodificar, ao extrair
abstratamente a sonoridade esperada de determinados grafemas posicionados
na ordem estruturante de uma palavra, assim como codificar, ao grafar um
valor fonémico percebido (com base na voz interna ou ndo) na ordem
estruturante de uma palavra, ou seja, ortografa-la.

A complexidade silabica e a transparéncia do coédigo ortografico s&o
dimensodes interconectadas que refletem as regras ortograficas de uma lingua
quanto ao seu nivel de (ir)regularidade na leitura e na escrita, ou seja, elas
refletem na existéncia (regularidade) e na inexisténcia (irregularidade) de
regras que determinem as relagbes grafofonémicas para leitura e
fonografémicas para a escrita. Para compreender a dimensao da complexidade
silabica, tem-se de considerar as estruturas silabicas possiveis em determinada
lingua com base na interposicdo entre as consoantes (C) e as vogais (V).
Essas estruturas silabicas variam das mais simples as mais complexas, sendo
as estruturas silabicas simples definidas basicamente por CV como as mais
comuns e as estruturas complexas compostas pelo predominio da estrutura
CVC ou variagdes nesta estrutura, com muitos encontros consonantais no
inicio e no final dela (Seymour; Aro; Erskine, 2003). Sdo exemplos das
estruturas silabicas simples e complexas, respectivamente, a silaba CV <ma>
da palavra dissilaba <madre> (mae) no espanhol e com as monossilabas CVC
para <cat> (gato), bem como CCCVCC para <scratch> (arranhdo) em inglés.

No PB, o padrao silabico € composto por 15 formacdes possiveis. Essas
formagdes silabicas sao: V (<é>), CV (<la>), CVC (<lar>), CVV (<lei>), CCV
(<cra> em <cravo>), VC (<ar>), VV (<au> em <aula>), CVCC (<pers> em
<perspicaz>), CVVC (<dois>), CCVC (<trés>), CCVV (<grau>), VCC (<ins> em
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<instante>), VVC (<eis>), CCVCC (<trans> em <transporte>) e CCVVC
(<claus> em <claustrofébico>). Dentre as silabas possiveis do PB, o padrdo
silabico CV é o mais comum de ser encontrado nas palavras escritas, e
aqueles padrdes cuja composi¢gao possui encontros consonantais (CC) sao os
que mais apresentam erros de grafia (Marques, 2008; Miranda, 2019). Na
pesquisa de Godoy (2016), dentre outros destaques, € explicitada a relevancia
da habilidade de acessar e recuperar com rapidez as informacdes
armazenadas no léxico mental ortografico de criangas do 1° ao 5° ano que
eram falantes do PB, demonstrando-se que o Iéxico mental é significativo para
a producao escrita no 4° ano mais do que nos anos anteriores, que nao o
detinham.

Na dimensdo que abarca a transparéncia do coédigo ortografico, sua
compreensdo se da pela anadlise dos mapeamentos grafofonémico e
fonografémico, que podem ser consistentes quanto a regras simples que dao a
lingua um aspecto de regularidade ortografica, caracterizando-a como
transparente. Em oposigao a regularidade ortografica, o cddigo escrito também
pode ser inconsistente quanto as regras que o regem. As inconsisténcias do
codigo escrito sdo menos previsiveis e, portanto, mais complexas, dando a
lingua um aspecto de irregularidade ortografica, também classificada como
opaca. Tem-se um exemplo de transparéncia (consisténcia) na lingua quando a
regra que define a relagdo grafofonémica ou fonografémica é regular do tipo
um para um, ou seja, quando ha a representagcdo de um grafema para um
fonema ou de um fonema para um grafema, como em <v> para /v/ em <vene>,
que significa barco, em Finlandés. Por sua vez, observa-se que a opacidade
(inconsisténcia) na lingua ocorre quando essas correspondéncias envolvem
muitas inconsisténcias do tipo: grafemas compostos por muitas letras,
dependéncia de contexto, irregularidades e/ou derivagcdo morfoldgica
(Seymour; Aro; Erskine, 2003).

Todas essas condigdes de opacidade podem ocorrer na lingua inglesa,
considerada uma das linguas mais opacas do mundo. No primeiro caso, em
que grafemas podem ser formados por muitas letras, € possivel exemplifica-lo
a partir da monossilaba <tight> ou /'talt/, cujo grafema <igh> é representado
por /al/. No segundo caso, a respeito da dependéncia de contexto, é possivel

exemplifica-lo com base nas palavras homofonas, que compartilham a mesma
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pronuncia e diferentes grafias, como em /['pis/ para <peace> e <piece>,
respectivamente, <paz> e <pedag¢o>. No terceiro caso, que trata das
irregularidades, o exemplo advém do fato de existir um fonema para muitos
grafemas (ou vice-versa), como na pronuncia /k/ realizada nos grafemas <c>,
<k>, <g> e <x> das palavras inglesas <call> para /’ko:l/ (ligar), <week>
para /'wik/ (semana), <require> para /rl’kwali/ (requerer), <six> para /’slks/
(seis). Por fim, no tocante a influéncia da morfologia, o ultimo caso pode ser
explicado a partir da terminagdo <ive> em inglés que, enquanto um sufixo
derivacional, pode ser associado aos radicais <detect> e <effect>, formando as
palavras <detective> (detetive) e <effective> (eficaz), assim, preservando a
mesma pronuncia em ambas as terminacodes, diferentemente de sua pronuncia
em <arrive> (chegar), por ndo ser um sufixo completo nesta palavra. Esses
exemplos que ilustram o quanto o nivel de transparéncia do inglés é opaco —
com consideravel numero de irregularidades, dependéncia contextual e/ou
morfolégica — também indicam que o processo de aprendizagem da
alfabetizacdo demandara mais tempo para superar as dificuldades em ler e
escrever (Seymour; Aro; Erskine, 2003).

Em comparacado ao inglés, o PB é composto por um menor numero de
irregularidades e, portanto, maior transparéncia, o que facilita o seu
aprendizado. Por outro lado, o PB possui diferengas no nivel de regularidade
entre as habilidades de ler e de escrever, como é comum a varias ortografias,
sendo a habilidade de ler mais facil em relagdo a de escrever devido ao grau
de transparéncia da leitura ser maior do que o da escrita, que € mais opaca
(Pinheiro, 1995). Quanto as (ir)regularidades ortograficas na leitura, destaca-se
que o PB apresenta cinco categorias principais de decodificagdo, as quais sédo
derivadas da relagdo grafofonémica e sdo usadas para ler (Scliar-Cabral,
2023). A primeira categoria diz respeito a correspondéncia grafofonémica
independente de contexto. Essa categoria € regida pela combinagao
simples/direta entre um grafema e um fonema, combinagdo esta denominada
de biunivoca, e que acontece em um total de dez casos, referentes aos
grafemas: <p>, <b>, <t>, <d>, <f>, <v>, <m>, <n>, <nh> e <lh>. Ou seja, esse
tipo de decodificagdo ocorre independentemente da posi¢do em que o grafema

ocupe em uma silaba e da posicao que esta silaba ocupe em uma palavra,
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conferindo ao PB um carater de regularidade, como, por exemplo, é o caso do
grafema <b>, que representa o fonema /b/ na palavra <bebé>.

A segunda categoria faz mengéo as correspondéncias grafofonémicas
dependentes de contexto grafémico. Essas correspondéncias sao conhecidas
por serem formadas por mais de uma possibilidade de atribuir um valor
fonémico a um grafema. Isso se deve ao fato de as combinacgdes
grafofonémicas serem dependentes da posicdo e/ou do contexto fonético do
grafema em uma silaba, e desta em uma palavra. Exemplifica-se a segunda
categoria a partir da explicagao pela qual o grafema <s> pode representar o
fonema /s/ na palavra <sapo> ao ocupar a posi¢ao inicial na primeira silaba,
bem como o fonema /z/ na palavra <asa>, devido a sua posicao intervocalica
entre vogais.

A terceira categoria € a de decodificagdo dependente da metalinguagem
e/ou dos contextos textuais morfossintatico e semantico, cuja premissa € a de
que algumas palavras séo lidas corretamente quando consideradas a sua
estrutura silabica, a fonoldgica e a posigdo que estas ocupam na palavra e
desta em uma frase. E o que ocorre com o pronome demonstrativo <deste>,
lido como /defti em <ele pensa deste jeito>, difere da pronuncia do
verbo /’dEfti/ em <deste o livro ao Jodo?>, pois a posi¢ao que ambos ocupam
nas frases é distinta. Outro exemplo pode ser fornecido com base no
substantivo <cortes>, pois ele pode ser pronunciado como /[kostis/ em
<efetuaram cortes no orgamento> ou pode ser pronunciado como /’kostis/ em
<cortes supremas salvaguardaram a constituicao>, a depender unicamente do
contexto semantico da frase. Por fim, um ultimo exemplo distingue a pronuncia
de <cai> e <cai>. No primeiro caso, os grafemas <a> e <i> formam um ditongo
oral sem acréscimo de diacritico e, no segundo caso, ha o acréscimo do
diacritico no grafema <i> ténico, formando um hiato.

A quarta categoria faz mengado a decodificagdo de <x>, cujos valores
fonémicos dependem exclusivamente da internalizagdo (memorizagdo) das
relacdes entre o léxico mental ortografico e o léxico mental fonoldgico. O
grafema <x> pode assumir os valores de /[/, /s/, /ks/ ou /kis/ em dois casos. O
primeiro caso ocorre quando <x> esta interposto entre vogais, com excegao de
<e> em inicio de palavra, a exemplo das palavras <abacaxi> para /abaka’fi/,

<maximo> para /'masimu/ e <fixo> para /’fiksu/ ou /fikisu/. No segundo caso o
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grafema <x> muda a pronuncia quando interposta entre o ditongo /aw/ e uma
vogal qualquer, a exemplo da palavra <auxilio> lida como /aw’siliw/.

Finalmente, a quinta categoria diz respeito a decodificacédo da palavra
<muito>, cuja pronuncia € marcada com um ditongo nasalizado /0/, com isto,
levando-se a palavra como um todo a ser lida como /'majtu/.

Em suma, a leitura decorre da aprendizagem (ou memorizagdo) das
possiveis relagdes estabelecidas entre grafemas e fonemas no PB. Essas
relacbes grafofonémicas determinam as regras de decodificacdo que, por sua
vez, facilitam a leitura em muitas ocasides por serem mais previsiveis
(regulares), ao contrario da escrita, que € constituida por menos previsibilidade
em relagao a existéncia de regras de codificagdo para ser produzida.

O redator se depara muitas vezes com a falta de regras para escrever
certas palavras, por serem irregulares. Essa falta de previsibilidade torna o
aprendizado dessa habilidade mais dificil, devido a inconsisténcia
(irregularidade) na codificagao das relagées fonografémicas. Um exemplo da
opacidade na escrita do PB pode ser descrito pelo uso arbitrario dos grafemas
<g> ou <j>, que realizam a mesma pronuncia /3/ antes de <e> (como em
<gente> e <jeito>) e <i> (como em <girafa> e <jiboia>). Outro exemplo de
opacidade envolve o fonema /s/ e suas possiveis representantes grafémicas,
em situagao de concorréncia, <s> (em <sim>), <z> (em <chafariz>), <c> (em
<cem>), <¢> (em <cabega>), <x> (em <experimentar>), <ss> (em <passaro>),
<sc> (em <nascer>), <s¢> (em <desga>) e <xc> (em <excelente>). Nesse
ultimo exemplo contabiliza-se um total de nove grafemas para um fonema. Em
ambos os casos ilustrados a representacdo dos fonemas /3/ e /s/ por seus
possiveis grafemas ndo € regida por regras, levando uma crianga a ter de
memorizar em quais palavras a grafia correta se faz com <g> ou <j> para /3/ e,
de modo mais dificil ainda, com <s>, <z>, <c>, <¢>, <x>, <§s>, <sC>, <S¢> €
<xc> para /s/ (Pinheiro, 1995).

Paralelamente as cinco categorias e seu conjunto de regras de
decodificagdo para a realizagdo da leitura, as (ir)regularidades na escrita
também sao consideradas nas reflexdes linguisticas feitas por Scliar-Cabral
(2023) ao destacar igualmente cinco categorias (ou tipos) de regras regidas
pelas relagbes fonografémicas no PB e que s&do usadas para escrever. A
primeira categoria alude ao fato de haver grafemas que representardo certos
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fonemas, independentemente do contexto em que sao realizados numa
palavra, totalizando metade dos casos registrados para a leitura, ou seja, com
10 casos para a escrita, sendo eles: <p>, <b>, <t>, <d>, <f>, <v>, <m>, <n>,
<nh> e <lh>. Essa regra engloba a mesma relagdo biunivoca indicada no
espectro da leitura, mas, desta vez, o foco esta na direcdo da escrita a partir da
conversdo de um fonema a um grafema, a exemplo do fonema /A/ grafado por
<lh> em <velha>.

A segunda categoria de regras de correspondéncia fonografémica € a de
dependéncia do contexto fonético. Segundo essa regra, é possivel atribuir mais
de um valor grafémico a um unico fonema, pois este fonema pode variar de
acordo com a relacdo que ele estabelece com seus pares fonémicos, a
depender da posicao que ele ocupe em uma palavra. Dentre outros possiveis
exemplos, esse tipo de correspondéncia pode ser ilustrado quando o fonema
/k/ é expresso pelos grafemas <c> ou <qu>. No primeiro caso, o grafema <c>
estara posicionado no inicio de silabas antecedendo os grafemas <I> e <r> e
os fonemas /o/, /o/, 18/, /al e /al, assim, formando a palavra <clima>
para /’climal/, a palavra <cravo> para /’kravu/ e <cdo> para /’kaw/.

A terceira categoria é ditada por alternativas competitivas, ou seja, elas
ocorrem quando dois ou mais grafemas a serem escritos competem entre si
por representarem o mesmo fonema em dado contexto fonético, sendo
necessario acionar os conhecimentos semanticos e/ou morfossintaticos que
possui o0 redator para que ele escolha o grafema correto a ser grafado na
palavra. Essa regra pode ser ilustrada pela representagcao do fonema /[/ pelos
grafemas <ch> e <x>. Quando posicionados em inicio de silaba no comego da
palavra, tanto o grafema <ch> quanto o <x> sdo pronunciados da mesma forma
ao serem grafados, respectivamente, nas palavras <cheque> ou <xeque>,
ambas realizada como /’[€ki/, divergindo apenas em seu sentido semantico.

A quarta categoria aponta a existéncia de uma dependéncia
morfossintatica e contextual fonética para que certas palavras sejam escritas.
Expresso de outra forma, ha a compreensao de que existem palavras que sao
grafadas em decorréncia das correlagdes fonografémicas dependentes tanto
de uma base morfossintatica quando do contexto fonético da lingua. Um
exemplo advém dos fonemas /aw/ que formam a terminagédo grafémica <ao>

nas palavras <béncao> para /'bésaw/ e <orfao> para /oRfaw/, demonstrando
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que palavras paroxitonas com terminagao /aw/, desde que nao sejam verbos
(raros), sdo acentuadas tanto com o acento circunflexo quanto com o agudo.

Por fim, a quinta categoria é a de derivagdo morfolégica, conhecida por
proporcionar previsibilidade em relacdo a grafia de certos fonemas por
grafemas. Essa previsibilidade €& perceptivel nos verbos do PB que podem
sofrer modificagbes em sua estrutura pela conjugagao verbal envolvendo o
radical, a vogal tematica, o sufixo (ou desinéncia) modo-temporal e o sufixo (ou
desinéncia) de numero e pessoa. E o caso, por exemplo, da preservacdo do
grafema <s> no tema <quise>, com pronuncia /ki’zE/, do verbo <querer> ao ser
conjugado no pretérito perfeito (<quis> para /ki's/) e no mais que perfeito do
indicativo (<quisera> para /ki'z€ra/), bem como no pretérito imperfeito
(<quisesse> para /ki’zEsi/) e no futuro do subjuntivo (<quiser> para /ki'’zER/).

Complementarmente as categorias com dependéncia da morfossintaxe e
do contexto fonético e de derivagdo morfolégica, Marec-Breton e Gombert
(2004) concordam com Scliar-Cabral (2023) e também chamam a ateng¢ao para
o fato de a relagao fonografica ndo ser sempre satisfatoria para se grafar uma
palavra corretamente. Apontam esses autores que, para além de uma analise
fonografémica, cabe ao redator a realizacdo de uma analise semiografica
acerca da estrutura da palavra que deseja escrever, destacando-se, para este
fim, o papel de relevancia concedido aos morfemas da lingua. Isso se deve por
serem os morfemas unidades dotadas de significado, fazendo com que seja
facilitada a escolha do grafema correto a ser grafado em uma palavra, a
exemplo dos elementos morfémicos de género e numero codificados
ortograficamente em <levado> e <levados>, grafados desta forma pela
desinéncia de numero em verbos no participio, que € designada por /s/ para
plural e /I (zero) para singular.

E por essa razdo que os autores defendem o desenvolvimento de uma
consciéncia morfolégica para que seja possivel estruturar e escrever palavras
(Marec-Breton; Gombert, 2004). No entanto, ha pesquisas que ilustram ser a
sensibilidade ao conhecimento morfologico muito baixa em criangas nos anos
iniciais, desenvolvendo-se apds o 1° ano, com 0s primeiros sinais no 2° ano,
mas com especial ocorréncia no 3° e 4° anos (Conti, 2011; Mota, 2008; Nagy;

Berninger; Abbott, 2006). A vista desse argumento, justifica-se que o aspecto



55

morfologico ndo foi incluido na presente pesquisa enquanto uma variavel a ser
investigada.

Conforme discorrido nesta subsecdo, a leitura e a escrita apresentam
diferentes ordens de enredamento que viabilizam a decodificacdo e a
codificagdo, mas variam em fungao das regras subjacentes ao estabelecimento
das relagdes fonografémicas ou grafofonémicas do PB (Scliar-Cabral, 2023;
2019). A existéncia dessas regras compostas pelas relagdes fonografémicas e
grafofonémicas pode conduzir o redator eficazmente durante a (de)codificagéo
de uma palavra, mas a sua auséncia faz com que possiveis dificuldades
ocorram na leitura e na escrita pela falta de previsibilidade em como ler ou
escrever com acuracia, ou precisdo, especialmente entre os redatores mais
jovens e, mais ainda, entre aqueles que se encontram nas fases iniciais da
alfabetizacao.

O contato com essas regras e irregularidades de (de)codificagao faz com
que as criangas em processo inicial de alfabetizacdo possam armazena-las em
sua memoria e, gradualmente, consigam construir um repertério das estruturas
ortograficas ou conhecimentos ortograficos componentes das palavras de sua
lingua materna a serem usadas para ler e escrever (Share, 1995; 2008). Em
outras palavras, durante o percurso de compreensao do principio alfabético e
do desempenho na habilidade em (de)codificar palavras, o contato com o
cbdigo escrito pela pratica de leitura e escrita faz com que as regras e as
irregularidades do codigo ortografico da lingua sejam, respectivamente,
aprendidas e memorizadas pelo aprendiz. Enquanto essas regras e
irregularidades sao armazenadas na memoria do leitor/redator, elas vao
formando gradualmente o seu Iéxico mental ortografico. Esse léxico mental
ortografico, por sua vez, passa a ser resgatado na realizagdo de novas praticas
de leitura e escrita sem a necessidade de (de)codificar as palavras ja
conhecidas (Morais; Leite; Kolinsky, 2013; Morais, 2014; Ellis, 2016), tornando
possivel a automatizacdo desta habilidade por mecanismos de autoensino
(Share, 1995; 2008; Shahar-Yames; Share, 2008).

Segundo a teoria do autoensino, o armazenamento da estrutura
ortografica das palavras pode ocorrer por forca de diferentes mecanismos.
Dentre estes estdo inclusas a instrugao direta feita pela exposicdo sistematica
de determinado conhecimento ortografico, a adivinhagdo contextual pelo
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acionamento das antigas estruturas ortograficas ja internalizadas na mente em
relacdo a novos conhecimentos a serem armazenados e a (de)codificagcao
(Share, 1995; SHahar-Yames; Share, 2008). Esse ultimo mecanismo esta
apoiado no argumento de que é na pratica de (de)codificagdo que os
conhecimentos ortograficos do tipo (i) especifico, ligado a identidade das letras,
sua/ordem/organizagcdo em grafemas e como eles mapeiam as representagdes
fonoldgicas dos fonemas, e do tipo (ii) generalizado, concernente as regras de
convengao ortografica, sao aprendidos, consolidados e acumulados, ajudando
o leitor/redator a entender a légica por tras da leitura/escrita das palavras,
conforme demonstrou o experimento de Shahar-Yames e Share (2008). Esse
experimento ainda revelou que é na pratica de codificar (escrever), mais do que
na de decodificar (ler), que os conhecimentos ortograficos sdo aprendidos, pois
€ apenas na fase inicial de aprendizado da leitura, na qual um leitor se depara
com uma palavra nova, que a relacdo grafofonémica €& exaustivamente
realizada; e, ao contrario, na escrita, sempre ocorrera a codificagcao
fonografémica para resgatar determinada estrutura ortografica da memoria,
assim, reforgando repetidamente o uso das estruturas ortograficas das palavras
(Shahar-Yames; Share, 2008).

Assim sendo, com o aumento da experiéncia em ler (decodificar) e em
escrever (codificar), as criangas melhoram seu dominio sobre as regras da
escrita ortografica sem sobrecarregar o sistema cognitivo (Ehri, 2000), sendo
esse dominio acerca do conhecimento ortografico alcangado significativamente
pelo componente motor que auxilia em sua memorizagao e no fortalecimento
da triangulagdo entre o conhecimento ortografico, o fonolégico e o seméantico
referente a uma palavra ao ser posteriormente lida e escrita (Shahar-Yames;
Share, 2008). E €& sobre esse componente motor que a proxima subsecao

tratara de abordar.

2.3.4 Escrita manual (handwriting)

O componente motor da escrita de letras e palavras € marcado pela
escrita manual. Ela é uma habilidade motora complexa devido a sua execugao

e ao seu desenvolvimento requererem o funcionamento de processos
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sensoriomotores, de processos cognitivos e da interagdo entre ambos
(Graham; Santoro; Berninger, 2006; Vinter; Chartrel, 2010; Ribeiro, 2019).

Como o proprio nome ja indica, esses processos sensoriomotores sao
constituidos (i) pela percepgao visual e pela auditiva, que servem a captacao e
processamento do estimulo escrito e do estimulo falado, (ii) pela coordenagao
motora fina, ou controle motor fino, de dedos e palma da mao e (iii) pela
relacdo visomotora, ou capacidade de controlar o movimento da mao pela
visao, do redator. Por sua vez, os processos de ordem cognitiva, considerados
como mais amplos/genéricos, englobam o planejamento cognitivo (ou
planejamento motor), a memoria de trabalho, bem como processos linguisticos
mais especificos, como a codificagdo fonolégica e o conhecimento ortografico,
que mobilizam a escrita manual das letras de acordo com suas formas
especificas (Simons; Probst, 2014; Santos; Cardoso; Capellini, 2021).
Ressalta-se que a integracdo entre os processos sensoriomotores e 0s
processos cognitivos culmina na producéo escrita final. Se por um lado, os
processos de ordem sensoriomotora lidam com o input sensorial visual e o
output sensorial motor do processamento da escrita, por outro lado, os
processos cognitivos trabalham como uma espécie de processamento
intermediario por interpretar as informagdes sensoriais (input), acionar os
mecanismos metalinguisticos e executivos do comportamento para, por fim,
transforma-los em um ato motor (output) retroalimentado pela percepgao visual,
e, por isto, reconhecido como um processo perceptivo-visomotor.

Por se tratar de uma habilidade que requer o monitoramento visual
constante sobre os movimentos sequenciados feitos pelo redator, os processos
implicados na escrita manual demandam tempo e treino (pratica) para que seu
pleno desenvolvimento seja alcangado e sua execugdo, como mencionado,
ocorra sem esforco até que seja automatizada. Essa automatizagdo é
particularmente esperada das criangas nos primeiros anos da escolarizagao
pelo fato de a escrita manual, na maior parte das vezes, encontrar-se em seu
estagio inicial de desenvolvimento (Berninger; Rutberg, 1992; Magalhées et al.,
2011).

A escrita manual pode evoluir no decorrer dos anos escolares, a
depender do dominio da crianga em se tratando da velocidade e da legibilidade

em escrever. Esses elementos sdo resultantes dos processos subjacentes a
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escrita manual, bem como sado usados como parametros para avalia-la por
estarem implicados na producdo escrita com adequada forga, orientagdo,
tamanho e destreza, realizados, idealmente, sem esforco por parte do redator
(Magalhaes et al., 2011). Tanto a velocidade quanto a legibilidade ndo tém uma
associacao linear entre si e, por isto, podem apresentar desempenhos opostos
durante a escrita, ao passo que, quando produzida velozmente, a qualidade
visual de uma palavra pode ser comprometida, e, em contrapartida, quando
escrita com cuidado, a palavra pode ser produzida vagarosamente (Graham et
al., 1998). Com isto, por legibilidade compreende-se a qualidade na formagé&o
(ou desenho) das letras e, consequentemente, das palavras, no tocante ao seu
alinhamento, espacamento e tamanho ao serem escritas. A velocidade, por sua
vez, vincula-se a taxa de producdo dessas letras e palavras, o quanto é
possivel escrever em determinado tempo (Simons; Probst, 2014; Santos;
Cardoso; Capellini, 2021).

Dentro do aspecto motor, componente da escrita manual, é relevante
destacar que o desempenho na escrita também ¢é afetado pela forma com que
um lapis € segurado, tendo os dedos uma fungado significativa na escrita
manual inicial (Berninger; Rutberg, 1992; Ribeiro, 2019).

A empunhadura do Ilapis, tecnicamente conhecida como preenséao
(pegada ou pega), € caracterizada com base no contato dos dedos ou da
palma das maos com o lapis e sua movimentagao, podendo ocorrer de maneira
imatura (ou estatica) e evoluir para uma condigdo de preensdo madura. No
primeiro caso, a preensdao € considerada como sendo do tipo primitiva,
basicamente, marcada pelo fato dos dedos da m&o nao estarem em oposicao
entre si e o0 movimento da escrita ser feito pelo antebragco. Essa preensao
primitiva evolui entdo para uma preensao do tipo transicional, mas ainda
primitiva, quando o uso do cruzamento do polegar, o uso dos quatro dedos e o
uso da pegada estatica tripode comegam a ser acionados junto ao punho, que
realiza o movimento da escrita (Schwellnus et al., 2012). Essa escrita primitiva
pode ser observada nas representacbes de (A) preensdo palmar e (B)
preensao palmar com o indicador em extensado, conforme demonstradas na

Figura 2.
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Figura 2 — Representagdes da preensao do lapis

7,

Fonte: Schnek e Henderson (1990 apud Ribeiro (2019).

No segundo caso, a preensdo é marcada pela maturidade com que a
flexdo, a extensdo e o movimento lateral dos dedos, especificamente de trés ou
quatro deles, passam a realizar o movimento de escrita. Nesta fase, a
preensao apresenta quatro formas de sua realizagao: (i) tripode dinamica,
como esta representado em (D) na Figura 2, realiza-se com a pingada do lapis
por um tripé composto pelo dedao, o indicador e o dedo médio; (ii) tripode com
polegar lateral, realiza-se com a adugao, fechamento do polegar contra a
lateral do dedo indicador, sendo o movimento distal do lapis feito pelo indicador
e o dedo medio; (iii) quadrupede dinamica, como representado em (C) na
Figura 2, e quadrupede com polegar lateral, estas duas ultimas realizadas de
modo idéntico, respectivamente a preensao tripode dindmica e a tripode com
polegar lateral, mas com o acréscimo do dedo anelar na movimentagdo do
lapis. Apesar de a preenséo tripode dindmica, iniciada aos 4-6 anos e refinada
até os 14, ser mais utilizada e recomendada por articular bem diferentes
membros (dedos da regido interfalangica, os musculos das maos e o
antebrago) para formar um movimento pequeno e coordenado de manipulagéo
do lapis para escrever, ndo ha um consenso cientifico acerca de qual seria a
preensao essencialmente necessaria a realizacdo da escrita, uma vez que as
diferentes formas de preensdo do lapis nao apresentaram diferencgas
significativas em relacdo a velocidade e a legibilidade na escrita (Rosenblum;
Goldstand; Parush, 2006; Schwellnus et al., 2012).

Devido ao fato de a escrita manual ter uma relacdo causal com a
producado escrita, a instrugdo explicita dessa habilidade de grafar letras

demonstrou ser eficaz a educagao por diversas razbées. Dentre as razdes
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favoraveis ao seu ensino, a escrita manual contribui para se evitar a falta de
atencdo durante a composigdo textual (pela escolha de vocabulario,
desenvoltura textual etc.), a falta de legibilidade e velocidade em escrever, a
ma interpretagdo do texto escrito e/ou uma negagdo a produgao escrita por
parte do redator que se vé frustrado diante de sua inabilidade em escrever
(Graham; Harris; Fink, 2000). Além desses achados, outras pesquisas também
incentivam o ensino e mostram as contribuicdes positivas do trabalho com
escrita manual, como as pesquisas de Stenico; Capellini (2013) e de Santos,
Cardoso e Capellini (2021) que trabalharam, ambas, com criangas (nao)
disléxicas.

Na primeira pesquisa, dentre outros detalhes, a analise de escrita de
criangas (nao) disléxicas apontou que o déficit de integracdo da habilidade
perceptivo-visomotora, pela baixa discriminagdao no detalhamento das letras em
relacdo a configuragcdo das palavras, esta ligado ao uso incorreto da grafia pela
ma formagao da imagem visual (memoria) das palavras. Esse déficit também é
evidenciado pelo fraco resultado na relagao visoespacial e na constancia de
forma que afetam o desempenho na leitura e na escrita, pois estas habilidades
estdo relacionadas ao reconhecimento de detalhes, ao processamento
simultaneo, a organizagao visoespacial, a relagao espacial entre figuras e a
integracao das partes de um todo, que viabilizam a significagdo das formas e o
desempenho grafomotor na produgado das letras. Com isto, o estudo concluiu
que o baixo desempenho em tarefas perceptivo-visomotoras, considerando-se
a idade cronoldgica dos participantes, pode explicar a escrita disgrafica e as
alteragdes no padrao de escrita pela falta de estimulagdo em criangas (Stenico;
Capellini, 2013).

Por sua vez, a segunda pesquisa mostrou que participantes disléxicos
apresentaram maior lentiddo e comprometimento na qualidade da escrita em
relacdo aos nao disléxicos, justificando-se tal desempenho fragil devido as
dificuldades no controle motor fino, coordenagao motora, equilibrio, percepcao
visual, orientagdo visoespacial, memoria visual e integracdo visomotora. Com
base nesse resultado, chama-se a atengdo para o fato de os estudantes
disléxicos comumente receberem intervengbes de ordem fonolégica e

ortografica, mas n&o direcionadas a escrita manual, o que se configura como
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um fator de favorecimento a persisténcia dos problemas/limitagées ligados a
escrita manual (Santos; Cardoso; Capellini, 2021).

Nesta subsecdo, buscou-se caracterizar a escrita manual, que junto a
consciéncia fonémica, a nomeagao das letras e ao conhecimento ortografico
formam alguns dos componentes considerados importantes ao aprendizado da
escrita. No entanto, além desses componentes, a leitura também se mostra
relevante ao desenvolvimento da escrita. Isso se deve ao fato de ambas as
habilidades, ler e escrever, compartilharem os mesmos processos linguisticos
cognitivos e por mutuamente influenciarem uma a outra, a comegar pela leitura
que impacta no desenvolvimento inicial da escrita (Andersen et al., 2018;
Fitzgerald; Shanahan, 2000; Graham, 2020; Shanahan, 2006).

E sobre a leitura que a subsecao seguinte tratara.

2.3.5 Leitura e sua fluéncia

Aprender a ler compreende um processamento da informacéo capaz de
transformar o codigo escrito em fala ou significado (Coltheart, 2013). Expresso
de uma maneira mais especifica, o termo leitura é definido enquanto atitude
antecessora a compreensdo daquilo que é lido, ou seja, antes da extracao de
sentido, o leitor responde sensorialmente ao texto ao transpor a linguagem
escrita em linguagem oral para, em seguida, transformar essa representagéao
sensorial em sentido pela compreensdao da mensagem e/ou pronuncia pela voz
de um leitor (Morais, 2014). Para isso, a aprendizagem da habilidade de ler
precisa progressivamente ser satisfatoria ou qualificada, sendo esta
qualificagdo mensurada pelo progresso no desempenho de uma leitura fluente
por parte do aprendiz (Dehaene, 2012), o que implica o ato de ler com rapidez
e de forma correta uma palavra isoladamente ou em um texto (Ehri, 2013) e
sem prejuizos a compreensao daquilo que é lido (Viana; Borges, 2016).

O leitor habil destacar-se-a pela agilidade de seus movimentos oculares
durante a leitura, geralmente, pela fixagao do olhar em cada palavra e saltando
aquelas curtas ou familiares. Essa agilidade analitica do ato de ler sofre
influéncia de fatores de ordem fisioldgica e cognitiva. No caso do primeiro fator,

o fisioldgico, a agilidade analitica do ato de ler é influenciada pela limitagdo da
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informacgé&o visual a regido central da retina, aquilo que os olhos conseguem
captar em termos de informag&o observada a ser processada cognitivamente
(Dehaene, 2012; Morais, 2014).

Em referéncia ao segundo fator, o cognitivo, para que consiga se tornar
uma habil leitora, a crianga € preciso ensinar um conjunto de conhecimentos e
desenvolver um conjunto de habilidades que compreendem micro e
macroprocessos cognitivos complementares entre si e que atuam na
transposicao de grafemas em seus representantes fonémicos, ao passo que,
consequentemente, fornecem os meios para que ocorra a compreensao das
palavras reconhecidas durante a leitura (Dehaene, 2012; Morais, 2014;
Marquez; Silvano, 2019).

E possivel analisar esses micro e macroprocessos conforme a crianga
inicia e avanga no aprendizado da leitura ao mobilizar do baixo ao alto nivel do
processamento cognitivo para ler. Esse aprendizado inicial € marcado por
estratégias cognitivas de leitura por parte do leitor aprendiz derivadas de
estratégias procedurais que otimizam o ato de ler uma palavra com base (i) na
decodificagdo, relativa ao processo ortografico embasado em regras de
correspondéncia grafema-fonema, (ii) na analogia, relativa a comparagao entre
palavras conhecidas com desconhecidas, (iii) ou na predigdo, relativa a
adivinhacdo com base em pistas contextuais. Por sua vez, com sua
consolidagdo, essas estratégias iniciais passam a ser secundarizadas pelo
avango no desenvolvimento de uma leitura mais habil/imediata de uma palavra,
marcada pela automatizacdo da decodificacdo e pela falta de recorréncia na
escolha de estratégias de leitura pelo leitor (Ehri, 2013).

E pertinente destacar que a passagem do aprendizado inicial e
dependente de estratégias de leitura para a realizacdo de uma leitura habil
(imediata) se apoia em um conjunto de fases. Partindo dessa premissa, €
defendido que a leitura imediata de palavras esta embasada em uma evolucéo
na automaticidade do ato de ler, sendo o aprendizado da leitura constituido por
quatro fases interseccionadas: a pré-silabica, a alfabética parcial, a alfabética
plena e a alfabética consolidada (Ehri, 2014).

A primeira fase, a pré-alfabética, também denominada de logografica e
caracterizada como pré-comunicativa, € marcada pela leitura de palavras por

intermédio de pistas visuais ou contextuais que cooperam com o resgate do
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sentido lexical da palavra, prevendo-se aquilo que é lido. Em outras palavras,
nessa fase, a crianga ndo € plenamente consciente do funcionamento e da
organizagao do sistema de escrita alfabético e de sua relagdo com a cadeia
sonora da fala. Por essa razao, ela se embasa na caracteristica visual da
palavra, enxergando-a enquanto uma unidade unica (como um objeto ou um
rosto) e passivel de ser lida a partir de pistas visuais favoraveis a sua
adivinhagédo, como, por exemplo, ao resgatar o significado de uma palavra ao
associa-la as cores e ao logo de uma marca. Destacando-se, portanto, a
ocorréncia de uma pseudoleitura de cunho visual e semantico cuja realizag&o
provém da adivinhagdo do sentido daquilo que se vé, de indices visuais (pistas
visocontextuais) proximos a palavra lida ou a ser lida (Ehri, 2000; Sucena;
Castro, 2010; Dehaene, 2012; Sargiani; Albuquerque, 2016).

Apo6s adquirir certa familiaridade com o sistema de escrita alfabético e o
principio que o rege, a crianga passa a adentrar na segunda fase do
aprendizado da leitura, a alfabética parcial ou semifonética. A centralidade
desta segunda fase esta na realizacdo de conexdes parciais estabelecidas na
memoria do aprendiz a partir do limitado conhecimento sobre os grafemas e os
fonemas utilizados para ler palavras, sendo os fonemas vocalicos os mais
conhecidos. Nesta fase, a leitura das palavras ainda nao familiares ao leitor é
realizada, mesmo que rudimentarmente, por analogia e por decodificagdo. No
primeiro caso, como ja expresso, a leitura ocorre ao se resgatar da memoria a
grafia e a pronuncia de uma palavra conhecida, de modo a ajusta-la a palavra
desconhecida. No segundo caso, a leitura é feita a partir da relacédo
grafofonémica realizada por pistas contextuais e/ou em decorréncia do nome
das letras, geralmente, considerando-se as letras em posigao inicial e final de
uma palavra. Ou seja, é nesse momento que ocorre uma apropriagao
superficial do sistema alfabético, levando o aprendiz a estabelecer as primeiras
tentativas de uma leitura fonoldgica inicial e fragil com base nas relagoes
grafema-fonema (Ehri, 1987; 2000; 2013; 2014; Sargiani; Albuquerque, 2016).

O estimulo em exercitar a habilidade de decodificacdo proveniente da
fase alfabética parcial faz com que o leitor iniciante domine as
correspondéncias grafofonémicas e comece a assimilar os padrdes
grafossilabicos do sistema de escrita, ndo ao acaso, acarretando no
armazenamento das estruturas ortograficas (abordadas na subsegéo 2.3.3) das
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palavras lidas. Esse dominio das relagbes grafofonémicas e o inicio da
consolidagdo do conhecimento ortografico do leitor marcam a terceira fase do
desenvolvimento da habilidade de leitura.

Essa fase é conhecida como alfabética plena, ou alfabética completa, e
0 uso inicial de sight words — como € chamada a capacidade de mapear
ortograficamente uma palavra de modo a torna-la frequente no vocabulario
mental — passa a regular a leitura, facilitando no acesso a pronuncia e ao
sentido das palavras lidas mais eficazmente, em comparacéo a fase alfabética
parcial. Salienta-se que, nesta fase, a consciéncia fonémica do leitor € mais
agugada a ponto de leva-lo a manipular os fonemas com maior desenvoltura,
com especial destaque a manipulagdo por segmentagao e por combinagao.
Além disso, o leitor passa a langar mao da estratégia de leitura por analogia
com maior frequéncia, mas de maneira limitada a capacidade de sua memoria
lexical, de sight words (Sucena; Castro, 2010; Ehri, 2013, 2014; Sargiani;
Albuquerque, 2016).

Finalmente, com o advento no reconhecimento imediato das palavras
iniciado na fase alfabética completa, o leitor passa a quarta, e ultima, fase do
aprendizado da leitura: a alfabética consolidada ou ortografica. A partir da
automatizacdo crescente do conhecimento ortografico, outras unidades
linguisticas inerentes as palavras também sao consolidadas e resgatadas
durante a leitura de palavras. Assim, além de um robusto arcabougo de sight
words e de conhecimento ortografico, o leitor pode identificar e acionar
unidades linguisticas de cunhos silabico e morfémico para ler de maneira
rapida e precisa palavras mais complexas, como € o caso de palavras
polissilabicas. Cabe ressaltar que o leitor, nesta fase, faz uso de estratégias de
leitura por analogia, predicdo e decodificagdo com eficacia, no intento de ler
palavras desconhecidas ou menos frequentes de seu léxico mental. Ele
também apresenta uma consciéncia fonémica avancada, sendo capaz de
realizar a exclusao, substituicao e inversdo de fonemas, e ndo apenas a sua
segmentacédo e combinagdo (Sucena; Castro, 2010; Ehri, 2013, 2014; Sargiani;
Albuquerque, 2016; Barrera; Santos, 2019).

As fases do desenvolvimento da leitura demonstram o quanto um leitor
iniciante avanca até aperfeicoar a propriedade de unitizagdo desta habilidade,

que corresponde ao reconhecimento da palavra enquanto uma unidade
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individual a ser lida sem pausas entre as partes que a compdem (Ehri, 2005).
Para tanto, o leitor precisa desenvolver outras dimensdes atreladas a leitura,
pois, conforme €& aperfeicoada, a habilidade de ler progride em termos de
automaticidade, que, por sua vez, influencia diretamente na qualidade do que
se |é em termos de vocalizagdo e extragao de sentido, a ponto de qualificar a
fluéncia em leitura de um leitor (Correa; Ramires, 2019).

A fluéncia é uma dimensdo cara a leitura e € composta por trés
habilidades associadas entre si: a precisdo, a velocidade e a expressividade.
Ser preciso na leitura ou ter preciséo leitora tem a ver com o enfoque assertivo
no estabelecimento da relagdo grafema-fonema por parte de quem decodifica
uma palavra. Para essa finalidade, sdo observadas e consideradas quatro
habilidades associadas a precisao: (i) a consciéncia fonolégica (discutida na
subsecgao 2.3.1), (ii) o vocabulario para nomear, renomear e atribuir sentido as
palavras, (iii) a habilidade verbal de compreender e expressar-se oralmente e
(iv) a estratégia fonoldgica, também discutida como a forma de manipulagao
dos niveis de consciéncia fonoldgica na subsecéo 2.3.1 (Puliesi; Maluf, 2014;
Correa; Ramires, 2019).

No meio escolar, € comum que a precisao leitora seja trabalhada pela
decodificagao de palavras durante a pratica de leitura. Essa pratica, ao mesmo
tempo em que automatiza a decodificagao, viabiliza a realizacdo de uma leitura
mais agil. Assim, quanto mais se |&, mais veloz a leitura se torna. De igual
modo, facilita-se a atribuicdo de sentido as palavras lidas com velocidade e
precisao, pois sao viabilizados o acesso e o resgate de recursos semanticos
armazenados na memoria do leitor sem haver entraves cognitivos advindos de
sobrecarga do processamento pela decodificagdo. Em contrapartida, a leitura
muito lenta, ou aquela realizada com excessiva velocidade, pode atrapalhar a
qualidade da leitura em si e a atribuicdo de sentido aquilo que se quer ler. Por
essa razao, sao necessarios certos cuidados quanto a velocidade de
nomeacgao, a estratégia fonoldgica e a habilidade verbal para que a leitura
ocorra de maneira fluida, ndo sofrendo prejuizos pelo mau funcionamento de
uma das habilidades mencionadas em relagdo ao material lido (Puliesi; Maluf,
2014; Correa; Ramires, 2019).

Mesmo sendo capaz de ler uma palavra com adequada preciséo e

velocidade, nota-se, por vezes, que um leitor ndo consegue compreender o que
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leu, mesmo os mais experientes e habilidosos. Essa falta de compreensao
pode ser atribuida a terceira habilidade relacionada a fluéncia em leitura, a
expressividade. Representada pelos recursos prosodicos da lingua, conhecidos
como ritmo, acentuacao e entonacao, esses elementos da expressividade sdo
responsaveis pela énfase dada as palavras durante a leitura, pela marcacao de
pausas ao ler textos, pela autocorre¢ao do leitor, bem como pelo agrupamento
de palavras lidas pelo viés sintatico ou pela pontuagao que as acompanha. Por
essas razoes, o estimulo ao uso da prosddia € imprescindivel a pratica da
leitura, pois ela qualifica a realizagdo de uma leitura fluente e sem prejuizos em
seu objetivo final, a compreensdo, especialmente pelos leitores mais
proficientes (Puliesi; Maluf, 2014; Barros; Spinillo, 2019; Correa; Ramires,
2019).

Com base no que se discutiu nesta subsecao até o presente ponto, a
leitura pressupbe um conjunto de componentes que embasam o seu
desenvolvimento da fase inicial até a mais avancada, na qual ela é realizada
com fluéncia. Para mais, esse movimento progressivo da competéncia em
leitura retroalimenta e reforca o dominio dos componentes da literacia
(discutidos nas subsecgdes 2.3.1 a 2.3.4) que, por conseguinte, sao favoraveis a
aprendizagem e benéficos a consolidagcao da escrita (Sargiani, 2016; Blume et
al., 2021).

H4, de fato, um consenso entre pesquisadores do campo do
processamento cognitivo no qual se defende a existéncia de uma relagao entre
leitura e escrita que leva ambas as habilidades a favorecerem uma a outra,
devido ao compartilhamento de boa parte dos mecanismos mentais que as
fundamentam (Shanahan; Tierney, 1990; Ehri, 2000; Fitzgerald; Shanahan,
2000; Berninger et al., 2002b; Shanahan, 2006; Shahar-Yames; Share, 2008;
Graham; Hebert, 2011; Morais, 2014; Shanahan, 2016; Graham et al., 2017;
Andersen et al., 2018; Graham, 2020; para citar alguns). Inclusive, pesquisas
longitudinais demostram a importancia dessa relagdo entre ler e escrever no
aprendizado da leitura e da escrita nos primeiros anos escolares, a exemplo da
investigacao feita por Abbott, Berninger e Fayol (2010) com estudantes do 1°
ao 7° ano, nos Estados Unidos. Nessa pesquisa, investigaram-se as relagdes
longitudinais dos niveis de linguagem (sublexical, lexical e textual) na escrita e

entre a escrita e a leitura. Dentre os seus achados, argumentou-se que a
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aprendizagem da escrita pode ser facilitada — e o mesmo pode ser relativizado
a leitura — quando quem aprende domina os niveis de linguagem de maneira
equiparavel, ou seja, em um mesmo patamar de proficiéncia. Ao contrario, a
fragilidade no dominio de um ou mais niveis de linguagem em relagdo aos
demais pode acarretar em problemas de escrita ou de leitura.

De maneira complementar as fases do desenvolvimento da leitura,
anteriormente descritas com base na perspectiva de Ehri (1987; 2000; 2013;
2014), é possivel perceber a influéncia que a leitura exerce sobre a escrita com
base em outras trés fases, descritas por Uta Frith (1985), as quais explanam
acerca do desenvolvimento da linguagem escrita e o papel da leitura. Essas
fases sao a logogréfica, a alfabética e a ortografica.

Na fase logografica da leitura, na qual as palavras s&o lidas de forma
global pelo contato visual com as letras, as criangcas também acabam
assimilando o conjunto de conhecimentos subjacentes a elas (Frith, 1985),
como 0s seus nomes, simbolos graficos e representacdes fonémicas (Sénéchal
et al., 1998; Sénéchal; Lefevre, 2002). Diante da possibilidade de também
escreverem aquilo que veem, as primeiras tentativas de escrita sao feitas pelas
criangas com a producido de rabiscos e a leitura se da pela atribuicdo de
significado, assim como qualquer palavra socialmente convencionada o teria.
Nota-se que ler e escrever tém fungdes distintas e, do ponto de vista cognitivo,
ainda n&o apresentam conexdes entre si (Souza; Maluf, 2004).

E na fase seguinte de evolucdo da leitura, a fase alfabética, que
comegam a ser mais recrutados pela crianga tanto a relagdo fonografémica
quanto o uso da escrita manual, e ndo apenas a escrita manual e a forma
grafica das letras, como ocorre na fase logografica. Assim, com o tempo e
adequada instrugdo, as criangcas passam a ser capazes de inventar palavras
semifoneticamente escritas pelo uso de uma ou mais letras para representar
fonemas (Souza; Maluf, 2004). Também ¢é possivel ponderar que, ao
progredirem em relagdo aos seus conhecimentos acerca do principio
alfabético, conforme progridem na habilidade de decodificacdo, a escrita das
criangas avanga do nivel sublexical ao lexical. Isso ocorre quando o gradual
dominio da relagdo fonografémica permite a crianga tragar, mesmo que
inicialmente de maneira limitada, as letras (Ritchey et al., 2016), demandando a

ativacdo de processos sensoriomotores, vinculados a escrita manual,
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responsaveis pela planificagdo, programagdo e execugdo da producdo do
tracado de cada letra (Silva, 2013).

Ainda na fase alfabética, a escrita passa a ter um carater mais
fonolégico, como se todos os fonemas da lingua tivessem uma Unica
correspondéncia exata com um grafema, levando a incorréncia em equivocos
de escrita. Diferentemente da fase logografica, as criangas se centram mais na
escrita em si do que no sentido da palavra contextualmente perceptivel,
demonstrando, inclusive, que conseguem escrever pela adogdo da estratégia
fonoldgica. E por essa razdo que, até amadurecerem seus conhecimentos de
leitura e escrita na fase alfabética, a adogcdo da estratégia fonologica ganha
destaque como sendo, inicialmente, a mais utilizada durante a escrita, podendo
levar as criangas a escreverem melhor do que leem. Com o progresso em ler e
escrever, essa estratégia fonolégica € adotada igualmente para a leitura, que
se sobressai em relagdo ao desempenho em escrita (Souza; Maluf, 2004).

Na fase ortografica, a escrita de palavras ndo é realizada pela estratégia
fonolégica de conversdo fonografémica tdo regularmente quanto na fase
anterior. A crianga passa a realizar uma analise instantdnea das palavras e
recupera os elementos padronizados de sua escrita, a sua estrutura
ortografica. Assim, em vez de centrar seus esforgos unicamente na relagéo
entre um grafema e um fonema, e vice-versa, a partir de uma estratégia de
escrita fonoldgica, a crianga passa a compreender a ortografia do codigo
escrito, identificada como um padrao recorrente e sistematico caracteristico de
uma palavra, tornando compreensivel os grafemas e suas combinagdes
foneticamente desviantes (irregulares) em contraposicao a relagdo regular
(biunivoca) presente na relagdo fonografémica utilizada para escrever. E por
essa raz&o que a estratégia de escrita fonoldgica é eficaz para a codificagédo de
palavras com padrdes ortograficos mais simples (regulares), com a
correspondéncia entre um fonema e um grafema, e ndo para as mais
complexas (irregulares), com mais de uma possivel correspondéncia entre
fonemas e grafemas. Posteriormente, soma-se a essa estratégia fonoldgica
uma nova estratégia, a visual/ortografica. Esta estratégia compreende a
recuperacdo da imagem visual ortografica da memoria (léxico mental
ortografico) de modo que ambas as estratégias (de escrita fonologica e
visual/ortografica) passam a subsidiar a alfabetizagéo, ou seja, os atos de ler e
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de escrever, caracterizando o desenvolvimento da rota lexical (modelo de dupla
rota). No entanto, a leitura é a primeira habilidade da alfabetizagdo a usufruir
dos beneficios da estratégia lexical. Apenas quando a leitura avanga em sua
fluéncia € que a escrita se torna também ortografica. Assim, a primeira
habilidade aprendida na alfabetizacado, a de ler, é facilitada pela exposicdo da
forma ortografica na palavra, sendo necessarias apenas a selegéo e a escolha
das poucas opcdes de sua equivalente sonora para ler. Em contraposicido a
leitura, a escrita requer a rememoracgao dos elementos ortograficos do sistema
de escrita, com muitas opg¢des, que equivalham a sonoridade da palavra a ser
escrita. Ou seja, a falta de conhecimento sobre a ortografia de sua lingua leva
as criancas a apresentarem dificuldades mais na escrita do que na leitura
(Souza; Maluf, 2004).

Levando-se em consideracao a inter-relagdo entre leitura, conhecimento
ortografico e escrita apontada na fase ortografica, € possivel observar que, com
o advento da alfabetizagcao, a escrita comeca a se desenvolver motivada cada
vez mais pela fluéncia leitora, pelo dominio do principio alfabético e pelo
armazenamento ortografico e lexical (vocabular) propiciados na fase inicial do
aprendizado da leitura. E por isso que a leitura é considerada um preditor da
escrita (Andersen et al., 2018), inclusive pelo modelo simples de escrita que
defende haver uma correlacédo significativa entre o reconhecimento de uma
palavra e a sua escrita (Juel; Griffith; Gough, 1986; Berninger et al., 2002b),
devido ao fato de ambas as habilidades, de ler e de escrever, estarem
amparadas e dependerem das mesmas fontes de conhecimento, conforme
também pode ser constatado nesta e nas demais subsecdes desta pesquisa
que mais aproximam a leitura e a escrita com base em seus componentes em
comum do que as distanciam.

Em suma, as bases linguistico-cognitivas compartilhadas entre leitura e
escrita sofrem mudangas ao longo do desenvolvimento dessas habilidades
que, por serem bidirecionais, quer dizer, por estarem amparadas entre si,
acabam alternando a influéncia de uma sobre a outra, no sentido da leitura
para a escrita ou da escrita para a leitura, em especial nos primeiros anos
escolares (Lerkkanen et al., 2004; Shanahan, 2006). Em termos de fluéncia,
essa bidirecionalidade representa o quanto a habilidade de reconhecimento da

palavra, e em consequéncia a fluidez na leitura, afeta a fluéncia em escrita ao
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mesmo tempo em que esta igualmente impacta o reconhecimento da palavra
(Shanahan, 2006).

Visto que o conhecimento ortografico (subsecdo 2.3.3) e a escrita
manual (subsecao 2.3.4), decompostos da habilidade de transcrigédo, junto a
consciéncia fonémica (subsecdo 2.3.1), a nomeagdo das letras (subsecéo
2.3.2) e a fluéncia em leitura (subsecé&o 2.3.5) exercem influéncia sobre a
escrita de palavras, o capitulo seguinte tratara do delineamento desta pesquisa
de modo a propor uma investigagao a respeito da estreita relagdo que essas
habilidades mantém com o desenvolvimento da escrita fluente em nivel lexical

no processo inicial de alfabetizacao.
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3 DELINEAMENTO DA PESQUISA

De modo a caracterizar a finalidade e os procedimentos investigativos da
presente pesquisa de doutoramento em Educacio, serdo apresentados, a

sequir, o problema, a hipotese e os objetivos de investigagéo.

3.1 PROBLEMA

Sabe-se que o modelo simples de escrita (Juel; Griffith; Gough, 1986;
Berninger et al., 2002b) considera a transcricdo de palavras uma habilidade
chave a producéo textual. A relevancia da transcricdo se deve ao fato de ela
ser composta pelas sub-habilidades de escrita manual e de conhecimento
ortografico. Por sua vez, essas sub-habilidades sdo conhecidas por incidir no
desempenho fluente de um redator, especialmente em seus primeiros anos
escolares, com diferengas entre as linguas mais opacas, que dependem de
todos os componentes da transcricdo, em relagdo as linguas mais
transparentes, que dependem mais da habilidade de escrita manual
(Longobardi; Spataro; Pizzicannella, 2017). No entanto, a aprendizagem inicial
da escrita demanda, para além dos componentes da transcrigdo, outras
habilidades ligadas a literacia (Ray et al., 2022). Assim, com base no
argumento de que o impacto de um preditor pode estar associado a fluéncia de
determinado construto, como a escrita inicial (Ritchey et al., 2016), a depender
do sistema de escrita ortografico representativo de uma lingua, problematiza-se
a respeito do quanto as habilidades de escrita manual, de conhecimento
ortografico, de nomeagado das letras, de consciéncia fonémica e de leitura
fluente sdo capazes de predizer o desenvolvimento da fluéncia em escrita de
palavras no PB por alfabetizandos do 1° ao 2° ano do Ensino Fundamental.

Logo, se, em linguas com um sistema de escrita ortografico mais
transparente, a escrita manual impacta mais em termos de velocidade e
precisdo em oposi¢cao as linguas mais opacas, cuja velocidade e precisdo sao
influenciadas pela escrita manual e pelo conhecimento ortografico, no PB, que
€ um sistema de escrita intermediario em termos de opacidade e transparéncia

ortografica, o desenvolvimento da fluéncia em escrita inicial de palavras estaria
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a mercé da transcricao? Além disso, uma vez que a escrita inicial de palavras
se da em um contexto processual de alfabetizacdo dos estudantes, outras
habilidades como a nomeacgao das letras, a consciéncia fonémica e a leitura
fluente também atuariam no desenvolvimento da fluéncia em escrita de

palavras no PB por alfabetizandos do 1° ao 2° ano do Ensino Fundamental?

3.2 HIPOTESE

A partir do problema de pesquisa apresentado, nesta tese assume-se
que a aprendizagem das habilidades relativas a literacia leva ao
desenvolvimento da fluéncia em escrita lexical no PB por criangas do 1° e do 2°
ano do Ensino Fundamental, pois se pressupde que o apice da fluéncia em
escrita de palavras no PB seja impactado por distintos componentes
subjacentes ao desenvolvimento da unidade lexical, e ndo apenas pela
habilidade de transcrever, ou por um ou outro de seus componentes, conforme
preveem e diferem as pesquisas com linguas muito opacas e muito

transparentes.

3.3 OBJETIVOS

3.3.1 Objetivo geral

Investigar se as habilidades componentes da transcricdo (escrita manual
e conhecimento ortografico) e outras habilidades da literacia (consciéncia
fonémica, nomeacdo das letras e fluéncia em leitura) sdo decisivas para
determinar a fluéncia em escrita inicial de palavras por criancas do 1° e do 2°

Ano do Ensino Fundamental.

3.3.2 Objetivos especificos

¢ Analisar a contribuicdo que as habilidades de consciéncia fonémica, de

nomeacao das letras, de escrita manual, de conhecimento ortografico e
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de fluéncia em leitura tém sobre o desenvolvimento da fluéncia em
escrita lexical no 1° e no 2° ano;

¢ Identificar qual (ou quais) das habilidades avaliadas tem maior impacto
na fluéncia em escrita de palavras entre os alfabetizandos do 1° ao 2°

ano.

3.4 METODOLOGIA

A presente pesquisa caracteriza-se como sendo de cunho longitudinal e
de abordagem quantitativa (Cozby, 2003; Cohen et al., 2007). Desse modo, as
variaveis investigadas foram avaliadas enquanto sdo manifestadas no contexto
escolar durante os anos de 2022 e 2023 para, posteriormente, com base no
levantamento e tratamento estatistico de dados numéricos, serem mensurados

os seus efeitos no desenvolvimento e na predicao do desfecho.

3.4.1 Local e participantes

A delimitacdo de quais escolas e sujeitos participariam da pesquisa foi
condicionada por critérios previamente estipulados pelo pesquisador. Em se
tratando das instituicdes de educacao basica, foram selecionadas trés escolas
publicas municipais situadas em uma mesma regiao da ilha de Santa Catarina,
onde se localiza a capital do estado, Florian6polis/SC. A motivagdo para a
escolha dessas trés escolas decorreu de suas médias no IDEB, préximas a
média nacional. Considerou-se como pontuacao valida aquela referente ao
levantamento do IDEB de 2019, pois a avaliacdo de 2021 foi divulgada
posteriormente a anuéncia de realizagdo da pesquisa por parte da SME de
Florianopolis. Com isto, buscou-se garantir, primeiramente, maior
homogeneidade na condi¢do socioeconbémica dos participantes pela posi¢cao
geografica das escolas nas quais eles estavam matriculados. Em segundo
lugar, buscou-se garantir também uma maior similaridade/aproximagdo no
ensino-aprendizagem das habilidades facilitadoras da alfabetizacdo com base

no IDEB das escolas.
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Uma vez escolhidas as escolas, o recrutamento dos estudantes
decorreu da adogao de trés critérios de participacdo. Esses critérios levaram
em consideragao se os estudantes estavam: (i) regularmente matriculados nos
semestres letivos nos quais foram aplicadas as avaliagdes, (i)
reconhecidamente caracterizados com desenvolvimento tipico (cognitivo e
motor) e (iii) devidamente autorizados de acordo com os preceitos éticos de
participacado na pesquisa.

Algumas especificidades dos estudantes regularmente matriculados

podem ser observadas na Tabela 2.

Tabela 2 — Categorizagao e descrigdo dos participantes da pesquisa quanto ao
sexo e a idade (anos) nos Momentos I, Il e IlI

Momento | Momento |l Momento IlI
(n)* (W) (n) (%) (n) (%)

Sexo
Feminino 60 51,72 46 49,46 43 50
Masculino 56 48,27 47 50,53 43 50
Idade (anos)
6 63 54,31 1 1,07 0 0
7 51 43,96 86 92,47 44 51,16
8 2 1,72 6 6,45 41 47,67
9 0 0 0 0 1 1,17
Total 116 100 93 100 86 100
* Nota: (n) — Frequéncia; (%) — Frequéncia Relativa
Fonte: Elaborada pelo autor (2023).

Com base na Tabela 2, uma comparagdo entre os periodos de
realizacdo da pesquisa mostra que, de modo geral, houve uma perda total de
30 participantes do Momento | ao Momento Ill. Essa perda foi motivada devido
ao fato de esses participantes terem sido transferidos para outras instituicdes
de educacdo basica ou por terem sido afastados da escola por motivo de
doenca durante mais de 20 dias, com isto, impossibilitando a continuidade de
participacado na pesquisa.

Salienta-se que os participantes representados na Tabela 2, no inicio da
pesquisa, tinham em média 6,8 anos de idade, possuiam aprendizagem tipica
e foram indicados pela equipe escolar para participarem da pesquisa. As
criangas que apresentaram suspeitas ou nas quais foram constatadas
atipicidades em seu desenvolvimento, a exemplo daquelas com autismo,

mesmo em nivel um de suporte, ndo tiveram seus desempenhos contabilizados
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e, portanto, ndo figuram entre os 116 participantes iniciais da pesquisa. Essa
indicacdo da equipe escolar a respeito dos casos de desenvolvimento atipico
teve como respaldo laudos emitidos pelos profissionais da saude do Centro de
Avaliagcado, Reabilitagdo e Desenvolvimento da Aprendizagem — CeDRA, que
costuma avaliar, diagnosticar e reabilitar os estudantes com transtornos do
neurodesenvolvimento nas escolas municipais.

Os preceitos éticos de participacdo na pesquisa também foram levados
em consideracao para a escolha dos participantes. Assim, foram selecionadas
aquelas criangas cujo consentimento e a autorizagédo de participagao concebida
por seus responsaveis legais fossem reconhecidos por escrito, garantindo-se o
respeito e o cumprimento das normativas éticas e legais advindas do Comité
de Etica e Pesquisa com Seres Humanos — CEPSH da UDESC, que aprovou a
realizacdo desta pesquisa, identificada pelo numero 3.140.262 e sob o
Certificado de Apresentacdo de Apreciacdo FEtica — CAAE nUmero
03924918.8.0000.0118.

Em acordo com as trés escolas participantes da pesquisa e com a
Secretaria Municipal de Ensino (SME) de Florianépolis, a aplicagédo das
avaliagdes selecionadas para verificar o desenvolvimento da fluéncia em
escrita em nivel lexical e o impacto de seus preditores foi realizada
longitudinalmente, em 2022.2, 2023.1 e 2023.2, compreendendo,
respectivamente, os Momentos |, Il e lll da coleta de dados.

Previamente ao inicio de aplicacdo dos testes citados na subsecgao 3.4.2
de Instrumentos (vista mais adiante), o pesquisador se reuniu com a equipe
gestora e com a professora regente de cada escola para acordar os dias e
horarios para a aplicacdo dos testes. Estes acordos também foram realizados
via e-mail, a depender da disponibilidade das profissionais das escolas. Assim,
o cronograma de aplicagdo dos testes ocorreu de segunda a sexta-feira das
8h00 as 17h00, variando de acordo com as aulas cedidas ao pesquisador pelas
escolas de modo a nao interferir no calendario escolar das criangas do 1° ano e
do 2° ano.

As avaliacbes, nos trés momentos, foram realizadas pelo proprio
pesquisador e com o auxilio de outros dois pesquisadores, devidamente

treinados.
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3.4.2 Instrumentos

Com base na discussao tedrica que trata do desenvolvimento da escrita
inicial e dos preditores que impactam em sua fluéncia, foram selecionados
alguns instrumentos para a coleta de dados. Esses instrumentos, aplicados
igualmente nos trés Momentos da pesquisa, sdo descritos a seguir e
encontram-se dispostos sequencialmente, considerando-se a variavel

dependente e as independentes.

3.4.2.1 Fluéncia em escrita

Enquanto variavel dependente, a avaliacdo da fluéncia em escrita foi
mensurada com a utilizacdo do Subteste Escrita, com alfa de Cronbach = 0.97
(Stein; Giacomoni; Fonseca, 2019). Esse subteste é aplicado individualmente
com o intuito de avaliar a eficiéncia em codificar palavras, considerando-se a
relagdo dos fatores tempo e acuracia. O tempo de sua aplicagao é relativo ao
desempenho dos participantes em escrever suas repostas, porém, estima-se
um tempo de 15-20 minutos.

O subteste é iniciado com a entrega de uma folha de respostas,
contendo espagos enumerados para a escrita das palavras. Em seguida, &
explicado que o aplicador ira ditar 40 palavras (vide Anexo Il) a serem escritas,
uma por vez, na folha de respostas. O uso de borracha ndao & permitido,
solicitando-se que a resposta considerada errada seja circulada e que a nova
palavra seja escrita ao lado da palavra a ser corrigida. Em caso de inabilidade
para responder por ndo saber escrever determinada palavra, orienta-se o
participante a passar um traco ao lado do numero correspondente a resposta
nao fornecida.

Cada palavra é ditada duas vezes e de maneira consecutiva. Apos o
término da repeticdo da palavra, o participante pode escrevé-la como foi
entendida. Uma nova palavra € enunciada quando o aplicador observa algum
sinal verbal (ou n&o verbal) que caracterize o término da escrita da palavra
anterior pelo participante. Cronometra-se o subteste quando o participante

inicia a escrita da primeira palavra, interrompendo-se a contagem do tempo ao
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final da escrita da ultima palavra ou na ocorréncia de 10 erros ortograficos
consecutivos e/ou itens deixados em branco.

A pontuacdo no subteste é aferida com base no total de palavras
escritas corretamente multiplicado por 60 e dividido pelo tempo total de
duracdo do subteste em segundos, resultando na eficiéncia (velocidade e

precisao) em escrita.

3.4.2.2 Escrita manual

Enquanto variavel independente, a escrita manual foi avaliada a partir do
Test of Handwriting Skills Revised — THS-R, com uma aceitavel confiabilidade
de seus subtestes girando em torno de 0.80 (Milone, 2007). Dentre os
subtestes componentes do THS-R, selecionaram-se as tarefas de Escrita do
Alfabeto, de Escrita de Numeros e de Cépia de Letras. Essas trés tarefas estao
associadas a legibilidade da escrita manual dos estudantes, estando a tarefa
de Escrita do Alfabeto também associada a velocidade na escrita das letras
(Fluéncia sublexical). Realizadas coletivamente, estimou-se um tempo de 10
minutos para a aplicagao dessas trés tarefas.

Previamente ao inicio de todas as tarefas de escrita manual, informa-se
aos participantes que a letra/numero nao recordada nao precisa ser escrita,
passando-se a escrever a letra/numero subsequente de conhecimento do
participante. Também é solicitado que a escrita da letra/numero seja feita com
a melhor caligrafia da crianga. Essas orientagdes refletirdo na pontuagéo final.

A tarefa de Escrita do Alfabeto verifica a recuperacdo da representacao
grafica das letras da memodria e como elas sédo reproduzidas em movimento
motor, avaliando-as de acordo com sua precisdo e velocidade de producéo.
Para tanto, os estudantes recebem uma folha de respostas, em branco, em que
sdo orientados a escrever da letra A a letra Z, em ordem alfabética e em caixa
alta. Essa tarefa é parcialmente cronometrada. Assim, apoés 20 segundos do
inicio da tarefa, o aplicador pedira a todos os participantes que parem de
escrever e circulem a ultima letra escrita ao final do tempo cronometrado.
Findada a pausa para circular a ultima letra escrita, sera fornecido um tempo

adicional indeterminado, mas suficiente, para que os estudantes finalizem a
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escrita das demais letras que consigam rememorar sem realizar quaisquer
tipos de consulta. A pontuagédo desta tarefa varia entre zero a trés pontos em
cada item, podendo-se atingir um valor maximo de 78 pontos. Para mais, na
tarefa de Escrita do Alfabeto também sera calculado a parte o desempenho dos
participantes em termos de velocidade motora ou fluéncia sublexical. Para
tanto, contabilizar-se-a o numero total de letras escritas em 20 segundos por
cada participante, podendo-se obter 26 pontos no maximo, sendo cada ponto
correspondente a uma letra do alfabeto latino.

Por sua vez, a realizacdo da tarefa de Escrita de Numeros analisa a
mecanica da formacdo dos numeros, e consequentemente das letras, pela
capacidade do redator em recordar e produzir os tracos constituintes de
numeros de um digito. Para tanto, € entregue uma folha de respostas, em
branco, na qual o estudante ¢é solicitado a escrever os numeros 8, 6, 5, 2, 7, 3,
4, 9 e 0 ditados um a um pelo aplicador. Assim como na tarefa anterior, ndo ha
um tempo limite para que as criangas escrevam os numeros, sendo fornecido o
tempo necessario para que todos escrevam tranquilamente os numeros
recordados. A pontuagao desta tarefa varia entre zero a trés pontos, podendo-
se atingir um valor maximo de 27 pontos.

Por fim, a tarefa de Cépia de Letras verifica a existéncia de problemas
na integracao visomotora por meio da capacidade de copiar letras segundo um
modelo. Para tanto, é fornecida uma folha de respostas contendo doze letras
impressas em caixa alta: L, N, S, V, M, U, O, A, Z, R, W e X. Com a entrega da
folha de respostas, o estudante € instruido a copiar as doze letras fornecidas
na tarefa. A pontuacao desta tarefa varia entre zero a trés pontos, podendo-se
atingir um valor maximo de 36 pontos.

Referente a somatoria dos subtestes de escrita do alfabeto, fluéncia
sublexical, escrita de numeros e copia de letras, a pontuagao geral do teste de
escrita manual € de 167 pontos. Essa pontuagao é utilizada nas analises

estatisticas.
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3.4.2.3 Nome das letras

Enquanto variavel independente, a habilidade de nomear as letras foi
avaliada pelo Teste Randomizado das Letras do Alfabeto — DRLA, que faz
parte de um conjunto de testes do Pré-Ortografia (Batista et al., 2014). O DRLA
€ aplicado coletivamente para verificar o conhecimento dos estudantes quanto
a relacdo entre o reconhecimento do nome das letras e a sua grafia
correspondente. O tempo estimado para a aplicagdo deste teste € de 15
minutos.

Para a realizacao do teste, é distribuida uma folha de respostas para os
participantes, contendo 26 linhas para a escrita das letras ditadas fora da
ordem alfabética pelo examinador e coletivamente. Em seguida, os
respondentes sdo orientados quanto a escrita das letras do alfabeto de acordo
com a sequéncia em que forem ditadas. Cada letra é enunciada uma vez, e
nao ha a cronometragem das respostas. Por essa raz&o, fornece-se um tempo
estimado em 20 segundos para a escrita de cada letra ditada. Caso né&o
recorde como escrevé-la, o respondente pode deixar o espago correspondente
a letra ditada em branco. Além disso, ndo é permitido o uso de borracha.
Havendo a necessidade de correcdo da escrita de uma letra, pede-se que a
letra errada seja posta entre parénteses para, depois, ser reescrita ao lado
como julgada correta a sua grafia.

Por conter 26 letras, a pontuacdo maxima do teste € de 26 pontos,
sendo um ponto para cada item corretamente grafado de forma legivel e escrito
na sequéncia em que é ditado. Cabe salientar que a classificacdo do
desempenho em nomear letras do Pro-Ortografia, de Batista e colaboradores
(2014), nado incluiu o 1° ano enquanto um dos grupos escolares (apenas
estudantes do 2° ao 5° ano) que participaram na normatizagao do teste DRLA.
Por essa razdo, nesta pesquisa, a pontuacdo e a normatizagcdo do
desempenho das criancas do 2° ano servirdo como parametros de comparagao
aos resultados obtidos pelo 1° ano, de modo a ajudar a compreender o

desempenho deste ultimo grupo.
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3.4.2.4 Fluéncia em leitura

Enquanto variavel independente, a fluéncia em leitura foi avaliada a
partir do Subteste Leitura do TDE Il (Anexo [), de Stein, Giacomoni e Fonseca
(2019), com alfa de Cronbach = 0.99. Esse subteste de leitura é aplicado
individualmente com o intuito de avaliar a fluéncia na leitura de palavras,
considerando-se a relagcdo dos fatores tempo e acuracia. Cabe salientar que
nao ha um tempo fixo para a realizagdo da tarefa, variando de acordo com o
desempenho de cada participante. Estima-se um tempo de cinco minutos para
a aplicagao total do subteste.

Para a realizacdo do subteste €& explicado ao participante que ele
realizara a leitura, em voz alta, de 36 palavras (vide Anexo |) distribuidas em
quatro colunas. Orienta-se o participante a ler a palavra seguinte quando n&o
souber ler determinada palavra.

O subteste € suspenso caso haja erros e/ou a nao leitura consecutiva de
10 palavras. S&do considerados erros de leitura: 1) soletracdo de grafemas
separadamente (/s/, /ul, I3/, /ol para <sujo>), 2) substituicdo de vogal aberta por
vogal fechada (<véla> em vez de <vela>), 3) substituicdo de vogal nasal por
vogal oral (com a silaba /va/ em vez de /va/ em <escrivaninha>), 4) substituicao
de silaba ténica (/piga’du/ em vez de /prgado/ em <pingado>) e 5) erros
especificos, como: ler /u/ em <guitarra>, bem como omitir o /u/ em <saguao> e
o /n/ em <escrivaninha>, lendo-a como <escrivania>.

Desde o inicio da leitura da primeira a ultima palavra, o subteste é
gravado em audio e cronometrado para posterior analise dos erros cometidos
pelo leitor. Cronometra-se o subteste quando o participante inicia a leitura da
primeira palavra, interrompendo-se a contagem do tempo ao final da leitura da
ultima palavra.

A pontuacgao final do subteste é decorrente da somatodria dos acertos na
leitura, sendo adicionado um ponto para cada palavra lida. Por sua vez, os
erros ou itens nao respondidos recebem zero ponto. O total de palavras lidas
corretamente é multiplicado por 60 para, em seguida, ser dividido pelo tempo
total de duragéo do subteste em segundos, resultando na eficiéncia (velocidade

e precisdo) em leitura.
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3.4.2.5 Consciéncia fonémica

Enquanto variavel independente, a consciéncia fonémica foi avaliada a
partir da Plataforma de Avaliagdo Fonolégica — PAF (Godoy, 2021). Cabe
salientar que as tarefas de segmentacao fonémica e subtracdo fonémica com
estrutura CVC e CCV foram validadas pela Teoria de Resposta ao Iltem que
evidenciou a validade da estrutura fatorial, multidimensional, e a precisdo da
informacéao destas tarefas, com A = 0.88 (Godoy; Cogo-Moreira, 2015).

A avaliacdo é realizada individualmente com o intuito de verificar o
desempenho em tarefas de consciéncia fonémica por meio da manipulagao
mental e do pronunciamento oral dos participantes. Estima-se um tempo total
de 15 minutos para a sua aplicacdo. Além disso, a avaliacdo da consciéncia
fonémica foi realizada pelo acesso, selegcdo e aplicacdo de tarefas de
subtracdo, de inversdao e de segmentagdo fonémica disponibilizadas na
Plataforma de maneira online (http://www.paf.faed.udesc.br/). Todas as tarefas

sao compostas por pseudopalavras apresentadas enquanto estimulos
auditivos, sem apoio de letras e com dificuldade crescente.

A subtracdo fonémica consiste em subtrair o fonema inicial de dois tipos
de estruturas silabicas e dizer o que fica. A tarefa de subtragdo fonémica &
composta por dois subtestes: um composto por 13 estimulos CVC e o outro
composto por 10 estimulos CCV, perfazendo 23 itens. Por sua vez, a inversao
fonémica da-se pela inversdo dos fonemas em cada item e pelo relato do que
resultou tal inversdo. Essa tarefa de inversdo também é composta por dois
subtestes: um composto por 10 estimulos VCV e o outro composto por cinco
estimulos CV e por cinco estimulos VC, totalizando 20 itens. Por fim, a
segmentacédo fonémica decorre da separagdo e pronuncia de fonemas. Essa
tarefa de segmentacdo é composta por um subteste composto por dois
estimulos CV, por trés estimulos CVC e por dois estimulos CVCV, englobando
sete itens.

Salienta-se que, previamente ao inicio de cada tarefa, a compreenséo
de seu funcionamento pelo participante é garantida pela aplicagdo de quatro

estimulos de treino semelhantes as tarefas a serem executadas. Além disso,
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durante a aplicacdo de quaisquer tarefas, apds cinco tentativas sucessivas de
insucesso na obtencdo de respostas por parte do participante, o subteste &
finalizado pelo aplicador.

A pontuacdo maxima a ser obtida € de 50 pontos. Esse referido valor é
equivalente a somatéria do total de estimulos aplicados em cada tarefa de
subtracdo, inversdo e segmentagdo, sendo acrescido um ponto para cada
resposta correta. Além disso, essa pontuacdo é utilizada nas analises

estatisticas.

3.4.2.6 Conhecimento ortografico

Enquanto variavel independente, o desempenho em conhecimento
ortografico foi obtido dos escores do Subteste de Escrita do TDE Il (Anexo II)
de Stein, Giacomoni e Fonseca (2019) que, por sua vez, serviu para avaliar a
fluéncia em escrita (variavel dependente). Neste caso, diferentemente da
avaliacao do subteste de fluéncia em escrita, a verificagdo do desempenho dos
participantes em conhecer as relagbes fonografémicas para ortografar foi
mensurada com base no numero de acertos dos itens correspondentes as
irregularidades do sistema de escrita do PB.

Para isso, ndo foi considerada a classificagdo original do TDE II, mas
sim as irregularidades do sistema de escrita do PB, de acordo com Scliar-
Cabral (2023). Além disso, as 25 palavras indicadas no Anexo Il e que tiveram
analisadas as suas irregularidades foram: dedo, sapo, abacaxi, argila,
quebrado, cabeca, esquilo, alfabeto, chuteira, alvo, cinema, chinelo, pessoa,
luxo, solugao, secreto, benzer, enrolado, aumento, explicar, cigana, descer,
horta, sossego e jipe.

A pontuacéo final no desempenho em ortografar foi feita de acordo com
a quantidade de acertos na escrita de cada palavra em relagdo aos itens
correspondentes a cada uma das irregularidades do codigo ortografico do PB,
indicadas no Anexo Il. Por exemplo, na palavra <aumento> para /aw’'métu/ sao
contabilizadas duas irregularidades, consequentemente, podendo-se obter um
total de dois pontos decorrentes de sua escrita correta. Somando-se todas as

pontuagdes corretamente redigidas, € atribuido um montante de 34 pontos
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maximos a serem obtidos como resultado final ao teste de conhecimento
ortografico. Salienta-se que essa pontuagdo nao faz parte das normativas do
TDE e que ela foi estabelecida nesta pesquisa para fins de avaliagdo do

conhecimento ortografico dos participantes.

3.4.3 Procedimentos de coleta e analise de dados

Uma vez selecionados os instrumentos de coleta de dados e garantidas
as prerrogativas para selegcao das escolas e dos participantes da pesquisa,
cabe ressaltar quais foram os procedimentos adotados para coletar dados e
como eles foram analisados estatisticamente.

Um ponto importante a ser destacado envolve o modo como as criangas
foram preparadas para a realizagao dos testes no inicio de cada semestre e
durante a aplicacdo dos testes nas escolas, que ocorreram no ambiente
escolar. Por se tratarem de criangas pequenas e recém-ingressas no Ensino
Fundamental, o pesquisador decidiu incluir ao inicio de cada semestre um
encontro para conversar com elas de modo a recontextualiza-las a respeito do
que é ciéncia, do que é ser cientista e da pesquisa cientifica em andamento,
convidando-as e motivando-as a participarem de “desafios cientificos”. Esses
desafios eram anunciados como: “o desafio das letras e numeros”, referente
aos testes a) de escrita manual e b) de nomeacgao de letras; “o desafio da
leitura”, referente ao teste c) de fluéncia em leitura; “o desafio da escrita”,
referente ao teste d) de fluéncia em escrita; e “o desafio da orelha de gato”,
referente ao teste e) de consciéncia fonémica, sendo este ultimo desafio assim
denominado devido ao formato do fone de ouvido (ou headset, headphone)
adquirido pelo pesquisador para que as criangas mantivessem sua atencao
auditiva nos estimulos apresentados. Quando questionado, o pesquisador
explicava que os desafios n&o faziam parte da avaliagdo escolar regular feita
pela professora, reforcando aos estudantes que eles participariam de “desafios
cientificos”.

Além disso, durante a aplicacdo dos testes, especialmente nos
Momentos Il e Ill, um retorno (feedback) positivo, como, por exemplo, “Muito

bem! Vocé chegou até o final!”, era sempre expresso a todas as criangas,
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mesmo aquelas cujo desempenho nao tinha sido tao satisfatério. Isso fez com
que a adesao a participagdo na pesquisa fosse positiva, inclusive gerando um
efeito de bola de neve no qual as criancas testadas passaram a comentar
umas com outras sobre o quao bem elas se sairam e o quanto era “desafiador”,
“dificil” ou “legal” passar pelos desafios, tornando-os atrativos e divertidos. A
divulgacdo dos desafios entre as criangas culminou na fidelizagdo de sua
participacdo na pesquisa, mesmo que, na verdade, assemelhassem-se aos
exercicios de fixacdo de conteudos possivelmente ja trabalhados nas escolas
para alfabetizar.

Contextualizado o tratamento dado aos participantes da pesquisa,
pontua-se que ao término da aplicagcdo do conjunto de testes em cada
Momento, as respostas foram tabuladas (em escore nominal, bruto) e
analisadas estatisticamente de modo a responder aos objetivos da presente
pesquisa. Essa analise estatistica contou com a adogdo de dois testes
estatisticos, uma Analise de Variancia (ANOVA) de medidas repetidas e uma
Andlise de Regressao Linear. Ambos os testes foram rodados no programa
JAMOVI Open Statistical Software, versao 2.3.19, para Windows.

A ANOVA foi utilizada a fim de verificar a interacdo dos desempenhos
obtidos em cada habilidade com ela mesma em diferentes Momentos (Field,
2009). Mais especificamente, foi utilizado o modelo ANOVA de medidas
repetidas, com o Momento como fator intrassujeito (within-subject) para
observar o progresso (ou ndo) na aprendizagem dos participantes ao longo dos
Momentos estudados. Além disso, também foi rodado um teste post-hoc
(corregao de Bonferroni, com p < 0,05 quando significativo) para identificar em
quais Momentos houve uma diferenga significativa entre as médias das
habilidades pesquisadas.

Salienta-se que, para a realizacido do teste ANOVA, é requisitado que os
residuos apresentem uma distribuicdo aproximadamente normal. Por essa
razao, nesta pesquisa, adotou-se o Central Limit Theorem (CLT) ou Teorema
Central do Limite (Islam, 2018), que assevera ser possivel considerar a
distribuicdo dos residuos como aproximadamente normal quando o tamanho
amostral € superior a 30 participantes. Logo, conforme pode ser verificado na

Tabela 2, na subsecao 3.4.1, devido ao fato de o numero de participantes ter
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sido superior a 30 em todos os momentos, a utilizacdo do teste ANOVA foi
mantida.

Em se tratando da regresséo linear, preliminarmente a sua utilizagao,
realizou-se uma analise de coeficiente de regressédo (Regression Coefficient
Analysis — RCA) para contornar possiveis problemas da regresséo linear que
assume a independéncia das observagdes (Lorch; Myers, 1990) e para
entender o quao rapido ou lento foi o aprendizado dos participantes em relacao
as variaveis pesquisadas. O RCA foi feito com o calculo dos declives (slopes)
das habilidades pesquisadas para cada participante a partir da funcao
inclinacdo do Excel, considerando-se Y como sendo os valores obtidos em
cada Momento para cada participante e o X referindo-se aos Momentos |, Il e
[l (vide calculo ilustrativo no Apéndice I).

De posse do progresso individual dos participantes pelo RCA,
empregou-se um modelo de regresséo linear cuja construgdo permitiu aferir o
impacto das variaveis independentes sobre a variavel dependente. Por esta
razao, o modelo de regresséao linear foi importante para esta pesquisa, pois
permitiu ao investigador verificar o efeito do impacto de multiplas variaveis em
um desfecho em um contexto determinado (Field, 2009).

Destaca-se também que a interpretacdo do impacto das variaveis
investigadas foi feita a partir da Escala de Significancia de Fisher (Bassud e
Morettin, 2011), assumindo-se que o p-valor indicado na regress&o pode variar
entre: 0,10 = marginal; 0,05 = moderada; 0,025 = substancial; 0,01 = forte;
0,005 = muito forte; e 0,001 = fortissima.

Além disso, o0 modelo de regresséo linear utilizado nesta pesquisa foi do
tipo multiplo para os trés Momentos. Para a realizagdo deste tipo de regresséo
€ requerido o cumprimento de determinados pressupostos que validam o
modelo produzido. Esses pressupostos a serem atendidos sdo os (i) de
linearidade, (ii) de homoscedasticidade, (iii) de auséncia de multicolinearidade
e (iv) de normalidade dos residuos. Todos esses pressupostos mencionados
foram atendidos e podem ser consultados no Apéndice Ill.

Uma vez atendidos os quatro pressupostos para a sua validagao, as
analises de regressao foram produzidas pela adogdo do método de entrada
forcada (enter). Nesse método, as variaveis independentes adotadas na
pesquisa, que foram selecionadas seguindo o parametro tedrico nela adotado
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(vide capitulo 2, que trata da aprendizagem da escrita e de sua fluéncia),
relevante para a explicacao do desfecho, sdo inseridas ao mesmo tempo no
modelo (Field, 2009).
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4 APRESENTAGAO E ANALISE DOS DADOS

Como ja mencionado na subsecao 3.4.2, de Instrumentos, todos os
participantes desta pesquisa foram submetidos a cinco testes para avaliar as
diferentes habilidades relacionadas ao desenvolvimento da fluéncia em escrita
inicial do 1° ao 2° ano. Subsequentemente aos momentos de avaliacdo, os
desempenhos obtidos foram analisados estatisticamente para responder a
cada um dos objetivos de investigagao propostos.

Para a apresentacdo e analise dos dados, primeiramente, sera
apresentado um panorama da estatistica descritiva das habilidades avaliadas.
Além disso, sera averiguada a evolugdo da aprendizagem dos participantes em
relacdo as habilidades avaliadas ao longo do 1° ao 2° ano pela adogao de uma
ANOVA de medidas repetidas e do teste post-hoc, de Bonferroni. Com base
nesses testes estatisticos, esperou-se identificar o desenvolvimento dos
participantes, enquanto um grupo unitario, em relagcdo as habilidades
pesquisadas.

Em segundo lugar, a identificacdo dos preditores da fluéncia em escrita
de palavras sera feita pela adogao de um modelo de regressao linear multipla,
sendo as variaveis submetidas neste modelo de regressdo, conforme
detalhado ao final do capitulo anterior, obtidas apds o calculo do declive (RCA)
de cada variavel testada a partir de uma analise de coeficiente de regressao.
Além disso, cabe acrescentar que foram utilizadas médias globais tanto da
variavel escrita manual quanto da variavel consciéncia fonémica para a
realizacdo da RCA, pois estas habilidades sdo formadas por mais de uma
tarefa, conforme indica a Tabela 3.

Um panorama primeiro a respeito dos resultados obtidos por habilidade
e por suas tarefas, quando aplicavel, pode ser verificado a partir da descricao
dos desempenhos alcangados pelos participantes entre os Momentos | a lll e,
para tanto, contara com os valores da média, do desvio-padrdo, da mediana do
25° e 75° percentis (equivalentes aos 1° e 3° Quartis) e dos valores minimo e

maximo, conforme observavel na Tabela 3.
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Tabela 3 — Média (M), desvio-padrao (DP), mediana (Med.), 25° percentil (25°P), 75° percentil (75°P), desempenho minimo (Min.) e
maximo (Max.) das habilidades de fluéncia em escrita, escrita manual (com escrita do alfabeto, fluéncia sublexical, escrita de
numeros e copia de letras), nomeagao das letras, fluéncia em leitura, consciéncia fonémica (com SUB-F-CVC, SUB-F-CCV, INV-F-
VCV, INV-F-CVVC e SEG-F) e conhecimento ortografico nos Momentos |, Il e lll

Momento | Momento I Momento Il
(n=116) (n=93) (n = 86)

Variavel/Habilidade M (DP) Med. 25°P —-75°P  Min. — Max. M (DP) Med. 25°P —-75°P Min. — Max. M (DP) Med. 25°P -75°P Min. — Max.
Fluéncia em escrita*
(40x60/segundos) 0,69 (0,9) 0,22 0-112 0-3,25 1,36 (1,43) 0,65 0-247 0-46 2,59 (1,62) 2,51 1,31-3,75 0-6,44
Escrita manual 21,2 (6,23) 21,5 15,8 — 26,1 5-33,3 27 (5,21) 28,3 23,5-30,8 10,8 -358 28,9(3,94) 29,6 27,5-32,3 12,8 — 36
Escrita do alfabeto (78) 359(17,6) 36,5 22,5-52 0-70 52,2 (14,5) 57 46 — 63 6 — 63 54,8 (10,8) 58 50 -62 16 -72
Fluéncia sublexical (26) 7,32 (5,35) 6 4-10 1-26 8,81 (3,90) 9 6-—11 1-26 11,2 (5,47) 10 7-14 3-26
Escrita de numeros (27) 16,2 (6,02) 17 12 -20,3 0-27 19,3 (5,37) 21 15-23 5-23 21,1 (4,02) 22 20-24 7-27
Copia de letras (36) 25,5 (7,94) 27 24 — 31 0-36 27,8 (5,86) 30 24 - 32 7-32 28,4 (4,55) 30 25-32 17 - 36
Nomeacao de letras (26) 19,6 (6,85) 22 15-25 0-26 23,4 (4,59) 25 23 -26 2-26 24,9 (2,01) 26 24 — 26 14 — 26
Fluéncia em leitura**
(36x60/segundos) 5,69 (10,8) 0 0-28,80 0-65,5 13,1 (17) 49 0-228 0-383,1 23,7 (18,3) 23,6 6,74 — 34,7 0-77.1
Consciéncia fonémica 2,04 (2,85) 0 0-4,5 0-9 3,11(3,15) 2,2 0-6 0-9,6 5,08 (3,10) 5,9 24-7,6 0-9,8

SUB-F-CVC (13) 3,91 (5,59) 0 0-11 0-13 6,33 (5,98) 8 0-13 0-13 9,69 (4,80) 12 8,25-13 0-13

SUB-F-CCV (10) 1,79 (3,35) 0 0-0 0-10 2,96 (3,86) 0 0-7 0-10 5,49 (4,06) 7 0-9 0-10

INV-F-VCV (10) 0,22 (1,29) 0 0-0 0-9 1,24 (2,76) 0 0-0 0-9 2,07 (3,27) 0 0-4,7 0-9

INV-F-CVVC (10) 2,77 (3,84) 0 0-7 0-10 3,47 (3,93) 0 0-7 0-10 5,50 (4,08) 7 0-9 0-10

SEG-F (7) 1,5 (2,44) 0 0- 0-7 1,56 (2,24) 0 0-3 0-7 2,64 (2,53) 2 0-5 0-7
Conhec. ortografico (34) 7,36 (8,89) 2 0-16 0-28 11,5 (9,56) 11 2-20 0-31 18,5 (7,92) 19 15-24 0-32

SUB-F-CVC - Subtragao fonémica com estrutura CVC; SUB-F-CCV — Subtracdo fonémica com estrutura CCV; INV-F-VCV - Inversdo fonémica com estrutura VCV; INV-F-CVVC -
Inversao fonémica com estrutura CV e VC; SEG-F — Segmentagéo fonémica.
* O numero médio de palavras escritas foi de 5,41 no MI, de 10,47 no M2 e de 17,10 no M3.
** O numero médio de palavras lidas foi de 9,95 no M1, de 16,27 no M2 e de 25,53 no M3.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).
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Um apanhado geral da Tabela 3 mostra que, pelos resultados
elencados, algumas (sub)habilidades parecem ter sido realizadas com
dificuldade pelas criangas, especialmente durante o Momento | (ao final do 1°
ano). Essa apreciacdo se deve ao fato de existirem valores ascendentes do
Momento | ao Momento Ill. Nota-se, também, que apesar de ter havido um
aumento na média dos escores brutos entre Momentos, algumas criangas
continuaram apresentando desempenhos com um valor minimo de zero,
especificamente nas habilidades de fluéncia em leitura, consciéncia fonémica,
conhecimento ortografico e fluéncia em escrita, em todos os Momentos. Por
outro lado, com o progressivo aumento no desempenho em leitura e em
escrita, € possivel supor que algumas criangas estavam atingindo uma fase
alfabética ou mesmo uma fase ortografica durante o processo de alfabetizagao,
0 que justificaria o crescente valor da média de palavras lidas e escritas entre
0sS momentos.

Outras consideragbes mais especificas sobre as habilidades avaliadas
s&o relatadas nas subsecgbes 4.1 e 4.2, que seguem.

4.1 A APRENDIZAGEM DAS HABILIDADES DE CONSCIENCIA FONEMICA,
DE NOMEACAO DAS LETRAS, DE ESCRITA MANUAL, DE
CONHECIMENTO ORTOGRAFICO, DE FLUENCIA EM LEITURA E DE
FLUENCIA EM ESCRITA, AVALIADAS DO 1° AO 2° ANO

Nesta subsecao, foi dado um enfoque ao resultado do teste ANOVA com
o intuito de averiguar a ocorréncia da aprendizagem das habilidades avaliadas
para o desenvolvimento da escrita na alfabetizagdo das criangas do 1° e 2°
ano.

Com base nos resultados da ANOVA, foi possivel inferir o aprendizado
das criangas sobre cada uma das variaveis independentes da pesquisa, de
Escrita Manual (F(2,170) = 84,4; p < 0,001), de Consciéncia Fonémica
(F(2,170) = 73,2; p < 0,001), de Nomeacgéo das Letras (F(2, 170) = 42,5; p <
0,001), de Fluéncia em Leitura (F(2, 170) = 106; p < 0,001) e de Conhecimento
Ortografico (F(2,170) = 94,3; p < 0,001). Além disso, detectou-se que essas
aprendizagens ocorreram durante os Momentos | ao Il e dos Momentos Il ao |l

(com corregcao de Bonferroni, p < 0,05 para todas as habilidades e em cada
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Momento), podendo-se afirmar ter havido uma evolugdo gradual em seu
aprendizado do 1° ano ao final do 2° ano.

Ao se fazer uma analise pormenorizada considerando-se cada tarefa
que avaliou as habilidades de Escrita Manual e de Consciéncia Fonémica,
obteve-se uma variagdo no aprendizado destas tarefas. O apanhado dos
resultados individuais das tarefas componentes da habilidade de Escrita
Manual mostra que a maioria das criangas conseguiu obter bons desempenhos
no que concerne a qualidade visual e a velocidade motora em escrever
manualmente as letras do alfabeto ao longo do processo inicial de
alfabetizacdo. Essa constatacdo se deve aos resultados obtidos em relagao a
qualidade visual da escrita avaliada a partir da tarefa de Escrita do Alfabeto
(F(2, 170) = 60,0; p < 0,001), da tarefa de Escrita de Numeros (F(2, 170) =
27,0; p < 0,001) e da tarefa de Copia de Letras (F(2, 170) = 8,41; p < 0,001),
sendo possivel estender tal constatacdo a velocidade motora observada na
tarefa de Fluéncia em Escrita Sublexical (F(2,170) = 12,3; p < 0,001). Todavia,
mais especificamente, ndo foi localizada uma diferencga significativa entre os
Momentos I-Il na tarefa de Fluéncia em Escrita Sublexical (com corregcéo de
Bonferroni = 0,218), mas sim em relacdo as tarefas de Escrita do Alfabeto e de
Copia de Letras (com correcdo de Bonferroni < 0,05). Em contrapartida, entre
os Momentos lI-lll, foi encontrada uma diferenga significativa na tarefa de
Fluéncia em Escrita Sublexical (com corre¢do de Bonferroni < 0,001), mas n&o
nas tarefas de Escrita do Alfabeto e de Copia de Letras (com corregcéo de
Bonferroni > 0,05).

Esses resultados especificos parecem indicar, por um lado, ter havido
certa estabilidade no aprendizado das habilidades de Escrita do Alfabeto e de
Copia de Letras no Momento Ill (ao final do 2° ano) pela consolidagdo das
criangas em relacdo ao dominio da producao dos tracos invariantes das letras.
Por outro lado, esses resultados indicam ter ocorrido um aumento na Fluéncia
em Escrita Sublexical inicialmente identificada pelo baixo desempenho no
Momento | (final do 1° ano) devido ao fato de as criangas no inicio do processo
de alfabetizagdo ainda dispenderem seus esforcos na codificacdo dos
grafemas, e ndo no movimento motor para traga-los no papel. Por sua vez,
para a Escrita de Numeros foram identificadas diferencas significativas entre
todos os Momentos (com corregdo de Bonferroni, p < 0,05), o que pode indicar
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o dominio prévio ou um rapido aprendizado dos participantes ao longo de todos
0s momentos de coleta desta pesquisa.

Em se tratando do resultado observado sobre o quanto as criancas
aprenderam a manipular as unidades fonémicas de cada tarefa proposta, foi
constatada significancia estatistica em relagdo a SUB-F-CVC (F(2, 170) = 50,9;
p <0,001), a SUB-F-CCV (F(2, 170) = 42,1; p < 0,001), a INV-F-VCV (F(2, 170)
= 13,9; p < 0,001), a INV-F-CV-VC (F(2, 170) = 21,3; p < 0,001) e a SEG-F
(F(2, 170) = 14,0; p < 0,001). No entanto, esse aprendizado ndo se deu
uniformemente para todas as tarefas envolvendo as unidades fonémicas. E
possivel notar uma progressdo na aprendizagem das tarefas de SUB-F-CVC,
SUB-F-CCV e INV-F-VCV conforme as criangas avangcaram noO percurso
escolar até o final do 2° ano (com corre¢ao de Bonferroni, p < 0,05 para todas
as comparagdes entre Momentos). O mesmo ndo pbdde ser verificado nas
tarefas de INV-F-CV-VC e SEG-F, que nao apresentaram uma evolugao
estatisticamente significativa do Momento | ao Il (com corregéo de Bonferroni, p
> 0,05), mas sim entre o0 Momento Il ao lll (com corregdo de Bonferroni, p <
0,001), indicando ter ocorrido um aprendizado consideravel da capacidade de
manipulagdo das unidades fonémicas destas tarefas. Esses resultados
parecem ser um reflexo da ordem de complexidade da manipulacdo fonémica
das tarefas inerentes a avaliacdo da consciéncia fonémica, sendo as tarefas de
subtracao, inversdo e segmentagcdo sequencialmente mais dificeis de serem
executadas a depender também da ordem das estruturas silabicas CVC, CCV,
VCV e CV-VC, respectivamente.

Com o resultado da ANOVA apresentado e confirmado um gradativo
dominio das habilidades avaliadas para a compreensio do desenvolvimento da
fluéncia de escrita lexical, ainda é preciso verificar o quanto o progresso no
desempenho das habilidades alfabetizadoras selecionadas nesta pesquisa
impactou na escrita fluente de palavras e se houve diferencgas estatisticamente
significativas em relac&o a longitudinalidade destes impactos. Para esse fim, a
segunda subsecdo deste capitulo sera dedicada a analise do teste de
regressao linear com a finalidade de verificar o impacto das variaveis
independentes na variavel dependente no decorrer dos Momentos.

Sobre a variavel dependente, de Fluéncia em Escrita, seu aprendizado
também foi confirmado pela ANOVA (F(2, 170) = 129; p < 0,001), tendo
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ocorrido entre os Momentos I-ll e entre os Momentos II-lll em que esta
habilidade foi avaliada (com correcdo de Bonferroni < 0,05). Ao que se pode
interpretar desse resultado, as criangas demonstraram ter desenvolvido a
habilidade de escrever com precisdo e velocidade no decorrer do processo de
alfabetizacdo. Para mais, esse resultado ainda indica que as habilidades
chaves selecionadas nesta pesquisa podem, de fato, ter contribuido com o

desenvolvimento da fluéncia em escrita.

4.2 O IMPACTO NO DESENVOLVIMENTO DA FLUENCIA EM ESCRITA DE
PALAVRAS DAS HABILIDADES DE CONSCIENCIA FONEMICA, DE
NOMEAGCAO DAS LETRAS, DE ESCRITA MANUAL, DE
CONHECIMENTO ORTOGRAFICO E DE FLUENCIA EM LEITURA
DURANTE O PROCESSO INICIAL DE ALFABETIZACAO

Nesta subsecdo, foi verificado o quanto as habilidades aprendidas
impactaram no desenvolvimento da fluéncia em escrita, assim, atestando qual
(ou quais) dentre as habilidades de escrita manual, de nomeacéo de letras, de
consciéncia fonémica, de fluéncia em leitura e de conhecimento orografico
estaria(m) associada(s) ao desenvolvimento da escrita fluente de palavras.
Para esse fim, foi feita uma analise de regress&o considerando-se o calculo do
RCA para os trés momentos. Esse calculo foi mencionado na subsecao 3.4.3,
do capitulo anterior, cujo apanhado geral pode ser verificado na Tabela 8 (vide
Apéndice ).

A anadlise de regressédo é representada pela Tabela 4, que aponta o
poder de predicdo do modelo, bem como pela Tabela 5, onde é verificado o
impacto de predicdo (p < 0,05) das variaveis escrita manual, nomeacgao das
letras, consciéncia fonémica, fluéncia em leitura e conhecimento ortografico

sobre a variavel escrita fluente de palavras.
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Tabela 4 — Coeficientes explicativos do modelo fluéncia em escrita que foram
estimados pelas variaveis preditoras escrita manual, nomeacgao das letras,
consciéncia fonémica, fluéncia em leitura e conhecimento ortografico

Teste ao Modelo Global

R2
2
Modelo R R Ajustado F gl1 gl2 p
1 0,615 0,378 0,340 9,74 5 80 < 0.001

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Tabela 5 — Apanhado dos resultados da analise de regressao do modelo de
fluéncia em escrita estimado pelas variaveis preditoras escrita manual,
nomeacao das letras, consciéncia fonémica, fluéncia em leitura e conhecimento

ortografico
Preditor Estimativas EE EP t p
Escrita Manual -0,00434 -0,0230 0,0193 -0,225 0,823
Nomeacao das Letras -0,03822 -0,1703 0,0230 -1,665 0,100
Consciéncia Fonémica -0,03756  -0,0745 0,0535 -0,702 0,485
Fluéncia em Leitura 0,04342 0,4433 0,0107 4,072 <0,001

Conhecimento Ortografico 0,04373 0,2827 0,0168 2,604 0,011

(EE) — Estimativas Estandardizadas; (EP) — Erro-Padrao.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Conforme mostra a Tabela 4, a capacidade de explicagdo do conjunto de
preditores assumidos pelo modelo de regressdo é de 37,8% (R? = 0,378),
implicando que o impacto das variaveis independentes selecionadas explica
37,8% da fluéncia em escrita das criangas em processo inicial de alfabetizacao.
Destaca-se que, todavia, com base na Tabela 05, dos cinco preditores que
contribuiram para explicar a escrita fluente dos alfabetizandos, apenas dois
deles foram significativos. Assim, de acordo com suas cargas, a ordem de
influéncia dos preditores sobre a escrita de palavras contou com a fluéncia em
leitura (p < 0,001) e com o conhecimento ortografico (p = 0,011).

Diante do que foi demonstrado na secéo 4.1 a respeito de ter havido o
aprendizado das habilidades investigadas e na secdo 4.2 sobre o impacto
significativo da fluéncia em leitura e do conhecimento ortografico no
desenvolvimento da fluéncia em escrita de palavras, optou-se pela verificacdo
do impacto das variaveis investigadas na fluéncia em leitura de palavras, uma
vez que ambas, leitura e escrita, compartilham as bases linguistico-cognitivas
para seu aprendizado. Em funcdo desse compartihamento, a variavel
dependente fluéncia em escrita passou a ser introduzida no modelo de

regressdo. Essa analise sera feita na subsegao seguinte.
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4.2.1 O impacto no desenvolvimento da fluéncia em leitura de palavras
pelas habilidades de consciéncia fonémica, de nomeacgao das letras,
de escrita manual, de conhecimento ortografico e de fluéncia em
escrita durante o processo de alfabetizagao

Para a verificagdo do impacto das variaveis investigadas na fluéncia em
leitura de palavras, foi realizada outra regressao linear multipla com base no
calculo do RCA para os trés momentos, conforme indicado na Tabela 8 do
Apéndice IlI. Todavia, a nova regressdao teve como desfecho (variavel
dependente) a habilidade de fluéncia em leitura, figurando a habilidade de
fluéncia em escrita como uma variavel independente junto as demais
habilidades de escrita manual, nomeacao das letras, consciéncia fonémica e
conhecimento ortografico.

Salienta-se ainda que o segundo modelo de regressao linear utilizado
nesta pesquisa também ¢é do tipo multiplo e suas analises serdo feitas pelo
meétodo de entrada forgada, como no modelo anterior descrito na subsecgao 4.2.
Além disso, constatou-se o cumprimento dos pressupostos (i) de linearidade,
(i) de homoscedasticidade, (iii) de auséncia de multicolinearidade e (iv) de
normalidade dos residuos para a validagdo do modelo produzido, conforme
indicado no Apéndice IV.

A analise de regressdo com a habilidade de fluéncia em leitura como
variavel dependente é representada pela Tabela 6, que aponta o poder de
predicado do modelo. Por sua vez, na Tabela 7 € possivel verificar o impacto de
predicdo (p < 0,05) das variaveis escrita manual, nomeagao das letras,
consciéncia fonémica, fluéncia em escrita e conhecimento ortografico sobre a

variavel leitura fluente de palavras.

Tabela 6 — Coeficientes explicativos do modelo fluéncia em leitura que foram
estimados pelas variaveis preditoras escrita manual, nomeacgao das letras,
consciéncia fonémica, fluéncia em escrita e conhecimento ortografico

Teste ao Modelo Global

R2
2
Modelo R R Ajustado F gl1 gl2 p
1 0,676 0,457 0,423 13,5 5 80 < 0.001

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).
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Tabela 7 — Apanhado dos resultados da analise de regressao do modelo de
fluéncia em leitura estimado pelas variaveis preditoras escrita manual,
nomeacgao das letras, consciéncia fonémica, fluéncia em escrita e
conhecimento ortografico

Preditor Estimativas EE EP t p
Escrita Manual -0,385 -0,200 0,179 -2,15 0,035
Nomeacao das Letras -0,382 -0,167 0,219 -1,75 0,085
Consciéncia Fonémica 1,338 0,260 0,490 2,73 0,008
Fluéncia em Escrita 3,953 0,387 0,971 4,07 <0,001
Conhecimento 0,197 0,125 0,165 1,19 0,237
Ortografico

(EE) — Estimativas Estandardizadas; (EP) — Erro-Padrao.

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Conforme mostra a Tabela 6, a capacidade de explicacdo do conjunto de
preditores assumidos pelo modelo de regressdo é de 45,7% (R* = 0,457),
implicando que o impacto das variaveis independentes selecionadas explica
45,7% da fluéncia em leitura das criangas em processo inicial de alfabetizagao.
Por sua vez, a Tabela 7 explicita que, dos cinco preditores que contribuiram
para explicar a fluéncia em leitura das criangas, foram significativos, por ordem
de influéncia de acordo com as suas cargas, a fluéncia em escrita, a
consciéncia fonémica e a escrita manual (com p < 0,05), sendo o valor de beta
da escrita manual negativo (= -0,385). Em contrapartida, a nomeagao das

letras e o conhecimento ortografico ndo foram significativos (com p > 0,05).
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5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

De modo a compreender como se desenvolve a fluéncia em escrita de
palavras pelo impacto do aprendizado das habilidades de consciéncia
fonémica, de nomeacido das letras, de escrita manual, de conhecimento
ortografico e de fluéncia em leitura em criangas do 1° ao 2° Ano do Ensino

Fundamental, duas metas de investigagcao foram propostas:

e A primeira meta se refere ao acompanhamento da aprendizagem das
habilidades supracitadas que foram avaliadas.

e E a segunda meta é concernente a identificagdo da(s) habilidade(s) com
maior impacto na fluéncia em escrita de palavras no processo inicial de

alfabetizacéo.

Ambas as metas supracitadas estdo contempladas sucessivamente nas
subsecodes 5.1 e 5.2 deste capitulo, que foi subdividido desta maneira para se

alcancar o objetivo geral da pesquisa.

5.1 APRENDIZAGEM DAS HABILIDADES DE CONSCIENCIA FONEMICA, DE
NOMEAGCAO DAS LETRAS, DE ESCRITA MANUAL, DE
CONHECIMENTO ORTOGRAFICO E DE FLUENCIA EM LEITURA
FACILITADORAS DA FLUENCIA EM ESCRITA LEXICAL NOS ANOS
INICIAIS

Todas as habilidades consideradas relevantes ao desenvolvimento da
escrita fluente de palavras e que foram avaliadas tiveram seu aprendizado
confirmado ao longo dos Momentos (p < 0,001). Inclusive, a longitudinalidade
do aprendizado dessas habilidades foi significativa (Bonferroni < 0,05),
demonstrando que o desempenho em cada uma delas evoluiu do Momento |
(final do 1° ano) ao Momento Il (final do 2° ano).

Apesar de esta pesquisa ter sido realizada no retorno as aulas pos-
pandemia de SARS-CoV-2, esse resultado sugere que o contexto inicial da
alfabetizacdo no qual os participantes estudavam foi propicio ao aprendizado
da leitura e da escrita, levando-se a constatacdo do cumprimento das

condigbes favoraveis ao desempenho em ler e em escrever pelas criangas.
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Isso demonstra o quao apropriado € para uma crianga descobrir e dominar o
principio alfabético, consolidar a habilidade de (de)codificar e se apropriar,
consequentemente e aos poucos, de conhecimentos relativos ao Iéxico mental
ortografico de sua lingua materna, fazendo com que tanto a leitura quanto a
escrita vao paralelamente sendo aprendidas ao longo do processo de
alfabetizacao.

Do interim entre o aprendizado inicial do reconhecimento e da producao
de palavras e o efetivo desempenho em ler e em escrever com fluéncia apés o
cumprimento das condigbes descritas por Morais (2014) e Morais, Leite e
Kolinsky (2013), subentende-se que os componentes responsaveis por seu
desenvolvimento fluente também foram minimamente aprendidos. E o caso das
habilidades ligadas a transcricdo e a literacia, defendidas como basilares a
alfabetizacdo (Kim et al., 2018; Ray et al., 2022) e cujo aprendizado é
igualmente comprovado nesta pesquisa ao longo do percurso da alfabetizagao
dos participantes. Como consequéncia, tornou-se viavel a possibilidade de
analise acerca da fluéncia em escrita de criangas do 1° ao 2° ano a partir das
habilidades primarias vinculadas ao seu desenvolvimento e que foram
elencadas nesta pesquisa, nomeadamente a consciéncia fonémica, a
nomeacao das letras, a escrita manual, o conhecimento ortografico e a fluéncia
em leitura.

Enquanto na subsegdo 5.1 foi identificado o aprendizado das
habilidades/variaveis avaliadas, a subsecdo 5.2 trata da qualidade desse

aprendizado e de sua incidéncia na fluéncia em escrita.

5.2 IDENTIFICACAO DE QUAL (OU QUAIS) DAS HABILIDADES AVALIADAS
TEM MAIOR IMPACTO NA FLUENCIA EM ESCRITA DE PALAVRAS
ENTRE OS ALFABETIZANDOS DO 1° AO 2° ANO

O modelo estatistico de regressdo adotado apontou ter uma capacidade
de explicagdo de 37,8% (R? = 0,378) em relagdo a fluéncia de escrita dos
participantes. Além disso, dentre as habilidades de transcri¢do (escrita manual
e conhecimento ortografico) e de literacia (consciéncia fonémica, nomeagéo
das letras e leitura fluente) avaliadas ao longo do processo de alfabetizagéo
dos participantes, o resultado da regressdo mostrou que nem todas elas

impactam (p < 0,05) na fluéncia em escrever palavras. Na verdade,
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considerando-se a meédia do coeficiente de aprendizado (RCA) de cada
variavel que impactaria no desenvolvimento da fluéncia em escrita, duas delas
tiveram um forte impacto: a fluéncia em leitura (p < 0,001) e o conhecimento
ortografico (p = 0,011).

Esse resultado encontrado chama a atengdo para dois pontos. Em
primeiro lugar, o conjunto das variaveis adotadas nesta pesquisa parece nao
ter um alto poder de explicagado da fluéncia em escrita, o que parece indicar
que outras habilidades podem também ter atuado em seu desenvolvimento,
como, por exemplo, aquelas relativas ao modelo ndo tdo simples de escrita
como a memoria e a atengéo (Berninger et al., 2002a; Berninger e Winn, 2006),
além de outras habilidades ligadas a literacia como o0s conhecimentos
morfolégicos de uma lingua (Marec-Breton; Gombert, 2004).

Em segundo lugar, o resultado da regressdo parece sugerir que o
desenvolvimento da fluéncia na escrita de palavras foi impactado pelo
aprendizado da fluéncia em leitura e pelo Iéxico mental ortografico armazenado
pelos estudantes no decorrer da alfabetizacdo. Esse achado corrobora a
afirmacao de Andersen e colaboradores (2018) e do modelo simples de escrita
(Juel; Griffith; Gough, 1986; Berninger et al., 2002b) sobre a relevancia da
aprendizagem da leitura para a aprendizagem da escrita, por ambas estarem
amparadas entre si.

Assim sendo, se por um lado, o resultado encontrado € contrario a
hipotese levantada na pesquisa — que assume ser tao significativo para a
fluéncia em escrita em nivel lexical o aprendizado das habilidades relativas a
literacia quanto é o aprendizado da habilidade de transcrever, e ndo apenas
esta ultima —, por outro lado, a defesa de que a fluéncia em escrita lexical
depende da habilidade de transcricdo esta parcialmente correta em relagédo ao
PB. Em outras palavras, as habilidades componentes da transcricdo e da
literacia tém relevancia para a fluéncia em escrita inicial de palavras no PB a
medida que sao requisitadas pelas criangas no processo de desenvolvimento
da escrita, sendo o conhecimento ortografico e a fluéncia em leitura centrais
durante todo o percurso.

Essas assertivas se explicam a partir de dois fatores: o desenvolvimento
e 0 progressivo aumento no desempenho da leitura e da escrita das criangas
desta pesquisa. O desenvolvimento da leitura de palavras comegou a tomar
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forma quando os participantes alcangaram, supostamente, uma fase fonoldgica
de aprendizagem, apos terem descoberto o principio alfabético e terem iniciado
0 exercicio da decodificagcdo. Se tomado como referéncia o modelo tedrico
adotado nesta pesquisa, € possivel atribuir que, provavelmente, no estagio
inicial de aprendizagem das criangas, as habilidades da literacia elencadas
aqui podem ter tido maior impacto no desempenho inicial em leitura e cada vez
menos conforme esta era aprendida. Desse modo, como explica Frith (1985) e
ressaltam Souza e Maluf (2004), ao passo que a leitura foi sendo aprendida,
mais conhecimentos ortograficos foram sendo armazenados na memoria dos
redatores iniciantes a ponto de leva-los a uma fase ortografica para se ler com
fluéncia, ou seja, pela rota lexical. Assim, no momento em que o conhecimento
ortografico se consolidou mais na leitura dos participantes, a escrita deles foi
afetada e passou a torna-los redatores mais habeis em escrever palavras pelo
préstimo dos conhecimentos ortograficos na direcdo da leitura para a escrita,
ou seja, este habil desempenho em escrever das criangas fez com que fosse
possivel a elas acessar cada vez mais a via lexical para a escrita.

Além disso, esse resultado parece mostrar também o quanto a producao
escrita de palavras no PB, em termos de fluéncia, pode ser parcialmente
explicada pela habilidade de transcricdo. Uma vez que transcrever implica um
desempenho escrito manualmente dos conhecimentos ortograficos de um
sistema de escrita alfabético, a automaticidade em relagdo ao Iéxico mental
ortografico se sobressai em relagdo ao ato motor, que pode sofrer atrasos em
sua execucao devido a uma constante necessidade do redator em ater-se ao
processamento da codificagdo. Logo, a precisdo e a velocidade em escrever
dos participantes dependeram das bases lexicais internalizadas em forma de
conhecimentos ortograficos que, por sua vez, foram facilitados pela
aprendizagem nao sé da habilidade de leitura, mas igualmente, da pratica da
escrita, o que também pode ter favorecido a consolidacdo deste conhecimento
ortografico.

Logo, a escrita de palavras foi adquirindo fluéncia na medida em que as
criangas apresentavam mais e mais conhecimentos ortograficos, advindos da
leitura e da prépria escrita, ao longo da alfabetizagdo, justificando, com isto,
que o conhecimento ortografico adquirido pela pratica da leitura e pela pratica

em transcrever palavras aflui para a fluéncia em escrita em nivel lexical. Assim,
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o impacto da fluéncia em leitura e o impacto do conhecimento ortografico
figuraram como preditores centrais a identificagdo de uma escrita considerada
fluida de palavras por sua producdo imediata e veloz das regularidades e
irregularidades ortograficas do PB ao final do processo inicial de alfabetizagao.

Sabendo-se que a leitura se mostra relevante a produgao escrita de
palavras, na subsegdo seguinte sera verificado o quanto as habilidades
avaliadas figuram como um fator de predicdo na fluéncia em leitura de

palavras.

5.2.1 Identificagao de qual (ou quais) das habilidades avaliadas tem maior
impacto na fluéncia em leitura de palavras entre os alfabetizandos
do 1° ao 2° ano

O segundo modelo estatistico de regressao adotado nesta pesquisa
registrou uma capacidade de explicagcdo de 45,7% (R? = 0,457) para a fluéncia
em leitura dos participantes. Notadamente, duas das habilidades que ndo se
destacaram dentre aquelas preditoras da fluéncia em escrita passaram a ter
relevancia preditiva enquanto habilidades chaves para o desenvolvimento da
fluéncia em leitura: a escrita manual e a consciéncia fonémica. Além dessas
duas habilidades, a fluéncia em escrita também mostrou ter um forte impacto (p
< 0,05) enquanto um preditor da fluéncia em leitura. Por outro lado, as
habilidades de nomeacao das letras e de conhecimento ortografico tiveram
uma contribuigdo marginal no impacto do desenvolvimento da fluéncia em
leitura (p > 0,05).

Para aprender a escrever, € preciso que uma crianga aprenda a ler,
como ja previa Frith (1985) ao explicar que ambas as habilidades, de leitura e
de escrita, se retroalimentam no curso de seu desenvolvimento. Todavia, a
aprendizagem da leitura depende da conscientizagdo fonolégica e do reforgo
no armazenamento do léxico mental ortografico advindo da fluéncia em escrita,
para que seja viavel aos alfabetizandos lerem com automaticidade a partir das
regras e irregularidades da decodificagdo para a leitura. Esse fato vai ao
encontro do que vem sendo defendido por pesquisadores que apontam figurar
a consciéncia fonoldgica, especialmente ao nivel fonémico, em conjunto com
as relagdes grafofonémicas, como um alicerce a alfabetizagcdo em sistemas

ortograficos como o do PB (Pinheiro, 1995; Dehaene, 2012; Godoy; Pinheiro;
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Citoler, 2017), refletindo-se diretamente no aprendizado do conhecimento
ortografico das criangas (Share, 1995; 2008; Shahar-Yames; Share, 2008).

Destaca-se ainda que a habilidade de escrita manual também contribui
para o desenvolvimento da leitura na medida em que aquela reforca o
conhecimento das letras assimilado pelas criangas no que diz respeito a
associacao entre a forma visual da produgcdo motora das letras e sua pronuncia
(Wiley; Rapp, 2021), beneficiando a leitura no tocante as relagdes
grafofonémicas (Shankweiler; Michiels, 2018). No entanto, nesta pesquisa,
identificou-se que um aumento na escrita manual das criangas implica uma
diminuicdo na fluéncia em leitura, por serem inversamente proporcionais. Esse
fato, contrario ao que indica a literatura cientifica, aparentemente, pode ser
explicado pela introdugdo da escrita manual cursiva da metade (Momento 1)
atée o final (Momento Ill) do 2° ano, fazendo com que o reforco do
conhecimento das letras gerado pela produgédo escrita em letra bastdo fosse
interrompido e enfraquecido pelo novo aprendizado, desta vez, dos
conhecimentos das letras e a producéo escrita em letra cursiva.

Ressalta-se também que a nomeacéao das letras pode ter seu papel de
relevancia no fornecimento de pistas que auxiliem os alfabetizandos a
refletirem sobre os fonemas (Robins; Treiman, 2010), inclusive na educagao de
pré-escolares (Carodoso-Martins et al., 2011). Todavia, nesta pesquisa, a
nomeacao das letras teve um impacto marginal se comparada ao forte impacto
da habilidade de consciéncia fonémica no mesmo modelo de regressao.

Por sua vez, a falta de impacto do conhecimento ortografico no desfecho
fluéncia em leitura pode ser atribuida ao fato de terem sido consideradas
apenas as irregularidades presentes na codificagcdo do PB de acordo com a
classificagao de Scliar-Cabral (2023). Por essa razdo, o impacto dessa variavel
ortografica na habilidade de leitura fluente nao foi forte como foi seu impacto na
habilidade de fluéncia em escrita, a qual contemplou as regras de codificagcao
que, em certa medida, também s&o compartilhadas enquanto regularidades da
decodificagao.

Assim, para que o aprendizado da leitura possa contribuir com o
aprendizado da escrita, as habilidades de consciéncia fonémica, de escrita
manual e de fluéncia em escrita sdo aprendidas em favor do dominio

progressivo da decodificacéo e da leitura fluente. Por sua vez, & possivel inferir
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que esse encadeamento de habilidades inter-relacionadas ao desenvolvimento
da leitura esteja implicado pelo desenvolvimento da escrita fluente de palavras
uma vez que, como mencionado, ler e escrever mantém lacos estreitos em seu
aprendizado e, consequentemente, no compartiihamento de habilidades
chaves ao seu desenvolvimento. Assim, as habilidades de escrita manual e
consciéncia fonémica atuariam como preditores indiretos da fluéncia em escrita
por contribuirem, primeiramente, com o desenvolvimento da leitura fluente para
que este impacte na capacidade de escrever palavras com precisdo e

velocidade adequadas no PB.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

A presente tese de doutorado teve como principal objetivo investigar se
as habilidades componentes da transcricdo (escrita manual e conhecimento
ortografico) e outras habilidades da literacia (consciéncia fonémica, nomeacao
das letras e fluéncia em leitura) s&o decisivas para determinar a fluéncia em
escrita inicial de palavras por criangas do 1° e do 2° Ano do Ensino
Fundamental.

No processo de alfabetizagdo as criangas dependem de certos
componentes linguisticos e cognitivos para aprenderem a ler e a escrever.
Esses componentes se mostram eficazes quanto a descoberta do principio
alfabético, ao dominio da decodificagdo e ao armazenamento de léxico mental
ortografico necessario ao acesso da via lexical. Portanto, € a partir do
armazenamento gradativamente maior de conhecimentos ortograficos que o
reconhecimento das palavras pela leitura vai se tornando mais habil, fazendo
da crianga uma leitora proficiente em termos de velocidade e automaticidade
no desempenho em ler com fluéncia.

A habilidade de escrita, assim como a de leitura, também vai se
tornando mais e mais consolidada durante o processo de alfabetizacédo a ponto
de ser processada pela via lexical do redator. Para tanto, conforme aprende a
decodificar, a crianga passa a realizar as suas primeiras relacdes
fonografémicas, codificando as palavras do PB. Essa fase fonoldgica da escrita
contribui para o desempenho inicial de leitura, impulsionando e fortalecendo a
capacidade de decodificacdo do leitor aprendiz ao ponto de possibilita-lo
armazenar o conhecimento ortografico necessario ao processamento lexical da
leitura. Quando ele atinge a fase lexical de reconhecimento de palavras, sua
leitura passa a impulsionar a escrita, fornecendo uma base de conhecimentos
ortograficos previamente armazenados que sao utilizados pelos redatores para
consolidar a produgao das formas regulares e irregulares do sistema de escrita
do PB. Com isto, a fase lexical para a producdo de palavras € iniciada e
fortalecida com o exercicio da escrita de palavras pelas criancas.

Observa-se desse desenvolvimento da leitura e da escrita que uma
habilidade depende e se ancora na outra para se tornar proficiente e

processada na via lexical do aprendiz, sendo a escrita beneficiada duplamente
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pelo conhecimento ortografico assimilado pela fluéncia em leitura, bem como
pelo conhecimento ortografico aprofundado pela pratica da prépria escrita.
Assim, enquanto uma habilidade que demanda conhecimentos ortograficos do
redator para ser realizada, uma vez que a transcricao decorre da fala interna do
redator, a escrita, para se tornar fluente, depende da fluéncia em leitura que, se
caracteriza como uma habilidade chave (ou preditor chave) do processo inicial
da escrita.

Em suma, enquanto as habilidades ligadas a literacia e que foram
listadas nesta pesquisa (especificamente a consciéncia fonémica, a escrita
manual e a fluéncia em escrita) servem a explicagdo sobre o desenvolvimento
inicial da fluéncia em leitura, esta serve ao desenvolvimento da escrita fluente
por meio da provisao de conhecimentos ortograficos do PB para a codificagao
de maneira precisa e favoravel a uma escrita veloz de palavras.

Com base no resultado desta tese, ressalta-se a necessidade de se
trabalhar explicita e sistematicamente com o aprimoramento da fluéncia em
leitura das criangas e com os conhecimentos ortograficos voltados a
codificagdo dos padrdes regulares e irregulares da escrita no PB durante o
processo inicial de alfabetizagcdo, no 1° ano e no 2° ano. Como verificado nesta
pesquisa, esses alicerces a producao de palavras com fluéncia ocorrem
durante o processo de alfabetizacdo, no entanto eles também podem ser
estimulados de maneira ludica, intencional e didatica com as criangas dos anos
iniciais.

Em termos de limitacdes, destaca-se o fato de a pesquisa nao ter
explorado outras habilidades chaves que possivelmente impactariam na
fluéncia em escrita, como, por exemplo, os conhecimentos morfologicos das
criangas. Também pode ser considerada mais uma limitacdo nesta pesquisa a
nao inclusdo de outros participantes com um perfil socioeconémico diferente
daquele dos estudantes das escolas publicas selecionadas neste estudo. Além
disso, aponta-se a adogao do método enter (de entrada forgada) ao invés do
Stepwise (passo a passo) como uma possivel limitagao.

Por fim, sugere-se a realizagdo de futuros trabalhos de mestrado e
doutorado sobre a tematica fluéncia em escrita, ndo apenas no nivel lexical,
mas também nos demais niveis ndo explorados nesta tese, como a fluéncia em

escrita em nivel frasal e em nivel textual. Sugere-se também a realizagao de
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futuros estudos comparativos entre as fluéncias em escrita com outros grupos
escolares para além daqueles inscritos no inicio do processo inicial de
alfabetizacédo, como, por exemplo, estudantes no final do ensino fundamental e
no ensino médio, além daqueles na modalidade de educagdo de jovens e

adultos ou mesmo no ensino superior.
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ANEXO | - SUBTESTE DE LEITURA DO TDE Il (Stein; Giacomoni; Fonseca,

. Sujo

. Mau

. Vermelho
. Comer

. Mesa

. Arte

. Palavra

. Querido

. Ateu

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.

Vela
Bom
Cadeira
Perfume
Isca

Rir
Moeda
Azedo
Evoluir

2019)

19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.

Tempestade
Olhar
Pingado
Sobreviver
Caminhao
Bruto
Bandeja
Globo

Giz

28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.

Trazer
Aplicado
Floresta
Arder
Guitarra
Crer

Saguéo
Fraternal
Escrivaninha
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ANEXO Il — LISTA DE PALAVRAS DO SUBTESTE DE ESCRITA DO TDE Il
(Stein; Giacomoni; Fonseca, 2019) E AS REGRAS DE CODIFICACAQ?® DE
GRAFEMAS ENQUANTO ALTERNATIVAS COMPETITIVAS (Scliar-Cabral,

2023)
1. boi 21
2. dedo (DO - C39) 22.
3. luva 23.
4. sapo (PO - C39) 24,
5. gaveta 25.
6. placa 26.
7. abacaxi (XI — C36) 27.
8. ervilha 28.
9. antiga 29.
10. zebu 30.
11. caminhar 31.
12. argila (Gl — C37) 32.
13. quebrado (DO — C39) 33.
14. cabecga (CA — C343) 34.
15. esquilo (ES - C351) e (LO-C39) 35.
16. jardim 36.
17. alfabeto (AL — C383) e (TO — C39) 37.
18. chuteira (CHU — C36) 38.
19. alvo (AL — C383) e (VO — C39) 39.
20. cinema (Cl — C341) 40.

. chinelo (CHI — C36) e (LO — C39)

completar

pessoa (SSO — C343)

luxo (XO — C36) e (XO — C39)
samba

solugéo (GAO — C343)

barriga

secreto (SE — C341) e (TO — C39)
guia

benzer (ZER — C312)

enrolado (DO — C39)

amanha

existir

aumento (AU — C383) e (DO — C39)
explicar (EX — C351)

cigana (Cl — C341)

descer (SCER — C342)

horta (H — D215)

sossego (SSE — C 342) e (GO - C39)
jipe (JI - C37) e (PE — C39)

Explicacbes sobre as alternativas competitivas apresentadas acima e

retiradas de Scliar-Cabral (2023):

e (36 = o fonema /[/ em inicio de palavra ou em posi¢éo intervocalica oral
ou nasal, apresenta a seguinte codificagdo competitiva: <ch> ou <x>.

e (C37 = o fonema /3/ em inicio de vocabulo ou de silaba, seguido de vogal
nao posterior oral ou nasal, /i/, /el, /lel, i/, /&/ ou de semivogal nao
posterior, codifica-se nos grafemas <g> ou <j>.

e (C39 = Os arquifonemas atonos orais postbnicos, isto €, /Il e /U,
seguidos ou ndo do arquifonema /S/, convertem-se, competitivamente,
/l/ nos grafemas <e> ou <i> e /U/ nos grafemas <o> e <u>, sendo mais

frequentes os grafemas <e> ou <o0>.

9 De todos os itens do TDE Il aqui caracterizados enquanto regidos por alternativas
competitivas para a codificacao de palavras, apenas um deles é explicado por Scliar-
Cabral (2023) como parte da decodificagdo, para a leitura. Trata-se do item
reconhecido como D215, que explica ser o <h> regido por valor fonémico zero. O item

D215 referente ao <h> pode ser aplicado

diretamente para a escrita, pois nao

apresenta uma regra, precisando ser armazenado, assim como todas as alternativas
competitivas, no Iéxico mental do redator pela memorizacao.
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C312 = fonema /z/ entre vogal oral ou semivogal e vogal oral ou nasal,
converte-se competitivamente no grafema <s> ou <z>.

C341 = o fonema /s/ em inicio de vocabulo antes de vogal oral ou
nasalizada n&o posterior, ou seja, /i/, /el, lel, [il, /&/, pode se codificar no
grafema <s> ou <c>.

C342 = o fonema /s/ pode se codificar como <ss>, <c>, ou <sc> em
inicio de silaba, entre vogal oral e vogal ndo posterior oral ou nasal, ou
semivogal n&o posterior, isto &, /i/, lel, Iel, ], I&l, [jl.

C343 = o fonema /s/, em inicio de silaba, entre vogal oral e vogal oral ou

nasal, como /u/, /o/, /2/, /al, 16/, /al, pode se codificar como os grafemas
<ss>, <¢>.

C351 = O arquifonema /S/ em final de silaba, depois de /I/ em inicio de
palavra, antes de consoante surda, cobre os fonemas /s/, ou /[/ e, antes
de consoante sonora, cobre os fonemas /z/ ou /3/, conforme a variedade
sociolinguistica. Depois do arquifonema /I/ inicial de vocabulo, sempre
em posi¢cao atona, o arquifonema /S/ apresenta a seguinte codificagao
competitiva: antes de consoante surda, codifica nos grafemas <s> ou
<x>; antes de consoante sonora também codifica nos grafemas <s> ou
<x>, mas, neste ultimo caso, pode se referir ao prefixo <ex>, sendo,
entdo, seguido do hifen-. A anteposi¢ao do prefixo ndo invalida a regra.

C383 = arquifonema /w/ no ditongo decrescente, em silaba n&o final de
vocabulo, codifica-se como <u> ou <I>.

D215 = O grafema <h> vale zero em inicio de palavra, depois de hifen e,
em posicao final, ocorre antes do ponto de exclamacéo.
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APENDICES

APENDICE | — Célculo ilustrativo do declive (slope) na habilidade de Escrita
Manual de um participante da pesquisa

Para a compreensdo do calculo do declive, € preciso considerar os
valores de X (eixo horizontal no grafico) que equivalem aos Momentos 1, 2 e 3,
bem como os valores de Y (eixo vertical no grafico) que equivalem aos
desempenhos obtidos nestes Momentos por uma unica crianca. Com base na
relagdo entre os eixos X e Y, trés possibilidades de resultado podem ser
encontradas. Esses possiveis resultados s&o ilustrados hipoteticamente nos
paragrafos seguintes, considerando-se tdo somente a habilidade de Escrita
Manual.

O primeiro resultado possivel de ser obtido tem como parédmetro o
desempenho em Escrita Manual para o primeiro Momento (de 15,25), para o
segundo Momento (de 20,25) e para o terceiro Momento (de 22,5). A

representacdo de ambos os valores de X e de Y é feita a partir do Grafico 1:

Grafico 1 — Primeira representagao grafica dos valores de X (Momentos) e Y
(desempenhos obtidos nos diferentes Momentos) para obtengao do declive da
habilidade de Escrita Manual de um dos participantes da pesquisa

25

20 o e

15 é f(x) = 3,625 x + 12,0833333333333

10

Q
0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5
Fonte: Elaborado pelo autor (2024).
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Ao se tragcar uma linha de tendéncia, € obtida uma reta inclinada cuja
equacao € Y= 3,625x + 12,083. Nessa equacao, o valor 12,083 representa o
coeficiente linear (intercepto) que seria o valor de Y se X fosse zero. Por sua
vez, o valor 3,625 se refere ao coeficiente angular que indica a inclinagéo da
reta tragcada a partir dos desempenhos na Escrita Manual para este caso. Ou
seja, para essa crianga, a interpretagado da equacgao indica que a inclinagédo de
3,625 ilustra o quanto ela progrediu, em média, na Escrita Manual em relagéo
aos valores de seu desempenho nesta habilidade a cada passagem de
Momento. Logo, quanto maior for o coeficiente de inclinagdo, mais o estudante
estara progredindo na habilidade avaliada.

Um segundo possivel resultado pode ser obtido em oposigcdo ao
primeiro. Nesse segundo caso, a obtengcdo de um coeficiente de inclinagao
menor e, as vezes, negativo e demonstra, respectivamente, que um estudante
pode estar progredindo mais lentamente ou que ele pode n&o estar
progredindo. Um exemplo de ndo progressao pode ser verificado com base no
desempenho em escrita Manual para o primeiro Momento (de 33,25), para o
segundo Momento (de 30,75) e para o terceiro Momento (de 25,5). A
representacdo de ambos os valores de X e de Y é feita a partir do Grafico 2:
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Grafico 2 — Segunda representagao grafica dos valos de X (Momentos) e Y
(desempenhos obtidos nos diferentes Momentos) para obtencgao do declive da
habilidade de Escrita Manual de um dos participantes da pesquisa
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Fonte: Elaborado pelo autor (2024).

No Grafico 2, tem-se um coeficiente de inclinagao negativo (de -3,875).
Esse valor demonstra que ndo houve progressdo na habilidade ao se
considerar a relacao entre os eixos Y e X.

Por fim, um terceiro possivel resultado pode ser encontrado. Para o
entendimento dessa terceira situacédo, serdo considerados outros valores de
desempenho em escrita Manual para o primeiro Momento (de 28,25), para o
segundo Momento (de 32,75) e para o terceiro Momento (de 28,25). A

representacdo de ambos os valores de X e de Y é feita a partir do Grafico 3:
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Grafico 3 — Terceira representacao grafica dos valos de X (Momentos) e Y
(desempenhos obtidos nos diferentes Momentos) para obtencgao do declive da
habilidade de Escrita Manual de um dos participantes da pesquisa
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Fonte: Elaborado pelo autor (2024).

No Grafico 3, o valor do coeficiente de inclinacao é zero, sendo possivel
observar apenas o coeficiente linear, ou o valor de Y. Isso indica que o
progresso do estudante ndo variou significativamente ao longo do tempo,
apesar de ser detectavel a capacidade de utilizar a habilidade de Escrita

Manual.
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APENDICE Il — Médias obtidas com o calculo do RCA das habilidades
avaliadas

Tabela 8 — Valores da média (M), do desvio-padréo (DP), da mediana (Med.),

do 25° percentil (25°P), do 75° percentil (75°P), do minimo (Min.) e do maximo

(Max.) do RCA das habilidades de Escrita manual, de Nomeac&o das letras, de

Consciéncia fonémica, de Fluéncia em leitura, de Conhecimento ortografico e
de Fluéncia em escrita dos participantes da pesquisa (N = 86)

Variavel/Habilidade M (DP) Med. Min. — Max.  25°P — 75°P
Escrita Manual 3,81 (3,29) 4 -4,2 -14,3 1,9-5,5
Nomeagao das 2,35(2,77) 150 05— 11 0-4
letras
Consc. fonémica 1,33 (1,23) 1,10 -1-4,6 04-23
Fluéncia em leitura 8,32 (6,35) 7,72 -5,2-224 28-124
Conhec. ortografico 4,96 (4,02) 4,5 -10,5-12,5 2-85

a . 0,914
Fluéncia em escrita (0,62) 0,913 -1,4-27 0,5-1,2

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).
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APENDICE Il — Pressupostos do Modelo de Regressao Linear Multipla

O primeiro pressuposto € o da linearidade. Nesse pressuposto € preciso
analisar a relacao linear entre as variaveis dependente e independentes. Com
esse fim, foi feita uma inspecéo visual em um grafico de dispersao da variavel
dependente para cada uma das variaveis independentes, constatando-se uma
distribuicado aceitavel dos residuos. Tal constatacdo pode ser visualmente
observada quando esses residuos, por estarem aleatoriamente alocados em
relagao a reta, ndo formam um padrao visual, conforme mostram os Gréaficos 4,
5 6,7e8.

Grafico 4 — Verificagao do pressuposto de linearidade entre fluéncia em escrita
e a variavel escrita manual

Declive/Slope: Fluéncia em Escrita

o

T T T T

-5 0 5 10 15
Declive/Slope:Escrita Manual

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).
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Grafico 5 — Verificagao do pressuposto de linearidade entre fluéncia em escrita
e a variavel nome das letras

Declive/Slope: Fluéncia em Escrita
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0 3 6 9
Declive/Slope: Nomeacao das Letras

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

Grafico 6 — Verificagao do pressuposto de linearidade entre fluéncia em escrita
e a variavel consciéncia fonémica

Declive/Slope: Fluéncia em Escrita

-1 0 1 2 3 4
Declive/Slope: Consciéncia Fonémica

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).
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Grafico 7 — Verificagao do pressuposto de linearidade entre fluéncia em escrita
e a variavel fluéncia em leitura

Declive/Slope: Fluéncia em Escrita

10 20
Declive/Slope: Fluéncia em Leitura

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

Grafico 8 — Verificagao do pressuposto de linearidade entre fluéncia em escrita
e a variavel conhecimento ortografico

Declive/Slope: Fluéncia em Escrita

T T T

-10 5 0 5 10
Declive/Slope: Conhecimento Ortografico

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).
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O segundo pressuposto diz respeito a homoscedasticidade, que verifica
a homogeneidade de variancias. Para validar este pressuposto foi feita uma
analise de um grafico diagndstico do comportamento residual (Residuals) pelo
ajustado (Fitted). Constatou-se que os residuos dispostos no grafico néo
formavam um padrdo de linearidade indicativo de auséncia de
homoscedasticidade, validando o pressuposto em questdo. O Grafico 9 ilustra

essa verificacdo, considerando-se os trés Momentos da pesquisa.

Grafico 9 — Verificagao do pressuposto homocedasticidade pela distribuicdo
dos residuos (residuals) pelo ajustado (fitted) das variaveis escrita manual,
nome das letras, consciéncia fonémica e fluéncia em leitura nos Momentos I, Il
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Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

O terceiro pressuposto alude a nao ocorréncia de multicolinearidade
entre as variaveis independentes, ou seja, espera-se que os preditores néo
apresentem correlacdes elevadas entre si. Essa colinearidade foi verificada
pelo Fator de Inflagdo da Variancia (Variance Inflation Factor — VIF), sendo que
valores inferiores a cinco indicam auséncia de multicolinearidade (Hair et al.,
2009). Esse pressuposto também foi atendido. E possivel verificar os valores
do VIF na Tabela 9.
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Tabela 9 — Verificacdo da multicolinearidade de variaveis pelos valores de VIF

Variavel VIF
Escrita Manual 1,34
Nomeacao das Letras 1,35
Consciéncia Fonémica 1,45
Fluéncia em Leitura 1,53
Conhecimento 1,52
Ortografico

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Por fim, o quarto pressuposto verificado envolve a normalidade dos
residuos e sua validacdo é aceita quando esses residuos apresentam
distribuicdo aproximadamente normal. Para essa finalidade, considerou-se o
principio do CLT indicado na subsecdo 4.1 e, como medida complementar,
também foi feita uma inspecéo de grafico do tipo Q-Q-Plot. A inspegdo de um
grafico Q-Q-Plot representativo da normalidade dos residuos padronizados
(Standardized Residuals) de acordo com os quantis teodricos (Theoretical
Quantiles) para os Momentos |, Il e Ill da pesquisa mostra haver um desvio da
distribuicao que esta préximo ao normal, como pode ser verificado no Grafico
10.
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Grafico 10 — Verificagado do pressuposto de normalidade pela distribuicdo dos
residuos padronizados (standardized residuals) pelo quantis tedricos
(theoretical quantiles)

Residuos estandardizados

Quantis tedricos

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).
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APENDICE IV — Pressupostos do Modelo de Regressao Linear Muiltipla com a
Habilidade de Fluéncia em Leitura como Variavel Dependente

O cumprimento do pressuposto de linearidade do modelo pode ser
verificado por uma inspecgao visual para verificar uma distribuicao aceitavel dos
residuos em todos os Momentos, conforme mostram os Graficos 11, 12, 13, 14

e 15.

Grafico 11 — Verificagao do pressuposto de linearidade entre fluéncia em leitura
e a variavel escrita manual

Declive/Slope
Fluéncia em Leitura
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Fonte: Elaborado pelo autor (2023).
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Grafico 12 — Verificagao do pressuposto de linearidade entre fluéncia em leitura
e a variavel nome das letras
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Fonte: Elaborado pelo autor (2023).
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Grafico 13 — Verificagado do pressuposto de linearidade entre fluéncia em leitura
e a variavel consciéncia fonémica
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Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

Grafico 14 — Verificagao do pressuposto de linearidade entre fluéncia em leitura
e a variavel fluéncia em escrita
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Fonte: Elaborado pelo autor (2023).
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Grafico 15 — Verificagao do pressuposto de linearidade entre fluéncia em leitura
e a variavel conhecimento ortografico
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Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

O cumprimento do pressuposto de homoscedasticidade € confirmado
pela analise visual do grafico diagndstico do comportamento residual
(Residuals) pelo ajustado (Fitted), constatando-se que os residuos dispostos no

Grafico 16 ndo formavam um padrao de linearidade em todos os Momentos.
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Grafico 16 — Verificagdo do pressuposto homocedasticidade pela distribuicdo
dos residuos (residuals) pelo ajustado (fitted) das variaveis escrita manual,
nome das letras, consciéncia fonémica e fluéncia em escrita nos Momentos |, Il
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Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

O cumprimento do pressuposto de ndo ocorréncia de multicolinearidade
entre as variaveis independentes é constatado ao se verificar os valores do VIF
na Tabela 10.

Tabela 10 — Verificagdo da multicolinearidade de variaveis pelos valores de VIF

Variavel VIF
Escrita Manual 1,27
Nomeacao das Letras 1,34
Consciéncia Fonémica 1,33
Fluéncia em Escrita 1,33
Conhecimento 1,62
Ortografico

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Por fim, o cumprimento do pressuposto que envolve a normalidade dos
residuos é confirmado pela distribuicdo normal dos residuos de acordo com o
resultado do teste Shapiro-Wilk (com significancia = 0,852) para todos os
Momentos. A confirmag&o da normalidade na distribuicdo dos residuos também
pode ser feita com base na inspecéao visual do grafico do tipo Q-Q-Plot, como

pode ser verificado no Grafico 17.
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Grafico 17 — Verificagado do pressuposto de normalidade pela distribuicao dos
residuos padronizados (standardized residuals) pelo quantis tedricos
(theoretical quantiles)
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Fonte: Elaborado pelo autor (2023).



